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Editorial

Angesichts der raschen Veranderungsprozesse in Unternehmen durch andauern-
de Umgestaltungen der Betriebs- und Arbeitsorganisation wird der betrieblichen
Weiterbildung wachsende Aufmerksamkeit gewidmet. Die Entwicklung geht einher
mit der Veranderung der Ausgestaltung der betrieblichen Weiterbildung. Diese Ten-
denzen werden in den Beitragen in diesem REPORT naher beleuchtet.

Die zunehmende Bedeutung von Lernprozessen in den Unternehmen hat sich auch
in einer Zunahme von betriebsbezogenen Forschungsaktivitdten niedergeschla-
gen, wenngleich angesichts der Heterogenitat dieses Bereichs der Weiterbildung
immer noch erhebliche Forschungsdefizite bestehen (vgl. den Beitrag von Schiers-
mann/lller/Remmele).

Die Veranderung betrieblicher Weiterbildung geht aktuell haufig einher mit der For-
derung nach erhdhter Selbststeuerung von Lernprozessen. Der Beitrag von Stra-
ka restmiert erste Erfahrungen mit der Umsetzung eines Konzepts selbstgesteu-
erten Lernens in Betrieben. Als weitere Entwicklungstendenz ist der zunehmende
Einbezug neuer Technologien in betriebliche Lernstrategien unubersehbar. Erste
Erfahrungen mit E-Learning-Konzepten bilanziert der Beitrag von Reglin. Wie E-
Learning mit der konkreten Umsetzung von Wissensmanagement verknupft wer-
den kann und welche Erfahrungen damit gesammelt wurden, erlautert der Beitrag
von Winkler/Mandl und greift damit ein Konzept auf, das ebenfalls angesichts der
Informationsflut und der steigenden strategischen Bedeutung des Faktors Wissen
fur die Erfolge von Betrieben intensiv diskutiert wird.

Die starkere Beachtung arbeitsintegrierter Weiterbildungsformen hat zu einer Neu-
bewertung der Weiterbildung in Klein- und Mittelbetrieben gefihrt, die bislang im
Vergleich zu den ausdifferenzierten Formen der Weiterbildung in GroRbetrieben
haufig als defizitar bewertet wurde. Diese Entwicklung belegt der Beitrag von Blich-
ter/Goltz. Dorner/Wittpoth schlagen vor, zur Analyse der betrieblichen Weiterbil-
dungsaktivitaten in Klein- und Mittelbetrieben die Kategorie der Wissensarbeit he-
ranzuziehen, und erlautern deren Relevanz an einem Fallbeispiel.

Dass der veranderte Stellenwert des Lernens im Rahmen der Biographie und die
abnehmende Pragekraft des Berufsbegriffs flr die Erwerbsbiographie auch neue
theoretische Beschreibungen dessen erfordern, was betriebliche bzw. berufliche
Weiterbildung aus der Subjektperspektive ist, erlautert der Beitrag von Wittwer. Er
pladiert fur ein Konzept der biographieorientierten Kompetenzentwicklung.

Ekkehard Nuissl|
Christiane Schiersmann
Horst Siebert Frankfurt/M., im Oktober 2001






BETRIEBLICHE WEITERBILDUNG



Christiane Schiersmann/Carola lller/Heide Remmele

Aktuelle Ergebnisse zur betrieblichen
Weiterbildungsforschung

In diesem Beitrag haben wir aktuelle Ergebnisse zur betrieblichen Weiterbildungs-
forschung ausgewertet und zusammengefasst. Wir schreiben damit die Experti-
sen zum Stand in der betrieblichen Weiterbildungsforschung fort, die am Ende der
1980er Jahre (vgl. BMBW 1990) sowie Mitte der 1990er Jahre (vgl. Baethge/
Schiersmann 1998) vorgenommen wurden. Die Basis dieses Beitrags bilden em-
pirische Forschungsarbeiten zur betrieblichen Weiterbildung in Deutschland, die
zwischen 1995 und Sommer 2001 veroffentlicht wurden. Um diese zu ermitteln,
haben wir im Wesentlichen entsprechende Recherchen in den Literatur- und For-
schungsdatenbanken ,Wiso*, ,FoDok" und ,Foris“ vorgenommen; au3erdem be-
ziehen wir uns an einigen Stellen auf Beitrage, die im vorliegenden REPORT-Heft
erscheinen.
Den Hintergrund der Darstellung und des aktuell gestiegenen Interesses an der
Erforschung betrieblicher Weiterbildungsprozesse bilden die andauernden Umge-
staltungen betrieblicher Arbeits- und Organisationskonzepte — Ubergreifend mit den
Stichworten Dezentralisierung, Prozessorientierung, Kunden- und Mitarbeiterori-
entierung' gekennzeichnet. Damit verbunden ist fir die Beschaftigten u. a. auf-
grund der Dezentralisierung von Verantwortung, der Anreicherung von Arbeitsauf-
gaben und der Einfuhrung von gruppenbezogenen Arbeitsformen insgesamt die
Anforderung an permanente Bereitschaft zur Flexibilitdt und Umstellung. Hieraus
resultieren neue Lernmoglichkeiten, aber auch neue Anforderungen bis hin zu
mdglichen Uberforderungen. Diese sind einschlagigen empirischen Studien zufol-
ge vorrangig auf ein erweitertes Tatigkeits- und Entscheidungsspektrum sowie auf
veranderte Formen der betriebsinternen Kooperation und Kommunikation zurtck-
zuflihren (vgl. u. a. Faust/Holm 2001; Dybowski u. a. 1999; Griinewald/Sauter 1998).
Welche Reorganisationskonzepte im Einzelnen gewahlt werden und wie sich die-
se jeweils auf betriebliche Lernprozesse auswirken, ist branchen- und beschaftig-
tengruppenbezogen sehr unterschiedlich. Ordnet man betriebliche Weiterbildung
in diesen Veranderungskontext ein, so liegt es nahe, von einem breiten Verstand-
nis betrieblicher Weiterbildung auszugehen, wobei wir eine Begriffsdefinition
zugrunde legen, die betriebliche Weiterbildung als von Betrieben veranlasste, d.
h. nicht ausschlieRlich im Betrieb durchgefiihrte Weiterbildung versteht.
Wir konzentrieren uns im Folgenden darauf, Forschungsergebnisse zu den lernre-
levanten Folgen der Umstrukturierungsprozesse bezogen auf folgende Aspekte
auszuwerten:
— didaktische Lernarrangements, insbesondere informelle, arbeitsintegrierte,
selbstgesteuerte und gruppenbezogene Lernprozesse,



institutionelle Aspekte der Ausgestaltung betrieblicher Weiterbildung,
die Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung,
politische und rechtliche Rahmenbedingungen.

-

. Ausgestaltung der Lernarrangements

Die Veranderungen der Lernarrangements, die in Betrieben aus den einleitend
skizzierten Umstrukturierungsprozessen resultieren, werden anhand verschiede-
ner Begrifflichkeiten diskutiert, die im Folgenden unter Bezugnahme auf entspre-
chende empirische Befunde beleuchtet werden.

Formelles und informelles Lernen

Parallel zur Diskussion um lebenslanges Lernen ist anstelle von Weiterbildung
immer starker von Lernprozessen die Rede, die nach ihrem Formalisierungsgrad
— wie etwa im Memorandum (iber Lebenslanges Lernen der Kommission der Eu-
ropaischen Gemeinschaften (2000) dargestellt — weiter kategorisiert werden. Die
Durchsicht entsprechender Fachbeitrage zeigt, dass stellenweise ein geringer For-
malisierungsgrad geradezu bereits als grundlegendes Qualitdtsmerkmal erachtet
wird, wahrend die traditionellen und in der Regel stark formalisierten Weiterbil-
dungsseminare gerade auch von betrieblichen Vertretern zunehmend als zu teuer
und zu wenig praxisrelevant gebrandmarkt werden (vgl. z. B. Staudt/Kriegesmann
2000).

Demzufolge spielen die als informell bezeichneten Lernformen, welche als Restka-
tegorie zu formellen und non-formalen Lernformen in der Regel beilaufige — be-
wusste oder unbewusste — Lernprozesse im Arbeitskontext bezeichnen (vgl. die
ausflhrliche Erérterung in Schiersmann/Remmele 2001) in der Berufsbildungsdis-
kussion momentan eine zentrale Rolle. Wohl nicht zuletzt aufgrund der geringen
Trennscharfe und Dehnbarkeit der Begriffe erfreuen sich diese aktuell einer gro-
Ren Aufmerksamkeit und werden gerne von den Betrieben aufgegriffen, womit bereits
auf das eigentlich Neue an diesem Phanomen verwiesen ware (vgl. ebd.).
Beziiglich des Formalisierungsgrads von Bildungs- und Lernformen lassen sich
nach einer jingsten Untersuchung betrieblicher Lernprozesse (vgl. Faust/Holm
2001) zur Zeit zwei Trends feststellen: Zum einen ist eine ,Entformalisierung*” for-
malisierter Weiterbildungsformen zu beobachten (beispielsweise durch die zuneh-
mende Selbstorganisation durch Lernende auch in kursférmiger Weiterbildung oder
durch das Naherricken der Lernformen an den Arbeitsprozess), zum anderen eine
,Formalisierung“ bislang sich eher informell und nebenbei vollziehenden Lernens
(vgl. ebd., S. 145). Was die teils vermutete Abldsung traditioneller betrieblicher
Fortbildungsseminare und Kurse durch informelle bzw. arbeitsnahe Lernformen
betrifft, so geht aus dieser Studie hervor, dass in Zukunft viel eher von einer Ver-



schrankung bzw. Ergdnzung unterschiedlicher Weiterbildungsformen auszugehen
ist als von einer weitgehenden Verdrangung der institutionalisierten Formen. Auch
die Ergebnisse der BIBB/IAB-Erhebung von 1998/1999 (vgl. Ulrich 2000) sowie
anderer Studien (vgl. z. B. Bosch 2000) unterstltzen diesen Befund. Mit einem
Versinken in die Bedeutungslosigkeit kann bezulglich formalisierter Weiterbildungs-
formen daher allem Anschein nach fiirs Erste nicht gerechnet werden. Die Unter-
suchungen legen auch die Vermutung nahe, dass der Formalisierungsgrad als al-
leinige Analysekategorie nicht ausreicht, um der Komplexitat einzelner Lernfor-
men gerecht zu werden.

Lernen im Arbeitskontext und lernférderliches Arbeiten

Als Teilergebnis des Projekts ,Individuelle Kompetenzentwicklung durch Lernen
im Prozess der Arbeit” im Rahmen des von 1996 bis 2000 laufenden Programms
,Kompetenzentwicklung fir den wirtschaftlichen Wandel — Strukturveradnderungen
betrieblicher Weiterbildung“ wurde gezeigt, ,dass fachliche, methodische, soziale
und personale Kompetenzen in unterschiedlichem Ausmaf} von der Auspragung
lernférderlicher Merkmale der konkreten Arbeitsaufgabe und der Unternehmens-
kultur abhangen“ (BMBF 2001, S. 225). Als besonders bedarfsgerecht und flexibel
gelten die sogenannten arbeitsnahen bzw. arbeitsintegrierten Lernformen, die
ebenfalls als eher gering formalisiert zu kennzeichnen sind. Auch diese Konzepte
sind definitorisch durch groRe Divergenz und mangelnde Abgrenzbarkeit gepragt.
Nach einem weiten Verstandnis bezeichnen sie Malnahmen, die ,in relativer Nahe
zum Arbeitsplatz und konkreten Arbeitsgeschehen mit inhaltlich grétmaoglichem
Praxisbezug® (Doéring/Ritter-Mamczek 1998, S. 187) realisiert werden (vgl. zur
umfassenden Darstellung Schiersmann/Remmele 2001). Dabei besteht nach wie
vor die Schwierigkeit einer (unseres Erachtens letztlich nicht zu realisierenden)
eindeutigen Trennung von Arbeiten und Lernen: Qualitatszirkel bzw. Lernstatt wur-
den etwa nur von der Haélfte der im Rahmen des Berichtssystems VII befragten
Personen eher dem Lernen zugerechnet (vgl. BMBF 2000, S. 200). Dieses Pro-
blem, das wohl nur im Einzelfall unter Einbezug der jeweils damit verbundenen
Intention geldst werden kann, ist im Hinblick auf arbeitsrechtliche und finanzielle
Fragen wie auch auf zeitliche und personelle Ressourcen von hoher Bedeutung
(vgl. Grinewald/Sauter 1998).2

Arbeitsnahe Lernformen werden nicht zuletzt mit der Hoffnung auf Kostenreduzie-
rung in Betrieben implementiert, in der Praxis herrscht eine gro3e Zahl verschie-
dener Spielarten und Auspragungen vor (vgl. Dybowski u. a. 1999; Beitrag von
Blchter/Goltz in diesem Band): Im Rahmen von Fallstudien und Modellversuchen
wurden etwa Moglichkeiten untersucht, mit denen das Erfahrungswissen der Mit-
arbeiter allgemein verfligbar und Arbeitsablaufe transparent gemacht werden sol-
len, wie es z. B. mittels der Erstellung von Lern- und Arbeitsmedien durch Mitar-
beiter oder der Selbstevaluierung von Produktionsprozessen (vgl. u. a. die Bei-
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spiele im Band von Holz/Schemme 1998) geschehen kann. Allerdings ist aus der
Praxis bekannt, dass bei Ansteigen des Arbeits- und Zeitdrucks arbeitsnahe Lern-
formen nur noch eingeschrankt durchgefiihrt werden (vgl. Albert 1998).

Auch die als lernférderlich bezeichneten Arbeitsformen wie Gruppen- und Quali-
tatszirkel- bzw. Projektarbeit sind mit Erwartungen an ein flexibles Reagieren auf
interne und externe Anforderungen sowie héhere Produktqualitat und Kostenredu-
zierungen verbunden (vgl. Griinewald/Sauter 1998). Was die tatsachliche Verbrei-
tung von Lernformen im Arbeitskontext und von lernférderlichen Arbeitsformen
betrifft, so scheint (noch?) eine Diskrepanz zwischen der ihnen in der Berufsbil-
dungsdiskussion zugewiesenen Bedeutung und ihrem tatsachlichen Vorkommen
in der Praxis zu bestehen. Wie aus dem Berichtssystem VIl hervorgeht, sind die
Teilnahmequoten von Erwerbstatigen bei — dort als ,informelle berufliche Weiter-
bildung* titulierten — Formen wie ,Unterweisung/Anlernen durch Kollegen, Vorge-
setzte etc.“ mehr als drei mal so hoch als die von ,Qualitats-, Werkstattzirkel, Lern-
statt, Beteiligungsgruppe” (BMBF 2000, S. 189).2 Dies macht nebenbei auch deut-
lich, dass sich hinter informellen bzw. arbeitsnahen Lernformen nicht notwendiger-
weise innovative Konzepte verbergen.

Ein Anstieg mitarbeiterorientierter bzw. lernférderlicher Arbeitsformen kann durch
empirische Befunde nicht nachgewiesen werden: Anhand der Sonderauswertung
der Strukturberichterstattung des Instituts fir Arbeit und Technik (IAT) des Wissen-
schaftszentrums Nordrhein-Westfalen wurde sogar deutlich, dass von 1993 bis 1998
der Anteil der Beschaftigten in partizipativen Arbeitsorganisationen von 39,9% auf
36,3% gesunken ist — bei gleichzeitigem Anstieg tayloristischer Arbeitsorganisatio-
nen (vgl. Bosch 2000, S. 27; vgl. z. B. auch die Fallbeschreibung von Kempe 2000)
und fremdbestimmter Einzelarbeit von 13,6% auf 14,4% (vgl. Nordhause-Janz/
Pekruhl 2000, S. 37).

Gerade bei Gruppenarbeitsformen — gemeinhin als Paradebeispiele fur lernforder-
liches Arbeiten zitiert —, in denen der Erhebung zufolge 1998 11,8% der abhangig
Beschaftigten tatig waren (vgl. ebd., S. 42), wurde manche Hoffnung enttduscht:
Zwar werden die in Gruppenarbeit beschaftigten Mitarbeiter deutlich haufiger wei-
tergebildet als die auRerhalb von Gruppenarbeit tatigen (vgl. Wagner 2000, S. 165).
Allerdings sind, wie die IAT-Untersuchung zeigt, Partizipations-, Kooperations- und
Autonomiemadglichkeiten dabei in héchst unterschiedlichem Ausmal vorhanden,
die Selbstorganisations- und Entscheidungskapazitat der Gruppenmitglieder bleibt
beispielsweise in vielen Fallen auf einen eng umgrenzten Bereich beschrankt (vgl.
Nordhause-Janz/Pekruhl 2000).

Selbstgesteuertes Lernen
Oft mit informellem Lernen verwechselt bzw. gleichgesetzt wird das selbstgesteu-

erte Lernen, das im Zuge der Diskussion um die Veranderungen in der betriebli-
chen Weiterbildung und um lebenslanges Lernen von grof3er Tragweite ist, mar-
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kiert der Begriff doch die Abkehr von der Lehrerzentrierung hin zur Fokussierung
des Lernenden als gestaltendem Subjekt der Lernprozesse. Gleichwohl existiert
eine mittlerweile uniiberschaubar gewordene Zahl an Varianten und Begriindungs-
mustern flr dieses Konzept, wobei abwechselnd — hier handelt es sich zum Teil
um nicht gerade neue Ansatze — auf die kognitive Eigenaktivitat des Lernenden im
Lernprozess, seine Einbeziehung in didaktische Designs, autodidaktische Bezlige
oder das Selbstmanagement von Individuen bei der Gestaltung der eigenen Be-
rufs- und Lernbiographie verwiesen wird (vgl. Schiersmann/Remmele 2001). Die-
se Diffusitat legt eine noch zu leistende theoriebezogene Klarung des Begriffs
Selbststeuerung nahe. Wie aus der Untersuchung des Instituts fiir Entwicklungs-
planung und Strukturforschung GmbH (IES) hervorgeht, sind analog groRe Unter-
schiede der entsprechenden Arrangements in den Betrieben hinsichtlich raumli-
cher und zeitlicher Gestaltung, der Einbeziehung in formale Lernkontexte, der
Selbststeuerung als Strukturprinzip, der Unterstitzung durch Medien etc. zu be-
obachten (vgl. BMBF 1998; BMBF 1999). Hier wie andernorts wird zunehmend
auf die generalisierende Dichotomisierung selbstgesteuertes vs. fremdgesteuer-
tes Lernen verzichtet, sondern es werden einzelne Merkmale und Dimensionen
von Lernprozessen wie Lernziele und Lerninhalte, die Gestaltung des Lernprozes-
ses, die Rolle des Lernenden oder institutionelle Rahmenbedingungen im Hinblick
auf ihren jeweiligen Auspragungsgrad an Selbst- und Fremdsteuerung beurteilt.
Selbstgesteuertes Lernen von Mitarbeitern steht nachweislich in direkter Bezie-
hung zu den erlebten Umgebungsbedingungen am Arbeitsplatz (vgl. Straka 1997,
S. 153, sowie den Beitrag von Straka in diesem Heft, ebenso weitere Veroffentli-
chungen im Rahmen des Forschungsprojekts LOS, http://alf.zfn.uni-bremen.de/
~los/). Das in diesem Zusammenhang auftretende Problem, wie in einer nach wie
vor fremdbestimmten Arbeitswelt Selbststeuerung von Lernprozessen uberhaupt
moglich ist bzw. welche Dimensionen dabei erreicht werden kdnnen, ist jedoch
noch weitgehend ungeklart.

Neue Medien

Als Unterstutzung fir selbstgesteuertes Lernen stehen aktuell vor allem compu-
ter- und netzbasierte Lernangebote (CBT und WBT bzw. E-Learning) im Zentrum
der Aufmerksamkeit (vgl. dazu den Beitrag von Reglin in diesem Heft). Als deren
Vorteile werden aus Unternehmenssicht in der Regel die freie Wahl des Lernorts
und der Lernzeit, die Verfolgung eines individuellen Lerntempos und die Kosten-
glinstigkeit hervorgehoben (vgl. die Ergebnisse einer europaweiten Studie zum
Einsatz von CBT, dargestellt in Kailer 1998, S. 46; Reglin 2000). Uber den Verbrei-
tungsgrad computergestitzten Lernens gibt es divergierende Angaben: Nach der
eben zitierten Studie setzten 1998 drei von zehn Betrieben CBT-Formen in der
Weiterbildung ein (vgl. Kailer 1998, S. 32). Allerdings verzeichnet die IW-Studie
einen Rickgang des Stundenvolumens von selbstgesteuertem Lernen mit Medien
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von 10,9% im Jahr 1992 auf 6,9% im Jahr 1998 (vgl. Wei} 2000, S. 22).* Ein
rapides Wachstum des Marktes fur E-Learning-Produkte wird prognostiziert (aktu-
ell z. B. vom Berliner Wirtschaftsforschungsinstitut Berlecon Research). Inwiefern
diese Prognose erreicht bzw. lbertroffen wird, bleibt angesichts der auf diesem
Gebiet vorherrschenden Dynamik allerdings noch abzuwarten.

Verbreitet sind computergestilitzte Medien bislang vor allem in Grof3unternehmen,
insbesondere bei Banken und Versicherungen sowie bei Hard- und Software-Her-
stellern, wo sie hauptsachlich zur Vermittlung von kognitiven Lernzielen und theo-
retischem Wissen wie technischem Know-how oder im Bereich des EDV- und
Sprachtrainings eingesetzt werden (vgl. Kailer 1998, S. 36). Primare Zielgruppen
sind Mitglieder der Verwaltung, des mittleren Managements sowie Techniker; Ar-
beiter rangieren erst an vierter Stelle (vgl. ebd., S. 39). Der Gebrauch von CBT
und WBT ist eng an die Ausstattung der Arbeitsplatze mit Hard- und Software ge-
koppelt: Nach der Studie des DIW arbeiteten 1999 52% aller Erwerbstatigen mit
dem Computer, von den Erwerbstétigen mit Hochschulreife 80% (vgl. DIW 2000,
S. 7), was das vorgenannte Ergebnis evtl. etwas zu erklaren vermag.

Auch beim Einsatz neuer Medien in den Unternehmen zeichnet sich — &hnlich wie
in Bezug auf die Einfiihrung von Gruppenarbeit (s. u.) — ab, dass sich manche
allzu euphorische Erwartung wohl nicht bewahrheiten wird: Gerade die von Anbie-
tern in Aussicht gestellte Kostenreduzierung kann in der Praxis vielfach nicht reali-
siert werden, da vor allem die Folgekosten, die z. B. durch notwendige Upgrades
und Betreuungsangebote entstehen, in der Regel unterschatzt werden (vgl. Ker-
res 2001, S. 24). Auch die didaktische Qualitat computergestutzten Lernens ist,
insbesondere durch die bislang vorgenommene Fokussierung auf technische Frage-
stellungen, noch nicht gesichert. Eine zentrale Schwierigkeit stellt beispielsweise
die mangelnde padagogische Betreuung bei der Selbststeuerung der Lernprozes-
se dar (vgl. Albert 2000, S. 23). Auch fallt durch die Breite des Angebots und die
Intransparenz des Marktes die Auswahl qualitativ hochwertiger Angebote schwer;
80% der in der bereits zitierten europaweiten Studie befragten Unternehmen er-
achten die Einfihrung von Qualitatskriterien dabei als winschenswert (vgl. Kailer
1998, S. 52). Computergestitztes Lernen wird daher in der Regel nicht als alleini-
ge Weiterbildungsform eingesetzt, sondern zusatzlich zu Weiterbildungssemina-
ren angeboten (vgl. ebd., S. 40).

Gruppen- und Organisationslernen

Aktuelle Untersuchungen haben gerade in Bezug auf lernférderliche Arbeitsfor-
men wie Gruppen- und Projektarbeit gezeigt, dass sich ,Lernprozesse — entgegen
der herkdbmmlichen Lerntheorie und Didaktik — nicht nur auf Individuen, sondern
zugleich auf Gruppen und Organisationen“ (Dybowski u. a. 1998; vgl. auch Griine-
wald/Sauter 1998) beziehen. Solche als eher kollektiv zu bezeichnenden Lernpro-
zesse werden auch unter den Uberschriften Lernende Organisation (vgl. u. a. Wil-
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kesmann 1999; Unger 1998; Nagl 1997; Littig 1996) bzw. Wissensmanagement
(vgl. u. a. Bullinger/Prieto 1998; North/Papp 2001) untersucht.

Wenngleich die Annahme Uberindividueller Lernprozesse von einigen Autoren (vgl.
z. B. Straka 2000) aus lerntheoretischen Erwagungen grundsétzlich abgelehnt wird,
so bleibt festzuhalten, dass die empirischen Untersuchungen zum Organisations-
lernen doch interessante Ergebnisse erbracht haben im Hinblick auf die Schwie-
rigkeit, Lernprozesse innerhalb von Gruppen bzw. des gesamten Unternehmens
durchzuflihren bzw. eine freie innerbetriebliche Weitergabe von Wissen Realitat
werden zu lassen. Problematische Aspekte beziehen sich dabei in der Regel vor
allem auf machtpolitische Beweggriinde angesichts starker innerbetrieblicher Kon-
kurrenzsituationen (Stichwort Arbeitskraftunternehmer bzw. ,Selbst-GmbH*), die
einzelne Mitarbeiter daran hindern, ihr Wissen einem grofReren Kreis zur Verfu-
gung zu stellen (vgl. Moldaschl 1997; Romhardt 1998). Beispielsweise gaben nach
Darstellung von Albert u. a. (1998) Gruppenfiihrer im Rahmen eines arbeitsnahen
Bildungs- und Integrationskonzeptes eines Automobilbetriebs als Multiplikatoren
das in Lernmodulen aufgenommene Wissen lediglich in Bezug auf fachliche Inhal-
te an ihre Mitarbeiter weiter, wahrend sie Wissen Uber Fuhrungsinstrumentarien
fiir sich behielten (vgl. Albert 1998, S. 134).

Wie eine an der Fachhochschule Wiesbaden durchgeflihrte Vergleichsstudie von
1998 bis 2000 zur Einflihrung von Wissensmanagement ergab (vgl. North/Papp
2001), schreitet die Implementierung von spezifischen Wissensmanagementstruk-
turen in vielen Unternehmen offensichtlich nur zégernd voran. Als problematisch
erweisen sich nach der Erhebung des Fraunhofer Instituts fiir Arbeitswirtschaft und
Organisation (IAO) zum Stand von Wissensmanagement in Forschung und Praxis
vor allem Zeitknappheit, ungentigendes Bewusstsein, fehlende Anreizsysteme oder
mangelnde Transparenz (vgl. Bullinger/Prieto 1998). Auch die hohen Erwartungen
an Wissensdatenbanken haben sich in diesem Zusammenhang offenbar noch nicht
bestatigt (vgl. Probst u. a. 1999).

Nichtsdestoweniger ist vor allem in innovativen Branchen wie dem IT-Bereich oder
im Finanz- und Beratungssektor vielfach ein intensiver Wissensaustausch zu be-
obachten, wobei ein grolier Teil Uber informelle Personennetzwerke und Kontakte
bzw. unternehmensiibergreifende Communities of Practise vollzogen wird (vgl.
Willke 1998; Bullinger/Prieto 1998), die zum Teil von Unternehmensseite eigens
gefordert bzw. initiiert werden (vgl. z. B. Sydow/van Well 1996; Pilz 2001).

Zwischenfazit

Zum Stand der Forschung hinsichtlich der Ausgestaltung von betrieblichen Lern-
prozessen kann mit Dybowski (1999) festgehalten werden, dass noch immer ein
betrachtlicher Anteil organisierten Lernens Uber herkémmliche Weiterbildungsse-
minare realisiert wird, die in mehr oder weniger grolem Ausmal auch eine Refle-
xion von Lerninhalten und Beschaftigung mit abstrahiertem Wissen abseits der
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Hektik des Tagesgeschéfts als notwendigen Input zulassen. Allerdings scheint es
zunehmend auf ein passgenaues, auf betriebliche Belange abgestimmtes Weiter-
bildungsdesign und dessen Ausrichtung auf die Unternehmensstrategie sowie auf
konkrete Bedarfe einzelner Teams, Organisationseinheiten bzw. Individuen anzu-
kommen (vgl. Gotz 1998). Was das — zum Teil selbstgesteuerte — Lernen im Ar-
beitskontext betrifft, so scheint das Restmee von Bosch zutreffend zu sein, wo-
nach das ,in den 70er Jahren verbreitete Misstrauen gegen das Lernen in der
Arbeit ... seine Berechtigung leider noch nicht ganz verloren® (Bosch 2000, S. 3)
habe. Faust/Holm konstatieren, dass zukunftig vorrangig die Frage, ,wie formali-
sierte Weiterbildung mit arbeitsintegrierten Lernformen verknupft wird” (Faust/Holm
2001, S. 145) und wie informelles Lernen sich angesichts dessen Wieder- bzw.
Neuentdeckung verandert, an Bedeutung gewinnen wird.

Diese Einschatzung lasst sich exemplarisch anhand des Fremdsprachentrainings
als ,klassischem“ Thema betrieblicher Weiterbildung illustrieren. Durch die fort-
schreitende internationale Verflechtung der Unternehmen ist in West- wie mittler-
weile auch in Ostdeutschland in weit mehr als der Halfte der Unternehmen nach
einer Erhebung des Instituts der deutschen Wirtschaft standig oder haufig Fremd-
sprachenbedarf vorhanden (vgl. Schoppner-Grabe/Weill 1998, S. 40). Als Strate-
gien zu dessen Deckung werden unterschiedliche Methoden, teils in Kombination,
eingesetzt: Einerseits werden Fremdsprachenkenntnisse als ,Bringschuld der Mit-
arbeiter” (ebd., S. 75) erachtet, indem in 68,3% der Betriebe bei Einstellung auf
entsprechende Fahigkeiten geachtet wird. In 67,9% der Unternehmen wird im Rah-
men der praktischen Tatigkeit ,on the job“ gelernt, in ca. der Halfte (49,6%) wer-
den entsprechende aulRerbetriebliche Kurse angeboten (innerbetriebliche in 34,5%
aller befragten Unternehmen), wobei davon in ca. 44% der Betriebe bei betrieblich
veranlassten Fremdsprachenkursen die Mitarbeiter die Kosten dafir teilweise oder
ganz Ubernehmen muissen (vgl. ebd., S. 93). Interessant ist, dass Selbstlernmate-
rialien mit 25,6% noch hinter der Beauftragung von Dolmetschern/Ubersetzern oder
Auslandsaufenthalten den geringsten Stellenwert haben und Uberwiegend als Er-
ganzung zu herkdmmlichen Kursen zum Einsatz kommen (vgl. ebd., S. 76f.). Be-
zuglich der didaktischen Gestaltung der Maflnahmen scheinen sich die Unterneh-
men weitgehend auf die durchfihrenden Organisationen zu verlassen, detaillierte
Angaben zu den verwendeten Methoden konnten von den Betriebsvertretern nicht
gemacht werden (vgl. ebd., S. 253).

2. Institutionelle Aspekte der betrieblichen Weiterbildung
Ausmal betrieblicher Weiterbildungsaktivitéten
Bereits das Ausmal betrieblicher Weiterbildungsaktivitaten genauer zu beschrei-

ben fallt schwer. Dass Betriebe zu den quantitativ bedeutendsten Tragern in der
Weiterbildung gehdren, gilt dabei als unstrittig: Sowohl bei der beruflichen wie auch
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bei der Weiterbildung insgesamt kénnen Arbeitgeber bzw. Betriebe als Trager den
groten Anteil der Teilnahmefalle verzeichnen (in der beruflichen Weiterbildung
lag der Anteil 1997 bei knapp der Halfte, vgl. BMBF 2000, S. 203ff.). Wie viele
Unternehmen ihren Beschaftigten Weiterbildung anbieten und wie viele Beschaf-
tigte von diesen Angeboten erreicht werden, dartber herrscht in den vorliegenden
Untersuchungen jedoch grofe Uneinigkeit. Je nach Forschungsdesign kommen
die grolRen reprasentativen Unternehmensbefragungen zu sehr unterschiedlichen
Ergebnissen. Das Institut der Deutschen Wirtschaft ermittelte fir 1998 einen An-
teil von 99,7% weiterbildungsaktiven Unternehmen oder zumindest 79%, die inter-
ne Lehrveranstaltungen durchgefiihrt haben (vgl. Weift 2000, S. 10). Deutlich nied-
riger fallt der Anteil der ,Unternehmen mit institutionalisiertem Weiterbildungsan-
gebot® in Berechnungen des |AB-Betriebspanels aus: Danach waren es — trotz
Steigerungen in den letzten Jahren — 1997 lediglich 37% in Westdeutschland und
bzw. 39% in Ostdeutschland (vgl. Dill/Bellmann 1998, S. 212ff.). Dazwischen be-
wegen sich die Angaben von Griinewald/Moraal (1996), die auf der Grundlage der
FORCE-Erhebung feststellen, dass bereits 1993 etwa 58% der Unternehmen ih-
ren Beschaftigten interne und/oder externe Veranstaltungen anboten.® Trotz die-
ser Diskrepanzen kommen die Untersuchungen zu sehr ahnlichen Ergebnissen
hinsichtlich der Strukturmerkmale: Die Weiterbildungsteilhabe der Beschaftigten
ist nach Qualifikation und Berufsstatus sehr unterschiedlich ausgepragt und vari-
iert auRerdem nach BetriebsgréRe und vor allem nach Branchen erheblich (vgl.
Griinewald/Moraal 1996; Dill/Bellmann 1999; Weilk 2000).
Allerdings lassen diese deskriptiven Ergebnisse noch nicht erkennen, welche Fak-
toren letztendlich auf die betriebliche Weiterbildung Einfluss nehmen. Derartige
Fragen sind bisher hauptsachlich von der betriebswirtschaftlichen Bildungsfor-
schung untersucht worden (vgl. Martin/Behrends 1999). Die betriebsgréRenspezi-
fischen Unterschiede der betrieblichen Weiterbildungsaktivitdten werden dabei mit
kostenreduzierenden Skaleneffekten bei der Weiterbildungsorganisation erklart,
die nicht nur bei GroBunternehmen, sondern auch bei Firmenverbliinden zu erwar-
ten sind (vgl. Gerlach/Jirjahn 1998). Des Weiteren wird angenommen, dass die in
gréReren Unternehmen haufiger existierenden institutionalisierten internen Arbeits-
markte und Aufstiegswege zu einer langeren Betriebszugehdrigkeit und damit zu
geringeren Verlusten durch das Ausscheiden von qualifiziertem Personal beitra-
gen (vgl. ebd., S. 316f.). Insgesamt kommen Gerlach/Jirjahn in der Auswertung
einer Betriebs-Panel-Untersuchung im verarbeitenden Gewerbe im Raum Hanno-
ver zu dem Ergebnis, dass es sich bei weiterbildungsaktiven Unternehmen um
einen bestimmten Typ von Firmen handelt: Es sind Unternehmen,
— deren Belegschaften ein mittleres bis hohes Qualifikationsniveau aufweisen,
— indenen sowohl in die Erstausbildung wie auch in Weiterbildung investiert wird,
— deren industrielle Beziehungen durch aktive Betriebsrate gekennzeichnet sind,
— in denen das Management — teilweise auch die Belegschaften — durch Erfolgs-
beteiligung zu effizienzsteigernden Malinahmen motiviert werden,
— deren Unternehmensstrategie forschungs- und entwicklungsintensive Aufgaben
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umfasst, die mit modernen Produktionstechnologien und einer partizipativen Ar-

beitsorganisation umgesetzt werden

(vgl. Gerlach/Jirjahn 1998, S. 331f.).
In eine ahnliche Richtung gehen auch die Ergebnisse von Badumer, der Weiterbil-
dungsstrukturen in einem managementtheoretisch orientierten Modell empirisch
analysiert (s. u.). Er identifiziert vier Weiterbildungstypen: die ,nachgefragt dienst-
leistende Weiterbildung“ (die am haufigsten vertretene Form), die ,rudimentare
Weiterbildung®, die ,strategie-unterstitzende Weiterbildung“ und die ,ressourcen-
basierte Weiterbildung“ (Baumer 1999, S. 170f.).

Struktur der Weiterbildungsorganisation

Wie fur andere Tragertypen der Weiterbildung, so muss auch fiir Betriebe als Tra-
ger zunachst einmal festgehalten werden, dass grundlegende Informationen zu
den organisatorischen Strukturen fehlen (vgl. Faulstich 1997).% In den reprasenta-
tiven Betriebsbefragungen ist die Weiterbildungsorganisation bisher nur ausschnitt-
haft erhoben worden. Der FORCE-Befragung zufolge haben 10% der in Deutsch-
land befragten Unternehmen ein eigenstandiges Budget fir Weiterbildung, 5% der
Unternehmen verfigen Uber einen eigenstandigen Arbeitsbereich ,Weiterbildung*
und lediglich 3% beschaftigten einen Mitarbeiter oder eine Mitarbeiterin, die aus-
schlie3lich fur Weiterbildungsaufgaben zustandig ist (Griinewald/Moraal 1996, S.
61).

Der Befragung wird jedoch ein hoch entwickeltes Organisationskonzept von Wei-
terbildung zu Grunde gelegt, das offensichtlich nur in sehr wenigen Unternehmen
praktiziert wird. Dies muss allerdings nicht zwangslaufig bedeuten, dass in den
anderen Unternehmen gar keine Organisation existiert. So stellten Pawlowsky/
Baumer (1996) in ihrer Untersuchung fest, dass die Weiterbildung in den befrag-
ten Unternehmen teils zentral, teils dezentral organisiert und nur in knapp 20% der
Falle gar nicht institutionell organisiert ist. In eine dhnliche Richtung weisen die
Ergebnisse von Littig (1996).

Was die Tendenz zur Auslagerung bzw. Umwandlung von Weiterbildungsabteilun-
gen in Profit-Center anbelangt, so kann man mit den Daten der FORCE-Erhebung
doch zumindest die vorsichtige These wagen, dass es sich hier wohl nicht um eine
Massenerscheinung handelt, wenn lediglich 5% der Unternehmen Uber die organi-
satorischen Voraussetzungen dazu verfligen. Insgesamt ist eher davon auszuge-
hen, dass sich im Zuge der unternehmensstrategischen Einbindung und konzepti-
onellen Ausdifferenzierung der Weiterbildung verschiedene Organisationsformen
— moglicherweise sogar in ein und demselben Unternehmen — herausbilden wer-
den (vgl. Baethge/Schiersmann 1998).

Zwar nicht reprasentativ, dafiir methodisch interessant ist deshalb die langsschnitt-
liche Untersuchung der betrieblichen Weiterbildung von Martin/Behrends (1999),
in der Daten aus drei Erhebungen zu den Weiterbildungsaktivitaten in den glei-
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chen Unternehmen’ ausgewertet wurden. Die Erhebungen fanden im Abstand von
jeweils etwa zehn Jahren (namlich 1979, 1987 und 1997) statt, so dass Entwick-
lungen in der Weiterbildungspraxis Uber einen Zeitraum von zwanzig Jahren sicht-
bar werden. Danach ist die Anzahl des betrieblichen Weiterbildungspersonals in
diesem Zeitraum erheblich gestiegen. Der grote Einstellungsschub war zwischen
1979 und 1987 (Steigerung von 270%), danach lag die Steigerung bei 24%.
Mittlerweile sind in den befragten Unternehmen ca. finf hauptamtlich mit Weiter-
bildungsangelegenheiten befasste Mitarbeiter pro tausend Beschéftigte tatig. Als
Indiz fir einen Ausbau der Weiterbildungs- und Personalentwicklungsaktivitaten
sehen Martin/Behrends auch die regelmaRige und systematische Dokumentation
der Weiterbildung an, die mittlerweile in 68% der befragten Unternehmen vorge-
nommen wird (vgl. Martin/Behrends 1999, S. 70).

Betriebliche Weiterbildung wird — wie eingangs definiert — nicht ausschlieRlich in
den Rdumen und ausschlieRlich von Mitarbeitern des Unternehmens durchgefuhrt.
Vor allem von kleinen und mittleren Unternehmen, aber nicht nur von diesen, wer-
den Seminare und weiterbildungsbezogene Dienstleistungen verschiedener ex-
terner Anbieter in Anspruch genommen. Diese Form der Weiterbildungsorganisa-
tion ist aus Sicht der Unternehmen allerdings nicht immer zufriedenstellend, wie
wir aus frilheren Untersuchungen wissen (vgl. z. B. von Bardeleben u. a. 1990).
Deshalb ist es erfreulich, festzustellen, dass die Kooperationen zwischen Unter-
nehmen und Weiterbildungsanbietern mittlerweile in einigen Studien genauer un-
tersucht wurden.® In einer nicht reprasentativen Untersuchung von Reuther u. a.
(1996) wurden Unternehmen und Bildungsanbieter zur Entwicklung des externen
Weiterbildungsmarktes befragt. Danach werden in den Unternehmen zwar Uber
(fast) alle BetriebsgroRen hinweg uUberwiegend interne Veranstaltungen durchge-
fuhrt, dennoch spielen in allen UnternehmensgrofRen externe Seminare, vor allem
von kommerziellen Anbietern, freiberuflichen Trainern, Herstellern und Lieferan-
ten, eine erhebliche Rolle (vgl. Reuther u. a. 1996, S. 35ff.). Von den dort befrag-
ten Unternehmen werden in gréRerem Male so genannte ,Katalog-Seminare in
Anspruch genommen, etwa ein Drittel der Veranstaltungen wird jedoch auch als
Firmenseminar durchgefiihrt. Diese Tendenz zu ,mallgeschneiderten” Angeboten
wird zusatzlich durch Prognosen der Unternehmen bestatigt, die zukunftig die An-
bieter starker in die Bedarfsermittlung und Transfersicherung einbeziehen wollen
oder projekt- oder personenbezogene Dienstleistungen, wie z. B. Coaching, nach-
fragen (vgl. ebd., S. 66f.).

Die Verbesserung der Kooperation von Unternehmen und Bildungsanbietern und
die Entwicklung neuer Serviceleistungen sind in verschiedenen Modellprojekten
erprobt worden (vgl. dazu die Zusammenstellung von Alten/Weil3 2000). Darlber
hinaus sei auf die Ergebnisse einer Regionalstudie verwiesen, in der die Weiterbil-
dungspraxis in kleinen und mittleren Unternehmen im Hinblick auf Verknipfungs-
maoglichkeiten von interner und externer Weiterbildungsdurchfiihrung untersucht
wurde (vgl. dazu den Beitrag von Blichter/Goltz in diesem Heft).

Die (Re-)Strukturierung der Weiterbildung im Beziehungsgefiige von Betrieben und
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Weiterbildungseinrichtungen ist im Gefolge der Wiedervereinigung aufterdem Ge-
genstand von Untersuchungen zur beruflichen Weiterbildung in Ostdeutschland
gewesen (vgl. Drexel u. a. 1996).

Entgegen den Erwartungen haben sich die transnationalen Verflechtungen von
Unternehmen noch kaum in einer entsprechenden Internationalisierung der be-
trieblichen Bildungsarbeit niedergeschlagen. Die wenigen bisher bekannten Bei-
spiele aus Unternehmen zeigen, dass sich die Aktivitaten hauptsachlich auf die
Berufsausbildung und die Weiterbildung von Fuhrungsnachwuchskraften beziehen
(vgl. Dybowski/Wiegand 2001). Oder es werden — wie Festing am Beispiel der
internationalen Personalentwicklung der Robert Bosch GmbH darstellt — arbeitsin-
tegrierte Personalentwicklungs-Instrumente eingesetzt, z. B. die Entsendung von
Mitarbeitern in auslandische Regionalgesellschaften der Unternehmensgruppe, die
gleichermafien zur Entwicklung von erforderlichem impliziten Wissen als auch zur
Mitarbeiterbindung beitragen sollen (vgl. Festing 1999, S. 258ff.).

Neben der Forschung Uber aktuelle Entwicklungen sind zwei Arbeiten hervorzuhe-
ben, die sich mit der Organisation der betrieblichen Weiterbildung in historischer
Perspektive befassen. Auf der Grundlage von betrieblichen und verbandlichen
Dokumenten rekonstruiert Miglich (1996) die Entstehung und Implementierung
betrieblicher Weiterbildungsstrukturen von der Weimarer Republik tiber den Natio-
nalsozialismus, worauf der Schwerpunkt der Arbeit liegt, bis in die 1950er Jahre
hinein. In einer theoretisch-empirischen Analyse arbeitet Blchter (1997) die an-
thropologischen und sozialhistorischen Wurzeln der insbesondere seit den 1980er
Jahren euphorisch gestimmten Diskussionen Uber die betriebliche Weiterbildung
heraus.

Weiterbildungsmanagement

Die Systematisierung und strategische Ausrichtung des betrieblichen Weiterbil-
dungsmanagements ist eine Entwicklung, die sich quer zu Branchen, Betriebsgro-
Ren und nationalen Bildungssystemen feststellen lasst (vgl. Nyhan 2000; Stahl
1998). Wie oben ausgefihrt, ist die betriebliche Weiterbildung mittlerweile kon-
zeptionell und organisatorisch in komplexe Wertschdpfungsprozesse eingebun-
den und wird in deren Kontext reorganisiert (vgl. auch Baethge/Schiersmann 1998).
Mag man der realen Umsetzung von Konzepten wie Wissensmanagement, Balan-
ced-Scorecard oder strategischer Personal- und Organisationsentwicklung auch
skeptisch gegenlber stehen, so ist doch insgesamt eine Tendenz zur Ausdifferen-
zierung der Weiterbildungsorganisation und zur Anbindung an die Unternehmens-
entwicklung unverkennbar (vgl. Gétz 1998; Littig 1996).

Deshalb verwundert es nicht, dass die Planung und Steuerung von Weiterbildungs-
prozessen in den letzten Jahren nicht nur Gegenstand von weiterbildungswissen-
schaftlichen Untersuchungen war, sondern auch in der Personal- und Manage-
mentforschung Beachtung findet. Auf der Basis einer mehrstufigen empirischen
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Erhebung zu betrieblichen Weiterbildungsprozessen, -strukturen und -strategien
stellen Pawlowsky/Baumer (1996) Dimensionen von betrieblichen Weiterbildungs-
entscheidungen und deren strategische Begriindungen dar. Dabei wird die Praxis
des Weiterbildungsmanagements in modelltheoretische Konzepte des Wissens-
managements und des organisationalen Lernens eingeordnet, und es werden ent-
sprechende Entwicklungsperspektiven fur die Weiterbildung in Unternehmen auf-
gezeigt.

Auf der gleichen empirischen Basis, jedoch als Darstellung des explorativen Teils
der Untersuchung angelegt, analysiert Baumer (1999) den Handlungsspielraum
flir das Weiterbildungsmanagement, der sich — aus einer systemorientierten Ma-
nagementtheorie abgeleitet — durch Regeln zu den Rahmenbedingungen der Wei-
terbildung abbilden lasst. Die so identifizierten Weiterbildungstypen wurden bereits
oben erwahnt. Im Hinblick auf das Handeln von (Weiterbildungs-)Managern geht
Baumer der Frage nach, ob sich die verschiedenen Typen des Weiterbildungsma-
nagements aus spezifischen situationsbezogenen und/oder personenbezogenen
Bedingungen erklaren lassen. Eine eindeutige Antwort auf diese Frage gibt auch
diese Studie nicht, doch wird eine Reihe von Annahmen Uber die Determinanten
von Weiterbildungsentscheidungen in Frage gestellt. So zeigen die Ergebnisse
von Baumer beispielsweise, dass die Art des Weiterbildungsmanagements nicht
signifikant mit der Belegschaftsstruktur eines Unternehmens zusammenhangt (vgl.
Baumer 1999, S. 229f.).

Ganz uberwiegend bezieht sich die Forschung zum Weiterbildungsmanagement
jedoch nicht auf die Akteure, sondern auf die Aufgaben und Methoden des Ma-
nagements. Hier wird deutlich, dass das Aufgabenspektrum der Personalentwick-
lung und Weiterbildung in Unternehmen vielfaltiger geworden ist und auch umfas-
sender praktiziert wird, wie Kailer u. a. in einer Befragung von &sterreichischen
Unternehmen feststellen. Die ,klassischen Aufgaben® der Weiterbildungsorgani-
sation werden danach fast durchgehend wahrgenommen, mittlerweile werden aber
auch Steuerungsinstrumente wie Bedarfserhebungen und Evaluationsverfahren
sowie langfristig ausgerichtete PersonalentwicklungsmaRnahmen wie Mitarbeiter-
gesprache und Laufbahnplane eingesetzt (vgl. Kailer u. a. 2001a, S. 15ff.). Eine
Integration der verschiedenen Methoden und Instrumente in einem Weiterbildungs-
oder Personalentwicklungskonzept steht jedoch in den meisten Unternehmen noch
aus. Deshalb wird die Erstellung von Weiterbildungskonzepten gegenwartig als
wichtigste Aufgabe angesehen (vgl. Niedermair 1997).

Die systematische Bedarfsermittlung gilt als Ausgangspunkt jedes planvollen Wei-
terbildungsmanagements. Untersuchungen dazu haben jedoch gezeigt, dass der
professionelle Methodeneinsatz oftmals mit den vorhandenen betrieblichen Res-
sourcen nicht zu realisieren ist und die Akteure zudem vor nicht gelste Probleme
der Bedarfsdefinition stellt (vgl. Baethge/Schiersmann 1998; Biichter 1999; zur
betriebspadagogischen Bedeutung der Bedarfsermittlung auch Griiner 2000).
Zumindest was die Ermittlung von langfristigen Bedarfen anbelangt, sind Fortschritte
wohl eher in betriebsibergreifenden Ansatzen zu erwarten. Die Entwicklung von
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Verfahren zur Friiherkennung von langfristigen Veranderungen von Tatigkeitsbe-
reichen und beruflichen Einsatzfeldern wird deshalb auch zum Gegenstand der
empirischen Arbeits- und Berufsbildungsforschung. Ziel von Projekten wie ADeBar
(vgl. BMBF 2001, S. 176) oder der Friiherkennungsstudien des BIBB (vgl. Meifort
2001) ist es, Instrumente zur Dauerbeobachtung von Arbeitsmarkt, Aus- und Wei-
terbildung und Arbeitspraxis zu entwickeln, die Hinweise auf Qualifikationsentwick-
lung und Professionalisierungsprozesse geben und dadurch ein friihzeitiges Ein-
greifen in der Arbeitsmarkt- und (Berufs-)Bildungspolitik ermdglichen. Hier zeigt
sich jedoch ebenfalls, dass weniger die Friherkennung als vielmehr die Beurtei-
lung von relevanten Entwicklungstrends zum Problem wird (vgl. ebd.).

Die konzeptionelle Integration verschiedener Planungs- und Steuerungsinstrumente
in der betrieblichen Bildungsarbeit wird auch im Zusammenhang mit Verfahren der
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung thematisiert. Bisher sind die Quali-
tatsbemihungen in der betrieblichen Weiterbildung jedoch eng an die jeweiligen
gesamtbetrieblichen Konzepte (DIN EN ISO 9000ff., TQM, EFQM usw.) gebun-
den, so dass sie kaum als eigenstandige Verfahren des Weiterbildungsmanage-
ments angesehen werden kdnnen (vgl. dazu ausfuhrlicher Baethge/Schiersmann
1998).

Als der Qualitatssicherung tGibergeordnetes Managementkonzept wird das Bildungs-
controlling diskutiert (vgl. Déring 1998; Diensberg 1997). Allerdings besteht auch
hier das Problem, dass die spezifischen Zielsetzungen des Weiterbildungsmanage-
ments moglicherweise nicht zum Tragen kommen kénnen, wenn die Verfahren in
Ubergeordnete betriebliche Controllingkonzepte eingepasst werden sollen. In der
Praxis werden umfassende Bildungscontrollingverfahren bisher ohnehin kaum an-
gewandt, der Einsatz beschrankt sich vielmehr auf Teilinstrumente (vgl. Kailer u.
a. 2001b; Krekel/Beicht 1998; Arnold 1996). Die Auswertungen von Betriebsdaten
des Referenz-Betriebs-Systems (RBS) durch BIBB und IES ergeben, dass vor al-
lem die Erfassung der Weiterbildungskosten stark verbreitet ist, die Aufstellung
eines jahrlichen Weiterbildungsplans sowie die Weiterbildungsbedarfsermittlung
haufig stattfinden; dagegen sind MaRnahmen der Transfersicherung und Nutzen-
analysen kaum verbreitet (vgl. Krekel/Beicht 1998).°

Als Dienstleistung fur Unternehmen tbernehmen Weiterbildungsanbieter zuneh-
mend auch Aufgaben, die der Seminardurchflihrung vor- oder nachgelagert sind
bzw. klassische Seminarangebote ersetzen. Der Wuppertaler Kreis gibt an, dass
die Mitglieder seines Verbandes ,inzwischen im Durchschnitt 30% ihres Umsatzes
mit Dienstleistungen jenseits des traditionellen offenen Seminars [erzielen]* (Wup-
pertaler Kreis 1998, S. 8). In einer Umfrage des Wuppertaler Kreises unter Weiter-
bildungsanbietern zu den Trends in der Weiterbildung von Fuhrungskraften wird
die Marktentwicklung fir ,Firmenseminare und Trainings* sowie fir ,Bildungsbera-
tung, Prozessbegleitung, Transferunterstitzung“ als sehr gut eingeschatzt, die
Perspektiven fiir offene Lehrgangsangebote sowie Angebote der wissenschaftli-
chen Weiterbildung hingegen als eher schlecht (vgl. ebd., S. 49).

Der Aufbau von neuen weiterbildungsnahen Dienstleistungsangeboten fiir (insbe-
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sondere kleine und mittlere) Unternehmen ist deshalb haufig auch Gegenstand
von Forschungs- und Entwicklungsprojekten wie beispielsweise den Leonardo-
Projekten comEAST, in dem ein internetgestitztes Informationssystem fir Weiter-
bildung und Personalaustausch entwickelt wird (vgl. Wanzek/Claus 1998), oder
,LQUATRE®, in dem Instrumente zur Qualitatssicherung fir Bildungskooperationen
zwischen Unternehmen und Bildungseinrichtungen entwickelt wurden (vgl. Mohr
1999). Auf die Kooperationen zwischen Unternehmen und Weiterbildungsanbie-
tern werden wir unten im Zusammenhang der Organisation von Weiterbildung noch
eingehen.

Rolle und Funktion des Weiterbildungspersonals

Nach wie vor sehr liicken- und bruchstiickhaft sind die Erkenntnisse Uber das in
der betrieblichen Weiterbildung tatige Personal, seine Aufgaben und Funktionen,
sein Qualifikationsprofil und seine Beschaftigungsformen. Fur die zweite Halfte
der 1990er Jahre lassen sich nur wenige Untersuchungen ausmachen.” Uberein-
stimmend beklagen die Autoren zu Recht, dass bislang keine Systematik der Qua-
lifikationsanforderungen vorliegt, auf die sich empirische Untersuchungen bezie-
hen kénnten, und sie sehen ihre Arbeiten als Beitrag zu dem Versuch, ein (ganz-
heitliches) Professionsverstandnis zu erarbeiten (vgl. Sorg-Barth 2000; Harteis/
Prenzel 1998; Rottmann 1997; Frank 1996). In allen Fallen handelt es sich um
Arbeiten, die auf kleinen Stichproben basieren. Sie umfassen die Auswertung von
Stellenanzeigen (Sorg-Barth 2000), Befragungen von Betriebsvertretern (Sorg-Barth
2000; Frank 1996) sowie eine Erhebung auf der Basis des Delphi-Verfahrens (vgl.
Harteis/Prenzel 1998). Die Ergebnisse weisen im Kern in die gleiche Richtung: Es
lasst sich — so Rottmann (1997) — kein einheitliches Handlungsfeld betrieblicher
Weiterbildner ausmachen. Sorg-Barth unterscheidet zwischen klassischen und in-
novativen Berufsrollen, wobei diese Klassifikation aus der Analyse der Literatur
gewonnen und die innovative Rolle u. a. mit dem Stichwort des Bildungsunterneh-
mers gekennzeichnet wird. Bestatigt wird die bereits von Frank konstatierte Ent-
wicklung, dass die Rolle der Weiterbildner sich vom Wissensvermittler in Richtung
eines Beraters bzw. Prozessbegleiters verlagert. Harteis/Prenzel kommen — weit-
gehend Ubereinstimmend mit den anderen Arbeiten — zu dem Ergebnis, dass zu-
kiinftig die in einem engeren Sinne padagogischen und didaktischen Kompeten-
zen nach wie vor von hoher Bedeutung sind, dass aber darlber hinaus soziale
Kompetenzen, d. h. grundlegende Fertigkeiten und Fahigkeiten zur Kommunikati-
on und zum Umgang mit Menschen (z. B. Gruppen), an Bedeutung gewinnen. Als
weitere Kompetenzanforderung wird die Orientierung am Kunden, am Unterneh-
men und am Markt benannt, die als Fahigkeit zur Beriicksichtigung 6konomischer
Rahmenbedingungen und wirtschaftlicher Gesichtspunkte interpretiert wird. Als
bedeutsam erachtet werden weiterhin Fahigkeiten zur Bedarfsermittlung, zum
Qualitatsmanagement und zur Evaluation, die darauf schlieen lassen, dass be-
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triebliche Weiterbildung zunehmend mit Organisationsentwicklung verknipft wird.
SchlieB3lich werden personlichkeitsbezogene Qualifikationselemente hervorgeho-
ben.

3. Teilnahme in der betrieblichen Weiterbildung

Die Teilnehmerforschung muss auch fur den Teilbereich der betrieblichen Weiter-
bildung als nach wie vor unterentwickelt bezeichnet werden. So wissen wir beispiels-
weise nicht, ob durch die oben beschriebenen konzeptionellen Veranderungen in
der betrieblichen Weiterbildung andere oder gar zusatzliche Teilnehmergruppen
erreicht werden, wie sich neue Beschaftigungsformen auf die Méglichkeit zur Wei-
terbildungsteilnahme auswirken (vgl. Baethge/Schiersmann 1998) oder auf wel-
che beschaftigtenbezogenen Voraussetzungen sich eine Personalarbeit einzustellen
hat, die im Zuge des demographischen Wandels altersintegrative Strategien ver-
folgt (vgl. Planas 1998, S. 15f.).

In der betrieblichen Weiterbildungsforschung sind die Erwartungen und Interessen
von Teilnehmern bzw. der Beschaftigten in einigen Betriebsfallstudien thematisiert
worden. Hier sind die Arbeiten von Heger (1996), lller (2000) und Ludwig (2000)
zu nennen, die mit unterschiedlichen theoretischen Zugangen und thematischen
Schwerpunktsetzungen dem betrieblichen Weiterbildungsgeschehen die Perspek-
tive der Beschaftigten gegeniiberstellen. Die Teilnahme an betrieblicher Weiterbil-
dung behandelt auch Behringer (1997), die auf Basis der Daten des sozio-6kono-
mischen Panels (SOEP) die Beteiligung an betrieblicher und beruflicher Weiterbil-
dung nach Regionaltypen analysiert und nach Grinden fiir regionale Disparitaten
in der Weiterbildungsbeteiligung sucht.

