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Editorial

Die Beratungsbranche boomt: Hierarchieebenen werden gecoacht, Umstrukturie-
rungsprozesse der Betriebe beraten, die 6ffentliche Verwaltung bei ihrer Entwick-
lung ,von der Behérde zum Betrieb® begleitet und die Universitaten werden bei
der Einfihrung von neuen Budgetierungsformen unterstitzt. Beratung wird, von
der offentlichen Hand und den sozialen Dienstleistungsorganisationen, fir alle
Lebenslagen angeboten: Eheberatung, Paarberatung, Berufsberatung, Karrierebe-
ratung, Stilberatung, Erziehungsberatung, Drogenberatung, Finanzberatung, Well-
nessberatung etc. Auch in der Weiterbildung differenzieren sich die Beratungs-
felder zunehmend aus: Wahrend sich die Beratungskonzepte der Weiterbildung
vor noch nicht allzu langer Zeit vor allem auf die Weiterbildungsberatung und die
sozialpadagogische Beratung bildungsbenachteiligter Zielgruppen konzentrierten,
lassen sich heute jeweils unterschiedliche Varianten der Bildungsberatung, der
Organisationsberatung, der Lernberatung und der Systemberatung unterscheiden.
Vorschlage zur systematischen Strukturierung der Beratungsformen liefern in die-
ser REPORT-Ausgabe in erster Linie die Beitrage von Wiltrud Gieseke und Christia-
ne Schiersmann. Die Gemeinsamkeit bei allen Beratungsformen — sieht man ein-
mal von der ,Systemberatung“ ab — liegt darin, dass die Beratung jeweils als pad-
agogisches Handeln begriffen wird.

Zu Recht verweist eine Reihe von Beitragen auf betrachtlichen Forschungsbedarf
in Sachen Beratung. Dabei geht es um Fragen:

— nach den Beratungsbediirfnissen und -interessen

— nach den in der Praxis wirksamen Beratungskonzepten

— nach den ,Haltungen® bei Lernenden und Beratungsakteuren

— nach den Wirkungen bei den Lernenden

— nach den Konsequenzen fir die Gestaltung von Lernarrangements

— nach der Form der institutionellen Einbindung und

— nach adaquaten Fortbildungsinitiativen.

Es ist zu wiinschen, dass angesichts der Aktualitat und ,Brisanz” der ungeldsten
Forschungsfragen weitere Forschungsaktivitdten nicht mehr zu lange auf sich
warten lassen und entsprechend geférdert werden.

Bei der letzten Ausgabe des REPORT (Nr. 45 vom Juni 2000) ist auf dem Wege
der technischen Fertigstellung leider ein verstandlicher, inhaltlich aber gravieren-
der Fehler entstanden: aus den ,wissenstheoretischen” wurden ,wissenschafts-
theoretische Aspekte der Erwachsenenbildung®. In spater verbreiteten Ausgaben
des REPORT 45 konnte darauf zwar in einem Erratum-Zettel hingewiesen wer-
den, die erste Sendung erfolgte jedoch unkorrigiert. Wir méchten daher ausdriick-
lich noch einmal auf den korrekten Titel des REPORT 45 verweisen: Wissens-
theoretische Aspekte der Erwachsenenbildung®.



Dieser Fehler ist umso bedauerlicher, als es sich bei dem REPORT 45 um die
letzte Nummer der Zeitschrift handelt, die von Johannes Weinberg als Mitglied
des Herausgeberkreises verantwortet wurde. Johannes Weinberg scheidet mit
Ablauf des Jahres 2000 als Herausgeber des Literatur- und Forschungsreport Wei-
terbildung aus. Er hinterlasst dabei nicht nur eine Liicke in Bezug auf seine inhalt-
liche Kompetenz, sondern auch in der personellen und sozialen Konstellation des
Zeitschriftenteams.

Johannes Weinberg hat vor dreiundzwanzig Jahren den Literatur- und Forschungs-
report Weiterbildung zusammen mit Horst Siebert gegriindet. Ohne verlegerische
Infrastruktur, ohne ausreichende kapazitative Unterfltterung haben beide viele
Jahre hindurch den Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung erscheinen las-
sen und zu einem unverzichtbaren Bestandteil der Scientific community der Er-
wachsenenbildung gemacht. Erst mit der Ubernahme des REPORT durch die
Arbeitsgruppe fir empirische Bildungsforschung (1987) und dann durch die Pad-
agogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes, heute Deut-
sches Institut fir Erwachsenenbildung (1989) konnten die materiellen Engpasse
und Uberlastungen der Herausgeber iiberwunden werden. Das Engagement, wel-
ches Johannes Weinberg wahrend der gesamten dreiundzwanzig Jahre seiner
Herausgabe-Téatigkeit fur den REPORT in diese Zeitschrift steckte, l&sst sich kaum
angemessen darstellen. Wir hoffen, die Zeitschrift auch ohne ihn weiter auf dem
Niveau halten zu konnen, die sie seit so vielen Jahren hat, und wiinschen uns,
dass Johannes Weinberg auch in Zukunft als Autor und gelegentlicher Gasther-
ausgeber der Zeitschrift erhalten bleibt.

Klaus Meisel Frankfurt/M., im November 2000
Ekkehard Nuissl

Christiane Schiersmann

Horst Siebert



BERATUNG



Wiltrud Gieseke

Beratung in der Weiterbildung - Ausdifferenzierung
der Beratungsbedarfe

Beratung steht im padagogischen Diskurs heute fir vieles: Beratung meint psycho-
soziale Beratung, meint Lernberatung als Problemberatung, meint Beratung als
Unterstiitzungs- und Interventionsform im Lernprozess. Beratung meint auch Or-
ganisationsberatung als Hilfe zur Veranderung einer Institution, meint Anregung
aufgabenbezogener Kooperationsformen einer Bildungsinstitutionen mit anderen
Institutionen, meint Entscheidungsfindung fiir bestimmte Weiterbildungsangebote
und meint ganz allgemein ein Treffen, eine Besprechung durchfihren. Sieht man
sich die Begriffserweiterung in den Beitragen der 90er Jahre an, dann sind wir in
der Padagogik nicht mehr weit von der zuletzt genannten Definition entfernt.
In der Weiterbildung war bis in die 90er Jahre mit dem Beratungsbegriff immer
gemeint, Hilfen fur eine Entscheidungsfindung bei einem sich ausdehnenden Wei-
terbildungsmarkt zu geben. Aber wer kann gegenwartig noch raten oder empfeh-
len? Ist es noch méglich, durch die Klarung eigener Interessenlagen, emotionaler
Dispositionen und fachlicher Voraussetzungen sich selber seinen Rat zu erarbei-
ten, wie es noch von Rogers (1985, 1994) empfohlen wird? Psychosoziale Be-
findlichkeiten und Bildungsentscheidungen gehen haufig Hand in Hand. Belege
daflr finden sich in den zielgruppenspezifischen Modellergebnissen zur Weiter-
bildungsberatung (vgl. Schiersmann 1993, 1997).
Unter den raschen aktuellen Veranderungsschiiben sucht man keine zeitintensi-
ve Einzelberatung nach dem klassischen Muster der Entscheidungsfindung, man
will sich eher mit vielen austauschen, um viele Sichtweisen zu blindeln. Man setzt
auch eher darauf, dass der Einzelne seinen Weg zu finden hat und fir sich selbst
Verantwortung tragt. Guter Rat ist also teuer oder schwer zu geben, besteht des-
halb das groRRe Interesse an Beratung?
Es gibt neben einer sich ausdehnenden Praxis eine noch nicht befriedigende wis-
senschaftliche — besonders erziehungswissenschaftliche und in unserem Fall
erwachsenenpadagogische — Beschaftigung mit Beratung. Die ausufernde Begriffs-
nutzung bei geringen Chancen der inhaltlichen theoretischen Bestimmung und
padagogisch praktischen Realisierungen wird gegenwartig zu einem Problem. Be-
achtenswert ist aber, dass in den Fernstudiengangskonzepten der Universitat Kai-
serslautern von Mitte der 90er Jahre eine erste ausdifferenzierte Behandlung der
Beratung vorliegt (vgl. Eckert 1995; Gieseke/Opelt/Ried 1995; Tippelt 1995). Sie
sind aber nur zum Teil in anderen Zusammenhangen veroéffentlicht.
Wir wollen im Folgenden zwischen flinf Anwendungsbereichen von Beratungs-
konstrukten unterscheiden:
1. Beratung zur individuellen Entscheidungsfindung fiir eine Bildungs- oder
Qualifizierungsteilnahme
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2. psychosoziale Beratung in Lebenskrisen, angelegt als sozialpddagogische Inter-
vention

3. Lernberatung zur Behebung von Lernschwierigkeiten im Prozess

4. institutionelle Beratung zur Organisationsentwicklung

5. Lernberatung als padagogische Begleitung in einem sich selbst steuernden Lern-
prozess.

War es bis Ende der 90er Jahre noch hilfreich, zwischen personen- und organisa-

tionsbezogener Beratung zu unterscheiden, so filhren die Umbrtche in den insti-

tutionellen Entwicklungen und die Schaffung von neuen Lernkulturen und neuen

Lernarrangements dazu, diese systematische Unterscheidung zwar noch anzu-

bieten, sie aber gleichzeitig offen zu halten fiir neue Akzentsetzungen.

Forschungsbedarfe

Bei all diesen Handlungsfeldern, die eine starke Nachfrage haben, aber nicht mehr
die Ublichen Wege der Institutionalisierung finden, kann angenommen werden,
dass sie bereits ,Kinder des Umbruchs’ sind. Sie mussen sich erst ihre neuen
Institutionalisierungen fur die verschiedenen Formen von Beratung suchen. In der
erwachsenenpadagogischen Diskussion hat das dazu gefuhrt, dass organisato-
rischen Konzepten in der Diskussion besondere Aufmerksamkeit zuteil wurde. Man
vermisst dagegen bisher ausfihrlichere theoretische und empirische Arbeiten zu
Prozess- und Interaktionsverlaufen von Beratung je nach Beratungstyp. Die Insti-
tutionalisierungen kénnten besser begriindet verlaufen, wenn die Forschung sich
weniger mit Institutionalisierung, sondern mehr mit den Mechanismen der Bera-
tung als Prozess, als Interaktion, als Selbstfindung, als Intervention mit den jeweili-
gen Wirkungen beschaftigen wiirde. Da Padagogik aber immer dann mit Forschung
beauftragt wird, wenn es um Implementierung geht, dass heilt, wenn neue bil-
dungspolitisch gewollte Praxis initiiert werden soll, wird es von Seiten der Erzie-
hungswissenschaft darum gehen missen, zu verdeutlichen, dass gerade unter
sich verandernden flexibilisierten Verhaltnissen, in denen zukilinftig nur noch we-
nig institutionalisiert und gesichert werden kann, die padagogischen Prozesse und
die Wirkungen von Interventionen gréRerer Beachtung bedurfen.
Erwachsenenpadagogik wird sich nicht entwickeln kénnen unter Anleitung einer
interdisziplinar, soziologisch orientierten Praxeologie, sondern nur durch gegen-
standsadaquate spezielle Forschungszugange, die sich dann interdisziplinar ver-
netzen. Das Feld Beratung kénnte ein Beginn solcher Forschungszugange sein,
sich mit den interventorischen Prozessen, ihren Wirkungen und Grenzen zu be-
schaftigen. Auch hat es Forschung zunéachst einfacher, weil sie die Gruppen-
prozesse und -wirkungen nicht einbeziehen muss, da Beratung vor allem als indi-
viduelle Beratung wirksam wird. Es missen ins Forschungssetting nicht die Wir-
kungen auf Gruppen und der Gruppenmitglieder untereinander einbezogen wer-
den.
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Mit diesem Hinweis auf Forschungsanforderungen in der Erwachsenenpadagogik
am Beispiel der Beratung wird bereits deutlich, dass der Bedarf an Beratung grof3
ist, dass es in allen Feldern praktische Erfolge gibt, dass aber niemand so genau
weil’, weshalb. Fortbildung in Beratung ist deshalb auch schwierig ohne Selbst-
inspektion oder die Rezeption psychologisch-therapeutischer Instrumente, die eher
der handelnden Person zur Selbsterkenntnis verhelfen. Damit soll nicht in Abrede
gestellt werden, dass dies ein sehr wichtiger, gleichzeitig zu beschreitender Zu-
gangsweg ist, um die Projektionen der Berater/innen in Beratungssituationen még-
lichst niedrig zu halten.

Interessant ist der theoretische Erklarungsversuch von Engel (1998) fur die rasante
Zunahme an Beratungsnachfrage in den verschiedenen Lebens- und Arbeitswelten.
Er konstatiert in einer sich beschleunigenden Welt das Interesse an einem neuen
Typus von Wissen. Im Ruckgriff auf Lyotard (1994) beobachtet er eine neue Perfor-
manz. Das Wissen dient nicht mehr einer Idee oder gar der Emanzipation, son-
dern allein der schnellen Umsetzung in Handeln. Engel stellt eine produktbezogene
und betriebswirtschaftliche Ausrichtung gegenwartiger Debatten fest. Dabei domi-
niert eine Logik, die nur die Oberflache, das schnelle Erkennen betrifft, ohne nach
Ursachen und Begriindungen zu fragen. Performanzeffizienz, einer schnellen, fle-
xiblen Oberflachenlogik folgen, das ist der Anspruch (Engel 1998, S. 426f.). Bera-
tung scheint diesem Anspruch an schnellen, flexiblen Oberflachentransfer eher
zu genligen als Lernen auf Dauer. Berater sind die neuen Informationsschnittstellen,
sie biindeln notwendige Informationen, um die schnellstmégliche Beschleunigung
und grolte Zielgenauigkeit in der Umsetzung zu erreichen. Damit verandert sich
der Beratungsbegriff. Er entwickelt sich hin zu einer Aufbereitung von Informatio-
nen, einem Informationsservice. In der Wirtschaft geht er einher mit Marketing,
mit kundenfreundlicher Prasentation von Waren. Aber auch hier regiert der schnelle
Wechsel. Der Beratungsbegriff ist zur flexiblen Schaltstelle fur aktuell verwertba-
res Wissen geworden. Beratung als interaktive, kommunikative Begleitung mit dem
Interesse an reflexiven Gesprachen zur individuellen Entscheidungsfahigkeit und
Entscheidungsfindung benétigt Zeit, sie hat es auch mit individuellen Widerstan-
den zu tun, die sich im Prozess entfalten und im Dialog, Uber die Beziehung nach
einer individuellen Lésung suchen.

Wenn die hier beschriebene Tendenz in der Beratungskultur eine treffende Beob-
achtung ist, aber gleichzeitig noch wenig Gber die Nutzung und Wirkung von Infor-
mationsschnittstellen im Sinne der Engelschen Beschreibung bekannt ist, sind
der Prozess von Beratung und die Nutzung durch die Partizipierenden ein neues
Untersuchungsinteresse.

Padagogische Wirkungsanalysen werden damit aber nicht hinféallig. Sie sind auch
vor diesem Hintergrund theoretisch auszuleuchten. Solche Wirkungsanalysen kén-
nen deutlich machen, worin die Qualitat und Wirkung dieser beschleunigten Vor-
gange liegt und ob sie sich aus wissenschaftlicher Perspektive fur Lernprozesse
eignen, die auch immer mehr als Beratung begriffen werden.

Jeder theoretische Beratungsdiskurs hat diesen Beschleunigungsprozess, die auf
die Oberflachenstruktur bezogene merkantile Ausrichtung des Prozesses zu be-
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greifen und weitergehende professionelle Anspriiche an Beratung damit in Bezie-
hung zu setzen. Engel fordert eine neue Haltung des Nichtwissens, das Erhalten
der Frageposition als Ausgangspunkt von Beratung.

Anwendungsbereiche

1. Beratung als Bildungsberatung unterstutzt den ,Entscheidungs- und Findungs-

prozess” (Mader 1996), wobei Motive, Winsche, Lebensrealitdten und bisheri-
ge Bildungswege aufeinander abzustimmen sind. Beratung ist so gesehen eine
Hilfe, Lebenszasuren zu Uberwinden. Weiterbildungsberatung als Entschei-
dungshilfe bei der Auswahl von Kursen, insbesondere zur beruflichen Qualifizie-
rungen, hatte — obwohl gerade in gesellschaftlichen und 6konomischen-techni-
schen Umbrtchen ein grolRer Bedarf besteht — bisher keine reale Chance, sich
zu etablieren, geschweige denn sich zu institutionalisieren. Balli/Strom (1992)
unterscheiden zwischen Bildungs- und Qualifizierungsberatung, wobei letztere
in der Personalentwicklung oder Organisationsberatung aufgegangen zu sein
scheint. Da die innerinstitutionelle und innerbetriebliche Entwicklung von Bera-
tung eher sparlich ist, kann sich Weiterbildungsberatung nur auf dem Markt
etablieren, allerdings muss sie sich eine finanzielle Basis sichern. Andere Ent-
wicklungsformen scheint es in naher Zukunft nicht zu geben. Aber um Bera-
tung professionell zu leisten, bedarf es breiteren Wissens und ausgebauter Kom-
petenzen zum Beratungsprozess sowie einer Ausdifferenzierung der Begrifflich-
keit.
Die Diskussion tber verschiedene Institutionalisierungsformen und die Anforde-
rungen, die sich aus den Lernmilieus bestimmter Zielgruppen ergeben, sind
beschrieben und in Modellprojekten erprobt worden (vgl. Schiersmannn 1997;
Eckert/Schiersmann/Tippelt 1997). Sie sind aber, was die Finanzierung betrifft,
nie Uber befristete Projektfinanzierungen — zuletzt in den neuen Bundeslan-
dern — hinaus gekommen. In den gréf3eren Bildungsinstitutionen konnten sich
zwar hin und wieder Beratungsarbeitsplatze entwickeln und damit dem Arbeits-
gebiet praktische Geltung verschaffen, von einer professionellen Struktur, von
einem Wissen Uber bestimmtes Beratungshandeln, von Theorien, Konzepten
oder gar empirischen Befunden kann man jedoch kaum ausgehen (vgl. Kleve-
now 1994a, 1994b, 1997).

2. Fir die sozialpadagogisch ausgerichtete psychosoziale Beratung trifft diese
Aussage nur bedingt zu, da es flr diesen Bereich aufgrund der breiteren Pra-
xis und einzelner Lehrstuhle, die sich schwerpunktmafRig mit ihm beschaftigen,
eine etwas andere Entwicklung gibt. Psychosoziale Beratung ist vor allem in
sozialpadagogischen Kontexten zu finden (vgl. Thiersch 1992). Nestmann ar-
beitet mit einem Ressourcenmodell im Gegensatz zum bisherigen Defizitmodell,
hat also eine veranderte Betrachtungsperspektive. Ressourcen sind fiir ihn alle
Dinge, die wir zur Lebensbewaltigung und Lebensgestaltung benétigen und des-
halb erhalten, gewinnen oder schitzen wollen. In Beratungssituationen geht es
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darum, Hilfe und Unterstitzung anzubieten, um Ressourcenverlust und -unsi-
cherheit abzuwenden und eigene Ressourcen gezielt zu nutzen und zu erwei-
tern (Nestmann 1998, S. 421f.). Als Beratung in der Schule (vgl. Hérmann 1998;
Nestmann 1998; Graser 1998) werden problembezogene Beratungen (Drogen,
Geschlechterverhaltnis), aber auch Schulentwicklungsplanungen diskutiert.

3. Besondere Bedeutung hat die Lernberatung bei Lernschwierigkeiten und Lern-
problemen, beim Besuch eines Qualifizierungsangebots oder eines Kurses. Hier
kann es auch darum gehen, im Lernprozess durch gezielte Individualisierung
mit Hilfe von Diagnostik Hilfen anzubieten, damit Kursabbriiche verhindert wer-
den kénnen.

4. Die allgemeinen Rationalisierungswellen und institutionellen Umstrukturierungs-
anforderungen haben lernende Organisationen, Unternehmensberatungen und
Organisationsentwickler zur Umstrukturierung, Deregulierung und Neustruktu-
rierung genutzt. Beratung ist in den meisten Fallen Intervention von auf3en bei
gleichzeitiger Anforderung, selbstreflexiv eine Leistungsbilanz zu ziehen, sich
neue Profile zu erarbeiten und Innovationen anzustoRen. Beratung ist hier der
Anstol3 zum Lernen in Organisationen. Sie dient aber auch dazu, Kooperatio-
nen anzubahnen, Synergieeffekte zu erzeugen. Beratung hat hier die grofite
Né&he zu der von Engel beschriebenen performanzorientierten Form von Orien-
tierungs-, Planungs- und Entscheidungshilfe.

5. Beratung hat gegenwartig im erwachsenenpadagogischen Diskurs einen aus-
gesprochen positiven Bedeutungshof, der sich mit einem Interesse an neuen
Lernkulturen verbindet. Im Beratungsbegriff sammelt sich die Hoffnung auf ei-
nen neuen AnstoB fir die didaktische Diskussion. Fundiert durch theoretische
Rezeptionen und feldspezifische Auslegungen konstruktivistischer Diskurse soll
die Subjektorientierung in der Weiterbildung liber die Teilnehmerorientierung hin-
aus zum beratenden Lernen als Unterstiitzung fir selbstgesteuertes Lernen aus-
geweitet werden (vgl. Arnold/Siebert 1997). Es gibt fir diesen Ansatz in der
Weiterbildung einige Beispiele (vgl. Kemper/Klein 1998; Arnold 1996). In der Pra-
xis haben sich besonders in der beruflichen Weiterbildung Mischformen von ver-
mittelndem Lernen und beratungsorientiertem Lernen entwickelt, ohne dass sie
bisher analysiert und auf ihre Wirksamkeit fiir verschiedene Gruppen hin aus-
gewertet sind. Der Begriff Beratung verliert durch diese Entwicklung seine Ein-
deutigkeit. Dieser generalisierende Effekt verweist vielleicht auf eine begriffli-
che Enge in den Erziehungswissenschaften, die zur Zeit nicht aufgeldst wird.

In allen diesen Feldern werden fiir die Zukunft Entwicklungen erwartet, die sich zu

veranderten Lernwelten mit neuen Lernarrangements und neuen Lernsettings er-

weitern. Die Aufmerksamkeit in Bezug auf Theorie und Empirie war besonders
auf die Weiterbildungsberatung als Individualberatung gerichtet. Ein erster empi-
rischer Einstieg waren die in Modellversuchen herausgearbeiteten Struktur-

diagramme fur Weiterbildungsberatungsverlaufe (vgl. Schiersmann 1993, S. 27).

Sie geben dem/der Berater/in eine aus den Praxisféllen gewonnene Systematik

fur die Gesprachsfuhrung an die Hand. Ebenfalls eine einfihrende Hilfe fir den

Einstieg in Beratungsgesprache beschreibt Bauer (1991). Sie nennt Handlungs-
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schritte, die besonders fur den Beginn eines Beratungsgesprachs charakteristisch
sind (Artikulation des Beratungswunsches, Analyse der Problemstruktur, Informa-
tion und Beratung zur Problemldsung und Entwicklung von Handlungsmotiven,
Veranderung der Problemlage durch Aktivitaten). Beim zweiten und dritten Hand-
lungsschritt gibt es in der Regel unterschiedliche Verlaufe bei den Ratsuchenden,
weil die unterstellten Perspektiven, die Selbstinterpretationen, Zielvorstellungen
und Motivationen, sich flir etwas Bestimmtes zu entscheiden, differieren. Unsere
Typologie, die wir aus ausgewerteten Beratungsgesprachen abgeleitet haben, ist
ein induktiv erarbeiteter theoretischer Ansatz, Beratungsprozesse aufgrund spe-
zifischer Problemlagen der Ratsuchenden und damit zusammenhangender Bera-
tungsverlaufe herauszuarbeiten. Diese Beratungsprozesse verlangen — das ma-
chen die Verlaufe bei den Ratsuchenden deutlich — unterschiedliches Vorgehen,
unterschiedlich lange Zeit und unterschiedliche Kenntnisse, auf die jeweils fall-
und situationsbezogen zurtickgegriffen wird.

Da in der Praxis meistens Mischformen des Vorgehens im Beratungsprozess exi-

stieren, ist der/die Berater/in besonders zu Beginn des Gesprachs gefordert, die

mdgliche Ausrichtung zu erschlieen. Jeder Verlauf Iasst sich dabei auch in die
eine oder andere Richtung umlenken. Hier stellen sich dann fur den Beratungspro-
zess ethische Anforderungen, die professionell zu verankern sind.

Drei Typen von Beratung kénnen unterschieden werden: die informative, die si-

tuative und die biographieorientierte Beratung (vgl. Gieseke/Opelt/Ried 1995).

1. Die informative Beratung stellt sich am unkompliziertesten dar. Der Ratsuchende
benennt seine Weiterbildungsinteresse und die beratende Instanz kann mit Hilfe
verschiedener Informationssysteme (z. B. Internet) Alternativen benennen und
Entscheidungsanregungen geben. Wichtig ist, dass der/die Berater/in auf den
aktuellsten Informationsstand zuriickgreifen kann. Es werden hier Informationen
vor allem im technischen Sinne zur Verfligung gestellt. Fir eine abwéagende
Beratung bedarf es einer umfassenden Kenntnis Uber die Lernkulturen in den
einzelnen Bildungsinstitutionen, um die Teilnehmer/innen bei der optimalen Wahl
zu unterstitzen. Voraussetzung dafir ist ein grundlegendes erwachsenenpad-
agogisches Wissen uber die Weiterbildungslandschaft. Die Ratsuchenden ha-
ben fiir diesen Beratungsverlauf bereits vor Beginn alle emotionalen, kogniti-
ven und motivationalen Fragen geklart oder sie bringen zumindest eine entspre-
chende Selbstkonzeption ins Spiel.

2. Bei der situativen Beratung weil der Ratsuchende, fir welche Lebenssituatio-
nen er sich eine Antwort/Hilfe durch Bildungsangebote verspricht. Er legt dar,
worin diese Situation besteht. Die Aufgabe der Beratung liegt nun darin, an-
hand der Situationsbeschreibung zumindest abzuklaren, ob und wie sie Uber
Weiterbildung verandert, entwickelt oder befriedigt werden kann. Ausschlag-
gebend sind die Bedirfnisse des/der Ratsuchenden. Seine Motive, Interessen
und Realisierungsmdglichkeiten miissen abgeklart sein, dann erst ist der Bera-
tungsprozess beendet.

3. Es ist anzunehmen, dass auch Ratsuchende, die keine eindeutigen Fragen
und Suchrichtungen formulieren, einen umfangreichen Bedarf an biographie-
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orientierter Beratung haben. Uber Bildung sollen generelle Lebensprobleme,
Lebenseinschnitte, Zasuren angegangen werden. Dies ist ein aktiver, konstruk-
tiver Prozess. Bildung und Qualifizierung spielen vielleicht ganz am Anfang des
Gesprachs und — wenn es gut verlauft — zum Schluss eine Rolle. Personliche
Lebensperspektiven sind in diesen Gesprachen mit Bildungs- und Qualifizie-
rungsproblemen verwoben. Widerspriche, verschittete Bildungsinteressen,
Selbstwertprobleme, unrealistische Vorstellungen und Enttduschungen werden
besprochen, reflektiert und fur Bildungsentscheidungen ausgewertet. Eine be-
sondere Anforderung liegt bei dieser Arbeit darin, die Grenzen zur Therapie zu
ziehen oder Ratsuchende an entsprechende Instanzen weiter zu verweisen.
Diese Typologie befindet sich noch in Entwicklung, sie ist hier nur kurz definito-
risch beleuchtet. Deutlich wird aber wohl, dass alle Beratungen immer beim Ty-
pus Weiterbildungsberatung enden. Wissensstrukturen auf der Oberflachenebene
sind sowohl das ,Nadel6hr’ als auch ein Ergebnis eines gelungenen Beratungs-
prozesses. Wir kénnen die verschiedenen Ebenen und Formen der Beratung also
nicht gegeneinander ausspielen, auf- oder abwerten, wohl aber unterscheiden.
Forschungen zum Beratungsprozess sind notwendig. Unsere Einstiegstberlegun-
gen zeigen aber bereits auf, dass eine erwachsenenpadagogische wissenschaft-
liche Perspektive auf Beratung sich mit den Interessen, Haltungen und Verarbei-
tungsformen von Ratsuchenden beschéftigen muss, wenn sie wirksam sein will.
Ihr kommt die Aufgabe zu, das zu analysieren, was die Individuen in die Beratung
einbringen, was sie mithehmen und verwerten.
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Christiane Schiersmann

Beratung in der Weiterbildung - neue Herausforde-
rungen und Aufgaben

Wir befinden uns in einem tiefgreifenden gesellschaftlichen Strukturwandel, der
haufig mit dem Etikett des Ubergangs in eine Wissensgesellschaft beschrieben
wird. Die verstarkte Durchdringung aller gesellschaftlichen Bereiche durch neue
Technologien, die Globalisierung der Wirtschaftsaktivitaten, die Verdanderung von
Arbeits- und Betriebsorganisation sowie die Ausdifferenzierung von Erwerbsbio-
grafien und privaten Lebenslaufen spielen dabei eine sich wechselseitig beein-
flussende zentrale Rolle und wirken sich auf alle Lebensbereiche aus. Hinzu kommt
eine zunehmende Beschleunigung von Veranderungsprozessen, die zu einer per-
manenten aktiven Auseinandersetzung von Individuen und Institutionen mit dem
gesellschaftlichen Wandel herausfordert.

In diesem gesellschaftlichen Kontext erhalt Lernen bzw. Bildung eine neue Bedeu-
tung. Um angemessen auf diesen Wandel reagieren und sich sowohl in der Privat-
sphare, auf dem Arbeitsmarkt als auch als aktives Mitglied der Gesellschaft ent-
falten zu konnen, ist es erforderlich, im Laufe des Lebens immer wieder erweiter-
te, zum Teil auch neue Qualifikationen bzw. Kompetenzen zu erwerben, d. h.,
lebenslanges Lernen ist zum selbstverstandlichen Bestandteil der Biographien
geworden. Hieraus resultieren neue Anforderungen an die Gestaltung von Weiter-
bildung, wobei sich zumindest die folgenden drei Dimensionen ausdifferenzieren
lassen:

Lebenslanges Lernen lasst sich nicht ausschliel3lich im Rahmen der tradierten
Lernformen realisieren. Klassische Lernarrangements wie Kurse oder Seminare
verlieren gegentber selbstgesteuerten, insbesondere auch durch neue Technolo-
gien unterstutzte Lernprozesse relativ an Bedeutung. Als neues Leitbild fur die
Weiterbildung gewinnen Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden
an Bedeutung. Damit es nicht bei deren programmatischer Proklamation bleibt,
sondern auch die praktische Umsetzung auf breiter Ebene realisiert wird, sind
zumindest die folgenden Voraussetzungen sicherzustellen: Erstens sind grundle-
gende neue didaktische Uberlegungen notwendig. Zweitens verandert sich die
Rolle des Weiterbildungspersonals, wobei die frihere Dominanz der Funktion der
Vermittlung von Wissen sich zugunsten einer die Lernprozesse unterstiitzenden,
moderierenden bzw. beratenden Funktion reduziert. Drittens sind auch das Aufga-
benprofil und die Ausgestaltung der Weiterbildungsinstitutionen auf ein sich wan-
delndes Aufgabenprofil und eine Modifizierung ihrer Institutionsstruktur abzustim-
men.

Angesichts des gewachsenen Stellenwerts von Weiterbildung im Lebenslauf so-
wie der reduzierten Prognostizierbarkeit von erforderlichen Kompetenzen wird die
grol3e Intransparenz des Weiterbildungsmarktes zu einem erheblichen Problem.
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Es wird fur die Betroffenen immer schwieriger, das jeweils fur sie geeignete Weiter-
bildungsangebot aufzuspiren, und es wird fir das Weiterbildungspersonal ange-
sichts der Individualisierung von Lebenslaufen und Bildungsinteressen immer
schwerer, nachgefragte standardisierbare Bildungsinhalte zu antizipieren.

Nicht nur fur die Individuen gewinnen Lernprozesse flr die Ausgestaltung ihrer
Lebenslaufe an Bedeutung, auch Institutionen mussen sich in immer schnelleren
Zyklen dem Wandel anpassen. Nicht zuféllig ist das Schlagwort von der Lernen-
den Organisation aktuell. Unternehmen, insbesondere Klein- und Mittelbetriebe,
sind kaum in der Lage, diese Entwicklungen ohne professionelle Unterstitzung
angemessen zu steuern.

Vor diesem Hintergrund ist nicht verwunderlich, dass der Beratung in allen aktuel-
len bildungspolitischen Stellungnahmen zur Weiterbildung eine zentrale Funktion
zugeschrieben wird, so z. B. im Antrag der Regierungsfraktionen zum ,Lebensbe-
gleitenden Lernen fiir alle*!, im Modellversuchsprogramm ,Lebenslanges Lernen*
der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung? sowie im Aktionsprogramm
des Bundesministeriums fur Bildung und Wissenschaft. Diese einhellige Einschat-
zung ist bislang jedoch weder durch eine ausdifferenzierte und aktualisierte Kon-
zeption von Weiterbildungsberatung fundiert noch sind aus den weithin program-
matischen Aussagen bislang nennenswerte konkrete praktische Konsequenzen
gezogen worden.

In der wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion zur Weiterbildung
haben Beratungsaspekte bislang eher ein Schattendasein gefuihrt, und die ein-
schlagige Literatur ist eher als durftig zu charakterisieren. Ein Boom an Initiativen
und Modellprojekten war in den siebziger Jahren zu beobachten, der stark durch
die allgemeine Bildungsreformdiskussion und die sich abzeichnende wachsende
gesellschaftliche Bedeutung von Weiterbildung inspiriert war. Dementsprechend
stand die Weckung der Weiterbildungsbereitschaft bildungsferner Bevolkerungs-
gruppen im Mittelpunkt der Zielperspektiven. Initiiert wurden in erster Linie Bera-
tungsstellen fir Weiterbildung im Rahmen von Modellprojekten, die diese Aufga-
ben wahrnahmen (vgl. Braun/Fischer 1984). Mit dem Abflauen der Bildungsreform-
bemiihungen verschwand auch die Diskussion um Weiterbildungsberatungsstellen
weitgehend wieder in der Schublade. Eine zweite Welle der Griindung von Weiter-
bildungsberatungsstellen — allerdings weitgehend ohne konzeptionelle Neutber-
legungen — war im Zuge des Umbruchs der Weiterbildungslandschaft in den neu-
en Bundeslandern zu Beginn der 90er Jahre zu beobachten. In den 80er Jahren
wurden vereinzelt Konzepte zur Qualifizierungsberatung insbesondere fur Klein-
und Mittelbetriebe erprobt. Die bislang vorhandenen Ansatze stehen weitgehend
isoliert nebeneinander, sind kaum theoretisch fundiert und bedurfen angesichts
neuer Lernarrangements und neuer institutioneller Bedingungen von Weiterbil-
dung der Profilierung und Neuakzentuierung.

Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden zunachst die bisherigen Modelle und
Erfahrungen bilanziert und jeweils anschlieRend Uberlegungen im Hinblick auf
erforderliche Weiterentwicklungen skizziert werden. In einem zweiten Abschnitt
werden konzeptionelle Facetten eines fir die neuen Anforderungen angemesse-
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nen Beratungsverstandnisses in der Weiterbildung erértert. Abschlielend wird die
Frage nach angemessenen bildungspolitischen Strategien fir deren Umsetzung
aufgeworfen und der Forschungsbedarf benannt.

1.  Unterschiedliche Dimensionen von Beratung im Kontext von Weiterbil-
dung

Es lassen sich — wie das folgende Schaubild veranschaulicht — zunachst analy-

tisch personenbezogene von institutionsbezogenen Beratungsansatzen unterschei-

den, wenngleich sie in der Praxis keineswegs immer getrennt realisiert werden.

1.1 Personenbezogene Beratung

In Bezug auf die personenbezogene Weiterbildungsberatung lassen sich noch
einmal die folgenden Perspektiven ausdifferenzieren:

CBeratung in der Weiterbildung>

£ =N

Personenbezogene Institutionsbezogene
Beratung Beratung

V4 N\ v N\
Lernbe- Bildungs(lauf)- | (Qualifizierungs- Qualitats- Organisations-
ratung bahn)beratung beratung beratung beratung

© Schiersmann 2000

Lernberatung

Lernberatung bezieht sich in erster Linie auf diejenigen, die sich bereits in einer
Lernsituation befinden. Diese Aufgabe war schon immer mehr oder weniger expli-
ziter Bestandteil der alltaglichen Arbeit von Weiterbildnern, wenngleich in der Re-
gel eher beildufig von den Dozierenden wahrgenommen. Beraten stellt insofern
eine integrale Funktion padagogischen Handelns dar.

Explizite konzeptionelle Uberlegungen zur Lernberatung wurden in erster Linie
fur Zielgruppen entwickelt, die aufgrund ihrer Bildungsferne und ihrer prekaren
sozialen Lage Lernprobleme aufwiesen und als besonders beratungsbediirftig
galten. Insbesondere im Rahmen von Seminaren und Kursen auf der Basis des
Arbeitsférderungsgesetzes (vgl. Fischer 1987) sowie im Kontext von Alphabe-
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tisierungskursen wurden Fortbildungsangebote zum Thema Lernberatung fir Do-
zierende entwickelt. Da Lernprobleme sowohl aus den inhaltlichen Lehrgangsan-
forderungen als auch aus den Belastungen der Lebenssituation und ihren Auswir-
kungen auf das Lernen resultieren kénnen, wurde allgemein ein relativ weit ge-
fasstes Konzept von Lernberatung zugrundegelegt (vgl. Harke 1994, S. 32; Fuchs-
Bruninghoff/Pfirrmann 1988), das den Zusammenhang zwischen Lernsituation,
aktueller Lebenssituation und individueller Lerngeschichte umfasst. Mit diesen
Schwerpunktsetzungen war die Lernberatung — explizit oder implizit — stark von
einem Defizitmodell gepragt.

Mit der Orientierung am Leitbild des selbstgesteuerten Lernens und der den Indivi-
duen zugewiesenen Selbstverantwortung fir ihre Lernprozesse sowie des zuneh-
menden Einsatzes neuer Technologien ergeben sich jedoch grundlegend neue
Anforderungen an die Lernberatung. Dabei dirfte es fir die Weiterentwicklung
dieser Dimension von Beratung entscheidend sein, sich von dem alten Defizitmo-
dell zu verabschieden. Hierzu haben Kemper/Klein (1998) mit ihrem Ansatz zur
Lernberatung einen wichtigen Beitrag geleistet, den sie im Rahmen einer Wieder-
eingliederungsmafinahme fir Frauen entwickelt haben. Fir sie steht Lernberatung
,fur die Suche nach Organisationsformen, Gestaltungselementen, Methoden und
Instrumente, die in der Praxis den Weg von der Belehrungs- zur Erfahrungspad-
agogik ebnen helfen® (Kemper/ Klein 1998, S. 5). Charakteristisch fir dieses Mo-
dell ist die intensive Reflexion des Lernprozesses sowohl individuell als auch in
der Lerngruppe. Als Elemente werden Lerntagebuicher, Lernkonferenzen, Lernquel-
lenpools, Fachreflexion und Feedback eingesetzt. Der Ansatz von Kemper/Klein
(1998) bleibt allerdings noch auf die Situation in einer festen Lerngruppe bezo-
gen. Er ware weiterzuentwickeln fir starker individualisierte Lernsituationen. AuRer-
dem werden die Auswirkungen der neuen Technologien auf die Lernsituation und
daraus resultierende Orientierungs- und Beratungsbedurfnisse nicht systematisch
in die Konzeption einbezogen.

Den zuletzt genannten Aspekt greifen wir zur Zeit in der Arbeitseinheit Weiterbil-
dung am Erziehungswissenschaftlichen Seminar der Universitat Heidelberg auf,
indem wir unter dem Stichwort ,Studbene” ein Lernberatungskonzept entwickeln,
bei dem zunachst Studierende zu Lerncoaches fir ihre Kommilitonen im Hinblick
auf den Einsatz neuer Technologien fiur ihre Lernprozesse ausgebildet werden.
Zugleich sollen sie damit eine berufsrelevante Zusatzqualifikation erwerben (vgl.
www.studbene.uni-hd.de).

Bildungs(laufbahn)beratung

Bei dieser Dimension von Beratung geht es in erster Linie um eine Orientierungs-
und Entscheidungshilfe fir die Auswahl geeigneter Weiterbildungsangebote. Die-
se Funktion wird in gewissem Umfang von allen Weiterbildungsinstitutionen wahrge-
nommen — haufig allerdings mit einer Schwerpunktsetzung in Bezug auf die eige-
nen Angebote. Gleiches kann fir die Industrie- und Handelskammern bzw. die
Handwerkskammern konstatiert werden. Auch die Berufsberatung der Arbeitsam-
ter Ubernimmt Funktionen der Bildungsberatung. Sie beschrankt sich dabei je-
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doch auf die berufliche Weiterbildung und insbesondere weitgehend auf die Ziel-
gruppe der Arbeitslosen.

Angesichts wahrgenommener Defizite im Bereich der Bildungsberatung — insbeson-
dere im Hinblick auf eine neutrale, tragertbergreifende Beratung — wurden in den
80er Jahren (und zu Beginn der 90er Jahre in den neuen Bundeslandern) — tber-
wiegend im Rahmen von Modellprojekten — eigenstandige Weiterbildungsbera-
tungsstellen initiiert. Die Tragerschaft haben haufig Kommunen Gbernommen, es
wurden aber auch andere Rechtskonstruktionen, z. B. Vereinsldsungen, erprobt.
Die Weiterbildungsberatungsstellen konzentrierten sich in ihrer Arbeit ebenfalls
stark auf bildungsferne Bevdlkerungsgruppen (vgl. Braun/Fischer 1984). Im Mit-
telpunkt der Aktivitaten dieser Einrichtungen stand die Orientierungsfunktion, d.
h., die Beratung konzentrierte sich — in zunehmenden Malie unter Einbezug von
Datenbanken — auf die Unterstiitzung bei der je passenden Auswahl von Weiterbil-
dungsangeboten insbesondere im beruflichen Bereich. Daneben spielte die akti-
ve Bildungswerbung, die u. a. durch gezielte Offentlichkeitsarbeit realisiert wurde,
eine groRere Rolle. Dartiber hinaus formulierten diese Einrichtungen den Anspruch,
auch andere Weiterbildungseinrichtungen in Bezug auf die Ausgestaltung des An-
gebotsprofils zu beraten, ein Anspruch, der jedoch am ehesten von einigen grof3-
stadtischen und gut ausgebauten Beratungsstellen in nennenswerten Umfang aus-
geflllt wurde (vgl. Kejcz 1988).

Angesichts briichiger werdender Erwerbsbiographien, neuer Beschaftigungsformen
und neuer Konzepte des Human Ressource Management in den Betrieben sowie
der weiter wachsenden Notwendigkeit, im Laufe des Berufslebens immer wieder
neu lernen zu mussen, d. h. im Zuge der Individualisierung der Strategien des
Wissenserwerbs, kommt der Bildungs(laufbahn)beratung eine erweiterte Rolle zu
und sie diversifiziert sich. Dabei wird es sich zukinftig weniger um eine systema-
tisch entwickelte ,Laufbahn“ handeln, in Bezug auf die eine Unterstiitzungsfunktion
geboten wird, sondern um die gemeinsame Suche nach geeigneten Bausteinen
fur ein individuelles Bildungsprofil. Einen Teil dieser Aufgabe tUbernehmen in ver-
starktem Male Betriebe, z. B. durch Zielvereinbarungs- oder Karrieregesprache.
Dieses Angebot ist zum einen jedoch eher in GroRbetrieben realisiert und erreicht
insbesondere nicht diejenigen, die gerade nicht erwerbstatig sind. Im Interesse
dieser wachsenden Gruppe und der zunehmenden Bedeutung von Weiterbildung
fur die berufliche Neuorientierung wird es erforderlich sein, an die eine oder ande-
re Institution angebunden oder in Form selbstandiger Einrichtungen die Tradition
der Beratungsstellen in modifizierter Form neu zu beleben und auszubauen.

1.2 Organisationsbezogene Beratung
Nicht nur die Individuen miissen immer wieder neu lernen und ihre Berufsbiographie
gezielt entwickeln. Auch Institutionen stehen vor der Herausforderung, sich im-

mer wieder neuen Anforderungen anzupassen und ihre institutionelle Struktur und
Kultur zu profilieren. Dies gilt im Kontext der Weiterbildungsdiskussion im enge-
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ren Sinne flr die Bildungsanbieter, die sich auch diesem kontinuierlichen Wandel
nicht entziehen kénnen. Dies betrifft in einem weiteren Sinne aber auch generell
alle gewinnorientierten Betriebe und Non-Profit-Unternehmen, weil die Planung,
Durchflihrung und Evaluation von Weiterbildung in immer starkerem Maf3e in Kon-
zepte der Personalentwicklung und der Betriebsreorganisation eingebunden wer-
den, d. h. Weiterbildung, Personal- und Organisationsentwicklung haufig gar nicht
mehr voneinander zu trennen sind. Folgende Bereiche bzw. Aufgabenfelder von
organisations- bzw. systembezogener Beratung lassen sich — wiederum ideal-
typisch — ausdifferenzieren:

Qualifizierungsberatung

Der Begriff Qualifizierungsberatung ist vor allem von Modellprojekten in den 80er
Jahren gepragt worden, die aufgrund der zunehmenden Bedeutung der berufli-
chen Weiterbildung im Laufe jener Jahre durchgefihrt wurden. Dabei geht es dar-
um, insbesondere Klein- und Mittelbetriebe im Hinblick auf die Ausgestaltung ih-
rer Qualifizierungsstrategien — auch hinsichtlich des Einsatzes neuer Technologi-
en — zu beraten (vgl. Koch/Kraak 1994; Déring u. a. 1989).

Fur die Zukunft ist davon auszugehen, dass Betriebe in zunehmenden Male indivi-
duell zugeschnittene Weiterbildungsangebote erwarten, um die Effizienz der Lern-
prozesse und den Transfer in den betrieblichen Alltag zu erhéhen. Daher kommt
Bildungsanbietern — auch im Vorfeld der Durchfiihrung von Weiterbildung in Be-
trieben — in zunehmendem Male eine Beratungsfunktion zu, die auch institutions-
bezogene Aspekte umfasst. Die Bildungsanbieter missen konkret an den betrieb-
lichen Problemsituationen ansetzen und maRgeschneiderte Lésungsstrategien
entwickeln. Die Mitarbeiter von Bildungsanbietern werden zu Experten fur die Ge-
staltung von betrieblichen Lern- und Veranderungsprozessen (vgl. Alten/Weiss
2000, S. 12; Severing 1994, S. 231). Sie bendtigen dazu Kenntnisse und Fahigkei-
ten, wie sie klassischerweise fir die Organisationsentwicklung typisch sind.
Bildungsberater kdnnen in diesem Feld einen Beitrag zur kompetenten Beurtei-
lung und Selektion geeigneter MalRnahmen leisten. Bildungsberatung muss auch
die spezifischen Rahmenbedingungen insbesondere von Klein- und Mittelbetrie-
ben berticksichtigen, die z. B. eine Freistellung fur Weiterbildung aus personalpoli-
tischen Grinden haufig erschweren. Daher erhalten Lernortkombinationen unter
Einbeziehung von arbeitsnahem Lernen und Selbstlernanteilen einen besonde-
ren Stellenwert.

Auch zukunftig durfte es gerade fur Klein- und Mittelbetriebe schwierig bleiben,
vorausschauende Weiterbildungsplanung zu betreiben, da sie in der Regel tber
kein spezielles Personal sowie keinen ausgewiesenen Etat fir Weiterbildung und
Personalentwicklung verfligen.® Angesichts der zunehmenden Bedeutung des
,resource management’ und der bereits erwahnten Verknupfung von Weiterbil-
dung und betrieblicher Reorganisation durften sie bei diesen Prozessen haufig
auf professionelle externe Beratung angewiesen sein.

Auch die zunehmende Bedeutung, die dem Wissensmanagement in Betrieben
zugewiesen wird, erfordert in der konkreten Umsetzung haufig eine professionel-
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le Unterstitzung, die Strategien zur Sammlung, Sichtung und Bewertung vielfalti-
ger Informationen gemeinsam mit den Betrieben erarbeitet.

Qualitédtsentwicklungsberatung

Im Weiterbildungsbereich hat die Diskussion um die Qualitat in den letzten Jah-
ren an Bedeutung gewonnen, wobei die aktuelle Debatte durch Konzepte ge-
pragt wird, die sich als organisationsbezogen charakterisieren lassen (wie die
DIN EN Norm ISO 9000ff., das Modell der European Foundation for Quality Ma-
nagement (EFQM) oder der Ansatz der Balanced Score Card). Dies bedeutet,
dass in der einen oder anderen Weise neben den padagogischen Vermittlungs-
formen im engeren Sinne die institutionellen Strukturen, Abldufe und Kulturen
zum Gegenstand der Analyse und Veranderung werden. Da die Verfahren noch
relativ neu sind, ihre Implementation spezifische Qualifikationen erfordert und
grundsatzlich die Muster und Mythen der eigenen Organisation nur bedingt der
Analyse der Betroffenen zugénglich sind, ist es sinnvoll, fir diese Form des
Qualitdtsmanagements — zumindest in begrenztem Umfang — externe professio-
nelle Beratung bereitzustellen (vgl. Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung
1999; Novello-von Bescherer 2000). Hierbei handelt es sich um eine neue Auf-
gabe, die kaum auf Vorlaufer zurtickgreifen kann. Erste Konzepte fur die Ausbil-
dung von Qualitatsentwicklern und die Qualitatsentwicklungsberatung werden zur
Zeit vom Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung entwickelt (vgl. Meisel/von
Kuchler 1999).

Organisationsberatung

Der Aspekt der Organisationsberatung bezieht sich zum einen auf die Weiterent-
wicklung der Weiterbildungsinstitutionen, darlber hinaus aber auch generell auf
alle Unternehmen, da — wie bereits erwahnt — von einer immer intensiver werden-
den Wechselwirkung zwischen Weiterbildung, Personalentwicklung und Organi-
sationsberatung auszugehen ist.

Die Institutionen der Weiterbildung stehen gegenwartig angesichts der einleitend
knapp skizzierten gravierenden gesellschaftlichen Veranderungen vor umfassen-
den Herausforderungen. Der Weiterbildungsmarkt expandiert, das tradierte Selbst-
verstandnis muss hinterfragt werden, die klassischen institutionellen Strukturen
erweisen sich als teilweise dysfunktional, das Programmangebot muss profiliert
werden, die Arbeitsablaufe mussen effizienter gestaltet, betriebswirtschaftliche
Steuerungsinstrumente eingefihrt und die Kultur der Einrichtung mussreflektiert
werden (vgl. Schiersmann/Thiel 2000). Die zunehmende Konkurrenz auf dem
Weiterbildungsmarkt und die Einsparungen der offentlichen Haushalte fiihren zu
einem zusatzlichen Handlungsdruck. Daher sehen sich die Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung auch haufiger als friher veranlasst, zur Unterstiitzung dieser
Veranderungen Organisationsentwicklungsprozesse zu initiieren und Organisa-
tionsberatung in Anspruch zu nehmen (vgl. Schiersmann/Thiel 2000; Zech/Ehses
2000; von Kiuchler/Schaffter 1997; Meisel 1997). Die AuRenperspektive der Pro-
fessionellen tragt dazu bei, zwischen den unterschiedlichen Perspektiven der Be-
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troffenen zu vermitteln, tabuisierte Muster, Mythen und Rituale aufzudecken und
die Beteiligten bei der Entwicklung gemeinsamer Problemldsestrategien zu unter-
stutzen.

In Bezug auf erwerbswirtschaftliche sowie sozialwirtschaftliche Betriebe im Allge-
meinen kann an dieser Stelle in der Kirze nur darauf hingewiesen werden, dass
im Rahmen von Organisationsentwicklung sowohl der Weiterbildung als auch der
Personalentwicklung insgesamt eine herausragende Rolle zukommt und diesbe-
ziigliche Beratung von Bedeutung ist.

Bilanziert man die bisherigen Uberlegungen, so wird deutlich, dass Beratung eine
unverzichtbare ,Gelenkstellenfunktion® zwischen Anbietern und Nachfragern einer-
seits sowie zwischen Individuen und Organisationen andererseits tbernimmt (vgl.
Bauer 1991). Diese Aufgabe der ,Passung” (Kejcz 1988, S. 172) charakterisiert
die gesellschaftliche und bildungspolitisch proklamierte Funktion der Beratung.
Als neue Herausforderung ist m. E. zu begreifen, dass — starker als das bisher in
der Praxis der Fall war — fur die Zukunft ein Konzept von Weiterbildungsberatung
anzustreben ist, das personen- und institutionsbezogene Elemente miteinander
verknupft und auf einem integrierten Ansatz basiert.

2. Das Konzept systemischer Prozessberatung

Die Interventionsform Beratung kdmpft nach wie vor um ihre Eigenstandigkeit als
Interventionstypus (vgl. Thiel u. a. 1991, S. 13): Diese Einschatzung gilt in besonde-
rem Mal3e fUr die Weiterbildungsberatung. So konstatiert Bauer (1991, S. 378) zu
Recht das Fehlen eines einheitlichen Beratungskonzeptes. Ein Spezifikum des
Beratungssettings (nicht nur in der Weiterbildung) besteht darin, dass in vielen
Fallen interaktionsbezogene Beratungselemente, die eine eher non-direktive Ge-
sprachsfiihrung sinnvoll erscheinen lassen, mit einer direktiven Form der Vermitt-
lung von Informationen verknUpft werden mussen. Letzteres findet z. B. bei der
Bildungs(laufbahn)beratung statt, bei der es zum Teil darum geht, konkrete Daten
weiterzugeben, etwa im Hinblick auf Weiterbildungsangebote, individuelle Teilnah-
mevoraussetzungen, Kosten, Férdermdglichkeiten, Kiindigungsmdglichkeiten, Ab-
schlisse oder voraussichtliche Verwertbarkeit der erworbenen Kenntnisse bzw.
Fahigkeiten.

In den letzten beiden Jahrzehnten hat eine vielfaltige Ausdifferenzierung und Spe-
zialisierung stattgefunden. Im Zuge dieser Entwicklung 16st sich der ,Typus und
Begriff von Beratung konzeptionell und konnotativ allmahlich aus dem langen
Schatten herrschender Therapieformen und gewinnt mit zunehmendem Gewicht
an Eigenstandigkeit und ,offensivem Selbstbewusstsein™ (Thiel u. a. 1991, S. 12).4
In der personenbezogenen Weiterbildungsberatung dominiert in der Praxis — so-
weit dazu in der Literatur Uberhaupt Hinweise vorliegen — ein humanistisch orientier-
tes, non-direktives Beratungskonzept, wie es insbesondere von Rogers (1991)
entwickelt worden ist. Dieser Ansatz geht von der Persoénlichkeit der Ratsuchen-
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den aus. Das Verstehen der Lebenslage bildet den Ausgangspunkt fir einen Pro-
zess der ,Selbstexploration®.

In der institutionsbezogenen Beratung ist inzwischen ein systemisches Beratungs-
verstandnis weit verbreitet. Es tritt an die Stelle eines Beratungsverstandnisses,
das sich an der Vermittlung eines Expertenwissens orientierte, und riickt den Pro-
zesscharakter der Beratung im Interesse der Starkung des Problemlésungs-
potentials bei Personen, Gruppen und Organisationen in den Vordergrund (vgl.
Walger/Scheller 1998, S. 27).

Aus meiner Sicht erscheint es angesichts der Komplexitat der Problemlagen zu-
kiinftig angemessen, den unterschiedlichen Beratungskontexten in der Weiterbil-
dung gemeinsam ein systemisches problemldseorientiertes Beratungskonzept zu-
grunde zu legen und es mit einer allgemeinen Beratungsmethodik, insbesondere
einer Gesprachsfiihrung, zu unterlegen. Zu den dazu erforderlichen Kompeten-
zen gehdéren in Anlehnung an die personenorientierte Beratungskonzeption die
Echtheit und Kongruenz des Beraters, die vollstdndige und bedingungslose Ak-
zeptanz des Ratsuchenden sowie einflihlendes Verstehen und Empathie.

Das prozessbezogene systemische Verstandnis von Beratung geht davon aus,
dass die Betroffenen prinzipiell Gber die fur die Problemlésung erforderlichen Kom-
petenzen selbst verfligen, sie jedoch nicht produktiv nutzen kénnen (z. B. weil
nicht klar ist, in welchen Schritten und mit welchen Beteiligten das Thema ange-
gangen werden soll), dass die Betroffenen selbst in der Lage sind, eine differen-
zierte Problemsicht zu erarbeiten und daraus neue Handlungsperspektiven abzu-
leiten oder diese gemeinsam mit Beratern zu entwickeln (vgl. Baumgartner u. a.
1998, S. 80).

Das Ziel besteht darin, die Betroffenen — Personen oder Organisationen als so-
ziale Systeme — dabei zu unterstltzen, eigene Ressourcen zu entdecken und zu
entwickeln. Hierflr ausschlaggebend ist auch die Tatsache, dass im Sinne der
sozialwissenschaftlichen Systemtheorie die Strukturprinzipien und die Funktions-
weise sozialer Systeme nur eine begrenzte externe Steuerung erlauben. Letztere
kann nur durch eine Anreicherung der Situationsdynamik um weitere Alternativen
erfolgen. Systemische Beratung kann dabei helfen, das Selbstbewusstsein von
sozialen Systemen und damit ihr Lern- und Anpassungspotential zu erhéhen (vgl.
Heintel/Krainz 1994a, S. 168).

Um dieses Potential bei den Betroffenen freizusetzen, bringen die Berater ein spe-
zielles Know-how fiir die Gestaltung dieser Interaktion ein: Sie sind Beobachter
zweiter Ordnung. Aufgrund dieser Position wird ihnen zugéanglich, worauf das zu
beratende System bei der Konstruktion seines Wirklichkeitsverstandnisses achtet
und worauf nicht. Vor diesem Hintergrund erarbeiten die Prozessbegleiter mit den
Betroffenen Handlungsalternativen und eruieren deren Konsequenzen. Sie tref-
fen aber keine Entscheidungen fir die Betroffenen, sie sind nicht flr die richtige
Lésung verantwortlich, sondern Gibernehmen ,Prozessautoritat’, sie sind methodi-
sche Experten fir die Gestaltung dieses Problemléseprozesses. Die Berater tra-
gen eine Mitverantwortung fir den Weg zu einer angemessenen Ldsung des zu
bearbeiteten Problems. Sie unterstlitzen in erster Linie das ,Wie’ des Prozesses,
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nicht — bzw. nur als Impuls zur Erweiterung von Lésungsmdglichkeiten — das ,Was'
(den Inhalt, die Ergebnisse). Die Verantwortung fur die Veranderung bleibt wah-
rend des gesamten Beratungsprozesses bei den Betroffenen (vgl. Baumgartner
u. a. 1998, S. 80).

Der Beratungsverlauf orientiert sich dabei an einem Phasenschema der Probleml|6-
semethodik. Wenngleich die Zahl und die Definition der Phasen bei den verschie-
denen Konzepten voneinander abweichen, so besteht doch weitgehende Einig-
keit im Hinblick auf die Grundztige. Zur Abfolge typischer Handlungsschritte sind
im Anschluss an die Artikulation des Beratungswunsches die Analyse der Problem-
situation, die Klarung der Zielperspektiven, die Suche nach geeigneten Losungs-
schritten/MaRnahmen, die Planung von deren Umsetzung, die Durchfihrung der
geplanten Schritte sowie deren Evaluation zu zahlen (vgl. Schiersmann/Thiel 2000,
S. 135ff).

3. Kompetenzprofil fiir Berater

Grundlage der folgenden Uberlegungen ist die Einschatzung, dass das Kompetenz-
profil fur Berater im Weiterbildungsfeld eine ,spezifische Kombination von wissen-
schaftlich begriindeten Interaktionskompetenzen und nicht-psychologischem Sach-
wissen® (Thiel u. a. 1991, S. 13) umfassen muss. Hierzu zahlen Kenntnisse Gber
die spezifische Lebenswelt der Adressaten, betriebswirtschaftliches, organisa-
tionstheoretisches, (bildungs-)politisches und férderrechtliches Wissen. Diese Ver-
schrankung fachlicher und interaktionsbezogener Elemente verleiht der Beratungs-
arbeit ihr besonderes ,multiprofessionelles’ Profil (vgl. ebd.). Zu den flr die Weiter-
bildungsberatung zentralen Kompetenzen sind — heuristisch formuliert — zumin-
dest die folgenden zu zahlen, denen allerdings je nach dem Schwerpunkt der Be-
ratungskontexte eine unterschiedliche Bedeutung zukommt:
— Beraterische Grundhaltung und interaktive Kompetenz
Hierzu z&hlen die insbesondere durch die humanistische Psychologie heraus-
gearbeiteten Haltungen wie die Akzeptanz des ,Klienten®, die Selbstreflexion
sowie Kenntnisse und Fahigkeiten einer aktivierenden Gesprachsfihrung.
— Kenntnisse des sachlogischen Ablaufs eines Beratungsprozesses
Hierbei geht es um die Methoden, mit deren Hilfe der oben skizzierte sachlo-
gische Beratungsverlauf geplant und gesteuert werden kann.
— Kenntnis psycho- und gruppendynamischer Prozesse
Fur die Beratung von Personen, Gruppen und Institutionen ist die Kenntnis von
psychodynamischen Mechanismen und der Phasen von Gruppenverlaufen un-
erlasslich.
— Moderationstechniken sowie Konfliktmanagement
Insbesondere fiir die Arbeit mit Gruppen ist die profunde Kenntnis von Mode-
rationstechniken zentral. Dies gilt in besonderer Weise fir die Konfliktmode-
ration.
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— Pé&dagogisch-didaktische und lernpsychologische Kenntnisse
Fur die Lernberatung sowie fiir die Beratung im Hinblick auf die Ausgestaltung
eines Weiterbildungsangebots sind lernpsychologische und didaktische Kennt-
nisse vonnéten.

— Feldkompetenz (iber die Institutionalisierungsformen sowie rechtliche und finan-
zielle Rahmenbedingungen im Weiterbildungsbereich

— Organisationstheoretische Kenntnisse
Wo immer beim Beratungsprozess institutionenbezogene Aspekte eine Rolle
spielen, miussen die Berater Kenntnisse uber die geschichtliche Entwicklung
von Organisationen, ihre Strukturmerkmale, Formen der Arbeitsorganisation
sowie kulturelle Aspekte besitzen.

— Arbeitsmarktbezogenes Wissen
Insbesondere flr die Bildungsberatung, aber auch fir die Beratung von Betrie-
ben in Qualifizierungsfragen ist es erforderlich, Kenntnisse tuber Qualifikationsan-
forderungen des Arbeitsmarktes bzw. zu erwartende Verwertbarkeit der zu ver-
mittelnden Qualifikationen zu besitzen.

— Kenntnisse liber Rahmenbedingungen der Weiterbildung
Hierzu zahlen u. a. Kenntnisse der Institutionsprofile von Weiterbildungsein-
richtungen, der Qualitatsdebatte, rechtlicher und finanzieller Rahmenbedingun-
gen.

4. Fur und wider die Institutionalisierung von Beratung

Angesichts der skizzierten veranderten und zunehmenden Bedeutung von Bera-
tung im Zusammenhang mit Weiterbildung stellt sich auch die Frage neu, welche
Personen bzw. Institutionen diese Dienstleistung erbringen sollen bzw. kénnen.
Gegen eine flachendeckende Institutionalisierung von neutralen trageriibergrei-
fenden Weiterbildungsberatungsstellen sind immer wieder fiskalische Vorbehalte
formuliert worden. Es ist aus meiner Sicht unwahrscheinlich und auch nicht unbe-
dingt wiinschenswert, dass eine Institutionalisierungsform dominiert. Vielmehr ist
davon auszugehen und dies auch anzustreben, dass Teilaspekte von verschie-
den Akteuren wahrgenommen werden. Dabei lassen sich zumindest die folgen-
den Moglichkeiten benennen:

Die Lernberatung muss in starkerem MalR als bisher als integraler Bestandteil pad-
agogischen Handelns Eingang in das Qualifikationsprofil der Weiterbildner finden.
Dies bedeutet, die Vermittlung entsprechender Basiskompetenzen in den einschla-
gigen grundstandigen sowie weiterbildenden Studiengéangen vorzusehen und diese
entsprechend zu modifizieren.

Die Funktion der Bildungs(laufbahn)beratung sowie die systembezogenen Bera-
tungsformen werden zukiinftig voraussichtlich von verschiedenen Instanzen wahr-
genommen werden. Zum Teil werden in den Betrieben Fihrungskréafte die Funkti-
on der Bildungslaufbahnberatung im Sinne des Coaching tGbernehmen. Im Zuge
der Dezentralisierung expliziter betrieblicher Weiterbildungsinstanzen in Grofl3be-
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trieben bzw. aufgrund deren Fehlen in Klein- und Mittelbetrieben erfahrt die Rolle
der Fuhrungskrafte durch die Beratungsfunktion eine Neudefinition. Zu dem dar-
aus resultierenden Aufgabenspektrum zahlt z. B. die Durchfiihrung von Beurtei-
lungs-, Zielklarungs- bzw. Karrieregesprachen, bei denen der Strategie der Qualifi-
zierung eine zentrale Bedeutung zukommt. Gerade in Bezug auf die Klein- und
Mittelbetriebe kénnten sich die Industrie- und Handelskammern bzw. Handwerks-
kammer starker, als sie dies bislang tun, dieser Funktion widmen. Auch die Ge-
werkschaften zeigen sich daran interessiert, als Dienstleistungsfunktion fir ihre
Mitglieder dem Beratungsaspekt verstarkte Bedeutung zuzuwenden, und kénn-
ten ein entsprechendes Angebot entwickeln.

Darlber hinaus wird es jedoch angesichts der gebrochenen Berufsbiographien,
d. h. des wachsenden Anteils von Personen, die nach neuen Erwerbsperspektiven
suchen und in ihren Betrieben keine Ansprechpartner fir ihre Beratungswiinsche
finden, erforderlich sein, auf eigenstandige Beratungsinstanzen, wie sie in den
Beratungsstellen etabliert worden sind, zurtickgreifen zu kénnen. Fir diese Bera-
tungsstellen ware eine o6ffentliche Verantwortung nach wie vor einzufordern, da
es hier um eine gesellschaftliche Aufgabe geht, ndmlich das Abfedern der hohen
Anforderungen, die angesichts des gesellschaftlichen Wandels auf die Individuen
zukommen und die Uber die Marktmechanismen alleine nicht zu bewaltigen sind,
es sei denn, man wollte eine zunehmende Spaltung der Gesellschaft in diejeni-
gen, die Uber einen umfassenden Zugang zu Wissen verfiigen, und diejenigen,
fur die das nicht gilt, in Kauf nehmen.

Dabei ware neu auszuloten, ob diese Stellen in starkerem Male als bisher auch
systembezogene Beratungsaufgaben Gbernehmen kénnten. Da sie diese den
Nachfragenden in Rechnung stellen kénnen, wahrend die Individualberatung weit-
gehend kostenfrei bleiben bzw. eher symbolische Beitrdge erheben sollte, um
gerade die bildungsferneren und sozial schwacheren Bevdlkerungsgruppen nicht
auszuschlief3en, ware dadurch auch eine neue Finanzierungsbasis fir diese Stel-
len zu schaffen. Sie waren nicht mehr ausschliellich von 6ffentlicher Férderung
abhangig, wenngleich sie ohne diese im Sinne einer Basisfinanzierung auch in
Zukunft nicht auskommen durften.

Zu prifen ist weiterhin, ob bzw. in welchem Umfang und mit welchem Grad der
Verbindlichkeit es mdglich ist, regionale Netzwerke mit Beratungsaufgaben zu
betrauen, so wie es im Netzwerkprogramm des Bundesministeriums fir Bildung
und Wissenschaft geplant ist. Auf jeden Fall kdnnten solche Kooperationsverblinde
eine Clearingstellen-Funktion tbernehmen, indem sie Ratsuchenden Hinweise Gber
jeweils geeignete Beratungsinstanzen vermitteln. In welchem Umfang sie selbst
direkt Beratungsaufgaben Gbernehmen, dirfte je nach Schwerpunktsetzung des
jeweiligen Netzwerkes sowie seiner finanziellen und personellen Ausstattung va-
riieren.
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5. Ausblick

Angesichts des bisherigen Schattendaseins von Beratungsfragen im Rahmen der
Weiterbildungsforschung und der skizzierten Veranderungen der Funktionen von
Weiterbildungsberatung sowie der Anforderungen an Weiterbildungsberater be-
steht ein dringender Forschungsbedarf. Dabei kdme es zum einen darauf an, die
aktuellen Bedurfnisse nach Beratung bzw. deren Anlasse, die prozessualen Struktu-
ren sowie deren institutionelle Einbindung detaillierter zu erforschen. Dartiber hin-
aus ware das oben skizzierte integrierte Beratungskonzept und Beratungsver-
standnis, das sowohl personenbezogene als auch institutionsbezogene Elemen-
te umfasst, theoriebasiert weiter zu spezifizieren und auszudifferenzieren. Auf die-
ser Basis liefen sich sowohl geeignete Methodentools, Materialien und Checklis-
ten als auch Fortbildungsmodule fur professionelle Weiterbildner und (betriebli-
che) Fuhrungskrafte bzw. Multiplikatoren konzipieren und in der Beratungspraxis
erproben.

Anmerkungen

' ... die Beratung zu verbessern und ein Weiterbildungsberatungssystem auszubauen® (vgl.

Deutscher Bundestag 2000, S. 3).
,qualitative und quantitative Verbesserungen der Angebotsstruktur - insbesondere die
Erhéhung der Transparenz der angebote durch Optimierung und ausbau von benutzer-
freundlichen Datenbanken, Verbesserung der Information und Beratung, Qualitatssiche-
rung und Zertifizierung“ (vgl. Deutscher Bundestag 2000, S. 5).

2 Ziele: ... Information, Transparenz und Beratung flr die Lernprozesse sowie Entwick-
lung von Strukturen und Verfahren zur Selbstevaluation ...“ (Bund-Lander-Kommission
1999, S. 15).

3 So ergab eine Umfrage bei 300 Klein- und Mittelunternehmen in Bayern zu Beginn der
90er Jahre, dass 84% nicht liber ausgewiesene Etats flir Weiterbildung und Personal-
entwicklung verfugten (Hinweis bei Severing 1994, S. 231).

4 Weitere denkbare Unterscheidungsmerkmale zwischen therapeutischen und beraterischen
Interventionsformen, die allerdings in der wissenschaftlichen Diskussion keineswegs kon-
sensfahig sind, kdnnten sein: Art des Problemanlasses, Schweregrad der Stérung, Zeitum-
fang der Inervention, die Praventions- bzw. Korrekturfunktion, die Modifizierung konkre-
ter, eingegrenzter alltaglicher Problemsituationen gegenuber einer tiefgreifenden Verande-
rung der Personlichkeitsstruktur sowie die Art der Beziehung zwischen Berater und Ratsu-
chendem. Die Abgrenzungsversuche sind zum einen stark durch die Anlehnung an ver-
schiedene therapeutische Schulen (z. B. Psychoanalyse, Humanistischer Ansatz, Verhal-
tenstherapie) und zum anderen durch professionspolitische Interessen motiviert und be-
grundet (vgl. Thiel u. a. 1991, S. 14).
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Heiner Barz

Beratung und Therapie
Bemerkungen zur Grenze zwischen Managementtool und Individual-
therapie

Die folgenden Notizen Uber die Schwierigkeiten einer Grenzziehung zwischen Be-
griff und Praxis von Beratung und Therapie bleiben notwendig unabgeschlossen.
Sie missen u. a. allein deshalb fragmentarisch bleiben, weil bislang von keiner all-
gemeinen und — wenigstens innerhalb der scientific community — akzeptierten
Sprachregelung auszugehen ist. So werden die Begriffe Beratung, Training,
Counseling, Coaching, Consulting, Supervision, Support wahlweise als Synony-
me und als Gegensatze gebraucht. Allein der Begriff Beratung selbst ist ungemein
vieldeutig: Man spricht von Laufbahnberatung (z. B. Schule, Sport), (Weiter-)Bil-
dungsberatung (z. B. Kurswahlberatung, Einstufungsberatung), Qualifizierungs-
beratung und Férderungsberatung, Unternehmensberatung, Teamberatung und
Fuhrungsberatung, individualpsychologischer Beratung (z. B. Drogenberatung,
Sektenberatung, Eheberatung, Erziehungsberatung), Lernberatung.

Die Uberlegungen auf den folgenden Seiten kénnen und wollen den inflationaren
Gebrauch des Beratungsbegriffs weder kritisieren noch kurieren. Aber sie bezie-
hen sich naturgemaf weniger auf die ,klassische® Weiterbildungsberatung im Sinne
bloRer Information Uiber passende Bildungsangebote. Auch wird die in den letzten
Jahren verstarkt diskutierte ,Lernberatung®, also die Begleitung in selbstgesteuerten
Lernprozessen im Sinne dessen, was Bonsch bereits 1985 ,Beratungsdidaktik®
im Unterschied zur alten ,Vermittlungsdidaktik® genannt hatte, ausgeklammert.

1.  Vom Psychoboom zum Beratungsboom'’

Schon immer gehért die Veranderung zu den Grunderfahrungen des Menschen:
,panta rhei — alles flie3t', lehrte der griechische Philosoph Heraklit bereits ein Jahr-
hundert vor Sokrates. Noch nie jedoch vollzogen sich Wandel und Umgestaltung
so allgegenwartig und rasant wie heute. Die explosionsartige Vermehrung des
Wissens, die radikale Auflésung vertrauter sozialer und urbaner Umgebungen,
die beschleunigte Infragestellung bewahrter Denk- und Verhaltensmuster geho-
ren zu den zentralen Signaturen unserer Zeit. Aber nicht allein das Tempo des
Wandels ist ein anderes geworden. Die Veranderung selbst hat sich verandert.
Friher galt Veranderung als ein in sich abgegrenzter Zwischenschritt, der lange
Phasen der Stabilitdt und Kontinuitat fir kurze Zeit unterbrach. Heute dagegen
mussen wir uns darauf einstellen, dass das Leben in und mit dauerhaft instabilen,
turbulenten, unkalkulierbaren Umwelten zum ganz normalen Alltag gehért. Wan-
del in jedweder Form wird in Zukunft immer haufiger, immer schneller, immer
umfassender und radikaler erfolgen.
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Waren die 90er Jahre bereits zum Jahrzehnt der ,Neuen Unubersichtlichkeit” aus-
gerufen worden, so dominieren heute Heraklit’'sche Metaphern die Gesellschafts-
diagnosen: Hybrider Konsument, Fluid Society, Liquid Modernity?. Wo Weltbilder
nur noch im Plural und als Patchwork zu haben sind, wo Multioptionalitat und
nervése Erlebnissuche das Vokabular der Zeitdiagnostik beherrschen, scheinen
sich geistige Konturen in Beliebigkeit aufzulésen.

In dieser Situation werden Anhaltspunkte zur Orientierung immer wichtiger — fur
Entscheidungen im individuellen Leben genauso wie fir Strategien im beruflichen
Kontext. Entsprechend boomen die Branchen der Berater und Trainer, der Con-
sultants und Coaches® — auf institutioneller Ebene genauso wie im personlichen
Bereich.

Als Folge der Vervielfaltigung der Angebote Iasst sich schon heute diagnostizie-
ren, dass der individuelle und gesellschaftliche Beratungsbedarf in allen Lebensbe-
reichen weiter anwachsen wird. Das Beispiel des Telefonmarktes hat in den letz-
ten Jahre paradigmatisch gezeigt: Wo es zwanzig verschiedene Anbieter, funf-
zehn verschiedene Zeitfenster und obendrein pro Anbieter acht verschiedene Tarif-
systeme gibt, ist der Einzelne heillos Gberfordert. Die Epidemie der vielspaltigen
Preissynopsen, von Verbraucherzentralen und lllustrierten zusammengestellt, war
nur die Fortsetzung der Hilflosigkeit mit anderen Mitteln. Erst mit dem ,Telefon-
Schnappchen-Guide* als Vorauswahl im Interesse des Endverbrauchers, also mit
einer neuen intermediaren Dienstleistung, die Beratung, Service und Verkauf in
einem bietet, wird das Telefonieren wieder unkompliziert.

Im gleichen Mal3e, wie sich im wirtschaftlichen Bereich durch die Fiille der Optio-
nen die Nachfrage nach professionellen Hilfestellungen potenziert, wachst in bio-
graphischen Kontexten und familiaren Spharen der Beratungsbedarf: Traditionel-
le Lebensphasen, Familienkonstellationen und Karriereverlaufe gehéren heute
schon eher zur Kategorie Auslaufmodell und sie werden weiter erodieren. Entspre-
chend wachst der Bedarf an qualifizierter Hilfestellung: Partnerschaftsberatung,
Krisenintervention bei Scheidung und Krankheit, Suchtberatung und Schulden-
beratung, Hilfestellungen bei biographischen Richtungsentscheidungen (Berufs-
wahl, Auslandsaufenthalt, Kinder, Ruhestand), Beratung bei Konflikten mit Vorge-
setzten und Kollegen (Mobbing), mittlerweile gibt es auch erste Angebote fur
»rauerberatung“. Zwar wird sich nicht jeder einen persoénlichen ,Health-Coach*
leisten kdnnen, Gesundheitspflege und Wellness-Angebote expandieren aber so
stark, dass ,Metaberatung“ immer notwendiger wird.

Kennzeichnend fur die neue Konjunktur des Coachings ist der pragmatische Be-
darf an konkreter Hilfestellung flr klar definierte Krisen oder Problemlagen. Das
macht den Unterschied aus zum Psychoboom der 70er Jahre, in dem sich eine
eher diffuse Unzufriedenheit duRerte. Damals waren Selbstfindung, Selbsterfah-
rung, die Suche nach dem eigenen authentischen Selbst zwar mit Erlésungsvorstel-
lungen verbunden — letztlich aber eine eher regressive Weigerung, erwachsen zu
werden, sich festzulegen, ehe man durch den richtigen Therapeuten zum ,wah-
ren Selbst* zurtickgefunden hat. Inzwischen sind weniger Selbstzweifel als viel-
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mehr der Wunsch nach Selbstoptimierung der Motor der Selbstbeschaftigung. Agie-
ren statt analysieren: von der Couch zum Coach.

2. Beratung und Therapie im traditionellen Verstandnis

Idealtypisch kann der Beratungsverlauf (in Anlehnung an Bauer 1991, S. 379) in

folgende Abschnitte gegliedert werden:

1. Die Artikulation des Beratungswunsches und die Beschreibung der damit zusam-
menhangenden Probleme, Bedlrfnisse, Motive sowie gegebenenfalls spezifi-
scher Weiterbildungswiinsche.

2. Die objektivierende Analyse der Problemstruktur sowie das Klaren von Voraus-
setzungen als Vorbereitung von Entscheidungen.

3. Aufzeigen moglicher Problemlésungen und Zielperspektiven unter Berlcksichti-
gung und gegebenenfalls Modifikation vorhandener Vorstellungen, z. B. Ab-
bau unrealistischer Erwartungen.

4. Aktive Problemldsung durch die Vorbereitung konkreter veranderungsrelevanter
Handlungsschritte.

In einem den ,state of the art’ bilanzierenden Handbuchartikel sieht Mader (1999)

den Beratungsprozess in Abgrenzung zur Therapie durch zwei essentielle Cha-

rakteristika gepragt: Beratung habe sich erstens immer an der Problemdefinition
durch den Ratsuchenden zu orientieren, also dessen Wahrnehmungen hinsicht-
lich Reichweite, Ursachen und mdéglichen Ldsungsstrategien in Bezug auf das
konkret formulierte Anliegen zu respektieren: ,Der Berater muss nicht nur heraus-
finden, was das Problem des Ratsuchenden ist, sondern — viel schwieriger — wel-
ches innere Verhaltnis der Ratsuchende zu diesem Problem hat. ... Der Berater
hat die innere Grenzziehung (bzw. ,Vorschrift’), wie der Ratsuchende sein Pro-
blem selbst anbietet, unbedingt an- und ernst zu nehmen, auch wenn er selbst die
innere Struktur des Problems anders geschichtet sieht. Beratungsprozesse sind
im Unterschied zu therapeutischen Prozessen dadurch charakterisiert, dass sie
das strikte Bemihen auf Seiten des Beraters beinhalten, die (psychoanalytisch
gesprochen) Abwehrstruktur des Ratsuchenden weder blo3zulegen, noch zu durch-
brechen, noch zu unterlaufen, sondern als die Begrenzung der beraterischen Inter-
vention anzunehmen, also in ihr und mit ihr und nicht gegen sie zu arbeiten” (Ma-
der 1999, S. 323f.). Zweitens musse die tatsachliche Entscheidung hinsichtlich
der Lésungswege auf der Seite des Ratsuchenden verbleiben; Beratung sei durch

Entscheidungsabstinenz gekennzeichnet. Jeder Versuch der direkten oder heim-

lichen Einflussnahme habe zu unterbleiben, der Berater miisse sich auf ,Hilfe bei

der Entscheidungsvorbereitung® bzw. auf eine ,Problematisierung der Entschei-
dungssituation® beschranken.

