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Editorial

Diese Ausgabe der Zeitschrift REPORT widmet sich der institutionellen Seite der Wei-
terbildung und thematisiert Management, Entwicklung und Veranderung von Organi-
sationen. Das Heft greift damit einen Aspekt auf, der noch immer in der Weiterbil-
dungsforschung vernachlassigt ist. Eine im Zuge der Vorbereitung dieses Heftes durch-
gefiihrte gezielte Recherche nach aktuellen empirischen Projekten und neueren
empirisch fundierten Publikationen ergab — zumindest unter quantitativen Gesichts-
punkten — recht diirftige Resultate. Angesichts der aktuellen Veranderungsprozesse des
Weiterbildungssystems und seiner Institutionen erscheint dies bedauerlich. Die Wis-
senschaft von der Weiterbildung konnte einen intensiveren Part bei der Analyse der
Veranderung von Strukturen, Abldufen und Kulturen der Organisationen spielen und
aufgrund ihrer Ergebnisse Anregungen und Empfehlungen fiir die Praxis geben. Aber
immerhin: Es gibt doch einiges — sonst ware das vorliegende anspruchsvolle Heft nicht
zu Stande gekommen.

In zwei Beitragen wird die Diskussion um den Bedarf an Weiterbildung aufgegriffen.
Arnold/Lermen reflektieren die Konsequenzen der Tatsache, dass es sich beim Bedarfs-
begriff um ein soziales Konstrukt handelt, und heben hervor, dass die daraus entste-
henden Konsequenzen noch viel zu wenig bedacht worden sind. Sie pladieren dafir,
sich von einem gegenwartsbezogenen Bedarfsbegriff tendenziell zu verabschieden und
angesichts der sowieso mit der Bedarfsermittlung verbundenen Unsicherheiten die
Zukunft als MaRstab fiir die Bedarfsdefinition heranzuziehen. In gewisser Weise kniipft
der Beitrag von lller/Sixt hier an: Die beiden Autorinnen gehen nicht weiter auf die
Methoden und den Prozess der Bedarfsermittlung ein, sondern reflektieren geeignete
Unterstutzungsangebote. Sie arbeiten heraus, dass es fiir Klein- und Mittelbetriebe auf-
grund der engen Verquickung der Problemlagen vorteilhaft ist, wenn sie einen ,festen
Ansprechpartner” fiir Veranderungsprozesse haben, der sie mit einem breiten Angebot
von Unternehmensberatung bis zur Durchfiihrung von Weiterbildung versorgt.

Dietrich/Herr machen deutlich, dass sich die Veranderungen, die sich durch die Verbrei-
tung neuer Lernkulturen — insbesondere selbstgesteuerten Lernens — ergeben, nicht auf
Fragen der Didaktik und der Lernorganisation reduzieren lassen. Sie tangieren vielmehr
die Organisation als Ganzes. Dies betrifft z. B. die Art der Kommunikation unter den
Mitarbeiter/inne/n, das Leitbild, die Angebotspalette, Begleitungen der Lernprozesse,
z. B. durch kollektive Lernberatung oder den gestiegenen Stellenwert von Projektma-
nagement. Der Beitrag von Gieseke/Robak reflektiert ebenfalls den Zusammenhang von
neuen Lernkulturen und organisationalem Rahmen und fordert neue, den Veranderun-
gen angemessene Institutionalkonzepte. Dabei pladieren die beiden Autorinnen nach-
haltig dafiir, den Bildungsbegriff zur Grundlage dieser Uberlegungen zu machen.

Hanft/Zentner kommen auf der Basis einer empirischen Untersuchung von Weiterbil-
dungseinrichtungen und Hochschulen zu dem Ergebnis, dass gerade diese Fortbildungs-
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anbieter selbst kaum eine systematische Fortbildung ihrer Mitarbeiter/innen betreiben,
die sich an den Anspriichen differenzierter Personalentwicklungskonzepte messen las-
sen konnte, und das Personal dementsprechend auch nur unzureichend auf erforderli-
che institutionelle Verdnderungsprozesse vorbereitet wird. Dieser Befund sollte uns
unter Professionsgesichtpunkten sehr zu denken geben.

Schiffter beschiftigt sich mit der Institutionalisierung von Innovationsfihigkeit als
Grundlage fiir eine Theorie pidagogischer Organisationsberatung und arbeitet dabei
die Unterscheidung zwischen einem personen-/produktgebundenen und einem sozial-
kulturellen/prozessualen Innovationskonzept heraus. Die eng mit dem Beitrag von
Schiffter verknipften Ausfihrungen von von Kiichler reflektieren empirische Erfahrun-
gen mit Innovationsberatung.

Last but not least runden die Uberlegungen von Ehses/Zech, die sich — auf der Basis der
systematischen Analyse von Beratungsprozessen — trauen, Dimensionen einer ,guten
Organisation” fuir den Bereich der Weiterbildung zu explizieren, das Spektrum ab.

SchlieBlich machen wir auf die Rubrik ,Forum” aufmerksam, in der nicht auf die The-
matik des Heftes bezogene Beitrige veroffentlicht werden. Diesmal wird von Holzap-
fel die Diskussion um den Stellenwert neurobiologischer Forschungen fiir das Lernen
Erwachsener (aus dem vorletzten Heft) fortgesetzt.

Ekkehard Nuissl
Christiane Schiersmann
Horst Siebert Bonn, im April 2004
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Rolf Arnold/Markus Lermen

Die Systemik des Bedarfs: ,,Es geht eigentlich um etwas ganz
anderes*

Fiir Professionals in Weiterbildungsabteilungen spielt die Frage nach den verschie-
denen Ansatzpunkten, Strategien und Methoden der Bedarfsermittlung bzw. der
BedarfserschlieBung auf dem Weg in die marktorientierte Weiterbildung eine grolSe
Rolle. Der Bedarfsfrage wachst dabei bisweilen eine iiberdimensionierte Bedeutung
zu, was den Eindruck erweckt, dieser Betonung ldge etwas anderes — etwas von
symbolischer Bedeutung — zu Grunde. Es spricht u. E. viel daftir, dass ,Bedarf” bzw.
,Bedarfsorientierung” nicht deshalb grundlegende Kategorien sind, weil man
dartiber wirklich etwas mit zahlenmaBSiger Exaktheit und ,zwingender” Deduktion
auszusagen in der Lage ware, sondern weil man durch die Verbreitung und Ndhrung
der Illusion, dieses sei moglich, seine Bildungspraxis sowie Bildungsbudgets legiti-
matorisch im Konzert der anderen Akteure im hierarchischen Organisationsgefiige
besser absichern kann — zumindest voriibergehend. Der vorliegende Artikel spiirt
dieser Systemik des Bedarfs nach, indem er die Frage diskutiert, welche Instanzen in
welcher Art und Weise bei der Bedarfskonstruktion mitwirken bzw. zu Rate gezogen
werden (kénnen). Zugleich sind die Funktionen sowie die institutionelle Durch-
schlagskraft einer systematischen Bedarfsermittlung zu diskutieren.

1. Bildungshedarfsanalyse als Ausgangspunkt der Weiterbildung?

Die Bedarfsermittlung bzw. -erschlieBung wird in zahlreichen Veroffentlichungen als
erster Schritt des erwachsenenpadagogischen Funktionszyklus angesehen. lhr Ziel sei es,
moglichst konkret und authentisch festzustellen, ,was eine bestimmte Lerngruppe bis
zur Erfillung bestimmter Qualifikationsanforderungen noch zu lernen hat” (Miller/
Stiirzl 1992, S. 193). Auf der Basis dessen, was dabei — als Konstrukt — entsteht, folgen die
Zielsetzung, die Planung und Durchfiihrung und schliel’lich die Erfolgskontrolle und
Qualitatssicherung des Angebotes. Bei diesem als klassisch-traditionell zu kategorisie-
renden Vorgehen wird der Bildungs- oder Qualifikationsbedarf letztlich als Differenz
zwischen Ist-Qualifikation und Soll-Qualifikation definiert (vgl. Domsch/Harms/Stick-
sel 1998). Die Aufgabe einer entsprechenden Bedarfsanalyse ist die ,Ermittlung derje-
nigen Kenntnisse, Fahigkeiten und Verhaltensweisen, tiber die das Personal in der Zu-
kunft bis zu einem festzulegenden Planungshorizont verftigen muss, wenn das beabsich-
tigte Leistungsprogramm einschlielflich aller Vor- und Nebenleistungen mit Erfolg
hervorgebracht werden soll” (Drumm 1995, S. 185) — ganz so als ob, lige alles poten-
ziell offen zu tage, nur mittels neuester Verfahren ,aufgedeckt”, mitgeteilt, konsensua-
lisiert und entschlossen verfolgt werden miisse, ohne dass die implizite Konstruktivitit
der dabei verwendeten Begriffe, Erwartungen und fachspezifischen Mentalititen diese
Prozesse auch nur in irgendeiner irgendwie bemerkenswerten Weise verzerren konnten.
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Abbildung 1: Bildungshedarfsanalyse als Ist-/Soll-Abgleich

Ist-Qualifikation | [ > < Abgleich > <___] | Soll-Qualifikation

* Beurteilungsunterlagen . « Stellenbeschreibungen
* Befragung ¢ Arbeitsplatzanalysen
* Beobachtung ¢ Befragung
¢ Moderationsmethode * Moderationsmethode
* Assessment-Center * Prognoseteams
* Einstellungs- und

Klimaanalyse
¢ Fiihrungsstilanalyse v

¢ Selbstmanagement

Bildungshedarf

(vgl. Miiller/Stiirzl 1992, S. 107)

Diese Hinweise zeigen, dass die Bedarfsdebatten letztlich eine Begrifflichkeit stirken
sowie eine implizite Sicht der Dinge transportieren, die mehr verspricht als sie halten
kann — ein Habitus, der irgendwie — so seltsam es anmutet — die Voraussetzung daftir
zu sein scheint, dass die Padagogik bzw. die Erwachsenenpadagogik an Bedeutung
gewinnt bzw. gesellschaftlich respektiert wird' — fiir ihre Versprechen, nicht fir ihre
tatsachlichen Moglichkeiten, hat man doch fir eine Wissenschaft der Rekonstruktion
und der Nachdenklichkeit nicht wirkliche , Verwendung”. Adorno spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,rechthaberische(n) Erkenntnistheorie”, welche auch fiir den
geschilderten Mechanismus in Anspruch genommen werden kann. Eine solche Erkennt-
nistheorie behauptet mehr als sie kann, und ,dringt” fir ihn auch ,dort auf Exaktheit
..., wo die Unmoglichkeit des Eindeutigen zur Sache selbst gehort” (Adorno 1980,
S. 29) und gerade auf diesem Weg ,die Einsicht (sabotiert) und der Erhaltung des
Schlechten (dient)” (ebd.).

Wie sich diese rechthaberische Praxis auswirkt, kann man u. a. daran ersehen, dass
eine entschiedene und tGiberbetonte Bedarfsorientierung mehr Fragen unberticksichtigt
lasst, als sie klart. Es wird dabei ndmlich ziemlich umstandslos vorausgesetzt, dass die
Soll-Qualifikation eines Mitarbeiters in Stellenbeschreibungen, Anforderungsprofilen
und Organisationshandbiichern klar beschrieben ist und konkrete Kenntnisse tiber die
Zielrichtung sowie Inhaltlichkeit zukinftiger Entwicklungen verfigbar sind, was
keineswegs immer — bzw. eher selten — der Fall ist. Die zukunftsbezogenen Kenntnisse

1 Dieser Sachverhalt wird inshesondere im Kontext der Nach-Pisa-Debatte {iberdeutlich. In dieser gewinnen die
testpddagogischen Ansatze der 1970er Jahre wieder Oberwasser, welche bis heute den Nachweis ihrer tat-
séchlichen Nachhaltigkeit schuldig geblieben sind — worum es diesen aber auch {iberhaupt nicht geht (sondern
um das Legitimations- und Versprechungs-Beitrage fiir eine symbolische Politik, die nicht zu halten braucht,
was sie verspricht).
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tiber die Qualifikationsstrukturentwicklung in den einzelnen Branchen sowie an den
konkreten Arbeitspldtzen sind nicht nur vage, es gibt auch begriindete Zweifel daran,
ob diese tiberhaupt mit einem ausreichenden zeitlichen Vorlauf prognostizierbar sind.
Mehr und mehr hat sich deshalb in der berufspadagogischen Debatte bereits seit 1an-
gerem die Einsicht durchgesetzt, dass es nicht nur darum gehen kann, die Qualifikati-
onen an zuktinftige inhaltliche Anforderungen anzupassen; sondern vielmehr auch
und in wachsendem Malie die Frage an Bedeutung gewinnt, iiber welche Kompeten-
zen Menschen verfligen missen, um die anstehenden Wandlungen dann produktiv
gestalten zu kbnnen, wenn sie mit diesen konkret konfrontiert sind.

Solche Uberlegungen liefern einen zusitzlichen Baustein fiir ein Konzept von Bedarfs-
orientierung im Kontext unsicherer und ungesicherter Entwicklungen (vgl. Helsper u. a.
2003). Hat uns schon die Bildungsckonomie der 1970er Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts u. a. die Einsicht hinterlassen, dass Aus- und Weiterbildungs-Nachfragen nicht
nur etwas mit tatsichlichen Bedarfen, sondern auch mit dem Qualifizierungsangebot
zu tun haben (Stichwort ,angebotsinduzierte Nachfrage”), so zeigte uns insbesondere
die vergleichende Bildungsforschung, dass auch die Gestaltung von Arbeitspldtzen —
also die ,Anforderungen” vor Ort — nicht nur Bezugsgrole, sondern auch Ergebnis von
Qualifizierung und Kompetenzentwicklung sind (vgl. Arnold 1997, S. 61 ff.). Mit an-
deren Worten: Arbeitsplatzbezogene Anforderungen werden sich kiinftig sowohl an
den Kompetenzen der potenziellen Arbeitnehmer orientieren miissen als auch an den
Anspriichen, die sie selbst an diesen Pldtzen realisieren mochten und wofir sie tiber
die gewerkschaftlichen Interessenvertretungen — mit voller Berechtigung? — kampfen.

Vielleicht ist die Bedarfsdiskussion in der Berufs- und Erwachsenenpadagogik auch
genau deshalb seit den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts verstummt, weil sie
keine Antworten zu geben vermag, die den erwihnten Aspekten von Unsicherheit und
Ungesichertheit sowie auch der sozialen Konstruktivitat des Bedarfs, welche viel mit
der soziokulturell pragenden Kategorie des Berufs und des ,Berufenseins” zu tun hat,
Rechnung zu tragen vermag. Diese Sprachlosigkeit der Wissenschaft steht in einem
immer starkeren Gegensatz zu den Exaktheits- und Professionalitdtserwartungen vieler
Praktiker gegentiber der Bedarfsfrage.

2. Das Prognosedefizit

Geht man davon aus, dass das Konstrukt ,Bedarf” keine eindeutige und abfragbare Gro-
Be darstellt, sondern von Unsicherheit und Ungewissheit gepragt ist, so muss man
zunichst eingestehen, dass seine Ermittlung zu den schwierigsten Aufgaben der betrieb-

2 Dass diese berechtigten Anliegen im Kontext der neoliberalen Globalisierung zwar artikuliert werden kénnen,
aber keinerlei Schutzwirkung mehr haben, kann man in vielen der Gesellschaften der siidlichen Halbkugel beo-
bachten, wo Menschen nicht allein deshalb keine Arbeitsplatze finden, weil sie zu wenig qualifiziert sind, son-
dern auch deshalb, weil sie zu hoch qualifiziert sind und tiber keinerlei Definitionsmachtin Fragen der Industrie-
und Arbeitsmarktpolitik verfiigen.
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lichen Personalwirtschaft (vgl. Schlutz 1999) zihlt. Dies bestitigen auch viele Unterneh-
men selbst bei ihren Bemiihungen, ihre Personalentwicklung bedarfs- und kompetenz-
orientiert darzustellen (vgl. BMBF 2003). Gleichzeitig entwickelt sich die Einsicht, dass
durch einen Soll-Ist-Vergleich lediglich der Abbau von Defiziten in den Blick gertickt
wird, wahrend die strategische, chancen- oder potenzialorientierte Kompetenzentwick-
lung demgegentiber in den Hintergrund tritt. Vereinzelt lassen sich deshalb Bemiihun-
gen beobachten, den Weiterbildungsbedarf von den heutigen und zukiinftigen Unter-
nehmenszielen abzuleiten (vgl. Arnold/Kramer-Stiirzl/Siebert 1999), ihn also als
konstruktiven Bestandteil einer antizipierten — strategisch geplanten — Unternehmens-
entwicklung zu konzeptualisieren. ,Bedarf” biilt dabei viel von der Konnotation ,Pra-
xisorientierung” ein und wird — in einem durchaus auch curriculumtheoretisch zu den-
kenden Sinne —als die Personalentwicklungskonsequenz zukinftiger Verwendungssitu-
ationen verstanden. Dieser Perspektivenwechsel ist grundlegend: ,Bedarf” entwickelt
sich dadurch mehr und mehr von einer Gegenwarts- zu einer Zukunftskategorie.

3. ,,Bedarf ist auch nicht mehr, was er einmal war!“

Damit ndheren wir uns dem eigentlichen Kern unseres Versuchs, die Erwachsenenbil-
dungsplanung neu zu justieren: Ist die Bedarfsermittlung wirklich die erste Station im
Funktionszyklus der Weiterbildung? Geht ihr nichts voraus? Liegt das, was die Zustandi-
gen ,ermitteln” vollig in ihrem Belieben und ist es nur der Logik des Zu-Entdeckenden
verpflichtet? Ist ihre ,Ermittlung” nicht bereits immer schon eine Fortschreibung des
Bewihrten oder eine Imitation von ,Best-Practices” andernorts? Ist die Uberzeugungs-
wirkung dessen, was Weiterbildner/innen und Personalentwickler/innen als Bedarf ge-
geniber ihren Vorgesetzten oder Geldgebern darlegen, ausschlieflich oder doch
zumindest in starkem Maf3e von der Prizision des eingesetzten Instrumentariums und
der Nachvollziehbarkeit der Datengewinnung abhingig, wie einen die oftmals artiku-
lierten technokratisch-rezeptologischen Erwartungshaltungen glauben machen? Oder ist
,Bedarf” ein Verlegenheitskonstrukt, dem lediglich eine legitimatorische Relevanz zu-
kommt, bei dessen Definition, Ausgestaltung und Umsetzung alle denkbaren Interessen,
Lesarten und mehr oder weniger expliziten Vorgaben, Sachzwinge und organisationa-
len Rahmenbedingungen einflieBen, welche nicht selten in der Form eines vorauseilen-
den Gehorsams bereits vieles ausschlieen, was prinzipiell denkbar, begrtindbar und
relevant ware? Versorgt die Bedarfsermittlung somit letztlich eine organisationale Logik
mit Legitimation, die nach anderen als weiterbildungsbezogenen MalRgaben ,funktio-
niert” und sich stattdessen im Sinne einer self fulfilling prophecy immer wieder reprodu-
ziert? Solche Uberlegungen stirken den Eindruck, dass ,es sich mithin als durchaus frag-
lich dar(stellt), ob der Bildungsbedarf eines Unternehmens oder einer Region tiberhaupt
,objektiv” analytisch fassbar und fuir Planungsentscheidungen der Weiterbildungsver-
antwortlichen wirklich instrumentell nutzbar ist” (Arnold 1996, S. 202 f.).

Mit den hier skizzierten Fragestellungen wird ein strukturelles Defizit der bisherigen
Bedarfsdiskussion, welche — wie gesagt — seit Jahren verstummt ist, deutlich. Deshalb
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sind auch die aus der Betriebspddagogik bekannten Einsichten erwachsenenpidago-
gisch noch nicht wirklich aufgegriffen und ausgedeutet worden: ,Bildungsbedarf ist
eben nicht ,offen Zutageliegendes’, was fertig und abrufbereit in irgendwelchen Daten-
banken bereitliegt und sich einfach ,abfragen’ 1aBt. Die Tatsache, daB dabei die subjek-
tiven Potentiale der Lerner genauso eine Rolle spielen, wie die Latenz und Plastizitat
dessen, was als Bedarf erfalst und formuliert werden soll, macht Bildungsbedarf zu einer
eher qualitativen potential- und gestaltungsorientierten GroRe” (Miiller/Stiirzl 1992,
S.116).

Diese Komplexitat, Perspektivitat und Konstruktivitat konfrontiert die Erforschung der
Bedarfsfrage mit dem Phdnomen der unhintergehbaren Intransparenz, da — wie gesagt
— Bedarf nicht einfach eine originiare GroRe ist, die es lediglich mit Hilfe besonderer
Techniken zu entdecken und fiir die Programmplanung wirksam umzusetzen gilt —
selbst wenn der Begriffsgebrauch selbst diese Machbarkeitsillusion eher stirkt als tiber-
windet. Deutlich wird dies u. a. am Prognosedefizit der bisherigen Bedarfsforschung:
,Das Problem bei Bedarfen liegt darin, dass sie immer nur mit hochster Unsicherheit
perspektivisch erkennbar sind” (Nuissl 2003, S. 177). Dies wirft schier unlésbare Fra-
gen fir eine Bedarfsorientierung auf, welche sich antizipativ an den zukiinftigen Ent-
wicklungen der Qualifikationsanforderungen zu orientieren bemiiht (vgl. Miiller/Stiirzl
1992) und wirklich darum bemiiht ist, deutlich tiber den lediglich ,nachgefragten”
Bedarf hinauszugehen und an die Stelle einer ,defizitorientierten” eine ,vorausschau-
ende” und potenzialorientierte Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs treten zu lassen
(vgl. Pawlowsky/Bdaumer 1996, S. 99 ff.).

4. Bildungshedarf im organisationalen Kontext

Wer mit Menschen aus Weiterbildungsabteilungen redet, erhilt oft den Eindruck, dass
die Bedarfsargumentation von vielen Erwartungen tiberlagert und durchwirkt ist, die
etwas damit zu tun haben, dass die Position sowie die argumentative Relevanz des
Weiterbildungshandelns in vielen organisationalen Kontexten ungeklart ist. Eine sol-
che organisationale Uneindeutigkeit der Weiterbildung ergibt sich insbesondere in so
genannten ,Uberschneidungsbereichen”, in welchen — um es systemtheoretisch aus-
zudriicken ... der Erziehungsprozels an die Erfiillung, ja den Primat einer anderen
Funktion gebunden (bleibt)” (Luhmann/Schorr 1979, S. 54). Solche Institutionen , die-
nen” — anders als z. B. 6ffentliche Weiterbildungsanbieter — einem tibergeordneten
organisationalen Anliegen (z. B. Produktentwicklung, Marktsicherung, Seelsorge), wel-
ches mehr oder weniger explizit ist. Die fiir die Weiterbildungsplanung und -gestal-
tung Zustandigen sind deshalb funktionssymbiotisch in den organisationalen Kontext
eingebunden und mit einer Art Zweisprachigkeit® konfrontiert, die Missverstindnisse

3 Diese Zweisprachigkeit hatz. B. fiir die betriebliche Weiterbildung zur Folge, daB ,,... die sogenannten ,einhei-
mischen Begriffe” des erwachsenen- und betriebspadagogischen Diskurses tiberformt und infiltriert (werden)
durch eine Aufbldhung des wirtschaftlichen Diskurses, der in den Denk- und Reflexionsapparat der Pddagogik
hineinwirkt und die dortigen Vorstellungen vom Gegenstand zu verandern beginnt” (Arnold 1997, S. 53).
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und professionelle Verstrickungen mit sich bringen kénnen, die gesehen und geklart
werden miissen, bevor tiberhaupt irgendwelche , Tools” eine vermeintlich groRere Strin-
genz und Exaktheit der Bedarfsbestimmung ermoglichen kénnen. Solche Tools bein-
halten beispielsweise eine ausgekliigelte Benchmarking-Systematik, mit der sich der
spezifische Weiterbildungsbedarf eines Einzelnen mit Hilfe aufwéandiger Testverfahren
eindeutig bestimmen lassen soll.

Doch zumeist geht es um etwas ganz anderes. Im Kontakt mit der funktionssymbioti-
schen Praxis gewinnt man den Eindruck, dass, indem sich Weiterbildungs- oder Perso-
nalentwicklungs (PE)-Professionals auf die Perfektionierung ihrer Bedarfsermittlungs-
strategien konzentrieren, sie eine Antwort in der einen Sprache (,ihrer” Professions-
sprache”) auf eine Frage in der anderen Sprache (der organisationskonstitutiven Frage)
zu geben versuchen, wodurch die Missverstindnisse sich vergrofbern und die Unsi-
cherheiten zunehmen. Dies erschwert eine Festlegung von Weiterbildungsbedarf in
allgemeinen und leicht formalisierbaren GrofRen (systembedingtes Prognosedefizit).
Die Frage, die im Raum steht, aber nicht immer deutlich ausgesprochen wird, ist ndam-
lich die nach der eigentlichen Relevanz von Bildungszielen im Kontext der Organisa-
tionsentwicklung und damit die Frage nach dem Stellenwert und der institutionellen
Wertschitzung der eigenen Arbeit.

Dass eine Notwenigkeit zu einer bedarfsgerechten Weiterbildung durchaus besteht,
wird auch dadurch deutlich, dass die Betriebe meist ad hoc und relativ kurzfristig ihren
Weiterbildungsbedarf erfassen (vgl. Arnold 1996) und kaum um die Konstruktivitat des
Bedarfszugriffs und somit dessen ,auslésende” Wirkungsketten wei3. Die Ergebnisse
der ersten und zweiten europiischen Weiterbildungserhebung (CVTS | & 1) belegen
zudem, dass die Anzahl der Unternehmen, die eine regelmaRige systematische Be-
darfsermittlung durchfiihren, sogar riickldufig ist: ,Fiihrten 1993 noch 33 % der Unter-
nehmen Qualifikationsbedarfsanalysen und 46 % Bildungsbedarfsanalysen fir einzel-
ne Mitarbeiter durch, so waren dies 1999 nur noch 24 % bzw. 42 %*“ (Griinewald/
Moraal 2003, S. 11). Damit liegen die deutschen Werte im europdischen Vergleich nur
im Mittelmal.

5. Bildungshedarfsanalyse als Teil einer systematischen Personalentwicklung

Das Ziel einer Personalentwicklung muss in einer systematischen Qualifizierung aller
Mitarbeiter liegen (vgl. Meyer-Dohm 1990, S. 6). Mit dem Ziel, diesem Mitarbeiterpo-
tenzial bessere Wirkungsbedingungen zu schaffen, haben viele Unternehmen ihre ge-
samte Unternehmenskultur durch OrganisationsentwicklungsmaBnahmen nachhaltig
verandert (vgl. Miller/Stirzl 1992, S. 129). Damit verbunden ist eine fortschreitende
Professionalisierung und eine steigende Bedeutung der Programm- und Angebotspla-
nung, d. h. die Ermittlung des Bildungsbedarfs riickt in den Mittelpunkt einer strate-
gisch orientierten Personalarbeit.
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Besonders ausgepragt sind organisationale Uneindeutigkeit und Zweisprachigkeit der
Weiterbildung insbesondere in so genannten Tendenzbetrieben (z. B. Kirchen, Gewerk-
schaften), zu denen aber auch Teile der betrieblichen Weiterbildung gezahlt werden
konnen. Hier trifft man bisweilen eine Fokussierung auf das Bedarfsproblem und des-
sen rezeptologische Handhabung an, welcher in einer erwachsenenpadagogisch seri-
o6sen Weise tiberhaupt nicht entsprochen werden kann. Denn Bedarf ist ein Konstrukt
und keineswegs eine irgendwie verborgene Grolie, die nur auf ihre Aufdeckung mittels
besonders raffinierter Techniken wartet. Weiterfiihrender als die Frage nach den ver-
schiedenen Ansatzpunkten, Strategien und Methoden der Bedarfsermittlung oder -er-
schlieBung (vgl. Schlutz 1991; 1996; 2001) ist deshalb die Frage, welche Instanzen in
welcher Art und Weise bei der Bedarfskonstruktion mitwirken bzw. zu Rate gezogen
werden (konnen). Zugleich sind die Funktion sowie die institutionelle Durchschlags-
kraft einer systematischen Bedarfsermittlung zu diskutieren. Letztere ist namlich
keineswegs bereits dadurch gewihrleistet, dass die Bedarfskldrung selbst mit elaborier-
ten und nachvollziehbar eingesetzten Methoden erfolgt, wie auch umgekehrt es
keineswegs die diesbeziiglich fehlende Performance ist, die die institutionelle Zweit-
rangigkeit so mancher Bildungs- und Personalentwicklungskonzepte begriindet. Eine
von der Aufwertungssehnsucht gendhrte Bemiihung um eine Professionalisierung der
Bedarfsermittlung erweist sich somit als untauglicher Versuch, die durch die Funkti-
onssymbiose grundgelegte Zweitrangigkeit zu iberwinden, statt — was weiterfiihren-
der wire — in einer anderen Weise damit umzugehen.

6. Fazit
Aus unserer Perspektive lassen sich drei mogliche Ansatzpunkte identifizieren:

Zum einen ist es notwendig, dass sich die mit Weiterbildung befassten Personen dartiber
bewusst werden, welche Instanzen mit welchen Einfliissen bei der Bildungsbedarfser-
mittlung mitwirken. Bereits dadurch konnen systembedingte Defizite bei der Analyse
entscharft werden. Zum zweiten darf eine Bildungsbedarfsanalyse ihren Fokus nicht
auf eine lediglich defizitorientierte im Sinne einer nachholenden Weiterbildung, aber
auch nicht auf eine lediglich potenzialorientierte Ausrichtung legen, sondern sollte
vielmehr auf Wandlungstendenzen ausgerichtet sein und den flexiblen, dynamischen
Charakter des Bildungsbedarfs mit einbeziehen. Und schliellich mussen drittens die
Weiterbildungsabteilungen sich von Bildungscontrollingerwartungen l6sen und auch
von der Notwendigkeit kurzfristiger Rechtfertigungen durch Bedarfsnachweise befreit
werden. Nur dann kann eine effiziente, bedarfsorientierte Weiterbildung auch erfolg-
reich sein und mit den prognostischen Unsicherheiten angemessen im Rahmen poten-
zialorientierter Entwicklungskonzepte umgehen.
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Carola lller/Annika Sixt

Weiterbildungsanbieter als ,,feste Ansprechpartner” fiir die
Weiterbildung in kleinen und mittleren Unternehmen

Ergebnisse von Betriebsfallstudien zur Weiterbildungsbedarfsermittlung in kleinen
und mittleren Unternehmen (KMU) zeigen, dass sich die Serviceangebote zur
Weiterbildung fiir KMU nicht auf die Analyse des Bildungsbedarfs beschranken
diirfen. Zusatzlich sollten die Unternehmen bei der unternehmensstrategischen
Standortbestimmung und der Planung und Umsetzung von Reorganisationsprozes-
sen unterstiitzt werden. Interessant sind fiir KMU deshalb umfassende Beratungs-
und Weiterbildungsangebote aus ,einer Hand”. Ergibt sich daraus fiir Weiter-
bildungsanbieter eine Chance zur Erweiterung ihres Angebots?

1. Einleitung

Angesichts zunehmender Konkurrenz unter den Weiterbildungsanbietern um (weniger
werdende) 6ffentliche Fordermittel erwagen Weiterbildungsanbieter vielfach, sich neue
Marktsegmente zu erschlieBen (vgl. Stahl/Stolzl 1994). Als potenzielle Auftraggeber
fiir Weiterbildungsangebote kommen vor allem kleine und mittlere Unternehmen
(KMU) in Betracht. Das Potenzial ist nicht unerheblich, denn immerhin sind etwa
53,4 % der Erwerbstitigen in der Bundesrepublik in Unternehmen mit bis zu 100 Be-
schiftigten tatig (vgl. IfM 2002)'. Und nach wie vor ist die Weiterbildungsbeteiligung
in KMU unterdurchschnittlich (vgl. Weis 2000; Egner 2002), was weniger auf man-
gelnden Bedarf als vielmehr auf eine fehlende Weiterbildungs-Infrastruktur in diesen
Unternehmen zurtickzufiihren ist (vgl. lller 2000). Wegen der geringeren Anzahl an
Beschiftigten pro Unternehmen und der geringeren Ressourcen ist die Weiterbildungs-
organisation in KMU aufwendiger, zumal KMU deutlich seltener tiber ein eigenstandi-
ges Weiterbildungsmanagement verfiigen, das Weiterbildungsaktivititen planvoll in
die Unternehmensentwicklung integriert (vgl. Egner 2002). Insofern ist es naheliegend,
dass Weiterbildungsanbieter anstreben, durch entsprechende Serviceleistungen diese
Liicke zu schlieRen. Zusitzlich zum eigentlichen Seminarangebot werden deshalb
haufig im Vorfeld der Weiterbildung Bedarfsanalysen und im Anschluss an die durch-
gefiihrten Veranstaltungen Transferunterstiitzung angeboten.

Untersuchungen zum Weiterbildungsmanagement haben jedoch gezeigt, dass die ho-
hen Anforderungen an die betrieblichen Ressourcen (Baethge/Schiersmann 1998; Biich-

1 Die Angaben basieren auf der Statistik der Bundesanstalt fiir Arbeit, der einzigen amtlichen Statistik, die einen
aktuellen Gesamtiiberblick tiber die Beschéftigten nach BetriebsgroRenklassen gibt. Allerdings sind in dieser
Statistik nur Betriebe mit sozialversicherungspflichtig Beschéftigten erfasst; Selbststdndige und Ein-Personen-
Unternehmen, fiir die Betrachtung von KMU eine wichtige Unternehmensform, sind hier also nicht beriicksich-
tigt (vgl. IfM 2002).
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ter 1999) nur begrenzt durch externe Dienstleistungen ersetzt werden kénnen, da ins-
besondere die Bedarfsdefinition nur gemeinsam mit den verschiedenen betrieblichen
Akteur/innen sinnvoll ist (vgl. Ufholz u. a. 1997). Eine bedarfsgerechte Gestaltung der
Weiterbildung in KMU erfordert deshalb einen Mix aus (einfach zu handhabenden)
internen Verfahren und externen Unterstlitzungsangeboten.

Im Rahmen eines Projekts? haben wir gemeinsam mit Unternehmen und Weiterbil-
dungsanbietern geeignete Unterstiitzungsformen erprobt und weiterentwickelt. Das
entwickelte Instrumentarium wird in Form eines Unternehmerhandbuchs den Unter-
nehmen zur Verfugung gestellt, dartiber hinaus werden die methodischen Ergebnisse
didaktisch fir ein Seminarkonzept mit Multiplikator/inn/en aufbereitet.

Im vorliegenden Beitrag wollen wir einige Ergebnisse aus den Betriebsfallstudien vor-
stellen, wobei wir nicht weiter auf die Verfahren der Bedarfsermittlung eingehen.? Statt-
dessen wollen wir auf einen weiteren Aspekt aufmerksam machen, den Weiterbil-
dungsanbieter u. E. zu berticksichtigen hatten, wenn sie Bildungsdienstleistungen fr
KMU offerieren wollen. Wie wir nachfolgend verdeutlichen werden, ist der Beratungs-
und Unterstitzungsbedarf von KMU sehr viel komplexer als es das herkommliche Ver-
standnis von Weiterbildungsbedarfsermittlung nahe legt. Und wie wir zeigen werden,
sind vor allem solche Angebote gefragt, die Beratung, Unterstiitzung und Weiterbil-
dung ,aus einer Hand” liefern kénnen.