Darlber hinaus liegen uns keine aktuellen Strukturdaten zu den Teilnehmern in
der betrieblichen Weiterbildung vor. Tendenzen zu Weiterbildungsaktivitaten, -be-
darfen und -einstellungen der erwachsenen Bevolkerung™ in der Bundesrepublik
Deutschland kénnen aber aus den regelmafigen Bevdlkerungsbefragungen des
Berichtssystems Weiterbildung (BMBW 1990a, 1993; BMBF 1996, 2000) und der
Erwerbstatigen-Befragungen von BIBB/IAB (vgl. Dostal 2000) abgeleitet werden.
Ubereinstimmend kommen die beiden Studien, deren Ergebnisse weithin bekannt
sind und auf die daher an dieser Stelle nicht detailliert eingegangen werden soll,
zu dem Ergebnis, dass die beruflich bedingte Teilnahme an Weiterbildung'? in
den letzten zwanzig Jahren erheblich angestiegen ist und mittlerweile 30% der
erwachsenen Bevolkerung (It. BSW-Erhebung 1997, vgl. BMBF 2000, S. 42f.) bzw.
28% der Erwerbstatigen (It. BIBB/IAB-Erhebung 1998/99, vgl. Ulrich 2000) in den
vergangenen drei bzw. finf Jahren an Weiterbildung teilgenommen haben. Her-
vorgehoben seien an dieser Stelle dennoch zwei Teilergebnisse: Die Studien be-
legen nicht nur den hohen Verbreitungsgrad von nicht-formalisierten Lernformen,
wie oben bereits beschrieben. Sie zeigen auch, dass die Beteiligung an den ver-
schiedenen Lernformen bei den verschiedenen Beschaftigtengruppen sehr unter-
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schiedlich ausgepragt ist und insbesondere das Lernen in der Arbeit vor allem
von jenen besonders geschatzt wird, denen gar keine anderen — formalisierten —
Lernformen angeboten werden (vgl. Ulrich 2000, S. 29). Die Weiterbildungserfah-
rungen spielen darliber hinaus auch im Hinblick auf zusatzliche Weiterbildungs-
bedarfe eine Rolle. So Iasst sich den Ergebnissen der BIBB/IAB-Erhebung ent-
nehmen, dass prospektive, Uber die konkreten Arbeitsplatzanforderungen hinaus-
gehende Weiterbildungsbedarfe vor allem von jenen Erwerbstatigen genannt wer-
den, die bereits als sehr weiterbildungsaktiv bezeichnet werden kénnen (vgl. ebd.,
S. 26). Ein solches Weiterbildungsengagement setzt jedoch nicht nur positive Wei-
terbildungserfahrungen voraus, sondern wird sicherlich auch von der Wahrneh-
mung der — zumindest in mittelfristiger Perspektive realisierbaren — beruflichen
Anwendungsmaoglichkeiten getragen. Insofern steht dieses Ergebnis auch nicht
im Widerspruch zu den Befunden von Bolder/Hendrich (2000), die als wesentli-
che Ursache fur Weiterbildungsabstinenz die fehlenden Anwendungsmadglichkei-
ten des Erlernten ausmachen konnten. Obwohl es sich bei der Studie von Bolder/
Hendrich nicht explizit um eine Untersuchung der betrieblichen Weiterbildung han-
delt, erwahnen wir sie hier, weil sie zu den wenigen aktuellen Forschungsarbeiten
gehort, die Weiterbildung aus der Perspektive der Teilnehmer bzw. der Nicht-Teil-
nehmer analysiert."

4. Rechtliche und politische Rahmenbedingungen
Finanzierung

Die Finanziers und Finanzierungsformen der Weiterbildung waren in den vergan-
genen Jahren haufiger Gegenstand von Forschung und bildungspolitischer Dis-
kussion, wobei zwei Fragestellungen impulsgebend waren: Zum einen galt es zu
klaren, ob das bestehende Finanzierungssystem die quantitative Ausweitung der
Weiterbildungsaktivitaten unterstiitzt oder behindert und welche Finanzierungsfor-
men insbesondere zu gréRerer Chancengleichheit in der Weiterbildung beitragen
kénnen (vgl. z. B. Sachverstandigenrat Bildung der Hans-Bdckler-Stiftung 1998).
Zum anderen wird eine Weiterentwicklung des Finanzierungssystems unter quali-
tativen Gesichtspunkten als Voraussetzung fiir das lebenslange Lernen diskutiert
(vgl. Baethge/Lanfer 2001; Balzer/Nuissl 2000). In diesen Kontexten wird die Fi-
nanzierung der betrieblichen Weiterbildung weniger hinsichtlich der institutionel-
len Aspekte erforscht als vielmehr mit Bezug auf die gesellschaftliche Bedeutung
der betrieblichen Aufwendungen und deren Auswirkungen auf das gesamte Wei-
terbildungssystem.

Dabei bleibt generell festzuhalten, dass die Ergebnisse der Kostenuntersuchun-
gen, wie in der Weiterbildung insgesamt, so auch und gerade in den von Betrieben
verantworteten Fallen, mit groRer Vorsicht zu behandeln sind. Griinewald/Moraal
fihren sowohl konzeptionelle als auch forschungsmethodische Bedenken gegen

24



die bisher bekannten Formen der Kostenerhebungen an. Sie weisen insbesondere
auf die Schwierigkeit der Kostenerfassung bei der nicht-seminarformig organisier-
ten Weiterbildung sowie auf die notwendige Differenzierung von direkten und indi-
rekten Kosten hin (Griinewald/Moraal 1996, S. 47ff.). Darlber hinaus zeigen die
Autoren am Beispiel der FORCE-Untersuchung auf, dass die Erhebung der Daten
in den Unternehmen erhebliche Schwierigkeiten bereitet, da die Daten dort nicht
regelmaRig erfasst werden oder ihre Aufbereitung fur die Beantwortung der Unter-
suchungsfragen fur zu aufwendig gehalten wird. Dies fuhrt haufig zu grolen Da-
tenliicken oder geschatzten Angaben (vgl. ebd., S. 73ff.; Weil3 2000, S. 23).
Hinzu kommt, dass die oben bereits angesprochenen betrieblichen Planungs- und
Controllingverfahren — wenn tberhaupt — nur im Rahmen der jeweiligen betriebli-
chen Planungserfordernisse zum Einsatz kommen. Hierzu haben Gerlach/Jirjahn
in einer langsschnittlichen Betrachtung Uber einen Zeitraum von drei Jahren (1993,
1994 und 1995) festgestellt, dass im tberwiegenden Teil der befragten Unterneh-
men die Entscheidung zur Finanzierung der Weiterbildung konstant bleibt: Etwa
42% der Unternehmen finanzieren WeiterbildungsmaRnahmen ihrer Mitarbeiter Gber
den gesamten Untersuchungszeitraum, knapp ein Viertel der Unternehmen tat dies
dauerhaft nicht. Gleichzeitig konnte aber auch gezeigt werden, dass sich in etwa
einem Drittel der Unternehmen die Finanzierungsentscheidungen kurzfristig — von
einem Jahr auf das andere — andern (vgl. Gerlach/Jirjahn 1998, S. 321ff.).
Eingedenk der Erhebungsprobleme lasst sich weder das Finanzierungsvolumen
der betrieblichen Weiterbildung noch dessen Anteil an den gesamten Aufwendun-
gen fur Weiterbildung zuverlassig bestimmen. Die Angaben hierzu schwanken ent-
sprechend: Der Erhebung des Instituts der deutschen Wirtschaft zufolge haben
1998 private Arbeitgeber 34,3 Milliarden DM fiir Weiterbildung aufgewandt und
damit ca. 45% des Finanzvolumens der Weiterbildung bereitgestellt (vgl. Weif3 2000,
S. 41). Im Rahmen der FORCE-Erhebung wurden dagegen nur Ausgaben in Héhe
von 24,7 Milliarden DM fUr die betriebliche Weiterbildung ermittelt (vgl. Griinewald/
Moraal 1996, S. 50ff.), und eine Untersuchungen des BIBB kommt fiir die gesamte
Weiterbildung zu héheren Aufwendungen, so dass die Betriebe mit einem Anteil
von 36% nach den Privatpersonen nur die zweitwichtigsten Finanziers der Weiter-
bildung sind (vgl. Baethge/Lanfger 2001).

Haufig werden den betrieblichen Weiterbildungsaufwendungen nur jene Kosten
zugerechnet, die von den Unternehmen selbst aufgebracht werden. Dieser Erhe-
bungsansatz ist im Hinblick auf die Uberpriifung der gesellschaftlichen Bedeutung
der betrieblich finanzierten Weiterbildung in zweierlei Hinsicht zu kritisieren. Zum
einen ist davon auszugehen, dass Unternehmen durch Kosteniiberwalzungen (Ab-
schreibung, Preisaufschlag auf Produkte etc.) einen Teil der Ausgaben refinanzie-
ren kénnen (vgl. Grinewald/Moraal 1996; Balzer/Nuissl 2000). Zum anderen bleibt
in den meisten Kostenerhebungen auer Betracht, dass sich auch in der betriebli-
chen Weiterbildung die Teilnehmer an den Kosten beteiligen.

Dieser Aspekt ist besonders durch die Untersuchung des BIBB zu individuellen
Kosten und Nutzen der beruflichen Weiterbildung verdeutlicht worden (vgl. von
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Bardeleben u. a. 1996). Danach mussten zwar die meisten Teilnehmenden der
betrieblichen Weiterbildung personlich keine Kosten tbernehmen, immerhin be-
trugen die durchschnittlichen individuellen Kosten jedoch 82 DM pro Teilnehmen-
dem in Westdeutschland und 137 DM pro Teilnehmendem in Ostdeutschland. Die-
se Kosten entstanden in der Regel durch zusatzliche Aufwendungen fir Kinderbe-
treuung, die Anschaffung von Fachliteratur und anderen Lernmitteln, die nicht vom
Betrieb ibernommen wurden (vgl. ebd., S. 53). In das Kostenmodell der BIBB-
Untersuchung war auflerdem der private Zeitaufwand als indirekte Kostenart ein-
bezogen (analog zu den betrieblichen Aufwendungen flr Lohnausfall), der allerdings
als entgangene Freizeit in Stunden und nicht in monetaren Einheiten berechnet
wurde. Fir Unterrichtsstunden in der Freizeit, Vor- und Nachbereitungszeiten au-
Rerhalb der Arbeitszeit, zusatzliche Fahrtzeiten und — in geringem Umfang — Ur-
laub, der fiir eine Teilnahme an Weiterbildung aufgebracht wurde, haben die Teil-
nehmenden an betrieblicher Weiterbildung zusatzlich im Durchschnitt jahrlich 59
Stunden in Westdeutschland und 130 Stunden in Ostdeutschland aufgebracht (vgl.
ebd., S. 64ff.). Insgesamt zeigt die Untersuchung, dass die Teilnehmenden einen
erheblichen Anteil an den Weiterbildungskosten tragen, in der betrieblichen Wei-
terbildung allerdings deutlich geringer als in der nichtbetrieblichen.

Die Mischfinanzierung von Weiterbildung wird auch in einer europaisch verglei-
chenden Untersuchung zu Modellen der Finanzierung beruflicher Weiterbildung
thematisiert (vgl. Grinewald/Moraal 1998). Neben tarifvertraglich geregelten Fond-
modellen, die bisher in Deutschland nur eine geringe Verbreitung haben, und der
Finanzierung von Uberbetrieblichen Bildungseinrichtungen im Handwerk wird hier
auch Uber die Praxis von Jobrotation berichtet (vgl. ebd., S. 111ff.). An diesem
Finanzierungsmodell sind Betriebe und die Bundesanstalt fur Arbeit — und im Fall
der Modellprojekte zusatzlich die Europaische Gemeinschaft — beteiligt: Die Euro-
paische Gemeinschaft tragt die Kosten fur die Weiterbildungsteilnahme von Be-
schaftigten, die Betriebe tragen die Lohnkosten wahrend der Freistellung, und die
Bundesanstalt fir Arbeit finanziert die Weiterbildung von Arbeitslosen sowie deren
Unterhalt wahrend des Einsatzes als Stellvertreter. Der Vergleich verschiedener
Modellprojekte verweist aulRerdem auf die Relevanz der unterschiedlichen Finan-
zierungssysteme und Regulierungsformen der Weiterbildung in Europa.

Verhéltnis von Erstausbildung und Weiterbildung

In der betrieblichen Weiterbildungsforschung bisher noch wenig beachtet, findet
gegenwartig eine berufsbildungspolitische Debatte tiber die Neustrukturierung des
Verhaltnisses zwischen beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung statt, die
deutlich Uber die bisher angestrebten Lésungen in Form von Fortbildungsberufen
hinausweist. Das Bundesinstitut fir Berufsbildung hat hierzu einen sehr weitrei-
chenden Vorschlag vorgelegt, der eine Verzahnung von Aus- und Weiterbildung
einschlieRlich der Hochschulbildung in einem durchlassigen dualen (d. h. Arbeiten
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und Lernen verbindenden) Bildungssystem konzipiert (vgl. Baethge/Schiersmann
1998, S. 58ff.). Erste empirische Hinweise fiir eine neue Organisation zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung lassen sich bereits in den Konzepten der ,Zu-
satzqualifikation oder der ,Ausbildung plus” erkennen (vgl. ebd.; weitere Beispie-
le nennen Biichter/Goltz in diesem Heft).

Eine Untersuchung des BIBB zu organisatorischen Modellen von Zusatzqualifika-
tionen ermittelte aktuelle Daten iber WeiterbildungsmaRRnahmen, die ,ausbildungs-
begleitend bzw. unmittelbar nach Abschluss der Berufsausbildung vermittelt wer-
den; die taxonomisch ,oberhalb‘ und/oder ,auf3erhalb‘ der in der Ausbildungsord-
nung vorgeschriebenen Ausbildungsinhalte angesiedelt sind; die zertifiziert bzw.
zertifizierbar sind; deren Zeitumfang nicht wesentlich unter 80 Stunden liegt* (Ber-
ger u. a. 2000, S. 38). Eine in den Jahren 1999 und 2000 durchgeflihrte Befragung
von Unternehmen, Kammern und Kultusministerien ergab, dass Angebote fiir Zu-
satzqualifikationen zwar verbreitet sind, quantitativ aber eher eine untergeordnete
Rolle spielen. Insgesamt erflllen die Zusatzqualifikationen nach Auffassung der
Autoren aber ihren bildungspolitisch anvisierten Zweck: Sie sind eine flexible Er-
ganzung zur Erstausbildung bei Beibehaltung des Berufsprinzips (vgl. Berger u. a.
2000; Berger 2001).

Regulierung

Die Notwendigkeit eines ordnungspolitischen Nachvollzugs der Veranderungen in
der Weiterbildungspraxis wurde bisher sehr kontrovers diskutiert, was einerseits
auf unterschiedliche Regulierungsvorstellungen und -standpunkte zuriickzufiihren
ist (vgl. BMBW 1990). Andererseits deuten aber auch verschiedene empirische
Untersuchungen darauf hin, dass vorhandene Regelungen nicht in dem angestreb-
ten Umfang wirken.

So stellt Seitz in ihrer Untersuchung tarifvertraglicher Regelungen zur Weiterbildung
fest, dass deren Wirkung vor allem durch Umsetzungsprobleme in den Unternehmen
beeintrachtigt wird. Seitz vergleicht dabei Unternehmen derselben Branche aus
unterschiedlichen Tarifbezirken und kommt zu dem Ergebnis, dass die Weiterbil-
dungsaktivitaten in Unternehmen, die an tarifvertragliche Weiterbildungsregelungen
gebunden sind, nicht signifikant héher sind als in Unternehmen, die nicht solchen
Regelungen unterliegen (vgl. Seitz 1997, S. 178). Die Beteiligung der Betriebsrate
bei der Auswahl der Teilnehmenden und der WeiterbildungsmaRnahmen, die bei-
spielsweise im Lohn- und Gehaltsrahmentarifvertrag | in der Metallindustrie Nord-
wurttemberg/Nordbaden ausdriicklich vorgesehenist, liegt dort sogar noch niedriger
als in anderen Tarifbezirken (vgl. ebd., S. 180). Damit sollte jedoch nicht generell der
Nutzen von tarifvertraglichen Weiterbildungsregelungen in Frage gestellt werden,
vielmehr scharft die Autorin mit ihrer Analyse den Blick fur unterschiedliche Interes-
sen innerhalb der Verbande und zwischen verbandlichen und betrieblichen Akteuren,
die bei der Aushandlung von Tarifvertragen Bertcksichtigung finden sollten.

27



Auf notwendige betriebs- und branchenspezifische Differenzierungen verweist die
Auswertung von Lernzeit-Regelungen, die in einem Verbundprojekt zu ,Zeitpolitik
und Lernchancen“ vorgenommen wurde (vgl. Faulstich/Schmidt-Lauff 2000). Auf
Basis betrieblicher Erfahrungen mit Lernzeit-Regelungen in Betriebsvereinbarun-
gen oder Tarifvertragen kann hier gezeigt werden, dass kollektive Vereinbarungen
einen Rahmen vorgeben kdnnen, der jedoch in den jeweils konkreten betriebli-
chen Beteiligungstraditionen und Lernkulturen unterschiedlich gefiillt wird.

Mit Blick auf die Gestaltungsspielrdume, die sich bei der betriebsspezifischen
Umsetzung von tarifvertraglichen sowie von gesetzlichen Regelungen ergeben,
sind die Einflussmdglichkeiten der Betriebsrate von besonderem Interesse. Im
FORCE-Projekt ,Einflussmoglichkeiten von Betriebsraten auf die Weiterbildungs-
politik ihrer Unternehmen im Rahmen des sozialen Dialogs“ wurden Betriebsrate
zu den férdernden und hinderlichen Bedingungen ihres Engagements in der be-
trieblichen Weiterbildungspolitik und ihrem Weiterbildungsbedarf zur Verbesserung
ihrer Handlungsmaoglichkeiten befragt (vgl. Zeuner 1997). In dem Projekt ,Kompe-
tenzentwicklung fir den wirtschaftlichen Wandel — Mitgestaltung durch kompeten-
te Betriebs- und Personalrate (KomMit)“ wurde ebenfalls eine Bestandsaufnahme
der betrieblichen Weiterbildungspolitik mit der Entwicklung von Bildungsangebo-
ten flr Betriebsrate verbunden (vgl. Felger 1999; Felger/Paul-Kohlhoff 1999). Bei-
de Studien machen deutlich, dass die Einflussnahme von Betriebsraten in der be-
trieblichen Weiterbildung durchaus noch ausbaufahig ist und neuer Mitbestimmungs-
strategien bedarf. Sie zeigen aber auch, dass die Handlungsmdglichkeiten von
Betriebsraten begrenzt sind, wenn nicht Initiativen zum Ausbau der Weiterbildung
von Seiten des betrieblichen Managements ergriffen werden.

5. Forschungsbedarf

Wenngleich im Rahmen dieser Darstellung auf die Theoriedebatte nicht naher ein-
gegangen werden konnte, so ist doch zu konstatieren, dass in der betrieblichen
Weiterbildungsforschung vielfach noch theoretische und begriffliche Kldrungen
ausstehen, die als Bezugspunkte fur empirische Untersuchungen erkenntnislei-
tend sein kdnnten und eine systematische Einordnung und Rekonstruktion empiri-
scher Befunde erleichtern wiirden.

Der empirisch fundierte Kenntnisstand uUber die betriebliche Weiterbildung ist in
den letzten Jahren facettenreicher geworden. Insbesondere explorative Fallstudi-
en haben dazu beigetragen, dass padagogisch-konzeptionelle und institutionell-
organisatorische Aspekte der Weiterbildung in Unternehmen differenzierter erfasst
und Veranderungsprozesse genauer nachvollzogen werden kénnen. Dennoch blei-
ben viele Wiinsche offen:

Nach wie vor besteht ein Mangel an reprdasentativen Erhebungen, mit denen fest-
stellbare konzeptionelle und organisatorische Ausdifferenzierungen der Weiterbil-
dungspraxis in ihrer quantitativen Bedeutung Uberprift werden kdnnten.

28



Weiter ist als Defizit zu beklagen, dass Untersuchungen sich vielfach auf einzelne
Branchen, UnternehmensgréRen oder Hierarchieebenen beziehen und die Frage
unbeantwortet bleibt, inwieweit die gewonnenen Ergebnisse auf andere betriebli-
che Bereiche Ubertragbar sind. Insbesondere fallt in diesem Zusammenhang eine
starke Konzentration von Untersuchungen auf den gewerblichen Bereich auf. Der
an Bedeutung wachsende Dienstleistungsbereich mit seiner sehr heterogenen
Struktur ist bislang vergleichsweise eher selten zum Forschungsgegenstand ge-
worden. Der strukturelle Wandel der Wirtschaft, angesichts dessen produzierende
Einheiten quantitativ zugunsten verwaltender bzw. dienstleistender Unternehmens-
und Wirtschaftsbereiche an Bedeutung verlieren, lasst eine Ausweitung des Beob-
achtungsfokus auf Lernprozesse und institutionelle Ausgestaltungen von Weiter-
bildung in den zuletzt genannten Sektoren als noétig erscheinen.

Weiter wird deutlich, dass der Zugang zu Daten haufig Gber Gesprache mit Vertre-
tern aus hoéheren Hierarchieebenen erfolgt. Unter Aspekten des Forschungsauf-
wandes erscheint diese Strategie durchaus verstandlich. Es besteht dabei jedoch
die Gefahr, dass die Perspektive der Mitarbeiter bzw. Teilnehmer an Weiterbildung
systematisch vernachlassigt wird.

Die Ubereinstimmend konstatierte zunehmende Verknlpfung von betrieblicher
Weiterbildung mit Personal- und Organisationsentwicklung macht es nétig, ent-
sprechend komplexe Forschungsdesigns so anzulegen, dass die Wechselwirkun-
gen der Interventionsstrategien starker in den Blick genommen werden. Dies gilt
z. B. fir die Erforschung des Verhaltnisses formalisierter und weniger formalisier-
ter Lernformen: Wie erganzen sie sich gegenseitig, in welchen Bereichen sind
welche Formen der Verkniipfung angemessen, welche Organisationsstruktur bzw.
-kultur harmoniert mit welchen Formen der Lernprozesse? Gerade informellere
bzw. arbeitsintegrierte Lernformen sollten in den Unternehmen nicht isoliert von
den darauf Einfluss nehmenden Faktoren betrachtet werden: Damit sind in erster
Linie Kooperationsbeziehungen, Konkurrenzstrukturen, offizielle wie auch inoffizi-
elle Sichtweisen gemeint, die gemeinhin unter dem Stichwort Unternehmenskultur
subsumiert werden und bislang unseres Erachtens noch nicht hinreichend Beach-
tung finden. Wie die empirischen Untersuchungen nahelegen, spielen diese Fak-
toren gerade bei selbstgesteuerten Lernprozessen eine wesentliche Rolle.

Es fallt auf, dass in den letzten Jahren angesichts der intensiven Diskussion um
neue oder zum groRRen Teil eher neu entdeckte Lernformen die Frage danach, was
eigentlich gelernt wird bzw. gelernt werden sollte, weitgehend in den Hintergrund
geraten ist. Die Frage des Einsatzes spezifischer Lernformen — arbeitsintegriert,
selbstgesteuert oder seminaristisch — ist nach unserer Einschatzung nicht ganz
von der Frage zu trennen, welche Lerninhalte erworben werden sollen.

Ebenso scheint kiinftig eine detailliertere Erhebung der Strukturen, Motive und
Nutzenbewertungen der Weiterbildungsbeteiligung erforderlich. Entsteht durch die
starkere Beachtung informeller Weiterbildung fiir die bisher nicht an Weiterbildung
Beteiligten eine strukturell und fir ihre Berufsbiographie relevante Verbesserung
der Beteiligungschancen oder bildet sich lediglich eine neue Aufteilung heraus,
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der zufolge den Hoéherqualifizierten weiterhin interessante Kurse und Seminare
angeboten werden, wahrend die Geringqualifizierten mit informellen Lernangebo-
ten ,abgespeist' werden? In diesen Zusammenhang einzuordnen ist auch die weit-
gehend ungel6ste Frage, wie informelle bzw. arbeitsintegrierte Lernprozesse zer-
tifiziert oder akkreditiert werden kénnen, um fir eine betriebstibergreifend gestal-
tete Erwerbsbiographie nutzbar gemacht zu werden.

Schlieflich ist auch der starkeren Verkniipfung von beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung im Rahmen eines Gesamtkonzepts lebenslangen Lernens zukinftig starkere
Aufmerksamkeit zu widmen. Welche Formen haben sich bewahrt? Welche Ziel-
gruppen werden angesprochen bzw. machen davon in welcher Weise und mit wel-
cher Absicht Gebrauch? Welche Konsequenzen ergeben sich fiir das typisch deut-
sche Konzept von Beruflichkeit?

Anmerkungen

1 Aus sprachasthetischen Griinden wahlen wir die mannliche Darstellungsform, es sind je-
doch gleichermalien Frauen und Manner gemeint.

2 Aktuelle Fragen zur Regulierung werden weiter unten detaillierter aufgegriffen.

3 Zwar verzeichnet das Berichtssystem einen Anstieg der letztgenannten Formen von 4%
im Jahr 1994 auf 9% im Jahr 1997. Parallel stiegen aber auch die Unterweisungs-/An-
lernformen von 16% auf 34% im selben Zeitraum an (vgl. BMBF 2000, S. 189). Die IW-
Studie verzeichnet einen Rickgang von ,Lernen in der Arbeitssituation* von 44,8% im
Jahr 1992 auf 39,0% 1998 (vgl. WeilR 2000, S. 22).

4 Inwiefern die Daten verlasslich sind, kann nicht endgultig beurteilt werden, raumt Weif}
doch selbst an dieser Stelle ein, ,dass es sich bei den Daten nur um grobe Schatzungen
und nicht um Werte handelt, denen konkrete Aufzeichnungen zugrunde liegen® (Weif3 2000,
S. 23).

5 Durch die Einbettung der FORCE-Erhebung in die europaweite Untersuchung zur be-
trieblichen Weiterbildung (CVTS-Erhebung) ist hier auch ein unmittelbarer Vergleich der
Ergebnisse moglich. Danach liegt zwar der Anteil der weiterbildungsaktiven Unterneh-
men in Deutschland deutlich Gber dem EU-Durchschnitt, die Teilnahmequote ist allerdings
unterdurchschnittlich (vgl. Europaische Gemeinschaften 1997, S. 81ff.)

6 Dies mag an dem geringen Institutionalisierungsgrad des Gegenstandes liegen, wie es
Faulstich fur die gesamte Erwachsenenbildung konstatiert (vgl. Faulstich 1997, S. 60).
Aber auch diese Vermutung lasst sich ja ohne empirisch-theoretische Fundierung kaum
bestatigen!

7 Das Problem dieser Erhebungsform ist die Stichprobenmortalitat, die durch Aufldsung,
Fusion, Umfirmierung u. A. von Unternehmen erheblich ist.

8 Inder Organisations- und Bildungsforschung wird gegenwartig die Organisation von Wei-
terbildung in Kooperationsbezligen und (regionalen) Verblinden haufig als ,Netzwerkan-
satz* diskutiert. Auf die dem zu Grunde liegenden empirisch-theoretischen Befunde soll
hier nicht weiter eingegangen werden (vgl. dazu Hanft 1997; Benzenberg 1999). Ebenfalls
ausgeklammert werden hier die Studien, die sich mit beruflicher Weiterbildung im Kon-
text der Regionalentwicklung (vgl. z. B. die Beitrage in Dobischat/Husemann 1997) oder
dem Forderprogramm ,Lernende Regionen* befassen.

9 Die Angaben zur Verbreitung dieser Instrumente weichen von anderen Forschungsergeb-
nissen zum Teil deutlich ab. Griinewald/Moraal (1996) weisen beispielsweise einen ge-
ringeren Verbreitungsgrad von Kostenanalysen und Weiterbildungsplénen aus. Dies hangt
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maoglicherweise damit zusammen, dass im RBS keine definierten Konzepte vorgegeben
waren, die Betriebe also den Ausbaustand ihrer Controllingaktivitdten nach ihrem Ermes-
sen einstufen konnten (vgl. Krekel/Beicht 1998).

10 Dabei handelt es sich in zwei Fallen um Dissertationen (Rottmann 1997, Sorg-Barth 2000).

11 Fur die BIBB/IAB-Erhebung gilt dies nur mit Einschréankung, denn hier wurden nur er-
werbstatige Personen ab 15 Jahren befragt. Der BSW-Erhebung liegt eine Stichproben-
auswahl der Wohnbevdlkerung im Alter von 19 bis 64 Jahren zu Grunde.

12 Diese findet mehrheitlich wahrend der Arbeitszeit und in Tragerschaft der Arbeitgeber/
Betriebe statt (vgl. BMBF 2000, S. 219ff.).

13 Und dies obendrein auf eine forschungsmethodisch wie theoretisch sehr komplexe und
deshalb fiir zukiinftige Forschungsarbeiten sicherlich anregende Art und Weise.

14 Im Vergleich der Kostenerhebungen des Instituts der deutschen Wirtschaft zeigt sich, dass
die Aufwendungen fir Weiterbildung von 26,7 Milliarden DM in 1987 zunachst erheblich
angestiegen sind, auf 36,5 Milliarden DM in 1992, dann aber wieder gesunken sind und
bei ca. 34 Milliarden DM stabilisieren (vgl. Weif3 1990, 2000).
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Gerald A. Straka

Selbstgesteuertes Lernen in der beruflichen
Weiterbildung - ein Selbstlaufer?

Selbstgesteuertes Lernen ist in Theorie und Praxis weltweit ein Megathema ge-
worden. Indikatoren daflr sind die seit 1986 im jahrlichen Turnus abgehaltenen
internationalen Symposien zum selbstgesteuerten Lernen in den USA (das Tagungs-
thema von 1986 war kennzeichnenderweise ,Application and Theory“ — und nicht
umgekehrt!), die seit 1994 in regelmaligem Abstand — aber iberwiegend im fran-
kophonen Kulturraum — stattfindenden europaischen Kolloquien zur Selbstbildung
(autoformation) oder der zweite Weltkongress zum selbstgesteuerten Lernen im
Jahr 2000 in Paris, der dem ersten, 1997 in Montréal in der Provinz Quebec abge-
haltenen, folgte.

Demgegentber setzt sich das Konzept des selbstgesteuerten Lernens in unserer
Kultur mit der ihr eigenen skeptischen Zurlckhaltung relativ langsam durch. Ein
Beleg dafiir ist das zwei Jahre nach dem ,Europaischen Jahr des lebensbegleiten-
den Lernens* 1998 aufgelegte Modellversuchsprogramm ,Lebenslanges Lernen®
(LLL) der Bund-Lander-Kommission.! In der Programmbeschreibung wird verschie-
dentlich auf diese Art des Lernens verwiesen, allerdings nach dem Muster ,selbst-
gesteuertes Lernen ja, aber ...“ — wie eine Analyse ergab (vgl. Straka 2000a). Die-
ses Denkmuster scheint sich die Konferenz der Kultusminister (KMK) in ihrer ,Vier-
ten Empfehlung zur Weiterbildung® von der Tendenz her zu eigen gemacht zu ha-
ben, wenn es dort heif3t: ,Das Konzept des selbstgesteuerten lebenslangen Ler-
nens wird und kann die ,klassischen’ Wege des Lernens nicht ersetzen, es kann
sie allerdings sinnvoll ergdnzen“ (Kultusministerkonferenz 2001, S. 8).

Was das selbstgesteuerte Lernen betrifft, kdnnte sich die bundesdeutsche Berufs-
bildung als die Speerspitze der Bewegung betrachten, der von der Allgemeinheit
allerdings nicht die ihr gebuhrende Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Hat sie doch
mit der Reform der industriellen Metall- und Elektroberufe bereits 1987 das selbst-
stéandige Planen, Durchfihren und Kontrollieren in den Mittelpunkt ihres Bildungs-
auftrags gertickt und damit eine breite Diskussion Gber Handlungsorientierung und
Schlisselqualifikationen ausgeldst. Dieser Diskussion haftet jedoch ein schwer-
wiegender Mangel an, indem sie — wie an anderer Stelle ausfiihrlicher dargelegt —
kurzschlissig selbststéandiges Handeln dem selbststandigen Lernen gleichsetzt (vgl.
Straka 1998). Insofern kann es nicht Uberraschen, wenn Verantwortliche fir be-
triebliche Personalentwicklung diese Form der Aus- und Weiterbildung ,mit Glanz
in den Augen* beflirworten. Wird bei ihnen nachgefasst, stellt sich dann meist sehr
schnell heraus, dass sie mit ihrer Beflrwortung das eigenstéandige Aneignen von
etwas verbinden — beispielsweise das derzeit in Theorie und Praxis hoch gehan-
delte deklarative und prozedurale Wissen (Fahigkeiten scheinen derzeit keine Rolle
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zu spielen!). Zusatzlich versteht es sich von selbst, dass diese Art der Weiterbil-
dung im Rahmen der Unternehmensziele stattfindet. Wird dann erganzend nach-
gefasst und darauf hingewiesen, dass es neben dem ,Was" beim Selbstlernen
auch und vor allem um das ,Wie“ des Lernens gehe, stof3t das bei den Befragten
nicht selten auf staunendes Unverstandnis. Mit ihm befinden sich die hier Ange-
sprochenen durchaus in ,guter Gesellschaft®, wurde doch diese Ansicht tendenzi-
ell von den ,obersten Dienstfrauen und -herren” der bundesdeutschen Lehrkrafte
geteilt. So heil’t es in den von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten ,Hand-
reichungen flr die Erarbeitung von Rahmenlehrplanen ...“: ,Methoden- und Lern-
kompetenz erwachsen aus einer ausgewogenen Entwicklung der [Fach-, Human-
und Sozialkompetenz]“ (Kultusministerkonferenz 1996 in der Fassung von 1997,
S. 26; Kursives im Original hervorgehoben?) — warum sich also dariiber Gedanken
machen, wenn sich diese Kompetenz quasi ,natirlich“ ausbildet?

Diese Ausfuihrungen legen nahe, zunachst einige Grundbegriffe zu klaren. Das
soll mit der Entfaltung eines Modells des Handelns und Lernens erfolgen, das die
Dimensionen Information, Handeln, Motivation und Emotion umfasst. Die Model-
lierung wird an einer Stichprobe von kaufmannischen Angestellten tberprift. Ge-
maf dem Verstandnis von Lernen als Interaktion mit historisch-kulturell geformten
Umgebungsbedingungen wird unter Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie der
Motivation von Deci/Ryan (1993, 2000) der Einfluss von drei erlebten kulturellen
betrieblichen Rahmenbedingungen auf Interesse, Emotion und Lern- und Arbeits-
techniken untersucht. Es schlief3t sich die Wiedergabe einiger Ergebnisse aus dem
Wirtschaftsmodellversuch ,Selbstorganisiertes Lernen alterer Erwerbspersonen und
arbeitsplatzbezogenes Lernen” (SELA) an, mit dem durch ein spezifisches ,erwach-
senengerechtes” EDV-gestiitztes Arrangement — teilweise verbunden mit Organi-
sations-Entwicklungs-MaRnahmen (OE) — die Bereitschaft und Fahigkeit zum selbst-
gesteuerten Lernen von erwachsenen Erwerbstatigen zu férdern versucht wurde.

1. Ein mehrdimensionales Modell selbstgesteuerten Handelns und Lernens

Zur Modellierung eines mehrdimensionalen Konzepts des selbstgesteuerten Han-
delns und Lernens werden die Konzepte Strategien, Kontrolle, Interesse und Emo-
tionen herangezogen (Straka/Spevacek 2000; Weinstein/Mayer 1986), die — so
die Annahme — selbstgesteuertes Lernen kennzeichnen.? Sie werden im Folgen-
den kurz vorgestellt.

1.1 Strategien
Das Konzept Strategien setzt sich aus den Konstrukten Aneignen und Kontrolle

zusammen. Das Konstrukt ,Aneignen® beinhaltet den Kern jeglichen Lernens und
umfasst die Dimensionen Strukturieren, Elaborieren und Wiederholen. Strukturie-
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ren umfasst Handlungen, mit denen ziel- bzw. aufgabenrelevante Informationen in
einer zum Lernen und Arbeiten geeigneten Weise verdichtet und geordnet werden
(Beispiel: Ich notiere mir beim Lesen wesentliche EDV-Handlungsablaufe.). Ela-
borieren beinhaltet Aktivitaten, die darauf zielen, neue Informationen mit vorhan-
denem Wissen in Beziehung zu setzen und sich mit neuen Informationen formal
oder inhaltlich kritisch auseinander zu setzen (Beispiel: Ich beziehe das, was ich in
EDV-Kursen lerne, auf meine eigenen PC-Erfahrungen.). Wiederholen umfasst
Lernaktivitdten, die auf das genaue Einpragen von Informationen zielen (Beispiel:
EDV-Inhalte prage ich mir ein, indem ich sie mehrmals ausfihre.).*

Beim Lernen im Allgemeinen und beim selbstorganisierten Lernen im Besonderen
erhalten vor allem die vorgelagerten Lernaktivitdten einen hoheren Stellenwert:
Mit dem Konstrukt ,Ressourcenmanagement” werden Lernaktivitditen zusammen-
gefasst, die der Orientierung Uber Informationen und der Ermittlung von Informati-
onen dienen. Dabei wird unterschieden zwischen personalem (Beispiel: Bei der
Einarbeitung in neue Software nehme ich die Hilfe von Kollegen in Anspruch.) und
apersonalem Ressourcenmanagement (Beispiel: Ich nutze EDV-Lernhilfen — Zu-
satzinformationen, Beispiele, Demos —, die mir das EDV-Programm zur Verfligung
stellt.).

Dem Konstrukt ,Sequenzierung“ werden Lernaktivitdten der Planung zugeordnet,
mit denen das zu Erlernende in eine inhaltliche Schrittfolge (Beispiel: Wenn ich
eine komplexe Ubungsaufgabe am PC bearbeite, (iberlege ich mir, was zuerst zu
tun ist.) und eine zeitliche Abfolge (Beispiel: Ich lege im Vorhinein fest, wann ich
beim selbststandigen Lernen mit dem PC Pausen mache.) gebracht wird (vgl. Pin-
trich u. a. 1991).

1.2 Kontrolle

Die kognitive Kontrolle bezieht sich darauf, ob bestimmte Lernaktivitaten zielge-
richtet und stérungsfrei, d. h. konzentriert eingesetzt werden (Beispiel: Beim Ler-
nen mit dem PC schweifen meine Gedanken immer wieder ab.). In diesem Zu-
sammenhang kommt der metakognitiven Kontrolle eine herausragende Bedeutung
zu. Sie umfasst Lernaktivitaten der Uberwachung und Evaluation des Lernprozes-
ses, insbesondere der Sicherung des eigenen Verstehens (Beispiel: Falls beim
Lernen nicht alles klappt, versuche ich festzustellen, woher die Schwierigkeiten
kommen.) (vgl. Brown 1978).

Die Realisation der bislang beschriebenen Lernaktivitaten setzt im Kontext von
Lernen voraus, dass der Lernende sich schon auf dieses ausgerichtet hat, dass er
sozusagen ,unter Strom steht“. Unter Ruckgriff auf interessenstheoretische (Krapp/
Prenzel 1992; Nenniger 1986; Prenzel 1986), leistungsthematische (Heckhausen/
Rheinberg 1980) und emotionsbezogene (Pekrun 1992, 1998) Uberlegungen und
Befunde wird dieser Sachverhalt mit den Konzepten Interesse und Emotionen zu
fassen versucht.
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1.3 Interesse

Bei dem Konzept Interesse wird zwischen den Konstrukten ,inhaltliches Interesse*
(aktuelles Interesse an Excel) und ,Vorgehensinteresse“ (aktuelles Interesse am
Lernhandeln) unterschieden. Beide Arten von Interesse werden auf der Grundlage
des Wert-x-Erwartungs-Modells von Atkinson (1964) definiert: Die Wertkomponente
des ,inhaltlichen Interesses® bezieht sich auf die individuelle Bedeutsamkeit, die
einem inhaltlich antizipierten Ziel beigemessen wird, die Erwartungskomponente
bezieht sich auf die Einschatzung der inhaltlichen ErschlieRbarkeit dieses antizi-
pierten Ziels (Beispiel: Daten mit Diagrammen darzustellen halte ich fiir wichtig (=
Wert) und ich traue es mir zu (= Erwartung).).

Das ,Vorgehensinteresse” ist ebenfalls auf der Grundlage eines Wert-x-Erwartungs-
modells gefasst: Vorgehensinteresse bezieht sich in seiner Wertkomponente auf
die personliche Wichtigkeit, die bestimmtem Handeln fiir das Realisieren des an-
gestrebten Lernziels beigemessen wird, in seiner Erwartungskomponente auf die
individuelle Einschatzung der Realisierbarkeit dieses Handelns (Beispiel: Zu beur-
teilen, ob ich mein Lernziel erreicht habe, halte ich fur wichtig (= Wert) und traue
ich mir zu (= Erwartung).).

1.4 Emotionen

Bei dem Konzept Emotionen handelt es sich um das Erleben von Geflihlen wah-
rend des Lernens mit EDV. Im Anschluss an Pekrun (1992, 1998) werden die Kon-
strukte ,Freude” (Beispiel: Neues am PC zu lernen, macht mir Spal.), ,Langewei-
le“ (Beispiel: Handbiicher, die ich lesen soll, finde ich langweilig.) und ,Arger* (Bei-
spiel: Dass ich im Rahmen meiner Arbeit EDV lernen muss, argert mich.) unter-
schieden.

Auf der Grundlage dieser Modellierung kann selbstgesteuertes Lernen als Pro-
zess beschrieben werden, bei dem eine Person einem Gegenstand bzw. Thema
ein inhaltliches Interesse entgegenbringt, Gber ein Vorgehensinteresse und Emoti-
onen verfugt, Strategien des Ressourcenmanagements, der Sequenzierung und
Aneignung anwendet, ihren Einsatz kognitiv sowie metakognitiv kontrolliert, mit
dem Ziel, seine Kompetenzen nachhaltig zu verandern.

1.5 Validierung des Modells

Die Annahme der Mehrdimensionalitat selbstgesteuerten Lernens wurde am Bei-
spiel einer Stichprobe von 295 Erwerbspersonen (59% waren = 40 Jahre; 26%
weiblich)® aus dem kaufmannisch-verwaltenden Bereich untersucht. 20% der Be-
fragten hatten einen Hauptschul-, 34% einen Mittelschul- und 46% einen Sekun-
darabschluss. Die Uberpriifung der Faktorenstruktur zeigt eine gute Trennung der
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einzelnen Skalen bei Faktorenladungen Uber .40 und einer durchschnittlichen er-
klarten Varianz von 69%. Dass folgende strukturelle Modell konnte validiert wer-

den:
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AN AGF = 0.92 _
68 RMSEA = 0.07 Aneignen
prozessualfw—___ " .84
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Abb. 1: Beziehungen zwischen Interesse, Emotionen, Lern- und Kontrollstrategien

Zur Einschatzung der Gite der Anpassung des Modells an die Daten bietet LIS-
REL 8 verschiedene ,Fit-Indices” an: den GFI (Goodness of Fit) und den AGFI
(Adjusted Goodness of Fit) als Maf3e fir den Anteil der durch das Modell erklarten
Varianz. Beide kénnen in den Grenzen zwischen 0 und 1 liegen, wobei ein Wert
nahe 1 auf eine gute Anpassung des postulierten Strukturmodells an die Daten
verweist. Der RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) verweist auf die
Differenz zwischen der eingegebenen Korrelationsmatrix und der Korrelationsma-
trix, die auf der Grundlage der errechneten Kennwerte des Modells geschatzt wird.
Ein RMSEA nahe 0 deutet auf eine gute Anpassung. Die oben geschatzten Fit-
Indices verweisen auf eine gute Ubereinstimmung zwischen theoretischen Annah-
men und den empirischen Daten.

Im Modell konnte eine relativ starke Korrelation zwischen Interesse und Emotion
(.62) und eine kleinere zwischen Strategien und Kontrolle (.39) ermittelt werden.
Die Beziehung zwischen Interesse und Emotion steht im Einklang mit dem Munch-
ner Interessen-Konzept, das neben dem Gegenstandsbezug und seiner Wert-Be-
setzung auch ,emotionale Tonungen® umfasst (vgl. Krapp 1992). Des Weiteren
ergab sich ein relativ starker Pfad von Interesse zu Strategien und ein schwache-
rer zur Kontrolle. Der Effekt von Emotionen auf Strategien und Kontrolle ist relativ
gering, und die Korrelation zwischen Strategien und Kontrolle verweist auf eine
wechselseitige Verschrankung. Zusammenfassend kann damit festgestellt werden,
dass die Fit-Indices und die Beziehungen zwischen diesen vier Konzepten mit den
zuvor gemachten Annahmen in Einklang stehen.
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2. Arbeitsplatzbedingungen

Lernen im Allgemeinen und selbstorganisiertes Lernen im Prozess der Arbeit im
Besonderen obliegen einerseits der Verantwortung der jeweils lernenden Person;
denn niemand kann fir einen anderen lernen. Andererseits ist Lernen in der Le-
bens- und Arbeitswelt immer in historisch-gesellschaftlich gepragte Umgebungs-
bedingungen eingebunden. Dies flhrt dazu, dass an den jeweils konkreten Ar-
beitsplatzen unterschiedliche dufere Bedingungen fiir selbstorganisiertes Ler-
nen gegeben sind, die von den dort tatigen Personen unterschiedlich aufgenom-
men werden kdnnen.
Eine Antwort darauf wurde im Rahmen der ,Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation“ (Deci/Ryan 1985, 1993; Deci/Flaste 1995) zu geben versucht. Die Autoren
postulieren und belegen empirisch, dass interessengeleitetes Verhalten mit indivi-
duellem Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung in Bezie-
hung steht. Fur die Bedingungen der Arbeitswelt lassen sich diese Konstrukte wie
folgt konkretisieren:

— ,Autonomieerleben“ am Arbeitsplatz liegt vor, wenn eine Person den Eindruck
hat, Handlungsspielraume zu haben bzw. ihre Arbeitsaufgaben nach eigenen
Planen erledigen zu kdnnen (Beispiel: An meinem Arbeitsplatz besteht die M6g-
lichkeit, durch selbststandiges Handeln etwas zu erarbeiten bzw. zu erlernen.).

— ,Kompetenzerleben“ am Arbeitsplatz wird eine Person gewahr, wenn sie sich
selbst als wirksam erlebt und den Eindruck hat, ihre Arbeitsaufgaben sachver-
standig und erfolgreich zu erledigen (Beispiel: An meinem Arbeitsplatz bin ich
ein/e Fachmann/frau auf meinem Arbeitsgebiet.).

— ,Erlebte soziale Einbindung“ am Arbeitsplatz wird einer Person gegenwartig,
wenn ihre Arbeiten durch Vorgesetzte und Kolleg/innen anerkannt werden und
sie sich in die Betriebsgemeinschaft eingebunden fihlt (Beispiel: An meinem
Arbeitsplatz arbeite ich sehr gut mit meinen Kolleg/innen zusammen.).

3. Strukturelle Beziehungen zwischen den Konzepten des selbstorganisier-
ten Lernens

Vor dem Hintergrund theoretisch begriindeter empirischer Forschungsergebnisse
(vgl. Deci/Ryan 1985; Deci/Flaste 1995; Krapp/Prenzel 1992 etc.) wird angenom-
men, dass die wahrgenommenen Arbeitsplatzbedingungen einen Einfluss auf das
Interesse und die Emotionen haben, die den Lernprozess begleiten. Dies bedeu-
tet, dass die Bereitschaft des selbstorganisierten Lernens von den wahrgenom-
menen Arbeitsplatzbedingungen beeinflusst wird. Zuséatzlich wird davon ausge-
gangen, dass Interesse und Emotionen sich wiederum auf den Einsatz von Lern-
und Kontrollstrategien auswirken. Diese Annahmen wurden an den zuvor beschrie-
benen 295 alteren Erwerbspersonen aus dem kaufmannisch-verwaltenden Bereich
Uberpraft.
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Abb. 2: Zusammenhénge zwischen Arbeitsplatzbedingungen, Interesse, Emotionen, Lern-
und Kontrollstrategien

Den Annahmen folgend, wird zunachst der Einfluss von wahrgenommenen Arbeits-
platzbedingungen auf Interesse und Emotionen untersucht (Abb. 2). Das Konzept
Arbeitsplatzbedingungen erklart vier Indikatoren: Erleben von Autonomie, Erleben
von Kompetenz, Beziehung zu Vorgesetzten und Beziehung zu Arbeitskollegen.
Das Konzept Interesse erklart sechs Indikatorvariablen, flinf davon beziehen sich
auf das Konstrukt ,Vorgehensinteresse®, das sich auf die Konstrukte der Lernstra-
tegien Aneignung, Ressourcenmanagement und Sequenzierung sowie auf Kon-
trolle und Evaluation richtet. Inhaltliches Interesse bezieht sich hier auf den Wert
und die Erwartungen, die die Befragten — in diesem Modellversuch — mit den EDV-
Inhalten Word und Excel verbinden. Das Konzept Emotionen schlieRlich erklart
die drei Indikatorvariablen Langeweile, Freude und Arger.

Es zeigt sich, dass die wahrgenommenen Arbeitsplatzbedingungen in gleichem
MaRe auf Interesse und Emotionen wirken. Die relativ hohe Korrelation zwischen
Interesse und Emotionen (r = 0,46) verweist auf die Person-Gegenstands-Theorie
des Interesses (vgl. Krapp/Prenzel 1992; Prenzel 1986), wonach das Interesse
sowohl gegenstandsspezifisch ist als auch Geflihls- und Wertaspekte umfasst.
Wahrend in dieser Interessentheorie der Geflihlsaspekt einen Bestandteil des In-
teressenkonstrukts bildet, werden in der vorliegenden Modellvorstellung Interesse
und Emotionen als eigenstandige Konzepte betrachtet, die sich gegenseitig be-
einflussen.

Entsprechend der Hypothese wurde weiterhin Uberprift, ob die Variablen Interes-
se und Emotionen auf die Variablen Strategien und Kontrolle wirken. Die latente
abhangige Variable Strategien besteht aus den Konstrukten ,Aneignung®, ,Res-
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sourcenmanagement® und ,Sequenzierung®, das Konzept Kontrolle wird durch den
Indikator metakognitive Kontrolle erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass Interesse
sowohl auf Lernstrategien als auch auf Kontrollstrategien wirkt, wie die Pfadkoeffi-
zienten .46 und .37 erkennen lassen. Diese Pfadkoeffizienten zeigen die Starke
der kausal angenommenen Beziehungen an. Der Einfluss des Interesses auf die
Anwendung der Strategien ist damit etwas hoéher als der Einfluss von Interesse
auf Kontrollstrategien. Strategien und Kontrolle korrelieren mit .38, wie die Zahl an
dem gekrimmten Pfeil anzeigt. Dagegen wirkt die latente unabhéangige Variable
Emotionen kaum auf Strategien und Kontrolle. Insgesamt zeigen jedoch die Fit-
Statistiken und die dargestellten Koeffizienten, dass die Modellierung gemaf den
zuvor spezifizierten Annahmen fir diese Stichprobe zutreffend ist.

4. Didaktische und organisationale FérdermaBnahmen

Unter Bezug zu den zuvor dargestellten Ergebnisse wurde das SELA-Lehrsystem
entwickelt, um diese lernforderlichen Erlebensqualitaten hervorzubringen und zu
fordern:

— Den Lernenden wird die Mdglichkeit zur Selbststeuerung beim Lernen einge-
raumt und es werden ausreichend Ubungs- und Vertiefungsméglichkeiten zur
Verfugung gestellt. Das Lernen verlauft weitgehend lehrerlos im engen Kontakt
mit Mitlernern. Dadurch wird einerseits eine lernabtragliche Isolation vermie-
den, andererseits das Erleben eines nicht bevormundeten Lernens ermdglicht
(Forderung des Autonomieerlebens).

— Das SELA-Lehrsystem gibt dem Lernenden sachbezogene Ruickmeldungen,
etwa beim Selbstlerncheck, bei dem der Lernende seine Erfolgsquote abrufen
kann (Férderung des Kompetenzerlebens).

— Das SELA-Lehrsystem schafft durch verschiedene Gestaltungselemente,
beispielsweise durch den Chat-Modus, Team-Atmosphéare. Das fir den Lernef-
fekt sinnvolle Reflektieren und Regulieren der Lernaktivitaten kann somit in team-
freundlicher Weise durch die Gesprache mit Mitlernern erfolgen (Férderung des
Erlebens sozialer Einbindung).

An dieser Phase des Modellversuchs nahmen drei Betriebe als Kooperationspart-

ner teil. In Betrieb A wurde das Lernen mit dem SELA-Lehrsystem zusétzlich durch

OE-MaRnahmen unterstltzt; in den Betrieben B und C wurden aus verschiedenen

Griinden (Sicherheitsbedenken, mangelndes Interesse auf Seiten der Betriebe usw.)

keine OE-MaRnahmen durchgeflhrt. Insgesamt arbeiteten 138 altere Erwerbsper-

sonen Uber einen Zeitraum von etwa vier Monaten mit dem SELA-Lehrsystem am

Arbeitsplatz (Versuchsgruppe) oder nahmen an einem traditionellen Kurs (Ver-

gleichsgruppe) teil. Davon konnten 91 Personen (46 aus der Versuchs- und 45

aus der Vergleichsgruppe), die sowohl an der Vor- als auch an der Nacherhebung

teilnahmen, fir die Datenanalyse herangezogen werden.

Die Ergebnisse der Erhebung lassen sich in folgender Tabelle zusammenfassen:
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Konstrukte (Skalen) SELA-Lehrsystem SELA-Lehrsystem
mit OE-MaRBnahme/ ohne OE-MalRnahme/
traditioneller Kurs traditioneller Kurs
Betrieb A Betrieb B und C

Sequenzierung

— Schrittfolgeplanung

— Zeitplanung sign. (p < .05)

Ressourcenmanagement

— Apersonales Ressourcenmanagement

— Personales Ressourcenmanagement sign. (p < .05) sign. (p <.05)

Aneignung

— Strukturierung

— Elaboration

— Wiederholung sign. (p < .05)

Inhaltliches Interesse

— Wertkomponente

— Erwartungskomponente sign. (p < .05)

Tab. 1: Positive Verdnderungen der Mittelwerte der Versuchsgruppe von der Vor- zur Nach-
erhebung gegendtiber der jeweiligen Vergleichsgruppe (Anova mit Messwiederholung)

Die Tabelle zeigt, dass in den Betrieben B und C eine positive und signifikante
Veranderung beim apersonalen Ressourcenmanagement festzustellen war. Die
Befragten schatzen ein, sich vermehrt Informationen zu bestimmten EDV-Program-
men aus verschiedenen Quellen zu suchen und auch haufiger die EDV-Lernhilfe
zu nutzen. In dieselbe Richtung urteilten die Befragten aus dem Betrieb A. Die
Mitglieder dieses Betriebs unterschieden sich von denen der anderen Betriebe
jedoch noch bei der Zeitplanung, der Elaboration und hinsichtlich der Erwartungs-
komponente des inhaltlichen Interesses. Im Vergleich zur Eingangserhebung ga-
ben sie signifikant haufiger an, sich fur die Bearbeitung von EDV-Aufgaben einen
zeitlichen Rahmen zu setzen und Pausen festzulegen (Zeitplanung), sich zu fra-
gen, wie neues EDV-Wissen zur Bearbeitung von Arbeitsaufgaben genutzt und
auf die eigenen PC-Erfahrungen bezogen werden kann (Elaboration). Dariber hi-
naus erhdhte sich die Erwartung, sich Inhalte des Programmsystems EXCEL, wie
mit Datenbanken zu arbeiten bzw. Tabellen zu berechnen, anzueignen.
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5. Interpretation und Einordnung der Befunde

Die Befunde weisen auf die Bedeutung der OE-MaRnahmen im Hinblick auf die
Veranderung der Bereitschaft und Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen im Be-
reich EDV hin. Auch wenn die Betriebe aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit nur be-
dingt verglichen werden kénnen, so sind doch die Ergebnisse als Indikator dafur
zu werten, dass selbstgesteuertes Lernen mit Unternehmenskultur in Beziehung
steht. So wurde im Betrieb A eine Reihe von MaRnahmen eingeleitet:

— Akzeptanzbildungsmalinahmen wurden auf allen Ebenen des Betriebes (Ge-
schaftsleitung, Betriebsrat, alle Hierarchiestufen) durchgefiihrt. Ziel war ein breiter
Konsens zum Einsatz des Lernsystems.

— Ein Workshop und Einzelgesprache mit den Fuhrungskraften haben die Platt-
form geschaffen, auf der Lernen mit dem Lernsystem ausdrucklich als Teil der
Arbeit und die Unterstlitzung dieser Lernprozesse ausdricklich als Personal-
entwicklung der Vorgesetzten angesehen wird.

— Den Fuhrungskraften wurden im SELA-Lehrsystem und/oder in Workshops Hil-
festellungen angeboten, z. B. zu den Bereichen ,Mitarbeitergesprache flihren®,
.Zielvereinbarungen treffen“ und ,Feedback geben®.

Die Lernenden des Betriebes A schatzten nach dem Modellversuch ihre Selbst-

lernkompetenz bezogen auf die Fahigkeit, ihr Lernen zeitlich planen zu kénnen,

héher ein als vor dem Modellversuch. Diese Veranderung der Perspektiven durfte
auf eine Reihe von Gestaltungselementen zuriickzuflihren sein:

— Den Lernenden wurden im SELA-Lehrsystem Hilfen zur effektiven Zeitplanung
angeboten, beispielsweise im ,Kleinen Methodenhandbuch®.

— Das SELA-Lehrsystem ermdglichte dem Lernenden Selbstkontrollen, z. B. durch
den Selbstlerncheck, in welchem der Lernende informiert wird, wie viel er von
der Lernaufgabe bereits bearbeitet hat.

— An die individuelle Lernbedarfsbestimmung schloss sich ein Gesprach mit dem
Abteilungsleiter an, in dem die Lerninhalte und die zeitliche Durchfiihrbarkeit
thematisiert wurden.

Der Zuwachs der Einschatzung bezogen auf das ,apersonale Ressourcenmanage-

ment” kann als Indikator fir die Wirksamkeit folgender Gestaltungselemente ge-

wertet werden:

— Das SELA-Lehrsystem enthalt Hinweise zu konkreten Literaturstellen, die sich
aufgabenaktuell auf bestimmte Inhalte beziehen.

— Im SELA-Lehrsystem sind textuell und grafisch aufbereitete Erlauterungen zu
aufgabenbezogenen Themen vorhanden.

— Im SELA-Lehrsystem wird eine umfassende alphabetisch-systematische Informa-
tionsgabe (Glossar) angeboten, die in anforderungsgerechter Weise die ohnehin
in Anwendungsprogrammen vorhandenen Hilfen komplettiert.

Bezogen auf die ,Elaboration“ zeigen die Ergebnisse, dass die Lernenden ihre

Fahigkeit, neue EDV-Informationen mit vorhandenem Wissen und Erfahrungen in

Beziehung zu setzen, im Vergleich zu vorher signifikant hdher einschatzten. Die-
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ses Ergebnis lasst vor allem Ruckschlisse auf die Wirksamkeit des folgenden
Gestaltungselementes zu: Das SELA-Lehrsystem ermdglicht dem Lernenden ei-
nen hohen Grad der Partizipation an allen Phasen der Bedarfsentwicklung bis hin
zur gemeinschaftlichen Problemldsungsbearbeitung, was von hoher sinnstiftender
und lernrelevanter Bedeutung sein kann. Dieses Vorgehen entspricht den Lern-
profilen alterer Erwerbspersonen in besonderer Weise. Wahrend das reine Memo-
rieren dem ungelbten alteren Menschen zunehmend schwerer fallt, erschlielt sich
ihm das Neue leichter, wenn es — wie im SELA-Lehrsystem praktiziert — mit der
reichhaltigen Lebens- und Berufserfahrung in Zusammenhang gebracht wird. So
wurden beispielsweise die Lernaufgaben zur Sicherung des Arbeitsplatzbezuges
im Vorfeld der individuellen Bearbeitung mit den Betriebsabteilungen tberprift, so
dass der Aufgabenfundus des Lernsystems die tatsachlichen Anforderungsstruk-
turen des Arbeitsplatzes angemessen abbildet.

Der Zuwachs beim ,inhaltlichen Interesse” ist als eine relativ hohe Akzeptanz des
SELA-Lehrsystems auszulegen. Personen, die mit dem SELA-Lehrsystem lern-
ten, trauten sich im Vergleich zu denjenigen aus einer herkémmlichen EDV-Mal-
nahme eher zu, EDV-Inhalte zu verstehen.