Dies bedeutet jedoch auch bei Mader nicht das vollige Ausklammern der psycho-

dynamischen Ebene. Im Gegenteil — auch er betont die Notwendigkeit, dass Be-

rater Uber ,Kenntnisse, Einibungen und Selbsterfahrung in psychodynamische

Mechanismen der Reinszenierung von Abwehrstrukturen und in das Funktionie-
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ren des Agierens von Bedlrfnissen® (ebd., S. 325) verfligen missen. Beratung
kénne somit auch (oder gerade!) unter Verzicht auf Deutung und Interpretation
durch Ermdglichung von szenischen Inszenierungen und ,szenischem Verstehen®
im besten Falle ,Hilfe zur Selbsthilfe“ bzw. Unterstitzung bei der ,Selbstberatung®
(Kade 1990) werden.

Dennoch gilt als allgemeine Auffassung nach wie vor: ,Ernstere psychische St6-
rungen sind im Beratungskontext nicht zu beheben, sondern bedlrfen in jedem
Fall der therapeutischen Behandlung® (Tippelt 1997, S. 9).

3. Die Verfliissigung der Grenzen

Die zunehmende Erlebnisorientierung, die Gerhard Schulze fiir die postindustrielle
Gesellschaft diagnostiziert, geht einher mit verstarkten Selbstverwirklichungsan-
sprichen. Selbstverwirklichung aber ist darauf verwiesen, das Selbst, das ver-
wirklicht werden soll, erst einmal zu erleben, zu erschlieRen. Und fiir diese Be-
durfnisse hat sich seit den spaten 70er Jahren auch bei uns ein stetig wachsen-
des Angebot psychologischer, spiritueller, esoterischer Techniken etabliert. Tiet-
gens spricht in diesem Zusammenhang von der ,Demokratisierung des Rechts
der Menschen, sich mit sich selbst und seiner Situation zu beschéaftigen“ (Tiet-
gens 1994, S. 8)*. Die darauf abgestimmten Angebote drangen langst aus den
einschlagigen Szenen in die Einrichtungen der etablierten Erwachsenenbildungs-
trager und I16sen dort Reaktionen zwischen Ratlosigkeit, ideologiekritischer Abgren-
zung und widerwilliger Anpassung an die diesbezigliche Nachfrage aus. Anders
als bei den zumeist véllig Uberbewerteten Jugendsekten handelt es sich beim Netz-
werk freier, fremdreligiéser, plurireligiéser und therapeutischer Angebote um eine
wahrscheinlich wirklich zukunftsweisende Bewegung (vgl. Barz 2000b).

In einer gesellschaftlichen Umbruchsituation, wie wir sie heute erleben, in einer
Zeit, in der Identitatskrisen allgemein sind und Selbstsuche zum obersten Bestre-
ben vieler Menschen geworden ist, liegt offenbar die hohe Attraktivitat der Ange-
bote des grauen spirituellen und therapeutischen Marktes gerade darin, Hilfen zur
,Kultivierung des Innenraumes® anzubieten. Kurt Finger (1991) greift in seinem
Buch Uber New-Age-Kultur die Herausforderung durch den ,informellen Sektor®
der Erwachsenenbildung auf, wenn er bei Autoren wie Ferguson und Rogers die
Starken der New-Age-Bewegung im Ernstnehmen der Geflihisdimensionen heraus-
arbeitet und z. B. feststellt: ,Manchmal fallt es bei der Lektlre des spaten Rogers
schwer zu unterscheiden, wo fir ihn die Grenzen zwischen Lehrer und Therapeut
verlaufen® (Finger 1991, S. 152).

Damit greift Finger Uberlegungen auf, die Korbinian Héchstetter bereits Anfang
der 80er Jahre vorgetragen hat. Hochstetter jedenfalls war sich der flieRenden
Grenze zwischen Erwachsenenbildung und Therapie bewusst und glaubte hier-
aus ,Erwachsenenbildung als therapeutische Bildung“ konzeptualisieren zu mus-
sen (Hochstetter 1982). Er vertrat die ,notwendige Einheit von Bildung und Thera-
pie“ (ebd., S. 225), indem er die emphatischen Selbstfindungs- und Selbstwer-
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dungskonzepte der humanistischen Psychologie als probate Mittel gegen gesell-
schaftliche Probleme stark machte. Erst ein umfassendes, d. h. die affektiven Di-
mensionen des Menschen einbeziehendes Bildungsprogramm kénne Hoffhung
gegen Fremdherrschaft, resignativen Rickzug und Unterdriickung aufrechterhal-
ten (ebd., S. 234f.).

Ohne die in den frihen Jahren der humanistischen Psychologie gangigen Welter-
I6sungsphantasien, wie sie auch hier durchschimmern, erneuern zu wollen, kénn-
te doch das Bild einer durchlassigen Grenze zwischen Therapie und Beratung
den Realitaten besser gerecht werden als die Deklaration vermeintlich harter Aus-
schlusskriterien. Der Methodeneklektizismus (ich betone, dass ich den Begriff
Eklektizismus nicht pejorativ verwende), der sich heute zum Gliick sowohl in den
Therapie- wie in den Trainings- und Beratungsszenen weitgehend durchgesetzt
hat, beinhaltet Einsichten und Techniken aus dem Inventar sowohl der Psychothe-
rapie wie auch der Erwachsenenbildung. Wenn sich im Modell fiir Fihrungsbe-
ratung von Dawans/Geildler (1990) an Falldarstellung und Nachfragephase eine
,3. Phase: Assoziation-Phantasie-ldentifikation“ anschlief3t, in der den durch die
Falldarstellung ausgelésten Gefuhlen, Vorstellungen und Phantasien nachgegan-
gen wird®, ist in der Tat kaum vorstellbar, wie sie ohne gelegentliche Anleihen bei
TZI, Psychodrama, NLP, Gestalttherapie oder Transaktionsanalyse erfolgreich
praktiziert werden sollte.

Wenn Rolf Arnold (1996a, S. 220ff.) sich gegen eine schleichende Therapeutisie-
rung der Weiterbildung wendet, dann hat er offenbar vor allem Weiterbildungsan-
gebote fur ,Modernisierungsverlierer im Auge (vgl. ebd., S. 244): Die Teilnehmer
wurden dadurch um ein Bildungserlebnis betrogen, weil ihnen statt neuer Perspek-
tiven und neuem Wissen nur das Stehenbleiben bei der eigenen Erfahrung offe-
riert werde. Im Kontext des persénlichkeitsorientierten Wandels betrieblicher Lern-
kulturen, dessen Bedeutung als Weiterbildungssegment heute wohl schwerlich
zu Uberschatzen ist (vgl. Gétz u. a. 2000), diskutiert Arnold (1996b, S. 102ff.) die
Einflisse der humanistischen Psychologie in Richtung ,Sinnvermittlung“ und ,Sinn-
gestaltung” jedenfalls wesentlich wohlwollender.

Als Fazit ist festzuhalten, dass gerade in der Grauzone zwischen Therapie und
Beratung bzw. Coaching (vgl. Buchinger/Go6tz 1999) seit den 80er Jahren ein breites
Angebotsspektrum mit hohen Umsatz- und Teilnehmerzahlen entstanden ist. Dass
dies auch zu problematischen Erscheinungen gerade im expandierenden Bereich
des Persdnlichkeitstrainings gefuihrt hat, wenn unqualifizierte und/oder stark ideo-
logisierte Trainer mit vollmundigen Versprechungen die Naivitat auf Seiten der
Nachfrage ausnitzen (vgl. Schwertfeger 1998), muss leider betont werden. Es ist
jedoch fraglich, ob das Festhalten an der traditionellen Grenzziehung zwischen
Beratung und Therapie das probate Mittel fir die Einhaltung von Qualitatsstan-
dards ist. Denn, wie selbst ein scharfer Kritiker der ,Psychokurse® einraumt: ,Die
Grenze zwischen einer Fortbildung zur Persdnlichkeitsentwicklung auf der einen
Seite und psychologischer Beratung bzw. Psychotherapie auf der anderen Seite
ist schwer zu ziehen. Das ist den Unternehmen, die Kurse fir inre Mitarbeiter
einkaufen, selten klar, wird aber deutlich, wenn man die Motive der Kursteilnehmer
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und die Methoden der Anbieter betrachtet. Die Erwartungen der Klienten stimmen
teilweise, die Methoden in den Kursen fast véllig mit denen in Beratung und The-
rapie Uberein“ (Hemminger 1996, S. 8).

Vielleicht gibt es gerade auch in dieser sensiblen Grauzone fahige und inkompe-
tente Berater, wie es auch gute und schlechte Therapeuten, gute und schlechte
Dozenten gibt. Dass Inkompetenz allerdings dort, wo es um Geflhle, Identitat und
Selbstmanagement geht, ungleich geféhrlicher werden kann, sollte zu sorgféalti-
ger Prifung diesbezliglicher Angebote veranlassen.

Anmerkungen

" In diesem Abschnitt wird eine zentrale Entwicklungstendenz beschrieben, die sich aus
der Delphi-Studie ,Future Values® ergeben hat (vgl. Barz 2000a).

2 Ein aktuelles Beispiel ware das noch nicht ins Deutsche ibersetzte Buch von Zygmunt
Baumann: Liquid Modernity. Malden/Mass. 2000

3 Vgl. z. B. ,Psychologie: Personlichkeitstraining soll die Karriere befliigeln”. In: ,Der Spie-
gel“ vom 03.01.2000, H. 1, und ,Der Kult um das Coaching“. Schwerpunktthema in ,ma-
nagement & training®, H. 4/2000.

4 Dort finden sich auch zahlreiche Beispiele fir Ankiindigungstexte zu ,Selbstfindung durch
Sinnfindung®, ,Selbstsicherheit — Selbstbehauptun®, ,Selbsterfahrung, Selbstachtung,
Selbstfindung® etc. (S. 40ff.).

5 Der Vollstandigkeit halber sei auf die abschlieRende ,4. Phase: Reflexion“ hingewiesen.
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Ekkehard Nuissl/Erhard Schlutz

Systemberatung in der Weiterbildung

Es ist nicht ganz selbstverstandlich, von Weiterbildung als einem ,System*” zu spre-
chen, selbst dann nicht, wenn eine regionale Eingrenzung vorliegt. Auch dort etwa,
wo Weiterbildung Uber Gesetze geregelt ist (in Deutschland in den Bundeslan-
dern), ist nicht das gesamte ,System“ von den rechtlichen Bestimmungen betrof-
fen. Gewohnlich spricht man in Deutschland von einem Weiterbildungssystem im
Sinne einer ,Landschaft von Bildungseinrichtungen®. Es ist auffallig, dass der Be-
griff ,Weiterbildungssystem® immer haufiger gebraucht wird, seit die Zahl der An-
bieter-Einrichtungen deutlich gewachsen ist. Die schiere Quantitat scheint nahe
zu legen, Weiterbildung als ,System® zu definieren.

Die Bildungspolitik war vor dreilig Jahren in Deutschland angetreten, Weiterbil-
dung zur vierten Saule des Bildungssystems zu machen. Strukturplan, Bildungsge-
samtplan und Weiterbildungsgesetze waren Ausflisse dieser bildungspolitischen
Initiative. Gerade die Bildungspolitik ist heute aber auch irritiert in einer Situation,
in der die immer dichter werdende Landschaft von Einrichtungen den 6&ffentlichen
und systematisch gestalteten Weiterbildungsbereich nur noch zu einem Sektor
des Systems macht. Und dabei stellen sich Fragen nach Grenzen und innerer
Struktur: Endet das System dort, wo eine 6ffentliche Gestaltung erkennbar und
wirksam ist? Endet das System dort, wo eine professionelle Zustandigkeit in Form
padagogisch intendierter Prozesse vorliegt? Endet das System dort, wo ein koha-
renter Zusammenhang der Systembestandteile sich auflost?

Vielfach sind die Fragen nur zu beantworten, wenn gleichsam die Merkmale des
Bildungssystems bis zur Unkenntlichkeit Uberdehnt werden oder wenn auf einen
Nachweis der Systemhaftigkeit von Weiterbildung von vornherein verzichtet wird.
Es gibt allerdings Losungswege, die nicht nur einem theoretischen Ansatz genu-
gen, sondern auch politisch-praktisch relevant sind: so etwa der Ansatz von Nik-
las Luhmann, den Systembegriff Weiterbildung im Lebenslauf zu verorten, der
Optionen offeriere, die bestimmte Formen von Wissen wie Selbstvergewisserung,
Kenntniserwerb und Kénnen ermdglichen. Oder der Begriff ,mittlere Systemati-
sierung“ von Peter Faulstich, der den Systembegriff in einen dynamischen Pro-
zessbegriff transformiert. Wie auch immer: Der Systembegriff ist in der Weiterbil-
dung nicht bruchlos anzuwenden und bedarf einer eigenstandigen Begriindung.
Sie ist auch notwendig, um mit dem Begriff Beratung zu hantieren. Wer wird bera-
ten, worliber und mit welcher Wirkung? Insbesondere ist es notwendig, das Ob-
jekt der Beratung (System) genauer zu definieren. Andernfalls lassen sich schwer-
lich Ziele, Verfahrensweisen und mdgliche Wirkungen auf die Intention des Be-
ratungsprozesses hin beschreiben.

Wir wollen in diesem Beitrag die Moglichkeit der ,,Systemberatung in der Weiterbil-
dung“ anhand der im deutschsprachigen Raum bislang vorliegenden ,System-
evaluationen® erdrtern. Evaluationen sind zielgerichtete Bewertungsprozesse, die
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im Ergebnis Beratungen erzeugen, und zwar in der Regel Beratungen derjenigen,
welche die Evaluationen in Auftrag gegeben haben. Systemevaluationen fihren
zu Bewertungen und Empfehlungen, welche — explizit oder nicht —immer als Bera-
tung wirksam sind. Im hier vorliegenden Falle der Systemevaluation von Weiter-
bildung ist dies durchweg ,Politikberatung®. In den meisten Fallen hatten politi-
sche Instanzen die Systemevaluation angeregt und in Auftrag gegeben; dort, wo
dies nicht der Fall war, sind die dabei entstandenen Empfehlungen an die Adres-
se der Politik gerichtet.

Acht Systemevaluationen

In Deutschland und in der Schweiz haben in den vergangenen zehn Jahren acht
Systemevaluationen stattgefunden: in Hessen (1989/90), in Braunschweig (1992/
93), in Schleswig-Holstein (1993/94), in Frankfurt/M. (1994), in Bremen (1994/
95), in Freiburg (1995), in Nordrhein-Westfalen (1997) und in der Schweiz (1998).
Die eine Halfte dieser Systemevaluation widmet sich Flachenstaaten, die andere
Stadten oder Stadtstaaten. Nur zwei (Frankfurt/M., Freiburg) haben keine politi-
schen Auftraggeber, sondern entstanden aus wissenschaftlichem (z. T. auch aus
gewerkschaftspolitischem) Interesse.

Im Einzelnen:

— Der Auftrag der Landesregierung in Hessen bestand darin, Strukturen, Proble-
me und Entwicklungsperspektiven der Weiterbildung als vierter Saule zu analy-
sieren. Gegenstand war die Weiterbildung im weiteren Sinne, beteiligt waren
zwei Gutachter (mit zwei Mitarbeitern) und eine daflir eingesetzte Strukturkom-
mission.

— In Braunschweig beauftragte die Stadt ein Forschungsinstitut, die Bedarfsan-
gemessenheit der kommunalen Weiterbildung und den optimalen Einsatz kom-
munaler Mittel zu evaluieren. Der Gegenstandsbereich wurde mit kommunal
geforderter und relevanter Weiterbildung definiert.

— In Schleswig-Holstein beauftragte die Landesregierung zwei Gutachter und ei-
nen Mitarbeiter in Zusammenarbeit mit einer eingesetzten Kommission, die
Weiterbildungssituation des Landes zu erheben und Entwicklungsperspektiven
fur die Weiterbildungsplanung zu formulieren. Gegenstandsbereich war eben-
falls die Weiterbildung im weiteren Sinne.

— In Frankfurt/M. setzte sich ein gewerkschaftspolitisch engagierter Wissenschaft-
ler das Ziel, die Strukturen des Weiterbildungsmarktes, die Grenzen der Priva-
tisierung und die Konsequenzen fir das Personal zu analysieren. Als Gegen-
stand der Untersuchung definierte er alle lokalen Anbieter.

— In Bremen beauftragte die Landesregierung eine Strukturkommission, ein-
schlieRlich sechs Gutachtern und in Kooperation mit einem Forschungsinstitut,
die Anbieter- und Programmstrukturen zu analysieren, gezielte Fragen aus der
Politik zu beantworten und politische Steuerungsméglichkeiten zu eruieren. Als
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Gegenstand wurde die gesamte Weiterbildung, darunter besonders die aner-
kannte, in den Blick genommen.

— In Freiburg setzte sich eine Wissenschaftlergruppe das Ziel, alle lokalen An-
bieter zu dokumentieren und Integrationsmdglichkeiten des Weiterbildungssys-
tems zu eruieren.

— In Nordrhein-Westfalen erteilte die Landesregierung an finf Gutachter und ei-
nen eingesetzten Landesbeirat den Auftrag, die Leistung und Férderung der
Weiterbildung zu untersuchen sowie Auswirkungen alternativer Finanzierungs-
modi auf Angebot und Beteiligung zu eruieren. Gegenstand der Evaluation war
die anerkannte Weiterbildung.

— In der Schweiz beauftragte die Bundesregierung zwei Gutachter, Situation und
Defizite der (allgemeinen) Weiterbildung und mégliche Aufgaben des Bundes
zu analysieren. Als Gegenstand wurde die Weiterbildung im weiteren Sinne
definiert.

In allen Fallen wurden Gutachten vorgelegt, die meisten von ihnen wurden vollstan-
dig oder auszugsweise publiziert. Zu den Gutachten gehdéren in nahezu allen Fal-
len Einzelgutachten, welche in die Beratungen und Abschlussempfehlungen ein-
gegangen sind.

Ein soeben erscheinender Sammelband enthalt Kurzfassungen dieser Systemeva-
luationen und eine vergleichende Analysen ihrer Anlasse und Auftrage, Gegen-
standsbestimmung (Systemfrage), Vorgehensweisen und Methoden, Ergebnisse
und Handlungsbedarfe sowie Empfehlungen. Enthalten sind dort auch Empfeh-
lungen fiir kiinftige Evaluationsarbeiten.’

Die Evaluationen arbeiten mit unterschiedlichen Kriterien, die eng mit dem Auf-
trag verbunden sind. So entwickeln sie etwa Kriterien dartiber, welche Einrichtun-
gen zum Gegenstand der Evaluation gemacht werden sollen. Die Grenzen sind
schwer zu ziehen; so ist vielfach unklar, ob lehrende Einzelpersonen, ob Arbeitskrei-
se, ob nur ortsansassige Einrichtungen, ob Verbande oder ob Betriebe als Anbie-
ter betrachtet werden. Auch ist generell die Frage des von einer Einrichtung er-
zeugten Angebotsvolumens eine Messgrofie. Weitere Zuordnungskriterien sind
Kontinuitat der Arbeit, betriebsférmige Organisation, Weiterbildung als Kernaufgabe
und spezifische Angebotsformen.

Ist die Abgrenzung des Gegenstandsbereiches bereits ein Problem, so ist dies
noch mehr die Art und Menge der in den Blick genommenen Aspekte des Gegen-
standes. In den meisten Evaluationen spielen die Teilnehmenden, die Kooperatio-
nen, Lehr- und Lernformen, Fortbildungsmdglichkeiten und Qualitatsaspekte nur
eine nachgeordnete Rolle, wichtiger sind die Angebote, Inhaltsbereiche, Kosten,
Teilnehmerstunden und allgemeinere Kategorien wie ,Weiterbildungsdichte®.
Naturgemall war die Menge der jeweils betrachteten Aspekte begrenzt, da alle
Evaluationen ihre Daten selbst erheben mussten. Ein weiteres Mal zeigt sich, dass
die Datenlage im Weiterbildungsbereich ltiickenhaft und fir politisches Handeln
unzureichend ist.
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Politische Steuerung

Die Auftraggeber und zugleich die Hauptadressaten der Evaluationsgutachten
haben nicht nur ein Interesse daran, ihre Politik zu legitimieren, sondern auch, sie
Uber die Evaluation zu begriinden. Aus Sicht der Politik sind es das Anwachsen
und die Intransparenz des Feldes, die politisches Handeln erschweren und per-
spektivisch unmdglich machen kénnten. Dies gilt umso mehr, als die Auftragge-
ber selbst einem System der Intransparenz unterliegen: der unterschiedlichen Res-
sortzustandigkeit vor allem auf Landerebene. Eine der vier Landerstudien wurde
von einem Bildungsministerium betreut (Nordrhein-Westfalen), wahrend die ande-
ren entweder die Regierung als Ganze (Bremen) oder andere Ministerien als Auf-
traggeber und Adressaten hatten. Dies vergroRert zwar die Blickweite, kann aber
auch den moglichen Politik- und Interventionstypus unklarer machen.
Alle vier Landerstudien beschreiben die Zerstreuung und Uberschneidung der Wei-
terbildungszustandigkeiten innerhalb der Landesregierungen, die jeweils auf meh-
rere Ministerien verteilt sind. Fir das Weiterbildungsgesetz ist meist ein anderes
Ministerium zustandig als etwa fur die Familienbildung, die arbeitsmarktpolitischen
MaRnahmen, die Landeszentrale fiir politische Bildung, die Landwirtschaftsschulen,
den zweiten Bildungsweg oder auch die Gesundheitsférderung. In Schleswig-Hol-
stein wird in sechs Ministerien und dazu noch in unterschiedlichen Abteilungen an
Weiterbildungsfragen gearbeitet.
In der disparaten Ressortzustandigkeit auf Landerebene spiegelt sich die Realitat
der Weiterbildung, die zum Teil als selbstandige Aufgabe, zum Teil als Unterfunk-
tion anderer Organisationen (z. B. Betriebe, Verbande usw.) erscheint. Fur die
Politik ist dies insofern ein Problem, als die Gesamtverantwortung nicht wahrge-
nommen wird, wertvolle Ressourcen verstreut und Steuerungsmittel nicht genutzt
werden. Politisch entsteht durch die Ressortzustandigkeit eine Marginalisierung
der ,eigentlichen® Weiterbildungspolitik, ein Bedeutungsverfall auf dem politischen
Parkett. Dies wird insbesondere in Nordrhein-Westfalen festgestellt, wo das fakti-
sche Einfrieren der Fordersumme einen politischen Selbstwiderspruch (durch
Verfehlen der Gesetzesziele) darstellt.
Folgerichtig sehen die Evaluationsgutachten zunachst, was die politische Steue-
rung angeht, einen Handlungsbedarf in der Konzentration der Landespolitik. Dies
kdnnte entweder durch die Blindelung von Zusténdigkeiten an einer Stelle oder
durch die Vernetzung unterschiedlich zustandiger Ressorts mit klareren Zielset-
zungen geschehen.
Die Evaluationen raten dazu, als weitere Handlungselemente in den jeweiligen
Landern spezifische politische Steuerungen vorzunehmen:
— eine bescheidenere Definition, aber entschiedenere Wahrnehmung 6ffentlicher
Verantwortung (Nordrhein-Westfalen),
— mehr Effektivitat und Effizienz bei der Landesaufgabe Weiterbildung (Bremen),
— Systemlicken schlielen, mittlere Systematisierung ermdglichen (Hessen,
Schleswig-Holstein),
— Transparenz- und Beteiligungsdefizite korrigieren (Schweiz),
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— Transparenz und Bedarfsangemessenheit verbessern (Braunschweig),
— Privatisierung und ,Verbilligung“ der Weiterbildung aufhalten (Frankfurt/M.)
— Integrationsmdglichkeiten gegentber der Gefahr zligelloser Konkurrenz suchen
(Freiburg).
Die Empfehlungen der Evaluationen sind unterschiedlich stark zugespitzt formu-
liert und auf Prioritaten konzentriert. Unterschiedlich ist auch der Grad, in dem
bekannte oder vermutete Interessenlagen, politische Handlungsmdglichkeiten und
Widerstéande in den Empfehlungen antizipiert werden. Die Evaluationsberichte, so
zeigt sich, sind bereits in ihrem Entstehen durch diskursive Verfahren gepragt. Dies
liegt zum einen an den verwendeten kommunikativen Methoden: Expertenge-
sprache, Fallstudien an einzelnen Einrichtungen, Gruppengesprache und qualita-
tive Interviews. Es liegt aber auch daran, dass der politische Steuerungswert der
Gutachten von der Qualitat der Datenerhebung und der Akzeptanz im Felde ab-
hangt. Die Durchflihrung der Evaluationen wurde in den meisten Fallen durch orga-
nisierte Gremien unterflttert, die sich im Verlaufe der Arbeit mit den Erkenntnissen
der Evaluatoren auseinandersetzen. Generell galt die Einsicht: Ohne Konsens der
Beteiligten haben Empfehlungen im Weiterbildungsbereich, der kaum verregelt und
direktiv steuerbar ist, keine Aussicht auf Durchsetzbarkeit. Die plurale und gesell-
schaftlich vielfaltige Verfasstheit des Weiterbildungsbereichs findet hier offenbar
ihre Entsprechung in der verwendeten Form der Politikberatung.
Schlief3lich ist zu erkennen, dass die Empfehlungen, die auf politisches Handeln
hinauslaufen, nicht aus sich heraus sagen, was zu tun ist, sondern erst in Verbin-
dung mit Zukunftsoptionen und handlungsleitenden Normen. Viele dieser Normen,
die in den Evaluationsgutachten verwendet werden, kénnen aus der bisherigen
Gesetzgebung und dem bisherigen politischen Handeln abgeleitet werden.

Empfehlungen und Wirkungen

Die Evaluationsgutachten enthalten Ergebnisse, welche den Zustand der Weiterbil-
dung im jeweiligen ,System“ beschreiben und bereits als solche Konsequenzen
fur kinftiges Handeln zulassen. Sie formulieren aber auch explizit Empfehlungen,
d. h. Schlisse, die selbst aus den Analyseergebnissen gezogen wurden. Im Grund
sind beide Strukturen bereitgestellten Wissens Politikberatung. Im ersten Fall ist
es Politikberatung durch das Verfligbar-Machen relevanten Wissens fiir politisches
Handeln, im zweiten Falle ist es direkte Beratung, die durch das Mitliefern zugrun-
deliegender Daten Uberprifbar ist.?

Ein Teil der in den Evaluationen enthaltenen Empfehlungen, die direkt als Bera-
tung verstanden werden, ist sehr weit gefasst. Dies liegt sowohl an der Offenheit
des Auftrags als auch an der Vielfalt und Verschiedenheit der mdglichen Adres-
saten. Zum Teil verbergen sich dahinter auch die entsprechenden wissenschaftli-
chen und politischen Interessen der Gutachter. Zu diesen Gutachten gehérn das
jungste (Schweiz) und das alteste Landergutachten (Hessen). In der Schweiz ging
es unter anderem um die Frage nach der mdglichen Kompetenz des Bundes fur
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die Weiterbildung. Das Gutachten sieht Regulierungsbedarf und empfiehlt gesetz-
liche Grundlagen, vor allem aber Anreize zur besseren Beteiligung bestimmter
Bevodlkerungsgruppen und fur Innovationen. In Hessen und in Schleswig-Holstein
nutzen die Gutachter die weitgefassten Auftrdge — Bestandsaufnahmen vorzu-
nehmen und Entwicklungsperspektiven aufzuzeigen — zu breiten Recherchen im
Hinblick auf ein gedachtes Gesamtsystem und zu Empfehlungen, welche Ord-
nung, Transparenz und infrastrukturelle Absicherung intendieren. Diese wenden
sich an die Landespolitik, aber auch an lokale Instanzen und vor allem an die
Trager und Einrichtungen selbst. Die unterschiedliche Wirksamkeit der Gutachten
in Hessen und Schleswig-Holstein kann mit unterschiedlichen politischen Kon-
stellationen, aber auch mit verschiedenen Ausgangsbedingungen und deren Be-
ricksichtigung im Gutachten erklart werden. Die geringe Wirksamkeit in Hessen
ist sicher auch der Tatsache geschuldet, dass eine andere Regierung als diejeni-
ge, die den Auftrag erteilte, das Gutachten entgegennahm.

Einem eher engeren Empfehlungstypus verpflichtet sind die Gutachten in Braun-
schweig, Bremen und Nordrhein-Westfalen. Dies liegt daran, dass ihr Auftrag en-
ger formuliert war und konkretere Fragen stellte. Besonders im Fall von Braun-
schweig und Bremen wurden allerdings auch einige Untersuchungen durchge-
fuhrt, die eine Menge wichtiger Hintergrundinformationen lieferten, aber nicht un-
mittelbar in die Empfehlungen eingingen. Das Braunschweiger Gutachten unter-
scheidet zwischen ordnungspolitischen Empfehlungen (Informationsaufbereitung,
Datenbank, Weiterbildungsbérse, Weiterbildungs- und Branchenkonferenzen) und
strukturverdndernden MaRBRnahmen (Grindung neuer Zentren, Neuordnung des
Fachschulangebots); die Stadt griff vor allem die ersteren Vorschlage auf.

Das Bremer Gutachten kritisiert — gerade angesichts der Finanzschwéache des
Stadtstaates — die Zerstreuung der ministeriellen Zustandigkeiten und Férdermit-
tel. Gefordert wird die Zusammenlegung der Weiterbildungszustandigkeiten in ei-
nem Ressort. Der Staat soll qualitadtssichernde Strukturen schaffen und unterstit-
zen (Padagogische Arbeitsstelle, Informationssystem, Einbeziehung der Universi-
tat). Die Mittel nach dem Weiterbildungsgesetz sollen erhéht und konzentriert wer-
den auf Personalférderung und auf innovative Programme.

Das nordrhein-westfalische Gutachten rugt die unkoordinierte Ressortzustandigkeit
und das faktische Abriicken von den Gesetzeszielen durch Einfrieren der Forde-
rung. Empfohlen wird dem Land, Weiterbildung als Querschnittsaufgabe zu betrei-
ben und die Weiterbildungsmittel zu konzentrieren auf die Férderung des hauptbe-
ruflichen Personals (als eine besondere Qualitét des Landes) und auf nicht markt-
gangige und innovative Programmangebote von besonderem 6ffentlichem Inter-
esse. Zugleich wird dem Land empfohlen, eine Supervisionsfunktion im Hinblick
auf Weiterbildung wahrzunehmen (z. B. Systembeobachtung, soziale Beteiligung,
Impulse zu Markttransparenz, Beratung und Qualitatssicherung). Die vollstandige
Neufassung des Weiterbildungsgesetzes in Nordrhein-Westfalen, die zwei Jahre
nach Abgabe des Gutachtens in Angriff genommen wurde, folgt dessen Vorschla-
gen oder zumindest dessen Perspektiven weitestgehend, modifiziert sie teilweise
auch zugunsten von Verwaltungsvereinfachungen.
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Die Gutachten in Freiburg und Frankfurt/M. sind anders einzuschatzen, da sie kei-
nen unmittelbaren politischen Auftraggeber bzw. Adressaten haben. Das Freibur-
ger Gutachten liefert Anregungen zu den Chancen von Integration im Weiter-
bildungssystem. Das Frankfurter Gutachten enthalt — neben steuerungsrelevantem

Ubersichtswissen — vor allem eine Empfehlung: die Honorierung des freiberufli-

chen Personals durch Tarifvertrage abzusichern, um der Deprofessionalisierung

und dem Qualitatsverlust durch Privatisierung entgegenzuwirken.

Im Grof3en und Ganzen lassen sich Gemeinsamkeiten der Gutachten feststellen,

die insbesondere in folgenden Punkten liegen:

— Offentliche Verantwortung, Rolle der Politik: Die Empfehlungen der Gutachten
sind insofern vorsichtig, als sie eine Balance zwischen Strukturvorgabe und
Selbststeuerung in der Weiterbildung vertreten. Kein Gutachten pladiert fur eine
Rucknahme der Privatisierung oder eine volle Zustandigkeit des Staates, betont
werden Support, Supervision, Teilverantwortung und Gegensteuerung. Gemein-
same Aufgaben wie Informationswesen, Fachberatung, Anerkennung, Innova-
tion, Qualitatssicherung, Kooperation werden in allen Gutachten angesprochen.

— Transparenz und ,,Ordnung® im System: Durchweg formulieren die Gutachten,
dass fur politisches Handeln ein Mindestmal an Transparenz und Information
Uber das System notwendig ist. Verbunden mit dieser Informations- und Trans-
parenzfrage wird die Akzeptanz von Trager- und Anbieterstrukturen unterstitzt.
Angemahnt werden aber Anerkennungsbedingungen, welche Leistungsfahig-
keit und Qualitat als Elemente einer Verantwortung flr ein koordiniertes Gesamt-
angebot herausstellen. Erkennbar ist eine gewisse Unsicherheit gegeniiber der
Dynamik der Einrichtungsstruktur in der Weiterbildung, die einerseits nicht ge-
bremst werden soll, in der aber andererseits staatliche Fordermittel konzen-
triert und auf Effekte gerichtet werden sollen.

— Regionale Kooperation und Support: Eine gewisse Ordnungskraft wird in mehre-
ren Gutachten der Kooperation zugesprochen, die vor allem in Flachenlandern
zu regionalen Netzwerken fiihren soll. Einige Gutachten sehen Netzwerke als
intermedidre Instanzen zwischen Markt und Staat oder als diskursiv arbeiten-
de lokale Umsetzungsorgane zwischen Strukturvorgaben, staatlicher Foérde-
rung und Selbststeuerung. Nicht immer ist deutlich, wer eigentlich kooperieren
soll: die Anbieter untereinander oder mit Auftraggebern, mit Institutionen oder
mit der Politik. Vielfach scheinen die Hoffnungen, die in solche kooperative
Netzwerke gesetzt werden, tberhéht. Neben Transparenz und Struktur sollen
hier Synergieeffekte auch Ressourcenmangel beheben. Zudem sollen Quali-
tat, Bedarfsndhe und Beratung verbessert werden.

— Férderstrukturen: Nahezu alle Evaluationsberichte beméangeln die Unubersicht-
lichkeit der Quellen und Forderkriterien staatlicher Mittel. Verlangt wird in der Re-
gel ein effizienterer oder effektiverer Einsatz der vorhandenen Mittel, teilweise
durch Wegfall bestimmter Verwaltungskosten, meist aber durch unterschiedliche
Vorschlage zur Konzentration des Mitteleinsatzes, sei es im Hinblick auf Sup-
portstrukturen, sei es im Hinblick auf das Personal oder die Angebote, wobei das
letzte in (Finanz-)Ministerien haufig als moderner, da leistungsbezogener gilt.
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Den Gefahren der institutionellen Férderung (Festschreibung von Strukturen, Re-
duktion von Steuerungskapazitat) werden ihrer Chancen gegenibergestellt
(Etablierung eines qualitativ hochwertigen und kontinuierlich arbeitenden Bil-
dungssystems). Das Gutachten in Nordrhein-Westfalen betont bewusst die Not-
wendigkeit, trotz anders lautender Modernisierungsforderungen die Personal-
férderung zu fokussieren und wieder zu erhéhen als eine besondere Qualitat
bisheriger Landespolitik und einen Ansatz zu einer zukunftsoffenen Infrastruktur.

— Leistungsschwerpunkte: Hinsichtlich der inhaltlichen Angebote wie auch der
Zielgruppen aufdern sich die Gutachten unterschiedlich intensiv. lhre Empfeh-
lungen weisen in der Regel darauf hin, dass Strukturen geschaffen oder unter-
stutzt werden mussen, welche Unterschiede der Bildungsbeteiligung aufheben
und anspruchsvollere Angebote ermdglichen.

— Evaluation und Berichtswesen: Die haufige Empfehlung, fir eine kontinuierli-
che Evaluation Datenerhebungsverfahren und Datenbanken einzurichten, be-
zieht sich streng genommen auf den Punkt Support. Er wird in den Gutachten
jedoch meist in den Kontext der kontinuierlichen Evaluierung des Weiterbildungs-
systems gestellt, verfolgt zunachst weniger Dienstleistungsinteressen fiir die
Anbieter, sondern die Evaluierungsinteressen der politisch Verantwortlichen,
die schlieBlich Auftraggeber und Adressaten der Empfehlungen sind. Es wird
jedoch darauf hingewiesen, dass eine solche Systembeobachtung auch der
bedarfsgerechten Planung und der Planungskoordination in Netzwerken dient.
Letztlich liegen diese Empfehlungen jedoch auf der Metaebene der Systemeva-
luation: Sie transferieren den Gedanken der Evaluation in einen kontinuierli-
chen Lern- und Entwicklungsprozess von Politik und Praxis.

Politikberatung

Betrachtet man die acht hier vorliegenden Systemevaluationen zur Weiterbildung

im deutschsprachigen Raum aus den letzten zehn Jahren, so lassen sich deutli-

che Unterschiede in der Vorgehensweise und den Empfehlungen feststellen, aber

auch Gemeinsamkeiten, die sich jeweils zu Typologien formulieren lassen.

Gemeinsam ist allen Systemevaluationen, dass sie aus einem bestimmten Anlass

heraus entstanden sind, der den Kontext der gesamten Evaluation bestimmt. Die An-

lasse flihren zu Anséatzen, die nicht unvermischt auftreten, aber unterscheidbar

erscheinen:

— ein erkenntnisorientierter Ansatz, bei dem es darum ging, ein wahrgenomme-
nes Problem und seine Lésungsmoglichkeiten zu erkunden;

— ein handlungsorientierter Ansatz, bei dem es darum ging, notwendige Informa-
tionsgrundlagen fiir aktuelle Handlungsprobleme zu finden;

— ein gestaltungsorientierter Ansatz, bei dem es darum ging, Eckdaten fur die
Umsetzung von Gestaltungsinteressen (etwa der ,Modernisierung®) zu ermitteln;

— ein legitimationsorientierter Ansatz, bei dem es darum ging, die Vergabe von
Foérdermitteln besser begriinden und einschatzen zu kénnen.
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Neben dem Anlass, der fiir die Systemevaluation und schlieRlich die Formulierung
des Auftrags von Bedeutung war, ergeben sich auch typische Strukturen bei der
Definition der Akteure. Die Akteure der Evaluation und letztlich des Politikbe-
ratungsprozesses sind diejenigen, die den Auftrag erteilen, diejenigen, die den
Auftrag ausfuhren, sowie diejenigen, die ihn in einem organisierten diskursiven
Kontext begleiten. Im typischen Regelfall der hier vorliegenden Gutachten waren
dies politische Instanzen, Wissenschaftler und plural besetzte Gremien.
Im Kontext der Bezlige der Akteure untereinander thematisieren vor allem die Ex-
pertengruppen oder Gutachter ihr eigenes Rollenverstandnis. Es kreist um die
eigene Identitat zwischen Auftrag, inhaltlicher Position und realen Interessen. So
ging es insbesondere darum, Evaluationsarbeiten (und damit Empfehlungen) nicht
zu Gefalligkeitsgutachten zu machen, Evaluation in der Perspektive von Auf3enste-
henden, nicht von herrschenden Interessen in Dienst genommene Fachkompe-
tenz zu definieren. Andererseits nimmt keine der Evaluationen flr sich in Anspruch,
die vorgenommene Aufgabe ,neutral” zu bewaltigen — sowohl explizit als auch
implizit wird dies differenziert und die eigene ,Neutralitat” relativiert.

Die Konstellationen der Evaluationsverfahren lassen sich in vier verschiedenen

Typen beschreiben:

— Der direktive Typ: Ein Auftraggeber (z. B. ein Ministerium) erteilt einem Auftrag-
nehmer (Wissenschaftler, Institut) den Auftrag und nimmt das Ergebnis entge-
gen; hier wird die Arbeit meist wie ein Projekt finanziert, die Verwendung des
Ergebnisses liegt praktisch beim Auftraggeber.

— Der evaluative Typ: Hier wird eine Expertengruppe (Peer-group) eingesetzt,
die (faktisch ehrenamtlich und in der Rolle von critical friends‘) mit Unterstit-
zung von projektformig arbeitenden Gutachten wirkt. In diesem Typ herrschen
in der Regel groRe Transparenz und politische Wirksamkeit bereits wahrend
der Evaluation.

— Der analytische Typ: Aus wissenschaftlichen, politischen oder anderen Griinden
beschaftigt sich eine Person oder Gruppe mit dem Gegenstand; die Arbeit erfolgt
analog zu Forschungsprojekten, tber ihre Ergebnisse entscheiden die Forscher.

— Der diskursive Typ: Mit der Evaluation beauftragte Gutachter sind eingebun-
den in ein Netz von Gremien, das in unterschiedlicher Weise und zu unterschied-
lichen Zeitpunkten diskursiv die Evaluation begleitet und beréat. Die Ergebnisse
der Evaluation sind schon im Verlaufe ihres Prozesses weitgehend bekannt.

Naturgemaf haben die unterschiedlichen Typen einen unterschiedlichen Grad von

Wirksamkeit im politischen Raum. So kann man vermuten, dass die transparen-

ten und diskursiv entstandenen Evaluations-Empfehlungen politisch wirksamer sind

als solche, die nicht intensiv in das Feld eingebunden sind. Wichtiger aber als der

Entstehungstyp ist in dieser Hinsicht, wie weit bisherige Leistungen und Steue-

rungsmodi der Politik in die Analyse einbezogen und — darauf aufbauend — der

Politik Anschlussstellen und realisierbare Mdglichkeiten aufgezeigt werden kén-

nen, ohne dass der politische Gestaltungswille der Gutachter dominiert.

Bei dieser Absicht unterliegen die meisten Systemevaluationen einer gewissen

Paradoxie, im Hinblick auf die Systemdefinition eine Metadefinition vornehmen zu
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mussen, in welcher das Interesse des Auftraggebers mit der Gegenstandsbestim-
mung verbunden wird. Das politische Handlungsinteresse der politischen Auftrag-
geber fuhrt dazu, dass das System in einer bestimmten Weise fiir die Evaluation
zugeschnitten wird. Soweit das nicht der Fall ist und die Evaluationen weiter aus-
greifen bzw. den bisherigen politischen Regelungsbereich deutlich im Kontext der
Entwicklung eines Gesamtsystems betrachten, scheinen die entsprechenden
Empfehlungen weniger akzeptiert zu werden. Der eingangs thematisierte System-
begriff ist also keineswegs ein politisch neutraler und wissenschaftlich gesehen
eine mehr oder weniger beliebig definierbare Konstruktion.

Von daher haben die Systemevaluationen auch jeweils ein gehériges Mal an ,blin-
den Flecken® bzw. an bewussten Auslassungen. Vielfach weisen die Evaluations-
gutachten selbst darauf hin: So wird etwa durchweg bedauert, dass die Teilneh-
menden als eigenstandige Kategorie des Systems nur unzureichend in den Blick
geraten. Wahrscheinlich wéare dies anders, wenn die Datenlage in diesem Punkt
besser ware — oder wenn die bisherige Forderung der Weiterbildung Uber eine
Finanzierung der Teilnehmenden, nicht jedoch Uber eine Finanzierung der Institu-
tionen erfolgte. So erscheint eine Politikberatung umso wirkungsvoller, je mehr
sie an der bisherigen Realitdt entlang operiert und politisch anschlussfahig zu
sein versucht. Inwieweit dadurch andererseits eine méglicherweise radikalere, in-
novativere und perspektivische Beurteilung des Systems erschwert, wenn nicht
verhindert worden ist, ist schwer zu sagen. Eindeutiger zeigt sich, dass in der
Eingangsphase der Evaluationen, in der es um Aufmerksamkeitsrichtung und Kri-
terien ging, haufig das grundlegende Wissen vermisst wurde, das erst im Zuge
der Systemevaluation produziert worden ist. Mit solchen Grundlagen ware es ein-
facher gewesen, ,blinde Flecken‘ rascher zu erkennen und auszugleichen. Fr
die Forschung bleibt also auch aulerhalb solcher Evaluationen noch sehr viel
Grundlagenarbeit zu leisten. Aber hier beil3t sich, wie immer, wenn es um Prozes-
se der Evaluation geht, die Katze in den Schwanz.

Anmerkungen

' Ekkehard Nuissl/Erhard Schlutz (Hrsg.): Systemevaluation und Politikberatung. Theorie
und Praxis. Bielefeld 2001

2 Die Politik ibernimmt (in der Revision des Gesetzes und entsprechenden Verordnun-
gen) keine Empfehlung, die mehr Geldmittel erforderlich macht, selbst die Sondermittel
fur die Projektférderung werden aus dem bisherigen ,Topf' genommen. Im Hinblick auf
die Notwendigkeit des Supports verweist sie auf die Zusténdigkeit der Universitat. Anderer-
seits wird der Gedanke der Qualitatssicherung in “moderner” Form in das Weiterbildungs-
gesetz genommen, indem ein Qualitdtsmanagement und dessen Auditierung Vorbedin-
gung fur die staatliche Anerkennung wird, die grundsatzlich allen als eine Art Gutesiegel
offen steht, aber nicht automatisch Férdermittel nach sich zieht. Der Gedanke, Weiterbil-
dung als integrierte Landesaufgabe wahrzunehmen, wird erst fiinf Jahre nach Ubergabe
des Gutachtens ansatzweise und ohne Berufung auf das Gutachten erflllt, in dem eine
ressortibergreifende Arbeitsgruppe des Senats eingesetzt wird.
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Ortfried Schéffter

Organisationsberatung als Lernberatung
von Organisationen

1. Einfuhrung: Beratung als soziale Intervention

Blickt man auf die Rezeptionsgeschichte zurtick, die ,Beratung® in den Fachdis-
kursen der Erwachsenenbildung und beruflichen Weiterbildung in den letzten Jahr-
zehnten durchlief, so lasst sich feststellen, dass sich hierbei auch das Verstand-
nis von Beratung veranderte oder zumindest einem wechselseitigen Ausdifferen-
zierungsprozess unterworfen war. Offenbar fiihrte ein erweitertes Verstandnis von
Funktionen und Aufgaben der Weiterbildung zu einer schrittweisen Anndherung
an padagogische Konzeptionen der Beratung, die ihrerseits durch Verknipfung
mit Lernarrangements eine Universalisierung in Richtung auf sehr unterschiedli-
che padagogische Handlungsfelder erfuhren.

Im Ruckblick schalt sich trotz aller Unterschiedlichkeit von Beratungsanlassen und
konzeptionellen Varianten ein Fundus gemeinsamer Prinzipien heraus, die auf
ein gemeinsames Grundverstandnis padagogischen Handelns verweisen. Bera-
tung erscheint hierbei als eine ,Grundform padagogischen Handelns® (vgl. Gie-
secke 1987), als ein spezifisches padagogisches Arrangement, das sich nicht auf
Vermittlungsprobleme innerhalb didaktisierter Lernsituationen beschrankt, sondern
sich dezidiert an einen sozialen Kontext wendet, der auRerhalb des Einflussbe-
reichs der padagogisch Handelnden liegt. ,Padagogische Beratung“ ist somit die
didaktische Dramatisierung des Transferproblems auf der Ebene einer Methoden-
konzeption. Entscheidend flr ihre Handlungsstruktur ist, dass es nicht in erster
Linie um einen Lernprozess geht, sondern um praktische Konsequenzen im all-
taglichen Handlungsfeld der Ratsuchenden. Anders ausgedrtickt: Erfolg oder Miss-
erfolg messen sich weniger an der Vermittlung verfligbarer Informationen, Einsich-
ten oder Fertigkeiten im Sinne von Qualifikationserwerb, sondern an dem Erwerb
kontextspezifischer Kompetenzen und deren situationsadaquater Performanz in
relevanten Alltagszusammenhangen. Der jeweilige Beratungserfolg unterliegt da-
her nicht einer padagogischen Beurteilung, sondern der pragmatischen Logik le-
bensweltlicher Lernanlasse (vgl. Schaffter 1998, Kap. 6). Insofern stellt Beratung
eine intermedidre Verknupfungsstruktur dar zwischen professionellen padagogi-
schen Kontexten und alltagsweltlichen Anforderungen, die der Lernende als Be-
ratungsanlass in den didaktisierten Lernzusammenhang ,mitbringt“. Diese inter-
medidre Funktion sprengt die herkdmmliche Einengung auf das individuelle Sub-
jekt eines lernenden ,Teilnehmers® und 6ffnet das Lernarrangement fur ihr sozia-
les Umfeld, das von den Lernenden reprasentiert wird und Gber dessen Betrof-
fenheitsperspektive alltagsweltliche Relevanzen erschlossen werden kdnnen. An
dieser im urspriinglichen Sinne ,sozial-padagogischen® Perspektive haben seit-
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her nahezu alle padagogischen Diskurse uber Beratung, wenn auch mit unter-
schiedlicher Akzentuierung, angesetzt.

So wurde bereits durch Mollenhauer (1965) und an ihn anschlieend zehn Jahre
spater durch Mader (vgl. Mader/Weymann 1975) Beratung als ,soziale Interventi-
on‘“ rekonstruiert und konzeptionell untermauert. Hierbei ging es zunachst um die
Wiedergewinnung ,sozial“-padagogischer Perspektivitat. Mollenhauer arbeitete
seiner Zeit entsprechend mit demokratietheoretischen Zielen und Begriindungen;
Mader hatte im Rahmen von Zielgruppenarbeit die Uberwindung von Lernen als
individuellen Wissenszuwachs vor Augen. Schéffter stellte wiederum zehn Jahre
spater Beratungskonzepte in eine konstruktivistische Deutung der Transferprob-
lematik und sah in den Beratungsprinzipien Antworten auf die Frage, wie Uber
Lehren Einfluss auf ,fremde kognitive Systeme“ genommen werden kann (Schaff-
ter 1986). Vor allem in Anschluss an eine radikale Generalisierung der Transfer-
problematik im Konstruktivismus lasst sich nun theoretisch genauer fassen, dass
Kognitionen ,situiert” sind und nicht ausschlieRlich als individuelle Eigenschaften
betrachtet werden diirfen. Die kognitiven Strukturen von Ratsuchenden erweisen
sich als sozial eingebettet in Handlungskontexte, die entscheidend sind fir Lern-
motive, aber auch flir Grenzen institutionalisierten Lernens. Bronfenbrenner be-
schrieb diese ,sozial-padagogische” Perspektive von Lernen mit dem Terminus
.ecology of cognitive development® (Bronfenbrenner 1990) und bereitete damit
eine Sichtweise vor, wie sie im angelsachsischen Raum gegenwartig in Konzep-
ten des ,Situated learning” (Lave/Wenger 1991) oder ,Cognition in practice* (Lave
1988) bzw. ,Communities of practice” (Wenger 1999) eine konsequente Fortset-
zung gefunden haben. Im Gegensatz zu friiheren individuenzentrierten Konzep-
ten der Lernpsychologie geht man nun davon aus, dass jedes Lehr-/Lern-Arrange-
ment nur dann hinreichend in seinen Intentionen und Wirksamkeitschancen beur-
teilt werden kann, wenn man es als Einwirkung hinein in einen lebensweltlichen
Bedeutungs- und Handlungskontext versteht. Diese Einsichten haben gro3en Ein-
fluss auf den gegenwartigen padagogischen Diskurs um eine professionelle Be-
gleitung lebenslangen Lernens. Beratung erhalt hierbei auf mikro-didaktischer
Ebene im Rahmen von Konzeptionen ,selbstgesteuerten Lernens” wie auch auf
makrodidaktischer Ebene im Zusammenhang mit dem Aufbau von offenen, zum
Selbstlernen ermutigenden Bildungsangeboten oder von ,Lernagenturen® bzw.
,Lernnetzwerken“ etc. die Bedeutung einer Basiskonzeption.

Beratung wurde somit im Verlauf einer sich hierdurch erweiternden Konzeption
von Lernen zu einem methodischen Prinzip, mit dem padagogischer (lernférder-
licher) Einfluss auf fremde kognitive Strukturen genommen werden kann und da-
bei gleichzeitig die Autonomie und ,informationelle Geschlossenheit” auf der ,An-
eignungsseite“ (Kade) berlicksichtigt werden kann. Kognition erhalt hierbei aller-
dings eine umfassende, letztlich erkenntnistheoretische Bedeutung. Nach heuti-
gem Stand der Kognitionstheorie (vgl. Varela 1990) wird unter ,Kognition“ eine
wahrnehmungssteuernde, sinnkonstituierende und bedeutungsbildende Struktu-
rierung verstanden, die aufgrund ihrer Kontextgebundenheit tberindividuellen, d.
h. sozialstrukturellen Charakter besitzt. Es handelt sich um eine Metatheorie, an
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die z. B. der erwachsenenpadagogische Diskurs um ,Deutungsmuster” anschliel3-
bar ist. Auf dieser theoretischen Grundlage wird es nun moglich, Beratung als
methodisches Prinzip lernférderlicher Einflussnahme zu verstehen, die sich nicht
allein an individuelle Personen, sondern auch an soziale Gruppen oder an Orga-
nisationen als ,kollektive Adressatenbereiche” richten kann.

In dieser Hinsicht wendet sich Organisationsberatung im Sinne von Lernberatung
typischerweise nicht an Einzellerner oder Lerngruppen innerhalb einer Organisa-
tion, sondern richtet sich als soziale Intervention an einen kollektiven Handlungs-
und Sinnkontext des sozialen Systems ,Organisation®. Unter sozialer Intervention
wird ein gezielter ,Umgang mit sozialen Beziehungen® verstanden. Dem Wortsinn
entsprechend wird padagogisches Handeln zur Intervention, wenn ein Lern-
arrangement sozial, raumlich oder thematisch in eine gegebene Beziehungsstruktur
hineingeht (inter-venire), wo es zwischen kontraren Positionen in konflikthaften
Auseinandersetzungen vermittelt (intermediare Funktion), sich aber auch partei-
isch in Diskurse einmischt. Allein die Tatsache, dass Lernen in einem oder fir
einen fremden Handlungskontext organisiert wird, l1asst sich bereits als strukturel-
ler Wandel auffassen: Die Beziehungsstruktur hat sich hierdurch bereits veran-
dert. Mit Intervention ist somit eine Veranderung zwischen Menschen, d. h. eine
Veranderung der Sozialstruktur gemeint (vgl. z. B. van Beugen 1972; Schaffter
1982, S. 6).

Um diese spezifische Akzentuierung im Zusammenhang von Beratung zu ver-
deutlichen, werden im Folgenden zunachst die allgemeinen Prinzipien und Struktur-
elemente von Beratung im Sinne von konzeptionellen Basisliberzeugungen heraus-
gearbeitet, um daran die Merkmale von Organisationsberatung als Lernberatung
genauer beschreiben zu kénnen.

2. Allgemeine Strukturen padagogischer Beratung

Folgende Bestimmungsmerkmale sind fur paAdagogische Beratung kennzeichnend:

1) Der Begriff Beratung bezieht sich auf eine soziale Situation, in der eine alltag-
liche Entwicklungsaufgabe oder eine Schwierigkeit mit Hilfe eines besonde-
ren Problemlésungsverfahrens bearbeitet werden soll.

2) Grundlegende Voraussetzung fur ihr Zustandekommen ist ein manifestes Be-
durfnis nach externer Unterstiitzung. Die Ratsuchenden mussen einen deutli-
chen Anlass erleben, der sie motiviert, ihren Problemkontext mit anderen zu
reflektieren und ihre bisherigen Verhaltensweisen zu tiberdenken.

3) Der Reflexionsanlass — wie z. B. eine nicht unmittelbar I6sbare Schwierigkeit
oder ein kaum erreichbares Entwicklungsziel — entspringt keiner extern unter-
stellten Bedarfslage, sondern beruht auf einer als faktisch erlebten Alltagssi-
tuation, in der sich die ratsuchenden Personen, Gruppen oder Organisationen
befinden.

4) Die Realitatskontrolle geht daher von der pragmatischen Relevanzstruktur der
Alltagswelt aus der Problemsicht der Ratsuchenden aus.
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5) Beratbarkeit: Der von den Ratsuchenden erfahrene Beratungsgegenstand (die
Problematik oder das Entwicklungsziel) muss beratbar sein, d. h., die L6sungs-
ansatze mussen flr die an der Beratung Beteiligten subjektiv erreichbar und
fachlich erarbeitbar sein.

6) Passive Beratungsfahigkeit: Die Ratsuchenden missen bereit und fahig sein,
neue Einsichten und Handlungsweisen als alternative Moéglichkeiten zu nut-
zen. Einzelpersonen missen dazu subjektive Voraussetzungen, Gruppen so-
ziale Bedingungen und Organisationen personale, soziale und strukturelle Fak-
toren ,passiver Beratungsvoraussetzungen® mitbringen, die sich im Verlauf
des Beratungsprozesses aufgreifen und optimieren lassen.

7) Aktive Beratungsfahigkeit: Die Berater mussen die fur den in Frage kommen-
den Beratungsgegenstand (Problem oder Entwicklungsziel) erforderliche ,ak-
tive Beratungskompetenz® mitbringen und sie im Verlauf des Beratungspro-
zesses in Bezug auf feldspezifische Kompetenzen erweitern.

8) Beratungsbeziehung: Berater und Ratsuchende stehen im Beratungsprozess
nicht in einem ,Subjekt-Objekt-Verhaltnis®, sondern bemuhen sich um ein re-
ziprokes Beziehungsverhaltnis, in dem symmetrische Kommunikationsmuster
der gegenseitigen Perspektivenverschrankung vorherrschen.

9) Emotionale Basis: Beratung bendtigt eine dem Kontext gemalie partizipatori-
sche Arbeitsweise mit einem Mindestmal} an gegenseitigen Vertrauen, emo-
tionaler Zuwendung und gegenseitiger Akzeptanz.

10) Differenzbetonung: Ratsuchende und Berater haben notwendigerweise unter-
schiedliche Perspektiven auf den Beratungsgegenstand. Hierdurch stehen bei-
de Seiten vor der Notwendigkeit, trotz abweichender Einschatzungen miteinan-
der zu kooperieren, um gemeinsame Schritte der Problemklarung und mégli-
cher Ldsungswege zu erarbeiten. Im Verlauf der Kldrungsbemihungen mus-
sen die Berater sich bemihen, die eigenen Werte als untergeordnete und die
Werte des ,Klientensystems* als Gibergeordnete Werte zu bertcksichtigen. Pad-
agogische Beratung ist in ihrer Prozessstruktur daher zieloffen bzw. zielgene-
rierend angelegt.

Die allgemeinen Strukturelemente padagogischer Beratung fligen sich im Kontext

einer empirisch vorfindlichen Beratungssituation als komplementares Spannungs-

feld zusammen. Sie lassen sich prinzipiell auf jeden empirischen Fall tGbertragen
und hier hinsichtlich ihrer Einflussdimensionen (individuelle Ratsuchende, Gruppen-
beratung, Organisationsberatung) re-spezifizieren. Die konkrete Ausgestaltung von

Beratung lasst sich daher als strukturelles Zusammenspiel unterschiedlicher Po-

sitionen kennzeichnen und konzeptionell berticksichtigen.

3. Organisation als Adressatin von Beratung
Notwendig wird bei kollektiven Adressaten die Unterscheidung zwischen der ,Ziel-

dimension“ von Beratung und der strategisch ausgewahlten ,Einflussebene®, im
Sinne des moglichen sozialen Zugangs zu einer Uberindividuellen Struktur (vgl.
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Schaffter 1982, S. 4). Organisationsberatung ist daher als intervenierende Ein-

flussnahme prinzipiell auf allen Interventionsebenen konzipierbar. Entsprechend

lasst sich bei Lernberatung differenzieren zwischen Lernen von Individuen und

Gruppen in Organisationen, Lernen von Organisationen und Lernen zwischen

Organisationen. Hierdurch lassen sich Beratungskonzeptionen danach unterschei-

den, auf welcher Ebene des Zugangs zur Organisationswirklichkeit interveniert

wird:

— auf der Ebene interpersonaler Interaktion: Lernberatung als individuelle Bera-
tung (Coaching)

— auf der Ebene der Interaktion in Gruppen: Lernberatung als Gruppenberatung
(Teamtraining)

— auf einer organisationalen Ebene: Lernberatung als Organisationsberatung

— auf einer interkulturellen Ebene: Lernberatung als interkulturelles Training.

Durch die Orientierung an der Zugangsebene und nicht an der Zieldimension von

Beratung entsteht jedoch die Gefahr, dass nahezu jede Beratungssituation als

Organisationsberatung bezeichnet werden kann, insofern nur das organisationale

Umfeld der Ratsuchenden mittelbar tangiert wird. Die folgenden Uberlegungen

gehen stattdessen von einem enger gefassten Verstandnis von Organisationsbe-

ratung aus, namlich von Beratung als padagogisch intendierter, zielgerichteter Ein-
flussnahme auf organisationale (kollektive) Sinn-, Bedeutungs- und Handlungskon-
texte. Was ist damit gemeint?

Nach James S. Coleman (1995 ) haben sich in der westlichen ,,Organisationsge-

sellschaft unterschiedliche Interaktionsstrukturen herausgebildet, namlich neben

dem Typ 1 der interpersonalen Interaktion von ,Person zu Person® der Typ 2 von

,Person zu Organisation” und ein Typ 3 von ,Organisation zu Organisation®. Auf-

grund einer ,elementaren Asymmetrie |asst sich ein Machtgefélle zugunsten der

Organisation beobachten. Hier liegen die strukturellen Anlasse fur eine Erweite-

rung des Lernbegriffs durch Konzepte des ,Lernens in der Organisation® (Inter-

aktionstyp 2) und des ,organisationalen Lernens* (Interaktionstyp 3). In der Ubertra-
gung der Coleman’schen Unterscheidung auf Lernberatung werden drei Kontexte
erkennbar:

— Typ 1: ,Lernberatung in interpersonaler Interaktion“ ist in klassischer Weise
H»institutionenblind“ (Bernfeld) oder klammert den organisatorischen Kontext be-
wusst als padagogisch unzugangliche, externe ,Rahmenbedingungen” aus.

— Typ 2: ,Lernberatung in der Organisation“ sensibilisiert fir das Spannungsver-
haltnis zwischen lernenden Organisationsmitgliedern und den Uberindividuel-
len Organisationsstrukturen und fragt danach, inwieweit das jeweilige Verhalt-
nis individuelle Lernprozesse fordert, erzwingt oder verhindert.

— Typ 3: ,Organisationsberatung als Lernberatung® fokussiert im Gegensatz zu
den vorangegangenen Lerntypen nicht auf individuelle Lernprozesse, sondern
auf strukturelle Veranderungen eines systemischen Bezugsrahmens in Aus-
einandersetzung mit einer organisationsspezifischen Umwelt. In einer Organi-
sation kommt es im Zuge produktiver Umweltaneignung ,zu einer Erhéhung
der Wissensbasis, die vom Individuum unabhangig ist“ (Probst/Blichel 1994,
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S. 18). ,Das Lernen eines sozialen Systems ist also nicht mit der Summe der

individuellen Lernprozesse und Ergebnisse gleichzusetzen, auch wenn diese

Voraussetzung und wichtige Basis fir institutionelles Lernen sind“ (ebd., S. 19).
Fur das Verstandnis von Weiterbildung im Allgemeinen und fir didaktische Kon-
zeptionen des Erwachsenenlernens im Besonderen hat die Differenz zwischen
der individuellen und kollektiv-systemischen Dimension des Lernens eine hohe
Relevanz und wird gegenwartig kontrovers diskutiert (vgl. Geifl3ler u. a. 1998).
Grundsatzlich geht es um die Frage, welche Funktion institutionalisiertes Lernen
(hier: padagogische Beratung) im Kontext von Prozessen des organisationalen
Strukturwandels erhalt bzw. Ubernehmen kann. Weiterbildungskonzepte, die sich
an ,kollektive Adressaten® wie Familien, soziale Gruppen oder Organisationen rich-
ten, geraten in das von Coleman beschriebene Problem des Machtgefélles. Als
These formuliert hiee das, dass padagogischer Einfluss auf organisationale Ver-
anderungsprozesse nicht hinreichend tber den Lerntyp 1 oder 2, sondern Utber
Typ 3 genommen werden kann, namlich als Intervention zwischen einem eigens
daflr konzipierten ,padagogischen Organisationssystem: Organisationsberatung*
und seinem Adressaten einer ,lernenden Organisation®. Dies wiederum macht eine
bewusstere Strukturierung padagogischer Organisation und letztlich eine erwach-
senenpadagogische Organisationstheorie erforderlich (vgl. von Kichler/Schaffter
1997; Schéaffter 1998).

3.1 Gestaltungselemente von Organisationsberatung

Im weiteren Verlauf der Uberlegungen werden die oben skizzierten Strukturele-
mente von Beratung auf Organisationsberatung bezogen und daran verdeutlicht,
welche Funktion ,Lernberatung“ hierbei erhalt.

1)  Organisation als Ratsuchende

Ratsuchende sind nicht einzelne Mitglieder, sondern die Organisation in ihrer Ge-
samtheit. Dies hat weitreichende Konsequenzen in Bezug auf die Bestimmung
der manifesten Beratungsbediirfnisse, vor allem aber fur die Sicherung der ,pas-
siven Beratungsvoraussetzungen®. Im Vergleich zum Individuum, aber auch zur
sozialen Gruppe treten hierbei Schwierigkeiten auf, die bislang weder konzeptio-
nell noch theoretisch hinreichend geklart sind. Kennzeichnend hierbei ist, dass
bereits die Entscheidung innerhalb der Organisation tUber den moglichen exter-
nen Ansprechpartner zum strukturellen Bestandteil des Problems gerechnet wer-
den muss und damit schon Teil des Beratungsprozesses ist. Wahrend man sich
bei individueller oder gruppenbezogener Beratung noch auf die ,Offensichtlich-
keit* unmittelbarer Kommunikation meint verlassen zu kdnnen, ist diese Faktizitat
in der Beziehung zu Organisationen nicht mehr ganz so erfolgreich zu unterstel-
len. Die soziale ,ldentitat” des Ratsuchenden, die verantwortlichen Instanzen der
Entscheidungsfindung, die Regelsysteme verbindlicher Vereinbarungen, die Gren-
ze zwischen ,Innen“ und ,Aul3en® bedlrfen zunachst einer wechselseitigen Verge-
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wisserung, die durch die Kontaktaufnahme mit méglichen externen Beratern in Gang

gesetzt wird, keineswegs aber immer problemlos verlauft. Bereits hier setzt auf

einer basalen Ebene organisationales Lernen im Sinne von reflexiver Selbstver-
gewisserung ein, die zu Beginn des Beratungsprozesses fraglos Elemente von

Lernberatung enthalt. Positiv gewendet lasst sich daher feststellen, dass die Kla-

rung von Beratungsbedirfnissen bei ,kollektiven Adressaten“ methodische Fra-

gen in einer radikalisierten Weise aufwirft, wie sie letztlich auch bei Individuen
und Gruppen (Teams) latent gegeben sind:

— Partikulare Beratungswiinsche sind notwendigerweise eingebettet in ein Ge-
flecht divergierender Interessen, so dass sich auch ein manifester Beratungs-
bedarf nicht als faktische Gegebenheit erheben Iasst. Stattdessen missen Be-
ratungswiinsche und der Bedarf an externer Unterstiitzung erst in einem kom-
plexen Klarungs- und Entscheidungsprozess zu organisationalen Entwicklungs-
erfordernissen, einem institutionellem Leitbild und zu operationalisierbaren Ver-
anderungszielen herausgearbeitet werden. So ist bereits die Formulierung des
institutionellen Beratungsbedarfs Ergebnis eines personen- und gruppeniber-
greifenden Lernprozesses und keineswegs Beratungsvoraussetzung. Organi-
sationsberatung ist bereits im Zuge der Klarung des Beratungsanlasses impli-
zite Lernberatung.

— Eng mit dem Einstieg in den Beratungsverlauf verknlpft sich die Klarung und
Verbesserung der ,passiven Beratungsfahigkeit“. Sie beschrankt sich nicht auf
individuelle Motive und die Partikularinteressen moéglicher ,change agents®, von
denen die externe Beratung moglicherweise initiiert wurde, sondern richtet sich
an die strukturellen Veranderungsbedingungen der Gesamtorganisation. Der-
artige Beratungsvoraussetzungen (wie z. B. bisherige Erfahrungen mit exter-
ner Unterstltzung bei Veranderungen, die je dominierende ,Lernkultur®, der
Grad objektiver Bedrohung und externen Drucks und Sanktionsmuster, die vor-
handenen Handlungsspielrdume, die Interessenlage der Beteiligten an struk-
turellem Wandel) lassen sich sowohl als Voraussetzung wie auch als Ergebnis
von Organisationsberatung beschreiben. Ahnlich wie in anderen Beratungsfel-
dern kann diese Zirkularitat letztlich nur durch zeitliches Auseinanderziehen,
also schrittweise bearbeitet werden: Angebote der Organisationsberatung ha-
ben daher zunachst die passiven Beratungsvoraussetzungen zu schaffen oder
zumindest zu férdern. Gerade wenn man realiter (noch?) nicht auf den Idealfall
einer ,lernenden Organisation® trifft, Gbernimmt Organisationsberatung eine pro-
padeutische Funktion. Sie muss sich — unabhangig vom inhaltlichen Problem-
anlass — gegenuber der Gesamtorganisation als Lernberatung verstehen.

2)  Organisation aus der Perspektive der Berater

Interventionsziele, Methodenkonzeptionen und die darauf bezogenen Kompeten-
zen der Berater richten sich an einen kollektiven Adressaten. Auch wenn sie fir
Personen und Gruppen (Teams) Lernprozesse der Problemklarung, der Zielfindung
und der praktischen Umsetzung struktureller Veranderungen organisieren und sie
beratend begleiten, messen sich Erfolg und Misserfolg der Berater/innen nicht an
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individuellen Lernprozessen, sondern am Verlauf und Ergebnis des gemeinsam
verfolgten ,geplanten Wandels“ der Organisationsrealitat. Aktive Beratungsfahigkeit
meint in diesem Zusammenhang, dass Organisationsberatung konzeptionell im
Rahmen einer (impliziten oder expliziten) Theorie lernender Organisation konzi-
piert und praktiziert wird. Erst vor diesem Theoriehintergrund lassen sich profes-
sionelle Entscheidungen uber das Entwicklungsproblem aus der Sicht externer
Beratung treffen — also Uber eine Definition, die unabhangig von den alltaglichen
Relevanzen des ,Klientensystems” getroffen wird. Beratung schopft ihre (fachli-
che) Kompetenz nicht zuletzt aus dieser Fahigkeit zur theoriegeleiteten AulRen-
sicht.

Die organisationale Dimension der Beratung bezieht sich jedoch nicht allein auf
die Seite des Adressaten, sondern auch auf die Berater selbst. Untersucht man
die ,aktive Beratungsfahigkeit* von Angeboten padagogischer Organisationsbe-
ratung, so lassen sich Wirksamkeitsgrenzen daran festmachen, dass sie meinen,
auch als individuelle Berater auf kollektive Handlungsfelder strukturellen Einfluss
nehmen zu kénnen. Nicht in Betracht gezogen wird dabei, dass das oben bereits
erwahnte Machtgefélle zwischen Organisationsstrukturen und individuellem Be-
rater (vgl. Coleman 1995) zur strukturellen Instrumentalisierung des Beratungs-
handelns flhren kann. Grundsatzlich ist zu bedenken, dass komplexe Kontexte,
auf die Einfluss genommen werden soll, eine adaquate organisationale Struktur
auf Seiten der intervenierenden Beratungsangebote voraussetzen. Aktive Bera-
tungsfahigkeit meint in diesem Zusammenhang, dass auch auf Seiten der Berater
eine unabhangige, institutionelle Struktur aufgebaut werden muf} — dass also ein
kollektiver Adressat so etwas wie einen ,kollektiven Berater bendtigt. Es geht
dann um ein Beratungsverhaltnis zwischen Organisation und Organisation und
nicht zwischen individuellem Akteur und Organisation.

3)  Beratungsproblem Organisation

Dreh- und Angelpunkt aller Beratungskonzeptionen ist die Frage, worin die in der
Beratung zu bearbeitende Problematik besteht, kurz: von wem und auf welche
Weise die Schwierigkeit oder das Entwicklungsziel definiert wird. Konsens be-
steht hierbei, dass Ausgangspunkt der Beratung das alltagliche Verstéandnis der
Ratsuchenden ist und dass die Entscheidung Gber moégliche Handlungskonse-
quenzen einschliellich ihrer praktischen Realisierung den Ratsuchenden Uberlas-
sen bleiben muss. Hier wird den Beratern die Fahigkeit zur Zuriickhaltung oder
sogar Handlungsverweigerung abverlangt. Beides schlie3t jedoch nicht aus, dass
die Berater ihre Sicht der Problembeschreibung mit ins Spiel bringen, wobei je
nach Beratungsansatz direktive und non-direktive Interventionsmethoden unter-
schieden werden kdnnen. Der lernforderliche Anteil von Beratungssituationen be-
steht schlieBlich in einer gesteigerten Reflexionsfahigkeit von alltaglichen Wahrneh-
mungen und Deutungen. Organisationsberatung als Lernberatung meint an die-
sem Punkt, dass auch selbstverstandlich erscheinende Realitatsbeschreibungen
kontingent gesetzt werden und dass dabei eine neue Sicht entstehen kann. Da-
her ist prinzipiell zwischen Beratungsanlass und Beratungsgegenstand zu unter-
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scheiden. Der Beratungsgegenstand konstituiert sich erstim Verlauf des Beratungs-
prozesses im Sinne einer Perspektivenliberschneidung zwischen der alltaglichen
Sicht der Ratsuchenden und der professionellen Sicht der Berater. Er ist Ergebnis
und nicht Ausgangspunkt von Beratung und ermdglicht u. a. Prozesse des ,re-
framing®“, wodurch die Ratsuchenden zwischen differenzierten Ursachen und Ne-
benwirkungen einer Strukturschwache unterscheiden kénnen. Ebenso wird die
Differenz zwischen der Suche nach einer (einfachen) ,Lésung“ der Problematik
und einer Beschreibung als permanente ,Bearbeitung” eines dauerhaften Struktur-
problems erkennbar.

Die ,Beratbarkeit” des organisationalen Problems oder Entwicklungsziels ist da-
her keine Frage, die sich im Vorhinein entscheiden I&sst, sondern sie wird zum
Ergebnis eines (Uberindividuellen) Entscheidungs- und Lernprozesses, auf wel-
che Weise und von wem der gewilinschte strukturelle Wandel wahrgenommen,
gedeutet und bearbeitet wird.

Ziel von Organisationsberatung als Lernberatung ist es daher, zu helfen, Problem-
beschreibungen in wiinschbare Entwicklungen zu reformulieren, die sich dann als
linearer Lernprozess der Qualifizierung, als leitzielbestimmter Veranderungspro-
zess oder als zielgenerierende Suchbewegungen organisieren lasst (vgl. Schaff-
ter 1998, Kap. 1).

Entscheidende Bedeutung erhalt in paddagogischer Organisationsberatung der
kollektive Aushandlungsprozess uber den Beratungsgegenstand. Er findet nicht
erst im Zuge des Beratungsverlaufs statt, sondern erfahrt eine wesentliche Wei-
chenstellung bereits in den frihen Phasen der Suche nach geeigneten Berater/
innen und bei der Kontaktaufnahme. Analog zur Lernberatung von Individuen lie-
Re sich hier von einer ,Metakognition®, d. h. von einer impliziten Deutung von
Beratungsanlass und Beratungserfordernissen sprechen, von der die Beratung in
ein spezifisches Vorverstandnis eingebettet wird. Praktisch kommt eine solche
frihe Vorentscheidung darin zum Ausdruck, dass keine Beratergruppe oder Be-
ratungskonzeption das gesamte Spektrum méglicher Problembeschreibungen ab-
zudecken vermag, sondern in ihrem Beratungsangebot duferst selektiv verfah-
ren muss. Mit der Ansprache und Auswahl von Beratern und ihrer ,Beratungsorga-
nisation® wird daher bereits programmatisch das Spektrum mdglicher Beratungsge-
genstéande massiv eingegrenzt — selbst wenn sich der feldspezifische Gegenstand
erst im Klarungsprozess der Beratung herausschélt. Diese impliziten Vorentschei-
dungen sind in der Regel nicht als organisationaler Lernprozess verfligbar, selbst
wenn einzelne Mitglieder sie individuell zu erkennen vermdogen.
Organisationsberatung verlangt jedoch —im Gegensatz zu ,persénlichen® Entschei-
dungen auf einer individuellen Ebene — bereits im Zuge der Kontaktaufnahme
kommunikative Auseinandersetzungen innerhalb der Organisation. Lernberatung
fur Organisationen erflllt hier die Aufgabe, die Frage nach geeigneter externer
Unterstitzung als Lernprozess zu organisieren und damit die Beratungsvoraus-
setzungen zu optimieren. Es geht dabei noch nicht um Organisationsberatung als
Reorganisation oder Entwicklungsbegleitung, sondern um eine interessengeleitete
Selbstdiagnose, welche konzeptionelle Variante von Organisationsberatung die
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adaquate Antwort auf die Vielfalt interner Problembeschreibungen sein kdnnte. Bis-
her wurde diesen friihen Vor-Entscheidungen auch deshalb wenig Aufmerksam-
keit geschenkt, weil die formale Hierarchiespitze dafiir die Definitionshoheit in An-
spruch nahm. Zielgenerierende Veranderungsprozesse werden sich jedoch in ho-
herem MalRe der endogenen Ressourcen einer Organisation bei der Formulie-
rung des Beratungsbedarfs vergewissern mussen.

4. Lernberatung als Aufgabe padagogischer Organisationsberatung

,Padagogische Organisationsberatung® (von Kiichler/Schaffter 1997, S. 120ff.) |asst
sich vor dem Hintergrund der vorangegangenen Strukturanalyse als Unterstit-
zung bei der Herstellung und Verbesserung von aktiver und passiver Beratungsfa-
higkeit und von Beratbarkeit einer organisationalen Entwicklungsaufgabe verste-
hen. Sie bietet einen intermedidren Zusammenhang, in dem das Zusammenspiel
der Gestaltungselemente konzeptionell gesichert und optimiert werden kann. Es
ist ein lernforderlicher Rahmen, in dem

— die Berater sich ihre eigenen institutionellen Strukturen aufbauen, mit denen
sie Uber interpersonales Lernen hinaus Einfluss auf kollektive Adressaten (Lern-
Kontexte) nehmen kdénnen. Die Institutionalisierung von Organisationsberatung
verflgt hierdurch ihrerseits Uber lernfahige Organisationsstrukturen.

— die ratsuchende Organisation einen Lernkontext erhalt, in dem sie im Sinne
eines ,interorganisationalen Lernens® die Suche nach geeigneten Beratungs-
angeboten ihrerseits als Selbstklarung lernférderlich gestalten kann.

— die Frage nach der Beratbarkeit einer Problematik oder Entwicklungsaufgabe
als Scharnierstelle genutzt wird, bei der Beratungsangebote in einem organisa-
tionsinternen Aushandlungsprozess danach gesichtet werden kénnen, welchen
Entwicklungszielen sie entsprechen.

Organisationsberatung als Lernberatung von Organisationen bietet somit die Chan-
ce, dass Beratungsangebote nicht mehr allein Gber den Markt und damit nicht
mehr allein Uber Strategien des Produktmarketing oder der Auftragsakquise ge-
steuert werden, sondern Uber Prozesse einer organisationalen Selbststeuerung,
die bereits die Lernfahigkeit des sozialen Systems Organisation erhéhen. Es geht
also um eine tbergeordnete Aufgabe, die dem Konsumentenschutz bei Organi-
sationsberatung dient und die daher dem Leistungsprofil von Bildungstragern in
offentlicher Verantwortung, wie z. B. des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbil-
dung, entsprechen. Hier geht es weniger um zusatzliche Beratungsleistungen auf
der Priméarebene, die in Konkurrenz zu méglichen Einzelanbietern stehen, son-
dern um eine Verbesserung der organisationalen Beratungsvoraussetzungen, kurz:
um Qualitat und Wirksamkeitschancen von Organisationsberatung.
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Klaus Meisel

Beratung von Weiterbildungsorganisationen
Anlasse und Ansitze

In Zeiten allgegenwartiger gesellschaftlicher Modernisierung, im Rahmen derer die
wirtschaftlichen und sozialen Strukturen wie das vorhandene Werte- und Normen-
system erheblichen Veranderungen unterliegen, boomt die Beratungsbranche. Es
gibt kaum mehr ein gréReres Unternehmen, das sich nicht schon einmal von ,au-
Ren“ hat beraten lassen. Der Umbau von Betrieben, der Aufbau neuer Logistik, die
Einflhrung neuer Technologien, die Reorganisation der Strukturen und Hierarchien
bewirken einen Bedarf an externer Beratung. Namhafte international agierende
Beratungsfirmen akquirieren bereits Studienabgéanger fir die Funktion als Junior-
berater. Fur die Weiterbildung indessen ist Beratung nichts ganzlich Neues.