Die Ergebnisse basieren auf Auswertungen von Betriebsfallstudien, die zwischen Marz
und September 2003 in KMU in der Region Rhein-Neckar durchgefiihrt wurden.
Insgesamt wurden in neun verschiedenen Betrieben exemplarisch Fallstudien zur Er-
mittlung des betrieblichen Bildungsbedarfs durchgefiihrt. Fiinf der untersuchten Unter-
nehmen sind eingetragene Handwerksunternehmen, die verbleibenden vier Betriebe
sind dem Einzelhandel zuzuordnen. Bis auf zwei Unternehmen verfiigen alle Hand-
werksbetriebe tiber einen angeschlossenen Verkaufsbereich. Die befragten Unterneh-
men beschaftigen zwischen ein bis sechs Mitarbeiter/inne/n und liegen damit schon
leicht tiber dem BetriebsgroRendurchschnitt der Kleinbetriebe in der Bundesrepublik;
lediglich ein Fallunternehmen hat tiber hundert Beschéftigte und ist somit ein mittleres
Unternehmen.

In allen untersuchten Unternehmen fanden Analysegesprache mit dem/der Inhaber/in
zur Situation des Unternehmens und geplanten betrieblichen Veranderungen statt. Des
Weiteren wurden Einzel- oder Gruppengesprache mit Beschaftigten und in einigen
Fallen Arbeitsplatzbeobachtungen durchgefiihrt. Ziel war es, auf dieser Grundlage In-
formationen tiber bisherige und geplante Reorganisationsprozesse in den Unterneh-

2 Das Vorhaben wurde als Teilprojekt der Lernenden Region ,,LEARN-LErnen und Arbeiten Rhein-Neckar” im Auf-
trag der Arbeitsgruppe 5 ,Erhdhung der Weiterbildungsbeteiligung kleiner und mittlerer Unternehmen in der
Rhein-Neckar Region” am Erziehungswissenschaftlichen Seminar der Universitat Heidelberg durchgefiihrt.

3 Diese Ergebnisse (Handbuch, Seminarkonzept) kénnen ab Mai 2004 {iber die Autorinnen bezogen werden.
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men, explizite und implizite Weiterbildungsbedarfe, die Lernorientierung sowie Ent-
wicklungs- und Rekrutierungsmuster zu erhalten.

2. Die Selbsteinschétzung zur hetrieblichen Situation - ein ,,blinder Fleck“

Im Rahmen der Fallstudien wurde deutlich, dass sowohl die Unternehmer/innen als
auch die Mitarbeiter/innen an Weiterbildung interessiert sind und den positiven Wert
fur ihre Weiterentwicklung erkennen. Leider gelingt die Umsetzung einer systemati-
schen Bildungsarbeit in den einzelnen Betrieben mit unterschiedlichem Erfolg. Die
Unternehmer/innen, die versuchen, Weiterbildung in einen grolleren betrieblichen
Kontext zu stellen und in unternehmensstrategische Uberlegungen einzuordnen, schei-
nen erfolgreicher zu sein. Aufféllig war, dass die Unternehmer/innen grofle Schwierig-
keiten bei einer objektiven Analyse ihrer betrieblichen Situation haben und der ,blin-
de Fleck” als relativ groRR beschrieben werden muss.

Es zeigte sich, dass die Arbeitsabliufe und Entscheidungswege in den Unternehmen —
wie in KMU haufig anzutreffen — informell geregelt sind. Inwieweit versucht wird,
Abldufe formell zu strukturieren liegt meist im Gusto des Unternehmers. Veranderun-
gen in den Ablaufen, der Produktpalette oder Absatzstrategie werden deshalb auch
selten systematisch geplant, sie ergeben sich vielmehr zufillig und spontan. In einigen
Fallunternehmen haben die Unternehmer/innen beispielsweise in wirtschaftlichen
Engpdssen versucht, durch Ad-hoc-Umstrukturierungen die Lage zu verbessern. So hat
ein Unternehmen im Zuge schlechter Absatzzahlen das Sortiment nach und nach auf
ein niedrigeres Preissegment umgestellt. Diese Umstellung wurde jedoch nach Aussa-
ge des Inhabers nicht bewusst vollzogen:

.Es ist einfach so gekommen und im Nachherein muss ich sagen, Gott sei Dank” (E1, [H).

Dies deckt sich mit den Erfahrungen eines anderen Unternehmens, auch hier wurde
mehr unbewusst das Sortiment umgestellt, was in der Retrospektive als tiberlebensnot-
wendig angesehen wird. Mittlerweile wird oft ganz bewusst das Sortiment und Dienst-
leistungsangebot auf Individuallosungen umgestellt. Wegen der gestiegenen Beratungs-
intensitdt ergibt sich aus Sicht der Geschiftsleitung der Bedarf an Weiterbildung zum
Thema Kundenberatung. Aufgrund der Reflektion tber die vollzogenen Verdnderun-
gen im Unternehmen wird dariiber hinaus eine Qualifizierung fiir die Entwicklung
zukiinftiger Absatzstrategien gewiinscht.

Gezielte und umfassende Reorganisationsprozesse haben insbesondere bei Geschafts-
tibernahmen stattgefunden. Dies kann an zwei Beispielen gut verdeutlicht werden. Bei
dem ersten Beispiel handelt es sich um ein Handwerksunternehmen, dass von dem
Sohn tibernommen wurde. Neben dem Einstieg ins Multimedia- Geschift hat der neue
Inhaber versucht, eine neue Arbeitsorganisation zu schaffen. Die Kernpunkte seiner
Reorganisation waren eine neue Aufgabenteilung bei der Vertragsannahme (bis zu
Betrdgen von 150 € kénnen die Mitarbeiter/innen nun selbst den Auftrag annehmen)
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und der Abrechnung (bis zu einem bestimmten Betrag sollen die Mitarbeiter/innen
gleich vor Ort kassieren). Des Weiteren wurden zur besseren Wiedererkennung und
im Sinne einer Corporate Identity einheitliche Firmenautos und Dienstkleidung ange-
schafft. Der Widerstand im Unternehmen gegen diese verinderten Abldufe ist grof3,
zudem beklagt der Meister das schlechte Betriebsklima unter den Mitarbeiter/inne/n.
Dennoch will er an den Veranderungen festhalten, da die Resonanz der Kunden sehr
gut ist. Stattdessen ist geplant, mit gezielten Schulungen die Mitarbeiter/innen ,auf
Kurs zu bringen.” Insbesondere die dlteren Arbeitnehmer/innen, die schon bis zu drei-
Big Jahre im Betrieb arbeiten, ,wollen keine neuen Sachen mehr annehmen”. Es ist
schwierig, anhand der gefiihrten Gesprache abzuschitzen, wie erfolgreich der Reor-
ganisationsprozess auf Dauer in diesem Unternehmen gelingen wird. Der Unmut der
jingeren Mitarbeiter/innen gegentber ihren dlteren, eher weiterbildungsabstinenten
Kolleg/inn/en, war deutlich zu spiiren. Sie befiirchten, dass die Kluft in der fachlichen
Qualifikation zunehmen und fiir sie zu Mehrarbeit und grélReren Belastungen fiihren
wird, da durch den Einstieg ins Multimedia-Geschift zukiinftig auch noch Speicher-
und Programmierkenntnisse erforderlich sind.

Bei dem zweiten Unternehmen, einem Meisterbetrieb flr Inneneinrichtung, handelt es
sich ebenfalls um einen Handwerksbetrieb. Der jetzige Inhaber war als Mitarbeiter der
ersten Stunde dabei und hat nach einer Teilhaberschaft und nach Verrentung des frii-
heren Inhabers den Betrieb iibernommen. Gleich nach seiner Ubernahme hat der In-
haber den Laden raumlich umgebaut:

.Wir haben alles auf ein anderes Level gebracht wie friiher. Frither war das mehr die GroBhan-
delsschiene, jetzt habe ich es mehr gedffnet, nach drauRen. Hab schdone Fenster mit eingestellt,
das macht jetzt einen besseren Eindruck” (H3, IH).

Die Umstrukturierung vom GrolRhandel- zum Einzelhandelsunternehmen wurde da-
mit untermauert, dass das Sortiment um (Wohn-)Accessoires erweitert wurde und der
Inhaber eine Kauffrau im Einzelhandel ausgebildet hat, anstatt eine Innenausstatterin.
Aufgrund dieser Reorganisationsprozesse konnte das Unternehmen neue Kundenseg-
mente dazugewinnen und die alte Kundschaft beibehalten, ein Faktor, der nach Ein-
schitzung des Unternehmers das Bestehen des Unternehmens auch in Krisenzeiten
ermoglicht hat. Die gestiegenen Beratungsleistungen und der hdufigere Kundenkon-
takt machen es jedoch nun erforderlich, dass insbesondere die angelernten Mitarbei-
ter/innen fir den Verkauf und ein Reklamations- und Beschwerdemanagement qualifi-
ziert werden.

Auffdllig bei beiden Beispielen ist die Tatsache, dass beide Inhaber vor ihrer Geschéfts-
tibernahme schon im Betrieb beschiftigt waren, aber erst bei der Ubernahme diese
umfassenden Reorganisationsprozesse angestoflen haben. Es liegt die Vermutung nahe,
dass Verinderungsprozesse, gleich welchen Ausmalies, immer eines starken Auslésers
bediirfen, seien es finanzielle Probleme oder der Wechsel des (Fiihrungs-)Personals.
Ohne einen derartigen Anlass ist eine vorausschauende, strategisch geplante Neuaus-
richtung offenbar kaum zu realisieren.
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Ein wichtiger Grund dafiir konnte darin liegen, dass, wie anhand der Darstellung der
Unternehmer/innen deutlich wurde, die Reorganisationsprozesse in jeder Hinsicht
sehr ressourcenintensiv sind. Hier konnte der Schlissel fiir die geringe Bereitschaft fir
(Re-)Organisationsprozesse kleiner Unternehmen liegen: Wihrend in grofRen Unter-
nehmen derartige Verdnderungsprozesse von eigens dafiir eingestelltem Personal ini-
tilert und begleitet werden, versuchen die Unternehmer/innen in kleinen Unterneh-
men dies neben ihren anderen Aufgaben zu realisieren. Es ist anzunehmen, dass des-
halb im Tagesgeschift der Unternehmer/innen andere, dringendere Aufgaben im
Vordergrund stehen und das Innovationspotenzial fiir Organisationsentwicklungspro-
zesse (berdecken. Zudem steht zu vermuten, dass den Inhaber/inne/n das notige
Know-how fiir die Initiierung von systematischen Reorganisationsprozessen fehlt.

Fiir die Weiterbildungsplanung in den Unternehmen wirft dies ein zentrales Problem
auf: Da die Verdnderungen in den Unternehmen eher zufillig und ungeplant stattfin-
den, bleibt deren Bedeutung fiir Weiterbildungserfordernisse vermutlich eher unbe-
merkt. Reorganisationsprozesse als Ausloser fur Weiterbildungsbedarf sichtbar zu
machen, so unsere Erkenntnis aus den Fallstudien, erfordert also zunichst, die Perso-
nalverantwortlichen in den Unternehmensleitungen darin zu unterstiitzen, sich Klar-
heit tiber die Situation des Unternehmens und eine eventuell erforderliche Neuaus-
richtung zu verschaffen.

3. Serviceleistung: feste Ansprechpartner fiir Weiterbildung

Waihrend die betriebliche Weiterbildung in GroBunternehmen mittlerweile konzepti-
onell und organisatorisch in komplexe Wertschopfungsprozesse eingebunden ist (vgl.
auch Baethge/Schiersmann 1998), klafft in KMU hier eine strategische Liicke, die durch
isolierte Weiterbildungs- oder Beratungsangebote kaum zu schliefen ist. Erfolgver-
sprechender sind stattdessen Kooperationen zu festen Partnern, die den KMU ber
eine grolbere thematische Bandbreite Beratung und Weiterbildung anbieten kénnen.

Unsere Fallstudien zeigen, dass eine externe Unterstiitzung bei der Planung und
Durchfiihrung von Weiterbildung durchaus erwiinscht ist. Die Formen der Inanspruch-
nahme von externer Unterstltzung sind vielfaltig, wichtig scheint jedoch zu sein, dass
es sich um ,feste Ansprechpartner” handelt. Zwei der untersuchten Fallunternehmen
verfligen Uber einen solchen festen Ansprechpartner fiir Weiterbildung. In einem Fall
ist der Ansprechpartner nicht nur fiir die Weiterbildung zustindig, sondern berit die
Firmenleitung auch in anderen Fragen (bspw. neue Produkte, Ergebnisse von wissen-
schaftlichen Studien, neue Richtlinien und Gesetzesvorgaben). Das heifst das Unter-
nehmen bezieht alle benétigten Informationen tber die Branche und entsprechende
Weiterbildungsangebote tiber eine zentrale Stelle. Die Inhaberin fihlt sich von dieser
Stelle in allen Fragen ... sehr gut beraten” und war bisher immer sehr zufrieden mit
den Schulungen, die sie regelmilig dort besucht. Aufgrund dieses festen Ansprech-
partners und der damit verbundenen festen Kontaktperson hat sich nach Einschitzung
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der Inhaberin sowohl die Quantitit als auch die Qualitit der Weiterbildung in ihrem
Unternehmen erheblich erhoht.

Ahnliche Erfahrungen aus dem anderen Unternehmen untermauern die These, dass
ein fester Ansprechpartner die Weiterbildungsbeteiligung erhoht. Ein Unternehmer aus
dem Handwerk hat ebenfalls einen festen Weiterbildungspartner. Dabei handelt es
sich um einen privatwirtschaftlichen Trager, der insbesondere Weiterbildung zu The-
men der Unternehmensfiihrung anbietet. Insbesondere in der Phase, in der der Unter-
nehmer das Geschift komplett selbst tibernahm, war dieser Weiterbildungsanbieter
von grofer Wichtigkeit:

.Die bieten Weiterbildungsveranstaltungen iiber Fiihrung von Mitarbeitern, Zeitrationalisierung,
Kundenfdrderung, Vermarktung etc. an. Diese Kurse besuche ich regelméRig. Da bin ich immer
gut beraten und kann die Sachen in meiner Firma anwenden, ... es hat gefruchtet, ich wiirde heute
nicht dastehen, wo ich jetzt bin” (H3, IH).

Gerade in Kleinstunternehmen ist die Inanspruchnahme von externer Unterstiitzung
also vor allem eine Vertrauensfrage, was sowohl durch feste Kooperationen wie auch
eine thematisch vielfiltige Zusammenarbeit begiinstigt wird. Dabei konnten Bildungs-
einrichtungen insbesondere bei der Bewusstmachung von betrieblichen Ablaufen und
Strukturen die Unternehmen mit ihrem Know-how unterstiitzen und so den Weg fur
notige Reorganisations- und Qualifizierungsprozesse ebnen. Der Wille ist bei den
Unternehmen durchaus vorhanden, es ist aber eine allgemeine ,Hilflosigkeit” erkenn-
bar, wie man systematisch Weiterbildung im Betrieb etabliert. Im Rahmen der Gespra-
che konnte festgestellt werden, dass feste Kooperationspartner eine wichtige Unter-
stitzung bei der regelmaRigen Gestaltung von Weiterbildung sind und auch von den
anderen Unternehmer/inne/n durchaus als sinnvoll erachtet werden.

Wie oben dargelegt, reicht es dabei allerdings nicht aus, sich auf das traditionelle Feld
der Weiterbildungsberatung zu beschrinken, da die Unternehmen zunéchst Unter-
stitzung bei der Standortbestimmung und Entwicklung einer Unternehmensstrategie
benatigen. Um diese Bandbreite an Serviceleistungen ,aus einer Hand” liefern zu kon-
nen, dirfte es auch fiir Weiterbildungsanbieter zweckmaRig sein, Kooperationen ein-
zugehen und sich zu vernetzen (vgl. Ufholz u. a. 1997). Wie Ufholz u. a. (1997) im
Hinblick auf Bildungsberatung deutlich machen, sind dabei verschiedene Kooperati-
ons-Modelle denkbar: der gleichberechtigte Zusammenschluss spezialisierter Anbie-
ter von Weiterbildung und/oder Beratung, die nach auBen gemeinsam als Verbund
oder Netzwerk auftreten. Die Unternehmen richten dabei ihre Anfragen an einen der
Netzwerkpartner, der je nach Art und Umfang der Anfrage den Auftrag selbst bearbei-
tet oder an seine Kooperationspartner weiterleitet. Denkbar wére auch die Einrichtung
einer gemeinsamen Anlaufstelle (z. B. eine gemeinsame Agentur oder ein Servicebii-
ro), die je nach Bedarf die Anfragen von Unternehmen an einzelne oder mehrere der
zusammengeschlossenen Kooperationspartner weiterleitet. Eine weitere Moglichkeit
ware die Zusammenarbeit eines Anbieters mit festen Vertragspartnern, die einzelne
Aufgaben in enger Abstimmung mit dem Hauptauftragnehmer bearbeiten.
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Hier sind sicherlich je nach ortlichen Bedingungen und vorhandenen Kooperations-
strukturen verschiedene Varianten moglich. Entscheidend aus unserer Sicht ist dabei,
dass das Angebot inhaltlich und organisatorisch den oben genannten Besonderheiten
der KMU gerecht wird. Inhaltlich misste — Gber das bisher tibliche Themenspektrum
von Personal- und Organisationsentwicklung hinaus — dem vielschichtigen Beratungs-
und Unterstiitzungsbedarf von der unternehmenspolitischen Standortbestimmung bis
zum Weiterbildungsmanagement Rechnung getragen werden. Gleichzeitig sollte die-
se Serviceleistung in einer Organisationsform erbracht werden, die den KMU eine
Zusammenarbeit mit einem ,festen Ansprechpartner” ermoglicht. Weiterbildungsan-
bieter missten den Unternehmen also — allein oder im Verbund mit anderen — erstens
langerfristig und zweitens in vielfaltigen, auch in unternehmenspolitisch sensiblen Fra-
gen, je nach Bedarf als Partner und Dienstleister zur Verfligung stehen. Die vielerorts
beschriebenen Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit KMU (vgl. Alten/Weil3
2000) konnten deshalb auch darin begriindet liegen, dass der schmale Grat zwischen
Dienstleistungs- und Kooperationsangebot recht unwegsam ist.
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Stephan Dietrich/Monika Herr

Organisationsentwicklung und neue Lernkulturen’

Das Thema ,neue Lehr- und Lernkulturen” bildet bereits seit einigen Jahren einen
thematischen Schwerpunkt im Fachdiskurs der Erwachsenenbildung. Eine Folge der
erhéhten Aufmerksamkeit ist ein zunehmend differenzierteres Verstindnis dessen,
was unter ,neuen Lehr- und Lernkulturen” begriffen werden kann. Dabei zeichnet
sich ab, dass sich die Behandlung des Themas kaum auf Fragen von Didaktik und
Lernorganisation beschrénken ldsst. Die heute bereits beobachtbaren Bestrebungen
der Praxis, Lehr- und Lernbedingungen zu schaffen, die das selbstgesteuerte Lernen
Erwachsener unterstiitzen und fordern, weisen eindeutig auf die Notwendigkeit hin,
die Erwachsenenbildungsorganisation gestalterisch mit einzubeziehen. Der
vorliegende Beitrag beleuchtet die Frage, welche Organisationsentwicklungs-
erfordernisse bei der Verdnderung von Lernkulturen auftreten kénnen. Ferner wird
gezeigt, wie ein Organisationsentwicklungsprozess zur Entwicklung neuer Lern-
kulturen angelegt sein kann.

1. ,,Neue Lehr- und Lernkultur” — was ist wirklich neu?

Das Thema ,neue Lehr- und Lernkulturen” ist in der wissenschaftlichen Erwachsenen-
bildungsdiskussion mittlerweile breit etabliert. Bereits 1990 hat Faulstich aufgrund der
gesellschaftlichen Herausforderungen und Veranderungsimpulse (Bevolkerungsent-
wicklung, Organisation und Qualifikation in der Arbeit, Wertewandel usw.) auf die
Erfordernisse eines solchen Lernkulturwandels hingewiesen. Die Lernfdhigkeit des
Menschen miisse zunehmend im Mittelpunkt aller Bemiihungen stehen: ,Das Uberle-
ben im nichsten Jahrtausend wird nur dann méglich sein, wenn sich Individuum und
Gesellschaft in einem Mal%e als lernféhig erweisen, welches eingefahrene Verhaltens-
muster durchbricht” (Faulstich 1990b, S. 38). In den vergangenen Jahren hat das The-
ma auch bildungspolitisch hohen Stellenwert gewonnen. Ferner liegen bereits erste
Auswertungen vor, wie das Thema von der Praxis aufgegriffen und umgesetzt wird
(vgl. im Folgenden: Gieseke/Kapplinger 2001; Dietrich 2001). Dabei zeigt sich, dass
der Begriff als Chiffre fiir hoch differenzierte Konzepte verstanden werden kann, die
darauf abzielen, den Lernenden in moglichst vielfaltiger Form Lernanregungen, Lern-
zugange und Lernunterstiitzung in Form von Lernberatung zu bieten. Als charakteris-
tisch werden in diesem Zusammenhang die folgenden Gestaltungsmerkmale hervor-
gehoben:

1 Dieser Beitrag entstand im Kontext des DIE-Projekts SELBER. Das vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung geférderte DIE-Projekt SELBER ,Service: Institutionenberatung zur Offnung fiir neue Lernkulturen und
Beratung bei neuen Angebotsformen” wird am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung in Kooperation mit
den Universitdten Hamburg, GieRen und Leipzig mit einer Laufzeit von drei Jahren bis September 2004 durchge-
fiihrt.
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e Die Flexibilisierung der Lernorte — Lernen findet im Seminarraum, in Selbstlern-
zentren, zu Hause, in Bibliotheken oder bei Exkursionen statt. Das Internet er-
moglicht, jederzeit von jedem Ort aus mit anderen Lernenden, Tutor/innen, Lern-
beratenden oder Expert/inn/en Kontakt aufzunehmen.

e Eine zunehmende zeitliche Flexibilisierung von Lehr- und Lernprozessen erfor-
dert es, die Kompetenzen der Teilnehmenden hinsichtlich ihres Zeitmanagements
zu erhohen. Die Lernberatung hat hier eine wichtige Bedeutung fiir die Unterstiit-
zung und Gestaltung von individualisierten Lernzeiten.

e Offene Prozesse, gruppendynamische Aspekte und das situative Lerngeschehen
gewinnen deutlich an Stellenwert. Als charakteristisch wird die Offenheit fiir Ent-
wicklungen genannt. So gewinnen handlungs- und erfahrungsorientierte Formen
des Lernens wie z. B. beim Lernen in Projekten oder in Planspielen an Gewicht.
Die Bedeutung der Lerngruppe, die fiir die Lernkontrolle besonders effektiv ist,
nimmt dabei eher zu. Fiir die Lernbegleitung bedeutet dies einen erhohten Vorbe-
reitungsaufwand. Sie ist gefordert, die Gruppenprozesse angemessen zu beglei-
ten. Als besonders anspruchsvoll erweist sich, eine Balance zwischen Uber- und
Unterstrukturierung zu finden.

e Der Stellenwert der Rahmenbedingungen verdndert sich. So gewinnt etwa die
Gestaltung der Raumlichkeiten oder die Organisation des Zugriffs auf Material
eine hohere Bedeutung als in traditionellen Angeboten. Ein insgesamt erhohter
Planungs- und Nachbereitungsaufwand ist die Folge.

¢ Die professionellen Aufgaben fiir das Lehrpersonal nehmen zu. Insbesondere be-
ratende und animierende Anforderungen gewinnen an Bedeutung. Das Personal
benotigt zusétzliche Fahigkeiten wie Beratungskompetenz, Moderations- und Ani-
mationskompetenz, erweiterte Methodenkompetenz und Kompetenz beim Ein-
satz digitaler Medien.

e Die Grenzen zwischen Bildung und Unterhaltung werden durchlassiger. ,Das
Edutainment wird als flankierendes Element in dem Gesamtarrangement verortet,
das kein Selbstzweck oder Erzeuger blofler Behaglichkeit ist, sondern letztlich
den didaktischen Zielen als ein Hilfsmittel dient” (Gieseke/Kapplinger 2001, S. 248).

¢ Die Lerninhalte und -gegenstiande stehen weiterhin im Mittelpunkt, den Lernen-
den soll jedoch stirker ermoglicht werden, ihre individuellen Interessen, Bediirf-
nisse und Kompetenzen hinreichend zu berticksichtigen und individuelle Lern-
wege zu finden. Dabei darf sich das Lernen nicht im Zufélligen verlieren. Auf
Wissensvermittlung oder auf lehrende Aufgaben wird nicht verzichtet, bedeutsam
ist vielmehr die Transparenz des Lerngeschehens fiir die Lernenden sowie ein an-
gemessener Wechsel von Struktur und Dynamik.

Die hier beschriebenen Gestaltungsmerkmale sind — jeweils fiir sich genommen —
keineswegs neu. Neu ist allenfalls das Anliegen, moglichst viele dieser Elemente in der
Erwachsenenbildungspraxis breit umzusetzen und eine starkere Verzahnung informel-
len und formellen Lernens anzustreben. Der institutionellen Erwachsenenbildung
kommt dabei die Aufgabe zu, Lernberatungs- und Lernbegleitungsangebote zu entwi-
ckeln, die der Férderung von individuellen Kompetenzen zu Selbststeuerung, Selbst-
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management und Selbstorganisation dienen. Dies erfordert verianderte Formen der pro-
fessionellen Steuerung und Strukturierung (vgl. Forneck 2001, S. 240). Eine direkte
Folge dieser Entwicklung ist, dass die Anforderungen an das Personal in der Erwachse-
nenbildung steigen.?

Von einer Notwendigkeit zur Verdanderung der Lern-Kultur ist in diesem Zusammen-
hang zu sprechen, weil Verianderungen im Selbst-, Rollen- und Aufgabenverstindnis,
in Normen und Wertvorstellungen aller beteiligten Akteure erforderlich sind — von den
Lernenden bis zu den Zuwendungsgebern. Die Umsetzung betrifft mikro- und makro-
didaktische Fragen von der Ebene des Kursgeschehens tiber die Ebene der Weiterbil-
dungsorganisation und der Betriebe mit ihren Konventionen und Gepflogenheiten bis
zur Ebene des Weiterbildungssystems und den politischen Rahmenbedingungen mit
den Vorgaben tiber Ausbildungsordnungen sowie den Forderbedingungen und Finan-
zierungsgrundlagen der Weiterbildung.

Neu sind auBerdem die Rahmenbedingungen, unter denen sich neue Lehr- und Lern-
kulturen entwickeln und etablieren sollen. Das Spannungsverhiltnis zwischen sinken-
den finanziellen Ressourcen einerseits und steigenden Anforderungen an die Gewahr-
leistung von nachhaltigen Lernerfolgen und individualisierten Lernunterstiitzungsan-
geboten andererseits verschirft sich zunehmend. Hinzu kommt die Problematik, dass
auch die Erwerbsperspektiven im Erwachsenenbildungsbereich weiterhin unsicherer
werden. Es ist zu beobachten, dass die ,freien” Beschiftigungsverhiltnisse zunehmen,
dass eine quasi in die Selbststandigkeit tibergegangene Kursleiterszene entstanden ist
und die Bindung von Kursleitenden an Erwachsenenbildungseinrichtungen signifikant
nachlasst (vgl. Schrader 1998). Umgekehrt wird der Einfluss der Einrichtungen auf vor-
handene oder nicht vorhandene Professionalisierungsabsichten der padagogisch Tati-
gen immer geringer, was insgesamt die Vermutung einer Deprofessionalisierungsten-
denz in der Erwachsenenbildung nahe legt (vgl. Faulstich 2001).

Den genannten Herausforderungen ist nach unserer Auffassung nur durch entsprechen-
de Personal- und Organisationsentwicklungsmallnahmen zu begegnen. Die Personal-
entwicklungserfordernisse beziehen sich auf die Entwicklung der notwendigen Kompe-
tenzen fir die Lernbegleitung und die Gestaltung und Umsetzung geeigneter Lernarchi-
tekturen. Hoch differenzierte Lernkonzepte setzen jedoch parallel eine entsprechende
Organisation der Abldufe, Zustandigkeiten und Entscheidungsbefugnisse voraus. Wenn
den Teilnehmenden mehr Verantwortung fir ihren Lernprozess tibertragen werden soll,
benoétigen auch die Mitarbeitenden der Weiterbildungseinrichtung die erforderlichen
Entscheidungsspielraume, die selbstverantwortliches Agieren ermoglichen.

,Lernkultur” bezieht sich deshalb auf die Lernfihigkeit der Organisation als Ganzes
und ist Teil der Organisationskultur, die sich auf die Lern- und Entwicklungsmoglich-
keiten auswirkt. Entscheidend dafiir, ob sich Innovationen in Organisationen durchset-

2 Zuden Professionalisierungserfordernissen fiir Weiterbildner im Zusammenhang mit der Forderung von Lernen
vgl. weiterfiihrend z. B. Knoll 2002.
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zen, ist die Kooperations- bzw. Lernbereitschaft der Kolleg/inn/en und der Leitung (vgl.
Fuchs-Briininghoff 2001). Insofern kommt es darauf an, dass sich die Personal- und
Organisationsentwicklungsmafnahmen so erginzen, dass die Institution zu einer ler-
nenden Organisation wird.

2. Lernkulturentwicklung als Lernprozess (in) der Organisation — Stellenwert der
Lernkultur fiir die Organisationsentwicklung

In der Diskussion um die ,lernende Organisation” werden Veranderungen in Organi-

sationen — sofern sie bewusst vollzogen werden — als Lernprozesse verstanden. Dabei

begreift die Mehrheit der derzeit bestehenden Theorien und Ansdtze das Lernen der

Organisation als sozialen Prozess, in dem Informationen, Ideen und Erfahrungen ge-

meinsam verarbeitet und interpretiert werden (vgl. Dierkes/Berthoin Antal 1999). Durch

diese soziale Interaktion und Aushandlung entstehen in der Organisation kollektive

Kenntnisse und Kompetenzen, die in unterschiedlichen Formen gespeichert werden:

in der Kultur, in den Strukturen, in den Ablaufen und Routinen. Damit also eine Orga-

nisation als System lernen kann, braucht es einen Prozess,

¢ in dem vorhandenes individuelles Wissen und Kénnen ausgetauscht wird,

e in dem neue Kenntnisse, Kompetenzen und Wissen aufgenommen und explizit
gemacht werden und

¢ in dem eine gemeinsame Verankerung oder Speicherung dessen stattfindet.

Mehrere Mitglieder einer Organisation mussen Informationen und Wissen austauschen
und gemeinsame Erfahrungen machen, damit ein von den Akteuren geteiltes, neues
kollektives Wissen entstehen kann. Systeme lernen und verandern ihr Verhalten letztlich
nur durch direkte Kommunikation (vgl. Wahren 1996, S. 183), der Dialog ist deshalb
das Zentrum einer lernenden Organisation und der Ort, an dem die Mitglieder im
Miteinander neues Wissen generieren konnen (vgl. Isaac 1997). Der Sinn eines Dialo-
ges ist dabei ... nicht, etwas zu analysieren oder zu verdandern, sondern das Denken
ins FlieRen zu bringen, sich der individuellen und kollektiven Annahmen und ihrer
(Aus-)Wirkungen bewusst zu werden und deren inhdrente Zusammenhinge sehen zu
lernen. ... Im Dialog sind die Argumente aufeinander bezogen, es wird miteinander
gedacht” (Beucke-Galm 2001, S. 22-24).

Projekte erscheinen besonders geeignet, Dialog zu initiieren und damit organisationa-
les Lernen zu unterstiitzen. Ihr Entwickeln, Planen und Steuern wird vielfach als das
Kernstiick innovativer Verianderungsvorhaben betrachtet. ,Die spezifische Projektor-
ganisation, die problemloseorientierte Prozessgestaltung, die Beziehungsklarung und
Konfliktbewdltigung in Projektteams sowie die Reflexionskultur als Kern organisati-
onsbewussten Lernens ...” (Schiersmann/Thiel 1999, S. 89) sind spezifische Merkmale
von Projekten, die Lernprozesse bzw. Kompetenzen fordern, die sich als organisatio-
nales Lernen bezeichnen lassen.
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Im Zusammenhang mit Lernkulturverdnderung wird der Organisationslernprozess von
uns als ein Lernprozess verstanden, in dem die Selbststeuerung ein konstitutives Element
ist. Angenommen wird, dass dort, wo eine Lernkultur selbstgesteuerten oder selbstorga-
nisierten Lernens angestrebt wird, sich dies nicht nur auf den Lernprozess der Lernenden
beschranken kann. Vielmehr erfordert ein solcher Entwicklungsprozess wie oben bereits
angedeutet auch fir die Mitarbeitenden die Moglichkeit selbstgesteuerter Lern- und
Entwicklungsmoglichkeiten. Deshalb beziehen wir nachfolgend Uberlegungen, die im
Zusammenhang mit selbstgesteuerten Lernprozessen von Individuen angestellt werden,
auf den selbstgesteuerten Organisationslernprozess. Um den Grad an Selbststeuerung
einschatzen zu konnen, wird in der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen als zentral
angesehen, dass die Lernenden wesentliche Entscheidungen —ob, wozu, was, wann und
wie gelernt werden soll — selbst treffen konnen (vgl. Weinert 1982, S. 102 ff.).

Auf den Organisationslernprozess tibertragen, bedeutet dies:

e Um neue Angebotsformen einfiihren und Lernkulturen entwickeln zu kénnen, brau-
chen Mitarbeitende der Weiterbildungsinstitution Spielraume fir die selbststandi-
ge Festlegung von Zielen, Zeiten und Methoden.

¢ Die Mitarbeitenden missen diese Spielraume auch tatsdchlich wahrnehmen und
folgenreiche Entscheidungen iiber das eigene Lernen und damit den Entwicklungs-
prozess treffen und diese konkret umsetzen (d. h. in Lernhandeln realisieren).

¢ Die Lernenden — hier die beteiligten Mitarbeitenden — tibernehmen dabei zugleich
die Rolle der sich selbst Lehrenden. Selbstinstruktion kann hier verstanden wer-
den als das Veranderungsvorhaben planen, notwendige Informationen beschaf-
fen, geeignete Methoden auswahlen, den Fortschritt der Veranderung kritisch tiber-
prifen usw.

So wie sich das Lernen beim individuellen selbstgesteuerten Lernprozess meist nicht
von selbst versteht, sondern oft erst gelernt und/oder unterstiitzt werden muss, gilt dies
auch fir den selbstgesteuerten organisationalen Lernprozess. Deshalb wurden im Pro-
jekt SELBER® Instrumente entwickelt, die es den beteiligten Personen und Projektgrup-
pen ermoglichen, die fir den Organisationslernprozess notwendigen Schritte des Ler-
nens als System zu vollziehen.

Die Organisationen benétigen eine Projektgruppe, die offiziell mit dem Projekt ,SGL/
Neue Lernkultur” betraut wird. Diese definiert im ersten Schritt, welche Veranderungs-
vorhaben geeignet sind, die Lernkultur in der eigenen Weiterbildungseinrichtung zu
entwickeln. Es werden von den Projektgruppenmitgliedern in Abstimmung mit der Lei-

3 Im Rahmen des Projekts SELBER wird exemplarisch eine Auswahl von 17 Einrichtungen durch ein umfangrei-
ches Supportsystem intensiv im Prozess der Veranderung unterstiitzt und begleitet. Die Supportstruktur besteht
aus drei Fortbildungsreihen zu den Themen ,Beratung’, ,Begleitung von Selbstgesteuerten Lerngruppen’ und
,Medieneinbindung’, einer Organisationsheratung, wissenschaftlichem Support und einer internetbasierten
Supportstruktur. Die beteiligten Einrichtungen nehmen nach Maglichkeit an allen drei Fortbildungsreihen mit
jeweils einem Mitarbeitenden teil. Diese drei Mitarbeitenden stehen dann in der Organisation als Expert/inn/en
fiir die jeweilige Teilfragestellung zur Verfiigung und bilden gemeinsam als ,change agents” eine Projektgrup-
pe, die tiber die Organisationsberatung in der konkreten Umsetzung begleitet wird.
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tungsebene im Rahmen des Projektmanagements Ziele festgelegt und Teilschritte defi-
niert. Die dabei notwendigen Austauschprozesse in der Gruppe und das Zusammentra-
gen der unterschiedlichen Kenntnisse und Fertigkeiten fiihren dazu, dass neues Wissen
generiert und damit die kollektive Wissensbasis erweitert wird (vgl. Probst/Btichel 1994,
S. 64). Durch Fortbildungen eignen sich die Projektgruppenmitglieder neues Wissen an
und reflektieren ihre Rolle als Lehrende oder pddagogisch Planende. Das dabei neu
entstandene individuelle Wissen muss im Verlauf des Projekts von den Einzelnen in die
Projektgruppe eingespeist werden, um ber die gemeinsame Arbeit in kollektives Wis-
sen verwandelt zu werden — der Basis organisationalen Lernens. Die kollektiven Lern-
prozesse der Projektgruppe und die Vermittlung in die Gesamtinstitution werden durch
eine Organisationsberatung unterstitzt, die als ,kollektive Lernberatung” angelegt ist.