Das Ergebnis und seine Auslegung dirfen jedoch nicht Gberinterpretiert werden.
Zum einen traten nicht Uberall signifikante Zunahmen in den eigenen Einschat-
zungen des Einsatzes von Lern- und Arbeitstechniken ein. Das kdnnte darauf zu-
rickzufuhren sein, dass diese Handlungen in vielen Fallen automatisiert und ,fest-
verdrahtet” ablaufen. Gerade bei alteren und routinierten Erwachsenen ist hier von
der Tendenz her mit implizitem statt mit explizitem Handeln zu rechnen. So duler-
te sich beispielsweise eine befragte kaufmannische Angestellte im Rahmen der
Prasentation der Ergebnisse einer schon langer zuriickliegenden Untersuchung
zum selbstgesteuerten Lernen wie folgt: ,Uber die Fragen ihres Fragebogens kann
man unterschiedliche Ansichten haben; was mir aber beim Ausflllen des Fragebo-
gens klar wurde, was ich bislang nicht wusste, ist, dass ich im letzten Jahr ganz
schon viel dazu gelernt haben muss. Ich komme mit meinem PC inzwischen ganz
gut zurecht, irgendwie muss ich mir das angeeignet haben.“ Die Riickspiegelung
dieser Aussage in die Gruppe ergab, dass auch vielen anderen beim Ausfiillen des
Fragebogens ahnliche Gedanken durch den Kopf gegangen waren. Fir uns wur-
de offenkundig, dass die Befragten erst durch das Bearbeiten des Fragebogens
gewahr wurden, dass sie gelernt hatten (vgl. Straka/Kleinmann/Stockl 1992), was
uns spater dazu bewog, diese Qualifizierungsform mit ,Denn sie wissen nicht, was
sie tun — Lernen im Prozess der Arbeit* (Straka 2001) zu bezeichnen.

Der Leser wird erkennen, dass dieser Beitrag sich auf das ,Was" des Gelernten
bezieht. Ungleich schwieriger ist es — gerade bei Erwachsenen —, das routiniert
ablaufende ,Wie“ des Lernens an die Oberflache zu bringen und dem Lernenden
selbst explizit zu machen, wenn von den motivationalen Problemen in diesem ,sen-
siblen” Bereich einmal abgesehen wird; denn wer erlebt sich schon als vollkom-
men im Bereich der Lernstrategien und ist auch noch bereit, dies 6ffentlich zu ma-
chen, insbesondere dann, wenn es bei den derzeit im Rahmen des Wissensma-
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nagements empfohlenen Kaffee-Zirkeln dann heien kénnte: ,Habt ihr schon ge-
hoért, die ...?“ Deswegen hat die Forschungsgruppe LOS ein ,Dreistufen-Modell
der kriteriengeleiteten Reflexion uber eigenes Lernen mit abnehmender Moderati-
on“ entwickelt. Es beginnt mit Fallen, in denen Handeln und Lernen im Prozess
der Arbeit beschrieben wird, und das moglichst abgestimmt auf die Gegebenhei-
ten des jeweiligen Betriebs. Diese Falle werden im Rahmen entsprechender Be-
gehungen und Bestandsaufnahmen erhoben. Sie werden von den zu Qualifizie-
renden nach vorgegebenen Kriterien analysiert, die sich aus unserer Modellierung
des selbstgesteuerten Lernens ergeben. Ist auf diese Weise eine Verstandigungs-
grundlage Uber Arbeits- und Lerntechniken aufgebaut, werden die Teilnehmenden
aufgefordert, selbst einen Fall, der ihnen im Leben begegnet ist, zu beschreiben.
Die Produktion eigener Falle kann dabei so weit gehen, dass gemeinsam ein ent-
sprechendes Video produziert wird, das den anderen vorgespielt und gemeinsam
nach zuvor festgelegten Kriterien analysiert wird. Zeichnet sich der Aufbau einer
Vertrauensgrundlage ab, die ,Selbstoffenbarungen® im Bereich des eigenen Ler-
nens und Handelns zuldsst, wird den Teilnehmenden nahe gelegt, aus ihrer zu-
rickliegenden und gegenwartigen Situation Uber erfolgreich und weniger erfolg-
reich eingesetzte Arbeits- und Lerntechniken zu berichten. Dieser Austausch kann
sich bis hin zum Vereinbaren von ,Lernvertragen® mit dem Trainingspersonal ent-
wickeln, in denen festgehalten wird, welche Veranderungen auf den jeweiligen
Gebieten bis zu wann angestrebt werden und wie diese Uberprift werden kénnen
(vgl. Straka/Brede 2000).

Wie zu erkennen ist, erfordert das Verandern der eigenen Lern- und Arbeitstechni-
ken bei allen Beteiligten einen langen Atem, nicht zuletzt deswegen, weil interne
Abschatzungen psychischer Kosten und des zu erwartenden Nutzens nicht selten
ergeben, dass man mit dem bislang praktizierten ,Dilettantismus® auf diesem Ge-
biet eigentlich ganz gut zurecht kommt. Warum also diese muhselige, allenfalls
langfristig Ertrage einspielende Veranderung eigener Arbeits- und Lerntechniken,
um das derzeit von verschiedenen Stellen so hoch gehandelte Lernen im Prozess
der Arbeit noch effektiver zu machen? Ist es nicht psychisch eintraglicher, auf ein
entsprechendes Weiterbildungsangebot zu warten? Vertritt nicht auch Marcel Reich-
Ranicki in seiner Autobiographie eine ahnliche Position, wenn er schreibt: ,So be-
gann ich als ein Autodidakt — und ich bin ein Autodidakt geblieben. ... Was ich
kann, habe ich selber gelernt. Darauf bin ich nicht stolz, und ich empfehle das
niemandem zur Nachahmung. Der Not gehorchend, nicht dem eignen Trieb, bin
ich ein Autodidakt geworden” (Reich-Ranicki 2000, S. 204). Insofern ist nicht zu
erwarten, dass selbstgesteuertes Lernen automatisch zum Selbstlaufer wird.
Allerdings konnten in diesem Modellversuch erwachsenenbildnerische Mal3nah-
men erprobt, unternehmenskulturelle Rahmenbedingungen spezifiziert und in ih-
rer Wirksamkeit empirisch nachgewiesen werden, die selbstgesteuertes Lernen
langfristig vielleicht doch zu einer Selbstverstandlichkeit werden lassen kdnnten.
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Anmerkungen

1 Im Vergleich dazu hat das Vereinigte Kénigreich sein groes Forschungsprogramm ,Learn-
ing Society* bereits 1996 aufgelegt.

2 Zur differenzierteren Kritik siehe Straka (per Erscheinen). Lernkompetenz — Dimensio-
nen, Bedingungen und Mdglichkeiten ihrer Férderung.

3 Im Abschlussbericht des Wirtschaftsmodellversuchs SELA (Straka/Spevacek 2000) sind
differenziertere Ausfiihrungen und Angaben zu finden; ferner sei auch auf Straka (2000b)
verwiesen.

4 Dem aufmerksamen Leser wird aufgefallen sein, dass beispielsweise Strukturieren nicht
nur beim Lernen erfolgt, sondern auch Bestandteil des alltaglichen Arbeitshandeln sein
kann, das zu keinem Lernergebnis fiihrt. Die Verwendung von ,Handeln® und ,Lernen® in
der Uberschrift soll das ausdriicken (vgl. Straka 1998, 2001).

5 InAnlehnung an die OECD-Definition werden Personen als altere Erwerbstatige bezeich-
net, die in der zweiten Halfte ihres Erwerbslebens stehen, aber das Pensionsalter noch
nicht erreicht haben und gesund sind (vgl. Belbin 1967). Es handelte sich hier um poten-
zielle Teilnehmer einer spater noch differenzierteren Mainahme einer EDV-Qualifizierung
in EXCEL. Das ist ein Grund, warum bei den Items auf diese Inhalte Bezug genommen
wurde.
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Thomas Reglin

Was bedeutet Usability netzgestiitzter Lehr-/
Lernsysteme?

E-Learning hat begonnen, sich als fester Bestandteil der betrieblichen Weiterbil-
dung zu etablieren. Die mehrjahrige Aufbruchsphase des Prufens und Abtastens,
der eher theoretisch gepragten Befassung und der Ankiindigungen kann als abge-
schlossen gelten. Sie hatte bereits in den Tagen des beginnenden Internet-Booms
eingesetzt und mit einer Flut von Publikationen und Kongressen bei Weiterbildungs-
anbietern und -nachfragern Sensibilitat fiir die gewachsenen Mdglichkeiten com-
putergestltzten Lernens geweckt. Demgegentber ist heute eine doppelte Tendenz
zu beobachten: Die Mdglichkeiten netzgestitzten Lernens werden niichterner be-
trachtet, als dies in der ersten E-Learning-Euphorie der Fall war. Zugleich haben
sich — wieder auf beiden Seiten — Bewusstsein und Kenntnis von den Vorteilen der
innovativen Weiterbildungsform verfestigt. Zumindest die gréReren Unternehmen
stellen sich dem Thema heute konkret und in praktischer Absicht. Auch wo netzge-
stltztes Lernen noch nicht erprobt wurde, steht im Mittelpunkt der Diskussion nicht
mehr die Frage, ob, sondern wie es zu implementieren und zu praktizieren ist.

Umso dringender werden Qualitatskriterien bendtigt, die sich aus der Praxis von

Entwicklung und betrieblichem Einsatz netzgestitzter Lernsysteme speisen. In die

Diskussion um diese Qualitatskriterien bringt der folgende Beitrag Erfahrungen ein,

die die bfz Bildungsforschung, die Forschungsabteilung des Bildungswerks der

Bayerischen Wirtschaft (bbw) e. V., in verschiedenen E-Learning-Projekten sam-

meln konnte." Die im Titel formulierte Frage soll dabei in mehreren Schritten ange-

gangen werden.

1. Was unter netzgestitzten Lehr-/Lernsystemen zu verstehen ist, bleibt angesichts
des weitgehend uneinheitlichen Sprachgebrauchs unklar. Am Anfang stehen
daher Abgrenzung und Begriindung der hier gewahlten Redeweise.

2. ,Usability“, ein Terminus aus dem Bereich der Software-Ergonomie, kann, aus
seinem engeren technischen Entstehungszusammenhang geldst, zum Kernbe-
griff der Beschreibung und Bewertung von Lehr-Lern-Medien gemacht werden
—so die zentrale These des Beitrags. |hr berufspddagogischer Hintergrund wird
im zweiten Schritt expliziert.

3. Detaillierte Erlauterung und Operationalisierung des vorgeschlagenen Begriffs
von Usability schlief3en sich an. Diese Untersuchung macht den Hauptteil des
Artikels aus.

4. Ein abschlieflender Ausblick hebt einige Qualitatskriterien hervor, die sich fur
die Zukunft netzgestutzten Lernens in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung
als erfolgskritisch erweisen dirften.
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1. Was sind netzgestiitzte Lehr-/Lernsysteme?

Wir kdnnen Internet oder Intranet fur verschiedenste Zwecke der Information und

Kommunikation nutzen — zur Geschaftsabwicklung und zur Freizeitgestaltung

ebenso wie fiir Forschung und Lehre. Von netzgestutzten Lernarrangements wird

heute vor allem dann gesprochen, wenn es um

1. die Bereitstellung von Informationen und Recherche-Instrumenten,

2. die Verbreitung von Offline-Lernmedien Gber Computernetze,

3. serverbasierte interaktive Systeme der Wissensvermittlung,

4. kommunikativ unterstitzte oder organisierte Lernangebote

geht. Nur bei den letzten beiden Falle handelt es sich um netzgestiitztes Lernen

im hier gemeinten Sinne, denn:

1. Die gezielte Suche nach Informationen setzt koharente und konsistente Wis-
sensstrukturen bereits voraus, wahrend diese durch Lernprozesse erst auf- und
ausgebaut, korrigiert oder weiter elaboriert werden sollen. ,Wissensarbeiter*?,
die Informationsangebote und Recherche-Instrumente gezielt nutzen, vermo-
gen Informationsdefizite zu identifizieren und sie zu aktuellen Vorhaben ins Ver-
haltnis zu setzen. Sie evaluieren verfligbare Informationsbestande, nutzen fir
die Recherche erforderliche Medienkompetenzen und forschen so, bereits vor-
handenes Wissen nutzend, nach wohldefinierten Informationsbausteinen. Die
hierfur zur Verfugung stehenden Tools sind im Normalfall nicht nach didakti-
schen Kriterien gestaltet, und dies ist auch gar nicht erforderlich. Diagnose: ein
netzgestutzter Prozess, aber kein Fall von Lernen.

2. Von netzgestiitztem Lernen wird haufig auch dann gesprochen, wenn es lediglich
darum geht, Offline-Lernmedien (iber moderne Datennetze zu distribuieren. In-
tranets oder das Internet werden fir die Verbreitung von Lernunterlagen, Soft-
ware oder Software-Updates genutzt. Die Lernprozesse selbst verlaufen iso-
liert und blenden die Potenziale der modernen Informations- und Kommunikati-
onsmedien gerade aus. Diagnose: Hier findet Lernen statt, aber nicht netzge-
stutzt.

3. Interaktive Systeme der Wissensvermittlung, die den Lernenden Uber einen
Server zur Verfiigung gestellt werden, zentralisieren Funktionen wie Lernproto-
kolle, Nutzungsstatistiken und Individualisierung der Bildschirmausgaben. Ad-
aptivitat des Lernsystems wird durch entsprechende Datenfliisse innerhalb der
Client-Server-Architektur gewahrleistet. Diagnose: Hier wird netzgestiitztes Ler-
nen ermdglicht. Die Moglichkeiten der Computernetze werden allerdings nicht
in vollem Umfang genutzt.

4. Das leisten erst kommunikativ unterstiitzte oder organisierte Lernangebote, die
die Optionen E-Mail, Diskussionsforum, Chat und Videoconferencing einbezie-
hen. Die Interaktivitdt computergestutzter Lernsysteme erlebt dadurch einen
Quantensprung. Feedbacks werden durch den Austausch zwischen Lernenden
und Dozenten individualisiert. Gruppendiskussionen bereichern Lernprozess und
Bearbeitung von Ubungsaufgaben um die Méglichkeiten eines — mit Howard
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Rheingold zu sprechen — ,Viele-an-viele-Mediums.“® Damit ist netzgestlitztes
Lernen in vollem Umfang realisiert. Individuelle Lernaktivitaten sind mit objekti-
vierten Content-Angeboten und Uber Netze vermittelter Kommunikation konse-

quent verknipft.

Betriebliche Weiterbildungsmaflinahmen, die sich auf das ,CBT im Netz“ im Sinne
einer von inner- und Uberbetrieblicher Kommunikation entkoppelten Stand-alone-
Losung beschranken, unterbieten die lernférderlichen Potenziale der Computer-
netze systematisch. Die Nutzung dieser Potenziale ist es aber gerade, von denen
zu Recht eine Verbindung von Qualitétssicherung und Okonomisierung betriebli-
cher Weiterbildung erwartet wird. Rascher, problemloser Zugriff auf bendétigte Lern-

Netzgestiitztes Lernen in der betrieblichen Weiterbildung

Organisatorische und
finanzielle Vorteile

Freistellungsprobleme fallen weg oder mindern sich. Vertretungsregelungen miissen
nicht getroffen werden. Freistellungszeiten und -kosten werden gesenkt oder auf null
gebracht. Reise- und Unterbringungskosten fallen weg.

Das Lernmedium Computer ist zugleich Arbeitsmittel: Es ist an modernen Arbeitsplat-
zen ohnedies vorhanden.

Zeitlich und rdumlich-
flexibles Lernen

Gelernt wird zu beliebigen Zeiten, zu Hause oder am Arbeitsplatz; hier z. B. vor oder
nach der Arbeit, in Zeiten geringen Arbeitsanfalls oder in Arbeitspausen.
Quereinstiege auch in tutoriell betreute Lehrgdnge sind jederzeit mdglich. Die Ler-
nenden miissen nicht auf den Seminarbeginn warten. Weiterbildungsbedarf kann sofort
gedeckt werden.

Individualisiertes
Lernen

GroRe Informationspools kdnnen zur Verfiigung gestellt werden. Die Lernenden wéh-
len bendtigte Inhalte je nach aktuellem Bedarf aus. Pretests und Lernberatungen un-
terstiitzen sie dabei.

Qualitétssicherung
betrieblicher Weiter-
bildung

Die angebotenen Lehrgénge sind standardisierte Produkte, die stdndig aktualisiert
werden kénnen. Aufgabe des Dozenten ist es, die Lernenden bei der Ubertragung des
Gelernten auf konkrete berufspraktische Probleme zu unterstiitzen und so den Pra-
xistransfer zu sichern. Lernen und Arbeiten werden so auch inhaltlich nah aneinander
herangefiihrt.

Lernen am Computer
mit personaler Unter-
stilitzung

Computerlernen findet nicht sozial isoliert statt. Stets kann — z. B. per E-Mail — die
Hilfe eines Teledozenten in Anspruch genommen werden. Nachfragemdglichkeiten
und Lernkontrollen (z. B. durch Einsendiibungen) sorgen dafiir, dass Lernbarrieren
schnell entdeckt und beseitigt werden.

Weitreichende techni-
sche Maglichkeiten

Die gewachsenen Maglichkeiten des WWW erlauben heute die Gestaltung anspre-
chender Programme mit nutzerfreundlichen Oberflédchen:

¢ multimediale Anwendungen aller Art,

interaktive Ubungen mit automatisierten und/oder individuellen Riickmeldungen,
Orientierung im Programm durch Volltextsuche,

Adaptionsmdglichkeiten durch Bookmarks und Notizbuchfunktion,

automatisierte Lernstatistiken.

Nutzung der Internet-
Technologie

Browserfahige Lernsoftware, die iiber Netze abgerufen wird, isttechnisch leicht hand-
habbar. Installationsprobleme entfallen. Die Nutzung von WWW/E-Mail/FTP/Chat be-
deutet fiir bislang internet-abstinente Teilnehmer die Einiibung in eine allgemein be-
nétigte, immer wichtiger werdende Kulturtechnik.

Tabelle 1: Weiterbildung via Internet aus betrieblicher Sicht
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inhalte, verbunden mit Nachfrage- und Kooperationsmadglichkeiten nach verschie-
denen Seiten — Dozenten, Kollegen, Experten — hin macht den besonderen Char-
me netzgestitzten Lernens fiur betriebliche Weiterbildner aus. Tabelle 1 fasst die
Starken, die E-Learning in diesem Segment des Bildungssektors ausspielt, in aller
Kirze zusammen.

2. Neue Wege in der Berufsbildung: Von der starken zur schwachen Didaktik

Ansatze konstruktivistischer Pddagogik haben der Diskussion um Erziehungs- und
Bildungsarbeit neue Impulse gegeben. Dabei sind nicht durchweg neue Gesichts-
punkte ins Spiel gekommen. Dass die erkenntnistheoretische Grundposition des
Konstruktivismus in vielfacher Beziehung zu den geisteswissenschaftlichen Tradi-
tionen Europas und Amerikas steht, haben Gegner und Beflrworter immer wieder
bemerkt (vgl. von Glasersfeld 1997, insb. S. 56ff.). Immerhin kénnen die Konstruk-
tivisten fur sich in Anspruch nehmen, das Theorem von der Selbstreferenzialitét
menschlicher Erkenntnis pointiert und mit neuer Vehemenz zur Geltung gebracht
zu haben.
,Die Kernthese des Konstruktivismus lautet: Menschen sind autopoietische,
selbstrefenzielle, operational geschlossene Systeme. Die aulRere Realitat ist uns
sensorisch und kognitiv unzuganglich. Wir sind mit der Umwelt lediglich struktu-
rell gekoppelt, das heillt, wir wandeln Impulse von au3en in unserem Nerven-
system ,strukturdeteminiert’, das heilt auf der Grundlage biografisch gepragter
psycho-phyischer kognitiver und emotionaler Strukturen um. Die so erzeugte
Wirklichkeit ist keine Reprasentation, keine Abbildung der AuRenwelt, sondern
eine funktionale, viable Konstruktion, die von anderen Menschen geteilt wird
und die sich biographisch und gattungsgeschichtlich als lebensdienlich erwie-
sen hat. Menschen als selbstgesteuerte ,Systeme’ kdnnen von der Umwelt nicht
determiniert, sondern allenfalls pertubiert , das heil3t ,gestort’ und angeregt wer-
den” (Siebert 1999, S. 5f.).
Dass dieser Ansatz insbesondere in der berufspadagogischen Theorie und Praxis
breite Resonanz gefunden hat, ist kein Zufall. Uber den engeren Bereich der Be-
rufsbildung, ja selbst der Padagogik weit hinausreichend, entfaltet der konstrukti-
vistische Denkweg im Kontext der Analyse von Erwachsenenlernen — zumal in
berufspraktischen Zusammenhangen — besondere intuitive Plausibilitat, ruft er doch
Erfahrungen in Erinnerung, die gerade dem Erwachsenenbildner aus seiner Be-
rufspraxis in hohem Male gelaufig sind:
— Erwachsene Lerner befragen Wissens- und Lernangebote konsequent auf ihre
.Lebenstauglichkeit® (,Viabilitat*: ,Gangbarkeit*).
— Sie werden Neues stets aus den vorhandenen Wissensbestanden und -struktu-
ren heraus rezipieren und bestrebt sein, es in diese zu integrieren.
— Das Gelingen dieses Ruckbezugs erweist sich als entscheidende Vorausset-
zung daflr, dass es zu einer Veranderung erworbener Strukturen (Ent- und
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Umlernen) kommt und neues Wissen auch handlungsleitend zu werden ver-
mag.*

Fur berufspadagogische Ansatze, die dieser Verfasstheit von Situationen der be-

ruflichen Weiterbildung bewusst entsprechen, soll hier — in Anlehnung an die in

anderen Kontexten entwickelte Terminologie des italienischen Philosophen Gianni

Vattimo (vgl. Vattimo/Rovantti 1993) — der Terminus ,schwache Didaktik verwen-

det werden.® Er bezeichnet einen Ansatz, der Lehrende und Lernende als Partner

begreift, inhaltliche Angebote und Lernmedien als Hilfsmittel derer versteht, die
sich an Weiterbildungsmalinahmen beteiligen, und Planung und Zielsetzung des

Weiterbildungsgeschehens weitestgehend zum Gegenstand souverdner Entschei-

dung und Zielsetzung verantwortlicher Arbeitnehmerpersonlichkeiten werden lasst.

Der historische Gegenpart der traditionellen ,starken Didaktik” ware demgegenuber

durch folgende Merkmale zu kennzeichnen:

— Sowohl uber Bildungsbedarfe als auch tber Inhalte und Methoden von Weiter-
bildungsmalRnahmen wird ,von oben®, d. h. ohne Beteiligung des Lerners und
in fur ihn oft nicht transparenter Weise, entschieden. Persdnliche Zielsetzungen
und Einstellungen bleiben praktisch und theoretisch unbertcksichtigt.

— Am Ausgangspunkt steht die Definition eines erwlinschten Effekts, der durch
die BildungsmafRnahme zu erzielen ist. Die Auswahl von Medien und Methoden
wird daraufhin kalkuliert, ob sie geeignet sind, diesen Effekt dem Minimax-Prin-
zip entsprechend zu ,erzeugen®.

— Evaluationen folgen dem Paradigma der ,Horse-race“-Forschung.®

— Lernprozesse erscheinen nicht als Prozesse individueller Kompetenzentwick-
lung. Den Lernenden wird eine weitgehend passive Rolle zugewiesen.

Traditionelles Forschungsdesign - Mechanistisches Lerneffekt-Konzept

| Feststellung des Weiterbildungsbedarfs |

Erzeugen von
Lernerfolg:
.starke “ Didaktik

| Vorauswahl |

—»| Medium1 |[ Medium2 ][ Medium3 |

| Wissensinhalte

Quantifizierung
durch ,Horse-
race-Forschung™:
Ermittlung des leis-

Lerneffekt 1 Lerneffekt 2 Lerneffekt 3 tungsstérksten
Gedachtnis Mediums — meist
unter Absehung

bedingungen

s von Gesichts-
punkten der Kom-
petenzentwicklung

\|! und von Kontext-

Abb. 1: Starke Didaktik — das ,,Niirnberger-Trichter-Modell”
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Diese Herangehensweise gilt nicht nur im engeren Umkreis konstruktivistischer
Theoriebildung als Uberholt. Ansatze schwacher Didaktik treten an ihre Stelle. Sie
bemiihen sich, den Lernenden ernst zu nehmen als das, was er ist: als in einem
kontinuierlichen Prozess autopoietischer Re-Organisation und in vielerlei prakti-
schen Beziigen stehendes Individuum. Der Ubergang von der starken zur schwa-
chen Didaktik verandert das Design von Lehr-/Lernarrangements in allen aufge-
fuhrten Punkten:

— Die Lernenden sind in die Auswahl von Inhalten und Methoden des Lernprozes-
ses einbezogen. Weiterbildungsentscheidungen werden im Kontext individuel-
ler Berufs- und Lebenswegplanungen gesehen.”

— Die Nutzlichkeit von Bildungsmedien bemisst sich damit nicht mehr am gewis-
sermafien versachlichten Effekt einer herzustellenden Teilqualifikation, sondern
an ihrer Katalysatorfunktion in einem Prozess individueller Kompetenzentwick-
lung.

— (Selbst-)Evaluationen der Lernenden befragen die Medien auf ihre Nutzlichkeit
in dem und fiir den selbstbestimmten Lernprozess.

— Die Gestaltung dieses Lernprozesses sieht fiir den Lernenden in allen Phasen
eine aktive Rolle vor. Das Lernmedium erscheint als Hilfsmittel, das vom Nutzer
auf seine Nutzlichkeit zu befragen ist.

Systemische Betrachtung von Kompetenzentwicklungsprozessen
Lernsystem als Hilfs-
mittel der Kompetenz-

) entwicklung:
unterstiitzend? .Sschwache” Didaktik
Potenziale der

realisierbar? Lernsoftware nutzbar? konsistent?
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Abb. 2: Schwache Didaktik — Weiterbildung als Riickkopplungsprozess
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3. Kernbegriff Usability

Damit ist das Stichwort fiir eine neue Diskussion um die Qualitat von Lernsoftware
gegeben: Wenn namlich Lernmedien zunehmend als Hilfsangebote in einem Pro-
zess der Selbstorganisation von Wissenserwerb und -anpassung verstanden wer-
den, dann unterliegen sie auch selbst einer neuen Sicht. Sie gelten nicht mehr als
Mittler zwischen einer Sphare der Wahrheitsproduktion und einem Publikum von
Laien, das es — mehr oder weniger vollstandig — auf ein hdheres Wissensniveau
zu heben gilt. An die Stelle dieses ,Katechismus-Modells“ der Wissensvermittlung
tritt das Paradigma des ,Lern-Werkzeugs®, das sich durch seine instrumentelle
Nutzlichkeit in lebenspraktisch fundierten und vom Lernenden autonom definier-
ten Lernsituationen auszuweisen hat. Und damit eben kommt der Begriff ,Usabili-
ty“ ins Spiel. Diese Substantivierung des englischen Adjektivs ,usable = brauch-
bar, verwendbar® wird eher der Fachterminologie der Software-Ergonomen zuge-
ordnet, vermag in konsequenter Anwendung auf Lern-Software jedoch Uber die
rein technische Konnotation hinauszuwachsen.?
Bei dem Verb ,to use = benutzen, verwenden®, von dem sich das Adjektiv ,usable®
herleitet, handelt es sich, in der Sprache der modernen Logik, um einen dreistelli-
gen Relator: Jemand (1) verwendet etwas (2) fur ein bestimmtes Ziel (3).
Das zu nutzende Instrument steht so in doppelter Beziehung: zum Anwender und
zu seinem aktuellen Vorhaben — ein Umstand, den die deutsche Sprache durch
unterschiedliche Substantivzusammensetzungen ausdrtickt. Ein Beispiel: Das ,In-
strument® Fahrrad (2) kann auf eine Nutzergruppe (1) bezogen werden — Kinder-
fahrrad. Zu einem konkreten Ziel (3) in Beziehung gesetzt, ist es z. B. Rennrad.
SchlieBlich kénnen sich Spezifizierungen beider Art in einem Wort verbinden —
Kinderrennrad. ,Gute Nutzbarkeit* verlangt ein Instrumentendesign, das diese bei-
den BezugsgréRen in sich aufnimmt. Im uns interessierenden Fall der Lernsoftwa-
re sind das
— Uberindividuelle Konstanten wie Gesetze der Ergonomie, Wahrnehmungs- und
Lernspsychologie ebenso wie Entwicklungsstand, Vorwissen und personliche
Dispositionen des Nutzers (einschlieRlich der Bedienerkompetenzen),
— die konkreten Ziele, die die Lernsoftware erreichen helfen soll.
So ist die Qualifizierung einer Excel-Schulung erst dann vollsténdig, wenn wir z. B.
wissen, dass es sich um ein Programm fiir Blrokaufleute mit geringer Computer-
erfahrung (Nutzergruppe) zur berufsbegleitenden Aneignung von Grundlagen in
definierter Zeit (konkretes Ziel) handelt.
Wie muss Lernsoftware beschaffen sein, um sich mit Blick auf diese beiden Be-
zugsgroen als ,nutzerfreundlich® zu erweisen? Wie lasst sich der Begriff einer
mediendidaktisch gehaltvoll interpretierten Usability operationalisieren? Zieht man
die Summe der Erfahrungen, die Mediendidaktiker und betriebliche Weiterbildner
bei der Entwicklung und Implementierung von E-Learning-Angeboten bislang sam-
meln konnten, so schalen sich vier Merkmalsgruppen heraus:
1. Zunachst einmal handelt es sich auch bei Lernsoftware um ein technisches Pro-
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dukt — Software —, das dem Nutzer zur Erreichung seines Bildungsziels ver-
schiedene Funktionalitaten anbietet — seien es Seitenverknlpfungen tber Schalt-
flachen, Suchmaschinen oder automatisierte Ausgaben von Lernstatistiken. Die-
se Programmelemente und ihre Bedienungseigenschaften haben gegeniiber
dem Ziel des Wissenserwerbs dienende Funktion. Die Hauptanforderung, der
sie zu genligen haben, ist diejenige der Unaufdringlichkeit. Aufgabe des Inter-
face-Designs ist es, Lernsysteme ergonomisch zweckmafig und intuitiv nutz-
bar so zu gestalten, dass das Lernprogramm nicht ,erster Lerngegenstand® wird
und die Aufmerksamkeit der Lernenden sich ganz den zu erarbeitenden Inhal-
ten widmen kann. An diese technische Seite wird normalerweise zuerst (und
leider allzu oft allein) gedacht, wenn es um die Usability von Lernsoftware geht.
Man konnte diesen Teilaspekt Operability (Bedienbarkeit) nennen.

. Diese Verfiigbarkeit technischer Optionen bleibt freilich Spielerei, wenn nicht

die Aufbereitung der zu vermittelnden Inhalte sicherstellt, dass der Lernende
sie in der je gebotenen Vollstandigkeit zu rezipieren, zu verstehen und in ihrer
Praxisrelevanz zu erkennen vermag. Das bedeutet vor allem: Jene berufsprak-
tischen Fragestellungen, aus denen sich das Lerninteresse der Weiterzubilden-
den speist, bilden erkennbar und durchgehend den Bezugspunkt der Lernange-
bote. Das didaktische Design wirkt motivierend und sieht Méglichkeiten der Dif-
ferenzierung und Individualisierung vor. Lernsysteme sind so offen gestaltet,
dass eine Anpassung an veranderte Anwendungssituationen jederzeit méglich
ist. Sie messen sich, kurzum, an ihrer Tauglichkeit als Instrumente der Aneig-
nung nlitzlichen Wissens. Dieser Merkmalskomplex soll hier, wieder im Rick-
griff auf konstruktivistische Terminologie, als Viability, Lebensforderlichkeit und
-tauglichkeit, bezeichnet werden.

Die beiden Gesichtspunkte Operability und Viability erlauben fundierte Qualitats-
urteile, wenn es um die isolierte Betrachtung von Lernmedien geht. Eine solche
rein immanente Betrachtung reicht jedoch nicht aus. Zu den Qualitatskriterien der
technischen und inhaltlichen Gestaltung netzgestiitzter Lernmedien missen sol-
che hinzutreten, die sie auf ihre Positionierung im und ihre Schnittstellen zum kog-
nitiven und sozialen Umfeld befragen.

3.
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Nutzliches Wissen muss als solches bequem zuganglich und leicht abrufbar
sein. Mit der Frage, ob und inwieweit das der Fall ist, verlassen wir den engeren
Bereich der Gestaltung von Lernoberflachen und Inhalten. Wir fragen danach,
wie Lerneinheiten gegeneinander abgegrenzt und miteinander verknipft — oder
verknupfbar — sind, ob und wie sie sich zu einem konsistenten System fligen
und durch welche Verfahren ein solches Lernsystem sicherstellt, dass sicher
und zielgenau auf bendtigte Inhalte zugegriffen werden kann. SchlieBlich wol-
len wir wissen, wie das System sich selbst beschreibt und seine Vergleichbar-
keit mit anderen Systemen gewahrleistet. Die Software-Ergonomie des WWW
kennt fur diesen Problemkreis den Terminus Accessibility. Welche Bedeutung
dieser Zugénglichkeit von Wissensbausteinen in der Informationsgesellschaft
zukommt, wird heute immer deutlicher. Es Iasst sich auch an der Metadaten-



Diskussion ablesen, die im Zuge der internationalen E-Learning-Normungsde-
batte in den letzten Jahren erheblich an Schwung gewonnen hat.

4. Last but not least stehen Lernangebote — jeder Art — zur sozialen Umwelt der
Lernenden in Beziehung, und auch das Gelingen dieser Beziehung ist wesent-
liches Moment ihrer (guten) Nutzbarkeit. So sind elektronische Lernmedien, die
die durchschnittlichen Bedingungen des modernen Bildschirmarbeitsplatzes
aulder Acht lassen, arbeitsplatznah nicht nur nicht ,gut”, sondern schlicht gar
nicht nutzbar, wie gelungen ihre Gestaltung, nach rein immanenten Kriterien
betrachtet, auch scheinen mag. Dies wird aber — angesichts der Sachzwéange
und Notwendigkeiten, denen betriebliche Weiterbildungssituationen nun einmal
unterliegen — haufig bedeuten, dass eine Nutzung in den Unternehmen gar nicht
in Betracht kommt.

Beurteilungs-
perspektive
Qualitéten ... innersystemisch relational
der Verfligbarkeit | Zugriff auf technische Zugriff auf Inhalte/
Optionen/Interface-Design: | Content-Management:
Operability Accessibility
der Praxistauglichkeit | WBT-Didaktik: Einsetzbarkeit im
sozialen Umfeld:
Viability Social Connectivity

Tabelle 2: Dimensionen von Usability

Das Begriffskleeblatt Operability, Viability, Accessibility und Social Connectivity bietet
eine gut handhabbare begriffliche Leitlinie fir Produktion und Evaluation. Es kann
helfen, Qualitatsanforderungen an E-Learning-Produkte aus der pragmatischen
Sicht betrieblicher Bildungsarbeit zusammenfassend zu beschreiben. Zu beach-
ten ist dabei, dass die vier Aspekte keineswegs gleichglltig nebeneinander ste-
hen, sondern eher unterschiedliche Betrachtungsweisen bezeichnen, die sich auf
ein und denselben Bestandteil oder Eigenschaftsbereich von E-Learning-Program-
men beziehen kénnen. Das soll hier zunachst am Qualitatsmerkmal der Skalier-
barkeit von Lernprogrammen erlautert werden, ehe das Begriffsraster in Tabelle 3
durch exemplarische Leitfragen zu den einzelnen Bereichen unterfittert wird.

Beispiel: Skalierbarkeit als Eigenschaft von Lernmedien
Skalierbarkeit gewinnt in der betrieblichen Nutzung von E-Learning vor allem dort
zunehmend an Bedeutung, wo Schulungsthematiken fiir eine Mehrzahl unterschied-
licher betrieblicher Zielgruppen relevant sind:
JArbeitssituationen als Leitfaden fir Lernsysteme verlangen eine Aufbereitung
des Lernstoffs, die, Uber die Modularisierung hinaus, seine Skalierung gewahr-
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leistet. D. h. fir unterschiedliche Lernerbedirfnisse muissen individualisierte Kom-
positionen innerhalb der vorhandenen Lernmodule verfligbar gemacht werden.
So sind z. B. Online-Module zum Thema ,Moderne Managementmethoden’ un-
terschiedlich aufzubereiten, je nachdem, ob die Adressaten Entscheider in KMU
sind, die sich Uber adaquate Lésungsansatze in ihrem Betrieb orientieren wol-
len, Multiplikatoren, die die gefundene LOosung vor Ort — selbst wieder unter-
stutzt durch multimediale Lernangebote — zu vermitteln haben, oder Mitarbeiter,
die z. B. im Rahmen von Qualitatszirkeln an der Umsetzung innovativer Anséat-
ze beteiligt sind.

Es bedarf atomisierter Wissensbausteine, die neben der Differenzierung auf-
grund inhaltlicher Kriterien auch eine Kennzeichnung ihrer Relevanz fir bestimm-
te typische Problem- und Arbeitssituationen aufweisen. Die Selektion muss —
zum Teil aufgrund fixer Kriterien, zum Teil aufgrund bewusster Entscheidungen
der Lernenden — ,im Hintergrund’ ablaufen, weil sie die Aufmerksamkeit des
einzelnen Nutzers nicht Uber Gebuhr in Anspruch nehmen darf. Skalierbarkeit
erweist sich so als zunehmend wichtigere Anforderung an mediale Lernange-
bote fur die betriebliche Weiterbildung” (Reglin 2000, S. 204).

Skalierbarkeit als Eigenschaft von E-Learning-Programmen stellt an die Gestalter
Anforderungen in allen vier beschriebenen Hinsichten:

1.
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Die Rede von Funktionen, die ,im Hintergrund“ ablaufen, bringt die Operability
ins Spiel: Gestaltung von Lernoberflachen so, dass der Lernende nur mit dem
MindestmalR derjenigen technisch objektivierten Wahimdglichkeiten konfrontiert
wird, die fiir seinen Lernprozess relevant sind.

. Wenn es darum geht, Inhalte so zu kombinieren und Lerntiefen so zu wahlen,

dass Lernbedarfe unterschiedlichster Zielgruppen zum Zuge kommen, ist der
Aspekt der Viability angesprochen.

. Damit ein in sich differenziertes System dieser Art fur die Nutzer handhabbar

ist, muss es sich Weiterbildungsverantwortlichen und Lernenden in transparen-
ter Weise prasentieren, Wahlmaoglichkeiten und Hilfen im Vorfeld anbieten und
insbesondere Uber einen elaborierten Apparat von Metadaten verfligen: Gesichts-
punkt der Accessibility.

. In betrieblicher Perspektive kann die Mdglichkeit, Zugangsberechtigungen zu

differenzieren, die sich auf Informationen, integrierte Arbeitsinstrumente und
Dokumente beziehen, von elementarer Bedeutung sein; eine Lernplattform kann
dann Uberhaupt nur eingesetzt werden, wenn sie solche Differenzierungsmaog-
lichkeiten unterstltzt: Social Connectivity.



1. Operability: Bedienbarkeit von Lernoberfldchen’®

Das Ziel

Exemplarische Leitfragen

Es geht darum, Lern-
Interfaces so zu ge-
stalten, dass sie der
psycho-physischen
Verfasstheit der Ler-
nenden optimal ange-
passt sind.

Erwartungen gegeniber dem System:

— Istinnere Konsistenz gewahrleistet (z. B. gleiche
Schaltflachen immer an der gleichen Stelle)?

— Besteht auRere Konsistenz (Einhaltung durchge-
setzter Standards, z. B. in der Symbolik)?

EDV-technische Faktoren: Wurden die durchschnitt-
lichen Hard- und Software-Voraussetzungen beriick-
sichtigt?

Steuernde Eingriffe:

— Koénnen Programmablaufe (z. B. langere Anima-
tionen oder Filmsequenzen) nach Belieben abge-
brochen werden?

— Besteht Bewegungsfreiheit im Programm?

Individualisierung: Kénnen die Nutzer persénliche
Notizen und ,Buchzeichen® direkt in das Lernmedi-
um integrieren?

Performanz: Sind Grafiken und multimediale Elemen-
te mit Blick auf die Netzkapazitaten optimiert (z. B.
durch Dateikomprimierungsverfahren)?

Physische Aktion: Werden z. B. Mauszeigerwege
nach Mdéglichkeit verkuirzt?

Visuelle Wahrnehmung:

— Entspricht die Anordnung von Text und Symbo-
len den Gesetzen der Wahrnehmungspsycholo-
gie (z. B. optische Zusammenordnung von sach-
lich Zusammengehérendem)?

— Entspricht die Farbgestaltung der Physiologie des
menschlichen Auges (z. B. keine unmittelbare
Nachbarschaft von Farben, auf die nicht gleich-
zeitig fokussiert werden kann)?

Besteht Fehlertoleranz bei Nutzereingaben?

Navigation: Sind gewiinschte Inhalte und Funktionen
bequem mit moéglichst wenigen Mausklicks erreich-
bar?

Bedienungsprobleme: Gibt es Hilfen und technischen
Support?
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2. Viability: Gangbarkeit von Denkwegen

Das Ziel

Exemplarische Leitfragen

Es geht darum,
— grolRe Wissensrau-

— zielfuhrenden Zugriff
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me uberschaubar zu
machen und

darauf zu ermogli-
chen.

Verstandlichkeit: Sind die verwendeten Texte hinrei-
chend einfach, tbersichtlich gegliedert, knapp formu-
liert und mit motivierenden Zusatzen versehen?'®

Beispiele und Dokumente: Wird der Bezug zu lebens-
praktischen Problemstellungen — méglichst unter In-
tegration von Echtdokumenten — hergestellt?

Skalierung: Kénnen je nach Lerninteresse und Vor-
bildung unterschiedliche Lerntiefen und Sichten wahr-
genommen werden?

Vielfalt der Zugange zu den vermittelten Inhalten:
Finden sich Angebote fur die verschiedenen Lernty-
pen (z. B. Lernkanal-Differenzierung, Lernen am Fall
vs. theoretischer Zugang)?

Unterstlitzung produktiven Lernens durch soziale
Prozesse: Sind Sozialformen wie Coaching, virtuel-
le Gruppen oder Begleitung von Online-Lernprozes-
sen durch betriebliche (Présenz-)Lerngruppen vor-
gesehen?

Individualisierung der Feedbacks: Sind iber automa-
tisierte Fehlerkorrekturen, Hilfen und Glossare hin-
aus personale Feedbacks vorgesehen?

Pluraler Ansatz: Ist das Lernsystem fiir Lerner-Erfah-
rungen und Diskussionen offen (z. B. durch Integra-
tion von Lernplattformen)?

Eigenaktivitat: Ermdglichen aktivierende Ubungen,
das Gelernte praktisch zu erproben und anzueignen?

Emotionalitat, Humor: Werden die Lernenden ganz-
heitlich, d. h. als denkende und fliihlende Wesen an-
gesprochen?



3. Accessibility: Zugédnglichkeit von Wissenssystemen

Das Ziel

Exemplarische Leitfragen

Es geht darum, Lernan-

gebote so zu gestalten,

dass Wissen

— individuell konstru-
iert und

— inlebenspraktischen
Bezligen aktualisiert

werden kann.

Modularisierung: Fuigen sich die angebotenen Inhal-
te zu einem System eindeutig gegeneinander abge-
grenzter Wissensbausteine?

Learning Management System:

— Stehen sichere, praktikable Verfahren fiir Buchung
und Billing zur Verfligung?

— Machen Metadaten Charakter und Inhalte des
Gesamtangebots — einschlieRlich der Lerntiefen-
systematik — Uberschaubar?

— Ist eine Vielfalt an Contents auf einer Lernplatt-
form gebundelt verfigbar?

— Stehen Suchhilfen und -instrumente zur Verfiu-
gung?

Entscheidungshilfen:

— Wird die Identifizierung bendtigter Module durch
Pretests erleichtert?

— Wird Bildungsberatung als Dienstleistung im Vor-
feld angeboten?
»~Just-in-time“-Lésung: Sind gebuchte Lehrgange
flexibel jederzeit nutzbar?

4. Social Connectivity: Bezogenheit auf Umfeldbedingungen

Das Ziel

Exemplarische Leitfragen

Es geht darum, Lern-
prozesse mit sozialen
Umfeldbedingungen
kompatibel zu gestal-
ten.

Ubergreifende Kompetenzentwicklungskonzepte:

— Ist der Anbieter in der Lage, bei der Integration
der E-Learning-Module in die betriebliche Lernkul-
tur zu helfen und zu beraten?

— Sind Customizing-Schnittstellen — z. B. zur Ein-
bindung betrieblicher Dokumente — vorgesehen?

Eignung fur arbeitsplatznahes Lernen und berufsbe-

gleitende Nutzung:

— Entsprechen die technischen Voraussetzungen
dem durchschnittlichen Buroarbeitsplatz bzw. der
in privaten Haushalten zu erwartenden Ausstat-
tung?
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Das Ziel Exemplarische Leitfragen

— Sind die Lerneinheiten so aufgebaut, dass die Er-
arbeitung der Inhalte ,in kleinen Portionen* ermdg-
licht wird?

Medienkompetenz: Gibt es auch Angebote fur Mitar-
beiter mit geringer Weiterbildungs- und Computerer-
fahrung?

Zertifizierbarkeit:

— Werden bewertete Erfolgskontrollen angeboten?

— Koénnen die Lehrgange z. B. in modulare Berufs-
bildungs- oder in Credit-Point-Systeme einge-
bracht werden?

Preisgestaltung: Wird gegentber traditionellen Wei-
terbildungsformen ein Okonomisierungseffekt erzielt?

Kontinuierlicher Verbesserungsprozess: Sind Evalu-
ationsinstrumente integriert, so dass aktuelle Bedar-
fe der Wirtschaft zeitnah erfasst und in der Medien-
entwicklung bertcksichtigt werden kénnen?

Tabelle 3.1 — 3.4: Exemplarische Leitfragen zu den Dimensionen von Usability

4. Ausblick

Lernsysteme, die dem Anspruch umfassend definierter ,Usability“ genligen, be-
rucksichtigen mehr als die rein technischen Erfordernisse der Software-Ergono-
mie und bewahren sich als ,gut nutzbare Instrumente® weit Gber Gesichtspunkte
der Operability hinaus. Als zentrale Herausforderungen auf dem Weg in die E-
Learning-Zukunft diirften sich — aus der Perspektive betrieblicher Weiterbildung —
die folgenden erweisen:

1.

Die Lernmedien verlassen das Paradigma einer bloRen (multimedial unterstitz-
ten) ,Vermittlung von Inhalten® und bieten den Lernenden medial und inhaltlich
differenzierte Angebote. Die Nutzer haben die Mdglichkeit, ausgehend von kon-
kreten Kontextbedingungen problembezogen Lernbedarfe zu evaluieren und
Lernwege zu wabhlen. Sie initialisieren, organisieren und bewerten ihre Lernpro-
zesse selbststandig. Lernen gewinnt den Charakter eines autonomen Zugriffs
auf ,Wissensraume®“. Die Lernmedien verstehen sich als strukturierende Hilfen
innerhalb dieses autopoietischen Prozesses.

. Die Medien ermdglichen Lernen am Arbeitsplatz und haben Schnittstellen zu

auf luK-Technologien beruhenden Arbeitsmitteln. Sie sind inhaltlich auf die Pro-
blemlagen der relevanten Praxisfelder bezogen. Der Einsatz multimedialer Lern-
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software geschieht demgeman in pragmatischer Weise. Technikverliebtheit ver-
stellt nicht den Blick auf das, was in verschiedenen Lernkontexten mit ihren
unterschiedlichen sozialen und technisch-dinglichen Voraussetzungen mach-
bar und lernférderlich ist. Umgekehrt werden aber auch gegebene technische
Méglichkeiten nicht unterboten.

. Lernprozesse werden nicht tendenziell unidirektional konzipiert und lediglich um

Nachfragemoglichkeiten und Tests erganzt, die eine gelingende ,Content-Vermitt-
lung® sicherstellen sollen. Kommunikative Situierungen und soziale Umfelder
werden konsequent in Lernprozesse eingebunden und fur sie fruchtbar gemacht.
Kommunikative Méglichkeiten, die die modernen Datennetze bieten, werden nicht
nur technisch vorgesehen, sondern bilden auch einen integralen Bestandteil
der didaktischen Struktur von Lernangeboten.

. Die Rolle der Lehrenden wandelt sich — einer oft erhobenen Forderung geman

— in Richtung auf den ,Coach” oder ,Lernberater”. Die Veranderung hat damit
nicht in erster Linie quantitativen, sondern wesentlich qualitativen Charakter.
Tragfahige Konzepte fir ein Coaching in Netzen und tUber Netze kommen zum
Einsatz.

. Konzepte medial gestiitzter Kompetenzentwicklung beziehen auch Lernende

mit ein, deren soziale Position nicht selbst schon Prozesse gelungener Kompe-
tenzentwicklung voraussetzt. Medien- und Lernungetibten werden Zugange zu
den immer wichtiger werdenden Kulturtechniken eréffnet. Konzepte der Lern-
beratung stellen sich auch und gerade dieser Notwendigkeit. Nur so kann der
Einsatz moderner Medien dazu beitragen, dass von der Wirtschaft bendtigtes
Fachwissen jenseits institutionalisierter QualifizierungsmaRnahmen erworben
wird. Eine ,digitale Spaltung” der Gesellschaft wird so weder fixiert noch befor-
dert.

Anmerkungen

1

Projektinformationen sind zu finden unter http://bildungsforschung.bfz.de. Zur Unterneh-
mensgruppe: http://www.bbw.de. Uber die E-Learning-Produkte des Bildungswerks und
das gegenwartig im Rahmen der High-Tech-Offensive Zukunft Bayern der bayerischen
Staatsregierung durchgefiihrte Projekt ,bbw online® informiert die Website http://www.
bbwonline.de.

AusschlieRlich der besseren Lesbarkeit wegen wird im Folgenden durchgehend die mann-
liche Form verwendet, wo unterschiedslos Individuen beiderlei Geschlechts gemeint sind.
,Ein Viele-an-viele-Medium ist ein Medium, durch das grof3e Gruppen von Menschen mit
anderen grof3en Gruppen von Menschen effektiv kommunizieren kénnen* (Rheingold 1995,
S. 190).

Diese Lebensnahe — Viabilitat! — hat sicher entscheidend zum Erfolg des konstruktivisti-
schen Ansatzes beigetragen. Sie wiegt allemal schwerer als fortbestehende Unklarhei-
ten, die insbesondere den erkenntnistheoretischen Status der metasprachlichen Aussa-
gen konstruktivistischer Theorie und des ihnen eigenen ,Wahrheitsanspruchs” betreffen.
Der Ansatz des ,schwachen Denkens* beruht auf einem Vernunftbegriff, der in einer un-
hintergehbar pluralen Welt auf den Anspruch der Letztbegriindung bewusst verzichtet.
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6 So wurde ironisch ein Typus von Forschungsdesign beschrieben, der etwa seit den 40er
Jahren des letzten Jahrhunderts ,Medien experimentell gegeneinander ins Rennen ge-
schickt und die Punkte ausgezahlt* hat (Weidenmann o. J., S. 498). Die Aussagekraft der
Studien ist gering: Oft bleiben Motivation, Zielsetzungen und Haltungen der Probanden
systematisch auf3er Betracht. Darliber hinaus ist zu fragen, inwieweit angesichts der Vielfalt
zu berticksichtigender Variablen Forschungsvorhaben dieser Art iberhaupt gelingen kén-
nen (vgl. hierzu Schulmeister, 1997, vor allem S. 393ff.).

7 Gegenwartig wird intensiv Uber ,Employability“ als Gegenstand eigenverantwortlicher
Sorge des Arbeitnehmers diskutiert. Soweit diese die verstarkte Ubernahme von Weiter-
bildungsverantwortung einschlieRt, konvergiert das Konzept der Employability, das sich
freilich einem anderen — 6konomischen — Ausgangspunkt verdankt, mit dem hier skiz-
zierten einer schwachen Didaktik in der Berufsbildung.

8 Das Dispositionssuffix entspricht dem deutschen ,-barkeit*: ,Nutzbarkeit®. ,,Usability” wird
im Allgemeinen frei mit ,Nutzerfreundlichkeit Gbersetzt.

9 Eine umfassende Darstellung aller ergonomischen Gesichtspunkte, die beim Screen-
Design von Online-Lernsystemen in Betracht kommen, ist in diesem Rahmen weder még-
lich noch beabsichtigt. Die aufgefiihrten Leitfragen sollen — beim Stichwort Operability
wie bei den folgenden — lediglich eine erste Orientierung tiber wesentliche Gesichtspunk-
te ermdglichen. Einen ausgezeichneten Uberblick (iber alle Fragen des Screen-Designs
(ohne Fokussierung auf E-Learning) hat fir den deutschen Sprachraum Frank Thissen
vorgelegt: Screen-Design-Handbuch. Berlin, 2. Aufl. 2001.

10 So die vier Elemente des ,Hamburger Verstandlichkeitsmodells® (vgl. Langer/Schulz von
Thun/Tausch 1999).

Literatur

Glasersfeld, E. von (1997): Radikaler Konstruktivismus. Frankfurt/M.

Langer, 1./Schulz von Thun, F./Tausch, R. (81999): Sich verstandlich ausdriicken. Mlinchen

Reglin, Th. (2000): Telelernen in der betrieblichen Weiterbildung — einige Entwicklungsper-
spektiven. In: Loebe, H./Severing, E. (Hrsg.): Betriebliche Weiterbildung im Internet. Di-
daktik — Produktion — Organisation. Bielefeld, S. 203ff.

Rheingold. H. (1995): Die Zukunft der Demokratie und die vier Prinzipien der Computerkom-
munikation. In: Bollmann, St. (Hrsg.): Kursbuch Neue Medien. Mannheim

Schulmeister, R. (21997): Grundlagen hypermedialer Lernsysteme. Miinchen, Wien

Siebert, H. (1999): Padagogischer Konstruktivismus. Eine Bilanz der Konstruktivismusdis-
kussion fir die Bildungspraxis. Neuwied, Kriftel

Vattimo, G./Rovantti, P. A. (Hrsg.): Il pensiero debole. Mailand

Weidenmann, B. (o. J.): Psychologie des Lernens mit Medien. In: Weidenmann, B., u. a.
(Hrsg.): Padagogische Psychologie. Weinheim, S. 493-554

66



Katrin Winkler/Heinz Mand|

Das virtuelle Weiterbildungsangebot zum
Knowledge Master

Ein interdisziplindres Kooperationsprojekt zwischen Siemens (SQT) und der
Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen (LMU)

Wissen wird heutzutage zunehmend zu einer der bedeutendsten Ressourcen von
Unternehmen. Will ein Unternehmen im Rahmen der Globalisierung und der Entwick-
lungen hin zu einer Wissensgesellschaft wettbewerbsfahig bleiben, spielt insbe-
sondere die Qualifikation seiner Mitarbeiter eine zentrale Rolle. Hier ist besonders
die Weiterbildung gefragt, die mit zielgerichteten Konzepten den Wissensvorsprung
der Mitarbeiter und damit die Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens sichern soll.
In diesem Zusammenhang werden oft Begriffe wie arbeitsplatznahe und anwen-
dungsorientierte Weiterbildung genannt, denn der Wissenserwerb auf Vorrat ist nicht
mehr zeitgemal, insbesondere wenn man bedenkt, dass heutzutage die Halbwerts-
zeit des Wissens in vielen Bereichen immer kirzer wird. Die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien bieten nun einen Ausgangspunkt, um diesen neuen
Anforderungen zu begegnen. Viele innovative Weiterbildungskonzepte sind derzeit
technologiegetrieben. Bildungsinstitutionen und Unternehmen setzen in den Einsatz
multimedialer Technologien groRe Hoffnungen (vgl. Thissen 2001).

Der Einsatz der neuen Technologien firr das Lernen ist jedoch nur dann sinnvoll,
wenn dies vor dem Hintergrund einer neuen Lernkultur geschieht, denn allein das
Hinzufligen der Technologien zu den traditionellen Lehr-/Lernmethoden bringt kei-
nen Mehrwert.

1. Eine neue Lernkultur als Gestaltungsgrundlage fiir innovative
Weiterbildungsangebote

Um den Erwerb anwendungsorientierten Wissens sicherzustellen, helfen die tradi-
tionellen Ansatze zum Lehren und Lernen nicht viel weiter. In traditionellen Lernar-
rangements sind die Mdglichkeiten des einzelnen Lernenden, sich aktiv zu beteili-
gen, gering (vgl. Weidenmann 2000). Lernumgebungen sind nach der aktiven Rol-
le des Lehrenden ausgerichtet. Hinter einer solchen stark systematisierten und
kontrollierten Form des Lernens stehen im Wesentlichen zwei Grundannahmen
(vgl. Reinmann-Rothmeier/Mand| 2001):

— Wissen ist eine Folge von Faktenlernen und Routine.

— Wissen kann wie ein Gut von einer Person zu einer anderen weitergegeben

werden.

67



Im Rahmen der traditionellen Form des Unterrichts wird oft sogenanntes trages
Wissen erzeugt, d. h. Wissen, das in einer Situation theoretisch gelernt wurde, in
einer Anwendungssituation jedoch nicht genutzt werden kann (vgl. Renkl 1996).
Gegenuber der traditionellen Lehr-/Lernphilosophie versucht die konstruktivistische
Lehr-/Lernphilosophie dieses Problem anzugehen.

Zentrales Ziel ist somit die Vermittlung anwendbaren Wissen, um die so oft disku-

tierte Kluft zwischen Wissen und Handeln zu Uberbriicken (vgl. Reinmann-Roth-

meier/Mandl 2001). Die folgenden Aussagen verdeutlichen die Grundannahmen,
die der konstruktivistischen Lehr-/Lernphilosophie zugrunde liegen:

— Wissen ist kein Produkt, das von einer Person zu einer anderen Person weiter-
gereicht werden kann.

— Wissen wird nicht einfach rezeptiv tbernommen, sondern aktiv je nach Vorwis-
sen/Erfahrungen, Motivation und Einstellung vom Einzelnen erworben.

Im Vordergrund dieser Auffassung vom Lehren und Lernen steht der aktive Ler-

nende. Gemal der konstruktivistisch gepragten Auffassung vom Lehren und Ler-

nen sind folgende Kriterien fur den Lernprozess von Bedeutung:

— Lernen ist ein aktiver Prozess, d. h., nur Uber eine aktive Beteiligung des Ler-
nenden wird Lernen moglich.

— Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess, d. h., beim Lernen ibernimmt der Ler-
nende Steuerungs- und Kontrollprozesse.

— Lernen ist ein konstruktiver Prozess, d. h., ohne den individuellen Erfahrungs-
und Wissenshintergrund und eigene Interpretation findet kein Lernen statt.

— Lernen ist ein sozialer Prozess, d. h., Lernen ist ohne sozialen Austausch nicht
moglich.

— Lernen ist ein situativer Prozess, d. h., Lernen erfolgt stets in einem spezifi-
schen Kontext.

In Untersuchungen zeigte sich jedoch, dass die Lernenden trotz einer aktiven Rol-

le im Lernprozess je nach Voraussetzungen immer noch ein gewisses Mal an

Unterstlitzung bendtigen, um effektiv lernen zu kénnen.

Die Gestaltung von problemorientierten Lernumgebungen bietet eine pragmatische

Moglichkeit, das Gedankengut der neuen Auffassung zum Lehren und Lernen

umzusetzen und mit der Unterstlitzung der Lernenden durch gezielte Instruktion

zu verknupfen. Dabei wird ein aktiver Lernender durch einen Lehrenden wahrend

des Lernprozesses angeleitet, unterstitzt und beraten (s. Abbildung 1).

Folgende konkrete Leitlinien flr die Gestaltung problemorientierter Lernumgebun-

gen geben einen Anhaltspunkt fiir die Entwicklung von innovativer Lernarrange-

ments (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001):

— Lernen in einem authentischen Kontext: Der Ausgangspunkt des Lernens sollten
authentische Probleme sein, die fur die Lernenden relevant sind. Die Darstellung
realistischer Probleme oder authentischer Falle sichert einen hohen Anwendungs-
bezug des Gelernten.

— Lernen in multiplen Kontexten: Den Lernenden werden verschiedene Anwen-
dungssituationen verdeutlicht und/oder die Lernenden werden dazu angeregt, das
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INSTRUKTION

kommen die notwen-
digen Ressourcen zum Lernen zur Verfligung gestellt und haben die Mdglichkeit,
bei Problemen einen Berater/Coach zu Rate zu ziehen.
Fir den Umgang mit problemorientierten Lernumgebungen bildet eigenverant-
wortliches, selbstgesteuertes und kooperatives Lernen eine wichtige Vorrausset-
zung.

2. Der Knowledge Master

Vor dem Hintergrund der gerade beschriebenen Lehr-/Lernphilosophie wurde von
der Ludwig-Maximilians-Universitadt Minchen in Zusammenarbeit mit Siemens
Qualifizierung und Training (SQT) ein Weiterbildungsangebot zum Thema Wissens-
management erarbeitet.