Beratung als Handlungsfeld der Profession

Beratung gehért schon seit jeher zum Handlungsfeld der Profession. Die Aufga-
ben der Beratung als Supportleistung in der Weiterbildung haben sich in den letz-
ten Jahrzehnten sogar immer mehr ausdifferenziert. Zu den individuumorientierten
Aufgaben gegenliber den Teilnehmenden gehéren:

— die Bildungs- und Bildungslaufbahnberatung (,Weiterbildungsberatung®), die sich
im Hinblick auf einzelne Adressatengruppen (z. B. Frauen, Arbeitslose) noch
ausdifferenzieren lasst;

— die Angebots- und Teilnehmerberatung, die die an der Weiterbildung Interes-
sierten Uber das Angebotssystem und die einzelnen Bildungsangebote, evtl.
auch uber Lernvoraussetzungen informiert und die Erwartungen des Interessen-
ten im Hinblick auf Orientierungs- und Entscheidungshilfen fur die Auswahl eru-
iert;

— die Lernberatung (vgl. Fuchs-Brininghoff 1987), die sich auf die Vermittlung
von Lernhilfen und -strategien, die Reflexion von Lernschwierigkeiten und -blo-
ckaden sowie mogliche Konsequenzen bezieht; diese Beratungsform gewinnt
in Bezug auf die Begleitung von selbstgesteuerten Lernformen zunehmend an
Bedeutung (vgl. die Beitrdge von Dietrich und Siebert in diesem REPORT).

In Zeiten sich beschleunigender Veranderung und damit einhergehender wach-

sender Unsicherheiten sowie einer Zunahme an Eigenverantwortlichkeit fiir den

individuellen Entwicklungsprozess gewinnt also Beratung als Unterstitzungssystem
fur Individuen an Bedeutung. Sie ist deshalb in der Regel auch ein wichtiges The-
ma der universitaren Ausbildung. Fir die Wahrnehmung dieser Aufgaben existie-
ren darlber hinaus bereits spezifizierte berufsbegleitende Fortbildungen. Das
Deutsche Institut flir Erwachsenenbildung bietet sogar eine abschlussbezogene
Qualifizierung an.
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Von den individuumbezogenen Aufgaben zu unterscheiden sind solche Beratungs-
aufgaben, die sich an die Erwachsenenbildner selbst richten. Hierzu z&hlen die
kollegiale Beratung von praktisch tatigen Weiterbildnern (vgl. Gieseke 1989) etwa
im Zusammenhang mit Hospitationen oder auch kollegiale Beratungsstrategien
zwischen leitendem Personal, die weit Giber den bloRen Erfahrungsaustausch hin-
ausgehen und methodisch angeleitet praktiziert werden.

Darlber hinaus richtet sich Beratung immer mehr auch an institutionelle Auftrag-
geber, die fir ihre Zwecke ein geeignetes Weiterbildungsarrangement suchen, z.
B. Klein- und Mittelbetriebe.

Beratung von Einrichtungen der Weiterbildung

Da die Weiterbildungsorganisation die gesellschaftliche Modernisierung nicht nur
als Lernbedarf, -anlass oder -gegenstand interpretiert und Orientierungshilfen bie-
tet, sondern gleichzeitig selbst den Modernisierungstrends ausgesetzt ist, entste-
hen auch hier Bedarfe nach Orientierungshilfen und Beratung. Will eine Einrich-
tung mit den sich standig verandernden Anforderungen konstruktiv zurechtkom-
men, mussen auch die Organisation als Ganzes und die in ihr tdtigen Beschaftig-
ten lernfahig bleiben. Das bedeutet nicht nur, stets Neues — im Sinne eines Anpas-
sungslernens — zu erlernen, sondern auch die entstehenden Turbulenzen, die sich
aus der veranderten Umfeldsituation ergeben, einschatzen und zukunftsfahige Kon-
sequenzen vereinbaren zu kénnen. Die ,lernende Organisation® ist die strukturel-
le Antwort auf das im Beschleunigungssog befindliche Weiterbildungssystem (vgl.
Schaffter 1995). Wie beim individuellen Lerner, kdnnen auch in der lernenden
Organisation Anforderungen, Fragen und Schwierigkeiten entstehen, fliir deren
reflektierte Bearbeitung externe Beratung als Unterstlitzungssystem in Anspruch
genommen werden kann. Was vor wenigen Jahren noch eher die Ausnahme war,
wurde im Zuge der Reform von 6ffentlicher Verwaltung und Dienstleistungen zur
Normalitat. Mittlerweile wird der Einsatz externer Beratung nicht mehr als Indiz fir
mangelnde Leitungskompetenz, sondern eher als Ausdruck eines professionel-
len Umgangs mit den institutionellen Veranderungsprojekten begriffen. Es gibt zwar
eine Fulle von Erfahrungsberichten Uber begleitete Organisationsentwicklungs-
prozesse. Im Gegensatz zu anderen, sozialen Dienstleistungseinrichtungen exis-
tieren bislang aber nur wenige wissenschaftliche dokumentierte Fallstudien fur
die Weiterbildung (vgl. von Kichler/Schéffter 1997). Wenig Klarheit herrscht auch
auf der Seite der Beratungsinstitute. Obwohl immer mehr Einrichtungen externe
Beratung nutzen, hat sich die Profession Erwachsenenbildung noch keinen Uber-
blick Uber Beratungsinstanzen, deren konzeptionelle Ausrichtungen und Referen-
zen erarbeitet. Wie in anderen sozialen Dienstleistungsbranchen dominieren auch
im Weiterbildungsbereich die popularen Beratungskonzepte (vgl. von Kiichler
1995). Soweit beobachtbar, speist sich die Beratungspraxis aus unterschiedlichen
human- und sozialwissenschaftlichen Theorien einerseits und verschiedenen be-
triebswirtschaftlichen, organisationssoziologischen bzw. psychologischen Theo-
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rien und Managementkonzepten andererseits. Selbstdarstellungen von feldspezi-
fischen Beratungsagenturen lassen den Schluss zu, dass systemische Beratungs-
theorien oft als theoretisches Bezugssystem fur die Beratungspraxis handlungs-
leitend sind. Zudem existieren in der Praxis zunehmend Schnittmengen zwischen
Beratung und Supervision (vgl. Pfirrmann 1995). Irritierend ist aber in der Beratungs-
praxis dennoch, dass die Kunden der Berater in der Weiterbildung, obwohl Bera-
tung gerade hier integraler Bestandteil des professionellen Handelns ist, selten
nach theoretischer Ausrichtung und Zusatzausbildungen der Berater/innen fra-
gen. Sicherlich stehen in der Praxisszene bestimmte Beratungsagenturen fur be-
stimmte Ausrichtungen, gleichwohl ist tGberraschend, dass die Profession keine
Kriterien entwickelt hat, nach denen sie Beratungsexperten einschatzen kann.

Das ,,unbekannte Wesen“ Weiterbildungsorganisation

So intransparent das Praxisfeld der Beratung gegenwartig ist, so schwierig ist es
auch fur die Beratungsagenturen, Weiterbildungseinrichtungen als Organisation
und als beratungsfahige Institution zu erfassen. Erwachsenenbildungsorganisatio-
nen stellen namlich in mehrfacher Hinsicht komplexe Systeme dar: Man findet , Wei-
terbildungsinitiativen mit nur wenig verbindlichem organisationalem Geflige, oft viel
dynamischer Entwicklung, die jedoch kaum fiir das ,Gedéachtnis® der Einrichtung
gespeichert wird. Mancherorts sind Einrichtungen behérdenférmig strukturiert, nicht
nur, wenn sie selbst Teil einer Behérde sind. Mit dem Begriff Behérde soll signali-
siert werden, dass in dieser Organisationsform so ziemlich alles Vorstellbare ge-
ordnet ist — leider oft in langen, umstandlichen Entscheidungsprozessen. Was fur
privatwirtschaftlich agierende Einrichtungen seit jeher gilt, setzt sich inzwischen nun
auch im Non-Profit-Bereich immer mehr durch. Die Weiterbildungseinrichtung wird
nicht mehr nur in ihrer zentralen inhaltlichen Aufgabe wahrgenommen, namlich als
.komplexes Geflige unterschiedlicher padagogischer und verwaltender Tatigkei-
ten in einem zeitlichen Kontinuum mit einer gemeinsamen Aufgabe, namlich der
Beschaffung von Bedingungen, unter denen Erwachsene lernen kénnen“ (Frisch-
kopf 1991, S. 7). Wahrgenommen wird sie vielmehr auch in ihrer betriebsférmigen
Organisation, in der sich professionelles Handeln an unterschiedlichen padagogi-
schen, 6konomischen und organisationalen Referenzsystemen, die nicht immer
zueinander passen, orientiert. Uber die formalen Differenzen wie GréRe der Ein-
richtung (vom Einpersonenbetrieb bis zur mittelgroRen GmbH mit mehreren hun-
dert Mitarbeitenden), wirtschaftliche Positionierung zwischen den Polen der gemein-
wirtschaftlich agierenden Non-Profit-Betriebe und der Profitcenter, lassen sich bei
Hinzuziehung weiterer Kriterien die Organisationstypen weiter ausdifferenzieren.
Unter dem Kriterium des praktizierten Leitungsstils finden sich alle Varianten zwi-
schen Laisser-faire- und direktivem Stil. Diesen Auspragungen entsprechen dann
in der Regel auch interne Abldufe. Wahrend in manchen Einrichtungen eine zen-
trale Verwaltung existiert, ist die Verwaltung in anderen Einrichtungen weitgehend
dezentralisiert (bis hin zur ,padagogischen Sachbearbeitung®). In Bezug auf die
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Betriebsstrategie lassen sich sowohl Einrichtungen mit stark ausgepragter Binnen-
orientierung als auch eher bedarfs- und kundenorientierte Einrichtungen finden.
Diese Orientierungen stehen in der Regel im Zusammenhang mit dem Grad der
aulBerinstitutionellen Vernetzung mit den oértlichen bzw. regionalen anderen Akteu-
ren der Kultur-, Bildungs- und Qualifizierungsbranche. Die an den einzelnen
Wissenschaftsdisziplinen ausgerichtete innere Strukturierung einer Reihe von Ein-
richtungen birgt die Gefahr in sich, dass der Gesamtbetrieb nur die Summe her-
ausgebildeter Subbetriebe darstellt, wahrend in Einrichtungen, die ihre innere Struk-
tur mit Programmbereichen aus der Perspektive der Weiterbildungsinteressierten
profilieren, eher teamorientiert gearbeitet wird. Hiermit sind nur einige zentrale
Unterscheidungsmerkmale beschrieben, die aber noch nicht in systematischer
Organisationsforschung empirisch aufgearbeitet wurden. Das Defizit an Organi-
sationsforschung (vgl. Kil in diesem Heft), gekoppelt mit einer jahrzehntelangen
Weigerung der Erwachsenenbildungspraxis, sich ausreichend mit Organisations-
management und der Organisationssteuerung zu beschéaftigen (vgl. Nuissl/Schuldt
1993, Ehses/Zech 1999), bewirkt, dass eine nach externer Beratung fragende Ein-
richtung sich als Voraussetzung quasi zunéachst selbst erforschen muss (vgl.
Schaffter 1995) und dabei mit Begrifflichkeiten arbeitet, die von der externen Bera-
tung noch einmal ,lbersetzt* werden missen.

Weiterentwicklung der padagogischen Organisationsberatung

Vor diesem Hintergrund hat das DIE Prinzipien der Organisationsberatung ent-
wickelt, die der besonderen Situation von Einrichtungen der Erwachsenenbildung
angemessen erscheinen (vgl. von Kuichler/ Schaffter 1997):

— Die Beratung orientiert sich an der konkreten Situation vor Ort.

— Sie zielt auf die Mobilisierung und Entwicklungen der Kompetenzen der in der
Organisation Tatigen.

— Der Mitarbeitenden werden an der Definition von Veranderungsbedarf und an
der Planung und Umsetzung von Veranderungsprojekten beteiligt: ,Es wird nicht
auf das System eingewirkt, sondern mit dem System gearbeitet” (Probst/Gomez
1991, S. 5).

— Die Form der Exploration des Beratungsbedarfs wird bereits als Teil der Veran-
derung begriffen.

— Die Beratungsaufgabe wird vom organisatorischen Alltagsgeschéaft abgegrenzt
und bietet ein temporar begrenztes Unterstutzungssystem.

— Auch langerfristige Entwicklungsbegleitung wird nur in Teilkontrakten verein-
bart, da sich Organisationsentwicklung und -beratung nur eingeschrankt an
idealtypischen Zyklusbeschreibungen von Organisationsentwicklungsprozessen
halten kann.

— Beratung ist lediglich ein Unterstiitzungssystem, Entscheidungen missen im
vorhandenen Kompetenzgeflige der Einrichtungen getroffen werden.
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Auch wenn diese Beratungsprinzipien weiterhin handlungsleitend fir die Beratungs-
arbeit des DIE sind, wurde das Mitte der neunziger Jahre in einem Projekt entwi-
ckelte Konzept der padagogischen Organisationsberatung (vgl. von Kiichler/Schaff-
ter 1997) mittlerweile weiterentwickelt und ausdifferenziert. Darunter ist in erster
Linie ein Beratungsansatz zu verstehen, bei dem die distanzierte Rolle des Bera-
ters fir die lernende Organisation darin besteht, Wahrnehmungen, Einschatzun-
gen und Expertenbeitrage der Einrichtung zu spiegeln sowie Veranderungswege
selbst im Rahmen eines zu initiierenden gemeinsamen Lernens zu erarbeiten. In
den Kontext der paddagogischen Organisationsberatung waren solche Beratungsan-
satze eingeordnet worden, ,die sich sowohl an Konzepten und Verfahren der Or-
ganisationsentwicklung orientieren als auch insgesamt padagogische Kompeten-
zen/Konzepte und Feldkenntnisse systematisch in Beratungsprozesse mit einbe-
ziehen. Organisationsentwicklung in der Weiterbildung wird als eine Ubergreifen-
de Dimension erwachsenenpadagogischer Fortbildung verstanden, mit der sich
Fragen der professionellen Selbstvergewisserung und der gesellschaftlichen
Funktionsbestimmung mit den Bordmitteln des Weiterbildungssystems bearbei-
ten lassen® (von Kuchler 1995, S. 336). Mit dem Hinweis auf die konzeptionelle
Weiterentwicklung soll der Ansatz der padagogischen Organisationsberatung nicht
ganzlich verworfen werden, wie dies andernorts relativ unbegriindet stattfindet:
»Allerdings sollte man sich davor hiiten, diese Rolle ausschlieBlich als eine padago-
gische oder betriebspadagogische zu sehen, da sie aus dem Bereich der Sozial-
wissenschaften stammt” (Fatzer 1995, S. 171).

Die benannten konzeptionellen Weiterentwicklungen sind aber schon deshalb not-
wendig, weil sich die von Schaffter (1996) klassifizierten Grundformen der Organi-
sationsberatung als

— institutionenbezogene Fortbildung

— begleitete Reorganisationsma3nahme und

Entwicklungsbegleitung im Rahmen der Organisationsentwicklung

in der Beratungspraxis heute variantenreicher darstellen. Auch die Varianten
Beratung als Erstellung von Gutachten

Beratung als Management auf Zeit

prozessorientierte Fachberatung

— Organisationsentwicklungs-Beratung

(vgl. von Kichler 1995; Meisel 1997) decken sich bereits nicht mehr mit den aus
der praktischen Beratungsarbeit herauskristallisierten Ansatzen.

Anlasse und Beratungsformen

Die gewahlten Beratungsformen ergeben sich primar aus dem Beratungsanlass
und den damit im Zusammenhang stehenden Inhalten/Themen. Anlasse fir die
Nachfragen nach Beratung sind nicht selten aktuelle Krisenerscheinungen. Dabei
handelt es sich um aulRergewdhnliche finanzielle Problemlagen der Einrichtung
oder etwa dauerhaft destruktive gruppendynamische Situationen. Hier suchen die
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Einrichtungen nach Beratung als Soforthilfe. Mit in Auftrag gegebenen Wirtschaft-
lichkeitsgutachten sind sowohl Legitimationsintentionen verbunden (Problemer-
kennung) als auch die Hoffnung auf externe AnstéRRe zur Verbesserung der wirt-
schaftlichen Situation der Einrichtung. Im Rahmen der DIE-Beratungsinitiativen
werden solche gutachterlichen Stellungnahmen mit entsprechenden Empfehlun-
gen nur angefertigt, wenn anschlieRend inhaltliche und kommunikative Rickkopp-
lungen mit der Einrichtung méglich sind, da eine Verbesserung der wirtschaftli-
chen Situation in der Regel kaum ohne eine veranderte interne Steuerung erfol-
gen kann, die bei den Mitarbeitenden auf Akzeptanz sto3en muss. Eine andere
Variante der Krisenberatung bezieht sich auf mikropolitische und gruppendyna-
mische Auseinandersetzungen, die blockierende Wirkung auf die Organisations-
entwicklung haben. Hier ist Moderation der Kommunikation oder Supervision ge-
fordert.

Mittlerweile gibt es auch Weiterbildungseinrichtungen, die externe Beratung in ei-
nen prédventiven Prozess der Selbstvergewisserung (Wo stehen wir als Einrich-
tung? Gibt es Entwicklungsbedarf?) als methodischen Support fiir die Erarbeitung
von Starke- und Schwache-Profilen einbetten. Hier hat das DIE mit Erfolg ein spe-
zifisches Peer-Review-Verfahren entwickelt und angewendet (vgl. Meisel 1999).
Dabei geht es um eine dialogische Verschrankung von Selbstevaluation und Fremd-
evaluation. Grob skizziert verlauft der Prozess folgendermalfien: Die Einrichtung
stellt Dokumente zusammen, mit denen sich ihr Status der Einrichtung beschrei-
ben lasst (z. B. Satzung, relevante Konzepte und Selbstbeschreibungen; Pro-
gramm, Haushaltsplan, Statistiken, Organigramm, Personalplan und Geschéaftsver-
teilung, Werbung/Offentlichkeitsarbeit, Vertrdge mit Dritten etc.). Das DIE stellt
eine Evaluationskommission zusammen, in der Vertreter aus unterschiedlichen
Professionen vertreten sind, die aber insgesamt mit Feldkompetenz ausgestattet
ist. Ein aufgrund der Dokumente erstellter Statusbericht wird erganzt durch einen
vor dem Hintergrund der Dokumentenanalyse zusammengestellten Fragenkatalog.
Nach Beantwortung der Fragen durch die Einrichtung finden an einem sog. Bege-
hungstag in der Einrichtung Gesprache mit der Leitung und ausgewahlten Teams
und offene Gesprache mit der Belegschaft statt, die in der Kommission ausgewer-
tet werden. In Workshops werden Einschatzungen und Empfehlungen mit der Ein-
richtungsleitung und den Mitarbeitenden rtickgekoppelt.

Viele Einrichtungen haben sich nicht selten intern bereits auf die Notwendigkeit
eines Organisationsentwicklungsprozesses verstandigt, finden aber ohne exter-
ne Beratung nicht den geeigneten Einstieg. Dabei geht es vielfach nicht nur um
die Vermittlung eines Methoden-Know-how, sondern um die Auflésung von Selbst-
blockaden, die aufgrund interner Kommunikationsstérungen entstanden sind. Wenn
beispielsweise im Rahmen der Einflhrung eines Qualitdtsmanagements auch eine
Bewertung der Leitung der Einrichtung erfolgen muss, werden nicht selten Konflikt-
vermeidungsverfahren sichtbar, die den Prozess insgesamt blockieren. Oder es
werden andere Probleme entstehen, wenn Veranderungsprojekte erheblichen
Ausmales (z. B. eine Veranderung der Rechtsform) geplant werden, die bei der
vorhandenen Arbeitsdichte kaum realisierbar sind. Hier kann eine Form der Impuls-
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beratung Entlastung bieten und die Energien auf realistische erste Veranderungs-
schritte orientieren. Eher langerfristig angelegte Entwicklungsbegleitung bezieht
sich auf die komplexen Prozesse der Organisations-, Personal- und Qualitats-
entwicklung. In diesem Falle erwarten die Einrichtungen in der Regel Strukturie-
rungshilfen und themenorientiert das Einbringen von Expertenwissen. Nach Ex-
pertenberatung fragen Einrichtungen oft dann, wenn bereits in der Einrichtung ein
konkretes Veranderungsprojekt lokalisiert wurde und man nicht erneut ,das Rad
wieder neu erfinden will“. Hierbei handelt es sich um Aufgabenstellungen wie z.
B. die Einfihrung einer Kosten- und Leistungsrechnung, die Einfuhrung eines ein-
richtungsexternen und -internen Budgetierungsverfahrens, die Veranderung der
Rechtsform, die Gestaltung der Anmeldung oder anderer Serviceleistungen der
Einrichtung, die Entwicklung und Implementierung eines Konzepts der Offentlich-
keitsarbeit.

Die letztgenannten Beratungsanlasse verweisen erneut auf einen Mangel inner-
halb der Profession bei der Dokumentation von Wissensbestédnden fur gemein-
same betriebliche Handlungsanforderungen. Einerseits ist es Uberraschend, dass
zu relativ abgrenzbaren betrieblichen Handlungsfeldern, fiir die entwickelte In-
strumente/Verfahren einen relativ hohen Adaptionswert haben kdnnen, keine sys-
tematische Dokumentation der Konzepte erfolgt. Andererseits wird mit Recht ge-
fragt, ob es unter den Bedingungen einer kontinuierlichen Arbeitsverdichtung an-
gemessen ist, dass jede Einrichtung Mittel in Beratung investiert, die nicht sel-
ten die Konzepte mit den Betroffenen neu erfindet und dabei bereits vorhande-
ne Erfahrung mit Verfahren und Instrumenten nicht mit einbezieht. Wenn Organi-
sationsberatung das Expertenwissen und die Feldkompetenz nicht einbezieht,
sondern immer neu in umfangreichen und intensiven angeleiteten ,Selbsthilfe-
prozessen® entwickelt, stellt sie sich tendenziell selbst in Frage. Sowohl fachfrem-
de Beratungsagenturen, die tUber zu wenig ,Anschlusspotential“ an die vorhan-
dene Professionalitat in den Einrichtungen verfiigen, als auch eine auf Uberpoin-
tierung der Diskursivitat angelegte padagogische Beratung kénnen hier Probleme
bekommen.

Spannungs- und Problemfelder

Wie Dokumentationen von Beratungsprozessen zu entnehmen ist, ist die externe
Beratung den typischen Spannungsfeldern und Schwierigkeiten ausgesetzt, wie
sie sich auch aus Erfahrungsberichten von Einrichtungen aus anderen sozialen
Dienstleistungsbranchen erschlielen lassen: z. B. ,heimliche®, unabgesprochene
Beratungsauftrage; Versuch der Funktionalisierung der Beratung fir Entscheidun-
gen, die die Leitung alleine nicht zu treffen in der Lage ist; die Konfrontation zwi-
schen ,Modernisierern“ und ,Erhaltern®; die Ambivalenz zwischen einerseits dem
Einklagen der schnellen Schaffung eindeutiger, transparenter Kompetenz- und
Entscheidungsstrukturen und andererseits der Forderung nach dem griindlichen
»2Ausdiskutieren“ an der Basis; das Auslegen von falschen Problemfahrten, um
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offensichtlichen Veranderungsbedarf nicht bearbeiten zu missen; der Wunsch nach

Veranderung bei gleichzeitiger hundertprozentiger Besitzstandswahrung etc. Die-

se fur Organisationsberatung eher ublichen Spannungsfelder sind bei Weiterbil-

dungsorganisationen nicht selten noch mit weiteren institutionellen Spezifika ver-

knlpft. Hierzu gehéren u. a.

— eine seltsame Kombination von externen Ubersteuerungsformen (Beiréate, Vor-
stande, Ausschisse, Kuratorien) bei interner Untersteuerung (fehlendes Leit-
bild, unklare Erfolgskriterien, nicht geklarte Zustandigkeiten);

— eine verwaltungsmafige und rechtliche Einbindung in Strukturen, die Flexibili-
tat und bedarfsgerechtes, zeitnahes Handeln nicht beférdert, woran leider die
vielerorts initiierten Prozesse der Reform der 6ffentlichen Verwaltung oder der
Tragerstrukturen nur partiell etwas geandert haben;

— eine innere Struktur, die die Einrichtung nur noch als Summe von Teilbetrieben
ohne gemeinsame Zielverstandigung und Wertorientierung abbildet;

— eine relativ ausgepragte Hierarchiestruktur in den innerbetrieblichen Subbetrie-
ben bei gleichzeitiger Nicht-Akzeptanz einer Gesamtleitung;

— ein in vielen Einrichtungen Uber viele Jahre tradierter Konflikt zwischen den
,Verwaltern“ und den ,Padagogen®, der insbesondere in Einrichtungen, die nur
mit zentraler Verwaltung arbeiten, perpetuiert wird;

— eine bezlglich des durchschnittlichen Dienstalters insgesamt ,alternde Orga-
nisation®, die aufgrund eines fehlenden Beschaftigungskorridors flr neue Pro-
fessionskohorten auch kaum eine Méglichkeit hat, das geronnene Erfahrungs-
wissen weiterzuvermitteln;

— eine ausgepragte Binnenorientierung und nur eingeschrankte Bereitschaft, Um-
weltveranderungen und veranderte Bedarfslagen als Planungsanforderung zu
begreifen (vgl. hierzu insbesondere Ehses/Zech 1999).

Vielleicht sind gerade die hier nur fragmentarisch benannten spezifischen Problem-

konstellationen der Grund daflr, dass beratungsbedurftige Einrichtungen als ex-

terne Beratungsexperten haufig vehement solche fordern, die nicht aus der sozia-
len und padagogischen Dienstleistungsbranche kommen. Man befiirchtet von ,pad-
agogischen® Beratungseinrichtungen méglicherweise Duplizierungen bereits ge-
fuhrter inhaltlicher Auseinandersetzungen, statt das gewlinschte und notwendige

Expertenwissen gerade in Fragen der Steuerung, der Nachfrageorientierung, der

Profilierung, der internen Strukturen, der effizienten Ablaufgestaltung der Schlissel-

prozesse zu erhalten. Dies ist verstandlich, da man von einer distanzierten Bera-

tung gerade eine fremdreferentielle Beobachtung und Rickspiegelung erwartet,
die durch die Konfrontation mit dem ,fremden Blick® produktive Selbstreflexionsfa-
higkeiten neu anregt. Die Wahrnehmung des eigenen professionellen Handelns

aus der fremdreferentiellen Beobachterperspektive vermag sicherlich — ganz im

Sinne der systemischen Beratungstheorie — institutionell gepflegte Deutungsmuster

in Frage zu stellen, zu irritieren und damit den Blick auf neue Handlungsalternativen

zu ermdglichen. Wenn aber allein betriebswirtschaftlich orientierte Beratungs-
agenten als ,professionell“ bezeichnet werden, ohne zu fragen, welche Beratungs-
kompetenzen vorhanden sind, ist das moglicherweise auch ein Beleg fir man-
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gelndes Selbstbewusstsein der Profession und den oft beschrieben, professionell
gepflegten Minderwertigkeitskomplex der Padagogen.

Wenn andererseits Einrichtungen ausschliellich Beratungsinstitutionen mit Feld-
kompetenz anfordern, dann muss dies nicht immer als Wertschatzung der eige-
nen Profession gewertet werden. Moéglicherweise ist damit auch eine mehr oder
weniger deutliche Hoffnung verbunden, die Berater in die ,defensiven Routinen®
der Organisation zu verstricken. In der Beratungspraxis fallt des Weiteren auf,
dass eine padagogische Organisationsberatung, die mit padagogischen Metho-
densettings arbeitet, nicht selten vom ,Klientensystem® didaktisch ,hinterfragt und
methodisch kritisiert wird (vgl. von Kichler 1995). Letztlich kommt es dann fast zu
einem Rollentausch: Die Beratung wird vom Klientensystem methodisch beraten,
wahrend die Ziele und Inhalte der Beratung in den Hintergrund treten. Wenn muind-
liche Uberlieferungen liber betriebswirtschaftlich orientierte Beratungsanséatze stim-
men, haben die Beteiligten hier Uberraschenderweise eher Geduld gegentiber mo-
nomethodischen Folienvortragen, angereichert mit Merksatzen in Metaphern und
,Belehrungen® Gber den Markt — insofern gesehen sind lbrigens auch solche An-
sétze padagogisch. Die Praxisanforderungen lassen sich im Ubrigen auch in die-
sem Falle kaum mit einem ,entweder — oder beantworten. Ehses/Zech ist wohl
zuzustimmen, wenn sie feststellen: ,Bei Perturbation ist das richtige Mal} entschei-
dend: Die Fremdperspektive soll wohl die Ubliche Systemroutine irritieren, ein ge-
wisses Erschrecken Uber sich selber auslosen; sie darf aber nicht so fremd sein,
dass das System die AuRRenbeschreibung gar nicht an eigene Operationen an-
koppeln kann und sie deshalb absto3en muss“. (Ehses/Zech, S. 46). Diesen An-
spruch weitergedacht, missten wohl interdisziplinar arbeitende Beratungsteams
eine vernlinftige Kompetenzbasis aufweisen, um die komplexen Weiterbildungs-
organisationen sachgerecht und bedarfsorientiert zu beraten.
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Monika Kil

Organisationsforschung an Volkshochschulen
Von der Organisationsdiagnose zum Beratungsanlass

Motivierende Organisationsforschung

Hier soll ein Vorgehen beschrieben werden, welches ermdglicht, die Organisations-
forschung in Weiterbildungsorganisationen voranzutreiben und gleichzeitig fiir die
Praktiker/innen vor Ort einen Nutzen entstehen zu lassen. In diesen Beitrag flie-
Ren Erfahrungen und Ergebnisse einer Feldstudie an zehn Volkshochschulen in
Nordrhein-Westfalen ein: Insgesamt wurden 695 arbeitsplatzdiagnostische Frage-
bdégen — der sogenannte Job Diagnostic Survey (JDS; vgl. Kil/Leffelsend/Metz-
Gockel 2000) — eingesetzt und deren Ergebnisse nach Prasentationen in den Ein-
richtungen noch einmal in Form von 67 qualitativen fokussierten Interviews in Ein-
zelgesprachen vom Hausmeister bis zur Volkshochschulleitung kommunikativ
validiert. Es soll hier einerseits das fir die Institutionen ,motivierende‘ Vorgehen
kurz beschrieben werden, damit die Parallelen zu Beratungsgrundsatzen und -
anlassen in Organisationen der Weiterbildung aufgezeigt werden kdnnen. Anderer-
seits sind Uber dieses partizipative Forschungsverhalten u. a. ,Beratungsanlasse'
identifiziert worden, die Gegenstand von Organisationsberatungsprozessen wer-
den konnten.!

Fur die Institutionenforschung in der Weiterbildung Iasst sich bis heute konstatie-
ren, dass sie noch aussteht: ,Von systematisch angelegter und kontinuierlicher
Forschung zum Thema Institutionen kann nicht die Rede sein“ (Strunk 1994, S.
397). In der Weiterbildungspraxis verstarkt sich gleichzeitig der Bedarf nach Kom-
plexitatsreduzierung und systematischer Darstellung im Bereich der Debatte um
»Weiterbildungsorganisationen als lernende und sich entwickelnde Organisatio-
nen®, da Falldarstellungen in der (grauen) Literatur und (politische) Anforderun-
gen an die Weiterbildungseinrichtungen stark zunehmen (vgl. Zech 1997). Eine
empirisch fundierte Hilfestellung soll fur die Praxis bestimmte Kriterien erflllen:
,Damit ist keinesfalls ein abgehobener organisationssoziologischer Ansatz gemeint.
Es ist eher inhaltliche Aufgabenanalyse und Beziehungsarbeit, eher Erlebnisorien-
tierung als Organigrammentwicklung“ (Hartkemeyer 1994, S. 23).

Schaffner stellt bereits 1977 desillusioniert fest, dass die Volkshochschulen als
,Datensteinbruch® fir die Forschung benutzt wiirden, und kritisiert, dass kein Feed-
back erfolge und dass fast nur postalische Befragungen zum Einsatz kdmen. Eine
Ruckbindung der gewonnenen Ergebnisse an die Betroffenen geschahe selten.
So stellt Schrader (1986, S. 17) konsequenterweise ein Abschotten der Bildungs-
praktiker/innen von der Forschung fest. Dieses Phanomen der Distanzierung ge-
genlber ,Feldforschung‘ betrifft jedoch nicht nur die Erwachsenenbildung, son-
dern die Sozialwissenschaften im Allgemeinen (vgl. Gachowetz 1993). Hier mis-
sen im deutschen Kulturraum noch viele Erfahrungen und Standards gewonnen
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werden. In den USA lasst sich dagegen eine lange Diskussion von ethischen Fra-
gen in der Organisations- und Feldforschung feststellen (z. B. Mirvis/Seashore
1982).

In dem hier dargestellten Vorhaben hat deshalb, im Gegensatz zum Phasenab-
lauf in Kihimann/Franke (1989), eine um das ,Survey-Feedback-Verfahren? er-
ganzte Organisationsdiagnose stattgefunden (vgl. Abb. 1), die quantitative und
qualitative Methoden verbindet, um erwachsenenpadagogischen Anforderungen
gerecht zu werden.

Phasen Erweiterung
(KdhImann/Franke 1989) (Kil 1998)

1. Einfihrung
Kontextwissen 2. Erkundung
3. Planung

= Einflhrung

[
4. Untersuchung \ Durchfiih
urchfuhrung

5. Datenverarbeitung
Betriebswissen
6. Interpretation
= Prasentation
7. Prasentation der Ergebnisse ——— = Validierung
= Evaluation

Abb. 1: Psychologisch-pddagogische Organisationsdiagnose

Dieses Verfahren ist bisher fur Organisationsentwicklungsprozesse bzw. deren
Initiilerung diskutiert worden und stellt fur die Organisationsdiagnose und den Ein-
satz fir die Organisationsforschung in Bildungseinrichtungen eine Neuerung dar.
Es wurde einerseits gewahlt, um den Organisationen vor Ort Transparenz und
Nutzen zu gewahrleisten. Sie behalten die Kontrolle Gber die Verwendung der
Ergebnisse und kénnen diese fur die Planung ihrer internen Weiterentwicklung
und Fortbildung einsetzen. Andererseits sollte dem padagogischen Feld, in dem
es stattfindet, Rechnung getragen werden: Die Betroffenen werden — ahnlich dem
Prinzip der Teilnehmerorientierung in der Erwachsenenbildung — eingebunden,
als Experten/innen ernstgenommen, und ihnen werden Lernchancen eréffnet, die
sie in ihrer Verantwortung behalten. Dieser zyklische Prozess wird in Alderfers
Definition von Organisationsdiagnose beschrieben: ,Unter einer Organisations-
diagnose versteht man das Verfahren, 6ffentlich in ein menschliches System ein-
zutreten, valide Daten Uber menschliche Erfahrungen mit diesem System zu sam-
meln und diese Informationen wieder dem System zu vermitteln, um das Verstand-
nis der Mitglieder fiir dieses System zu fordern“ (Alderfer 1977, S. 44). Die Orga-
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nisationsdiagnose ist dabei selbst noch keine Veranderungsstrategie, ,sondern
Vorbote der Veranderung“ (ebd.). Damit ist sie auch von Formen der ,Organisa-
tionsberatung“ zu trennen. Fir den Forschungsbereich Weiterbildung liegen kei-
ne speziell entwickelten Untersuchungsmethoden zur Organisationsdiagnose vor.?
Der Einsatz von Ist-Analysen zur Installierung von Qualitdtsmanagementsystemen
und/oder zur Durchflihrung von Peer-Review-Verfahren gewinnt in der Weiterbil-
dungspraxis jedoch zunehmend an Bedeutung. Mit Hilfe der Beantwortung von
Fragerastern* wird versucht, Transparenz tiber die Organisationsablaufe zu erzie-
len. Ein ausschlie3lich streng standardisiertes oder ein ausschlie3lich qualitati-
ves Vorgehen kann dabei generell als nicht ausreichend angesehen werden, um
zum einen Arbeitsbedingungen empirisch fundiert zu ermitteln und zum anderen
eine problemzentrierte Auseinandersetzung der Beteiligten zu ermdglichen. Der
hier eingesetzte quantitative Fragebogeneinsatz (JDS) in Form einer Totalerhebung
hat dabei die Funktion, einen distanzierten Blick — unabhangig von der eigenen
Forschungserfahrung — vorzunehmen. Dies unterstitzt die Forschenden dabei,
,blinde Flecke' und Selektivitdt von Beobachtungsprozessen zu vermindern (vgl.
Willke 1992; von Foerster 1993). Das qualitative Instrumentarium hilft wiederum,
zum genuin padagogischen Geschehen aus der Sicht der Betroffenen zurtickzu-
kehren. Insgesamt sind die durchlaufenen Stadien des Forschungsprozesses in
Abb. 2 dargestellt.

— Akquisition, erster Kontakt, personliche Prasentation/Besprechung, Forschungskontrakt
mit VHS-Leitung

— Mitarbeitendenbesprechung: Vorstellung des Projekts, Abstimmung, Nachfragen, ggf.
Forschungskontrakt und Fragebogenverteilung

— Organisation der postalischen Kursleitendenbefragung

— Fragebdgen der hauptberuflichen Mitarbeitenden liegen vor; Dateneingabe und -aus-
wertung

— Fragebodgen der Kursleitenden liegen vor; Dateneingabe und -auswertung

— Prasentation der Fragebogenergebnisse in der einzelnen VHS

— Postalische Ruckmeldung an Kursleitende

— Fokussierte Interviews mit Schlusselpersonen/Mitarbeitendengruppenvertretungen

— Schriftlicher Abschlussbericht an die Leitung (zusammengefasste Dokumentation der

Forschungskooperation und Ergebnisse) und abschlieRendes Gesprach.

Abb. 2: Stadien des Organisationsforschungsprozesses

Organisationsdiagnosen bieten vielfaltige Nutzungsmdglichkeiten, die auch im hier
genannten Forschungsvorhaben immer mehr oder weniger miteinander verknlpft
auftreten bzw. von ihren Initiatoren und Geldgebern erwartet werden; damit teilt die
Organisationsforschung ein ahnliches Schicksal wie die Organisationsberatung. Die
folgende Abbildung 3 zeigt dabei die jeweiligen Nutzeneffekte (hier zusammenge-
fasst nach Bussing 1993, S. 449f.) fir drei unterschiedliche Gruppen von Interes-
senten an den jeweiligen Organisationsdaten und -ergebnissen auf und erganzt
sie gleichzeitig um Hinweise auf gefahrdende, ambivalente und Angste evozierende
,Nutzungsmaoglichkeiten® (in der Abb. 3 schraffiert unterlegt dargestellt). In der Li-
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teratur bildet diese Seite bisher einen blinden Fleck. Widerstande gegenuber Or-
ganisationsforschung werden jedoch nachvollziehbar, wenn die ,andere” Seite
transparent wird. Demnach kann sie flr das Organisationsmitglied als eine Legiti-
mation fur ,top-down-Strategien“ begriffen werden, eine zuséatzliche Technologi-
sierung bedeuten, Angst erzeugen und demotivierend wirken. Auch die jeweiligen
Auftraggeber kdnnen Organisationsdiagnosen zum Anlass fur Kiirzungsentschei-
dungen, Rationalisierungen und die Veranderung rechtlicher Ordnungen und Be-
stimmungen nehmen. Aus der Perspektive der Organisationsforschung ist auch
eine Gefahr von Selektivitat gegeben, wenn Organisationsdiagnostiker gleichsam
ein Interesse an sich anschlieRenden Organisationsberatungsaufgaben mitbringen.

Interessenten

A: Organisationsmitglied | B: Gesellschaft, Kapital-

eigner, Trager

C: Organisationsforschung

Uberpriifung, Entwicklung
von Organisationstheorien

Arbeitsplatzgestaltung Grundlagen fur Investitions-

entscheidungen

Kilrzungsentscheidungen

Veranderungen vorberei-
ten, legitimieren

Legitimation fur top-down-
Strategie

Grundlage flr die Beurtei-
lung von Kriterien humaner
Arbeitsgestaltung

Rationalisierung

Organisationsvergleiche

Verteilung von Ressourcen

Risikoabschatzung

Entwicklung

Streichung rechtlicher Ord-

nungen und Bestimmungen

Verdeutlichung der
Human-Reserven

Technologisierung

Zufriedenheitsstarkung der
Mitarbeitenden durch Aner-
kennung

Erzeugung von Angst

Imagestarkung

Schwachstellenanalyse

Demotivation

Abb. 3: Nutzen und Ambivalenz von Organisationsdiagnosen und -beratung
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Die an diesem Forschungsvorhaben beteiligten Volkshochschulen konnten die er-
hobenen Daten und die interaktiv gestaltete Riickkopplungsphase der Ergebnisse
in mehrfacher Hinsicht nutzen:

— Die Leitung und die Mitarbeitendengruppen untereinander erhalten tGber die
Mitarbeitendengruppenergebnisse einen entpersonalisierten systemischen Ein-
blick in ihre Volkshochschule.

— Es kdénnen Vergleiche zwischen anderen Volkshochschulen zur eigenen —

— Es erfolgt eine Wertschatzung der Arbeitsleistung aller Mitarbeitendengruppen
in der Organisation.

— Ressourcen und Starken der Mitarbeitenden werden transparent.

— Argumentationen gegeniber der Kommunalpolitik kdnnen entwickelt werden.

— Fortbildungsbedarfe und Motivierungsméglichkeiten Uber Arbeitsplatzgestal-
tungsmaflnahmen — vor allem flr die Verwaltungsmitarbeitenden — werden deut-
lich.

Anforderungen an externe Akteur/innen in Organisationen

Organisationsforscher/innen werden mit zwischenmenschlichen Prozessen der viel-
faltigsten Art wahrend ihrer Arbeit in der Organisation konfrontiert. Sie erwerben
Insiderkenntnisse und kénnen ebenso mit psychosozialen Problemfallen in Beruih-
rung kommen, die in Supervisionsprozessen aufgefangen werden mussten. Der
Umgang mit diesen Phanomenen erfordert vom Organisationsforscher nicht nur
Fertigkeiten und Fahigkeiten, sondern gleichermalien eine Verhaltensausrichtung,
die sich an ethisch-menschlichen Grundwerten orientiert. Zunachst kann auf die
Vermeidung von ethisch problematischem Verhalten zurtickgegriffen werden:

,— lauschung oder Missinformation

— Beeintrachtigung/Schadigung/Belastung

— Manipulation (ungewollte Einflussnahme und Veranderung)

— Beschrankung der Teilnehmerfreiwilligkeit

— Risiko von Neben- und Nachwirkungen

— Deprivation

— Verletzung von Wurde und Selbstachtung

— Verletzung der Privatsphéare

— Verletzung der Vertraulichkeit personlicher Informationen und Daten

— Etablierung unwirdiger sozialer Machtrelationen®

(Schuler 1982, S. 344).

Hier soll nun der Versuch gemacht werden, Fahigkeiten und Fertigkeiten eines
Organisationsforschers zu definieren. Demnach sollte die Professionalitat von
Organisationsforscher/innen — analog zu Organisationsberater/innen — ausmachen:
— Feldkenntnis zu haben,

— umfassende Methodenkenntnis einschlief3lich ihrer Wirkungen zu besitzen,

— Untersuchungsleitungseffekte wahrzunehmen,
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— EinfUhrungs-Know-how fiir den Beginn einer Organisationsdiagnose zu besit-
zen, dies schliet den Umgang mit Forschungsreaktanz und schlechten Vor-
erfahrungen der Betroffenen mit ein,

— sich der Vorbild- und Modellfunktion bewusst zu sein, d. h. die Glaubwdrdigkeit
in Bezug auf den postulierten Offenheitsanspruch gewahrleisten zu kénnen und
nicht mit einer misstrauisch kontrollierenden Untersuchungsausrichtung ein ,re-
striktives“ Menschenbild zu reprasentieren,

— Fahigkeit zur Perspektiventibernahme zu entwickeln, dies bezieht die Fahigkei-
ten des Zuhorens, Sehens, der Toleranz und Demut mit ein,

— ethische Grundsatze einzuhalten (z. B. in Bezug auf die Unversehrtheit der
Person, die Verschwiegenheit, die Berlicksichtigung des ,kategorischen Impe-
rativs“ und die Verpflichtung, dass andere Forschende auch nach der Diagno-
se noch Zugang zur Organisation bekommen kénnen).

Werden diese Voraussetzungen in Teilen nicht erfiillt, kbnnen Widerstandspha-

nomene wahrend des diagnostischen Prozesses die Ergebnisse beeinflussen. Wird

die Diagnose ,unfreiwillig“ durchgefiihrt und als Druckmittel erlebt, werden die Be-
troffenen moglicherweise versuchen, Verfalschungen oder Boykottierungen vor-
zunehmen, um ihren Protest verdeckt auszudriicken. Nur wenn der Nutzen des

Vorhabens flr die Organisation deutlich geworden ist und eine Vertrauensbasis

vorliegt, wird sich eine ,echte” subjektive, produktive Betroffenheit einstellen. Zum

Abschluss muss sich ein organisationsdiagnostisches Vorgehen ebenso einer Be-

wertung (Evaluation) unterziehen wie z. B. eine bereits durchgefiihrte Verande-

rungsmalRnahme oder ein langerfristiger Organisationsberatungsprozess. Neben
den klassischen Gutekriterien, die zur Bewertung der einzelnen methodischen Ele-
mente herangezogen werden, lassen sich Qualitdtsmerkmale festmachen, die vom

,Diagnosegegenstand“ ausgehen:

,— Einfachheit in Gebrauch und Auswertung

— Akzeptanz bei den Organisationsmitgliedern (Augenscheinvaliditat)

— Beeintrachtigungsfreiheit (Garantie der Anonymitat)

— Maoéglichkeiten der Anpassung an organisatorische Besonderheiten

— finanzieller, zeitlicher und personeller Aufwand

— Reichhaltigkeit an Zusatzinformationen

— Anforderungen an die Auswahl der Erhebungseinheiten

— Trennschéarfe der Ergebnisse”

(Kuhlmann/Franke 1989, S. 647).

Beratungsanlasse in Weiterbildungsorganisationen

Die Mitarbeitenden in den Volkshochschulen werden durch finanzielle Restriktio-
nen, ein verandertes Teilnehmendenverhalten, Veranderungen in den Kommu-
nen im Hinblick auf Effizienzerwartungen und die verstarkte Konkurrenz unter den
Weiterbildungsanbietern mit einem externen Veranderungsdruck konfrontiert, den
es zu verarbeiten und méglichst produktiv zu nutzen gilt. Flr diese systemische
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Veranderung in einer Organisation ist das Konzept der ,Organisationsentwicklung®
als umfassende Interventionsstrategie erarbeitet worden. Damit ist ein langerfris-
tig angelegter Entwicklungs- und Veranderungsprozess einer Organisation und
der in ihr tatigen Mitarbeitenden gemeint, der auf dem Lernen aller Betroffenen
durch eine direkte Mitwirkung beruht. Dabei sollen einerseits die Leistungsfahig-
keit der Organisation und die Qualitat des Arbeitslebens verbessert und anderer-
seits soll den Persénlichkeiten und menschlichen Bedurfnissen Rechnung getra-
gen werden (vgl. Gairing 1996, S. 12%). Die qualitativen Daten aus den fokussier-
ten Interviews mit den 67 Personen aus der Feedbackrunde werden systematisch
nach Anlassen fur Organisationsentwicklungsprozesse analysiert. Dies geschieht
Uber die Identifikation von konflikthaft belegten Beschreibungen der Mitarbeiten-
den selbst. Uber deren Thematisierung wéren in den Organisationen Diskussio-
nen zur Zielbestimmung und Veranderungsinitiativen ausldsbar (vgl. z. B. Gebert
1993). Unter Konflikten werden hier Arbeitsverhaltensformen und Einstellungsva-
rianten zwischen und von Mitarbeitendengruppen verstanden, die sich negativ auf
die Organisation, einen Organisationsteil und/oder die Qualitat des Weiterbildungs-
angebotes auswirken kdnnten. Das gesamte Datenmaterial wurde von der Auto-
rin und einer weiteren Person nach Konfliktbereichen kodiert und die beteiligten
Mitarbeitendengruppen wurden identifiziert. Insgesamt ergeben sich nach diesem
inhaltlich strukturierenden Auswertungsvorgehen (vgl. Mayring 1993) fir die ver-
schiedenen Mitarbeitendengruppen die folgenden Konfliktbereiche:

— Kaursleitende: Kursleitende mit VHS-Tatigkeit als Haupteinnahmequelle empfin-
den ihren Arbeitsaufwand in Beziehung zum Ertrag im Vergleich zur Tatigkeit
der HPM (Hauptberuflich tatige Pddagogen/innen) und Fachbereichsleitungen
als ungerechtfertigt. Die Erfahrung von mangelnder Unterstlitzung und Perspek-
tiventibernahme wird als konflikthaft erlebt. Eine Ungleichbehandlung in Bezug
auf Entgelt und ,organisatorische Unterstitzung“ wird von den ,klassischen Do-
zenten® gegenuber den Kursleitenden in Blockseminaren empfunden. Ein weite-
rer Konfliktbereich besteht in gestérten Kommunikationsprozessen, d. h., die
Feedbackprozesse und die zielgerichteten Auseinandersetzungen in den Volks-
hochschulen zwischen HPM, Kursleitendenkollegen/innen und Teilnehmenden
werden als unvollstadndig und unzureichend angesehen. Auch wird gegenuber
der VHS-Verwaltung ein Widerspruch zwischen burokratischen Anforderungen
und der eigenen ,freien“ Lehre erlebt.

— PM/Fachbereichsleitungen: Die HPM/Fachbereichsleitungen geben insgesamt
auf vier Mitarbeitendengruppen bezogen Konfliktbereiche an: die Zusammenar-
beit untereinander, mit der Kursleitendengruppe, mit der Verwaltung und mit
der VHS-Leitung. Die Intragruppenkonflikte betreffen fehlendes Engagement,
defizitédre Aufgabenerledigung und Kooperation. Die Probleme im Umgang mit
den Kursleitenden betreffen die an sich selbst festgestellte mangelnde Firsor-
ge, die Hilflosigkeit, Kursleitende in organisationsinterne Kommunikationspro-
zesse einzubeziehen, und unterschiedliche Betreuungsintensitat bzw. Bevor-
zugung von einzelnen Kursleitendengruppen. Die Hauptproblematik deutet sich
im Umgang mit den Verwaltungsmitarbeitenden an. Aus der Perspektive der
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Padagogen/innen sind diese wenig motiviert, unselbstéandig, die Kommunikati-
on mit ihnen fallt schwer, die Partizipation funktioniert schlecht, und ein unter-
schiedlicher Habitus wird unterstellt. Konflikte zur Leitung lassen sich in den
Bereichen Zielsetzungsschwierigkeiten, unzureichende Kommunikationspro-
zesse, mangelnde Solidaritat und mangelndes Interesse feststellen. Der Organi-
sation und ihren Mitgliedern wird insgesamt ,Lethargie” bei den derzeit stattfin-
denden Wandlungsprozessen in der VHS bescheinigt.
Verwaltungsmitarbeitende: Diese haben zum gré3ten Teil Konflikte mit den HPM/
Fachbereichsleitungen, mit den Kursleitenden und den VHS- bzw. Verwaltungs-
leitungen. Sie erwarten von den Kursleitenden eine verbesserte Zusammenar-
beit und Rickmeldung. Gegenuber der Leitung wird zu wenig Rickmeldung,
Anerkennung und Integrationsfahigkeit als Kritik in Anschlag gebracht.
Verwaltungsleitung: Konfliktbereiche beziehen sich hier auf die Padagogen/in-
nen, sie beinhalten die Wahrnehmung der unglinstigen Trennung zwischen Pad-
agogik und Verwaltung, beschreiben fehlende Wiirdigung und Perspektiven-
Ubernahme gegeniiber den Anforderungen der Verwaltung. Auch hier kommt
die empfundene UnverhaltnismaRigkeit von Aufwand und Ertrag bei den pad-
agogisch Mitarbeitenden zum Tragen. Unverstandnis und negative Emotionen
sind aus diesen Belegstellen abzulesen. Gegenulber der Verwaltung wird ein-
mal die Problematik der Flhrbarkeit von neuen Mitarbeiterinnen beklagt und
generell die fehlende Delegationskompetenz der Leitung kritisiert.
Sozialpadagog/innen: Hier wird eine Abwertung vorgenommen: den Weiterbil-
dungslehrenden wird kein so hoher Anforderungsgehalt in der Tatigkeit zuge-
wiesen. Dieses Phdnomen kdnnte damit zusammenhangen, dass die Weiter-
bildungslehrer/innen im Vergleich zu den Sozialpddagog/innen erheblich mehr
verdienen.

Weiterbildungslehrende: Einerseits wird ein qualitatsbezogener Konfliktbereich
benannt, der sich auf das ,Laissez-faire-Verhalten“ der vorgesetzten Padago-
gen/innen bezieht, und andererseits werden zwei Intragruppenkonflikte deut-
lich: Es bestehen Existenzsicherungsprobleme, die sich auf die Bewertung und
Auswahl von Teilnehmenden negativ auswirken, und die Qualifikation einiger
Kollegen/innen wird bezweifelt.

Hausmeister: Uber diese Fundstellen wird die zentrale, aber immer wieder un-
terschatzte Rolle der Hausmeister in einer VHS-Organisation belegbar. Sie zei-
gen auf, dass Hausmeister sehr wohl im Sinne der Organisation erwachsenen-
padagogisch angemessen mit den Teilnehmenden umzugehen in der Lage sind,
dass ihnen jedoch von Kursleitenden und den weiteren Mitarbeitenden keine
spurbare Akzeptanz und Anerkennung entgegengebracht wird.

VHS-Leitung: Diese Belege weisen eine besondere Brisanz auf. Die VHS-Lei-
tenden formulieren Problembereiche und Konflikte in ihnrem Arbeitsfeld, wie die
Einstellungen der HPM, die Riickmelde- und Mitbestimmungsprozesse in ihren
Einrichtungen und die Starkung der Position der Verwaltungsmitarbeitenden.
Sie formulieren zu deren Ldsung jedoch keine ihrer Position angemessenen
Handlungskonsequenzen.



Zum Teil werden diese Mitte der 90er Jahre formulierten Probleme einigen Leser/
innen bekannt vorkommen (vgl. Senzky 1974; 1977). Ob sie sich bereits heute
,von selbst erledigt haben®, erscheint fraglich. Sie sind Uber das organisations-
diagnostische Vorhaben fir die Gesamtheit der Mitarbeitenden empirisch erfasst
worden, denn sie alle zusammen sind Trager von Angebots- und Durchfiihrungs-
qualitat und bedirfen besonderer Aufmerksamkeit, damit die Lernerfahrungen in
der Organisation nicht als demotivierend erlebt werden und die Identifikation mit
der jeweiligen Einrichtung ,briichig® wird. Die Forderung nach externer organisa-
tionsberatender Unterstitzung der Weiterbildungsorganisationen zur Bewaltigung
der identifizierten Konfliktbereiche ist weiterhin hochaktuell.

Anmerkungen

' Zentral waren Fragen der Auswirkungen von organisationalen Parametern auf die Arbeits-
motivation, Motivierungspotentiale von Verwaltungsmitarbeitenden, Kontextbedingungen
von Kursleitungstatigkeit, Beanspruchung bei Weiterbildungstatigkeit (auf alle Mitarbeiten-
dengruppen bezogen) und Anforderungen an ein Flhrungsverhalten.

2 ,Nach einer Analyse des Status quo der Organisation (survey) werden die Ergebnisse
den Mitgliedern der Organisation (und zwar nicht nur wenigen auserwahlten) vollstandig
oder in den jeweils interessierenden Ausschnitten zuriickgekoppelt (feedback)” (Gebert
1993, S. 484). In der Literatur zeigt sich, ,dass die Motivation der Organisationsmitglieder,
sich konkret verandernd mit der eigenen Situation auseinanderzusetzen, im Anschluss
an survey-feedback-Prozesse erkennbar zunimmt® (ebd.).

3 Eine einzige dokumentierte Organisationsuntersuchung zur Verbesserung von Arbeits-
ablaufen konnte Uber Literaturanalysen ermittelt werden: Niantschur 1986. Um dieses
Forschungsdesiderat insgesamt in der Weiterbildung zu bearbeiten, sollen nun am DIE
eine Synopse unter Bericksichtigung von Fallbeschreibungen angefertigt und die am DIE
dokumentierten Organisationsentwicklungs- und Beratungsprozesse ausgewertet werden.

4 Vgl. EFQM/European Foundation for Quality Management und den Fragenkatalog zur
Selbstevaluierung des Landesverbandes der Volkshochschulen Niedersachsens (1997).

5 Gairing Ubernimmt dabei die Definition der Gesellschaft fiir Organisationsentwicklung.
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Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Lernberatung - die Geschichte eines Konzepts
zwischen Stigma und Erfolg

Im Zuge der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen wurde der Begriff Lernbera-
tung hochaktuell. Lernberatung wird zunehmend als wichtiger Bestandteil von Ange-
boten im Rahmen von selbstgesteuertem Lernen angesehen. Entstanden ist der
Begriff allerdings schon Anfang der 80er Jahre — als innerhalb der Bundesrepu-
blik an zwei Orten in Modellvorhaben zur Zielgruppenarbeit ,Lernberatungskon-
zepte“ entwickelt wurden.

1. Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes in Frank-
furt/M. — PAS, (jetzt Deutsches Institut fur Erwachsenenbildung — DIE) in der
Zeit von 1982 bis 1988 in den Projekten Alphabetisierung und Elementarbildung
(nachfolgend PAS/DIE-Konzept genannt). Im Projekt ,Soziale und personale
Kompetenzen® (1990-1993) wurde das Konzept auf andere Erwachsenenbil-
dungsbereiche Ubertragen.

2. Berufsférderungswerk (bfw) Hamburg im Rahmen des Modellversuchs ,Lernbe-
ratung”, der in der Zeit von 1982 bis 1988 durchgefihrt und vom Bundesinstitut
fur Berufsbildung (BIBB) in Berlin betreut und evaluiert wurde — (nachfolgend
bfw/BIBB-Konzept genannt).

Zu beiden Konzepten gibt es zahlreiche Veroéffentlichungen (s. Literaturliste). Re-

zipiert und umgesetzt wurden sie Uberwiegend im Kontext der jeweiligen Zielgruppe,

Eingang in die allgemeine Erwachsenenbildung fanden sie nur begrenzt.

Da beide Konzepte in der Arbeit mit benachteiligten Zielgruppen entstanden sind,

wird dem Begriff ,Lernberatung“ lange Zeit ,eine tendenziell stigmatisierende Wir-

kung“ zugeschrieben, ,weil er von seiner Entstehung her eng mit Teilnehmer/in-
nen verbunden ist, die massive Lernprobleme hatten und mehrheitlich zu den Lern-

ungewohnten zahlten (Kemper/Klein 1998, S.10).

In Verbindung mit selbstgesteuertem Lernen wurde Lernberatung ,entstigmatisiert®,

ja sogar preiswirdig. Fur die Umsetzung des Konzepts in diesem Bildungszu-

sammenhang wurde 1999 der Innovationspreis des DIE verliehen (vgl. Zech 1999;

Kemper/Klein 1999).

Gegenstand dieses Beitrags soll es sein, die 15- bis 20-jahrige Geschichte des

Konzepts Lernberatung nachzuzeichnen und dabei nachvollziehbar zu machen,

in welchen Schritten die Konzeptentwicklung verlaufen ist, auf welche Theorien

Bezug genommen wird und wie die Rezeption verlaufen ist. Dabei wird das in der

Alphabetisierung und Elementarbildung entwickelte PAS/DIE-Konzept im Vorder-

grund stehen.
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Zwei Projekte mit parallelen Entwicklungen

Beide Konzepte sind entstanden in einer Zeit, in der sich Reflexivitat in unter-
schiedlichen Gesellschaftsbereichen als eine handlungsleitende Kategorie her-
ausgebildet hatte. In der Erwachsenenbildung sprach man von der ,reflexiven
Wende*“. Reflexivitat spielt in beiden Projekten sowohl fir die Arbeit mit den Lernen-
den als auch in der Fortbildung fir die Lehrenden eine wichtige Rolle.

Das bfw/BIBB-Konzept

Dem Modellversuch am Berufsférderungswerk Hamburg gingen drei Projekte zum
Thema ,Diagnose und Intervention bei Lernproblemen Erwachsener” voraus, die
im Forschungszentrum fir Rehabilitation und Pravention der Stiftung Rehabilitati-
on in Heidelberg im Auftrag des BIBB durchgefiihrt wurden. ,Mit dem stark gestie-
genen Anteil arbeitsloser Teilnehmer in der AFG-geférderten Weiterbildung und
mit der Zunahme schwieriger Behinderungen in der beruflichen Rehabilitation, z.
B. psychischer Erkrankungen, traten zunehmend Probleme in Bildungsmalinahmen
auf’ (Harke 1994, S. 34). Hier galt es geeignete Konzepte zu entwickeln. Das
Thema ,Lernprobleme” wurde in den Projekten sehr umfassend und facettenreich
in den Blick genommen.

Auf der Abschlusstagung des 3. Projektes im Marz 1982 in Karlsbad/Langenstein-
bach kam es unter den Anwesenden' zu einer weitgehenden Verstandigung ber
den Bedarf an geeigneten Arbeits- und Beratungsformen zum Umgang mit Lern-
problemen bei den Teilnehmer/innen.

Ruckblickend ist es durchaus bemerkenswert, dass der Abschlussbericht dieses
Projektes Aussagen und Hinweise zu Themen enthalt, die jetzt hochaktuell sind.
So wird z. B. zur Relevanz des Konzepts der Teilnehmerorientierung in Bezug auf
die Intervention bei Lernproblemen Folgendes ausgefiihrt:
»1eilnehmerorientierung bedeutet Berticksichtigung der gesamten Teilnehmervor-
aussetzungen: Qualifikationen, Interessen, Motivation, Sozialerfahrung, Erwar-
tungshaltung — ja die genannten Bedingungen kénnen zugleich als Kriterien der
Teilnehmerorientierung bezeichnet werden. Tietgens erwdhnt in diesem Zusam-
menhang auch den ,Lerntrainingszustand’ und spricht davon, dass Teilnehmer-
orientierung auch das Eingehen auf Lernschwierigkeiten und die Anregung zum
selbstgesteuerten Lernen bedeute (S. 223). Mit dem letzten Aspekt wird zugleich
ein wesentlicher zweiter Aspekt der Teilnehmerorientierung angesprochen: Nur
durch eine weitgehende Selbststeuerung der Teilnehmer bzw. der Lerngruppe kon-
nen die doch oft sehr unterschiedlichen Voraussetzungen und vor allem auch Zie-
le berticksichtigt werden; denn ein stark lehrergesteuerter Unterricht verbietet sich
hier ebenso wie ein geschlossenes Curriculum. Hier wird oft bereits das nachher
zu beschreibende ganzheitliche Konzept des ,offenen (Weiter-)Lernens’ genannt,
bei dem offen ist, wer wann wo und wie mit wem lernt. In Verbindung damit, wenn
auch nicht zwingend daraus ableitbar, steht ein dritter Aspekt der Teilnehmer-
orientierung, namlich die Mitsprache der Teilnehmer (Partizipation), die sich auch
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auf die wichtige Frage des Zieles beziehen kann und sollte (Siebert)“ (Abschluss-
bericht des Projektes ,Diagnose, Intervention und Pravention bei Lernproblemen
Erwachsener 1982, Kap. 6.1.1.5, S. 6).

,Der Begriff offenes Lernen muss von anderen, verwandten Begriffen abgegrenzt
werden, etwa von selbstgesteuertem, autonomem, selbstregulativem Lernen. Nach
Einsiedler 1981, S. 163 ist entscheidend, ob die Ziele und Inhalte von den Lernen-
den selbst gewéhlt werden kénnen und auch unterschiedliche Alternativen (Organi-
sationsform, Lernmaterialien, Lehr- und Lernmethoden) mdglich sind“ (ebd., S.
9).

Schon damals wurde formuliert, dass Selbststeuerung der Teilnehmenden, offe-
ne Curricula und offenes Lernen wichtige Elemente sind, um Lernproblemen zu
begegnen und ihnen vorzubeugen. Diese Aussagen von 1982 passen genau in
die gegenwartige Diskussion um selbstgesteuertes Lernen. Im Marz 1982 stimm-
ten die Anwesenden darin Uberein, dass alle Konzepte fiir die Arbeit mit den Lernen-
den wirkungslos bleiben wiirden ohne eine entsprechende Qualifizierung des Per-
sonals.

Die Erkenntnisse und Ergebnisse der Projekte zum Thema Lernprobleme fanden
Eingang in den von 1982 bis 1988 durchgefiihrten bfw/BIBB-Modellversuch. Er
hatte die Aufgabe, flr Lehrpersonal in der beruflichen Weiterbildung ein Fortbil-
dungskonzept in ,Lernberatung“ zu erstellen und umzusetzen. Die Ergebnisse
wurden 1991 in Form von vier umfangreichen Materialbanden veréffentlicht (vgl.
Harke/Volk-Von Bialy 1991). Bei der Fortbildung ,Lernberatung“ handelt es sich
um ein umfangreiches Lehrgangskonzept. Es konzentriert sich auf die Erweite-
rung von drei gréReren Kompetenzbereichen: Beratungskompetenz, Gruppenkom-
petenz und Entscheidungskompetenz. Mit dem Konzept sollte auch ein gemein-
samer Wertehintergrund vermittelt werden: ,, Als gemeinsamer Bezugspunkt fur
ethische Maximen dienten hier die Zielorientierungen der humanistischen Psycho-
logie und Padagogik® (Harke 1994, S. 42).

Uber diese umfassende Langzeitfortbildung (ca. 330 Unterrichtsstunden) wurde
dem Lehrpersonal in der aufRerbetrieblichen beruflichen Bildung eine systematische
padagogische Ausbildung vermittelt. Der Transfer des Fortbildungskonzepts Lern-
beratung in andere Einrichtungen war Bestandteil des Modellvorhabens. Aus den
Umsetzungsberichten wird deutlich, dass dies gar nicht so einfach méglich war, da
zunachst erst einmal in den Einrichtungen entsprechende Fortbildungsstrukturen
aufgebaut werden mussten (vgl. Bauer-Sternberg 1991; Albers-Timm 1991).
Bezlglich einer Iangerfristigen Fortfihrung der Fortbildungsarbeit nach Ende des
Modellversuchs gab es im Wesentlichen zwei Hemmnisse: den zeitlichen Umfang
und die Finanzierung.

Das PAS/DIE-Konzept
Lernberatung ist in der PAS/im DIE seit Beginn des ersten Alphabetisierungspro-

jektes ein Thema. Nachfolgend wird der rote Faden der ,Konzept-Geschichte® von
den Anfangen bis heute nachgezeichnet.
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Die Anfénge

Auch in dieses Projekt flossen Ergebnisse eines anderen Projektes ein. Der An-
stol® zur Entwicklung des Lernberatungskonzeptes liegt in einem Alphabetisie-
rungsprojekt Anfang der 80er Jahre an der VHS Aachen, das von der Autorin? im
Rahmen einer Vollzeitstelle (ABM)? geleitet wurde. Fir die Alphabetisierungsarbeit
bestimmende Elemente des Studiums waren die Kommunikative Didaktik (vgl.
Schéafer/Schaller 1971) und das Modell ,Lehrer und Schiler machen Unterricht*
(Boettcher u. a. 1976) aus der allgemeinen Unterrichtsdidaktik. Vor dem Hinter-
grund von Erfahrungen in Studium und Schule (vgl. Fuchs-Briininghoff 1981) galt
fur die Autorin die Verstandigungs- und Kommunikationsgemeinschaft als ,kriti-
sche Idee” fur Bildung und Erziehung, an der die faktisch-praktischen Verhaltnis-
se der Kursarbeit zu messen waren. In der praktischen Arbeit mit den Alphabeti-
sierungsteilnehmer/innen wurde aber schnell deutlich, dass mit Vermittlungs- und
Reflexionskompetenz allein die Handlungsmaximen von Verstandigungsgemein-
schaft und Beteiligung der Teilnehmer/innen am Kursgeschehen nicht zur Zufrie-
denheit umsetzbar waren. Zum adaquaten Umgang mit ihnen und ihren Lernprob-
lemen fehlte Beratungskompetenz, so dass sich die Autorin berufsbegleitend zur
Teilnahme an einer langerfristigen Beratungsweiterbildung* entschloss. Aufgrund
der Gleichzeitigkeit von praktischer Kursarbeit und Weiterbildung lag die Verbin-
dung von Lehren und Beraten zu einem Arbeitsprinzip nahe. Konkret wurden Ar-
beitsformen wie Anfangsberatung, Gesprache uber Lernen (vgl. Fuchs-Briining-
hoff 1984) und Gesprache tUber Sprache (vgl. Fuchs-Briininghoff 1983) entwickelt.
Ruckblickend betrachtet waren dies die ersten Schritte auf dem Weg der Ent-
wicklung des Konzepts Lernberatung.

Mit Beginn des PAS-Projektes ,Alphabetisierung fir deutschsprachige Analpha-
beten“ im Oktober 1982 konnten die Vorarbeiten in einen systematischen Kon-
zeptentwicklungsprozess eingebracht werden. Gemeinsam mit Mitarbeiter/innen
aus der Alphabetisierungspraxis in der gesamten Bundesrepublik traten die Projekt-
mitarbeiter/innen in ,einen iterativen Prozess® der Erweiterung und Revision von
Entwurfen, Vorschlagen und Konzepten® (Fuchs-Brininghoff u. a. 1986, S.17).
Verschiedene Reflexions- und Beratungsansatze wurden gegen Ende des Pro-
jektes unter dem Begriff ,Lernberatung® (ebd., S. 67) verdichtet. Eine ausfihrliche
Ausarbeitung des Konzepts erfolgte in dem Nachfolgeprojekt ,Vermittlung elemen-
tarer Qualifikationen®.

Als wesentliche Tatigkeiten in der Alphabetisierung wurden Beraten — Lehren —
Organisieren benannt. Beraten und Lehren waren von Beginn an verknlpft mit
Fortbildung fur die Padagog/innen. Es wurden sowohl themen- als auch personen-
bezogene Seminare angeboten. Uber die themenbezogenen Fortbildungen wur-
den die im Rahmen der Projektarbeit gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse
an die Kursleiter/innen vermittelt. Die personenbezogenen Seminare wurden als
Angebotsform erst im Projekt entwickelt. Dabei wurden entsprechende Erfahrun-
gen aus der Lehrerfortbildung (vgl. Fuchs-Brininghoff/Tymister 1984) beriicksich-
tigt. Die personenbezogenen Seminare dienten der Reflexion des eigenen Han-
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delns der Padagog/innen unter Einbeziehung des biographischen Kontextes. Sie
wurden fir die Vermittlung von Beratungskompetenz zentral.

Im Unterschied zum bfw/BIBB-Projekt wurde im PAS-Projekt der Begriff ,Lern-
beratung“ ausschlief3lich fur die Beratungsformen verwendet, die im engeren Sin-
ne mit dem Lernprozess der Teilnehmer/innen verbunden waren. Die zugehdrige
Fortbildungsarbeit lief unter der Uberschrift ,personenbezogene Fortbildung“. Beide
Konzepte — Lernberatung und personenbezogene Fortbildung — werden im Fol-
genden kurz skizziert.

Das Konzept Lernberatung®
,Die Lernsituation des Einzelnen ist gepragt durch seine aktuelle Lebenssituation
und durch seine Lerngeschichte, die ein bestimmtes Selbst- und Weltbild hat ent-
stehen lassen. Aus dem Selbst- und Weltbild, die ein Ergebnis erlebter Er- und
Entmutigung sind, und aus der aktuellen Lebenssituation erwachsen unbewusste
Handlungssteuerungen, die zum Gelingen oder Misslingen von Lernen beitragen.
Bei erfolgreichem Lernen bedarf es kaum einer Thematisierung dieser unbewuss-
ten Handlungssteuerungen, notwendig wird das Aufgreifen dieses Themas dage-
gen beim Auftreten von Lernproblemen. Dabei muss man zum einen von der Situa-
tion des Einzelnen und den durch sie gegebenen Bedingungen ausgehen, zu de-
nen sich der Einzelne aktuell verhalt. Dies ist die synchrone Ebene. Zum anderen
wird dieses Verhalten nur verstandlich, wenn man die lebensgeschichtlich erworbe-
nen Sichtweisen und Handlungsmuster des Einzelnen kennt, also die diachrone
Ebene einbezieht. Will man die Lernschwierigkeiten auf der synchronen Ebene
klassifizieren, so lassen sie sich grob in drei Gruppen einteilen, ndmlich Lernschwie-
rigkeiten,
— die in der Personlichkeit des einzelnen Teilnehmers begriindet liegen,
— die sich aus der Interaktion in der Gruppe ergeben,
— die mit dem Lerngegenstand und seiner Vermittlung, also auch mit der Person
des Lehrenden, zusammenhéangen.
Um die Verflechtung zwischen der synchronen und der diachronen Ebene aufzul6-
sen, bieten sich Beratungsgesprache an, sowohl als Gesprache in der Gruppe als
auch als Einzelgesprache. Diese den Lernprozess begleitenden Beratungsgespra-
che — zusammengefasst unter dem Begriff Lernberatung — kénnen vielféltige For-
men annehmen, verfolgen dabei aber eine Zielsetzung: erfolgreiches Lernen zu
ermoglichen. Lernberatung hat aber auch eine hohe prophylaktische Bedeutung;
sie kann ein Scheitern des neuen Lernprozesses verhindern. Beratung wird in
einem solchen Fall nicht nur zur Lé6sung von Problemen verstanden, sondern es
geht um die Integration von Beratungselementen in die allgemeine Vermittlungsar-
beit; dies geschieht z. B. in der Form regelmaRiger ,Gesprache tber Lernen’. Die
Zielsetzung dieser Gesprache ist es, die Selbst- und Fremdwahrnehmung zu er-
héhen, schrittweise das Selbstverstehen, gegenseitiges Verstehen und das Ver-
stehen von Prozessen zu ermdglichen, um eine positive Lernatmosphare zu schaf-
fen, in der partnerschaftliches Arbeiten und individuelles Lernen méglich sind. Bei
der Durchflihrung von Gesprachen uber Lernen gilt es bestimmte Bedingungen
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zu bericksichtigen. Die Teilnahme muss fiir alle Beteiligten freiwillig sein. Die Ge-
sprache mussen nach bestimmten Regeln ablaufen: Es gibt eine zeitliche Begren-
zung; jeder entscheidet fur sich, was er einbringen méchte; Ergebnisse werden
gemeinsam festgehalten.

Entscheidend fir das Gelingen von Beratungsgesprachen ist die Qualifikation der
Kursleiter. Neben theoretischem Wissen und dem Verfliigen Uber Beratungsme-
thoden ist es fiir den Kursleiter notwendig, die eigene Lerngeschichte aufgearbei-
tet zu haben. Sonst lauft er Gefahr, eigene Handlungsprinzipien und Beziehungs-
erwartungen unbewusst auf die Teilnehmer zu Ubertragen, bzw. er kann nicht er-
kennen, welche Erwartungen, die eigentlich anderen Personen oder Zusammen-
hangen gelten, von den Teilnehmern auf ihn oder die Kursgruppe tbertragen wer-
den® (Fuchs-Brlninghoff 1987).

Lernberatung hatte demnach von Beginn an drei Funktionen:

— biographisch bedingte Lern- und Handlungsmuster zu erfassen,

— den aktuellen Lernprozess moglichst effektiv zu gestalten,

— die Umsetzung des im Kurs Gelernten in den Alltag zu begleiten.

Dieses Lernberatungskonzept wurde in der Bundesrepublik an diversen Erwach-
senenbildungseinrichtungen umgesetzt. In einigen Landesverbanden der Volks-
hochschulen wurden in der zweiten Halfte der 80er Jahre Kursleiter/innen der Al-
phabetisierung und Elementarbildung in Lernberatung qualifiziert. GréRere Bil-
dungseinrichtungen wie die Stiftung Berufliche Bildung in Hamburg haben den
PAS/DIE-Ansatz fir die eigenen Verhaltnisse adaptiert und weiterentwickelt (vgl.
Heling1990, S.131ff.). Beispiele der Umsetzung des Lernberatungskonzepts in
die Kurspraxis finden sich im Abschlussbericht des Projektes ,Vermittlung ele-
mentarer Qualifikationen® (vgl. Fuchs-Brininghoff 1989).

Personenbezogene Fortbildung

Entwickelt wurde das Konzept ,Personenbezogene Fortbildung“ im Rahmen des
Alphabetisierungsprojektes an der PAS 1982 bis 85. Angestolen wurde die Ent-
wicklung aus zwei Richtungen. Zum einen war es das von den Kursleiter/innen
formulierte Beddrfnis, Gber sich als Person in Zusammenhang mit Alphabetisie-
rungsarbeit zu reflektieren. Zum anderen war ein solches Fortbildungsangebot
unter Einbeziehung biographischer Reflexionen eine logische Ableitung aus der
Qualifikationsanforderung an Kursleiter/innen fiir den Erwerb von Beratungskom-
petenz. Resultierend aus diesen beiden Richtungen gab es zunachst zwei Seminar-
typen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen: a) Reflexion des aktuellen
Kursgeschehens (Themen: Konflikte, Normen, Kommunikationsverhalten, eigene
Rolle etc.) und b) Relevanz der eigenen Lerngeschichte fir die Lehr- und Bera-
tungstatigkeit in der Alphabetisierung. Diese beiden Seminare wurden aber bald
zu einer Fortbildungsform zusammengefthrt.”

Im Rahmen des Projektes ,Soziale und personale Kompetenzen® wurde das per-
sonenbezogene Fortbildungskonzept aus dem Alphabetisierungskontext heraus-
gelost.® Dabei wurden zwei Fortbildungsformen entwickelt und durchgefihrt:
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1. Kurzreihen (3 x 2 Tage) zur Einfihrung von Lehrenden in Lernberatung (so-
wohl als frei ausgeschriebene Seminare als auch als geschlossenes Angebot
fur Mitarbeiter/innen einer Erwachsenenbildungseinrichtung). Dieses Angebot
fur Lehrende wurde nach Projektende nicht in der entwickelten Form weiter
durchgefiihrt, da Fortbildung fur die Gruppe von Uberwiegend freiberuflich Tati-
gen nicht ausreichend finanziert wird. Die Seminare zielten auf eine Verbin-
dung von Lehren und Beraten. Dieser Zusammenhang ist heute wieder ak-
tuell und wird unter der Uberschrift ,Entwicklung einer neuen Lehrkultur® dis-
kutiert.

2. Intensivreihe (6 x eine Woche) mit dem Titel ,Personenbezogene Berufsfeldre-
flexion und Qualifizierung in Beratung®“. Bei den Seminarteilnehmer/innen han-
delte es sich fast ausschlieRlich um hauptberufliche Padagog/innen. Aufgrund
der stetigen Nachfrage nach dieser Fortbildungsreihe wurde sie in den folgen-
den Jahren zum DIE-Zertifikat Beratung weiterentwickelt und wird bis heute mit
Erfolg angboten.

Im Rahmen dieser Arbeit heillt ,personenenbezogen®, dass Sachthemen und in-
stitutionelle Fragestellungen in Beziehung gesetzt werden zur jeweiligen Person.
Personenbezogene Vermittlungsarbeit zielt darauf, Person und Sache Uber den
personlichen RelevanZfilter in Verbindung zu bringen. Der subjektive Relevanz-
filter hat starken Einfluss darauf, welche Informationen aufgenommen und zu hand-
lungsrelevantem Wissen werden. Das zugrunde liegende Lernverstédndnis® geht
davon aus, dass der Umgang mit Neuem gepragt ist von subjektiven Wahrneh-
mungsmustern, die biographisch erworben sind. Wesentliche Prinzipien des per-
sonenbezogenen Arbeitens wurden im Laufe der Jahre aus dem Beratungskontext
herausgel6st und in die allgemeine Fortbildungsdidaktik am DIE integriert, so auch
in die Fortbildungsreihe Weiterbildungsmanagement.'