Dabei werden im Rahmen von eintigigen Workshops kollektive Lernschwierigkeiten
(Blockaden, Widerstinde, hemmende Rahmenbedingungen etc.) und kollektive Lern-
strategien (forderliche Faktoren, Projektkonzeptentwicklung, Erarbeitung eines Hand-
lungsplanes etc.) bearbeitet.

In der Beratungsarbeit beziehen wir uns auf ein Organisationsmodell, das im Zusam-
menhang mit lernenden Organisationen haufig herangezogen wird. Danach wird die
Organisation als aus drei Subsystemen (technisch-instrumentelles, soziales und kultu-
relles Subsystem) bestehend begriffen, die eng miteinander verzahnt sind (vgl. Glasl/
Lievegoed 1996). Die drei Subsysteme lassen sich wie folgt beschreiben:

1. Das technisch-instrumentelle Subsystem umfasst:

e die physischen Mittel, z. B. eingesetzte Materialien und Medien, die techni-
sche Ausstattung, die Nutzung von Raumen und Materialien,

e die Prozesse und Abliufe, z. B. Abrechnungssysteme, Entscheidungsfreiriume
fur Lehrende, Planungs- und Steuerungsprozesse.

2. Das soziale Subsystem setzt sich zusammen aus:

e den Einzelfunktionen, wie z. B. Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortun-
gen der einzelnen Mitarbeitenden (Lehrenden, Verwaltenden, Leitung),

e Aufgabeninhalten der einzelnen Funktionen, Gremien und Kommissionen,

e den Menschen, Gruppen und dem Klima, z. B. das Wissen und Kénnen der
Mitarbeitenden, die Haltungen und Einstellungen, die Beziehungen unterein-
ander, die Fuihrungsstile, Macht und Konflikte,

e den Strukturen, z. B. den Statuten, den Aufbauprinzipien der Organisation, den
Fihrungshierarchien.

3. Zum kulturellen Subsystem gehéren:

¢ die Ziele und Strategien, wie z. B. die langfristigen Programme der Organisati-
on, die Leitsitze fiir die padagogische Arbeit, die Strategien der Einrichtung,
sich am Bildungsmarkt zu platzieren und zu halten,

e die Identitat, die sich z. B. beschreiben ldsst mit der gesellschaftlichen Aufgabe
der Organisation, den Werten, Philosophien, Leitbildern, der Klarheit tiber einen
gemeinsamen piadagogischen Ansatz, dem Image der Einrichtung in der Offent-
lichkeit.
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Angelehnt an Ausfiihrungen von Fuchs-Briininghoff (1987) zu Lernschwierigkeiten von

Individuen und vor dem Hintergrund des oben beschriebenen Organisationsmodells

lassen sich die kollektiven Lernschwierigkeiten in drei Gruppen einteilen:

e die, die in der physischen Ausstattung, den alltiaglichen Prozessen und Abldufen
begriindet liegen (technisch-instrumentelles Subsystem),

e die, die sich aus der Struktur und den Interaktionen der Teilsysteme (Abteilungen,
Fachbereichen, Einzelfunktionen etc.) ergeben (soziales Subsystem) und

e die, die sich aus dem geltenden Lebensstil in der Organisation ergeben (kulturel-
les Subsystem).

Beratung soll in diesem Zusammenhang darauf abzielen, das Vorhaben zu unterstiit-

zen und erfolgreiches kollektives Lernen zu erméglichen. Das bedeutet, dass sich die

Beratung an den Erfordernissen der Praxis orientiert und dabei nach Lésungen fiir Be-

hinderungen und Stillstinde im Lernprozess sucht. Wihrend der Beratung werden

Punkte aufgespiirt, die die Umsetzung beeintrachtigen oder die férdernd wirken kon-

nen. Konkret heif3t dies:

e Anregungen zum Veranderungsprozess: Wie ldsst sich der Prozess sinnvoll gestal-
ten und in Teilschritte einteilen? Welche Strategien sind angemessen und welche
Methoden fiihren zum Ziel? Wie lassen sich die eigenen Bediirfnisse mit den vor-
handenen Mdoglichkeiten in Einklang bringen?

e Hilfestellung zur Einordnung in den historischen Kontext der Organisation: Wel-
che Schwierigkeiten und Widerstinde treten auf und wie lassen sich diese u. a.
aus den gewachsenen Bedingungen der Organisation verstehen? Welche
(Lern-)Strategien werden bevorzugt und welche eher abgelehnt?

e Orientierung bei der Arbeit in der Gruppe tiber die Beziehungen der Beteiligten:
Wie lasst sich das Potenzial der Gruppe optimal nutzen? Welche Gruppen- bzw.
Teamprozesse werden als forderlich und welche als hinderlich erlebt? Wie ver-
halte ich mich in der Gruppe und was bewirkt dies fur den Veranderungs- und
Lernprozess (meinen eigenen und den der Gruppe)?

Die Organisationsberatung geht hier von Fragestellungen aus, die sich aus dem kon-
kreten Projektvorhaben, d. h. dem Lernprozess der ,Lernkulturentwicklung” ergeben.
Sie macht nicht die Organisation als solches zum Thema, sondern die Einfiihrung einer
neuen Lernkultur. Sie dient somit einer zweckgebundenen Organisationsentwicklung
und kann als Implementierungsberatung verstanden werden.

3. Zusammenfassung und Aushlick

Aus den bisherigen Ausfiihrungen lassen sich folgende Erfordernisse fuir die Organisa-

tionsentwicklung im Zusammenhang mit neuer Lehr- und Lernkultur festhalten:

e Ausgangspunkt ist eine Kompetenzerweiterung auf individueller Ebene, die zusatz-
lich einen sozialen Prozess erfordert, in dem die Kommunikation zwischen mehre-
ren Mitarbeitenden einer Weiterbildungseinrichtung eine zentrale Rolle spielt.
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e Lernkulturentwicklung kann nicht von einzelnen Mitarbeitenden vollzogen wer-
den. Hierfiir bedarf es eine Gruppe von Mitarbeitenden, die sich idealerweise im
Rahmen eines Projekts dieser Herausforderung stellt.

¢ Die Entwicklung neuer Lehr- und Lernkulturen gleicht einem Suchprozess, in dem
zu Beginn ein Zielkorridor zu definieren ist. Die jeweiligen Teilschritte missen
dann den Entwicklungen entsprechend prozessual angepasst werden. Dafir be-
darf es Kompetenzen in Projektmanagement.

o Die Ubertragung auf den konkreten Kontext der eigenen Institution benétigt in
aller Regel eine Begleitung von aufen im Sinne einer kollektiven Lernberatung.

e Fir die Entwicklung neuer Lehr- und Lernkulturen gibt es verschiedene Anknip-
fungspunkte in einer Organisation (z. B. die Entwicklung eines Konzepts fiir einen
selbstgesteuerten Kurs, die Griindung eines Qualifizierungszirkels, eine Leitbild-
diskussion, beispielsweise eingebettet in einen Qualititsentwicklungsprozess). Ent-
scheidend ist, dass eine Kommunikationsstrategie in die Gesamtorganisation auf-
gebaut wird, die organisationales Lernen zulisst.

e Ohne die aktive Unterstiitzung der Leitung ist eine Lernkulturentwicklung nicht
moglich. Leitung pragt die Organisationskultur — die Lernkultur inbegriffen — in
entscheidendem Mafe. So muss Leitung an zentralen Punkten des Entwicklungs-
prozesses eine klare Stellung beziehen, wenn sich neue Lehr- und Lernkulturen
nachhaltig verankern sollen.

Die Erwachsenenbildungseinrichtungen stehen somit vor groBen Anforderungen. Aus-
gehend von den bisherigen Ergebnissen des Projekts SELBER, deren breite Gultigkeit in
der weiteren Forschungsarbeit noch zu prifen ist, kann angenommen werden, dass
bezogen auf Lernkulturentwicklung das Management von Weiterbildungsorganisatio-
nen vor der Aufgabe steht, den Ausgangspunkt fiir organisationale Verinderungen nicht
nur bei den 6konomischen Rahmenbedingungen zu suchen. Es gilt vielmehr auch, an
die organisationalen Erfordernisse hoch differenzierter padagogischer Konzepte und
die vorhandenen erwachsenenpadagogischen Kompetenzen anzuknipfen (Selbstan-
wendung padagogischer Konzepte). Ob und in welcher Weise sich diese zweckge-
bundene Organisationsentwicklung im Rahmen von SGL und neuer Lernkultur von
Organisationsentwicklungsprozessen mit anderem Fokus (z. B. im Rahmen von Quali-
tatsentwicklungsprozessen oder ausgehend von Fragen der Wirtschaftlichkeit) unter-
scheidet, wire weiter zu untersuchen.

SchlieBlich bedarf es der weiteren Arbeit an speziell ausgerichteten Organisationsbe-
ratungsmodellen. Eine padagogische Organisationsforschung, die den Bedingungen
und Moglichkeiten eines reflexiven Organisationslernens genauer nachspiirt, miisste
hierzu die praxis-unterstiitzenden Erkenntnisse erarbeiten, indem sie den Formen,
Méglichkeiten und Grenzen der Wissensgenerierung und des Wissenstransfers ber
Lernen innerhalb der Einrichtungen nachgeht.
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Wiltrud Gieseke/Steffi Robak

Programmplanung und Management aus der Bildungsforschungs-
perspektive

Empirische Befunde und konzeptionelle Wendungen

Nicht die Organisation bestimmt das Programm,
sondern das Programm findet die Institution.

1. Lebenshegleitende Bildung und das Nachdenken iiber Institutionalkonzepte

Weiterbildung beschiftigt sich, zumindest in den Entwicklungsprojekten seit den
1990er Jahren, mit der Optimierung institutioneller und organisatorischer Strukturen.
Stichworte daftir sind Organisationsentwicklung, Qualititsmanagement, Marketing und
Controlling. All diese wichtigen Aufgaben institutionellen Handelns in der Weiterbil-
dung lassen sich biindeln unter dem Begriff Bildungsmanagement. Allseitig bekannt
ist, dass diese Entwicklung eingeleitet worden ist durch Sparmafinahmen fiir diesen
Bereich, aber damit einher geht auch die Suche nach optimierten institutionellen Kon-
zepten fir die Umsetzung des Bildungsauftrags fiir die Realisierung lebenslangen Ler-
nens. Im Grunde liegt darin die Chance, ein System fur lebensbegleitende Bildung in
Verarbeitung bisheriger Institutional- und Organisationsformen neu zu konzipieren.
Bisher sind die Institutionalkonzepte der klassischen Institutionen nicht theoretisch-
analytisch als Institutionalkonstrukte fiir lebenslanges Lernen im Wandel betrachtet
worden. Dies ist aber nétig, wenn sich Lernformen und Bedingungen (virtuelles Ler-
nen) sowie Finanzierungen dndern. Eine nicht ausreichende Wiirdigung unter der Per-
spektive der Erarbeitung von neuen Strukturen haben Institutionalkonstrukte wie die
Volkhochschulen in Reinkultur und in abgewandelter Form, durch Tragerinteressen
bedingt, die Kirchen und die Unternehmen erfahren.

Charakteristika fiir den bisherigen Institutionaltypus Weiterbildung sind ein breites,
differenziertes Angebotsspektrum mit hoher Offenheit fiir alle Bevolkerungsschichten
in der Region, flexible Zeitstrukturen, vielfdltige Lernkulturen jenseits von Schule und
kreative Projektarbeit, die nicht nur mangelnder Finanzierung geschuldet ist. Dieses
Institutionalkonzept erscheint auch systemtranszendierend von hoher Resistenz (Gie-
seke/Opelt 2003; siehe auch Schiersmann u. a. 1998; Schiffter 1998). Besonders inte-
ressant daran ist das hohe Bildungsinteresse der Bevolkerung in mittleren und spéteren
Jahren, das sich ohne Zwang entfaltet (Tippelt u. a. 2003). Bildungspolitische Gesamt-
konzepte, die im letzten Jahrzehnt ein Revival fur lebenslanges Lernen ausgerufen
haben, konzentrieren sich dabei auf selbstgesteuertes Lernen, das unterschiedlich aus-
gelegt wird, aber den Druck jetzt nichtim schulischen Sinne tiber Prifungen und Schul-
pflicht erzeugt, sondern tiber die individuelle Selbstverantwortung, die einen Preis hat.
Dabei spielt sowohl der finanzielle als auch der soziale Bildungshintergrund eine wich-
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tige, wenn nicht gar eine dominierende Rolle. Es fallt insgesamt auf, dass zu wenig

neue institutionelle Konzepte durchdacht werden, wenn man an eine Integration von

E-Learning, Telelearning u. a. Konzepten im virtuellen Lernbereich denkt. Hier 6ffnen

sich also neue Raume und Orte fiir individualisiertes Lernen, die auch zu einem neuen

Marktfaktor werden. Lebenslanges Lernen kann sich dem offentlichen Diskurs nach

zur Zeit Gberall, an allen Orten und Institutionen, zu allen Zeiten realisieren. So ope-

rieren auch Kongresse der Erziehungswissenschaften und Gutachten fiir berufliche Bil-
dung. Lebenslanges Lernen beginnt demnach in der Vorschule. Richtig ist daran sicher,
dass man in der Erziehung und Personlichkeitsentwicklung und in der beruflichen

Sozialisation Dispositionen erwerben muss, die auf in der Tat lebenslange Anforderun-

gen vorbereiten sollten. Allerdings ist dreierlei theoretisch breiter zu diskutieren und

empirisch zu erforschen:

a) Ist es allen Individuen moglich, im individuellen Alleingang im virtuellen Raum
zu lernen? Lernbediirfnisse (eine Hypothese, die sich auch in der Medienforschung
bestatigt) verlangen fiir ausdifferenzierte Aneignung und Verarbeitungsprozesse
soziale Beziehungssituationen. Wir werden also neue Verbindungen zwischen vir-
tuellen und realen Raumen institutionell herstellen mussen, die ihre spezifischen
Maoglichkeiten entfalten.

b) Weiterbildung diffundiert oder entgrenzt (Kade) sich noch in einer anderen Wei-

se: Inzwischen nutzen viele Kultur- und andere gesellschaftliche Institutionen ver-

schiedene Formen von Bildung. In der kulturellen Bildung ist ein interessantes

Beispiel eine beigeordnete Bildung in Museen, Kulturvereinen, Buchladen und

Bibliotheken. Bildung dient hier, eben in beigeordneter Form, zur jeweiligen At-

traktionserh6hung und Unterhaltung, aber starkt auch die Nutzungsformen der

jeweiligen Institutionen. Denn z. B. ohne Kenntnis und Interesse der Teilnehmen-
den verlieren die Museen ihre Breitenwirkung. Die in der beigeordneten Bildung
genutzte Institutionalform greift dabei auf den klassischen Typus zuriick (Gieseke

u. a. 2004). Wissen, Bildung und Sozialitit werden zum Grundsubstrat der Ge-

sellschaft, das nicht mehr nur allein in der Schule vorbereitend gelegt wird und

institutionell fir alle Lebensphasen zu regeln ist.

Dabei fallt auf, dass der entscheidende Faktor bisher im Diskurs zu kurz kommt,

der aber den groften Einfluss auf die Neuentwicklung oder Ausdifferenzierung

eines Weiterbildungsbildungssystems mit neuen schuldifferenten Strukturen ha-
ben sollte. Gemeint ist die Entwicklung einer Bildungstheorie fiir lebensbegleiten-
des Lernen, in der berufliche Weiterbildung, kulturelle Weiterbildung, allgemeine
politische Weiterbildung und Alltagsbildung riickgekoppelt an wissenschaftliche

Forschungsergebnisse komplex auf Lebensphasen, Lebens- und Arbeitssituationen

bezogen werden.

e)

Wir stehen also vor der Herausforderung, neue institutionelle Konzepte fir die Weiter-
bildung als lebensbegleitende Bildung zu finden, dabei aus verschiedenen Perspektiven
empirische Forschung voranzubringen und den Bildungsbegriff in neuer Abstimmung
mit schulischem und beruflichem Lernen fiir die nachschulischen Phasen breiter auszu-
interpretieren. Dieses wird nicht ohne Auswirkung bleiben kénnen fiir Institutionalkon-
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zepte. Bildungsmanagement muss vor diesem Hintergrund also sehr viel grundlagenthe-
oretischer, bediirfnisorientierter denken, wenn Bildungsvielfalt institutionell und struk-
turell abgesichert werden soll. Auf jeden Fall ist es wichtig, ortlose Konzepte von lebens-
begleitender Bildung aufzugeben. Die anthropologische, phanomenologische Philoso-
phie liefert hier sehr differenzierte Beobachtungen (z. B.Schmitz 1998), dass Lernen
orts-, emotions- und atmospharengebunden ist. Ebenso ist es fiir einen neuen Bildungs-
begriff zumindest aus der Forschungsperspektive interessant, wie beil4ufig im Sozialisa-
tionsprozess gelernt wird. Viele bezeichnen dies auch als informelles Lernen. Damit ist
eine wissensgenerierte Gesellschaft aber nicht zu férdern, da die Bildungsschere so un-
weigerlich erhoht wird (Friebel 2000). Die Programmforschung ist fiir diesen Prozess der
Rekonstruktion von Bildungstheorien ebenfalls noch nicht ausgewertet worden. Die
Ergebnisse der vielféltigen Programmforschung werden wegen der Vernachldssigung
bildungstheoretischer Uberlegungen nicht ausreichend rezipiert und verarbeitet, so dass
auch Modernisierungsriickstinde in Konzeptionsbereichen entstehen. Der Blick auf
organisatorische Optimierungsbestrebungen wird dann ohne Erfolg bleiben, wenn nicht
inhaltliche Neukonzeptionen und Wissensstandards mit Niveauausdifferenzierungen
diesen Prozess begleiten, bzw. bestimmen. Wir pladieren also dringend fir eine bil-
dungstheoretische Wende, die den Bildungsbegriff zur Grundlage konzeptioneller und
organisationaler Uberlegungen macht. Die Nachfragen der Praktiker gehen im Ubrigen
in diese Richtung (Gieseke/Reich 2004; siehe auch Hinweis in Heuer 2003, S. 8).

Bezogen auf Bildungsmanagement und Programmforschung mdéchten wir nur in Form
von zusammengefassten Ergebnissen diese Thesen untermauern und fiir weitere bil-
dungstheoretische Uberlegungen 6ffnen.

2. Forschungshefunde

Es liegen mehrere Untersuchungen zur Programmforschung vor. ,Ein Programm ist der

zeitgeschichtlich materialisierte Ausdruck gesellschaftlicher Auslegung von Bildung.

Es ist beeinflusst durch bildungspolitische Rahmung, nachfragende Teilnehmende und

gefiltert durch professionell Handelnde. Uber das Programm reprasentiert sich die In-

stitution” (Gieseke/Opelt 2003, S. 46). Das Programm ist Ausdruck immer wieder neu
erarbeiteter Entscheidungen. Die bisherigen Untersuchungen zur Programmentwick-
lung haben sich auf verschiedene Aspekte bezogen:

e qualitative und quantitative Angebotsentwicklungen und Veranderungen in be-
stimmten Zeitabldufen (Kade 1992; Korber u. a. 1995; Tietgens 1994),

e die Analyse der Angebotsankiindigungen bei Bereichs- oder Zielgruppenangebo-
ten (Kade 1992; Nolda 1998),

e Programmforschung in der Verbindung mit Teilnehmeranalysen und einer beglei-
tenden Interpretation der Programmauswertung durch Planer/innen (Heuer/Robak
2000),

¢ historische Aspekte zur Programmveranderung (Gieseke/Opelt 2003),

e die Analyse des Prozesses der Programmentstehung (Gieseke/Gorecki 2000).
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Natiirlich lassen sich die Befunde nicht einmal im Ansatz wiedergeben. Aus den um-

fangreich angelegten Studien sollen nur sechs Ergebnisse genannt werden:

1. Erwachsenenbildungsinstitutionen sind in ihrem Profil durch die Kontinuitat ihrer
Programmentwicklung gepragt. Die Programme verweisen auf die Eigenstandig-
keit einer Institution. Sie sind innerinstitutionelle Scharnierstellen, die das ausge-
handelte Verhaltnis zwischen Angebot und Nachfrage wiedergeben. Durch eine
historische Verwurzelung, natiirlich mit Verdanderungen in der Zeit, konnen sie —
dem Aullendruck, den Teilnehmerbediirfnissen und den neuen wissenschaftlichen
Erkenntnissen entsprechend — die Balance pidagogisch verantwortlich herstellen
(Gieseke/Opelt 2003).

2. Programme sind vermittelt durch die gesellschaftliche Wirklichkeit, sie konnen
sich aber ein konzeptionelles Eigenleben leisten, d. h. bestimmte Programmteile
sollten bewusst gegen den Strom, wenn sie fiir bestimmte Anspriiche in der Insti-
tution stehen, erhalten werden. Das signalisiert Flexibilitit/Offenheit, aber eben
gerade auch Profil (ebd.).

3. Die Programmentwicklung zeigt fir die 1990er Jahre im Unterschied zu den 1970er
Jahren eine Auflosung der Fachstruktur hin zu problemorientierten Bereichsbiin-
delungen. Die Kurstitel verweisen auf eine zunehmende Alltagsorientierung in
der Erwachsenenbildung, die im ganz konkreten Sinne als lebensbegleitende Bil-
dung genutzt wird. Es stellt sich die Frage: Ist dieses als Verlust von Substanz zu
werten oder differenziert und erweitert sich die Nachfrage (Koérber u. a. 1995;
Schrader 2003)?

4. Die Programmentwicklungen zwischen den Tragern weisen nattrlich bedingt
durch die gleichen gesellschaftlichen Voraussetzungen Ahnlichkeiten auf,
allerdings lasst sich ebenfalls ein genutzter oder nicht genutzter Gestaltungs-
spielraum bei gleichen bildungspolitischen Bedingungen sehr wohl beobachten
(Heuer/Robak 2000).

5. Eine geforderte Programmentwicklung hat bei planungsaktiven Institutionen mit
explosionsartigen Entwicklungen zu rechnen. Dies gilt aber nur, wenn Weiterbil-
dung gesellschaftlich und individuell einen hohen Wert hat, institutionell plat-
ziert ist und bezahlbar bleibt (Gieseke/Opelt 2003).

6. Uber die Analyse von Ankiindigungstexten konnen die impliziten Veranderungen
des Wissens und der Problembearbeitung sowie das Angebotsniveau nachvollzo-
gen werden (Kade 1992).

Programme sind also nicht einseitig eindeutig bestimmt; bildungspolitische Rahmen-
bedingungen, gesellschaftliche Wertschitzungen, aktives Planungsverhalten, grofRe
Nachfrage, bezahlbare Preisentwicklung fiir die Interessierten konnen sich wechsel-
seitig bestimmen und fordern.

Arbeitsplatzanalysen belegen, dass Management ein eigenstandiges Handlungsfeld der
Leiter/innen ist, das die Programmentwicklung stiitzt, aber nicht steuert (Robak 2004).
Die Leiter/innen sichern organisational den Aktivitatsradius und Handlungsspielraum
der Planenden und halten Abldufe und die Verwaltungsstruktur fungibel. Die Organi-
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sation steuert das professionelle Handeln nicht durch Stellen- und Ablaufpline, son-
dern die Organisation wird von den Leiter/inne/n aktiv gestaltet.

Weiterbildungsinstitutionen konnen neben der Abhangigkeit von der gesellschaftlichen
Finanzierung nur das an Profil leisten und realisieren, was die Leiter/innen binnenor-
ganisational und in Vernetzung professionell absichern, zulassen und zusammenfiih-
ren konnen. Hauptberuflich padagogisch Planende besitzen fiir Institutionalgestaltun-
gen keine ausreichende Entscheidungskraft und kénnen Entscheidungen nur mit ho-
hem Abstimmungsaufwand vorbereiten (Typ 3: Punktuelles Managementhandeln im
Modus der Abstimmung).

Es ergeben sich fir Management folgende Aufgabenschwerpunkte:

¢ Organisationsstrukturelles Management ist die Hauptaufgabe in planungsaktiven
Weiterbildungsinstitutionen (Typ 1: Management als biindelndes Gestalten und
vieldimensionales Vernetzen). Das, was als ,tiglicher Kleinkram” erscheint, ist
die Sicherung eines organisationalen Zuschnitts fir einen Bildungsort, der fiir un-
terschiedliche Bevolkerungsgruppen, die in unterschiedlichen Lernkulturen ftr un-
terschiedliche Zusammenhinge lernen wollen, eine zeitweilige soziale Beheima-
tung fir die individuelle Entfaltung bieten soll. Dieses beginnt bei grundsitzli-
chen Entscheidungen (iber die Institutionalisierung von Weiterbildungsberatung
und Programmbereichen und endet bei den Offnungszeiten der Cafeteria. All dies
sind Entscheidungen, die die autonome Ausgestaltung eines Institutionalkonzep-
tes durch flexible Strukturierung kennzeichnen. Leiter/innen in 6ffentlichen Ein-
richtungen realisieren dies durch biindelndes Gestalten, indem in wechselseiti-
gen komplexen Informationsprozessen mit den Mitarbeitenden handlungsermog-
lichende Entscheidungen auf komplexen Abstraktionsniveaus getroffen werden,
die am Profil orientiert sind.

e Nun emergiert das Profil nicht von selbst, es wird auch nicht zielgebunden durch-
transformiert. Die Leiter/innen pflegen komplexe geplante und ungeplante Kom-
munikationen mit den Planer/inne/n in Planungssitzungen, Teamsitzungen und
zwischen , Tur und Angel”, indem sie Ideen, Wirklichkeitsinterpretationen und
Bildungsvorstellungen auf unterschiedlichen Ebenen bildungspraktisch und bil-
dungstheoretisch mit den eigenen Auslegungen riickkoppeln und in Reflexion zum
institutionellen Bildungsauftrag zu einem Profil zusammenziehen. Profilbildungs-
strategien sind ein wichtiger Bestandteil der Rahmenbedingungen fiir die Pro-
grammplanung.

e Neben der Gestaltung eines Profils und der Binnenorganisation ist das tiberinsti-
tutionelle Vernetzungsmanagement zum zweiten Schwerpunkt des Alltagshandelns
erwachsen. Die Leiter/innen spinnen vieldimensionale Vernetzungsfiaden, mit de-
nen sie die Institution in unterschiedlichen Radien und mit unterschiedlich engen
Verbindlichkeiten beim Trager und in der Region einbinden. Vernetzungsanforde-
rungen steigen mit zunehmender existenzieller Unsicherheit. Gleichzeitig prifen
sie die Aktualitat des eigenen Profils und generieren profilschdrfende Ideen als
Initialfunken fiir die Programmplanung.
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Diese Schwerpunkte des Managements variieren mit den Institutionalformen und den
Bildungsauftragen. Im Betrieb (Typ 2: Management als betriebliches Beratungshan-
deln) dominiert aufgrund des abhingigen Qualifizierungsauftrags die Einbindung ins
Unternehmen. In Projekten auftragsbezogener punktueller Qualifizierung steht die
koordinierende Projektrealisierung im Zentrum (Typ 4: Projektmanagement als Koor-
dination).

Die Leistung und der Erfolg von Weiterbildungsinstitutionen, ein ausdifferenziertes Profil
in Vielfalt, hangen von einem flexiblen und komplexen kommunikativen Zusammen-
spiel von Programmplanung und Bildungsmanagement ab, das getrennt unter den jewei-
ligen Aufgabenschwerpunkten den Bildungsbegriff auslegt, und diese Bildungsinterpre-
tation im institutionellen Sozialraum gemeinsam wertgebunden ausgestaltet. Beide Be-
reiche gilt es in spezifischen Bildungsinstitutionalkonzepten zusammenzufiihren.

3. Bildungsinstitutionalkonzepte in der Veranderung

Kern jeder offentlichen, privaten oder betrieblichen Weiterbildungseinrichtung ist die
Entwicklung eines Bildungsinstitutionalkonzepts, das sich in einer Bildungsvorstel-
lung und einer inneren padagogischen Systematik verwurzelt. Ein Institutionalkon-
zept ist nicht die Umsetzung einer formalen Vorstellung tiber strukturelle Abldufe
oder technisierte Beziehungsgestaltung oder gar die passgenaue Transformation von
Kennziffern. Ein Institutionalkonzept entsteht durch einen gesellschaftlichen und kom-
munikativen Handlungszusammenhang sowie durch Abstimmungsprozesse aller ge-
staltenden Krifte. Grundlage ist ein wechselseitig abgestimmtes Profil. Der Bildungs-
begriff strukturiert die Entwicklung eines Profils vor, Strukturen greifen dieses Profil
auf und bilden es ab. Kern des Profils ist das Programm und die Programmentwick-
lung der einzelnen Teilbereiche, die zu einem Gesamtkonzept verkoppelt werden,
indem sie mit dem Bildungsbegriff und dem Bildungsauftrag in einen analytischen
Zusammenhang gestellt und durch entsprechende Strukturen und Finanzierungen
strukturell eingelassen und ermdéglicht werden. Die Grundlage ist die Auslegung und
Interpretation einer tragerspezifischen Bildungsinterpretation, die eine Bildungsviel-
falt mit einer Spezifik abstimmt (vgl. Tabelle 1). Je nach Institutionalform, dem ge-
setzten Bildungsauftrag und den Abhdngigkeiten entstehen unterschiedlich enge oder
weite Profilzuschneidungen (Robak 2004; Gieseke/Opelt 2004, Kap. 8).

Weiterbildungsprogramme entstehen nicht am Rei8brett, sie entstehen nicht aus nor-
mativen oder wissenschaftlich-systematischen Setzungen. Empirische Arbeitsplatzana-
lysen zum Programmplanungshandeln in Weiterbildungsinstitutionen legen nahe, dass
Angebote durch Such-, Aushandlungs- und Anpassungsprozesse entstehen. Programm-
planung bringt Angebote als Angleichungshandeln (Gieseke/Gorecki 2000) in einem
vernetzten Beziehungsgeflecht hervor. Dieses leitet die professionell Handelnden, in-
dem sie auf Nachfrageverhalten reagieren und auf der Grundlage der Verarbeitung
wissenschaftlicher Befunde agieren.
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Tabelle 1: Auslegung des Bildungshegriffes fiir Bildungsinstitutionalkonzepte
am Beispiel kultureller Bildung

Volkshochschule Akademie Kulturhaus Soziokulturelles
Zentrum
Wissens- Systematisches Kunstgeschicht- Punktuelle Kunsthandwerk-
dimensionen Wissen liches und kunst- Informationen liche Fahigkeiten
theoretisches und Eindriicke Betreuungsge-
Wissen bundenes Wissen
Beteiligungs- Aneignung/Kénnen Reflexivitat Event Selbstbestétigung
formen Emanzipatorische
Aktivitaten
Lebenshilfe
Partizipationstore Systematisch- Vorwiegend AusschlieBlich Selbsttatig-kreativ
rezeptiv systematisch- systematisch- Verstehend-
Selbsttatig-kreativ rezeptiv rezeptiv kommunikativ
Verstehend-
kommunikativ
Emotionale Neugier/Freude Geistig-astheti- Erlebnis Geselligkeit/
Positionierung scher Genuss Fiirsorge

Lernform

Erweiterung der
Sinneseindriicke

Erweiterung der
Sinneseindriicke

Erweiterung der
Sinneseindriicke

Erweiterung der
Sinneseindriicke

Gesellschaftliche

Universalitdt

Exklusivitat

Individualitat

Sozialitat

Orientierung
Bildungsauslegung

Die Gemeinsamkeit von Programmplanungshandeln und Managementhandeln besteht
in den kommunikativen Abstimmungen, die sich jedoch in unterschiedlichen Mecha-
nismen und Aufgabenbereichen realisieren. Das Management der Leiter/innen sichert
tiber die Konstellierung von Handlungswaben (Robak 2004, S. 259) nach innen struk-
turell die Mechanismen der Programmplanung und Programmentwicklung und sorgt
fur den Erhalt eines Interpretationsspielraums. Handlungswaben sind verdichtete, kom-
munikativ-wechselseitig auf das Profil abgestimmte Entscheidungen, die eine offene
Struktur formen. Diese Entscheidungen haben die Qualitat flexibler fungibler Rahmen-
zuschnitte fiir organisationale Prozesse, die den Anforderungen der Bildungsarbeit
zuarbeiten, ohne diese standardisierend zu schematisieren.

Weiterbildungsinstitutionen folgen nicht den Vorstellungen eines Organisationsgehau-
ses, sondern sie sind strukturelle Sedimente des Bildungsprogramms. Sie leben vom
Inhalt des Bildungsauftrags. Je differenzierter die Auslegung und die Dignitat des Bil-
dungsauftrags, desto differenzierter kann die Organisation gestaltet und geerdet wer-
den. Die besondere Anforderung besteht darin, durch wissensbezogene handlungser-
weiternde Konzepte die seismographische Funktion von Weiterbildung zu erhalten.
Aus unserer Sicht konnen Bildungsinstitutionalkonzepte, die vom Profil ausgehen, die-
ser Aufgabe am ehesten gerecht werden.
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4. Schlusshetrachtung

Aus den empirischen Befunden, den Handlungsstrukturen des Bildungsmanagements
und der notwendigen Handlungsautonomie in der Programmplanung —wenn ein nach-
frage- und komplexes wissensgeneriertes Programm entstehen soll — wird deutlich,
dass aus der Perspektive von Bildungsmanagement eine kritische Auswertung betriebs-
wirtschaftlicher Instrumente notwendig ist. Fuir die Weiterentwicklung theoretischer
Institutionalkonzepte fiir lebensbegleitende Bildung muss betriebswirtschaftliches Wis-
sen padagogisch handlungserweiternd genutzt, aber nicht fiir eine Engfiihrung benutzt
werden. Bildungstheoretische Orientierung und padagogische Forschungsergebnisse
sind fir Institutionalkonzepte und Programmentwicklungen starker auszuwerten. Die-
ses erfordert eine grundlegende professionelle Anstrengung in der Weiterbildung, die
ihre eigene Arbeit ernst nimmt.