Das Weiterbildungsprogramm Knowledge Master ist ein interdisziplindres Koope-
rationsprojekt. Der Kurs wurde gemeinsam von den Lehrstuhlen fiir Padagogische
Psychologie, flr Betriebswirtschaftslehre und fiir Informatik der LMU Miinchen kon-
zipiert (Reinmann-Rothmeier u. a. 2000).

Zielsetzung:

Die Teilnehmer/innen sollen Uber einen Zeitraum von sechs Monaten erste Qualifi-
kationen im Bereich Wissensmanagement erwerben. Dabei liegt der inhaltliche
Fokus auf den Aspekten Wissenskommunikation und Wissensmanagement-Tools.
Es geht vor allem darum, den Teilnehmer/innen praxisnahes Wissen zu vermitteln.
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Weiterhin besteht ein zentrales Ziel des Kurses darin, den Erfahrungsaustausch
zum Thema Wissensmanagement anzuregen.

Da es sich beim Knowledge-Master-Kurs um ein Kooperationsprojekt der LMU
Minchen mit SQT handelt, besteht eine weitere Zielsetzung des Kurses darin,
Praktiker und Studierende zum gemeinsamen Lernen zusammenzubringen. Ne-
ben der Wissensvermittlung tber Wissensmanagement geht es auch um die Ent-
wicklung konkreter Strategien und um die Sensibilisierung fur Probleme im Be-
reich der Wissenskommunikation im virtuellen Team. Durch die Virtualitat des Wei-
terbildungsseminars sollen auch die Erprobung und Entwicklung von Fahigkeiten
im Umgang mit elektronisch dargebotenen Fachinformationen sowie die Arbeit in
virtuellen Teams erlernt werden.

Zielgruppe:

Der Kurs richtet sich vor allem an Fuhrungskrafte, die noch einen relativ geringen
Kenntnisumfang im Bereich Wissensmanagement haben und zudem erste Erfah-
rungen in einer virtuellen Lernumgebung machen méchten. Grundsatzlich versteht
er sich als Einfihrungskurs zum Thema Wissensmanagement. Die Studierenden
haben im Rahmen dieses Seminars die besondere Chance, in Kontakt mit Prakti-
kern zu treten und sich mit diesen auszutauschen (vgl. Erlach u. a. 2001). Auf der
anderen Seite haben die Praktiker die Moglichkeit, von dem theoretischen Hinter-
grundwissen der Studierenden zu profitieren.

Knowledge Web I
Modul Modul
A - Wissens- Zertifikat
Basismodul Wissens- o agement. Knowledge
kommunikation 9 Master
Tools
Transfer Il
| Fallorientierung Vernetzung >

Abb. 2: Aufbau des Knowledge Masters (Reinmann-Rothmeier u. a. 2000)

Grundaufbau des Seminars:

Der Knowledge Master ist ein modular aufgebautes Weiterbildungsangebot, das
vor dem Hintergrund einer neuen konstruktivistisch gepragten Lehr-/Lernphiloso-
phie entwickelt wurde. Die methodische Gestaltung des Kurses orientiert sich an
den Leitlinien des problemorientierten Unterrichts. Das methodische Design des
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Knowledge Master wurde so gewahlt, dass das Lernen in Kleingruppen und an-
hand von Fallen den Schwerpunkt des Programms bildet. Der Knowledge Master
basiert auf einer internetgestitzten Plattform, dem sogenannte Knowledge Web.
Die gesamte netzgestiitzte Kommunikation und Zusammenarbeit 13uft iber dieses
Knowledge Web. Neben der virtuellen Zusammenarbeit finden insgesamt finf Pra-
senztreffen fur den direkten Austausch zwischen den Teilnehmer/innen statt.

Seminarablauf:

Der Knowledge Master besteht aus insgesamt drei Modulen (Basismodul, Wis-
senskommunikation, Wissensmanagement-Tools). Zu Beginn und am Ende fast
jeden Moduls findet ein Prasenztermin statt (s. Abbildung 2). Die Prasenztermine
haben zum Ziel, einen Face-to-Face-Austausch zwischen den Teilnehmer/innen
anzuregen sowie die virtuelle Zusammenarbeit Uber das sogenannte Knowledge
Web in den Kleingruppen neu zu koordinieren. Zusatzlich dienen diese Termine
dazu, den Teilnehmer/innen die Mdéglichkeit zu einem Erfahrungsaustausch mit
Experten zu bieten und Wissensmanagement-Konzepte zu reflektieren und zu dis-
kutieren. Angereichert werden die Préasenztermine durch gezielt abgestimmte Im-
pulsvortrage als Basis fiir ein tiefes Verstandnis der Inhalte. Die Seminarteilneh-
mer/innen bearbeiten wahrend der Module insgesamt sieben ausfiihrliche authen-
tische Falle mit relativ komplexen Aufgabenstellungen. Im Rahmen virtueller Teams
— zusammengesetzt aus Personen der Berufspraxis und Studierenden — werden
die Falle kooperativ erarbeitet. Die Bearbeitung der Aufgaben ist getaktet und an-
geleitet. Zu den Fallen erhalten die Teilnehmer/innen ausgewahlte Texte, die als
Zusatzinformation fir die Ausarbeitung der Fallldsungen wichtig sind. Zur weiteren
Unterstiitzung und Begleitung der Lernenden stehen Expert/innen aus den betei-
ligten Fachrichtungen zur Verfigung. Die kontinuierliche Betreuung der Teilneh-
mer/innen wird von Mitarbeiter/innen des Lehrstuhls Padagogische Psychologie
Ubernommen. Zwischen den Modulen finden sogenannte Transferphasen statt. Ziel
dieser Phasen ist es, den Teilnehmer/innen die Mdglichkeit zu bieten, das Gelern-
te unter Anleitung zu reflektieren und die Anwendungsmaglichkeiten in der Praxis
zu Uberprufen und auszuprobieren. Die in dieser Phase gewonnenen Erfahrungen
werden Uber die virtuelle Plattform, das Knowledge Web, mit den anderen Teilneh-
mer/innen ausgetauscht und diskutiert. Das methodische Design des Knowledge-
Master-Kurses ist ein Spiegel von Wissensmanagement-Aktivitdten, da nicht nur
der Inhalt, sondern auch die Lernumgebung die realen Probleme und Herausfor-
derungen im Bereich der virtuellen Wissenskommunikation aufzeigt.

Das Knowledge Web dient wahrend der gesamten Zeit der Weiterbildung als virtu-
elles Forum flr die Kleingruppenarbeit und als Kontakt-Medium zu den Betreuer/
innen und Moderator/innen: Den einzelnen Kleingruppen steht jeweils ein geschlos-
senes E-Mail-basiertes Diskussionsforum fir die Bearbeitung der Falle zur Verfu-
gung. Ein fur alle Beteiligten zugangliches Plenum dient dem Austausch zwischen
den Kleingruppen und der Prasentation der Lésungen. Standig aktualisierte FAQs,
Hilfebuttons sowie E-Mail- und Telefonkontaktstellen sorgen fiir eine umfassende
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Unterstutzung der Lernenden. Die instruktionale Unterstltzung der Teilnehmer/innen
wird zudem durch klare Zeitvorgaben fir die Fertigstellung der einzelnen Aufga-
ben und die Bereitstellung von Expertenlésungen am Ende dieser Fristen gefor-
dert. Zusammenfassungen der fiir die Fallbearbeitung nétigen Texte sind als erste
Orientierung im Knowledge Web abrufbar, ebenso alle Anleitungstexte zu den ein-
zelnen Elementen.

Umsetzung des problemorientierten Lernens im Knowledge Master:

Die konkrete Umsetzung der Leitlinien des problemorientierten Lernens im Rah-

men des Knowledge Master wurde folgendermaRen realisiert:

— Lernen in einem authentischen Kontext. Die Basis des Kurses sind authenti-
sche Falle, deren Fragestellungen schwerpunktmafig aus der Psychologie, der
Betriebswirtschaftslehre und der Informatik stammen. Ein Fall mit psychologi-
schen Fokus bezieht sich z. B. auf die auftretenden Probleme im Bereich der
interkulturellen Kommunikation bei der Fusion zweier globaler Unternehmen.

— Lernen in multiplen Kontexten. Die Teilnehmer/innen erhalten wahrend des Ba-
sismoduls und wahrend des Moduls Wissenskommunikation jeweils einen Fall
aus der Informatik, der Betriebswirtschaftslehre und der Psychologie. Somit ha-
ben sie die Mdglichkeit, vor dem Hintergrund verschiedener Kontexte die Auf-
gaben zu I6sen.

— Lernen in einem sozialen Kontext. Die Falle werden gemeinsam in Kleingrup-
pen geldst. AnschlieRend werden die Ergebnisse Gber das Web-Board mit den
anderen Gruppen ausgetauscht und diskutiert. Auch die Prasenztage stehen
unter dem Motto ,Zusammenarbeit und Erfahrungsaustausch®.

— Lernen mit instruktionaler Unterstlitzung. Die Teilnehmer/innen erhalten Texte
und Unterlagen, die fir die Bearbeitung der Félle relevant sind. Zusatzlich wer-
den ihnen Tipps und Strategien zur virtuellen Teamarbeit zur Verfiigung gestellt.
Den zentralen Teil der instruktionalen Unterstitzung bildet die Begleitung der
Teilnehmer/innen wahrend des gesamten Kurses durch Teletutoren. Bei Pro-
blemen wahrend der virtuellen Zusammenarbeit und/oder bei Fragen zu den
Fallen oder anderen inhaltlichen Aspekten kdnnen die Teletutoren jederzeit kon-
taktiert werden. Ein weiterer Teil der instruktionalen Unterstiitzung des Kurses
besteht in der Présentation ausgewahlter Inhalte im Rahmen der sogenannten
Impulsvortrage.

Evaluation:

Um eine permanente Verbesserung des Kurses und eine Orientierung an den Be-
dirfnissen der Teilnehmer/innen zu gewahrleisten, wird die Qualifizierungsmal-
nahme kontinuierlich evaluiert. Mittels Fragebdgen und Feedback-Runden an den
Prasenztagen sowie einer kontinuierlichen Beobachtung der virtuellen Kommuni-
kation und Kooperation werden die Akzeptanz der Malnahme, der Lernerfolg und
die Lernergebnisse erhoben (vgl. Reinmann-Rothmeier u. a. 2001). Im Folgenden
werden die zentralen Ergebnisse der aktuellsten Untersuchung des Knowledge
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Master kurz vorgestellt. Im Hinblick auf die Akzeptanz der Kursgestaltung ergab
sich ein sehr positives Bild (vgl. Zabel 2001). Die Teilnehmer/innen schatzten an
dem E-Learning-Angebot vor allem die erhéhte Flexibilitat im Hinblick auf Ort, Zeit
und inhaltliches Interesse. Auch die Méglichkeit, im Rahmen des Kurses virtuelle
Teamarbeit kennen zu lernen und auszuprobieren, stiefl3 auf groRe Akzeptanz. Dabei
empfanden die Teilnehmer/innen insbesondere die Mdglichkeit, vielseitige Per-
spektiven im Rahmen der Gruppenarbeit kennen zu lernen, als positiv.

Probleme, die im Rahmen der virtuellen Gruppenarbeit auftraten, waren zum ei-
nen das ,Trittbrettfahren®, das die Moglichkeit gibt, in der Anonymitat virtueller Lern-
umgebungen unterzutauchen. Zum anderen machten die aufwandige Abstimmung
in virtuellen Teamgruppen und die langere Dauer des Teambildungsprozesses im
Netz manchen Gruppen zu schaffen (vgl. ebd.).

Insgesamt empfanden die Teilnehmer/innen den Aufbau des Kurses als sehr ge-
lungen. Lediglich die Inhalte des Moduls Wissensmanagement-Tools sollte zu ei-
nem friheren Zeitpunkt in den Kurs eingebunden werden, da die Teilnehmer/innen
gerne mehr Zeit zur Anwendung der Tools gehabt hatten. Bezliglich der Transfer-
phasen dufierten einige den Wunsch nach konkreteren Aufgaben und intensiverer
Unterstitzung bei der Reflexion des Gelernten. Die Evaluation des Kurses ergab
insgesamt ein vorwiegend positives Bild.

Die Knowledge Master Community:

Die Installation von Communities nimmt im Rahmen von E-Learning eine immer
starkere Rolle ein. Ziel ist es, Uber die Einflihrung von Communities zentrale Pro-
zesse des Wissensmanagements zu initiieren und umzusetzen. Dabei liegt der
Schwerpunkt vor allem auf der Wissenskommunikation. Im Rahmen von virtuellen
Communities werden Informationen und Wissen ausgetauscht sowie Erfahrungen
und Konzepte diskutiert. Weiterhin unterstitzen sich die einzelnen Community-
Mitglieder gegenseitig bei speziellen Fragen, Problemen oder auch Projekten. Die
Integration von virtuellen Communities in E-Learning-Angebote bietet somit eine
weitere Moglichkeit, eine neue Art des Lernens umzusetzen. Im Rahmen des Knowl-
edge-Master-Kurses hatten die Teilnehmer/innen gegen Ende der Qualifizierungs-
mafinahme die Mdéglichkeit, Mitglieder einer virtuellen Community zum Thema Wis-
sensmanagement zu werden, um tber den Kurs hinaus ihre Erfahrungen und ihr
Wissen auszutauschen und mit den anderen Knowledge-Master-Absolventen in
Kontakt zu bleiben. Somit dient die Community auf der einen Seite als Diskussi-
onsplattform. Auf der anderen Seite dient sie als Informationsspeicher fiir die per-
sonlichen Erfahrungen der einzelnen Mitglieder, als Sammlung von Ideen und als
Speicher fur die Kompetenzen der Teilnehmer/innen. Grundsatzlich ist unter einer
virtuellen Community eine Lerngemeinschaft zu verstehen, in der Personen zu-
sammengeschlossen sind, die sich gemeinsam mit einem bestimmten Thema aus-
einandersetzen wollen (vgl. Winkler u. a. 2000). Die Mitglieder der Gemeinschaft
tauschen vorhandenes Wissen aus, arbeiten an neuen Problemstellungen und
verfassen gemeinsam Dokumente. Dabei Ubernehmen die Teilnehmer/innen der
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Gemeinschaft die Verantwortung fiir das Vorgehen. Dieses Vorgehen entspricht
dem von Wilson und Ryder (1998) vorgeschlagenen Konzept der ,Distributed Learn-
ing Communities®. Die Verantwortung fur den Prozess des Lernens, der Entschei-
dungsfindung, der Zieldefinition etc. ist dabei unter den Gruppenmitgliedern ver-
teilt. Die gegenseitige Unterstltzung im Prozess des Lernens steht im Vordergrund
der Gemeinschaft. Die im Rahmen des Knowledge Master installierte Community
tragt den Namen WiN (Wissensgemeinschaft im Netz) und wurde von den Kurslei-
tern initiiert. Den Teilnehmer/innen wurde eine technische Plattform zur Verfigung
gestellt, und die Kursleiter gaben erste Hinweise zur Entwicklung der Gemeinschaft.
Zunachst wurde ein sogenanntes ,Kernteam® gebildet, von dem gezielte Aktivita-
ten der Gemeinschaft ausgehen sollten. Dieses Kernteam entwickelte ein ,Com-
munity-Manifest”, das neben den Regeln der Zusammenarbeit die Ziele der Ge-
meinschaft und die einzelnen Rollen in der Community beschreibt. Dieses Mani-
fest soll im Rahmen der Weiterentwicklung der Gemeinschaft und mit der Integra-
tion neuer Mitglieder standig verandert und angepasst werden.

Evaluation der Knowledge Master Community:

Erste Evaluationsergebnisse der virtuellen Community verweisen darauf, dass die
Teilnehmer/innen besonders die positive Atmosphare innerhalb der Gemeinschaft
schatzten. Der firmenlbergreifende offene Austausch und Kontakt wurde von vie-
len Teilnehmer/innen als Uberaus wertvoll eingeschatzt. Hinsichtlich der aktiven
Beteiligung an der Community muss jedoch festgestellt werden, dass diese nach
einer ersten ,euphorischen Phase” stark zurilickging. Letztlich war die Beteiligung
davon abhangig, inwieweit die Teilnehmer/innen ein konkretes Projekt zum Wis-
sensmanagement in ihrem eigenen Unternehmen umsetzten. Diejenigen, die noch
nicht fir die Realisierung eines konkreten Wissensmanagement-Projekts in ihrem
Unternehmen verantwortlich waren, profitierten weniger von dem Erfahrungsaus-
tausch in der Gemeinschaft, da sie kein konkretes Anliegen oder Problem hatten,
das diskutiert werden konnte. Von dieser Personengruppe wurden viele Inhalte
nur oberflachlich behandelt, d. h., es fanden keine tiefgehenden Diskussionen zu
den einzelnen Wissensmanagement-Themen statt. Der Austausch innerhalb der
Community kann somit teilweise als eher lockerer Informationsaustausch bezeich-
net werden. Die selbstverantwortliche Koordination der Lernprozesse innerhalb
der Community stellte sich zudem als schwierig heraus. Die Teilnehmer/innen au-
Rerten aus diesem Grund ein starkes Bedurfnis nach Unterstiitzung. Die meisten
pladierten fiir den Einsatz eines Moderators zur Koordination und Unterstiitzung
der Diskussionen. Nach Ansicht der Community-Mitglieder kdnnten auch gelegent-
liche Prasenztreffen zwischen den Teilnehmer/innen dazu dienen, den Wissens-
austausch anzuregen. Als problematisch erwies sich zudem die eingesetzte tech-
nische Plattform, die noch mit einigen Mangeln, z. B. lange Ladezeiten, belastet
war. Um das Angebot intensiver auf die Bedirfnisse abzustimmen, ist ein Commu-
nity-Workshop geplant, in dem ein optimiertes Szenario gemeinsam mit den Teil-
nehmer/innen entwickelt und diskutiert wird. Zuséatzlich befindet sich die techni-
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sche Plattform derzeit in Uberarbeitung, um den Anforderungen optimal gerecht
zu werden.

Reorganisation des Knowledge-Master-Kurses:

In den letzten Jahren werden zunehmend Erfahrungen mit E-Learning-Angeboten

gesammelt. Diese neuen Erfahrungen und Anregungen aus den Kursen dienen

als Grundlage fur eine kontinuierliche Verbesserung solcher Angebote. Auch im

Rahmen des in diesem Beitrag vorgestellten Knowledge-Master-Kurses wird ver-

sucht, die Uber die Evaluation des Kurses gewonnen Erkenntnisse in die Kurskon-

zeption einzuarbeiten. Einige Beispiele des kontinuierlichen Verbesserungsprozes-
ses sowohl auf inhaltlicher als auch auf didaktischer Ebene werden hier abschlie-

Rend kurz vorgestellt.

— Selbstgesteuertes Lernen lernen: Die Kompetenz zum selbstgesteuerten eigen-
verantwortlichen Lernen ist eine zentrale Voraussetzung, um im Rahmen von
E-Learning-Angeboten effektiv lernen zu kénnen. Die Ergebnisse aus den Knowl-
edge-Master-Kursen der letzten Jahre zeigen, dass die Teilnehmer/innen ein
erhdhtes Bedurfnis nach Unterstiitzung und Anleitung insbesondere wahrend
der virtuellen Phasen haben. Vor diesem Hintergrund wurde fiir den folgenden
Kurs eine Phase der starkeren Unterstiitzung besonders zu Beginn des Kurses
eingeplant. Hierbei werden z. B. moderierte Diskussionen im Netz zu besonders
relevanten Themen des Wissensmanagements eingebaut. Weiterhin erfolgt eine
starkere Unterstltzung der Kleingruppen z. B. durch die Vorgabe von Gruppen-
regeln sowie durch die Anregung, selbststandig in der Gruppe Sanktionen (z. B.
fur ,Trittbrettfahrer®) zu erarbeiten. Zusatzlich werden die Teilnehmer/innen fir
das selbstgesteuerte Lernen schon im ersten Workshop sensibilisiert. Hier er-
halten sie zudem Hinweise und Tipps zum selbstgesteuerten und kooperativen
Lernen. Gegen Ende des Kurses nimmt die Unterstiitzungskomponente konti-
nuierlich ab, so dass die Teilnehmer/innen die Mdglichkeit haben, ihre neu er-
worbenen Selbststeuerungskompetenzen eigenverantwortlich anzuwenden und
auszuprobieren.

— Anderung der inhaltlichen Struktur: Die Erfahrungen der letzten Jahre haben
gezeigt, dass das Modul ,Wissensmanagement-Tools®, in dem die Teilnehmer/
innen Instrumente und Werkzeuge zum Wissensmanagement kennen lernen,
zu einem ungunstigen Zeitpunkt eingeplant ist. Gegen Ende des Kurses ist es
fur die Einfihrung der Instrumente zum Wissensmanagement nach Ansicht der
Teilnehmer/innen etwas spat. Sie hatten so nur noch wenig Mdéglichkeit, die neuen
Erkenntnisse tGiber Wissensmanagement-Werkzeuge auszuprobieren und in die
gestellten Aufgaben zu integrieren. Diese Anregungen fihrten zu einer intensi-
ven Uberarbeitung der inhaltlichen Struktur. Die Wissensmanagement-Tools
werden nun sukzessive wahrend des gesamten Kurses vorgestellt, so besteht
die Moglichkeit, das Gelernte im Rahmen der Falle gleich anzuwenden und aus-
zuprobieren.
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3. Ausblick

Das in diesem Beitrag vorgestellte Beispiel eines virtuellen Weiterbildungskurses
—der Knowledge Master — zeigt die Moglichkeiten der Einbindung neuer Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien in innovative Weiterbildungskurse auf.
Obwohl in vielen Unternehmen heute Aspekte wie Eigenverantwortung und Team-
fahigkeit besonders wichtig sind, verweisen die Ergebnisse der Kursevaluation
darauf, dass das selbstgesteuerte und kooperative Lernen noch immer eine Be-
sonderheit fur die Lernenden darstellt. Doch gerade durch die Integration problem-
orientierter Lernformen kénnen die Lernenden Erfahrungen im Bereich der Schlis-
selqualifikationen wie Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und Eigenverant-
wortung machen. Bei der Gestaltung virtueller Lernumgebungen sollte man jedoch
immer auch die besonderen Voraussetzungen und mdglichen Problemfelder im
Auge behalten. Zum einen bringt selbstgesteuertes, kooperatives virtuelles Ler-
nen erhdhte Anforderungen fir den Lernenden mit sich. Lernende missen in der
Lage sein, sich eigenverantwortlich Ziele zu setzen, ihr Lernen zu planen und sich
selbst zu motivieren. Zum anderen befinden sich die Lernenden in einer unge-
wohnten Kommunikationssituation, in der z. B. korperliche Hinweisreize fehlen.
So entsteht bei virtueller Kooperation ein erhdhter Koordinationsaufwand. Neben
diesen moglichen Fallstricken bietet die Integration neuer Informations- und Kom-
munikationstechnologien besonders fiir die praxisnahe Aus- und Weiterbildung je-
doch erhebliche Vorteile. So kdnnen Mitarbeiter zeit- und ortsunabhangig z. B. am
Arbeitsplatz oder zu Hause an WeiterbildungsmaRnahmen teilnehmen, wodurch
kostenintensive Prasenztermine verringert werden kénnen. Fir den Einzelnen er-
gibt sich eine erhdhte Flexibilitdt, um seinen Lernprozess und seine Weiterent-
wicklung zu steuern. Insgesamt betrachtet miissen virtuelle Lernangebote jedoch
durch Prasenzseminare erganzt werden, um eine Uberforderung der Lernenden
zu verhindern und Mdéglichkeiten zum direkten sozialen Austausch zu schaffen. In
einer gesunden Kombination mit Prasenzangeboten eréffnen virtuelle Lernarran-
gements die Mdglichkeit, die neue Lernkultur lebendig werden zu lassen, und zei-
gen neue Wege fir die zukiinftige Aus- und Weiterbildung auf.
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Karin Biichter/Marianne Goltz

Arbeitsintegrierte Qualifizierung in Klein- und
Mittelbetrieben

Theoretische Uberlegungen und empirische Ergebnisse

1. Qualifizierungspraxis in kleinen und mittleren Betrieben — defizitar
oder nur anders?

Bis weit in die 1990er Jahre hinein galt die Weiterbildung in kleinen und mittleren
Betrieben als defizitar. Mit sinkender Betriebsgrofie — so die kausale Schlussfol-
gerung — nehme der Grad der Institutionalisierung und Professionalisierung in der
betrieblichen Weiterbildung ab und damit auch die betriebliche Weiterbildungsak-
tivitat. MaRstab der Bewertung waren zumeist groRbetriebliche Weiterbildungs-
strukturen, an denen die klein- und mittelbetriebliche Weiterbildungspraxis gemes-
sen wurde. So heillt es etwa in dem vom damaligen Bundesministerium fir Bil-
dung und Wissenschaft (BMBW) herausgegebenen Gutachten zu Forschungsstand
und Forschungsperspektiven in der betrieblichen Weiterbildung bei der Themati-
sierung der Weiterbildungssituation von kleinen und mittleren Betrieben: ,GroRRbe-
triebe sind nicht nur in der Lage, eine eigene Weiterbildungsstruktur aufzubauen,
sie stellen ihre Mitarbeiter in der Regel auch haufiger und langer fir die Teilnahme
an WeiterbildungsmafRnahmen frei“ (BMBW 1990, S. 31).

Im Laufe der letzten Jahre hat sich das Bild von der Weiterbildung in Klein- und
Mittelbetrieben etwas gewandelt und im Zuge neuerer Forschungsergebnisse dif-
ferenzierteren Sichtweisen Platz gemacht. So deuten verschiedene Untersuchun-
gen (Grinewald/Moraal 1995; Buchter/Christe/Jankofsky 1998; Duill/Bellmann 1998;
Goltz 2000; Weil 2000) auf eine eher heterogene, in sich widerspriichliche Praxis
der Beschaftigtenqualifizierung in kleinen und mittleren Betrieben hin. Auch wenn
zu berucksichtigen ist, dass die unterschiedlichen Untersuchungen aufgrund von
Datenbasis, Fragedimension und Untersuchungszeitraum nur schwer miteinander
vergleichbar sind, legen sie dennoch den Schluss nahe, dass kleine und mittlere
Betriebe sehr wohl eine mehr oder weniger aktive Weiterbildung praktizieren (vgl.
Dobischat 1999, S. 99). So komme beispielsweise in Kleinbetrieben Weiterbildung
seltener vor, aber wenn sie ,Weiterbildung betreiben, werden relativ mehr Mitar-
beiter als in GroRbetrieben einbezogen® (Weil 2000, S. 29).

Die Identifizierung von arbeitsintegrierten Weiterbildungsformen in kleinen und
mittleren Betrieben flihrte bereits Anfang der 1990er Jahre stellenweise zu einer
Revision des traditionellen Images der klein- und mittelbetrieblichen Weiterbildungs-
realitat. So ergab eine gemeinsame Studie von BIBB und IES (vgl. Bardeleben u.
a. 1990), dass in Klein- und Mittelbetrieben Formen des arbeitsintegrierten Ler-
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nens weit verbreitet und diese Betriebe faktisch in erheblichem Umfang in der be-
trieblichen Weiterbildung engagiert sind. Auch in dem Forschungsgutachten des
BMBW (1990) wird bereits die Frage aufgeworfen, ,ob Mitarbeiter aus Klein- und
Mittelbetrieben nicht mdglicherweise andere Formen der Weiterbildung als die des
eher seminarmafig organisierten Lernens nutzen. Einige Anzeichen deuten dar-
auf hin, dass flr sie die arbeitsplatzorientierten Formen des Lernens eine viel gro-
Rere Bedeutung haben (...). Als Belege reichen sie noch nicht aus® (S. 31). Ob-
wohl es mittlerweile deutliche Hinweise darauf gibt, dass die arbeitsintegrierte
Qualifizierung ein wesentlicher Bestandteil klein- und mittelbetrieblicher Qualifizie-
rungspraxis ist (vgl. Howaldt u. a. 2000; lller 2000; Weif3 2000), hat sich die Wei-
terbildungsforschung innerhalb der letzten zehn Jahre jedoch noch kaum intensi-
ver diesem Untersuchungsgegenstand zugewandt. So stellt lller (2000) heraus,
dass ,arbeitsplatzbezogene Lernprozesse in den vorliegenden Untersuchungen
teilweise ganz ausgeklammert oder zumindest nicht systematisch als Weiterbil-
dung erfasst werden® (S. 221).

Trotz dieser Forschungsdefizite gehen aktuelle Gestaltungsvorschlage zur betrieb-
lichen Weiterbildung in die Richtung, arbeitsplatznahe Qualifizierungsprozesse in
Klein- und Mittelbetrieben zu férdern (vgl. Howaldt u. a. 2000). Hier ist zu beden-
ken, dass die Anschlussfahigkeit normativer Handlungsempfehlungen am ehesten
dann gesichert ist, wenn reale Bedingungen und Strategien in der alltaglichen
Qualifizierungspraxis in Klein- und Mittelbetrieben mit berlcksichtigt werden. An-
gesichts der Forschungslage sind derartige Empfehlungen gegenwartig mit vielen
Unwagbarkeiten behaftet.

Wie sich letztlich in Betrieben Intensitat, Umfang oder Formen in der Weiterbil-
dung darstellen, Iasst sich weder allein in Abhangigkeit von der Betriebsgrolie se-
hen noch ausschlieBlich auf vorhandene Ressourcen und Kapazitaten zur Weiter-
bildungsplanung und -durchfiihrung zurtckfuhren. Zwar wirken sich knappe per-
sonelle, materielle und zeitliche Ressourcen einschrankend auf die betriebliche
Weiterbildungspraxis aus (vgl. z. B. Biichter/Christe/Jankofsky 1998; Diill/Bellmann
1998), allerdings sind diese Einschrankungen nicht die alleinigen Faktoren, die
auf die Weiterbildungspraxis Einfluss nehmen. Von Bedeutung ist ebenso die be-
triebspolitische Relevanz, die der Qualifizierung der Mitarbeiter zugewiesen wird,
bzw. die je spezifische ,Weiterbildungsphilosophie” (lller 2000, S. 51).

Auch lassen sich strukturelle Rahmenbedingungen der Weiterbildung in Klein- und
Mittelbetrieben (knappe zeitlich-personelle und finanzielle Ressourcen, kein spe-
zielles Weiterbildungspersonal etc.) nicht einseitig unter dem Gesichtspunkt ihrer
Einschrankung betrachten. Aus der Handlungsperspektive betrieblicher Akteure
stellen sie immer gleichzeitig ein Spektrum an spezifischen Handlungsmitteln dar,
mit denen zwar nicht beliebig, aber doch variabel umgegangen werden kann. Inte-
ressanterweise lasst sich flir GroRRbetriebe feststellen, dass eben dieser Doppel-
charakter von Strukturen bzw. die Dialektik von struktureller Begrenzung und vari-
abel handhabbaren Handlungsmitteln auch zu ungewollten oder unerwarteten
Handlungsresultaten bei der Einfihrung neuer, arbeitsintegrierter Weiterbildungs-
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konzepte fuhren kann (vgl. Goltz 1999). Das Geschehen in der betrieblichen Wei-
terbildung ist insofern in komplexer Weise durch etablierte Arbeits- und Hierar-
chiestrukturen vermittelt und dabei auch davon beeinflusst, inwieweit Weiterbil-
dung in den betreffenden Betrieben bereits verbreitet ist und als ,normaler und
bedeutsamer Bestandteil der Arbeit gilt bzw. ein Element der etablierten Arbeits-
kultur ist (ebd., S. 218ff.).

Insgesamt sind derartige Zusammenhange, die sich auf die Entwicklungsprinzipi-
en der Weiterbildung im besonderen Handlungskontext von Betrieben beziehen,
noch kaum hinreichend untersucht. Fir kleine und mittlere Betriebe deuten eigene
Untersuchungsergebnisse, auf die weiter unten noch eingegangen wird, darauf
hin, dass auch hier dieser Doppelcharakter von Strukturen wirksam ist und aus
dem flexiblen Umgang mit vorhandenen Ressourcen und sonstigen strukturellen
Handlungsbedingungen eine dulerst vielgestaltige, (auch) arbeitsintegrierte Qua-
lifizierungspraxis resultiert (vgl. Goltz/Jankofsky 2001).

2. Arbeitsintegrierte Qualifizierung — ein Novum?

Pragmatisch betrachtet miisste das arbeitsplatznahe Lernen, welchem im Vergleich
zum institutionalisierten Lernen mehr Praxisnahe, ein geringerer Planungsaufwand
und eine rasche Transferier- bzw. Anwendbarkeit des Gelernten attestiert wird,
gerade fur Klein- und Mittelbetriebe mit ihren ,zeitlichen, sachlichen, personellen
und finanziellen Problemlagen” (Dobischat 1999, S. 99) die geeignete Qualifizie-
rungsform sein. In der Weiterbildungsdiskussion machte das arbeitsplatznahe Ler-
nen aber nicht einfach deshalb Furore, weil es als eine besonders 6konomische
Form der Qualifikationsversorgung gilt, sondern vor allem deshalb, weil es als ge-
eignete Form der Kompetenzentwicklung angesehen wird. Eine grundlegende
Uberlegung ist dabei, dass der Erwerb von beruflicher Handlungskompetenz am
besten Uber die tatige Auseinandersetzung, eben Uber Handeln mdglich ist. Ar-
nold/Miinch (1995) beispielsweise stellen hierzu fest: ,Handeln kann letztlich nur
durch Handeln gelernt werden. Insofern ist der Arbeitsplatz besonders geeignet
(-.)" (S. 97).

Bemerkenswert an der aktuellen Debatte ist, dass das, was von Seiten der Weiter-
bildungsforschung lange Zeit aufgrund der zweifelhaften berufsbiographischen
Verwertbarkeit des dabei Gelernten nicht als Weiterbildung registriert (vgl. Blichter
1998), sondern eher als Indikator flr ein geringes Niveau der Qualifizierung ge-
deutet wurde, nun eine padagogische Aufwertung erfahrt. Gleichzeitig stehtimmer
noch die Frage Griinewalds (1999) im Raum, ,inwieweit die Diskussion um ,neue
Formen der Weiterbildung‘ lediglich eine ,neuerliche Zuwendung der Forschung
und Politik zu einem Aspekt des betrieblichen Arbeiten und Lernens darstellt, der
auch zuvor schon relevant war, aber nicht so im Blickfeld gestanden hat” (S. 136).
Historisch gesehen gehort die enge Verzahnung von Lernen und Arbeiten zu den
altesten Modi der Qualifikationsversorgung sowohl im Handwerk als auch in der
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Industrie. Im Grunde gingen von ihr erst Initiativen zum Ausbau arbeitsplatzferner
und zentralisierter Formen des Lernens aus, allerdings ohne dass hiermit das ar-
beitsplatzgebundene Lernen erodiert ware. Parallel zur systematisierten Aus- und
Weiterbildung war der Arbeitsplatz als Statte informeller Qualifizierungen immer
ein betrieblich relevanter Lernort (vgl. Bichter 1999, S. 45). Die Annahmen von
einem Neuaufkommen oder einer ,Renaissance” (Dehnbostel/Novak 1999, S. 6)
arbeitsplatznahen Lernens, die nicht zuletzt der Abkehr von der einseitigen Fokus-
sierung auf organisiertes Lernen in der Weiterbildung, wie sie seit den 1990er Jah-
ren stattfindet, geschuldet sind, sind insofern verkurzt. Neu ist, dass die bildungs-
politische und -bildungswissenschaftliche Diskussion begonnen hat, das Lernen
am Arbeitsplatz zu explizieren, zu thematisieren und als eine Form der Wissens-
aneignung anzuerkennen.

Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, dass es sich bei dem, was heute unter
Lernen im Prozess der Arbeit diskutiert wird, um etwas anderes oder um mehr
handelt als jenes kurzfristige Anlernen im Arbeitsprozess im Sinne einer pragmati-
schen Verkurzung der Qualifizierung im Kontext industrieller Massenproduktion,
welches der Deutsche Bildungsrat (1970) vor Augen hatte, als er es aus seiner
Weiterbildungsdefinition ausschloss. Vielmehr liegt der derzeitigen Aufwertung des
arbeitsintegrierten Lernens die Vorstellung zugrunde, ,dass in modernen, techno-
logisch anspruchsvollen Arbeitsprozessen integrative Formen der Verbindung von
Arbeiten und Lernen notwendig und moéglich geworden sind“ (Dehnbostel/Markert
1999, S. 30). Mehr noch: Der vermeintliche Trend zur Integration von Arbeiten und
Lernen wird sogar als Ausdruck eines arbeits- und bildungspolitischen Paradig-
menwechsels in Betrieben bewertet, der Selbstorganisation, Partizipation und er-
weiterte Gestaltungsmoglichkeiten der Beschaftigten nicht nur nicht ermégliche
oder nur dulde, sondern férdere. Diese Realitdtskonstruktion kumulierte in den letz-
ten Jahren in Konzepten wie ,lernendes Unternehmen* oder ,neue Lernkultur® im
Betrieb. Auf die Problempunkte dieser Debatte, wie beispielsweise die tatsachli-
che Verbreitung dieser Konzepte in der Praxis, reale subjektive Lernchancen in
der Arbeit oder die berufsbiographische Verwertbarkeit des Gelernten, kann hier
nicht naher eingegangen werden. Jedoch erscheint der Hinweis auf einen starke-
ren Realitdtsbezug bei der Behandlung dessen, was derzeit im Kontext betriebli-
chen Lernens diskutiert wird, nétig, zumal industriesoziologische Forschungsbe-
funde neuerdings ein eher erniichterndes Bild von industrieller Arbeitsgestaltung
und individuellen Selbstorganisationschancen am Arbeitsplatz zeichnen (vgl. Sprin-
ger 1999; Kurz 1999; Deutschmann 2001; Schumann 2001).

Dass in Klein- und Mittelbetrieben prinzipiell arbeitsintegrierte Qualifizierungspro-
zesse stattfinden, durfte dann evident sein, wenn betriebliches Lernen als quasi
inharenter Bestandteil des tagtaglichen betrieblichen Arbeits- und Kommunikati-
onsprozesses gedeutet wird. Dies sagt aber noch nichts daruber aus, wie sich
diese Lernformen in Klein- und Mittelbetrieben konkret darstellen, welche Funktio-
nen sie fur den Qualifikationserwerb erfiillen oder ob und wie sie als Bestandteile
von betrieblicher Qualifizierung praktiziert werden und als solche Ausdruck der
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betrieblichen Qualifizierungspolitik sind. Zu derartigen Fragen besteht noch ein
erheblicher Forschungsbedarf.

3. Probleme der begrifflichen Abgrenzung und statistischen Erfassbarkeit

Zu den zentralen Problemen in Untersuchungen zum arbeitsintegrierten Lernen
zahlen die begriffliche Abgrenzung und die empirische, insbesondere statistische
Erfassbarkeit. Griinewald u. a.) sprechen von einem uniberwindbaren Definitions-
problem (1998, S. 91). In der Forschungspraxis werden unter dem Oberbegriff ,ar-
beitsintegriertes Lernen“ sehr heterogene Maflnahmen zusammengefasst, was
dazu fuhrt, dass die Zuordnung zur bzw. Abgrenzung von der betrieblichen Weiter-
bildung zum einen und der Arbeit zum anderen erschwert wird. So gibt es einzelne
Formen, wie Gruppenarbeit, Qualitatszirkel und Projektarbeit, die von keinem der
in der FORCE-Erhebung befragten Betriebe als MaRnahme der betrieblichen Wei-
terbildung bezeichnet werden. Daneben gibt es aber Unterformen, die eindeutig
mit Lernen in Verbindung gebracht werden, wie zum Beispiel das selbstgesteuerte
Lernen oder die Unterweisung (vgl. ebd.). Das BMBF differenziert zwar zwischen
organisierter und informeller Weiterbildung, zu der auch die Qualifizierungsform
Lernen am Arbeitsplatz gezahlt wird, weist aber darauf hin, dass es nach wie vor
strittig ist, ,inwieweit neben der klassischen‘ Weiterbildung in Form von Lehrgan-
gen oder Kursen auch weniger formalisierte, ,weiche' Formen des Kenntniserwerbs
noch als Weiterbildung anzusehen sind“ (BMBF 2000, S. 10).

Grinewald u. a. (1998) schlagen als Definitionskriterium fir betriebliche Weiterbil-
dung vor: ,.... deutliche Unterbrechung des Arbeitsvollzuges, Vorhandensein expli-
ziter Lernziele, personale und mediale Unterstiitzung, Planung, Organisiertheit,
Systematik. Als Definitionskriterien fur arbeitsintegriertes Lernen kénnten demge-
geniber gelten: Integration in den Arbeitsvollzug, Erflillung impliziter Lernziele,
personale und mediale Unterstitzung, Planung® (S. 90). In der Praxis dirfte es
aber auch hierbei zu Uberschneidungen kommen, zumal nicht auszuschlieRen ist,
dass auch mit arbeitsintegrierten Lernformen explizite Ziele verbunden sind. Zudem
musste, um diese Differenzierung anwenden zu kénnen, geklart werden, welches
der Unterschied zwischen Planung und Organisiertheit ist.

Hinzu kommt, dass aus dieser Definition die in der Diskussion auch thematisierten
Lernprozesse herausfallen, die unterhalb der Ebene des Sichtbaren stattfinden
und als implizite oder heimliche Formen der Wissensvermittiung umschrieben wer-
den (vgl. z. B. Laur-Ernst 1999, S. 75; Ulrich 2000, S. 29). Gemeint ist damit Ler-
nen, das weder formalisiert ist noch als Lernprozess kommuniziert wird, also den
Akteuren nicht einmal bewusst ist, aber dennoch fiir den Qualifikationserwerb re-
levant sein kann.

Grundsatzlich ist aber die Ausdehnung des Begriffs ,arbeitsintegriertes Lernen*
auf diese implizite Dimension kritisch zu betrachten, zumal hierdurch die Moglich-
keit einer Grenzziehung zwischen Lernen und Nicht-Lernen immer mehr erschwert
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wird. Aus chancenverteilungspolitischer Sicht ist vor allem problematisch, dass all
jene, die aus dem sichtbaren, institutionellen Lernen herausfallen, nicht mehr ins
Nicht-Lernen, in die Nicht-Teilnahme gelangen, sondern ins informelle bzw. impli-
zite Lernen: So heilt es etwa bei Dohmen (1999): ,Mehr als die Halfte der Er-
wachsenen-Bevolkerung in Deutschland ist nach allen bisherigen Erfahrungen nicht
zur Teilnahme an organisierten Weiterbildungskursen zu bewegen. Andererseits
aber lernen mehr oder weniger alle Menschen — auch die sogenannten Weiterbil-
dungs-Abstinenten — schon ihr Leben lang informell, unorganisiert ... (S. 28). Gleich-
wohl ist nicht von der Hand zu weisen, dass auch Formen impliziten Wissenser-
werbs positive Qualifizierungseffekte haben kénnen, die aufgrund dessen, dass
sie nicht verbalisiert werden und latent bleiben, nicht hinreichend gewdrdigt wer-
den bzw. keine Anknipfungspunkte fiir aufbauende Lernprozesse darstellen kén-
nen.

Fraglich ist auch, ob es der Realitat entspricht, arbeitsintegriertes Lernen nur im
Kontext betrieblicher Weiterbildung zu diskutieren, oder ob dieses Lernen nicht als
Bestandteil von betrieblicher Qualifizierungspolitik gesehen werden musste, die
sowohl die berufliche Ausbildung als auch die Weiterbildung umfasst. Obwohl in
der berufsbildungspolitischen Diskussion um lebenslanges Lernen die Verzahnung
von Aus- und Weiterbildung schon seit langerem postuliert wird und es in der Pra-
xis bereits unterschiedliche Ansatze hierzu gibt (vgl. Herchenhahn u. a. 2000),
werden — zumal in der Erwachsenenbildungswissenschaft und der empirischen
Weiterbildungsforschung — Aus- und Weiterbildung nach wie vor als zwei separate
Bereiche behandelt. Das hat mit der historisch bedingten Grenzziehung zwischen
den unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen Berufspada-
gogik und Erwachsenenpadagogik zu tun sowie mit den unterschiedlichen Sys-
temlogiken in den Bereichen Aus- und Weiterbildung. In der Praxis, insbesondere
in Klein- und Mittelbetrieben, werden Aus- und Weiterbildung haufig aber gar nicht
streng voneinander getrennt. Eine Verzahnung von beruflicher Erstausbildung und
Weiterbildung auch in gréReren Betrieben zeigt sich besonders bei der Qualifizie-
rung von Beschaftigten unterer und mittlerer Qualifikationsebenen, was sich auch
historisch rekonstruieren lasst." Arbeitsintegriertes Lernen ist eher ein zusatzlicher
Lernprozess, an dem sowohl Auszubildende als auch Beschéftigte, die sich nicht
in der Ausbildung befinden, beteiligt sind, und es stellt aus der Perspektive der
beruflichen Erstausbildung auch einen flieRenden Ubergang zur Weiterbildung dar.

4. Ergebnisse einer empirischen Studie

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse einer qualitativen Studie zur Qua-
lifizierungspraxis in kleinen und mittleren Betrieben dargestellt (Goltz/Jankofsky
2001).2

Um ein moglichst breites Spektrum unterschiedlicher Rahmenbedingungen der
Weiterbildung einfangen und branchen- und betriebsspezifische Besonderheiten
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sowie Ubergreifende Gemeinsamkeiten identifizieren zu kdnnen, wurden Betriebe
unterschiedlicher Branchen und Betriebsgrofien ausgewahlit. Weiterhin orientierte
sich die Betriebsauswahl daran, einerseits traditionelle Branchen bzw. Betriebsty-
pen (z. B. Gastronomie, Handwerk) und andererseits vergleichsweise junge bzw.
expandierende Branchen einzubeziehen (z. B. IT-Branche, ambulante Altenpfle-
ge). Um betriebsspezifische Einflisse erkennen zu kénnen, wurden in einigen Fal-
len zwei bzw. drei Betriebe einer Branche untersucht (IT-Branche, Handwerk, Gas-
tronomie). Einbezogen waren insgesamt 18 Betriebe aus den Branchen Handwerk
(Elektro, Sanitar/Heizung/Klimaanlagen), Industrie (Elektronische Regeltechnik,
Spezialmaschinenbau, Verpackungen, Kfz-Verwertung) und aus dem Dienstleis-
tungsbereich (ambulante Alten- und Krankenpflege, Gastronomie, Informations-
technologie, Kinderbetreuung). Die Beschaftigtenzahl lag tGberwiegend unter 50
Personen und reichte von 2 (Kindergarten) tiber 11 bzw. 16 (IT-Betriebe, Pflegebe-
trieb) und 40 (Handwerk) bis zu 280 Beschaftigten in einem der Industriebetriebe.?
Empirische Datenbasis der Studie sind neben Beratungsgesprachen mit Kammer-
vertretern Informationen aus themenzentrierten Interviews mit den Betriebsleitun-
gen sowie aus Gruppeninterviews mit Beschaftigten (jeweils 2 bis 4 Personen),
die in 7 der einbezogenen Betrieben durchgefihrt werden konnten.

Mit der VERIS-Studie wurde an Ergebnisse einer Untersuchung des Instituts fur
Arbeitsmarktforschung und Jugendberufshilfe (IAJ) zu Beschaftigungssituation,
Qualifikationsanforderungen und Qualifizierungspraxis in kleinen und mittleren In-
dustriebetrieben im Raum Ostfriesland und Wesermarsch angeknupft (vgl. Blich-
ter/Christe/Jankofsky 1998), die u. a. deutliche Hinweise darauf lieferte, dass klei-
ne und mittlere Betriebe mit Qualifikationsengpassen konfrontiert sind, die Ange-
bote der regionalen Weiterbildungsinstitutionen nach Darstellung der Betriebe je-
doch kaum geeignet sind, die Qualifikationsprobleme zu I6sen, da sie dem be-
triebsspezifischen Bedarf nicht oder nicht hinreichend entsprechen. Von den im
Rahmen der VERIS-Studie befragten Weiterbildungsinstitutionen, die tiberwiegend
hohes Interesse haben, regionale Betriebe als Kunden zu gewinnen, wird dieser
Sachverhalt zum Teil vehement bestritten (vgl. Blichter 2000). Sie verweisen zudem
auf ihre Initiativen, mit Betrieben in Kontakt zu treten, um sie bei der Weiterbil-
dungsbedarfsermittlung zu unterstitzen. Allerdings hatten die verschiedenen In-
formations- und Beratungsangebote und sogar ,runde Tische® bislang nicht zu ei-
ner verstarkten Nachfrage nach Weiterbildungsangeboten gefiihrt, obwohl doch
gerade kleine und mittlere Betriebe zur Bewaltigung der erhéhten Qualifizierungs-
erfordernisse in besonderem Male auf die Nutzung externer Angebote angewie-
sen seien. Wenn auch z. T. konzediert wird, dass die in Klein- und Mittelbetrieben
in der Regel knappen Ressourcen ein wichtiges Hemmnis bei der Nutzung von
Weiterbildungsangeboten sind, wird die zuriickhaltende Nachfrage der Betriebe
von Seiten der Weiterbildungsinstitutionen vor allem auf die defizitdre Qualifizie-
rungspraxis in diesen Betrieben zurlickgefiihrt, d. h. auf ein mangelndes Problem-
bewusstsein, eine fehlende Bedarfsermittlung und entsprechend eine fehlende
Kenntnis des eigenen Qualifizierungsbedarfs.
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4.1 Qualifizierungsformen sind Bausteine eines vielgestaltigen Prozesses
der Qualifikationsentwicklung

Die Ergebnisse der VERIS-Studie zeigen jedoch, dass das geringe Interesse an
Angeboten der Weiterbildungsinstitutionen weniger mit einer defizitaren Qualifi-
zierungspraxis zusammenhangt, sondern wesentlich damit, dass die Betriebe ihre
Qualifizierungserfordernisse in hohem MalRe innerbetrieblich und mit Hilfe von ex-
ternen Experten bearbeiten, deren Qualifizierungsleistungen eng auf die branchen-
und betriebsspezifischen Anforderungssituationen bezogen sind.

In allen befragten Betrieben haben nicht formal als Schulung organisierte Qualifi-
zierungsaktivitaten hohes Gewicht. Diese arbeitsintegrierte Qualifizierung stellt sich
insgesamt sehr vielgestaltig dar. Haufig praktizierte Formen sind Unterweisungen
und der kollegiale Erfahrungsaustausch im Arbeitsfeld sowie die individuelle An-
eignung bendtigten Wissens nach dem ,learning-by-doing-Verfahren“ oder mit Hil-
fe von (Uberwiegend traditionellen) Medien. In kleineren Betrieben werden Qualifi-
zierungsaktivitaten auch wahrend regelmafig stattfindender Arbeitsbesprechun-
gen durchgefiihrt, die zugleich einen organisatorischen Rahmen fir die Identifizie-
rung von Qualifizierungsbedarf und fir die Weiterbildungsplanung darstellen.*
Akteure der Qualifizierung sind zum einen externe Experten, insbesondere aus
Hersteller- und Lieferantenfirmen, und zum anderen betriebsinterne Fach- und
Fihrungskrafte (z. B. Ingenieure, Techniker, Gesellen, Qualitdtsbeauftragte, Ab-
teilungsleiter) sowie in den kleineren Betrieben die Betriebsleitungen selbst. Sie
instruieren die Beschaftigten fir den Umgang mit neuen Produkten, Arbeitsverfah-
ren oder besonderen Kundenanforderungen und geben unterstiitzende Beratung
bei auftretenden Problemen im Arbeitsalltag. Von héher qualifizierten Beschaftig-
ten wird in der Regel erwartet, dass sie sich selbststandig in ihrem Fachgebiet mit
Hilfe von einschlagiger Fachliteratur auf dem Laufenden halten und ihre Kenntnis-
se und Fahigkeiten den Veranderungen anpassen. Neue Medien wie CD-Rom oder
das Internet werden insgesamt betrachtet fur Qualifizierungszwecke kaum in nen-
nenswertem Umfang genutzt. Uberwiegend sind es qualifizierte Fachkrafte, fir die
der Umgang mit elektronischen Medien zum Arbeitsalltag gehort (Entwicklungsin-
genieure, Techniker in Industriebetrieben), die vermehrt das Internet zur Aktuali-
sierung und Erweiterung ihres Wissens nutzen. Steigende Bedeutung hat das In-
ternet als Medium der Qualifizierung vor allem in den IT-Betrieben. Offenkundig
spielt die Nutzung elektronischer Medien fir Qualifizierungszwecke dort eine gro-
Rere Rolle, wo sie von vornherein fiir die Arbeitstatigkeit einen gewissen Stellen-
wert haben.

Insgesamt gesehen erfolgt die Qualifizierung in kleinen und mittleren Betrieben
Uberwiegend arbeitsintegriert. Allerdings werden in den meisten Betrieben zugleich
auch organisierte Schulungsveranstaltungen durchgefihrt, die teils durch interne
Spezialisten, teils durch externe Experten angeleitet werden. Dies sind etwa spe-
zielle Fachkrafte von Herstellerbetrieben oder von Fachverbanden, die beispiels-
weise Kenntnisse zu Werkstoffen, Produktionstechniken und Arbeitsverfahren ver-
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mitteln, berufsfeldbezogene Spezialisten wie — im Falle des Pflegebetriebs — Phy-
siotherapeuten oder Supervisoren, die zur besseren Bewaltigung von besonderen
Anforderungen engagiert werden, oder auch —im Falle der Industriebetriebe — be-
triebsinterne Fachkrafte (Entwicklungsingenieure, Techniker), die Schulungen zu
betrieblichen Innovationen fir Beschaftigtengruppen der Produktion durchfiihren.
Wie schon in anderen Studien festgestellt wurde (vgl. Heidling 1997; Biichter/Chris-
te/dJankofsky 1998), sind Hersteller- und Lieferantenfirmen insbesondere fir Hand-
werks- und Industriebetriebe wichtige Weiterbildungsanbieter. Ahnliches gilt auch
fur die IT-Betriebe, die regelmaRig Angebote der fuhrenden Software- und Hard-
ware-Hersteller oder von lizenzierten Weiterbildungsinstitutionen nutzen.

Fur die meisten Betriebe ist die Nutzung externer Weiterbildungsmaoglichkeiten in-
nerhalb der Arbeitszeit sehr schwierig. Insgesamt bilden in der Regel weniger die
Weiterbildungskosten, sondern die knappen personell-zeitlichen Spielraume ein
Hemmnis bei der Teilnahme an externen Weiterbildungsangeboten. Die meisten
(nicht alle) Betriebe bevorzugen innerbetriebliche oder zumindest rdumlich sehr
betriebsnahe Qualifizierungsmaoglichkeiten und solche, die kurzzeitig sind, da
hierdurch der Abzug von Personal aus dem Arbeitsprozess leichter kompensiert
werden kann. Vielfach wird ein besonderer Vorteil von internen, betriebsspezifi-
schen Qualifizierungsmaflnahmen darin gesehen, dass im Gegensatz zu exter-
nen Seminaren nicht nur einzelne Personen, sondern ganze Beschaftigtengrup-
pen gezielt flr besondere Anforderungen qualifiziert werden kénnen. Die Angebo-
te regionaler Weiterbildungsinstitutionen kommen solchen Anforderungen an eine
betriebsnahe Qualifizierung bislang allenfalls vereinzelt entgegen.

Grundsatzlich ist die Weiterbildung in kleinen und mittleren Betrieben stark durch
das Spannungsfeld gepragt, einerseits die Beschaftigten qualifizieren und anderer-
seits Produktions- und Arbeitsablaufe fortsetzen zu missen. Gerade aus diesem
Spannungsfeld entstehen jedoch auch Impulse, nach alternativen Wegen des Qua-
lifikationserwerbs zu suchen. So werden beispielsweise Arbeitszusammenhange
und Kontakte zu anderen Betrieben verschiedentlich fiir eine Kooperation in der
Beschaftigtenqualifizierung genutzt. Formen und Akteure solcher Weiterbildungs-
kooperationen variieren je nach branchen- und tatigkeitsfeldbezogenen Anforde-
rungssituationen. Im Falle des Pflegebetriebs beispielsweise kdnnen die Beschaf-
tigten an Schulungsveranstaltungen des 6értlichen Krankenhauses teilnehmen. Im
Falle eines Handwerksbetriebs wiederum werden betriebsinterne Schulungen mit
Herstellerfirmen durchgefuhrt und hier auch Beschéaftigte aus Betrieben anderer
Gewerke eingeladen, mit denen man in gréReren Arbeitsprojekten kooperiert.

Die Ergebnisse der Untersuchung deuten darauf hin, dass mit Zuspitzung des Span-
nungsverhaltnisses von Qualifizierungs- und Arbeitserfordernissen das betriebli-
che Interesse an einem mdglichst effektiven Ressourceneinsatz wachst. Als Folge
hiervon kreieren Betriebe neue Qualifizierungsformen und gehen zugleich bei der
Wahl von Qualifizierungsformen zu einem stringenteren Abwagen von erwartba-
rem Nutzen und entstehendem Zeit- und Kostenaufwand Uber. Besonders prag-
nant zeigt sich dies am Beispiel der IT-Betriebe (11 bzw. 20 Beschaftigte), bei de-
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nen wegen der hohen Veranderungsdynamik in der Branche die permanente Wei-
terbildung und dabei vielfach eine kurzfristige Aktualisierung des Wissens ein un-
abdingbarer Bestandteil der Arbeit ist. Bei manchen Neuerungen, die keine grund-
legenden Veranderungen nach sich ziehen, kann die Entscheidung zu Gunsten
der arbeitsintegrierten Qualifizierung ausfallen, die in den Betrieben teils individu-
ell mit Hilfe von Medien (wahrend und auferhalb der Arbeitszeit), teils im Rahmen
des kollegialen Erfahrungsaustausches erfolgt. Bei anderen Veranderungen
wiederum, die eine Aneignung von komplexen Sachverhalten erfordern, ist die Teil-
nahme an externen Seminaren die glnstigere Qualifizierungsvariante: ,.... es wird
sehr zielgerichtet bei uns weitergebildet, also wirklich produkt- und projektbezo-
gen ... Kénnen wir uns selber einarbeiten oder geht es schneller, ein Seminar zu
machen; wie lange dauert ein Seminar oder die eigene Einarbeitung, und was kos-
tet das ganze? ... Und wenn es so aussieht, dass man Geld sparen kann, wenn
man ein Seminar macht, dann wird das gemacht* (IT-1/19f.).

Die Grenzen einer ausschlief3lich seminarférmigen Weiterbildung sind am Beispiel
der IT-Branche unlbersehbar. Hier wird auch angesichts der hohen Veranderungs-
dynamik die standige Weiterbildung als eigenverantwortliche Leistung von den
Beschaftigten wie selbstverstandlich erwartet. Diese Erwartung wird bei Neuein-
stellungen und insbesondere auch den Auszubildenden gegeniber klar zum Aus-
druck gebracht: ... die Weiterbildung lauft bei uns einerseits relativ hemdsarmlig.
Ich muss einfach verlangen, dass sie die ganzen Fachzeitschriften lesen, und vie-
les lauft auch in der Freizeit. Dann lasst sich ja heute vieles auch den neuen Medi-
en entnehmen, ich denke an CDs und das Internet ... Und das fihrt dann auch
dazu, dass jemand zuhause am privaten PC eine bestimmte Situation abbildet
oder es zumindest versucht (...) Und das versuchen wir, bereits in der Ausbildung
in die Képfe hinein zu bringen, dass es so sein muss und fir uns unbedingt erfor-
derlich ist. Zum anderen geben wir auch relativ viel Geld fir fachbezogene Schu-
lungen aus* (IT-2/8).

Auch wenn die seminarférmige Weiterbildung an Grenzen st6Rt und Betriebe die
arbeitsintegrierte und eigenstandige Qualifizierung der Beschaftigten praferieren,
bedeutet dies also nicht, dass organisierte Weiterbildungsveranstaltungen obsolet
werden. Insgesamt gesehen bedienen sich Betriebe unterschiedlicher Modi der
Qualifizierung, wobei bei steigendem betrieblichen Stellenwert der Weiterbildung
ein gezielt differenzierendes Vorgehen an Gewicht zu gewinnen scheint. Erst im
konkreten Bedarfsfall wird dabei entschieden, welches Vorgehen fir den Qualifi-
kationserwerb sinnvoll erscheint und zugleich moglichst wenig Kosten- und Zeit-
aufwand bindet.