Zusammenfassend lasst sich bezogen auf die Konzepte ,Lernberatung“ und ,,Perso-

nenbezogene Fortbildung“ sagen, dass sie aus einer bestimmten Anforderungs-

situation in der Alphabetisierung entstanden sind, dann aber in Teilaspekten kon-
tinuierlich weiterentwickelt wurden, wobei sie in ihren Grundaussagen nicht an

Aktualitat verloren haben. Im Ruckblick |&sst sich erkennen, dass die ersten prak-

tischen Entwicklungen dem damaligen Zeitgeist der Reflexivitat entsprungen sind.

Die reflexive Wende — ein besonderes Klima in Wissenschaft und Praxis

Ende der 70er und Anfang der 80er Jahre spricht man in der Bundesrepublik von
der reflexiven Wende“. Tietgens sieht die Funktion des von ihm gepragten Be-
griffs darin, ,einen Entwicklungstrend zu signalisieren, der sich nach (meinem)
Eindruck in der gesellschaftlichen Realitat, auf die Erwachsenenbildung zu antwor-
ten hat, vollzieht (Tietgens 1982, S.121). Reflexivitat hatte sich zur einer Katego-
rie herausgebildet, die in unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen zur Handlungs-
maxime wurde. Legitimationsdiskussionen gab es dazu in den unterschiedlichs-
ten Kontexten.
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In der Sprachphilosophie spricht Apel (1976) vom Apriori der Kommunikationsge-
meinschaft als ein ethisches Apriori. Das Streben nach Ubereinkunft wird als Grund-
norm angesehen. Dies findet z. B. seinen Niederschlag in der Kommunikativen
Didaktik, die Ende der 70er Jahre an einigen Hochschulen gelehrt wird.

Die Herbsttagung 1981 der Kommission Erwachsenenbildung der Deutschen Ge-
sellschaft fur Erziehungswissenschaft steht unter dem Thema ,Die Hinwendung
zum Teilnehmer — Signal einer ,reflexiven Wende’ der Erwachsenenbildung?“. In
diesem Kontext vertritt Siebert die Position: ,Reflexivitat ist eine anthropologische
Kategorie, (die) durch das Lernen aktualisiert werden muss* (Siebert 1982, S. 75).
Fir ihn ist reflexives Lernen keine neue Lerntechnik oder Lernart, sondern eine
Lernhaltung, die die Frage nach dem Sinn und Zweck von Lernen selbst einschlief3t
(vgl. ebd., S. 78).

Tietgens stellt reflexives Lernen zudem in den biographischen Zusammenhang.
Seine Position dazu formuliert er so: ,Reflexivitat wird nur sich selbst gerecht,
wenn sie den Sozialisationsprozess insgesamt einbezieht. Wie aber sollte dies
bei den gegebenen lernorganisatorischen Bedingungen von Erwachsenenbildung
mdglich werden?” (Tietgens 1982, S. 132). Er verweist darauf, dass es bei der
Umsetzung von reflexivem Lernen zu ,wirklichen Verunsicherungen“ kommen wird
— ,Verunsicherungen auch durch ungewohnte Rechte” der Teilnehmer.

Schaut man nun in die zeitgleich stattfindende Praxis der Erwachsenenbildung,
so kann man feststellen, dass hier an verschiedenen Stellen und auf jeden Fall
bei den Vorlaufern der beiden Lernberatungsprojekte Reflexionsformen als neue
Arbeitsformen entwickelt wurden, die sich, so scheint es von aulen, logisch aus
dem padagogischen Kontext ergeben haben. Erst im Rahmen der Projektarbeit
werden sie in Beziehung gesetzt zu theoretischen Entwicklungen in der Erwachse-
nenbildung. Die entwickelten Konzepte, so kénnte man mit Tietgens formulieren,
sind eine Antwort der Erwachsenenbildung auf die damalige gesellschaftliche
Realitat. Die erwarteten Verunsicherungen traten in der Alphabetisierung vermut-
lich deshalb so wenig auf, weil man nicht wie in der etablierten Erwachsenenbil-
dung gewohntes Terrain verlassen musste, sondern vor der Aufgabe stand, einen
Bereich Uberhaupt erst zu konstituieren. Mit einer Uberzeugten Haltung konnte
hier in Freiraumen schnell Neues entwickelt werden, das seinen Platz zunachst in
einer Nische der Zielgruppenarbeit hatte. Dort konnte es unbehelligt heranwach-
sen und sich weiterentwickeln.

Arnold befasst sich Anfang bis Mitte der 80er Jahre intensiv mit dem Thema Deu-
tungsmuster. Seine Beschreibung der Anforderungen an das padagogische Per-
sonal decken sich weitgehend mit den zeitgleich in den Projekten entwickelten Fort-
bildungskonzepten. Die Ausbildung einer professionellen Verstehensféhigkeit sieht
er gewahrleistet durch eine autobiographische Reflexion der handelnden Padago-
gen. ,Der Umgang mit den eigenen Deutungsmustern ist deshalb Voraussetzung
fur den Umgang mit fremden Deutungsmustern. Autobiographische Reflexion, d.
h. Umgang mit sich selbst, ist deshalb Voraussetzung fiir padagogisches Verste-
hen und den Umgang mit anderen® (Arnold 1985, S. 127). Zu dem Zeitpunkt, als
er die Frage stellt: ,Wie kdnnte eine Qualifizierungskonzeption fir Erwachsenenbild-

88



ner aussehen, die ihre eigene Subjektivitat in autobiographische Reflexion mit ein-
bezieht und zum ,Umgang mit sich selbst’ als Voraussetzung fur den ,Umgang mit
anderen’ befahigt?“ (ebd., S. 132), wird im PAS-Projekt die erste Fortbildungsreihe
genau zu diesem Zusammenhang entwickelt und erprobt.

Offensichtlich gab und gibt es ein Nebeneinander und nicht ein Miteinander von
Theorie und Projektpraxis und von Projektpraxis und der ,etablierten“ Erwachsenen-
bildung. So kommt Nuissl zu der Einschatzung: ,In der konkreten Bildungspraxis
fand die ,reflexive Wende’ wenig Niederschlag; sie blieb weitgehend eine bildungs-
theoretische und gesellschaftskritische Phase der Diskussion um das Selbstver-
standnis von Erwachsenenpadagoginnen und -padagogen” (Nuissl 2000, S. 154).

Die Rezeption von Projektergebnissen

Betrachtet man die Rezeption der Lernberatungskonzepte, so kann man an eini-
gen Stellen nachdenklich werden. Die stigmatisierende Wirkung wurde den Konzep-
ten von Padagog/innen, nicht von Teilnehmenden zugeschrieben. Gab und gibt
es immer noch Erwachsenenbildungsangebote erster und zweiter Klasse? Wie
viele Konzepte aus ahnlichen Kontexten warten noch auf ihre zweite Chance —
die Ubertragung in ,unbelastete” zukunftsweisende Bildungs- und Qualifizierungs-
zusammenhange, Konzepte aus der Auslander- und Frauenarbeit, der Arbeit mit
Behinderten etc.?

Ein weiterer Punkt ist die ,Rhetorik des Neuen® (Nittel 2000, S. 206). Um Arbeitser-
gebnisse zu positionieren oder um auf sie aufmerksam zu machen, wird oft be-
tont, wie ,neu’ sie doch seien. Dahinter steht eine Anerkennungs- und Férderungs-
politik, die nur das Neue wirdigt. Dies tragt dazu bei, dass immer wieder von
vorne angefangen wird, statt Vorhandenes gezielt weiterzuentwickeln. Jede Er-
kenntnis ist fir den, der sie gewinnt, neu. Auch ein Konzept, das bereits seit mehr
als 15 Jahren existiert, ist flr den, der es heute kennen lernt, neu.

Projekte werden in der Regel zu bestimmten aktuellen Fragestellungen durchge-
fuhrt. Die Ergebnisse werden veréffentlicht und exemplarisch implementiert. Dies
heil3t aber nicht, dass sie in der breiten Fachoffentlichkeit von Wissenschaft und
in der etablierten Erwachsenenbildung zur Kenntnis genommen werden. Projekte
sind gesellschaftlich gesehen oft ,am Puls der Zeit’, gleichzeitig sind sie aber der
Zeit in den etablierten Bereichen voraus und treffen somit nicht auf ein breites
Interesse. Art und Ort der Veréffentlichung von Projektergebnissen spielen auch
eine Rolle fur das ausreichende bzw. das unzureichende Bekanntwerden.

Ein Problem ist die Tatsache, dass viele Dinge nur systemimmanent rezipiert wer-
den. Das Voneinander-Lernen ist zwischen den unterschiedlichen Bildungsberei-
chen nicht sehr verbreitet. Bestimmte Gruppen der Erwachsenenbildung bleiben
unter sich. Bereiche wie Schule, Erwachsenenbildung und betriebliche Bildung
bleiben klar voneinander abgegrenzt. Synergien finden nur selten statt.

Dann liegt es sicherlich auch an den Ergebnissen selbst, wie sie rezipiert und
umgesetzt werden. Beratungskompetenz kann man sich z. B. nicht anlesen. Lern-
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beratungskonzepte bleiben also wirkungslos ohne eine entsprechende Qualifizie-
rung des Personals. Und auch hier gibt es Erkenntnisse, die theoretisch fast nicht
Ubermittelbar sind, z. B. dass jemand, der selbstgesteuertes Lernen vermitteln
mdchte, Uber Kompetenzen in Lernberatung verfiigen sollte. Fast alle, die sich
neu mit dem Thema beschaftigen, rufen zuerst nach multimedialen Methoden. Im
Laufe der Arbeit wachst dann langsam die Erkenntnis, dass es mit den Methoden
allein nicht getan ist, dass noch andere Kompetenzen erforderlich sind und es
durchaus Sinn macht, das eigene Handeln zu reflektieren. Dieser Erkenntnisschritt
ist offensichtlich nicht Gberspringbar. Aus ihm erwéachst die Motivation, das eige-
ne Handeln zu reflektieren, womit wir bei der Erkenntnis waren: Es braucht Moti-
ve, um sich auf Neues einzulassen.

Mit Blick auf die letzten 15 Jahre ware es geradezu revolutionar, wenn es im Rah-
men selbstgesteuerten Lernens gelange, auf breiter Basis sowohl ein Bewusst-
sein fur den Bedarf von Lernberatung zu erzeugen als auch eine Finanzierung fur
die Qualifizierung des Personals zu erwirken. Die Konzepte liegen vor.

Anmerkungen

' Es ist sicher kein Zufall, dass die Hauptverantwortlichen der spater entwickelten beiden
Lernberatungskonzepte hier aktive Diskutant/innen waren.

2 |Ich werde Uber mich selbst in der 3. Person schreiben, weil es mir um eine distanzierte
Betrachtung von Prozessen geht, an denen ich als Person zwar mafigeblich beteiligt war,
bei denen es aber nicht um mich als Person geht.

3 lhre Qualifikation fir die Alphabetisierungsarbeit griindete auf zwei Lehramtsstudien-
gangen (Grund- und Hauptschule und Sekundarstufe Il), jeweils mit dem Schwerpunkt
Deutsch bzw. Germanistik und Unterrichtserfahrungen am Gymnasium und an der Grund-
schule.

4 Weiterbildung zur individualpsychologischen Berater/in am Alfred — Adler — Institut Aachen.
Die Individualpsychologie ist eine Sozial- und Tiefenpsychologie, die in der Beratungsar-
beit die Lerngeschichte explizit einbezieht.

5 Im Projektabschlussbericht ist das Strukturmodell eines iterativen Entwicklungs- und Aus-
wertungsprozesses dargestellt (vgl. Fuchs-Brininghoff u.a.1986, 19)

6 Zur Darstellung des Konzepts wahle ich bewuBt Textausziige meines Aufsatzes ,Lernbe-
ratung“ von 1987. Eine Neuformulierung erubrigt sich, da die Aussagen immer noch zutref-
fen und auch losgeldst vom Entstehungskontext Alphabetisierung verstandlich sind.

7 Eine ausfiihrliche Darstellung dieser Fortbildungsarbeit findet sich im Abschlussbericht
des Projektes (Fuchs-Bruninghoff u.a. 1986, S.82ff, S.116ff).

8 Berichte Uber diese Fortbildungen finden sich in Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann 1993, S.
89-120

® Dies Auffassung griindet sich auf dem individualpsychologischen Lernbegriff und ent-
spricht der Kategorie des expansiven Lernens wie sie von Holzkamp entwickelt wurde
und von Faulstich verwendet wird.

0 Eines ausflhrliches Umsetzungsbeispiel aus dem Baustein ,Personalentwicklung” des
DIE-Zertifikats Weiterbildungsmanagement findet sich in dem Text von Fuchs-Brlning-
hoff/Heinold-Krug 2000.
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Horst Siebert

Lernberatung und selbstgesteuertes Lernen

In der aktuellen Diskussion uber lebenslanges Lernen und Selbststeuerung des
Lernens wird erneut tber die Méglichkeiten einer Lernberatung nachgedacht. Lern-
beratung bezweckt dabei die Optimierung der — selbstorganisierten und seminaristi-
schen, institutionalisierten — Lernaktivitaten. Inzwischen besteht weitgehend Uber-
einkunft darin, dass selbstgesteuertes Lernen und Seminarteilnahme keine Ge-
gensatze sind, dass auch in Seminaren selbstgesteuert gelernt wird, dass aber
eine Akzentverlagerung von einer stofforientierten Vermittlungsdidaktik hin zu ei-
ner lernerorientierten ,Ermdglichungsdidaktik® (Arnold 1997, S. 140) winschens-
wert ist. Dabei sind Lernbeobachtungen und Lernhilfen integrierte, ,mitlaufende®
Aktivitaten einer professionellen Lehre. Lehrende richten ihre Aufmerksamkeit dann
nicht nur auf das ,Was", also die Inhalte, sondern auch auf das ,Wie"“, also die
Aneignungsformen der Lernenden. Lernberatung wird hier also nicht als besondere
padagogische Tatigkeit ausgegrenzt, sondern als Bestandteil aller Lehr-/Lernpro-
zesse verstanden.

Lernberatung — so lautet die Kernthese dieses Beitrags — ist eine Beobachtung
zweiter Ordnung, die zur Optimierung selbstgesteuerten Lernens beitragt.

Lernen als Selbststeuerung

Aus konstruktivistischer Sicht ist ,selbstgesteuertes Lernen® eine Tautologie, ein
,weiller Schimmel“. Neurophysiologisch ist eine Fremdsteuerung des Lernens/
Denkens/Wahrnehmens/Erkennens nur in Extremfallen mdéglich, zum Beispiel
durch Drogen, Medikamente oder neurochirurgische Eingriffe. Im Normalfall ist
Lernen eine autopoietische Tatigkeit des Zentralnervensystems. Dass auch das
Immunsystem autopoietisch als lernendes System betrachtet werden kann, sei
hier vernachlassigt.

Dieses Nervensystem funktioniert ,operational geschlossen, es interagiert mit
seinen eigenen Zustanden, es operiert ,strukturdeterminiert (das heifdt, wir neh-
men nur das wahr, was unserem neuronalen Wahrnehmungsapparat zuganglich
ist, was in unsere kognitive Struktur ,hineinpasst®.) Unserem Nervensystem ist
die AulRenwelt nicht direkt, sondern nur indirekt zuganglich, es bildet die Realitat
nicht — wie eine Fotokamera — ab, sondern erzeugt ein eigenes Modell der Welt.
Unser Erkenntnisapparat ist mit der Umwelt allenfalls ,strukturell gekoppelt”, es
besteht bestenfalls eine Kongruenz zwischen Innenwelt und Aul3enwelt.

,Das Erkenntnissubjekt (muss) selbst aktiv aus den ihm zuganglichen energeti-
schen Zusténden jene Invarianzen heraussuchen, mit denen es intern ein Modell
des Ausschnitts seiner Welt konstruiert. Kein Gegenstand der Erkenntnis sendet
Signale fiirs Bewusstsein aus. Keine Lichtwellen, Strahlen oder chemischen Sub-
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stanzen dringen als solche ins zentrale Nervensystem. Keiner dieser energetischen
Vorgange tragt schon Bedeutung, auch nicht fur ein bestimmtes Sinnesorgan. Was
Bedeutung oder Relevanz hat und was Bedeutung ist, entsteht erstim Inneren des
Systems, das heif’t im Gehirn“ (Oeser/Seitelberger zitiert nach Siegfried Schmidt
1998, S. 65f.).

Auch wenn wir einen Vortrag horen, ist die Uberwiegende Téatigkeit unseres Er-
kenntnissystems ein ,innerer Monolog“ — wie es der Neurowissenschaftler Singer
formuliert hat. Der Vortrag ist allenfalls Ausléser flr autopoietische, selbstrefe-
renzielle Aktivitdten unseres Gehirns: Wir erinnern uns an vorhandene Kenntnis-
se, wir integrieren das Gehorte in unser Wissensnetz, wir machen uns Argumente
passend, suchen nach Beispielen, formulieren Einwande, denken einen Satz des
Referenten zu Ende, Uberhoren viele Informationen etc.

Dietrich Schwanitz schreibt in seinem Buch uber ,Bildung“: So ,nimmt das Hirn
die AuRenreize nur als Irritationen wahr, die erst durch die interne Weiterverarbei-
tung ein identifizierbares Profil gewinnen. Nur 2% der Hirnkapazitat wird auf die
direkte Auflenwahrnehmung verwandt, 98% dienen der internen Verarbeitung®
(Schwanitz 1999, S. 468). Auch unsere Sprache spiegelt die Welt nicht wider, wie
sie wirklich ist, sondern Sprache ,verweist“ auf Realitat, Sprache ist Deutung mit
vielfaltigen individuellen kognitiven und emotionalen Assoziationen. Sprache ist
immer kontingent, das heil3t mehrdeutig und auch missverstandlich.
Wirklichkeiten und Lerninhalte sind nicht objektiv vorhanden, Wirklichkeiten ent-
stehen im Kopf, Wirklichkeit ,emergiert®. Dies gilt fir Sinneswahrnehmungen: Far-
ben, Gerausche, Diifte sind keine Eigenschaften der Dinge, sondern sie sind das
Ergebnis von Transformationen unserer Sinnesrezeptoren und von Konstruktio-
nen unseres Gehirns. Auch das Denken ist eine selbsttatige Operation unseres
Nervensystems, eine physiologische Aktivitat, die sich zum Teil sogar unbewusst
ereignet. (Wir kdnnen unsere Gedanken nicht ,abschalten®, unsere Gedanken sind
auch neurophysiologisch ,frei“ und selbstreguliert.)

Wer diese Erkenntnisse der Gehirnforschung nicht akzeptiert, sollte mit dem Kon-
struktivismus nicht weiter seine Zeit vergeuden. Die biotische ,Ausstattung“ ist
das Fundament konstruktivistischer Erkenntnistheorie. Allerdings lassen sich
menschliches Denken, Fihlen, Lernen nicht ausschlie3lich neuronal und biolo-
gisch erklaren. Unser Bewusstsein operiert in einem biochemischen ,Apparat’;
der Inhalt der Bewusstseinstatigkeit aber ist abhangig von biografischen Erinnerun-
gen, vorhandenem Wissen, kognitiven Schemata, Motiven etc.

So lassen sich — mit Niklas Luhmann — neurophysiologische Operationen und
psychische Operationen unterscheiden, wobei das psychische System und die
Wahrnehmung gleichsam die AuRenkontakte herstellen. ,Das Bewusstsein kom-
pensiert die Beschrankung des Nervensystems auf Selbstreferenz, indem es ge-
wissermaflen externalisiert, was ihm als Eigenzustand des Korpers suggeriert wird.
Das Bewusstsein konstruiert auf der Grundlage der unbeobachtbaren und unbe-
merkten Aktivitaten des Nervensystems, mit dem es strukturell gekoppelt ist, eine
Welt, in der es dann die Differenz zwischen dem eigenen Koérper und der Welt und
damit sich selber beobachten kann“ (Schmidt 1998, S. 47).

94



Das menschliche Erkenntnissystem operiert selbstgesteuert, aber keineswegs will-
kirlich oder losgelést von der AuRenwelt. Der MalRstab des Erkennens ist aber
keine ontologische Wahrheit oder subjektunabhangige Objektivitat, sondern — nach
Ernst von Glasersfeld — eine Viabilitat, Funktionalitat, Brauchbarkeit, die Ermdgli-
chung praktikabler Handlungen. Diese ,Umstellung“ von einer ontologischen auf
eine epistemologische Sicht resultiert aus dem Verstandnis von Erkennen als
Handeln. Alltagliches Erkennen ist kein zweckfreies Wahrheitsstreben, sondern
ist auf zweckmaRige, tUberlebensdienliche Handlungen ausgerichtet. Erkennen ist
Handeln. Wir erkennen, um zu handeln, handelnd erkennen wir.
Auch unsere Aufmerksamkeit ist zielgerichtet und selektiv. Wer in der Innenstadt
einen freien Parkplatz sucht, konzentriert seine Aufmerksamkeit auf Parkplatze,
alle anderen Umwelteindriicke werden in diesem Moment zum bedeutungslosen
,Rauschen®.
Wahrnehmung und Kognition sind also keine passiven Reaktionen, sondern inten-
tionale, aktive Operationen. Auf diesen Zusammenhang von Erkennen und Aktions-
schema hat bereits Jean Piaget hingewiesen. Und Heinz von Foerster formuliert
einen ,asthetischen Imperativ*: ,Willst du erkennen, lerne zu handeln.”
Dabei lassen sich mehrere Aktionsformen des handelnden Erkennens unterschei-
den:
a) neurophysiologische, unbewusste kognitive Operationen des Gehirns,
b) Wahrnehmungen und Uberlegungen, um bewusste, intentionale Handlungen
zu ermoglichen,
c) ein zweckmafiges, eher unbewusstes Verhalten auf Grund von Wahrnehmun-
gen (zum Beispiel Angst und Flucht vor einem bissigen Hund).
Analog koénnen drei Arten des ,Lernhandelns® unterschieden werden: Lernen als
mentale, trainierbare Operation, Lernen als Erméglichung erfolgreichen Handelns,
akzidentelles, zum Teil unbewusstes Erfahrungslernen ,en passant®. In jedem Fall
aber ist der Lernprozess selbstgesteuert, selbstreferenziell und individuell. Wir
lernen so, wie wir es kdnnen, wie wir es gelernt haben, wenn wir es wollen, wenn
es uns viabel erscheint, was uns bedeutungsvoll ist. Niemand kann uns etwas
lernen. Man kann einen Esel zur Tranke flhren, ihn aber nicht zum Trinken zwin-
gen. Selbstgesteuertes Lernen ist die Grundlage menschlicher Autonomie und
Selbstverantwortung.
Alle Appelle und Drohungen, dass wir lernen mussen (weil die Globalisierung, die
Medien, die Informationsgesellschaft, die Zukunft es erfordern), sind wirkungslos,
wenn wir nicht lernen wollen. Zwar ist Lernverweigerung auf lange Sicht keine
erfolgversprechende Lebensstrategie, aber es gibt viele begriindete, funktionale
Lernwiderstande. Auch Lernbarrieren kdnnen sinnvoller Bestandteil einer lebens-
dienlichen Selbststeuerung sein.
Niemand bestreitet, dass wir Sozialisationseinflissen, Massensuggestionen, Indok-
trinationen ausgesetzt sind. Aber wir werden nicht von aufen determiniert oder
gesteuert, sondern unser Leben und Erkennen findet in soziokulturellen Kontex-
ten statt. Auch die zehntausend Deutschen, die im Berliner Sportpalast auf Jo-
seph Goebbels Suggestivfrage: ,Wollt ihr den totalen Krieg?“ begeistert ,Ja“ ge-
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brillt haben, wussten, was sie taten und sind dafiir und fur die Folgen verantwort-
lich. Far Inhumanitat gibt es Erklarungen, aber keine Entschuldigungen.

Der Konstruktivismus desillusioniert die Hoffnung von Padagogen, Sozialarbeitern,
Therapeuten, dass Menschen direkt beeinflussbar seien. ,Die innere Strukturde-
terminiertheit bestimmt einzig und allein, wie die Perturbationen aus der Umwelt
eines Systems intern weiter verarbeitet und interpretiert werden” (Kleve 1996, S.
64).

»lch sehe was, was du nicht siehst ...“

Ein Schlisselbegriff des Konstruktivismus ist Beobachtung. Unsere Welt ist beob-
achtungsrelativ und beobachterrelativ. Eine beobachtungsneutrale Wirklichkeit ist
nicht denkbar. Hegel hat andere Beobachtungen gemacht als Marx oder Freud.
Wir sehen nur das, was wir sehen; wir sehen nicht, was wir nicht sehen. Wer als

Lehrer ,vor der Klasse steht‘, macht andere Beobachtungen als der Schler, der

in der letzten Reihe sitzt.

In der wissenschaftlichen Forschung manifestiert sich die Beobachtungsabhan-

gigkeit auch als Methodenabhangigkeit. Der Kernphysiker verordnet der Welt durch

seine Experimente seine Konstruktion von Wirklichkeit. Der Fragebogen eines So-
zialwissenschaftlers sagt oft mehr tber dessen Weltbild aus als iber das der Be-
fragten. Der Sozialpadagoge bendétigt seine Klienten fir seine professionelle Iden-
titdt. Die Ansichten des Pfarrers Uber Gott sind die Ansichten des Pfarrers ber

Gott. Unsere Beobachtungsmethoden sind Netze, die unterschiedliche Wirklich-

keiten erfassen.

Beobachtungen bestehen aus Unterscheidungen und Beschreibungen. Erkennen

ist wesentlich Unterscheiden. Viele Unterscheidungen basieren auf bindren Codes:

schon/hasslich, intelligent/dumm, sympathisch/unsympathisch etc. Durch diese

Codierungen wird die Komplexitat unserer Welt reduziert, und auf der Grundlage

solcher Codes handeln wir. Eine reflexive Selbstwahrnehmung macht die Ursachen

und Folgen dieser Unterscheidungen und der damit verbundenen ,blinden Flecke*
bewusst.

Wenn wir Lehre vor allem als Lernhilfe begreifen, wird die Beobachtungssensibilitét

zur zentralen padagogischen Kompetenz. Eine entsprechende Beobachtung zwei-

ter Ordnung bezieht sich auf dreierlei:

— auf die Selbstbeobachtung als Padagoge (das heillt auf das Wertsystem, die
Unterscheidungen, Codierungen, blinden Flecke, auf die Wirkung des Verhal-
tens auf andere)

— auf die Beobachtungsrelativitat der Lehrinhalte (die Inhalte der Biologie-, Geo-
grafie- und anderen Schulbicher sind nicht das Leben oder die Welt, sondern
die Beobachtungen von Schulbuchautoren)

— auf die Beobachtung der Lernenden (das heif3t auf die Beobachtung ihrer Lern-
stile, kognitiven Strukturen, selektiven Wahrnehmungen, bindren Codes etc.).
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Zur padagogischen Kompetenz gehért ein diagnostischer Blick, das heilt eine

Aufmerksamkeit fir die Formen des Wahrnehmens, Erkennens, Argumentierens.

Solche Stile sind zum Beispiel:

— eher induktiv oder eher deduktiv

— eher kasuistisch oder strukturierend-verallgemeinernd

— eher dualisierend oder eher vermittelnd

— eher exklusiv oder eher inklusiv

— eher positivistisch exakt oder eher hermeneutisch interpretativ

— eher ergebnisorientiert oder eher prozesshaft

— eher rechthaberisch oder eher empathisch

— eher relativierend oder eher prinzipiell

— eher konvergent oder eher divergent

— eher dogmatisch oder eher permissiv

— eher kognitiv oder eher affektiv

— eher begrifflich prazise oder eher unscharf und mehrdeutig.

Der Psychologe Dietrich Dérner hat durch experimentelle Fallstudien deutlich ge-

macht, dass das lineare kausal-analytische technologische Denken in komplexen

Situationen (zum Beispiel bei einer 6kologischen Sanierung oder in der Entwick-

lungshilfe in Afrika) oft kontraproduktiv und kontraintentional ist. Dérner pladiert

fur die Schulung einer operativen Intelligenz. Er meint damit die Fahigkeit, situa-

tions- und kontextangemessen zu entscheiden, wann linear-kausal und wann zir-

kular zu denken ist, wann Ziele exakt definiert und wann sie offen formuliert wer-

den sollten, wann Detailgenauigkeit und wann Uberblickswissen vorteilhaft ist.

Es gibt Aufgaben, fur die gilt (hach R. Mager): Wer nicht genau weil3, wohin er

will, muss sich nicht wundern, wenn er ganz woanders ankommt. Es gibt aber

auch Situationen, flr die zutrifft: Wer nicht genau weil3, wohin er will, lernt mehr

von der Welt kennen.

Auch der Philosoph Wolfgang Welsch argumentiert fir eine plurale, transversale

Vernunft. Wiinschenswert ist die Fahigkeit, in Ubergangen zu denken. ,Vernunft

richtet sich ... nicht mehr auf eine erste und letzte Einheit, sondern bewahrt sich

als Vermogen konkreter Vielheit* (Welsch 1996, S. 301). Zu dieser Vielheit geho-

ren wissenschaftliche Rationalitat und Erfahrungsrationalitat, kognitive Intelligenz

und emotionale Intelligenz, asthetische Urteilskraft und ethische Verantwortung,

Prinzipientreue und Pragmatismus etc. Zur transversalen Vernunft gehért die kon-

struktivistische Einsicht, dass (fast) alles auch anders gesehen und gedeutet wer-

den kann, dass andere Menschen andere Erfahrungen gemacht haben und des-

halb zu anderen Schlussfolgerungen gelangen, dass die eigene Welt nicht die

einzig denkbare ist.

Lernberatung vermag dieses ,Denken in Ubergéngen® zu unterstitzen. Auf fol-

gende Informationen kann sich eine solche Lernberatung beziehen:

a) eine ,Beobachtung“ der Teilnehmerbeitrdge, das heilt der Argumentationen,
Deutungsmuster, Sprachcodes etc.

b) individuelle Beratungsgesprache Uber Lernstarken und Lernschwéachen
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c) schriftliche Teilnehmerbefragungen (zum Beispiel ,Ich bin mit einem Seminar
zufrieden, wenn ...%)
d) Vergleich und Auswertung von Lernberichten und Lerntagebiichern
e) Vergleich und Auswertung der Protokollnotizen Uber ein Referat oder eine Dis-
kussion
f) bei Textarbeit: Vergleich der Unterstreichungen, Kernaussagen, Interpretationen
in einer Gruppe
g) Vergleich kognitiver Landkarten der Teilnehmer zu dem Seminarthema
h) biografische Reflexionen Uber die Entstehung von Lerninteressen, Lernstilen,
Lernwiderstanden, ,kritische Ereignisse“ der Lerngeschichte
i) bei einer Aufgabe oder Problemstellung: laut iber Lé6sungswege nachdenken
j) Fehleranalyse (Ursachen typischer Fehler, zum Beispiel beim Fremdsprachen-
lernen)
k) Metaphernanalysen (,Lernen ist fir mich ..., ,Ein Computer ist wie ...“, ,Volks-
hochschule erinnert mich an ...
Eine Lernberatung bezieht sich nicht nur auf die Aneignungsstile der Lernenden,
sondern auch auf den Zusammenhang von ,Psychologik®, ,Sachlogik®und ,Hand-
lungslogik®. Zur Sachlogik gehéren die Anforderungen eines Themas, das heif3t
die disziplinaren Strukturen, die Schllsselbegriffe, die zentralen Fragestellungen,
die Komplexitat und Problemtiefe. Lernende sollten den Schwierigkeitsgrad eines
Themas beurteilen kénnen und gegebenenfalls entscheiden kénnen. Sachlogik
und Handlungslogik sind zwar gekoppelt, aber nicht identisch, ,kommunikative
Kompetenz® ist nicht deckungsgleich mit der Kenntnis von Kommunikationstheo-
rien. Theorie und Praxis basieren auf unterschiedlichen Rationalitdten. Zu viel theo-
retisches Wissen kann fur erfolgreiches Handeln sogar hinderlich sein. Deshalb
haben Padagogen, die nur die Sachlogik beherrschen, aber die Verwendungskon-
texte nicht aus eigener Erfahrung kennen, oft Akzeptanzprobleme bei Erwachse-
nen.
Padagogen als Lernbeobachter sind Teil des Lehr-Lern-Systems. Auch ihre Be-
obachtungen sind relativ und kontextabhangig. Es ware anmal3end, wirde der
Padagoge entscheiden, wie die Teilnehmer zu denken und zu lernen haben.
Wilhelm Mader macht auf die Paradoxie der Beratung aufmerksam: ,In einer Zeit
und in einer Gesellschaft, in der es immer weniger moglich ist, einen Rat im Sinne
einer Zielorientierung mit entsprechender Handlungsaufforderung zu geben, ge-
winnt die Beratung ... zunehmend an Bedeutung® (Mader 1999, S. 318).
So wie Bildungsveranstaltungen ,nur‘ Lernangebote sind, stellt auch der Lern-
berater seine Beobachtungen ,auf Wunsch® zur (freien) Verfligung. Unerwiinsch-
te Ruckmeldungen werden von den Teilnehmern ohnehin ignoriert oder uminter-
pretiert. Ziel einer Lernberatung kann es sein, das Spektrum der Lernméglichkeiten
zu erweitern und die Selbstlernkompetenz anzuregen. Lernberatung als padago-
gische Kompetenz setzt eine reflexive Selbstwahrnehmung voraus. Nur wer sich
der Konstruktivitat und Relativitat seiner Wirklichkeit bewusst ist, ist als ,Fremdbe-
obachter glaubwdrdig.
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Trotz dieser Paradoxien und Dilemmata einer Beratung selbstgesteuerter Syste-
me ist eine Ruickkehr zu einer stofforientierten Vermittlungsdidaktik gedanklich
nicht méglich. Lehre ist meines Erachtens nicht (mehr) Vermittlung gesicherten
Wissens und objektiver Bedeutungen, sondern Unterstitzung von Lernenden bei
der Differenzierung und Reflexion ihrer Wissensnetze, die ihre Welt bedeuten.
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Stephan Dietrich

Beratung im Kontext selbstgesteuerten Lernens
Erfahrungen aus dem Projekt SeGeL

1. Beratung statt Bildung?

,Bildung im 21. Jahrhundert erfordert vor allem eine intelligente Abwehr unnétiger
Informationen® — so hiel} es in einem Seminar. Hat das klassische Bildungsver-
stéandnis ausgedient? Lebenslanges Lernen, selbstorganisiertes Lernen, selbstge-
steuertes Lernen — diese Begriffe pragen derzeit die Diskussion, der Begriff ,Bil-
dung”“ scheint demgegentber antiquiert. ,Beratung statt Bildung?“ ist also eine
folgerichtige Frage (Antons/Gétz 2000, S. 73).' Und in diesem Kontext hort man
allerorten von der Verschiebung der Aufgaben flr die Lehrenden: Wissensvermittler
werden nicht mehr benétigt, stattdessen sind ,Lernbegleiter, ,Facilitator” und ,Lern-
berater* gefordert. Hof fragt deshalb nach dem Téatigkeitsprofil des idealen Weiter-
bildners: ,Beraten, Moderieren oder Unterweisen?“(Hof 2000, S. 153) Geil3ler geht
noch weiter: ,Vom Beten zur Beratung ohne Ende* betitelt er einen Beitrag (Geil3-
ler 2000, S. 36).

Ein kurzer Ruckblick zeigt, wie jung diese Debatte ist. Lange Zeit gehorte Bera-
tung eher in das sozialpadagogische oder psychologische Feld (ausgenommen
die Weiterbildungs- oder Laufbahnberatung — also die Beratung im Vorfeld von
MaRnahmen). Als sich die Situation am deutschen Arbeitsmarkt verscharfte und
zunehmend sog. bildungsferne Schichten an der 6ffentlich finanzierten Weiterbil-
dung teilnahmen, wurde erstmals 1982 bis 1988 ein umfangreicher Modellver-
such zum Thema ,Lernberatung” durchgefiihrt, der in die Bereiche Umschulung,
Fortbildung und berufliche Rehabilitation der 6ffentlich geférderten beruflichen Er-
wachsenenbildung eingebettet war. Hier stellten Vorbeugung, Friiherkennung und
Verringerung von Lernproblemen zentrale Punkte dar, weil in den genannten Be-
reichen ein Anstieg des Anteils arbeitsloser Teilnehmer/innen und solcher mit
schwierigen Behinderungsarten kennzeichnend war. Bezogen auf die Erwachse-
nenbildung hatte Beratung aber auch weiterhin einen geringen Stellenwert.

In den frihen 90er Jahren wurde der Transfer von der Benachteiligtenférderung
(Alphabetisierung) in die allgemeine Weiterbildung geleistet. Im PAS-Projekt ,So-
ziale und personale Kompetenzen als Basisqualifikation“ (Fuchs-Brininghoff/
Pfirrmann) wurde eine Beratungsausbildung entwickelt, die sich in der Folge an
Lehrende und Leitende in der Erwachsenenbildung richtete. Seit Mitte der 90er
Jahre wurde zunehmend diskutiert, dass Lehrende auch Beratung zu leisten ha-
ben. Mittlerweile gewinnt man den Eindruck, Lehren spiele eigentlich gar keine
Rolle mehr, es gehe nur noch ums Beraten und Ermdglichen.

Nach den Erfahrungen im Projekt SeGel? trifft dies jedoch keineswegs die aktuel-
le Situation. In der allgemeinen Praxis der Erwachsenenbildung steht nach wie
vor die Lehre im Mittelpunkt. Dies griindet vor allem auf dem Aufgabenverstandnis
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der Erwachsenenbildner/innen und der Erwartungshaltung der Teilnehmenden. Fur
individuelle Beratung ist haufig wenig Zeit, Lernenden fallt es schwer, dieses An-
gebot angemessen zu nutzen, und schliellich haben Lehrende bislang haufig we-
nig Erfahrung mit dieser Aufgabe — die erforderlichen Kompetenzen sind in aller
Regel nicht ausgebildet. Wesentlich ist aber auch, dass fir einen derartigen Auf-
gabenzuschnitt die Finanzierungsgrundlage fehlt — Beratungsleistungen werden
von den Zuwendungsgebern nicht angemessen honoriert, Beratung kann somit
nicht kostendeckend geleistet werden.

Gleichwohl haben sich insbesondere in der Arbeit mit Benachteiligten soziale Fur-
sorge und Beratung als wichtige und oft selbstverstandliche Begleitaufgaben etab-
liert. Wahrgenommen werden sie in der Regel von zusatzlichem sozialpadagogi-
schem Personal.® Von der Beratung bei Schuldenproblematik und Arger in der
Familie und am Arbeitsplatz bis zur Lebensberatung reichen hier die Aufgabenfel-
der.

Lern-Beratung durch die Lehrenden hingegen spielt nach wie vor eine untergeord-
nete Rolle, obwohl lange schon Einigkeit dartiber herrscht, dass es eine der wich-
tigsten Aufgaben der Bildungseinrichtungen ist, die Selbstlernkompetenz der Teil-
nehmenden zu erhdéhen. Hinzu kommen Anforderungen aus der Arbeitswelt und
deren Auswirkung auf die Erwachsenenbildung:

,vor allem im Bildungswesen kommt zunehmend drei zentralen Punkten grof3e
Bedeutung zu:

— Selbststandigkeit und Selbstverantwortung

— Kooperationsfahigkeit, Kooperationsbereitschaft und Teamfahigkeit

— Lernfahigkeit, aktive Lernhaltung und Anwendung von Lerntechniken®

(Muller 1992, S. 89, vgl. auch Dietrich 1999).

Eine Lésung wird allgemein in der Verwirklichung der neuen Lernkultur ,selbstge-
steuertes Lernen® und in der Férderung der Kompetenzen fir selbstgesteuertes
Lernen gesehen.

Das vom BMBF geférderte DIE-Projekt SeGelL (siehe Anm. 2) ging deshalb der
Frage nach, wie selbstgesteuertes Lernen im institutionellen Kontext umgesetzt
werden kann, welcher Voraussetzungen es auf der Ebene der Lernenden, der
Lehrenden und der Institutionen bedarf und welche Faktoren sich als eher hem-
mend oder als férderlich erweisen. Das Projekt kooperierte hierzu mit sieben Insti-
tutionen an der Verwirklichung der neuen Lernkultur. Gemeinsam mit diesen wur-
den Konzepte fiir inre Arbeit entwickelt, umgesetzt und ausgewertet.* Dabei stell-
te Beratung auch innerhalb dieses Projektkontextes eine zentrale Supportleistung
dar. Die beteiligten Einrichtungen befanden sich in einem selbstgesteuerten Ent-
wicklungsprozess, in dem sie eigenen, sehr unterschiedlichen Vorhaben nachgin-
gen. Die Einrichtungen waren sehr unterschiedlich — verschiedene Tragerschaften,
unterschiedliche Arbeitsfelder, Zielgruppen und Themenstellungen. Gemeinsam
war allen lediglich das Interesse am selbstgesteuerten Lernen und die Struktur
des Supports. Sehr differenziert wurde deshalb in Abhangigkeit von Bedurfnis-
sen und Méglichkeiten der Projektbeteiligten die jeweilige Unterstiitzung verwirk-
licht.
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Art des Supports | Wirkung Form
Materialien — Uberblick — Schriftliches Material (Reader,
— Hintergrund, Anregungen Literaturhinweise etc.)
— Methoden
Beratung — Klarung — Gruppenberatungen mit den
— Weckung eigener Ressourcen beteiligten Personen vor Ort,
— Initiilerung von Kommunikation Beratung der Projektverant-
wortlichen
Fortbildungs- — Input — Vier Module zu Uber die Be-
module — Methoden standsaufnahmen als be-
— Ubungs- und Reflexionsfeld sonders wichtig erkannten
Themen®
Austausch mit — Anregungen — Praktiker/innen-Workshops,
anderen Be- — Kraft Evaluationsveranstaltungen,
teiligten — Partnerschaften Fortbildungsmodule, Eigen-
initiative (Adressenliste)
Einbinden von — Know-how — Expert/innen-Workshops
Expert/innen — Bearbeiten von Fragestellungen| — Individuelle Einbeziehung
— Evaluation von Expert/innen aus Wissen-
schaft und Praxis

Die Ergebnisse dieser gemeinsamen Arbeit, bezogen auf den Zusammenhang
von selbstgesteuertem Lernen und Beratung, werden im Folgenden kurz darge-
stellt.®

2. Beratung und Selbstgesteuertes Lernen

Eingangs ist grundsatzlich zu fragen, weshalb Teilnehmende ein institutionelles

Angebot flr selbstgesteuertes Lernen nutzen. Die Begriindungen hierfir sind viel-

faltig. Zunachst muisste unterschieden werden, ob Personen bewusst ein solches

Angebot auswéahlen oder ob Lehrende die Einschatzung haben, dieses Setting

sei fur die Teilnehmenden besonders geeignet.

Allgemein kann aber angemerkt werden, dass die Lernenden offensichtlich ihr

Lernvorhaben oder den Lernstoff nicht alleine bewaltigen wollen, sollen oder kén-

nen.

Als grundséatzliche Aufgaben ergeben sich deshalb fiir die Beratung:

— Vermittlung zwischen Inhalten, Medien, anderen Personen und dem Lernen-
den

— fachliche Unterstltzung

— individuelle Betreuung und personenbezogene Unterstitzung.

Dies wird im Folgenden ausdifferenziert.
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Im Projektzusammenhang ging es um ein zielgerichtetes Lernen im institutionellen
Kontext, das allein oder in der Gruppe, medial vermittelt oder durch eine Person
angeregt durchgefiihrt wurde. Anliegen war, den Grad der Selbststeuerung von
Angeboten zu erhéhen. Dieser wurde als abhangig begriffen von der Frage, wel-
che und wie viele Aspekte des Lerngeschehens der Lernende selbst steuert oder
selbst bestimmt: das Ziel des Lernprozesses, die Inhalte (beispielsweise in Ab-
hangigkeit von Vorkenntnissen), die Lerngestaltung (Medien, Methoden, Sozial-
form) sowie Ort, Zeitpunkt und Dauer.”
Damit wird genau die bislang den professionellen Weiterbildnern vorbehaltene
Festlegung dieser Parameter in die Hande der Lernenden gegeben (vgl. Forneck
1999). Diese haben jedoch — wie in der Lernforschung gezeigt wurde (vgl. z. B.
Lohmann 1989) — ein duerst begrenztes Bewusstsein Uber das eigene Lernen in
seinen Prozessen, Ergebnissen und Wirkungen. Aus diesem Grund ist es sehr
bedeutsam, den Lernprozess mit den Lernenden zu thematisieren. Die unterschied-
lichen Grade der Auspragung dieser Reflexivitat sind als Kennwert fiir die Qualitat
von Lernsituationen zu werten (vgl. Gerl 1983).
Es liegt nahe, dass Lernende mit der Ubernahme dieser Aufgaben (iberfordert
sind. Entsprechend zeigen sich in allen dem Projekt bekannten Fallen erhebliche
Widerstéande von Seiten der Lernenden — dies hat sich auch im Projekt SeGelL
grundsatzlich bestatigt. Beratung ist also schon aus diesem Grund erforderlich.
Der Einzelne braucht Orientierung in dem fir ihn noch unlberschaubaren Feld.
Er bendétigt
— Anregungen fir die Gestaltung seines individuellen Lernprozesses und die
Ausgestaltung des komplexen Lernprojekts in schrittweise Lernaufgaben,
— Wissen uber sich selbst (seine Lernbedirfnisse, seine Lernwiderstande, seine
bevorzugten Lernstrategien),
— eine individuelle Abstimmung zwischen diesen Bedirfnissen und den vorhan-
denen Moglichkeiten.
Fur diese Orientierung ist i. d. R. die gemeinsame Reflexion mit einem Berater
erforderlich.
Selbstgesteuertes Lernen ist nur denkbar, wenn die Lernenden den Gegenstand
zu ihrem eigenen machen, die Relevanz des zu Lernenden sich ihnen erschlief3t
und die Fragen, die sie bearbeiten, ihre eigenen sind oder zu ihren eigenen wer-
den. Fur die Selbststeuerung ist zunachst unerheblich, ob die Lernenden mit die-
ser Einstellung in die MalRnahme kommen oder ob sie diese Haltung durch Interven-
tion des Lernvermittlers® annehmen.® Die Frage nach extrinsischer oder intrinsi-
scher Motivation ist damit zun&chst irrelevant. Sie wirkt sich allerdings auf die
Nachhaltigkeit der Motivation aus.
Auch dies begriindet die Erfordernis eines Beratungsprozesses. Der Lernvermittler
hat die Aufgabe, deutlich starker als in herkémmlichen Settings mit dem Lernen-
den an seiner Motivation zu arbeiten.!" Zusatzlich ist die Aufgabe des Lernver-
mittlers nicht mehr nur, Fragen zu stellen, die die Lernenden beantworten mds-
sen, sondern die Lernenden zu unterstitzen, selbst Fragen zu finden —der Lernver-
mittler muss Fragen stellen, die den einzelnen Lernenden zu Fragen anregen.
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Erforderliche Beratungsleistungen sind demnach:

— gemeinsame Kldrung seiner Ziele und seiner Motivation, Definition von Teilzie-
len

— gemeinsame Klarung seiner Frage, Entwicklung weiterer relevanter Fragen

— gemeinsame Definition von Aufgaben, zu bearbeitenden Inhalten, Arbeitsschrit-
ten

— gemeinsame Uberpriifung im Verlauf des Prozesses: Haben sich die Fragen
geandert, welche Teilantworten liegen vor, welche neuen Fragen sind aufgetre-
ten?

Daneben ist die Kontextualitat und Situationsbezogenheit von Lernen bedeutsam:

Lernen ,wird ausgeldst, wenn Routinen nicht greifen, wenn Diskrepanzen zwi-

schen Handlungsproblematik und Lésungspotential entstehen. Zum Lernen kommt

es dann, wenn die Individuen in ihren Handlungsvollztigen auf Hindernisse und

Widerstéande stoRen® (Faulstich 1999, S. 32). Eben dies kennzeichnet selbstge-

steuerte Lernprozesse. Immer wieder treten solche Hindernisse und Widerstande

auf. Hierin liegt wesentlich die Nachhaltigkeit des in solchen Prozessen Erlernten
begriindet — es wurde wirklich gelernt.

Diese Hindernisse begriinden ebenfalls die Notwendigkeit der Beratung:

— Klarung, welche Probleme aufgetreten sind

— Anregung zur Reflexion des Prozesses, zur Uberprifung des Lernweges, zum
Festhalten von erreichten Lernerfolgen, Reflexion, ob der Kurs noch stimmt

— die gemeinsame Suche nach Lésungsstrategien.
Fur die Beratung erwies sich im Projekt auRerdem die Frage als sehr bedeutsam:
ob der Einzelne allein und individuell lernt oder ob das Lernen in Gruppen organi-
siert ist. Oben genannte Aufgabenfelder beziehen sich zunachst auf das Individu-
um. Beim Lernen in der Gruppe treten aber zusatzlich zu diesen individuellen Er-
fordernissen Aufgabenfelder fiir die Lernberatung hinzu, die die Aufrechterhal-
tung bzw. Herstellung der Arbeitsfahigkeit der Gruppe betreffen.

Wenn in Gruppen selbstgesteuert gelernt wird, stellt sich zunachst die Frage, wer

das ,selbst” in diesem ,selbst‘-gesteuerten Prozess eigentlich ist. Daneben spie-

len alle Aspekte eine Rolle, die aus der Gruppendynamik bekannt sind: Gruppen-
findung, Rollenverhalten in Gruppen, Teamprozesse ...

Dem Lernvermittler kommt die bedeutsame Aufgabe zu, diese Gruppenprozesse

zu moderieren und die Gruppe im Prozess zu beraten. Wesentlich hierbei sind die

Moderation von Konflikten (die zwangslaufig entstehen) und der Schutz auch der

schwachsten Glieder der Gruppe sowie die Fursorge, dass alle Mitglieder der Grup-

pe am Lernprozess beteiligt sind.

Aufgaben der Beratung sind dann:

— Initiilerung und Sicherstellung von Kommunikation zum regelmafligen Austausch
von Ergebnissen, zur gemeinsamen Planung und Reflexion und ggf. zum Aus-
tausch von Befindlichkeiten

— lIdentifizierung, Benennung und Moderation von Konflikten

— Sicherstellung der Reflexion des Lernprozesses jedes einzelnen Gruppenmit-
glieds.
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3. Aufgaben der Beratung

Aus den genannten Aufgaben und Themenfeldern fur die Beratung lassen sich im
Kern vier Typen von Beratungssituationen bilden, die unterschiedliche Kompeten-
zen seitens des Lernvermittlers erfordern:

— Fachliche Beratung

Fachliche Beratung erwies sich im Projekt SeGelL als bedeutsamste Beratungs-
leistung. Hier geht es um die Klarung inhaltlicher Fragen, um die Einschatzung,
ob der Lernstoff sinnvoll gegliedert ist, ob das Lernprojekt erfolgsversprechend ist
und so vom Lernenden tatsachlich bewaltigt werden kann.

Lernende erwarten zuallererst fachliche Unterstitzung und haben inhaltliche Fra-
gen. Bei solcher Fach-Beratung muss der Lernvermittler einschatzen, ob es sinn-
voller ist, Such- oder Lésungsstrategien zu vermitteln, oder ob ein fachlicher Input
und damit die Beantwortung der Frage(n) angemessen erscheint. Die Erfahrun-
gen zeigen, dass dies fiur die Lehrenden eine groRe Herausforderung darstellt.
Die Verlockung, mit einer schnellen Antwort den Prozess vermeintlich abzukir-
zen, wurde als gro3 beschrieben. Insbesondere zu Beginn der Einfliihrung selbst-
gesteuerten Lernens fallt es schwer, auf diese Moglichkeit der Herausstellung der
eigenen Kompetenz zu verzichten.

Als vorrangig zeigte sich im Projekt damit die Fach- und Feldkompetenz der Lern-
vermittler. Es reicht keinesfalls aus, Uber entsprechendes Methodenwissen zu
verfligen. Die Lernenden erwarten zuerst die fachliche Kompetenz. Damit ist nicht
gemeint, dass der Lernvermittler die ,richtigen“ Antworten gibt oder immer geben
kénnen muss. Entscheidend ist, dass seine Fragen und Anregungen in eine wei-
terfihrende Richtung weisen.

— Lernberatung im engeren Sinn

Neben fachlichen Fragen treten immer wieder auch Fragen bezlglich der Lern-
strategie auf. Lernberatung im engeren Sinn meint deshalb die Beratung, die sich
auf Lerntechniken, Lernmethoden, Lernstrategien und die Nutzung von Lernquellen
und Lernmedien bezieht. Hier spielen ebenso alle Aspekte von Selbstmanagement
hinein: Zeitmanagement, Prioritdtensetzung, Delegation von Aufgaben, bewusste
Motivationssteuerung usw.

Wenn Institutionen das Ziel haben, die Selbstlernkompetenz der Teilnehmenden
zu erhdhen, dann ist die Reflexion des eigenen Lernverhaltens und der eigenen
Lernstrategien erforderlich. Es sind unterschiedliche Lernwege und die kompe-
tente Nutzung unterschiedlicher Lernmedien zu vermitteln. Die Erfahrungen zei-
gen, dass die Abdeckung dieses Bereichs durch Selbstlernmaterial bzw. -medien
in der Regel nicht ausreicht. Teilnehmende gehen haufig davon aus, alles fur ihr
Lernen Wesentliche in der Schulzeit gelernt zu haben. Der Lernvermittler muss
deshalb Anregungen geben, diesen Bereich in den Blick zu nehmen. Bezogen auf
die Selbstmanagement-Kompetenz erwies sich als hilfreich, solche Beratung in
der Gruppe durchzufuhren (vgl. Schloos 2000, S. 14f.).
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Lernvermittler bendtigen also fachliche Kompetenz in allen Bereichen, die mit dem
Lernen Erwachsener zusammenhéangen. Dies ist jedoch — wie die Erfahrungen
zeigen — nur ein Aspekt.

— Lernberatung im weiteren Sinn

Nach den Erfahrungen im Projekt verbessert solche Lernberatung im engeren Sinn
zwar in einigen Fallen die Arbeitsfahigkeit des Lernenden. In anderen Fallen hatte
der Lernvermittler hingegen den Eindruck, als befande sich zwischen ihm und der
ratsuchenden Person eine ,Glaswand®, als hére das Gegenuber gar nicht zu, als
prallten all die gutgemeinten Hinweise und Ratschlage an der Person ab.

Hier ist Lernberatung im weiteren Sinn anzusiedeln. Die blofRe Kenntnis von ent-
sprechenden Strategien erweist sich haufig als unzureichend. Es wurde vielmehr
beschrieben, dass der Lernende wider vermeintlich besseres Wissen des Lern-
vermittlers einen Irrweg einschlagt. Dieses Phanomen sei teilweise ,kaum auszu-
halten®.

Erforderlich ist deshalb eine Beratung, in der es darum geht, die Handlungen des
Lernenden zu verstehen und ihn dabei zu unterstlitzen, sich selbst zu verstehen.
Verhalten und Lernhandlungen sind in der individuellen Lerngeschichte begriin-
det und haben oder hatten einen Sinn. Diesen versteckten Sinn gilt es aufzude-
cken und daraufhin zu Uberprifen, ob das zugrunde liegende Ziel noch Giltigkeit
hat oder obsolet geworden ist. Hier wurden insbesondere in der Alphabetisierungs-
arbeit wesentliche Erkenntnisse gewonnen, wo sich der individualpsychologische
Ansatz als sehr tragfahig erwiesen hat (vgl. Fuchs-Briininghoff).

Solche Beratungstatigkeit ist deutlich von der Therapie abgegrenzt, setzt aber
idealerweise eine entsprechende Beratungs- oder Supervisionsausbildung vor-
aus.

— Beratung der Gruppe

Wenn selbstgesteuertes Lernen in Gruppen organisiert wird, dann ergibt sich —
wie oben beschrieben — fiir den Lernvermittler die Aufgabe, die Gruppe in diesem
Lernprozess zu unterstitzen. Hierzu sind alle Phanomene bedeutsam, die aus
der Gruppendynamik bekannt sind. Der Lernvermittler benétigt also auch auf die-
sem Feld der Gruppenbegleitung und Moderation ausgepragte Kompetenzen.

— Weitere Aspekte

Die Aufgaben des Lernvermittlers sind vielfaltig. Nicht immer geht es um Rat und
Tat oder fachliche Anregung. Im Projekt zeigte sich als weiterer Aspekt ein Be-
ratungsbedurfnis der Lernenden, das eher die soziale Komponente betont: Be-
ratungsbedarf als Bedirfnis nach Zuwendung. Lernende wandten sich teilweise
mit Problemen an die Lernberatung, die sie — von auf3en betrachtet — leicht sel-
ber hatten 16sen konnen. Vermutet wurde hier das Bedirfnis danach, dass sich
jemand um die Person ,kiimmert". Haufig reichte es dann schon, zu bestatigen,
zu loben, kurz mit der Person zu sprechen, und sie kam selbstéandig weiter vor-
an.
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4. Beratung zur Sicherung von Lernerfolg

Beratung erfullt neben den oben genannten Aufgaben auch eine wesentliche Funk-
tion fUr die Evaluation des Lernprozesses: Sie erméglicht eine Verschrénkung von
Selbst- und Fremdevaluation. Ein hoherer Grad der Reflexivitat von Lernprozes-
sen erbringt auBerdem zusatzliche Lernerfolge im metakognitiven Bereich.
Grundsatzlich — aber vor allem bei Malinhahmen mit einem hohen Selbststeuerungs-
grad — sind Beratungsleistungen idealerweise vor Beginn der MalRnahme, zu Be-
ginn der MalRnahme, wahrend des Prozesses in regelmaligen Abstanden und
am Ende der MalRnahme vorzusehen.

— Vor Beginn der MaRnahme ist im Zusammenhang mit selbstgesteuertem Ler-
nen auf die besondere Arbeitsform hinzuweisen und zu klaren, ob dies dem
Bedurfnis des Lernenden entspricht. Dies ist ein erster wichtiger Schritt zu Er-
héhung der Erfolgswahrscheinlichkeit des Lernprozesses.

— Zu Beginn der Mallnahme ist es im Allgemeinen notwendig, intensiv in die Ar-
beitsform einzuflhren. Insbesondere fir die Zielklarung ist in der Regel ausfihr-
liche Beratung erforderlich. Hier werden die Kriterien fur die Erfolgsermittlung
definiert.

— Prozessbegleitend sind auftauchende Fragen und Probleme zu bearbeiten.
Wesentlich ist aber auch, erzielte (Teil-)Erfolge festzustellen. Lernende verlie-
ren haufig den Uberblick Uber den Lernprozess und nehmen Lernerfolge nicht
als solche wahr, z. B. weil Fragen zyklisch immer wieder auftreten und als Rick-
schritt erlebt werden — auch wenn die Auseinandersetzung mit den Problemen
auf einer hdheren Ebene angesiedelt ist.'> Die Erfahrungen zeigen, dass die-
ses Angebot haufig nicht angemessen genutzt wird — der Lernvermittler muss
deshalb von sich aus gelegentlich auf den Lernenden zugehen und nachfra-
gen."® Zusatzlich sind feste Termine fir den Austausch vorzusehen.

— Am Ende der Mallnahme hat das Reflexionsgesprach wesentliche Funktion fir
die Feststellung und Bewusstmachung der Lernerfolge. Daneben sind der Trans-
fer und nachfolgende Schritte zu thematisieren.

5. Erforderliches Beratungsverstiandnis

Wie ist solche Beratung nun zu gestalten? Dies war eine wesentliche Frage auch
fur die Projektbeteiligten.

Der Lernvermittler hat die schwierige Aufgabe, den Beratungsbedarf der Person
richtig einzuschatzen. Bei dem unter ,weitere Aspekte“ angesprochenen Fall be-
nétigt der Lernende lediglich Zuwendung und Zuspruch. Dies ist relativ einfach zu
gewabhrleisten. Im erstgenannten Fall (Fach-Beratung) ist es vermutlich oft ange-
messen, einen fachlichen Rat zu geben. Hier sind die Grenzen aber zur Lernbera-
tung im weiteren Sinn flieRend. Unter ,Lernberatung im weiteren Sinn“ wurde das
Phanomen angesprochen, dass gutgemeinte Ratschlage und Hinweise am Lernen-
den abprallten.
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Hier liegt eine Schwierigkeit, die abschlielRend naher betrachtet werden soll. Die
Beratung im (Lehr-)Lernprozess erfordert unterschiedliche Interventionen seitens
des Lernvermittlers. Teilweise geht es moglicherweise darum, jemandem im klas-
sischen Sinne einen Rat zu geben (,Mach’s doch so!“, ,Schau’ dort nach!“). Dies
ist die Beratungsform, die von Teilnehmenden zuerst erwartet wird.

Daneben gibt es aber eine Vielzahl von Situationen, in denen der Lernvermittler
nicht wissen kann, was fir den Lernenden ,richtig” ist.’* Beratung hat dann mehr
mit raten im Sinne von er-raten zu tun. An dieser Stelle sei an die urspriingliche
Bedeutung von (be-)raten erinnert: ,...,(sich etwas geistig) zurechtlegen, Uberle-
gen, (aus-)sinnen’, dann auch ,Vorsorge treffen, flr etwas sorgen’, und weiterhin
,vorschlagen, empfehlen’ und ,erraten, deuten’ (Drosdowski, S. 551). Beratung
ist also eine facettenreiche Aufgabe: einen Rat geben, etwas empfehlen; gemein-
sam mit dem Ratsuchenden raten, deuten; aber auch: fur jemanden sorgen (von
russ. radét, ebd.). Fur die Situation einer Beratung im Sinne von Empfehlung oder
Vorschlag ist allerdings eine entsprechende Offenheit hinsichtlich der Entschei-
dung Voraussetzung. Deshalb ist entscheidend, wie viel Entscheidungsfreiheit dem
Lernenden tatsachlich zugestanden wird bzw. zugestanden werden kann. Dane-
ben stellt sich die Frage, ob der Lernvermittler von seinem Selbstverstandnis her
akzeptieren kann, wenn der Lernende eine andere Entscheidung trifft. Kann er
andere Deutungen (die des Lernenden) zulassen?

Diese Fragen sind untrennbar mit dem Thema Verantwortung verknipft, und dies
erwies sich auch im Projekt als wichtiges Problem. Fir die Projektbeteiligten war
vor allem die Frage bedeutsam, wann sie als Lernvermittler steuernd eingreifen
mussen und wann sie die Verantwortung beim Lernenden belassen kénnen; wo
sie Vorgaben machen missen und wo sie dem Lernenden Freiraum lassen kén-
nen. Wann ist es fur sie also méglich, ,nur zu beraten und die Entscheidung dem
Lernenden zu Uberlassen und wann ist ihre Aufgabe, zu bestimmen? Dies heil3t
gleichzeitig: Wer ist fur den Lernprozess verantwortlich und wann muss der Lern-
vermittler verantwortlich eingreifen bzw. wie viel Verantwortung kann dem Ler-
nenden aufgebirdet bzw. zugestanden werden? Diese Fragen sind pauschal nicht
zu beantworten, ihre Klarung ist nur situationsbezogen moglich. Aber schon der
Umgang mit diesen Fragen hangt ganz wesentlich von der Haltung des Lern-
vermittlers ab.

In erster Linie ist deshalb die Haltung des Beratenden ausschlaggebend. Eine
Haltung, nach der der Lehrende zu wissen glaubt, welches die relevanten Fragen
des Themas seien, ist schon deshalb nicht zielfihrend, weil den Lernenden még-
licherweise ganz andere Fragen beschaftigen. Die beschriebene Ungeduld, die
durch Irrwege des Lernenden beim Lernvermittler unweigerlich aufkommt, ent-
steht haufig deshalb, weil der Lernvermittler nicht versteht, welches die Frage des
Lernenden ist (und dieser moglicherweise selbst nicht).

Aus diesem Grund sind alle Ansatze sinnvoll, die dem Lernvermittler dieses Verste-
hen erleichtern. Idealerweise wird mit mehreren sich ergdnzenden Ansatzen gear-
beitet. Aus Projektsicht sind insbesondere der individualpsychologische Ansatz und
die konstruktivistische Sicht hilfreich:'® Sie erleichtern es, den Lernenden als Exper-
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ten fir seinen Lernprozess zu begreifen. Der Lernvermittler gibt Anregungen, tragt
zu Klarungen bei, stoRt Fragen an. Wesentlich ist aber, dem Lernenden seinen
Lernweg zu ermdglichen und ihn darin zu unterstitzen. Im Projekt arbeiteten wir
deshalb nach dem Beratungsversténdnis, wie es im Kontext der Alphabetisierung
entwickelt und 1991 von Fuchs-Brininghoff/Pfirrmann formuliert wurde:
~<Jemanden beraten bedeutet fir uns, zwischen verschiedenen Informationen, die
der Ratsuchende gibt, Bezlige herzustellen, Zusammenhange zu erraten, Vermu-
tungen und Hypothesen aufzustellen im Sinne von: ,Kénnte es sein, dass...?” Ob
der Berater richtig geraten hat, dartiber entscheidet der Ratsuchende. Wir gehen
davon aus, dass der Ratsuchende implizit die Lésung fur sein Problem mitbringt,
dass es aber der Methoden des Beraters bedarf, um sie zu entdecken/zu entschliis-
seln/zu erschliessen® (Fuchs-Brininghoff/Pfirrmann 1991, S. 5).

Der zweite wesentliche Aspekt fir diesen Ansatz: ,Wir gehen davon aus, dass die
Bedeutungen, die wir den Dingen, den Menschen, abstrakten Begriffen wie mora-
lischen Prinzipien geben, gelernt sind” (ebd.). Dies betont die Veranderbarkeit der
Bedeutungszuschreibungen. Menschen sind fahig, umzulernen.

Solche Beratung setzt voraus, dem Lernenden die Lésung der Frage/des Prob-
lems zuzutrauen und ihm mehr Verantwortung zu tberlassen.

6. Zur Praxisrelevanz des Themas

Beratung stellte im Projekt SeGeL eine Kernthematik dar — die Projektbeteiligten
hatten grof3es Interesse an einer Fortbildung zu diesem Thema. Haufig muss sol-
che Beratungskompetenz durch ,learning by doing’ angeeignet werden und fihrt
zu Unsicherheiten seitens der Lernvermittler.’® Nur in wenigen Fallen konnten die
Beteiligten auf eine derartige Ausbildung zuriickgreifen. Die Erfahrungen werden
ausfuhrlich in der Abschlusspublikation des Projekts dargestellt.
Auch allgemein kommt dem Thema Beratung im Kontext von selbstgesteuertem
Lernen — dies sollte der kurze Artikel zeigen — erheblicher Stellenwert zu. Perso-
nen, die derartige Angebote umsetzen, verfiigen in der Regel tber entsprechen-
de Kompetenzen, die abschlieRend noch einmal zusammenfassend benannt wer-
den:
— Fach- und Feldkompetenz
— Fachliche Kompetenz bezogen auf alle Fragen, die mit dem Lernen Erwachse-
ner zusammenhangen: Nutzung von Lernquellen und Lernmedien, Lern- und
Arbeitsmethoden, Lerntechniken und -strategien, Selbst- und Zeitmanagement,

— soziale und personale Kompetenzen, Methodenkompetenz bezogen auf per-
sonenbezogene Beratung, Beratungs- oder Supervisionsausbildung, ...

— Kompetenz bezogen auf gruppendynamische Prozesse, Gruppen(beg-)leitung,
Moderation, ...

In der allgemeinen Praxis der Erwachsenenbildung ist die Relevanz des Themas

hingegen nach den Erfahrungen des Projekts noch weitgehend gering — wie auch
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Lernarrangements mit hohem Selbststeuerungsgrad eher die Ausnahme bilden.

Abschlief3end seien hierflr vier Begriindungen genannt:

1. Den Lehrenden fehlen i. d. R. die Kompetenzen fiir derartige Beratungsleistun-
gen. Beratung ist kein Bestandteil der Ausbildung, Fortbildungsangebote sind
(zeit-)aufwendig und damit teuer. Gleichzeitig wird der Beratung ein eher gerin-
ger Stellenwert beigemessen.'” Lehrende bendtigen also ein klareres Verstand-
nis vom Gewinn und mehr Freiraume, diese Kompetenz zu entwickeln. Bera-
tungskompetenz musste schon in der Ausbildung entwickelt werden.

2. Beratung wird — wie eingangs erwahnt — nicht angemessen finanziert. Hier ist
dringend zu fragen, wie Beratungstatigkeit — fur die idealerweise eine Zusatz-
Qualifikation erforderlich ist — der Lehrtatigkeit in der Wertigkeit zumindest gleich-
gestellt werden kann. Dazu ist zu prifen, wie eine Bewertungsgrundlage flr
Beratungsleistungen entwickelt werden kann.'®

3. Beratung ist zeitaufwendig — die erforderliche Zeit steht oft nicht zur Verfligung.
Mit selbstgesteuertem Lernen wird der Lehrende von seinen Vermittlungsauf-
gaben entlastet und gewinnt Zeit fur die individuelle Betreuung. Bis dies reali-
siert ist, sind jedoch Mehraufwand flr die Etablierung selbstgesteuerten Ler-
nens und Kompetenzentwicklung bei den Lehrenden erforderlich. Diesem zu-
satzlichen Aufwand stehen oft die hohe Arbeitsbelastung der Dozent/innen und
Kursleiter/innen und der geringe Finanzierungsspielraum entgegen.

4. Lernende mussen an dieses Angebot erst herangefiihrt werden. Im Projekt
SeGel zeigte sich, dass sie zunachst haufig nicht in der Lage sind, solche
Beratungsangebote seitens der Lernvermittler angemessen zu nutzen. Teils
hatten sie die Uberzeugung, sich eine Bldke zu geben (,Wer fragt, ist dumm®),
teils waren sie vom Prozess so gefangengenommen, dass sie dieses Angebot
aus den Augen verloren. Die Implementation solcher Beratungstatigkeit erfor-
dert deshalb eine intensive Vorbereitung der Teilnehmenden, die ebenfalls Zeit
bendtigt. Auch die Lernenden brauchen ein neues Selbstverstandnis.

Fur die Institutionen ergibt sich fur die Zukunft die Aufgabe, die erforderliche Viel-

falt von Beratungsleistungen fiir Teilnehmende an Veranstaltungen wie fiir auRer-

institutionell Lernende sicherzustellen. Hierfiir ist zum einen Voraussetzung, Gber

Personalentwicklung die erforderlichen Qualifikationen bei den Lehrenden in der

Institution aufzubauen. Zum anderen ist mehr Transparenz tber Vorgehenswei-

sen, Nutzen und Stellenwert der Beratung fir den Lernprozess bei Lehrenden,

Lernenden, Leitung und Zuwendungsgebern erforderlich. Dies schliesst eine kla-

rere Herausstellung des Nutzens unter Gesichtspunkten der Wirtschaftlichkeit ein.

Hieran ist weiter zu arbeiten.
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Anmerkungen

1

1973 gab sich Grau noch versohnlicher: ,Beratung als Bildung...“. (zit. n. Kriiger 1992, S.
271)

Der Autor ist Leiter des Projekts SeGeL: ,Selbstgesteuertes Lernen — Serviceleistungen
zur Entwicklung einer neuen Lernkultur in der Weiterbildung“ am Deutschen Institut fur
Erwachsenenbildung

Dabei ist anzumerken, dass es haufig nur geringe Abstimmung zwischen Lehrenden und
sozialpadagogischem Personal gibt, enge Zusammenarbeit stellt eher eine Ausnahme
dar. Zu unterschiedlich sind die Aufgabenfelder, zu getrennt die Aktionsraume, zu gro3
ist die zeitliche Belastung durch das Tagesgeschaft. Kritisch ist auch hier die Finanzie-
rung einzuschatzen.

Siehe hierzu ausflhrlich die voraussichtlich im Dezember 2000 erscheinende Abschluss-
publikation.

,Methoden und Medien fur das selbstgesteuerte Lernen®, ,Das Lernen beraten — das Be-
raten lernen, ,Lernsoftware und Interaktivitat®, ,Arbeit an Erfahrungen®.

Dabei wird auf die Projektergebnisse rekurriert. Diese werden ausfuhrlich in der Abschluss-
publikation des Projekts dargestellt.

Haufig wird von Autoren hier auch die Lernerfolgskontrolle angegeben. Im Projekt wird
diese Einschatzung nicht geteilt. Fir den Grad der Selbststeuerung ist unerheblich, ob
die Lernerfolg-Uberpriifung vom Lernenden selbst vorgenommen oder von Dritten bzw.
gemeinsam mit Dritten durchgefuhrt wird. In selbstgesteuerten Lernprozessen ist aber
die formative Selbstevaluation unabdingbare Voraussetzung. Der Beratung kommt bei
der Lernerfolg-Sicherung ganz erheblicher Stellenwert zu, weil die Lernenden ihre Lern-
erfolge i. d. R. nicht angemessen wahrnehmen bzw. einschatzen kénnen. Die Selbst-
evaluation bedarf deshalb einer professionellen Unterstiitzung seitens des Lernvermittlers.
Diese ist in der Beratung zu leisten. In abschlussbezogenen MaRnahmen, in denen selbst-
gesteuert gelernt wird, ist daneben die formative Fremdkontrolle ebenso unabdingbar.
Der Prufungsprozess muss geubt und die Abdeckung der relevanten Inhalte muss sicher-
gestellt werden.

Fir die Bezeichnung des Professionellen in der Lernkultur ,selbstgesteuertes Lernen®
gibt es eine Vielzahl von Bezeichnungen: Lernberater, Lernbegleiter, Facilitator ... Beim
selbstgesteuerten Lernen hat der vormals Lehrende deutlich mehr Aufgaben, als die Ler-
nenden ,nur® zu beraten oder zu begleiten — er stiftet den gesamten Lernrahmen durch
Bestimmung des Settings, Festlegung des Supports, Auswahl und Entwicklung von Lern-
materialien, Beratung, Begleitung und vieles mehr. Deshalb greifen aus meiner Sicht die
Bezeichnungen Lernberater oder Lernbegleiter zu kurz. Die Hauptaufgabe des Profes-
sionellen ist nicht mehr, etwas zu vermitteln, sondern zwischen Inhalten, Medien, ande-
ren Personen und dem Lernenden zu vermitteln. Um dies zu betonen, verwende ich im
Kontext von selbstgesteuertem Lernen nachfolgend die Bezeichnung Lernvermittler fur
den vormals Lehrenden.

Zum Zusammenhang von Intentionalitat, Motivation und Interesse vgl. z. B. Faulstich 1999,
S. 33f.

Zum Zusammenhang von Selbstbestimmung, Motivation und Interesse vgl auch Strunk
1999, S. 59ff.

Aus der Lernforschung ist die Anfalligkeit des Lernens fur Stérungen hinlanglich bekannt.
Beim selbstgesteuerten Lernen hat sie zentrale Bedeutung (vgl. z. B. Friedrich/Mandl
1997 oder Schiefele/Pekrun 1997).

Nach dem englischen Ausspruch ,I'm still confused — but on a higher level® (Zitat aus
einer Veranstaltung).

Dabei darf es selbstverstandlich nicht darum gehen, Beratung ,aufzudrangen® (Freiwil-
ligkeit ist eine elementare Voraussetzung fir Beratung), sondern darum, Interesse zu
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zeigen, Beziehung aufzubauen und unkomplizierte Gelegenheit fur ein Gesprach zu bie-
ten.

4 Vor allem dann, wenn Zielfindungsprozesse eingeschlossen sind. Grundsatzlich ist die
Entscheidung, was fur den Lernenden richtig oder falsch ist, nur vom Lernenden selbst
zu treffen. Der Lernvermittler kann hier beratend zur Seite stehen. Vgl. hierzu auch Schaff-
ter 1999 sowie die nachfolgenden Anmerkungen zu Konstruktivismus und Individualpsy-
chologie.

5 Der Konstruktivismus wird aktuell in der Erwachsenenbildung breit diskutiert. Er betont
die soziale Konstruktion von Wirklichkeit. Der individualpsychologische Ansatz Alfred
Adlers — eine Tiefen- und Sozialpsychologie — hebt im Zusammenhang mit Lernsituationen
insbesondere den Stellenwert der individuellen Lerngeschichte — Lern-Erfahrungen aus
Kindheit und Schule — hervor. Hierzu werden die unbewussten Anteile der Personlichkeit
des Ratsuchenden mit einbezogen. Beide Ansatze zeichnen sich durch hohe Erklarkraft
bezogen auf Lern-Prozesse aus und eréffnen die Perspektive, eigene Wahrnehmungen
von Wirklichkeit durch Bewusstmachung zu verandern. Der zugrunde gelegte Ansatz ist
allerdings weniger relevant als das Ziel des Verstehens.

6 Eine teilnehmerorientierte Didaktik stoRt dort an Grenzen ihrer Moglichkeiten und ihres
Auftrags, wo durch die Artikulation persénlicher, lebensgeschichtlicher, mentaler und mo-
tivationaler Bedingungen sowie aktueller Lernschwierigkeiten ein Grad der Individuali-
sierung erreicht ist, der das Prinzip eines kollektiven und sozial angelegten Lernprozes-
ses durchbricht... Allerdings besteht damit die Gefahr, dass gerade die Teilnehmer, die
am meisten vor einer Artikulation und Partizipation in Lerngruppen zurtickscheuen oder
aktuelle Lernschwierigkeiten haben, aus Enttauschung, Mi3erfolgserlebnissen und Frustra-
tionen aus dem Lernprozel® ausscheren® (Kriuger 1992, S. 259).

7 Hier spielt noch ein zweiter sehr bedeutsamer Aspekt hinein: Wie oben dargestellt, ist
wesentlicher Bestandteil der Beratungskonzeption das Vertrauen in den Teilnehmer, dass
er zu einer Losung findet. Hierzu sind ein Experimentieren (von Lernenden und Lehren-
den) und das Lernen an Fehlern bzw. durch Irrwege erforderlich. Die Finanzierungsbe-
dingungen und der hohe Erfolgsdruck, unter dem die Lehrenden und die Institutionen
stehen behindern die Entwicklung dieser neuen Haltung.

8 Beispielsweise durch Herausstellung: der starkeren Nachhaltigkeit der Lernprozesse, der
Entwicklung zusatzlicher Kompetenzen beim Lernenden und der verbesserten individu-
ellen Forderung, die etwa zu einer héheren Vermittlungsquote in Arbeit fihrt.

Literatur

Antons, Klaus/Goétz, Klaus (2000): Beratung statt Bildung? In: Forum Supervision, H. 15, S.
73-78

Dietrich, Stephan (1999): Selbstgesteuertes Lernen — eine neue Lernkultur fur die institutio-
nelle Erwachsenenbildung? In: Stephan Dietrich/Elisabeth Fuchs-Bruninghoff u. a.: Selbst-
gesteuertes Lernen — auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur. Frankfurt/M., S. 14-23

Drosdowski, Glnther u. a. (1963): Duden, Band 7: Etymologie. Mannheim

Faulstich, Peter (1999): Einige Grundfragen zur Diskussion um selbstgesteuertes Lernen.
In: Stephan Dietrich/Elisabeth Fuchs-Briininghoff u. a.: Selbstgesteuertes Lernen — auf dem
Weg zu einer neuen Lernkultur. Frankfurt/M., S. 24-39

Forneck, Hermann J. (1999): Selbstorganisiertes Lernen und Modernisierungsimperative in
der Erwachsenen- und Weiterbildung. http://www.erziehung.uni-giessen.de/eb/antrittsvor-
lesung/index.htm

112



Friedrich, Helmut F./Mandl, Heinz (1997): Analyse und Férderung selbstgesteuerten Lernens.
In: Weinert, Franz E. (Hrsg.) u. a.: Psychologie der Erwachsenenbildung, Géttingen u. a.,
S. 237-293

Fuchs-Brininghoff, Elisabeth (1990): Das Beratungsgesprach als methodisches Instrument
zur Ermittlung von Lernerfolg. In: Unterrichtswissenschaft, H. 2, S. 101-112

Fuchs-Brininghoff, Elisabeth/Pfirrmann, Monika (1991): Beratung. Frankfurt/M.: DIE

Geiller, Karlheinz A. (2000): Vom Beten zur Beratung ohne Ende. In: Supervision, H. 2,
S.36-40

Gerl, Herbert (1983): Evaluation in Lernsituationen — Ein Beitrag zu reflexivem Lernen. In:
Herbert Gerl/Klaus Pehl: Evaluation in der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn, S. 15-92

Hof, Christiane (2000): Beraten, Moderieren oder unterweisen? — Zur Frage nach dem idea-
len Weiterbildner. In: GdWZ, H. 3, S. 153-155

Kruger, Wolfgang (1992): Beratung als Aufgabe der Erwachsenenbildung. In: Enno Schmitz/
Hans Tietgens (Hrsg.): Enzyklopadie Erziehungswissenschaft, Band 11: Erwachsenenbil-
dung. Stuttgart, S. 254-271

Lohmann, D. F. (1989): Human Intelligence: An introduction to advances in theory and
research. In: Review of Educational Research, H. 4, S. 333-373

Miller, Josef (1992): Der Weg zur Moderation und Lernbegleitung. Zurich: SVEB, S. 89ff.