Es ist fur die Institutionalentwicklung mit einem bestimmten Qualititsverstandnis nicht
forderlich, wenn die Ideenproduktion im Kontext der Programmentwicklung nicht als
Mittelpunkt der Leistung einer Weiterbildungsinstitution gesehen wird. Dazu gehort
nattirlich auch ein organisatorisches Ablaufmodell, aber besonders ein differenziertes
fachliches und padagogisches Wissen. Die systemtheoretische Vorstellung operiert mit
der Unterstellung, dass Weiterbildungsinstitutionen passiv sind und die Ideen von auRen
zugefiihrt bekommen und dann im Selbstlauf, aber reguliert, tiber fest geftigte Hand-
lungsmuster von oben nach unten wieder nach auBen gegeben werden. Damit wird
ein kreativer Produktionsprozess nicht gefordert, sondern unterbunden. Dann finden
tatsdchlich Ersetzungen tber Personalfiihrungsstrategien, Qualitétssicherungssysteme
und Organisationsentwicklung statt und die Inhalte konnen nicht kreativ entfaltet wer-
den. Eher wird Bewihrtes und Bekanntes durchstrukturiert. Damit wurde nicht gegen
die Durchsichtigkeit von Ablaufprozessen argumentiert; jedoch verweisen die empi-
risch identifizierbaren Ideenproduktionen sowohl der Programmplanenden als auch
der Leiter/innen auf eine hohe institutionale Gestaltungskraft, die vom Wissen, Analy-
severmogen und dem Engagement der einzelnen Individuen abhéngt. Dabei darf auch
nicht vergessen werden, dass Dienstleistungen als Bildungsdienstleistungen wertge-
bunden sind. Auch hier sind neue theoretische Diskussionen notwendig. Sie sind in
professionelle Anspriiche bei der Anstellung des Personals und in die Qualititsma-
nagementkonzepte einzuschleusen.

In der Profilbildung der Institutionen werden das gesamte Wissen und die gesamten
Anspriiche, die wir hier angesprochen haben, zusammengefiihrt. Eine empirisch fun-
dierte theoretische Grundlegung von Institutionalformen und Finanzierungen von Bil-
dung steht in der wissenschaftlichen Grundlegung neu an sowie eine anthropologisch-
sozialwissenschaftlich und erwachsenenpddagogisch entwickelte Bildungstheorie, die
den einzelnen Menschen mit seinen Menschenrechten in der globalisierten Arbeits-
und Lebenswelt in den Mittelpunkt stellt.
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Qualifizierung und Personalentwicklung — eine Kompetenzliicke
in Bildungseinrichtungen?

Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zur Qualifizierung
der Beschéftigten in Bildungseinrichtungen

Der Beitrag untersucht, wie Erwachsenenbildungseinrichtungen und Hochschulen
ihre Mitarbeiter/innen auf verédnderte Strukturanforderungen und Reformen durch
Fort- und Weiterbildung vorbereiten. Im Zentrum stehen dabei zwei Untersuchun-
gen an bundesdeutschen staatlichen Hochschulen und offentlichen Erwachsenen-
bildungseinrichtungen in Niedersachsen. Die Ergebnisse zeigen, dass diese
Qualifizierungsmallnahmen bisher nur unzureichend auf diese verdnderten
Rahmenbedingungen vorbereiten und insbesondere der Aspekt der Karriere- und
Nachwuchsférderung vernachlassigt wird.

1. Einleitung

Bildungseinrichtungen sind seit einigen Jahren mit einem erheblichen Wandel kon-
frontiert, der sich vor allem in der Beschneidung finanzieller Ressourcen bei gleichzei-
tig hoheren Leistungserwartungen dufert. Unter diesen Bedingungen wachst der Hand-
lungsdruck, administrative Aufgaben starker an betriebswirtschaftlichen Erfolgskriteri-
en auszurichten. Auf die Beschaftigten kommen neue Anforderungen zu, die von ihren
bisherigen Tatigkeitsprofilen erheblich abweichen. Wie werden sie darauf vorbereitet?
Welche Moglichkeiten haben sie, ihre Qualifikationen an die veranderten beruflichen
Anforderungen anzupassen? Und wie werden ihre personlichen Interessen an berufli-
cher Weiterentwicklung mit denen der Organisation in Ubereinstimmung gebracht?
Um diesen Fragen nachzugehen, wurden von uns die Fort- und Weiterbildungspro-
gramme der Erwachsenenbildungseinrichtungen in Niedersachsen sowie der Univer-
sitaten des gesamten Bundesgebiets nach inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und kon-
zeptionellen Gestaltungselementen analysiert.

2. Konzeptionelle Ansdtze der Mitarbeiterqualifizierung und Personalentwicklung

Grundlage jeder Planung von Qualifizierungsmalinahmen sollte eine genaue Analyse
des zukiinftig zu erwartenden qualitativen Personalbedarfs sein. Auf Basis strategischer
Planungen sowie zu erwartender personeller Veranderungen sind fiir konkrete Stellen
Anforderungsprofile zu erstellen, die mit den Mitarbeiterqualifikationen abzugleichen
sind, um so eine optimale Stellenbesetzung, bzw. Weiterqualifizierung des Personals
zu ermoglichen (vgl. Berthel 2000; Sonntag 1999). Diese in der personalwirtschaftli-
chen Literatur als ,Profilvergleich” bezeichnete Methode wird zwar in der Praxis nur
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selten den wissenschaftlichen Standards entsprechend eingesetzt, dient aber als Ori-
entierungsrahmen fiir eine an den tatsichlichen betrieblichen Bedarfen ausgerichtete
Personalentwicklung.

Abgel6st hat sie die angebotsorientierte Fort- und Weiterbildung der 1970er und 1980er-
Jahre, in der Unternehmen sich auf den Auf- und Ausbau ihres Weiterbildungsangebots
konzentrierten, indem sie fachliche Schulungen durch zielgruppenspezifische und fach-
tibergreifende Angebote (Sprachschulungen, Verhaltenstrainings) erganzten. Die Teil-
nahme an diesen Mallnahmen erfolgte wesentlich durch die Initiative der Beschiftigten,
die aus den Programmen relativ frei wihlen konnten, ohne den Zusammenhang zu ih-
rer Arbeitstdtigkeit nachweisen zu missen. Bedarfserhebungen waren von untergeord-
neter Bedeutung und beschrinkten sich weitgehend darauf, gut angenommene Mal3-
nahmen fortzufiihren und um einige neue Angebote in einer Art ,Trial-and-error”-Ver-
fahren zu ergidnzen. Weiterbildung hatte tiberwiegend Incentive-Charakter.

In Zeiten finanzieller Knappheit und sich mit groller Dynamik verdndernder Arbeitsan-
forderungen gerieten angebotsorientierte Formen der Weiterbildung in die Kritik. Von
einer starkeren Bedarfsorientierung erhoffte man sich zum einen die Effizienz der Wei-
terbildung gemessen an den betrieblichen Anforderungen zu erhéhen, zum anderen
sollte der systematischen Nachwuchs- und Karriereférderung ein hoherer Stellenwert
beigemessen werden. Weiterbildung wurde somit zum Bestandteil eines ausgebauten
Systems der Personalentwicklung (PE).

Mit der Einfiihrung der bedarfsorientierten PE ging der Auf- und Ausbau eines diagnos-
tischen Instrumentariums einher. Uber Weiterbildungsbedarfserhebungen, Leistungs-
beurteilungen, Mitarbeitergesprache, Assessment Center (ACs) oder 360-Grad-Feed-
backs sollten nicht nur die Weiterbildungsbedarfe der Abteilungen und Unternehmens-
bereiche, sondern auch die Qualifikationsdefizite und Potenziale der Mitarbeiter/innen
differenziert erfasst werden, um deren gezielte Forderung und Entwicklung zu ermog-
lichen. Neben die Anpassungsqualifizierung (an die Erfordernisse des Arbeitsplatzes)
trat somit die Aufstiegsqualifizierung in Form von speziellen Nachwuchsférderungs-
programmen. Seit den 1980er Jahren wurde die betriebliche Fort- und Weiterbildung
in dieser Weise professionalisiert und zunehmend auf eine bedarfsorientierte Perso-
nalentwicklung umgestellt. Wie stellt sich gemessen an diesen Entwicklungen die Si-
tuation der Mitarbeiterqualifizierung und -férderung in Bildungseinrichtungen dar?

3. Gegenwiértiger Stand der Fort- und Weiterbildung in Erwachsenenbildungs-
einrichtungen und Hochschulen - Ergebnisse zweier empirischer Erhebungen

Im Zuge der Planung des berufsbegleitenden Master-Studiengangs ,Bildungsmanage-
ment” (Schwerpunkte: Weiterbildungs- und Hochschuleinrichtungen) wurden von uns
zwei Untersuchungen durchgefiihrt, in denen wir Hochschulen (Staatliche Universita-
ten und padagogische Hochschulen) und Erwachsenenbildungseinrichtungen zu ih-
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ren Aufgabenschwerpunkten in der innerbetrieblichen Fort- und Weiterbildung be-
fragten und die von ihnen herausgegebenen Fort- und Weiterbildungsprogramme aus-
werteten. Im Mittelpunkt standen Formen der Bedarfserhebung, Zielgruppen, inhaltli-
che Schwerpunktsetzungen, Qualifizierungsdauer und Abschlussmdoglichkeiten.!
Danach ergibt sich zum derzeitigen Stand der Mitarbeiterqualifizierung und Personal-
entwicklung in Erwachsenenbildungs- und Hochschuleinrichtungen folgendes Bild:

Generell scheint die Bedeutung, die dem Thema Mitarbeiterqualifizierung und Perso-
nalentwicklung beigemessen wird, in den letzten Jahren zu wachsen. Alle der von uns
befragten Hochschulen verfiigen inzwischen tiber Angebote zur Mitarbeiterfortbildung,
bei denen es sich entweder um eine Mischung von internen und externen Kursen (42
Prozent) oder ausschlielich um interne Angebote (40 Prozent) handelt. In vielen Hoch-
schulen werden die Programme nach Auskunft der Fachreferenten derzeit erweitert
und neu gestaltet, worauf vielfach auch in den Praambeln hingewiesen wird. Allerdings
ist das quantitative Kursangebot von Einrichtung zu Einrichtung stark schwankend. Fiir
die Erwachsenenbildungseinrichtungen ldsst sich dies nach Aussage zustandiger Mit-
arbeiter/innen insbesondere mit den sehr unterschiedlichen Mitarbeiterzahlen erkla-
ren. Kleinere Institutionen (gemessen an Unterrichtsstunden, festen Mitarbeiter/inne/n)
konnen nur ein Kernangebot von Themen fiir ihre Mitarbeiter/innen anbieten. Fiir
Hochschulen ist ein solcher Zusammenhang nicht so eindeutig erkennbar. Gro8e Uni-
versititen weisen teilweise ein geringeres Angebot auf als kleinere, die ihre Mitarbei-
terfortbildung sehr stark von internen Dozenten durchfiihren lassen und auf die Weise
eine erstaunliche und noch dazu kostengtinstige Angebotsvielfalt aufweisen. Geht man
von einem insgesamt steigenden Angebot aus, dann stellt sich die Frage nach den
inhaltlichen Schwerpunkten. Lasst sich dhnlich wie in Wirtschaftsunternehmen eine
Tendenz zur bedarfsorientierten Personalentwicklung beobachten? Aufschliisse hierzu
ergeben sich aus der Art der Bedarfserhebung und der Auswahl der Teilnehmenden.

Nur etwa ein Drittel der befragten Universitaten fiihren regelmélige Fortbildungsbe-
darfserhebungen (einmal pro Jahr oder haufiger) als Grundlage der Programmplanung
durch.? In weiteren 25 Prozent erfolgen solche Befragungen in unregelmiligen Ab-

1 Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse zu den Hochschulen beziehen sich auf das Jahr 2002 und basieren

auf einem telefonischen Kurzinterview mit den Verantwortlichen fiir die Fort- und Weiterbildung in 84 Universi-
téten und padagogischen Hochschulen (Fachhochschulen wurden nicht in die Befragung integriert). Zudem
konnten 49 iiberwiegend fiir die Zielgruppe ,nicht-wissenschaftliches Personal” angebotene Fort- und Weiter-
bildungsprogramme mit etwa 2600 Kursangeboten ausgewertet werden. In die Untersuchung einbezogen wur-
den alle uns zugegangene Programme, die von den Universitdten in eigener Verantwortung erstellt werden.
Ausgeschlossen blieben mithin allg. Verwaltungsfortbildungen der Ministerien, Angebote externer Akademien
oder privater Bildungsanbieter.
Die weiteren Ergebnisse stammen aus einer Untersuchung der Fort- und Weiterbildungsangebote der 6ffentlich
anerkannten Erwachsenenbildungseinrichtungen in Niedersachsen. Dabei wurde das innerbetriebliche Ange-
bot der neun Landesverbénde und untergeordneten Geschéftstellen aus dem Jahr 2002 ausgewertet. Die Pro-
gramme wurden unter den Gesichtspunkten 1. Inhaltlicher Bereich, 2. Zielgruppe und 3. Dauer untersucht. Aus-
gewertet wurden 624 Kursangebote. Es lagen von allen neun, nach dem NEBG anerkannten Organisationen ent-
sprechende Dokumentationen vor (Programmhefte, Rundschreiben, etc.).

2 Die Auswertung dieser Frage basiert auf einer geringeren Grundgesamtheit von 65 Hochschulen, da 24 Hoch-
schulen zu diesem Punkt keine Angaben machten.
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stinden und in immerhin 38 Prozent tiberhaupt nicht (vgl. Abb. 1). Die Zusammen-
stellung des Programms wird in diesen Fillen auf der Grundlage von Erfahrungen vor-
genommen, indem bewdhrte und positiv aufgenommene Mallnahmen weitergefiihrt
werden. Ergdnzt werden sie durch neue, oft auf Vorschlag der Mitarbeiter/innen oder
Teilnehmer/innen in das Programm aufgenommene Angebote, die sich dann ebenfalls
in der Praxis behaupten missen. Fiir die Durchfihrung von Bedarfserhebungen wer-
den, sofern tiberhaupt eingesetzt, sehr unterschiedliche Formen gewihlt, z. B. Frage-
bogenerhebungen, Vorgesetzteninterviews, Rundschreiben oder — bislang nur in Ein-
zelfallen — Online-Befragungen. Als hochschulspezifisch dirften Bedarfserhebungen
durch speziell daftir eingerichtete Fort- und Weiterbildungskommissionen, Arbeitskreise
oder den Personalrat gelten.

Abb. 1: Haufigkeit der Durchfiihrung von Bedarfserhebung an Hochschulen
(iiber Befragung der Mitarbeiter, Vorgesetzte oder Teilnehmer

40 ] 37 38

Prozent

351

301
25

251

201
15

10

E
0:

Ja, unregelméaRig Ja, regelmaBig Nein

Ein dhnliches Bild ergibt sich bei der Planung der Fort- und Weiterbildungsangebote
der offentlichen Erwachsenenbildung in Niedersachsen. Bis auf wenige Ausnahmen
wird der Bedarf unsystematisch und mit personalwirtschaftlich zweifelhaften Metho-
den erhoben. Dies geschieht z. B. durch:

e Beratung von Leitung/ Vorstinden in Gremien,

e in Form von: ,man ldsst sich etwas einfallen”,

e Abfrage durch Formblitter im Fortbildungsprogramm,

e Teilnehmerbefragung,

¢ einmalige Mitarbeiterbefragung durch standardisierte Fragebogenaktion.

Weitergehende Ansitze lassen sich nur vereinzelt finden. So steht z. B. ein Landesver-
band kurz vor der Einfiihrung von Mitarbeitergespriachen, wihrend in einer anderen
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Organisation die Bedarfserhebung unter anderem auch in regelmilig stattfindenden
Qualititszirkeln durchgefiihrt wird. Eine Verkniipfung der Bedarfserfassung mit ande-
ren personalwirtschaftlichen Instrumenten (Personalbeurteilungssystemen, Mitarbei-
tergesprachen, ACs etc.) konnten wir weder in Hochschulen noch in Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen feststellen, so dass wir insgesamt den Eindruck gewannen, dass
die Planung des Bildungsprogramms eher angebots- als bedarfsorientiert gestaltet ist.
Diese Einschitzung fanden wir durch die Methoden zur Auswahl der Teilnehmer und
die Inhaltsanalyse der Programme bestatigt.

Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgt weder in Hochschulen noch in Erwachse-
nenbildungseinrichtungen anhand eines systematisch, beispielsweise durch Vorge-
setzte oder Mitarbeiter/innen der Weiterbildungs-/PE-Abteilung erhobenen Qualifi-
zierungsbedarfs. Interessierte melden sich an und erhalten dann den gewiinschten
Kurs, sofern die vorhandenen Kapazititen es zulassen. Eine Steuerung der Nachfrage
erfolgt lediglich durch eine ndhere Bestimmung der angesprochenen Zielgruppen.
Hochschulen differenzieren in ihren Programmen z. B. nach wissenschaftlichen und
nicht-wissenschaftlichen Mitarbeitern, wobei eine deutliche Schwerpunktsetzung in
Richtung des nicht-wissenschaftlichen Personals vorgenommen wird. Die Qualifizie-
rung des lehrenden Personals scheint insgesamt von untergeordneter Bedeutung zu
sein.

In den Programmen der Erwachsenenbildungseinrichtungen féllt hingegen der hohe
Anteil an Angeboten fiir Dozent/inn/en auf. Dies ist deshalb bemerkenswert, weil die-
se Zielgruppe zu den meist nebenberuflich Beschaftigten zahlt, die aber den Hauptteil
der in der Erwachsenenbildung titigen Personen stellt (vgl. Abb. 2). Unter dem Aspekt

Abb. 2: Zielgruppe der Bildungsangehote in den Erwachsenenbildungseinrichtungen
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der Qualititssicherung und -entwicklung erscheint begriiRenswert, dass Erwachsenen-
bildungseinrichtungen der Qualifizierung ihrer Dozent/inn/en, die ja fir die eigentli-
che Leistungserstellung verantwortlich sind, einen so hohen Stellenwert beimessen.
Diese gegentiber den Hochschulen deutlich andere Akzentsetzung mag auch darin
begriindet sein, dass Erwachsenenbildungsseinrichtungen anders als Hochschulen dem
Wettbewerb ausgesetzt sind und daher der Qualitit ihrer Bildungsleistungen gréRere
Aufmerksamkeit schenken.

Bei der inhaltlichen Gestaltung dominieren in Hochschulen mit 40 Prozent Fortbil-
dungsangebote, die thematisch im weitesten Sinne den Informations- und Kommuni-
kationstechnologien zuzurechnen sind (vgl. Abb. 3). Hierzu zahlen vor allem Trai-
nings zu Office-Anwendungen, Internettechnologien, aber auch Schulungen zu hoch-
schulspezifischen Programmen. Darauf folgen mit relativ grollem Abstand Trainings,
die dem Bereich der sozialen und kommunikativen Kompetenzen zuzuordnen sind
sowie Sprachkurse. Verwaltungsbezogene Fortbildungen, beispielsweise zum Hoch-
schul-, Haushalts- und Besoldungsrecht oder zu hochschulspezifischen Rechnungsle-
gungssystemen stehen erst an vierter Stelle, gefolgt von Hochschulsport- und Gesund-
heitsangeboten sowie Schulungen zur Arbeitssicherheit. Unter die Kategorie ,Sonsti-
ges” fallen zielgruppenbezogene Programme (z. B. fiir Fiihrungskrifte, Auszubildende,
neue Mitarbeiter), aber auch sehr spezifische Angebote wie Fiihrungen durch botani-
sche Garten etc.

Abb. 3: Inhalte der Bildungsangehote an Hochschulen
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Mit Blick auf die gegenwartigen Reformbestrebungen an Hochschulen fillt auf, dass
sich diese in der inhaltlichen Gestaltung der Weiterbildungsprogramme nicht wider-
spiegeln. Nur wenige MaRnahmen sind auf Qualifikationsbedarfe bezogen, die im
Zuge der anstehenden Strukturverdnderungen anfallen. Zwar sind Computer-Trainings
sicherlich auch als Anpassungsqualifizierungen zu bezeichnen, die aber gemessen an
den Anforderungsveranderungen als wenig spezifisch gelten missen. Angesichts der
hohen Anteile sehr allgemeiner Programmangebote (Sprachtrainings, Gesundheitsfor-
derung, Sport sowie kommunikative und soziale Kompetenzen), die nahezu ein Drittel
des Gesamtprogramms ausmachen, liegt die Vermutung nahe, dass die derzeitige Aus-
richtung des Fort- und Weiterbildungsprogramms an Hochschulen eher der Befriedi-
gung genereller Weiterbildungsbediirfnisse der Mitarbeiter dient als der Deckung des
im Zuge der Reformen entstehenden Qualifizierungsbedarfs.

Eine dhnliche Einschitzung ergibt sich fiir Erwachsenenbildungseinrichtungen. Auffal-
lig sind Schwerpunktsetzungen in den Bereichen Kommunikation/Methoden, inhaltli-
che/thematische Fortbildungen (z. B. fir Dozenten) und Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (vgl. Abb. 4). Ein besonders geringer Angebotsumfang konnte im
Vergleich dazu fiir die Themenschwerpunkte Recht, Leitungsaufgaben und Offentlich-
keitsarbeit identifiziert werden. Kaum Fortbildungen werden im Bereich der in der
Literatur vielfach beschriebenen Verianderungen der Weiterbildungslandschaft (vgl.
beispielhaft Hanft 2000; Gieseke u. a. 1997), wie beispielsweise Management von
Bildung (-seinrichtungen), Bewiltigung der steigenden Okonomisierung der Erwach-
senenbildung (dazu gehoren auch Qualititsmanagement, Offentlichkeitsarbeit, Er-
schlieBen neuer Finanzierungsmoglichkeiten etc.) und neue Formen des (computerun-
terstiitzten) Lernens angeboten. Auch wenn in Rechnung gestellt werden muss, dass
nur ein sehr kleiner Anteil der Mitarbeiter/innen mit Management- und Leitungsaufga-
ben befasst ist, tiberrascht dennoch der geringe Stellenwert gerade dieser Qualifizie-
rungsangebote.

Aus der Analyse der Fort- und Weiterbildungsprogramme kann somit sowohl fir
Hochschulen als auch fiir Erwachsenenbildungseinrichtungen die Schlussfolgerung
gezogen werden, dass diese eher angebots- als bedarfsorientiert ausgerichtet sind
und sich damit auf einem Entwicklungsstand befinden, der in Wirtschaftsunterneh-
men fur die 1970er und 1980er Jahre kennzeichnend war. Gilt diese Einschdtzung
auch fur die Nachwuchs- und Karriereforderung? Bei einer Ausrichtung des Pro-
gramms an den Qualifizierungsinteressen der Beschaftigten liegt die Vermutung nahe,
dass die Angebote auch Moglichkeiten einer systematischen Karriereentwicklung be-
inhalten. In Wirtschaftsunternehmen sind diese, soweit sie in den Programmen mit
aufgefiihrt sind, durch eine langerfristige Gestaltung und Moglichkeiten zur Erlan-
gung organisationstbergreifend verwertbarer Zertifikate oder Abschlusszeugnisse ge-
kennzeichnet.

Ein Blick auf die Dauer der Angebote macht deutlich, dass halb- bis eintigige Semina-
re mit 40 Prozent (Hochschulen) und 57 Prozent (Erwachsenenbildungseinrichtungen)
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Abb. 4: Bildungsangehote der Erwachsenenbildungseinrichtungen nach Inhalten
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eindeutig tiberwiegen, ein weiteres Drittel der Angebote umfasst nicht mehr als drei
Tage (sowohl bei Hochschulen als auch bei Erwachsenenbildungseinrichtungen).
Lediglich sechs Prozent erstrecken sich tiber mehrere Wochen oder sind modular auf-
gebaut. Kurzfristige Anpassungsschulungen stehen somit eindeutig im Vordergrund.

Auch bei der Art der erreichbaren Abschliisse dominieren sehr deutlich Fort- und Wei-
terbildungsangebote, die lediglich mit einer Teilnahmebescheinigung (57 Prozent) oder
ohne jeden Qualifizierungsnachweis (41 Prozent) enden.? Zertifikate oder gar hcher-
wertige Abschliisse werden nahezu gar nicht vergeben. Aus der Analyse der Fort- und
Weiterbildungsprogramme lassen sich somit keine Riickschlisse auf langerfristig an-
gelegte Nachwuchs- und Karriereforderungsprogramme ziehen.*

Die unzureichende Berticksichtigung der Nachwuchs- und Karriereférderung in den
Fort- und Weiterbildungsprogrammen ldsst sich moglicherweise damit erklaren, dass
die Verantwortung fiir diese Aufgabe nicht bei den Weiterbildungsverantwortlichen,
sondern bei den direkten Vorgesetzten liegt. Tatsachlich stellen einige Hochschulen

3 Riickschliisse iiber die Art der zu erreichenden Abschliisse haben wir den Programmen entnommen. Auf die
Maglichkeit zum Erhalt einer Teilnahmebescheinigung wird z. B. in der Prédambel, in den beigelegten Dienstver-
einbarungen oder in den Kursangeboten selbst hingewiesen. Auf ,keine Bescheinigung, kein Abschluss” ha-
ben wir geschlossen, wenn den Programmen kein entsprechender Hinweis zu entnehmen war.

4 Diese Ergebnisse beziehen sich nur auf die untersuchten Hochschulen. Bei der Untersuchung der Erwachse-
nenbildungseinrichtungen war die Datenlage zu unterschiedlich, so dass keine signifikanten Aussagen getrof-
fen werden kdnnen.
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im Rahmen ihrer internen Mittelverteilung dem mittleren Management (iiberwiegend
im Verwaltungsbereich) kleinere Budgets fiir die Mitarbeiterentwicklung zur Verfiigung.
Diese sind allerdings so knapp bemessen, dass von einer alle Mitarbeiter einbeziehen-
den Personalentwicklung kaum die Rede sein kann. Wihrend in der Administration im
Rahmen neuer Steuerungsmodelle die Sensibilitit gegentiber solchen Versaumnissen
zu wachsen scheint, erweist sich die Forderung des Personals in der wissenschaftli-
chen Linienorganisation als besonderes Problem (vgl. Krell/Weiskopf 2001; Hanft
2004).

Auch Erwachsenenbildungseinrichtungen verfiigen nur ber sehr begrenzte finanziel-
le Moglichkeiten zur systematischen Personalentwicklung. Wegen fehlender Aufstiegs-
chancen erweist sich die Karriere- und Nachwuchsforderung hier als zusatzlich pre-
kar. Fiihrungskrifte versuchen zwar, bestehende Defizite durch Entwicklungsmoglich-
keiten, die Mitarbeitern ,eine persénliche und soziale Befriedigung bedeuten” (Robak
2003, S. 134) zu kompensieren, was aber karriereambitionierte Nachwuchskrifte
sicherlich ldngerfristig nicht befriedigen kann.

Eine Ursache fir die insgesamt unbefriedigende Situation mag in der gegentiber Wirt-
schaftsunternehmen wenig koordinierten Verantwortung fiir das Thema Personalent-
wicklung bestehen. In Hochschulen sind die Zustiandigkeiten fiir diese Aufgaben sehr
unterschiedlich geregelt. Gegenwirtig dominieren zwei Modelle: Personalentwicklung
als Aufgabe der Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung oder Personalent-
wicklung als Teilbereich des Personalreferats. Da Einrichtungen fiir wissenschaftliche
Weiterbildung ihre Kernaufgaben in der Planung und Durchfiihrung von Bildungsver-
anstaltungen sehen und sie zudem von den Subsystemen Administration und Wissen-
schaft strukturell weitgehend entkoppelt sind, werden zentrale PE-Aufgaben, wie bei-
spielsweise die Personal- und Laufbahnplanung oder die Managementdiagnostik, von
ihnen vernachlassigt. Aber auch die organisatorische Verankerung der Personalent-
wicklung in Personaldezernaten oder Stabsabteilungen fiihrt kaum zu einer Verbesse-
rung der Situation. Diese in Hochschulen am haufigsten vorzufindende Organisations-
form bewirkt, dass Personalentwicklung sich vorrangig an die Zielgruppe der nicht-
wissenschaftlichen Mitarbeiter richtet. Die Mehrheit der Organisationsmitglieder bleibt
somit ausgeschlossen.

Fur Erwachsenenbildungseinrichtungen hat Gieseke (2000, S. 335) festgestellt, dass
die erhohten Anforderungen an Professionalitit durch Qualitatssicherung mit einer
nachlassenden Verberuflichung einher gehen. Die zunehmend unsichere institutionel-
le Absicherung vieler Mitarbeiter erschwert ihre ohnehin schon unzureichende Forde-
rung und Weiterentwicklung. Wurde schon das Fort- und Weiterbildungsangebot als
,Defizitmodell” (vgl. Merk 1998) bezeichnet, so gilt dies furr die Schaffung institutiona-
lisierter Verantwortlichkeiten in der Karriere- und Nachwuchsférderung im besonde-
ren Male. Daher wire zu tiberlegen, wie Mitarbeiter/innen aus den Einrichtungen
organisationsiibergreifend ihre Kompetenzen erwerben kénnen (besonders wenn die-
se in Leitungs- oder Managementfunktionen titig sind). Losungen bieten sich hier in
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Form interorganisationaler Zusammenarbeit oder auch wissenschaftlicher Weiterbil-
dung im Bereich Bildungsmanagement an Hochschulen an.’

4. Schlussfolgerungen

Trotz des proklamierten Bedeutungszuwachses ist die Fort- und Weiterbildung in Bil-
dungseinrichtungen weit von dem entfernt, was als systematische Personalentwick-
lung gekennzeichnet werden kann. Erklarungen hierftir konnen zum Teil in der man-
gelhaften Regelung der Zustindigkeiten und der unzureichenden Wahrnehmung der
Personalentwicklung als Fiihrungsaufgabe vermutet werden. Die Anpassung an veradn-
derte Anforderungen erfolgt weniger tiber QualifizierungsmaBnahmen als tiber ein, so
konnen wir nur vermuten, mehr oder weniger systematisches Training ,,on the job”.

Auf den ersten Blick scheinen Bildungseinrichtungen fiir diese Form der Wissensan-
eignung durch ihren hohen Anteil akademisch ausgebildeten Personals geradezu pra-
destiniert. Die fir arbeitsintegriertes Lernen erforderliche Selbstlernfahigkeit haben ihre
Beschiftigten im Verlauf der beruflichen Sozialisation trainiert und die Bereitschaft zur
permanenten Anpassung und Weiterentwicklung ihrer (wissenschaftlichen) Qualifika-
tion entspringt daher schon ihren eigenen Karriereinteressen. Dies trifft allerdings nur
fir das wissenschaftliche Personal an Hochschulen zu, dessen beruflicher Aufstieg
untrennbar mit der fachwissenschaftlichen Weiterqualifizierung verbunden ist. Wel-
che Motivation dagegen Beschiftigte des Verwaltungsbereichs fiir eine selbst gesteuer-
te Anpassungsqualifizierung aufbringen sollten, wenn das 6ffentliche Dienst- und Ta-
rifrecht eine Beforderung nach Kompetenzen und der gezeigten Leistung nicht struktu-
rell unterstiitzt, bleibt unbeachtet. Qualifizierung und Kompetenzerweiterung kann fir
Beschiftigte des Verwaltungsbereichs erst dann attraktiv sein, wenn sie den berufli-
chen Aufstieg oder die berufliche Neupositionierung befordert. Dies ist bei der gegen-
wadrtigen Ausrichtung der Laufbahn- und Beforderungssysteme im 6ffentlichen Dienst
nicht der Fall.

Vor dem Hintergrund dieser mit Wirtschaftsunternehmen nicht vergleichbaren institu-
tionellen Besonderheiten stellt sich das derzeitige Fort- und Weiterbildungsprogramm
in Bildungseinrichtungen als kleinste gemeinsame Schnittmenge der in der Gesamtor-
ganisation anfallenden Qualifizierungsbedarfe dar. Soll eine starkere Fokussierung auf
die im Zuge der Reformvorhaben erforderlichen Qualifikationsanpassungen erfolgen,
bedarf es einer grundlegenden konzeptionellen Neuorientierung, bei der zum einen
das derzeit vorherrschende Fortbildungsprogramm starker an MaBnahmen oder Pro-
zesse der Organisationsentwicklung zu kntipfen ist, zum anderen die Bereitschaft zur

5 Entsprechende Angebote werden zurzeit an zwei Hochschulen eingefiihrt. An der Universitat Oldenburg befin-
det sich ein weiterbildender internetgestiitzter Master-Studiengang ,Bildungsmanagement” mit den Schwer-
punkten ,Weiterbildungs-" und ,Hochschul- und Wissenschaftsmanagement” im Aufbau (www.mba.uni-
oldenburg.de). Ferner wird auch an der PH Ludwigsburg ein berufbegleitender Master-Studiengang ,Bildungs-
management” eingefiihrt (www.bildungsmanagement.ph-ludwigsburg.de).
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eigenen Weiterqualifizierung und zu arbeitsintegriertem Lernen tiber verbesserte Mog-
lichkeiten der Hoherqualifizierung und beruflichen Neupositionierung unterstiitzt und
gefordert werden sollte.

Strukturveranderungen erfordern eine Professionalitit des Personals, die tiber die derzeit
angebotenen Fortbildungsmafnahmen weit hinausreicht. Die Attraktivitit des Arbeits-
feldes ,Bildungseinrichtung” wird auch dadurch bestimmt, dass es gelingt, Karriere-
wege an professionelles und kompetentes Handeln zu binden. Solange die Erfiillung
formaler oder statusrechtlicher Voraussetzungen tiber die Besetzung von Planstellen
entscheidet, ist eine Motivation zur Professionalisierung kaum zu erwarten. Neue Kar-
rierewege im Bildungsmanagement bieten der Personalentwicklung in Bildungsein-
richtungen neue Perspektiven. Es geht nicht mehr lediglich um die qualifikatorische
Anpassung des Personals an veranderte Anforderungen, die tiberdies von der Fort- und
Weiterbildung, so wie sie sich gegenwirtig darstellt, kaum geleistet wird, sondern um
seine aktive Einbeziehung in Organisationsentwicklung mit neuen attraktiven Aufga-
benfeldern. Wenn professionelle Tatigkeitsfelder entstehen, die eine Investitionen in
die Entwicklung professioneller Kompetenzen aus Sicht der Beschaftigten lohnenswert
macht, durfte deren Motivation an einer aktiven Beteiligung bei den derzeitigen Refor-
men auler Frage stehen.
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Ortfried Schiffter

Erwachsenenpadagogische Innovationsheratung

Institutionalisierung von Innovation in Einrichtungen beruflicher Weiterbil-
dung’

Der Beitrag zeigt zuerst, inwieweit eine erwachsenenpddagogische Organisations-
theorie Erklarungsmaoglichkeiten fir einen standigen innovativen Strukturwandel
bietet. AnschlieSend wird der in Konzepten pddagogischer Organisationsentwick-
lung implizite Aspekt der Innovation expliziert und begrifflich differenziert, und es
wird unterschieden zwischen einem personen-/produktgebundenen Innovations-
konzept und einem sozial-kulturell/prozessualen Verstindnis als innovativer Praktik.
Fir eine Beratung zur Innovationsfihigkeit heift dies, eine Offnung hin auf Un-
bestimmtheit, auf die Erweiterung von Entwicklungsoptionen und die Organisation
zielgenerierender Suchbewegungen zu férdern.

1. Veranderungshereitschaft als implizites Strukturmerkmal von Weiterbildungs-
Organisation

Ahnlich wie bei den gegenwirtigen Diskursen um ,selbstorganisiertes” Lernen oder
,Kompetenzentwicklung” ruft auch das Modischwerden des Innovationsbegriffs in der
beruflichen Weiterbildung den Eindruck eines déja vu hervor: Unversehens erlangt ein
Thema aktuelle Aufmerksamkeit und wird aus gesellschaftspolitischer Stimmungslage
an Bildungsorganisationen herangetragen, das unter heimischer, nicht-6konomischer
Begrifflichkeit seit je her zum erwachsenenpadagogischen Diskurs gehorte, ndmlich
die Spannung einer Kontinuitit im Wandel. Innovationsberatung in Einrichtungen be-
ruflicher Weiterbildung hat diese erwachsenenpadagogischen Konstitutionsbedingun-
gen nicht nur zu respektieren, sondern auch aktiv im Sinne einer ,feldspezifischen
Expertise” konzeptionell und thematisierend einzubringen.