Charakteristisch fur arbeitsintegrierte Qualifizierungsprozesse in den Betrieben ist,
dass sie unmittelbar auf die Bewaltigung arbeitsbezogener Probleme bezogen sind
und sich primar an arbeitsbezogenen Zielen und weniger an expliziten Lernzielen
orientieren.

Weil das arbeitsintegrierte Lernen aufs engste mit der Bewaltigung von Arbeitsauf-
gaben verwoben ist, ist eine klare Grenzziehung von arbeits- und qualifikationsbe-
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zogenen Aktivitaten sehr schwierig. Abgrenzungsprobleme bestehen auch bei be-
sonderen Formen der Qualifizierung: Uberschneidungen und Verkniipfungen von
z. B. Unterweisungen durch Vorgesetzte oder Kolleg/innen, Lernen mit Hilfe von
Medien (in der Arbeitszeit oder in der Freizeit) und Qualifizierung im Rahmen or-
ganisierter Schulungsveranstaltungen sind eher die Regel als die Ausnahme. Dies
wird etwa am Beispiel von Arbeitsbesprechungen deutlich, die in kleineren Betrie-
ben (Gastronomie, Handwerk, Kindergarten, IT-Betriebe, Pflegebetrieb) eine wich-
tige organisatorische Plattform zur Realisierung oder Planung von Qualifizierungs-
aktivitaten sind. Im Falle des Pflegebetriebs (16 Beschéftigte) sind dies z. B. wo-
chentliche ,Dienstbesprechungen®, die zur Absprache und Koordinierung der Ar-
beitsablaufe, zur Klarung von Problemen (bei der Patientenbetreuung, EDV-Um-
gang u. A.) und zur Sicherstellung des Informationsaustausches durchgefiihrt wer-
den. Zugleich werden die Zusammenkunfte zur Durchfiihrung von Supervisionen
und internen Schulungen genutzt. Darliber hinaus sind sie ein Forum zur Identifi-
zierung von Qualifizierungsbedarf und zur Abklarung geeigneter Qualifizierungs-
formen: ,... das (der Weiterbildungsbedarf, d. V.) kommt dann so raus, dass es
dann irgendwann heif3t: Mensch, das kenne ich gar nicht. Wenn beispielsweise
ein Patient aus dem Krankenhaus kommt und hat irgendein Hilfsmittel mitbekom-
men, und es sagt einer von uns: das kenne ich gar nicht. Oder wir haben jemand
aus dem Krankenhaus, der einen Schlaganfall hatte, und dann kann es schon sein,
dass jemand sagt, ich méchte nun gerne mal genau wissen, wie man den richtig
lagert ... Und dann kénnen wir versuchen, wenn in der Gruppe eine dabei ist, die
das passende Know-how schon hat, die kann das dann weitergeben und sagen,
ich guck mir das mal an und dann zeige ich dir, wie das geht. Oder aber wir neh-
men das zum Anlass und gucken nach Mdglichkeiten, dieses Defizit aufzuarbei-
ten. Das machen wir mit unterschiedlichen Mitteln. Entweder versuche ich, Lehrfil-
me zu bekommen, wir sind an verschiedenen Lehrfilminstitutionen angeschlos-
sen, die die Filme auf Abruf haben oder uns auch ungefragt eine Auswahl zuschi-
cken. Firma X ist zum Beispiel eine dieser Firmen, die vertreibt medizinische Hilfs-
mittel und hat auch so einen Leihfilmservice. Die schicken das automatisch ... und
das gucken wir uns dann auch gemeinsam an oder es nimmt jemand mit nach
Hause .... Das ist die eine Moglichkeit. Einiges kann ich selber vermitteln, weil ich
Uber Krankheitsbilder auch auf eine eigene Unterrichtstatigkeit zurtickblicken kann,
auch pflegetheoretische Sachen mache ich viel selber, indem ich das vorbereite
und das auch fir mich selber noch einmal revidiere. Und dann hocken wir alle
zusammen* (P-1/13f).

Wie dieses Beispiel zeigt, kdbnnen Elemente der betrieblichen Arbeitsorganisation
gleichzeitig den organisatorischen Rahmen von formalisierten Lehr-/Lernprozes-
sen wie auch von solchen Lernformen bilden, die zumeist dem informellen und/
oder arbeitsintegrierten Lernen zugeordnet werden (Unterweisungen, medienge-
stutztes Lernen). Offenkundig ist zur Einschatzung der tatsachlichen Relevanz der
arbeitsintegrierten Qualifizierung eine isolierte Betrachtung einzelner Lernformen
kaum geeignet, da die verschiedenen Varianten der betrieblichen Qualifizierung
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Bausteine eines insgesamt vielgestaltigen Prozesses der individuellen und kollek-
tiven Qualifikationsentwicklung sind. Dabei greifen die Betriebe zur Realisierung
notwendiger Qualifizierungsaktivitdten in unterschiedlichster Weise auf etablierte
Formen der Arbeitsorganisation und auf vorhandene Ressourcen zurtick. Die Vor-
gehensweise, bestehende Arbeitsstrukturen und insbesondere auch qualifikatori-
sche Ressourcen pragmatisch und flexibel neben den arbeitsbezogenen Aufga-
benstellungen gleichzeitig fir Qualifizierungszwecke zu nutzen, lasst sich in allen
Betrieben als typisches Muster der Qualifizierungspraxis erkennen.

Wie weitgehend die Qualifizierungsprozesse tatsachlich zu einer kompetenten
Aufgabenbewaltigung beizutragen vermdgen, ist allerdings eine offene Frage und
bedarf spezieller hierauf bezogener Untersuchungen. Gleichwohl gibt es deutliche
Hinweise daflir, dass Umfang und Intensitat der Qualifizierung in einem engen
Zusammenhang mit der betrieblichen Betriebsentwicklungsstrategie und einer da-
mit verbundenen Qualifizierungspolitik stehen. So zeigt sich eine aktive und ziel-
gerichtete Qualifizierung vor allem in jenen Betrieben, in denen die Férderung der
Fachkompetenz der Beschéaftigten als wichtige Grundlage der Betriebsentwicklung
gilt und die Qualifizierung ihrem Charakter nach ein Element einer informellen in-
tegrierten Betriebs- und Personalentwicklungspolitik ist.®> In solchen Betrieben sind
einzelne Qualifizierungsaktivitaten auch haufiger in einem organisierenden Zen-
trum (Arbeitsbesprechungen, ,Meetings®, definierte Weiterbildungszustandigkeiten)
zusammengebunden und in einen fur die Beschaftigten transparenten Ubergrei-
fenden Sinnzusammenhang (von besonderen Aufgabenstellungen im Kontext der
Betriebsentwicklung) gestellt.

Eine insgesamt weniger umfassende und zielgerichtete Qualifizierung ist demge-
genuber in solchen Betrieben anzutreffen, in denen eine (insbes. auch fir die Be-
schaftigten transparente) Verbindung zwischen anvisierter Betriebsentwicklung und
den betrieblichen Qualifizierungsaktivitaten nicht erkennbar ist und einzelne Qua-
lifizierungsmalRnahmen von den Beschaftigten als isolierte Akte erfahren werden.
Hier dominiert auch eine eher beilaufige arbeitsintegrierte Qualifizierung, die weit-
gehend der Selbststeuerung der Beschéaftigten Uberlassen ist. Zum Teil werden
von Seiten der Beschaftigten Qualifizierungsaktivitaten wie Unterweisungen durch
Vorgesetzte im Arbeitsfeld gar nicht als Qualifizierungsakte erkannt und es wird
keinerlei Zusammenhang mit der eigenen Qualifikationsentwicklung gesehen. Auch
Unterweisungen durch Experten aus Herstellerfirmen werden nicht immer mit Qua-
lifizierungsaktivitdten und schon gar nicht mit berufsbezogener ,Weiterbildung* in
Verbindung gebracht: ,Das mit den Einweisungen (der Lieferanten, d. V.) ist nicht
so wie in der Schule, wie man sich das so vorstellt. Das sind Leute, die kommen
und sagen: das kénnen wir so oder so machen. Dann wird das besprochen und
dann setzen wir das selber um. Wir machen dann unsere Erfahrungen damit und
wenn es nicht lauft, dann treten wir an die wieder heran. So Schulung in dem
eigentlichen Sinne ist das ja nicht* (1-2/20).°

Stattdessen wird die Aneignung arbeitsrelevanten Wissens im Arbeitsprozess eher
als naturwuchsiger Prozess umschrieben, in dem sich die Mitarbeiter ,das eben
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mit unserer Unterstltzung entsprechend aneignen” (HW3/11), oder als normaler
Bestandteil der Arbeit gesehen, in der das ,sich schlau machen® ganz selbstver-
sténdlich dazugehdrt (I-2/14). In diesem Zusammenhang ist interessant, dass nicht
selten in den durch das Interview ausgeldsten Reflexionen dariber, tber welche
Formen denn die Aneignung von fur die Arbeit bendtigtem Wissen im eigenen Be-
trieb erfolgt, sich bei den befragten Betriebsleitern Uberraschung dariiber einstell-
te, dass der Erwerb neuen Wissens faktisch laufend bei unterschiedlichen Gele-
genheiten geschieht, in ihrer Wahrnehmung jedoch bislang kaum prasent war.

In der Untersuchung zeigte sich sehr deutlich, dass die Praktizierung arbeitsinte-
grierter Lernformen in den Betrieben weniger neuen Leitideen des Lernens oder
einer eindeutigen Praferenz zu Gunsten bestimmter Formen des Lernens entspringt.
Sie ist eher eine pragmatische Losung beim Umgang mit Qualifikationsengpassen
und eine Reaktion auf eine erhéhte Veranderungsdynamik des betrieblichen Um-
feldes. In allen Betrieben — mit in einzelnen Branchen unterschiedlicher Auspra-
gung — stellen die schnelle Beschaffung und die produktive Verarbeitung von In-
formationen Uber neue technik-, produkt- oder marktbezogene Entwicklungen eine
wichtiger gewordene Anforderung dar, die auch als spezifisches Bedarfssegment
der Qualifizierung charakterisiert werden kann. Die typischen Standardangebote
klassischer Weiterbildungsinstitutionen (z. B. Volkshochschulen, Bildungseinrich-
tungen der Kammern) sind fir dieses spezielle Bedarfssegment — schnelle Aktua-
lisierung von arbeitsrelevanten Informationen und ihre produktive Nutzung im Ar-
beitsprozess — kaum geeignet. Sofern die befragten Betriebe Standardangebote
nutzen, sind sie vor allem zur Aktualisierung oder Vertiefung von fachlichen Basis-
kompetenzen relevant (z. B. EDV-Soft- oder Hardware, Sprachen, neue Produkti-
ons- und Konstruktionstechniken wie CNC oder CAD u. A.) und finden — auch
mangels betriebsnaher Organisationsformen — zumeist in der Freizeit statt.

4.2 Aus- und Weiterbildung bilden einen Zusammenhang

Ein grundlegendes Ergebnis der Studie ist, dass zum genaueren Verstandnis der
betrieblichen Qualifizierungspraxis Aus- und Weiterbildung gleichzeitig in den Blick
zu nehmen sind. Auch wenn vermehrte Weiterbildung aufgrund der erhdhten
Veranderungsdynamik im betrieblichen Umfeld wichtiger geworden ist, stellt sie
fur die betriebliche Qualifikationssicherung doch lediglich eine notwendige, aber
keine hinreichende Voraussetzung dar. Eine wichtige Voraussetzung zur Bewalti-
gung der (fir Beschaftigte und Betrieb) erhdhten Leistungs- und Flexibilitdtsanfor-
derungen ist zugleich ein ausreichendes Fundament an fachlichen Basiskompe-
tenzen bzw. an grundlegender berufsfeldbezogener Handlungskompetenz. Ange-
sichts einer intensivierten Marktkonkurrenz und der verstarkt geforderten Ausrich-
tung der betrieblichen Leistungen an besonderen Kundenwinschen ist dabei ver-
mehrt die Fahigkeit gefragt, vorhandenes Wissen und jeweilige Fahigkeiten auf
neue Aufgabenstellungen und wechselnde berufliche Handlungssituationen (Um-
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gang mit Kunden bzw. Patienten, kundenspezifische Auftragsbearbeitung) Gber-
tragen zu konnen. Diese Fahigkeiten, die Kernelemente beruflicher Handlungs-
kompetenz sind, setzen sehr wesentlich gute fachliche Basiskompetenzen vor-
aus, deren Entwicklung maRgeblich im Rahmen der berufliche Erstausbildung er-
folgt.

In den befragten Betrieben geschieht die Sicherung von fachlichen Basiskompe-
tenzen zumeist Uber die eigene Ausbildungstatigkeit und/oder die Einstellung von
ausgebildeten Fachkraften. Genau hier werden auch vielfach grundlegende Schwie-
rigkeiten beim Zugang zu benétigten Qualifikationen gesehen, wahrend die Aktua-
lisierung und Erweiterung von Qualifikationen insgesamt kein tUberragendes Pro-
blemfeld ist. Sowohl Probleme als auch Losungsmuster bei der Sicherung beno-
tigter Basiskompetenzen sind unterschiedlich gelagert und stark durch die beson-
dere Situation in einzelnen Branchen und Berufsfeldern wie auch durch besonde-
re Strategien der Qualifikationssicherung der Betriebe gepragt. Einige Betriebe (aus
Handwerk und Industrie) beklagen in diesem Zusammenhang vehement ungenu-
gende schulische Vorqualifikationen von Jugendlichen (im Bereich allgemeiner
Grundkompetenzen) und/oder mangelnde Zuverlassigkeit und Arbeitsmotivation,
was zum Teil dazu fihrt, dass vorhandene Ausbildungsstellen nicht besetzt wer-
den. Andere Betriebe wiederum (Gastronomie) haben erhebliche Schwierigkeiten,
Uberhaupt Nachwuchskrafte (Auszubildende und gut qualifizierte Fachkrafte) fur
eine Tatigkeit in ihrer Branche zu gewinnen, und gleichzeitig das Problem, dass
aufgrund der unattraktiven Arbeitsbedingungen qualifizierte Fachkrafte nach weni-
gen Berufsjahren die Branche verlassen und damit Investitionen in Aus- und Wei-
terbildung verloren gehen. Neben einer Intensivierung der Weiterbildung denken
deshalb einige Betriebe Uber Veranderungsmaoglichkeiten in der Arbeits(zeit)or-
ganisation nach. Auch die IT-Betriebe kdnnen ihren Personal- und Qualifikations-
bedarf bei weitem nicht decken, bauen aber gleichzeitig im Rahmen einer sehr
zielgerichteten Personalentwicklungspolitik ihre Ausbildungstatigkeit aus und/oder
intensivieren ihre Arbeitszusammenhange mit Hochschulen, um von dort verstarkt
ausgebildete Fachkrafte zu gewinnen. In einem der Industriebetriebe wiederum
sind Engpasse in der Ausbildung auch darin begriindet, dass es an regionalen
Ausbildungsmdglichkeiten mangelt (weil der bendétigte Ausbildungsberuf an regio-
nalen Berufsschulen nicht geflhrt wird). Hier wurde die Lésung gefunden, Fach-
krafte aus anderen Berufen einzustellen und die speziellen Basiskompetenzen im
Rahmen der innerbetrieblichen Qualifizierung zu erganzen.

Die Ergebnisse der Studie verweisen sehr deutlich darauf, dass Weiterbildung nicht
in jedem Fall die einzige und geeignete Losung zur Deckung von Qualifikationsbe-
darf ist. Eine nach wie vor zentrale Bedeutung fiir die betriebliche Qualifikations-
versorgung spielt die berufliche Erstausbildung. Im Hinblick auf die Qualifikationen
der Beschaftigten richtet sich das priméare betriebliche Interesse auf eine anforde-
rungsgerechte Qualitéat der beruflichen Erstausbildung — auch auf Hochschulni-
veau — sowie auf eine auf die Veranderungen der betrieblichen Arbeitswelt bezo-
gene schulische Grundbildung. Weiterbildung ist in der Regel eher ein erganzen-
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des Instrument, das der Aktualisierung oder Erweiterung der Basiskompetenzen
oder ggf. der Kompensation von Defiziten der Erstausbildung dient.

Insofern ist bei der Betrachtung betrieblicher Weiterbildungsprozesse starker zu
berlcksichtigen, dass Weiterbildung in der Regel nicht voraussetzungslos geschieht.
In den befragten Betrieben vollziehen sich Aktualisierung und Erweiterung von
Wissen und Fahigkeiten zumeist auf einem recht guten Fundament an berufsfeld-
bezogener Fachkompetenz, worin auch ein Grund zu sehen ist, dass die Betriebe
bei der Bewaltigung neuer Anforderungen vielfach auch ohne sehr aufwandige
Schulungen auskommen. Aus- und Weiterbildung sind offenkundig in einem inne-
ren Zusammenhang von fachlichen Basiskompetenzen und erganzender Qualifi-
zierung zu sehen, in dem das Ausmal notwendiger Weiterbildung auch durch das
im Betrieb vorhandene Spektrum an Fachkompetenz beeinflusst ist.

Auch in Bezug auf die Qualifizierungspraxis selbst ist zu beobachten, dass gerade
in kleineren Betrieben eine strikte Trennung in der Qualifizierung von Auszubilden-
den und sonstigen Beschéaftigten kaum existiert. So werden etwa situativ und je
nach besonderer Bedarfssituation in organisierte Qualifizierungsmafnahmen fir
Auszubildende auch sonstige Mitarbeiter/innen einbezogen (Gastronomie). Ebenso
sind umgekehrt Auszubildende auch an der arbeitsintegrierten Qualifizierung be-
teiligt und keineswegs strikt von der Beschaftigtenqualifizierung abgetrennt.
Generell lasst sich sagen, dass in der betrieblichen Praxis von kleinen und mittle-
ren Betrieben Aus- und Weiterbildungsprozesse eng miteinander verwoben sein
kénnen und vorhandene fachliche Basiskompetenzen und ergédnzende Qualifizie-
rung in einem komplementaren Zusammenhang stehen. Im Gegensatz zur formal
geregelten Berufsbildungsorganisation bilden Qualifizierungsaktivitdten im Rahmen
von Aus- und Weiterbildung in der betrieblichen Qualifizierungspraxis von kleinen
und mittleren Betrieben keine getrennten ,Systeme®, sondern ein bestimmtes Set
an Handlungsmadglichkeiten, das situativ sowohl zur Qualifizierung von Auszubil-
denden als auch zur Qualifizierung von ausgebildeten Fachkraften genutzt wer-
den kann.”

5. Fazit und Ausblick

Arbeitsintegrierte Qualifizierung hat in kleinen und mittleren Betrieben hohes Ge-
wicht. Gleichzeitig Iasst sich nicht bestatigen, dass diese Qualifizierungsform
gewissermalen der ,,Konigsweg* fir kleine und mittlere Betriebe ist. Vielmehr muss
davon ausgegangen werden, dass Betriebe prinzipiell mehrere Wege der Qualifi-
kationsentwicklung gleichzeitig beschreiten und dabei organisierte Qualifizierungs-
mafRnahmen aullerhalb des Arbeitsprozesses nicht nur nach wie vor notwendig
sind, sondern fiir bestimmte Bedarfssituationen auch die effektivere Qualifizierungs-
form sein kénnen. Die empirischen Befunde deuten eher auf eine doppelte bzw.
zweidimensionale Entwicklungstendenz hin, in der Qualifizierung im Rahmen or-
ganisierter Schulungen — auch die vom Betrieb selbst veranstalteten — in die Frei-
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zeit verlagert wird und gleichzeitig arbeitsintegrierte Qualifizierungsprozesse und
der eigenstandige Qualifikationserwerb an Bedeutung gewinnen und dabei zu ei-
nem normalen Bestandteil der Erwerbsarbeit werden.

Diese Entwicklung wirde bedeuten, dass die gegenwartigen Veranderungen von
Lernanforderungen und Lernformen nicht nur unter dem Gesichtspunkt einer sich
wandelnden ,Lernkultur, sondern auch als praktischer Ausdruck einer sich wan-
delnden ,Arbeitskultur® genauer zu untersuchen sind. Aus der Perspektive sich
wandelnder Anforderungen und Organisationsformen der Erwerbsarbeit sowie der
Normalitatsvorstellungen dariiber, was tendenziell relevante Aspekte der Erwerbs-
arbeit sind, kann der gewachsene Stellenwert des kontinuierlichen, berufsbeglei-
tenden Lernens als neuer Standard der beruflichen Arbeitspraxis eingeordnet wer-
den, der den Individuen als generelle Anforderung im Sinne einer gesellschaftli-
chen Norm gegenubertritt. Vor diesem Hintergrund stellt sich in Bezug auf erwerbs-
tatige Personen weniger die Frage, auf welche Weise ihnen das berufsbegleiten-
de Lernen nahegebracht werden kdnnte, wie es in der Fachdiskussion haufig emp-
fohlen wird. Vielmehr wird mit dieser Entwicklung das berufsbegleitende Lernen
tendenziell der Freiwilligkeit entzogen und die nicht geleistete Aktualisierung von
Qualifikationen unter besondere Legitimationsanforderungen gestellit.

Die zum Teil sehr weitreichenden Erwartungen in der bildungswissenschaftlichen
Diskussion, wonach eine effektive Qualifikationsentwicklung maR3geblich durch ver-
starktes Lernen am Arbeitsplatz zu erreichen sei, sind bei dem gegebenen For-
schungsstand sehr vorsichtig zu betrachten. Auch wenn die arbeitsintegrierte Qua-
lifizierung fur Betriebe ein flexibler und 6konomisch effektiver Modus der Qualifika-
tionsversorgung sein mag, kann sie als eine Form von Weiterbildung erst realitats-
gerecht gewdrdigt werden, wenn ihr positiver Beitrag fur die Férderung sowohl der
beruflichen Handlungskompetenz der Beschaftigten als auch zur Unterstitzung
bei der Bewaltigung beruflicher Anforderungen nachgewiesen und wenn untersucht
ist, wie die zunehmende Erwartung an den Einzelnen, auch bei der Arbeit standig
zu lernen, subjektiv aufgenommen wird. Bei der Untersuchung des Wandels der
betrieblichen Weiterbildung aus der Perspektive der subjektiven Aufnahme und
Verarbeitung durch Beschaftigte besteht noch grofer Forschungsbedarf.

Fir Weiterbildungsanbieter bedeuten eine Intensivierung arbeitsintegrierter und
eigenverantwortlicher Qualifizierung in Betrieben und ein stérkeres Gewicht der
innerbetrieblichen Qualifizierung neue Anforderungen bei der zeitlich-organisatori-
schen Ausgestaltung von Weiterbildungsangeboten, da die Bildungsinstitutionen
sich starker auf einzelbetriebliche Bedarfssituationen und vor allem auf eine flexib-
le Organisation der Qualifizierungaktivitaten einstellen missen. Dies setzt gleich-
zeitig eine intensive Kooperation zwischen Weiterbildungsanbietern und Betrie-
ben voraus (vgl. Biichter 2000). Soll diesen Anforderungen nachgekommen wer-
den, bedeutet dies eine Abkehr von Standardangeboten zu Gunsten einer betriebs-
nahen, projekt- bzw. prozessorientierten Ausgestaltung von Qualifizierungsaktivi-
taten und setzt voraus, dass sich Weiterbildungsinstitutionen auf besondere Qua-
lifizierungsschwerpunkte spezialisieren.
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Anmerkungen

1 Hierauf wird in einem Beitrag von Blchter zur Geschichte betrieblicher Weiterbildung néher
eingegangen, der in der Zeitschrift fir Padagogik, Heft 1/2002 erscheint.

2 Die Studie ist eine von zwei Teiluntersuchungen eines Forschungsprojektes zum Thema
,Verbesserung des Zugangs zu beruflicher Weiterbildung fiir Beschéaftigte aus Klein- und
Mittelbetrieben durch Aus- und Aufbau von regionalen Kooperationsstrukturen und Ver-
besserung des Informationstransfers in der Region Ostfriesland” (VERIS-Studie), die im
Zeitraum von 1998 bis 2001 am Institut fir Arbeitsmarktforschung und Jugendberufshilfe
(IAJ) durchgefiihrt wurde. In der vorangegangenen Teilstudie wurden Angebotsstruktu-
ren der beruflichen Weiterbildung und Kooperationsperspektiven von Weiterbildungstra-
gern in Ostfriesland untersucht (vgl. Buchter 2000).

3 Lediglich bei 3 Betrieben (Industrie) lag die Beschaftigtenzahl tGber 200.

4 Obwohl bis auf eine Ausnahme in den Betrieben keine explizite Bedarfsermittlung und
Weiterbildungsplanung existiert, findet vielfach gleichwohl zusammen mit den arbeitsbe-
zogenen Abstimmungs- und Kooperationsprozessen — zumeist im Rahmen solcher Ar-
beitsbesprechungen — auch eine qualifikationsbezogene Planung faktisch statt. Das be-
deutet, dass eine nicht vorhandene explizit fir die Weiterbildung ausgewiesene Planung
und Bedarfsermittlung nicht automatisch ein Indiz fir eine defizitare Qualifizierungspra-
xis ist. FUr Klein- und Mittelbetriebe scheint eher eine arbeitsintegrierte Weiterbildungs-
planung charakteristisch zu sein.

5 Zu dem Befund, dass in Klein- und Mittelbetrieben eine informelle Personalentwicklung
anzutreffen ist, die im Betrieb jedoch nicht unter dieser Begrifflichkeit kommuniziert wird,
kommt auch lller (2000) in ihren Untersuchungen.

6 Interessanterweise werden hier faktisch Grundprinzipien des didaktisch-methodischen
Modells einer handlungsorientierten Qualifizierung beschrieben, in dem Wissensvermitt-
lung und praktisches Tun eng miteinander verzahnt sind.

7 Die in der Weiterbildungsdiskussion geforderte starkere Verzahnung von Aus- und Wei-
terbildung, wie sie in der Diskussion um ,Zusatzqualifikationen® deutlich wird, ware vor
dem Hintergrund dieser Befunde um den Akzent zu erweitern, dass in der betrieblichen
Qualifizierungspraxis ein Zusammenhang von Aus- und Weiterbildung bereits existiert.
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Olaf Dérner/Jiirgen Wittpoth

Diesseits des ,glasernen Kastens*

Weiterbildung und Wissenserwerb in kleinen und mittelstindischen
Unternehmen

Der Konsens Uber die Notwendigkeit standiger beruflicher Weiterbildung in be-
trieblichen wie Uberbetrieblichen Kontexten ist so grof} wie nie. Die Vollzugsmel-
dungen sind eindrucksvoll: Alle wollen zumindest dabei sein. Dissonanzen in die-
sem Konzert erzeugen vor allem die sogenannten KMU (kleine und mittelstandi-
sche Unternehmen), denen man immer wieder nachsagt, sie engagierten sich zu
wenig. Dabei lasst sich in der Debatte Uber Weiterbildungsabstinenz und -bedarf
von KMU ein Muster identifizieren:

Beobachtet wird, dass (Beschaftigte von) KMU sich in geringem Ausmalf an
Weiterbildung beteiligen, die von einschlagigen Institutionen angeboten wird.
Gleichzeitig halt man ihnen immer wieder Kataloge von Problembereichen vor,
in denen weitere Qualifizierung fur das einzelne Unternehmen wie fur die wirt-
schaftliche Entwicklung generell unabdingbar, ja tGberlebensnotwendig ist.

Die von all dem unbeeindruckte Passivitdt von KMU wird mit dem Verweis auf
eingeschrankte Mdéglichkeiten erklart — in den neuen Landern vor allem mit
zugespitztem Mangel an Zeit und Geld, aber auch mit dem unzureichenden
Angebot der Weiterbildungsinstitutionen (vgl. exempl. Claus/Wanzek 1998;
Abicht/Borkenhagen 1998).

Die L6ésung wird dann darin gesehen, das sogenannte Bildungsmarketing zu
verbessern (Kundenorientierung, verbesserte Information tUber Datenbanken
etc.) und Hilfestellungen anderer Art zu entwickeln (vgl. Geilller 1997; Kailer
1995; Loebe/Severing 1996; Reuther u. a. 1996; Schonfeld/Stoébe 1995; Stahl/
Stolzl 1994).

Dieses Muster ist in mehreren Hinsichten problematisch:

Der zugrundeliegende Begriff von Weiterbildung ist insofern zu eng, als er haupt-
sachlich das erfasst, was in institutionalisierten Kontexten vermittelt wird (oder
besser: werden soll).

Der Weiterbildungsbedarf wird (auf einer sehr allgemeinen Ebene) letztlich nor-
mativ bestimmt. Entsprechende Befunde werden — Stereotypen gleich — vom
common sense permanent reproduziert; so findet man immer wieder bestatigt,
dass es einen Bedarf in den Bereichen Technologie und Arbeitsorganisation
gibt, was immer das konkret bedeuten mag."

Personliche, Markt-, Branchen-, GréRen- und andere Faktoren (,regulierende
Kontexte’; vgl. Weber/Wittpoth 1999) als notwendige Anldsse fur Weiterbildung
kommen nicht in den Blick.
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— Alles zusammengenommen fiihrt das beinahe zwangslaufig zur Favorisierung
eines Bildungsmarketing im o. g. Sinne, das aber gar nicht in der Lage ist, die
Probleme zu |18sen (vgl. Stahl/Stolzl 1994).

Diese und eine ganze Reihe anderer Probleme bzw. Uberlegungen, deren Dar-

stellung den hier vorgegebenen Rahmen sprengen wirde, hat uns zu einem Pro-

jekt veranlasst, in dessen Verlauf wir herausfinden wollen, mittels welcher Formen
sich (Angehdorige von) KMU mit Wissen versorgen. Fir intensive Fallstudien ha-
ben wir insgesamt sechs KMU ausgewahlt, je eines aus dem klassischen produ-
zierenden Gewerbe, der ,traditionellen’ (Banken) und der ,neuen’ Dienstleistung

(Software-Entwickler), und zwar in Sachsen-Anhalt und im Kanton Bern. Der regi-

onale Vergleich ist u. a. im Blick auf mogliche ,Transformations’-Effekte (in Sach-

sen-Anhalt) von Bedeutung; auch dies kann hier nicht weiter entfaltet werden. Im

Folgenden stellen wir erste Zwischenergebnisse aus einem Unternehmen vor.

1. Das Unternehmen ,,Welle“

Das Unternehmen produziert Gelenkwellen hauptsachlich fir die Automobilindus-
trie und wird sowohl vom Geschéftsflihrer im Interview als auch in Prospekten und
in der Firmenzeitschrift als erfolgreich prasentiert. Wie viele KMU in Sachsen-An-
halt ist die Firma aus einem groen DDR-Kombinat hervorgegangen und hatte
tiefgreifende Umstrukturierungen zu bewaltigen. Bis zur Privatisierung 1993 treu-
handverwaltet, war es in dieser Zeit wesentlich durch die Abnahme des Auftrags-
und Umsatzvolumens sowie erheblichen Personalabbau gekennzeichnet. Der heu-
tige Geschaftsflihrer schatzt die Entwicklung bis 1989 positiv ein. In jeder Dekade
habe es ein neues Produktprofil gegeben, was auf einen sehr innovativen Mitar-
beiterstamm schliefen lasse — sowohl im Bereich Forschung als auch in den Be-
reichen Management, Technik und Produktion. Nach 1989 habe das alte Manage-
ment den Personalabbau so vollzogen, dass die leistungsfahigsten Mitarbeiter im
Betrieb verblieben sind. Alles in allem habe er 1993 das Unternehmen und das
Personal als innovativ eingeschatzt, was ihn darin bestarkt habe, diesen Betrieb
zu Ubernehmen und zu privatisieren. Das Unternehmen sei inzwischen (1999) auf
dem besten Wege, sich gut zu entwickeln. Derzeit sind insgesamt 155 Mitarbeiter
beschaftigt, davon 10% bis 15% Auszubildende.

In diesem Unternehmen sind insgesamt vier Experteninterviews? gefiihrt worden.
Einige bisher im Theoretical Sampling® auffallig gewordene Aspekte sollen im Fol-
genden anhand von Passagen aus dem Interview mit dem Geschéaftsfuhrer sowie
aus dem Interview mit einem Arbeitsvorbereiter* dargestellt werden. Ergebnisse,
die an dieser Stelle nicht anhand von Passagen dargestellt werden, flieRen in die
Uberlegungen mit ein.
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2. Zur Weiterbildung im Unternehmen

Das Unternehmen prasentiert sich als weiterbildungsaktiv, ist nach DIN ISO 9001
zertifiziert und wirbt mit fachlicher Kompetenz. In der Firmenzeitung, Heft 1/2000,
wird darlber informiert, welche Mitarbeiter einen CNC-Lehrgang im Rahmen der
EU-Gemeinschaftsinitiative ADAPT absolviert haben und dass aufgrund der sich
abzeichnenden Weiterbildungsbedarfe ein Schulungsplan fir das Jahr 2000 erar-
beitet worden ist. Ein breites Angebot von SPC-Schulungen® und IHK-Lehrgangen
bis hin zu Sprachkursen kann in Anspruch genommen werden.

Der Geschéftsfiihrer betont im Interview die Wichtigkeit von Weiterbildung, ver-
weist auf das hohe Engagement in der Erstausbildung und auf Mdglichkeiten fur
Beschaftigte, an WeiterbildungsmalRnahmen teilzunehmen. So werden prinzipiell
allen Mitarbeitern 2'/2 Arbeitstage pro Jahr fir Weiterbildungsmafnahmen gewahrt.
Daruber hinaus bendtigte Zeit muss mit den Vorgesetzten bzw. mit dem Geschéfts-
fuhrer geregelt werden. Grundsatzlich gilt das Prinzip ,Halbe-Halbe", d. h., die auf-
gewendete Zeit geht je zur Halfte zu Lasten des Arbeitgebers (Arbeitszeit) und des
Arbeitnehmers (Freizeit). Die Kosten werden vom Unternehmen getragen. Jedoch
ist das Unternehmen keine Volkshochschule und insofern mussen die MaRnah-
men gewissen Plausibilitatskriterien entsprechen. Bei langerfristigen Fernstudien,
Abendstudien und Meisterlehrgdngen werden individuelle Regelungen einschlief3-
lich Beschaftigungsgarantie ausgearbeitet. Bezuglich der Kosten bei Meisterlehr-
gangen wird die Bereitschaft bekundet, die Halfte zu Ubernehmen, wenn der be-
treffende Mitarbeiter sich verpflichtet, nach Absolvierung eine gewisse Zeit im Un-
ternehmen zu bleiben.

Weiterbildung wird im traditionellen Sinn verstanden, d. h., entsprechende Mal-
nahmen sind von organisiertem Charakter, intentional und werden von professio-
nellen externen Weiterbildnern schulungsmaRig und in der Regel in externen Bil-
dungseinrichtungen durchgefiihrt. Der Geschéaftsfiihrer geht sogar so weit, MaR-
nahmen wie CNC-Lehrgange nicht als Weiterbildung zu verstehen: Ihre Inanspruch-
nahme sei ,kein Problem. Wiirde ich in dem Sinne allerdings nicht unbedingt als
das Ziel der Weiterbildung denken, wie ich es mir vorstelle.”

Hier dokumentiert sich ein traditionelles, ,bildungsburgerliches‘) Grundverstandnis
der Person des Geschaftsflihrers, das auch an anderen Stellen im Interview,
insbesondere bei den Bemerkungen zur Volkshochschule und zum persénlichen
karitativen Engagement sowie bei der Betonung sozialer Verantwortung gegen-
Uber Belegschaft und Region mafgeblich wird. Dieses Verstandnis erhalt aber im
Argumentationsverlauf einen eher hintergriindigen Charakter, da der Interviewte
in der Rolle des Geschéftsflhrers agiert.

Trotz aller prasentierten Wertschatzung ist ein ambivalenter Umgang mit Weiter-
bildung im genannten Sinne in den Interviews dokumentiert. Generell wird sie als
notwendig und als etwas ,Gutes’ angesehen. Im gleichen Zusammenhang wird
aber auch (mit Bedauern) geadufert, ein der Bedeutung angemessenes Engage-
ment nicht aufbringen zu kdnnen. Die Begrindungsmuster sind unterschiedlich:
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Wahrend der Geschaftsfliihrer mangelnde Motivation von Mitarbeitern und unzu-
reichendes Angebot von Weiterbildungseinrichtungen als Ursachen nennt, geben
Beschaftigte an, zu wenig Zeit fur entsprechendes Engagement zu haben.

Im Blick auf organisierte Schulungen bevorzugt der Geschéaftsfliihrer MaRnahmen,
die einen hohen Zertifizierungsnutzen versprechen, wie etwa Fernstudien oder
Meisterlehrgange. Solche werden erwiinscht und konsequent gefordert (von den
Beschaftigten allerdings kaum in Anspruch genommen). Maflnahmen mit gerin-
gem bzw. fehlendem Zertifizierungsnutzen und voraussichtlicher Nutzen-Diffusitat
unterliegen strengen Plausibilitatskriterien des Geschaftsfuhrers. In Absprache mit
den jeweiligen Vorgesetzten und der Personalabteilung entscheidet er tber Frei-
stellungen, finanzielle Mittel und/oder spezielle Arbeitszeitregelungen. In diese
Kategorie fallen etwa allgemeinbildende oder technologische Kurse externer An-
bieter, Sprachkurse oder Kurse speziell fir Betriebsratsmitglieder.
Lieferantenschulungen, bei denen Herstellervertreter in Seminarform ihre Produk-
te prasentieren und spezifische Bedienungskenntnisse vermitteln, nehmen eine
Sonderstellung ein, da ihnen von vornherein ein sehr hoher Verwertungsnutzen
beigemessen wird. Jedoch wird in den Interviews deutlich, dass ihre Relevanz durch
Koppelung mit Einarbeitungs- und Hospitationsprozessen deutlich zunimmt. Insbe-
sondere fir Beschaftigte an den CNC-Maschinen sind sowohl die Einarbeitungen
vor Ort als auch externe Lieferantenschulungen von Bedeutung. Bei Einfiihrung
neuer CNC-Maschinen wurden die jeweiligen Mitarbeiter in speziellen Kursen ei-
nes groRen Elektronikkonzerns zu Steuerung und Programmierung der CNC-Ma-
schinen geschult. Diese Mitarbeiter wurden aulRerdem dazu angehalten, bereits
bei Installation und Inbetriebnahme der neuen Maschinen sowie bei spateren Re-
paratur- und Wartungsarbeiten den Monteuren ,lber die Schulter zu schauen’, zu
hospitieren.

Bei aller Wertschatzung organisierter Weiterbildung verweist der Geschéftsfuhrer
aber auch auf andere und letztlich wohl auch relevantere Formen des Wissenser-
werbs. Er selbst gibt an, sich relevantes Wissen hauptsachlich uber Fachliteratur
und Zusammenkiinfte mit Branchenkollegen anzueignen. Dies verlangt er auch
von seinen Mitarbeitern. So berichtet er von einem Gesprach mit einem Einkaufs-
leiter eines Kunden, der ihm von einem neuen Personalfiihrungskonzept erzahlte:
,Kriegte ich ganz groBe Ohren. Und da hat der mir das Konzept erklart. Und jetzt
gehe ich natirlich in Richtung dieses Konzeptes. Das geht jetzt so vor sich, dass
ich also mir erst mal von diesem, (iber dieses Konzept Literatur besorgt habe. Die
lesen wir jetzt. Alle Abteilungsleiter haben die Literatur gekriegt. Anfang ndchsten
Jahres (...) werden wir uns zusammensetzen, da haben alle die Literatur durchge-
arbeitet, nicht nur durchgelesen, da setzen wir uns zusammen und versuchen, da
einen eigenen Weg daraus zu entwickeln.”

Der hohe Stellenwert von Weiterbildung im Unternehmen und deren klarungsbe-
dirftiges Verhaltnis zum Wissenserwerb spiegeln sich auch in der Einstellung von
Mitarbeitenden wider. So dulRert ein Arbeitsvorbereiter: ,Also, ich wiirde den Stel-
lenwert relativ hoch einschétzen gegeniiber anderen Betrieben. Schon allein, weil
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der Geschéftsfiihrer sehr groBen Wert darauf legt und er eigentlich (...) eher ver-
langt, dass jeder Mitarbeiter wenigstens zwei bis maximal fiinf Tage im Jahr sich
irgendwelchen Schulungen unterziehen muss, um auf dem Laufenden zu bleiben.
Und ich merke das ja auch selber, dass gerade auf dem Gebiet der Werkzeugin-
dustrie und der Maschinenentwicklung, dass da doch das Wissen sich dermal3en
erweitert bzw. der Fortschritt so schnell vonstatten geht, dass man da ein bisschen
auf dem Laufenden bleiben muss, um Uiberhaupt mitreden zu kénnen, denn da
stehen ganz neue Begriffe manchmal, wo man da eigentlich kaum noch was mit
anfangen kann. Ganz extrem ist das in der Computerbranche. Aber ich meine jetzt
speziell im Maschinenbau ist es gerade die Werkzeugindustrie, die eigentlich sehr
viel Neues entwickelt und wo man eigentlich auch immer ein bisschen am Ball
bleiben muss.*

Die Bedeutung von Weiterbildung wird hier auf bemerkenswerte Weise begriindet.
Sie ist wichtig, weil der Geschéaftsfihrer sie fur wichtig erachtet und weil sie eine
Voraussetzung ist, um dem technologischen Wandel gerecht zu werden. Zwei Ar-
gumentationskontexte kénnen unterschieden werden: Im programmatisch-impe-
rativen Kontext wird Weiterbildung zur auferlegten Pflicht und zum Programm,
welches mehr oder weniger erfiillt werden kann. In einem pragmatisch-bedtirfnis-
orientierten Kontext wird die Bedeutung von Weiterbildung mit dem Bedurfnis nach
,Mithalten-Kénnen’, ,auf dem Laufenden zu sein’, legitimiert. Eine Motivation, die
hier wichtig erscheint, ist die fachliche Kommunikationsféhigkeit. Der Interviewte
pflegt viele interne und externe Kontakte zu Unternehmenskollegen, Branchenkol-
legen und -experten (etwa auf Messen und Tagungen). In diesem Kontext erhalt
das ,Mitreden-Konnen’ eine soziale und eine fachspezifische Funktion. Die soziale
Funktion ermdglicht Gberhaupt erst den Zugang zu wichtigen (diagnostischen und
prognostischen) Wissensbestanden der Branche, und die fachspezifische Funkti-
on ermdglicht Fachkommunikation und -reflexion. Allerdings muss davon ausge-
gangen werden, dass organisierte Weiterbildung fiir die Sicherung fachlicher Kom-
munikationsfahigkeit bestenfalls von marginaler Bedeutung ist. Denn der Interviewte
erwahnt im gesamten Interview organisierte Weiterbildungsformen — bis auf einen
Englischkurs — tiberhaupt nicht in Bezug auf seine eigene Person.

Wahrend im programmatisch-imperativen Kontext die Relevanz organisierter Wei-
terbildungsformen explizit hervorgehoben wird, ist im pragmatisch-bedurfnisorien-
tierten Kontext eine implizite Relevanz informeller Formen des Wissenserwerbs
anzunehmen. Anscheinend gibt es auf der informellen Kommunikationsebene im
Unternehmen einen Konsens dartber, dass relevantes Wissen in anderen Kon-
texten als in solchen organisierter Weiterbildung zu erwerben ist.

Weitere Wege des Wissenserwerbs werden im Interview mit dem Geschaftsfuhrer
angesprochen. So habe es flr eine Produktentwicklung, die es dem Unternehmen
ermdoglicht, sich auch in anderen Marktbereichen als der Kraftfahrzeugindustrie zu
etablieren, intensive Zusammenarbeit mit verschiedenen Universitaten und For-
schungseinrichtungen gegeben. Bendtigte Kompetenzen haben sich (ausgewahl-
te) Ingenieure nicht auf Lehrgangen, sondern extern projektbezogen angeeignet.
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In einem Unternehmen, welches die Ursprungsentwicklung geleistet hat, haben
sie sich innerhalb von drei Monaten vor Ort und in der Praxis mit der neuen Tech-
nologie auseinander gesetzt. Anhand von Passagen aus dem Interview mit dem
Arbeitsvorbereiter kann diese Art und Weise des Wissenserwerbs prazisiert wer-
den. Zwar gehorte dieser nicht zu den ausgewahlten Mitarbeitern fir die spezielle
Technologie, aber die generelle Vorgehensweise ist prinzipiell ahnlich. Befragt nach
der Bedeutung von Lieferantenschulungen bei der Einfihrung neuer Technologi-
en, verweist er auf sog. Referenzobjekte: ,Das ist noch viel interessanter als sol-
che Vorfiihrungen im gldsernen Kasten, sage ich mal. Das sind die sogenannten
Referenzobjekte, wo der Kunde dann oder der Lieferant auch gerne darauf guckt,
wenn die Maschine gut installiert ist und sehr produktiv ist und er damit zufrieden
ist, dann fiihrt er natiirlich gerne zuklinftige Kunden dorthin und zeigt diese Ma-
schine. Da kann man dann auch eine ganze Menge sehen, wenn man auf dem
Gebiet etwas bewandert ist. Wie funktioniert diese Maschine? Ist sie verfligbar, d.
h. arbeitet sie ohne Stérungen? Mehrschichtig, wie ist der Anfélligkeitsgrad? Wie
oft muss die Maschine repariert werden? Wie ist der Wartungszyklus? Wie stabil
ist die Steuerung? Was fiir Werkzeuge werden da eingesetzt? Das sind alles Kri-
terien, die man dann beim anderen Kunden, beim Referenzkunden sozusagen,
sehr gut mitbekommt.*

In der Formulierung ,noch viel interessanter (...) als im glasernen Kasten“® kommt
eine Préaferenz fur das Informieren vor Ort in der Praxis (an Referenzobjekten)
gegenlber Lieferantenschulungen in ,Laborsituationen’ zum Ausdruck. An solchen
Referenzobjekten kénnten nicht nur Funktionsweisen von neu anzuschaffenden
Technologien ,studiert’ werden, sondern auch deren Spezifika und Grenzen. Ent-
sprechend kdnnen Einsatz- und Modifikationsmoglichkeiten fur eigene betriebli-
che Mdoglichkeiten theoretisch geprift werden.

Dies verweist auf eine theoretische Reflexionsarbeit, welche wesentlich im fach-
lich-kommunikativen Austausch mit der Branche und deren Vertretern sowie in fach-
spezifischen Orten fundiert ist. Dieser Austausch ist ein standiger Prozess. An an-
deren Stellen im Interview wird deutlich, dass der Arbeitsvorbereiter sich in seiner
Eigenschaft als Investitionsvorbereiter Uber neue Maschinen u. a. anhand von Pro-
spektmaterial von Lieferanten informiert. Bei Investitionsbedarf ermittelt und Gber-
legt er in Zusammenarbeit mit Unternehmenskollegen, welche Anforderungen eine
neue Maschine oder Technologie erfiillen muss. Darauf basierend werden in Fra-
ge kommende Produkte auf ihre Einsatzfahigkeit geprift (ebenfalls in Absprache
mit anderen Unternehmensbereichen wie z. B. der Konstruktionsabteilung). Ne-
ben der Auseinandersetzung mit jeweiliger Fachliteratur werden die in Frage kom-
menden Produkte an Referenzorten bzw. fachspezifischen Orten erkundet und
besprochen. Dort finden dann auch Uberlegungen zum Einsatz im Unternehmen,
zu Modifizierung, zu Mdéglichkeiten der Herstellung von Produkten im Prozess fach-
licher Kommunikationen mit Unternehmens- sowie Branchenkollegen statt.

Dass fachspezifische Orte hinsichtlich der Wissensgenerierung eine besondere
Akzentuierung erhalten, wird exemplarisch in folgender Aussage des Arbeitsvor-
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bereiters deutlich. Beschrieben wird eine Prozedur der Inbetriebnahme neuer
Maschinen mit Bezugnahme auf Vorschriften in der Automobilbranche: ,Die Ma-
schinen haben einen gewissen, da gibt es Vorschriften im Automobilbau, wie sol-
che Maschinen in Betrieb genommen werden miissen, d. h. also, es findet immer
eine VVorabnahme beim Hersteller schon statt, d.h. es fahren Leute von uns dorthin.
Wir bringen unsere Werkstiicke dorthin, die Maschine muss diese Werkstlicke pro-
duzieren. Die Werkstiicke werden vermessen, werden bei uns gegengemessen,
also bemustert, so wird das genannt, d.h. es wird, in unserer Qualitédtssicherung
werden diese Teile wieder gemessen und dann wird die Maschine als in Ordnung
befunden. Dann wird die Maschine gekauft. Die Maschine kommt hierher, wird hier
in Betrieb genommen, dann erfolgt die ganze Prozedur noch einmal. Es werden
hier die Teile im Beisein der Monteure gefahren, also produziert, wird wieder aus-
gemessen und dann kommt die Serie. Das heil3t also, die Maschinenféhigkeit der
Serie wird dadurch statistisch noch einmal untersucht, mit Hilfe von Messfehlern
usw. Das ist ein ganz kompliziertes Verfahren. Dann wird praktisch von der Quali-
tatssicherung die Maschine als voll betriebssicher und seriensicher eingestuft.”
Fachspezifische Orte fungieren in diesem Sinne als Versuchsfelder, in denen die
Akteure explorativ Wissen erwerben — explorativim Sinne einer komplexeren Form
des Ausprobierens und Testens. Ingenieure richten gemeinsam mit Monteuren des
Herstellers die Maschine beim Hersteller ein und testen ein spezielles Werksttick;
die gleiche Prozedur erfolgt noch einmal im eigenen Unternehmen bei der Inbe-
triebnahme. Wahrend dieser Prozedur kommt es zu Modifikationen an Maschine
und Werkstiick, welche nicht immer vor Ort und gleich bewerkstelligt werden kon-
nen und mussen. Nach solchen Modifikationsarbeiten etwa der Konstruktionsab-
teilung beginnt wiederum eine Testphase. Da diese sowohl beim Hersteller als
auch im untersuchten Unternehmen stattfindet, ist zwischen externen und inter-
nen Versuchsfeldern zu unterscheiden. Fachspezifische Orte als externe bzw. in-
terne Versuchsfelder bieten so fiir das Unternehmen die Moglichkeit, sowohl Tech-
nologien fur den Einsatz im eigenen Produktionsprozess zu testen, zu priifen und
zu modifizieren als auch deren Aneignung durch jeweilige Mitarbeiter zu gewahr-
leisten.

3. Weiterbildung als ,organisierte‘ und als ,institutionalisierte‘ Wissensarbeit

Deutlich wird zunachst ein ambivalentes Verhaltnis zu Weiterbildung, welches mit
Blick auf unternehmerische Interessen und Praxis als skeptisch und mit Blick auf
das programmatisch Gute und Sinnvolle als begriRend charakterisiert werden kann.
Diese Ambivalenz ist u. a. in der weit verbreiteten Annahme verwurzelt, Weiterbil-
dung habe ausschlieRlich etwas mit organisierten Veranstaltungen (unterneh-
mensextern oder -intern) zu tun. Hier spiegelt sich ein &ffentlich weitgehend verin-
nerlichter Konsens wider, der auf die Definition des Deutschen Bildungsrates von
1970 zurtickgeht. Weiterbildung wird dort verstanden ,als Fortsetzung oder Wie-
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deraufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausge-
dehnten Bildungsphase (...). Das kurzfristige Anlernen oder Einarbeiten am Ar-
beitsplatz gehdrt nicht in den Rahmen der Weiterbildung“ (Deutscher Bildungsrat
1972, S. 197). Auch die Datenerhebung des ,Berichtssystem Weiterbildung’ ist an
dieser (vermeintlich) ,relativ weit gefassten Definition® orientiert (BMBF 2000, S.
10). Berufliche Weiterbildung wird hier als Teilnahme an Kursen oder Lehrgangen
verstanden (vgl. ebd., S. 40). Mit diesem eher engen Verstandnis von Weiterbil-
dung ist es jedoch nur schwer moglich, jenseits programmatischen und gut ge-
meinten Bemihens andere Formen des Wissenserwerbs oder gar Formen und
Voraussetzungen von Wissensprozessierung in Organisationen zu erfassen bzw.
zu verstehen.
Um dieses Dilemma zu umgehen, kann man zunachst mit dem Begriff ,Wissensar-
beit* (vgl. Willke 1998) als Arbeitsbegriff fur die weitere empirische Analyse operie-
ren. Als Wissensarbeit werden Kommunikationen, Transaktionen oder Interaktio-
nen verstanden, in deren Kontext relevantes Wissen ,(1) kontinuierlich revidiert,
(2) permanent als verbesserungsfahig angesehen, (3) prinzipiell nicht als Wahr-
heit, sondern als Ressource betrachtet (...) und (4) untrennbar mit Nichtwissen
gekoppelt” wird (ebd., S. 21). Hierbei geht es also weniger um Prozesse, in denen
Wissensbestande — in welcher Form auch immer — einmal erworben und dann
angewendet werden.
Fur den Versuch, die dargelegten empirischen Befunde mit Hilfe des Begriffs Wis-
sensarbeit zu ordnen, erscheint es auerdem sinnvoll, zwischen organisierter und
institutionalisierter Wissensarbeit zu unterscheiden. Willke spricht von organisier-
ter Wissensarbeit, mit welcher der Prozess des Organisierens genutzt wird, um
Wissen fiir das effektive Funktionieren einer wissensbasierten oder sog. intelli-
genten Organisation zu operationalisieren (vgl. ebd., S. 20). Mit anderen Worten:
Will eine Organisation intelligent bzw. wissensbasiert sein, muss sie imstande sein,
sowohl explizites als auch implizites Wissen zu organisieren und fir sich verflig-
bar zu machen. In dieser Perspektive kdnnen Wissensbestande sowie deren Ge-
nerierung gesteuert, kbnnen Formen des Wissenserwerbs, der Wissensverteilung
etc. entwickelt, konzipiert und installiert werden. Sie kdnnen nattrlich auch wieder
de-installiert, modelliert und neu installiert werden. Kurz: Sie werden innerhalb der
Organisation Betrieb fremd- oder selbstorganisiert verwendet.
Als Weiterbildung im Kontext organisierter Wissensarbeit sollen Aktivitadten begriffen
werden, die explizit und intentional auf einen Wissenszuwachs ausgerichtet sind —
ob nun fremdgesteuert, selbstgesteuert, fremdorganisiert oder selbstorganisiert. Zu
unterscheiden sind hier klassische Formen gemaR der Definition des Deutschen
Bildungsrates von den in jungeren Debatten dominierenden Formen wie arbeitsplatz-
integrierendes Lernen (vgl. exempl. AG QUEM 1998), selbstgesteuertes bzw. selbst-
organisiertes Lernen (vgl. exempl. Dohmen 1999; Erpenbeck 1998).
— Unter Weiterbildung im engeren, ,klassischen’ Sinne sollen Schulungsveran-
staltungen verstanden werden, die betriebsextern oder -intern von Experten
durchgefiihrt und geleitet werden.
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— Weiterbildung im Sinne von Arbeitsplatzlernen (arbeitsintegriertes Lernen) be-
zeichnet angewiesene Formen, wie z. B. Unterweisungen, Einarbeitungen, Aus-
tausch mit Kollegen, oder spezielle Arbeitsformen, wie Rotationsmodelle oder
Qualitatszirkel. Die Zusténdigkeit liegt bei Ubergeordneten Personen oder Be-
reichen.

— Im Rahmen von Weiterbildung im Sinne von Selbstorganisation und Selbststeu-
erung organisieren Mitarbeiter je nach Bedarf ihren Wissenserwerb weitestge-
hend selbst. Dabei sind sie in der Lage, sdmtliche ihnen zur Verfuigung stehen-
den Wissensquellen zu nutzen und flr sich relevante Wissensaspekte so zu
konzipieren, dass sie im eigenen Arbeitsdenken und -handeln eingesetzt wer-
den kénnen.

Wird der Blick phanomenologisch auf das von Willke angesprochene implizite Wis-

sen’ im Unternehmen gerichtet, reicht es aber nicht mehr aus, begrifflich mit orga-

nisierter Wissensarbeit zu operieren. Nun kdnnte man meinen, mit Bertcksichti-
gung der informellen Weiterbildung der Problemlésung ein Stlick ndher zu kom-
men. Aber auch hier fallt auf, dass sie letztlich von residualer Relevanz ist. Entwe-
der werden ihre Formen zwar unter Bezugnahme auf humanistische Bildungside-

ale ,anerkannt’, letztlich aber als ein ,unterentwickeltes Lernen” (Dohmen 1999, S.

24) begriffen, welches ,auf die Bewusstseinsstufe eines reflektierten, intentiona-

len selbstgesteuerten Lernens anzuheben® sei (ebd.). Oder es werden — wie in der

Definition im Berichtssystem Weiterbildung® — hauptsachlich doch wieder solche

Formen als informelle Weiterbildung begriffen, die intentional und der organisier-

ten Wissensarbeit zuzuordnen sind.

Eine Mdoglichkeit, informellen Prozessen bei der Aneignung neuer Situationen auf

die Spur zu kommen, wird in einer Studie deutlich, in der die Einfiihrung von Grup-

penarbeit in einem Unternehmen untersucht worden ist (vgl. Diesler/Nittel 2001).

In Anlehnung an Goffman unterscheiden die Autoren zwischen betrieblicher Vor-

der- und HinterblUhne, auf denen sie der Frage nachgehen, wie sich Beschaftigte

bei Einflihrung von Gruppenarbeit diese neue Situation aneignen. Interessantes
und beachtenswertes Ergebnis sind kollektive Umgangsweisen bzw. Unterlaufungs-
strategien derjenigen, die plétzlich dem Gruppenarbeitsparadigma verpflichtet ihre

Arbeit neu organisieren mussen. Dieses ,neu’ bezieht sich namlich auf dessen Pra-

sentation auf der betrieblichen Vorderbiihne, auf der betrieblichen Hinterblihne stellt

es sich als gar nicht so neu heraus. In Anlehnung an das Aneignungskonzept von

Kade (1993) werden die sich hier vollziehenden Arbeitshandlungen innerhalb der

Gruppenarbeit und die Umgangsweisen mit ihr als auf relevanten Wissensbestan-

den basierend beschrieben, die jenseits padagogischer Intentionalitéat erworben

wurden.

Mit Blick auf die bisherigen Interview-Analysen und auf oben dargestellte Ergeb-

nisse kann davon ausgegangen werden, dass Formen gebildet werden, die die

Akteure — wenn Uberhaupt — diffus als unorganisiert oder inoffiziell beschreiben

konnen. Diese Formen sind Uber einen langeren Zeitraum entstanden, sind je nach

Situation veranderbar und unterliegen einem standigen Wandel. Es handelt sich
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hierbei um Routinen, die sich nicht nur auf die Arbeitshandlung selbst beziehen,
sondern auch auf den Wandel von routinierten Arbeitshandlungen. Es gehért zur
Routine, bestimmte Routinen standig zu Uberprifen und ggf. zu verandern. Natir-
lich kénnen diese auch wahrgenommen werden, etwa von externen oder internen
Experten. Dann kénnen sie explizit beschrieben und modelliert werden. Vieles |auft’
aber, hat sich ,eingeschliffen’ und passiert irgendwie. Hier bietet sich in Unterschei-
dung zur organisierten Wissensarbeit und in Anlehnung an Berger/Luckmann (1980)
an, Weiterbildung im Kontext von institutionalisierter Wissensarbeit zu betrachten.®
Die Grenzen zwischen organisierter und institutionalisierter Wissensarbeit sind flie-
Rend. Institutionalisierte avanciert zur organisierten Wissensarbeit, sobald sie ex-
plizit wahrgenommen, beschrieben, modelliert und (auch an anderen Orten) in-
stalliert werden kann. So kann versucht werden, informelles Zustandekommen von
Wissen in Organisationen zu verstehen und zu beschreiben. Bei folgenden zu un-
terscheidenden Varianten ist das zentrale Charakteristikum eine nicht explizite In-
tentionalitat:

— Adaptiver Wissenserwerb

Hierbei handelt es sich um eine sehr weit verbreitete Form des Umgangs bzw. der
Aneignung mit/von neuen Technologien bzw. Strategien. Die betroffenen Akteure
sind strukturell ,gezwungen’, iber die direkte Auseinandersetzung mit neuen Tech-
nologien und Praktiken Wissensbestande aufzubauen, die einzig und allein der
Benutzung dienen bzw. den Umgang mit ihnen gewahrleisten. Charakteristika sind
Konfrontation und Gewahrleistung. Adaptiver Wissenserwerb setzt bei Konfronta-
tion mit Neuem ein, wodurch routinemafige Arbeitsvollziige gestort werden. Be-
endet ist er bei Gewahrleistung von Routinen durch Integration in Arbeitsvollziige.
— Explorativer Wissenserwerb

Hier ist eine Form gemeint, die Uber die Aneignung der Minimalversion relevanten
Wissens fir das Funktionieren von Arbeitsvollziigen hinausgeht. Explorative Wis-
sensaneignung ist auf Aneignungen spezifischer komplexer Situationen gerichtet,
bis deren optimale Gestaltung erreicht ist. Solche Situationen kdnnen etwa Tech-
nologie- und Produkteinflihrungen sein. Im Fall des Unternehmens ,Welle* stellen
externe und interne Versuchsfelder fachspezifische Orte dar, an denen in hohem
MaRe Wissen explorativ angeeignet wird. Denkbar ist aber auch die Einflihrung
von neuen Strategien wie Gruppenarbeit (vgl. Diesler/Nittel 2001). Exploration meint
hier eine hohere Stufe des Ausprobierens. Zentrale Charakteristika sind Testen
und Optimieren. Explorativer Wissenserwerb verlauft Gber eine standige sequenti-
elle (und praktische) Vergewisserung und Modellierung/Modifizierung einer kom-
plexen Situation. Die Erreichung eines optimalen Zustandes stellt die Grenze ex-
plorativen Wissenserwerbs dar. (In diesem Prozess wird Wissen sowohl erschlos-
sen als auch generiert.)