Schaffter, Ortfried (1998): Das Selbst als Joker — Neuere Literatur zum Thema Selbstorga-
nisiertes Lernen in der Weiterbildung. In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, H. 1, S.
134-140

Schaffter, Ortfried (1999): Lernen in der Transformationsgesellschaft — Vier Modelle struk-
tureller Transformation. In: Padagogisches Landesinstitut Brandenburg (Hrsg.): Info Dienst,
H.1,S.3-10

Schiefele, Ulrich/Pekrun, Reinhard (1997): Psychologische Modelle des fremdgesteuerten
und selbstgesteuerten Lernens. In: Franz E. Weinert u. a. (Hrsg.): Enzyklopadie der Psy-
chologie. Band 2: Psychologie des Lernens und der Instruktion. Goettingen u. a., S. 250-
278

Schloos, Ulrich (2000): Der Kreislauf des Erfolgs — Materialien zum Selbstmanagement fur
Lernende. Frankfurt/M.: DIE

Strunk, Gerhard (1999): Wie Erwachsene lernen — von Ergebnissen und Folgen neuerer
Lernforschung fur die Praxis der Erwachsenenbildung. In: Andrea de Cuvry u. a. (Hrsg.):
Erlebnis Erwachsenenbildung: Zur Aktualitat handlungsorientierter Padagogik. Neuwied u.
a., S.54-70

113



Rosemarie Klein/Gerhard Reutter

Modullernen und Lernberatung
Analyse von Praxis

,Modullernen’ und ,Lernberatung’ sind zwei Begriffe, die derzeit in der andragogi-
schen und berufspadagogischen Diskussion Konjunktur haben. Sie werden aller-
dings selten als etwas Zusammengehdrendes oder Zusammenhangendes ver-
standen, sondern entstammen unterschiedlichen Diskussionskontexten, die auf
den ersten Blick nur geringe Schnittmengen aufweisen. Die Modularisierungsde-
batte steht im Kontext von Konsequenzen der beruflichen Bildung angesichts der
abnehmenden Halbwertzeit von Wissen; Lernberatung entspringt den Diskussio-
nen um die Hinflhrung lernungewohnter Zielgruppen an Lernen, um ihre (Re-)In-
tegrationschancen in den Arbeitsmarkt zu erhéhen. Dementsprechend finden sich
in der Literatur bislang nur wenige Aussagen, die auf Fragen der praktischen Ver-
netzung von Modullernen und Lernberatung eingehen.

Die folgenden Ausfiihrungen basieren deshalb zum einen auf unseren Erfahrun-
gen in der Fortbildung von padagogischem Personal in der beruflichen Weiterbil-
dung und in der Personal- und Organisationsentwicklung von Bildungseinrichtun-
gen, die im Zusammenhang mit der Forderung nach lebenslangem selbstge-
steuertem Lernen Lernberatung in ihre pAddagogische Konzeption integrieren méch-
ten. Wir haben des Weiteren auf einige Modellversuchsergebnisse zurlickgegrif-
fen, von denen uns bekannt ist, dass Modularisierung und Lernberatung zur Auf-
gabenstellung gehdrten und Gber Gesprache einige gemeinsame Schnittmengen,
Problemfelder und Erfolgsbedingungen herausgearbeitet. Zwei der ausgewahlten
Beispiele werden wir zur Veranschaulichung kurz skizzieren. Auferdem greifen
wir auf eine Modellversuchsanalyse des BMBF u. a. zurtick, die sich auf unter-
schiedliche Modellversuche zur beruflichen Nachqualifizierung bezieht.

Der Beitrag kann sich nicht auf eine breite empirische Basis stltzen, dazu ist zum
einen die Umsetzung beider Ansatze in der Praxis zu wenig weit gediehen und
zum anderen ist die bestehende Praxis bisher kaum in den Blick empirisch arbeiten-
der Erwachsenenbildner/innen gerickt.

Die unterschiedlichen Entstehungshintergriinde von Modullernen und Lern-
beratung

Die o. g. unterschiedliche Verortung von Modularisierung und Lernberatung er-
gibt sich aus den je unterschiedlichen Entstehungsfeldern der beiden Konzepte.
Die Modularisierung in der beruflichen Bildung — darauf hat Gonon 1998 hingewie-
sen — ist Ausdruck und Folge gesellschaftlicher Veranderungen, die sich in den
Begriffen Individualisierung und Enttraditionalisierung niederschlagen. ,Modulari-
sierung wurde .... weder in Brissel noch in Thessaloniki ausgedacht, noch ist sie
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dem Plan eines genialen Bildungspolitikers oder besorgten Berufspadagogen ent-
sprungen, sondern ist als bildungspolitische Forderung eine ,Nebenfolge’, welche
die allgemeine Modernisierungsdynamik reprasentiert® (Gonon, zit. in Pilz 1999,
S. 292). Urspringlich war die Modularisierungsdiskussion auf die Berufsausbil-
dung im dualen System beschrankt, allerdings ohne dass dies gréf3ere Konsequen-
zen fur eine veranderte Praxis nach sich gezogen hatte. Erst die fortgeschrittene
Theorie und Praxis im europaischen Ausland hat zu einer Intensivierung der deut-
schen Debatte und zu ihrer Ausdehnung auf den Weiterbildungsbereich beigetra-
gen. Im beruflichen Bildungsbereich scheint Modularisierung die adaquate Ant-
wort auf abnehmende Halbwertzeiten beruflichen Wissens zu sein. Das Fassen
beruflicher Anforderungen in mehrjdhrige Berufsausbildungen auf der Basis ge-
schlossener Curricula erscheint angesichts der zunehmenden Dynamik des arbeits-
inhaltlichen und des arbeitsorganisatorischen Wandels nicht mehr zeitgemaf. Der
zeitliche und organisatorische Aufwand fihrt nach Meinung der Kritiker dazu, dass
neue Berufsbilder, die nach dem klassischen System entwickelt werden, bereits
zum Zeitpunkt ihrer Fertigstellung veraltet sind. Obwohl die Praxis des Modul-
lernens noch viele Fragen unbeantwortet Iasst (z. B. Erosion des Berufskonzepts,
staatlicher Ordnungsrahmen, Transparenz, Verwertbarkeit), ,scheint es, als ob
modulare Konzepte das Allheilmittel gegen so ziemlich alle Krankheiten des dua-
len Berufsbildungssystems sind“ (Pilz 1999, S. 62; vgl. auch Kloas 1997) und —
betrachtet man bspw. die schweizerischen Ansatze — auch das Allheilmittel in der
beruflichen Weiterbildung. Dabei darf nicht Gibersehen werden, dass es in Deutsch-
land bisher noch nicht einmal ein einheitliches Begriffsverstdndnis darlber gibt,
was unter Modularisierung genau zu verstehen sei. Ist es flr die einen die curricu-
lar-didaktische Zerlegung des gesamten Lernprozesses in Lernsequenzen, so ist
es fur die anderen die Auflistung zertifizierbarer Qualifikationselemente, die im-
mer Teil eines Ganzen (Beruf) bleiben (vgl. Pilz 1999).

Lernberatung entspringt urspriinglich eher einer sozialpddagogisch inspirierten
Richtung der auBerbetrieblichen beruflichen Bildung. Als Reaktion auf die erste
groRere Massenarbeitslosigkeit in der Mitte der 1970er Jahre wurde sie als
Beratungskonzept fur diejenigen entwickelt, die der Arbeitsmarkt freigesetzt hatte
und denen mittelfristig aufgrund ihrer unzureichenden Lernvoraussetzungen ge-
ringe Reintegrationschancen unterstellt wurden. Beratung im Lernprozess war fir
die, die Beratung nétig hatten (vgl. Kemper/Klein 1998, S. 8f.) wenn es darum
ging, sie durch Umschulung oder Fortbildung fiir neue Berufsfelder fit zu machen.
Lernberatung war ausgerichtet auf die Fruherkennung, Vorbeugung und Verrin-
gerung von Lernproblemen, auf Fragen nach geeigneten Lehrstrategien und Un-
terrichtsmethoden bei Lernenden mit Lernschwierigkeiten. Lernberatung war ori-
entiert am breiten Spektrum von Elementen, die sich auf den Prozess des Aneig-
nens von Lerninhalten beziehen und die bei gestdrten oder gescheiterten Lernge-
schichten Hilfe zur Umdeutung des Selbstbildes der eigenen Lernleistungsfahigkeit
bieten soll. Lernberatung war demnach die Entwicklung von Konzepten zum Um-
gang mit Lernproblemen bzw. zur Férderung des Lernens bei lernungewohnten
Zielgruppen. Grundlegende Arbeiten zu Lernproblemen Erwachsener sind vor al-
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lem im Bundesinstitut fur Berufsbildung und in der Padagogischen Arbeitsstelle
des DVV durchgefiihrt worden und haben ihren Niederschlag in verschiedenen
didaktisch-methodischen Ansatzen gefunden (vgl. z. B. Volk-von Bialy 1987; Fi-
scher 1987; Fuchs-Brininghoff/Pfirrmann 1988, 1992) Auch wenn aktuelle Kon-
zepte von Lernberatung noch heute von diesen Vorarbeiten profitieren, so zeich-
nen sie sich angesichts veranderter gesellschaftlicher, arbeitsmarkt- und bildungs-
politischer Kontexte doch durch veranderte Bedeutungen aus. Zentral beeinflusst
sind die aktuellen Konzepte' von der bildungspolitischen Diskussion um das le-
benslange und selbstgesteuerte Lernen und von fachdidaktischen Ansatzen der
Biographieorientierung in der Erwachsenenbildung.

Selbstgesteuertes Lernen, Modullernen und Lernberatung

Inzwischen hat sich die Situation in der beruflichen Weiterbildung grundlegend ver-
andert und damit auch das Verstandnis von Lernberatung und Modullernen. Weiter-
bildung dient nicht mehr vorrangig der Verbesserung des eigenen beruflichen Sta-
tus, sie wird mehr und mehr zur Voraussetzung des Verbleibs in Erwerbsarbeit. Zu-
mindest berufslebenslanges Lernen ist zur Bringschuld der meisten Arbeitnehmer/
innen geworden. Die Auflésung kollektiv vergleichbarer Anforderungsstrukturen, wie
sie beispielsweise in der Bandarbeit gegeben war, die Spezialisierung der Arbeits-
anforderungen und die Unterschiedlichkeit der Lernvoraussetzungen der Lernen-
den fiihren dazu, dass differenzierte Antworten auf differenzierte Anforderungen
gefunden werden mussen. Die Individualisierung und Flexibilisierung betrieblicher
Anforderungsstrukturen erfordert entsprechende Lern-/Lehrformen und Lern-/
Lehrmethoden, die individuell und flexibel nutzbar sind. Den Ausweg bietet schein-
bar das selbstgesteuerte Lernen, bei dem davon ausgegangen wird, dass der Ein-
zelne am besten in der Lage ist, seine Lernbedarfe zu identifizieren, das zu Lernen-
de entsprechend seinen Voraussetzungen und Vorerfahrungen passgenau zu be-
schreiben und demgemal das richtige Angebot auszuzwahlen bzw. sich autodidak-
tisch, in selbstorganisierten Gruppen oder auch informell weiterzubilden. Die Ver-
antwortung fir das Gelingen, aber auch fiir das Scheitern des autonomen selbst-
gesteuerten Lernens wird dem Individuum zugeschrieben.

Mittlerweile hat sich weitgehend die Erkenntnis durchgesetzt, dass nicht davon
ausgegangen werden kann, die Fahigkeit zum autonomen, selbstgesteuerten Ler-
nen gehoére zur Grundausstattung des Menschen. Fir die Mehrzahl der Lerner/
innen muss eine Hinfihrung zu und Beratung bei selbstgesteuertem Lernen und
seinen didaktischen Folgerungen der Individualisierung und Flexibilisierung von
Lernangeboten erfolgen, wenn selbstgesteuertes Lernen tberhaupt gelingen und
wenn die Forderung nach lebenslangem Lernen nicht flr viele in eine lebenslang-
liche Anpassungszumutung umschlagen soll.

Lernberatung als padagogische Konzeption (vor allem Corcilius u. a. 1999; Kem-
per/Klein 1998; Krischausky 1999) greift diese Herausforderung auf, indem sie auf
das Bewusstmachen des eigenen Lernhandelns Lernender orientiert und es zur
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Aufgabe des institutionellen Lernens macht, den Raum fur die daftr erforderliche
Metakommunikation in der beruflichen Bildungsarbeit zu schaffen. Gemeinsam sind
den von uns ausgewahlten bzw. den uns bekannten und zugénglichen Konzepten
der Zuwachs an Verantwortungsteilung fiir das Lernen und Lehren zwischen den
Lehrenden und den Lernenden und das didaktische Prinzip der ,Kompetenzorien-
tierung’. Lernende werden zu Partnern in der Gestaltung des Lern-/Lehrprozesses
und Lehrende werden zu ,kooperativen Lernpartnern® (Doring 1995, S. 65). Die Un-
terstlitzung der Lernenden bei der individuellen Lernplanung, das Bewusstmachen
in der Biographie erworbener Qualifikationen und Kompetenzen sind die immer wie-
derkehrenden Beschreibungen bei der Konkretisierung von Lernberatung.
Modularisierung wird in ihrer didaktischen Ausgestaltung mit dem Ziel des selbst-
gesteuertem Lernens verbunden, indem zum einen die inhaltliche Differenzierung
bei der Integration methodischer, sozialer und personaler Kompetenzen auf Selbst-
lern-Management-Kompetenzen hin erweitert wurde. Zum anderen zeichnet sie
sich methodisch durch Projekt-, Leittext-, Gruppenarbeit und ahnliche Ansatze
aus, die mehr Verantwortung fir das Lernen auf die Lernenden ubertragen.

In allen vorgefundenen Praxismodellen bildet das lebenslange und selbstgesteuerte
Lernen die bildungspolitische und -praktische Klammer fiir Fragen der Einflihrung
bzw. Weiterentwicklung von Modularisierung und/oder Lernberatung. Interessant
aus unserer Sicht gestaltet sich die Vernetzung zwischen beiden Konzepten. Vor
allem in unserer Beratungspraxis, die sich auferhalb von Projekt- oder Modell-
versuchsforderung bewegt, stolRen wir auf zwei Varianten der Reaktion auf not-
wendige Vernetzungen zwischen Modullernen und Lernberatung: zum einen gibt
es berufliche Bildungseinrichtungen, die in Teilbereichen auf modulare Konzepte
umgestellt, diese in Richtung selbstgesteuerten Lernens didaktisch-methodisch
weiter entwickelt haben und dann in der praktischen Umsetzung ihrer Konzepte
mit der Notwendigkeit einer auf das Lernen orientierten Beratung konfrontiert wer-
den. Lernberatung ergibt sich hier also nicht aus andragogischen Vortberlegungen,
sondern wird durch Praxiserfahrung erzwungen. Zum anderen sind es Bildungsein-
richtungen, in deren Grundverstandnis Lehren traditionell als eine Unterstiitzung
von Lernen begriffen wird und die sich durch eine Vielfalt von Methoden auszeich-
nen, die auf eigenstandiges Lernen abzielen. Hier wird Lernberatung bereits in
der Planung mitbedacht als eine Méglichkeit, die didaktische Ausrichtung selbstge-
steuerten Lernens durch eine systematische Lernberatung auszudifferenzieren,
um die Eigenstandigkeit der Teilnehmer/innen gezielter zu férdern und von die-
sem Fundament aus ihr Bildungsangebot zu modularisieren.

Praxisbeispiel 1: Abschlussbezogene Qualifizierung von langzeitarbeitslosen
Sozialhilfeempfanger/innen (AQLS)
Ein Beispiel fur Vernetzung von Modullernen mit Lernberatung findet sich im Mo-

dellversuch AQLS der Neue Arbeit Saar gGmbH (vgl. Becker/Corcilius 1999). Dort
wurde ein Ansatz der Modulqualifizierung fur die Berufsfelder Burokauffrau/-mann,
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Bauhandwerk, Garten- und Landschaftsbau, Holz- und Malerbranche entwickelt
und erprobt. Die Inhalte aller Berufsbilder des Modellprojekts wurden modular auf-
gegliedert, und im Berufsbildungspass (vgl. Neue Arbeit Saar 1998, S. 43ff.) wur-
den die Entsprechungen von Theorie- und Praxisanteilen vorgenommen. Jedes
Modul gliedert sich in verschiedene Bausteine mit zugeordneten theoretischen
Qualifizierungsinhalten und praktischen Lernfeldern. Das zielgruppenspezifische
Konzept integriert soziale und personale Bildungsziele in die Module. Die Module
sind einzeln zertifizierbar, bleiben jedoch Teil eines Ganzen. Es handelt sich insge-
samt um ein zielgruppenspezifisches Qualifizierungskonzept, bei dem die Lernen-
den ihre Lernwege flexibler und individueller im Kontext vorhandener beruflicher
Qualifikationen und Kompetenzen gestalten kénnen. Eng verknUpft mit der Modul-
qualifizierung suchte das Projektteam nach geeigneten Gestaltungsformen, damit
Lernende systematisch zu mehr Eigeninitiative und Ubernahme von Verantwor-
tung fur das Lernen hingeflhrt und darin befahigt werden, die individuellen Lern-
mdglichkeiten des Modulsystems als Chance zu nutzen.

Fachliches Lernen ist eingebunden in ein aktivierendes und vielféltiges Lernar-
rangement mit Beratungsangeboten und unterschiedlichen Lernformen, wie Pro-
jektarbeit, Unterrichtsgesprach, Gruppenarbeit, Leittextarbeit und Angeboten in-
tensiver Einzelférderung. Durch einen situationsaddquaten und zielgruppen-
bezogenen Wechsel von fremd- und selbstgesteuertem Lernen und ein immer
wieder neues Ausbalancieren von Uber- und Unterforderung lernen die Teilneh-
menden, sich neuen Lernformen und Herausforderungen zu 6ffnen und selbst-
gesteuertes Lernen mehr und mehr in ihr Lernverstéandnis zu integrieren. Die Pra-
xis zeigte: Diese Fahigkeiten der Teilnehmenden kénnen sich dann entwickeln,
wenn die Lernenden in eine aktive Rolle wechseln und die Lehrenden sich von
Kontrolleuren und Vortragenden hin zu Organisator/innen und Berater/innen von
Lernprozessen verandern (vgl. Corcilius/ Miller Sdmann 1999). Die Projektver-
antwortlichen weisen als Voraussetzung flr eine aktive Lerner/innen-Rolle darauf
hin: ,Jeder Entscheidungstrager einer Institution muss sich vor diesem Hinter-
grund Klarheit dartber verschaffen, wieviel Entscheidungsfreiheiten und Hand-
lungsspielrdume die Institution zuldsst und was dies konkret bedeutet. Ohne Trans-
parenz ist das Ziel der Selbststeuerung von Lernen auch in einer lernenden Insti-
tution kaum umzusetzen. In letzter Konsequenz erleben Teilnehmer/innen im kon-
kreten Alltag mit dem Lernberater, wie ernst es der Institution ist, sie als ,vollwer-
tige’, entscheidungsfahige und fur sich verantwortliche Erwachsene zu behandeln.
Wenn Teilnehmer/innen feststellen, dass die Entscheidungen und Lésungswege
feststehen, bevor sie mit ihnen erarbeitet wurden, wird ein hohes Mal an Eigenin-
itiative, Ubernahme von Verantwortung etc. nur schwer erreichbar sein. Erfahrungs-
gemal tendieren die meisten Lerner schnell dazu, in dieser Situation die Verant-
wortung dem ,Lehrkérper’ zu Uberlassen” (ebd., S. 7).

Die Aufgabe der Lehrenden besteht darin, offene Lernangebote und Lernsituationen
zu schaffen, Lernmaterialien zur Verfigung zu stellen und die einzelnen Lernen-
den individuell beim Modullernen zu beraten und zu begleiten. Der Erfolg des
Modullernens misst sich nach den Aussagen der Projektmitarbeiter/innen darin,
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inwieweit es gelingt, die einzelnen Teilnehmenden dort abzuholen, wo sie stehen,
und inwieweit das Lernsetting fiir sie Raum und Méglichkeiten schafft, neben den
fachlichen auch die sozialen und persénlichen Kompetenzen weiter zu entwi-
ckeln.

Lernberatung ist in dieser Konzeption kein variabler Gestaltungsbaustein, son-
dern Bestandteil des Curriculums und damit eine Form einer neuen Didaktisierung.
Beratung steht flr einen angereicherten Lehrbegriff (vgl. auch Kemper/Klein 1998).
Lehrende sind gefordert, Lernprozesse nicht mehr primar aus dem Blickwinkel
der Lehrhandlungen und der jeweiligen Fachinhalte zu betrachten, sondern im
Mittelpunkt stehen die Lernhandlungen der Teilnehmer/innen. Starke und Leben-
digkeit dieser Konzeption bemessen sich daran, dass sie nah an der Praxis ent-
wickelt und prozessbegleitend modifiziert und weiterenwickelt wurde und wird. Die
Auseinandersetzung mit Erfolgen und Schwierigkeiten setzt immer wieder kreati-
ve Prozesse in Gang, die weitere innovative und begleitende Arbeitsmethoden
und Instrumente hervorbringen. Als ein Arbeitsergebnis sei in diesem Kontext auf
den Berufsbildungspass als ein qualitatssicherndes Instrument fir das Lernen in
einem modularen System verwiesen. Der Berufsbildungspass schafft nicht nur
Transparenz Uber Lerninhalte und Qualifizierungsziele, er dokumentiert dartiber
hinausgehend firr alle am Lern-/Lehrprozess Beteiligten Lernerfolge, aktuellen
Kenntnisstand und Qualifikationsprofil. Fiir Abbrecher/innen bietet er iber ein in-
ternes Zertifizierungsverfahren die Chance, erworbene Kenntnisse und Kompe-
tenzen fur die weitere Berufslaufbahn zu verwerten.

Die konzeptionelle Verzahnung von Modullernen mit Lernberatung bedeutet ei-
nen permanenten Lernprozess flr die Lernenden und vor allem auch fiir die Leh-
renden, die Ausbilder in den Betrieben und die Einrichtungsleitung. Eine tatigkeits-
integrierte Reflexion und das Angebot von Fortbildung werden als Voraussetzun-
gen eingeschatzt, um die stadndige Bereitschaft, sich auf Neuerungen einzulassen
und sich den Veranderungen des Anforderungsprofils anzupassen, bei den Mitar-
beiter/innen am Leben zu erhalten.

Praxisbeispiel 2: Integratives Weiterbildungskonzept fiir Informationsverar-
beitung

Im Modellversuch ,Integratives Weiterbildungskonzept flir Informationsverarbei-
tung“ (vgl. Ministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes
Rheinland-Pfalz, o. J.: ,Integratives Weiterbildungskonzept fir Informationsverar-
beitung®“. Abschlussbericht des Modellversuchs, erschienen in der Reihe Schul-
versuche und Bildungsforschung — Berichte und Materialien) wurde ein bedarfs-
und zukunftsorientiertes Weiterbildungskonzept entwickelt, das Lernenden im
Berufsfeld der Informationsverarbeitung ein anwendungsbezogenes breit gefacher-
tes Lernangebot ermdglicht. Teamteaching, Learning by Doing, projektorientier-
tes Lernen und die Modularisierung der Lerninhalte sind die das Lernsetting des
erprobten Konzepts charakterisierenden Stichworte. Die Aufteilung und Zuordnung
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von Lerninhalten in Module orientiert sich an betrieblichen Funktionsbereichen wie
beispielsweise Beschaffung, Produktion und Absatz. Die Konzeption integriert
modullibergreifendes Lernen und Lernen an betrieblichen Aufgaben und Proble-
men und verzahnt sie mit methodischen und sozialen Lernzielen. Jedem Modul
sind neben den fachlichen Lernfeldern exemplarisch methodische und soziale Lern-
ziele zugeordnet, die nicht statisch festgelegt sind, sondern ihre Umsetzung in
der Gestaltungskompetenz der Lehrenden finden. Entscheidend — und ein Ele-
ment von Lernberatung — ist die Transparenz der Lernziele, die mit den Lernen-
den abgesprochen werden, damit sie sich innerhalb der Module orientieren und
weitgehend selbstgesteuert lernen kénnen.
Damit die verschiedenen Lernfelder, die das Modul bietet, von den Lernenden
aufgegriffen und genutzt werden, sind ein unterstiitzendes Lernsetting und eine
begleitende Beratung erforderlich. Die Modularisierung der Lerninhalte ist kon-
zeptionell zunachst nicht mehr als ein Gestaltungselement, das seine Wirkung im
Gesamtsetting entfalten kann. Die Praxis zeigte: ,Ein Unterricht, in dem die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer teilweise Ziele und Inhalte, aber auch Sozialformen
und Methoden haufig individuell wahlen kénnen, mitgestalten bzw. selbstgestalten,
erfordert in allen Schulen einen konsequenten und langwierigen Entwicklungs-
prozess“ (Padagogisches Zentrum des Landes Rheinland Pfalz o. J. S. 145).
Facherlbergreifendes Lernen in Modulen anstatt fachbezogene und geschlosse-
ne Curricula, interaktives Lernen anstatt prasentierendes Lehren, Mitverantwor-
tung der Lernenden anstatt alleinige Verantwortung der Lehrenden bedeutet da-
bei flr alle Beteiligten eine veranderte Lern- und Lehrsituation. Sichere und ver-
traute Wege missen verlassen und neue Lernwege beschritten werden. Die Erfah-
rungen dieses Modellversuchs zeigen, dass die Lernenden nach anfénglicher
Skepsis sich den Anforderungen der neuen Lernformen dann stellen, das Ange-
bot zur Mitgestaltung und die Ubernahme von Verantwortung dann als Chance
begreifen und nutzen, wenn die Lehrenden das Konzept aktiv tragen und durch
beratende Begleitung die fiir die Orientierung erforderliche Unterstiitzung sicher-
stellen. Folgende Problemfelder zeigen die spezielle Nahtstelle zwischen Modul-
lernen und Lernberatung:

— Die Integration von fachlichen mit methodischen, sozialen und personalen Kom-
petenzen erschwert den Quereinstieg in einzelne, von den Teilnehmern ausge-
suchte Module. Fur den Lernerfolg scheint es von Bedeutung zu sein, dass alle
Module in der vorgesehenen Reihenfolge besucht werden, damit der Transfer
von ubergreifenden Kompetenzen auf berufsfachliche Zusammenhéange syste-
matisch geférdert werden kann. Hier entsteht die Frage an Lernberatung, auf
welche Weise sie sicherstellen kann, dass Teilnehmende, die ein Modul unter
fachlichen Gesichtspunkten nicht zwingend belegen muissten, dennoch die fur
diesen Zusammenhang erforderlichen tbergreifenden Kompetenzen erwerben
bzw. transferieren kdnnen.

— Das angestrebte selbstandige, kooperative und mitverantwortliche Lernen stellt
sehr hohe Anforderungen an die Unterrichtsbedingungen, an Lehrende, Lernen-
de und die Medien. Selbstorganisation von Lernen mit tutorieller Unterstltzung
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erfordert hohe organisatorische Flexibilitdt; Teamteaching, projektorientiertes Ler-
nen und Learning by Doing brauchen ,unschulische’ Lernarchitekturen, die in
Zeiten begrenzter Haushaltsmittel entweder gar nicht oder nur mit auf3erordent-
lich hohem persoénlichen Aufwand und Eigenleistung aller Beteiligten zu reali-
sieren sind.

— Die Vernetzung von Modularisierung und Lernberatung erfordert die Bildung
von Lehrerteams und die Bereitstellung von Arbeitsmoéglichkeiten fir diese
Teams, also z. B. die Notwendigkeit eines Arbeitsrahmens zur Entwicklung kom-
munikativer Kompetenz, zur Diskussion und Planung eines flexiblen Einsatzes
der unterrichtenden Lehrkrafte in Abhangigkeit von den Modulen, den Projek-
ten und den individuellen Forschritten der Lernenden und der jeweiligen Lern-
gruppen.

— Modularisierung und Lernberatung bendtigen fur die Umsetzung ein hohes Maf}
an Verantwortungsdelegation an die Lehrenden und die Lehrerteams.

— Lehrende sind fiir eine Unterrichtskonzeption, die Modularisierung und Lernbe-
ratung in sich vereint und die einen Rollenwandel bedeutet, nicht ausgebildet.
Fortbildung ist damit ein zentrales Element eines Planungskonzeptes, das die
Umsetzung ermdglicht bzw. optimieren hilft.

Die Bedeutung einer begleitenden Lernberatung hat sich im Modellversuchsprozess

herausgestellt. Die Fachschule arbeitet derzeit an einer Weiterentwicklung der

Konzeption mit dem Ziel, Modularisierung und beratende Begleitung dezidiert zu-

einander in Beziehung zu setzen und die fur die Personalentwicklung erforderli-

chen Konsequenzen herauszustellen.

Modellversuchsanalysen

Die Erfahrungen unterschiedlicher Modellversuche zur beruflichen Nachqualifizie-
rung, bei denen Modularisierung und Lernberatung verknupft werden, sind in einem
vom BMBF u. a. (1999) herausgegebenen Handbuch zusammengefasst. Das Be-
sondere an den analysierten Modellen ist, dass diejenigen, fur die angesichts ih-
rer Lernvoraussetzungen gemeinhin Modularisierung und Selbststeuerung des Ler-
nens als Uberforderung unterstellt wird, die Zielgruppen darstellen; namlich dieje-
nigen, die als an- und ungelernte Erwachsene einen Berufsabschlul® anstreben.
Diese Modelle unterscheiden sich von regularen Umschulungen durch eine langere
Zeitdauer, durch eine enge Verzahnung von Lernen mit Arbeiten, durch moéglichst
enge Betriebsanbindung und durch die Einbindung in Lernortverbiinde. Das Pha-
senmodell umfasst die Vorbereitungs- und Orientierungsphase, den zentralen Be-
reich der beruflichen Qualifizierung und Beschéaftigung mit anschlieRendem Ab-
schluss und die Nachbetreuung als Integrationsunterstiitzung in Erwerbsarbeit. Aus
nicht ganz nachvollziehbaren Griinden wird in den Modellen unterschieden zwi-
schen Qualifizierungs- und Lernberatung, obwohl beide Formen den gleichen Prin-
zipien folgen. Beide Beratungsansatze gehen von einer Kompetenz- statt einer De-
fizitorientierung aus und stellen die geteilte Verantwortung fir den Lernerfolg zwi-
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schen Lehrenden und Lernenden in den Vordergrund. Deutlich wird, wie der in der
Modularisierung zum Ausdruck kommende Prozess der Individualisierung seinen
Niederschlag findet in der auf das Subjekt bezogenen Lernberatung, in der der
Berater weitgehend Abschied nimmt von seiner klassischen Rolle als Wissensver-
mittler. Seine Aufgaben liegen in der Vorphase in der Unterstitzung bei der Entwick-
lung einer individuellen Lernplanung und im Sichtbarmachen vorhandener Qualifi-
kationen und Kompetenzen. Der Lernende wird dabei nicht als leerer ,Warenkorb’
gesehen, den es mit Wissen aufzufiillen gilt, sondern als Partner. Die Kunst des
Lehrenden besteht darin, aus der Einsicht, dass Lernen auf ganz unterschiedlichen
Wegen geschieht, ,mdglichst viele dieser Lernwege zu unterstitzen. Dabei ,setzt
er an den individuellen Ausgangsbedingungen des Lernenden an und befahigt zur
Entwicklung von Lernstrategien und zur Auswahl geeigneter Lernmethoden® (BMBF
u. a. 1999, S. 58). Der Berater ist in der eigentlichen Qualifizierungsphase gefor-
dert, moglichst weitgehend Verantwortung und Aufgaben an die Lernenden zu de-
legieren und sie zur Ubernahme von Tutorien oder Moderation in der Lerngruppe
zu beféahigen. Die aktive und selbstéandige Gestaltung des individuellen Lernprozes-
ses steht im Zentrum, kollektive Lernberatung und Lernreflexion spielen in diesen
Modellen nur eine randstandige Rolle, da die weitgehende Modularisierung gemein-
same Lernphasen nur noch begrenzt zulasst. Damit ist auch eines der Risiken ei-
ner ausschlieBlich auf Modullernen ausgerichteten Qualifizierung angesprochen.
Die Vernachlassigung der Bedeutung des sozialen Kontextes von Lernen beinhaltet
nicht nur tendenziell die Gefahr der Uberforderung des Individuums, sie zwingt ge-
wissermalfen auch den Lernberater dazu, diesen sozialen Kontext durch seine Be-
ratungsaktivitdten zu kompensieren, eine Anforderung, der er nicht gerecht werden
kann. Die Beispiele des Handbuchs machen deutlich, wie wichtig eine empirische
Untersuchung der Praxis ware, um einschatzen zu kdnnen, wo nur mit dem Etikett
der Lernberatung geworben wird, um vorzugeben, man sei andragogisch ,auf der
Hoéhe der Zeit’, und wo Lernberatung tatsachlich gelebte Praxis ist. Betrachtet man
den Aufwand, der in die Fortbildung investiert werden muss, um den Lehrenden zum
Lernberater zu qualifzieren, und die Veranderungen in den Organisationsstruktu-
ren der Weiterbildungseinrichtungen, die sich aus einer derartigen Umorientierung
ergeben mussen, sind Zweifel angebracht, ob die Wandlung des Lehrenden zum
Lernberater in der Praxis so weit gediehen ist, wie diese Praxisverdffentlichung es
erwarten |asst.

Rahmenbedingungen fiir Beratung

Welche institutionellen Voraussetzungen zur Umsetzung von Lernberatung und
modularisierten Konzepten notwendig sind, wird am deutlichsten im rheinland-
pfélzischen Modell. Im von Hierarchie, Birokratie und Strukturkonservatismus ge-
pragten Feld Schule zeigen sich die Realisierungsschwierigkeiten zwar deutlicher
und krasser als in den flexiblen Einrichtungen der Weiterbildung, die Unterschie-
de scheinen aber eher gradueller Natur.
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. Die Etablierung von Beratung in Institutionen erfordert eine Doppelstrategie,
die sowohl top-down als auch bottom-up orientiert ist. Wenn die Leitung einer
Bildungseinrichtung die Lernberatungskonzepte nur als Interessensbereich ein-
zelner Lehrkrafte ansieht, denen dafir ein entsprechender Freiraum zu gewah-
ren sei, wird die Umsetzung scheitern. Gerade weil auf der internen Ebene der
Anteil der Skeptiker und der Verweigerer immer vorhanden ist (nach unserer
Erfahrung lasst sich pauschalierend sagen, dass ca. ein Drittel die Umsetzung
offensiv vorantreiben will, ein Drittel sich skeptisch-abwartend verhalt und ein
Drittel am ,Bewahrten’ festhalten will), muss fur alle Beteiligten deutlich sein,
dass Lernberatung eine auch von oben getragene und gewollte — nicht nur
geduldete — padagogische Konzeption der Gesamteinrichtung ist. Uberzeu-
gungsarbeit ist hier primar Aufgabe der Vorgesetzten.

. Uberzeugung allein liefert noch keine Beratungskompetenz. Der Wandel vom
klassischen Lehrenden zum Lernberater erfordert Fortbildung, verstanden nicht
als Information Uber Lernberatungskonzepte, sondern als praktische Einlibung
in die neue Rolle. Entsprechend hoch ist der zeitliche und materielle Aufwand,
der fir Fortbildungen einkalkuliert werden muss.

. Inhaltlich hat Fortbildung noch eine zusatzliche Funktion. Der Widerstand ge-
gen die Realisierung von Lernberatungskonzepten ist dort am grof3ten, wo ver-
saumt wurde, deutlich und erfahrbar zu machen, dass die neuen Anforderun-
gen nicht nur mit neuen Belastungen, sondern auch mit Entlastungen verbun-
den sind. Wenn zu sehr betont wird, dass die alten, Sicherheit gebenden Orien-
tierungen im Berufsverstandnis nicht mehr adaquat sind, und damit das erwor-
bene Erfahrungswissen als disfunktional diskreditiert wird, wird man schwer-
lich fur ein Umdenken motivieren kénnen.

. Je starker Lernprozesse in Modulkonzepten individualisiert sind, desto weni-
ger lasst sich Beratungsbedarf auf vorgegebene ,Schulzeiten® beschranken.
Insbesondere dann, wenn — was zunehmend zu erwarten ist — Modullernen mit
den Mdglichkeiten der neuen Medien verknlpft wird, werden Lernzeiten und
damit Zeiten des Bedarfs an Lernberatung individuell unterschiedlich sein. Da-
mit stellt sich nicht nur die Frage nach der zeitlichen Erreichbarkeit des Lern-
beraters, auch im Hinblick auf eine addquate Entlohnungskultur in fluiden
Arbeitszeitstrukturen sind noch viele Fragen offen.

. Der Verantwortungsdelegation im Lernprozess vom Lehrenden zum Lernen-
den entsprechend, braucht es eine Verantwortungsdelegation von Vorgesetz-
ten zu Lehrenden. Lernberatung in modularisierten Konzepten ist Neuland, das
nur dann offensiv betreten wird, wenn Scheiternserfahrungen nicht zur Diszi-
plinierung oder Blockierung von oben fiihren.

Umsetzungsprobleme in der Beratung

Die Beispiele machen deutlich, dass Lernberatung eine komplexe padagogische
Gesamtkonzeption darstellt und nicht — wie der Begriff und seine Geschichte es
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vielleicht vermuten lassen — eine angereicherte Form sozialpadagogischer Bera-
tungskompetenz. Lernberatung wird auch in Modulkonzepten als eine Konzeption
begriffen, die eine weitgehende Forderung von selbstgesteuertem Lernen ermdg-
licht. Auf die leitenden didaktischen Prinzipien der Biographie-, Kompetenz-, Refle-
xions- und Interessenorientierung (vgl. Kemper/Klein 1998, S. 40ff.) soll hier nicht
im Einzelnen eingegangen werden. Nur ein Prinzip soll herausgestellt werden,
weil es in der praktischen Umsetzung dasjenige mit einem hohen Irritationspotential
darstellt: die Kompetenzorientierung. In der Beratung der Berater/innen stof3en
wir haufig auf ein zu enges Verstandnis dieses Prinzips, das sich, wie oben skiz-
ziert, darauf beschrankt, den Lernenden Unterstlitzung im Bewusstmachen der
biographisch erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen anzubieten, um in mo-
dularen Konzepten selbstgesteuert zu lernen. Das gelingt dann nur ,halbherzig’,
wenn eine implizite Defizit- oder auch ,Klienten’-Sicht dominiert, die Teilnehmer
letztlich doch als lernschwach und beratungsbeddrftig ansieht. Kompetenzorien-
tierung im eigentlichen Sinne ist die Umschreibung einer padagogischen Grundhal-
tung, die konsequent die Fahigkeiten und Kompetenzen der Bildungsteilnehmen-
den im Rogers’schen Sinne der positiven Vorannahme im Blick hat und sie zum
Ausgangspunkt fur Lern- und Lehrangebote macht. Gerade aus der Bildungsar-
beit mit den sog. bildungsungewohnten Zielgruppen wissen wir um die fatale Spi-
rale von Fremd- und Selbstzuschreibung bezuglich der Sicht auf die eigenen
Leistungspotentiale und die erworbenen Kompetenzen. Die Praxis zeigt, dass das
Herstellen eines Bewusstseins Uber die individuellen Kompetenzen und deren
Nutzung fur die Selbststeuerung des Lernprozesses nur dann gelingt, wenn auf
der Seite der Lehrenden diese Kompetenzsicht gleichermalen gelebt wird und
ein Merkmal von Lernkultur darstellt.

Die vorgestellten Modularisierungskonzepte fordern selbstgesteuertes Lernen und
férdern es mit Hilfe von Lernberatung. Dies entspricht jedoch nicht der gangigen
Praxis, in der haufig zu wenig bedacht wird, dass ein Fordern ohne das Angebot
der Férderung zu kurz greift und Teilnehmende uberfordert. Fordern ohne For-
dern ist die ,verantwortungslose’ Ubertragung des Lernerfolgs in die pure Selbst-
verantwortung des/der Lernenden.

Das SGB Ill, das die Vorgaben flr ArbeitsamtsmalRnahmen liefert, hat als Innova-
tion die Férderung modularer Konzepte aufgenommen, ohne die Konsequenzen
mitzubedenken. Vielfach werden noch immer geschlossene Curricule, minutiése
Stundenplane erwartet. Modularisierung ist dann nichts anderes als die Zerlegung
von Qualifizierungsinhalten in Einzelbausteine. Gravierender ist allerdings, dass
die finanziellen Voraussetzungen fir eine differenzierte Lernberatung i. d. R. nicht
gegeben sind.

Wenn Modularisierung vorrangig als Mdglichkeit des individuellen, selbstgesteuer-
ten Lernens begriffen wird, wird Lernberatung zur Individualberatung. Damit wird
nicht nur die Chance der kollektiven Lernreflexion vertan, bedeutender in der Wir-
kung ist die Negierung dessen, was Lernen im sozialen Kontext bedeutet. Die
meisten Praxisbeispiele haben gezeigt, dass kollektive Lernphasen, kollektive Re-
flexion, kollektives Mitplanen des Lern-/Lehrprozesses von den Teilnehmern gefor-
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dert werden. Kollektive Reflexion stellt ein Kernelement von Beratung dar, und die
Foérderung elementarer Kompetenzen wie Kommunikations-, Kooperations-, Kon-
fliktfahigkeit, um nur einige zu nennen, kann nur in kollektiven Lernkontexten funk-
tionieren.

Fazit

Modulare Konzepte erfordern Lernberatung, wenn sie sich von Fernstudiengangen
oder Selbststudienmaterialien unterscheiden wollen. Um differenzierte Aussagen
zu diesen beiden Feldern und insbesondere zu ihrer Verknlipfung machen zu kén-
nen, bedarf es allerdings mehr als der durch uns geleisteten Beobachtung der
Praxis und knappen Analyse weniger ausgewahlter Projekte. Weil sich der Trend
zur Modularisierung in der Aus- und Weiterbildung verstarken wird — nicht zuletzt
durch die Entwicklung in vielen EU-Landern —, ergibt sich ein Bedarf an empiri-
scher Forschung, der bisher unzureichend befriedigt wird.

Aus den Darstellungen ist immer wieder in Einzelsegmenten deutlich geworden,
welche neuen Anforderungen und welches veranderte Professionsverstandnis mit
dem Wandel vom Lehrenden zum Lernberater verbunden sind. Vergegenwartigt
man sich die mit der Vernetzung von Modularisierung mit Lernberatung verbunde-
nen Veranderungen im Rollenversténdnis und in Bezug auf die Aufgaben- und
Kompetenzbeschreibung der Lehrenden, so wird deutlich, dass sie nicht selbst-
verstandlich vorausgesetzt werden kénnen. Eine Integration der Lernberatungs-
kompetenzen in die Studiengange der Erwachsenenbildung, eine kontinuierliche
Fortbildung und begleitende Prozessberatung sind notwendige Voraussetzungen,
solche Konzepte mit Leben zu erfillen. Wie weit dies gelingen kann, bleibt ange-
sichts der immer bescheidener werdenden Fortbildungsetats der Einrichtungen
der Weiterbildung eine offene Frage.

Anmerkung

' Vgl. bspw. die Konzeptionen von Ben Krischausky/Stiftung berufliche Bildung, Hamburg;
Marita Kemper/Rosemarie Klein vom Biro fur berufliche Bildungsplanung, Dortmund;
Franz Corcilius/Neue Arbeit Saar, Saarbriicken; Rolf Meyer u. a./REFA, Darmstadt; An-
nette Morchen/KBE, Bonn, dokumentiert in: BMBF 1999.
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Monika Tréster

Lernberatung in der Alphabetisierung/
Grundbildung

Zwischen briichiger Tradition und neuen Herausforderungen

Aktualitat und Brisanz der Thematik

Beratung liegt im Trend. Das ist zunachst weniger ein Phdnomen als vielmehr ein
Merkmal, ein Charakteristikum: In Zeiten arbeitsmarktpolitischer Veranderungen
und gesellschaftlicher Umbruchsituationen wird der Bedarf nach Beratung in be-
sonderem Male eingefordert. Interessant ist nun in diesem Kontext, dass die Be-
ratung der Lernenden gegeniiber der Wissensvermittiung an Bedeutung gewinnt.
Damit einher geht ein Wandel im Selbst- und Aufgabenverstéandnis von padago-
gisch Tatigen: Lehrende nehmen mehr und mehr eine Mittlerrolle ein — sie vermit-
teln zwischen den Lernenden, dem Fachwissen und den sich verandernden ge-
sellschaftlichen Anforderungen. Sie werden zu Beratern, Moderatoren oder Facili-
tatoren, was eine Veranderung der bisherigen Kommunikation und Interaktion des
Lehr-/Lerngeschehens zur Folge hat. Sowohl fir die Lernenden als auch fiir die
Lehrenden bedeutet das Verunsicherungen und Neuorientierung.

Angesichts dieser dynamischen Entwicklungen befremdet es jedoch sehr, dass
Lernberatung, einst traditionell als integraler Bestandteil von Lernprozessen im
Bereich Alphabetisierung/Grundbildung verankert, heutzutage massive Einbriiche
erleidet. Es mangelt nicht nur an einer Absicherung der Lernberatungsangebote,
sondern auch an Qualifizierungsmdglichkeiten fir die Lehrenden und Ausbilden-
den in der Weiterbildung. Internationale Studien belegen die wachsende Notwen-
digkeit und Bedeutung von Grundbildung; Grundbildung kann als ein wichtiges
Zukunftsthema bezeichnet werden. Um in diesem sensiblen und schwierigen
Bildungsbereich perspektivisch Qualitdtsstandards zu sichern, bedarf es dringend
einer Renaissance der Lernberatung.

Lernberatung als dialogisches Prinzip

Gerade flr in der Alphabetisierung und Grundbildung Téatige ist es eine grof3e
Herausforderung, erfolgreiche Lernprozesse zu initiieren und zu gestalten. Die
Hirden sind in diesem Bereich besonders hoch, denn es handelt sich um Lernen-
de, die gravierende negative Lernerfahrungen gemacht haben. In den Lern- und
Lebensgeschichten von Betroffenen werden die meistens schmerzlichen, stigma-
tisierenden und ausgrenzenden Erfahrungen offenkundig (vgl. z. B. Namgalis/
Heling/Schwéanke 1990; Troster 1994).

Um ein Fallbeispiel geben zu kénnen, das verdeutlicht, welche Veranderungen
bezogen auf Lernerfolge und Personlichkeitsentwicklung méglich sind, wenn eine
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intensive individuelle Lernunterstitzung erfolgt, habe ich eine Kursleiterin inter-
viewt. Ingrid Hemmerich-Nagel, pAdagogische Mitarbeiterin der VHS Dithmarschen
e. V., verflgt Uber eine langjahrige Erfahrung; sie fuhrt Kurse durch und ist zu-
standig fur Beratung in dem Regionalstiitzpunkt Meldorf'. Sie schildert folgenden
Fall:

Birgit Sommer?, 35 Jahre alt, bei ihren Eltern lebend, besucht seit mehreren Jah-
ren — z. T. mit Unterbrechungen — Alphabetisierungskurse. Sie begann mit einer
EinzelmaRnahme und nahm dann auf eigenen Wunsch nach einer Phase der Kon-
solidierung an Kursen teil. Zu Beginn kann sie fast gar nicht lesen und schreiben
— heute liest sie jeden Morgen die Zeitung und nutzt aktiv die neuen Medien: Sie
schreibt am eigenen PC und verschickt mit ihnrem Handy SMS-Nachrichten®. Als
sie vor kurzem eine erhaltene Nachricht beantworten und darin das Wort ,be-
wolkt* benutzen will, weil} sie nicht, wie es geschrieben wird. Es ist niemand zu
Hause, den sie fragen kann, doch es lasst ihr keine Ruhe und sie wird vom Ehr-
geiz gepackt. So fallt ihr ein, erst im Duden und dann im PC nachzuschauen, aber
das Wort findet sie nicht. Schlie3lich kommt sie — als Zeitungsleserin — darauf, in
der Wettervorhersage nachzusehen, womit sie endlich Erfolg hat und ihre SMS
versenden kann.

Von den Anfangen bis heute: Zu Beginn des Kurses hat Birgit Sommer grol3e
Befuirchtungen, wenn es um das Schreiben ging. Aus Angst, Fehler zu machen
und als dumm zu gelten, schreibt sie zunachst gar nicht. Erst nach etwa einem
halben Jahr hat sie ausreichend Selbstvertrauen entwickelt. Sie hat sich davon
Uberzeugen kdnnen, dass bei Fehlern nicht mit dem Rotstift gearbeitet und kein
Druck verbreitet wird. Anndherungen zwischen ihr und der Kursleiterin ergeben
sich Uber das Thema ,Gesundheit (B. S. hat gesundheitliche Beschwerden und
Ubergewicht); sie besuchen gemeinsam Bioladen und Reformhauser, kaufen ein,
probieren aus, essen, schmecken. Birgit Sommer wird neugierig, will mehr wissen
und beginnt, die Reformhauszeitschrift zu lesen — gemeinsam und auch alleine.
Wie die Kursleiterin durch die gemeinsame Arbeit und das schrittweise Kennen-
lernen der Lernbiographie bald erkennt, wird die Teilnehmerin gerne aktiv, arbei-
tet bevorzugt mit den Handen, will be-greifen (sie stammt von einem Bauernhof)
und gestaltet gerne (Hobby: Sticken). Diese Vorlieben bzw. Fahigkeiten wirken
sich aulerst glinstig aus, als sie sich dann mit dem PC beschaftigt. Beriihrungs-
angste sind ihr dabei fremd, im Gegenteil, sie entwickelt sofort eine grolRe Neu-
gierde und Begeisterung, es ist ihr Medium. Sie kann mit den Handen arbeiten
und auf dem Bildschirm ein Produkt entstehen lassen. Sie beschlief3t, sich einen
PC anzuschaffen, und tberlegt, ein Sprechprogramm zu kaufen, um so die Recht-
schreibung umgehen zu kdénnen, doch das ist bald kein Thema mehr. Sie kauft
vielmehr einen PC mit einem ausfiuhrlichen Rechtschreibprogramm und nimmt
Privatstunden, um mit dem Rechner vertraut zu werden.

Nach einer Beratung im Arbeitsamt kommt sie emp6ért zuriick: ,Da gehe ich nicht
wieder hin!“ Die Arbeitsberaterin hat ihnr empfohlen, den Hauptschulabschluss nach-
zuholen. Kommentar von Birgit Sommer: Dann sind alle meine Erfolge dahin, denn
da muss ich mehr Fdcher belegen. Weiterhin empfiehlt die Beraterin, sie solle
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dringend ihr Gewicht reduzieren. Auch diese AuRerung empfindet Birgit Sommer
als Einmischung. Fr sie sind dies Grenzuberschreitungen, und in solchen Situa-
tionen ist die Gefahr groR, dass alte Angste reaktiviert werden. Doch Birgit Som-
mer lehnt die Person und ihre Rat-Schlédge insgesamt ab und zieht es vor, weiter-
hin den Kurs zu besuchen.

Wie ist es nun zu den Fortschritten gekommen? Was ist passiert? Welche Lernhil-
fen hat die Kursleiterin gegeben? Wie hat Lernberatung stattgefunden?* Was hat
es ermdglicht oder bewirkt, dass die Teilnehmerin die Angebote annehmen und
fur sich nutzen konnte? Viele interessante und relevante Fragen, die hier nicht
umfassend behandelt werden kénnen. Jedoch sollen exemplarisch Interventio-
nen aufgezeigt werden, um entscheidende Phasen des Entwicklungsprozesses
nachvollziehbar zu machen.

Als vertrauensbildende MalRnahme kann die mehrmonatige Anfangsphase einge-
stuft werden. Die Lernende hat die Zeit bekommen, die sie gebraucht hat; sie ist
nicht bedrangt, sondern in Ruhe gelassen worden. Die Geduld und die Akzeptanz
der Kursleiterin haben es ihr erméglicht, sich allmahlich auf das Wagnis des
Schreibenlernens einlassen zu kénnen. Vorsichtig knupft die Kursleiterin dann an
den persoénlichen gesundheitlichen Problemen der Lernenden an, jedoch auf eine
distanzierte Weise, indem sie allgemein das Interesse flr gesunde Ernahrung
weckt. Interessant ist, dass sie dann das Setting, das Lernarrangement veran-
dern: Sie verlegen das Arbeiten teilweise nach draufen. So wird der Blick noch
mehr vom gefiirchteten schulischen Lernen auf die Alltags- und Lebenswelt verla-
gert, was dazu beitragt, dass die Teilnehmerin ihre praktische Handlungsfahigkeit
erweitern kann. AulRerdem entdecken sie einen entscheidenden Anknlpfungs-
punkt fir Lese- und Schreibaktivitadten. Durch Beobachtung und begleitende Lern-
beratungsgesprache kristallisieren sich weitere Erkenntnisse heraus — es wird deut-
lich, auf welche Lernkanale die Teilnehmerin anspricht, sie reagiert positiv auf
haptische und gestalterische Elemente. Diese Kompetenzen und Vorlieben wer-
den bewusst genutzt und eingesetzt, ihnen wird eine besondere Wertschatzung
beigemessen. Die Zuwendung und die individuelle Lernunterstitzung, die die Teil-
nehmerin erfahrt, tragen dazu bei, das Selbstbewusstsein zu stéarken und die Eigen-
aktivitat zu férdern. Sie erweitert ihre Handlungskompetenz im fachlichen, metho-
dischen und im personal-sozialen Bereich.

Zwischen der Kursleiterin und der Teilnehmerin haben wechselseitige Annahe-
rungen stattgefunden, die einen intensiven Lern-Dialog ermoglicht haben.

Beratungsverstiandnis

Von entscheidender Bedeutung fir das Gelingen von Beratung ist das zugrunde
liegende Beratungsverstandnis. In den Mitte der 1980er Jahre entwickelten Kon-
zepten zur Lernberatung (auf Teilnehmendenebene) und zur Qualifizierung des
padagogischen Personals wird dazu z. B. ausgefuhrt: ,Jemanden beraten, be-
deutet fir uns, zwischen verschiedenen Informationen, die der Ratsuchende gibt,
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Bezlige herzustellen, Zusammenhange zu erraten, Vermutungen und Hypothesen
aufzustellen im Sinne von: ,Kénnte es sein, dass ...?* (vgl. Fuchs-Brininghoff 1989;
Fuchs-Brlninghoff u. a. 1986). Ob der Berater richtig geraten hat, dartber ent-
scheidet der Ratsuchende. Wir gehen davon aus, dass der Ratsuchen implizit die
Lésung fir sein Problem mitbringt, dass es aber der Methoden des Beraters be-
darf, um sie zu entdecken/zu entschlliisseln/zu erschlieen. Ein wesentliches Ele-
ment unserer Beratungsarbeit liegt in der Einbeziehung der Lern- bzw. Lebensge-
schichte. ... Ein wesentliches Anliegen unserer Beratungsarbeit besteht darin, dem
Ratsuchenden das Verstehen friiherer Deutungen zu ermdéglichen und seine aktu-
ellen Handlungsstrategien im lebensgeschichtlichen Zusammenhang zu betrach-
ten* (Fuchs-Briuninghoff/Pfirrmann 1991, S. 5; vgl. auch Fuchs-Brininghoff 1989;
Fuchs-Brininghoff u. a. 1986).

Grundlegende Prinzipien sind Freiwilligkeit und Gleichwertigkeit. Freiwilligkeit von
beiden Seiten ist Voraussetzung, Lernberatung kann nicht verordnet, sondern
ausschlieBlich angeboten oder angeregt werden. Ob dieses Angebot angenom-
men wird oder nicht, entscheidet der/die Lernende. Bei einer Beratung sind die
beiden Beteiligten gleichermallen wichtig und bedeutsam. Von Seiten der Ler-
nenden werden Facetten ihrer Lerngeschichte eingebracht, und die Lehrenden
verfigen Uber die entsprechenden Methoden und Erfahrungen im Umgang mit
Lernproblemen. Weiterhin geht es darum, den Lernenden das Vorgehen deutlich
zu machen, um so das gemeinsame Suchen nach Lésungen zu unterstitzen.
Wenn nach der Relevanz, dem Nutzen oder dem Erfolg von Lernberatung gefragt
wird, so bietet Lernberatung Hilfestellungen, um eine neue Lernfahgkeit zu erlan-
gen. Ziel ist immer die Umsetzung des Gelernten in Alltagssituationen, diese
Transferleistung geht einher mit einer Veranderung der Lebenssituation.

Veranderungen in der Grundbildungsarbeit

Die Lehrenden berichten von Verschiebungen und Veranderungen, bezogen auf
die Zusammensetzung/Altersstruktur der Zielgruppe sowie auf die Inhalte. Es sind
verstarkt Jugendliche und junge Erwachsene in Kursen und MaRnahmen zu fin-
den, die Uber eine unzureichende Grundbildung verfliigen und zudem gravierende
Auffalligkeiten und Lernprobleme aufweisen:

— Bei den Lernenden ist eine ,hdhere Unstrukturiertheit* (Bertau 2000, S. 81)
festzustellen. Sie kennen keine Tagesablaufe mit geregelten Rhythmen mehr,
des Weiteren sind sie nicht in der Lage, ihre Arbeitsmaterialien zu systemati-
sieren. Man kann eine Unkenntnis von Ordnungssystemen feststellen.

— Lernende zeigen Auffalligkeiten beim Kommunikationsverhalten: Sie sind nicht
oder nur kaum in der Lage zuzuhéren, das Gesagte wiederzugeben oder auch
Fragen zu stellen.

— Motivation/Intention/Orientierung — Die Lernenden kdnnen nicht formulieren,
warum sie in einer MalRname sind und/oder was sie erreichen wollen, welche

130



Ziele sie haben. Sie haben auch kaum eine Vorstellung oder ein Wissen von
dem, was sie wissen und welches ihre Defizite sind.

Qualifikationsanforderungen — Kompetenzerweiterung der Lehrenden

Da Lernberatung zur Stabilisierung und Férderung des Lernverhaltens, der Lernfa-
higkeit und des Selbstverstehens beitragen kann, ist es sinnvoll, sie in die Grundbil-
dungsarbeit als integralen Bestandteil einzubeziehen. Dies fordert das Personal
in besonderer Weise und tragt durchaus auch zu Verunsicherungen bei. Oftmals
wird nach Handlungsanleitungen gefragt, denn diese integrierte Lehr- und Bera-
tungstatigkeit bendétigt ,besondere Wahrnehmungs-, Verarbeitungs- und Umgangs-
fahigkeiten* (Weinberg 2000, S. 107).

Lernberatung setzt vielfaltige Kompetenzen des Personals voraus. Das bereits
erwahnte Fortbildungskonzept Lernberatung ist so angelegt, dass Seminarteil-
nehmende sich als Person erleben kénnen, der das Lernen erméglicht wird. Bei
dem personenbezogenen Ansatz sind die Mitarbeiter/innen selbst Ausgangspunkt
bei der Bearbeitung von Lehr-, Lern- oder auch Arbeitssituationen. Es geht um
individuelle Einstellungen und Haltungen, die erkennbar gemacht, reflektiert und
auch verandert werden kénnen. Auch Fragen im Hinblick auf Methoden und Fach-
kompetenz werden in Bezug zu der Person gesehen. Zielsetzung ist es, Bewusst-
sein zu entwickeln fur eigene Fahigkeiten, Verhaltensweisen und Einstellungen.
Zu dem Selbsterleben aufert sich eine Teilnehmerin: ,Ich denke, wenn man mit
Menschen unserer Zielgruppe arbeitet, muss man bereit sein, personenbezogene
Fortbildungen zu machen, um sich in die Situation der Teilnehmenden einfiihlen
zu kénnen. Ich wirde sogar so weit gehen zu sagen, dass Kolleg/innen, die dazu
nicht bereit sind, nicht geeignet sind fur diese Tatigkeit.”

Briichige Tradition

Lernberatung hat im Bereich Alphabetisierung/Grundbildung bereits eine lange
Tradition: die Mitte der 1980er Jahre entwickelten Konzepte auf Teilnehmer/innen-
ebene und zur Qualifizierung des padagogischen Personals. Seitdem ist sie zu
einem wichtigen Bestandteil/Eckpfeiler in diesem Feld geworden; nach einer Er-
hebung von 1996 flihren 363 von 429 Institutionen in der Erwachsenenbildung
Erst- oder Eingangsberatungen durch, und 301 Einrichtungen bieten kursbeglei-
tende Lernberatung an (vgl. Troster 1997, S. 15). Diese Daten enthalten jedoch
keine qualitativen Aussagen; Realitat ist, dass folgende Fragen diskutiert werden
mussen: Wie kann Lernberatung etabliert und abgesichert werden? Ist die not-
wendige Qualitat tatsachlich gewahrleistet? Braucht der Bereich eine Wiederbe-
lebung, eine Renaissance oder eine Re-Animation?

Angesichts der Notwendigkeit und der steigenden Bedeutung von Lernberatung
ist es um so bitterer und erschreckender, feststellen zu missen, wie wenig dieser
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Bereich gegenwartig abgesichert ist. Diese Kritik bezieht sich sowohl auf die man-
gelnde finanzielle Absicherung des Lernberatungsangebots als auch auf die unzu-
reichenden Qualifizierungsmdglichkeiten fur das Personal. Bereits 1992, zwei Jahre
nach dem Internationalen Alphabetisierungsjahr (1990), kritisierte Fuchs-Brlining-
hoff die nachlassende Professionalisierung und fragt: ,Ist die Mitarbeiterfortbildung
in der Alphabetisierung tot?* (Fuchs-Brlninghoff 1992, S. 100f.).

Im Jahr 2000, also fast 10 Jahre spater, muss leider diese Negativentwicklung
bestatigt werden. Die Krise von einst hat sich zu einem Dauerzustand ausgewei-
tet. Bis auf wenige Ausnahmen (Schleswig-Holstein, Niedersachsen, Hamburg)
gibt es kaum Fortbildungsangebote in Lernberatung, was im Ubrigen auch fir
Fortbildungsangebote in dem Bereich allgemein zutrifft. Manchmal werden exter-
ne Stellen oder freie Anbieter genutzt, so es denn Uberhaupt Angebote gibt. In
diesem Kontext muss erneut darauf hingewiesen werden, dass Qualifizierung drin-
gend notig ist. Der Bereich krankt insgesamt an einer unzureichenden Professio-
nalisierung, zu Recht werden spezifische Ausbildungsgange — wie es sie z. B. in
den Niederlanden gibt — eingefordert.

Obwohl es den engagierten Praktiker/innen gelungen ist, eine kontinuierliche in-
haltliche Debatte in Bewegung zu halten, reichen die Anstrengungen in der Praxis
bei weitem nicht aus. Wahrend der Laufzeit von Projekten wird vieles in Gang
gesetzt, doch die zeitliche Befristung setzt Grenzen. Eine dauerhafte Umsetzung
und Absicherung ist gescheitert. Griinde/Ursachen: Férderbestimmungen, Rele-
vanz der Thematik, Akzeptanz der Gesellschaft (vgl. Troster 1996).

Ausblick

Aufgrund der gesellschaftlichen Veranderungen und Umbrlche erfahrt die Alpha-
betisierung/Grundbildung einen Bedeutungswandel. Eine umfassende Grundbil-
dung wird immer selbstversténdlicher bei allen Blrger/innen vorausgesetzt, und
es ist davon auszugehen, dass sich die Anforderungen dynamisch ausweiten. So
gilt inzwischen der Umgang mit den neuen Medien als vierte Kulturtechnik, und
Grundkenntnisse einer zweiten Fremdsprache werden ebenfalls erwartet. Hervorzu-
heben ist, dass sich die Qualifikationsanforderungen nicht auf den Arbeitsplatz
begrenzen, sondern dass Kompetenzen gefordert sind, die den Menschen als
Ganzes meinen.

Diese Veranderungen betreffen Menschen mit unzureichender Bildung in beson-
derem Male, da bei ihnen die Gefahr der sozialen Ausgrenzung gegeben ist. Die
sich vergréRernde Kluft zwischen ,Gebildeten® und ,Ungebildeten” gefahrdet den
sozialen Zusammenhalt. Demzufolge ist Grundbildung als ein Zukunftsthema ein-
zustufen. Weiterbildung sollte an der Tradition bisheriger Erfahrungen ankniipfen
und bewéhrte Anséatze und Konzepte mit Erkenntnissen aus der neuen Lehr-/Lern-
forschung verbinden. Notwendigerweise sollten ein spezifisches Berufsbild fir die-
sen Bereich sowie ein entsprechender Ausbildungsgang entwickelt werden. Als
konsequente Erganzung sind dann Beratungsangebote und Qualifizierungs-
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mdglichkeiten zu gewahrleisten. Das ist eine Voraussetzung, damit der Bereich
Grundbildung dazu beitragen kann, die wichtige Aufgabe der sozialen Integration
zu bewaltigen.

Anmerkungen

' Das Bundesland Schleswig-Holstein, ein Flachenland, hat ein besonderes Konzept ent-
wickelt, vgl. dazu Peters 1996, S. 74-79.

2 Der Name der Teilnehmerin wurde aus Griinden des Datenschutzes anonymisiert.

3 SMS=Short Messsage Service

4 Diese Frage wird haufig gestellt. Es liegen jedoch keine empirischen Untersuchungen
vor, ,die einen Eindruck davon vermitteln kdnnten, wie Lernberatung im Normalfall statt-
findet* (Weinberg 2000, S. 106).
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Achim Puhl/Richard Stang

Auf dem Weg zu ,innovativen’ Lernarrangements?
Beratung als Unterstiitzung von institutionellen Verdnderungsprozessen

Einleitung

Die Weiterbildungslandschaft ist im Umbruch. Diese Feststellung durchzieht viele

Analysen der Situation der Weiterbildung (vgl. u. a. BMBF 1998; BMBF 1999; Infra-

test Burke 1998), vor allem auch im Hinblick auf die Dimensionen des lebenslan-

gen und des selbstgesteuerten Lernens. Die Gewichtung der Perspektiven inner-

halb dieses Umbruchsprozesses fallt dabei teilweise zwar unterschiedlich aus,

aber es lassen sich doch einige Punkte benennen, die als Bedingungsfaktoren

der Veranderung eine Rolle spielen. Dies sind unter anderem:

— Weiterbildungsinstitutionen mussen sich zunehmend am Markt orientieren,

— die Motivationslagen der Teilnehmenden in der Weiterbildung differenzieren
sich aus,

— Mobilitat und Individualisierungstendenzen fihren zu einem erhéhten Bedarf
an Flexibilisierung,

— Lernorte werden vielfaltiger, damit geht eine ,institutionelle Entgrenzung® ein-
her,

— neue Medien fihren zu veranderten Lehr-/Lernoptionen,

— zunehmende Geschwindigkeit bei der Veraltung von u. a. technischem Wissen
erfordert flexible und altersspezifische Bildungskonzepte,

— das Potenzial informellen Lernens rickt immer mehr in den Blick.

An dieser Stelle soll keine intensive Diskussion dieser Trends stattfinden. Sie bil-

den aber die Basis bei der Auseinandersetzung mit der Frage, in welche Richtung

sich die Verortung von Weiterbildung in Zukunft entwickeln wird. Neben die tradi-

tionellen Weiterbildungseinrichtungen, wie z. B. Volkshochschulen, treten in zuneh-

mendem Mal3e private Anbieter, Hochschulen und Kultureinrichtungen wie Biblio-

theken und Museen als Institutionen, die sich als ,Agenturen® im Prozess des

lebenslangen Lernens verstehen. Mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen,

die von Kursen der beruflichen Weiterqualifizierung bis zur individuellen Lernbe-

ratung reichen, entwickelt sich hier eine veranderte Weiterbildungskultur, die sich

plural und mit unterschiedlichsten Konzepten prasentiert.

Im Kontext dieses Veranderungsprozesses differenziert sich auch das Angebots-

spektrum aus. Neben Kursen, Seminaren usw. wird verstarkt nach neuen Lernar-

rangements gesucht, die vor allem selbstgesteuerte Lernprozesse férdern sollen.

Wie sich allerdings solche neuen Lernarrangements gestalten lassen, darlber gibt

es bislang kaum wissenschaftlich fundierte Untersuchungen. Dieses Defizit hat

das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung zum Anlass genommen, sich mit

dem Thema ,Gestaltung und Veranderung von Lernarrangements im institutionel-

len Rahmen® in einem Projekt zu beschaftigen. Geférdert durch das Bundesminis-
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terium fur Bildung und Forschung (BMBF) wird im Projekt ,,Entwicklung und Férde-

rung innovativer weiterbildender Lernarrangements in Kultur- und Weiterbildungs-

einrichtungen® (EFIL) dabei exemplarisch der Umstrukturierungsprozess der Stadt-

blcherei Stuttgart zur ,Bibliothek 21 wissenschaftlich begleitet und beraten. Die

Stadtblcherei hatte im Rahmen von Planungen zum Neubau der Bibliothek In-

teresse daran, zukunftsorientierte Modelle des Lernens und der Wissensstruk-

turierung zu entwickeln (vgl. Jouly 1999; BuRmann 1999). Elementarer Bestand-

teil ist in diesem Zusammenhang die Integration von Beratungs- und Dienstleis-

tungsformen, die selbstgesteuertes Lernen unterstitzen.

Im Rahmen des Projekts EFIL werden bezogen auf die Entwicklung solcher zu-

kunftsorientierter Konzepte folgende Schwerpunkte bearbeitet:

— Aufarbeitung von vorliegenden nationalen und internationalen Praxis-Erfahrun-
gen,

— Analyse von strukturellen Rahmenbedingungen, in denen sich der Umbau der
Stadtblicherei vollzieht,

— Untersuchung der Nutzer/innen-, Mitarbeiter/innen- und Organisationsinteres-
sen,

— Beratung und Begleitung bei der Konzeptentwicklung neuer Lernarrangements,

— Realisierung und Evaluation der entwickelten Konzepte,

— Fortbildung und Qualifizierung des Personals,

— Vernetzung von Weiterbildungsorganisationen,

— Entwicklung von Umsetzungshilfen flr andere Institutionen.

Einen wichtigen Aufgabenbereich des Projektes stellt die Beratung im Verande-

rungsprozess dar. Vor dem Hintergrund der konkreten Zusammenarbeit mit der

Stadtbilcherei Stuttgart ist es besonders wichtig, die Positionierung von Bibliothe-

ken im Kontext von lebenslangem und selbstgesteuertem Lernen zu beleuchten.

Bibliotheken im lebenslangen und selbstgesteuerten Lernprozess

»There cannot be a knowledgeable society without a contribution by the entire
cultural infrastructure®’ (Federighi 1998, S. 1). Dieser Satz fasst die Positionie-
rung der Bibliotheken im zukiinftigen Weiterbildungsprozess pragnant zusammen.
Sie missen zukunftig als integrativer Teil einer lernenden Stadt gemeinsam die
Verantwortung fir Lernnotwendigkeiten der Birger/innen Ubernehmen. Grinde
fur den geforderten Wandel des institutionellen Selbstverstandnisses sind die Ver-
anderungen hinsichtlich des Aneignungsprozesses von Wissen und der Aktuali-
sierung des Wissens durch die Verklrzung von Innovationszyklen. Bildung, Leh-
ren und Lernen werden sich im Kontext dieser Veranderungsprozesse auf den
unterschiedlichen Ebenen anpassen. Im Rahmen des ,Bildungsdelphi 1996/98
wurden folgende Trends herausgearbeitet:

,— Bildung wird zunehmend auRerhalb formalisierter Lernprozesse und aul3erhalb

herkdmmlicher Bildungsinstitutionen erworben. ...
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— Eine nahezu grenzenlose Pluralisierung von Lernorten kennzeichnet das Ler-
nen in der Wissensgesellschaft. ...
— Bildungsprozesse werden modularisiert. ...
— Die Basisbeziehung im Lernprozess zwischen Lernendem und Lehrendem ist
einem fundamentalen Wandel unterworfen. ...
— Tradierte Lernmethoden werden teils durch neue Ansatze verdrangt. ...
— Bei der Auswahl und der Gestaltung von Lernarrangements wird die Individua-
litdt der Lernenden starker berlcksichtigt. ...
(Waschblsch/Kuwan 1999; S. 275f.).
Doch scheint dies nur eine Perspektive auf die Entwicklung zu beschreiben, denn
wie sich Lernprozesse gestalten, hangt sehr stark von den Lerntypen und den
Lernstilen der Lernenden ab. Deshalb verwundert es nicht, dass neben dem Be-
darf an individuellem selbstgesteuertem Lernen nach wie vor der Bedarf an sozi-
al-kommunikativen Lernarrangements in organisierten Bildungszusammenhangen
sehr groB ist. Wo Veranderungen in den Bereichen der Aneignungsprozesse, der
(multi)ymedialen Lernunterstiutzung und der Lernorte stattfinden, ziehen sie aller-
dings eine Veranderung im Bereich des Lehrens nach sich. Lehren verandert sich
weg von einer Vermittlung von Fachwissen hin zu Lernmotivation und Lern-
begleitung. In Anlehnung an Entwicklungen bei Unternehmensgriindungen kénn-
te man die Aufgabe der zukulnftigen ,Lehrenden als ,learning-angels” sehen,
welche die Lernenden dabei unterstitzen, den richtigen Weg im Lernprozess ein-
zuschlagen, und ihnen bei Problemen mit Rat und Tat zur Seite stehen.
Zuklnftiges Lernen bendtigt aber nicht nur einen ,learning-angel®, der entspre-
chend den individuellen Lernerfahrungen, Lernvoraussetzungen und Kompeten-
zen dem Menschen hilft, geeignetes Wissen auf die geeignete Art und Weise auf-
zunehmen. Vielmehr bedingt der zukuinftige Lernprozess auch veranderte Lernum-
gebungen (,Lernsettings®), die geeignet sind, den Menschen zu motivieren, sich
mit thematischen Fragestellungen auseinander zu setzen wie auch ihn durch insti-
tutionelle lernbegleitende UnterstlitzungsmalRnahmen zu férdern.
Die Wege, welche die Bibliotheken innerhalb dieser Entwicklung beschreiten, sind
sowohl in der Art wie auch in der Auspragung sehr unterschiedlich. Sie reichen
von der Digitalisierung von Informationen tber Angebote im Bereich der Lernbe-
ratung bis hin zum Hinaustragen der Kompetenzen und Medien zu den Menschen,
die nicht aus eigenem Antrieb die Leistungen der Bibliothek in Anspruch nehmen.
All diese Angebote stellen wichtige Faktoren bei der Unterstitzung des lebenslan-
gen und selbstgesteuerten Lernprozesses dar.
Nur selten gelingt eine Wandlung zu einer Bibliothek als Lernwelt problemlos. Vor
allem offentlich geférderte Bildungseinrichtungen sehen oft ein Konkurrenzver-
haltnis auf sich zukommen, obwohl sich potenziell Synergie-Effekte durch die un-
terschiedlichen ,Institutions-Kompetenzen® ergeben kénnen. Ein weiteres Problem
stellt derzeit auch die Ausbildung im Bereich der Bibliothekswissenschaften dar,
da sie bislang nur bedingt an die veranderte Rolle von Bibliotheken angepasst ist
und die Vermittlung padagogischer Kompetenzen nicht geleistet werden kann.
Idealerweise wird diese Kompetenz durch Kooperationen von ,auf3en“ hinzu ge-

136



holt. Ohne Kooperation kann perspektivisch vielen Anspriichen an ein Lern- und
Medienzentrum der Zukunft nicht oder nur eingeschrankt entsprochen werden.

Beratungsleistung im Wandlungsprozess

Im Rahmen des beschriebenen Wandlungsprozesses von Bibliotheken bietet das
Projekt EFIL der Stadtblicherei Stuttgart UnterstitzungsmafRnahmen unter der
Perspektive der Gestaltung von erwachsenenadaquaten Lernarrangements an.
Dies geschieht auf drei Ebenen:

— Organisation

— Personal

— Nutzer/innen.

Beratung ist dabei ein Aspekt; Fortbildung und wissenschaftliche Begleitung sind
weitere Aktivitaten, die von EFIL in der Zusammenarbeit mit der Stadtblicherei
Stuttgart realisiert werden.

Organisation

Der zukunftsorientierte Umstrukturierungsprozess betrifft die Einrichtung auf al-
len Ebenen der Organisation. Im Rahmen des Projektes EFIL kann und soll aller-
dings keine umfassende Organisationsberatung stattfinden, sondern eine zielge-
richtete Beratung im Hinblick auf die Entwicklung von Lernarrangements. Dies
bleibt naturlich nicht ohne Auswirkungen auf die gesamte Institution. Positive Mo-
delle in einzelnen Arbeitsbereichen, wie z. B. einzelne Lernateliers, kdnnen von
anderen Ubernommen werden und werden so Bestandteil einer Organisationskul-
tur.

Mit der Leitung der Einrichtung werden regelmaRige Planungsgesprache geflhrt,
die sich vor allem auf die vier thematischen Schwerpunkte des Projekts (,Lernate-
liers®, ,Kunstraume®, ,Virtuelle Wissensplattformen® und ,Stadtteilbliichereien®) be-
ziehen. In diesen Gesprachen werden gemeinsam Konzepte entwickelt, die dann
in Absprache mit den jeweils verantwortlichen Mitarbeiter/innen umgesetzt wer-
den. Grundlage bilden dabei u. a. die Ideen der Beteiligten, die Erkenntnisse aus
der Auswertung einer Nutzer/innenbefragung, die Erfahrungen aus anderen Projek-
ten sowie Anregungen aus Expertisen, die vom Projekt in Auftrag gegeben wer-
den.

Die durchgeflihrten Aktivitdten werden vom Projekt EFIL mit Hilfe von Fragebo-
gen, teiinehmender Beobachtung und Leitfadeninterviews wissenschaftlich beglei-
tet und ausgewertet. Die Ergebnisse werden in den Planungsgesprachen disku-
tiert und bilden eine Basis fur weiterfuhrende Aktivitdten bzw. fir eine dauerhafte
Einrichtung oder eine Modifizierung des Konzepts. Teilweise zeigt sich auch, dass
Experimente von den Nutzer/innen nicht angenommen werden. In solchen Fallen
dient eine Analyse der Ergebnisse dazu, mdgliche Probleme zu erkennen und
gegebenenfalls abzustellen bzw. die Aktivitat nicht weiter zu verfolgen.
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Ziel bei dieser Beratungstatigkeit ist es, die unterschiedlichen Aktivitaten sinnvoll
in die Gesamtplanungen des Umstrukturierungsprozesses zu integrieren und so-
mit eine Basis fir das zukinftige Angebotsspektrum der Stadtblicherei zu schaf-
fen, das eine Einheit von Informationsdienstleistung, Wissensstrukturierung, An-
regungsraum und Lernunterstiitzung im Kontext des lebenslangen Lernens dar-
stellt.

Personal

In der Vorlage des Ergebnisses der Arbeitsgruppe ,Gemeinsames Berufsbild®, an
der Vertreter von bibliothekarischen Verbanden und Universitaten zwischen 1996
und 1998 teilgenommen hatten, finden die gesellschaftlichen Veranderungen eine
Konsequenz in der Beschreibung zukilinftiger Anforderungen an Bibliothekare.
Dieses ,Berufsbild 2000, Bibliotheken und Bibliothekare im Wandel* (BDB 1998)
weist auf die bibliothekarische Verantwortung der ,demokratische(n) Gestaltung
der zukinftigen Informations- und Wissensgesellschaft® hin. Im Rahmen dieser
Verantwortung verandern sich die Anforderungen an Bibliothekare und Bibliotheks-
assistenten hin zu einer Vermittlungs- und Beratungstatigkeit, zu Management-
funktionen und Kenntnissen im Bereich der Netzwerkadministration. Zentrale Auf-
gabe im Bereich des Umgang mit dem ,Rohstoff Wissen® ist demnach, dies nach
Relevanz zu selektieren und den Nutzer/innen zuganglich zu machen.