Es besteht weitgehende Ubereinstimmung, dass sich Erwachsenenbildung im Zuge
ihrer Institutionalisierung mit einer spannungsreichen Balancierung zwischen den Po-
len Kontinuitat und Veranderung auseinander zu setzen hat. Auf einer epochalen lang-
fristigen Ebene ldsst sich dieses Verhiltnis als Wechselspiel zwischen , Institution” und
,Organisation” rekonstruieren (vgl. Schiffter 2001; sowie ders. in Tacke 2001; Lieck-
weg 2001; Kneer 2001).

1 Dieser Beitrag war urspriinglich als erster Teil eines zweiteiligen Aufsatzes gemeinsam mit Felicitas von Kiich-
ler konzipiert. Beide Teile werden nun aus redaktionellen Griinden einzeln abgedruckt, beziehen sich aber
theoretisch und empirisch auf die wissenschaftliche Begleitung von Gestaltungsprojekten, die Personal- und
Organisationsentwicklungskonzepte zur Forderung der Innovationsfahigkeit von beruflichen Weiterbildungsein-
richtungen erproben und im Kontext des Forschungs- und Entwicklungsprogramms , Lernkultur Kompetenz-
entwicklung”, Bereich ,Lernen in und von Weiterbildungseinrichtungen” angesiedelt sind.
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e  Institution” umfasst hierbei eine langfristig giiltige gesellschaftliche Funktionsbe-
stimmung von Erwachsenenlernen im Rahmen des Funktionssystems Bildung, die
einem langfristigen Veranderungsprozess unterliegt und in den grollen , Wenden”
zum Ausdruck gelangt.

e Fir ,Organisation” als nachsttieferer Ebene bietet ,Institution” in Gestalt von ,In-
stitutionalformen der Erwachsenenbildung” den Orientierungsrahmen fir eher kurz-
bzw. mittelfristige, sich an aktuellen Anforderungen wandelnden Varianten von
»Weiterbildungseinrichtungen”.

,Organisationsentwicklung” als moglicher Anlass fiir Innovation beschreibt in diesem
Verstandnis die Normalitat historisch bedingter Verdnderungen als Aussteuerungspro-
zess im gefestigten Kontext einer institutionell gesicherten Funktionsbestimmung von
Erwachsenenlernen in einer Gesellschaft. Schon Francis Bacon verwies in seinem Es-
say ,On Innovation” auf ,die Zeit als groRe Erneuerin”.

1.1 Wandel als Konstitutionshedingung

Die Dynamik organisationalen Wandels auf der Ebene von Weiterbildungseinrichtun-
gen bezieht ihre Energie aus einem Spezifikum von Erwachsenenbildung, in dem sie
sich deutlich vom Schulwesen und dessen Organisationsformen unterscheidet. lhr
Basiselement, die Weiterbildungsveranstaltung, ist nicht wie die Schulklasse hoheit-
lich-administrativ als konstitutioneller Rahmen vorgegeben, sondern in seiner existen-
tiellen Voraussetzung zutiefst riskant angelegt. Dies gilt selbst flir Veranstaltungen der
arbeitsmarktpolitischen ,MaBBnahmekultur”. Sie alle tragen das Risiko, auch bei bester
Planung gegebenenfalls nicht zustande zu kommen. Erwachsenenpidagogische Ver-
anstaltungsplanung trifft daher nicht nur methodisch-didaktische Entscheidungen fiir
das padagogische Binnenverhiltnis, sondern ist letztlich auch zur Sicherung der ,Be-
dingung ihrer Moglichkeit” fir ihr konstitutives Aullenverhiltnis verantwortlich. Auf-
grund dieser ,fluiden” Struktur auf einer grundlegenden Ebene des Zustandekommens
von Weiterbildungsveranstaltungen setzen sich alle Institutionalformen mit einer prin-
zipiellen Gefahrdung auseinander, die sie zu einer stindigen adaptiven Auseinander-
setzung mit ihrer lebensweltlichen Fundierung und zur sensiblen Aussteuerung mit
einer Vielzahl leistungsrelevanter Umwelten zwingt. Analysiert man ,basale Organisa-
tionsentwicklung” (vgl. Kichler, v./Schiffter 1997, S. 99 ff.) riickblickend, so ist ein
standiger Wandel in den organisationalen Strukturen und im Leistungsprofil beschreib-
bar, der von einer Entwicklung ausgelost wurde, die in ihrem Verlauf zumeist von dem
gesetzten Ausgangspunkt nicht antizipierbar gewesen wire und insofern unverkenn-
bar Neues, hdufig auch strukturell Neuartiges nach sich gezogen hat.

1.2 Interne Integration als vernetzte Strukturierung

Weiterbildungsorganisation reagiert auf diese Konstitutionsbedingungen in ihrer ideal-
typischen ,Normalform” durch eine mehrstufige Vernetzung und durch eine hohe Tem-
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poralisierung ihrer Leistungsangebote, mit der sie der dynamischen Komplexitit in

ihren ,turbulenten Umweltbereichen” produktiv zu begegnen vermag.

e Die Netzwerkstruktur, wie sie organisationstheoretisch von Karl Weick mit dem
Konzept der ,losen Koppelung” fiir Bildungseinrichtungen und Krankenhduser re-
konstruiert wurde (vgl. Weick 1976), bietet eine schrittweise Erhohung der Bin-
nenkomplexitdt im Sinne eines wachstumsorientierten internen Veranderungspro-
zesses parallel zur externen Ausdifferenzierung padagogisch relevanter Umwelt-
beziehungen und Leistungsentwicklungen, ohne dass das Risiko des Scheiterns
bei innovativen Teilentwicklungen die Organisation in ihrer Gesamtheit gefihrdet
(zur Ubertragung auf Weiterbildungsorganisation vgl. Schiffter 1987, zur Netz-
werkstruktur von Weiterbildungsorganisation vgl. Schaffter 1994 und 2004). Ne-
ben einer horizontalen Ausdifferenzierung der Binnenstruktur von WB-Einrich-
tungen in Aufgabenfelder, bildet Weiterbildungsorganisation im Zuge von quali-
tativem Wachstum bei Bedarf auch Formen von vertikaler Differenzierung in Ge-
stalt von didaktischen Handlungs- und Entscheidungsebenen aus.

e Die im Vergleich zur schulischen Organisation geradezu seismographische Fi-
higkeit zu padagogisch relevanter Umweltwahrnehmung erklart sich strukturell in
erster Linie aus der vertikalen Schnittstelle zwischen hauptberuflich-padagogischen
Mitarbeitenden als Kerngruppe und dem wechselnden Kreis der freien und ehren-
amtlichen Lehrkrifte, die als intermedidres Zwischenfeld zwischen den lebens-
weltlichen Strukturierungen moglicher Bildungsadressaten und ihren wechseln-
den Lernanldssen relevante Vermittlungsprozesse auslésen und abzuarbeiten ver-
mogen.

1.3 Wandelndes Leistungsprofil als Reaktion auf Umweltverdnderung

Weiterbildungsorganisation ist idealtypisch auch auf ihrer Leistungsseite durch mittel-
fristig wechselnde Angebotsformen charakterisiert. In Verbindung mit der konstituti-
ven Gefahrdung des Zustandekommens von Weiterbildungsveranstaltungen fiihrt dies
im Zuge einer ,basalen Organisationsentwicklung” zu stindigen Veranderungsprozes-
sen auf der Leistungsseite, die in ihrer Entwicklung allerdings nicht organisational ge-
steuert werden konnen, sondern die als Entwicklungsprozesse einer strukturellen Ko-
Evolution zwischen einem sich als relevante Umwelt strukturierenden ,,Publikum” und
einem relational hervorgetriebenen Leistungsprofil auf der Ebene von Einzelangeboten
sowie auf der Ebene des Gesamtprofils gedeutet werden konnen.

2. Veranderung als innovative Entwicklung
Stellt man Innovation in den Kontext von Organisationsberatung, so werden begriffli-
che Differenzierungen erforderlich. ,Veranderung” ist nicht bereits ,Entwicklung” und

LEntwicklung” lauft nicht notwendigerweise auf Neues oder gar ,Neuartiges” hinaus.
Bezogen auf das hohe Mals an umweltresonanter Veranderungsbereitschaft von Wei-
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terbildungsorganisation ldsst sich daher feststellen, dass sich im Blick zurtick immer
eine Vielzahl ,inkrementeller” Einzelverianderungen (d. h. ein in kleinen Teilen an-
wachsender Veranderungsprozess) feststellbar ist, deren Bedeutung fiir die Gesamtor-
ganisation sich jedoch erst dann in einem Prozess des ,sense-making” (vgl. Weick
1995) erschlie8t, wenn all die unscheinbar wirkenden (,,inkrementellen”) Teilveriande-
rungen in den Zusammenhang eines gerichteten Entwicklungsverlaufs gestellt werden
konnen.

Jede (Selbst-)Beschreibung von Verdanderung als , Entwicklung” einer Organisation be-
ruht daher auf einer Deutung tiber Zusammenhinge zwischen vergangenen Zustdn-
den, gegenwartigen Ereignissen und zuktinftigen Optionen (vgl. Schéffter 1993). Be-
trachtet man dabei, welche Entwicklungslogik derartigen Beschreibungen unterlegt
werden kann, so stehen grosso modo folgende drei zur Auswahl:

e Entfaltung als Bewegung des Werdens, die auf ein im funktionalen Kern angeleg-
tes Ziel, bzw. auf einen im ,Wesen” enthaltenen, teleologisch angelegten End-
punkt hinauslduft,

e \Vergehen als Bewegung eines Niedergangs, der strukturellen Auflésung und des
Funktionsverlusts,

e Innovation als transformative Erneuerung (vgl. Mezirow 1997) und strukturelle
,Verjiingung”, d. h. als Zugewinn an neuartigen Entwicklungsoptionen. Innovati-
on ist somit ein normativer Begriff, der solche Verianderungen bezeichnet, die eine
Steigerung der Funktionsfdhigkeit eines Systems nach sich ziehen.

Innovation als Kategorie von Organisationsentwicklung erhdlt somit eine spezifische
Bedeutung innerhalb des weiten semantischen Hofs eines historisch entstandenen In-
novationsbegriffs (vgl. Ritter/Griinder 1976).

Versucht man nun, den organisationalen Innovationsbegriff anderen Konzepten von

Innovation zuzuordnen bzw. von ihnen abzugrenzen, so kann dies an drei Gesichts-

punkten geschehen, an der sich differente Auffassungen von Innovation in ihren spezi-

fischen Merkmalen charakterisieren lassen. Es stellt sich die Frage,

e welcher ,Kategorie des Neuen” sie folgen,

e welche Ausgangslage zur Erklarung der zugrunde liegenden Verdnderungsdyna-
mik zugeschrieben wird,

e welcher Gegenstandsbereich der Neuerung in den Blick genommen wird.

2.1 Die Kategorie des Neuen

Das jeweilige Verstandnis von Innovation hdngt weitgehend von der Antwort auf die
Frage ab, wie wohl ,das Neue” in die Welt kommt. Man st6lt auf eine geschichtsphi-
losophische Problematik, die sich moderat oder radikal beantworten lasst. Exempla-
risch hierfir ist Hegels Unterscheidung zwischen ,partieller” und ,totaler Negation”
(vgl. Giinther 1980, S. 183-210).
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e Das Neue als ,partielle Negation” meint graduelle Formen von Neuheit, d. h.
bislang noch nicht bekannte Varianten im Kontext eines fungierenden Horizonts
von Bekanntheit und somit Kombinationen bekannter Teilelemente, die in ihrer
produktiven Verkniipfung in einem bestimmten Kontext als neu erfahren und ge-
nutzt werden. Inkrementelle Veranderungen konnen in diesem Verstandnis fir ei-
nen ausgewahlten Kontext Neues hervorbringen, wobei in derartigen Prozessen
der Neuerung ein ,qualitativer Umschlag” als ein entscheidender Punkt fiir das
Eintreten von Innovation betrachtet wird.

e Das Neue als ,totale Negation” hingegen beruht auf einem ,Sprung” von einer ,Kon-
textur” in eine andere, d. h. ein sprunghafter Wechsel in ein von der Ausgangslage
unvergleichbares Wahrnehmungs- und Deutungssystem. Es geht nicht mehr allein
um das erwartbar ,Neue”, sondern um prinzipiell ,Neuartiges”. In der radikalen
Sicht totaler Negation ist das Neuartige aus der Perspektive der Ausgangslage we-
der antizipierbar noch sinnvoll verstehbar, im krassen Fall nicht einmal ,,denkbar”.
Totale Innovation unterlauft daher alle Versuche einer intentional gesteuerten Pla-
nung, sie beruht auf einer sprunghaften Transformation. Diese Formen des Kontext-
wechsels (vgl. Schiffter 1997) sind in der interkulturellen Padagogik als Problem des
Kulturschocks bekannt, bisher aber noch nicht hinreichend lerntheoretisch geklart.

Innovation auf der Grundlage totaler Negation fiihrt aufgrund ihrer paradigmatischen
Differenz haufig zu Problemen des Nicht-Verstehens, ohne dass dies wiederum ver-
standen oder als Verstehensproblem kommuniziert werden kann. Es geht wohl um
eben dies radikale Verstandnis, wenn Francis Bacon in dem erwahnten Essay feststellt,
dass Innovationen wie Fremde seien; sie wiirden gefiirchtet, bestenfalls bewundert,
selten aber geliebt.

2.2 Ausgangslage als Ursprung der Innovationsdynamik

Der Innovationsbegriff bezieht einen wesentlichen Anteil seiner Bedeutungen aus der
je besonderen Ausgangslage, aus der sich eine Veranderungsdynamik speist. Gegen-
wirtig hat das Innovationskonzept von Joseph Schumpeter Aktualitit erlangt, wohl
weil er es als Prinzip wirtschaftlicher Entwicklung im Kapitalismus formulierte (vgl.
Schumpeter 1993) und den Begriff an zwei wichtige Bedingungen band, die von allge-
meiner Bedeutung sind:

e die 6konomische und damit gesellschaftliche Ausgangslage moglicher (innovati-
ver) Neukombinationen der fiir eine (wirtschaftliche) Leistung notwendigen Fak-
toren

e und die personale Ausgangslage eines sich auf Wettbewerb und Marktprinzip be-
ziehenden Unternehmertypus, dessen gesellschaftliche Funktion es ist, produkti-
ve Neukombinationen zu ,erfinden” (entdecken) und praktisch umzusetzen.

Innovation, von ihrer Ausgangslage her definiert, ldsst sich daher einerseits als perso-
nale Kreativitit, Produktivitit und Durchsetzungsfihigkeit akzentuieren, auf der ande-
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ren Seite aber auch aus sozialen Rahmenbedingungen ableiten, die sich in Form von

organisierten, planvoll strukturierenden Prozessen systematisieren lassen. Zur Kenn-

zeichnung der spezifischen Ausgangslage ist daher zwischen personengebundener und
sozial-kulturell verursachter Innovation zu unterscheiden.

e Personengebundene Innovation hebt auf Kompetenzen und kreative Eigenschaf-
ten sowie auf risikobereites Durchsetzungsvermogen ab und erklart hieraus das
Auftreten und Gelingen von Neuerungen.

o Sozial-kulturelle Innovation betont strukturelle Ausgangsbedingungen wie z. B.
gesellschaftliche Widerspriiche und Konflikte (Marx), soziale Marginalitit der Neu-
erer-Rolle (Simmel; Griinfeld), Akkulturation und Interkulturalitat (Vierkandt) so-
wie Prozesse gesellschaftlicher Modernisierung (Weber).

2.3 Der Gegenstandshereich von Neuerungen

Konzepte der Innovation differieren entsprechend der Bereiche, in denen Neuerungen
beabsichtigt sind oder festgestellt werden. Entsprechend lasst sich Innovation definie-
ren:

¢ als neues Gut oder Dienstleistung im Sinne eines neuen Produkts,

e als technologische Verinderung der Produktionsverfahren,

e als Verfligharkeit tiber neue Produktionsmittel,

e als Zuganglichkeit zu neuen Umweltbereichen als Absatzmarkt,

e in jeglichen Formen interner Neuorganisation.

Verallgemeinernd lasst sich somit in Bezug auf den Gegenstandsbereich von einer
Differenz zwischen produktorientierten und prozessorientierten Innovationskonzep-
ten sprechen.

Prozessorientierte Konzepte unterscheiden sich allerdings noch einmal danach, ob sie
allein neuartige technologische Verldufe bezeichnen, oder ob sie dartiber hinaus auch
kognitive Wandlungsprozesse bei der Aufgaben- und Problembeschreibung in ihr In-
novationskonzept einbeziehen. Hier geht es u. a. um Veranderungen eines ,reframing”
von bisher Bekanntem unter einem neuartigen Blickwinkel, also um Veranderungen
von Deutungsmustern, durch die ,schlagartig” innovative Problemlésungen im Sinne
von ,totaler Innovation” moglich werden.

3. Innovation als Zieldimension padagogischer Organisationsheratung

Aus Platzgriinden lassen sich an dieser Stelle noch keine differenzierten Ausfiihrungen
zu Stellenwert moglicher Innovationskonzepte im Rahmen von Organisationsentwick-
lung und padagogischer Organisationsberatung machen. Als erste grobe Orientierung
soll jedoch die These gewagt werden, dass sich ein epochaler Trend (vgl. Weber 2003,
S. 422-436) von einer
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e  friithmodernen Konstellation”: inkrementeller Neuerungstyp auf der Grundlage
personengebundener Dynamik und produktgebundener Innovation hin zu einer

e spdtmodernen Konstellation”: paradigmatischer Neuerungstyp auf der Grundla-
ge sozial-kultureller Dynamik und prozessorientierte Innovation

beobachten lisst. Das meint konkret, dass Innovationen nicht mehr wie frither von
charismatischen Personlichkeiten abhingen, die iiber kreative Kombination von be-
kannten Teilelementen neuartige Produkte und Dienstleistungen entwickeln und in
von ihnen dafiir geschaffenen Organisationen realisieren. Innovation tendiert hinge-
gen dazu, ein sozial-kulturelles Projekt zu werden, das prozessual in der Organisati-
onsstruktur verankert und damit ,institutionalisiert” worden ist. Innovation richtet sich
nicht mehr allein auf neue Einzelprodukte, sondern auf die permanente Fortentwick-
lung neuartiger Produktketten und auf die sozialkulturelle Gewahrleistung von Pro-
duktentwicklung. In Bezug auf Weiterbildungsorganisation muss Innovation in diesem
Verstandnis als strukturell intendierte Daueraufgabe verstanden werden. Kurz gesagt:
Organisationsentwicklung in der Weiterbildung und padagogische Organisationsbera-
tung stehen in einem Verstandnis von prozessualer Innovation vor der Aufgabe, Inno-
vation dauerhaft strukturell zu verankern, d. h. zu institutionalisieren und damit zu
veralltaglichen. Prozessuale Innovation ruft somit gleichzeitig strukturell verankerte
Innovationsfihigkeit hervor.

Bei dem epochalen Wandel, wie er als Ubergang von der friihmodernen zur spitmo-
dernen Konstellation des Innovationskonzepts als These formuliert wird, ist allerdings
eine ,Gleichzeitigkeit von Ungleichzeitigkeit” (Pinder) in Rechnung zu stellen. Man
bekommt es mit einem temporalen Nebeneinander unterschiedlicher Innovationspro-
file bei der Forderung von Organisationsentwicklung zu tun. Auf diese Differenz zwi-
schen dem ,Idealtypus einer Normalform” und dem ,Realtypus” der je empirisch vor-
findbaren Weiterbildungseinrichtungen im Beratungsprozess ist zu achten. Hinzu kom-
men Entwicklungsunterschiede zwischen verschiedenen Teilsektoren der Gesellschaft.
Innovation in grolsen Wirtschaftsunternehmen mit ihren Forschungs- und Entwicklungs-
abteilungen, sowie ihren Verfahren der ,Innovations- und Qualititszirkel” auf der Pro-
duktionsebene entspricht bereits der ,spatmodernen Konstellation”, wihrend dies bei
Weiterbildungseinrichtungen erst in frithen Ansitzen zu beobachten ist. Insofern trifft
die These von einer ,nachholenden Modernisierung” bei der Bildungsorganisation in
Bezug auf strukturelle Innovationstahigkeit sicherlich zu. Organisationsberatung von
WB-Einrichtungen unter der Zielsetzung einer nachholenden Modernisierung wird sich
daher konzeptionell mit den nachfolgend aufgezeigten Aspekten von Innovationsta-
higkeit auseinander zu setzen haben.

3.1 Ubergang von produktgebundener zu prozessualer Innovation

Innovation meint hier nicht mehr allein die Entwicklung neuer Angebote im Zuge eines
Anpassungsprozesses an eine sich wandelnde Umwelt, sondern auch die Entwicklung
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neuartiger Dienstleistungsbeziehungen zu relevanten Adressatenbereichen, durch die
neuartige Verfahren einer gemeinsamen Angebotsentwicklung als ko-produktiver Pro-
zess moglich gemacht, auf Dauer gestellt und in stindiger Resonanz mit den Adressaten
produktiv weiterentwickelt werden (prozessuale Innovation). Produktgebundene Inno-
vation erfdhrt hierdurch eine Transformation zu struktureller Innovationsfahigkeit.

3.2 iibergang von personengebundener zu sozial-kultureller Versinderungsdynamik

Personengebundene Innovation setzt neben Konfliktbereitschaft und Marginalitit ei-
nen Personentyp voraus, wie er fiir hoch komplexe Sozialsysteme eher dysfunktional
wirken wiirde. Dies erklart die Limitationen dieses Innovationsmodells im Fortgang
der Moderne. GroRere Aufmerksamkeit als die Férderung eines ,genialischen Unter-
nehmerbildes” im Rahmen von Personalentwicklung verlangen daher lernférderliche
sozial-kulturelle und organisationsstrukturelle Voraussetzungen fir innovative Entwick-
lung. Organisationstheoretisch geht es hierbei um die Wahrnehmung und produktive
Berticksichtigung interner (,subkultureller”) Differenzen innerhalb der Weiterbildungs-
einrichtung als einem in sich spannungsvollen sozialen System. Konkret gefasst, wird
sich die Aufmerksamkeit von padagogischer Organisationsberatung auf eine kommu-
nikationsférderliche ,Inszenierung” relevanter Schnittstellen im oben skizzierten Netz-
werk padagogischer Organisation sowie auf die Beziehung zu ihren relevanten Um-
weltbereichen verlagern. Dabei geht es um ein methodisches Wahrnehmen und Nut-
zen ,institutioneller Schlisselsituationen”. Auf sozial-kultureller Grundlage entsteht
hier eine Dynamik innovativer Prozesse durch die produktive Verkniipfung bislang
getrennter sozialer Wirklichkeiten tiber ,Perspektivverschriankung”. Die sozial-struk-
turelle Grundlage einer derartig auf Innovation gerichteten Organisationsentwicklung
ist eine gemeinsame ,Organisationskultur als Lernkultur”. Dies bedeutet, dass sich
Organisationsentwicklung nicht allein auf Veranderungen der Funktionalstruktur des
,sozio-technischen Systems” zu beschranken hat, sondern auch auf Organisation als
,soziales System” und als ,Organisationskultur” gerichtet sein sollte.

3.3 iibergang von ,.inkrementeller Neuheit“ zur Bearbeitung von zukiinftiger
Unbestimmtheit

Fraglos ist es im Kontext beruflicher Alltagssituationen zunachst sinnvoll, pddagogi-
sche Innovation als einen Veranderungszuwachs zu organisieren und daran padagogi-
sche Organisationsberatung zu orientieren. Organisationstheoretisch ist bei der dabei
zugrunde gelegten Beratungskonzeption allerdings zu beriicksichtigen, welchem Ty-
pus von Transformation (vgl. Schéffter 2001, S. 17-29) man dabei folgt. Prozesse einer
strukturellen Transformation im Sinne ,zielgenerierender Suchbewegungen” bekom-
men es mit dem auch management-theoretisch zentralen Phanomenen von ,Unbe-
stimmtheit” zu tun, also einer Zukunftskonzeption, die nicht hinreichend mit dem Ty-
pus ,inkrementeller Neuheit”, sondern erst mit dem des ,paradigmatisch Neuartigen”

60 REPORT (27) 2/2004



Schiiffter: Erwachsenenpédagogische Innovationsberatung

als Leitbild von Organisationsberatung bearbeitbar wird. Dies hat weit reichende Kon-
sequenzen fiir das Beratungsverstiandnis sowie fiir Konzepte und Verfahren: Fiir die
Unterstiitzung und Begleitung von Entwicklungsverldufen ist nun ihre prinzipielle
Unabgeschlossenheit zu berticksichtigen. Innovation kann nicht mehr technologisch
als einmaliger produktgebundener Vorgang aufgefasst werden, sondern als Gewahr-
leistung einer Kette von anschlussfahigen Veranderungen mit zundchst offenem Ende,
also als ein sich erst im Prozess bestimmendes Ergebnis, das von den beteiligten Akteu-
ren am Ausgangspunkt des Entwicklungsverlaufs noch nicht antizipierbar ist. Die Be-
ratungsstrategie im Rahmen ,reflexiver Transformation” lauft daher auf eine metho-
disch gerichtete ,Positivierung des Unbestimmten” hinaus. Sie hat ,iberschiissige Ent-
wicklungsoptionen” im Zuge des Beratungsprozesses nicht vorschnell zu verwerfen,
sondern als Potenziale wertzuschitzen und fir spatere Entwicklungsphasen offen zu
halten. Innovation im Rahmen von Organisationsentwicklung nutzt somit den struktu-
rellen Leistungsvorteil systemisch gesteuerter Entwicklungsverlaufe. Sie folgt dabei als
Prinzip einem evolutionstheoretischen Verstandnis: Sobald Innovation nicht mehr als
ein von personlicher Kreativitit abhdngiger Vorgang verstanden wird, sondern eine
produktive Prozessstruktur bietet, ist sie nicht mehr allein an die subjektive Intentiona-
litdt individueller ,Innovatoren” gebunden. Sie beruht vielmehr auf einer organisatio-
nalen Verfahrenslogik, die hier als ,prozessuale Innovation” bezeichnet wurde. Inso-
weit derartige Innovationsverfahren innerhalb struktureller Suchbewegungen strategi-
scher Bestandteil einer zielgenerierenden Organisationsentwicklung sind, bekommt
man es mit ,Veranderungen hcherer Ordnung” zu tun.? Innovationsprozesse beschran-
ken sich nicht mehr auf abschlieBbare Entwicklungsaufgaben, sondern erhalten tiber
vielgliedrige Entwicklungsketten eine Reichweite, die iber den Horizont des zunachst
Antizipierbaren hinausgeht. Sie bieten somit eine prozesstheoretische Antwort auf die
zentrale Problematik spitmoderner Organisation, nimlich auf den planvoll bestimm-
baren Umgang mit Unbestimmtheit. Innovation wird in diesem radikalen Verstandnis
zum Bestandteil einer organisationalen Entwicklungslogik, die lineare Steuerungskon-
zepte und Managementmodelle kontrollierender ,Zukunftsbewiltigung” tGberschrei-
tet. Theoretisch wird dabei Anschluss gesucht an eine im Entstehen begriffene Evoluti-
onstheorie sozialer Strukturbildung, wie sie bisher u. a. von Donald T. Campbell und
Karl Weick ansatzweise als Modell der ,soziokulturellen Evolution” ausgearbeitet
wurde (vgl. Heyes/Hull 2001; Weick 1985, S. 174 ff.; Carle 2000, S. 327 f.). Es be-
schreibt das Zusammenspiel der drei Prozesse , Variation” — ,Selektion” — ,Retention”.

3.4 Fazit
Strukturelle Innovationsfihigkeit von Weiterbildungsentwicklungen als Richtziel pad-

agogischer Organisationsberatung kann somit als methodisch initiierter und begleite-
ter Ubergang von

2 Lerntheoretisch lieBe sich hier an G. Bateson und sein Konzept logischer Kategorien des Lernens und der Kom-
munikation im Rahmen einer Theorie logischer Typen anschlieBen (vgl. Bateson 1981).
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e produktgebundener zu prozessualer Innovation,
e personenabhingiger zu sozialkultureller Veranderungsdynamik,
e inkrementaler Neuheit zur Bearbeitung zukiinftiger Unbestimmtheit

verstanden werden. Jede der drei Ubergangsdimensionen bietet fiir sich bereits einen
anspruchsvollen Kontext fir die Ausarbeitung von Beratungskonzepten. In ihrer Ge-
samtheit lassen sich die Dimensionen, sowie die in ihren polar entgegen gesetzten
Einzelpositionen als Analyseraster fiir epochalen Strukturwandel der Innovationsfahig-
keit in Organisationen verwenden. Sie erfiillen hierdurch eine analytische Orientie-
rungsfunktion und bieten Moglichkeiten einer praktischen Verortung ausgewahlter
Ansitze von Innovation. Man kann allerdings davon ausgehen, dass empirisch vor-
findbare Ansdtze der Organisationsberatung nicht gleichzeitig allen drei Dimensionen
des Ubergangs gerecht werden kénnen. Dies verbietet ihre tiberfordernde Komplexitat
und auch die Langfristigkeit der notwendigen Entwicklungsverldufe. Dennoch ist das
Raster geeignet, die gegenseitige Abhingigkeit der Entwicklungen als Wechselseitig-
keit zumindest konzeptionell in Rechnung zu stellen und im Beratungsverlauf zu be-
riicksichtigen.
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Erprobung von Innovation und Entwicklung der padagogischen
Professionalitit des Beratersystems’

Die zentralen Begriffe des rahmengebenden bildungspolitischen Programms werden
dargestellt und die impliziten Anspriiche an Innovationsberatung sowie die im
Konzept der wissenschaftlichen Begleitung entwickelten Arbeitsprinzipien fiir die
Unterstitzung der Innovationsberatung skizziert. Vor dem Hintergrund des aktuellen
sozialwissenschaftlichen Beratungsdiskurses erfolgt eine erste Verortung des
Beratungskonzepts, danach werden die empirischen Konzepte und Erfahrungen von
,Innovationsberatung” beschrieben und es wird eine erste zusammenfassende
,Deutung” vorfindlicher Profile von Beratung vorgenommen.

1. ,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen® als Teil des Forschungs- und
Entwicklungsprojekts ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung“ - zentrale Begriffe

Im Rahmen der Projektlinie ,Lernen in und von Weiterbildungseinrichtungen des Pro-
jekts ,Lernkultur Kompetenzentwicklung” bestand zum ersten Mal die Gelegenheit,
ein Beratungskonzept fir die Organisationsentwicklung von (beruflichen) Weiterbil-
dungseinrichtungen zu entwickeln und zu erproben, das sich von anderen Organisati-
onsberatungskonzepten in der spezifischen Weise unterscheidet, dass es weder auf
dem Prinzip der Verallgemeinerung ,guter Praxis” beruht, noch sich (allein) einer be-
stimmten ,Beratungsschule” verpflichtet fiihlt, sondern erwachsenenpidagogisch fun-
diert ist.

,Lernkultur Kompetenzentwicklung” stellt den Kompetenzbegriff in den Mittelpunkt,
der den dispositiven Charakter vorhandenen Wissens betont, das von Subjekten in
der jeweiligen Situation eingesetzt werden kann, und mit dem sie zielbezogen selbst
organisiert Neues hervorbringen konnen (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 162). Ler-
nen wird als Erweiterung und Vertiefung dieses Wissens begriffen (vgl. Erpenbeck/
Sauer 2000, S. 314). Eine neue Funktion beruflicher Weiterbildungseinrichtungen be-
steht in der professionellen Unterstitzung und Forderung von selbstorganisiertem
Lernen. Dies bezieht sich sowohl auf den Bereich ihrer Angebote als auch auf die

1 Dieser Beitrag war urspriinglich als zweiter Teil eines gemeinsamen Aufsatzes mit Ortfried Schaffter konzipiert.
Beide Teile werden nun einzeln abgedruckt, beziehen sich aber theoretisch und empirisch auf die wissenschaft-
liche Begleitung von Gestaltungsprojekten, die Personal- und Organisationsentwicklungskonzepte zur Férde-
rung der Innovationsféhigkeit von beruflichen Weiterbildungseinrichtungen erproben und im Kontext des For-
schungs- und Entwicklungsprogramms , Lernkultur Kompetenzentwicklung”, Bereich ,Lernen in und von Wei-
terbildungseinrichtungen” angesiedelt sind. In diesem Aufsatz steht die Darstellung der empirischen
Erfahrungen im Vordergrund, unter Riickgriff auf die theoretischen Unterscheidungen von 0. Schaffter in ,Péd-
agogische Innovationsberatung”.
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internen, strukturellen Verianderungen von Weiterbildungseinrichtungen als Teil ei-
ner Lerninfrastruktur fiir selbstorganisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung. Die-
se neue Lerninfrastruktur wird als Geflecht unterschiedlicher Lernmdglichkeiten, Lern-
orte, und Lerninstitutionen? gesehen, wobei der Prozess ihrer Herausbildung als In-
frastruktur als offener Prozess aufgefasst wird, der nicht zentral verordnet und gesteuert
werden kann, sondern die Eigenanstrengungen und -entwicklungen der beteiligten
Akteure verlangt.

Die geforderten Projekte, die Gestaltungsprojekte, zielen darauf, die eigenverant-
wortlichen Aktivititen von Weiterbildnern und Weiterbildungsorganisationen bei der
Veranderung ihres Leistungsspektrums zu unterstiitzen, wobei die Art und Richtung
dieses Prozesses als entwicklungsoffener Suchprozess aufgefasst wird. Eine weitere
zentrale Annahme ist die ,Diffusionskraft” der angestrebten neuen Lernkultur, ,die
tber das Agieren ihres Personals in den Betrieben, Kommunen und Regionen” Brei-
tenwirkung bekommt (Aulerich 2003, S. 200). Wesentlich fiir die Grundstruktur der
Projektlinie ist es, eine kompetenzorientierte Organisationsentwicklung beruflicher
Weiterbildungseinrichtungen zu unterstiitzen, die in eine neue Lernkultur selbstorga-
nisierten Lernens eingebettet ist. Der Kompetenzansatz bleibt trotz aller berechtigten
Kritik jedoch bezogen auf den Gegenstand ,berufliche Weiterbildungseinrichtungen”,
die sich, als System und als personale Akteure, selbst entwickeln, um ihre Funktion
fur ihre Adressaten besser wahrnehmen zu kénnen, von unbestreitbarer Attraktivitat.
Der Kompetenzansatz hat sich in der Weiterbildung im Hinblick auf bestimmte Ziel-
gruppen als erfolgreiche Strategie etabliert, indem er ,die Entwicklung eines subjek-
tiven Potenzials zum selbststandigen Handeln in unterschiedlichen Gesellschaftsbe-
reichen” (Arnold 2001, S. 176) anzielte und sich dadurch von einer Qualifikations-
vermittlung abgrenzte, die selbstgesteuerte Problemlosungskompetenz eher zufillig
in den Blick nahm.

2. Programmatischer und konzeptioneller Rahmen fiir Organisationsentwicklung und
Organisationsheratung

Die zentrale Entscheidung der Projektlinie ,Personal- und Organisationsentwicklung”
bestand darin, Organisationsverdnderungen als offene Such- und Entwicklungsprozes-
se aufzufassen und als weitere Rahmenbedingung lediglich die strukturelle Vielfalt
beruflicher Weiterbildungseinrichtungen zu beriicksichtigen?.

2 Im Rahmen der konzeptionellen Anlage und des Entstehungshintergrunds des Projekts kommt beruflicher Wei-
terbildung ,,naturgemaR” eine besondere Funktion zu.