— Reflexiver Wissenserwerb

Hierbei handelt es sich um eine Form der Schaffung von wie auch des Umgangs mit
komplexen offenen Situationen sowie deren Aneignung in einer Art theoretischen
Reflektierens. Hierunter fallen etwa solche Prozesse des Wissenserwerbs, wie sie
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anhand der Vorgehensweise des Arbeitsvorbereiters der Firma ,Welle* in seiner
Funktion als Investitionsvorbereiter dargestellt sind. In standiger Kontinuitat beobach-
tet er fur seinen Bereich relevante Neuerungen des Marktes (z. B. Technologien).
Prospektmaterial, Tagungen, fachspezifische Kommunikationen und fachspezifische
Orte bilden ein Medium bzw. eine Atmosphare hochster Sensibilitat fir Schaffung und
Aneignung unternehmensrelevanter Situationen (z. B. Entscheidungen zur Anschaf-
fung neuer Maschinen). In Bereichen wie Entwicklung und Konstruktion wird (genuin)
in hohem MaRe solche Wissensarbeit geleistet. Wie am Beispiel des Arbeitsvorbe-
reiters dargestellt, ist sie aber auch in anderen Bereichen relevant.

Alle explizierten Varianten der Wissensarbeit bzw. des Wissenserwerbs sind Be-
standteile der Weiterbildungskultur im Unternehmen ,Welle“. In strukturell-syste-
matischer Perspektive ergeben sich weiter zu untersuchende Aspekte: a) Wie ist
ihre Verwobenheit gestaltet? b) In welcher Relation haben sie welche Bedeutung
fur das Unternehmen? Daruber hinaus werden in komparativer Analyse die ande-
ren Fallanalysen des Gesamtprojektes mit in die Betrachtungen einbezogen. Hier
gilt es insbesondere zu untersuchen, welche branchentypischen und Iandertypi-
schen (Kanton Bern/Sachsen-Anhalt) Unterschiede es gibt oder nicht gibt.

Anmerkungen

1 Dies ist auch auf ein methodisches Problem vieler einschlagiger Untersuchungen zurtick-
zuflihren: Meist werden lediglich Personalverantwortliche und nicht die ,Lerner* selbst
befragt (zur Kritik vgl. Behrendt 1998).

2 Zur Methode von Experteninterviews vgl. Meuser/Nagel 1991

3 Die Untersuchung folgt der von Glaser und Strauss vorgeschlagenen und entwickelten
Verfahrensweise der Grounded Theory (vgl. Strauss 1994).

4 Er ist auch stellvertretender Fertigungsleiter und u. a. mit Investitionsvorbereitungsauf-
gaben betraut.

5 SPC: Statistical Process Control.

6 Gemeint sind auch Prasentationen anhand von Modellen auf Messen oder von Kunden-
dienstvertretern, wie an anderer Stelle im Interview ausgefiihrt wird.

7 Zu implizitem Wissen vgl. auch Polanyi 1985 und Nonaka 1997. So versteht Nonaka im-
plizites Wissen als einen Wissenstyp, der sich dem formalen sprachlichen Ausdruck ent-
ziehe und hauptsachlich in Erfahrungen des einzelnen fundiert sei sowie ,schwer fassba-
re Faktoren wie persénliche Uberzeugungen, Perspektiven und Wertsysteme* betreffe
(vgl. Nonaka 1997, 8).

8 Formen informeller Weiterbildung It. BMBF: Teilnahme an berufsbezogenen Fachmes-
sen, Vortragen oder Kongressen, Unterweisen/Anlernen am Arbeitsplatz, Lesen von Fach-
literatur, vom Betrieb organisierte Austauschprogramme und Fachbesuche, selbstgesteu-
ertes Lernen, spezielle Arbeitsformen (z. B. Qualitatszirkel, Lernstatt) und Selbstlernen
durch Beobachten und Ausprobieren (vgl. BMBF 2000, 187-189).

9 ,Organisation‘ und ,Institution‘ haben gemein, dass sie Formen geregelter Kooperationen
menschlichen Handelns sind. Ein Unterschied besteht in der Art und Weise des Zustan-
dekommens und Umgang mit ihnen. Organisationen stellen rationelle und kiinstliche
Gebilde dar, die in diesem Sinne (auf Entscheidungen basierende) menschliche Koope-
rationen regeln. Institutionen regeln das menschliche Miteinander auf der Grundlage von
Normen, Werten und Selbstverstandlichkeiten, die sich im Zuge evolutionarer und sozia-
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ler Prozesse herausgebildet haben und herausbilden werden. Sie kénnen als soziale Ge-
bilde betrachtet werden, die zu solchen dadurch werden, indem sich Handlungen zuver-
lassig und unreflektiert wiederholen, etablieren und habitualisieren, kurz: Institutionen
entstehen in einem Institutionalisierungsprozess. Der Aufbau von Vorgaben basiert nicht
primar auf Entscheidungen, sondern vielmehr auf der Gewdhnung an routinisierte und
habitualisierte Handlungen (vgl. Berger/Luckmann 1980, 56 ff.).
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Wolfgang Wittwer

Biografieorientierte Kompetenzentwicklung
in der betrieblichen Weiterbildung

1. Entwicklungstrends in Arbeit und Beruf

Weiterbildung ist fur die Unternehmen ein Instrument zur Bewaltigung von wirt-
schaftlichen, strukturellen und organisatorischen Krisen, Wechsel und Verande-
rungen oder — positiv gewendet — zur Ermoéglichung von Unternehmensentwick-
lung. Bis in die Gegenwart hinein wurde die Losung dieser ,Krisen® in der Wieder-
herstellung der Passung zwischen den aktuellen Qualifikationen der Mitarbeiter-
innen und Mitarbeiter sowie den zur Erreichung des jeweiligen Unternehmensziels
erforderlichen (neuen) Qualifikationen gesehen. Hierzu wurden im Rahmen der
institutionalisierten betrieblichen Weiterbildung Fachtrainings durchgefthrt.
Aufgrund der immer schneller voranschreitenden Entwicklungs- und Veranderungs-
prozesse sowie der zunehmend geringer werdenden Chance, Richtung, Zeit und
Umfang von Entwicklungen vorauszusagen, wird jedoch die Herstellung dieser
Passung immer schwieriger bzw. tGberhaupt nur noch fiir kurze Zeitphasen még-
lich sein. Die angebotenen wie die nachgefragten Qualifikationen verandern sich
immer wieder bzw. ergeben sich erst kurzfristig in der Arbeitssituation selbst.

Das Passungsproblem stellt sich zudem heute vielschichtiger dar als in der Ver-
gangenheit. Es verandern sich nicht nur die inhaltlichen Anforderungen an eine
Berufstatigkeit, sondern auch der Status des Berufs als ,Lebensberuf‘ bzw. als
Leitprinzip von Ausbildung und Arbeit sowie die soziale und technisch-organisato-
rische Form von Arbeit. Diese Veranderungsprozesse sind jedoch weitreichender
als der zunehmende Alterungsprozess des Wissens, da es bei ihnen zugleich immer
auch um den Verlust an beruflicher Kontinuitat und Orientierung und damit um den
Verfall der Sinnstruktur ,Beruf‘ geht. Drei Entwicklungstrends sollen diese Aussa-
ge illustrieren.

1.1 Auflésung tradierter Berufsstrukturen und -ordnungen

Wie die Arbeitsmarktdaten belegen (siehe Kasten, S. 110), muss sich ein Erwerbs-
fahiger bereits heute darauf einstellen, Arbeitsaufgabe, Arbeitsplatz, Betrieb, Be-
ruf mehrmals zu wechseln. Die ,Normalarbeitsbiografie® wird damit zur Ausnah-
me. Die Erwerbsbiografie wird zur ,Patchworkbiografie®, in der sich Phasen von
Aus- und Weiterbildung, Erwerbstatigkeit, Umschulung, neuerliche Erwerbstatig-
keit, Arbeitslosigkeit etc. abwechseln.
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— Etwa 25% der Auszubildenden sind nach Abschluss der Ausbildung ar-
beitslos.

— Drei Jahre nach Abschluss der Ausbildung arbeiten zwischen 26% und
64% der Auszubildenden in fachfremden Berufen.

— Die Beschaftigungsdauer von Erwerbstatigen betragt im Durchschnitt 3,7
Jahre.

— Im Jahr gibt es etwa 7 Millionen Neuzugange in Arbeitslosigkeit.

In Verbindung mit den sich laufend verandernden inhaltlichen Anforderungen an
den Arbeitsprozess verliert das Berufskonzept zunehmend an Bedeutung. Das
Prinzip der ,Beruflichkeit” von Ausbildung und Arbeit strukturierte bisher Arbeits-
organisationsformen, Karrierewege und die Mechanismen zwischenbetrieblicher
Mobilitat. Es umriss einen festen Kanon an Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahig-
keiten, mit dessen Aneignung sich ein bestimmtes Selbstverstandnis in fachlicher
und gesellschaftlich-sozialer Hinsicht sowie Erwartungen im Hinblick auf deren
Verwertungsmoglichkeiten verbanden. Es bundelte Verhaltensformen und bot so-
zial-kulturelle Muster erwartbaren Biografieverlaufs (vgl. Clement 1996, S. 621).
So wussten wir beispielsweise, was ein Facharbeiter ist, wie man Facharbeiter
wird und bleibt oder wie man eine Fach- und Fuhrungskarriere plant. Diese Ge-
wissheit ist heute nicht mehr gegeben.

1.2 Virtualisierung der Arbeitsstrukturen

Wir werden uns jedoch nicht nur daran gewdhnen mussen, Arbeitsplatz und Beruf
zu wechseln, sondern auch daran, dass die organisatorischen Strukturen, inner-
halb derer wir unsere Arbeitsleistung erbringen, sowie der Arbeithehmerstatus sich
nachhaltig verandern. Der Erwerbstatige der Zukunft — so Peter Fischer — wird der
,Wanderarbeiter im Cyberspace®, dem Universum aus elektronischer Information,
sein, der vergleichbar dem Handwerksgesellen der vorindustriellen Zeit ,als selbst-
angestellter, projektbezogener, freier Mitarbeiter in Online-Mailboxen nach neuen
Auftragen sucht und der gleichzeitig oder nacheinander fiir verschiedene virtuelle
Unternehmen an der Lésung unterschiedlicher Probleme arbeitet” (Fischer 1996,
S. V1/9).

Man darf zwar mit Recht zweifeln, ob dieser Wanderarbeiter in naher Zukunft zum
Prototyp des Erwerbstatigen wird, aber bereits heute hat sich in Arbeit und Beruf
eine Vielzahl an virtuellen Strukturen entwickelt, die weitreichende Veranderungen
fur die Arbeitsorganisation mit sich bringen und aus denen sich neue qualifikatori-
sche Anforderungen an die betroffenen Beschéaftigten ergeben. Diese neuen Struk-
turen konnen intra-virtuell, also innerbetrieblich, oder inter-virtuell, d. h. zwischen-
betrieblich, angelegt sein (vgl. Witthaus/Wittwer 2000, S. 4). Ein Beispiel: Beim
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danischen Hoérgerate-Hersteller Oticon gibt es keine festen personenbezogenen

Arbeitsplatze bzw. Bliros mehr. Jeder Mitarbeiter hat nur noch einen personlichen

Trolley, der die eigenen Unterlagen sowie PC und Telefon enthalt. Diese werden

immer wieder neu im Gebdude umhergeschoben und platziert, wenn Mitarbeiter

sich fir ein Projekt zusammenschlieRen (vgl. Sieger 1996).

Weitere intra-virtuelle Arbeitsformen, die noch einschneidender sind, stellen Tele-

arbeit und Zeitarbeit dar:

— Telearbeiter arbeiten fern vom Betriebsstandort von zu Hause oder von Satelli-

tenblros aus per Telefon oder Internet mit anderen Mitarbeitern an einer ge-
meinsamen Aufgabe. Diese Arbeitsform betrifft zunehmend auch hochqualifi-
zierte Tatigkeiten. Bei BMW beispielsweise ist Telearbeit in allen Unternehmens-
bereichen anzutreffen. Ein CAD-Konstrukteur z. B. entwirft daheim Bauteile fur
Motoren und kommuniziert daftr mit US-Kollegen.
Zwar gehdrt Telearbeit in Deutschland noch nicht zum Standard wie beispiels-
weise in Skandinavien und den USA, aber auch hier nimmt die Zahl der Telear-
beitsplatze zu. Nach neueren Schatzungen sollen heute etwa 2,5 Millionen Men-
schen daheim bzw. alternierend — zu Hause und im Betrieb — arbeiten (vgl. ,Vom
Wohnzimmer direkt ins Firmennetz® 2001, S. V1/23).

— Bei der Zeitarbeit schlieRt ein Arbeitnehmer ein Beschaftigungsverhaltnis mit

einer Zeitarbeitsfirma ab, die ihn zur Arbeitsleistung an einen anderen Arbeitge-
ber verleiht und dessen Weisungen unterstellt. Die Ausleihzeit ist gesetzlich auf
12 Monate beschrankt, fallt in der Regel jedoch bedeutend kirzer aus. Ein Leih-
arbeiter kann daher im Jahr in 20 oder mehr Betrieben arbeiten.
Auch Zeitarbeit gewinnt heute zunehmend an Bedeutung. Waren Ende der
1970er Jahre nur 25.000 Erwerbstatige in dieser Branche beschaftigt, so sind
es heute etwa 300.000. Jahrlich sind zweistellige Zuwachsraten zu verzeich-
nen (vgl. Wittwer/Minchhausen 2001).

— SchlieBlich kdnnen sich auch verschiedene Unternehmen zu einem virtuellen
Unternehmen (inter-virtuelle Organisationsstruktur) zusammenschlieRen, indem
sie eine zeitlich begrenzte Kooperation eingehen, um gemeinsam einen Auftrag
durchzufiihren. Die ,EUREGIO Bodensee” ist z. B so ein virtuelles Unterneh-
men.

1.3 Die Entdeckung des Mitarbeiters als Subjekt

Im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Veranderungsprozessen, die unter
Schlagworten wie ,Globalisierung®, ,Individualisierung®, ,Wissensgesellschaft‘ oder
»Informationsgesellschaft® diskutiert werden, ergeben sich fir die Wirtschaft mas-
sive Umbriiche, die zu einer Neuausrichtung der qualifikatorischen Anforderungen
an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiihren. Von diesen werden nicht mehr nur
formale fachliche und soziale Qualifikationen verlangt, zunehmend geschatzt wer-
den individuelle Fahigkeiten, insbesondere Kreativitat. Denn Innovationserfolge
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beruhen nicht auf der ,richtigen“ Technik oder dem ,richtigen* Marktfeld, sondern
auf den richtigen” Képfen (vgl. Kriegesmann 2001, S. 17). ,Das Rohmaterial der
Volkswirtschaften der Zukunft®, so Carlo de Benedetti, ehemaliger Vorstandsvor-
sitzender von Olivetti, ,wird nicht Ol oder Stahl sein, sondern Hirn, Know-how und
Fertigkeiten.”

Die Personalentwickler Stiefel und Sattelberger beispielsweise sprechen bereits
seit Ende der 1980er Jahre vom ,Mitarbeiter als imitationsgeschuitztem Wettbe-
werbsfaktor” (vgl. Sattelberger 1989). Unternehmen unterscheiden sich demnach
heute immer weniger in ihren Produkten, sondern in der besonderen Qualitat ihrer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, z. B. in deren Kreativitat. Produkte kann man imi-
tieren, nachbauen, nicht jedoch die Menschen — zumindest heute noch nicht.

Die Entdeckung und Foérderung der Potenziale der Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter wird zur Fihrungsaufgabe. Das Geheimnis guter Manager ist: ,Sie finden bei
ihren Mitarbeitern zuerst heraus, was sie besonders gut kdnnen, und sorgen dafir,
dass sich diese Begabungen so gut wie mdglich entfalten kénnen ... Gute Mana-
ger versuchen nicht, ihre Leute zu perfektionieren oder zu kontrollieren. Sie ver-
trauen ihnen, bevollmachtigen sie und helfen ihnen, ihr einzigartiges Potenzial zu
entwickeln. Es ist Unsinn, alle Leute gleich zu behandeln. Jeder hat andere Star-
ken und andere Bedurfnisse* (Beckstein 2001, S. 24).

Das Anderssein des anderen, das in der Vergangenheit, sieht man von einzelnen
Ausnahmen ab, in Arbeit und Beruf sowie in der beruflichen Bildung eher bekampft
als gefordert wurde, wird jetzt bewusst zugelassen, ja gefordert, z. B. im Rahmen
des ,Managing Diversity“-Ansatzes. Bei diesem Konzept handelt es sich um einen
Human-Resource-Ansatz, der als strategisches Unternehmensziel die Verschie-
denheit und Vielfalt der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als Ressource und Poten-
zial nutzen will. Das in den USA entwickelte Konzept beruht auf dem Grundgedan-
ken, dass kulturelle, geschlechtsspezifische und persénliche Besonderheiten, aber
auch unterschiedliche Lebenskonzepte in einem Team, in einem Unternehmen oder
im gesellschaftlichen Zusammenleben produktiv eingesetzt werden kénnen, vor-
ausgesetzt, man will die individuellen Besonderheiten nutzen. Das Konzept wurde
zunachst gezielt gegen die Diskriminierung einzelner gesellschaftlicher Gruppen
eingesetzt. Schon bald erkannte man jedoch, dass Integration mehr Innovation
und Kreativitat hervorbringt. Inzwischen arbeiten 75% der umsatzstéarksten US-
Unternehmen mit einem Diversity-Programm (vgl. Behnke 2001). Verschiedenheit
wird von ihnen als Ressource und nicht als Defizit betrachtet.

Dieses Konzept ist inzwischen auch in Deutschland angekommen. Vor allem Grof3-
unternehmen wie Siemens, Ford, IBM, Commerzbank, DaimlerChrysler haben
Managing Diversity in ihre Personalentwicklung integriert. So will beispielsweise
die Deutsche Bank die Gegensatzlichkeiten nicht nivellieren, ,im Gegenteil: Bei
den Menschen in der Bank suchen wir Unterschiede und die Vielfalt — z. B. nach
Personlichkeit, Geschlecht, Alter, Nationalitat oder Kultur. Kreatives Diversity-Ma-
nagement, das ist das systematische Nutzen der Vielfalt an Fachwissen, Sichtwei-
sen und Erfahrungen — ein wirtschaftlicher Vorteil, der unsere Konkurrenzfahigkeit
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starkt” (Deutsche Bank 2000, S. 11). Der Otto-Versand will bereits wahrend der
Ausbildung die Jugendlichen unterstitzen, ihr individuelles Potenzial selber einzu-
schatzen (vgl. Rouvel 2000, S. 11). In der individuellen Kompetenz bzw. Starke
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wird der Motor fiir Innovationen und Entwick-
lungsprozesse im Unternehmen gesehen.

Auch bei der Qualifizierungspolitik der Bundesanstalt fiir Arbeit scheint man wieder
auf die Individualitat der Arbeitslosen zu setzen. Bei der Arbeits- und Berufsbera-
tung lag bereits friher der Akzent auf der personenbezogenen Beratung, der ,indi-
viduellen Férderung“. Durch ihren engen Bezug zum Arbeitsmarkt und zu bestimm-
ten ,Problemgruppen” des Arbeitsmarktes (z. B. Arbeitslose, Jugendliche ohne
Ausbildungsplatz) oder zur regionalen Arbeitslosigkeit ist sie dann immer mehr zur
systembezogenen Beratung geworden (vgl. Balli/Storm 1992, S. 18). Neuerdings
sollen nun fur jeden Arbeitslosen malgeschneiderte Qualifizierungskonzepte ent-
wickelt werden.

Bei den hier genannten Beispielen von Managing Diversity handelt es sich allerdings
noch nicht um ein flachendeckendes Programm, das alle Menschen — Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene, Erwerbstatige und Nichterwerbstatige — betrifft. Es bleibt
daher abzuwarten, wie die in Hochglanzbroschuren formulierten Anspriche prak-
tisch umgesetzt werden. Wichtig ware es, wenn dieses Konzept in allen gesell-
schaftlichen Bereichen angewendet wiirde. Denn Managing Diversity ist ein Kon-
zept nicht nur zur wirtschaftlichen Nutzung der individuellen Kompetenzen, son-
dern auch zur gesellschaftlichen Anerkennung des Anderssein des anderen und
damit auch fir das Zusammenleben in unserer Gesellschaft.

2. Paradigmenwechsel in der betrieblichen Weiterbildung

2.1 Betriebliche Weiterbildung unter Bedingungen einer zieloffenen
Transformation

Fasst man die oben beschriebenen Veranderungsprozesse pointiert zusammen,
dann ergeben sich flr die betriebliche Weiterbildungsarbeit folgende Konsequen-
zen:

— weitgehende Aufgabe der Planungs- bzw. Handlungssicherheit,

— Verfolgung einer proaktiven Weiterbildungsarbeit.

Die Weiterbildungsarbeit der Betriebe wurde bisher vor allem gepragt durch die
kurzfristige Deckung des Qualifikationsbedarfs. Dieser ergab sich entweder aus
den unternehmerischen Zielvorgaben oder den aktuell auftretenden Qualifikations-
defiziten. Die Weiterbildung reagierte darauf durch die Vermittlung formaler fachli-
cher und sozialer Qualifikationen. Ein Betrieb beispielsweise erkannte, dass die
vom Auftraggeber verlangten Prazisionsteile in der hohen Stiickzahl und zu dem
vorgegebenen Preis nicht mehr mit den handgesteuerten Drehmaschinen produ-
ziert werden konnten. Die Herstellung wurde daher auf den Einsatz computerge-
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steuerter Maschinen umgestellt. Die betroffenen Mitarbeiter wurden fiir die Arbeit
mit der neuen Technik qualifiziert.
Aufgrund des hohen Veranderungstempos und der Ungewissheit Uber die Rich-
tung der Entwicklung ist eine reaktive Bildungsarbeit nur noch begrenzt mdéglich.
Eine proaktive betriebliche Weiterbildungsarbeit muss sich jedoch mit dem Pro-
blem auseinander setzen, dass sich die Qualifizierungsziele immer weniger antizi-
pieren lassen.
Eine Qualifizierung unter Bedingungen einer linearen Transformation, wie sie bislang
gegeben war, wird in Zukunft immer weniger méglich sein. Bekannt ist kiinftig im
besten Fall noch die Ausgangslage, die Ist-Situation, auf keinen Fall mehr der Ziel-
zustand. Qualifizierung unter Bedingungen einer zieloffenen Transformation er-
folgt als offener Ubergang von einer als defizitir erlebten Qualifikation hin zu einer
Qualifikation, von der man nicht weil}, wie tragfahig sie sein wird, d. h. was sie
letztlich leisten kann, wie lange sie gilt und welche neuen Qualifikationen sie be-
grundet. ,Erlebt werden zieloffene Transformationen von den Betroffenen meist
als Aufbruch, Ausbruch oder als verwirrende Umbruchsituation hinein in einen ver-
unsichernden Schwebezustand, bei dem zwar klar ist, welche Ordnung man ver-
lassen oder verloren hat, nicht aber, wie die kiinftige aussehen wird“ (Schaffter
1998, S. 28).
In dieser Situation des ,Nicht-mehr* und ,Noch-nicht” greift die alte Qualifizierungs-
logik nur noch zum Teil. (In Zukunft wird allerdings auch kurzfristig noch fachlich
qualifiziert werden miissen.) Sie muss daher ergénzt werden durch eine neue Lo-
gik, bei der der ,offenen Zielsituation® mit einer Bildungsstrategie des ,Offenhal-
tens von Optionen“ begegnet wird. Diese neue Logik benétigt allerdings einen neuen
Fixpunkt, denn der alte, die betrieblich bzw. gesellschaftlich definierte Qualifikati-
on, kann allein nicht mehr Leitprinzip der betrieblichen Weiterbildung sein. Geht
man davon aus, dass in Zukunft
— die tradierten Berufsstrukturen und -ordnungen immer starker aufweichen,
— der Beruf als Sinnstruktur und als Orientierung fir berufliche Bildungs- und Kar-
riereplanung an Bedeutung verliert,
— die Erwerbstatigen immer 6fter Arbeitsaufgabe, Arbeitsplatz, Betrieb und Beruf
wechseln missen,
— die Erwerbsfahigen verstarkt fir ihre berufliche Entwicklung selbst verantwort-
lich sind,
— die Unternehmen sich weniger in ihren Produkten als in den Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern unterscheiden,
dass also die exogenen Orientierungsdaten bei der Bildungs- und Karriereplanung
des Individuums sich (laufend) verandern, dann kénnen diese nicht mehr flr das
Individuum die Funktion des Leitprinzips fur Bildung und Arbeit tbernehmen. Das
neue Leitprinzip muss daher kiinftig im Individuum begriindet sein. Die individuelle
Kompetenz kann, so unsere These, die Funktion des Leitprinzips Ubernehmen.
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2.2 Individuelle Kompetenzen als Leitprinzip beruflicher Entwicklung

Der Begriff Kompetenz macht zur Zeit Karriere, mit der Konsequenz, dass er mit
unterschiedlichen Bedeutungen versehen wird (zur Explikation des Begriffs vgl.
Arnold 1997). Haufig wird er im Sinne von Qualifikation bzw. Schlusselqualifikation
verwendet. In jedem Fall signalisiert der Begriff ,eine Nahe zu moderner Industrie-
arbeit und Technikgestaltung, die der traditionellen institutionalisierten Weiterbil-
dung eigentlich fremd ist“ (Heimann 2001, S. 4). Die individuellen Fahigkeiten und
Eigenschaften, die hier mit Kompetenz bezeichnet werden, lassen sich jedoch nicht
mit dem Begriff Schlisselqualifikation fassen. Schlisselqualifikationen sind gesell-
schaftlich definiert, und ihre Vermittlung im Rahmen der betrieblichen Weiterbil-
dung erfolgt unter institutionell-pragmatischen Gesichtspunkten (vgl. Wittwer 1992,
S. 59f.). Kompetenzen dagegen erhalten ihre Bestimmung aufgrund ihrer individu-
ell-subjektiven Dimension. Von welchem Verstandnis von Kompetenz hier ausge-
gangen wird, soll im Folgenden naher ausgefuihrt werden.
Unter Einbeziehung der Ansatze von Chomsky (1970) und Habermas (1971) wird
hier das Konstrukt Kompetenz als subjektbezogenes, in wechselnden Situationen
aktivierbares Handlungssystem verstanden. Kompetenz bezeichnet ,im Handeln
aktualisierbare sozial-kommunikative, aktionale und persénliche Handlungsdispo-
sitionen” (Erpenbeck 1996, S. 10). Kompetenzen werden von zwei Seiten her be-
stimmt: von der Situation (Anforderungsseite) und von der Person (personliche
Ressourcen). ,Es gibt nicht die Kompetenz schlechthin, sondern kompetentes Ver-
halten, welches zusammengenommen darin zu sehen ist, die eigenen Ressour-
cen, also die eigenen Fahigkeiten und Mdglichkeiten ebenso wie die vorhandenen
Umgebungsressourcen (z. B. Lernmdglichkeiten, aber auch Familie, Freunde usw.)
fur sich zunutze zu machen“ (Dettbarn-Reggentin 1995, S. 39). Kompetenzent-
wicklung ist immer im gesellschaftlichen Kontext zu sehen. Sie erfolgt niemals iso-
liert fUr sich, sondern immer in Auseinandersetzung mit der jeweiligen sozialen
Situation, gleichsam wie der Segler, der, um zu seinem Ziel zu kommen, einmal
mit und einmal gegen den Wind segelt.
Beim Kompetenzbegriff lassen sich in analytischer Differenzierung zwei Dimensi-
onen unterscheiden: Kernkompetenz und Veranderungskompetenz.
1) Kernkompetenzen
Mit Kernkompetenzen werden die persénlichen Ressourcen eines Individuums
bezeichnet. Darunter sind Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verstehen, die von ei-
nem Individuum im besonderen MafRe beherrscht und in unverwechselbarer Wei-
se angewendet werden. Diese Kernkompetenzen ermdglichen es dem Individu-
um, sich ganz bestimmte Fachqualifikationen anzueignen. Die Kernkompetenzen
haben fur Ausbildung und Arbeit drei wichtige Funktionen:

— Die erste Funktion ist in ihrer Orientierungsleistung begriindet. In Zukunft wird
es fur die einzelnen Berufe immer weniger einen festen Kanon an Kenntnissen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten geben. Die Arbeitsaufgaben selbst werden zudem
nur noch auf Zeit ausgelibt. Damit fallen jedoch die alten Orientierungen weg,
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die bisher Ausbildung und Berufstatigkeit langfristig leiteten und der Arbeit Kon-
tinuitédt und damit Perspektive verliehen. Die neuen Orientierungen wie Arbeits-
marktdaten, Qualifikationsanforderungen, Weiterbildungsangebote, Strukturent-
wicklungszahlen andern sich immer wieder. Es fehlt ihnen zudem ein Prinzip,
das sie in Beziehung zueinander setzt und sie fur den einzelnen Erwerbsfahi-
gen interpretierbar macht. Ihre Orientierungsfunktion ist daher begrenzt. Die so
entstandene Liicke kann nun durch die Orientierungsleistung der Kernkompe-
tenzen ausgefillt werden, indem das Wissen um die eigene Starke und deren
Erleben in unterschiedlichen (Berufs-)Lebenssituationen zum Leitmotiv und da-
mit zum Motor der beruflichen Entwicklung wird. Vor dem Hintergrund der indi-
viduellen Kernkompetenzen kdnnen Daten zur beruflichen Orientierung gesam-
melt und ausgewertet werden.

Ermoglichung von
Orientierung

Herstellung von
Kontinuitét

Begriindung von
fachlicher Qualifikation

N 2 m -4 m 9= 0 X 2 I m X

Abb. 1: Drei Funktionen von Kernkompetenz

— Diese Beispiele weisen auf die zweite Funktion von Kernkompetenzen hin. Sie
sichern die Kontinuitat im Erwerbsleben. Fachqualifikationen veralten, manche
von ihnen sogar sehr schnell. Seine Kernkompetenzen dagegen behalt das In-
dividuum ein Leben lang.

— Die dritte Funktion von Kernkompetenzen fir berufliche Bildung und Arbeit liegt
in der Begriindung von fachlichen Qualifikationen. Eine Kernkompetenz wie
beispielsweise Kommunikationsfahigkeit oder analytische Fahigkeit kann nie ,nur
so’ angewendet werden, sondern immer nur in einem bestimmten fachlichen
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(inhaltlichen) Kontext. Zu ihrer Anwendung sind daher gleichzeitig auch Fach-
qualifikationen erforderlich. Ihr Erwerb I&sst sich durch die Erwerbsfahigen fle-
xibel steuern — je nach den aktuellen Arbeitsanforderungen oder den Entwick-
lungen des Arbeitsmarktes bzw. den eigenen Interessen. Die Kombination von
Kern- und Fachkompetenz hilft, erwerbsfahig zu werden bzw. die Erwerbsfahig-
keit zu sichern. Auf der Basis der Kernkompetenz ,Kommunikationsfahigkeit®
beispielsweise kann sich der Mensch fiir eine Tatigkeit im Bereich von Verkauf,
Vertrieb oder Animation qualifizieren, indem er sich die jeweiligen fachlichen
Kenntnisse und Fertigkeiten aneignet.

2) Verdnderungskompetenzen
Die Anwendung von Kernkompetenzen, insbesondere in ihrer qualifikatorischen
Auspragung, unterliegt ganz bestimmten situativen Anforderungen. Kernkompe-
tenzen in Kombination mit einer bestimmten Fachqualifikation allein reichen daher
fur die Austibung von Berufstatigkeiten nicht aus. Sie mlssen vielmehr erganzt
werden durch Veranderungskompetenzen. Damit ist die Fahigkeit gemeint, auf die
unterschiedlichen und wechselnden Anforderungen eingehen und diese verarbei-
ten zu kdnnen.

Vor einiger Zeit haben wir eine kleine Studie zu Berufsbiografien von Erwerbstati-

gen durchgefiihrt. Bei der Auswertung der berufsbiografieorientierten Interviews

kam heraus, dass bei Tatigkeits-, Betriebs- oder Berufswechseln weniger fachli-
ches Wissen und Kénnen helfen als die Veranderungskompetenzen. Solche Kom-
petenzen kdnnen sein:

— Persénliche Kompetenzen: Charisma, Zielstrebigkeit, Selbstbewusstsein, Be-
reitschaft zur Verantwortung, Mut.

— Reflexive Kompetenz: Aus dem Handeln lernen, vor allem die Fahigkeit, eine
berufliche Leitidee zu entwickeln und die neuen Anforderungen in die Berufsbi-
ografie zu integrieren.

— Uberberufliche Fahigkeiten: Fahigkeit, vernetzt zu denken, schnell ein Problem
zu erkennen, einen Lésungsvorschlag zu entwickeln, Konflikte auszuhalten und
zu bewaltigen, selbstgesteuert zu lernen.

— Funktionalisierung von Verédnderungen fiir die eigenen Interessen: Wechsel
gezielt als Karriere-Instrument einzusetzen.

— ,Riskante” Entscheidungen treffen: Bereitschaft und Fahigkeit, in offenen und
unubersichtlichen Situationen Entscheidungen zu treffen.

— Arbeitssituation als subjektiven Erfahrungsraum nutzen: Kompetenz, die indivi-
duellen Fahigkeiten in Ausbildung und Arbeit zu erfahren und diese beruflich
wie privat nutzen zu kénnen.

Veranderungskompetenz erméglicht den Transfer vom Wissen zum Kénnen. Das,

was man einmal gelernt hat, muss somit bei Wechsel und Veranderung nicht ,ver-

lernt’, sondern kann den Anforderungen der neuen Situation angepasst werden.

Veranderungskompetenz ist damit eine wichtige Fahigkeit, sich privat wie beruflich

auf neue bzw. wechselnde Situationen einzulassen und die jeweiligen Anforderun-

gen im Hinblick auf die individuelle berufliche Entwicklung produktiv zu verarbeiten.
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2.3 Biografieorientierte Kompetenzentwicklung

Mit dem Orientierungswechsel — Abkehr von der Orientierung an tradierten Berufs-
strukturen und -ordnungen sowie von gesellschaftlich definierten, formalen Quali-
fikationen und Hinwendung zu individuellen Kompetenzen — tritt zugleich ein Per-
spektivwechsel ein. Der Erwerbsfahige erlebt jetzt namlich die eigenen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten nicht mehr ausschlieRlich als Resultat der Anforderungen ei-
nes ganz bestimmten Berufes oder einer einzelnen Tatigkeit, sondern als person-
liche Kompetenz, die er berufsiibergreifend bzw. berufsunabhéngig einsetzen kann.
Die Fahigkeit, beispielsweise Kundengesprache zu flihren und Kunden zu bera-
ten, wird nach dem tradierten Bildungskonzept als Fachqualifikation berufsformig
organisiert vermittelt bzw. angewendet, d. h. als Bestandteil der Ausbildung und
Tatigkeit einer Einzelhandelskauffrau/eines Einzelhandelskaufmanns, einer Bank-
kauffrau/eines Bankkaufmanns etc. Das hat zur Konsequenz, dass sie im Bewusst-
sein der Erwerbsfahigen (nur) mit dem jeweiligen Beruf identifiziert wird. Wichtig
ware es dagegen, dass diese Fachqualifikation als eine ganz persénliche Fahig-
keit, als Kernkompetenz erlebt wird, die man in den unterschiedlichen Berufsfel-
dern und Funktionen (Verkauf, Vertrieb, Animation, Therapie, als Projektmitarbei-
ter/in und Fihrungskraft) wie auch im Privatbereich (als Vater bzw. Mutter) anwen-
den kann.

Diese neue Sichtweise wird jetzt méglich durch die Entdeckung dieser Fahigkeit
als individuelle Kernkompetenz. Das Wissen um die Uberberuflichkeit dieser Kern-
kompetenz und die entsprechenden Erfahrungen, die bei der Entwicklung bzw.
Anwendung der Kommunikationsfahigkeit gemacht werden, ermdéglichen es nun,
diese Fahigkeiten als ganz persénliche zu erleben, die konstitutiv fir die berufliche
Lebensplanung sein kénnen, und sie als Teil der Biografie zu betrachten und in
diese zu integrieren. Bei einem Wechsel der Aufgaben bzw. Funktionen geht diese
Fahigkeit dann nicht verloren.

Die betriebliche Weiterbildung muss daher, so unsere Forderung, eine Perspektiv-
erweiterung vornehmen. Die Begriindung der Weiterbildungsziele allein aus der
Sicht der qualifikatorischen Anforderungen der aktuellen Arbeitsaufgaben muss
erganzt werden um die Bertcksichtigung der berufsbiografischen Entwicklungs-
prozesse der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. D. h., sie muss diesen helfen, ihre
individuellen Kompetenzen zu entdecken und zu entwickeln, die neuerworbenen
Qualifikationen in die Berufsbiografie zu integrieren und Wechsel und Veranderun-
gen (berufs-)biografisch zu verarbeiten.

Die betriebliche Weiterbildung verandert sich damit in Richtung biografieorientier-
te Kompetenzentwicklung. Betriebliche Weiterbildungsarbeit auf dieser Ebene tragt
wesentlich zur Weiterentwicklung der Berufsperspektive bei bzw. eréffnet den Be-
schaftigten ganz neue Entwicklungsmaoglichkeiten (vgl. Wittwer 1995, S. 64).
Durch den biografischen Bezug reagiert die betriebliche Weiterbildungsarbeit auf
den wachsenden Bedarf an biografischem Sinn, u. a. hervorgerufen durch die oben
konstatierte Orientierungslosigkeit. Sie bertcksichtigt somit die steigende Rele-
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vanz von Individuallagen, Biografieverlaufen und sich wandelnden Berufsbiografi-
en (vgl. Brose 1986) sowie die Notwendigkeit, sich mit diesen auseinander zu set-
zen. Damit wird die Biografie selbst zum Lernfeld, ,in welchem Ubergange antizi-
piert und bewaltigt werden missen und persoénliche Identitdt womaoglich erst das
Ergebnis schwieriger Lernprozesse ist ... Der Lebenslauf scheint — ungeplant — zu
einer Art ,Laboratorium’ zu werden, in welchem wir Fahigkeiten entwickeln mus-
sen, die vorlaufig kein ,Curriculum’ haben. Zweifellos ist die Erwachsenenbildung
hier besonders herausgefordert. Aber wie soll sie der Herausforderung begegnen?“
(Alheit 1996, S. 278).

Dieser Herausforderung ist auch die betriebliche Weiterbildung noch nicht gerecht
geworden. Noch mehr als in der allgemeinen Erwachsenenbildung fehlen hier Rah-
menkonzepte fir biografieorientierte Lehr- und Lernprozesse, die zudem bertck-
sichtigen, dass Biografien Konstrukte im sozialen Raum sind (vgl. Alheit 1996, S.
287).

In welche Richtung ,Biographie als Bildungsprozef3* (Schulze 1996, S. 16) bzw.
,Biografisches Lernen“ gehen kann, deuten u. a. die Ansatze von Gudjons u. a.
und Alheit an. Mittels biografischer Selbstreflexion sollen die das Handeln pragen-
den Erfahrungen transparent gemacht werden, indem bestimmte Lebenssituatio-
nen bewusst gemacht und reflektiert werden (vgl. Gudjons u. a.1996, S. 24; siehe
hierzu auch Schaffter 1998). Gemeint ist damit die (Wieder-)Aneignung der Bio-
grafie, die darauf abhebt, Erfahrungen, die zwar alltaglich, aber dennoch nicht tri-
vial sind, in den organisierten Bildungsprozess zu integrieren.

Biografisches Lernen hat noch eine andere Qualitat. Sie liegt nicht nur in der Wie-
deraufarbeitung des gelebten Lebens oder in der Integration neuen Wissens in
das bestehende Gebaude biografisch akkumulierten Wissens, sondern auch —und
das macht die eigentliche Qualitdt aus — in der Veranderung dieses Wissensge-
baudes (vgl. Alheit 1996, S. 300). Die Schlisselqualifikation ,Biografizitat“ ermdog-
licht uns, ,dass wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es verbringen
(missen), immer wieder neu auslegen kénnen, und dass wir diese Kontexte ihrer-
seits als ,bildbar’ und gestaltbar erfahren” (ebd.). D. h., innerhalb der vorgegebe-
nen strukturellen Rahmenbedingungen haben wir betrachtliche Gestaltungsspiel-
raume, die wir fir die Entwicklung und Verfolgung von Optionen nutzen kénnen.
Wir mussen nur ,die ,Sinnliberschisse’ unseres biographischen Wissens ... entzif-
fern und das heildt: die Potentialitdt unseres ungelebten Lebens (wahrnehmen)*
(ebd.).

Strukturen, das gilt fur Arbeits- wie flir Weiterbildungsstrukturen, sind trotz aller
Einschrankungen immer auch veranderbar, flexibel und bieten Handlungsalterna-
tiven. Aufgabe der betrieblichen Weiterbildung ist es, dieses Potenzial zu erken-
nen und gezielt zur individuellen Kompetenzentwicklung zu nutzen.
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3. Ziele der betrieblichen Weiterbildung

Aufgrund der tiefgreifenden gesellschaftlichen Veranderungsprozesse verandert
sich die Zieldimension der betrieblichen Weiterbildung. Ihr Ziel ist nicht mehr nur
die Vermittlung von fachlichen und sozialen Qualifikationen, sondern zunehmend
auch die Forderung der individuellen Besonderheiten und Starken — also der Kom-
petenzen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Auf diesen letzteren Aspekt wird im
Folgenden eingegangen. Aus Sicht der Unternehmensleitung ist die Verfolgung
dieses Ziels aus Wettbewerbsgriinden unerlasslich. Aus Sicht der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter dagegen stellt sich dieses Ziel aus Griinden der Beschaftigungsfa-
higkeit.

Weiterbildung

Entwicklungs-
fahigkeit

Forderung der
individuellen
Kompetenzen

Betrieb Mitarbeiter

Abb. 2: Ziele der betrieblichen Weiterbildung

Die betriebliche Weiterbildungsabteilung selbst muss sich zum Ziel setzen, ent-
wicklungsféhig zu sein, d. h., sie muss sowohl auf die situativen Veranderungspro-
zesse als auch auf die individuellen Kompetenzen der Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter organisatorisch wie didaktisch-methodisch eingehen kdnnen (vgl. Abb. 2).
Im Folgenden soll auf die Zieldimensionen ,Beschaftigungsfahigkeit‘ und ,Entwick-
lungsfahigkeit® kurz eingegangen werden.

3.1 Beschiftigungsfahigkeit

Das Konzept der Beschaftigungsfahigkeit (Employability) wird zur Zeit von Unter-
nehmern, Gewerkschaftlern und Politikern als neues Instrument — man kénnte
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fast sagen: als neue Wunderwaffe — fiir die Beschaftigungspolitik entdeckt und zu
einem zentralen Begriff der betrieblichen Weiterbildung gemacht. Gemeint ist mit
diesem Begriff die Arbeitsmarktfahigkeit der Erwerbstatigen, die es entweder zu
erhalten oder herzustellen gilt. Die Beschaftigungsfahigkeit wird zum Teil in enger
Verbindung mit der Mobilitatsbereitschaft gesehen und als Fahigkeit zur Anpas-
sung an die Markterfordernisse verstanden. So heil}t es in einer Verodffentlichung
des Europaischen Zentrums fir die Férderung der Berufsbildung (CEDEFOP): Be-
schaftigungsfahigkeit ,bezeichnet die Mobilitatsbereitschaft einer Person, um eine
Arbeit zu bekommen oder zu behalten und ihre beruflichen Kompetenzen auf den
neuesten Stand zu bringen” (Bjornavold 2001, S. 235). Die Beschaftigungsfahig-
keit fuBt ,sowohl auf rationalen Kriterien (Berufsprofil, Fertigkeiten, Know-how)
als auch auf oft bei Einstellungen verwendeten irrationalen/impliziten Kriterien.
Die Beschaftigungsfahigkeit einer Person ist in Zusammenhang mit ihrem Qualifi-
kationsstand und ihrer Téatigkeit zum Erwerb neuer Kompetenzen, mit anderen
Worten ihrer ,Bildungsfahigkeit’, zu sehen. Dies letztere Konzept stellt die Fahig-
keit des Einzelnen zur persdnlichen Entwicklung in den Mittelpunkt, wohingegen
das Konzept der Beschaftigungsfahigkeit eher die Fahigkeit des Einzelnen be-
tont, sich unter dem Gesichtspunkt der Rentabilitat an Markterfordernisse anzu-
passen”“ (ebd.).

Dieses Verstandnis von Beschaftigungsfahigkeit ist sehr einseitig. Durch die Aus-
klammerung des Bildungsaspekts aus diesem Begriff wird Beschéaftigungsfahig-
keit zur bloRen Jagd nach immer neuen Qualifikationen, die unter Rentabilitatsge-
sichtspunkten zu erwerben sind. Damit stellt sich fir die Erwerbsfahigen die not-
wendige Kontinuitat der wechselnden beruflichen Tatigkeiten und Qualifikationen
nicht ein. Sie kdnnen somit keinen beruflichen Sinnleitfaden entwickeln.
Beschaftigungsfahigkeit muss dagegen immer von zwei Seiten her betrachtet wer-
den: von der Anforderungssituation (Arbeitsmarkt) und den individuellen Ressour-
cen (Subjektivitat der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter). Der Begriff Beschaftigungs-
fahigkeit beinhaltet daher nach unserem Verstandnis auch den Bildungs-, also den
individuellen Entwicklungsaspekt. Die Beschaftigungsfahigkeit basiert auf den in-
dividuellen Kompetenzen. Sie ist damit ein wesentlicher Bestandteil der biografie-
orientierten Kompetenzentwicklung.

Die Aufgabe bzw. die Verantwortung fir die Beschaftigungsfahigkeit wird weitge-
hend den Arbeitnehmern Ubertragen. Den Unternehmen obliegt es, die Rahmen-
bedingungen fir die Entwicklung und Veranderungsfahigkeit der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter herzustellen (vgl. Fischer/Steffens-Duch 2000, S. 45). ,Die Arbeit-
nehmer sollen zu Unternehmern ihrer eigenen Existenz werden, die Verantwor-
tung fir ihre berufliche Entwicklung selber Gbernehmen. Die Unternehmen sollen
andererseits die Rahmenbedingungen zur Sicherung der Beschaftigungsfahigkeit
schaffen und Absicherung in Notfallen bieten“ (Honegger 2001, S. 50). Die Be-
schaftigungsfahigkeit kann dabei unterschiedlich weit angelegt sein, zum einen
intern, also unternehmensbezogen, und zum anderen extern, d. h. auf den Ar-
beitsmarkt gerichtet (ebd., S. 54).
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In rechtlich-institutioneller Hinsicht beispielsweise sind Rahmenbedingungen zu
schaffen, die es den Individuen im Betrieb faktisch ermdglichen, sich weiterzubil-
den. Der vor kurzem abgeschlossene Tarifvertrag zur Weiterbildung der Metallin-
dustrie im Sidwesten geht in diese Richtung. Er spricht den Erwerbstatigen in
diesem Tarifbezirk einen Anspruch auf Mitsprache in Weiterbildungsfragen zu. Sie
kénnen nun zumindest Einfluss auf ihre betriebliche Weiterbildung nehmen, und
sie haben ,Anspruch auf ein regelmaRiges Gesprach mit dem Arbeitgeber, in dem
gemeinsam festgestellt wird, ob ein Qualifizierungsbedarf besteht. Soweit ein Qua-
lifizierungsbedarf besteht, werden die notwendigen QualifizierungsmaRnahmen ver-
einbart. Hierzu kdnnen die Beschéaftigten Vorschlage machen ...“ (8§83, 3.1).

In Schweden will man noch einen Schritt weiter gehen. Eine Kommission hat dort
vorgeschlagen, ab dem Jahr 2002 individuelle Bildungskonten einzurichten. Nach
diesem Vorschlag haben alle Beschaftigten und Firmeninhaber die Mdglichkeit,
jahrlich einen steuerabzugsfreien Grundbetrag (fiir 2002 ca. 4.240 EURO) auf ei-
nem individuellen Bildungskonto anzulegen. Beschéftigte, die bestimmte Voraus-
setzungen erflllen, erhalten einen staatlichen Zuschuss in Héhe von ca. 290 EURO
(vgl. CEDEFOP 2001, S. 17).

Trotz erster Ansatze zur Entwicklung entsprechender Rahmenbedingungen herrscht
in der Bundesrepublik weitgehend noch der Eindruck vor, dass den Erwerbsfahi-
gen nur die Verantwortung fur ihre berufliche Entwicklung Gbertragen wird, sie je-
doch nicht gleichzeitig so ausgestattet werden, dass sie diese Verantwortung auch
tragen kdnnen.

Die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung stellt hier eine wichtige MalRnahme
dar, da die Beschaftigten in den zielgerichteten Weiterbildungsaktivitaten ein wich-
tiges Karriereinstrument sehen. Nach einer EMNID-Umfrage setzen 46% der Be-
schaftigten dieses Instrument bewusst ein, wobei die Mehrzahl allerdings dem deut-
schen Aus- und Weiterbildungssystem eher kritisch gegentbersteht. Mit Blick auf
den internationalen Wettbewerb finden 43% bzw. 16% der Beschaftigten, dass das
deutsche Aus- und Weiterbildungssystem ,eher nicht ausreicht® bzw. ,gar nicht
ausreicht® (vgl. www.jobware.de — EMNID-Umfrage — Charakter der personlichen
Karriereplanung, 23.07.01).

3.2 Entwicklungsféahigkeit

Die betriebliche Weiterbildungsarbeit hat sich in der Vergangenheit schon immer
als Dienstleistung verstanden. Die Weiterbildner wollen keine ,zentralen Beglu-
cker” sein, wie es ein Weiterbildungsreferent einmal formuliert hat: ,Wir sind eben
fur die Linie da und quasi bieten wir denen unsere Leistung an” (zitiert in Wittwer
1982, S. 81). Weiterbildner durfen jedoch nicht blof reaktiv tatig werden, da bei
der hohen Entwicklungs- und Veranderungsgeschwindigkeit die Schnellen die Lang-
samen verdrangen. Die Weiterbildner und Personalentwickler sind hier in beson-
derer Weise gefordert. Sie missen im Hinblick auf die fir Unternehmen und Ge-
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sellschaft zentralen Fragen und Probleme von Bildung und Arbeit kompetente Ant-
worten und Lésungsvorschlage machen. Es gilt, die Umweltveranderungen mit Blick
auf die beiden Zieldimensionen der betrieblichen Weiterbildung —,Wettbewerbsfa-
higkeit* und ,Beschéaftigungsfahigkeit” — einzuschatzen und innovative Bildungs-
und Personalentwicklungskonzepte auszuarbeiten.

Der Zukunftsforscher Robert Jungk hat einmal beklagt, dass die Zahl der Neue-
rungen im Bereich des menschlichen Zusammenlebens und der gesellschaftlichen
Institutionen denkbar gering sei. Es fehle an ,sozialen Erfindungen® (vgl. Jungk/
Miillert 1993, S. 30). Mit Blick auf die individuelle Kompetenzentwicklung kann die-
ser Klage nur zugestimmt werden. Die betriebliche Weiterbildung hat hier Nach-
holbedarf.

4. Betriebliche Weiterbildung als ,,Orientierungscenter fiir Kompetenz-
entwicklung

Die Ausrichtung der betrieblichen Weiterbildung als Orientierungscenter bedeutet
aus Sicht der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter u. a. die Chance, die eigenen Kom-
petenzen herauszufinden und weiter zu entwickeln, selbstverantwortlich nach Pro-
blemlésungen zu suchen, risikobereit zu sein beim Ausprobieren neuer Wege des
Zusammenarbeitens, die Freiheit, die erworbenen Erfahrungen und Fahigkeiten
vor dem Hintergrund der eigenen (Berufs-)Biografie zu bewerten und sie entspre-
chend in diese zu integrieren.

Die betriebliche Weiterbildung muss zusammen mit der Personalentwicklung hierzu
die notwendigen strukturellen Rahmenbedingungen schaffen. Im Folgenden sol-
len fir zwei Bereiche — Beratung/Begleitung und Organisationsentwicklung — ent-
sprechende Strukturen skizziert werden.

4.1 Beratung/Begleitung

Auf dem Weg durch die sich standig verandernde Arbeits- und Bildungslandschaft
bendtigen die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Unterstlitzung, damit sie ihren (Be-
rufs-)Weg finden und verfolgen kdnnen. Betriebliche Weiterbildung und Personal-
entwicklung kénnen hier die Rolle des Navigators ubernehmen. Diese Rolle kann
unterschiedlich ausgepragt sein und eine Vielzahl von Unterstliitzungsmafnahmen
beinhalten. Eine wichtige Aufgabe stellt hier die Beratung dar. Sie tGbernimmt
gleichsam die Begleitung auf dem Karriereweg. Beratung in diesem Sinn unter-
stutzt die Beschéftigten bei der Entdeckung und Weiterentwicklung der individuel-
len Kompetenzen. Sie wird zur Kompetenzberatung und tbernimmt damit eine bi-
ografiestliitzende Funktion, die friher der Beruf innehatte. Die Beratung beschrankt
sich dabei nicht auf innerbetriebliche Karrieren. Sie geht dariiber hinaus und ver-
mittelt den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern breitbandige Lernchancen fiir den
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Erwerb unternehmens- bzw. funktionsneutraler Qualifikationen (vgl. Sattelberger

1999). Solche Formen der Beratung und Begleitung kdnnen sein:

— Kompetenzdiagnosen: Maflnahmen zur Entdeckung der individuellen Kom-
petenzen mit Hilfe wissenschaftlicher Instrumente, z. B. Fragebdgen

— Biografiearbeit: angeleitete Selbstreflexion zur (Weiter-)Entwicklung der (Be-
rufs-)Biografie

— Profilcoaching: Beratung zur Aneignung eines bestimmten Bildungs- und Be-
rufsprofils

— Mentoring: Begleitung bei Ubergéngen, z. B. Vorbereitung auf bestimmte (Be-
rufs-)Positionen, Betriebs- und Ortswechsel, Phasen der Nicht-Erwerbsarbeit
etc.

Diese MaRnahmen deuten bereits darauf hin, dass es unter dem Gesichtspunkt

der biografieorientierten Kompetenzentwicklung vorrangig um prozessorientierte

und arbeitsintegrierte Formen der betrieblichen Weiterbildung geht.

4.2 Organisationsentwicklung

Formen arbeitsintegrierten Lernens spielen seit jeher in der betrieblichen Weiter-
bildung eine grofRe Rolle. Die institutionalisierte Weiterbildung ist nur ,das Tupfel-
chen auf dem i ( Dunkel 1976, S. 10). Insofern braucht man nicht mit dem Mythos
der ,traditionellen Weiterbildung® aufzuraumen, wenn man eine kompetenzbasier-
te Weiterbildung fordert (vgl. Staudt/Kriegesmann 2000, S. 39). Die Kritik hat viel-
mehr an der unreflektierten Form des Lernens bei einer Vielzahl von arbeitsinte-
grierten WeiterbildungsmafRnahmen anzusetzen, die oftmals tber den Status ei-
nes ,learning by doing“ nicht hinausgehen. Arbeitsintegriertes Lernen verlangt am
Arbeitsplatz eine Lerninfrastruktur, die es dem Beschaftigten ermdglicht, bewusst
zu lernen (vgl. Abb. 3). Nur dann ist er auch in der Lage, sein neuerworbenes
Wissen bzw. seine neuen Fahigkeiten und Fertigkeiten in anderen Situationen an-
zuwenden (Transfer). Die betriebliche Weiterbildung muss hier zusammen mit den
Fachabteilungen die Arbeitsplatze arbeitsorganisatorisch und -inhaltlich so gestal-
ten, dass im Arbeitsprozess zugleich gelernt werden kann.

Zu den arbeitsorganisatorischen MalRnahmen zahlt u. a. die Schaffung von ,Erfah-
rungsraumen®. Damit sind reale Arbeitssituationen gemeint, die fiir die Beschaftig-
ten in fachlicher oder sozialer Hinsicht neu sind und in denen sie die Chance haben,
sich in einer fir sie ungewohnten Situation bewusst zu erleben. Einen solchen Erfah-
rungsraum stellt z. B. der zeitlich befristete Arbeitseinsatz in einem Tochterunterneh-
men oder in einem Fremdunternehmen, mit dem kooperiert wird, dar. In diesen Er-
fahrungsraumen wird das umgesetzt, was eigentlich ein Allgemeinplatz ist, aber nur
selten auch angewendet wird: Den Umgang mit Wechsel und Veranderungen lernt
man nicht in einem Seminar, sondern in der konkreten Situation.

Der Schritt Giber die Unternehmensgrenzen kann auch noch auf andere Weise ge-
tan werden. Individuelle Kompetenzen sind, wie gesagt wurde, nicht berufs- oder
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Arbeitsplatz

| Arbeitsinfrastruktur | M | Lerninfrastruktur |

funktions-/subjekt-
orientiert

komplexe wechselnde Aufgaben
Ubernahme von Sonderaufgaben

funktionsorientiert

Werkzeuge/Maschinen
funktionale/hierarchische

Arbeitsstruktur ¢ Handlungs-/Entscheidungsspiel-
* repetitive Arbeitsaufgaben rdume
e definierte Qualifikationsanforde- ¢ Maglichkeiten zu Sozialkontakten,
rungen kooperativen Arbeitsformen
¢ Teilnahme an Weiterbildungskursen
e Lernzeit

Abb. 3: Arbeitsplatz als Lernplatz

bereichsabhangig. Aufgrund der oben beschriebenen Veranderungsprozesse so-
wie der diskontinuierlichen Lebensverlaufe verschranken sich zudem die verschie-
denen Lebens- und Lernbereiche zunehmend. So gewinnen Lernprozesse in den
unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern des sozialen Umfelds des Betriebs fiir beruf-
lich-betriebliches Arbeitshandeln immer mehr an Bedeutung. Dieses informelle
Lernen spielt, so die vorliegenden Untersuchungen, fiir die Entwicklung von Pro-
fessionalitat und Expertentum, fiir die Anpassung von Wissen und Kénnen an die
Entwicklungsprozesse sowie zur Sicherung der individuellen Beschaftigungsfahig-
keit jedoch eine entscheidende Rolle. Die im Alltag erworbenen Kompetenzen
machen somit zu einem wesentlichen Teil professionelles Handeln aus. ,Auf den
hohen Kompetenzniveaus sind groRe Teile des Wissens subjektiv eingefarbt und
komplex vernetzt. Dieses ,Wissen’ ist nicht durch formalisierte Bildung zu erzeu-
gen, sondern ist erfahrungsabhangig und wird individuell generiert” (Laur-Ernst
2000, S. 12).