Leider wird dieser Veranderung nicht mit einer Forderung nach padagogischer
Kompetenz Rechnung getragen. Gerade die Schnittstelle zwischen Wissen und
Mensch, das Vermitteln von Informationen und Wissen, wird zukiinftig jedoch eine
der zentralen Aufgaben der Bibliothekar/innen sein. Dies bedeutet vor allem das
Vorhandensein eines mehr als nur grundlegenden Verstandnisses von Lernpro-
zessen und zusétzlich auch die Qualifikation einer Beratungs- und Vermittlungs-
kompetenz. Auch wenn zukunftig Bibliotheken keine Bildungsinstitutionen im klas-
sischen Verstandnis sein werden, besteht die Anforderung, den Menschen Medi-
en und Informationen in einer den individuellen Lernbedirfnissen angepassten
Form zu bieten. Zusatzlich bedingt der ,Lernort Bibliothek” eine strukturierte Hilfe
beim Erwerb von Kompetenzen, die fiir ein zunehmend selbstgesteuertes Lernen
notwendig sind.

Uber den konkreten Beratungsprozess in den einzelnen Projektschwerpunkten
werden Fortbildungsbedarfe bei den Mitarbeiter/innen deutlich. Diese werden von
ihnen auch direkt an das Projekt herangetragen. Auf der Basis dieser Bedarfe
werden Fortbildungsangebote entwickelt und durchgefiihrt, die den Interessen der
Mitarbeiter/innen im Hinblick auf die Anforderungen bei der Gestaltung und Im-
plementierung von Lernarrangements Rechnung tragen. Dabei kann es nicht dar-
um gehen, Bibliothekar/innen im Schnelldurchlauf pddagogische Kompetenzen
zu vermitteln, sondern es sollen hier z. B. aktuelle Erkenntnisse der Lehr-/Lernfor-
schung, Trends in der Erwachsenenbildung und nicht zuletzt methodische Konzep-
tionen der Bildungsarbeit vorgestellt werden, die bei der Gestaltung von Lernar-
rangements eine wichtige Rolle spielen. In diesem Zusammenhang wird auch
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deutlich, dass sich im Bibliotheksbereich der Professionalisierungsbedarf immer
starker in Richtung (Lern-)Beratung verandert.

Wichtig ist es hier, darauf hinzuweisen, dass in diesem Bereich auch Kompeten-
zen von aullen hinzugezogen werden sollten, da bei der schon jetzt vorhandenen
Arbeitsbelastung im Umstrukturierungsprozess zuséatzliche Aufgaben nur schwer
zu bewaltigen sind. Erste Ansatze der Kooperation gibt es mit der Volkshoch-
schule. Das Interesse und Engagement der Mitarbeiter/innen der Stadtblcherei
ermoglicht es, auf der Ebene der Entwicklung neuer Lernarrangements Experi-
mente zu initileren. Die Beratung in den konkreten Umsetzungsprozessen bildet
dabei eine wichtige Basis fiir die Férderung eines neuen Angebotsprofils auf der
einen und eines neuen Professionsverstédndnisses auf der anderen Seite.

Nutzer/innen

Im Januar 2000 wurde vom Projekt EFIL eine Nutzerbefragung an der Stadtbu-
cherei Stuttgart durchgefiihrt. Grund fur die Untersuchung war der Wunsch, zu-
kiinftige Unterstitzungsmalinahmen optimal an den Bedurfnissen der Besucher/
innen ausrichten zu kénnen. Mittels eines Fragebogens wurden Daten erhoben,
die einen Ruckschluss auf die Nutzergewohnheiten wie auch auf die -erwartungen
zulassen. Die Ergebnisse bilden unter anderem die Grundlage fiir die zukinftige
Stellung der Stadtbiicherei im regionalen Kontext wie auch die Entwicklung von
Serviceleistungen. Die Einschatzungen konnten somit direkt als Beratungs-
dimension in die Organisationsentwicklung einbezogen werden.

Die Befragung konzentrierte sich auf Themenbereiche, die im Rahmen der zukinf-
tigen Entwicklung der Stadtblicherei von Bedeutung sind. Neben der Untersuchung
soziodemographischer Merkmale bezogen sich die Fragen auf die Nutzergewohn-
heiten, die Unterstitzungsnotwendigkeiten bei Lernprozessen, die aktuelle Ein-
schatzung der Stadtbicherei und die Zukunftsvisionen. Insgesamt umfasst die
Befragung 524 Datensatze mit jeweils 30 Einzelfragen. Die Antworten wurden in
einer Einzelauswertung und durch eine Korrelationsbildung von Teilfragen ausge-
wertet. Besonders interessierte hierbei, ob sich die Bedirfnisse je nach Bildung
und Alter der Nutzer/innen unterscheiden und welche Unterstitzungsmafinahmen
die einzelnen Nutzerprofile erfordern.

Bei der Erstellung und der Auswertung der Fragebogen wurde die Stadtblcherei
durch das Projekt beraten. Dies betraf vor allem die Strukturierung der Fragen
unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten wie auch die Interpretation der Ergeb-
nisse. Die anschlieRende Umsetzung der aufgrund der Befragung ersichtlichen
Notwendigkeiten einer Lernunterstitzung wurde mit der Stadtblcherei gemein-
sam entwickelt, von dieser umgesetzt und vom DIE wissenschaftlich begleitet und
ausgewertet.

Folgende Beispiele zeigen exemplarisch, welche Ergebnisse der Befragung die
Grundlage fir die Umsetzung in innovative Lernarrangements bildeten:

— Der Begriff ,Kontaktbdrse® trifft nicht die Einschatzung der Besucher/innen.

— Am liebsten lernen die Besucher/innen alleine (58,4%).

— Unterstltzung wirden ca. 70% gerne durch Experten erfahren.
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— 57% der Nutzer/innen waren bereit, ihr eigenes Expertenwissen anderen zur
Verfligung zu stellen.

Diese vier Einzelergebnisse waren Anlass fur die Entwicklung einer Kommunika-

tionsplattform zur gegenseitigen Lernunterstitzung, die den Besucher/innen die

Méglichkeit gibt, ihr eigenes Fachwissen anzubieten bzw. Expertenwissen nach-

zufragen. Die Angebote werden untersucht und bei Bedarf werden zusatzliche

Hilfen durch die Stadtbilicherei angeboten.

— Die Erwartungen an die Mitarbeiter/innen sind vor allem durch die Anforderun-
gen ,Fachwissen® und ,Medienberatung® charakterisierbar. Zu knapp 30,5%
besteht aber auch der Wunsch nach Sammlung und Buindelung von Informa-
tionen.

In einer ,Lernberatung Englisch® wurde auf diese Anforderung in einem gemein-

sam mit der Volkshochschule Stuttgart realisierten Projekt eingegangen. Bera-

tung fand dabei fur die Besucher/innen in folgenden Bereichen statt: Wissenseinstu-
fung, Lernberatung, Kursberatung, Medienberatung, Selbstlernmedien, Karrierebe-
ratung. In einer ersten Analyse lasst sich als Ergebnis festhalten, dass ein Teil der

Beratenen die Stadtblicherei zum ersten Mal fir diese Beratung betreten hat oder

nach langer Abstinenz die Leistungen der Stadtblcherei in Anspruch nahm. Die

Qualitat und der Nutzen dieses Angebots werden als hervorragend bewertet. Als

ein zentrales Bedurfnis kristallisierte sich die Einschatzung von Medien und Bil-

dungsangeboten hinsichtlich der individuellen Lernerbiographie heraus.

— Die Atmosphare der Stadtblcherei wird fir die Nutzer/innen u. a. vornehmlich
durch den Begriff ,Anregungsraum® reprasentiert.

— 74,5% der Besucher/innen haben schon oft etwas entdeckt, was sie eigentlich
nicht gesucht haben.

— Der soziale Aspekt spielt fir Besucher/innen eine nicht zu unterschatzende
Rolle.

Menschen in ungewdhnlicher Umgebung anzuregen war der Hintergrund fir das
Projekt ,Bibliothek im Garten®. Im Rahmen des Ubergreifenden Ausstellungs- und
Veranstaltungsprojekts ,Der Kunstgarten“ bestand hier drei Tage lang auf einem
Platz vor der Bibliothek die Mdéglichkeit, sich in entspannter Atmosphare Biicher
zum Thema zu entleihen, Lesungen anzuhéren und an Gartentischen zu lesen,
zu reden oder sich zu entspannen. Dieser ungewohnliche Lernort stiel3 auf positi-
ve Resonanz; dies zeigt die Notwendigkeit, besonders durch das Verlassen der
gewohnten Lernumgebungen Menschen direkt anzusprechen und zu motivieren,
sich méglicherweise auch mit ungewdhnlichen Themenstellungen auseinander zu
setzen.

Die vorgestellten Beispiele zeigen, dass Bibliotheken zukiinftig in enger Koopera-

tion mit traditionellen Bildungstragern eine zentrale Position im Bildungsprozess

einnehmen kénnen. Besonders die sehr zielgerichteten fachlichen Anfragen und
deutlich erkennbaren Beratungsnotwendigkeiten weisen auf diese Entwicklung hin.

Die Lernorte und die Art der Lernarrangements missen dabei zukinftig auf die

tatsachlichen Bedurfnisse Ricksicht nehmen und ihnen in ihrer Konzeption ent-

sprechen. Die Formen, mit denen Informationen zur Verfiigung gestellt werden,
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mussen in Einzelbereichen dem Alter und dem Bildungsstand der Nutzer/innen
entsprechen. Dies zeigt sich beispielsweise in der Schwierigkeit von Alteren und
Hauptschulern, mit modernen Recherchemdglichkeiten, wie z. B. dem OPAC,
umzugehen. Konsequenterweise wird von dieser Gruppe bevorzugt eine person-
liche Beratung durch die Bibliothekar/innen in Anspruch genommen. Auch unter-
scheiden sich die Bedurfnisse hinsichtlich des Besuchsgrunds. Beruflich motivier-
te Nutzer/innen bendtigen in einem héheren Malde eine fachbezogene Unterstit-
zung, die u. a. durch Recherchedienstleistungen zur Verfligung gestellt werden
kann, wahrend der Aspekt der Anregung mehr fir die private Nutzung eine Rolle
spielt.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass Bildungs- und Lernunterstiitzung nur
dann Erfolg haben kann, wenn sie in ihrer Struktur an den alters-, bildungs- und
motivationsspezifischen Anforderungen ausgerichtet ist. Die einseitige Ausrich-
tung auf technisch basierte Informationstechnologien ist nicht geeignet, dem Auf-
trag von Bibliotheken gerecht zu werden. Lernunterstitzung bedeutet auch Kom-
munikation, Begleitung, Motivation und Anregung. Speziell in Bereichen der Inan-
spruchnahme von technisch basierten Lernmedien ist die persoénliche Beratung
eine conditio sine qua non.

Kooperationen in einer lernenden Stadt

Kooperationen sind die Grundvoraussetzung einer Lernkultur, die von regionalen
Netzwerken getragen wird. Uber die theoretischen Kooperationsstrategien und -auf-
gaben gibt es zahlreiche Publikationen (u. a. Faulstich/Zeuner 1999). In der Um-
setzung scheitern die Uberlegungen oft an der Angst vor dem Riickgang des jewei-
ligen institutionellen Einflussbereichs und an der Unterschiedlichkeit in den Auffas-
sungen bezuglich der durchzufihrenden MalRnahmen. Auch variieren die Koope-
rationen innerhalb der verschiedenen gesellschaftlichen Bereiche.

Die Stadtblcherei Stuttgart z. B. verfiigt durch ihre institutionelle Bedeutsamkeit,
die innovative Fuhrungsebene wie auch durch die Arbeit der Leiterinnen der ein-
zelnen Lernateliers Uber eine groRe Vernetzungsstruktur mit anderen Institutio-
nen. Dies betrifft vor allem die Bereiche Kunst, Literatur und Soziales. Dabei wer-
den die Strukturen genutzt, um einerseits gemeinsam Projekte durchzuflihren,
andererseits bei Rickfragen einen Informationspool zu besitzen. Was in den Be-
reichen Kunst und Soziales sehr gut funktioniert, funktioniert im klassischen Bil-
dungsbereich eher schlecht. Dies betrifft sowohl die Gesamtinstitution wie auch
lernorientierte Abteilungen.

In der regionalen Bildungslandschaft kommt es immer wieder zu mehr oder weni-
ger wirksamen Abschottungsprozessen. Ohne ein kooperatives Vorgehen ist je-
doch gerade hier die Ubernahme einer gemeinsamen, regionalen Bildungsver-
antwortung nicht zu leisten. Dass die Angste hinsichtlich eines Bedeutungsverlustes
unbegrindet sind, zeigt besonders die Tatsache, dass Kulturinstitutionen weder
in Bezug auf Personalressourcen noch auf Qualifikation, geschweige denn auf
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die Wiinsche der Nutzer/innen in ein Konkurrenzverhaltnis zu Bildungseinrichtun-
gen treten wollen. Vielmehr liegt der Mehrwert einer Kooperation in der Abstim-
mung der unterschiedlichen Zugangsweisen, die den Besucher/innen angeboten
werden. Somit werden die jeweiligen Kernkompetenzen der Institutionen zu einer
grolRen Bandbreite verschiedenartiger Unterstlitzungsmaéglichkeiten im Lernpro-
zess verknUpft.
Wie eine solche Kooperation aussehen kann, zeigt sich an der intensiven Zusam-
menarbeit zwischen der Stadtbucherei und der Volkshochschule in Stuttgart. Seit
Beginn des Projektes EFIL sind beide Institutionen im Projektbeirat vertreten. So-
mit wurde der Umgang mit den Entwicklungen und Veranderungen in der Stadt-
blcherei auch fir die Volkshochschule deutlich. Im Rahmen des Projektes wur-
den und werden bewusst Kooperationsformen angestol3en, welche die unterschied-
lichen Kompetenzen der jeweiligen Institutionen in den Umsetzungen von Lern-
arrangements integrieren. Beispielhaft sei hier auf folgende Kooperationen ver-
wiesen:

— Gemeinsame Durchflhrung einer internen Weiterbildungsveranstaltung zum
Thema ,selbstgesteuertes Lernen®.

— Gemeinsame Durchfiihrung des Beratungsangebots ,Beratung Englisch® in der
Stadtbucherei.

— Gemeinsame Durchfihrung der Veranstaltung ,Auf dem Weg zur lernenden
Stadt — oder: Was geht das die Kommunalpolitik an?“ im Rahmen des Lern-
festes 2000.

Der Weg zu einer lernenden Stadt beginnt mit dem Herstellen von Vertrauen zwi-
schen Kultur- und Bildungsinstitutionen. Lernen muss von allen regionalen Tra-
gern als eine gemeinsame Herausforderung verstanden werden. Die Komplexitat
der Lernanforderungen kann zukulnftig nicht von wenigen Bildungsinstitutionen
abgedeckt werden. Die Freude am Lernen bedingt auch die Integration der Ganz-
heitlichkeit individueller Erfahrungen. Diese spiegeln sich u. a. in der Beschafti-
gung mit Kunst, Theater, Sport, Literatur und Medien wider. Innovative Lernarrange-
ments der Zukunft bendétigen innovative Lernorte. Lernen in der Zukunft findet
auch zukinftig noch in Kursen statt, aber eben auch auRerhalb traditioneller Lern-
orte. Die ErschlieRung neuer Lernumwelten setzt eine gemeinsame Planung még-
lichst vieler am Bildungsprozess beteiligter Institutionen voraus. In diesem Feld
Prozesse zu initiieren, zu beraten, zu dokumentieren und nicht zuletzt auszuwer-
ten, darin liegt eine wichtige Aufgabe des Projekts EFIL. Auf dieser Basis gilt es
die exemplarischen Erfahrungen und Erkenntnisse bei der Begleitung und Bera-
tung des Umstrukturierungsprozesses der Stadtbicherei fir andere Institutionen
aufzubereiten und als konzeptionelle Anregungen fur die Entwicklung einer ler-
nenden Stadt” zur Verfigung zu stellen.
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Beratung zwischen praktischer Anwendung und wissenschaftlicher
Erkenntnis

Beratung fir innovative Lernarrangements greift nur, wenn in einer Institution die
Bereitschaft vorhanden ist, Experimente zu wagen und kreative Prozesse zu initiie-
ren, die Uber die eigene Institution hinausweisen. Die Stadtblicherei Stuttgart hat
sich in diesem Bereich in den letzten Jahren auf einen dulerst interessanten Weg
gemacht. Mit dem Projekt EFIL besteht die Mdglichkeit, die Aktivitadten zu beraten
und wissenschaftlich zu begleiten. Hierin liegt auch die besondere Qualitat des
Beratungsprozesses. Die entwickelten Konzepte werden realisiert und auf ihre
Umsetzbarkeit hin und vor allem im Hinblick auf die Akzeptanz der Nutzer/innen
Uberprift.
In der konkreten Realisierung der Beratungsprozesse lassen sich zusammenfas-
send flr das Projekt EFIL mehrere Dimensionen benennen. Beratung findet hier
statt in Form von
— Projektberatung, die an der Entwicklung und Planung von konkreten Lern-
arrangements ansetzt,
— Bildungsberatung, die sich an die Nutzer/innen wendet,
— Institutionenberatung durch die Begleitung von Kooperationen auf dem Weg
zur ,lernenden Stadt".
Daneben werden Fortbildungen, die eine Entwicklung des Personals férdern sol-
len, und die wissenschaftliche Begleitung realisiert, welche die Realisierung inno-
vativer Lernarrangements auswertet.
In dieser Verknipfung von Beratung, Fortbildung und wissenschaftlicher Beglei-
tung liegt allerdings auch ein Grundproblem praxisorientierter wissenschaftlicher
Projekte. Wenn Beratung und wissenschaftliche Begleitung in einer Hand liegen,
kann es immer wieder zu Rollenkonflikten kommen, und es muss sehr genau dar-
auf geachtet werden, dass die neutrale Position der wissenschaftlichen Beglei-
tung durch die Beratung nicht tangiert wird. Dass dies eine Gratwanderung ist, ist
eine weitere wichtige Erkenntnis des Projektes.
Die unterschiedlichen Ebenen zeigen, wie vielschichtig sich Beratung im Rahmen
des Projektes darstellt. Dabei wird allerdings auch deutlich, dass sinnvolle Bera-
tung von Umstrukturierungsprozessen zur Gestaltung neuer Lernarrangements
nur moglich ist, wenn dies in einer vernetzten Struktur geschieht. Auch wenn da-
bei verschiedene Formen der Beratung zum Tragen kommen, ist es notwendig,
diese in ein Gesamtkonzept zu integrieren. Im konkreten Fall war dies die Weiterent-
wicklung der Stadtblcherei Stuttgart zu einem modernen Informations-, Kommuni-
kations- und Kulturzentrum, das sich den gesellschaftlichen Veranderungen gegen-
Uber offen zeigt und sich im Prozess des lebenslangen Lernens als wichtige An-
laufstation positioniert.
Die Auswertung dieses gesamten Prozesses ist vor allem unter der wissenschaft-
lichen Perspektive von besonderer Relevanz, da sich hier die Méglichkeit bietet,
im Rahmen einer Gesamtkonzeption der Organisationsentwicklung innovative Lern-
arrangements zu entwerfen und deren Qualitat fir selbstgesteuerte Lernprozesse
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zu untersuchen. Vor allem im Hinblick auf die Beratung anderer Kultur- und Wei-
terbildungseinrichtungen sind hier interessante Ergebnisse zu erwarten.

Anmerkung

' ,Es kann keine Wissensgesellschaft ohne eine Beteiligung der gesamten kulturellen In-
frastruktur geben.”
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Eva Heinold-Krug

Fortbildung und Beratung als integriertes
Qualifizierungskonzept

Das DIE-Zertifikat Qualitatsentwickler/in in Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung

1.  Einleitung

Das Thema Qualitat wird in Einrichtungen der Erwachsenenbildung seit mehr als
zehn Jahren diskutiert. Inzwischen wird Qualitatsentwicklung zunehmend aktiv be-
trieben. Im Unterschied zu anderen Dienstleistungsbetrieben wird dabei in der
Erwachsenenbildung im Allgemeinen nicht von Total Quality Management, son-
dern von ,Qualitatsentwicklung“ gesprochen. Darunter ist der Prozess zu verste-
hen, der die Einfihrung von Qualitdtsmanagement auf der Ebene der Organisati-
on mit der Weiterentwicklung der Qualitat der Angebote bzw. Produkte verknipft.
In diesem Sinne bezieht Qualitatsentwicklung im Unterschied zu Qualitatssiche-
rung den dynamischen, prozesshaften und im Unterschied zu Qualitdtsmanage-
ment den padagogischen Aspekt der Bildungsarbeit mit ein. Die Verantwortung
fur die Qualitatsentwicklung wird inzwischen haufig — wie in anderen Betrieben
auch — einer Mitarbeiterin oder einem Mitarbeiter Ubertragen. Diese Person wird
dann Qualitatsverantwortlicher, Qualitatsentwicklerin, Qualitatsbeauftragte oder
Qualitdtsmanager genannt. Trotz immer noch bestehender begrifflicher Unterschie-
de ist nach einer urspriinglich mit viel Misstrauen, aber auch viel Leidenschaft
geflhrten Debatte das heute in der Erwachsenenbildung zugrunde gelegte Quali-
tatsverstandnis an das Total Quality Management angelehnt.’

Die interne, Organisations- und Personalentwicklung miteinander verknipfende
Qualitatsentwicklung wird gelegentlich durch externe Zertifizierung ergénzt, sel-
ten ersetzt. In der Diskussion sind neuerdings auch Formen der Testierung oder
Akkreditierung?, die externe, aber an die Profession gebundene Bewertung und
interne Entwicklung miteinander verknupfen.

Die Mitarbeiter/innen, die die Verantwortung flr die Qualitatsentwicklung tiberneh-
men, stehen aufgrund der aktuellen Diskussion um die Effektivitat des Bildungs-
wesens im Rampenlicht und unter dem Druck, Nachweise fir Qualitat zu liefern
und Verbesserungen der Bildungsqualitat in der Einrichtung zu erreichen. Dieser
Druck kommt sowohl von innen — durch die Leitung und die Kolleg/innen — als
auch von aulRen — durch die politischen Gremien, Geldgeber und nicht zuletzt die
Teilnehmenden.

Das Deutsche Institut fur Erwachsenenbildung (DIE) hat langjahrige Erfahrung in
der Konzeption und Durchfiihrung von berufsbegleitenden Qualifizierungen fir das
leitende und padagogische Personal in Einrichtungen der Erwachsenenbildung.
Es arbeitet derzeit daran, innerhalb eines Projekts eine Qualifizierung fir Qualitats-
entwickler/innen® zu konzipieren, zu erproben und zu evaluieren, in deren Zent-
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rum die Teilnehmenden als lernende und handelnde Subjekte stehen (vgl. Ludwig

2000).

Die Qualifizierung stellt sich einer dreifachen Herausforderung:

— Sie will den Teilnehmenden einen systematischen und handlungsorientierten
Zugang zum Thema Uber das Angebot fundierten Wissens zum aktuellen ,state
of the art* der Qualitatsentwicklung bieten;

— sie will die Teilnehmenden bei der Initiierung und Umsetzung eines Projekts
von Qualitatsentwicklung in die Realitat ihrer jeweiligen Einrichtung und bei
Gestaltung ihrer persdnlichen Handlungsmoglichkeiten begleiten;

— sie will im Arbeitsfeld der Teilnehmenden Wirkung zeigen (vgl. Reischmann
1997), indem sie sie dabei unterstitzt, qualitdtsentwickelnd zu arbeiten.

Die Qualifizierung will dieses Ziel durch die konzeptionelle Integration von Fortbil-

dungsseminaren mit eigener Projektarbeit in der Einrichtung und der Beratung

und (gegenseitigen) Begleitung in Kleingruppen erreichen. Dieses integrierte Qua-
lifizierungskonzept soll es den Teilnehmenden ermdglichen,

— systematisches und feldspezifisches Wissen zu erwerben und vorhandenes
Wissen und Erfahrungen zu erganzen,

— im und am eigenen Handeln zu lernen und das in den Seminaren erworbene
systematische Wissen fiir die Bewaltigung von konkreten Handlungsproblemen
Zu nutzen,

— das eigene konkrete Handeln und Verhalten unter Zuhilfenahme zweier ver-
schiedener Aulienblicke zu reflektieren: der Perspektive von Kolleg/innen, die
als ,Peers” auch Einrichtungs- und Praxiserfahrung anbieten kénne, und der
Perspektive der Beraterin oder des Beraters, die aus ihrer Feld- und Profes-
sions- und Beratungserfahrung heraus Typisches, Allgemeines und Besonde-
res erfassen kdénnen.

Das Konzept verbindet fortbildende und beratende Elemente miteinander, weil es

davon ausgeht, dass nur durch diese Verknlpfung gewahrleistet ist, dass sowohl

der sachliche als auch der personengebundene Teil des Themas Qualitatsent-
wicklung nachhaltig angeeignet werden kann. Das eigene Handeln und die be-
wusste Erfahrung der eigenen Person beim Handeln mit diesem Thema bergen
dabei die Mdglichkeit, die Verbindung zwischen Sache und Person herzustellen
und individuell zu flllen. In der Beratung wird die Qualitadt des Bezugs zwischen

Sache und Person reflektierbar.

Bei der Entwicklung der Qualifizierung wird dieser Aspekt besonders evaluiert:

Fuhrt der (hohe) Aufwand zu einem angemessenen Nutzen?

2. Das Angebot der Qualifizierung
Das Angebot besteht aus sieben Fortbildungsseminaren zu jeweils zwei Tagen.
Dabei gruppieren sich die Seminare um drei thematische Schwerpunkte:

— Total Quality Management I: ,Einfiihrung in ein Qualitatsentwicklungsmodell
fur die Erwachsenenbildung” und Total Quality Management II: ,Selbstbewertung
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als Grundlage eines Qualitatsentwicklungsprozesses” bilden die Basis. Sie lie-
fern anhand des auf die Erwachsenenbildung Ubertragenen Qualitdtsmodells
der EFQM ein praktikables Referenzsystem fiir Total Quality Management in
der Erwachsenenbildung.

— Die Seminare Evaluation, Qualitatsentwicklung und Organisationsentwicklung
zeigen Wege auf, wie qualitdtsentwickelnde Prozesse innerhalb von Bildungsein-
richtungen initiiert werden kénnen;

— Die Seminare Projektmanagement und Moderation von Qualitatsentwicklungs-
prozessen geben den Teilnehmenden Instrumente und Reflexionshilfen fir das
zielflUhrende Gestalten von Qualitatsentwicklung und fur die professionelle Ge-
staltung der Kommunikation und Kooperation sowie der eigenen Rolle im Pro-
zess an die Hand.

Voraussetzung fiur die Teilnahme an der Qualifizierung ist die Bereitschaft zur

Planung und méglichst auch zur Durchfiihrung eines Qualitatsentwicklungsprojekts

in der eigenen Einrichtung oder im Fachbereich. Der Sinn dieses Projekts besteht

nicht darin, die gesamte Einrichtung in einen umfassenden Selbstbewertungs- und

Umstrukturierungsprozess zu verwickeln. Vielmehr soll durch die Arbeit an einem

eigenen Projekt sichergestellt werden, dass die an der Qualifizierung teilnehmen-

den Erwachsenenbildner das Gelernte auf ihre Praxis ,herunterbrechen®. Dabei
geht es sowohl darum, Themen, Inhalte und Verfahren praxisgangig zu machen
und Uber die Sperrigkeit der Praxis zu einem tieferen Verstandnis zu gelangen.

Es geht aber auch darum, sich selbst als handelnde Person zu erfahren, die mit

der Verantwortung fiir die Qualitét der Arbeit in der Einrichtung alte Verhaltenswei-

sen neu fullt und eine neue Haltung erlernt (z. B. der Umgang mit dem Thema

.Bewerten der Arbeit und ihrer Ergebnisse”).

Die Teilnehmenden bilden zu Beginn der Fortbildung feste Kleingruppen zu drei

bis finf Personen, die sich im Verlauf der gesamten Qualifizierung an insgesamt

funf Tagen im zeitlichen Zusammenhang der Fortbildungsseminare treffen und
unter Leitung eines Beraters/einer Beraterin aus dem DIE-Team Vorbereitung,

Planung und Durchflihrung der Projekte besprechen und dabei die sachlichen Pro-

bleme und die handelnden Personen in den Blick nehmen.

3. Die Eckpunkte der Qualifizierung und ihre Umsetzung

Die Qualifizierung ruht auf drei konzeptionellen Eckpunkten:

— Es liegt ihr ein Verstandnis von Qualitatsentwicklung als prozesshafter Einheit
aus Selbstbewertung und Veranderung zugrunde, das sich auf die Grundgedan-
ken des Total Quality Management rlickbezieht.

— Die Teilnehmenden werden als in ihrer Einrichtungen handelnde und in der
Qualifizierung lernende Subjekte betrachtet.

— Der konzeptionelle Ansatz der Qualifizierung beruht auf der Integration von
Fortbildung, Projektdurchfiihrung und Beratung.
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3.1 Qualitatsentwicklung als Prozess

Zum Zeitpunkt der Konzeptentwicklung war die Diskussion um die Qualitatsent-
wicklung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bereits bei einer intensiven
Rezeption von Total Quality Management angelangt.* Das Feld der Erwachse-
nenbildung lasst sich nicht auf ein einziges Modell der Qualitatsentwicklung festle-
gen; es hat sich jedoch zum Zeitpunkt der Konzeptentwicklung bereits deutlich
herauskristallisiert, dass ein systematisches und die gesamte Organisation um-
fassendes Qualitatsmodell immer dann als Bezugsrahmen notwendig ist, wenn
eine Einrichtung in einen systematischen und kontinuierlichen Reflexions- und
Verbesserungsprozess eintreten will. Im Rahmen der Qualifizierung wird auf das
Qualitdtsmodell der European Foundation for Quality Management (EFQM) als
exemplarisches Modell und gemeinsamer Bezugspunkt zurtickgegriffen. Es wird
den Teilnehmenden als Adaption fur die Erwachsenenbildung zur Verfigung ge-
stellt. Die ihm zugrunde liegenden Prinzipien eines umfassenden Qualitats-
managements wie Partizipation, Ergebnisorientierung, Verantwortung der Leitung
etc.’ sind handlungsleitend fur die vorgestellten Formen der Selbstbewertung wie
fur den anschliefenden Veranderungsprozess.

Die Aneignung dieses konzeptionellen Eckpunktes erfolgt im Wesentlichen tber
die Fortbildungsseminare, die von den Teilnehmenden als Lehrgang belegt wer-
den. In den Seminaren eignen sie sich Basiskenntnisse zur Selbstbewertung und
Qualitatsentwicklung sowie Prozesswissen zur Gestaltung von Qualitats- und
Organisationsentwicklung an. Kern dieser Qualifizierung ist, den Teilnehmenden
nicht nur Leitfaden und Instrument zur Selbstbewertung an die Hand zu geben,®
sondern ihnen darlber hinaus feld- und professionsspezifische Elemente der Eva-
luation, der entwickelnden Arbeit in einzelnen Bereichen von Bildungsorganisa-
tionen und der Organisationsentwicklung insgesamt zu vermitteln, die sie in die
Lage versetzen, aus der Analyse in die Aktion zu treten. Hinzu kommt, dass die
Perspektive der Vermittlung nicht das Darlegen von Wissen, sondern das Ermuti-
gen zum Handeln ist. Deshalb gibt es die Seminare Projektmanagement und Mode-
ration, die die Person bei der Planung und Umsetzung ihres Qualitatsprojektes
unterstitzen sollen.

3.2 Die Teilnehmenden’ als lernende, handelnde und reflektierende
Qualitatsentwickler/innen
In der Qualifizierung spielen die Teilnehmenden 1.) als in den Seminaren lernen-

de, 2.) als in ihrem eigenen Qualitatsprojekt handelnde und 3.) als in der Beratungs-
gruppe reflektierende Subjekte eine Rolle.
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3.2.1 Die Teilnehmenden als Lernende

Qualitatsentwickler/innen sind padagogische Mitarbeiter/innen, gelegentlich (stell-
vertretende) Leiter/innen, die eine neue Aufgabe und damit eine neue Rolle zu-
satzlich zu ihren bisherigen Aufgaben und Rollen tibernehmen. Die neue Aufgabe
besteht im Wesentlichen darin, Bewusstsein und Sensibilitat flir Qualitatsent-
wicklung zu férdern, eine Bestandsaufnahme der bisherigen Starken und Verbes-
serungspotenziale zu erarbeiten, eine Bewertung herbeizufiihren und einen Akti-
onsplan zu entwickeln, wie der Ist-Stand verbessert werden kann, sowie diesen
neuen Stand dann zu evaluieren, anschlieBend die erfolgreichen Verbesserungs-
verfahren in die organisatorischen Abldufe zu integrieren und so zu verstetigen.
Dieses systematische Wissen kénnen die Teilnehmenden in den Fortbildungsse-
minaren erwerben, an ihr bereits vorhandenes Wissen anschlielen und um Ein-
blicke in die Realitdt anderer Einrichtungen (mit anderen Profilen und aus ande-
ren Tragerbereichen) erganzen.

Qualitatsentwickler/innen ubernehmen als Kolleg/innen die Verantwortung fur
Qualitatsentwicklung, und dies hat viele Facetten: Es geht dabei um das sensible
Thema der Bewertung der Arbeit der Kolleg/innen, der Prozesse und der gesam-
ten Organisation. Fir diese Vorgange die Verantwortung zu tUbernehmen ist je
nach Steuerungssystem, Kommunikationskultur und Klima in einer Einrichtung un-
terschiedlich schwierig.

In jedem Fall aber handelt der/die Qualitatsentwickler/in mit der Ubernahme die-
ser Aufgabe in zwei je nach Organisationskultur unterschiedlich weit auseinander
liegenden Strukturen: in der Hierarchie der Organisation und im Netzwerk der Ver-
anderung (vgl. Hilse/Gotz/Zapf 1998). Dies macht ihre Aufgabe — Uber die sachli-
che Ebene hinaus — schwierig und erfordert ein Qualifizierungskonzept, das die
Ebene der Personen mit einschlief3t. Auf dieser Lernebene bewegen sich die Teil-
nehmenden alleine beim Verfolgen ihres Qualitétsprojekts in der Einrichtung. Sie
bewegen sich auf dieser Lernebene bei der Reflexion und Beratung des eigenen
Handelns und des Handelns der Kollegen und Kolleginnen in der Beratungsgruppe.

3.2.2 Die Teilnehmenden als Handelnde

Die Teilnehmenden an der Qualifizierung sind in der Regel bereits wahrend der
Fortbildung aktiv an Qualitatsprozessen beteiligt. Dieser Tatsache wird in der Qua-
lifizierung Rechnung getragen, indem das Handeln der Teilnehmenden zum Be-
standteil der Fortbildung gemacht wird. Das Handeln im eigenen Qualitatsprojekt
ist der Ort, an dem die Inhalte der Fortbildung, das systematische Wissen um die
Qualitatsentwicklung und das Prozesswissen in die Realitét der eigenen Einrich-
tung und ins Geflige der Interessen der beteiligten Akteure vor Ort Ubersetzt wer-
den. Diese Aneignung folgt biographisch begriindeten Mustern ( vgl. Ludwig 2000),
die in der Begleitung und Beratung Gegenstand sind. Die Teilnehmenden treten
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bei dieser handelnden Aneignung des Themas aus der Linearitat heraus, in der

der Stoff in den Seminaren vermittelt wird. Sie sind gefordert, den Stoff so umzuge-

stalten, dass er den Handlungserfordernissen ihrer Praxis entspricht und dennoch

seine Systematik beibehalt. Dabei verknlpfen die Qualitatsentwicklerinnen kon-

krete Schritte und Abfolgen mit Grundgedanken und Prinzipien des Total Quality

Management. Gleichzeitig befragen sie ihre praktischen Schritte und die konkre-

ten Erfordernisse auf ihre Bedeutung fiir die Einfihrung von umfassender Qualitats-

entwicklung vor Ort.

Die Teilnehmenden leisten dabei selbstéandig

— die Verknlpfung der erworbenen Kenntnisse mit der eigenen Praxis

— das Erfahren der eigenen Handlungsspielrdume in der Organisation

— das Erproben und Kennenlernen der eigenen personalen Gestaltungsspielraume
in der Organisation und bezogen auf die Qualitatsentwicklung

— das Erweitern der methodischen Kompetenz bei der Umsetzung von Qualitats-
entwicklung

— das Erweitern der eigenen Handlungsspielrdume und Gestaltungsmdglichkei-
ten bezogen auf den Prozess der Qualitédtsentwicklung.

3.3.3 Die Teilnehmenden als Reflektierende

Die Beratungsgruppen sind der Ort fur das Reflektieren des eigenen Handelns
und der jeweils persénlichen Gestaltung der Rolle. Beide Aspekte — das Handeln
selbst und seine Reflexion — strukturieren die Arbeit in den Beratungsgruppen.
Das Handeln wird reflektiert und die Reflexion des Handelns eréffnet den Zugang
zu den personalen Anteilen der Teilnehmenden.

Im Sinne eines Gruppencoachings fokussiert die Arbeit in den Gruppen sowohl
den Fortgang des Qualitatsprojekts der Teilnehmenden als auch ihre persénlich
gepragte Art und Weise der Wahrnehmung und Gestaltung ihrer Rolle und Aufga-
be. Diese Einheit aus Aufgabe und Person ist der Form der Beratung zuganglich,
weil Beratung hier verstanden wird als personenbezogene Unterstiitzungsform,
die von der Einheit von Emotion, Kognition und Verhalten des zu Beratenden als
Arbeitsgrundlage und als Ziel ausgeht (vgl. Brem-Graser 1993). Im Prozess der
Beratung treten die Teilnehmenden innerlich einen Schritt zurlick und betrachten
sich selbst in ihrem Handeln: ,Durch die Explikation dieser Selbst- und Weltsicht
des Ratsuchenden wird der Sinne seines Handelns offenbar und damit die Veran-
derung seiner handlungsleitenden Gedanken und Empfindungen ermdglicht*
(Pallasch u. a. 1996). Die Teilnehmenden finden einen Spiegel in den anderen
Kollegen und Kolleginnen, die ihre Wahrnehmung vom Handeln der anderen Per-
son formulieren und ihr eigenes, anderes Handeln beschreiben. Dieser Spiegel
wird von einer Person gehalten, die genauso im Prozess des Hineinwachsens in
die Qualitatsentwicklung ist wie die beratene Person und die sich genauso bera-
ten lasst. Einen zweiten Spiegel halt die Beraterin oder der Berater, der die Klein-
gruppe leitet und selbst Gber Beratungs- und Qualitatskompetenz verfiigt.
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Der mdgliche Beitrag der Beratungsgruppen zum gesamten Lernprozess besteht

im

— Bearbeiten von konkreten Fragen beziglich Projektentwicklung, -planung und
-durchfiihrung,

— Erarbeiten von Handlungsalternativen fir das eigene Projekt und die Projekte
der Kolleg/innen vor dem Hintergrund der Unterschiedlichkeit der Projekte, Ein-
richtungen und Personen,

— Erweitern der eigenen Handlungsspielraume und Gestaltungsmdglichkeiten bei
der Umsetzung von Qualitatsentwicklung,

— Reflektieren der eigenen Starken und Potenziale im Prozess der Qualitatsent-
wicklung im Spiegel der anderen teilnehmenden Personen,

— Reflektieren und Verankern qualitatsforderlicher Haltungen und Verhaltenswei-
sen im beruflichen Selbstkonzept

(vgl. dazu Peters 1991; Fuchs-Brininghoff 1990).

3.3 Die Integration von Lernen, Handeln und Reflektieren

Die Integration der Lernebenen der Aneignung von Wissen und Kenntnissen mit
dem aktiven Handeln vor Ort und der Reflexion des Handelns in der Beratung/
Begleitung will es den Personen, die sich berufsbegleitend qualifizieren, ermdgli-
chen, ihr Handeln und ihr Lernen miteinander zu verknlpfen und in der eigenen
Person zu verankern.® Die Annahme, dass das Anwenden dem Lernen nachfolgt,
wird aufgehoben und durch die Erfahrung ersetzt, dass Personen, die sich berufsbe-
gleitend qualifizieren, sowohl handeln als auch lernen und Uber eigenstéandige
Lernstrategien beides miteinander verknipfen.

Damit ergeben sich fiir die Teilnehmenden drei Dimensionen des Lernens und
Handelns, die zunachst unterschiedlichen Logiken folgen: In der Fortbildung ler-
nen sie die Sachlogik umfassender Qualitatsentwicklung kennen, die die Abfolge
der Bausteine gliedert; im Durchflihren des eigenen Projekts strukturieren die Rea-
litdt in der Einrichtung und das Interesse der beteiligten Personen die Schritte und
das Tempo der Projektentwicklung; zugleich Ubersetzen die Teilnehmenden die
idealtypische Struktur von Qualitatsentwicklung ins Mdgliche ihrer jeweils konkre-
ten Einrichtung. In der Beratung aktivieren sie die Unterstlitzungsressourcen der
Kollegen oder Beraterinnen. Sie reflektieren Handlungsproblematiken, erkennen
handlungsleitende Gedanken (vgl. Strittmatter-Haubold 1995) und gleichen sie
mit ihrem beruflichen Selbstkonzept ab.

Zusatzliche Reflexions- und Lernebenen entstehen, wenn die unterschiedlichen
Realitdten der verschiedenen Einrichtungen und die ebenso unterschiedlichen
Verarbeitungsformen der Teilnehmenden im gemeinsamen Gruppenprozess sicht-
bar werden.

Bei der Planung dieser Qualifizierung wurde davon ausgegangen, dass das Initi-
ieren, Planen und Durchfiihren von Qualitatsentwicklungsprozessen typische und
vorhersehbare Handlungsproblematiken hervorbringt, die weitgehend unabhan-
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gig von den Personen und den Einrichtungen, in denen sie agieren, stattfinden.
Durch die Integration von Fortbildung und Beratung wird die Mdglichkeit geschaf-
fen, Handlungsproblematiken zu Lernproblematiken zu machen und sie — alleine
oder in der Kleingruppe — zu bearbeiten. Das Angebot von Seminaren ermdglicht
die weitgehend selbstgesteuerte Auswahl der Kenntnisse und Inhalte, die fir den
jeweiligen Akteur hilfreich sind. Das Angebot der begleitenden Beratung bietet
ihm die Chance, Entscheidungen zu reflektieren, zur Probe zu handeln etc.

Eine Lernproblematik wird nur dann anerkannt, wenn das lernende Subjekt sich
von der Uberwindung der auslésenden Handlungsproblematik einen wie auch
immer gearteten Gewinn verspricht. Die Ungleichzeitigkeit des Fortbildungspro-
zesses und des eigenen Projekthandlungsprozesses kann die Bereitschaft fiir das
Erkennen von aus Handlungsproblematiken erwachsenden Lernproblematiken
férdern, weil die Erinnerung und das Wiedererkennen des gréReren Zusammen-
hangs des eigenen Problems, aber auch das Wissen um die Ldsbarkeit bereits
vorhanden sind. Was in Lernprozessen im Kontext beruflicher Weiterbildung grund-
satzlich angestrebt wird, nadmlich das Verknupfen von Handeln und Lernen, kann
durch die im Konzept angelegte Bezugnahme von Lernen, Handeln und Reflek-
tieren effektiver werden. Durch die hinzukommende Lernebene der Beratung wird
das Erlernen einer professionellen Haltung zum eigenen Tun geférdert, da die
Beratung auf die Spielrdume der konkreten Person in der konkreten Situation fo-
kussiert. Die Uberwundene Handlungsproblematik wird in ihrer Relevanz fiir wei-
teres Handeln Uberprift, die Planung von Handeln wird grindlicher fundiert, in-
dem die Person und ihre eigene Wahrnehmung um die Fremdwahrnehmung der
Berater oder der anderen Teilnehmenden erweitert werden. Dadurch wird eine
Verankerung des Lernprozesses und seiner Inhalte im beruflichen Selbstkonzept
einer Person erreicht.

Das Qualifizierungskonzept hat die Lernschleifen im Blick (vgl. Holzkamp 1995,
S. 183f.), die von den handelnden Subjekten durchlaufen werden, wenn sie im
Handlungsvollzug auf Hindernisse stoRen, und es halt die Kenntnisse und Instru-
mente als Fundus vor, der erfahrungsgemal im Verlauf eines Qualitatsentwick-
lungsprozesses genutzt wird. Es bietet aber auch die Reflexionshilfen und die
Strukturierungsfolien an, um sie auf den je eigenen einrichtungsbezogenen und
persoénlichen Verwendungszusammenhang zu beziehen.

4. Der Nutzen der integrierten Qualifizierung

Die fur die Konzeption von Qualifizierungen wesentliche Erfahrung aus Qualitats-
entwicklungsprojekten und Qualitatsberatung, wie sie am DIE seit einigen Jahren
durchgefiihrt und begleitet werden, ist die, dass das Gelingen eines Qualitatsent-
wicklungs-Projekts und der Erfolg von Qualitditsmanagement in hohem Malie an
die umfassende Qualitdtskompetenz der Akteure gebunden sind. Bemuihungen
um die Qualitat eines Kurses oder einer Organisation werden dann nachhaltig
erfolgreich, wenn das Erkennen von Starken und das Arbeiten in Verbesserungs-
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zyklen zur grundlegenden Haltung aller Beteiligten geworden sind. Das Ausmal}

ihrer ,Qualitatssensibilisierung“ (vgl. Arnold 1996) bestimmt das Ausmal} der er-

reichbaren Qualitat in ihrer Einrichtung. Sie bestimmen aufgrund ihrer Haltung
und ihres Umgangs mit Instrumenten und Verfahren, welche Qualitat die Qualitats-
entwicklung erreicht. Damit wird deutlich, dass Qualitdtsentwicklung nicht allein

Uber das Wissen um ihre Gesetze und ihr Funktionieren in Gang gesetzt wird,

sondern genauso der Motivation der Beteiligten und eines qualitatsférderlichen

Verhaltens ihrer Akteure bedarf.

Wenn dies richtig ist, dann muss die Qualifizierung von Qualitatsentwickler/innen

(und dieser Begriff wurde mit Bedacht gewahlt) zwei grundlegende Wirkungen

zeigen:

— Sie muss es den Teilnehmenden ermdglichen, in Handlungsproblematiken Lern-
problematiken zu erkennen und diese in Lernhandlungen (vgl. Holzkamp 1995,
S. 185) zu Uberwinden, indem sie als lernende Subjekte die Chance wahrneh-
men, ihre Haltungen zu verandern und damit ihr Handeln zu fundieren.

— Sie muss die Teilnehmenden durch Beratung und Begleitung beim Einsatz der
erlernten Verfahren darin unterstutzen, diejenigen Wahrnehmungs- und Ver-
haltensmuster zu erkennen und weiter zu entwickeln, die der Qualitatsentwick-
lung in ihrer Einrichtung dienen, und sie im professionellen Selbstkonzept zu
verankern.

Die Frage, der sich dieses integrierte Qualifizierungskonzept stellen muss, ist:

Unterstitzt und férdert die Beratung die Integration von Lernen und Handeln oder

schafft sie — durch das notwendige Arbeiten mit der Distanz zu sich selbst — eine

Desintegration? Schafft sie ein zusatzliches Spannungsfeld (zusatzlich zu dem

Spannungsfeld zwischen Lernen und Handeln) und kann sie es fir die nachhalti-

ge Verankerung des Neuen in der Person nutzbar machen? Leisten die Teilneh-

menden durch die Simultanitat von Lernen und Handeln diese Integration selbst
und alleine? Oder wird durch die Integration von Fortbildung und Beratung die

Nachhaltigkeit des Lernprozesses erhéht und das neu Gelernte handlungsleitend

fur die Zukunft?

Anmerkungen

' Das gangige Verstandnis von TQM findet sich u. a. bei Zink: ,Auf der Mitwirkung aller
ihrer Mitglieder beruhende Fiihrungsmethode einer Organisation, die Qualitat in den Mit-
telpunkt stellt und durch Zufriedenstellung der Kunden auf langfristigen Geschéaftserfolg
sowie auf Nutzen fur die Mitglieder der Organisation und fur die Gesellschaft zielt” (1995,
S. 45).

2 Der Begriff der Testierung wird im Allgemeinen fiir ein konsensuelles Anerkennungs-
verfahren verwendet, bei dem die Parameter verstandigt sind; Akkreditierung oder Zerti-
fizierung beruhen auf von externen Stellen durchgefiihrten Bewertungsverfahren, die durch
bestimmte Normen geregelt werden, z. B. die DIN EN ISO.

3 Das BMBF fordert dieses Projekt bis zum 31.8.2002.
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4 Vgl. u. a. den Fragenkatalog zur Selbstbewertung des Niedersachsischen Qualitatsrings
und Projekte zur Qualitatsentwicklung, die am Landesinstitut fir Schule und Weiterbil-
dung in Soest durchgefuhrt wurden. Daruber hinaus stellen von Kuchler/Meisel (1999)
zahlreiche Praxisberichte zur Verfiigung.

5 Vgl. dazu Zink (1995) und die Verdéffentlichungen der EFQM

& Dies tun z. B. die Assessorenqualifizierungen der Deutschen Gesellschaft fir Qualitat,
der EFQM und anderer.

7 Mit dem Begriff Teilnehmende sind die Padagogischen Mitarbeiter/innen und Leiter/in-
nen gemeint, die an der DIE-Qualifizierung teilnehmen.

8 Vgl. Thiel (1994), der ein integratives Modell der Fortbildung fiir Leitungskrafte entwi-
ckelt hat, in dem er Weiterbildung, Supervision und Organisationsentwicklung miteinan-
der verknupft hat. Er bezeichnet mit Lernebenen die Ebenen der Person, der Gruppe
und der Institution, wahrend hier Aneignen, Handeln und Reflektieren als Lernebene be-
zeichnet werden.
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Besprechungen

Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.)
Kompetenzentwicklung 99

(Waxmann Verlag) Minster, New York 1999,
340 Seiten, DM 38.00

Mit dem vierten Band der Reihe ,Kompetenz-
entwicklung” liegt fir 1999 abermals ein ge-
wichtiges Werk vor, das sich zum Ziel gesetzt
hat, den Strukturwandel beruflicher Kom-
petenzentwicklung national wie international
zu beobachten (S. 14) und wohl auch weiter-
hin férdernd zu begleiten. Um es gleich zu
sagen: Dem Anspruch, ,einen Uberblick tiber
einzelne Entwicklungslinien zu geben,” (ebd.)
wird der Band nicht unbedingt gerecht. Da-
fur stehen die einzelnen Beitrage in keinem
hinreichend engen Bezug zueinander (eine
Ausnahme bilden die Beitrdge von Stahl/
Schreiber und Buggenhagen/Busch). Grund-
legende Tendenzen in der Diskussion und die
Praxis von Strukturwandel und Kompetenz-
entwicklung werden so nicht deutlich, viel-
mehr erweisen sich die einzelnen Beitrage als
eine eher lose Zusammenstellung von Auf-
satzen zu den Themenbereichen Lernkul-
turwandel, Organisation des Lernens in Un-
ternehmen und Regionen sowie kritischen
Anmerkungen zur Bewertbarkeit von Kompe-
tenz.

Innerhalb dieser Themenbereiche variiert die
Qualitat. Die ersten Beitrage dienen eher der
Ubersicht. So bringen sie haufig wenig Uber-
raschendes, sondern tendieren dazu, vor-
handene Erkenntnisse zu ordnen. Argerlich
ist der Beitrag von Staudt/Kriegesmann. Re-
lativ pauschal wird hier gegen die Wirksam-
keit und Nachhaltigkeit polemisiert, ohne
dass der Leser die vorgetragene Skepsis in
ausreichendem Male mit empirischem Ma-
terial belegt findet. Auch werden Zusammen-
hange zu vordergriindig dargestellt, wenn
zum Beispiel die Parallelitat der steigenden
Weiterbildungsteilnahme mit einer steigen-
den strukturellen Arbeitslosigkeit dazu ge-
nutzt wird, zu sagen: ,Es bringt nichts®.
Ohne detaillierte Belege wird rasch ge-
schlussfolgert: ,Fasst man die Ergebnisse
zusammen, lasst sich hieraus kaum eine
Argumentationsbasis flur die Wirksamkeit von
WeiterbildungsmalRnahmen herleiten* (S.
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21). Bedauerlich ist ebenfalls, wenn etwa
Jorg Knoll kaum an die vorhandene Begriff-
lichkeit anknUpft und auch auf Literaturanga-
ben verzichtet. Dies ware einem Essay zu
dem gelungen gewahlten Titel ,Eigen-Sinn
und Selbstorganisation“ angemessen, doch
der Beitrag selbst ist Uber weite Strecken
eher referierend. Auch Christof Baitsch be-
reitet dem Leser teilweise terminologische
Schwierigkeiten, indem etwa in einer ohne-
hin wenig ergiebigen Unterscheidung zwi-
schen Selbststeuerung und Selbstorganisa-
tion durch die Einfuhrung zusatzlicher, all-
tagssprachlicher Begriffe (,selbstbestimmt®,
S. 260) die beabsichtigte Klarung der Begriff-
lichkeit eher konterkariert wird.

Wer sich Uber den Begriff und die Entwick-
lung des Konzeptes Lernkultur informieren
mochte, findet in dem Beitrag von Johannes
Weinberg eine gute Grundlage. Der Beitrag,
der sich streckenweise wie ein (gutes) Skrip-
tum zu einem Seminar Uber dieses Thema
liest, nennt wesentliche Entwicklungen und
geht insbesondere auf die erwachsenenpad-
agogische Relevanz ein. Uberraschend ist in-
des, dass er die evolutionare Erkenntnistheo-
rie, einen vielversprechenden und in der Pad-
agogik bisher kaum thematisierten Ansatz,
zwar hinzuzieht, bei der Auswertung jedoch
Uberwiegend bei mehr oder weniger bekann-
ten Aussagen aus der Darwinschen Evolu-
tionslehre verbleibt.

Bemerkenswert ist wie so oft der Blick ins
Ausland, den hier Yves Lichtenberger mit sei-
nen Beobachtungen Uber Arbeitsorganisation
und Kompetenzentwicklung in Frankreich er-
moglicht. So erfahrt man beispielsweise In-
teressantes Uber das in Frankreich doch recht
andere Verstandnis des Begriffs Kompetenz.
In einer Zeit zunehmend internationaler und
auch im regionalen Bereich grenziberschrei-
tender Modelle wirtschaftlicher Kooperation
ist der Wert derartiger Beitrage zur gegensei-
tigen Verstandigung hoch anzusetzen.

Die beiden Aufsatze von Thomas Stahl und
Rainer Schreiber sowie von Hans Joachim
Buggenhagen und Klaus Henning Busch leis-
ten eine gelungene Verknipfung von theore-
tischer Reflexion und empirischer Beobach-
tung. Die Relevanz der Untersuchungen wird



etwa darin deutlich, dass in beiden Fallen die
Klein- und Mittelunternehmen in den Blick ge-
nommen werden, denen als wesentlicher Tra-
ger der Entlastung des Arbeitsmarktes eine
gewichtige gesellschaftliche Rolle zukommt.
Im ersten Beitrag werden Problemlésungen
der Entwicklung regionaler Koordination von
Innovationspotenzialen vorgestellt, aber auch
die dabei noch ungeldsten Probleme verdeut-
licht. Im zweiten Aufsatz erfahrt der Leser an-
hand der knappen und informativen Darstel-
lung sinnvoll ausgewahlter Modellprojekte
(vorwiegend aus den neuen Bundeslandern),
wie unkonventionelle Verknlipfungen (etwa
von Aus- und Weiterbildung) im Bereich der
Kompetenzentwicklungen aussehen kdnnen.
Einen glanzenden Schlusspunkt setzt Rein-
hold Weil mit seinem Beitrag tber die Erfas-
sung und die Bewertung von Kompetenzen.
Nicht nur der gegenwartige Erkenntnisstand
wird hier kritisch und konstruktiv aufgearbei-
tet, Weild widmet sich auch der wichtigen Fra-
ge, unter welchen Umstanden die Messung
und Bewertung von Kompetenzen tberhaupt
sinnvoll ist. Dabei kommt er auf nachvollzieh-
barem Weg zu dem Ergebnis, dass die Ex-
plizierung von Kompetenzen mit dem Ziel der
Unternehmensentwicklung haufig iberhaupt
nicht notig ist und an die Stelle der konkreten
Messung und Bewertung eine Férderung der
Kooperations- und Kommunikationsprozesse
im Unternehmen treten kann. Eine wesentli-
che Existenzberechtigung von Mess- und
Bewertungsverfahren zu Kompetenzen sieht
er hingegen in Bezug auf berufliche Entwick-
lung und Karriereplanung. Hier kénnen sol-
che Verfahren als Informations- und Diag-
noseinstrument durchaus sinnvoll sein. Ob
allerdings der Ausbau des ,eignungsdiagnos-
tischen Dienstes der Bundesanstalt fiir Ar-
beit* (S. 484) hier einen geeigneten Weg dar-
stellt oder solche Verfahren eher im Bereich
der betrieblichen und vor allem der auRerbe-
trieblichen Weiterbildung Anwendung finden
sollten, misste diskutiert werden. Sehr er-
freulich ist, dass Weil} die Vor- und Nachtei-
le der verschiedenen — hier Ubersichtlich
strukturierten — Verfahren zur Kompetenz-
bewertung ,emotionslos’ nach ihren Vor- und
Nachteilen eingeschatzt hat. So bleibt nicht
nur die Erkenntnis, dass keines der Verfah-
ren fur sich alleine bestehen kann, sondern
es ergeben sich sogleich konkrete Hinweise,

wie einzelne Verfahren die Defizite anderer
ausgleichen kénnen.
Insgesamt ist mit ,Kompetenzentwicklung
‘99" wieder ein Werk gelungen, das AnstéRe
liefern kann, um insbesondere die (erwach-
senen-)padagogische Diskussion und die be-
triebswirtschaftlichen Uberlegungen zur Per-
sonalfihrung und -entwicklung miteinander
zu verzahnen. Dass dabei die Qualitat der
Beitrage variiert, liegt in der Natur der Sache
und ist sicher kein Anlass, dem Buch insge-
samt seinen Wert abzusprechen. Es ware je-
doch winschenswert, wenn es gelange, ei-
nen starkeren Bezug zwischen den einzelnen
Beitragen zu erzielen oder vorhandene Be-
ziige — etwa in Form eines ausfihrlicheren
Vorwortes — starker herauszuarbeiten.

Rolf Arnold, Henning Patzold

Gabriele Fietz

Berufliche Bildung in Deutschland und
Frankreich/Formation professionnelle en
Allemagne et en France

Wechselseitige Qualifizierung von Berufsbil-
dungsexperten der Arbeitgeberverbande
Deutschlands und Frankreichs
(Bertelsmann-Verlag) Bielefeld 1999, 204
Seiten, 39.80 DM

Der Band gibt — in deutscher und franzdsi-
scher Fassung des Textes — im Wesentlichen
Ergebnisse des ADAPT-Projekts COREFO
(Coordinateurs Régionaux de Formation)
wieder, das die wechselseitige Qualifizierung
von Berufsbildungsexperten der Arbeitgeber-
verbande Deutschlands und Frankreichs zum
Ziel hatte. In Seminaren und Workshops tra-
fen Bildungskoordinatoren des CNPF (Con-
seil National de Patronat Francais, Franzo-
sischer Arbeitgeberverband) mit betrieblichen
Weiterbildungsverantwortlichen aus Bayern,
Vertretern der bayrischen Wirtschaft, des
BDA und Berufsbildungsexperten aus beiden
Landern zusammen zum Austausch Uber die
Schwerpunkte

— Rolle der beruflichen Erstausbildung

— Organisation der beruflichen Weiterbildung
— Rolle der Hochschulbildung.

Ziel war die Entwicklung von Modellen, ,wie
Kooperation in der Berufsbildung zwischen
europaischen Partnerlandern aufgebaut wer-
den kann.” Die Schwierigkeiten auf dem Weg
zu diesem Ziel werden in der Publikation
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Uberdeutlich. Die differenzierte Beschreibung
der Unterschiedlichkeiten der beiden nationa-
len Aus- und Weiterbildungssysteme liefert
die Begrundung, warum Bildungsanbieter na-
tional agieren und ,ein europaischer Wei-
terbildungsmarkt allenfalls in Ansatzen exis-
tiert" (S. 8).

,Eine duale Berufsausbildung gibt es (in
Frankreich) nicht” (S. 23), die 530 mdglichen
Ausbildungsabschlisse werden innerhalb
des mehrstufigen Schulsystems erworben.
Den formalen Bildungsabschlissen und Dip-
lomen kommt eine ,wesentlich starkere Be-
deutung bei Stellenbesetzungen zu als in
Deutschland. Zugleich bedeutet dies, dass
die innerbetrieblichen Aufstiegschancen
durch Bewahrung am Arbeitsplatz oder eige-
ne Fortbildungsanstrengungen geringer sind*
(S. 24). Die gesamte Organisation der Be-
rufsbildung ist zentralstaatlich geregelt, weil
die ,Deckung des wirtschaftlichen Nach-
wuchsbedarfs als einheitliche staatliche Auf-
gabe verstanden wird“ (S. 25). Eine Lehre
(apprentissage) absolvieren nur 10% eines
Jahrgangs, wahrend nach dem Besuch der
Pflichtschule 57% das Gymnasium und 32%
berufsvorbereitende Vollzeitschulen (Lycées
Professionnels) besuchen. Die apprentissage
ist die Ausbildungsform fur diejenigen, die im
normalen ,schulischen Ausbildungsgang
frihzeitig gescheitert sind“ (S. 42). Eine Ver-
anderung wird von den Unternehmen nicht
angestrebt, weil sie in der Mehrzahl ,den or-
ganisatorischen Aufwand und die Kosten, die
mit der betrieblichen Ausbildung verbunden
sind, scheuen® (S. 45). Die berufliche Wei-
terbildung umfasst ,im Vergleich zu Deutsch-
land ein wesentlich gréReres Feld. Die Wei-
terbildung dient nicht nur der Aktualisierung
vorhandenen Berufswissens, dem Erwerb zu-
satzlicher und neuer Qualifikationen, sie ist
vor allem auch der Bereich, in dem der fran-
zosische Arbeitnehmer sich eine branchen-
oder betriebsbezogene Qualifikation tber-
haupt erst aneignet” (S. 47). Finanziert wird
berufliche Weiterbildung Uber einen Fonds,
der von den Sozialpartnern mitverwaltet wird
und in den jeder Betrieb zwischen 0,15% und
1,5% seiner Bruttolohnsumme (abhangig von
der Beschaftigtenzahl) einzahlen muss. Die
Durchfiihrung der Weiterbildung obliegt den
staatlichen Institutionen AFPA (Association
Nationale pour la Formation Professionelle
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des Adultes = Weiterbildungseinrichtung fur
berufliche Erwachsenenbildung) und GRETA
(Groupement d'Etablissements = Zusam-
menschluss staatlicher Weiterbildungszen-
tren an offentlichen Schulen). Darlber hin-
aus betreiben fast 4.000 private Einrichtun-
gen Uber 87% des Ausbildungsmarkts (S.
50). Bei den Ausfliihrungen zur Hochschul-
ausbildung fallt die hohe Zahl der Studien-
abbrecher auf; die Rate liegt nach dem zwei-
ten Studienjahr schon bei 40%, und trotz der
von Regierungsseite angestrebten und bald
erreichten Abiturientenquote von 80% eines
Altersjahrgangs liegt die Quote der erfolgrei-
chen Hochschulabschliisse nur bei 25% (S.
1). Auf die Darstellung der deutschen Bedin-
gungen wird in der Publikation ebenfalls aus-
fuhrlich eingegangen.

Der Band schlie3t etwas Uberraschend. An-
stelle der erwarteten Auseinandersetzung
Uber die Méglichkeiten einer Annaherung bei-
der Systeme erfolgt die Beschreibung einer
weitergehenden Aktivitat, namlich der Aufbau
eines europaischen Netzwerkes ENTER, das
sich hauptsachlich mit der Entwicklung trans-
nationaler Projekte befassen soll.

Das Buch liefert einen interessanten und fa-
cettenreichen Uberblick tiber die Landschaft
der beruflichen Bildung in Frankreich und
vermittelt eine Vorstellung von den Schwie-
rigkeiten einer Harmonisierung der Berufsbil-
dungssysteme in der Europaischen Union.
Fir den einheimischen Leser ist allerdings die
Darstellung der deutschen beruflichen Bil-
dung weitgehend Uberflussig. Fur den fran-
zosischen Leser gilt wohl Gleiches in Hinblick
auf sein Bildungssystem. Das Ziel des Pro-
jektes, Kooperationsmodelle zu entwickeln,
wurde offensichtlich nicht erreicht, jedenfalls
enthalt der Text kaum entsprechende Vor-
schlage oder Ansatze, er verdeutlicht aber
eindrucksvoll, warum diese Zielsetzung kaum
einlésbar scheint. Gerhard Reutter



Hans Ulrich Fischer

Politische Bildungsarbeit und dokumenta-
rischer Film

Untersuchungen zu einem ungeklarten Ver-
haltnis. Am Beispiel der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit der IG Metall

(KoPad-Verlag) Minchen 1999, 395 Seiten,
DM 49.00

Ein Eingestandnis gleich vorweg: Ich habe
dieses Buch nicht Satz fur Satz gelesen. An
vielen Stellen musste ich ganze Abschnitte
Uberspringen, ich war dann nur noch imstan-
de, den Gedanken des Autors lediglich kurso-
risch zu folgen. Dieses Buch ist einfach ermi-
dend, und zwar aus drei Griinden: Einmal ist
die Darstellung einer im Prinzip immer wie-
derkehrenden Argumentation zah und breit.
Zum anderen pflegt der Autor eine sperrige
Diktion; ihm gelingt es muhelos, Satze mit bis
zu 100 Wértern zu bilden. Schlief3lich fallen
die Kapitel derart lang aus, dass man in ei-
ner Bleiwlste versinkt, die auch durch kein
inspirierendes Layout aufgelockert wird.
Das ware sicherlich zu verschmerzen und
kénnte allenfalls Hinweise auf eine mangel-
hafte Lesedisziplin des Rezensenten geben,
wenn nicht auch die Lesefriichte so karg aus-
fallen wirden. Denn der Ertrag dieser mihe-
vollen Lektire steht in keinem Verhaltnis zu
dem Aufwand, der nétig ist, um sich durch die
fast 400 eng bedruckten Seiten durchzuarbei-
ten.

Der Verfasser dieser in Bremen angenomme-
nen Dissertation will die Schnittpunkte von
Medienpadagogik und politischer Bildung
ausleuchten. Er pladiert dabei fiir den Einsatz
des Dokumentarfilms in der gewerkschaftli-
chen Bildungsarbeit. Das Bildungsziel ist ein-
deutig: ,Eine Bildungsarbeit, die realistisch
auf die gewerkschaftlichen Ziele zuarbeitet
(als da sind soziale Emanzipation und Soli-
daritat, Autonomie und Freiheit, Demokratie
und Selbstbefreiung), kann nur eine nicht-af-
firmative sein® (S. 100). Denn schlieRlich ,ver-
bindet* sich gewerkschaftliche Bildung ,mit
der produktiven, konkreten Utopie des Pro-
jekts einer anderen Gesellschaft, die techno-
logische Rationalitat, zerstorerische Natur-
ausbeutung und Herrschaftsstrukturen trans-
zendiert” (S. 116).

Und warum Dokumentarfilme? ,In seiner kri-
tischen, aufdeckenden Perspektive ist der

Dokumentarfilm genuin politische Kunst; im
immer mdglichen aufklarerischen Engage-
ment treffen sich Dokumentarfilm und Bil-
dung, die als Befreiung sich begreift® (S.
223). Dieser Bildungsanspruch wird auf vie-
len Seiten expliziert, u. a. dient zu seiner Hin-
fuhrung ein langatmiger Rekurs auf die Bil-
dungstheorie Heydorns (S. 60-93). Dann end-
lich (S. 142) verspricht Fischer, sich der in-
nergewerkschaftlichen Bildungspraxis, wie
sie in der IG Metall realisiert wird, zuzuwen-
den. Vorher hat er das Ergebnis bereits vor-
weg genommen, indem er eine ,mediale Ent-
haltsamkeit der gewerkschaftlichen Bildungs-
praxis“ konstatiert (S. 141). Der Beleg wird
auf ca. 20 Seiten geliefert, wobei vor allem
interne Papiere der IG Metall ausgewertet
werden. Das ist der fur die politische Erwach-
senenbildung interessante Gewinn der ge-
samten Arbeit.

Trotz der immer wieder festgestellten ,nur
marginalen Bedeutung® (S. 221) der Medien-
arbeit in der gewerkschaftlichen Bildungspra-
xis verfolgt der Autor die ,Ausgangsthese”
von ,einer grundlegenden Attraktivitat der
Teiloffentlichkeit gewerkschaftlicher Bil-
dungsarbeit fir das Dokumentarfilmschaffen
auf dem Weg zum Publikum® (S. 228). Hier-
fur liefert er als Begrindung das kategori-
sche Credo, dass ,in den Veranstaltungen
der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit ...
Subjekte (sitzen), die sich inmitten ihres Pro-
zesses der Bewusstseinsbildung befinden®
(S. 233). Schliellich fiihrt er noch als zentra-
les Argument flr sein Pladoyer, Dokumen-
tarfilme in die gewerkschaftliche Bildungsar-
beit einzubeziehen, einen empirisch nicht be-
legten Glaubenssatz an: ,Ein allgemeines In-
teresse flr wirklichkeitsverarbeitende Filme
teilt das Publikum in der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit mit dem zahlenden Publikum
in den Programm-, Off- und Kommunalen Ki-
nos und auch in weiteren informellen Ab-
spielzusammenhangen® (S. 235). Zu dieser
starken Behauptung kommt Fischer durch
ideologiekritische Analyse der Klassenlage —
wer so (und nur so) argumentiert, braucht
keine sonstige Begriindung.

Ich breche den Versuch ab, eine konzise Dar-
stellung mit prazisen Ergebnissen zu prasen-
tieren. Das kann ich nicht leisten, eine be-
achtliches Fazit nicht erkennen. Der Band
enthalt eine immense Vielzahl von montage-
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artig erscheinenden grundsatzlichen Reflexio-
nen und Darstellungen: zur Bildungstheorie,
zur Gattungsgeschichte des dokumentari-
schen Films, zur ,Wirklichkeit und Dokumen-
tarfilmwirklichkeit*, zur Medienpadagogik,
zum Film als Kunstwerk, zur ,Bedeutung des
Dokumentarischen®, zur ,Expressionismusde-
batte“ und vieles andere mehr.

Die Arbeit Fischers wurde 1999 verdffent-
licht. Der umfangreiche Literaturteil umfasst
zu 90% Titel, die vor 1990 erschienen sind.
Keine Veroffentlichung nach 1994 wurde auf-
genommen und eingearbeitet. Seitdem aber
hat sich in der Medienpadagogik immens viel
ereignet: Die neuen Medien und Techniken
sind in den Alltag eingezogen, unter den
Schlagworten ,Erlebnisgesellschaft* und
L~Spalgesellschaft werden gednderte Re-
zeptionsweisen diskutiert, in politischen Bil-
dungsveranstaltungen werden die Mdglich-
keiten des Internet erprobt. Hiervon ist mit
Sicherheit auch die gewerkschaftliche Bil-
dungsarbeit nicht unberihrt geblieben. Und
zweifelsohne hat auch die Frage nach dem
Einsatz von dokumentarischem Filmmaterial
eine neue Qualitdt und Dimension bekom-
men. Aber Hinweise auf solche Entwicklun-
gen enthalt dieses versteinert wirkende Buch
nicht. Klaus-Peter Hufer

Harald GeiBler/André Lehnhoff/Jendrik
Petersen (Hrsg.)

Organisationslernen im interdisziplinaren
Dialog

(Deutscher Studien Verlag) Weinheim 1998,
376 Seiten, DM 68.00

,OL (Organisationslernen, RZ) ist ein syste-
mischer Prozess und bezieht sich auf Veran-
derungen der kognitiven Grundlagen einer
Organisation — der Programme und Prozedu-
ren, Strukturen und Strategien, Techniken
und Normen, Werte und Mythen, die Han-
deln und Entscheiden leiten, und die be-
wahrt werden, auch wenn Mitglieder kom-
men und gehen. Das Lernen der Individuen,
Manager und Gruppen in einer Organisation
fuhrt deshalb nicht automatisch zu OL, son-
dern nur dann, wenn es Konsequenzen fur
die Strukturen hat, die dem organisationalen
Verhalten unterliegen.” Dieser umfassenden
Definition von Klimecki und LaBleben ist
nichts hinzuzufugen, vor allem grenzt sie
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sich wohltuend von allen subjektivistischen
Konzepten des Organisationslernens ab. Sie
kénnte fur alle Beitrage dieses Buches als
MaRstab zugrundegelegt werden.

Wie der Titel des Buches aussagt, beleuch-
ten die Autorinnen und Autoren das Thema
Organisationslernen aus unterschiedlichen —
namlich betriebswirtschaftlichen, manage-
mentwissenschaftlichen, organisationsso-
ziologischen und organisationspsychologi-
schen — Perspektiven, um dann im zweiten
Teil des Buches erziehungswissenschaftliche
Aspekte zu diskutieren. Heiko Roehl und Mar-
tin Wiegand zeigen die wichtigsten Desidera-
te des Diskurses Uber Organisationslernen
auf. Peter Conrad macht deutlich, inwieweit
die Diskussion durch ékonomische Interes-
sen und Problemlagen bestimmt wird. Peter
Eberl diskutiert die Frage organisationalen
Wissens von einem managementtheoreti-
schen Standpunkt. Rudiger Klimecki und Her-
mann Lalleben gehen der Frage nach, was
Organisationen eigentlich veranlasst zu ler-
nen. Christof Baitsch, Katrin Jutzi, Ines Del-
brouck und Uwe Hasenbein unternehmen ei-
nen organisationspsychologischen Versuch,
um das Thema auf der Basis des radikalen
Konstruktivismus zu erklaren. Michael Huber
illustriert diskursiv regulierte Kooperationen
als grundlegend fiir Organisationslernen am
Beispiel einer universitdren Umstrukturie-
rungsmaflinahme. Dieter Wagner diskutiert
die Verbindung von Management und Bil-
dung, und Harald GeiRler will die radikal-
konstruktivistischen Grundlagen des Organi-
sationslernens mit wirtschaftsethischen Fra-
gen verbinden. Jendrik Petersen wendet sich
den politischen Implikationen des Organisa-
tionslernens zu. André Lehnhoff schlagt vor,
Managementbildung als Prozess fir die Or-
ganisation als Ganze zu definieren und orga-
nisationsdidaktisch einzubinden. Auch Udo
Witthaus pladiert dafir, die Aktivitaten be-
trieblicher Bildungsarbeit in Richtung organi-
sationaler Strukturentwicklung auszuweiten.
Rolf Arnold und Thilo Harth bringen die ge-
sellschaftspolitische Dimension des Organi-
sationslernens in den Blick. Gerhard Zimmer
versucht Antworten auf die Frage, wie durch
Multimedia die organisationale Wissensbasis
zu optimieren ist. Ortfried Schéaffter schliel3-
lich geht der Frage nach, wie Weiterbildungs-
organisationen lernen kdnnten.



Dieser Sammelband zeichnet sich — wie eben
unschwer deutlich wurde — durch seine Brei-
te und Vielfaltigkeit aus. Und dies ist zugleich
auch wieder sein Nachteil, der allerdings
nicht schwer ins Gewicht fallt, weil man das
Buch eben zu unterschiedlichen Fragestellun-
gen und Gelegenheiten wieder zur Hand neh-
men kann, je nach dem Interesse, das die Le-
serin oder den Leser jeweils leitet. Die Viel-
falt zwingt allerdings auch den Rezensenten,
eine interessenbezogene Wurdigung abzuge-
ben, womit die nicht ausgeflhrten Beitrage
in ihrer Bedeutung nicht geschmalert werden
sollen.

Sehr instruktiv fand ich den Beitrag von Kili-
mecki und LaBleben, die nach den Auslésern
von Organisationslernen fragen. Da Organi-
sationen ihrer Ansicht nach operativ ge-
schlossene, selbstreferentielle und autopoie-
tische Systeme sind, kénnen die Lernauslo-
ser nicht einfach der Umwelt der Organisa-
tionen und ihren an jene gerichteten Anfor-
derungen zugerechnet werden. Der Ausloser
ist die Beobachtung eines Unterschieds
durch die Organisation selbst, eines Unter-
schieds, der fur sie relevant ist. Hier wird auf
Bateson und Spencer Brown rekurriert, wenn
als grundlegende Form der Weltbeobachtung
das Unterscheiden als formgebende, d. h. in-
formierende Operation ins Spiel gebracht
wird. Das Ergebnis der unterscheidenden
Welt- und Selbstbeobachtung durch die Or-
ganisation ist die Eigenproduktion einer sie
betreffenden Information, die eine darauf
bezogene veranderte Systemoperation er-
zwingt. Organisationen lernen also nur Gber
die Eigenfertigungen von Informationen und
nicht, weil ein externer Beobachter es fir
wichtig halt. Das ist entlastend und beunru-
higend zugleich. Organisationen tun, was sie
tun, und sie stellen sich nicht die Frage, ob
das, was sie tun, fur ihre Umwelt oder fir die
Gesellschaft gut ist. Will man Organisationen
also zu veranderten Operationen anregen —
ob als Manager oder als Berater — dann muss
man sie — diese Schlussfolgerung ziehen die
Autoren — mit Irritationen versorgen, auf de-
ren Basis die Organisationen einen fir sie
lernrelevanten Unterschied konstruieren kon-
nen.

Fir unseren Zusammenhang der Weiterbil-
dung ist noch der Beitrag von Schaffter von
Bedeutung. Er sieht die Erwachsenenbildung

in ,Turbulenzen komplexer Strukturverande-
rungen® geraten und pladiert fur eine Orga-
nisationstheorie der Weiterbildung, die die
gesellschaftliche Funktion, aus der heraus Er-
wachsenenbildung sich institutionalisiert, in
den Mittelpunkt stellt. Das Padagogische ei-
ner Weiterbildungsorganisation liegt seines
Erachtens in der planvollen, alle Organisa-
tionsteile umgreifenden Produktion ihrer Bil-
dungsleistung. Um dies gewahrleisten zu
kénnen, bendtigt es in den unterschiedlichen
Subsystemen der Bildungsorganisation ein
Wissen um den eigenen Wirkungshorizont
(Kontextwissen) und ein Bewusstsein von der
Verschrankung der eigenen Leistung mit den
Leistungsanteilen der anderen (Relations-
bewusstsein). Daruber hinaus pladiert Schaff-
ter daflr, die enge Grenze des Betriebes
Weiterbildungsorganisation in zwei Richtun-
gen zu Uberschreiten: in Richtung auf den
ordnungspolitischen Rahmen der Erwachse-
nenbildung und in Richtung auf die Aneig-
nungsstrukturen der veranderten Lernmilieus.
Dieser Forderung ist nur zuzustimmen, leiden
doch die in der Erwachsenenbildung beob-
achtbaren organisationalen Lernanstrengun-
gen immer noch unter einer zu stark ausge-
pragten Binnenperspektive der Einrichtun-
gen.
Insgesamt handelt es sich also um ein le-
senswertes Buch, das die Diskussion und die
Praxis des organisationalen Lernens in der
Weiterbildung beférdern kdnnte.

Rainer Zech

Hans Henning Kappel

Qualifikation und Erfolg

Ein praktischer Fuhrer fur lhre Karriere mit
Zukunft

(Frankfurter Allgemeine Zeitung. Verlag-Be-
reich Buch), Frankfurt/M. 1999, 348 Seiten,
DM 39.80

Es ist wie mit einer leichtverderblichen Ware:
Kaum ausgeliefert, strebt sie ihrem Verfalls-
datum zu und wird unbrauchbar. Mit unse-
rem Wissen verhalt es sich ganz ahnlich. Die
einmal erworbenen Bildungspatente verlieren
an Wert, weil sie Ausweis eines Wissensstan-
des sind, der sich uberholt, an Gultigkeit ver-
liert. Als normative Zumutung, die inzwischen
an jeden ergeht, ist von einem das Leben
begleitenden Lernen die Rede, d. h. dem per-
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manenten Zwang, das einmal erworbene
Wissen in kontinuierlichen Abstéanden an den
aktuellen Stand anzupassen, dazuzulernen
oder auch umzulernen. Selbstverstandlich —
und das tritt bisweilen bei der Intonierung der
Formel vom lebenslangen Lernen in den Hin-
tergrund — unterliegt nicht alles, was einmal
gelernt wurde, der Glltigkeitserosion. Die
Grundrechenarten — und beileibe nicht nur
sie — bleiben, was sie sind; es gibt keinen
Grund zu der Befiirchtung, dass morgen die
Multiplikation aus zwei und zwei sechs er-
gibt. Gleichwohl fuhrt kein Weg daran vor-
bei, in den Fallen, in denen altes durch neu-
es Wissen ersetzt oder erweitert wird, Wei-
terbildung zu betreiben. Oft genug kann sie
der Beginn einer neuen Karriere sein; sie ver-
mag alternative Berufschancen zu eréffnen
oder bestehende im Sinne der Sicherung ei-
nes Arbeitsplatzes zu bewahren.