3 Aufgefordert zur Teilnahme waren Einrichtungen beruflicher Weiterbildung, die ihre Organisationsentwicklung
in Form selbstdefinierter Verdnderungsvorhaben konkretisieren konnten und zur Kooperation untereinander in
einem Verbund der Projekte sowie mit der wissenschaftlichen Begleitung bereit waren. Diejenigen Projekte,
die zum Projekt zugelassen wurden, erhielten Personalkostenzuschiisse fiir so genannte ,Innovationsherater”,
die die Einrichtung iber eine maximale Dauer von vier Jahren begleiten. Sowohl die Einrichtungen als auch die
Innovationsberater konnten ihr jeweiliges Pendant im Rahmen des Bewerbungsverfahrens mit vorschlagen.
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2.1 Prozessuales Entwicklungs- und Beratungsverstiandnis

Es wurden weder bestimmte Konzepte der Organisationsverdnderung verlangt noch
gab es Einschrankungen bei den Orientierungen von Organisationsberatung und de-
ren Umsetzung. Innovationsberatung definierte sich von Seiten des Projekts also auch
nicht in Anlehnung an bestimmte Praxen bzw. Schulen von Organisationsberatung,
sondern lediglich durch die Zielperspektive einer Organisations- und Lernkulturveran-
derung, die jeweils im Hinblick auf konkrete Organisationen im Sinne eines selbst
definierten Projekts beschrieben wurde. Es wurde lediglich von einem prozessualen
Entwicklungs- und Beratungsverstindnis mit explorativer Grundintention ausgegan-
gen. Innovationsberatung hatte die ,unbequeme” Freiheit, Ziele und Verfahren der
angestrebten Organisationsverdnderung selbst zu definieren, zu organisieren und im
Prozessverlauf zu re-definieren. Dabei gaben die zentralen Begriffe des Projekts wie
Kompetenzentwicklung, Lernkultur und selbstgesteuertes Lernen einen, zudem noch
weit gefassten, Korridor vor.

2.2 Zielgenerierende Organsiationsentwicklung

,Offene Entwicklungsprozesse” und nicht inhaltlich vorstrukturierte Zielvorgaben ent-
sprechen den Bedingungen einer ,reflexiven Moderne” (Beck/Giddens/Lash 1996) bzw.
den Unbestimmtheiten einer Transformationsgesellschaft (Schaffter 1998). Die Kon-
zeption der Projektlinie ,Organisationsentwicklung” orientierte sich an einer ,offe-
nen” Konzeption spatmoderner gesellschaftlicher Entwicklung und entsprach ihr mit
einem offenen Zuschnitt. Sie entspricht dem modernen Typus bildungspolitischer Pro-
jekte, die nicht mehr die Umsetzung eines vorgegebenen politischen Ziels in konkrete
Handlungsfelder fordern, sondern Modellversuche initiieren, die als Mitakteure (Su-
pervisionsstaat) die Programmatik in einem ,Aussteuerungsprozess” den Bedingungen
eines Handlungskontextes anpassen und sie im Sinne einer lebensweltlichen Zielge-
nerierung, d. h. einer Zielfindung und Zielentwicklung, konkretisieren®.

3. Konzept und ,,Setting® der wissenschaftlichen Begleitung: ,,Ermaglichung“
von Innovationsheratung

Dieser offene Kontext verlangte nach einem spezifischen ,Setting” der wissenschaftli-
chen Begleitung. Die aktuellen, in innovativen und auf Suchbewegungen ausgerichte-
ten Projekten angesiedelten Begleitforschungskonzeptionen sind eng mit dem jeweili-
gen Forschungsgegenstand und den Projekt- bzw. Forschungszielen verknipft. Pro-
zessbezogene wissenschaftliche Begleitung soll dabei die fiir Innovationen erforderliche

4 Dasgiltinjeweils abgewandelter Form auch fiir die Projekte ,Lernende Regionen” und , Lebenslanges Lernen”.
Diese Zielgenerierung als Suchbewegung im Sinne Weicks ,meint daher, dass die Konstitution und Formulie-
rung explizierbarer Projektziele erst das Ergebnis eines tentativ angelegten Klarungsprozesses ist ... (Schéff-
ter 2003, S. 4).
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Wissensbasis erzeugen bzw. aufbereiten, Prozesse transparent werden lassen, den be-
teiligten Akteuren einen Orientierungsrahmen vermitteln und insgesamt zum adiqua-
teren gegenstandsbezogenen Handeln fiihren (vgl. Brodel u. a. 2003). In ihren Vorge-
hensweisen lassen sie sich idealtypisch in zwei ,Strange” biindeln. Der eine Ansatz
orientiert sich an Handlungsforschung und damit an einer engen Verflochtenheit mit
dem Feld, in der Absicht, Suchbewegungen und Entwicklungsprozesse mit anzusto-
Ben, zu unterstiitzen und mit den Akteuren reflexiv zu bearbeiten. Der andere Ansatz,
klassisch und stiarker evaluativ orientiert, arbeitet mit einer eher Distanz wahrenden
Forschungshaltung, die darauf abzielt, Praxismuster zu erkennen und zu beschreiben.
Eine Auswertung der unterschiedlichen Konzepte kommt zum Ergebnis, ,dass in auf
Innovation ausgerichteten Projekten, ... ein besonderer Reflexions- und Unterstlitzungs-
bedarf entsteht. Dieser muss, in welcher Form auch immer, angemessen berticksichtigt
werden” (Brodel u. a. 2003, S. 207 ff.).

3.1 Integration von Reflexion und wissenschaftlicher Begleitung

Im hier beschriebenen Projektkontext ist der dem Forschungsgegenstand ,Organisati-
onsentwicklung in beruflichen Weiterbildungseinrichtungen” adiquate Zugang in der
Integration der Reflexionsfunktion in das Design der wissenschaftlichen Begleitung zu
sehen. Nur auf diesem Wege lassen sich zureichend prizise Beschreibungen aus einer
,Innenperspektive” heraus gewinnen, die theoretisch-kategoriale Forschungsergebnis-
se auf der Ebene des Anschlusses an ,Organisations- und Beratungstheorien” ermogli-
chen.’

Das Konzept der wissenschaftlichen Begleitung, das den im Folgenden dargestellten
Erfahrungen und Ergebnissen einen Rahmen gibt, bezieht sich inhaltlich auf eine The-
orie struktureller Transformation (Schéffter 2001) und orientierte sich im Design an
einem Handlungsforschungsparadigma mit qualitativen Forschungsinteressen. Zu
Grunde gelegt wurde der Strukturierungsverlauf einer zieloffenen Transformation, der
sich als Ubergangsbewegung charakterisieren lasst von einem nicht mehr tragfahigen
Ausgangspunkt A hin zu einem Zustand Bx in zahlreichen Varianten in einem Mog-
lichkeitsraum im Sinne diffuser Zielgerichtetheit.

3.2 Selbstanwendung als konzeptionelles Prinzip

Die fundierenden konzeptionellen Annahmen des Designs der wissenschaftlichen
Begleitung sind (vgl. Gotz u. a. 2003):
e die Selbstanwendung der in der Beratung vertretenen padagogischen Prinzipien

5 Zu Beginn des Modellversuchs wurden zwei differente wissenschaftliche Begleitforschungsansétze etabliert
und bestimmten Gestaltungsprojekten zugeordnet, die der oben dargestellten Unterscheidung von Handlungs-
forschungs- bzw. Evaluationsansatz folgen. Nach zwei Jahren wechselte in einem Projektbereich das Team der
wissenschaftlichen Begleitung.
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entwicklungsbegleitender Unterstiitzung. Dabei werden jeweils differente Hand-
lungsfelder unterschieden und die je nichste Ebene als ,Reflexionsinstanz” kon-
zipiert (WBE a Innovationsberater; Innovationsberater a wissenschaftlichen Be-
gleitung; wissenschaftliche Begleitung a wissenschaftliche Leitung).

¢ Die Annahme, dass sich auf jeder Handlungsebene Prozesse reflexiver Selbststeu-
erung vollziehen und exemplarisch Entwicklungen, Strukturprobleme bearbeitet
und damit einer Losung niher gefiihrt werden. Jede dieser Handlungsebenen hat
verantwortliche Akteure, die reflexiv beraten und reflexiv beraten werden. Ent-
wicklungs- und Klarungsprozesse konnen sich in den unterschiedlichen Hand-
lungsebenen zeigen, ihre Bearbeitung kann so exemplarischen Charakter gewin-
nen und fur die anderen Ebenen (Spiegelungsphdnomen) nutzbar gemacht und
ausgewertet werden.

e Die Annahme, dass die Verlaufsstruktur der Projektentwicklungen auf den jewei-
ligen Handlungsebenen mit ihren Akteuren sich am methodischen Prinzip des
,Spiralcurriculums” (vgl. Schiffter 1982) orientiert und eine zielgenerierende Pro-
zesssteuerung ermoglicht.

4. Innovationsheratung: strukturelles Arrangement und Entwicklungshegleitung
personaler Kompetenz

Wir gehen davon aus, dass das strukturelle Arrangement, in dem Innovationsbera-
tung in dem Projektkontext operiert, im eigentlichen Wortsinne die ,Innovationsbe-
ratung” ist, nicht das, was der einzelne Berater oder das einzelne Mitglied der wis-
senschaftlichen Begleitung tut. Diese These soll im Folgenden begriindet werden,
bevor auf die beiden konstitutiven Elemente der Innovationsberatung eingegangen
wird. Vor dem Hintergrund der nicht stattgefundenen bzw. gescheiterten Professio-
nalisierung der Organisationsentwicklung (vgl. Trebesch 2000; Kiihl 2001) muss trotz
des zu verzeichnenden Booms von Beratungsanbietern von einer eher dilemmati-
schen oder auch Ubergangssituation der Organisationsberatung insgesamt ausgegan-
gen werden (vgl. Pohlmann 2002; Moldaschl 2001). Die Problemfeststellungen im
Unternehmensbereich beziehen sich sowohl auf die unklaren oder sogar ambivalen-
ten Perspektiven nach der Erosion des organisationalen Leitbildes klassischer Moder-
nisierung (vgl. Moldaschl 2001; Pohlmann 2002), dem normativ-rationalen ,Maschi-
nenmodell”, auf die widerspriichlichen Aullen-Erwartungen an Organisationsbera-
tung im Spannungsfeld ,zwischen Sicherheit und Offenheit, zwischen Intention und
Evolution, zwischen Selbstorganisation und Organisation” (Pohlmann 2002, S. 342),
auf die ungeklarte Orientierungsproblematik der Organisationsentwicklung zwischen
personen- und systemstrukturorientierten Ansatzen (vgl. Kiihl 2001), auf die ungelos-
ten praktischen und theoretischen Probleme der dominierenden systemischen bzw.
systemtheoretischen Beratungsansitze mit ihrer nicht geleisteten Integration von Sys-
tem- und Subjektperspektive (vgl. Moldaschl 2001; Pongratz 2000; Schiffter 1998;
Hartz 2002).
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4.1 Zur Professionalitat von Organisationsheratung

Fir die Weiterbildung gilt auch vier Jahre nach einer zuletzt vorgenommenen restimie-
renden Einschitzung im REPORT und trotz einer Vielzahl von Veroffentlichungen und
Studien, die sich mit der betriebsformigen bzw. organisationalen Praxis von Weiterbil-
dung auseinander setzen (vgl. Gieseke 2001; Kil 2003; Schiersmann 1998), dass sich
weder eine spezifische Variante weiterbildungsspezifischer Organisationsberatung
herausgebildet hat, noch dass dies zweifelsfrei als wiinschenswerte Entwicklung be-
trachtet wird (vgl. Meisel 2000). Zumindest als Zielperspektive skizziert Schiersmann
die Konturen eines fuir die Weiterbildung geeigneten Ansatzes systemischer Prozessbe-
ratung, der ,personen- und institutionsbezogene Elemente miteinander verkniipft und
auf einem integrierten Ansatz basiert” (Schiersmann 2000, S. 25). Bisher ist noch kein
weiterbildungsspezifisches Curriculum einer beratungsbezogenen (Zusatz-)Qualifizie-
rung in Sicht bzw. in der Profession Weiterbildung akzeptiert, statt dessen beherrscht
eine ,bunte Vielfalt” von ,Beratungsfortbildungen” die Szene.

Zurzeit kann also weder in der Weiterbildung noch in der allgemeinen Organisations-
beratung von einer gesicherten Professionalitit der Organisationsberatung mit einer
entsprechenden Wissensbasis, einer professionellen Methodenbeherrschung und ei-
genstindigen Formen der Selbstevaluation und der Sicherung von Qualititsstandards
ausgegangen werden, die Grundlage wire fiir eine klare Bestimmung der personalen
Kompetenzen von Innovationsberatern. Nimmt man diese Ausgangssituation ernst,
dann kann sich der Fokus einer zu entwickelnden und zu begleitenden Innovationsbe-
ratung nicht auf die personalen Kompetenzen der Berater allein beziehen, sondern
muss in dieser doppelten ,Ubergangssituation” strukturelle Vorkehrungen fiir eine
Weiterentwicklung der oben genannten Elemente treffen.

4.2 Padagogische Professionalitit des ,,Beratersystems”

Das strukturelle Arrangement zeichnet sich dadurch aus, dass das beraterische Han-
deln durch eine interne Ausdifferenzierung hin zu einem System der Berater (,Berater-
system”)® eine selbstreflexive Strukturierung und methodische Rahmensetzung erfihrt.
Hierdurch wird erreicht, dass die Wahrnehmung und kompetente Auswertung des
Beratungshandelns tiber eine individuell/personale Perspektive hinausgeht und durch
eine interne systemische Rickkoppelung erweitert wird. Der zu beratenden Organisa-
tion (, Klientensystem*) steht nun nicht mehr ein Individuum als Einzelberater, sondern
ebenfalls ein soziales System (,Beratersystem”) gegentiiber. Die Entwicklung eines feld-
spezifisch qualifizierten Beratersystems beruht auf dem komplementiren Zusammen-

6 Eswird in Anschluss an Scherf (2002) begrifflich unterschieden zwischen:
Beratersystem als Kollegium der Einzelberater und ihrer erwachsenenpadagogischen Unterstiitzungsstruktur;
Klientensystem st die Weiterbildungseinrichtung als ,péddagogische Organisation” entsprechend der konzepti-
onell zugrunde gelegten Organisationstheorie und Beratungssystem ist die je nach Beratungskonzeption ge-
staltete Beziehungsdynamik zwischen Beratersystem und Klientensystem.
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spiel zwischen den Innovationsberatern als kollegialer Gruppe einerseits und der wis-
senschaftlichen Begleitung als ihrer erwachsenenpidagogisch orientierten Unterstiit-
zungsstruktur andererseits. Unter diesem Aspekt gehort die wissenschaftliche Beglei-
tung mit zum ,Beratersystem” des Verbundprojekts. In Tabelle 1 werden die Staffelung
und die Funktions- und ,Verantwortungsteilung” zwischen wissenschaftlicher Beglei-
tung und Innovationsberatern verdeutlicht.

Tabelle 1: Funktionen von Innovationsheratung

Ebenen der Wissenschaftliche Begleitung Innovationsherater
Innovationsberatung

Ebene der Projektlinie Unterstiitzung der ,Aussteuerung Entwicklung eines projektformigen
,OE-Konzepte” zwischen bildungspolitischen und Konzepts von Organisations-
lebensweltlichen Anspriichen” — entwicklung und Durchfiihrung des
Konkretisierung der Rahmen- .Zielgenerierungs-Prozesses” in den
setzungen WB-Einrichtungen
Verbund der Innovations- Strukturellen Rahmen/Vorausset- Beratungskonzepte, -erfahrungen,
berater (intern/extern) der zung fiir Reflexivitdt schaffen: -methoden der kollektiven Reflexion
Projektstandorte ¢ theoretische Deutungen anbie- zuganglich machen
ten, ¢ Hintergrundannahmen explizieren
e Beziige herstellen, * Kollegiale Beratung wahrnehmen
¢ Selbstorganisation ermdglichen, ¢ Weiterentwicklung der Bera-
¢ Auswertung und Selbstevaluation tungsreflexion
ermdglichen

¢ Implizites Wissen explizit machen

Ebene der WB-Einrichtung ¢ Deutung und Reflexion von As- * Organisation, Prozesssteuerung
pekten des Beratungsprozesses und (Selbst)Evaluation der Orga-
mit Beratern nisationsveranderung

e Beratung der Berater * Herstellen reflexiver Anteile im
Beratungskompetenz, fachliche Verdnderungsprozess
Supervision

¢ Gemeinsame Auswertung

Ebene der Forschung/ Organisationstheorien fiir Weiterbil- ¢ Veranderungen der Organisation
Theorieentwicklung dungseinrichtungen beschreiben (z. B. Organisations-
¢ Anschliisse und Konkretisierun- verstandnis)
gen ¢ In Bezug auf die Perspektive des
* Beratungstheorien fiir Projekts Lernkultur, SOL, Prozes-
WB-Einrichtungen se interpretieren/evaluieren
¢ Ausgewertete Erfahrungen ¢ Weiterentwicklung der eigenen

Professionalitdt beschreiben

4.3 Funktionen von Innovationsheratung

Die unterschiedlichen Funktionsbereiche von Innovationsberatung umgreifen alle
Aufgabenfelder: von der konzeptionellen Anbindung an die Projektlinie ,Organisati-
onsentwicklungskonzepte” tiber die Verpflichtung, in einem Verbund zusammenzuar-
beiten bis zu den Ebenen von Weiterbildungseinrichtung und auswertender Forschung.
Dabei haben die wissenschaftliche Begleitung und die ,Innovationsberater” unter-
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schiedliche ,Rollen” in dem oben genannten Beratersystem auf den verschiedenen
Ebenen und differente prioritire Handlungszuginge: wissenschaftliche Begleitung z. B.
berat nicht die Weiterbildungseinrichtungen sondern die ,Innovationsberater”. Inno-
vationsberater sind dann umgekehrt diejenigen, die die Dokumentation organisations-
interner Prozesse der wissenschaftlichen Begleitung zur Verfiigung stellen und dadurch
mit ihren Perspektiven und Deutungen an der Auswertung der Prozesse beteiligt sind.

4.4 , Beratersystem” als professionelle Unterstiitzungsstruktur

Die komplementédre Kooperation zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Inno-
vationsberatern findet ihren Ort in den gemeinsamen Treffen, die als Anforderung des
Projekts verpflichtenden Charakter besitzen. Diese Treffen sollen die Berater im Netz-
werk als Unterstiitzungssystem zusammenschliefRen, sie ermoglichen im besten Fall
die Entwicklung einer gemeinsamen ,,community of practice” und dort erfolgt die the-
oretische, deutende und reflektierende ,Kompetenzentwicklung” der Innovationsbe-
ratung. Dartiber hinaus gibt es die dialogischen Treffen zwischen wissenschaftlicher
Begleitung und den einzelnen Projektstandorten, die sich thematisch sowohl als Pro-
zessbegleitung, als auch als Beratungs- und Auswertungsangebot verstehen.

Die Konstellation der Innovationsberatung umfasst unterschiedliche Kombinationen
von interner und externer Beratung. lhre beraterische Kompetenz haben sich die Inno-
vationsberater in unterschiedlicher Weise erworben, durch berufsbegleitende Fortbil-
dungen in zusatzlich qualifizierenden Beratungsansitzen und -methoden unterschied-
licher Provenienz, durch langjahrige Praxis als ,Berater” und durch entsprechende
(innerorganisationale) Positionen und Erfahrungen in der Personalentwicklung. Damit
entsprechen sie im Querschnitt den durchschnittlichen Qualifikationen von Organisa-
tionsberatern (vgl. Trebesch 2000; Kiihl 2001).

5. Versténdnis von Innovation

Orientiert man sich an der heuristischen Unterscheidung von Schéffter (vgl. den vor-
hergehenden Beitrag) zwischen einem friihmodernen Neuerungstyp auf der Grundla-
ge personengebundener Dynamik und produktgebundener Innovation sowie einer
spatmodernen Konstellation mit einer sozialkulturellen Dynamik und prozessorien-
tierter Innovation, erhalt man zwischen diesen polaren Begriffen ein erstes Kontinuum,
das sich im Hinblick auf die Einordnung konkreter Vorhaben noch betrichtlich ausdif-
ferenzieren lisst. Die zu Beginn der Modellversuche von den Gestaltungsprojekten
dargestellten Ziele und Vorhaben bezogen sich im Wesentlichen auf Optimierungs-
und Reorganisationsstrategien interner organisationaler Strukturen und Prozesse sowie
auf Verdanderungen des Leistungsprofils. Den konzeptionellen Vorstellungen war hau-
fig eine instrumentalistisch-funktionalistisch ,Alltagstheorie” von Organisationen hin-
terlegt, unter Ausblendung von Dimensionen der Organisation als soziales und kultu-
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relles System. Der Innovationsaspekt blieb im Kontext der jeweiligen organisationalen
Erwartungen: Innovativ war das, was aus der Perspektive der Weiterbildungseinrich-
tung vor dem Hintergrund ihrer bisherigen Entwicklungen als innovative Verdnderung
erschien. Legt man das begriffliche Raster von Schiffter:
1. Ubergang von produktgebundener zur prozessualer Innovation,
2. Ubergang von personengebundener zu sozial-kultureller Veranderungsdynamik
und
3. Ubergang von inkrementeller Neuheit zur Bearbeitung von zukiinftiger Unbe-
stimmtheit
zu Grunde, dann lassen sich die empirischen Prozesse — wenn auch in unterschiedli-
cher Haufigkeit — allen Kategorien zuordnen. Die Mehrdeutigkeit der konkreten Pro-
zesse lasst es allerdings nicht zu, sie eindeutig den Innovationsformen zuzuordnen.
Dies ist, fiir sich genommen, bereits ein tiberraschendes Ergebnis der bisherigen analy-
tischen Auswertung. In einem betrichtlichen Ausmal haben sich die vermeintlich fes-
ten Zielperspektiven und klar umschriebenen Ergebniserwartungen im Verlauf der Pro-
jektzeit verandert — und nicht nur einmal — so dass im Riickblick auch Organisations-
verdnderungsprozesse mit vermeintlich klarer strategischer Ausrichtung einen
mehrfachen Zielwandel durchlaufen haben. Zumindest in Ansitzen kann dies auch
als ein Indiz dafiir gewertet werden, dass die hiufig geduRerte These einer ,Moderni-
sierungsblockade” von Weiterbildungseinrichtungen sich durch unsere Erfahrungen
nicht bestitigen lasst.

6. Profile von Innovationsheratung

Es sollen hier zwei unterschiedliche Beratungsprofile, die sich auf die Innovationsty-
pen eins und zwei beziehen, dargestellt werden.

6.1 Sozialkulturelle Innovation

In der ersten Variante entsprechen die Ausgangsbedingungen, die praktizierten Metho-
den und das beraterische Selbstverstindnis, das von der Organisation auch ,nachge-
fragt” wurde, am ehesten dem bekannten Modell von Organisationsentwicklung (OF),
mit seiner Herkunft aus Ansatzen der humanistischen Psychologie. Entwickelt wird ein
partizipatives, die Mitarbeiter einbindendes und die gesamte Organisation erfassendes
Verdnderungsdesign, dessen Zielsetzungen nicht allein durch die Organisationsleitung
definiert wurden sondern mehr oder weniger gemeinsam mit Mitarbeitern und Bera-
tern entwickelt wurden. Die angestrebten Ziele bewegten sich im Rahmen der beste-
henden Organisationskultur. In allen derartigen Veranderungsvarianten spielt das ,Ab-
arbeiten an einem neuen und gemeinsamen Organisationsverstandnis” eine Rolle, bei
dem es um neue Aspekte des Organisationsleitbildes, ein neues Verstindnis der Dienst-
leistungsfunktion der Weiterbildung geht und versucht wird, das normative Verstind-
nis im Form eines reflexiven Kompetenzerwerbs der Mitarbeiter umzusetzen. Im Sinne
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der Unterscheidungsfunktion von Organisationstheorien kann man davon ausgehen,
dass tiberhaupt ein funktional-differenziertes Organisationsverstindnis erworben wer-
den soll, das die zusammenschlieBenden Elemente starkt und gleichzeitig dem Einzel-
nen noch die Moglichkeit gibt, im Rahmen verbindlicher Orientierungen individuelle
Differenzierungen vorzunehmen, mit denen Perspektivenvielfalt gesichert wird.

Dieses ,Profil“ entspricht dem Innovationstypus des Ubergangs von einer personenge-
bundenen zur sozialkulturellen Verianderungsdynamik. Die relative Haufung des Auf-
tretens erklart sich durch das in der Weiterbildung verbreitete Strukturmuster kleiner
Einrichtungen, die tGber eine hohe Kommunikationsdichte verfiigen und eine kreative
und durch soziale Kohasion gekennzeichnete Organisationskultur hervorbringen.

6.2 Prozessuale Innovation

Den Gegenpol bilden alle diejenigen Ansatze der zweiten Variante, die sich als strate-
gische Unterstiitzung der Leitungsperspektive verstehen und mit moderneren Produk-
ten eine Neupositionierung der Einrichtung in einem komplexer gewordenen Umfeld
erreichen wollen. Sie lassen sich auf den Typus eins, den Ubergang von einer produkt-
gebundenen zur prozessualen Innovation beziehen und realisieren dies in differenten
organisationalen Kontexten, die, legt man die neoinstitutionalistische Organisations-
theorie zugrunde, durch unterschiedliche soziale Umgebungen gepragt sind. Aus die-
sem Grunde kommen jeweils Beratungskonzepte zum Einsatz, die sich u. a. an diesen
sozialen Leitinstitutionen ausrichten und ein Spektrum von partizipativen bis hin zu
strategischen Ansdtzen représentieren. Je ,moderner” der Organisationstypus ist, der
die Orientierung bietet, desto innovativer im definitorischen Sinne sind die entwickel-
ten Prozesse, die eine Verstetigung von Innovation erméglichen sollen. Sie reichen
von Netzwerkzusammenschliissen bis zu Formen der Produktinnovation, die sich be-
triebswirtschaftlicher Verfahren bedienen. Zwischen beiden Varianten gibt es keine
prinzipiellen Bewertungsunterschiede sondern nur das Kriterium der situativen Ange-
messenheit fiir den gegebenen Beratungsfall. Professionelle Qualititssicherung von
Innovationsberatung hat diese Angemessenheit des jeweiligen Beratungsansatzes zu
reflektieren, damit sie im Beratungsprozess transparent werden kann. Gleichzeitig ist
dies auch ein Kriterium ftir wissenschaftliche Begleitung und Evaluation.
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Christiane Ehses/Rainer Zech

Gute Organisation — ein Beitrag zum Selbstverstandnis
der Weiterbildungsprofession

Auf der empirischen Basis der Analyse von Beratungsfillen sowie Gruppendis-
kussionen mit Leitenden und Beratenden von Weiterbildungsorganisationen wurden
Giitestandards fiir die Organisation von Weiterbildung herausgearbeitet, die
Voraussetzung sowohl fiir die Vergleichbarkeit von Einrichtungen als auch fiir deren
Bewertung durch interne und externe Evaluationen sowie durch Kunden sein
kénnten. Der Aufsatz beginnt mit der Darstellung der Spezifik der Weiterbildungs-
branche und versteht sich als ein Beitrag zum Selbstverstdndnis der Profession.

1. Vorbemerkung

Die Qualitatsdiskussion in der Weiterbildung tut sich schwer mit der Konsentierung
von Giitestandards, die tiberindividuell leitend fiir Organisation und Management in
der Profession sein konnten. Dennoch ist eine Einigung in dieser Frage dringend not-
wendig. Im Auftrag des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) hat ArtSet
Beratungsfille analysiert, die in umfangreichem Material dokumentiert sind. Die Do-
kumentensichtung fiihrte zu dem Ergebnis, dass sich die Organisationsprobleme der
Weiterbildungseinrichtungen weitgehend gleichen. Wichtiger war aber der Eindruck,
dass das Handeln in den Organisationen von Modellvorstellungen geleitet wurde, die
nicht in dem Material expliziert wurden, die aber fiir das Verstehen der Falle unerlass-
lich sind. Diese Erkenntnisse fiihrten den Forschungsprozess zu einer erweiterten Vor-
gehensweise. Mit Leitenden und Beratenden von Weiterbildungseinrichtungen wur-
den Gruppendiskussionen durchgefiihrt und ausgewertet, denen die Frage ,Was ist
eine gute Weiterbildungsorganisation?” zu Grunde lag. In den Gruppendiskussionen
wurde deutlich, dass die Praxis durchaus von qualitativen Modellvorstellungen, die sie
auch explizieren konnen, geleitet wird. Die Problematik bestand hier eher darin, dass
diese Gutevorstellungen individuell vorgetragen wurden und nicht auf einem professi-
onellem Konsens beruhten. Mit den Ergebnissen dieser Interviews sind wir erneut in
die Analysen der Beratungsprozesse eingestiegen.

Auf der empirischen Basis dieser Gruppendiskussionen und der inhaltsanalytischen
Auswertung von Organisationsentwicklungsfillen sowie angereichert durch Erfahrun-
gen aus der Qualitatstestierung und durch theoretische Erkenntnisse wollen wir versu-
chen, Vorschlédge fur Gltebestimmungen von Weiterbildungsorganisationen vorzule-
gen. Beginnen wollen wir allerdings mit einigen Bemerkungen dariber, was die Bil-
dungsbranche in ihrer Spezifik kennzeichnet und wie sie sich von anderen Bereichen
unterscheidet.
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2. Spezifikum von Weiterbildungsorganisation und Besonderheiten
der Weiterbildungsbranche

Was ist eigentlich das Spezifische von Erwachsenen- bzw. Weiterbildungsorganisati-
onen? Das Besondere von Weiterbildungsorganisationen ist ihr spezifisches ,Pro-
dukt”, ihr ,Gegenstand”, ihre ,Leistung” — eben Bildung. Diese verweist in ihrer Drei-
einigkeit aus Personlichkeitsentwicklung, Qualifizierung und demokratischer Inte-
gration auf das Individuum, die Wirtschaft und das gesellschaftliche Zusammenleben
insgesamt. Bildung zu ,produzieren” bedeutet Zukunftsfahigkeit fir eine Gesellschaft
zu produzieren. Dieser Zukunftsbezug erfordert allerdings ein Umdenken fir die
Weiterbildungsorganisationen: weg von der Vermittlung von Bildungswissen an Indi-
viduen, hin zu der Bildung von Wissen mit den Individuen. Dieses gebildete Wissen
ist in ein Wissen zweiter Ordnung, in reflexives Wissen der Individuen einzuordnen,
welches das jeweils aktuelle, anwendungs- und nutzenbezogene Wissen in iiberge-
ordnete Sinnstrukturen einzieht. So betrachtet sind Bildungsorganisationen Zukunfts-
werkstatten der Wissensgesellschaft. Sie sind die grundlegendsten wissensbasierten
,Produktionsstatten”, die eine Gesellschaft hat. Daflir missen die Weiterbildungsor-
ganisationen aber umlernen, sich von ,Behorden” zu kooperativen Netzwerken ent-
wickeln, in denen in wechselnden Teams fiir wechselnde Bedarfe wechselndes Wis-
sen generiert wird (vgl. Zech 2001). Eine Besonderheit der Branche ,Bildung” liegt
in ihrem Gegenstand ,Lernen” begriindet. Diese Besonderheit besteht darin, dass
das eigentliche ,Produkt”, ndmlich der Lernzuwachs, gar nicht vom Anbieter herge-
stellt wird, sondern dass der Abnehmer — sprich der Lernende selbst — es in Eigenak-
tivitat herstellen muss. Der Lernende ist der eigentliche ,Produzent” von Bildung;
seine Motivation und seine Aktivitit entscheiden, ob der Lernprozess erfolgreich ist
oder nicht. Lehren ist deshalb auch nicht ,Lernen-Machen”, sondern die Unterstiit-
zung von Lernprozessen, welche die Subjekte selbstbestimmt und selbstgesteuert voll-
ziehen. Fremdgesteuertes Lernen kann es per definitionem gar nicht geben; deshalb
vollzieht sich Lernunterstiitzung auch nicht tiber die Benutzung eines ,Nirnberger
Trichters”, sondern nur und ausschliellich tiber die Gestaltung von Kontextbedin-
gungen.

SchlieBlich liegt eine weitere Besonderheit von Weiterbildung in ihrem inhdrenten
Verhiltnis von Normativitdt und Funktionalitat. Normativitdt und Funktionalitat geho-
ren bei Bildung zusammen wie zwei Seiten einer Medaille; sie bertihren sich nie, aber
sie sind untrennbar verbunden. Bildung als gesellschaftliches Gut hat eine besondere
Qualitit, die sich mit rein betriebswirtschaftlichen Indikatoren nicht ermessen lasst.
Bildung ist ein Kollektivgut oder zumindest ein meritorisches Gut, d. h. ein Gut, das
offentlicher Forderung bedarf, weil es sich rein marktwirtschaftlich nicht realisieren
lasst, ohne seine gesellschaftlich forderliche Wirkung zu zerstoren. Bildung, die aus-
schlieBlich zu den Herstellungskosten und tber Marktpreise realisiert wird, wiirde
unweigerlich zu einem Luxusartikel, den sich nur noch wenige leisten konnten. Eine
Gesellschaft aber, die Bildung nicht als allgemeine Voraussetzung ihres Funktionierens
verstiinde, konnte wirtschaftlich kaum tiberleben. Die Normativitit ist also in das Gut
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Bildung ,eingebaut”, sie ist ihm inhirent. Sie muss diesem besonderen gesellschaftli-
chen Gut gar nicht durch dulRere politische Aufklarungsanspriiche hinzugefiigt werden
—auch wenn dies lange Zeit verbreitet war. Wir erwdhnten bereits oben, dass der Ler-
nende seine eigenen Qualitdtsentscheidungen fallt und dass diese Gutebewertungen
letztinstanzlich sind. Darin kommt die ebenfalls inhdrente Funktionalitit von Bildung
zum Ausdruck. Sie steckt in der Tatsache, dass Bildung eine Funktion im Leben des
Sich-Bildenden hat. Dieser entscheidet unhintergehbar, ob er den Eindruck hat, dass
die Miihen des Lernens sich fiir ihn lohnen oder nicht. Das heil’t, der Lernende muss
eine Vorstellung haben, dass ihm das Lernen nutzt, dass es seine Handlungsfiahigkeit
zur Realisierung seiner Interessen, ergo seine Verflgung tiber individuelle relevante
gesellschaftliche Lebensbedingungen, mithin seine Lebensqualitit, erhoht. Diese in-
harente Funktionalitit von Bildung ist allerdings nicht zu verwechseln mit den Schwie-
rigkeiten der Anbieterorganisationen, sich auf die Bediirfnisse ihrer Lernenden auszu-
richten. So mogen Bildungsanbieter durchaus das Gefiihl haben, sich durch Marktfor-
migkeit ,verbiegen” zu missen. Dies allerdings spricht nicht gegen den Markt, d. h.
die Abnehmer, sondern verweist auf eine nicht weit genug ausgebildete Sensibilitdt in
der Umweltwahrnehmung der Weiterbildungsorganisationen, die ihren tberkomme-
nen ,Kanon” mit zeitgerechter Bildung fir moderne Lerner verwechseln. Marktférmig-
keit versus Aufklarungsethos ist daher die falsch verstandene Formulierung eines dem
Gut Bildung inhdrenten Widerspruchs von Normativitit und Funktionalitit, der nur
durch Lernerorientierung, d. h. durch das Ernstnehmen der tatsédchlichen Wiinsche,
Interessen und Bedirfnisse der Menschen aufzulosen ist (vgl. Ehses/Zech 2001). Nor-
mativitat und Funktionalitit sind keine duRerlichen und widerspriichlichen Zuta-
ten der Organisation und Realisation von Bildung, sondern Bedingungen des Lernens.