Die wachsende Bedeutung dieser Lernform hat jedoch nicht dazu gefiihrt, einmal
zu untersuchen, wo genau das Potenzial von informellem Lernen in Arbeitsstruktu-
ren bzw. im sozialen Umfeld des Betriebes und das Problem des Lerntransfers
liegen und von welchen Settings beide beeinflusst werden. Weitgehend unbeach-
tet ist auch die Frage, wie die im sozialen Umfeld erworbenen Kompetenzen er-
fasst und fir berufliches Arbeitshandeln gezielt genutzt werden kénnen. Ansatze
hierzu gibt es nur bei der Zulassung von Externen zur Kammerpriifung und bei der
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Zulassung von beruflich Qualifizierten zum Studium bzw. zu bestimmten formali-
sierten Weiterbildungsgangen.

In verschiedenen europaischen und auRereuropaischen Landern (u. a. England,
Frankreich, Australien) sind dagegen in den letzten 10 Jahren Verfahren zur Iden-
tifikation, Validierung und Anerkennung von nicht formal erworbenen Kenntnissen
entwickelt worden. Dort ist es auch mdglich, im Rahmen eines Prifverfahrens sich
die auBerhalb des Bildungssystems erworbenen personlichen und beruflichen Kom-
petenzen offiziell anerkennen zu lassen (vgl. Bjérnavold 1997).

Die hier im Zusammenhang mit der Neuausrichtung der betrieblichen Weiterbil-
dung kurz skizzierten Malnahmen der Beratung und Betreuung sowie der Organi-
sationsentwicklung mogen flir manche nicht ganz fremd sein und in dem einen
oder anderen Unternehmen auch schon eingesetzt werden. Das Neue an ihnen ist
jedoch, dass ihr Einsatz hier mit dem Ziel der individuellen Kompetenzentwicklung
erfolgt.
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Sammelbesprechung

Neues aus der betrieblichen Weiterbil-
dung?

(1)

Herbert Griiner

Bildungsmanagement in mittelstandi-
schen Unternehmen

(Verlag neue Wirtschaftsbriefe) Herne, Ber-
lin 2000, 198 Seiten, DM 49.80

)

Herbert Griiner

Die Bestimmung des betrieblichen Weiter-
bildungsbedarfs

(Verlag Peter Lang) Frankfurt/M. 2000, 338
Seiten, DM 79.00

Betriebswirtschaftliches Denken ist schon
langer in die Erwachsenenbildung eingedrun-
gen. Es gibt aber auch den umgekehrten Fall,
dass Betriebswirtschaftler sich um Bildungs-
fragen kimmern. Dies nun geht nicht immer
gut. Jeweils von der andern Seite disziplinar
gesichertes Wissen wird als neu wahrgenom-
men und in seiner Komplexitat reduziert. So
ware es in einem erziehungswissenschaftli-
chen Text zum Bildungsmanagement eher
peinlich, darauf hinzuweisen, dass etymolo-
gisch gesehen das Wort Bildung auf die in-
dogermanische Silbe ,Bil* zurlickgeht, ,was
,spalten’, .behauen’ oder auch passend ,recht
bedeutet (S. 1). Solche Begriffklarungsversu-
che durchziehen das Buch — Ahnliches zum
Begriff ,managen” (S. 15). Aber darf man es
einem Betriebswirt verzeihen, wenn das ,neu-
humanistische Bildungsideal“ Alexander (!)
von Humboldt angelastet wird (S. 2)? Eigent-
lich darf man, egal welcher Disziplin man an-
gehort, auch nicht formulieren, erst durch die
,Kulturpadagogik® sei in Deutschland die
,Gleichwertigkeit* von Allgemeinbildung und
Berufsbildung betont worden. Wenn dazu
Spranger (1923) als Beleg herangezogen
wird, muss wohl ein Sekundarzitat einen un-
genannten Urheber dieser These schitzen.
Weiter zur Sekundarrezeption: In Hunderten
von Diplomarbeiten hat man immer wieder
die Schlisselqualifikationsklassifikation von
Mertens nachlesen kénnen — hier auch auf S.
7. Neu allerdings ist, dass sich der Qualifika-
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tionsbegriff vollstandig in ,Schllisselqualifika-
tionen* auflést und gleichgesetzt wird mit der
Trias von Fach-, Sozial- und Methodenkom-
petenz (Abb. 3).

Wenn man sich durch dieses erste Kapitel
,Grundlagen® (S. 1-21) durchgebissen hat,
hofft man im zweiten zur ,Betrieblichen Bil-
dung als Schlisselressource mittelstandi-
scher Unternehmen*® (S. 22-51) dichter an
den Kern betriebswirtschaftlicher Sichtweise
von Managementkonzepten zu gelangen.
Aber die dargestellten Konzepte sind so ak-
tuell nicht mehr, ,lean management® und
Lbusiness reengineering” sind als die Mode-
wellen von vor zehn Jahren schon wieder his-
torisch und auch bereits in der Weiterbil-
dungsdiskussion rezipiert. Fir die folgenden
Teile Uber ,Rahmenbedingungen® (S. 55-60),
Akteure und Adressaten (S. 61-68) sowie
strategisches (S. 69-81) und operatives Bil-
dungsmanagement (S. 82-122) gilt Ahnliches.
Man findet oft empiriefreies Modelldenken,
unterstitzt durch Graphiken, die Erfahrungs-
bezug vorspiegeln. Was etwa die ,Phasen
beruflichen Entwicklungsverlaufs* (Abb. 10,
S. 48) von der Ausbildung bis zur Vorberei-
tung auf den Ruhestand mit realen Biogra-
phien zu tun haben, ist unerfindlich. Gekrént
wird der Text durch ein Kapitel Gber ,Bildung
und Unternehmerpersoénlichkeit: Entrepre-
neurial Learning® (S. 123-127). Hier lernt man
die ,besonderen Charaktereigenschaften von
Unternehmerpersonen (Entrepreneuren)”
(Abb. 39, S. 124) kennen: ,Erfolgreiche Un-
ternehmer/-innen (Entrepreneure) sind also i.
d. R. Persodnlichkeiten mit einem hohen
Wunsch nach Autonomie, Dominanz und Un-
abhangigkeit. Erfahren sie eine gute Ausbil-
dung und wird dies gepaart mit angemesse-
ner beruflicher Erfahrung, so ist beides eine
gute Voraussetzung fiur wirtschaftlichen Er-
folg® (S. 124). Nun mag dies zur professionel-
len Legitimation eines Autors, der Griindungs-
professor ,Personal* an der FH Eberswalde
und Privatdozent fir Berufs- und Wirtschafts-
padagogik an der Universitat Stuttgart ist,
gehoren. Etwas kritische Distanz zur eigenen
Begrifflichkeit hatte man sich aber schon ge-
winscht. (Weshalb aber auf 54 von 198 Sei-
ten das Berufsbildungsbildungsgesetz und



das Gesetz zur Regelung und Férderung der
Weiterbildung im Land Brandenburg als An-
hang abgedruckt werden, ist nicht einsehbar
angesichts des Preises von fast 50.00 DM
und wohl nur der Absicht geschuldet, auf ca.
200 Seiten Umfang zu kommen).

Dagegen wird in dem zweiten vorliegenden
Text von Herbert Gruner zur ,Bestimmung
des betrieblichen Weiterbildungsbedarfs® auf
eine eigene empirische Primaruntersuchung
zurlickgegriffen. Man gelangt nach einem
Kapitel Gber Betriebspadagogik und Uber ,Be-
triebliche Bildung als Objekt der padagogi-
schen und 6konomischen Diskussion®, die
man nach dem vorher besprochenen Text im
Wesentlichen schon kennt, schnell auf S. 81,
wo es dann endlich um ,Bedarf* geht. Dies
wird durchaus schlissig systematisiert nach
den ,Dimensionen® Ursachen, Individuen,
Unternehmung, Umwelt, Akteure sowie Me-
thoden/Instrumente. Nach einem Durchgang
durch vorliegende empirische Studien wird
die eigene Untersuchung vorgestellt (S. 149-
224). Diese beruht auf Falluntersuchungen in
acht Unternehmen der Metallverarbeitung,
des Maschinenbaus und der Elektrotechnik
mit einer Beschaftigtenzahl von 50 bis 483
(Tab. 29, S. 156).

Fur die Datenerhebung wurden eine Auswahl
weiterbildungsrelevanter Dokumente (wie
Leitbilder, Planungsrechnungen, Bildungs-
budgets) sowie leitfadengestiitzte Interviews
auf den verschiedenen Hierarchieebenen
verwendet. Die Einzelfalle werden vorgestellt

(S. 169-194) und verglichen (S. 194-224).
Dabei werden die Besonderheiten der Wei-
terbildung und der Bedarfsermittlung in den
untersuchten Unternehmen herausgearbeitet
und in 35 Thesen zusammengefasst. Grund-
legendes Merkmal ist: ,Die Zustandigkeit fur
Personalangelegenheiten liegt bei der Ge-
schéftsleitung, ein grundsatzliches und sys-
tematisch angelegtes Personalmanagement
fehlt allerdings” (S. 195). Die Realitat der be-
trieblichen Weiterbildung folgt also betriebs-
wirtschaftlichen Modellkonstrukten nicht. Be-
sonders fir die Bedarfsfrage eignen sich for-
male Konzepte von Soll-Ist-Vergleichen we-
nig. Griiners Untersuchung zeigt, ,dass be-
trieblicher Weiterbildungsbedarf kaum tech-
nokratisch, mechanistisch und ohne Bertick-
sichtigung des einzelnen zu bestimmen ist.
Dagegen ist es innerhalb bestimmter be-
triebsexterner und -interner Rahmenbedin-
gungen moglich, mitarbeiterorientierte Hand-
lungsempfehlungen auszusprechen, die sich
betriebspadagogisch im Sinne von Mitarbei-
ter-, Integrations- und Situationsorientierung
begriinden lassen” (S. 247). Dazu gibt es
bereits seit langerem einige Verfahrungsvor-
schlage z. B. ausgehend von der subjektori-
entierten Tatigkeitsanalyse von Eberhard
Ulich, auf die aber Griiner nicht eingeht. An
dieser Entwicklungsrichtung weiterzuarbei-
ten, ware wichtiger gewesen, als den Ertrag
der empirischen Untersuchung durch einen
langen Vorlauf zu verdecken.

Peter Faulstich
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Besprechungen

Carolin Balzer/Ekkehard Nuissl (Hrsg.)
Finanzierung lebenslangen Lernens

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2000, 143
Seiten, DM 24.80

Der Band dokumentiert die Plenum-State-
ments und Arbeitsgruppenergebnisse des
zweiten ,DIE-Forum*® von Ende 1999. Auf der
zweitagigen Veranstaltung mit 79 Teilnehmen-
den referierten Finanzierungsexperten vorwie-
gend aus dem Weiterbildungsbereich,
darunter auch Vertreter aus England und vom
CEDEFOP in Thessaloniki. Die Verdffentli-
chung zeichnet aus, dass grundlegende Pro-
blemstellungen, Prinzipien und Strategien von
Weiterbildungsfinanzierung thematisiert wer-
den. Im Vordergrund steht also nicht die Aus-
gestaltung einzelner — etwa verstarkt markt-
formiger oder individueller — Finanzierungs-
modelle, was vor dem Hintergrund staatlich
eng begrenzter Férderungsressourcen durch-
aus ein dringendes Frageinteresse abgeben
kénnte. Demgegenuber dominiert ein grund-
lagentheoretisch gehaltener, problemoffener
Blick dahingehend, wie durch Finanzierungs-
pramissen und -arrangements Steuerungswir-
kungen auf das Weiterbildungsverhalten er-
folgen. Hierbei liegt die durchgangige Auf-
merksamekeit bei dem Verhéltnis von Kosten
und Nutzen in Bezug auf Weiterbildung ein-
schlieBlich der Zielgenauigkeit des Einsatzes
finanzieller Ressourcen. Insofern geht es in
dieser Tagungsdokumentation um eine unver-
zichtbare Auslotung von Schlusselfragen der
Weiterbildungsfinanzierung. Geleistet wird
eine evaluative und perspektivierende Pro-
blemsondierung, die allerdings quer zur tra-
ditionellen wissenschaftlichen Arbeitsteilung
liegt. Und deshalb ist eine integrierende Be-
zugnahme auf einzeldisziplinare Konstruktio-
nen von Betriebs- und Finanzwirtschaft, Bil-
dungsdkonomie sowie Adressaten- und Teil-
nehmerforschung angesagt. Der Band ist als
ein aufschlielender Beitrag in diese Richtung
zu verstehen, dem vertiefende interdisziplina-
re Forschungsarbeiten folgen mussen.

Der hier aufgemachte Finanzierungsdiskurs
ist auch insofern instruktiv und innovativ, als
die Finanzierung von Weiterbildung nicht mehr
isoliert gesehen wird. Das heil3t: Wer uber
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Weiterbildungsfinanzierung spricht und fir sie
nach wirkungsvolleren und zeitgerechten
Wegen sucht, muss die unterschiedlichen Bil-
dungsbereiche einbeziehen. Er muss dies
heute mit einem gedffneten Blickfeld fir die
Finanzierung von Bildungslaufbahnen und le-
benslangem Lernen tun — eine forschungs-
strategisch weiterflihrende Position, die be-
reits einem von Christoph Ehmann verfassten
Vorbereitungspapier des DIE-Forums zugrun-
de liegt (S. 103-134). Denn hinsichtlich der
Mittelaufbringung furr Bildung und Erziehung
ergeben sich Ubergreifende Fragen, wie etwa
das Problem der Finanzierungsgerechtigkeit
zwischen den sozialen Gruppen, die erst dann
hinreichend erkannt werden kdnnen, wenn die
Frage nach dem Verhéltnis von Kosten(-ver-
teilung) und Bildungsnutzen in eine biogra-
phisch-vergleichende Langsschnittperspekti-
ve hineingestellt wird.

Angesichts der interdependenten Problemla-
ge von Weiterbildungsfinanzierung stellte ein
Highlight dieser Tagung dar, dass mit Klaus
Klemm ein weithin anerkannter Experte der
Bildungsplanung auf Schieflagen bei der
staatlichen Bildungsfinanzierung hinwies —
etwa auf das inakzeptable Problem der ten-
denziellen Privatisierung der Ausgaben der
Kindergartenerziehung gegeniber der nach
wie vor weitgehend offentlich subventionier-
ten Hochschulausbildung, deren Ertrage wie-
derum von deren Absolvent/innen in Form
Uberdurchschnittlicher Einkommen und Le-
bensqualitat privatisiert wirden (vgl. S. 42,
55f., 66ff.).

Eine Grundaussage des Bandes, die einzel-
ne Autoren beispielhaft erlautern, lauft darauf
hinaus, dass sich die Kosten und der Nutzen
von Weiterbildung nicht hinreichend in finanz-
technischen oder betriebswirtschaftlichen
Kategorien fassen lassen. Sowohl auf der
Seite der Kostenerbringung als auch auf der
der Nutzenstiftung von Weiterbildung erge-
ben sich Bewertungs- und Zurechnungspro-
bleme. Diese Unscharfen sind keineswegs
ein Spezifikum der allgemeinen Weiterbil-
dung, wenngleich — wie mit einem Statement
von Peter Krug aufgezeigt — hier die Abhan-
gigkeit vom jeweiligen Betrachtungsstand-
punkt am gréten erscheint. Aber auch die —



angeblich ,hartere* — berufliche und betrieb-
liche Weiterbildung ist keineswegs frei von
Uneindeutigkeiten bei der monetaren Quan-
tifizierung von LeistungsgréRen. Hier mag
eine Ursache daflir auszumachen sein, wes-
halb sich durch Verfahren von Bildungs-Con-
trolling nicht samtliche Legitimationsprobleme
bei unternehmerischen Weiterbildungsinves-
titionen 16sen lassen. Um so mehr ist Ekke-
hard Nuissl von Rein zuzustimmen, wenn er
in seinem bilanzierenden Schluss-Statement
u. a. festhalt: ,Werte und Ziele von Bildungs-
arbeit sind die notwendige Folie, auf der Fi-
nanzstrome Uberhaupt nur zu diskutieren
sind, sie sind eine notwendige Folie, die wir
brauchen, um MaRstéabe fur Effektivitat und
Effizienz zu haben und auch Uber Dinge spre-
chen zu kénnen, wie — vernlnftigerweise —
die Qualitat” (S. 98).

Zur Gesamteinschatzung gehort schliefilich,
dass in der Tagungsdokumentation auch die
europaische Dimension der Weiterbildung
zum Tragen kommt. Damit ist nicht allein an-
gesprochen, dass es einige Texte in engli-
scher Sprache gibt. Darliber hinaus ist ge-
rade bei der Finanzierung von Bildung und le-
benslangem Lernen eine Vielzahl interes-
santer Ansatze und Erfahrungen aus den
europaischen Landern zu konstatieren (et-
wa Bildungsgutscheine) und bisweilen unter
Benchmarking-Aspekten zu ventilieren. Aber
letztlich — so ein abschlielendes Expertenur-
teil — lasst sich nur durch Modellversuche im
eigenen Land exemplarisch durchspielen, ob
und inwiefern Modernisierungsimpulse im Fi-
nanzierungsbereich aus benachbarten Wei-
terbildungskulturen aufgenommen werden
und in unseren Handlungskontexten auch tra-
gen kénnen. Rainer Brodel

Heiner Barz

Weiterbildung und soziale Milieus
(Luchterhand Verlag) Neuwied 2000, 222
Seiten, DM 38.00

Seit mehr als einem Jahrzehnt sind Milieufor-
schungen ein populédres Forschungsgebiet
der Sozialwissenschaften. Am bekanntesten
sind die Milieutypologien des SINUS-Instituts
von Gerhard Schulze (,Erlebnisgesellschaft®)
und des Hannoveraner agis-Instituts (Leitung
M. Vester). Fur die Erwachsenenbildung ist
diese Milieuforschung in doppelter Hinsicht

interessant: Einerseits sind Bildungsinteres-
sen und Lernaktivitaten wichtige Merkmale
der Milieuklassifizierung, andererseits wird
untersucht, welche Milieus zur ,Stammeklien-
tel“ von Bildungseinrichtungen gehéren. Sol-
che Teilnehmerforschungen wurden durchge-
fuhrt in Seminaren der Friedrich-Ebert-Stif-
tung und in Bildungsurlaubsseminaren von
LArbeit und Leben® in Niedersachsen.
Heiner Barz und Rudolf Tippelt haben nun die
SINUS-Typologie mit Ansatzen der Bildungs-
forschung und der Biografieforschung ver-
knipft. Ihre ,Freiburger Studie” untersuchte
zunachst die Bildungseinstellungen und Wei-
terbildungsaktivitdten von Frauen aus den
neun Milieus der SINUS-Studie (wobei die
SINUS-Typologie m. E. zu selbstverstandlich
zu Grunde gelegt wird). Hinsichtlich des Bil-
dungsbewusstseins von Frauen wurden mili-
euspezifische Differenzen, aber auch milieu-
Ubergreifende Erfahrungen festgestellt. Bei
der Frage nach den Schulerinnerungen be-
trifft ,eine Uber alle Milieus verstreute Klage
die fehlende Lebens- oder Praxisndhe des
schulischen Lehrstoffes* (S. 63).

Die inzwischen klassisch gewordene Frage
der Gottinger Studie von W. Strzelewicz u. a.
nach den Merkmalen des ,gebildeten Men-
schen* wurde erneut gestellt, wobei Barz/Tip-
pelt 12 Dimensionen des heutigen Bildungs-
verstandnisses unterscheiden: moralisch (z.
B. Toleranz), sozial (z. B. Empathie), didak-
tisch (z. B. Wissen verstandlich weitergeben),
institutionell (z. B. Schulabschluss), Lebens-
erfahrung, lebenspraktisch, personal (z. B.
Selbstdarstellung), Distinktion, Lebensstil,
zeitgeschichtlich informiert, Kulturtechniken,
Selbstverwirklichung (S. 85ff.). Gefragt wur-
de ferner nach dem Bekanntheitsgrad und
dem Image von Volkshochschulen und ande-
ren Weiterbildungseinrichtungen.

In einer zweiten Untersuchungsphase wurde
zum Vergleich eine mannliche Stichprobe
befragt, wobei deutliche geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede der Bildungserfahrungen
erkennbar wurden: ,Schulunlust scheint bei
den mannlichen Gesprachspartnern deutlich
starker ausgepragt. Insgesamt wird eine deut-
lich konfliktreichere Schulzeit geschildert, als
das bei den weiblichen Gesprachspartner-
innen der Fall war (S. 141). Zusammenfas-
send stellt H. Barz fest: ,Die Uberzeugung,
Jlebenslanges Lernen’ sei unabdingbar, hat
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sich heute offenbar in allen gesellschaftlichen
Gruppen weitgehend durchgesetzt” (S. 157).
Das Buch enthalt informative Ubersichten
Uber die wichtigsten deutschen Milieu- und
Adressatenforschungen. Die methodischen
Probleme und die Grenzen dieser Untersu-
chungen werden ausfihrlich dargestellt. Die
Bildungserfahrungen und Bildungseinstellun-
gen der einzelnen Milieus werden — mit vie-
len Primarzitaten — anschaulich beschrieben.
Interessant sind nicht zuletzt die Vergleiche
mit der Géttinger Studie. In dem Schlusska-
pitel werden ,Konsequenzen fiir Weiterbil-
dungsplanung und -marketing“ angesprochen
(wobei die Verkniipfung mit den empirischen
Daten der Studie allerdings nur lose ist).
Leser/innen, die nach bildungspraktischen
Nutzanwendungen der Milieuforschung su-
chen, werden bei der Lektlre dieses Buches
nur gelegentlich zufrieden gestellt. Dieses
Defizit liegt u. a. in der grundsatzlichen Dis-
krepanz dieser Art von Sozialforschung und
den Logiken der Bildungsarbeit begrindet.
H. S.

Heiner Barz/Susanne May (Hrsg.)
Erwachsenenbildung als Sinnstiftung?
Zwischen Bildung, Therapie und Esoterik
(W. Bertelsmann Verlag), Bielefeld 2001, 112
Seiten, DM 22.80

Heiner Barz und Susanne May haben in die-
sem Jahr einen Sammelband herausgege-
ben, der die Vortrage zum ,Dritten Bildungs-
forum* der Miinchner Volkshochschule und
der BMW AG enthalt, das im Dezember 1999
stattgefunden hat.

In seiner Zeitschrift ,das forum® im Heft 2/
1988 hatte der Bayrische Volkshochschulver-
band schon friiher eine ausfiihrliche Ausein-
andersetzung mit esoterischen Angeboten
vorgelegt, die den Titel trug: ,Flucht ins Irra-
tionale? Grenzen des VHS-Programms*. Au-
erdem wurden 1996 von der Miinchner VHS
GmbH — Akademie fir Erwachsenenbildung
Regeln fiir die padagogische Arbeit publiziert,
in denen unter anderem ausgefiihrt wurde:
,Die VHS mul sich vergewissern, dal ihre
Veranstaltungen nicht dazu mifRbraucht wer-
den, weltanschaulich oder religios gepragten
Gruppen und Organisationen neue Interes-
senten zuzufiihren oder Fortbildung fiir deren
Mitglieder zu betreiben. ... Unterrichtsmetho-
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den und Ubungen ..., die ein weltanschauli-
ches Bekenntnis von den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern fordern, kénnen in Veran-
staltungen der VHS nicht toleriert werden*
(ebd., S. 11ff.).

Angesichts der Tatsache, dass sich in den
letzten zwei Jahren im Zuge verstarkter finan-
zieller Engpasse an verschiedenen Volks-
hochschulen die Bereitschaft verstarkt hat,
auch eindeutig esoterische Angebote ins
VHS-Programm aufzunehmen, durfte man
auf diese Publikation sehr gespannt sein.
Die Referenten waren einerseits Volkshoch-
schulpraktiker: Susanne May als Programm-
direktorin, Klaus-Josef Notz als Leiter der Pro-
grammbereiche Gesundheit und Religions-
wissenschaft, Hermann Schliter als Leiter des
Programmbereichs Philosophie der Miinchner
VHS. Andererseits referierten auch ,Externe”
mit wissenschaftlichem Hintergrund: Heiner
Barz (Erziehungswissenschaft, Universitat
Minchen), Christof Bochinger (Religiése So-
zialisation und Erwachsenenbildung, Uni-
versitat Bayreuth), Armin Nassehi (Soziologie,
Universitat Minchen), Lutz von Rosenstiel
(Wirtschaftspsychologie, Universitat Min-
chen), und Heinz Zangerle (Gesundheits-
psychologe, Padagogische Akademie Inns-
bruck).

Die Referate der Praktiker zeigen eine zwie-
spaltige Erfahrung im Umgang mit dem Pro-
blem des Einflusses eines ,spirituell und eso-
terisch orientierten Lebenshilfemarktes auf
die Programme der etablierten Einrichtungen
der Erwachsenenbildung” (S. 7). Die Prakti-
ker konstatieren eine Unentschiedenheit , zwi-
schen Abwehr und Anpassung an den eso-
terischen Zeitgeist‘. Man will zwar nicht bei
den Esoterikern mitmachen, aber auch nicht
von der Gestaltung der Konjunktur solcher
Angebote ausgeschlossen sein. So beklagt
Hermann Schliter, dass es der Minchner
VHS nicht gelungen ist, ,eine Moderatoren-
rolle in Sachen Esoterik® wahrzunehmen, ,um
Licht ins Dunkel dieses Gewerbes zu brin-
gen,” und einen ,Diskurs Uber das Elend un-
serer Seelen ins Leben zu rufen ...“. Schlu-
ter gesteht in diesem Zusammenhang auch
ein, dass man heute in Miinchen die Regeln
,zur politischen und weltanschaulichen Bil-
dungsarbeit*, die jeder Dozent bei Arbeitsauf-
nahme zur Kenntnis nehmen muss, cum gra-
no salis liest: ,Im Reflex auf die allseits ge-



lebte postmoderne Beliebigkeit lassen wir lie-
ber vieles geschehen, als dass wir genauer
hinsehen® (S. 108).

Klaus-Josef Notz diskutiert diese Probleme
grundsatzlicher. Ausfiihrliche Analysen der
Kategorie ,Sinn“ (die sich wohltuend von ent-
sprechenden Analysen durch Heiner Barz im
gleichen Band abheben) fihren ihn zur Fra-
ge, wo und wie ,Sinnfragen“ im VHS-Pro-
gramm zum Thema gemacht werden kdnnen.
Hier entscheidet er sich eindeutig dafiir, dass
keinesfalls eine undistanzierte Darstellung
religioser Anschauungen moglich sein darf,
besonders keine Mitgliederwerbung fir Be-
kenntnisgruppen. Er favorisiert hingegen die
Gegenlberstellung unterschiedlicher Ethiken
und Anthropologien aus verschiedenen Reli-
gionen (also die vergleichende — auch histo-
risch analysierende — Darstellung). Insofern
besteht er darauf, dass es sich in der Erwach-
senenbildung um eine distanzwahrende, nicht
missionarische Bildungsarbeit handeln muss.
Die VHS darf sich selber nicht als Sinn-An-
bieter feilbieten, sondern kann bestenfalls die
Sinnkrise zum Thema machen. Notz pladiert
hierbei fir eine hermeneutische Padagogik,
die durch die ,grundsatzliche Offenheit des
Diskurses® gekennzeichnet ist, ,in dem jede
Position kritisierbar, d. h. beurteilbar, bleiben
muss. Der Rekurs auf das Dogma, ... auf pri-
vate Offenbarung und persoénliche Erleuch-
tungserlebnisse soll damit ausgeschlossen
bleiben“. Es kann gelernt werden, dass ,Sinn-
gebung Leistung des Menschen ist” (S. 98).
Christof Bochinger diagnostiziert, dass die
Arbeitsteilung zwischen reinen Sinnanbietern
und reinen Sinnreflektierern (Kirche und VHS)
weder dem tatsachlichen Angebot der meis-
ten Bildungstrager noch den Teilnehmerinte-
ressen entspricht. An die Stelle dieser Ar-
beitsteilung ist eine ,unlbersichtliche Mi-
schung” im Angebot getreten. Eine klare
Trennungslinie zwischen Informationsbedurf-
nis und existentiellen Interessen der Teilneh-
mer existiere nicht. Es sei bemerkenswert,
dass Meditationskurse im Religionsprogramm
der Minchner VHS die starkste Nachfrage
haben. Bochinger pladiert deshalb dafiir, das
Gebot weltanschaulicher Neutralitat nicht
durch die strikte Distanzwahrung im einzel-
nen Kurs, sondern durch ein ,ausgewogenes
Gesamtprogramm® umzusetzen, bei ,einer
gewissen Kontrolle lber die einzelnen Do-

zentinnen und Dozenten* (S. 59).

Dem schlief3t sich in der Tendenz Armin Nas-
sehis Beitrag an. Nassehi problematisiert den
Wissensbegriff im klassischen (birgerlichen)
Bildungsangebot: Es reprasentiere sich ,im-
mer uneindeutiger und fluider® (S. 20), was
eine verstarkte Nachfrage nach Orientierungs-
angeboten zur Folge habe.

Der Vortrag von Heinz Zangerle zu einem
praktischen Beispiel esoterischer Angebote
ist — vergleicht man ihn mit anderen theoreti-
schen Ausfiihrungen im gleichen Sammel-
band — erfrischend niichtern. Es geht um die
Behandlung von Legasthenie mit Medika-
menten aus der Bachbliten- und Homéopa-
thie-Szene. Zangerle kommt zu dem Schluss,
dass der esoterische Psychomarkt Kinder
und Eltern abhangig macht, ,statt ihnen Mit-
tel und Wege an die Hand zu geben, mit de-
nen sie lernen kénnen, selbstverantwortlich
mit ihren Problemen umzugehen* (S. 75). Der
Rezensent beginnt nach der Lektlre von Zan-
gerles Beitrag daran zu zweifeln, ob in ande-
ren Beitrdgen formulierte Empfehlungen im
Sinne eines ,ausgewogenen” Bildungsange-
bots einlésbar sind: Was kann in einem aus-
gewogenen Programm gegen Dummheit als
Gewicht in die Waagschale geworfen wer-
den?

Heiner Barz, der die Einleitung verfasst und
den Sammelband mit Susanne May ediert
hat, weist darauf hin, dass ,Angebote aus der
Grauzone zwischen Bildung, Therapie und
Esoterik® (S. 9) sowohl in der inzwischen auf
Persoénlichkeitsbildung konzentrierten Ma-
nagementbildung (tUber die von Rosenstiels
Beitrag ausfuhrlich informiert) als auch in der
Gesundheitsbildung von Volkshochschulen
,einen betrachtlichen Anteil“ ausmachen, was
vor allem in den Volkshochschulen zu ,Irrita-
tionen* gefiihrt habe. Barz* Position zu die-
sem Phanomen ist — im Gegensatz zu sei-
nen Mitautoren — eher ,positiv* als ablehnend.
Bekannte kritische Argumente gegenuber der
Esoterik-Szene kommentiert er so: ,Dass die-
se Vorwirfe kaum zutreffen, ... konnte man
schon langer mutmafien® S. 86). Er fuhrt die
Attraktivitat der Angebote dieses Marktes dar-
auf zuriick, dass sie Hilfen bei Identitatskri-
sen und bei der Selbstsuche im Sinne einer
,Kultivierung des Innenraumes*” (ebd.) anbo6-
ten. Er meint, Erwachsenenbildung hatte
auch Situationen zu schaffen, in denen man
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lernen konne, ,ohne zu wissen® (sic!). Barz
erklart den gesellschaftlichen Erfolg der von
Esoterik und New Age in Anlehnung an Horst
Stenger damit, dass ,dieser Wissens-/Sinn-
komplex in spezifischer Weise* die ,Fahigkeit
zu systematischer Selbstthematisierung” (S.
87) férdere, d. h. die Fahigkeit, psychosozia-
le Befindlichkeiten und Beziehungen zu be-
nennen. Hier gehe es, so meint Barz in An-
lehnung an Nittel, ,um Rationalisierung der
Gefuhle® (S. 88). Nach Meinung des Rezen-
senten belegt er diese Behauptung nicht zu-
reichend. Weiterhin schliel3t er sich dem Ar-
gument von Odo Marquardt an, dass sich die
Sinnfrage dort aufldse, wo ,der Mensch sich
heil erlebt, wo er Glick erlebt* (ebd.). Soll die
Volkshochschule ihre Klienten in ihren Kursen
glucklich machen?

Wirde Barz dies ernsthaft fordern, stellte er
sich in offenen Gegensatz zu Vertretern ei-
ner rationalistischen Position von Bildungsar-
beit im Sinne Poppers, die sicherlich auch
Grundlage der Miinchner Regeln fir die pa-
dagogische Arbeit war. Popper fiihrte seiner-
zeit warnend aus: ,Von allen politischen Ide-
alen ist der Wunsch, die Menschen glticklich
zu machen, vielleicht der gefahrlichste. ...
Dieser Versuch fuhrt zur ... Rettung der See-
len durch die Inquisition®.

Gerade wegen seiner kontroversen Positio-
nen empfiehlt der Rezensent die Lektire die-
ses spannenden Sammelbandes nachdriick-
lich, zumal er auferordentlich interessante
Hinweise auf Forschungen enthalt, die das
Psychogramm der Kunden esoterischer An-
gebote betreffen. Bernhard Dieckmann

Peter Dehnbostel/Gisela Dybowski (Hrsg.)
Lernen, Wissensmanagement und berufli-
che Bildung

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2000, 238
Seiten, DM 29.00

Bei dieser Publikation handelt es sich um die
Dokumentation einer Fachtagung des Bun-
desinstituts fur Berufsbildung (BIBB). Ihr An-
lass und Bezugspunkt waren die Ergebnisse
des Forschungsprojektes ,Betriebliche Inno-
vations- und Lernstrategien. Implikationen fiir
berufliche Bildungs- und betriebliche Perso-
nalentwicklungsprozesse® (BILSTRAT). Das
Projekt wurde von 1996 bis 1998 vom BIBB
in Zusammenarbeit mit dem Lehrstuhl fir
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Marktorientierte Unternehmensfiihrung der
Technischen Universitat Dresden und der Ge-
sellschaft fir Managementberatung, Bildung
und Arbeitsstudien mbH in Dortmund durch-
gefiihrt. Gegenstand sowohl des Forschungs-
projektes als auch der Fachtagung war der
als grundlegend angesehene Wandel des bis-
herigen Verstandnisses von Bildung, Lernen
und Wissen in betrieblichen Kontexten. Die-
se Veranderungen werden vor dem Hinter-
grund der Implementation neuer betrieblicher
Arbeits- und Organisationsstrukturen, neuer
arbeitsintegrierter Lehr- und Lernformen und
neuer Leitbilder der Unternehmen gesehen.
Untersucht wurden im Forschungsprojekt
Betriebe, in denen bereits Reorganisations-
prozesse und Innovationsstrategien imple-
mentiert worden waren.

Die Dokumentation der Fachtagung ist in
zwei Teile untergliedert: Teil | beschaftigt sich
eher theoriebezogen mit Lernen und Wissen
in neuen Arbeits- und Organisationskonzep-
ten, wahrend in Teil Il betriebs- und praxis-
orientierte Berichte zu finden sind.

Nach einem zusammenfassenden Bericht
Uber die Schwerpunkte des Forschungspro-
jektes werden im ersten Teil folgende Aspekte
von den verschiedenen Autoren diskutiert, die
im Zusammenhang mit den Veranderungen
der Betriebs- und Arbeitsorganisation stehen:
die Veranderungen beruflicher Entwicklungs-
und Aufstiegsmoglichkeiten, die wachsende
Bedeutung von Wissensmanagement, der
Stellenwert von ,Lernfahigkeit’ (im Sinne der
Starkung der Methoden- und Sozialkompe-
tenz), die Implikationen der Forderung nach
selbstgesteuertem bzw. arbeitsintegrierten
Lernen.

In den Praxisberichten werden im Wesentli-
chen die Bemlhungen der am Forschungs-
projekt beteiligten Betriebe um eine Verande-
rung der betriebsbezogenen Lernprozesse
dargestellt.

Der erste Teil gibt mit der Zusammenstellung
der Beitrage einen guten Uberblick iiber zur
Zeit in Bezug auf die betriebliche Aus- und
Weiterbildung relevante Diskursstrange. Die-
se werden allerdings nicht in Beziehung zu-
einander gesetzt, was bei einem Tagungsbe-
richt wohl auch nicht zu erwarten ist. Der
zweite Teil erlaubt einen konkreten Einblick
in betriebliche Veranderungsbemuhungen,
die — wie so oft — in einigen Fallen recht glatt



aussehen. Erfahrungen uber Stolpersteine
und Revisionsnotwendigkeiten waren manch-
mal interessanter fir die Weiterentwicklung
sowohl der theoretischen Diskussion als auch
der praktischen Umsetzungsstrategien.
C.S.

Bernd Dewe (Hrsg.)

Betriebspadagogik und berufliche Weiter-
bildung

Wissenschaft — Forschung — Reflexion
(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 2000, 377
Seiten, DM 45.00

Derumfangreiche Band —eine Festschrift zum
65. Geburtstag von Theo Hiilshoff, der den be-
rufsbegleitenden weiterbildenden Studien-
gang ,Betriebspadagogik® an der Universitat
Koblenz/Landau entwickelt hat — gliedert sich
in finf Abteilungen: Nach einer ,Einleitung®
folgen ,Perspektiven interdisziplinarer Theo-
riebildung*, ,Konzepte und Perspektiven be-
triebspadagogischer Praxis: Aufgaben und In-
novationspotentiale®, ,Das Weiterbildende
Studium der Betriebspadagogik — Studiener-
fahrungen, biographische Wandlungsprozes-
se und Forschungsperspektiven® sowie Hin-
weise ,Zu Leben und Werk von Theo Hulshoff*.
Das inhaltliche Arrangement des Bandes
|asst sich gut erschlieRen, wenn man die vom
Herausgeber geschriebene ,Einleitung® liest.
Angesprochen werden lebens- und berufser-
fahrene Praktiker, deren Schllsselsituationen
professionellen Handelns aufgegriffen, theo-
retisch reflektiert und auf die praktische Um-
setzung hin untersucht werden. Insofern er-
klart sich, dass die Beitrage aus sehr unter-
schiedlichen Perspektiven geschrieben sind.
Im zweiten Abschnitt geht es zum einen um
die Klarung theoretischer Bezlige bzw. um
theoretische Reflexionen (Rainer Brodel: In-
terdisziplinaritat im Kontext betrieblicher Wei-
terbildung; Eckhard Koénig/Gerda Volmer:
Was ist ein systemisches Menschenbild?
Eckart Machwirth: Berufliche Sozialisation
zwischen Individuation und Integration; Bernd
Dewe: Zur bildungstheoretischen Rekon-
struktion didaktischer Aufgaben in der Weiter-
bildung; Dieter-Jirgen Léwisch: Geisteshal-
tung durch Philosophieren als Bildungsaufga-
be zur Behebung normativer Ratlosigkeit;
Werner Herr: Padagogik in der klassisch ide-
alistischen Epoche als Grundlage betriebspa-

dagogischer Theoriebildung). Zum anderen
werden in diesem Kapitel eher anwendungs-
bezogene Beitrage prasentiert (Dieter Tim-
mermann: Wieviel Management vertragen
padagogische Organisationen? Konrad Dau-
menlang/Wolfgang Obermaier: Das Bild der
Fihrungskraft in Nonprofit-Organisationen;
Klaus Harney/Mechthild Hovemann/Rainer
Hils: Das Zahlungsbereitschaftspotential von
Weiterbildungsteilnehmern).

Im Kapitel ,Konzepte und Perspektiven be-
triebspadagogischer Praxis* werden sowohl
didaktische Fragen von betrieblichen Lernar-
rangements (Antonius Lipsmeier: Der Betrieb
als Lernort; Richard Bessoth: Schliisselqua-
lifikationen und Handlungskompetenz; Joach-
im Miinch: Lernen im Netz — Eine Problem-
skizze; Ralf Vollbrecht: Informations- und
Kommunikationstechnologien in der betriebs-
padagogischen Praxis; Erich Renner: Ein Pla-
doyer fir die Bedeutung biographischer Wis-
sensbestande) als auch konzeptionelle Ma-
nagementfragen aufgegriffen (Klaus M. Bal-
din: Das unplanbare Planen — Lernpfadorien-
tiertes Wissensmanagement als Aufgabe der
Personalentwicklung; André Lehnhoff/Jendrik
Petersen: Dialogisches Management als er-
wachsenenpadagogische Herausforderung;
Sybille Peters: Perspektiven der Weiterbil-
dungspraxis zwischen Netzwerkkooperatio-
nen und betrieblicher Personalentwicklung).
Der vierte Abschnitt konzentriert sich auf Fra-
gen im Zusammenhang mit dem weiterbilden-
den Studium Betriebspadagogik. Hier geht es
um die Mdéglichkeit zur weltweiten Vernetzung
modularer Weiterbildung (Alexander L. Heil),
um die Veranderungen im angesprochenen
Studiengang vor dem Hintergrund der Reflexi-
onen von Erfahrungen und Motivationen der
Studierenden (Jendrik Petersen) sowie um die
Beschreibung eines Forschungsprogramms,
das darauf abzielt, Naheres Uber die Hand-
lungswirksamkeit der im Zusammenhang mit
dem Studium angeeigneten unterschiedlichen
Wissensbestande zu erfahren (Bernd Dewe/
Thomas Kurtz). Dabei geht es insbesondere
auch um die Bedeutung der Differenzerfah-
rung zwischen den unterschiedlichen Hand-
lungslogiken von Wissenschaft und Berufs-
bzw. Organisationspraxis.

Einen solchen in den einzelnen Abschnitten
jeweils mehrperspektivischen Sammelband
kann man im Rahmen einer kurzen Rezensi-
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on kaum adaquat beschreiben und schon gar
nicht bewerten. Je nach eigenem professio-
nellen Interesse wird sich der Leser zunachst
auf einzelne ausgewahlte Kapitel konzentrie-
ren und feststellen, dass er — auch wenn er
sich nicht unmittelbar mit makro- und mikro-
didaktischen Fragen des weiterbildenden Stu-
diums beschaftigt — auf erkenntniserweitern-
de Beitrage stoft, denn die namhaften Autor/
innen haben — im Gegensatz zu anderen
Festschriften — hier nicht das Gleiche prasen-
tiert, was bereits an anderer Stelle mit ande-
ren Worten gesagt wurde, sondern viele neue
Perspektiven eroffnet.

Insgesamt enthalt dieser Sammelband inter-
essante Beitrage fur alle, die sich mit didak-
tischen wie auch mit organisations- und ma-
nagementbezogenen Fragen der beruflichen,
aber auch der allgemeinen Weiterbildung be-
schaftigen. Klaus Meisel

Marion Dobert/Peter Hubertus

Ihr Kreuz ist die Schrift

Analphabetismus und Alphabetisierung in
Deutschland

(Ernst Klett Verlag) Stuttgart 2000, 144 Sei-
ten, kostenlos

Bei dieser vom Bundesverband Alphabetisie-

rung e. V., Munster, herausgegebenen Publi-

kation handelt es sich um einen umfangrei-

chen Reader, der zu den haufigsten Fragen,

die immer wieder zum Thema Analphabetis-

mus und Alphabetisierung gestellt werden,

ausfihrliche Informationen bereithalt. Die

Themenkomplexe sind:

— Definition und Erscheinungsbild von funk-
tionalem Analphabetismus

— GroRenordnung des funktionalen Analpha-
betismus in Deutschland

— Ursachen von funktionalem Analphabetis-
mus

— Lebenswelt von funktionalen Analphabeten

— Lernmotive funktionaler Analphabeten

— Didaktik und Methodik des Alphabetisie-
rungsunterrichts

— Institutionelle Rahmenbedingungen in der
Alphabetisierungsarbeit

— Offentlichkeit und Alphabetisierung

— Probleme und Aufgaben der Alphabetisie-
rung in Deutschland.

Zu Beginn der Kapitel gibt es als Einstieg eine

Kurzzusammenfassung zu der jeweiligen Fra-
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gestellung, im weiteren Verlauf erfolgt eine
differenziertere Beantwortung. Aus verschie-
denen Quellen sind Ausziige ausgewahlt wor-
den, um so mdglichst umfassende Informati-
onen zu bieten und um unterschiedliche Per-
spektiven zu ermdglichen. Im Anhang sind
eine Chronologie sowie Adressen bundes-
bzw. landesweit tatiger Institutionen aufge-
nommen.

Der Reader bietet Praktiker/innen, insbeson-
dere Neueinsteiger/innen, und auch Interes-
sierten einen Einstieg in die Thematik und ei-
nen Uberblick iiber wesentliche Fragestellun-
gen des Bereiches, fasst den Informations-
stand zusammen und gibt weiterfiihrende Lite-
raturhinweise. Als besonders hilfreich erweist
sich der Reader bei der Offentlichkeitsarbeit
der Weiterbildungseinrichtungen.

Im Hinblick auf Perspektiven des Bereiches
ist vor allem das letzte Kapitel von Interesse.
Dort werden ,Probleme und Aufgaben® um-
rissen, die einen Einblick in die Komplexitat
geben: z. B. Uberwindung des politischen
Ressortdenkens, Absicherung des Bereiches
oder Pravention in den Schulen. Weiterhin
geht es um die Entwicklung eines Berufsbil-
des und entsprechender Aus- und Fortbil-
dungsmaglichkeiten, um die Entwicklung von
Curricula und Standards sowie um die Inten-
sivierung transnationaler Kooperationen. Da
auch auf die Einbindung von Alphabetisierung
in ein Gesamtkonzept von Grundbildung ver-
wiesen wird, ist es m. E. notwendig, den Be-
griff ,Grundbildung“ konsequent erganzend
zu verwenden, um die Komplexitat und den
Stellenwert der Thematik zu verdeutlichen. Im
englischsprachigen Raum wird sowohl in Ex-
pertenkreisen als auch in der allgemeinen
Offentlichkeit von ,Literacy” gesprochen. Da
der Begriff Alphabetisierung zumeist mit Ne-
gativkonnotationen verbunden ist, ist zu be-
dauern, dass sich bisher im Deutschen noch
kein synonymer Begriff zu Literacy durchge-
setzt hat. Monika Troster



Hartmut Eggert/Christine Garbe/lrmela
Kriger-Fiirhoff/Michael Kumpfmiiller
Literarische Intellektualitét in der Medien-
gesellschaft

Empirische Vergewisserungen Uber Verande-
rungen kultureller Praktiken

(Juventa Verlag) Weinheim, Miinchen 2000,
222 Seiten, DM 34.80

Der Titel und insbesondere der Untertitel ha-
ben mein Interesse geweckt — nicht zuletzt mit
Blick auf neue Lernstile und neue Lernkultu-
ren. Untersucht werden die Veranderungen
des geistigen Lebens durch die Vielfalt neuer
und alter Medientechnologien (S. 7). Inter-
viewt wurden 24 Student/innen, die der ,ers-
ten Generation des Medienzeitalters” zuge-
rechnet werden. Bei der Auswahl der Befrag-
ten wurde auf eine Berlicksichtigung unter-
schiedlicher Studienrichtungen, auf eine
gleichmaBige Verteilung von Mannern und
Frauen sowie von Ost- und Westdeutschen
geachtet, ferner wurden sowohl , traditionelle’
als auch ,avancierte’ Mediennutzer (was
immer darunter verstanden werden mag) aus-
gewabhlt. Bei der Auswahl wurden ,narrative
Kompetenz und Reflexivitat der Befragten® be-
ricksichtigt, ohne dass deutlich wird, wie die-
se Merkmale festgestellt wurden; ,Kompetenz
und Reflexivitat” sollten doch erst erforscht
werden, denn die Fragestellung der Untersu-
chung lautete: ,Wie beziehen die jungen Er-
wachsenen der Geburtsjahrgange 1970 — 75
die neuen und alten Medien in ihr Nachdenken
Uber die Welt ein?“ (S. 11). Meines Erachtens
ist diese Frage zu vage, um konkrete Ergeb-
nisse zu erhalten. Dementsprechend lautet die
Antwort auch: ,Es ist noch zu unklar, welches
Wissen Uber die Welt und welches Weltver-
standnis aus der Rezeption verschiedener
Medien entsteht” (S. 201).

Ob es sinnvoll ist, bei einer so kleinen Zahl
von Befragten sieben Typen zu konstruieren,
erscheint zweifelhaft: ,Empirisch lassen sich
bei den 24 Befragten sieben unterschiedliche
intellektuelle Profile ausmachen, zu denen im
Sinne einer Typologie der Mediennutzung
,Konsumenten’, ,Autodidakten’, Philosophen’,
klassische Intellektuelle’, ,Gestalter’, ,Pada-
gogen’ und ,Macher’ gehdéren” (S. 41). Ich
halte den Begriff Intellektualitat fir missver-
standlich und angesichts der Interviews fir
euphemistisch.

Die Sprache der Publikation ist stellenweise
gespreizt und unnétig verklausuliert. So wird
am Schluss das folgende anspruchsvolle
Reslimee gezogen: ,Mit dem Versuch, das
dominante Normenprofil von wechselseitigen
Autorisierungs- und Delegitimierungsstrategi-
en zu konstruieren, kommt eine Dynamik in
den Blick, die es erlaubt, die Qualitat von
Medienverbunden zu erértern ... Die Tatsa-
che, dass zum Beispiel ein Philosophie- und
Soziologiestudent regelmafig die Star-Trek-
Serie im Fernsehen sieht, gewinnt an kultu-
reller Aussagekraft erst dann, wenn der Stel-
lenwert im Normengefiige seiner alltaglichen
Medienpraxis erkennbar wird“ (S. 195).
Einerseits wird behauptet, die Interviews
,zeugen von einer Krise des gesamten lite-
ralen Systems® (S. 61), andererseits wird
weiterhin eine ,Hochschatzung des Literari-
schen® festgestellt: ,Fir komplexe Formen
von Weltwissen, Selbstreflexivitat und den
Erwerb von Berufswissen sind die Formen
der literarischen Kultur (Lesen und Schrei-
ben) auch in der Austibung weiterhin vorherr-
schend” (S. 191).

Viele verallgemeinernde Aussagen — z. B.
,dass der Kulturprozess deutlich langsamer
verlauft, als es der Mediendiskurs suggeriert®
— sind durch das empirische Datenmaterial
nicht belegt. H.S.

Paolo Federighi/Ekkehard Nuissl (Hrsg.)
Weiterbildung in Europa

Begriffe und Konzepte

(DIE) Frankfurt/M. 2001, 198 Seiten, kosten-
los

Wer seit Ende der 1960er Jahre einen we-
sentlichen Teil seiner Arbeit der internationa-
len und vergleichenden Erwachsenenbil-
dungsforschung gewidmet hat, hat mit Ge-
nugtuung verfolgt, dass seit Beginn der
1990er Jahre die Zeiten des Einzelganger-
tums vorbei waren, dass Internationalitat
zumal in europaischer Dimension auch in der
Erwachsenenbildung nunmehr zu einem
wichtigen Gegenstand avancierte. Der Ver-
trag von Maastricht hat mit den Artikeln 126,
127, 128 eine padagogische Euphorie aus-
geldst, die das Machbare und Mdgliche, an-
gesichts des Subsidiaritatsprinzip der EU, vol-
lig aus dem Blick verlor. Heute nun ist mehr
Nuchternheit und Sachgerechtigkeit einge-
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kehrt, viele Agenturen haben sich des Gegen-
standes ,Europa“, ,Europaischer Einigungs-
prozess® und ,Erwachsenenbildung in den
Landern der EU* angenommen, so u. a. das
Bundesministerium fir Bildung und For-
schung (z. B. H. Muller-Solger), die KMK (z.
B. P. Krug), die Service-Einrichtungen der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (DIE: E.
Nuissl; [1Z/DVV: H. Hinzen), das Institut der
Deutschen Wirtschaft (z. B. W. Schlaffke und
R. Weiss) und naturlich auch zunehmend die
Universitaten, hier vor allem Bochum, Koln,
Jena, Bamberg. Und seither ist viel Schrift-
tum, monographisch, in Sammelbanden auf-
gebunden, allgemein oder speziell erschie-
nen. Der Zustand rechtfertigt eine Uberschau,
eine Zusammensicht von Begriffen, in denen
sich Tendenzen und Befunde ausdriicken.
Hinzu kommt, dass die Sprachwelten in der
EU und die disperse Begrifflichkeit in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung ein Rust-
zeug erfordern, das Kommunikation zwischen
Landern und Personen auf gleicher Ebene
erst ermdglicht. Vorarbeiten dazu gab es, so
etwa von C. Titmus, so auch von dem euro-
paischen UNESCO-GroRprojekt des ECLE
(Prag), aber das ist verwehte Geschichte.
Bei dem hier in Rede stehenden Band han-
delt es sich um eine Ubersetzung, der engli-
sche Text liegt seit 1999 in gedruckter Form
vor, die Beitrage missen etwa 1997/98 ge-
schrieben sein: Glossary of Adult Learning in
Europe, zunachst in den Adult-Education-
Monographs des UNESCO-Instituts von Fe-
derighi allein herausgegeben. Die urspring-
liche Version ist jetzt nur unwesentlich im re-
daktionellen Teil erganzt durch ein Vorwort
von E. Nuissl und eine Neuordnung des
Stichwortverzeichnisses. Leider ist die Zeit
zwischen 1999 und heute, die man fur eine
griindliche Uberarbeitung héatte nutzen kén-
nen, verschenkt worden.

Die Auswahl der Stichworte geht auf P. Fe-
derighi zurlick, Nuissl steuert nunmehr eine
nachtragliche Begriindung bei, indem er die
Absicht mit den Worten kennzeichnet: ,Ein
Glossar ist mehr als ein Worterbuch. In einem
Glossar wird versucht zu erklaren, Zusam-
menhange herzustellen, zu argumentieren
und abzuleiten®. Nicht eben wenig. Im Vor-
wort von Angela Vegliante wird die Schrift
volimundig hochgelobt, als ,ein Handbuch der
wichtigsten gegenwartigen gesamteuropai-
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schen Praxis der Erwachsenenbildung®. Ich
nenne das aus gutem Grund ,unbescheiden®
und ,verwegen®.

Die hier vorgestellten Gruppen und Stichwor-
te konzentrieren sich auf Kernbereiche der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung, also auf
,Theorien und allgemeine Konzepte, Strategi-
en der Politik, System und Bereiche, Organi-
sation und Anbieter, Programme, Methoden.
Ansatze, Offentlichkeit, Berufsfeld Erwachse-
nenbildung®. Da diese Stichworte durch ihre
Publizitat in den Mitgliedslandern generiert
werden, kann Internationalitat schwerlich zu-
stande kommen, weil das Gleichlautende in
einem anderen Land zumeist nicht bedacht
wird. Selbst sprachliche Unterschiede werden
nicht geklart, sogar der Unterschied von ,inter-
national” und ,supranational®ist weithin Heku-
ba. Denke ich an ,Lebenslanges Lernen®, hier
aus der Sicht Englands, dann bleiben eben die
gleichzeitigen Phanomene in Skandinavien
und Zentraleuropa einfach auf3en vor. Durch
eine derart auslandspéddagogische Vorge-
hensweise wird eher dem nationalstaatlichen
Eigengeist entsprochen, und die internationa-
len Querverbindungen misste der Leser
selbst herstellen. Es mag beckmesserisch er-
scheinen, wenn man Auslassungen oder Dis-
proportionen riigt, wenn man ein Buch nicht
aus der tagtaglichen Handhabung heraus be-
urteilt, wie sich das bei einem ,Handbuch® ei-
gentlich gehéren wirde.

Aber trotzdem, es gibt Fragen Uber Fragen:
weshalb das eine oder andere Stichwort un-
berlcksichtigt ist, weshalb die Artikel in ihrer
Lange und Dichte so unterschiedlich kompo-
niert sind und weshalb so wenig Sorgfalt auf
die bibliographischen Verweise gelegt wurde.
Vielleicht hangt das auch mit der Zahl der
Beitrdger zusammen? Aus der Sicht Eng-
lands werden 16 Stichworte von 7 Beitragern
behandelt, aus der deutschen Sicht alle 13
Stichworte vom Herausgeber Nuiss| selbst.
Waren es Zeitgriinde, waren andere kompe-
tente Beitrager nicht zu Stelle, oder sollte
vielleicht nur die je eine Sicht maRgeblich
werden? Man kann es drehen, wie man will,
einige Stichworte halte ich fiir unentbehrlich,
ihre Auslassung ist nicht entschuldbar. So
fehlen: ,das internationale/européaische Argu-
ment in der Bildungspolitik“, ,die europaische
Dimension®, ,Subsidiaritat und Harmonisie-
rung“, ,Migration®, ,Minderheiten und Ethni-



zitat", ,recurrent education®; wie es einen ex-
zellenten Beitrag lber die internationale Zu-
sammenarbeit aus Sicht der UNESCO gibt (P.
Belanger, leider mit einigen Ubersetzungsfeh-
lern, z. B. statt ,UNESCO-Institut fir Pada-
gogik“ hier ,UNESCO Bildungsinstitut®), so
hatten auch Artikel, die die OECD und den
Europarat bertcksichtigen, nicht fehlen dur-
fen, immer auf Fragen der Erwachsenenbil-
dung zugefuhrt, versteht sich. Es ist eben
nicht verstandlich, weshalb das Sprachendo-
kument des Europarates, die ,Europaische
Charta der Regional- und Minderheitenspra-
chen*, das auch von der Bundesrepublik un-
terzeichnet wurde und in der Erwachsenen-
bildung der kleineren Mitgliedslander eine
erhebliche Rolle spielt, nicht in den Anspruch
des Glossars einbezogen wird. Die ,Literatur”
ist zumeist ,opak” und zufallig. Zum Bildungs-
urlaub wird etwa nur ein Beleg aus 1984 ge-
nannt — eine Eigenzitation von Nuissl —, und
dies, obwohl gewiss bekannt ist, dass bereits
ein Jahr spater, anlasslich der UNESCO-
Weltkonferenz 1985 in Paris, von der deut-
schen Delegation erstmals der Bildungsur-
laub in eine internationale UNESCO-Agenda
eingegangen ist und Bildungsurlaub damit
Linternationales Gesprachsthema*“ wird. Dass
man A. Tuijnman und J. Field nicht zu Mitar-
beit gewinnen konnte, ist bedauerlich; von
daher hatten Beitrdge im Zusammenhang
von ,Adult education, contuining education
and training® (Bildung und Erziehung) oder
LJifelong education” ein konzises Profil erhal-
ten kénnen. Zudem ware wohl bei beiden
auch die internationale Optik zu Geltung ge-
kommen, wie etwa jlingere Arbeiten von John
Field belegen. Was im vorliegenden Band
Uber ,lebenslanges Lernen® mitgeteilt wird,
streift schon in der Naivitat die ungewollte
Komik.

Also kurzum: Kein Handbuch, kein Hauptge-
richt, ein ,appetizer”, aus dem man bei etwas
mehr Zeit noch eine ansehnliche Kost herstel-
len konnte. Joachim H. Knoll

Rosemarie Klein/Gerhard Reutter (Hrsg.)

Lehren ohne Zukunft?

Wandel der Anforderungen an das padago-
gische Personal in de Erwachsenenbildung

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 1998, 228 Seiten, DM 34.00

Zu diesem Buch, erschienen 1998, eine wer-
bende Rezension zu schreiben, scheint we-
nig sinnvoll. Das Buch dirfte namlich bei sei-
nen Adressaten, d. h. in der Gruppe der an
aktuellen Praxisfragen interessierten Wissen-
schaftler und der Gruppe der theorieinteres-
sierten Praktiker, mittlerweile weitgehend be-
kannt sein.

Dazu beigetragen haben:

— der zugkraftige Titel, der ein Problem ver-
dichtend artikuliert, das lange Zeit eher un-
terschwellig gespdirt als wirklich behandelt
wurde

— die Absicherung durch das Vorwort eines
prominenten, fir Fragen des Lehrens in der
Erwachsenenbildung kompetenten Fach-
vertreters

— die Bekanntheit des in Theorie und Praxis,
durch Publikationen, Tagungsbeitrage und
Fortbildungen ausgewiesenen Herausge-
berpaars

— die Konzentration auf den Bereich der be-
ruflichen bzw. arbeitsmarktbezogenen Wei-
terbildung, der als ein Sektor gilt, in dem
aktuelle gesellschaftliche Tendenzen be-
sonders deutlich zutage treten und in dem
— manchmal im Gegensatz zur betriebli-
chen Weiterbildung — humanistisch-mora-
lische Positionen vermutet werden, die ihn
an den Bereich der allgemeinen Erwach-
senenbildung anschlieBbar machen.