An Ubersichten dariiber, welche Bildungs-
mafRnahmen auf dem Markt angeboten wer-
den, mangelt es nicht. Zumeist handelt es
sich um dickleibige Werke, die durch den An-
spruch gekennzeichnet sind, moéglichst alles
aufzulisten, was es an Weiterbildungsmog-
lichkeiten gibt. Einschlagig sind hier die um-
fassenden Bande der Bundesanstalt fir Ar-
beit, der fur die Fernunterrichts- und Fernstu-
dienangebote vom Bundesinstitut fir Berufs-
bildung herausgegebene Band ,Fernunter-
richt, Fernstudium®, das von T. Berner u. a.
verdffentlichte Buch ,Studieren nach dem
Studium® und das von der Hochschulrekto-
renkonferenz publizierte Verzeichnis ,Weiter-
fuhrende Studienangebote an Hochschulen
in der Bundesrepublik Deutschland®. Inzwi-
schen sind die Informationen einiger dieser
umfanglichen Werke auch im Internet ver-
fugbar. Sicherlich sind die mit Sammelleiden-
schaft zusammengetragenen Werke hilfreich
fur den, der Lust hat, darin herumzustdbern,
und der sich von der Flle der Angebote und
Anbieter affizieren lassen méchte. Weniger
umfangreich, dafirr aber auf spezifische Sek-
toren zugeschnitten, ist eine Reihe von Kar-
rierefUhrern, in denen man sich zum Beispiel
gezielt Uber wirtschafts- oder ingenieurwis-
senschaftliche Zusatzqualifikationen infor-
mieren kann (Staufenbiel). Mit seinem jetzt
in dritter Auflage erschienenen und véllig neu
bearbeiteten Band: ,Qualifikation und Erfolg*,
ist Kappel ein ganz anderer Fuhrer durch das
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Dickicht der Bildungslandschaft gelungen.
Ungewodhnlich an dem Band ist, dass er 125
Einzelbeitrage zusammenfasst, die in einem
Zeitraum von ca. funf Jahren als Zeitungsar-
tikel in der ,Frankfurter Allgemeinen Zeitung*“
erschienen sind. Fast ist man geneigt, die Ar-
beit als Werk eines modernen Charles Di-
ckens anzusehen, der ja bekanntlich auch
viele seiner Romane zuerst in Zeitungsform
veroffentlichte, bevor er sie als Buch heraus-
brachte.

Kappels ,Karriereflhrer” ist keineswegs von
dokumentarischem Eifer beseelt. Ihm geht es
nicht um die Erstellung eines Kompendiums,
in dem jedes nur erdenkliche Angebot seinen
Platz findet, und zwar nur deshalb, weil es
diese gibt. Vielmehr hat er eine hoch attrak-
tive Mischung vorgelegt, die aus Begriffskla-
rungen, bildungsgeschichtlicher Vergewisse-
rung und detaillierter Sachinformation tber
einzelne Anbieter und Angebote besteht.
Eine solche Arbeit hat es bisher unter den
Karrierefuhrern, gleich welcher Coleur, noch
nicht gegeben.

Ein Stlick deutscher Bildungsgeschichte
zeichnet Kappel nach, wenn er z. B. Uber die
,Mobilisierung von Bildungsreserven* spricht,
die im Anschluss an den Sputnik-Schock zu
einer extensiven Ausweitung des Akademi-
kerpotentials fuhrte und die Hochschulen in
den spaten 70er und auch noch 80er Jahren
zum Uberlaufen brachte. Der Autor informiert
und zeigt zugleich rechtliche Rahmenbedin-
gungen auf, innerhalb derer sich die Bildung
und Weiterbildung ordnungspolitisch voll-
zieht. Zur Sprache kommen u. a. das ,Fern-
unterrichtsschutzgesetz®, das ,Arbeitsforde-
rungsgesetz” (AFG), aber auch der Bildungs-
urlaub, der lange Jahre zum Zankapfel zwi-
schen Arbeitgebern und Arbeitnehmern ge-
horte. Mit seinen Ausfihrungen zu den Fra-
gen: Was ist ,Lernen“? Was versteht man un-
ter ,beruflicher Bildung“? Wie verhalten sich
,Bildung und Weiterbildung® zueinander? ge-
lingt Kappel eine instruktive Einfihrung in
sozialwissenschaftliches Grundvokabular, die
mit jedem universitaren Proseminar mithalten
kann, allerdings mit dem Unterschied, dass
sie allgemeinverstandlich und fur jeden nach-
vollziehbar ist. Dabei kommen selbst solche
AuBlenseiterthemen wie etwa das ,Super-
learning” nicht zu kurz, das suggeriert, dass
das Lernen (selbst) im Schiaf funktioniert.



Der Schwerpunkt der prasentierten Bildungs-
bzw. Weiterbildungsangebote liegt zweifellos
im Bereich des Fernstudiums, das gerade im
letzten Jahrzehnt enorm an Umfang und Be-
deutung zugenommen hat. Es ist selbstver-
standlich, dass hier die Fernuniversitat ihren
Platz hat, aber auch Privatanbieter wie der
AKAD oder die Studiengemeinschaft Darm-
stadt. Ein Blick Uber die Landesgrenzen, den
der Autor riskiert, zeigt zudem auf, wie es in
anderen Landern um das Fernstudium be-
stellt ist und welche internationalen Organi-
sationen sich um diese besondere Lehr-/
Lernform ranken. Ausfihrlich kommt eine
Vielzahl von namhaften Fernstudienanbietern
mit ihren Produkten zu Wort. Hier geht es
um Detailinformationen. Dargestellt und be-
sprochen werden Angebote, die sich mit The-
men wie Gesundheit, Umwelt, Personalarbeit
und ingenieur- und naturwissenschaftlichen
Problemstellungen beschaftigen. Und selbst
ein Ausflug zu den neuerdings in Mode kom-
menden virtuellen Lernangeboten fehlt nicht.
Besonders zu danken ist dem Autor, dass er
immer wieder den Blick ins Ausland schwei-
fen lasst. ,Fremdsprachen im Ausland lernen®
oder das manchmal etwas schillernde und
undurchsichtige Thema des ,MBA" sind fiur
ihn Anlass, sich auch mit Internationalem zu
beschaftigen. Schon manchen wird die Fra-
ge bewegt haben, was ein im Ausland erwor-
bener Titel eigentlich zahlt. Auch darauf fin-
det man bei Kappel eine sachkundige und
fundierte Antwort.

Das Ziel hinter all diesen Beitragen, die mit
eleganter Feder geschrieben worden sind, ist
es letztlich, Rat zu geben und Orientierungs-
hilfe zu leisten. Davon zeugt nicht zuletzt ein
eigens eingestelltes Kapitel, in dem Ratsu-
chende, die sich an den Autor gewandt ha-
ben, mit ihren Fragen zu Wort kommen. Die
exemplarischen Fragen und die exemplari-
schen Antworten — oder sollte man neu-
deutsch besser ,frequently asked questions*
sagen? —dokumentieren, was die Ratsuchen-
den bewegt, wenn es um Weiterbildung und
Weiterqualifizierung geht. Wenn man so will,
ist dies ein Stuick Empirie, das der Arbeit eine
ganz praktische Bodenhaftung verleiht.
Abgerundet wird die Arbeit schlief3lich mit ei-
ner Auflistung von weiterfihrenden Adressen,
denen der interessierte Leser nachgehen
kann. Ein Index hatte dem Buch allerdings zu

noch groRerer Qualitat verholfen und dem
Leser das gezielte Auffinden von Angeboten
erheblich leichter gemacht.

Burkhard Lehmann

Elisabeth M. Krekel/Beate Seusing (Hrsg.)
Bildungscontrolling — ein Konzept zur Op-
timierung der betrieblichen Weiterbildung
(Bertelsmann-Verlag) Bielefeld 1999, 112
Seiten, DM 24.00

Bei diesem vergleichsweise schmalen Buch
handelt es sich um das Heft 233 der ,Berich-
te zur beruflichen Bildung®, die vom Bundes-
institut fur Berufsbildung herausgegeben
werden. Das Buch thematisiert den Eingang
des Konzepts ,Bildungscontrolling” in den
Bildungsbereich. Den einzelnen Beitragen
zugrunde liegen eine Betriebsbefragung im
Rahmen einer regelmafRigen Befragung des
Bundesinstituts fur Berufsbildung (Referenz-
Betriebs-System), in der 1997 1.700 Betrie-
be erfasst wurden; elf Gesprache mit Exper-
ten aus Theorie und Praxis, die anhand ei-
nes Leitfadens im ersten Halbjahr 1998 ge-
fuhrt wurden; Gesprache mit Bildungsverant-
wortlichen aus dreif3ig Betrieben in Deutsch-
land und Osterreich, der gréRere Teil von ih-
nen mit Uber 2.500 Beschaftigten. Eine
quantitative Betriebsbefragung zum gleichen
Themenkreis wurde im Kontext des Buches
begonnen, die Ergebnisse gingen in das
Buch jedoch noch nicht ein.

Die Datenlage wird in vier Beitragen abge-
handelt. Der erste, allgemeinere versucht,
den Begriff des Bildungscontrollings abzu-
grenzen, und beschreibt den Forschungs-
stand. Er wurde von Dieter Gnahs und Eli-
sabeth M. Krekel verfasst (S. 13ff.) und bie-
tet eine gute Ubersicht (iber unterschiedliche
Aspekte, Ansatze und die Entstehung des
Konzepts von Bildungscontrolling. Der zweite
Beitrag behandelt die Bedeutung des Bil-
dungscontrollings in der betrieblichen Praxis
und bezieht dabei die Ergebnisse der schrift-
lichen Betriebsbefragung ein; er wurde ver-
fasst von Ursula Beicht und Elisabeth M.
Krekel (S. 35ff.). Ein wenig Uberraschend ist
doch, dass nahezu alle befragten Betriebe
Weiterbildung als bedeutend fir die Perso-
nalentwicklung ansehen. Die wichtigste Rolle
der Weiterbildung wird dabei in der Deckung
des Qualifikationsbedarfs gesehen, erst an
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zweiter Stelle folgt die Anpassung an tech-
nische und organisatorische Veranderungen.
In der Einschatzung von Voraussetzungen
fur eine erfolgreiche betriebliche Weiterbil-
dung zeigen sich Unterschiede nach Be-
triebsgrofRen; so ist die Bedarfsanalyse in
den groéReren Betrieben die wichtigste Vor-
aussetzung, wahrend in den kleinen Unter-
nehmen (bis zu flnfzig Beschaftigte) die
Ubereinstimmung mit den Unternehmenszie-
len hervorgehoben wird. In allen drei Be-
triebsgroRen spielt der ,Bildungscontroller”
(noch) die geringste Rolle. Dies kann aber
auch am Begriff liegen, wie sich in der ab-
gefragten Bedeutung von Qualitatssicherung,
Erfolgskontrolle, Evaluation und Bildungs-
controlling fir die Verbesserung der Weiter-
bildung zeigt: Qualitatssicherung und Er-
folgskontrolle sind hier deutlich starker be-
tont als Bildungscontrolling. Bildungscontrol-
ling wird als permanente Aufgabe in betrieb-
lichen Weiterbildungsprozessen und als
Steuerungsinstrument fur kinftig bendtigte
Qualifikationen als bedeutsam eingeschatzt.
Bezeichnend auch, dass von Controlling-
maflinahmen vor allem die Erfassung der
Weiterbildungskosten diejenige ist, die am
durchgéngigsten praktiziert wird. Uberein-
stimmend sagen die Befragten, Bildungscon-
trolling werde zukunftig an Bedeutung gewin-
nen.

Der dritte Beitrag befasst sich mit Beispielen
der Umsetzung von Bildungscontrolling in der
betrieblichen Praxis. Er wurde verfasst von
Beate Seusing und Christina Botel (S. 56ff.).
Vorgestellt werden nicht einzelne komplette
Beispiele, sondern Elemente der Umsetzung,
die bereits akquiriert sind. Hier zeigt sich et-
wa, dass die Erhebung der Weiterbildungs-
kosten, die fast Gberall vorgenommen wird,
sich meist auf die direkten Kosten wie z. B.
Teilnahmegebthren und Trainerhonorare be-
schrankt. Verdeutlicht werden die Elemente
des Bildungscontrollings an unterschiedlichen
Beispielen: so etwa die Zielfeststellung und
Zieldefinition anhand des Ausbildung-Con-
trollings der Kantonalen Verwaltung Solo-
thurn, die Bedarfserhebung anhand der Per-
sonalentwicklung bei den Stadtwerken Leip-
zig, die Durchfiihrungsevaluation anhand der
HeilR-, Warm- und Kaltabfragen bei der Deut-
schen Telekom AG, die Transfersicherung
anhand der Vor- und Nachbereitungsgespra-
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che bei der OTIS GmbH Deutschland und die
Kosten-Nutzen-Uberpriifung anhand des Bil-
dungs-Controllings bei der Deutschen Bank
AG. Eine besondere Darstellung erhalt das
Controllingsystem ,Skill-Management® bei
IBM durch die Akademie fiir Unternehmens-
fuhrung.

Der letzte Beitrag, verfasst von Richard von
Bardeleben und Hermann Herget (S. 80ff.),
thematisiert Nutzen und Erfolg betrieblicher
Weiterbildung als Messproblem und als Her-
ausforderung fur das Weiterbildungscontrol-
ling. Beschrieben werden die Dimensionen
des Bildungscontrollings in der betrieblichen
Praxis, wie sie auch in den anderen Beitra-
gen aufgegriffen werden, so etwa Transfer-
Controlling und Kosten-Controlling, und dis-
kutiert werden sie unter dem Aspekt der Er-
folgsmessung anhand von Indikatoren. Zu
ihnen zahlen neben Weiterbildungskosten
die subjektive Einschatzung des Nutzens
durch den Betrieb sowie die Nutzeneinschat-
zung anhand objektiver Kriterien (z. B. Aus-
schussverringerung). Auch der ,Reklama-
tionsindex” bietet eine Messgrofie.

Das Buch bietet eine ubersichtliche, klare,
handliche und verstandliche Darstellung des
Konzepts ,Bildungscontrolling“ auf dem ak-
tuellen Stand. E.N.

Wolfgang Seitter

Riskante Ubergénge in der Moderne
Vereinskulturen, Bildungsbiographien, Mi-
granten

(Verlag Leske + Budrich) Opladen 1999, 434
Seiten, DM 74.00

Die Studie von Wolfgang Seitter — im We-
sentlichen identisch mit seiner Frankfurter
Habilitationsschrift — ist eine ebenso bemer-
kenswerte wie ungewodhnliche Forschungs-
arbeit. Bemerkenswert ist das Opus, weil es
auf Uberzeugende Weise zeigt, wie erwach-
senenpadagogische Grundlagenforschung
aussehen konnte. Ungewohnlich ist zweifel-
los der Forschungsgegenstand: zwei unter-
schiedliche spanische Migrantenvereine in
Frankfurt am Main und die (Bildungs-)Bio-
graphien einiger Protagonist/innen. Um es
vorweg zu nehmen, die Studie hat mich fas-
ziniert. Das kreative Methodendesign, die
Sorgfalt im Umgang mit den qualitativen Da-
ten und der theoretische Ertrag der Arbeit



verdienen hohe Anerkennung und das un-
eingeschrankte Interesse der Fachoffent-
lichkeit.

Seitter verweist mit der Wahl seines For-
schungsgegenstandes zunachst auf zwei
symptomatische Licken der Erwachsenenbil-
dungsforschung: ein erstaunliches Desinter-
esse an der ersten Generation der Arbeits-
migranten in der Bundesrepublik und eine
Vernachlassigung des Vereinswesens als Po-
tential selbstorganisierter Bildung Erwachse-
ner. Mit der VerknUpfung der fiir gewdhnlich
getrennt betrachteten ,institutionellen® (Ver-
einsperspektive) und ,subjektiven® (Biogra-
phieperspektive) Bildungsprozesse spani-
scher Migrant/innen gelingt ihm ein praziser
mikrosozialer Einblick in die Risiken spat-
moderner Existenz, dessen Bedeutung weit
Uber den Gegenstandsbereich selbst hinaus
reicht. Denn gerade an der ersten Generati-
on der Migranten, die das Migrationsgesche-
hen biographisch noch selbst initiiert hat und
sich gegenwartig z.T. mit Remigrationsplanen
befasst, lassen sich — und hier ist Seitter
nachdrucklich zuzustimmen — exemplarisch
jene ,riskanten Ubergange* der modernisier-
ten Moderne studieren, die heute beinahe zur
Normalitat individualisierter Lebenslaufmuster
geworden ist. ,In diesem Kontext findet dann
auch die These von der Institutionenabhan-
gigkeit von Biographien und der Biographie-
abhangigkeit von Institutionen ihre theoreti-
sche Bedeutung” (S. 60).

Die Doppelperspektive auf das Vereinsleben
und die Biographien der Akteure realisiert
Seitter mit einer plausiblen Methodentriangu-
lation: Die Vereinsebene wird durch teilneh-
mende Beobachtung reprasentiert (festgehal-
ten in ausfihrlichen Feldprotokollen), wah-
rend die biographische Ebene durch biogra-
phisch-narrative Interviews konkretisiert wird.
Das qualitative Datenmaterial ist umfangreich
und bezieht sich auf zwei Vereine und vier
biographische Interviews.

Wer gelbt ist, qualitative Dokumente zu le-
sen und ihre Ausflhrlichkeit nicht als Redun-
danz, sondern als Differenzierung und Satti-
gung der Einsicht in (fremde) Lebenswelten
zu deuten, wird Seitters Beobachtungsproto-
kolle der beiden Vereine wie lebendige ethno-
graphische Studien — Geertz’ ,thick descrip-
tions® — goutieren kénnen. Er entdeckt einen
Verein, der die politische Mission der ersten

Generation nicht modifizieren kann und des-
halb fir die nachfolgenden Migrantengenera-
tionen unattraktiv geworden ist. Und er wird
in eine modernisierte Vereinswelt eingefuhrt,
die gerade den Generationenzusammenhang
herstellen will, freilich auch dabei an ihre
Grenzen stoft.

Die Beschreibungen wirken auch deshalb so
plastisch und lebendig, weil der Beobachter
seine Subjektperspektive nicht verdeckt, son-
dern sie ausdricklich in die rekonstruieren-
de Interpretation mit einbezieht. Dieses Ver-
fahren fuhrt keineswegs zur subjektivisti-
schen Beliebigkeit der Ergebnisse. Es macht
vielmehr die interaktiven Inputs des beobach-
tenden Subjekts methodisch kontrollierbar
und verhindert voreilige induktive Schlussfol-
gerungen. Schon bei einer Interpretation des
Vereinsgeschehens zeigt sich indessen, dass
die Biographien der Protagonist/innen einen
erheblichen Einfluss ausuben. Der institutio-
nelle Rahmen ist gleichsam biographisch
Lkonstruiert®. Der Verein wird in einem inter-
aktiven Selbstbildungsprozess biographisch
,angeeignet‘. Umgekehrt zeigt sich dann in
den biographischen Interviews, dass der Mi-
grantenverein in der fremden Situation des
Aufnahmelandes eine Art notwendiges insti-
tutionelles Framing darstellt. Er konstituiert
(kollektive) Sinnbezlge, die biographische
Anschlussfahigkeit verburgen, und er garan-
tiert eine soziale Praxis, in der diese Sinnbe-
zlige sozusagen in actu Uberpruft, gefestigt
oder verandert werden kénnen.

Von eminenter Plausibilitat ist Seitters theo-
retische ,Entdeckung®, dass gerade Migran-
tenbiographien als Bildungsbiographien ge-
lesen werden kdnnen. Die Migrationsent-
scheidung wird i. d. R. als biographische Le-
gitimationshypothek erlebt, die nur durch
eine Art positiver Verlaufskurve (,Steig-
kurve®) im Migrationsgeschehen kompensiert
werden kann. Migrationsbiographien sind auf
autodidaktische, selbstorganisierte Lernpro-
zesse angewiesen. Aber sie brauchen auch
Lernumwelten, die solche Lernprozesse be-
gleiten, verstarken, sozial verfigbar machen.
Und genau diese Funktion Gbernimmt der
Verein. Bildung als Bindung, Bildung als An-
erkennung sind die zivilen Perspektiven ei-
ner biographisch selbstorganisiert und zu-
gleich interaktiv hergestellten Sozialwelt in
Reichweite.
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Freilich, hier liegt auch das Risiko, die Ge-
fahr des Einfrierens der Vereinsperspektive
im Erfahrungshorizont der ersten Migranten-
generation. In dem einen der beiden prasen-
tierten Vereinsbeispiele entsteht die tragiko-
mische Perspektive ,eine(r) sich heroisch ge-
bende(n) Padagogik mit starkem Apelicha-
rakter, die sich allerdings angesichts leerer
Stuhlreihen selbst ad absurdum fuhrt* (S.
381) — Seitter spricht nicht zu Unrecht von
einer ,Donquichotterie der historisch Gberleb-
ten Anspriche” (ebd.). Die Balance ist pre-
kar: ,Padagogisierung als Institutionalisie-
rungsmodus und Biographisierungsmodus
erweist sich ... als Mdglichkeit, sowohl fur
Vereine als auch fur die Biographien positi-
ve Selbstprasentationen zu gewahrleisten®
(S. 393), aber sie gerat womaoglich auch an
die Grenze der Risikobearbeitung, an das
,Ende der Eindeutigkeiten® (Zygmund Bau-
mann). Fur die Folgegenerationen der Mi-
granten ist dieses Risiko hochprasent.

Seitter beendet seine Uberlegungen mit die-
ser ambivalenten Botschaft, die durch sein
Datenmaterial allerdings nahegelegt wird.
Seine Arbeit lasst sich als auergewdhnlich
geglicktes Beispiel einer ,ethnographisch-
padagogischen” Studie interpretieren, die das
Fremde in seiner Fremdheit ernst nimmt und
gerade dadurch universalistische Einsichten
gewinnt. Wie eingangs bereits betont: Die
Untersuchung konkretisiert die Idee einer
erwachsenenpadagogischen Grundlagenfor-
schung und hat nicht allein darin Vorbildcha-
rakter. Peter Alheit

Erich Staudt/Bernd Kriegesmann
Weiterbildung: Ein Mythos zerbricht

Der Widerspruch zwischen Uberzogenen Er-
wartungen und Misserfolgen der Weiterbil-
dung

(Universitat) Bochum 1999, 64 Seiten

Der Bericht, der sekundaranalytisch empiri-
sche Forschungsergebnisse aufbereitet und
mit begrifflich-konzeptionellen Uberlegungen
verbindet, gliedert sich in vier Teile (die be-
ziehungslos nebeneinanderstehen). Im ers-
ten Teil geht es um die vermeintliche Diskre-
panz zwischen Anspruch und Wirklichkeit in
der Weiterbildung (wobei ausschlief3lich be-
rufliche Weiterbildung gemeint ist). Der zwei-
te Teil beschaftigt sich mit der Steuerung von
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Weiterbildung in Entwicklungsprozessen,
wahrend im dritten Abschnitt die Differenz
zwischen Qualifikation und Kompetenz her-
ausgearbeitet wird. Das Schlusskapitel ,Der
Beitrag der traditionellen Weiterbildung zur
Kompetenzentwicklung: Ein Mythos zer-
bricht* fasst das Gesagte nochmals zusam-
men und verdeutlicht, dass die Intentionen
der Autoren vor allem auf Medienwirksamkeit
liegen. Dass dies gelungen ist, beweisen die
Presseartikel, die zu dieser Studie erschie-
nen sind. So lautet ein Journalisten-Fazit:
+Weiterbildung ist fir die Katz* (Ruhr-Nach-
richten vom 2.8.1999).

Im ersten Teil ,Weiterbildung zwischen An-
spruch und Wirklichkeit” wird davon ausge-
gangen, dass Weiterbildung seit den 80er
Jahren ,in Mode gekommen*® und der ,Mythos
Weiterbildung® geboren worden sei. Uber die
,Eltern’ dieses Mythos schweigen sich die Au-
toren aus. lhrer zutreffenden Kritik an der
Uberhéhung der Méglichkeiten von berufli-
cher Weiterbildung hatte es gut getan, wenn
benannt worden wére, wer zu dieser Uberhé-
hung beigetragen hat. Es war nicht primar
das Verdienst der Weiterbildner. Im politi-
schen Feld wurde der Eindruck erweckt, die
strukturelle Arbeitsmarktproblematik lieRe
sich zur Qualifikationsproblematik umdefi-
nieren und damit beheben. Als Indiz fur ent-
tauschte Erwartungen an die Weiterbildung
wird der Ruckgang der Aufwendungen fir
Weiterbildung in der privaten gewerblichen
Wirtschaft 1995 angefuhrt; eine Argumenta-
tionslinie, die bereits erste Zweifel an der
Qualitat der Beweisflihrung aufkommen lasst:
R. Weil} selbst, der in seinen Erhebungen
diesen Ruckgang konstatiert, fuhrt dies (u. a.)
auf den Rickgang der Beschéftigtenzahlen
in diesem Zeitraum zurtick.

Im weiteren Verlauf der Studie wird je nach
argumentativem Bedarf von beruflicher Wei-
terbildung allgemein geschrieben, betriebli-
che Weiterbildung gemeint, AFG-finanzierte
Weiterbildung kritisiert oder insgesamt insti-
tutionalisierte Weiterbildung angesprochen;
eine Unscharfe, die Unpassendes passend
machen lasst. Ahnliches gilt fiir die Vermi-
schung von vielleicht in den 70er Jahren be-
grundeten Einschatzungen mit der Beschrei-
bung der aktuellen Situation. Wenn konsta-
tiert wird, dass ,fur viele Padagogen es des
Teufels war, Uber den Verwertungszusam-



menhang von Bildung zu sprechen® (S. 6),
wird der Vergangenheitsbezug im Kontext
nicht deutlich, weil gleich anschlieRend ne-
ben ,den Umsetzungsproblemen gewaltige
Professionalisierungsdefizite bei den Weiter-
bildnern” als Ist-Situation unterstellt werden.
Der Ruckgriff auf eine Giberholte, langst nicht
mehr aktuelle Debatte, die sich tatsachlich
durch einen hohen Grad an gegenseitiger
Ideologisierung auszeichnete, erscheint wie
ein fossiler Brennstoff, mit dem man die ideo-
logischen Warmestuben beheizt.

Eine Seite weiter missen die ostdeutschen
Beschaftigungsgesellschaften (in denen Be-
schaftigung und nicht Weiterbildung zentral
war) als Beleg daflr dienen, dass Weiterbil-
dung ,nur geringen Einfluss auf die Vermittel-
barkeit” habe. (Den Beleg findet Staudt 1999
bei Staudt 1996.)

Die Arbeitsmarktproblematik in den periphe-
ren Regionen Ostdeutschlands, in denen Be-
schaftigungsgesellschaften oft die groRten
Arbeitgeber darstellen, zum Ausgangspunkt
der Untersuchung von Weiterbildungswirk-
samkeit zu nehmen, erscheint gewagt genug,
dies bleibt aber steigerungsfahig, wie sich in
der Einschatzung zeigt, dass ,offen bleibt, ob
(die Verbesserung der Arbeitsmarktschancen
durch Weiterbildung) nicht eher persoénlich-
keitsabhangig auch ohne Weiterbildungs-
mafRnahmen eingetreten ware“ (S. 8).

Es ist inzwischen ein Allgemeinplatz, darauf
hinzuweisen, dass berufliche Weiterbildung
zunehmend zur Voraussetzung des berufli-
chen Statuserhalts wird. Dies hindert die Au-
toren nicht daran, den Nutzen der Weiterbil-
dung ,an objektiven Veranderungen der be-
ruflichen Position, des Verdienstes, der Zu-
kunftserwartungen etc.“ (S. 8) zu messen.
Nach diesen Beweisketten ist nicht mehr ver-
wunderlich, wie der Nachweis des ,subopti-
malen Mitteleinsatzes® geflihrt wird. Da die
Erfolgsquote (vermutlich gemessen an den
oben genannten Kriterien) nur 50% betragt,
sind 24 Mrd. DM der investierten 48 Mrd. DM
,in den Sand gesetzt’ worden (S. 9).

Ohne zu problematisieren, dass Betriebe
kaum Méglichkeiten zur Qualifizierung von
Arbeitslosen anbieten, wird ausschlief3lich fur
betriebliche oder zumindest betriebsnahe
Weiterbildung pladiert (S. 10).

Was die ,Einsicht, dass Weiterbildung ... Ver-
wertungsmoglichkeiten voraussetzt® fur die

Qualifizierung Arbeitsloser zur Konsequenz
hat, bleibt — wenigstens vorlaufig — unklar.
Die Férderung extrafunktionaler Qualifikatio-
nen, denen die Autoren im betrieblichen Feld
eine hohe Bedeutung zumessen, wird im
Kontext von organisierter Weiterbildung zum
Lpsychotherapeutischen Budenzauber ..., der
sich bei den Teilnehmern einer gewissen Be-
liebtheit (erfreut), aber weitgehend wirkungs-
los (bleibt)” (S. 12).

Das zweite Kapitel befasst sich mit der
L,Steuerung von Weiterbildung in Entwick-
lungsprozessen® (S. 13ff.) und gibt eine zu-
treffende, nachvollziehbare Analyse der
Abbildungs- und Prognoseproblematik (S.
14ff.) Mit dem Unterkapitel ,Selbstregulation
durch Eigeninitiative® (S. 19ff.) wird die Per-
spektive gewechselt, es werden nur noch
betriebliche Mitarbeiter in den Blick genom-
men.

Im Kapitel drei ,Die Differenz zwischen Qua-
lifikation und Kompetenz* weisen die Autoren
darauf hin, dass Untersuchungen ergaben,
dass ,der Anteil des selbstandigen Lernens
bei 80% liegt, fur die konventionelle institutio-
nalisierte Weiterbildung oder die explizite
Wissensvermittlung bleibt also bestenfalls ein
Beitrag von 20%" (S. 24). (Die nachfolgend
aufgefuihrten empirischen Belege fur die Do-
minanz impliziten Wissens stammen alle aus
dem Hause Staudt.) Unklar bleibt der Stellen-
wert der nachfolgenden Ausfiihrungen zur
Bedeutung des Unternehmers fur den Unter-
nehmenserfolg.

Spannend, zumindest fur diejenigen, die mit
der Reintegration Arbeitsloser befasst sind,
wird es noch einmal, wenn einem die Erfolg-
losigkeit der Bemuhungen vor Augen gefiihrt
und belegt wird. ... die im Berufsleben er-
folgsentscheidenden Kompetenzen (werden)
im Schwerpunkt auflerhalb der beruflichen
Entwicklung, im sozialen Umfeld, im Alltag
entwickelt. Die Entwicklung dieser erfolgsent-
scheidenden Personlichkeitseigenschaften ...
findet in der Sozialisations- und Enkultura-
tionsphase des Kindes statt und ist im Er-
wachsenenalter weitgehend abgeschlossen.
Personlichkeitseigenschaften sind dann nur
noch schwer zu beeinflussen® (S. 34). Dies
erscheint mir eine etwas aufwendige Refor-
mulierung dessen, was der Volksmund schon
immer wusste: ,Man hat’s oder man hat’s
nicht* oder: ,Was Hanschen nicht lernt, ...“
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Im Unterabschnitt ,Lernen impliziert Entler-
nen“ (S. 38ff.), der im Wesentlichen Kirsch re-
zipiert, wird noch kurz, aber populistisch zi-
tiert und darauf hingewiesen, darauf zu ach-
ten, ,dass die bestallten Lehrer und Profes-
soren nicht der Versuchung unterliegen, das,
was sie beherrschen, auch dann noch zu do-
zieren, wenn es an Wert und Nutzen einge-
bURt hat. ... ein verbeamtetes Bildungs- und
Ausbildungswesen (gerat) leicht in Gefahr,
das Opfer jener zu werden, die ein Interesse
an der moglichst langen Verwertung ihres —
moglicherweise antiquierten — Wissenskapi-
tals haben* (S. 37f.).

Nach plausiblen Ausfihrungen tber den Zu-
sammenhang bzw. Nichtzusammenhang von
Wissensvermittlung und Handlungsfahigkeit
kommen die Autoren zu der nicht unbedingt
neuen Erkenntnis, dass ,... die Kausalitat:
aus der Wissensvermittlung folgt Handlungs-
fahigkeit oder gar Kompetenz, falsch (ist)!
Der Mythos Weiterbildung zerbricht!“ (S. 47).
Leider verweigern die Autoren jede Auskunft
daruber, welche Mystiker der Weiterbildung
jemals diesen Kausalitatsbezug konstruiert
haben.

Das nachfolgende Schlusskapitel dient vor
allem der Wiederholung bereits eingefuhrter
Argumente, erweitert sie allerdings, wenn be-
hauptet wird, der ,Mythos Weiterbildung als
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Schutz vor Arbeitslosigkeit, als Sicherung der
Unternehmensentwicklung, als Vorausset-
zung fir wettbewerbsfahige Regionen konn-
te der Realitat jedoch nicht stand halten® (S.
48). Der eingestimmte Leser wartet jetzt ei-
gentlich nur noch auf Belege fir die Kontra-
produktivitat und Dysfunktionalitat jeder insti-
tutionalisierten Weiterbildung.
Die Studie ware der Erwadhnung nicht wert,
wenn sie innerhalb der Ublichen Zirkel der
scientific community geblieben ware. Dort ist
sie allerdings nicht ohne Grund so gut wie gar
nicht zur Kenntnis genommen worden. Eine
Auseinandersetzung ist deshalb angebracht,
weil die Autoren ihre Ergebnisse als Element
von Politikberatung verstehen und entspre-
chend viele Foren nutzen, die Konsequenzen
dieser Studie 6ffentlich vorzutragen. Wenn
die Diskussion um die Weiterentwicklung
bzw. Reform der institutionalisierten Weiter-
bildung, die zweifellos dringend ansteht, mit
derartigen Argumentationsfiguren gefuhrt
wird, begibt sie sich auf eine Ebene, in der
populistische Ableitungen mehr Gewicht er-
halten als sachlich begriindete Argumente.
In Abwandlung des alten Lichtenberg gilt: ,Ich
weild nicht, ob es besser wird, wenn es an-
ders wird. Aber ich weil3, dass es so nicht
werden kann, wenn es gut werden soll.”
Gerhard Reutter



Kurzinformationen

Klaus Ahlheim/Bardo Heger

Der unbequeme Fremde
Fremdenfeindlichkeit in Deutschland — empi-
rische Befunde

(Wochenschau Verlag) Schwalbach/Ts.
1999, 118 Seiten, DM 24.80

Am Umgang mit der Fremdenfeindlichkeits-
problematik missfallt den Verfassern dreier-
lei: Zum einen werde angesichts fremden-
feindlicher Attacken im &ffentlichen Raum so
getan, als ob es daflr einfache Ursachener-
klarungen und eindeutige Taterprofile gebe,
zum anderen habe in den 90er Jahren das
erziehungswissenschaftliche Interesse am
Thema Fremdenfeindlichkeit standig abge-
nommen; und schlieBlich bestehe bei pad-
agogisch Tatigen weitgehende Unwissenheit
Gber Grinde und Ausmaf von Fremden-
feindlichkeit in Deutschland. Dem wollen die
Verfasser mit dieser Publikation gegensteu-
ern.

Sie legen dazu aus erziehungswissenschaft-
licher Sicht eine Sekundaranalyse reprasen-
tativer empirischer Datensatze vor, aus de-
nen Meinungen und Einstellungen der west-
deutschen und der ostdeutschen Bevdlke-
rung zu ,den Fremden“ hervorgehen. Eben-
falls enthalten sind in den Datensatzen Aus-
sagen Uber die Herkunft fremdenfeindlicher
Einstellungen.

Angesichts der Neigung und Notwendigkeit
padagogischer Praxis, sich auf konkrete Mei-
nungen, Verhaltensweisen und Lebensstile
von Individuen einzulassen, arbeiten die Ver-
fasser gesellschaftspolitische, beschafti-
gungsbezogene, familiale und bildungsma-
Rige Umfeldbedingungen der Entstehung und
des Weiterbestehens von Fremdenfeindlich-
keit heraus. Sie liefern keine Momentaufnah-
me, sondern zeichnen die Entwicklung seit
den 80er bis in die zweite Halfte der 90er Jah-
re nach und I6sen Stereotypen auf (Fremden-
feindlichkeit sei eine Sache sozialer Rand-
gruppen; Fremdenhass trete angesichts gro-
Rer Auslanderzahlen besonders massiv auf;
Fremdenfeindlichkeit sei politisch ausschliel3-
lich im rechten Spektrum angesiedelt u. a.
m.). Demgegenuber kdénnen die Verfasser
plausibel machen, dass fremdenfeindliche

Einstellungen sowohl aus der Mitte der Ge-
sellschaft kommen als auch von Randgrup-
penangehdrigen vertreten werden. Auch kann
nicht weiterhin davon ausgegangen werden,
dass Fremdenfeindlichkeit so gut wie aus-
schlieBlich bei Mannern anzutreffen ist.
Fir ihre Analyse haben die Verfasser eine
,Fremdenfeindlichkeitsskala“ entwickelt, die
es erlaubt, den Vorurteils- und Sozialisa-
tionskontext von fremdenfeindlichen Meinun-
gen, Einstellungen und Verhaltensweisen zu
bestimmen. Auf dieser Grundlage entwickeln
sie Argumentationsgange und verwenden
eine Terminologie, die Fremdenfeindlichkeit
sowohl als ,normalen Fremdenhass* und
yStandortegoismus*® als auch in seiner realen
politischen Brisanz erkennbar macht.
Allen, die als politische Bildner ihre Arbeit auf
eine nuchterne und zugleich engagierte Wis-
sensgrundlage stellen wollen, kann das Buch
uneingeschrankt empfohlen werden.
Johannes Weinberg

Rolf Arnold/Wiltrud Gieseke (Hrsg.)

Die Weiterbildungsgesellschaft

Band 1: Bildungstheoretische Grundlagen
und Analysen

Band 2: Bildungspolitische Konsequenzen
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1999, Band 1:
222 Seiten, DM 38.00, Band 2: 261 Seiten,
DM 36.00

Zwei Entwicklungen laufen seit einigen Jah-
ren parallel: Der Weiterbildungsmarkt boomt
und Formen individualisierten Lernens wer-
den zunehmend propagiert. Wird eine Weiter-
bildungsgesellschaft postuliert und werden
hohe Weiterbildungsstandards gesellschaft-
lich zwingend, dann stellt sich die Frage, wie
sie unter welchen Konditionen fur welche Be-
volkerungsgruppen sicherzustellen sind. Le-
benslanges Lernen bei wechselnden Qualifi-
kations- und Kompetenzanforderungen bei
sinkender Bedeutung der 6ffentlich geférder-
ten Erwachsenenbildung? Berufliche Weiter-
bildung als Anpassungsqualifizierung auch
fur Hoherqualifizierte oder als Wegbereiter
innovativer arbeitsintegrierter Lernkonzepte?
Vertragt sich eine entgrenzte und entraum-
lichte Weiterbildung mit gesellschaftspoliti-
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schen Forderungen nach sozialem Ausgleich
in den Bildungschancen? Wie verhalten sich
Staat und Markt zueinander? Wie stellt sich
organisationsbewusstes Lernen in Projekten
dar? Mussen sich erwachsenendidaktische
Prinzipien weg von der ,Belehrungsdidaktik’
neu verorten? Bleibt eine breite, neu verstan-
dene Allgemeinbildung Fundament? Wie viel
Offenheit und Selbstorganisation kdnnen Ler-
nende ,unbegleitet’ nutzen? Welche Rolle
spielen multimediale Lernarrangements?

In zahlreichen Facetten wird versucht, dem
popularen Begriff Weiterbildung(sgesell-
schaft) Kontur und Schérfe zu geben. Nach
einer bildungstheoretischen Fundierung im 1.
Band (Teil 1: Wandel der Lernformen in der
Weiterbildungsgesellschaft, Teil 2: Begrin-
dungen zu lebenslangem Lernen und neue
Formen der Professionalitat) folgt im 2. Band
eine Diskussion von bildungspolitischen Kon-
sequenzen (Teil 1: Aufldsung oder Weiter-
entwicklung der o6ffentlich verantworteten
Weiterbildung, Teil 2: Aktuelle weiterbildungs-
politische Konsequenzen). Band 1 und Band
2 enthalten (magischerweise?) jeweils 13
Einzelbeitrage. Sie werden einleitend von Ar-
nold/Gieseke in den argumentativen Gesamt-
zusammenhang gestellt. Den einzelnen Auf-
satzen wird eine orientierende ,Summary"
vorangestellt. Ein Schlagwortverzeichnis un-
terstltzt die gezielte Suche. Allerdings sind
die einschlagigen Fundstellen oftmals kurz
gehalten. Begriffe wie ,Kreativitat® oder ,In-
novation®, die wiederholt als charakteristische
Merkmale von Zielperspektiven verwendet
werden, sind nicht vertreten. Ein Autor/innen-
Verzeichnis bleibt auf der Wunschliste.

Die gangigen ,Slogans vom lebenslangen
Lernen” (Gieseke) werden theoretisch und
bildungspolitisch perspektivenreich fundiert.
Eine pointiert kritische Position wie die von
Lisop zu aktuellen Entwicklungen (,Das pseu-
do-antiautoritare Gerede von Selbstorgani-
sation, von lernenden Organisationen und
Lernen am Arbeitsplatz — wo und wann dort
eigentlich angesichts signifikant gesteigerter
Arbeitsintensitat?”, S. 20) wird in anderen
Beitragen eher durch ,fir und wider® bzw.
konstatierte Ambivalenzen abgeschwacht.
Empirisches Material findet sich zu einzelnen
Themenkomplexen wie z. B. zu Entwicklun-
gen auf dem Weiterbildungsmarkt (Institutio-
nen/Angebote). Monika Schmidt
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Wolfgang Beer/Will Cremer/Peter Massing
(Hrsg.)

Handbuch politische Erwachsenenbil-
dung

(Wochenschau-Verlag) Schwalbach/Ts.
1999, 368 Seiten, DM 64.00

In der Einleitung schreiben die Herausgeber:
LStellenwert und Aufgaben politischer Bildung
nehmen in Zeiten des Umbruchs zu, die ge-
kennzeichnet sind durch neue Probleme und
Entwicklungen, fur deren Bewaltigung die ge-
wohnten Strategien und Instrumente nicht
mehr taugen und neue bestenfalls in Ansat-
zen vorhanden sind” (S. 12). Den erforderli-
chen Neuerungen in der politischen Erwach-
senenbildung stellen die Herausgeber einige
Konstanten gegenuber (S. 13f.), so etwa die,
dass politische Bildung auf das Individuum
bezogen ist, plural und autonom gegentber
dem Staat agiert, Handlungs- und Aktions-
bezug hat und personale und soziale Kom-
munikation bietet. Vor diesem Hintergrund
will das Handbuch orientieren, Bestehendes
erschlieBen und das Praxisfeld der politi-
schen Erwachsenenbildung weiterentwickeln.
Der Themenkreis der politischen Erwachse-
nenbildung wird in elf Beitragen bearbeitet:
Theoretische und normative Grundlagen wer-
den von Peter Massing vorgestellt (S. 21ff.),
Paul Ciupke und Klaus-Peter Hufer beschaf-
tigen sich mit historischen Entwicklungslinien
(S. 61ff.), Wolfgang Beer und Will Cremer
prasentieren die Trager aul3erschulischer po-
litischer Bildung (S. 111ff.), Norbert Reich-
ling erlautert Ziele und Erwartungshorizonte
politischer Erwachsenenbildung (S. 145ff.),
Heidi Behrens-Cobet, Dagmar Richter und
Glnter Behrens widmen sich didaktischen
Prinzipien und methodischen Zugangen (S.
167ff.) und Klaus Korber beschreibt die in-
haltlichen Schwerpunkte (S. 221ff.).

Die Teilnehmenden sowie die Padagoginnen
und Padagogen erhalten jeweils eigene Ka-
pitel: Paul Ciupke und Norbert Reichling be-
schreiben die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer in der politischen Erwachsenenbildung,
Klaus-Peter Hufer und Klaus Kérber die Pad-
agoginnen und Padagogen (S. 257ff. bzw.
298ff.). Schliellich widmen sich Wolfgang
Beer und Will Cremer dem neueren Thema
,Marketing in der politischen Bildung® (S.
325ff.). Abgerundet wird das Handbuch durch



wichtige Adressen fir die politische Erwach-
senenbildung und durch eine Ubersicht iiber
die von der Bundeszentrale fur politische Bil-
dung anerkannten und geforderten Uberregio-
nalen Trager.

Neben dem Kapitel zum Marketing in der po-
litischen Bildung sind Hinweise auf Verande-
rungen insbesondere bei Methodik und Di-
daktik, inhaltlichen Schwerpunkten und der
zukunftigen Rolle von Padagoginnen und
Padagogen erkennbar. Hier werden Markt-
geschehen, verandertes Teilnahmeverhalten,
gesellschaftliche Anforderungen und indivi-
duelle Interessen als Problemfelder ange-
sprochen, ohne dass allerdings fertige Lini-
en erkennbar sind. Das ,Handbuch politische
Erwachsenenbildung” signalisiert eine Art
Zwischenstadium der politischen Weiterbil-
dung und die Notwendigkeit einer weiteren
Diskussion und Entwicklungsarbeit.

Das Buch ist gut gestaltet, enthalt Bilder, Do-
kumente und Ubersichten, deckt den Bereich
der politischen Erwachsenenbildung informa-
tiv ab und ist fur die Hand all derjenigen zu
empfehlen, die sich in diesem Bildungsbe-
reich bewegen oder sich fir ihn interessie-
ren. E.N.

Heidi Behrens-Cobet (Hrsg.)

Bilden und Gedenken
Erwachsenenbildung in Gedenkstatten und
an Gedachtnisorten

(Klartext Verlag) Essen 1998, 239 Seiten,
DM 29.80

Der Titel des Bandes wird wohl fir viele an
die mehr oder weniger zur Routine geworde-
nen Besuche von Gedachtnisstatten erin-
nern. Indes orientieren sich die hier zusam-
mengestellten 14 Beitrdge an dem Titel eines
der Einzelberichte: ,Nicht nur reden, sondern
etwas tun®. So zeigen denn die 10 Bei-
spieldarstellungen, vornehmlich aus Berlin,
Brandenburg und Nordrhein-Westfalen, wie
situationsgerecht, einfallsreich und vielfaltig
im Sinne einer kritisch reflektierenden und an-
wendungsorientierten politischen Bildung pro-
duktiv gearbeitet werden konnte, dabei so-
wohl ortliche Hintergrinde aufdeckend als
auch internationale Kontakte schaffend. Es
handelt sich um Entwicklungsgeschichten,
die, aus kleinsten Anfangen von Initiativen
angeregt, durch kooperatives Vorgehen zu

eindrucksvollen Wirkungen gefiihrt haben.
Dabei sind jeweils mit den Einzeldarstellun-
gen Uberlegungen angedeutet, die in drei
grundsatzlich kommentierenden Beitragen
von Faulenbach, Jelich und der Herausgebe-
rin die Intentionen des Bandes deutlich wer-
den lassen. Sie sind darauf gerichtet, dass
aus Orten des Gedenkens auch Orte des Ler-
nens werden, dass sie als Aufforderung zum
Gesprach wissensgestutztes Verstehen for-
dern. Dazu gehdren Methodenvielfalt, Biogra-
phiebezogenheit, Spurensuche, das Aufde-
cken verdrangter Geschichte und das Hinwir-
ken auf Multiperspektivitat. Zugleich soll der
Eindruck einer Moralerziehung vermieden
werden. Daflr spricht zum einen das grund-
satzliche Aufgabenverstandnis, zum anderen
die Gefahr eines Sich-nicht-mehr-AuRerns
der Teilnehmenden aus Angst, etwas Unpas-
sendes zu sagen.

Die Problematik besteht darin, dass die Kom-
plexitat der Thematik zwischen Opfern, Ta-
tern und Mitlaufern auch in der Bearbeitung
erhalten bleiben sollte. Insofern verwundert
es nicht, dass in der Nachbesprechung Gber
die Erfahrungen mit dem Konzept ,Facing
history and ourself* der ,Vorwurf der Manipu-
lation“ meines Erachtens nicht zu Unrecht
erhoben wurde. Hier widerspricht die Eng-
fuhrung der methodischen Schritte den Ge-
danken und Handlungsspielraumen, die an-
dernorts flr so wichtig gehalten wurden. Im-
merhin ist bemerkenswert, dass entgegen
dem zur Zeit herrschenden Trend nicht nur
Juden, sondern auch Sinti, Homosexuelle,
Behinderte, Kommunisten und einmal sogar
ein Sozialdemokrat als KZ-Insassen genannt
werden. Das schlief3t allerdings noch nicht
das Missverstandnis aus, den Eindruck zu er-
wecken, dass es mit dem Nazismus nicht so
schlimm gewesen ware, wenn er sich nicht
der Konzentrationslager bedient hatte. Das
sollte immer bedacht werden, wenn von ,Ge-
dachtnisorten als didaktischen Feldern“ ge-
sprochen und der Anspruch erhoben wird,
einen Beitrag zum ,Geschichtsbewusstsein®
und zur ,demokratischen politischen Kultur*
zu leisten. Wenn dafiir am Ende zu Recht auf
die ,Gefuhlsaskese (Geiger)* (S. 233) hinge-
wiesen wird, gleichsam als Basiskompetenz,
dann ist begreiflich, wenn kurz vorher die ,an-
thropologische Beunruhigung“ durch die NS-
Erfahrung angesprochen wird. Dabei fehlen
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Hinweise auf die jungste offentliche Dis-
kussion (Goldhagen, Wehrmachtsausstel-
lung) nicht. Derartige grundsatzliche Erwa-
gungen verstarken die Bedeutung dessen,
was vorher in Einzeldarstellungen beispiels-
weise zur Bedeutung des Sich-Befassens mit
den ,Mannern der 2. Reihe” (S. 108), zur Zeit-
zeugenproblematik (S. 14, 228), zur Anpas-
sung von ,Wahrnehmungsdispositionen“ (S.
87) oder zu ,Entsorgungsbiographien® (S.
104) bedacht und geschrieben worden ist.
Dabei ware es ideal, wenn wie bei dem ,Ge-
denkbuchprojekt” der ,Alten Synagoge® in Es-
sen auch in anderen Fallen gesagt werden
kénnte, dass man nicht ,im Kult der Betrof-
fenheit stecken geblieben” ist.

Hans Tietgens

Ingo Benzenberg

Netzwerke als Regulations- und Aktions-
feld der beruflichen Weiterbildung
(Verlag Dr. Dieter Winkler) Bochum 1999,
276 Seiten, DM 198.50

Angesichts der hohen Aufmerksamkeit, wel-
che Politikansatze unter den Stichwértern
.Kooperationsverblinde, ,Qualifikationsnetz-
werke®, ,Kompetenzzentren®, ,Lernende Re-
gion“ und ,Regionale Lernkulturen® finden, ist
die Dokumentation von Erfahrungen in die-
sem Kontext sicherlich interessant. Benzen-
berg stellt das Beispiel ,Innovations- und
Qualifizierungsnetzwerk Gronau® in theoreti-
sche und perspektivische Zusammenhange.
Dabei greift die dem Buch zugrundeliegende
Dissertation zunachst breit die Entwicklung
der beruflichen Weiterbildung auf. Hier wa-
ren einige Kirzungen moglich gewesen.

Im zweiten Hauptteil werden Netzwerkan-
satze dargestellt. Benzenberg sieht eine ,De-
finition von Netzwerken als Konfigurationen
von Akteuren allgemein konsensfahig, die in
einer interdependenten Beziehung zueinan-
der stehen, in der kein Akteur die alleinige
Kontrolle Gber Tauschrelationen oder Ent-
scheidungsprozesse hat und alle Akteure in
irgendeiner Form aufeinander angewiesen
sind” (S. 78).

Ausgehend von diesem Konzept, das be-
grundet wird vor dem Hintergrund der Trans-
aktionskostentheorie, der ,Property-Rights-
Theorie®, sowie der ,Theorie der unvollstan-
digen Vertrage®, werden Qualifizierungsnetz-
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werke als lockerer, aber auch in Grenzen for-
malisierter Zusammenschluss kollektiver Ak-
teure verstanden, die im Bereich der berufli-
chen Weiterbildung auf regionaler Ebene zu-
sammenarbeiten (S. 78). Qualifizierungsnetz-
werke werden demnach als Alternative zu
den Regulationsformen ,freier Markt” und
,staatliche Hierarchie" akzentuiert.
Beschrieben werden regionale Netzwerkkon-
zepte ausgewahlter Tragerorganisationen.
Dabei werden so unterschiedliche Anséatze
wie ,Produktionstechnische Qualifikationen
im Lernortverbund (PTQ)“, das ,Netzwerk
Beruf und Weiterbildung“ der Volkshoch-
schulen, der Verein ,Weiterbildung Ham-
burg®, der ,Qualifizierungsfonds der Land-
und Forstwirtschaft (QLF)“ und das Projekt
LProjektorientierte Fortbildung im Tragerver-
bund (ProFit)“ im Rahmen des Fortbildungs-
programms QUATRO préasentiert. Zielsetzun-
gen, Reichweite und netzwerkibergreifende
Kooperationen werden systematisiert nach
Zugang, Durchfuhrungsqualitat, Finanzie-
rung, Reichweite und Kooperationen (S.
133). Alle Beispiele erreichen nur Teillésun-
gen, ,weil ihr Wirkungsbereich nur auf be-
stimmte Institutionen Anwendungen findet
und so keine nennenswerte Gesamtsteue-
rungsleistung hinsichtlich etwaiger Rahmen-
bedingungen erbracht wirden® (S. 137).
Fir die ausflhrliche Betrachtung des in Gro-
nau entstandenen Innovations- und Qualifi-
zierungsnetzwerks wird daher die Frage auf-
gerollt, welche Anreizwirkungen Uber die
,Moglichkeit der Erlangung und Verstetigung
eines qualifizierten Personals und damit Uber
den Erhalt der Wettbewerbsfahigkeit der be-
teiligten Betriebe® (S. 137) hinaus erreicht
werden kénnen. Dazu wird empirisches Ma-
terial Uber die regionalen Akteure, Weiterbil-
dungstrager und Unternehmen aufbereitet.
Zusammenfassend wird festgestellt, ,dass
die gemeinsamen Interessen aller Netzwerk-
akteure, regionsspezifisch Férderung durch
Qualifizierung zu betreiben, zwar artikuliert
wurden, die Umsetzung dieser Bekundungen
aber nur teilweise gelangt, was vor allem auf
die Konkurrenzsituation der Weiterbildungs-
anbieter und auf die der betrieblichen Wei-
terbildungsnachfrager zurtckzufiihren war*
(S. 219).

Ausgehend von diesen Erfahrungen legt Ben-
zenberg Uberlegungen zu einer Neuakzen-



tuierung des Netzwerkansatzes im Bereich
der beruflichen/betrieblichen Weiterbildung
vor (S. 223). Er diskutiert die Probleme des
sozialen Nutzens, der externen Effekte und
der damit schwierigen Akquisition von Netz-
werkteilnehmern (S. 224). Dabei stellt sich
heraus, das Netzwerke keineswegs als Wun-
dermittel fur alle regionalen Entscheidungs-
fragen angesehen werden kdnnen. Vielmehr
bleibt zu klaren, wie das Verhaltnis von
Netzwerkanséatzen und offentlicher Verant-
wortung gestaltbar ist. Peter Faulstich

Béarbel Bergmann

Training fur den Arbeitsprozess
Entwicklung und Evaluation aufgaben- und
zielgruppenspezifischer Trainingsprogramme
(vdf Hochschulverlag AG) Zurich 1999, 329
Seiten, DM 79.80

Das Buch ist in einem Lernfeld angesiedelt,
das sich mit bildungstheoretischer Begrifflich-
keit angemessen nicht erschlielen lasst. Es
geht um Arbeitsprozesse in der Privatwirt-
schaft. In ihr, die durch standige Veranderun-
gen gekennzeichnet ist, nimmt der Bedarf an
einem Lernen zu, das sich ,mit dem Arbeits-
prozess verzahnen (S. 5) lasst. Damit, so die
Verfasserin, werde die institutionalisierte an-
gebotsorientierte Weiterbildung zwar nicht
Uberflussig, aber wegen der standigen Ver-
anderungen in der Erwerbsarbeit sei es not-
wendig, theoretische Grundlagen zu klaren,
die es erlauben, bedarfsgerechte, d. h. den
Veranderungen der Arbeitsprozesse entspre-
chende Konzepte und Trainingsprogramme
zu entwickeln.

Als grundlagentheoretische Begriffe fir die
Konzeptualisierung des Lernens in der Er-
werbsarbeit gelten die drei Begriffe ,Kompe-
tenz", ,Training” und ,Transfer”. Die Klarung
dieser Begriffe geschieht vor allem unter Zu-
hilfenahme der aktuellen relevanten US-ame-
rikanischen Literatur. Aufbauend auf diesen
drei Begriffen wird ein professioneller Hand-
lungszyklus entwickelt, der aus Trainingsbe-
darfsanalyse (S. 151-178), Trainingsgestal-
tung (S. 81-149) und Trainingsevaluation (S.
151-178) besteht. Zweck der Darstellung ist
es, ,Studenten im Fach Arbeitspsychologie®
(S. 6) einen Lehrtext zur Verfigung zu stel-
len, der aber auch ,fur interdisziplinare Ar-
beit an der Koppelstelle von Psychologie,

Padagogik und Betriebswirtschaft* (ebd.) ver-
wendbar ist.

Aus erwachsenenpadagogischer Sicht sind
die Abschnitte des Buches von besonderem
Interesse, in denen die fur die Entwicklung
von Trainingskonzepten grundlegenden Be-
griffe ,Training” (S. 22-29), ,Kompetenz* (S.
31-56) und ,Transfer” (S. 57-79) eroértert und
im Hinblick sowohl auf ihre theoretische Plau-
sibilitat als auch auf ihre praktische Verwend-
barkeit diskutiert werden. Im Zentrum stehen
der Kompetenz- und der Transferbegriff. Der
auf Operationalisierbarkeit angelegte Kom-
petenzbegriff wird so definiert: ,Kompetenz
betrifft die Befahigung, Wissen fir neue Auf-
gaben umzustrukturieren, passfahig zu ma-
chen oder neues Wissen zu generieren” (S.
32). Demgegenuber widersetzt sich der
Transferbegriff einer schlissigen Definition.
Hier liegt, so die Verfasserin, sowohl in theo-
retischer als auch in empirischer Hinsicht ein
UbermaR an offenen Fragen vor. Dennoch
sei es nicht aussichtslos, auf den Wissens-
transfer als einen Trainingseffekt zu setzen.
Die dafur notwendige differentielle Auseinan-
dersetzung wird auf den Seiten 54-79 ent-
faltet.

Wie Trainingskonzepte im Sinne des theore-
tischen Anspruchs der Verfasserin aussehen
kénnen, wird anhand zweier Fallbeipiele dar-
gestellt: ,Trainingsmafnahmen zur Unterstut-
zung der Einfihrung teilautonomer Arbeits-
gruppen in der Konfektionsindustrie* (S. 179—
205) und ,Entwicklung transferférdernder
Trainingsprogramme zur Stérungsdiagnose”
(S. 205-244).

Zusammenfassend lasst sich sagen: Bei dem
Buch handelt es sich nicht um ein Trainings-
buch, sondern um ein Studierbuch zur Trai-
ningsproblematik. Johannes Weinberg

Wolfgang Beywl/Berthold Schobert
Evaluation — Controlling — Qualitatsmana-
gement in der betrieblichen Weiterbildung
Kommentierte Auswahlbibliographie
(Bertelsmann-Verlag) Bielefeld 2000, 119
Seiten, DM 38.00

Bei der kommentierten Auswahlbiographie
zum Thema ,Evaluation — Controlling — Qua-
litdtsmanagement in der betrieblichen Wei-
terbildung” handelt es sich um die dritte, ak-
tualisierte und Uberarbeitete Auflage eines
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nutzlichen Buches, das vor einigen Jahren
im Kontext der beginnenden Qualitatsdiskus-
sion zu Weiterbildungsfragen entstand und
nun — angesichts der hochst aktuellen De-
batte — erganzt und uberarbeitet werden
musste. Das Buch konzentriert sich auf pra-
xisnahe Publikationen und richtet sich vor
allem an diejenigen, die mit Qualitatsmana-
gement und Evaluation in unterschiedlichen
betrieblichen Zusammenhangen zu tun ha-
ben.

Referiert werden die Publikationen in zwei
Komplexen: Bei den phasenbezogenen An-
satzen geht es um Bedarfsanalyse, Prozess-
evaluation, Ergebnisevaluation, Transfereva-
luation sowie Kosten-Nutzen-Analyse. Bei
den ,Konzepten* werden Arbeiten zu padago-
gischen, betriebspadagogischen, Controlling-
und Qualitadtsmanagementkonzepten zusam-
mengefasst. Der Anhang enthalt Standards
fur Evaluation und Leitprinzipien fir Evaluato-
ren und eine Liste einschlagiger Zeitschriften
sowie von Institutionen und Organisationen.
Ein nutzliches Buch fir alle, die sich mit der
Frage von Evaluation und Qualitat nicht nur
in betrieblichen Zusammenhangen beschaf-
tigen. E.N.

Helmut Bremer
Soziale Milieus und Bildungsurlaub
(Universitat) Hannover 1999, 211 Seiten

Milieuforschung ist ein neues Feld empiri-
scher Sozialforschung, in dem sich padagogi-
sche und soziologische Fragestellungen ver-
schranken. Die vorliegende Veréffentlichung
ist der Abschlussbericht des Forschungspro-
jekts ,Arbeitnehmermilieus als Zielgruppen
des Bildungsurlaubs. Angebote, Motivationen
und Barrieren der Teilnahme am Bildungsur-
laubsprogramm von ,Arbeit und Leben Nie-
dersachsen e. V.*“. Die Untersuchungen wur-
den durchgefuhrt von der ,Arbeitsgruppe In-
terdisziplinare Sozialstrukturforschung der

Universitat Hannover” unter Leitung von Mi-

chael Vester.

Das Forschungsprojekt besteht aus mehre-

ren Schritten und Instrumenten:

— Expertenebene: Interviews mit Teamern
und anderen Experten der Erwachsenen-
bildung,

— Auswertung von Teilnahmestatistiken und
Programmangeboten,

174

— Teilnehmerbefragungen als Interviews und
Gruppendiskussionen sowie Hospitationen
in Seminaren.

Die Teilnehmerschaft an Bildungsurlaubsse-

minaren bei ,Arbeit und Leben” setzt sich vor-

rangig aus vier Zielgruppen zusammen:

— die ,Traditionellen®, die daran interessiert
sind, ,sich Wissen durch Erfahrungen im
praktischen Umgang anzueignen®,

— die ,Bildungsfernen®, die primar an Ab-
wechslung und Geselligkeit interessiert
sind,

— die ,Selbstbestimmten®, die ,ideelle und
praktische Anteile von Bildung miteinander
zu verbinden® versuchen,

— die ,leistungsorientierten Pragmatiker®, fur
die ,ein funktionaler und leistungsorientier-
ter Bildungsbegriff kennzeichnend® ist.

Die Forschergruppe registriert ein ,Schrump-

fen des alten Kerns traditionellen Arbeiterbe-

wusstseins® und eine ,Gleichzeitigkeit von

Uber- und Unterforderung® (S. 22). Und: ,Die

alten Strukturen kénnen die neuen Menta-

litaten gewissermalen nicht ,fassen™ (S. 23).

Michael Vester warnt einleitend vor der Be-

hauptung einer angeblichen Entpolitisierung.

,Die Leute sind haufig weiter, als die ,Elite’

denkt, und das Problem scheint eher darin

zu liegen, dass es vielfach an Konzepten
mangelt, die auf die gestiegenen Potenziale
der Emanzipation in weiten Teilen der Be-

volkerung besser abgestimmt sind” (S. 8).

Generell ist die Teilnahme an Seminaren mit

politischer Thematik von 1986 (47% aller Bil-

dungsurlaubsteilnehmer) bis 1996 (25%)

deutlich ricklaufig. Die qualitativen Interviews

lassen eine Skepsis gegenlber praxisfernen

,Laberthemen® erkennen. Auch wenn offen

ist, inwieweit die Kommentare zu den Semi-

narankundigungen reprasentativ sind, so sind
sie doch haufig typisch (zum Beispiel zu den

Wattenmeerseminaren: ,Ich gehe zu einer

Weiterbildung, dass ich irgendwas lerne und

nicht, um irgendwas Uber eine Kuste zu er-

fahren.” Oder zu den ,Stress-und-Mul3e-Se-
minaren®: ,Eigentlich ganz interessant, aber

Laberthema.”) Bei diesen Themen fiihlen sich

viele Teilnehmer unterfordert. Andererseits

kénnen die meisten mit wissenschaftlichen

Texten wenig anfangen. Auch viele Teamer/

innen aulern sich zum Teil kritisch Gber das

Bildungsverstandnis der Gewerkschaftsfunk-

tionare (S. 146).



Vor allem die Interviews und Gruppendiskus-
sionen vermitteln interessante Einblicke in die
Alltagswirklichkeit der Bildungsurlaubssemi-
nare. Vermisst wird offenbar ein Bildungs-
begriff, der an Kompetenzen alltaglicher Le-
bensfiihrung angekoppelt ist. Zu Recht ver-
zichten die agis-Wissenschaftler auf kurz-
schliissige Empfehlungen und Rezepte.
H.S.

Agnieszka Bron/Michael Schemmann
(Hrsg.)

Language — Mobility — Identity

(Lit Verlag) Munster, Hamburg 2000, 239
Seiten, DM 39.80

Agnieszka Bron, Professorin fir Erwachse-
nenbildung und Nachfolgerin von Joachim H.
Knoll an der Ruhr-Universitat Bochum, gibt
gemeinsam mit ihrem Mitarbeiter Michael
Schemmann eine neue Schriftenreihe ,Bo-
chum Studies in International Adult Educa-
tion“ (BSIAE) heraus. Die Schriftenreihe (in
englischer Sprache) wendet sich primar an
wissenschaftlich Interessierte, wobei aus-
drticklich auch Wissenschaftler der Nachbar-
disziplinen angesprochen werden. Angestrebt
wird eine international vergleichende Per-
spektive der Beitrage, besondere Berlcksich-
tigung finden historische, geschlechtsspezi-
fische, soziopolitische und soziokulturelle As-
pekte.
Diese zukunftsfahige Programmatik wird in
dem ersten Band zum Schwerpunktthema
L~Sprache, Mobilitat, Identitat* tberzeugend
umgesetzt. Namhafte Autor/innen behandeln
aktuelle Entwicklungen und Herausforderun-
gen an die fremdsprachlichen Kompetenzen
und globales Denken. Neben speziellen, zum
Teil vergleichenden Landerberichten werden
auch grundsatzliche Fragen des lifelong
learning angesichts von modernen und post-
modernen Tendenzen thematisiert.
Insgesamt enthalt der erste Band fiinfzehn
Beitrage, unter anderem:
— K. Rubenson: Do we need a new Publica-
tion?
— Z. Bauman: Education under, for and des-
pite Postmodernity
— J. Morgan, A. Tuijnman: The Challenges
for Adult Education in Europe
— M. Schemmann: Language Policy and Lan-
guage Learning in and for Europe

— E. Bourgeois: Sociocultural Mobility
— C. Almiér: Language and the Construction
of a gendered Identity.

Die meisten Beitrage behandeln europaische
Dimensionen, allerdings in einem umfassen-
den Verstandnis von Europa: ,For our purpo-
se we will define ,Europe’ in the broad sense,
disregarding political, religious, economic or
cultural divisions® (S. 10). Die Herausgeber
erhoffen von dieser Reihe Impulse fur eine
lebhafte europaische Diskussion Uber die
Zukunft der Weiterbildung. Als Schwerpunkt-
thema fur den zweiten Band ist ,Civil Society*”
vorgesehen.

Der neuen Schriftenreihe ist zweifellos eine
angemessene Aufmerksamkeit in der scien-
tific community zu wiinschen. H. S.

Marlis Buchmann u. a.

Weiterbildung und Beschiaftigungschan-
cen

(Ruegger Verlag) Chur, Zurich 1999, 203
Seiten, DM 52.60

Bei diesem Buch handelt es sich um eine
Untersuchung im Rahmen des schweizeri-
schen nationalen Forschungsprogramms 33:
+Wirksamkeit unserer Bildungssysteme®, in
dem u. a. auch Arbeiten zur Lehrlingsausbil-
dung, zum Technologietransfer und zur Schu-
le erschienen sind. Ebenfalls in dieser Reihe
erschien ,Warum Erwachsene (nicht) lernen®,
eine von Regula Schrader-Naef verfasste
Studie zum Lern- und Weiterbildungsverhal-
ten Erwachsener in der Schweiz.

Das Buch von M. Buchmann u. a. ist ein an-
spruchsvolles Unterfangen: Es wird versucht,
den Zusammenhang von Weiterbildung und
Beschaftigungschancen empirisch zu ermit-
teln und zu beschreiben. Zuruckgegriffen wird
dabei auf Daten, die in dem Projekt ,Berufs-
verlauf und Berufsidentitat im soziotechni-
schen Wandel® im Jahre 1989 erhoben wur-
den. Dabei wurden Bildungs- und Berufsbio-
graphien der Jahrgange 1949 bis 1951 bzw.
1959 bis 1961, also mit zehn Jahren Abstand,
erfasst. Zu den Kohorten zahlten nur Perso-
nen schweizerischer Nationalitat aus der
deutschsprachigen Schweiz. Von flinftausend
angefragten Personen hat sich etwa die Half-
te beteiligt, zugrunde liegen daher insgesamt
etwa zweitausend Datensatze. Bildungsferne
Schichten sind unterreprasentiert.
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Die Auswertung der Daten erfolgt bezogen
auf drei zentrale Fragestellungen: Wie betei-
ligen sich die Befragten an unterschiedlichen
Weiterbildungsarten (differenziert nach Ko-
horte, Geschlecht und Veranderung im Le-
benslauf)? Welches sind die bestimmenden
Grinde fur die Weiterbildungsbeteiligung?
Und schlieRlich erhebt sich die zentrale Fra-
ge: In welchem Zusammenhang stehen Wei-
terbildungsbeteiligung und Arbeitsmarktchan-
cen? Zu der letzten Frage werden vier ein-
zelne Zusammenhange angegangen: die
subjektive Bewertung von Beschaftigungs-
chancen aufgrund von Weiterbildung, das
Verhaltnis von Weiterbildungsaktivitaten und
Einkommen, Weiterbildung und berufliche
Mobilitatschancen sowie Weiterbildung und
die Mobilitdt von Frauen in Frauenberufen.
Dabei zeigen sich einige wichtige Erkennt-
nisse. So ist etwa die subjektive Einschat-
zung der Wirkung qualifikationsorientierter
Weiterbildung fir die Arbeitsmarktchancen
relativ hoch, zumindest in der alteren Kohor-
te. Die Zufriedenheit mit dem Berufsverlauf
scheint durch berufliche Weiterbildung nicht
erhéht zu werden.

Beim Zusammenhang zwischen Weiterbil-
dung und Einkommen fallen Unterschiede
zwischen Frauen und Mannern auf. So sind
vor allem Manner diejenigen, die aufgrund
von Weiterbildung Einkommensverbesserun-
gen haben. Fur diese Manner, insbesondere
diejenigen der alteren Kohorte, lohnt sich
eine qualifikationsorientierte Weiterbildung
einkommensbezogen offenbar durchaus.
Auch bestatigt sich offenbar, dass es einen
Zusammenhang von Weiterbildung und be-
ruflichen Aufstiegschancen gibt. ,Institutionell
anerkannte Weiterbildung wie héhere Berufs-
ausbildung oder Umschulung werfen signifi-
kante Statusertrage ab“ (S. 152). Da die Da-
ten keine Unterscheidung von betrieblicher
und nicht betrieblicher Weiterbildung zulie-
Ren, waren hier weitere Studien noétig. Aber
auch hier zeigen sich wieder Unterschiede
zwischen Mannern und Frauen: die Chancen
erhdhen sich fur Manner wesentlich starker
als fur Frauen. Dies zeigt sich auch bei der
Schlussfrage nach der Mobilitat von Frauen
in Verbindung mit Weiterbildung. Ein Wech-
sel in einen nicht frauentypischen Beruf (mit
héherem Einkommen und héherem Status)
erfolgt sehr haufig im Anschluss an eine be-
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rufliche Weiterbildung in Form einer héheren
Berufsausbildung.
Im Reslimee kommen die Autoren zu der Ein-
sicht, dass Weiterbildung zwar notwendige
Qualifikationsanpassungen ermdglicht, aber
auch zur weiteren Spaltung des Arbeitsmark-
tes fiihren kann. Damit besteht auch die Ge-
fahr, dass Weiterbildung die bestehende Bil-
dungsungleichheit verstarkt. Der Unterschied
zwischen Mannern und Frauen ist als eigen-
standig zu behandelndes weiterbildungspoli-
tisches Feld deutlich erkennbar.
Obwohl diese Untersuchung aus der Schweiz
stammt und die zugrunde liegenden Daten
schon etwas alter sind, ist sie auch fur die
deutsche Diskussion um die Wirkung von
Weiterbildung im Beschaftigungssystem von
Interesse. Dies gilt insbesondere auch fur ihre
methodisch sehr saubere und klare Anlage.
E.N.

Klaus W. Doéring/Bettina Ritter-Mamczek
Weiterbildung im lernenden System
(Beltz-Verlag) Weinheim, Basel 1999, 484
Seiten, DM 58.00

Bei diesem umfangreichen Buch handelt es
sich um die zweite, vollig Uberarbeitete Auf-
lage des erstmals 1987 im gleichen Verlag er-
schienenen Buches ,System Weiterbildung*.
Gegenuber der ersten Auflage ist es wesent-
lich umfangreicher geworden, hat eine Mitau-
torin und funf Mitarbeitende hinzugewonnen
und ist vor allem im Bereich der Beispiele und
der Literaturhinweise aktualisiert.

Ziel des Buches ist es, einen Beitrag zu leis-
ten zu einer durchgreifenden Professionali-
sierung der betrieblichen Bildungsarbeit mit
der innovativen Zielstellung, aus Unterneh-
men leistungsbezogene und mitarbeitorien-
tierte Lernunternehmen zu machen (S. 23).
Zu diesem Zweck werden in insgesamt neun-
zehn Kapiteln Analyseergebnisse, Beispiele
und Handlungsempfehlungen so gemischt,
dass sie in der Hand betrieblicher Weiterbild-
ner und Fuhrungskrafte von Unternehmen
professionellere Arbeit unterstutzen (sollen).
Die einzelnen Kapitel sind in vier Hauptteile
gegliedert (,Weiterbildung im gesellschaftli-
chen Prozess*, ,Die Systemseite der Weiter-
bildung®, ,Organisationskultur — Innovations-
kultur — Weiterbildungskultur®, ,Personalent-
wicklung und Weiterbildung®), auRerdem wer-



den in einem fuinften Teil Literaturhinweise zu
ausgewahlten Themen gegeben (S. 435-
473).

Im ersten Teil wird dargelegt, dass Weiterbil-
dung nunmehr ernstlich in die Rolle eines
quartaren Bildungsbereiches wachst, was
dem technologischen Wandel und der be-
trieblichen Innovation geschuldet ist. Unter
dem Stichwort ,Systemseite der Weiterbil-
dung® wird auf die Professionalisierung, das
System der innerbetrieblichen Weiterbildung,
die Weiterbildungsbeauftragten in Betrieben
und den Weiterbildungsverbund eingegan-
gen.

Zur Kultur von Organisationen, zu Innovati-
on und Weiterbildung thematisieren die Au-
toren die Kategorien der Verantwortung, der
Innovation, der Kundenorientierung und be-
schreiben spezielle Aspekte arbeitsplatz-
naher Weiterbildung, der Weiterbildung und
der Rolle von Fihrungskraften und des Zie-
les von Weiterbildung.

Im vierten Teil wird Weiterbildung in die inner-
betriebliche Personalentwicklung eingebun-
den, es werden Aussagen gemacht zu syste-
matischer Personalentwicklung, zu Coaching
und Innovation, zu Zielvereinbarungsgespra-
chen, Qualitatszirkel, Lernberatung und Frau-
enforderung. Ein eigener Beitrag beschaftigt
sich mit Aufgaben und Chancen der inter-
kulturellen Weiterbildung.

Das Buch ist sehr einseitig auf innerbetrieb-
liche Bildungsprozesse beschrankt und bie-
tet, wie sein Vorlaufer, eine wenig transpa-
rente Mischung von Rezepten, Empfehlun-
gen und Analyseergebnissen. Der Hinweis
auf die Ergebnisse der universitaren Weiter-
bildungsforschung (S. 95-97) formuliert zu
Recht Forschungsdesiderate, ist aber mit
Blick auf die vorliegenden Forschungsergeb-
nisse wenig angemessen. Als Handbuch ist
das Buch gut verwendbar, als Grundlage ei-
ner Professionalisierung fehlt die reflexive
und theorieorientierte Tiefe. E.N.

Heiner Drerup/Edwin Keiner (Hrsg.)
Popularisierung wissenschaftlichen Wis-
sens in padagogischen Feldern
(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1999,
260 Seiten, DM 54.00

sWissenschaftspopularisierung® war ein pad-
agogisches Programm der Erwachsenenbil-

dung des 19. Jahrhunderts. Die ,Universitats-
ausdehnungsbewegung® und die ,Gesell-
schaft zur Verbreitung wissenschaftlicher
Kenntnisse* trugen durch Wissenschaftspo-
pularisierung zur Aufklarung, zur Demokrati-
sierung und zur Modernisierung der Arbeits-
welt bei. Der Begriff der Popularisierung von
Wissenschaft geriet in der Weimarer Reform-
padagogik in Verruf, erlebt aber offenbar heu-
te in unserer Informations- und Wissensge-
sellschaft eine Renaissance.

In diesem Sammelband werden die Komple-
xitat und die Vielschichtigkeit des Themas
entfaltet: Die Erziehungswissenschaft selber
ist auf Assimilation von Wissensbestanden
aus Nachbardisziplinen angewiesen. lhre
Aufgabe ist es aber auch, fachwissenschaft-
liches Wissen zu ,didaktisieren®. AuBerdem
wird erziehungswissenschaftliches Wissen
selber fur Eltern und Erzieher/innen popula-
risiert.

,Popularisierung® ist ein schillernder Begriff:
Er bedeutet Vereinfachung, aber auch Tri-
vialisierung und auch Transformation. Rainer
Brodel weist in seinem Beitrag darauf hin,
dass Popularisierung nicht mehr als linearer
Wissenstransfer von Experten an Laien zu
verstehen ist, sondern als Vermittlung zwi-
schen unterschiedlichen Bezugsebenen und
Referenzen fachwissenschaftlicher und le-
bensweltlicher Kontexte. In diesem Sinn ist
— mit Ulrich Beck — von einer ,reflexiven Ver-
wissenschaftlichung“ zu sprechen (S. 186).
Christiane Hof analysiert die ,Konstruktion
von Wissen im Popularisierungsprozess* des
19. Jahrhunderts. Wissenschaftliches Wissen
galt weithin als etwas Feststehendes und Un-
bezweifelbares. Popularisierung war eine
LKonstruktion von Gewissheit®, vermittelt wur-
den vor allem die scheinbar gesicherten Er-
gebnisse wissenschaftlicher Forschung (S.
152).

Sigrid Nolda untersucht aktuelle Formen der
Vermittlung von Wissen durch die Massen-
medien. Sie stellt einen zwiespaltigen Pro-
zess fest: Bildungswissen stof3t auf wachsen-
des Interesse bei gleichzeitig abnehmender
Bedeutung und es hat seine lebenspraktische
Funktion weitgehend eingebut. (Mich erin-
nert diese Analyse an Adornos ,Theorie der
Halbildung“.) Exemplarisch analysiert Nolda
zwei Bildungsserien, das ,Literarische Quar-
tett“ und ,Sister Wendy’s Kunstgeschichte".
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Charakteristisch scheint eine ,emotionalisier-
te Dialogform” zu sein, die eine ,monologi-
sche Belehrung“ abgeldst hat.