3. Was ist eine gute Weiterbildungsorganisation?

Die folgenden Aussagen biindeln aus der erforschten Praxis extrapolierte Aspekte zu
einer handlungsleitenden Idealvorstellung. Sie wollen im Sinne einer regulativen Idee
Zieldimensionen und Kriterien fiir Entwicklungsprozesse liefern. Weiterbildung hat die
Aufgabe, das durch die gesellschaftliche Dynamik notwendig gewordene lebenslange
Lernen der Individuen in fachlicher, personlicher und sozialer Hinsicht zu organisie-
ren, anzuleiten und zu unterstiitzen. Im gesellschaftlichen Subsystem Weiterbildung
arbeiten private und 6ffentliche Anbieter kooperierend und in wechselseitigem Wett-
bewerb. Offentliche Erwachsenenbildung bekennt sich dabei zu ihrem Auftrag, umfas-
sende und vielfiltige Weiterbildungsangebote fur alle zugdnglich zu machen. Die
Weiterbildungsorganisation begreift sich hier als ein Ort des éffentlichen Diskurses,
der Dialog und Auseinandersetzung ermoglicht. Sie sieht es als ihre Aufgabe, in allen
Themenbereichen ein umfassendes Kooperationsnetz aufzubauen und als Kristallisati-
onskern fur eine Beteiligung moglichst vieler Gruppen an der Gestaltung der gesell-
schaftlichen und kulturellen Entwicklung zu wirken. Sowohl programmbereichs- als
auch themen- und projektbezogen kooperiert die Organisation mit anderen Weiterbil-
dungsanbietern, mit Behorden und Amtern, mit Institutionen aus dem Kulturbereich,
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mit regionalen und internationalen Institutionen sowie branchentibergreifend mit Un-
ternehmen. Die offentliche Weiterbildung versteht sich als Vermittler zwischen den
Belangen der politischen Verwaltung und den Belangen der Biirger. Dariiber hinaus
hat sie eine wichtige Bedeutung als Dienstleister fir die Kommune. Die Vernetzung in
vielfiltige Bereiche und mit unterschiedlichen gesellschaftlichen Akteuren und Institu-
tionen wird genutzt, um aktuelle Themen, Bedarfe und Bediirfnisse aufzusptiren und
in Dienstleistungen und Bildungsangebote umzusetzen. Die vielfiltigen programmbe-
reichstibergreifenden Kooperationsprozesse begriinden intern und extern eine leben-
dige Lernkultur. Die Organisation ist mit anderen Bildungsbereichen vernetzt und kann
deshalb die Lernenden in ihren Belangen auch tiber das eigene Angebot hinaus kom-
petent begleiten. Dies entspricht der Vorstellung einer nachfrageorientierten Organisa-
tion, die sich an ihrem Markt, d. h. an den Lernbediirfnissen und -interessen ihrer
Nutzer sowie an den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklungsbedarfen
orientiert. Die Weiterbildungsorganisation ist ein Service- und Dienstleistungsunter-
nehmen fiir ihre Kunden. Um dieses Selbstverstindnis einzulésen, betreibt sie einen
aktiven Austausch mit der Umwelt. Aufgrund systematischer Bedarfsanalysen werden
Kenntnisse Gber die jeweils aktuellen Bedarfe erworben. Bedarfs- und Trendanalysen
erganzen und validieren die Marktbeobachtungen. Auf dieser Basis werden Produkte
und Dienstleistungen entwickelt und gestaltet. Die Ausrichtung auf die Bediirfnisse der
Lernenden zeigt sich in der teilnehmerorientierten Gestaltung der Bildungsmalinah-
men. Das Selbstverstindnis von Weiterbildungsorganisation reduziert sich nicht auf
Kurse, Seminare und Vortrdge, sondern umfasst Beratung, Pravention und Kulturpro-
gramme etc. Hierbei wird neben ,klassischen” Veranstaltungsangeboten Lernkonzep-
ten Beachtung geschenkt, die ausdifferenziert und auf individuelle Lerninteressen zu-
geschnitten sind und milieuspezifische Lernkulturen berticksichtigen. Die Organisati-
on zeichnet sich durch pddagogische Innovationsfreudigkeit aus und widmet ihre
besondere Aufmerksamkeit neuen Lernformen. Auf8erinstitutionelle Lernarrangements
und Telelearning werden konzeptionell ausgearbeitet, erprobt und realisiert. In Verbin-
dung mit einem zeitgemalen, sich innovativ weiterentwickelnden Programm gibt sich
jede Organisation ein spezifisches, unverwechselbares Profil. Die ldentitdt einer Ein-
richtung drtickt sich in einem partizipativ erstellten und intern konsentierten Leitbild
aus, findet sich im corporate design des Markauftritts wieder und schligt sich im cor-
porate behaviour der Mitarbeitenden nieder. Die Einrichtung ladt die Besucher durch
ein attraktives Erscheinungsbild ein. Korrespondierend mit dem Ambiente sind die in-
ternen Prozesse kundenfreundlich organisiert. Die Lerninfrastruktur ist erwachsenbil-
dungsgerecht; auf vielfiltige und moderne Medien kann zurtickgegriffen werden.

Weiterbildung wird generell als Bildungsdienstleistung fiir Nutzer verstanden; die Or-
ganisation ist deshalb konsequent biirgerfreundlich und kundenorientiert ausgerichtet,
was sich unter anderem darin duBert, dass sie flexibel und unbirokratisch agiert. Diese
Ausrichtung einer flexiblen und konsequent birger- und kundenfreundlichen Einrich-
tung hat Konsequenzen fiir die interne Steuerung und Gestaltung der Organisation.
Deshalb ist eine gute Weiterbildungsorganisation intern gemal’ des realen und virtuel-
len Wegs der Nutzer durch ihre Einrichtung aufgebaut, d. h. die interne Struktur der
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Organisation spiegelt prozessorientiert Abnehmerinteressen wider. Das interne Infor-
mationsmanagement ist differenziert und berticksichtigt die Schnittstellen zwischen
den Subsystemen. Auf diese Weise generiert die Organisation effizient und ressourcen-
schonend Wissen und erhilt ein ,gegliedertes Gedachtnis” (Luhmann 1999, S. 179).
Unterstltzt wird dieses Wissens- und Informationsmanagement durch vernetzte EDV-
Strukturen. Die Wirtschaftlichkeit der Gesamteinrichtung ist eine unerlassliche Vor-
aussetzung guter Weiterbildungsorganisation. Fiir wirtschaftliches Handeln ist eine
Konsolidierung des Haushaltes und eine Riicklagenbildung erforderlich. Die Organi-
sation ist budgetiert und hat Finanzhobheit; sie steuert sich intern tiber aussagekriftige
und leistungsbezogene Kennzahlen. Auch offentliche Einrichtungen stellen sich der
veranderten Umweltsituation, indem sie unternehmerisch und marktférmig agieren
sowie Fahigkeiten zur Finanzmittelakquisition und zum Fundraising herausbilden. Ein
regelmifiges Controlling tiberpriift die inhaltliche und finanzielle Zielerreichung; auf
dieser Grundlage werden Steuerungsentscheidungen getroffen, die die Organisation
strategisch in Bezug auf ihre Umwelt positionieren. Die Weiterbildungsorganisation
entwickelt dabei Strategien, um neue Handlungs- und Geschiftsfelder zu erschliefRen.
Betriebswirtschaftliche Steuerung und ein effizienter Ressourceneinsatz werden als
Rationalitaten in die Organisation eingezogen und erhalten in der verantwortungsvol-
len Steuerung der Organisation eine erhchte Bedeutung.

Auf der Basis regelmaRiger Bedarfserhebungen, eines intern geteilten Verstindnisses
gelungenen Lernens und in wechselseitiger Abstimmung der organisationalen Subsys-
teme wird das Bildungsprogramm abnehmerorientiert gestaltet, in Teilbereichen aus-
gebaut und in anderen verschlankt, um eine kontrollierte Diversitat herzustellen. Eine
Evaluation der BildungsmalBnahmen erfolgt regelmifig und systematisiert, wird ge-
meinsam ausgewertet und flieRt in die Veranderung des Angebotes ein. Eine Uberprii-
fung der Zufriedenheit der Kunden sowie der Qualitat der Lehrenden bzw. der Lehre
ist Teil der Evaluation der Bildungsprozesse. Verbraucherschutz in der Kundenkommu-
nikation sowie Lernerorientierung in der gesamten Ausrichtung der Organisation sind
konstitutive Qualitdtselemente in der Weiterbildung. Die Einstellung des pddagogi-
schen und administrativen Personals erfolgt transparent und kriterienbezogen; die ent-
sprechenden Prozesse sind definiert. Die Personalentwicklung umfasst — bezogen auf
die Verwirklichung des Leitbildes, die Erreichung der Entwicklungsziele der Organisa-
tion und die Erfullung der spezifischen arbeitsplatz- und funktionsbezogenen Aufga-
ben — alle MaRnahmen zur beruflichen, personlichen und sozialen Entfaltung des Per-
sonals. Sie richtet sich dartiber hinaus auf die Integration von hauptberuflichen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern, die Forderung von Kooperationsfihigkeit; sie schlieft
Partizipation ein (vgl. Ehses/Heinen-Tenrich/Zech 2002, S. 22). Anforderungs- und
Kompetenzprofile der Mitarbeitenden sind an den Organisationszielen ausgerichtet
und werden sowohl in der Rekrutierung von Personal als auch in dessen Entwicklung
kontinuierlich justiert und abgestimmt. Fachliche Qualifikation, spezifisch anschluss-
fahige Milieuverankerung, methodische sowie soziale und personale Kompetenzen
werden als Voraussetzungen fiir die Qualitit der Lehre betrachtet und abgesichert. Die
Fortbildung der Mitarbeitenden wird auf allen Ebenen gezielt geplant und durchge-
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fithrt. Zur Personalentwicklung gehort ausdriicklich auch die Forderung und Fortbil-
dung der freiberuflichen und ehrenamtlichen Mitarbeiter/innen.

Die Organisation wird in einem ausbalancierten Spannungsfeld von Kontinuitit und
Veranderung gemanagt. Hierflir wird sie auf der Basis gemeinsamer Leitziele strate-
gisch gesteuert. Diese Ziele werden in einem konsensorientierten Verfahren erarbeitet,
festgeschrieben und regelmiRig tberpriift. Im Rahmen der Leitziele erfiillen Abteilun-
gen abgestimmte Spezialaufgaben. Neben den programmbereichspezifischen Zustin-
digkeiten haben Querschnittsaufgaben und Projekte eine wichtige Bedeutung. Hier
werden Teams und Projektgruppen abteilungsiibergreifend anlassbezogen zusammen-
gestellt. Die Umstellung von Regel- auf Projektarbeit erzeugt die Notwendigkeit inter-
ner synergieerzeugender Kooperationen jenseits von Funktion und Hierarchie. Es exis-
tiert ein hohes MaR an Selbstorganisation und die Ubernahme von Verantwortung auf
allen Ebenen und in allen Bereichen. Die Leitung schafft die Strukturvoraussetzungen,
um Selbstorganisation zu erméglichen und Eigenverantwortung zu starken. Intern wird
die Organisation Uber Zielvereinbarungen und entsprechende Kontrollen gesteuert.
Als Voraussetzung fiir integrierte und aufeinander abgestimmte Prozesse implemen-
tiert die Organisation gemeinsame Spielregeln, interne Selbststeuerung tiber Zielver-
einbarungen, ein transparentes Regelsystem positiver und negativer Sanktionen, Mitar-
beitergesprache und Feedback-Prozesse als Verfahren wechselseitiger Férderung und
Leistungskontrolle. AuRerdem existieren Anreizsysteme tiber die Honorierung heraus-
ragender Leistungen und eine leistungsgerechte Entlohnung auf der Basis geklarter und
konsentierter Leistungsmalistabe und Erfolgskriterien.

Systematisches Marketing dient der Profilierung und Ausbreitung des bedarfs- und be-
dirfnisgerechten Angebots. Deshalb achtet die Organisation auf ihr Erscheinungsbild
und bemiiht sich systematisch um die Erzeugung von Offentlichkeitswirksamkeit. [hr
Aulenauftritt ist wirkungsorientiert und driickt sich unter anderem in einer kontinuier-
lichen Presse- und Offentlichkeitsarbeit aus. Weiterbildung muss wirksam in ihrem
Nutzen vermittelt werden. Aufgabe einer zukunftsfahigen Weiterbildungsorganisation
ist es daher, Bereitschaften zur Unterstiitzung ihrer Leistungsangebote in der Umwelt
zu erzeugen. Zum Selbstverstiandnis gehort deshalb aktiv betriebene politische Lobby-
arbeit. Diese erfordert anschlussfihige Kommunikationen mit unterschiedlichen Sta-
keholdern. Dieser Einsicht folgend wird das eigene institutionelle Selbstverstandnis
mit unterschiedlichen Logiken aus Politik und Wirtschaft kompatibel gemacht. Ein
weiteres Referenzsystem zur Beurteilung von Qualitét ist die eigene Profession; ein
Ziel von Marketing ist deshalb die Kommunikation der eigenen Leistungen und die
Imagedarstellung in der Fachoffentlichkeit. Der Ausbreitungsgrad der Organisation wird
tber die Region hinaus durch die Teilnahme an tiberregionalen Arbeitskreisen und
Aktivitaten (bundes- und europaweit) erhoht.

Zur Sicherung und Weiterentwicklung von Programmen, Produkten und der Organisa-

tion selbst werden ein systematisches Qualititsmanagement und kontinuierliche Or-
ganisationsentwicklung betrieben. Dabei ist bei den Entwicklungsprozessen darauf zu
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achten, dass die strategischen, strukturellen und kulturellen Komponenten in einem
ausgewogenen Verhiltnis stehen. Die Weiterbildungseinrichtung versteht sich als re-
flexiv lernende Organisation. Die Fahigkeit zur Selbstkritik durch Perspektivenwechsel
auf die Position der relevanten Umwelt, d. h. der Lernenden, ist die Grundlage des
Organisationslernens. Qualititsvorstellungen werden in einem gemeinsamen Prozess
von den Mitarbeitenden der unterschiedlichen Teilsysteme diskursiv entwickelt. Die
Weiterbildungsorganisation verfolgt als Ziel nach auRen, sich in ihrer Gesamtpositio-
nierung strategisch in Bezug auf ihre Umwelt auszurichten. Innerhalb der Organisati-
on sind betriebswirtschaftliche und padagogische Rationalititen zu integrieren. Das
Management wagt in seinen Entscheidungen wirtschaftliche und pddagogische Ziele
ab und findet eine produktive Balance, welche beiden Logiken gerecht wird.

Nach innen ist das Ziel der Organisationsentwicklung weiterhin, die unterschiedli-
chen Subsysteme in einer koordinierten Leistungserbringung zu integrieren. Von Schiff-
ter wissen wir, dass das Padagogische sich aus der integrierten Gesamtleistung aller
beteiligten Subsysteme ergibt, die jeweils ihr Spezifisches zu einem gemeinsamen End-
ergebnis hinzutun (vgl. Schiffter 1998, S. 349). Jede Mitarbeitergruppe hat ihren Anteil
an einem Produkt, das schlussendlich als Ganzes an den Abnehmer abgegeben wird.
In einer integrierten Organisation sind die Leistungserwartungen und die Leistungser-
bringungen der Subsysteme wechselseitig komplementar. Die Autonomie der Subsys-
teme wird als interne Selbststeuerung auf der Basis miteinander abgestimmter Leis-
tungserwartungen/-erbringungen praktiziert (vgl. Zech 1999, S. 199). Der interne Leis-
tungsabnehmer hat die Definitionsgewalt dartiber, welche Leistungen er in welcher
Qualitat und welchem Umfang zu welchem Zeitpunkt braucht, um arbeitshandelnd
daran anschlieBen zu kénnen. Die Autonomie des Leistungserbringers bezieht sich auf
die interne Organisation der Leistungserstellung innerhalb seines Subsystems. Dafiir
bedarf es Kontextbewusstseins und Relationsbewusstseins (vgl. Willke 1995, S. 60;
Schiffter 1998, S. 349). Kontextbewusstsein meint, dass jede einzelne Position ihre
Wertigkeit nicht aus sich selbst, sondern aus dem Ensemble der Gesamttétigkeit der
Organisation erhdlt. Und Relationsbewusstsein meint die Wertschatzung der Leistun-
gen der anderen und die Erkenntnis der eigenen Abhingigkeit von diesen. Die Autono-
mie der Einzelleistungen realisiert sich als jeweilige Teilleistung in Bezug auf das Gan-
ze. Jeder ist abhdngig von den Vorarbeiten und den nachfolgenden Arbeiten anderer.
Autonomie bedeutet hier geradezu wechselseitige Einschrankung und nicht unbegrenz-
te Selbstbestimmung. ,Autonomie ist nicht als Abwesenheit von Beschrankungen, son-
dern als Form des Umgangs mit Beschrankungen zu verstehen ...“ (vgl. Luhmann/Schorr
1988, S. 53). Autonom ist man lediglich hinsichtlich der Art und Weise seiner Leis-
tungserbringungen, aber nicht hinsichtlich der inhaltlichen Definition der erwarteten
Leistung. Im besten Fall hat man dies organisationsintern gemeinsam festgelegt. Das
nennt man dann Qualitit der Arbeitsorganisation — workflow. Wir alle wissen, dass
gerade hier die groSten Belastungen und Unzufriedenheiten in Weiterbildungsorgani-
sationen ihre Ursache haben. Aber jeder besteht auf seiner missverstandenen Autono-
mie — wie die Autofahrer, die bei Gelb noch in die bereits verstopfte Kreuzung einfah-
ren im Irrglauben, dann schneller nach Hause zu kommen. Der vermeintliche Vorteil
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jedes Einzelnen fithrt zum Nachteil von allen. Wir sind als Organisationsarbeiter wech-
selseitig Kunden und Dienstleister; dies ist keine Forderung der Qualititsentwicklung,
dies ist eine Tatsache von Kooperation — und Organisation ist organisierte Kooperati-
on. Es ist daher unzureichend, die Frage der kooperativen Integration von organisato-
rischen Teilleistungen einzelner Subsysteme nur unter dem Aspekt der interaktiven
Wertschatzung personaler Arbeit zu diskutieren, sondern es geht bei diesem Thema
wesentlich um strukturelle Bedingungen der Organisation. Die Leitung verfolgt klare
und transparent kommunizierte Betriebsziele in Bezug auf Strategie, Politik, Fiihrung,
Personalentwicklung und Finanzen. Eine zeitnahe doppelte kaufmannische Buchfiih-
rung, eine aussagekraftige Kosten- und Leistungsrechnung, regelméliige Controlling-
verfahren sowie Investitionspldne sind Beispiele, die auf eine zielgerichtete finanzielle
Steuerung verweisen. Die Organisation hat sich von einem unspezifischen Generalis-
tentum verabschiedet und ist statt dessen in ihrer Architektur durch ein klar differen-
ziertes Kompetenz- und Aufgabengefiige gekennzeichnet. Es existiert eine transparen-
te und zielbewusste Entscheidungskultur auf der Basis explizierter Fiihrungsgrundsit-
ze. Lebendige interne Wertediskussionen tiber Aufgaben und Ziele der Organisation
ermoglichen ein gemeinsames Verstindnis der Organisationsmitglieder bei gleichzei-
tiger Anerkennung von differenten Logiken und Rationalititen. Die Abteilungen sind
mit ihren Leistungsbeitrdgen am Ganzen orientiert und tragen eine hohe Gesamtver-
antwortung. Verwaltung und Pidagogik sind aufgabenorientiert miteinander verzahnt.
Zwischen den Subsystemen hat sich eine wechselseitige interne Serviceorientierung
etabliert. Die Synchronisierung der Teilprozesse ermoglicht eine optimierte Gesamt-
leistung.

Kollektiv ausgehandelte Verbindlichkeiten produzieren Sicherheit und Verlasslichkeit
in der Arbeit. Sie liefern die Voraussetzung fiir wechselseitig-komplementir abgestimm-
te Leistungsabgaben. Die Organisation basiert auf einem fiir alle verbindlichen Regel-
werk, dessen Wirksamkeit kontinuierlich Gberprift wird. Die interpersonelle Kommu-
nikation orientiert sich an Sachfragen und zeichnet sich durch wechselseitige Wert-
schidtzung und Anerkennung aus.

4. Schluss

Diese hier beschriebenen Aspekte guter Weiterbildungsorganisation erheben nicht den
Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie sollen helfen, einen in der Profession konsensfahigen
Orientierungsrahmen fiir Organisationsmanagement sowie fir Organisations- und
Qualitatsentwicklung zu schaffen.
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Glinther Holzapfel

Mehr Selbsthewusstsein fiir Padagogik!

Eine Replik zum Schwerpunktheft ,,Gehirn und Lernen” des Literatur- und
Forschungsreports 3/2003

Ein verstarkter Dialog zwischen Neurowissenschaft und Padagogik ist aus fachlichen
und forschungspolitischen Griinden notwendig. Deshalb ist die Initiative des Heraus-
geber-Gremiums des Reports und des Schwerpunktheft-Herausgebers H. Siebert zur
Publikation des Heftes ,Gehirn und Lernen” sehr verdienstvoll und absolut zu begri-
Ben. Mein Motiv zu einer Replik richtete sich zunachst auf den Einleitungsbeitrag von
Siebert (2003). Die Redaktion wiinschte aber eine Stellungnahme zu allen Beitragen
zum Schwerpunktthema. Diese soll hier erfolgen. Ich mochte betonen, dass eine um-
fassende Wiirdigung aller Beitrige des Heftes aufgrund der knapp begrenzten Seiten-
zahl von mir nicht zu erwarten ist. Ich konzentriere mich auf die aus meiner Sicht
kritischen Punkte, die sich in vier Problemkreisen des Themas herausarbeiten lassen:
1. Zur Bedeutung des menschlichen Bewusstseins fiir Lernen und Bildung
2. Interdisziplinaritat versus Hierarchisierung des Verhaltnisses zwischen Neurowis-
senschaften und Padagogik
3. Sein und Sollen: Zu Geltungsfragen von Werten und Normen, Moéglichkeiten der
Perspektivenverschriankung und freier Willensentscheidung
4. Zum Verhiltnis von Kognition und Emotion

Am intensivsten beschaftige ich mich mit Beitragen von Siebert und Roth, weil dort
explizit auf neurowissenschaftliche Theorien und Forschungsergebnisse zuriickgegrif-
fen wird. Die Aufsitze von GropengieRer, Schmidt und Arnold sind Beitrdge zum schon
seit langerer Zeit in der Padagogik diskutierten Konstruktivismus. Neurowissenschaf-
ten werden dort nur am Rande gestreift. Deshalb stehen sie bei mir nicht im Zentrum
der Betrachtungen und werden — genauso wie die Aufsdtze von Ciompi und Lemke
(allerdings aus anderen Griinden) — nicht zu allen Problemkreisen gesichtet.

1. Zur Bedeutung des menschlichen Bewusstseins fiir Lernen und Bildung

Fir den Dialog zwischen Neurowissenschaften und Padagogik ist die konzeptionelle
Fassung des Bewusstseinsbegriffs und der damit verbundenen Phianomene eine ent-
scheidende Frage. Die Neurowissenschaften haben uns viele Einzelergebnisse im Hin-
blick auf objektive physikalische, physiologische, chemische und hormonelle Aspekte
des Lernens zu bieten. Aber was konnen Neurowissenschaften zu den subjektiven
Bedingungen des Lernens wie Gefiihlen, Motivation, Aufmerksamkeit, Wahrnehmen,
Denken, Geist und moralisches Bewusstsein sagen? Sind sie mit ihren Forschungspara-
digmen bereits soweit, dass sie diese subjektiven Bedingungen alle auf neurowissen-
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schaftliche Gegebenheiten zuriickfiihren (reduzieren) kénnen? Kénnen Bewusstseins-
phdnomene und die damit zusammenhingenden Begrifflichkeiten deshalb in die Ab-
stellkammer der abendldndischen Philosophie und Padagogik gestellt werden? Zu die-
sen Fragen haben sich in den vergangenen Jahren Neurowissenschaftler und Philoso-
phen gedufert. Die Tendenz zur Nivellierung der Unterschiede zwischen Geist und
Natur herrscht mit wenigen Ausnahmen (z. B. Popper/Eccles 1982) bei den meisten
Neurowissenschaftlern vor. Aber selbst bei diesen gibt es in der letzten Konsequenz
eine eher vorsichtige Positionsformulierung. Roth (vgl. 1997, S. 247) verwahrt sich
dagegen, dass seine Bewusstseinshypothese als Reduktion des Phinomens des Be-
wusstseins auf neuronale Prozesse verstanden wird. Er spricht von einer ,nicht-reduk-
tionistischen” (ebd.) Position. Zwar will er auch Geist als letztlich physikalisches Pro-
blem auffassen, weitet aber dabei den Begriff des Physikalischen soweit aus, dass auch
darunter Geist mit Autonomiemoglichkeiten gefasst werden kann (vgl. S. 302). Schweg-
ler ist noch vorsichtiger. Er meint, ,dass fiir alle absehbare Zeit eine Uberpriifung der
Reduktionshypothese vollig ausgeschlossen ist” (Schwegler 2001, S. 78). Er votiert fiir
einen ,Aspektpluralismus” statt eines ,Aspektdualismus” (S. 79). Eine dulerst interes-
sante Aufschlisselung der genannten Problematik entwickelt Pauen (2001) aus der
Sicht einer Philosophie des Geistes. Er meint, dass auch das vollstandigste Wissen tber
die neuronalen Prozesse im Gehirn uns kaum erkldren wiirde, warum Bewusstsein
entsteht (vgl. S. 94). Philosophische Uberlegungen werden bei ihm aber nicht dazu
benutzt, um erkenntnistheoretisch und subjektphilosophisch einen grundsitzlichen
Unterschied zwischen Natur und Geist zu begriinden —wie es der Neurobiologe Creutz-
feld (1986) — und die Philosophen Wingert (in Singer/Wingert 2000; Schulte 2001 und
Brandt 2004 tun), sondern eher dazu, die bisher bei dieser Problematik entwickelten
Problemdefinitionen und Fragestellungen auf ihre Konsistenz und Sinnhaftigkeit hin
zu untersuchen (vgl. Pauen 2001, S. 95). Und diese Fragestellungen und Problemdefi-
nitionen seien falsch gestellt und eingegrenzt. Es ginge nicht um die Klarung realer
Beziehungen zwischen neuronalen Prozessen und Bewusstsein, sondern eher darum,
wie Theorien zu den verschiedenen Aspekten sinnvoll aufeinander bezogen werden
konnten (vgl. S. 97, S. 111). Fir Pauen verschiebt sich das Problem der Unterschei-
dung von unterschiedlichen Substanzen auf eine Theoriesprachenebene.

Mit einer solchen Verschiebungslosung konnte sich die materialistisch orientierte kul-
turhistorische Schule der russischen Psychologie (Wygotski, Leontjew, Lurija) und ihre
deutschen Vertreter (z. B. Holzkamp 1983; Jantzen 1990) aufgrund des Konzeptes von
der Einheit von Sein und Bewusstsein nicht zufrieden geben. In unserem Diskussions-
kontext ist ein aktueller Aufsatz von Jantzen (2003) zu beachten, in dem er die Ver-
kniipfungsmoglichkeit des Ansatzes von Lurija, dem Begriinder der russischen Neuro-
psychologie, mit dem des Neurowissenschaftlers und Nobelpreistragers Gerald Edel-
mann (Edelmann 1993, aktuelle Zusammenfassung der Forschungsergebnisse in
Tononi/Edelmann 2002) herausstellt. Er sieht dabei die Chance, die grundsatzlichen
Annahmen der materialistischen Neuropsychologie vom Gehirn als Produkt phyloge-
netischer, historisch-gesellschaftlicher und ontogenetischer Entwicklungen mit den
aktuellsten neurowissenschaftlichen Einzelergebnissen und theoretischen Paradigmen
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zu verbinden. Eine solche Perspektive gibt einen zusitzlichen anderen Blick auf die
Gehirn-Bewusstseins-Debatte: Die neurobiologischen und neuropsychologischen Be-
dingungen des menschlichen Bewusstseins sind kein geschlossenes und deterministi-
sches (allenfalls sich selbst regulierendes) System, sondern offen fur kulturell-geschicht-
lich bedingte Veranderungen und individuelle menschliche Einzigartigkeit.

Auch emergenztheoretische Beschreibungen des Leib-Geist-Verhiltnisses stellen eine
interessante Perspektive zur Strukturierung des Zusammenhanges und der Differenz
von neuropsychologischen Bedingungen und subjektiven Bewusstseinsstrukturen beim
Lernen dar. Hier wird Geist als Ergebnis von Emergenzprozessen aus neurophysiologi-
schen Gegebenheiten heraus gesehen, deren Ergebnisse die Qualitit der neurophysio-
logisch zu beschreibenden Aspekte und zugleich eine neue Qualitat enthalten, die aus
den neurophysiologischen Grundlagen nicht abgeleitet werden konnen. Daraus erge-
be sich, dass Bewusstseinsprozesse sich neurowissenschaftlich erfassen lassen, aber
die Bewusstseinsinhalte nicht (siehe zur Verwendung solcher emergenztheoretischer
Positionen in Anlehnung an Bunge und Petzold bei Holzapfel 2002, S. 212 ff.). Emer-
genztheoretische Positionen wurden von Roth (1997, S. 291 ff.) kritisch eingeschitzt,
aber Stephan (2001) zeigt, dass solche Herangehensweisen interessante Weiterent-
wicklungen enthalten.

Ergebnis dieses kurzen Uberblicks tiber die derzeit diskutierten Positionen zum Hirn-
Bewusstseins-Konstitutionsproblem ist, dass keine neurowissenschaftliche oder philo-
sophische Position das restlose Aufgehen des Bewusstseins in neurowissenschaftlich
zu erfassende Beschreibungen und GesetzmiRigkeiten nachweisen kann. Das bedeu-
tet fiir PAdagogik als Geistes- und Sozialwissenschaft, dass die Kategorien des subjek-
tiven Erlebens und der verschiedenen Bewusstseinsqualititen (Wahrnehmen, Denken,
Motivation usw.), die alle mit Lernen und Bildung verkniipft sind, als eigene Kategori-
en, und die mit diesen Kategorien formulierten Zusammenhange und Gesetzmalig-
keiten als eigene, analytisch getrennt von neurowissenschaftlichen Kategorien und
Gegebenheiten, behandelt werden missen.

In den Beitrdgen im Report-Schwerpunktheft wird dieser Problemkreis bedauer-
licherweise kaum angesprochen oder die hier entwickelte Unterscheidungsnotwen-
digkeit nicht gesehen. Sieberts (2003, S. 9) kritisches Votum gegentber einer Neurodi-
daktik ist vollkommen zuzustimmen. Aber dieses einleitende Statement spielt in sei-
nen nachfolgenden Thesen kaum eine Rolle. In Ubernahme von Ausfiihrungen von
Neurowissenschaftlern wird von Registrieren, Beobachten und Sehen von Landkarten
von menschlichen Kognitionen durch bildgebende Verfahren gesprochen (vgl. S. 10—
11) und so getan, als ob man hier dem Bewusstsein durch neurowissenschaftliche
Beobachtungsverfahren bei der Arbeit zuschauen konnte; als wenn die Perspektive
des Subjekts in neurowissenschaftlich zu beobachtende Gegebenheiten und Prozesse
aufgehen wiirde. Der verwendete Informationsbegriff (These 5, S. 11) kann sich doch
nur auf neurobiologische und neuropsychologische Signale beziehen, die aber nicht
die Bedeutungen von z. B. transportierten Lerninhalten bezeichnen kénnen. Diese
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Bedeutungen gehen nicht in den neurowissenschaftlich zu registrierenden Signalen
auf. Die gleiche nivellierende Sprechweise ist bei Roth im Gesprach mit Siebert (Sie-
bert/Roth 2003, S. 16) und auch im Einzelbeitrag von Roth (2003, S. 21-22) festzustel-
len. Aus den gleichen Unterscheidungsnotwendigkeiten heraus finde ich die von Sie-
bert (2003, S. 9) vorgenommene Differenzierung von Zustandigkeitsgebieten von Neu-
rowissenschaft und Padagogik problematisch. Auch Padagogik muss sich mit dem
,Wie” des Lernens beschiftigen und nicht nur mit dem ,Warum” und ,Was”. Beziig-
lich einer phylogenetischen Erkldrungsebene (z. B. bei Jantzen und Holzkamp) zur
Entstehung des Bewusstseins bleiben die Aussagen von Roth unklar bis widerspriich-
lich. Einmal wird davon gesprochen, dass unser Gehirn ,aus unbekannten Griinden
sehr schnell sehr grold geworden (ist)” (Siebert/Roth 2003, S. 16), andererseits wird ein
Zusammenhang zwischen Gesetzen der Welt und der Konstruktionsmechanismen in
unserem Gehirn konstatiert (vgl. S. 19). Bei weiteren Klarungen solcher Fragen konnte
es zu einer interessanten Debatte zwischen kritischer Psychologie (Holzkamp), Tatig-
keitstheorie (Jantzen), phanomenologisch inspirierten Leibkonzepten (Merleau-Ponty,
Plessner, Petzold) und konstruktivistischen Autopoiesis-Konzepten kommen, von de-
nen Roth sich allerdings zu distanzieren beginnt (vgl. Siebert/Roth, S. 19).

2. Interdisziplinaritét versus Hierarchisierung des Verhéltnisses zwischen
Neurowissenschaften und Pédagogik

Bei diesem Problemkreis ist zu fragen, ob sich aus dem Anspruch zur interdisziplina-
ren Arbeitsweise zwischen Neurowissenschaft und Padagogik in der konkreten Um-
setzung eine Hierarchisierung zwischen den beiden dergestalt ergibt, dass Neurowis-
senschaft die wissenschaftlichen Grundlagen fiir padagogische Praxis liefert, padago-
gische Theorie und Praxis sich in einem einseitigen Ableitungsverfahren aus den
neurowissenschaftlichen Grundlagen heraus begriindet. Zu einem interdisziplindren
und ,komplementdren” (Siebert 2003, S. 9) Zuordnungsverhdltnis von Padagogik und
Neurowissenschaften gehort, dass auch Fragerichtungen und Impulse aus der Padago-
gik in die Neurowissenschaften hineingegeben werden. Wie das geschehen kann, dazu
stehen wir bei der Problemformulierung und -l6sung noch ganz am Anfang. Muss
dafiir eine Metasprache gefunden werden, in die geisteswissenschaftliche und natur-
wissenschaftliche Sprachsysteme integriert werden (Singer in Singer/Wingert 2000,
S. 44) oder beide sinnvoll aufeinander bezogen werden kénnen (Pauen 2001, S. 97)2
Kann eine Metasprache in einer tbergreifenden Theorie von Information gefunden
werden, deren Bestandteile zum einen die theoretische Physik und zum anderen eine
Theorie des Bewusstseins ist, wie es der Mathematiker und Philosoph Chalmers (2002,
S. 19) vorschlagt? Oder bleibt eine grundsitzliche Skepsis gegentiiber solchen neuen
interdisziplinaren gemeinsamen Sprach- und Theoriehorizonten, wie sie von den oben
in Abschnitt 1 zitierten Philosophen und Neurowissenschaftlern formuliert wird? Die-
se Fragen sind fir lange Zeit weder in der einen Richtung noch in der anderen zu
entscheiden. Solange das der Fall ist, ist es nicht sinnvoll und maoglich, die in der
Sprache der Pidagogik definierten Probleme und Zusammenhinge in neurowissen-
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schaftliche Sprach- und Gesetzessysteme umzuformulieren oder sie aus jenen sogar in
wesentlichen Teilen abzuleiten. Ich behaupte, dass die pidagogischen Problembe-
schreibungen von wichtigen Themen des Lernens (z. B. Erfahrungslernen, exemplari-
sches Lernen, soziales Lernen, das Verhiltnis von Anschauung und Begriff beim Ler-
nen, Beziehungsdynamik zwischen Lehrenden und Lernenden, Stufen- und Phasenfol-
gen des Lernen) wesentlich differenzierter sind als die doch sehr allgemein gehaltenen
Formulierungen padagogischer Konsequenzen auf der Grundlage neurowissenschaft-
licher Begriffe und Forschungsergebnisse. Z. B. spricht Siebert (2003) von neuen neu-
rowissenschaftlichen Begriindungen fiir Erfahrungslernen (S. 11), exemplarisches Ler-
nen (S. 12) und ganzheitlichem Lernen (S. 11). Diese Konzepte sind in dieser Allge-
meinheit in der Pidagogik seit langem Konsens. Die eigentlichen Probleme dieser
Prinzipien sind vielschichtiger. Z. B. beim Erfahrungslernen: Wie kommt es, dass Men-
schen aus Erfahrungen nichts lernen, wann gelingt eine sinnvolle Integration von alten
und neuen Erfahrungen und den dazugehorenden Wissensbestinden? Wie sieht das
Verhiltnis zwischen Spiiren, Wahrnehmen, Erfahren und Begreifen sowohl fiir natur-
wissenschaftliche als auch fir soziale und personliche Lerninhalte aus? Welche Rolle
spielt das Unbewusste und die Emotionen bei der Beharrung auf alten und tGberholten
Erfahrungen und Standpunkten? Wann darf man in pddagogischen Prozessen auf diese
Faktoren des Lernens einwirken mit welcher Zielsetzung? Was sind die Gemeinsam-
keiten und Unterschiede von Projektlernen, entdeckendem Lernen, handlungsorien-
tiertem Unterricht, Sinnenpadagogik und &sthetischer Bildung usw., die alle als Ant-
wort auf die Notwendigkeit der Einbeziehung von Erfahrungen in den Lernprozess
gelten konnen? Welche Methoden haben sich unter welchen Bedingungen bewihrt,
welche nicht? Diese padagogischen Differenzierungen der Problemstellungen wiirden
sich fiir die anderen von Siebert erwidhnten Prinzipien ebenfalls ausformulieren lassen.
So dhnlich verhilt es sich mit den von Roth (2003, S. 23 ff.) formulierten Faktoren des
Lernens, die er durch neurowissenschaftliche Forschungsergebnisse begriindet sieht.
Was er in den fuinf Faktorenbtindeln formuliert, ist nichts anderes als das Ergebnis aus
einer bereits Giber 100 Jahre dauernden reformpddagogischen Diskussion. Dies ist ein
sehr erfreuliches Resultat fiir die Vertreter solcher und dhnlicher Ansitze, wobei die
Stimmigkeit der Rothschen Ableitungen im Einzelfall nochmals genauer (berprift
werden miisste. Aber auch bei diesem padagogischen Themenfeld sind Grenzen und
Chancen dieser Ansitze, ihre Konjunkturen, Zurtickdrangungen und Briiche ausfiihr-
lichst behandelt worden und werden auch in den letzten Jahren wieder intensivst dis-
kutiert (z. B. Flitner 1993; Oelkers/Rulcker 1998; Benner/Kemper 2002; Hansen-Schab-
erg/Schonig 2002).