Es ist deshalb kein Zufall, dass auf das Buch

auch in neuen Einfiihrungen in die Erwach-

senenbildung hingewiesen wird: am ausfihr-
lichsten in der ,Einflihrung in das Studium der

Erwachsenenbildung® von Weinberg, aber

auch in Faulstich/Zeuners ,Erwachsenenbil-

dung® und Nuissls ,Einflhrung in die Weiter-
bildung®“. In Kade/Nittel/Seitters ,Einflihrung in
die Erwachsenenbildung® findet es zwar kei-
ne Erwahnung, dafir aber in der aktuellen

Monographie von Nittel zur Verberuflichung

in der Erwachsenenbildung. Angemerkt wer-

den kann hier auch, dass die im Titel ausge-
sprochene Frage auf einer Tagung des DIE

im Januar dieses Jahres (,Neue Lehr- und
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Lernkulturen. Anforderungen an Lehrende in
der Weiterbildung“) behandelt wurde.
Dass unter den Beitragern mit Hans Tietgens
und Johannes Weinberg zwei Reprasentan-
ten der ,alteren Generation® vertreten sind,
zeigt an, dass hier nicht der Anspruch erho-
ben wird, eine neue Ara der Erwachsenenbil-
dung auszurufen. Vielmehr wird auch in der
Beitragen der ,Jiingeren‘ (Rosemarie Klein,
Gerhard Reutter, Marita Kemper) darauf ver-
wiesen, dass in der alteren Literatur der all-
gemeinen Erwachsenenbildung durchaus
Hinweise fur die Benennung des gegenwar-
tigen Problems zu finden sind, ohne dass die
besondere, aktuelle Zuspitzung relativiert
wird. Was heute an der Literatur seit den
1970er Jahren stort, ist die Orientierung an
einem damals realistisch erscheinenden Mo-
dell der &ffentlich verantworteten Erwachse-
nenbildung mit hauptberuflichen, vorwiegend
disponierend tatigen Mitarbeitern. Mittlerweile
ist der Blick auf die ,halbierte Professionali-
sierung’ und die ,Neuen Selbstandigen’ ge-
richtet (vgl. den Beitrag von Sonja Leiden-
mann). Entscheidender ist aber, was als Ur-
sache dieser Veranderungen gelten kann:

— der Rickzug des Staats aus der offentli-
chen Verantwortung und die damit ver-
scharfte Wettbewerbssituation in den Wei-
terbildungsinstitutionen

— die Veranderungen der Arbeitswelt und die
Zunahme von Arbeitslosen

— die Verbreitung neuer, auch unterrichtli-
chen Zwecken dienender Technologien.

Die Folgen der Vereinigung der beiden deut-
schen Staaten mag als weiterer Punkt aufge-
fihrt werden — im Grunde wurde damit aber
nur ein Wandel tuberdeutlich, der sich in den
alten Bundeslandern &hnlich, wenn auch we-
niger abrupt vollzieht: namlich die Zunahme
von Unsicherheit und Unibersichtlichkeit in
den Lebens-, Arbeits- und eben auch Bil-
dungsverhaltnissen.

Mit diesen gesellschaftlichen Entwicklungs-

trends setzt sich im ersten Beitrag Reutter

auseinander, der als Auswirkungen flr das

Lehren in der Weiterbildung das Aufgeben

von festen Vorgaben und das Abgeben von

Verantwortung feststellt: und zwar im Fall der

beruflichen Bildung von der Arbeitsverwaltung

an die Bildungseinrichtungen und allgemein
von den Lehrenden an die Lernenden.

Im Zentrum des Blocks ,Aspekte der Profes-
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sionalitat der Erwachsenenbildnerinnen® steht
das von Rudolf Epping vorgestellte und auch
in anderen Beitragen des Bandes aufgegrif-
fene Raster zur berufsspezifischen Kompe-
tenzentwicklung fiir lehrendes Personal in der
beruflichen Weiterbildung. Dort wird zwischen
Fachkompetenz, Arbeitsfeldwissen und pad-
agogischer Kompetenz unterschieden und
letztere wiederum in methodische, didakti-
sche und Sozialkompetenz unterteilt. Das
Problem wird somit sauber aufgeteilt und er-
scheint damit I6sbar — eine Wirkung, die
vielleicht in der beruflichen, an Effektivitat und
Effizienz ausgerichteten Weiterbildung noch
groRer sein dirfte als in der allgemeinen,
starker zum Problematisieren neigenden Er-
wachsenenbildung. Sympathisch berlhrt
allerdings die durchaus selbstkritische Hal-
tung, mit der der Verfasser sein Konzept vor-
stellt. Durch die Beitrage von Reutter und
Epping wird eine Spannbreite markiert, die
die Eigenart des Bandes und seine Qualitat
ausmacht: Gesellschafts-, Bildungs- und da-
mit auch Selbstkritik stehen neben konzepti-
onellen und praktischen Versuchen, die an-
stehenden Probleme zu bewaltigen. Auch
wenn Erfolgs- bzw. Erfahrungsberichte aus
Projekten wie die Neuausrichtung der NEU-
EN SAAR gGmbH (Franz Corcilius/Thomas
Dedorath/Andrea Miller-Samann), die Ent-
wicklung und Implementierung des Konzepts
des Offenen Lernens in der Stiftung Berufli-
che Bildung in Hamburg (Ben Krischausky),
die Verifizierung eines Tatigkeits- und Anfor-
derungsprofils fir Lehrende in der Online-Bil-
dung (Susanne Bremer) oder die Konzeption
der intermediaren Arbeit sogenannter Initia-
toren fir den Auf- und Ausbau regionaler In-
frastrukturen im Projekt ,Lernen im sozialen
Umfeld” (Thomas Hartmann) abgedruckt wer-
den, so stehen diese entweder in einem di-
rekten oder einem durch die Anlage des Ban-
des hergestellten indirekten Kontext zu Be-
trachtungen, die von einer einfachen Macher-
mentalitat weit entfernt sind. Es wird hier eine
unter Erfolgsdruck stehende reflektierte Pra-
xis sichtbar, die bearbeiten muss, was die
Theorie haufig entweder ,nur’ problematisiert
oder aber auch ignoriert. Dies kdnnte man
jedenfalls als Vorwurf zwischen den Zeilen
herauslesen, wenn man nicht gleich auf die
direkte Kritik an der Volkshochschul- und da-
mit Schulorientierung der Erwachsenenbil-



dungswissenschaft (so Sibylle Peters) reagie-
ren will.

Die gegenwartigen Probleme sind nicht nur
Probleme der padagogisch Tatigen, sie sind
auch Probleme der Organisationen, in denen
und fur die diese arbeiten. Auf die Anforde-
rungen der Organisationsentwicklung gehen
Peters allgemein, Corcilius/Dedorath/Muiller-
Samann und Klahn anhand von konkreten
Beispielen ein. Das veranderte Verstandnis
von Professionalitat wird an den Konzepten
des Selbstgesteuerten Lernens (Scholl/Pas-
sens, Bremer) und der Lernberatung (Klein,
Krischausky und Kemper) verdeutlicht. In die-
sem Zusammenhang wird auch die Frage
gestellt, welche Auswirkungen auf das Be-
rufsprofil und -verstandnis die zunehmende
Bedeutung auRerinstitutioneller Weiterbildung
hat (dazu am Beispiel von Projekten in den
Neuen Bundeslandern Hartmann, Schaffter/
Weber/Becher und Haenschke).

Hier erweist sich, dass unter dem Fokus des
Bandes die nicht an spezielle, ,innovative’
Projekte gebundene, alltéagliche Arbeit mit er-
wachsenen Lernenden, die nicht vom Glanz
neuer Technologien oder neuer Funktionsbe-
zeichnungen beschienen wird, ein wenig aus
dem Blickfeld gerat. Die in dem Buch von
mehreren Autoren und Autorinnen genannten
Ursachen fur eine Veranderung der Anforde-
rungen an das padagogische Personal in der
beruflichen Erwachsenenbildung, d. h. der
Ruickgang offentlicher Forderung, die techno-
logische Entwicklung, die Veranderung von
Arbeitsverhaltnissen und Sozialstruktur sowie
die sich durchsetzende Logik der modernen
Betriebsfiihrung, haben aber Auswirkungen
auf den gesamten Bereich der Erwachsenen-
bildung, und es wére interessant, den Veran-
derungen auch in unspektakularen Bereichen
und Angeboten der allgemeinen Erwachse-
nenbildung nachzugehen.

Dass im Bereich des Lehrens nicht nur neue
Konzepte und eine diese Konzepte begleiten-
de Forschung wichtig sein kénnen, sondern
breiter angelegte empirische Untersuchun-
gen, die den Veranderungen im Lehren und
Lernen von Erwachsenen einerseits und den
Veranderungen der vermittelten Wissensin-
halte andererseits nachgehen, kann somit als
indirekte Anregung aus diesem Band gefol-
gert werden, der den schwierigen Weg eines
Fortfihrens anerkannter Positionen der Er-

wachsenenbildung unter teilweise dramatisch
veranderten Bedingungen und eines Ernst-
nehmens der aktuell drdngenden Probleme
von Praktikern geht.

Was in der dlteren Literatur eher als Problem
der Anerkennung einer ihren Aufgaben nach
unstrittigen Profession diskutiert wird, wird
unter den neuen Bedingungen zur Frage
nach den Inhalten und Funktionen professi-
onellen Handelns in der Erwachsenenbil-
dung. Hier wie auch andernorts wird diese
Frage unter Hinweis auf ,neue’ Aufgabenbe-
reiche wie Beraten, Moderieren, Initiieren
beantwortet. Darliber sollte aber nicht verges-
sen werden, dass die (allgemeine) Erwach-
senenbildung mit ihrem Grundprinzip der Teil-
nehmerorientierung die Beschrankung auf ein
pures, von der Systematik des Wissens ab-
geleitetes Lehren immer abgelehnt und die
Eigenaktivitaten von Teilnehmenden ange-
strebt hat (immerhin wurde bereits im Zusam-
menhang mit der Einrichtung von Selbstlern-
zentren in den 1970er Jahren der Beratung
eine wesentliche Funktion zugesprochen). Es
ist nicht zuletzt das Verdienst der Herausge-
ber des Bandes, dass eine die Tradition der
Erwachsenenbildung ignorierende Sicht ver-
hindert wird: Dass es ihnen — auch mit Hilfe
des insofern ungenauen, aber eben plakati-
ven Titels — gelungen ist, fur dieses Thema
Aufmerksamkeit zu erreichen, spricht fiir die-
sen Band, der Anlass zum Wunsch gibt, dass
die weitere Diskussion von einer dhnlich en-
gen Verbindung zwischen Theorie- und Pra-
Xisbezug bestimmt ist. Sigrid Nolda

Winfried Marotzki/Dorothee M. Meister/
Uwe Sander (Hrsg.)

Zum Bildungswert des Internet

Reihe: Bildungsraume digitaler Welten,
Band 1

(Verlag Leske & Budrich) Opladen 2000, 390
Seiten, DM 54.00

Der hier vorgelegte Sammelband (16 Beitra-
ge) beschaftigt sich auf der einen Seite mit
den Veranderungen von Lernen und Lehren
durch das Internet und auf der anderen Sei-
te mit den bildungstheoretischen Konsequen-
zen des Einsatzes Neuer Medien. In drei The-
menfeldern (,Allgemeine Perspektiven, ,Das
Internet als Lern- und Sozialisationsraum®
und ,Das Internet als Kommunikations-, Par-
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tizipations- und Kulturraum®) kreisen die Bei-
trage um erziehungswissenschaftlich relevan-
te Fragestellungen bezogen auf die Neuen
Medien.

So geht z. B. Meder in seinen Ausfilhrungen
zum Thema ,Wissen und Bildung im Internet”
von einem Bildungsbegriff aus, bei dem es
um eine dreifache Beziehungsstruktur geht:
um das Verhaltnis zur Welt, das Verhaltnis
zur Gesellschaft und das Verhaltnis zu sich
selbst. Durch ihre verschiedenen Funktionen
(Darstellungs-, Dokumentations- und Mittei-
lungsfunktion) beeinflussen die Medien und
besonders das Internet diese Verhéltnisse,
was fir Meder den Schluss nahe legt, dass
die Medien per definitionem bildungsbezogen
sind (S. 53). Das klingt programmatisch plau-
sibel, doch fehlt die empirische Begriindung.
Fir Meister/Sander stellt dagegen das Inter-
net ,nicht sui generis ein Bildungsmedium
dar” (S. 124). Die zentrale Frage, die sich im
Zusammenhang mit dem Internet stellt, ist
nach ihrer Meinung die Frage nach der
Schaffung von Lernarrangements, die einen
didaktischen Wert aufweisen, und fiir das In-
ternet sehen sie hier durchaus Potenziale (S.
132).

Ortmann/Issing konstatieren in Bezug auf
,Lernen im Internet”, dass sich das Internet
fur den Wissenserwerb in allen drei Wissens-
bereichen (deklaratives, prozedurales und
kontextuales Wissen) eignet (S. 85). Anhand
eines Universitatsseminars wird zwar aufge-
zeigt, wie mit dem Internet gearbeitet werden
kann, doch fehlt es an einer Auswertung be-
zogen auf den Wissenserwerb der Studenten.
Das mag daran liegen, dass das Seminar
zum Zeitpunkt der Texterstellung noch nicht
abgeschlossen war, doch ist das Fehlen em-
pirischer Ergebnisse symptomatisch fir vie-
le Beitrage dieser Publikation, die vor allem
beschreibenden Charakter haben.

Eine interessante bildungstheoretische Per-
spektive eroffnet Marotzki mit dem Begriff
LVirtualitatslagerung®, unter dem er versteht,
,dafl Menschen offline ein Leben in sozialen
Raumen organisieren und viabel gestalten
und daR sie parallel dazu beginnen, ein Le-
ben online in digitalen Welten zu gestalten®
(S. 245). Die Frage nach den Lernmdglich-
keiten in diesen verschiedenen Welten und
die konzeptionelle Verknipfung in Form von
Lernarrangements werden zentrale erzie-
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hungswissenschaftliche Aspekte der Zukunft
sein. Eine intensive Forschung und die Ent-
wicklung von Forschungsmethoden zur Ana-
lyse der Beziehungsstruktur von Neuen Me-
dien und Bildung stehen dabei vor allem fir
den Bereich der Erwachsenenbildung noch
aus; fur den Bereich der Bildung von Kindern
und Jugendlichen werden in diesem Band
drei Untersuchungen vorgestellt (Schafer,
Richard, Vogelsang).

Verschiedene Beitrage deuten darauf hin,
dass die Bedeutung der Neuen Medien im
Bildungsdiskurs sehr unterschiedlich einge-
schatzt wird. Dass diese unterschiedlichen
Einschatzungen in diesem Band nicht poin-
tierter herausgearbeitet werden, darin liegt
eine Schwache dieser Publikation. Gleich-
wohl lassen die Beitrage in der Zusammen-
schau ein Gesamtbild des Diskurses Uber
Neue Medien in den Erziehungswissenschaf-
ten ,virtuell“ entstehen. Zwei Dinge bleiben
allerdings dieser neuen Buchreihe fir die
Zukunft zu wiinschen: zum einen, dass ver-
starkt aktuelle empirisch fundierte Ergebnis-
se prasentiert werden, zum anderen, dass die
Texte besser lektoriert werden (die Fehler-
haufigkeit irritiert). Richard Stang

Sigrid Nolda

Interaktion in padagogischen Institutionen
(Verlag Leske & Buderich) Opladen 2000, 88
Seiten, DM 19.80

Die vorliegende Veroffentlichung ist der 8.
Band der Reihe ,Qualitative Sozialforschung®,
herausgegeben von R. Bohnsack, Ch. Liiders
und J. Reichertz. Diese Reihe versucht, in
Ubersichtlicher Form zum Umgang mit Metho-
den qualitativer Sozialforschung zu befahi-
gen.

Die Autorin behandelt in diesem Band theo-
retische Grundlagen, Grundbegriffe und Me-
thoden einer Interaktionsforschung in Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung. Erwachse-
nenbildung besteht — vereinfacht gesagt —
aus dem Zusammenhang von Interaktion und
Inhaltlichkeit. Strukturprinzip dieses Konzepts
ist offenbar die Vermittlung: Vermittlung zwi-
schen Wissenschaft und Bildungspraxis, zwi-
schen Theorie und Empirie, zwischen Lehren
und Lernen und auch zwischen Padagogi-
schem und Institutionellem.
Bildungseinrichtungen werden gleichsam



durch padagogische Handlungen hergestellt:
,Das Institutionelle interessiert weniger als
Vorgegebenes, sondern als Konstruiertes. An
den Interaktionen, die in Institutionen der Er-
wachsenenbildung stattfinden, gilt es heraus-
zufinden, wie die Institution Erwachsenenbil-
dung konkret realisiert wird“ (S. 75). Anders
formuliert: Institutionen unterscheiden sich
durch die Art und Weise, wie in ihnen kom-
muniziert wird und werden kann. Damit tGber-
brickt die Autorin die herkdmmliche Kluft
zwischen Lehr-/Lernforschung und Instituti-
onsforschung.

Ein zweites Merkmal dieses Konzepts ist das
Bemuhen um eine methodengeleitete, exak-
te Rekonstruktion beobachtbarer Interaktio-
nen — in Anlehnung an die ,strukturale Her-
meneutik von U. Oevermann. ,Es interessiert
nicht, wie Unterricht sein soll, sondern wie er
ist bzw. wie er sich dem Beobachter darstellt*
(S. 7). Diese normative Zuriickhaltung ist
sympathisch. Dennoch scheint eine Koppe-
lung dieser Lernforschung z. B. mit der Qua-
litdtsdiskussion (Gibt es Mindeststandards
und Merkmale ,guter’ Lehre?) wiinschens-
wert. AnknlUpfungspunkt dafur kénnte der
Begriff ,Perspektiven-Triangulation” sein:
LHier geht es namlich darum, die unterschied-
lichen Deutungen der Beteiligten als konsti-
tutiv fir Erwachsenbildungsprozesse anzuse-
hen* (S. 74).

Es erscheint nicht tUberflissig, darauf hinzu-
weisen: ,Ob und vor allem was ein Schiler
wie tiefgehend gelernt hat, ist nur bedingt an
dem abzulesen, was er in einer unterrichtli-
chen Situation auBert” (S. 31). Insofern han-
delt es sich bei diesen Interaktionsforschun-
gen nur bedingt um Lernforschung, denn
Denken und Lernen ereignen sich (vor al-
lem?) ,schweigend®.

Dieses Buch ist hauptsachlich Lehrenden und
Studierenden der Erwachsenenbildung zu
empfehlen, und zwar fiir Seminare zur empi-
rischen Bildungsforschung, aber auch zu den
Fragen: Was ist eigentlich Erwachsenenbil-
dung? Wie stellen wir fest, ob und was ge-
lernt wird? Wie werden Themen und Pro-
blemsichten zwischen Kursleitenden und Teil-
nehmenden ,ausgehandelt*? H. S.

Alexandra Pirzer

Staatliche Forderung der beruflichen Wei-
terbildung

Ziele, MalRnahmen und ZweckmaRigkeit
(Schneider-Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2000, 268 Seiten, DM 39.80

Die Finanzierung der Bildung ist in jungster
Zeit wieder zum Thema erster Prioritat gewor-
den. Parteien, Gewerkschaften und Organi-
sationen laden zu Diskussionsforen ein, ver-
fassen Memoranden oder legen Gutachten
oder Modelle alternativer Finanzierung vor.
Der Ausbau des Bildungssystems zum ,le-
benslangen Lernen® erfordert héhere Effizi-
enz und Chancengleichheit. Was der Staat
finanziert bzw. finanzieren soll, um sowohl
Chancengleichheit als auch wirtschaftliche
Wettbewerbsfahigkeit zu sichern, steht dabei
immer zur Debatte. Was die Diskussion h&u-
fig fleischlos macht und in MutmaRungen und
subjektive Meinungen abdriften Iasst, sind die
fehlenden oder nur vereinzelt vorhandenen
Daten und Fakten zu Wirkungen, Kosten und
Nutzen von staatlich finanzierter Weiterbil-
dung. Die vorliegende Verdffentlichung, die
eine Wirkungsanalyse der staatlichen Forde-
rung der beruflichen Weiterbildung im Rah-
men der Arbeitsférderung vornimmt, ist daher
ein vielversprechender Beitrag zur derzeiti-
gen wissenschaftlichen und politischen Dis-
kussion.

Das Buch ist in sieben Kapitel unterteilt, wo-
bei sich drei Schwerpunkte ausmachen las-
sen. In den ersten vier Kapiteln stellt die Au-
torin neben den Zielsetzungen staatlicher Fi-
nanzierung und den Begriindungen fir staat-
liches Eingreifen die Ausgestaltung der der-
zeitigen staatlichen Férderung dar. Der zweite
Hauptteil des Buches, Kapitel 5, geht auf die
durchgefiihrte ex-post-Wirkungsanalyse im
Rahmen der Arbeitsférderung ein, und im
letzten Teil werden Reformoptionen fir die
staatliche Férderung vorgeschlagen und er-
lautert.

Ausfuhrlich werden die Probleme der Wir-
kungsanalyse dargestellt, die sich bereits bei
der Bestimmung der Ziele in der Weiterbil-
dung ergeben. ,Mit wenigen Mallnahmen
werden so viele Ziele gleichzeitig verfolgt
bzw. sind die Wirkungen so multidimensional
wie bei der beruflichen Weiterbildung“ (S.
111). Pirzer unterscheidet in der Analyse zwi-
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schen der individuellen und der gesellschaft-
lichen Ebene. Die Wirkungsmessung auf in-
dividueller Ebene erfolgt Uber die drei Filter
,Teilnahme’, ,erfolgreicher Abschluss’ und
,Reintegration in den Arbeitsmarkt’. Auf ge-
sellschaftlicher Ebene sind Beschaftigungs-
effekte, Effekte einer Allokationsverbesserung
von Arbeitssuchenden zu offenen Stellen,
Chancengleichheit auf dem Arbeitsmarkt so-
wie gesamtfiskalische Effekte der Weiterbil-
dungsfoérderung angefihrt. Im Fazit kommt
Pirzer zu dem Schluss, dass auf beiden Ebe-
nen noch gravierende Probleme bei der Wir-
kungsmessung bestehen und weitere inten-
sive Arbeit hier notwendig ist. Besonders
schwierig erscheint es, einzelne Programm-
variablen zu evaluieren (z. B. optimaler MaR-
nahmeumfang). Dennoch kommt sie zu einer
Reihe von Ergebnissen, die sie im folgenden
Kapitel in Reformoptionen fir die Arbeitsfor-
derung miinden lasst. Die daran anschlielen-
den allgemeinen ordnungspolitischen Optio-
nen scheinen allerdings mit je nur zwei Sei-
ten etwas zu knapp behandelt und daher
weniger aussagekraftig. Sie umfassen Qua-
litatssicherung, Modularisierung, Fondsfinan-
zierung, Bildungsgutscheine und Bildungs-
konten.

Insgesamt wird in dieser Arbeit umfassend
und gut recherchiert argumentiert. Bereits die
ersten vier Kapitel, die der eigentlichen Wir-
kungsanalyse vorausgehen und die Ziele und
Notwendigkeiten sowie die staatliche Forde-
rung darstellen, lassen die Intensitat der Be-
arbeitung des Feldes erkennen. Dass dieser
Part aber die ersten 100 Seiten in Anspruch
nimmt, ist eher anstrengend, zumal einige
Aspekte bereits so ausflhrlich beackert wur-
den, dass eine kiurzere Abhandlung mit ent-
sprechenden Verweisen moglich gewesen
ware (z. B. das Marktversagen in der Bil-
dung). Die in diesem Teil vorhandenen anre-
genden Argumente und innovativen Ausein-
andersetzungen zu bestehenden Forderun-
gen drohen leider in der Fiille der (bekann-
ten) Darstellungen verloren zu gehen.

Da mit diesem Buch ein Versuch gestartet
wurde, die Wirkung staatlicher Férderung
beispielhaft anhand der Arbeitsforderung zu
analysieren, ist es ein wichtiger Baustein in
der derzeitigen Diskussion um die Finanzie-
rung der Weiterbildung. Begriindet wird die-
se Auswahl damit, dass im Bereich der Ar-
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beitsférderung die meisten offentlichen Gel-
der flieRen. Dass die allgemeine Weiterbil-
dung aufgrund der fehlenden Operationali-
sierbarkeit ausgeklammert wurde, ist leider
symptomatisch. Es ware an der Zeit, Wert
und Nutzen der allgemeinen Weiterbildung
ebenso darzustellen, um bei der Akquise fi-
nanzieller staatlicher Mittel eine wirkliche Ar-
gumentationsgrundlage zu haben.

Gerade weil in der Weiterbildung die For-
schung zu Wirkungsanalysen dringend beno-
tigt wird, stellt dieses Buch eine niitzliche
Grundlage fur weitere Bemihungen auch in
anderen Bereichen der Weiterbildung dar,
und es gibt detaillierte und argumentativ
schllssige Hinweise auch fiir eine Reform der
Arbeitsforderung. Carolin Balzer

Christiane Schiersmann/Heinz-Ulrich Thiel
Projektmanagement als organisationales
Lernen

Ein Studien- und Werkbuch (nicht nur) fir den
Bildungs- und Sozialbereich

(Verlag Leske & Budrich) Opladen 2000, 316
Seiten, DM 48.00

Zum Thema Projektmanagement existiert
eine kaum mehr Uberschaubare Anzahl be-
triebswirtschaftlicher, arbeits- und erzie-
hungswissenschaftlicher Publikationen sowie
praxisorientierter Handreichungen, teilweise
unterstltzt durch entsprechende Software-
programme. Christiane Schiersmann und
Heinz Ulrich Thiel beschreiben das Thema
aber neu — nicht eingeschrankt als Lernmo-
dell, Sozialtechnik oder Arbeitsorganisations-
form. Sie riicken den in der Literatur bislang
weitgehend vernachlassigten Zusammen-
hang zwischen Projektmanagement und In-
stitution im Sinne des ,organisationalen Ler-
nens* in den Vordergrund.

Ausgehend von der Feststellung eines erheb-
lichen Veranderungsdrucks der Bildungs- und
Sozialeinrichtungen aufgrund sich verandern-
der Umwelten in einer sich modernisierenden
Gesellschaft, der sich ausdriickt in verander-
ten Anforderungen an die Arbeitsablaufe, das
Management und die betriebswirtschaftliche
Steuerung, das Verhaltnis zum Adressaten,
die Gestaltung nachfrageorientierter sozialer
Dienstleistungen sowie entsprechender Ne-
benleistungen, werden innovative Verande-
rungsprojekte innerhalb einer Organisation im



Gegensatz zu traditionellen top-down-Inter-
ventionen als adaquate Arbeitsform zur prak-
tischen Umsetzung von Veradnderungsma-
nagement gesehen. Unter dem Begriff Pro-
jekt verstehen die Autoren in diesem Zusam-
menhang ,die Bearbeitung von Aufgaben
durch in der Regel fach-, abteilungs- und
hierarchielibergreifend zusammengesetzte
Teams mit begrenzten personellen, finanziel-
len und zeitlichen Ressourcen. Dieses Ver-
anderungskonzept nutzt die hohe Probleml6-
sekompetenz und Kreativitat von Teams. Die
Mitarbeiterschaft wird aktiv am institutionellen
Wandel beteiligt und ihr Selbstorganisations-
potential fir die Gestaltung des Projektver-
laufs im Sinne kooperativer Problemlésungen
genutzt. Diese Veranderungsstrategie kann
zugleich als ,arbeitsintegriert’ charakterisiert
werden, was die Chancen zum Transfer des
Gelernten auf andere Arbeitssituationen er-
héht* (Einleitung, S. 14).
Projektmanagement wird also als ein Weg
organisationalen Lernens begriffen und be-
schrieben, was sich in der Uberschrift des
zweiten Kapitels niederschlagt. Darin werden
die spezifischen Herausforderungen im So-
zial- und Bildungsbereich skizziert, das Pro-
jektmanagement in den theoretischen Kon-
text von Organisationsentwicklung, Qualitats-
management, organisationalem Lernen und
Wissensmanagement gestellt sowie die Pro-
jektorientierung als arbeitsintegriertes und
lernorientiertes Problemlésen beschrieben.
Auch wenn die Autoren in der Einleitung mei-
nen, anwendungsbezogene Leser kdnnten
dieses eher die theoretischen Bezlige her-
stellende Kapitel Uberschlagen, rate ich aus-
drucklich den Lesern aus den Institutionen
der sozialen Dienstleistungen, darauf nicht zu
verzichten, weil es nicht nur theoretisch, son-
dern auch praktisch veranschaulicht, dass
Projektarbeit in jedem Fall implizit und expli-
zit zur Weiterentwicklung der Organisation
beitragt. Dieses Potenzial kann aus meiner
Sicht zielgerichteter bearbeitet werden, wenn
hierzu auch ein entsprechendes Bewusstsein
bei den beteiligten Akteuren vorhanden ist.
Der organisationale Kontext im dritten Kapi-
tel ,Projektfindung und -vorbereitung” ergibt
sich gleich zu Beginn mit der Organisations-
diagnose als Voraussetzung zur Projektfin-
dung. Im Zusammenhang mit der Beschrei-
bung der Projektaufbauorganisation (Kapitel

4) werden die institutionelle Einbindung von
Projektmanagement und die Riickkoppelung
der Projektarbeit in der Organisation bear-
beitet. Die Rollen von Projektauftraggeber,
Projektmitarbeiter, Projektteam und Projekt-
gruppensprecher werden darin prazise formu-
liert und Entscheidungsprozesse klar und
empfehlungsreich beschrieben. Zu Recht ver-
weisen die Autoren auf ein im Bildungs- und
Sozialbereich oft vorhandenes diffuses Orga-
nisationsverstandnis und eine ambivalente
Einstellung gegeniiber Fiihrung und Macht-
auslibung. Gleichwohl setzen sie stark auf
moderierendes und konsensorientiertes Han-
deln der Projektleitungen, weshalb diese als
Projektgruppensprecher bezeichnet werden.
Um die in der Organisation vorhandenen ein-
gespielten Denk- und Handlungsmuster zu
Uberwinden, empfehlen die Autoren eine ex-
terne Projektberatung (S. 1271f.). Dabei pla-
dieren sie entsprechend ihren theoretischen
Bezlgen fir ein systemisches Konzept von
Prozessbegleitung, das sich von den Konzep-
ten des ,Managers auf Zeit"“ oder der ,Exper-
tenberatung” abgrenzt.

Die Prozessorientierung der Projektarbeit ist
Gegenstand des flinften Kapitels. Enthalten
sind hier zum einen die gangigen Handlungs-
grundlagen der Projektablaufplanung, zum
anderen wird auch in diesem Kapitel grof3er
Wert auf die Beriicksichtigung der Schnittstel-
len zum organisationellen Kontext gelegt, was
Thema mehrerer Beitrage ist. Das sechste
Kapitel behandelt dann die Teamentwicklung
als Voraussetzung erfolgreicher Projektarbeit
und reflektiert den in der Regel vorhandenen
,Systemwiderspruch” zwischen routinisierten
Arbeits- und Entscheidungsablaufen in linien-
orientierten Organisationsmodellen und der
organisationsverandernden Projektarbeit.
Im letzten Kapitel verweisen die Autoren zu-
sammenfassend noch einmal auf die Notwen-
digkeit, die im Verlauf der Projektarbeit ablau-
fenden organisationalen Lernprozesse be-
wusst wahrzunehmen. Der Hinweis auf vor-
handene Forschungsdesiderate belegt, dass
es — trotz der zahlreichen Verdffentlichungen
— kaum Untersuchungen gibt, die mittel- und
langfristige Wirkungen des Projektmanage-
ments auf die Weiterentwicklung der Organi-
sation nachweisen.

Das Buch gehort zu denjenigen, die halten,
was in der Kurzbeschreibung angekiindigt
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wird: ,In diesem Studien- und Werkbuch wird
ein zugleich theorie- und praxisorientiertes
Konzept fir das Entwickeln, Planen und Steu-
ern von Projekten entfaltet. Umfangreiche Ar-
beitsmaterialien und konkrete Fallbeispiele
unterstitzen eine selbstorganisierte Gestal-
tung des Projektprozesses.“ Gelungen ist die
angestrebte Balance zwischen theoretischer
Einordnung und praxisorientierter Verwertbar-
keit. Zahlreiche Schaubilder und Checklisten
(70!) helfen beim Verstandnis wie bei der prak-
tischen Umsetzung. Ob alle Adressatengrup-
pen, wie in der Einleitung (S. 18) angespro-
chen (Studierende, Berater, Wissenschaftler,
Leitungskrafte sowie Mitarbeiter auf allen Hie-
rarchieebenen, die sich mit der Projektmetho-
de vertraut machen wollen), gleichermafien
zufrieden sein werden, vermag ich nicht zu be-
urteilen. Fir diejenigen, die sich mit dem pro-
fessionellen Gestalten von Organisationsver-
anderungsprozessen beschaftigen wollen und
mussen, ist es tatsachlich ein in mehrfacher
Hinsicht empfehlenswertes Studien- und ein
Werkbuch. Klaus Meisel

Erhard Schlutz (Hrsg.)

Lernkulturen

Innovationen, Preise, Perspektiven

(DIE) Frankfurt/M. 1999, 201 Seiten, DM
32.00

Das Deutsche Institut fur Erwachsenenbil-
dung zeichnet herausragende innovative Bil-
dungsprojekte mit dem ,Preis fur Innovation
in der Erwachsenenbildung” aus. Dieser Preis
soll 6ffentliche Anerkennung fiir ausgezeich-
nete Projekte und ihre Macher und Macher-
innen aussprechen und er soll die innovative
Weiterbildungsszene beleben. Innovation
wird in diesem Zusammenhang nicht als blo-
Res Modernisierungs- oder Marketingwort
verstanden, das nur 6konomischen Erforder-
nissen oder gar einem Mangel an Bildungs-
reformen Rechnung tragt, sondern Innovati-
on wird selbst als eine Reformkategorie auf-
gefasst — Innovationen sind Reformen aus
der Perspektive der Weiterbildungspraxis.

Angela Venth, Ekkehard Nuissl und Erhard
Schlutz kénnen in ihren einleitenden Beitra-
gen sehr gut aufzeigen, dass Innovation nicht
nur eine zustimmungspflichtige ,Warmemeta-
pher® ist. ,Innovation* ist eine ,bottom up*“-
Aktivitat, etwas, das aus der Praxis entsteht
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und sich von unten her aufbaut. Die Betonung
von Innovationen gegenliber Reformen ent-
halt daher auch das gertttelte MaR von Er-
fahrung, das von oben gesteuerten Reformen
meist fehlt, so dass hierbei oft Schwierigkei-
ten mit der Umsetzung auftauchen. Reformen
seien deshalb haufig nicht gelungen, weil sie
eine ,top down“-Eigenschaft haben und weil
es den vielfaltigen Gremien und Beteiligungs-
verfahren haufig nicht gelingen kann, Reform-
strategien zu innovativen Basisbewegungen
umzumiinzen.

Die von einer Jury als innovativ ausgezeichne-
ten Projekte entstammen primar der berufli-
chen Bildung und sind den Problemgruppen
des Arbeitsmarktes zuzuordnen: ,Offenes Ler-
nen“ der Hamburger Stiftung fur Berufliche
Bildung, ,Wohnen — Arbeiten — Lernen®, ein
Projekt fir Obdachlose und in zerritteten Fa-
milienverhaltnissen lebende Jugendliche der
Kreisvolksschulen Aurich und Norden, ,Lern-
beratung® des Buros fiir berufliche Bildungs-
planung in Dortmund, ,Gleichstellung in der
Weiterbildung*, ein Forschung und Fortbil-
dung verbindendes Projekt zur Beriicksichti-
gung der Geschlechterdifferenz in Kommuni-
kation, Lernformen und Lerninteressen der
Volkshochschule Mainz und das explizit kiinst-
lerische Projekt ,Eigen ist Art, das als Teil ei-
ner Fortbildungsmafinahme des Berliner Se-
nats fir Erzieherinnen aus der ehemaligen
DDR die Entdeckung eigener Kompetenzen
und neuer personlicher Erfahrung hervorhebt.
In einer interessanten Abfolge von Laudatio
als Fremdbetrachtung und Selbstportrait, als
innere Darstellung der Dynamik und Zielfin-
dungsprozesse der Projekte gelingt es, die
besondere Form der Teilnehmerzentrierung
dieser innovativen Vorhaben der Weiterbil-
dung anschaulich darzustellen. Es kommt gut
zum Ausdruck, dass Innovation gepragt ist
durch Kreativitat, durch nicht routinisierte Pro-
blemlésung, teamorientiertes Arbeiten, hohe
und manchmal wohl dosierte Formen des
Selbstlernens, lebendige Interaktion, Empa-
thie und Resonanzfahigkeit. Wie die Heraus-
geber des Bandes und die Initiatoren des
Preises zum Ausdruck bringen, ersetzen In-
novationen Bildungsreformen keinesfalls,
sind aber fur die nachhaltige Schaffung neu-
er Lernkulturen notwendig, weil sie anregend
sind. Rudolf Tippelt



Wolfgang Seitter

Geschichte der Erwachsenenbildung
Eine Einfliihrung

Reihe: Theorie und Praxis der Erwachsenen-
bildung

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2000, 170
Seiten, DM 29.50

Bei jedem Versuch, eine Geschichte der Er-
wachsenenbildung zu schreiben, stellt sich die
Frage nach der Abgrenzung des Darstellungs-
bzw. Forschungsfeldes. Wolfgang Seitter
scheint dem auszuweichen, indem er eine
~problembezogene Perspektivenkombinati-
on“, wie er es nennt (S. 11), prasentiert. So
kommt Erwachsenenbildung ,als Institution®,
,als Beruf*, ,als Lernarrangement", ,als Adres-
satenkonstruktion®, ,als subjektive Aneig-
nung®, ,als internationaler Rezeptionspro-
zess®, ,als Wissenschaft“ und ,als Begriffsge-
schichte” — in dieser Reihenfolge — zur Spra-
che. Dabei werden alle acht Teilaspekte an
jeweils drei zeittypischen Erscheinungsformen
vorgestellt. Die gewahlten Zeitphasen, die fur
ihn ,bildungshistorisch formative Perioden
darstellen® sind (S. 14):

,— die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert
als Entstehungszeit moderner Volksaufkla-
rung/Volksbildung mit dem Problembezug der
Herstellung allgemeiner, wissensgestitzter
Kommunikationsfahigkeit;

—die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert als
Zeit der definitiven Institutionalisierung und
Verbandlichung der Volks-/Erwachsenenbil-
dung mit dem Problembezug der wohlfahrts-
staatlichen Integration durch aktive Teilhabe
der Bevolkerung an Wissenschaft und Kunst;
— die Bildungsreform der 1960er und 1970er
Jahre als Zeit der Modernisierung der Er-
wachsenen-/Weiterbildung zur quartaren
Saule des Bildungswesens und ihrer Begriin-
dung durch bildungsékonomische Qualifika-
tion) und demokratietheoretische (Recht auf
Bildung) Argumente®.

Es waren also 24 Auswahlentscheidungen
erforderlich. Der Kenner der Geschichte wird
sie im Wesentlichen akzeptieren kdnnen,
wenn auch auffallt, dass offenbar der Erfolg
ein malgebliches Auswahlkriterium gewesen
ist (am deutlichsten im Falle des Stichworts
Zielgruppen). Soll die Publikation allerdings
als Einflhrung fur neu am Thema Interessier-
te dienen, zeigt sich insofern ein Problem, als

die zeitlichen Zuordnungen nicht immer deut-
lich erkennbar sind. Dies gilt etwa fiir die Sei-
ten 17 und 20, insbesondere aber fir den
Zeitraum der Jahrhundertwende (S. 117 f.).
Offenbar ist der Autor der Auffassung, dass
das, was bisher fir die Weimarer Zeit als
kennzeichnend herausgestellt wird, schon vor
dem Ersten Weltkrieg virulent gewesen ist.
Dem widersprechen aber die Namensnen-
nungen, bei denen es sich durchweg um Au-
toren handelt, die fiir die 1920er Jahre repra-
sentativ waren. AuRerdem bleiben damit die
Veranderungen der gesellschaftlichen Vor-
aussetzungen durch die Weimarer Repu-
blik auBerhalb der Betrachtung. Das Heraus-
heben der Aktivitaten in den Jahren vor dem
Ersten Weltkrieg und ein Zuriickstellen des-
sen, was nach 1918 auf den Weg gebracht
wurde, ist Uberhaupt das, was das von Seit-
ter gebotene Gesamtbild von der bisher (bli-
chen Betrachtungsweise unterscheidet. Das
kénnte Anregungen zu weiterer Forschungs-
arbeit geben. Ob dann allerdings ein ande-
res Kennzeichen, das bei Seitters Darstellun-
gen hervortritt, die Konzentration auf das Po-
sitive, aufrecht erhalten werden kann, er-
scheint fraglich. Bezeichnend dafir ist, dass
das von Seitter mit Recht so positiv heraus-
gestellte Funkkolleg-Beispiel ein wenig er-
freuliches Ende gefunden hat, was aber von
ihm nicht erwahnt wird. Stattdessen ist von
+Expansion und Intensivierung des Padago-
gischen“ und Ahnlichem die Rede (S. 144).
Ansonsten bleiben die Einbettungen der Er-
wachsenenbildung in die bildungsgeschicht-
lichen Kontexte auch bei der Betonung des
Exemplarischen erkennbar, ebenso trotz al-
ler begrifflichen Ballungen die Bezlge, die
zwischen den herausgearbeiteten Perspekti-
ven bestehen. Erwahnenswert erscheint mir
auch, dass zu jeder der 7 Perspektiven ein
Originaldokument als Exempel beigegeben
worden ist. Hans Tietgens

Ruth Simsa

Gesellschaftliche Funktionen und Ein-
flussformen von Nonprofit-Organisationen
Eine systemtheoretische Analyse

(Lang Verlag) Frankfurt/M. u. a. 2001, 436
Seiten, DM 128.00

Ausgehend von der groRen und tendenziell
sogar wachsenden Bedeutung von Nonpro-
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fit-Organisationen (NPO), der zwar in hohen
Erwartungen an diese Organisationen, kaum
aber in der Gesellschaftstheorie Rechnung
getragen wird, wird in dieser Arbeit ein theo-
retischer Rahmen entwickelt, auf dessen Ba-
sis die gesellschaftlichen Funktionen dieser
Organisationen aus systemtheoretischer Per-
spektive analysiert werden. Mit der NPO-For-
schung und der Systemtheorie Luhmann-
scher Pragung werden zwei Zugange mitein-
ander verknlpft, die Ublicherweise eher ge-
trennt sind.

Die Autorin geht davon aus, dass die hohe
Bedeutung, die Nonprofit-Organisationen ge-
genwartig haben, aus den besonderen Bei-
tragen dieser Organisationen zur gesell-
schaftlichen Problembearbeitung resultiert.
Die Argumentation beruht auf der Analyse
von Ergebnissen empirischer Untersuchun-
gen aus der NPO-Forschung, die mittels der
Systemtheorie interpretiert werden. Auch hin-
sichtlich der zweiten, im Titel angelegten Fra-
ge nach den Einflussformen von Nonprofit-
Organisationen — also nach den unterschied-
lichen Arten, mittels derer diese Organisatio-
nen ihre Wirkungen entfalten —, wird das In-
strumentarium der Systemtheorie angewandt
und zur Systematisierung der Ergebnisse
empirischer Untersuchungen aus dem Kon-
text der NPO-Forschung genutzt.

In einem ersten Schritt werden gesellschafts-
politische Zuschreibungen an Nonprofit-Orga-
nisationen dargestellt. Diese stehen in Zu-
sammenhang mit der gegenwartig deutlichen
Wahrnehmung der Grenzen staatlicher Poli-
tik und der Steuerung von Gesellschaft. Mit
internationaler Vernetzung korrespondieren-
de gesellschaftliche Desintegrationstenden-
zen filhren demnach zur Renaissance von
Konzepten der Zivilgesellschaft und damit
auch zu steigenden Erwartungen an Nonpro-
fit-Organisationen.

Darauf folgt ein Uberblick {iber die NPO-For-
schung, der vorwiegend an zwei Themen ori-
entiert ist: Zum einen werden Zugéange zur
Frage gesellschaftlicher Funktionen von Non-
profit-Organisationen hinsichtlich ihres Erkla-
rungswertes gepruft. Hier werden sowohl so-
ziodbkonomische Theorien als auch soziologi-
sche Zugange analysiert, und deren theore-
tische Grenzen sowie einseitige Orientierun-
gen werden gut nachvollziehbar dargestellt.
Im Weiteren wird ein Modell zur Unterschei-
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dung der Leistungen von Nonprofit-Organisa-
tionen vorgeschlagen. Dieses differenziert
nach dem Kriterium der Aufgaben- oder In-
terventionsorientierung sowie danach, ob
NPO an Leistungen orientiert sind, die auch
von anderen Organisationen bearbeitet wer-
den, oder ob die entsprechenden Leistungen
nur von NPO erbracht werden. Daraus erge-
ben sich folgende vier Typen der Leistungen
von NPO: a) konkurrierende oder erganzen-
de Leistungserbringung, b) Leistungsfiihrer-
schaft, ¢) Kontrolle und d) Themenfihrer-
schaft.

Als Basis der systemtheoretischen Analyse
werden im dritten Schritt Grundlagen der sys-
temischen Theoriearchitektur dargestellt. Hin-
sichtlich der gesellschaftlichen Funktionen
von Organisationen wird deren generelle Ori-
entierungsdiversitat, d. h. die Partizipation an
mehreren gesellschaftlichen Funktionssyste-
men, betont. Dies lenkt den Blick auf die
Mehrfachorientierung von NPO, also auf de-
ren intermediére Funktion.

In den nachsten Kapiteln werden die eigent-
lichen theoretischen Neuerungen der Arbeit
prasentiert. Zunachst geht es um die gesell-
schaftlichen Probleme, auf die Nonprofit-Or-
ganisationen eine Antwort darstellen. Die Au-
torin unterscheidet gesellschaftliche Funkti-
onserfordernisse nach drei Aspekten: 1) nach
der effektiven gesellschaftlichen Probleml6-
sung, die Integration bzw. wechselseitige
Komplementaritat der Funktionssysteme vo-
raussetzt, 2) nach der adaquaten Berticksich-
tigung von Personen, also der Inklusion und
3) nach der gesellschaftlichen Existenzsiche-
rung, welche die Internalisierung bestands-
notwendiger Problembearbeitung in gesell-
schaftlich dominanten Kommunikationszu-
sammenhangen voraussetzt. Die Autorin ar-
gumentiert, dass die funktional differenzierte
Gesellschaft im Rahmen teilsystemischer
Problembearbeitung ein unvergleichlich ho-
hes MaR an spezialisierter Problemlésungs-
kompetenz aufweist, gleichzeitig aber Folge-
probleme generiert bzw. Defizite hat, die zu-
nehmend deutlich werden und die als Resul-
tat funktionsspezifischer Problembearbeitung
zu interpretieren sind. Da die Funktionssys-
teme und deren Organisationen diese Proble-
me nicht bearbeiten kénnen, werden NPO
zum zentralen Trager der Bearbeitung gesell-
schaftlicher Folgeschaden und damit der Si-



cherung gesellschaftlichen Funktionierens.
In einem weiteren theoretischen Schritt argu-
mentiert die Autorin, dass die Gesellschaftim
Rahmen ihrer evolutionaren Entwicklung
durch weitere funktionale Differenzierungen
auf ihre Probleme reagiert. Demzufolge hat
sich ein System kritischer Offentlichkeit ausdif-
ferenziert. Dieses wird als Funktionssystem
zweiter Ordnung charakterisiert. Seine Funk-
tion besteht in der Beobachtung und Kritik von
Defiziten und Folgeproblemen der Differenzie-
rung der Gesellschaft in autonome und gegen-
einander abgeschlossene Funktionssysteme
erster Ordnung (Wirtschaft, Bildung, Recht,
Politik etc.). Die Operationen des Systems kri-
tischer Offentlichkeit sind Kommunikationen
von Kritik an gesellschaftlichen Folgeproble-
men. Jene Organisationen, die am System
kritischer Offentlichkeit orientiert sind und da-
mit dessen gesellschaftliche Alarmfunktion
prozessieren und in die Sprache anderer Sys-
teme transformieren, kdnnen deshalb spezifi-
sche Funktionen hinsichtlich der gesellschaft-
lichen Bearbeitung von Desintegration, Exklu-
sion oder Externalisierung erbringen.
Abschlielend werden die Einflussformen von
Nonprofit-Organisationen, die an Funktions-
systemen zweiter Ordnung partizipieren, nach
Strategien der Kooperation, der Konfrontation
und der Schadensbegrenzung systematisiert.
Die Autorin argumentiert, dass die jeweiligen
Auspragungen dieser Strategien in enger Re-
lation zu Mdglichkeiten der Einflussnahme und
damit der Induzierung gesellschaftlicher Ande-
rungen stehen. Neben einem unterschiedli-
chen Veranderungspotenzial weisen die ein-
zelnen Strategien auch unterschiedliche Im-
plikationen fiir die Nonprofit-Organisationen
auf, welche dargestellt und mit Bezugnahme
auf empirische Untersuchungen illustriert wer-
den. Die dargestellte Typologie beruht auf der
systemischen Interventionstheorie und kann
als ein brauchbares Instrument zur Strukturie-
rung von Prozessen der organisationalen Re-
flexion und der Strategieentwicklung fir NPO
genutzt werden.

Das Buch ist also fur mindestens zwei Ziel-
gruppen interessant und empfehlenswert:
zum einen fur Theoretiker, die an der System-
theorie oder an der NPO-Forschung (oder an
beidem) interessiert sind, zum anderen fir
Praktiker, die mit Nonprofit-Organisationen zu
tun haben oder in diesen arbeiten. lhnen kann

ein Verstandnis dieser Organisationen, ihrer
Besonderheiten und ihrer gesellschaftlichen
Einbettung zur Entwicklung adaquater Hand-
lungsstrategien dienen. Fur die Weiterbildung
ist das Buch schon deshalb interessant, weil
diese sich in einer Grundorientierung ja einer
aufklarerischen Aufgabe verschrieben hat.
Rainer Zech

Gerhard Stark

Qualitatssicherung in der beruflichen
Weiterbildung durch Anwendungsorien-
tierung und Partizipation

Ergebnisse aus einem Modellversuch

(W. Bertelsmann Verlag), Bielefeld 2000, 212
Seiten, DM 35.00

Der vom Bundesinstitut flr Berufsbildung he-
rausgegebene Band ist der Abschlussbericht
der wissenschaftlichen Begleitung zum Mo-
dellversuch ,Qualitatssicherung in der Weiter-
bildung — Anwendungsorientierung und Inte-
gration aller Beteiligten als Qualitatskriterien
im Weiterbildungsprozess*, der von 1995 bis
1998 durchgefiihrt wurde. Die fachliche Be-
treuung erfolgte durch das Bundesinstitut fir
Berufsbildung, und die wissenschaftliche Be-
gleitung oblag dem Institut fir sozialwissen-
schaftliche Beratung (isob). Durchfiihrungs-
trager des Modellversuchs waren drei Einrich-
tungen mit unterschiedlicher inhaltlicher Aus-
richtung und unterschiedlichem regionalen
Bezug: die Beruflichen Fortbildungszentren
der Bayerischen Wirtschaft (bfz), die Hand-
werkskammer Koblenz und das Technologie-
und Berufsbildungszentrum Paderborn (tbz).
Der Modellversuch ist darauf ausgerichtet, die
Qualitatssicherung der Weiterbildung bis in
das Anwendungsfeld auszudehnen und das
Schwergewicht auf den Transfer des Gelern-
ten in die Praxis zu legen. Das verwendete
Qualitatskonzept besteht aus sechs Elemen-
ten: Anwendungsorientierung der Weiterbil-
dung, Ruckkopplungsprozesse zwischen al-
len Beteiligten, Prozessorientierung (Phasen-
modell), Handreichungen und Arbeitshilfen,
Organisations- und Personalentwicklung,
Qualitatszirkel (,Szenariogruppen). Zentraler
Ansatz ist die Selbstorganisation der Betei-
ligten, die Entwicklung eines eigenen Quali-
tatskonzepts unter Mitwirkung aller Beteilig-
ten (partizipativer Ansatz). Es gibt also keine
Ausrichtung an einem vorgegebenen Quali-
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tatskonzept, sondern den ,eigenen Weg* auf
der Basis von Selbstevaluation.

Damit stellt sich die Publikation in die Reihe
der Praxisberichte, die in den letzten Jahren
erstellt worden sind. Sie beschreiben und re-
flektieren die Probleme, aber auch die Ertrage
von Qualitatsentwicklungsprozessen. Es ware
nutzlich gewesen, wenn der eine oder andere
Quervergleich gezogen worden ware, um die
Praxiserfahrungen in einen gréeren Kontext
einzubinden. Dennoch lassen die Ergebnisse
gerade auch fur andere Bildungseinrichtungen
wichtige Riickschllsse zu, wie ggf. der eigene
Qualitatsentwicklungsprozess zu gestalten ist.
Im Besonderen wéare dann zu betonen, wie
wichtig fur das Gelingen eine Einbeziehung
der Mitarbeitenden der Einrichtung und auch
der ,Kunden“ist, seien sie nun Teilnehmende,
Betriebe oder Arbeitsamter.

Der Schwerpunkt der Arbeit liegt eindeutig im
detaillierten Nachzeichnen der Prozesse, im
Analysieren des Beobachteten. Der zugrunde
liegende Evaluationsansatz ist nachvollzieh-
bar und angemessen. Die verwendeten , Origi-
nalténe” aus den Befragungen verleihen den
Aussagen Anschaulichkeit, die zudem auch
durch die Verwendung von Schaubildern er-
héht wird.

Der Extrakt fur die Praxis fehlt in diesem
Band. Er ist in Form von Leitfaden gesondert
veroffentlicht worden, so dass im Zentrum
dieses Bandes die Darstellung der Evaluati-
onsergebnisse steht.

Die Einbindung der Arbeit in die aktuelle Dis-
kussion gelingt nur eingeschrankt. Die zitier-
te Literatur ist vor allem in der ersten Halfte
der 1990er Jahre entstanden, neuere Werke
sind nur vereinzelt einbezogen. Diese griind-
liche Arbeit hatte es verdient, im Lichte der
neueren Erkenntnisse und vor dem Hinter-
grund ahnlicher Praxiserfahrungen gespiegelt
zu werden. Dieter Gnahs

Birgit Waldhoff-Blum

Lernen und Innovation

Die Reform der Abendoberschule der VHS
Hildesheim

(Lax Verlag) Hildesheim 1998, 216 Seiten,
DM 36.00

Obgleich das Nachholen von Schulabschlis-

sen an Volkshochschulen statistisch gesehen
keinen relevanten Umfang hat, sind diese
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MaRnahmen bildungspolitisch gesehen von
grofler Bedeutung. Die Angebote zur Vorbe-
reitung auf die sogenannte ,Schulfremden-
prufung” im Bereich der Haupt-, Real- und
Oberschule sind nicht nur eine wichtige Er-
ganzung zum klassischen Regelschulsystem,
sondern zeigen auch, dass Bildung jenseits
von Staatsschulunterricht méglich, sinnvoll
und erfolgreich ist und in vielen Fallen zu
Lernleistungen anregt, die in Regelschulen
nicht moéglich sind.
Der Bericht schlieft den BLK-Modellversuch
,Erwachsenenpadagogisches Lehr-Lernmo-
dell — Zweijahrige Vorbereitung auf das Abi-
tur fir Nichtschuler” ab, ein Vorhaben, das
1993 bis 1997 an der VHS Hildesheim im
Bereich der Abendoberschule durchgefiihrt
wurde und eine grundlegende Reform und
Innovation zum Ziel hatte. Anlass dazu wa-
ren ein festgestelltes ,Modernitatsdefizit® so-
wie strukturelle Defizite dieser 1947 gegriin-
deten traditionsreichen Einrichtung. Dartber
hinaus sollte dieser Reformprozess modell-
haft und mit ,Transferpotential“ durchgefhrt
werden. Es geht, und dies wird in dem Mo-
dellbericht deutlich, um eine Entschulung und
eine methodisch-didaktische Flexibilisierung
der Abendoberschule. Zielrichtung war:

— Entwicklung, Durchfiihrung und Evaluation
eines Unterrichtsmodells fiir Abiturkurse
mit Erwachsenen

— Erhéhung der Effizienz und Effektivitat der
Lehre und des Lernens

— Forderung des selbststandigen Lernens

— Verkirzung des Kurses von drei auf zwei
Jahre

— Briickenschlag zwischen Wissenschaft und
Praxis in einem ,reformbedirftigen Hand-
lungsfeld“ mit Hilfe eines Handlungsfor-
schungsprojekts.

Hierzu bietet der Band eine detaillierte Refle-

xion und Beschreibung, gibt einen Einblick in

den andragogischen Kontext der VHS Hildes-
heim und stellt lerntheoretische Uberlegun-
gen an. Auerdem, und dies wird ebenfalls
als Ziel benannt, geht es auch um organisa-
tions-soziologische Transfermdglichkeiten
hinsichtlich struktureller und institutioneller

Vorhaben im Bildungsbereich. Der Anspruch

des Projekts, ,Pilotfunktion und Transferpo-

tentiale” (S. 144) zu haben, ist gerechtfertigt,
jedoch den ,Charakter einer Leitstudie fir
padagogisch-didaktische Reformen in Bil-



dungsinstitutionen® (ebd.) zu beanspruchen,
ist etwas zu hoch gegriffen. Zweifellos wird
hier exakt der institutionelle und erfolgreiche
Wandel einer Abendoberschule beschrieben
und dies auch mit dem Anspruch der Uber-
tragbarkeit realisiert. Fir eine Leitstudie, wie
dies beispielsweise fir die Erwachsenenbil-
dung von der 1966 verdffentlichten Goéttinger
Studie von Willy Strzelewicz, Hans-Dietrich
Raapke und Wolfgang Schulenberg gesagt
werden kann, sowie vor dem Hintergrund des
Anspruchs, auch fir die Organisationsent-
wicklung von Bildungseinrichtungen modell-
haft zu stehen, fehlt der Studie jedoch eine
systematische und umfassende Reflexions-
tiefe. Hinzu kommt, dass ein Vergleich mit
anderen Abendoberschulen fehlt. Beispiele
aus Baden-Wirttemberg wiirden vermutlich
zeigen, dass die Ergebnisse doch durchaus
mit denen aus der Nachreformphase in Hil-
desheim vergleichbar sind — und dies ohne
Reform.

Fazit: Auch wenn mir der Begriff ,Leitstudie”
nicht angemessen erscheint, macht doch die

Untersuchung empirisch und nachprifbar
deutlich, dass Lernen, wenn es effektiv, nach-
haltig und teilnehmerorientiert sein soll, ent-
schult werden muss. Das System Schule —
Ivan lllich spricht Anfang der 1970er Jahre zu
Recht von einem Mythos und einer ,heiligen
Kuh* der Gesellschaft — mit seinem techno-
logischen Methodik- und Didaktikverstandnis
bedarf einer grundlegenden Reform, wenn es
dem Anspruch gerecht werden will, der zen-
trale Lernort fir Heranwachsende in unserer
Gesellschaft zu sein. Anders ausgedrickt: Es
stellt sich zunehmend die Frage, ob schuli-
sches Lernen im klassischen Verstandnis
nicht eher lernhemmend wirkt und kontrapro-
duktiv im Kontext einer derzeit so vielgeprie-
senen Lern- und Wissensgesellschaft ist.
Hierzu bieten der Modellversuch und der Be-
richt von Birgit Waldhoff-Blum einen uberzeu-
genden und auch fir Erwachsenenbildungs-
einrichtungen lehrreichen und anregenden
Beleg. Ulrich Klemm
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