Christiane Hof, Sigrid Nolda und Rainer Bro-
del vertreten mit ihren Beitragen die Disziplin
Erwachsenenbildung. Doch im weiteren Sinn
gehodren auch zahlreiche andere Beitrage
zum thematischen Spektrum des lebenslan-
gen Lernens in einer Wissensgesellschaft.
Ein besonders populares Thema ist die Ver-
mittlung medizinischen Wissens an Laien (S.
125ff.). Auch die Trivialisierung komplexen
Wissens durch Popularisierung ist ein The-
ma, das die Erwachsenenbildung betrifft (S.
89ff.). Der Herausgeber Heiner Drerup the-
matisiert die Wahrheits- und Nutzlichkeitsan-
spriche der Wissenschaften (S. 27ff.). Be-
denkenswert ist seine These der ,Invisibilisie-
rung der Entstehungsgeschichten® wissen-
schaftlicher Ergebnisse: ,Je grofier die Dis-
tanz zur Forschungspraxis, als desto gesi-
cherter prasentieren sich der Offentlichkeit
die Forschungsbefunde® (S. 39).

Insgesamt wird Popularisierung nicht mehr
als lineares Transfer- und Vermittlungsprob-
lem definiert, sondern als ein Problem der
Ubergénge zwischen unterschiedlichen (wis-
senschaftlichen und erfahrungsgesattigten)
Wissensformen. H.S.

Hajo Droll

Weiterbildungspolitik

Politische Positionen zum vierten Bildungs-
sektor. Ein Uberblick.

Reihe ,Theorie und Praxis der Erwachsenen-
bildung*“

Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn 1999, 150
Seiten, DM 24.80

Hajo Droll Uberschreibt sein erstes Kapitel
,Eine schwer Uberschaubare Debatte* und
meint damit die weiterbildungspolitische Dis-
kussion. Nach dem Lesen seines Textes be-
kommt diese Debatte allerdings deutliche
Konturen: Beschrieben werden die Akteure
(Staat, Wissenschaft, Wirtschaft, Gewerk-
schaften, Parteien und Weiterbildungseinrich-
tungen), verdeutlicht werden die gesellschaft-
lichen Tendenzen, die auf den Weiterbil-
dungssektor einwirken und sie verandern,
herausgearbeitet werden die grundsatzlichen
Streitpunkte ,,Markt vs. Staat” und ,personale
vs. funktionale Weiterbildung®, Bezug genom-
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men wird auf aktuelle Kontroversen wie die
Diskussionen um die Qualitatsentwicklung im
Weiterbildungsbereich, das selbstgesteuerte
Lernen und die Finanzierung der Weiterbil-
dung.

Der genannten Grobstruktur ordnet der Au-
tor Stichworte, Zitate und Quellen zu, die er
nur verbindend kommentiert. Er will aus-
dricklich nicht Partei ergreifen, sondern po-
litische Positionen beschreiben und Entwick-
lungslinien aufzeigen. Diese Beschrankung
erweist sich einerseits als weise, weil bei der
Fllle der angesprochenen Aspekte der Rah-
men des Buches sonst wohl gesprengt wor-
den ware, andererseits geraten viele Bezu-
ge sehr knapp, so dass nur gut vor-informier-
te Leser davon profitieren kdnnen.

Der Autor erweist sich als kenntnisreich und
quellensicher, wovon nicht nur ein ca. 30
Seiten starkes Literaturverzeichnis zeugt. Es
werden verbands- und parteipolitische Posi-
tionen vorgestellt und verglichen, es werden
regierungsamtliche Stellungnahmen ins Feld
geflhrt und die wissenschaftliche Diskurse,
soweit themenrelevant, eingebracht. Es ge-
lingt Hajo Droll dabei, die zentralen Kontro-
versen zwischen den Akteuren herauszuar-
beiten, sie ,auf den Punkt zu bringen®.

Es war schon eingangs erwahnt worden,
dass die weiterbildungspolitische Debatte
nur schwer nachzuzeichnen und zu analysie-
ren ist. Der Zugang zur Materie ware leich-
ter, wenn der Text an der einen oder ande-
ren Stelle mit Graphiken und Ubersichten
Lgestutzt® worden ware. So hatten sich Zu-
sammenstellungen der gesetzlichen Grund-
lagen, der zentralen Gutachten und politi-
schen Stellungnahmen als Lese- und Struk-
turierungshilfe angeboten.

Diese kritischen Anmerkungen sollen den Ge-
samteindruck nicht verwischen. Das Buch lie-
fert einen seit langem uberfalligen Zusam-
menschnitt der Diskussion, der den Stellen-
wert der Weiterbildung unterstreicht, aber
auch verdeutlicht, dass auf der Handlungs-
ebene grolRRe Defizite bestehen. Dieser Um-
stand ist nicht zuletzt auf die mangelnde In-
tensitat der weiterbildungspolitischen Diskus-
sion zurickzufihren: ,Es gibt eine Diskrepanz
zwischen der o6ffentlichen Betonung der
Wichtigkeit von Weiterbildung einerseits und
der 6ffentlichen Wahrnehmung des notwen-
digen Streits Uber die politische Ausgestal-



tung ihrer Rahmenbedingungen andererseits*”
(S.10). Dieter Gnahs

Reimund Evers/Mechthild Kaiser u. a.
(Hrsg.)

Leben lernen

Beitrage der Erwachsenenbildung

Zum 65. Geburtstag von Gerhard Breloer
(Waxmann-Verlag) Minster 1999, 274 Sei-
ten, DM 49.90

,Leben lernen* ist eine typische Festschrift fir
einen akademischen Lehrer: Die Beitragen-
den sind auf unterschiedliche Weise mit sei-
nem Leben und seiner Arbeit verbunden und
tragen verschiedenste Facetten zusammen,
deren Mittelpunkt — der gewdirdigte Jubilar —
gewissermalien zu interpolieren ist.

Die Herausgebenden haben sich bemuht, die
unterschiedlichen Facetten in mehrere gréfie-
re Gruppen — jeweils unter dem Aspekt der
Erwachsenenbildung — zusammenzufassen.
So widmen sich sechs Beitrage den anthro-
pologischen, psychologischen und soziologi-
schen, funf Beitrage den didaktischen Bezu-
gen, sieben Beitrage den Zielgruppen sowie
je ein Beitrag den Aufgabenbereichen und
der Personalfiihrung.

Die Schwerpunkte der Arbeit von Gerhard
Breloer sind unschwer zu erkennen: Fami-
lienbildung, Altenbildung, Didaktik der Selbst-
steuerung und Teilnehmerorientierung sowie
im weiteren Sinne Gesundheit, Lebensfiih-
rung, Menschenbildung. Beitragende sind
namhafte Expertinnen und Experten aus der
Erwachsenenbildung, aber auch aus Psycho-
logie, Soziologie und Theologie.

Interessant ist der Beitrag von Hans Tietgens
(,Was aus der Teilnehmerorientierung gewor-
den ist*, S. 89ff.), der an eine mit Gerhard
Breloer in den fruhen 80er Jahren gemein-
sam verfasste programmatische Schrift an-
knlpft. Zum gleichen Themenkreis zahlt der
sehr differenzierte und anregende Beitrag
von Gerd Doerry ,Uber Last und Lust selbst-
erfahrungsorientierten Lernens® (S. 105ff.).
Auch Ortfried Schaffter und Rainer Brodel (S.
33ff. bzw. S. 49ff.) beschaftigen sich im wei-
teren Sinne mit den Fragen der Selbststeue-
rung und der Reflexivitat in Lernprozessen.
Insgesamt ein Buch, das die Leistungen von
Gerhard Breloer gelungen wirdigt, als Sam-
melband jedoch — wie die meisten Festschrif-

ten — kein eigenes inhaltliches Profil aufweist.
E.N.

Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung
(Hrsg.)

Jahrbuch Arbeit, Bildung, Kultur. Band 17
(FIAB) Recklinghausen 1999, 316 Seiten, DM
12.00

Das Spektrum der in diesem Jahrbuch ver-
sammelten Beitrage zur Erwachsenenbildung
reicht von den Herausforderungen, die die
Neuen Medien fiir das Lernen bedeuten, Gber
die Offnung der Hochschulen fiir Weiterbil-
dungsinteressierte bis zu Beratungsangebo-
ten fur von Arbeitslosigkeit bedrohte Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer, die Qualifi-
zierungen in neuen Berufsfeldern anstreben.
Thematischer Schwerpunkt des Bandes ist
,Multimediales Lernen in der Erwachsenenbil-
dung®. Unter diesem Schwerpunkt sind sechs
sehr unterschiedliche Beitrage versammelt.

Wiahrend Koring Uberlegungen zur didakti-
schen Struktur internetbasierten Lernens in
der Erwachsenenbildung anhand von zwei
Grundkonzeptionen virtuellen Lernens an-
stellt, weisen Kerres und Jechle darauf hin,
dass Multimedia nicht per se eine didaktische
Wertigkeit zuzuschreiben ist und dass ,der
schlissige Nachweis der Effizienzsteigerung
durch Computereinsatz in der Bildungsarbeit
bereits grundsatzlich nicht einfach ist, und
empirisch bislang Uberraschend selten nach-
gewiesen worden ist* (S. 24). Trotzdem se-
hen sie das Potenzial von Bildungsmedien,
zur Lehr- und Lernerleichterung beizutragen.
Die Anforderungen an die Weiterbildungs-
organisation durch den Einsatz von Multime-
dia beleuchtet Hagedorn und macht deutlich,
dass sich neben fachlichen Qualifikationen
des Personals u. a. die Ressourcen- und
Kompetenzverteilungen verandern mussen.
Schelhowe fokussiert den Genderaspekt im
Umgang mit den Neuen Medien und fordert
eine starkere Verschrankung von Technik-
und Inhaltsperspektive bei der Auseinander-
setzung mit ihnen. Die Multimediabildung fur
Arbeitnehmer/innen nehmen Hurrle, Rodeck
und Allert am Beispiel der Erfahrungen des
DGB-Bildungszentrums in den Blick. Rilling
fordert in seinem Beitrag eine ,kritische Oko-
nomie der Netze®, die sich mit den Besitz-
und Machtstrukturen im Internet auseinander-
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setzt. In der kritischen Reflexion der Neuen
Medien sieht er eine zentrale Aufgabe fir die
politische Bildung.
Die Beitrage zu diesem Schwerpunkt stehen
nebeneinander, ohne dass eine verbindende
Fragestellung erkennbar ist. Dies muss in ei-
nem Jahrbuch nicht der Fall sein, hatte aber
sicher geholfen, das komplexe Feld ,Neue
Medien und Bildung“ besser zu strukturieren.
Auf einige der 14 Beitragen aus dem Jahr-
buch, die sich auf die Themenbereiche ,Gen-
deransatz in der Erwachsenenbildung® und
,Berufliche Bildung“ konzentrieren, sei hinge-
wiesen: Johannson beschaftigt sich mit der
Frage, wo sich wissenschaftliche Weiterbil-
dung verortet, und stellt fest, dass die Hoch-
schulen in diesem Bereich vor allem vor dem
Hintergrund der wirtschaftlichen Bedeutung
wissenschaftlichen Wissens besonders gefor-
dert und die Gewerkschaften darauf angewie-
sen sind, mit Hochschulen in diesem Bereich
zu kooperieren. Zur Bedeutung der Gender-
perspektive in der Erwachsenenbildung wird
ein Gesprach von Derichs-Kunstmann und
Nuissl dokumentiert sowie von Kaschuba das
Konzept von ,Gender-Trainings” vorgestellt.
In den beiden Beitradgen wird deutlich, dass
es sowohl in der Erwachsenenbildungspraxis
als auch in der -forschung bislang an einer
Ubergreifenden Integration der Genderper-
spektive mangelt.
Peters beschaftigt sich mit Entwicklungs-
trends im Verhaltnis von betrieblicher und
beruflicher Weiterbildung und arbeitet dabei
prazise die unterschiedlichen Dimensionen
der Bedeutungszunahme von betrieblicher
Weiterbildung heraus. Fragen von Umwelt-
management und Qualifizierung auf betrieb-
licher Ebene sind Thema im Beitrag von Krie-
ger.
Insgesamt bieten die Beitrdge dieses Jahr-
buchs ein breites Spektrum an Fragestellun-
gen, die den aktuellen Stand und die Entwick-
lungslinien in ausgewahlten Bereichen der
Weiterbildung aufzeigen. Fur die Zukunft
ware zu winschen, dass — anders als in die-
sem Band — die Themenschwerpunkte im
Jahrbuch starker profiliert werden.

Richard Stang
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Felicitas Gottschalk

Auf das Selbstdenken kommt es an
Frauenbildung auf dem Land

(Centaurus Verlag) Pfaffenweiler 1999, 329
Seiten, DM 68.00

Diese Publikation ist die Buchfassung einer
1997 abgeschlossenen Dissertation an der
Universitat Bremen. Die Autorin will mit ihrer
Studie einen Beitrag zur ,feministischen Wei-
terbildungsforschung® (S. 9) leisten. Sie un-
terscheidet zunachst ,Frauenbildung® als
Zielgruppenorientierung, ,Bildungsarbeit mit
Frauen® als nachfrageorientierte Bildung und
L,Feministische Bildung* als explizit politisch
mit dem Ziel einer ,grundlegenden Verande-
rung der gesellschaftlichen Normen und der
patriarchalen Kultur® (ebd.).

Besondere Bedeutung weist die Autorin den
Deutungen der Padagoginnen von weiblichen
Lebenssituationen und eigenen Suchbewe-
gungen zu, welche in die Planung und Durch-
fuhrung von Bildungsangeboten fir Frauen
einflieBen (S. 10). AuRerdem zieht sich durch
das Buch der Ansatz der Perspektivver-
schrankung, d. h. der Frage, auf welche Wei-
se ein Zusammenwirken der Interpretationen
aller Beteiligten Veranderungspotentiale der
Teilnehmerinnen durch Bildungsarbeit akti-
viert oder etwa einschrankt. Breiter Raum
wird in der Arbeit dem hermeneutischen In-
terview gegeben. Es wird in Anlehnung an
Thomssen als Methode gesehen, ,die auf
dem Deutungsmusteransatz in Verbindung
mit der philosophischen Hermeneutik Gada-
mers basiert” (S. 28).

Felicitas Gottschalk hat 22 Interviews erho-
ben, die sechs Fallbeispiele ergaben und
letztlich in 3 Fallstudien miindeten (S. 28).
Aus dieser Schwerpunktsetzung wird deut-
lich, dass diese Arbeit als ein Beitrag im
Rahmen der ,Lehr-/Lernforschung auf der
Grundlage des interpretativen Paradigmas®
(S. 11) gesehen werden kann. Besonders in-
teressant ist der Bezug auf Rorty und den
Antiessentialismus. Erwachsenenbildung
wird damit als Beziehungsansatz, als Reali-
sierung der philosophischen Beschreibung
von Vernetzungen aufgefasst (S. 12). Hier-
aus ergibt sich auch die zukunftsweisende
Rolle von Lehrenden, die eher als Lernpro-
zessbegleiter/innen verstanden werden. Da-
mit diese aber ,paddagogisches Verstehen®



und eine ,gestaltende Hilfestellung und Un-
terstuitzung eines bewussten identitatsbilden-
den Lernens” leisten kdnnen, ist ein qualita-
tiv verandertes Selbstbild erforderlich (S. 13).
Das erinnert auch an Freires dialogisches
Denken.

Das Erkennen eigener Denkmuster und die
hermeneutische Kompetenz des Erwachse-
nenbildners seien grundlegende Qualifika-
tionserfordernisse (S. 14). Zentral ist auch
die selbsteinschrankende und damit die rea-
listische Grundlage dieser Studie Uber den
Bildungsprozess, ,weil sich das, was wir un-
ter Bildung verstehen, sowohl einer wissen-
schaftlichen Analyse als auch einer poli-
tisch-padagogischen Steuerung entzieht” (S.
17). ,Aber wie kann auf dieser Erkenntnis-
position eine wissenschaftliche Arbeit entfal-
tet werden?‘ kdnnte kritisch gefragt werden.
Es geht offenbar darum, ,die Welt und sich
selbst immer wieder neu zu interpretieren®
(S. 18), und auch darum, die Selbst- und
Fremdbilder zu erkennen, die den Bildungs-
prozess beeinflussen, z. B.: Bei guter Leis-
tung gelten Manner als kompetent, Frauen
als fleilig (S. 20).

Anders als ubergreifende Studien widmet
sich dieses Buch — das auch die Aufarbei-
tung verbreiteter Klischees Uber ,das Land-
leben® umfasst — konkret einer bestimmten
Region in Niedersachsen und einer bestimm-
ten Frauengruppe. Das ist im Falle dieser
grundlich reflektierten Arbeit kein Nachteil,
sondern eher ein Verdienst, ein Gewinn
durch Beschrankung, in der das Besondere
fokussiert wird. Denn, so formuliert die Auto-
rin in Anlehnung an Gieseke, erst ,die Ver-
schrankung des beobachteten faktischen,
padagogischen Alltagshandelns mit den sinn-
stiftenden Interpretationen fuhrt zu Erkennt-
nissen Uber das explizite und implizite pad-
agogische Alltagshandeln® (S. 61). Das Ver-
dienst der Arbeit liegt neben Erkenntnissen
Uber den Forschungsgegenstand vor allem
in der entwickelten Reflexivitat tiber den For-
schungsprozess. Sowohl in sozialwissen-
schaftlichem Kontext als auch in sprachlicher
Umsetzung ist es Felicitas Gottschalk mei-
nes Erachtens gelungen, eine feministische
Forschungsarbeit zu leisten, die auch gegen
eigene ,Dogmatik und Kleingeisterei®, die
sich gern in alle -ismen einschleicht, vorgeht.
Aber auch ,das akademische Denkgehduse

darf nicht zu einem Gefangnis des Denkens
werden” (S. 318).
Johannes F. Hartkemeyer

Lothar Heusohn/Ulrich Klemm (Hrsg.)
Biirgergesellschaft und Erwachsenenbil-
dung

(K & O-Verlag) Ulm 1999, 148 Seiten,

DM 29.80

Das Buch ,Birgergesellschaft und Erwachse-
nenbildung® ist erschienen als Band 2 der
+Werkstattberichte Weiterbildung®, eine seit
kurzem in Ulm produzierte Schriftenreihe, in
der die Bucher aus Schwerpunktthemen (wie
hier der Burgergesellschaft) und Beitragen in
einem offenen Forum (wie hier zu Frauen-
bildung, politischer Bildung und Lernfest) be-
stehen.

Dem Schwerpunktthema ,Blrgergesellschaft”
widmen sich vier Beitrage: als ,kommunita-
ristische Perspektive® der Beitrag von Heiner
Keupp zum ,Birgerschaftlichen Engagement
als Bildungsziel“, ein eher hochschulorien-
tierter und theoriebezogener Beitrag; der Auf-
satz von Lothar Heusohn und Ulrich Klemm
zu ,Burgergesellschaft und Erwachsenenbil-
dung*, eine Uberblicksdarstellung zur Biirger-
gesellschaft und zum Kommunitarismus ver-
bunden mit der Beschreibung eines konkre-
ten Konzeptes an der Fachhochschule Ulm;
der Beitrag von Judith Fischer und Ulrich
Klemm zum Thema ,Aufsuchende und ge-
meinwesenorientierte Erwachsenenbildung®,
in dem vor allem die Herkunft und konzep-
tionelle Einbindung der Burgergesellschaft in
die Erwachsenenbildung beschrieben wird.
Und schlieBlich der Beitrag von Klaus-Peter
Hufer: ,Burgergesellschaft und politische Er-
wachsenenbildung®, in dem die Diskussion
um den Kommunitarismus in die politische
Erwachsenenbildungsdiskussion eingebun-
den wird.

Die Beitrage verweisen auf die politische
Notwendigkeit, eine Birgergesellschaft als
elementare Grundlage der Demokratie zu
entwickeln und Erwachsenenbildung dafur
fruchtbar zu machen. Die Autoren beschrei-
ben die Schwierigkeiten, Kommunitarismus
aus der Sozialarbeit und Sozialpadagogik, wo
dieses Konzept weit verbreitet ist, in die Er-
wachsenenbildung zu tbertragen. Sie vermu-
ten hier Transferprobleme wegen andrago-
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gischer Praxiskonzepte und fachlich-politi-
scher Legitimationen (S. 7). Auch die ver-
scharfte 6konomische Situation der Erwach-
senenbildung wird angesprochen, die eine
Offnung zu gemeinwesenorientierten Ansét-
zen eher erschwert.

Auf verschiedene Aktivitatsfelder des Kom-
munitarismus wird aufmerksam gemacht, so
etwa auf Stadtentwicklung, Kommunalpolitik
oder Gemeinwesenarbeit. Betont werden
der Zusammenhang von gemeinwesenorien-
tierter und aufsuchender Bildungsarbeit, die
regionale Dezentralitat und die spezifische
Rollenverteilung zwischen Lernenden und
Lehrenden im gemeinwesenorientierten Kon-
text.

Von besonderem Interesse ist die Prasentati-
on des ,Ulmer Dialogmodells®, in dem in meh-
reren methodischen Bausteinen kommuni-
taristisch orientierte Erwachsenenbildung be-
trieben wird. In einem ersten Baustein geht es
um die Fortbildung fur burgerschaftlich Enga-
gierte und Mitglieder in Burgerarbeitskreisen,
in einem zweiten um die Fortbildung flr Sozi-
alarbeiter und Sozialpadagogen in der
Gemeinwesenarbeit, in einem dritten um den
Aufbau eines regionalen Bildungskonzeptes
zur Durchflhrung von Burgergesellschafts-
projekten, das hei’t von Mischformen bisher
ehrenamtlicher oder professionell fachlicher
Arbeit, in einem vierten um die aufsuchende
Bildungsarbeit auf Stadtteilebene und in ei-
nem funften um den Burgerdiskurs auf ge-
samtstadtischer Ebene. Die Volkshochschule
erwies sich hier als geeignete Institution, die-
se Bausteine zu entwickeln und sie gemein-
sam mit den Birgerinnen und Blrgern der
Stadt zu realisieren. Verwiesen wird aber
auch darauf, dass eine starker gemeinwesen-
orientierte Erwachsenenbildung sowohl einer
innovativen Weiterbildungsstruktur als auch
neuer inhaltlicher und methodisch-didakti-
scher Formen der politischen Bildungsarbeit
bedarf.

Die Forum-Beitrage ,Feministische Bildungs-
arbeit in Frauenbildungsstatten — Woher sie
kommt — Wohin sie geht* (Kerstin Lipkes)
und ,Politische Bildung und Politik, oder: Wie-
viel Kritik vertragt die (Kommunal-)Politik?*
(Klaus-Peter Hufer) eréffnen diskursive Mog-
lichkeiten, Uber Frauenbildung und Kommu-
nalpolitik als Felder von Erwachsenenbildung
zu debattieren. Der Beitrag ,Ein Lernfest
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elektrisiert eine ganze Region® (Andreas
Kater) ist der eher karge Erfolgsbericht ei-
nes offenbar gelungenen Lernfest-Events im
Landkreis Bad Toélz/Wolfratshausen.

Die Beitrage zum Zusammenhang von Kom-
munitarismus und Erwachsenenbildung sind
anregend und informativ und verweisen auf
eine bislang vielleicht noch zu wenig disku-
tierte Aufgabe der (politischen) Erwachse-
nenbildung im kommunalen und regionalen
Rahmen. E.N.

Thomas Hoffmann/Heribert Kohl/Margare-
te Schreurs (Hrsg.)

Weiterbildung als kooperative Gestal-
tungsaufgabe

(Luchterhand-Verlag) Neuwied, Kriftel 2000,
528 Seiten, DM 85.00

Das Buch versteht sich als eine ,Handlungs-
hilfe” fur den Einsatz von Weiterbildung in
innerbetrieblichen Zusammenhangen. Dabei
werden sowohl private als auch 6ffentliche
Betriebe in den Blick genommen. Der Titel
folgt der Auffassung der Herausgeber, dass
in der beruflichen Qualifizierung und organi-
sationsbezogenen Weiterbildung eine relativ
groRe Schnittmenge gemeinsamer Interes-
sen von Kapitaleignern, Leitungskraften und
Beschaftigten besteht und die Effekte der
Umsetzung dort am gréRten sind, ,wo es ge-
lingt, diese als kooperativen Prozess zu ge-
stalten. Kooperation erweist sich gerade hier
als eine conditio sine qua non“ (S. VI). Das
Buch will daher auch die mdglichen Koope-
rationsansatze in der Praxis von Weiterbil-
dung und Personalentwicklung in unter-
schiedichen Organisationen unterstitzen.

Aufgebaut ist das umfangreiche Werk in vier
groRen Teilen. Der erste Teil thematisiert die
veranderten Rahmenbedingungen in den Be-
trieben. Hier widmen sich Beitrage in allge-
meinerer Art dem gestiegenen Interesse der
Beschaftigten an ihrer Qualifizierung, der
Qualifizierung als Verhandlungs- und Vertei-
lungsgut in betrieblichen und tarifvertragli-
chen Regelungen, den Impulsen des Sozial-
gesetzbuches lll, der Qualifizierung als not-
wendigem Begleitinstrument von Organisa-
tionsentwicklung oder auch den Folgen der
gewandelten Arbeits- und Lernformen fur die
betriebsbezogene Weiterbildung. Ebenfalls
enthalten ist die Auswertung einer Umfrage



in Privatwirtschaft und 6ffentlichem Dienst
Uber die betrieblichen Vereinbarungen zur
Weiterbildung, die von der Hans-Bd&ckler-Stif-
tung vorgenommen wurde.

Der zweite Teil der Handlungshilfe widmet
sich den Entwicklungstrends in Betrieb, Ver-
waltung und Organisationen, soweit sie Wei-
terbildung betreffen. Dabei geht es um den
Qualifikationsbedarf und um die Reorganisa-
tion in Unternehmen, um den Aufbau eines
Instrumentariums fur Personal- und Organi-
sationsentwicklung, um Interessenvertretung,
Qualitatssicherung und Bedarfsermittlung.
Einen besonderen Schwerpunkt bilden zwei
Beitrage zur Weiterbildung in kleinen und
mittleren Unternehmen.

Der dritte Teil mit dem Titel ,Neue Modelle
und Ansatze kooperativer Weiterbildung* re-
feriert Praxisbeispiele, in denen unter dem
Gesichtspunkt der ,best practice” (S. 252) ein
neues Bildungsverstandnis und eine neue
Lernkultur umgesetzt und mit dem mutigen
Beschreiten neuer Wege realisiert wurden.
Die Beispiele stammen aus groReren Unter-
nehmen der Privatwirtschaft (etwa Daimler-
Chrysler, Werk Gaggenau, oder Volkswagen
AG, Werk Kassel), aus kleinen und mittleren
Unternehmen (ProQua in Kassel), aus regio-
nalen Verbinden (MACH 2 in Herford) und
offentlicher Verwaltung (Staatskanzlei in
Kiel). Auch allgemeinere Ansatze werden
vorgestellt, so etwa das Beispiel der Jobro-
tation aus Danemark und das Prinzip und die
Realitat der Qualifizierungs- und Arbeitsfor-
derungsgesellschaften.

In einem vierten Teil wird die ,Handlungshilfe®
sehr praktisch und rezeptartig: Dargestellt
werden verschiedene Verfahren und Metho-
den, Weiterbildung in betrieblichen Zusam-
menhangen aufzubauen und zu realisieren.
So wird etwa die Zukunftskonferenz vorge-
stellt, die Methode ,open space®, das System
der Mitarbeitergesprache fur Zielvereinba-
rungen, das Planspiel, die Anwendung mul-
timedialer Lernsysteme. Prasentiert werden
Muster von Qualifizierungs-Tarifvertragen,
Betriebsvereinbarungen, Vertrdgen zur Er-
richtung einer Beschaftigungs- und Qualifi-
zierungsgesellschaft. Dokumentiert werden
Aufrufe und Erklarungen, wiedergegeben
schlieRlich wird eine Liste von Institutionen
und Experten arbeitsbezogener Weiterbil-
dung.

Eine Auflistung der Grundlagen- und weiter-
fuhrenden Literatur, ein Verzeichnis der ver-
wendeten Ubersichten sowie ein Stichwort-
verzeichnis runden das Buch ab.
Insgesamt ein fir den betrieblichen Weiter-
bildungseinsatz recht umfassendes Kompen-
dium. Als Handlungshilfe mdglicherweise zu
umfangreich und dokumentarisch angelegt,
als wissenschaftliches Werk zu wenig analy-
tisch und reflexiv. Insgesamt fallt auch auf,
dass von den 36 beteiligten Herausgebern
und Autorinnen niemand an einer Hochschule
tatig ist. Dies spricht nicht gegen das Buch
und die dort enthaltenen Beitrage, sondern
wirft eher die Frage auf: Wie folgenreich und
praktisch wirksam ist die universitare Be-
schaftigung mit Weiterbildung fur deren Im-
plementation in Betrieben und Unternehmen?
E.N.

Klaus-Peter Hufer
Argumentationstraining gegen Stamm-
tischparolen

(Wochenschau Verlag) Schwalbach 2000,
117 Seiten, DM 20.00

Dass die politische Bildung sich in einer Kri-
se befindet, wird haufig behauptet. Doch ei-
niges spricht dafir, dass allenfalls ein beleh-
rendes Bildungsangebot nicht (mehr) nach-
gefragt wird. Klaus-Peter Hufer gehért zu
denjenigen, die in Theorie und Praxis bele-
gen, dass kreative, ,erlebnisorientierte” For-
men des politischen Lernens Interesse fin-
den. Ein Beispiel fir eine teilnehmerorien-
tierte aufklarerische und lebensweltbezogene
Bildungsarbeit sind Rhetorikseminare gegen
Stammtischparolen.

In der vorliegenden Publikation gelingt eine
Synthese von Theorie und Praxis, von Refle-
xion und Erfahrungsbericht, von Begriffskla-
rung und nutzlichen Anregungen, von Didak-
tik und Fachwissen.

Hufers Bildungsziel ist die Selbstaufklarung
Uber unsere Neigungen zu dogmatischem,
intolerantem, simplifizierendem Denken und
Handeln. Sein Engagement gilt Menschen-
rechten, Toleranz, Gewaltfreiheit, ziviler poli-
tischer Kultur sowie einem Widerstand ge-
gen Diskriminierung, Verachtung Andersden-
kender, Rassismus und Rechtsextremismus
(S. 7). Dabei bemuht er sich, eine doktrina-
re Didaktik zu vermeiden. ,Lehren bedeutet
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daher auch, produktive Lernsituationen zu
arrangieren, Lernprozesse als Suchbewe-
gungen zu verstehen® (S. 24).

Die leserfreundlich gestaltete Veroffentli-
chung enthalt praxisrelevante Informationen
far Moderator/innen, Materialien fur Argu-
mentationstrainings, Kommunikationstubun-
gen, theoretisches Hintergrundwissen uber
Vorurteilsbildung, Autoritarismus, kognitive
Dissonanz und Ahnliches. Theoretische Kla-
rungen werden durch nitzliche Literaturhin-
weise und exemplarische Sequenzen aus der
Bildungspraxis veranschaulicht. Sinnvolle
Fragen, aber auch originelle Karikaturen re-
gen zum Nachdenken an.

Das ,Trainingsbuch® ist selber ein Beispiel,
wie politisches Lernen amusant und kreativ
angeregt werden kann. H.S.

Franz-Josef Jelich/Giinter Schneider
(Hrsg.)

Orientieren und Gestalten in einer Welt
der Umbriiche

Beitrage zur politischen und sozialen Bildung
von Arbeit und Leben Nordrhein-Westfalen
(Klartext-Verlag) Essen 1999, 410 Seiten,
DM 29.80

Es ist eine ausgesprochene Seltenheit, ein
Buch mit Beitragen zur politischen und sozia-
len Bildung, das zudem Uber 400 Seiten um-
fasst, richtig gebunden und asthetisch gestal-
tet (mit vielen Bildern, Faksimiles und Grafi-
ken) in den Handen zu halten. Der niedrige
Preis macht zudem deutlich, dass es sich hier
um ein politisches Produkt handelt, das bezu-
schusst worden ist — zunachst von der Bil-
dungsorganisation ,Arbeit und Leben’ aus An-
lass ihres funfzigjahrigen Jubildums, indirekt
durch dahinter stehende gréRere Organisa-
tionen, namentlich die Stiftungen der Ge-
werkschaften OTV und GEW.

Das Buch ist ein Jubilaumsband mit allen
Bestandteilen, die dort hineingehdren: ein-
fuhrende Bemerkungen des Ministerprasi-
denten des Bundeslandes (Wolfgang Cle-
ment fur Nordrhein-Westfalen), Beitrdge des
Geschaftsflihrers, der Vorsitzenden, weiterer
Vorstandsmitglieder der Organisation ,Arbeit
und Leben’, Beitrage aus den Organisations-
bereichen der Gewerkschaften und der
Volkshochschulen, die zusammen ,Arbeit
und Leben’ vor flnfzig Jahren gegrundet ha-
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ben, sowie Beitrage aus der Wissenschaft,
die sich in besonderem MaRe mit der poli-
tisch-sozialen Bildung beschaftigen. Hinzu
kommen Beitrage aus befreundeten und ko-
operierenden Institutionen wie das Soester
Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung,
das Forschungsinstitut fur Arbeiterbildung in
Recklinghausen und — naturlich — die tber-
geordnete Bundesarbeitsgemeinschaft ,Ar-
beit und Leben’. Alles in allem ein politisch
geordnetes Spektrum, das in einer so be-
deutsamen Jubilaumsschrift seinen Platz
haben sollte und hat.

Die einzelnen Beitrage sind daruber hinaus
fokussiert auf die Arbeit der nordrhein-west-
falischen Organisation ,Arbeit und Leben’, an-
gesprochen werden nordrhein-westfalische
Aspekte, Fragen von Arbeitsmarkt- und Be-
schaftigungspolitik, Frauenbildung, Koopera-
tion zwischen Gewerkschaften und Universi-
taten, Bildungsangebote im traditionellen
Arbeitermilieu und sinnstiftende politisch-be-
rufliche Bildung einer arbeithehmerorientier-
ten Organisation. Auch Medien bleiben nicht
unerwahnt, und die Frage nach der gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit in Zeiten des Um-
bruchs der Arbeitsorganisation und der Ge-
sellschaft wird ebenfalls gestellt.

Eine besondere Qualitat erhalt die Jubildums-
schrift dadurch, dass der umfangreichste Bei-
trag von Stephan Pacher, eingeleitet von
Bernd Faulenbach, sich mit der Geschichte
der Landesarbeitsgemeinschaft ,Arbeit und
Leben' in Nordrhein-Westfalen sehr akribisch
und differenziert auseinandersetzt. In den
Kapiteln, die nach Jahrzehnten geordnet sind
und sich vom Neuansatz, erster Krise und
Neukonsolidierung in den 50er Jahren bis zu
der Zeit nach der Epochenwende in den 90er
Jahren durcharbeiten, werden viele Entwick-
lungen und Aspekte angesprochen, die dazu
beitragen, die heutige Situation der deut-
schen Erwachsenenbildung zu verstehen. Die
Tatsache, dass dies exemplarisch in einem
Bundesland erfolgt und auch prazise genug
definiert wird (anders etwa als in einem nie-
dersachsischen Beitrag, der die niedersach-
sische Entwicklung fur die gesamte westliche
Bundesrepublik Deutschland geltend machen
will), erhéht den Wert dieses historischen
Kapitels. Der Kampf um den Aufbau einer po-
litischen Bildung von Erwachsenen in der
Nachkriegszeit, die nicht immer leichte Ko-



operation von Volkshochschulen und Ge-
werkschaften, die Entwicklung und Annahme
der Bildungsangebote durch Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmer, die Auslandsarbeit,
die innerorganisatorische Entwicklung — hier
werden interessante historische Linien aus-
gebreitet.

Der historische Uberblick (iber die Landesar-
beitsgemeinschaft ,Arbeit und Leben‘ Nord-
rhein-Westfalen zeigt zudem, was auch in
den einzelnen Beitrdgen aus dem Kontext
des organisatorischen und kooperativen Ge-
flechts deutlich wird: Es gibt kaum einen Bil-
dungsbereich, der sich in den vergangenen
flnfzig Jahren so grundlegend gewandelt
hatte wie derjenige der politischen Bildung in
Deutschland. Umso bemerkenswerter die
Wandlungsfahigkeit und Dynamik einer Er-
wachsenenbildungsorganisation, die sich
neuen Fragen und Problemen immer wieder
gestellt und sie beantwortet hat. Denjenigen
Leserinnen und Lesern, die an politischer, so-
zialer, historischer und allgemeiner Bildung
ebenso interessiert sind wie an dem Anliegen
von Arbeitnehmerinnen und Arbeithehmern,
ihre Kompetenzen und Qualifikationen weiter
zu entwickeln, sei die Lektire dieses fur eine
wichtige Bildungsorganisation exemplari-
schen Buches empfohlen. E.N.

Dagmar Kasiischke

Auswirkungen individualpsychologischer
Weiterbildung

Kurz- und Langzeiteffekte individualpsycho-
logischer Weiterbildungsseminare auf die so-
ziale Beitragsbereitschaft des Menschen
(Waxmann-Verlag) Minster u. a. 1997, 189
Seiten, DM 38.00

Diese Arbeit steht im Kontext der Individual-
psychologie von Alfred Adler und untersucht
Auswirkungen von WeiterbildungsmafRnah-
men, die dem gleichen Konzept folgen. Sie
wurde als Dissertation an der Universitat
Dortmund eingereicht und enthalt vor allem
im ersten, dem theoretisch-einfiihrenden Teil
alle Merkmale einer solchen. Referiert wer-
den der Stand der Forschung zu individual-
psychologischen Lernkonzepten sowie Kon-
zepte und Modelle der Motivationsforschung.
Einen eigenen Abschnitt widmet die Autorin
ausgewahlten Konzepten und Modellen der
Einstellungsforschung in der Sozialpsycholo-

gie und geht dabei zurick auf Konsistenz-
theorien und die Theorie der kognitiven Dis-
sonanz. Sie legt damit die Grundlage fur die
Definition und Messung von Einstellungs-
merkmalen als Indikatoren von Lernerfolg.
Der empirische Teil der Arbeit (ab S. 53) setzt
sich zunachst mit der Diskussion um Empirie
in der Individualpsychologie auseinander, dis-
kutiert Probleme der Einstellungsmessung
(Veranderungen, soziale Erwunschtheit,
Messgenauigkeit) und prasentiert dann die
Untersuchung: Auswirkungen von Weiterbil-
dungsseminaren individualpsychologischen
Zuschnitts sollen Uberprift werden an den Be-
griffen des Gemeinschaftsgefuhls, der schop-
ferischen Kraft und der Eigenverantwortlich-
keit. Als Indikatoren verwendet die Autorin die
Veranderungsbereitschaft, die Einstellung zur
sozialen Gleichwertigkeit, das soziale Miss-
trauen, Engagement und Tatkraft, Angstlich-
keit und Passivitat sowie Altruismus.

Befragt wurden zwei Gruppen: Teilnehmen-
de an individualpsychologischen Seminaren
(insgesamt 122 Personen) und zufallig ermit-
telte Nicht-Teilnehmende (insgesamt 130
Personen). Die Teilnehmenden wurden zu
drei unterschiedlichen Daten, die Nicht-Teil-
nehmenden zu zwei unterschiedlichen Daten
befragt. Bereits in der Ausgangserhebung
zeigt sich, dass die Teilnehmenden aktiver,
offener und lernbereiter sind als die Nicht-
Teilnehmenden — ein Sachverhalt, der auch
die nicht gar so fern liegenden Annahmen
der Autorin bestatigt. In der Auswertung der
folgenden Erhebungen scheint sich dieser
Unterschied zwischen den beiden Personen-
gruppen zu verstarken und zu bestatigen.
Verschiedene signifikante Daten deuten dar-
auf hin. Allerdings sind die zugrunde liegen-
den Haufigkeiten vielfach zu klein, um verifi-
zierbare Aussagen zu machen.

Ein Grundproblem der Arbeit liegt in der Be-
ziehung der Teilnehmendenbefragung zu den
besuchten ,drei gleichartigen individualpsy-
chologischen Fortbildungsseminaren® (S. 87)
des Instituts fiir berufsférdernde Individual-
psychologie in Neuss. Sie bleiben im Verlauf
der Untersuchung gewissermalf3en die ,Black-
Box"“ — eine Kurzbeschreibung findet sich auf
gerade einmal einer halben Seite (S. 79). Da-
nach handelt es sich um neuntagige ,Basis-
seminare”, die aus zehn Themenbldcken be-
stehen und sich methodisch aus Vortrag,
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Partner- und Gruppenarbeit, Beratung, Refle-
xion und praktischen Ubungen in der Ge-
sprachsfihrung zusammensetzen. Das Pro-
blem der Erfolgsmessung von Bildungsmaf3-
nahmen, in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung in der Regel am Bezug von Lern-
geschehen und Lernerfolgen der Teilnehmen-
den bearbeitet, taucht damit in der Untersu-
chung nicht mehr auf. Veranderungen in den
Einstellungen und Motiven sind letztlich nicht
auf den Kurs selbst zurtickflihrbar. Es han-
delt sich damit nicht um eine Analyse der
Kurz- und Langzeiteffekte von Weiterbil-
dungsseminaren, sondern um eine solche der
Veranderung von Einstellungen von Men-
schen. E.N.

Heinz-Hermann Kriiger/Winfried Marotzki
(Hrsg.)

Handbuch erziehungswissenschaftliche
Biografieforschung

(Verlag Leske + Budrich) Opladen 1999, 501
Seiten, DM 68.00

Biografieforschung und biografisches Lernen
haben in der Erziehungswissenschaft der
80er und 90er Jahre Karriere gemacht. Zu-
gleich hat diese biografische Perspektive die
Aufmerksamkeit vieler Erziehungswissen-
schaftler auf die Erwachsenenbildung und
das lebenslange Lernen gelenkt. Erwachse-
nenbildung ist gleichsam aus dem Schatten
in den Brennpunkt der Padagogik gertckt.
Die Herausgeber des Handbuchs weisen ein-
leitend auf die lange Tradition des biografi-
schen Paradigmas in der Padagogik hin. Zu-
gleich betonen sie, dass die Biografiefor-
schung in den vergangenen Jahren nicht nur
quantitativ, sondern auch qualitativ groRRe
Fortschritte gemacht hat, so dass es an der
Zeitist, ,den Stand des bisher erreichten theo-
retischen, methodologischen und empirischen
Wissens in einem Handbuch zusammenzu-
fassen® (S. 7). Es enthalt 24 Beitrage zu den
vier Oberthemen ,Theoretische Grundlagen®,
,Methodologische Fragen®, ,Padagogik der
Lebensalter, ,Erziehungswissenschaftliche
Teildisziplinen®.

Aspekte der Erwachsenenbildung werden
ausdrucklich behandelt in den Beitragen von
Dieter Nittel (Erwachsenenleben), Cornelia
Schweppe (Altersforschung), Klaus Harney/
Andreas Ebbert (Berufspadagogik), Peter Al-
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heit/Bettina Dausien (Erwachsenenbildung),
Margret Kaul (Frauenforschung). Aber auch
in vielen anderen Texten kommt das nach-
schulische Lernen zur Sprache. So erortert
Werner Loch Lernhemmungen im Lebens-
lauf, die zu ,curricularen Konflikten* fiihren.
Er bedauert zu Recht ,das Fehlen einer Typo-
logie der Lernhemmungen® (S. 77). Unmittel-
bar fur Erwachsenenbildung relevant sind
auch Winfried Marotzkis Uberlegungen zu
einer biografisch orientierten Bildungstheorie.
Bildung definiert Marotzki als ,reflexiven Mo-
dus des menschlichen In-der-Welt-Seins* (S.
58).

Ohne dass explizit die konstruktivistische Er-
kenntnistheorie behandelt wird, orientieren
sich mehrere Autor/innen an einem konstruk-
tivistisch-interpretativen Paradigma, Biografie
und biografische Erinnerungen sind kontext-
abhangige Konstruktionen, die die Uniber-
sichtlichkeit des Lebens ordnen und deuten.
So schreibt Marotzki in seinem Beitrag tber
Forschungsmethoden: ,Wirklichkeit wird als
eine zu interpretierende verstanden, und
zwar nicht nur in der Weise, dass sie in ho-
hem Malfe interpretationsbedurftig ist, son-
dern sie konstituiert sich erst in den Interpre-
tationen der Akteure” (S. 110). Schlichter for-
muliert: Wirklichkeit ist Interpretation.

Auch Dieter Nittel macht darauf aufmerksam,
dass die moderne (Sozial-)Wissenschaft be-
strebt ist, ,die Landkarte der Lebensphasen
als soziale Konstruktion par excellence zu
entschlisseln® (S. 302).

Peter Alheit und Bettina Dausien weisen dar-
auf hin, dass der Lebenslauf seine ,normati-
ve Kraft eingebuf3t” hat. Deshalb: ,Die Rekon-
struktion individueller Lebensfiihrung in mo-
dernisierten modernen Gesellschaften deutet
auf ein neues Paradigma des Lernens® (S.
408). Dieser Lernbegriff scharft den ,Blick fur
die Konstruktionsleistungen der Subjekte”
und fordert zu einer ,Revision didaktischer
Prinzipien“ heraus (S. 411).

Dieses Handbuch ist zweifellos ein Standard-
werk einer reflexiv-modernen Erziehungswis-
senschaft und kann theoretisch interessierten
Padagog/innen uneingeschrankt zur Lektlre
empfohlen werden. H.S.



Helmut Kuwan

Berichtssystem Weiterbildung VII
(Bundesministerium fur Bildung und For-
schung) Bonn 1999, 73 Seiten, kostenlos

Erstmals ist das Berichtssystem auch in eng-
lischer Sprache erschienen (Helmut Kuwan:
Reporting System on Continuing Education
VIl, Bonn 2000). Der siebte Bericht dieser
Langzeituntersuchung (seit 1979) enthalt die
Befragungsergebnisse von 1997. Befragt
wurde eine reprasentative Stichprobe der 19-
bis 64-jahrigen Erwachsenen nach ihrer Wei-
terbildungsteilnahme. Erstmals wurden auch
Auslander/innen (= Mitburger ohne deut-
schen Pass) befragt. Durchgefuhrt wurden
5.055 Interviews in den alten und 2.016 Inter-
views in den neuen Bundeslandern.

Das auffalligste Ergebnis: 48% der Befragten
haben 1997 an mindestens einem Seminar
teilgenommen, das sind 4% mehr als 1994.
Die Weiterbildungsbeteiligung hat damit
quantitativ einen historischen Héchststand er-
reicht. Die Unterschiede zwischen den alten
und den neuen Bundeslandern werden zu-
nehmend geringer, in der beruflichen Weiter-
bildung ist die Beteiligung in den neuen Lan-
dern allerdings immer noch um 7% héher
(37% zu 30%). Dabei handelt es sich uber-
wiegend um Anpassungs- und kaum noch um
Aufstiegsqualifizierungen. Auch die Ge-
schlechterdifferenz ist geringer geworden:
49% der Manner und 47% der Frauen haben
an Weiterbildung teilgenommen. 1979 betrug
die Differenz noch 8 Prozentpunkte.

Gefragt wurde auch nach zuséatzlichen infor-
mellen Weiterbildungsaktivitaten. Auch hier
sind gegenuber 1994 erhebliche Zuwachse
zu verzeichnen (die aber offenbar groRen-
teils auf eine sensibilisierte Wahrnehmung
fur Weiterbildung und eine zunehmende so-
ziale Erwinschtheit der Antworten zurlickzu-
fuhren sind). So nannten 1994 23% ,Selbst-
lernen durch Beobachten und Ausprobieren®,
1997 waren es 50%. Ahnlich sind die Zu-
wachsquoten fur den ,Besuch von Fachmes-
sen und Kongressen® (von 15% auf 26%).
Inhaltlich ist ein weiterer Anstieg der Teilnah-
me an Fremdsprachenkursen bemerkens-
wert (von 5% der Befragten 1994 auf 8% im
Jahr 1997).

Die ausfuhrliche Fassung des Berichtssys-
tems, in der unter anderem auch die Unter-

richtsstunden (das zeitliche ,Volumen®) aus-
gewertet werden, erscheint in Kirze.
H.S.

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung (Hrsg.)

Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens
in der Weiterbildung durch neue Medien
(Druckverlag Kettler) Soest 2000, 44 Seiten,
DM 10.00

Die Publikation der Reihe ,Weiterbildung —
Materialien Nordrhein-Westfalen“ ist eine Ar-
beitshilfe neuen Typs. Bearbeitet von Her-
mann Buschmeyer werden in Form einer ,Er-
kundungsstudie” die Ergebnisse einer ,Ent-
wicklungsgruppe* zum selbstgesteuerten Ler-
nen durch neue Medien zur Diskussion ge-
stellt.
Die Entwicklungsgruppe knupft an die Erfah-
rungen aus dem Projekt ,Medienkompetenz*
an. Dieses Fortsetzungsprojekt bearbeitet fol-
gende Themen:
— Begrifflich-konzeptionelle Klarungen des
selbstgesteuerten Lernens
— Evaluation der medien- und bildungspoli-
tischen Diskussion
— Bildungspraktische Erfahrungen
— Erfahrungen mit dem nordrhein-westfali-
schen Bildungsserver ,learn: line“.
Eine Auswertung der konzeptionellen Litera-
tur ergibt eine Ubereinstimmung der Zielset-
zungen und Anforderungen selbstgesteuer-
ten Lernens, zum Beispiel eine Aufwertung
situativen und handlungsorientierten Lernens,
eine Betonung der Selbstverantwortung der
Lernenden fir ihre Bildungsprojekte, eine Er-
weiterung der Aufgaben der Lehrenden durch
Beratung und Animation (S. 11).
Selbstgesteuertes Lernen erfordert eine Me-
dienkompetenz neuer Art. Die ,neuen compu-
tergestutzten Lehr-/Lernmoglichkeiten® be-
glnstigen unter anderem ,die Aufhebung der
Funktionstrennung von Senden/Vermitteln
und Empfangen/Lernen® (S. 16).
Auf der Grundlage von telefonischen Befra-
gungen werden zehn Projekte selbstgesteu-
erten Lernens in der Erwachsenenbildung
ausgewertet. Die Erfahrungen sind allerdings
unterschiedlich.
In dem abschlielenden Kapitel wird eine Zwi-
schenbilanz des Landesinstitut-Projekts ,Bil-
dungsserver® gezogen. Es wird berichtet,
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dass das inhaltliche Spektrum ausgeweitet
wurde, dass auch verstarkt fachibergreifende
Themen berucksichtigt wurden, eine Wirk-
samkeitsuberprufung des Projekts aber noch
geleistet werden muss. Bisher wird die Erfah-
rung bestatigt, ,dass das Lernen mit Unter-
stutzung von Medien in soziale und personale
Zusammenhange eingebettet sein muss* (S.
36). Die Entwicklungsgruppe macht darauf
aufmerksam, dass das mediengestutzte
selbstgesteuerte Lernen nicht ohne Weiteres
mit Kosteneinsparungen verbunden ist (S.
39). H. S.

Gerd Michelsen (Hrsg.)

Sustainable University

(Verlag fur Akademische Schriften) Frankfurt/
M. 2000, 252 Seiten, DM 25.00

Sustainable Development ist eine zentrale,
international anerkannte Forderung der
Agenda 21. ,Nachhaltigkeit* ist ein Kriterium
fur zukunftsfahige 6konomische, technische,
politische Veranderungen in einer Epoche
reflexiver Modernisierung. Auch die Universi-
taten sind dabei, das ,Paradigma Nachhaltig-
keit” als Herausforderung fur Forschung und
Lehre zu akzeptieren — z. B. durch neue um-
weltwissenschaftliche Studiengange. Sie ha-
ben allerdings das Prinzip 6kologischer Nach-
haltigkeit bisher kaum auf die eigenen Struk-
turen und Prozesse angewendet. Universita-
ten — wie die meisten anderen Bildungsein-
richtungen — rasonnieren Uber Nachhaltigkeit,
ohne sich selbstreflexiv zu verhalten.
Insofern ist das Projekt, Uber das in diesem
ersten Band der Reihe ,Innovationen in den
Hochschulen: Nachhaltige Entwicklung® be-
richtet wird, in der Tat ,ein ungewdhnliches
Vorhaben®, das von der Deutschen Bundes-
stiftung Umwelt geférdert wird. ,Es ist zum
einen ein Entwicklungsprojekt, mit dem Vor-
aussetzungen zu Veranderungen in Richtung
nachhaltiger Arbeits-, Lebens- und Wirt-
schaftsweisen an der Universitat geschaffen
werden sollen. Es ist zum anderen ein For-
schungsprojekt, mit dem die Bedingungen
und Mdglichkeiten von Innovationen von
Hochschulen im Sinne des Konzepts einer
nachhaltigen Entwicklung erprobt und evalu-
iert werden sollen® (S. 9).

Dieses Vorhaben des Lineburger Instituts fir
Umweltwissenschaften unter Leitung von
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Gerd Michelsen ist nicht nur ehrgeizig, son-
dern auch konflikttrachtig: Es stellt — wenn es
erfolgreich sein soll — traditionelle universitare
Privilegien und Gewohnheiten in Frage. Der
Versuch, die Universitét selber einem Oko-
Audit zu unterziehen, ist innovativ und mu-
tig. Dies gilt auch fur die Initiativen, die Stu-
dieninhalte der verschiedenen Disziplinen
okologisch zu revidieren.
In dem Band werden unterschiedliche Aspek-
te einer 0kologischen Bilanzierung wissen-
schaftlicher Hochschulen angesprochen, zum
Beispiel:
— universitares Umweltmanagement
— nachhaltige Energienutzung in Bildungs-
einrichtungen
— die Universitat als — 6kologische — Lebens-
welt
— Kunst und Okologie
— interdisziplinare 6kologische Studienan-
gebote
— dkologische Kommunikation und Offent-
lichkeitsarbeit.
Das Projekt der 6kologischen Evaluation ei-
ner Universitat ist vorbildlich und wegwei-
send. Ahnliche Projekte einer ,Sustainable
Adult Education” sind wiinschenswert.
H.S.

ThieB Petersen

Handbuch zur beruflichen Weiterbildung
Leitfaden fur das Weiterbildungsmanagement
im Betrieb

(Peter Lang-Verlag) Frankfurt/M. u. a. 2000,
347 Seiten, DM 98.00

,Die berufliche Handlungskompetenz, deren
Erhéhung das Ziel der beruflichen Weiterbil-
dung ist, setzt sich folglich aus drei Arten von
Kompetenzen zusammen: die Fachkompe-
tenz, die Methodenkompetenz und die Sozial-
kompetenz” (S. 66). So eindeutig geht es zu
in diesem Leitfaden fir das Weiterbildungs-
management im Betrieb, den Thiel3 Petersen
als Ergebnis des Projektes ,Neue Technolo-
gien und beruflicher Weiterbildungsbedarf* im
Kooperationsfeld von Deutscher Angestellten
Gewerkschaft, Betrieben und dem zustéandi-
gen Ministerium in Schleswig-Holstein ge-
schrieben hat.

Der Aufbau des ,Handbuchs® oder ,Leitfa-
dens" ist klar strukturiert: Nach einer Einlei-
tung, in der nicht nur die Grinde fur Weiter-



bildung, sondern auch die Vorteile fir Unter-
nehmen, Arbeitnehmer und Region darge-
stellt werden, folgen Kapitel zum erwartbaren
technischen und organisatorischen Wandel in
der Zukunft. Sie referieren die Untersuchun-
gen, welche in der Konsequenz zu vermute-
ten gesellschaftlichen und arbeitsorganisato-
rischen Veranderungen fiihren. In einem an-
schliefenden Kapitel werden die zukunftigen
Anforderungen an die Mitarbeiter und Mit-
arbeiterinnen dargestellt, gegliedert nach
technologisch und arbeitsorganisatorisch be-
dingten Qualifikationsanforderungen sowie
weiteren notwendigen auflerfachlichen Qua-
lifikationen.

Auf dieser Folie des zu erwartenden Wandels
breitet der Autor das Wissen aus, das not-
wendig ist, um mittels beruflicher Weiterbil-
dung die zukunftigen Qualifikationsanforde-
rungen zu bewaltigen. Dazu zahlt innerhalb
des Betriebes insbesondere die Qualifika-
tionsbedarfsanalyse, welche Petersen vor-
stellt und zu der er beispielhafte Fragebogen
prasentiert. Mitgeliefert wird auch eine Dar-
stellung der Probleme und Grenzen der Fra-
gebogenerhebung sowie weiterreichender
Formen einer Qualifikationsbedarfsanalyse.
In Bezug auf die zu veranstaltenden Weiter-
bildungsmaRnahmen macht der Autor diffe-
renzierte Aussagen zur Auswahl der Teilneh-
menden, zu den Anforderungen an die Wei-
terbildner/innen, zum Ort und zu den zeitli-
chen Aspekten der Weiterbildung sowie zu
deren methodischer Ausgestaltung. Nahezu
die Halfte des Handbuches nimmt eine Erlau-
terung der Formen von Weiterbildung ein, die
zunachst die traditionellen Formen Seminar
und Vortrag erortert, bevor die arbeitsplatz-
nahe Weiterbildung beschrieben wird (traditio-
nelle Methoden, neue handlungsorientierte
Methoden, dezentrale Konzepte des Lernens
im Betrieb). Ausfihrliche Anmerkungen zum
selbstgesteuerten Lernen, zu Coaching und
Mentoring schlief3en sich an. Die lernférder-
lichen Arbeitsorganisationen werden in einem
eigenen Kapitel in den Kontext einer Weiter-
bildung im beruflich-betrieblichen Arbeits-
zusammenhang gestellt. Das abschlieRende
Kapitel beschaftigt sich mit der Evaluation von
Weiterbildungsmallnahmen, bei der es nicht
nur um Kosten- und Nutzenrechnung geht,
sondern auch um Definition und Messung von
Lernerfolg.

Alles in allem ein weitgespanntes, das Feld
der beruflich-betrieblichen Weiterbildung ins-
gesamt umfassendes Handbuch. Erkenntnis-
se zu Methodik, Seminargestaltung, Erfolgs-
kontrolle, Teilnahmeauswahl usw. werden
zwar vereinfacht und unhinterfragt darge-
stellt, jedoch bezogen auf den Stand der Dis-
kussion und der vorliegenden empirischen
Untersuchungen vollstandig abgesichert. Be-
griffe werden sauber erklart, Sachverhalte
verstandlich und Ubersichtlich dargelegt. So
gesehen ein Buch, dem man eine weite Ver-
breitung wiinschen kann.

Ein Problem liegt darin, dass die Verwendung
der Begriffe ,Handbuch“ und ,Leitfaden” in Ti-
tel und Untertitel Unbestimmtheit signalisiert:
Es ist nicht ganz klar, ob es sich hier um eine
handlungsorientierte Hilfe fir das Weiterbil-
dungsmanagement im Betrieb handelt oder
um ein Nachschlagewerk, in dem man auf
einzelnen Fragen Antworten finden kann. Die
vielfach rezeptmaRig formulierten Informatio-
nen insbesondere im methodisch-didakti-
schen Teil legen eher den Charakter eines
Leitfadens nahe, wahrend der Aufbau des
Buches insgesamt und die Struktur vieler ein-
zelner Kapitel den Charakter eines Nach-
schlagewerkes haben. E.N.

Ingeborg SchuBler

Deutungslernen

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2000, 417 Seiten, DM 49.80

Ingeborg SchuBller gehért zur Kaiserslauter-
ner ,Schule“ um Rolf Arnold. Mit dieser Dis-
sertation als 21. Band der ,Grundlagen der
Berufs- und Erwachsenenbildung® wird ein
weiterer wichtiger Beitrag zur theoretischen
Differenzierung und empirischen lllustration
des Deutungsmusteransatzes vorgelegt. Die
Arbeit ist zugleich ein gelungenes Beispiel fur
eine ,grounded theory“: Theoretische Entwur-
fe und empirische Materialien werden wech-
selseitig aufeinander bezogen. Es geht der
Verfasserin darum, das Deutungsmusterkon-
zept nicht nur theoretisch weiter zu entwi-
ckeln, sondern auch die Bildungspraxis als
ein Deutungslernen zu rekonstruieren.

In ihrer konzeptionellen Grundlegung orien-
tiert sie sich an Hans Tietgens, der schon
1979, also lange vor der Konstruktivismus-
diskussion darauf aufmerksam machte: ,Uns
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begegnet die Welt mit ihren Erscheinungen
nicht unmittelbar, sondern in Sichtweisen und
Interpretationsmustern. Diese sind gelernt,
werden aber als Gelerntes kaum noch er-
kannt” (S. 13).

SchulBler entfaltet mit Souveranitat und De-
tailgenauigkeit drei theoretische Konzepte:
den Symbolischen Interaktionismus, den
Deutungsmusteransatz und den (sozialen)
Konstruktivismus. Sie weist die Anschluss-
fahigkeit dieser Konzepte, aber auch ihre Dif-
ferenzen nach. Gemeinsam ist ihnen die The-
se, dass unsere Wirklichkeiten immer gedeu-
tete Realitaten sind und dass in der Erwach-
senenbildung diese Deutungen verhandelt
und reflektiert werden. Dabei unterscheidet
sie zwei Formen einer deutungsorientierten
Erwachsenenbildung: ein implizites, latentes
Deutungslernen, das gleichsam unbeabsich-
tigt stattfindet, und ein explizites, das heif3t
bewusstes und beabsichtigtes Deutungsler-
nen.

Diese beiden Formen des Deutungslernens in
der Erwachsenenbildung veranschaulicht sie
exemplarisch: Das ,Tagesmutterseminar® ist
den Kennern der Disziplin bereits durch den
Lesartenvergleich in dem Buch von Rolf Ar-
nold u. a.: ,Lehren und Lernen im Modus der
Auslegung® (1998) bekannt. Schifler ent-
schlisselt durch ihre mikrologische Auswer-
tung der Seminaraufzeichnung und der ergan-
zenden Interviews, wie ,die Teilnehmerinnen
Uber den Kursverlauf hinweg an ihren eigenen
Lernprojekten arbeiten® (S. 305). Die Semi-
nargruppe organisiert sich zunehmend selbst,
es lasst sich eine Entkoppelung von Lehren
und Lernen beobachten, die Teilnehmerinnen
entwickeln eigene Lerninhalte gleichsam hin-
ter dem Rucken der Kursleiterin.

Das zweite Seminar ist Bestandteil des , Trai-
neeprogramms* eines Grof3unternehmens fur
Fuhrungskrafte aus dem Ingenieurwesen.
Thema ist die ,Zielgerichtete Gesprachsfuh-
rung und Zusammenarbeit®. Ziel ist ausdriick-
lich ein explizites Deutungslernen. Im Unter-
schied zum Tagesmutterseminar versucht der
Kursleiter die Deutungsmuster der Teilneh-
mer gezielt zu ,irritieren® (S. 348). Allerdings
sind diese Perturbationen nicht frei von einer
Uberlegenen, padagogischen Attitude (S.
350f.).

Die Arbeit ist originell und spannend. Sie ver-
bindet begriffliche Scharfe mit hermeneuti-
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scher Interpretationsfantasie. Es gelingt der
Verfasserin, Briicken zwischen theoretischen
Grundlagen und der konkreten Bildungspra-
xis zu bauen. Darliber hinaus enthalt die Ar-
beit eine Fiille interessanter Uberlegungen
zur Theorie und Didaktik, wobei sich Schuf3-
ler um leserfreundliche Schematisierungen
und Strukturierungen bemdaht.

Eine Anmerkung zur Fortsetzung dieser Lehr-
/Lernforschung: Dass sich Wissen und Deu-
tungen nicht eindeutig trennen lassen, ist of-
fensichtlich. Dennoch lassen sich Wissens-
lernen und Deutungslernen als zwei Pole ei-
ner Ellipse definieren. So erscheint es loh-
nenswert, ahnliche Untersuchungen zum Auf-
bau von Wissensnetzen und zur subjektiven
Rekonstruktion vorgegebener Wissensbe-
stande (zum Beispiel zur Gesundheits-, Um-
welt-, Fremdsprachen-, EDV-Bildung) durch-
zuflihren. Die Autorin spricht diese Ebene der
Wissensvermittlung und -aneignung selber an

mehreren Stellen an. H.S.
Werner Stork

Die Organisation der betrieblichen Weiter-
bildung

Eine institutionenékonomische Analyse mit
Beispielen aus Deutschland und Chile
(Deutscher Universitats-Verlag) Wiesbaden
1999, 350 Seiten, DM 118.00

Bei dem Buch handelt es sich um eine Dis-
sertation, die der wirtschaftswissenschaftli-
chen Fakultat der Westfalischen Wilhelms-
Universitat Munster vorgelegen hat. Gegen-
stand der Arbeit ist die Frage nach der opti-
malen Organisation der betrieblichen Weiter-
bildung; ihr geht der Autor ,systematisch un-
ter Effizienzgesichtspunkten® (S. 3) nach. Bei
der Frage nach der effizientesten Organisa-
tionsform flr die betriebliche Weiterbildung
,wird grundsatzlich die Perspektive der Unter-
nehmung“ eingenommen (S. 3). Als Wirt-
schaftswissenschaftler folgt der Autor wirt-
schaftlichen Paradigmen, insbesondere der
von ihm ausfuhrlich vorgestellten ,neuen In-
stitutionendkonomik® (S. 7ff.).

Insgesamt ist diese Dissertation eine Lite-
raturarbeit mit Verweis auf einige Fallstudi-
en, die herangezogen bzw. — in Chile —
selbst unternommen wurden. In der Literatur-
analyse greift der Autor weit aus; so fasst er
Erkenntnisse zu Wissen und unternehmeri-



schem Wissensmanagement, Lernen und
lernende Unternehmung, betriebliche Weiter-
bildung und Trends in der Organisation der
betrieblichen Weiterbildung unter Verweis auf
den Stand der Forschungs- und Literaturlage
zusammen (S. 20ff.).

Die Organisation der betrieblichen Weiterbil-
dung aus ,transaktionskostenékonomischer
Sicht” legt der Autor breit dar (S. 95ff.). Vor-
gestellt werden der Transaktionskostenan-
satz, der Finanzierungsansatz und der Ge-
schaftstypenansatz, der Relationship-Mana-
gement-Ansatz sowie der ,Kernkompetenz-
ansatz“; die Ansatze werden unter 6konomi-
schen Kriterien diskutiert (S. 95ff.).

In seinem abschlieRenden Hauptkapitel be-
schreibt der Autor den Einfluss institutionel-
ler Rahmenbedingungen auf die Organisati-
on der betrieblichen Weiterbildung (S. 185ff.).
Zu diesen Rahmenbedingungen zahlt er den
institutionellen Wandel, das kulturelle Lernen
und die Frage der Definition der Institutionen,
die Situation des Marktes insbesondere auch
fur berufliche Weiterbildung und die Regelun-
gen des Marktes der beruflichen Weiterbil-
dung. SchlieRlich widmet er als institutionalen
Rahmenbedingungen auch den Arbeitsbezie-
hungen (Arbeitsrecht, Arbeitsverhaltnisse)
seine Aufmerksamekeit. Eine besondere Qua-
litat gewinnt die Beschreibung dadurch, dass
er die Rahmenbedingungen in Deutschland
und Chile vergleicht; dadurch macht er auf
Aspekte aufmerksam (z. B. politische Rege-
lungen), die ohne einen solchen Vergleich
wohl nicht in das Blickfeld geraten waren.
Das umfangreiche Literaturverzeichnis weist
nach, dass der Autor nicht nur betriebswirt-
schaftliche und ékonomische Arbeiten, son-
dern auch erziehungswissenschaftliche As-
pekte berlcksichtigt hat. Ein insgesamt inter-
essantes Buch, bei dem allerdings wieder
einmal festzustellen ist, dass der akademi-
sche Prifungskanon anderen Kriterien folgt
als ein Buch, das auf dem freien Markt rezi-
piert und gelesen werden soll. E.N.

Martina Wennemann

Bildungspolitik und Bildungsentwicklung.
(Verlag Leske + Budrich) Opladen 1999, 265
Seiten, DM 48.00

Der Ausbau der Erwachsenenbildung zu ei-
nem vierten Bildungssektor ist mit einer Ver-

rechtlichung der auRerschulischen Bildungs-

arbeit seit Anfang der 70er Jahre verbunden.

Auch das didaktische Planungshandeiln der

padagogischen Mitarbeiter/innen orientiert

sich zunehmend an gesetzlichen Steuerungs-
instrumenten, an staatlichen Verordnungen
und Finanzierungsmodalitaten. Trotz dieses

Bedeutungszuwachses der Gesetzgebung

gibt es wenig Untersuchungen tber die Wir-

kungen und die ungewollten Nebenwirkungen
sowie die padagogische, arbeits- und sozial-
politische Wirksamkeit dieser MaRnahmen.

Insofern flllt die Arbeit von Martina Wenne-

mann Uber ,die Gesetzgebung und ihre Aus-

wirkungen in der Jugend-, Erwachsenen- und

Weiterbildung® eine Licke.

Die Autorin beschrankt sich auf drei Bereiche:

die Gesetzgebung zur Jugendarbeit, insbe-

sondere das Kinder- und Jugendhilfegesetz
seit 1991, das Weiterbildungsgesetz von

1975 in Nordrhein-Westfalen, das Arbeitsfor-

derungsgesetz seit 1969 (neuerdings Sozial-

gesetzbuch Ill). Es werden die wichtigsten

Regelungen und Novellierungen dieser Ge-

setze kommentiert. Es wird deutlich, dass

nach der expansiven Forderung in den 70er

Jahren seit den 80er Jahren zunehmend re-

striktive MaRnahmen eingefiihrt wurden.

Bei ihrer Analyse der Gesetzgebung unter-

scheidet Martina Wennemann jeweils drei

Ebenen:

— eine Steuerung durch monetare Anreize,

— eine normative Steuerung — zum Beispiel
durch Aufforderungen zur Kooperation und
durch Qualitatsstandards,

— eine Steuerung durch Leistungserstellung,
zum Beispiel Beratung der Einrichtungen
durch das Landesinstitut fir Weiterbildung.

Die quantitativen Effekte der gesetzlichen
Regelungen werden vor allem durch die Aus-
wertung von Teilnahmestatistiken erfasst,
wobei die Verfasserin darauf hinweist, dass
es sich dabei meist um ,Plausibilitatsbetrach-
tungen® handelt. Schwer zu ermitteln sind ins-
besondere die nicht intendierten Nebenwir-
kungen. (Die Burokratisierung der Bildungs-
arbeit durch die Gesetzgebung bedarf mei-
nes Erachtens noch einer detaillierten Analy-
se.)

Die Arbeit bestatigt die Erfahrungen der Pra-

xis, ,dass die gesetzliche Entwicklung viel-

fach auch durch politische und wirtschaftliche

Entwicklungen und Ereignisse beeinflusst
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wurde” (S. 231). ,Parteipolitische Konstella-
tionen“ mussten aber noch gesondert unter-
sucht werden.

Insgesamt eine materialreiche und informa-
tive Bestandsaufnahme. H. S.

Udo Witthaus/Wolfgang Wittwer (Hrsg.)
Open Space

Eine Methode zur Selbststeuerung von Lern-
prozessen in Grof3gruppen

(Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2000, 142
Seiten, DM 39.80

Die Verodffentlichung dokumentiert Vortber-
legungen, Planung, Durchfiihrung und Aus-
wertung einer Open-Space-Konferenz, die im
Juni 1999 von der Universitat Bielefeld durch-
geflhrt wurde. Sie bietet eine gute Mdglich-
keit, sich einen Eindruck davon zu verschaf-
fen, was es mit diesem relativ neuen Lern-
arrangement auf sich hat.

Das Thema der Open-Space-Konferenz war
LSelbstgesteuertes Lernen in Organisatio-
nen“. Nach der Unterscheidung von Klaus I.
Rogge (S. 41) kann diese Open-Space-Kon-
ferenz als ,Lerntreff‘ — in Absetzung von ei-
ner Open-Space-Konferenz als OE-Konfe-
renz — beschrieben werden. Bei den Teilneh-
menden Uberwog das Interesse, Erfahrungen
mit der Methode zu sammeln. Da die Open-
Space-Konferenz als Methode der Selbst-
steuerung gleichzeitig die Selbststeuerung
zum Thema machte, entstanden Unsicherhei-
ten darlber, was nun genau den Gegenstand
des Austausches ausmachen sollte. Diese
Probleme werden in der Veroffentlichung
nicht verschwiegen. Eingeladen waren Wei-
terbildner und Personalentwickler (es wird re-
gelmaRig die mannliche Form verwandt, auch
wenn klar wird, dass Manner und Frauen teil-
genommen haben). Die Open-Space-Konfe-
renz dauerte 1° Tage.

Neben den inhaltlichen Inputs (von Wolfgang
Wittwer zum Thema ,Selbstgesteuertes Ler-
nen — Leitidee kinftiger Bildungsarbeit® und
Horst Siebert zum Thema ,Konstruktivistische
Einsichten zum selbstgesteuerten Lernen®)
werden die ldee von Open Space (von Klaus
|. Rogge und Ingrid Ebeling) sowie die prak-
tische Umsetzung und Schlussbetrachtungen
(von Erhard Meueler unter der Uberschrift
,Beobachtungen® und Udo Witthaus unter
dem Titel ,Open Space im Urteil der Teilneh-
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mer — ein widerspruchliches und heterogenes
Bild“) wiedergegeben. So entsteht eine run-
de Dokumentation der Inputs, des Verlaufs
sowie der Reflexion, die einen guten Einblick
in die Moglichkeiten und Grenzen von Open
Space verschafft. Jedoch ist dies kein ,kom-
paktes Methodenbuch®, wie es der Verlag in
seiner Presseinformation ankundigt.

So wichtig Veroffentlichungen wie diese sind,
die einen guten Einblick in Methodenwerk-
statten geben, so ergibt sich aus einer gewis-
sen Unentschiedenheit der Darstellung doch
auch eine Frage: Wenn es sich um eine wis-
senschaftliche Dokumentation handeln soll,
hatte man mehr Uber die eingesetzten Mittel
der Beobachtung, Uber die Qualifikation der
Beobachter/innen und uber die Auswertung
der Beobachtung erfahren missen. Der Um-
fang und die Qualitat der Berichte aus den
Gruppen sind zu unterschiedlich, als dass
man daraus begriindete Folgerungen ablei-
ten kdnnte. Wenn mit der Veroffentlichung
nur angestrebt wird, einen Einblick in das
Lernarrangement Open Space zu geben, hat-
te es ausgereicht, die Gesamtstruktur der
Open-Space-Konferenz zu erlautern und
dann einzelne Gruppen exemplarisch zu do-
kumentieren. Manche Berichte sind nur nach-
vollziehbar fir diejenigen, die teilgenommen
haben.

Ein Metaergebnis dieser Open-Space-Konfe-
renz liegt darin, dass sich gezeigt hat, wie
wichtig die prazise Reflexion des Themas ist
im Hinblick auf die eingesetzte Methode, den
Umfang, die Tiefe der Bearbeitung, die man
anstrebt, und dass eine noch gréRere Rollen-
klarheit notwendig ist, welche Aufgaben der-
jenige hat, der ein Thema initiiert. Hier gab
es grolRe Unsicherheiten und hier muss me-
thodisch nachgebessert werden.

An dieser Stelle soll nicht auf die einzelnen
Beitrage inhaltlich eingegangen werden. Den-
noch ist betonen, dass die inhaltlichen Inputs
und die dokumentierten Uberlegungen zur
Idee und zur Umsetzung eine Diskussion loh-
nen. Positiv hervorgehoben werden soll auch,
dass die Veroffentlichung einen Eindruck von
den Fragen und Unsicherheiten vermittelt, die
sich bei den Einladenden zu solchen metho-
dischen Experimenten ergeben. So offen dar-
Uber geschrieben zu haben, verdient Aner-
kennung, und es verweist darauf, dass noch
ein weiter Weg vor uns liegt, bis selbstge-



steuertes Lernen eine selbstverstandliche
Lernform geworden ist.
Hermann Buschmeyer

Wolfgang Wittwer (Hrsg.)
Transfersicherung in der beruflichen Wei-
terbildung

Empirische Befunde — Konzepte — Transfer-
instrumente

(Verlag Peter Lang) Frankfurt/M. u. a. 1999,
127 Seiten, DM 49.00

Fir jemanden, der sich in der jingsten Ver-
gangenheit intensiv mit der Frage der Trans-
fersicherung auseinandergesetzt hat, ver-
heil3t der Titel mehr oder in gewissen Sinne
auch weniger, als er dann wirklich anbietet.
Die Beitrage in diesem Buch verengen den
Fokus nicht auf die Transferproblematik, son-
dern erweitern ihn auf die Frage des Bil-
dungscontrollings im Allgemeinen. Und so
werden die reiflich bekannten Diskussions-
strange zum wiederholten Male befahren.
Wer solche Wiederholungsfahrten — hier mit
dem Besuch eines Workshops verbunden —
liebt, dem dient das Buch als informations-
reicher Fahrtbegleiter; dies allerdings nur im
Interregio-Verkehr, da die Rezeption der Dis-
kussion, wie sie international von Kirkpatrick
und Phillips gefuhrt wird, fehlt.

In seinem Einfuhrungsbeitrag benutzt Wolf-
gang Wittwer meines Erachtens zu Recht
selbstverstandlich und selbstbewusst den
Begriff Evaluation, die seiner Meinung nach
durchfuhrbar ist, ,wenn wir einen Perspektiv-
wechsel vornehmen und von der Dialektik der
Entwicklung des Qualifizierungssystems aus-
gehen” (S. 11).

Melanie Oram beschreibt Ansatz, methodi-
sches Vorgehen und Ergebnis eines Projek-
tes im Aktionsprogramm Leonardo da Vinci,
das ,Promoting Adding Value through Eva-
luation” (abgekurzt: PAVE) verspricht. Als
zentrales Ergebnis lasst sich festhalten: ,1.
Die Verbreitung evaluativer Verfahren in der
deutschen Privatwirtschaft ist noch nicht so
weit gediehen, wie allgemein angenommen
und als notwendig erachtet wird. 2. Von den
zur Verfugung stehenden Evaluationsme-
thoden werden nur wenige,

i. d. R. die eher unsystematischen, informel-
len und zeitlich sowie finanziell
okonomischeren angewandt” (S. 25). Vor die-

sem Hintergrund mag die Uberschrift zu Ab-
schnitt 10 dieses Beitrags, ,Evaluation der
Weiterbildung — notwendig, durchfihrbar,
aber in der Praxis oft mangelhaft®, Ansporn
fur weitere handlungsrelevante Anstrengun-
gen sein.
Der zentrale und wertvollste Beitrag auch im
Hinblick auf den Buchtitel stammt von Mark
Ulbrich. Drei Ansatzpunkte sind Uberzeu-
gend: 1. Die Transferproblematik ist nur mit
einem Konzept des Transferprozessmanage-
ments in den Griff zu bekommen. 2. Die
Transferfaktoren sind im Sinne einer Kraft-
feldanalyse zu bestimmen. 3. Die Transfer-
widerstande sind aus Sicht der unterschied-
lichen mit der Transferfrage befassten Grup-
pen zusammen zu tragen. Dass Mark Ulbrich
sich dann noch bemuht, Denkanstée und
Ansatzpunkte zu einer Transferoptimierung
aufzuzeigen, ist mit seiner professionellen
Rolle als Berater zu erklaren, dessen Quali-
tat daran gemessen wird, inwieweit er hand-
lungsrelevante Ergebnisse erzielt.
Rolf Arnold kann man nur Recht geben, wenn
er in seinem Beitrag die unreflektierte Uber-
nahme des Qualitatsbegriffes aus der Guter-
produktion auf den Bereich der Bildung kriti-
siert.
Bernd Helbich thematisiert die besondere Si-
tuation der mittelstadndischen Unternehmen,
die sich auch bei der Transfersicherung zeigt.
Als organisatorische Lésung prasentiert er
MACH 1, das Bildungswerk der Wirtschaft im
Kreis Herfurt.
Die letzten beiden Beitrage von Barbara Mohr
und Eckart Severing verweisen auf eine Al-
ternative zur klassischen Evaluation. Sie fa-
vorisieren das Benchmarking. Dies ist meines
Erachtens ein guter Ansatz, um sich an Er-
fahrungen aus der ,best practice” der betrieb-
lichen Weiterbildung zu orientieren. Ob es
einen Ausweg aus der Sackgasse weist, in
die das Bildungscontrolling geraten ist, bleibt
fraglich. Die Ursache liegt schlicht darin, dass
ihm harte Kriterien fehlen, die den Beitrag der
Weiterbildung fur den Unternehmenserfolg
messen lassen. Dieses aber ist Vorausset-
zung fur das Gelingen eines Benchmarking.
Sucht man nach solchen Kriterien und Indi-
katoren, konnten diese nicht allzu weit von
denen des klassischen Bildungscontrolling
entfernt liegen, aber auch diese sind noch im
tiefen Nebel verborgen.

Lothar Schéffner
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