Nicht nur bessere, weil differenziertere theoretische Beschreibungen padagogischer
Problemstellungen und die damit verbundenen elaborierteren Praxiskonzepte sind
Anlass genug fur die Padagogik, gegentiber der Neurowissenschaft ihr Licht nicht un-
ter den Scheffel zu stellen. Auch die Ableitungsschritte, die von den neurowissen-
schaftlichen Begriffen und Forschungsergebnissen zu den padagogischen Konsequen-
zen in den betreffenden Aufsitzen angeboten werden, bediirfen einer Nach- und Uber-
priifung. Abgesehen von der Kiirze der Beitrdge und der noch wenig entwickelten
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gemeinsamen Diskurskultur zwischen Neurowissenschaften und Padagogik, die die
Vermittlung dieser Ableitungsschritte seitens der Neurowissenschaftler an die Padago-
gen sicherlich momentan noch schwer machen, gibt es im Aufsatz von Roth Aussagen,
die mein Misstrauen Uber die Stimmigkeit seiner Ableitungen hervorgerufen hat. Roth
(2003) spricht von ,hochgradig genetisch determinierten und daher wenig verdander-
baren Faktoren” (S. 24) u. a. fir Mathematik, Sprachen und bildende Kunst. Und mit
,Ubung (ist dann, G. H.) nur wenig zu machen” (S. 24). Der Neurowissenschaftler
Spitzer, der sich in einem Bestseller intensiv mit padagogischen Problemen befasst hat,
kommt da zu anderen Einschitzungen. Er zeigt in relativ ausfihrlichen Darlegungen
seiner Ableitungsschritte auf, dass bei Sprachdefiziten Therapieprogramme mit neuen
Erfahrungen und viel Uben aufgrund der Plastizitit des Gehirns deutliche Verbesse-
rungen erzielen kénnen (Spitzer 2003, S. 251-252), und bei Lernen von Mathematik
neben der Begabung die Ubung und die Motivierung fiir die Lerninhalte eine groRe
Rolle spielen (S. 270-271, S. 274). Mit diesen unterschiedlichen Einschitzungen ist
die Frage verbunden, wie weit die Plastizitit des Gehirns geht, und ob und in welchem
Ausmal alte und neue Erfahrungen auch Veranderungen in neuronalen Schaltungen
hervorrufen konnen. Der Neurobiologe Hither beschreibt den Wandel der Paradig-
men der Neurowissenschaften zu dieser Frage und betont, dass dem Einfluss der Erfah-
rungen auf die neuronalen Verschaltungen in allen Lebensaltern in den heutigen Neu-
rowissenschaften eine wesentlich hohere Bedeutung eingeraumt wird als noch vor ca.
50 Jahren (Hither 2002, S. 10-11, S. 17-18, S. 85 ff.).

Zwischenbilanz: Es ist also Vorsicht geboten, wenn Neurowissenschaftler aus ihren
Ergebnissen pddagogische Konsequenzen ableiten und zu wenig deutlich machen,
dass diese Ableitungen interpretationsbediirftig und unter anderen Bedingungen ganz
andere Schlussfolgerungen daraus moglich sind. Das bedeutet nicht ein Ignorieren der
Ergebnisse der Neurowissenschaften, sondern eine Verstarkung eines gleichberechtig-
ten Dialogs zwischen Neurowissenschaften und Padagogik, in dem diese keine Unter-
disziplin und kein bloRes Anhangsel der Neurowissenschaften wird. Die Padagogik
kann mit ihren im Vergleich zu den Neurowissenschaften viel komplexeren und viel-
schichtigeren Theorie- und Praxismodellen in diesen Dialog mit groRem Selbstbewusst-
sein gehen.!

3. Sein und Sollen: Zu Geltungsfragen von Werten und Normen, Maglichkeiten
der Perspektivenverschrankung und freier Willensentscheidung

Einer langen philosophisch-geisteswissenschaftlichen Tradition zufolge (von Platon bis
Dilthey und kritischer Theorie) bewegt sich menschliches Sein immer in den Polariti-
ten von Wesen und Erscheinung, Idee und Wirklichkeit, positivistisch beschriebener
Wirklichkeit und zu entwickelnden Moglichkeiten, Kausalitat und Finalitat und fak-

1 Die Psychologie reklamiert gegeniiber den Neurowissenschaften fiir sich ebenfalls eine differenziertere Aus-
formulierung von psychologisch zu erfassenden Praxisproblemen und wiinscht sich einen gleichberechtigten
Dialog mitihnen (Miinch 2002a; Miinch 2002b; Mack 2002)
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tisch herrschenden Normen und Werten einerseits und dem Geltungsanspruch von
universalistischen Normen und Werten aus der Tradition der Aufklarung und aufge-
klarter Religiositat heraus andererseits. Diese Polarititen wollen auch Philosophen in
der Geist-Hirn-Debatte gegentiber Neurowissenschaftlern wie Singer (in Singer/Win-
gert 2000, S. 43; Singer 2001, S. 156) und Roth (1997, S. 310-311) offen halten, die
der Moglichkeit des Menschen zu freier und verantwortlicher Willensentscheidung
skeptisch bis verneinend gegeniiber stehen (Roth in Siebert/Roth 2003, S. 18) und da-
mit auch die anderen beschriebenen Polarititen einseitig auflésen. Schulte argumen-
tiert gegen die Unmoglichkeit eines Ichs mit freiem Willen mit der Fahigkeit des
menschlichen Geistes, sich selbst als nichtseiend vorzustellen, mit der Fahigkeit des
Menschen zum Todesbewusstsein als Nichtseinsgedanke. Gerade durch diese Fahig-
keiten konstituiere sich die Ich-Vorstellung (vgl. Schulte 2001, S. 212), die die fakti-
sche Realitit der Neurowissenschaften transzendiere. Ahnlich spricht Brandt vom
,Geist, der Nein sagen kann und mit seinem ersten Nein ins Dasein sprang” (2004,
Feuilletonseite) als einem Merkmal des menschlichen Bewusstseins, als eigenstandi-
ger, nicht auf Materie reduzierbarer Fihigkeit, als Voraussetzung fir Urteils- und Er-
kenntnisbildung. Wingert (in Singer/Wingert 2000) besteht gegentiber Singer auf dem
Menschen ,als ein(em) urteilende(n) und wertende(n) Wesen” (S. 44) mit der ,Fahig-
keit zur Metareprisentation und zur Selbstkritik” (S. 44). Die Gedanken der Menschen
seien mehr als ihre neurowissenschaftlichen Substrate. Und Gedanken konnten gel-
tende Griinde, die sich aus der Normativitit von Mensch und Gesellschaft ergeben,
auf ihre Legitimitat hin Gberprifen. ,Ein Gedanke kann wahr oder falsch sein, richtig
oder sinnlos. Hirnzustande konnen das nicht” (S. 43). Pauen (2001) konstatiert, dass
die Debatte tiber den Menschen als eines Wesens mit Verantwortung zurzeit sehr kon-
trovers gefiihrt werde und ihr Ende tiberhaupt nicht in Sicht sei (vgl. S. 105). Er pladiert
fiir eine Option, die es erlaubt, an der Realitit des Ichs und der Freiheit seiner Hand-
lungen festzuhalten, als auch den empirisch-neurowissenschaftlichen Ergebnissen ge-
recht zu werden (vgl. S. 106), wobei er auch referiert, dass die Ergebnisse der Libet-
Untersuchungen, die Roth als Begriindung fuir seine Verneinung der Moglichkeit des
freien Willens heranzieht, ,umstritten” (S. 111) sind. Schroders mehr formallogische
Untersuchung zur Frage der Kompatibilitit von Willensfreiheit und Determinismus
kommt zum Ergebnis, dass wir Willensfreiheit haben, wenn wir uns als Urheber von
Entscheidungen begreifen kénnen, die mit dem autobiografischen Selbst zusammen-
stimmen (vgl. Schroder 2002, S. 19). Die Aussagen des in Padagogikfragen sehr enga-
gierten Neurowissenschaftlers Spitzer zeigt, dass es auch bei der Sein-Sollens-Proble-
matik keine einheitliche Position der Neurowissenschaft gibt: Neurowissenschaftliche
Untersuchungen zum moralischen Handeln sagten nichts dariiber aus, ,welche Hand-
lungen richtig sind” (Spitzer 2003, S. 329). Seine Thesen zu moglichen Zusammen-
hdngen zwischen neuropsychologischen Entwicklungsschritten und Reifegraden mo-
ralischer Beurteilungspotenziale (S. 351-359) bestatigen bisherige entwicklungspsy-
chologische Modelle auf einer allgemeinen Ebene. Die Frage bei solchen Thesen ist
dhnlich wie oben im Abschnitt 2: Sind die genuin padagogischen Modelle und Praxis-
strategien nicht differenzierter? Und grundsitzlicher gefragt: Wie wirkt die Erfahrung
zurtick auf Plastizitat der dementsprechenden Cortex-Areale?
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Neurowissenschaften als Naturwissenschaft gelingt es nicht und dem Konstruktivis-
mus kaum, diese hier beschriebenen Polarititen von Sein und Sollen zu thematisieren.
Konstruktivistische Theorien sind stark in der Begriindung dafiir, dass die Individuen
sich ihre eigenen Deutungen von Wirklichkeit zurechtlegen, sie haben aber Schwie-
rigkeiten, wenn es zu erklaren gilt, wie die individuellen Konstruktionen in Richtung
einer gemeinsam auszuhandelnden praktischen Wahrheit mit anderen freien Individu-
en transformiert werden konnen. Diese Problematik des Konstruktivismus ist vielfach
festgestellt worden (zusammenfassende Kritik bei Holzapfel 2002, S. 358-367) und ist
auch in den Beitragen des Report-Heftes an verschiedenen Stellen nachweisbar. Ar-
nold spricht vom Missverstehen als ,Normalfall” (2003, S. 52), was in konstruktivisti-
schen Interpretationen von Kommunikation durchaus konsequent gedacht ist. Die dann
innerhalb der gleichen Argumentationslinie formulierte These von einem neuen Zu-
gang zur Intersubjektivitit durch den Konstruktivismus ist eine Zusatzhoffnung, die
innerhalb des Konstruktivismus nicht ableitbar ist (vgl. ebd.). Auch eine ,padagogische
Ethik” (S. 58) muss von auBen an das konstruktivistische Denken herangefiihrt werden.
Sie bleibt ohne innere Verbindung mit den konstruktivistischen Annahmen. Ahnliche
Probleme bei der Behandlung von Geltungsfragen sind in den Beitragen von Schmidt
(2003, Suche nach ,gemeinsamer Wirklichkeit”, S. 49) und GropengieRer (2003) ent-
halten. Die Antworten des Letzteren zur Frage, wie sich aus seinen semantisch ge-
schlossenen Systemen geteilte Bedeutungen entwickeln, bleiben ohne Aufgreifen des
Themas Perspektivenverschrankung in symbolisch vermittelter Intersubjektivitat unbe-
friedigend (vgl. S. 49). Die Wissensperspektive bei Schmidt (2003, insbesondere
S. 46 ff.) und der kognitionspsychologische Zugang bei Gropengieller (2003, S. 35)
sollten allerdings unbedingt weiter verfolgt werden, um die Nahtstellen von Kogniti-
onspsychologie, systemischem Denken und Neurowissenschaft noch genauer zu be-
stimmen. So sinnvoll mir Sieberts Pladoyer fiir die Situiertheitsperspektive beim Lernen
erscheint, so wichtig wiare mir dann allerdings aufgrund der Polarititsthesen auch eine
differenzierte Unterscheidung von Viabilitats- und Geltungsfragen, die von ihm in ei-
nem Atemzug auf gleicher Ebene abgehandelt werden (Siebert 2003, These 7, S. 11).

4. Zum Verhéltnis von Kognition und Emotion

Neurowissenschaftliche Forschungsergebnisse und Publikationen (z. B. Damasio 1997;
Goleman 2002; Ciompi 1999; Luczak 2000) unterstreichen die Bedeutung der Emoti-
onen beim Lernen und geben wichtige Hinweise zur Kritik an kognivistisch verkirzter
Padagogik. Ich spreche vorsichtig von Hinweisen, weil der Problemkreis 1 auch bei
der Bestimmung des Verhiltnisses von Kognition und Emotion mithineinspielt. Aber
aufgrund der genannten neurowissenschaftlichen Indizien ist deshalb die Aufnahme
des Textes von Ciompi (2003) in das Reportheft und die Betonung des engen Zusam-
menhanges von Kognition und Emotion bei allen Autor/inn/en in diesem Heft (v. a.
ausfiihrlich bei Arnold 2003, S. 55 ff., S. 58) ein ganz starker Gewinn fir die Kritik an
einer rationalistischen Padagogik. An einigen Stellen des Heftes wird man aber den
Eindruck nicht los, dass aus der Kritik am Rationalismus tendenziell eine Vorrangstel-

94 REPORT (27) 2/2004



Holzapfel: Mehr Selbstbewusstsein fiir Padagogik!

lung fiir die Emotionen als Lernfaktor abgeleitet wird (Roth in Siebert/Roth 2003, S. 16—
17; Roth 2003, S. 22-23; Roth 2001, S. 318 ff.). Das wire dann eigentlich nur die
Kehrseite der gleichen Medaille, genannt Dualismus von Emotion und Kognition. Nur
dass bei der umgekehrten Priorititensetzung den Emotionen die entscheidende Be-
deutung beim Handeln und Lernen eingerdumt wiirde, und eine Anndherung an ein
dialogisches Verhiltnis von Kognition und Emotion (Holzapfel 2002, 2004) auf andere
Weise erschwert wird. Gibt es bei diesem Problemkreis unterschiedliche Positionen in
der Neurowissenschaft und/oder unterschiedliche Interpretationen gleicher neurowis-
senschaftlicher Zusammenhinge? Goleman spricht unter Berufung auf Forschungser-
gebnisse von LeDoux von einer direkten Verbindung von Augen und Ohren tiber den
Thalamus zum Mandelkern ohne Kontrolle des Neocortex bei Gefahrensituationen
und traumatisierten Menschen (Goleman 2002, S. 34, S. 42). In weniger krisenhaften
emotionalen Situationen gibe es die Kontrolle und Bewertung der Emotionen durch
Neuronenpopulationen der Prifontallappen (S. 44-49). Die gleiche Position vertritt
Damasio bei der Unterscheidung in primire und sekundiare Gefiihle. Er spricht von
einer absolut engen Wechselwirkung zwischen Neocortex und dem limbischen Sys-
tem bei den sekundaren Gefiihlen (1997, S. 15-16, S. 192-193) und bei den Empfin-
dungen (S. 218, S. 225). Ciompis (1999, 2003) Untersuchungen zur Affektlogik wei-
sen nicht nur auf eine Wechselwirkung von Kognition und Affekten hin, sondern unter-
streichen durch eine integrative Fassung die stindige Zusammengehorigkeit der Aspekte
in ,Fihl-Denk-Verhaltensprogrammen® (2003, S. 62). Seine emotionspsychologischen
und evolutiondren Begriindungen dieser Programme betonen tiberdies die lebenser-
haltenden, sinngebenden und rationalen Aspekte von Affekten (vgl. S. 64, S. 66), was
gegen eine dualistische Auffassung des Verhiltnisses von Kognition und Emotion
spricht. Affektive Ténungen und Farbungen spielen nach Ciompi auch in alle Lernin-
halte und pidagogischen Beziehungen hinein (vgl. S. 68-69). ,Fundamentalbotschaf-
ten” (S. 68), verstanden als durch affektive Tonungen transportierte Grundbotschaften,
werden zu zentral steuernden Elementen des Lernprozesses. Diese werden von den
Lernenden intuitiv erfasst. Hier ist ein absoluter Ankniipfungspunkt zum sehr informa-
tiven Beitrag von Lemke (2003, mit manchmal schwer verstandlich beschriebenen
Forschungsbeispielen, z. B. S. 76) (iber nichtbewusste Informationsverarbeitungspro-
zesse.

Die neurowissenschaftlichen Positionen von Goleman und Damasio, die fraktale Af-
fektlogik von Ciompi und die von Lemke zusammengestellten kognitionspsychologi-
schen und neurowissenschaftlichen Untersuchungen unterstiitzen die hohe Bedeu-
tung von Wahrnehmen, Ausdriicken (nicht nur mit verbalen Mitteln, sondern auch
durch kiinstlerische Symbolsprachen, durch das ,poetische Sagen” (H. Petzold)), Ver-
gegenwdrtigung, Gestaltung und Verwendung von nichtbewusstem Wissen und Fiih-
len in Lernprozessen, wie es in der Reformpaddagogik, humanistischen Psychologie
und Padagogik schon langer theoretisch begriindet und praktisch gehandhabt wird
(z. B. Birmann 1992; Dauber 1997 und weitere neun Binde in der Schriftenreihe zur
Humanistischen Piddagogik und Psychologie im Klinkhardt-Verlag). An diesen Praxen
kann man auch aufzeigen, dass diese verschiedenen Prozesse des Umgangs mit Ge-
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fihlen auch immer von kognitiv-sinnhaften Strukturen durchzogen sind, wenn diese
auch oft nur von prareflexiver Natur sind. Deshalb ist einem Interdependenzmodell
des Verhaltnisses von Kognition und Emotion vor einem Prioritatensetzungsmodell a la
Roth der Vorzug einzurdumen. Dazu kommt, dass empirisch-neurowissenschaftliche
Korrelationen von Emotion und Kognition der Interpretation durch theoretische Erkla-
rungsmodelle bedirfen. Das fraktale und integrative Modell von Ciompi (1999,
S. 163 ff., S. 263, S. 330) und der ,Geist-im-Kdrper-Ansatz” von Damasio (1997, S. 332)
mit der Hypothese der ,somatischen Marker” (S. 227 ff.) und seinen Verweisen auf
Edelmans dynamische Systemauffassung (S. 311, S. 313, S. 323) legen dialogische
Auffassungen des Verhiltnisses von Kognition und Emotion ndher als dualistische, was
wiederum unterschiedliche praktisch-padagogische Konsequenzen hat.

Resiimee: Eine Absage an den Aufklarungsbeitrag von Padagogik kann aus neurowis-
senschaftlichen Forschungsergebnissen aufgrund unserer vier Problemkreissichtungen
nicht abgeleitet werden. Neue Hirnforschungsergebnisse unterstiitzen allerdings alte
und gute Prinzipien der Padagogik vom dialogischen, humanen und emotionalen
Lernen. Die Neurowissenschaften werden damit zu wichtigen Biindnispartnern ge-
gen Uberholte Konzepte von Lernen und Bildung als Wissensakkumulation ohne
(Selbst-)Reflexion. Im Zuge eines neu aufkommenden naturalistischen und biologisti-
schen Zeitgeistes darf die Padagogik sich aber nicht an eine neurowissenschaftliche
Zugmaschine ankoppeln lassen (so verlockend das fiir Bildungs- und Forschungspoli-
tik erscheinen mag), sondern muss ihren eigenstandigen Weg selbstbewusst weiterge-
hen (nattrlich auch im Dialog mit den Neurowissenschaften) und wieder verstarkte
Finanzierungen ihrer genuin padagogischen Forschungs- und Entwicklungsprogram-
me bekommen.
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Sammelrezension

Anne-Christel Recknagel

,Weib, hilf Dir selber!“ Leben und Werk der
Carola Rosenberg-Blume

(Hohenheim Verlag) Stuttgart 2002, 300 Sei-
ten, 25,00 Euro, ISBN: 3-89850-970-2

Bettina Irina Reimers

Die neue Richtung der Erwachsenenbildung
in Thiiringen 1919-1933

(Klartext-Verlag) Essen 2003, 792 Seiten,
39,90 Euro, ISBN: 3-89861-237-6

Mark Roseman

In einem unbewachten Augenblick

Eine Frau tberlebt im Untergrund
(Aufbau-Verlag) Berlin 2002, 583 Seiten,
25,00 Euro, ISBN: 3-351-02531-9

Hans Tietgens

Ideen und Wirklichkeiten der Erwachsenen-
bildung in der Weimarer Republik

Ein anderer Blick

(Klartext-Verlag) Essen 2001, 240 Seiten,
14,90 Euro, ISBN: 3-88474-962-5

Eine kirzlich erschienene, kleine empirische
Studie von Peter Faulstich zu den Studiengan-
gen Erwachsenenbildung/Weiterbildung an
den deutschen Universitidten brachte unter
anderem hervor, dass die Geschichte der Er-
wachsenenbildung in der Liste der Lehrveran-
staltungen quantitativ an zweiter Stelle zu fin-
den ist. Was zunichst tGberraschen mag, ist
bei ndherer Betrachtung gar nicht so verwun-
derlich, denn eine Wissenschaft, die wie die
Erwachsenenbildung in ihrer kurzen Ge-
schichte und besonders in der jingeren Ge-
genwart derartig vielfaltigen Wissenschaftsbe-
zugen, massiven Konjunkturen, Einflissen
von auléen, politischen und wirtschaftlichen
Zwecksetzungen und Instrumentalisierungen
ausgesetzt war und ist, hat permanente Ver-
gewisserungsbedarfe, die offenbar der Blick
in die eigene Geschichte bedienen soll und
kann. Insbesondere die Weimarer Zeit bt
nach wie vor eine Faszination auf die Vermes-
ser/innen der historischen Tiefendimensionen
aus, davon zeugt auch eine Reihe von jiinge-
ren Veroffentlichungen, die im Folgenden vor-
gestellt werden:

Da ist eine schon langer erwartete Biografie,
verfasst von Anne-Christel Recknagel, tiber
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Carola Rosenberg-Blume, die in den 1920er
Jahren duBerst erfolgreich die Frauenabteilung
der Volkshochschule Stuttgart griindete und
leitete und als Jiidin 1933 zunichst zum be-
ruflichen Riickzug aus der Volkshochschule
und 1936 zur Emigration in die USA gezwun-
gen wurde.

Thiringen war in den Zwischenkriegsjahren
eine der entwickeltsten und dichtesten Regi-
onen der Volksbildung, hier waren Protago-
nisten wie Weitsch, Angermann, Flitner,
Buchwald, Reichwein, Lotze und Steinmetz
tatig, die nicht nur als Praktiker sondern auch
als Theoretiker von sich reden machten. Bet-
tina Irina Reimers hat nun in einer umfassen-
den, tiberaus quellengesittigten Studie diese
reiche Erwachsenenbildungslandschaft histo-
riographisch erschlossen.

Mark Roseman erzihlt das Leben der Marian-
ne Ellenbogen, geborene Straul’, die als Jidin
im Dritten Reich an verschiedenen Orten ver-
steckt tiberlebte und dies vor allem dem Bund,
einem Essener Volkshochschulkreis, verdank-
te.

Der in der ersten Hilfte der Weimarer Zeit
vielleicht einflussreichste Vordenker, Forderer
und Verwalter der Volksbildung war Robert
von Erdberg; er gilt zugleich als zentraler Ak-
teur der so genannten Neuen Richtung.
Hans Tietgens hat vor einiger Zeit eine Streit-
schrift, einen , Anti-Erdberg”, veréffentlicht, in
der er den vor allem programmatischen An-
spriichen der Neuen Richtung verschiedenste
empirische Befunde und zeitgendssische Kri-
tiken gegentiberstellt.

Anne-Christel Recknagel, Fachbereichsleite-
rin an der Volkshochschule Stuttgart, hat eine
ganz auf die Person Carola Rosenberg-Blume
konzentrierte Lebensbeschreibung verfasst.
Auf der Suche nach der Geschichte der Stutt-
garter VHS wie der Geschichte der Frauenbil-
dung fand Recknagel Mitte der 1980er Jahre
unerwartet die Spuren der von Carola Rosen-
berg-Blume Mitte der 1920er Jahre initiierten
Frauenabteilung. Allmahlich enthiillte sich
das betrichtliche Ausmall und der Gberaus
bedeutsame Charakter dieser Frauenbildungs-
arbeit, die von Rosenberg-Blume zu Anfang
ehrenamtlich und gegen die unverhohlene
Skepsis ihrer Umwelt aufgebaut wurde, bis die
Abteilung fiir Frauen in ihrem quantitativen
Umfang (1931/32 21000 Belegungen) wie in
ihrer Innovationsfreude den Rest der Stuttgar-
ter Volkshochschule tibertraf.
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Carola Rosenberg, 1899 geboren, verkorper-
te den typischen Werdegang ihrer Generation,
insofern als dass sie sich in der Jugendbewe-
gung engagierte und der Bildung einen ho-
hen Wert zuschrieb; schon weniger tblich
war — flir eine Frau — eine Dissertationsschrift
bei dem Miinchener Pddagogen Alois Fischer
mit dem Thema ,Uber die Berufseinstellun-
gen und -interessen der weiblichen Jugend.
Eine empirische Untersuchung”. In der Mad-
chenbildung, Frauenbildung und Erwachse-
nenbildung wollte sie sich engagieren, nach-
dem ihr eine Stelle an der Schule verweigert
wurde. Als Theodor Bauerle ihr nach der drit-
ten Bewerbung endlich die Erlaubnis gab,
baute Carola Rosenberg die Frauenabteilung
zundchst ehrenamtlich und gegen Vorbehalte
ihrer Umgebung auf. Das Kursangebot der
Frauenabteilung umspannte die ganze Le-
bensbreite weiblicher Existenz, eine wichtige
Zielgruppe stellten natirlich die Arbeiterinnen
dar. Um diese zu gewinnen ging Rosenberg
z. B.in die Betriebe und warb dort personlich
fur ihre Veranstaltungen. Recknagels Schilde-
rungen ihrer vielfiltigen, modernen und
oftmals erstaunlichen institutionellen und pro-
grammatischen Initiativen bilden das Mittel-
stiick des Buches.

Carola Rosenberg wurde zu einem Jahrestref-
fen des Hohenrodter Bundes und damit in den
Kreis der erlauchtesten Erwachsenenbildner
der Weimarer Republik eingeladen, um ihre
Arbeit vorzustellen, ihr Beitrag wurde
allerdings nicht — wie sonst tiblich — veroffent-
licht. 1933 als Jidin in Stuttgart entlassen —
im Gegensatz zu dem Fall ihres ebenfalls als
Juden von seiner Arbeitsstelle entfernten Kol-
legen Adler unterlie® man Bittschriften und
Interventionen —, arbeitete sie 1934/35 in der
Mittelstelle fiir jidische Erwachsenenbildung/
Frankfurt am Main und emigrierte Ende 1935
mit ihrer Familie in die USA. Dort verzichtete
sie auf eine grolRere Karriere zugunsten ihres
als Schriftsteller bekannten und als Germanis-
ten schlieflich in Harvard titigen Mannes
Bernhard Blume. Vorsichtig gedulerte Riick-
kehrambitionen nach 1945 fanden in Stuttgart
keine Resonanz, obwohl Theodor Biuerle, ihr
friiherer Vorgesetzter, in die Position des ba-
den-wiirttembergischen Kultusministers auf-
gerlickt war.

Die Biografie bietet eine intensive, strecken-
weise die Emotionen der Autorin nicht aus-
klammernde und in Teilen identifikatorische
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Darstellungsweise — die Autorin riickt sehr
nah an die portrétierte Frau heran. Die in den
1920er Jahren geleistete Aufbauarbeit recht-
fertigt aber, in Carola Rosenberg-Blume eine
ausgesprochene Leitfigur der Geschichte der
deutschen Erwachsenenbildung zu sehen.
Der englische Historiker Mark Roseman ist fiir
seine Darstellung der Lebensgeschichte von
Marianne Ellenbogen, geborene Strauf}, im
englisch-sprachigen Raum mit bedeutenden
Preisen und hier in Deutschland erst kiirzlich
mit dem Geschwister-Scholl-Preis ausge-
zeichnet worden. Seine fiir die hiesigen Re-
zeptionsgewohnheiten atypische, aber gleich-
wohl duBerst anregende Darstellung lasst den
Leser und die Leserin an den Recherchen,
Umwegen, Irrtiimern, Zweifeln und Vieldeu-
tigkeiten der historischen Arbeit teilhaben:
Das Buch ist nicht nur die Darstellung einer
ergreifenden Lebensgeschichte, sondern zu-
gleich ein verbliiffendes Lehrbuch der Quel-
lensuche und -kritik. Im nachgezeichneten
Geschehen, Aufwachsen der Marianne Straul’
in einer burgerlichen, judischen Essener Fa-
milie, Untertauchen um der Deportation zu
entgehen, Kampf um das Uberleben und
schlielich Emigration nach England Ende
1946, ist die Erwachsenenbildung eher ein
Statist am Rande und dennoch: Hier verwe-
ben sich Bildungsverstindnis und Zeitge-
schichte.

Denn gerettet wurde Marianne Strauls von den
Mitgliedern des Bundes, einer sozialistischen
Bildungsgemeinschaft; diese nahmen sie
jeweils fir einige Wochen auf unter Verwen-
dung von Decklegenden und Tarngeschich-
ten. Der Bund war in der Weimarer Zeit Teil
des Essener Gruppensystems in der Volks-
hochschule, unter Leitung von Artur und Dore
Jacobs organisierte er das Bildungsangebot
der sozialistischen Gruppe, zugleich aber
auch eine Art kantianisch inspirierter, ethisch-
sozialistisch orientierter Lebensgemeinschaft,
vergleichbar dem ISK (Internationaler sozia-
listischer Kampfbund) und firmierte in seiner
Geschichte von 1924 bis in die jiingere Ge-
genwart unter etwas wechselnden Zusitzen
wie Freier Proletarischer Bund fir Erziehung,
Volkshochschulkreis, Gemeinschaft fiir sozi-
alistisches Leben oder auch Internationaler
sozialistischer Orden. Streng, elitdr, bildungs-
religios, binnenorientiert und gemeinschafts-
selig war diese Gruppierung in vielen Hin-
sichten, vertrat aber auch ein an universellen
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Idealen orientiertes Gleichheitsverstindnis,
das man nicht nur propagierte, sondern eben
auch lebte. So verstand es diese Gruppe, ne-
ben Marianne Straufs, mindestens das Leben
zweier weiterer bedrohter Jiidinnen zu schiit-
zen. Wahrend in der Gegenwart der normati-
ve Kern von (Erwachsenen-)Bildung unauf-
haltsam zugunsten omniprasenter 6konomi-
scher und sozialer Funktionen und eines
niichternen  Skeptizismus abzuschmelzen
scheint, erinnert Roseman mit dieser Lebens-
geschichte an umfassendere Anspriiche, die
bei dem heutigen Leser ein gewisses melan-
cholisches Verlustgefiihl evozieren.

In der Kultur der Weimarer Zeit war gerade
die Volksbildung bzw. Erwachsenenbildung
ein Durchlauferhitzer fir die vielfiltigsten
Ideen und Projekte. Sie schmiegte sich —
zumindest in der Ideologie, aber auch in rele-
vanten Praxisbereichen — nicht nur den tradi-
tionellen wie modernen Milieus der Zeit an,
etwa dem katholischen oder sozialistischen
Kosmos, sie bildete auch ein Medium der
Modernisierung von Lebenswelten und Le-
bensstilen, schlieflich aber reprasentierte sie
zugleich Momente von Retardierung und Ge-
genwartsverleugnung — auch in ihren vor-
nehmsten Vertretungen, mit denen sich —man
muss sagen, zum wiederholten Mal — Hans
Tietgens auseinander setzt.

Tietgens’ Schrift ist eine Philippika gegen den
,hohen Ton“ und die in ihren AuBerungen so
deutsch und idealistisch gestimmten Selbst-
verstandnisse der sich als Geisteselite — nicht
nur der Erwachsenenbildung — verstehenden
Kreise der Neuen Richtung bzw. des Hohen-
rodter Bundes und eine in verschiedenen Un-
tersuchungsvektoren sich aufsummierende
Generalabrechnung mit einigen Vertretern
dieser Stromung (vor allem Robert von Erd-
berg, Werner Picht und Oskar Hammelsbeck),
deren Nachhut Tietgens in den 1950er und
1960er Jahren als soziologisch Informierter,
politisch Erntichterter und Protagonist der re-
alistischen Wende noch bekampft haben mag.
Die neue Richtung ist fiir Tietgens in groflen
Teilen die Ideologie einer intendierten Praxis,
die es in der Wirklichkeit so nie gegeben hat:
,Sie ist das Produkt einer Art Selbstberau-
schung des Robert von Erdberg” (S. 12), resii-
miert er gleich schon zu Beginn seiner Invek-
tiven.

Zu Zeugen seiner Anklage macht er u. a. die
Volkshochschulleiter Theodor Geiger (Berlin),
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Paul Honigsheim (Koln), Franz Mockrauer
(Dresden), Alfred Mann (Breslau) und den
Kolner Soziologen Leopold von Wiese; diese
reprasentieren ein aufgeklartes, pragmatisches
und die Zwecke der beruflichen Bildung nicht
verachtendes oder ausgrenzendes Verstandnis
von Volkshochschularbeit. Die Tietgenssche
Zentralperspektive bleibt im Wesentlichen im
Banne der Volkshochschule, andere Einrich-
tungen und Milieubeziige werden nicht ein-
bezogen — dies ist ein wenig schade, weil er
auch anderswo, z. B. bei den Heimvolkshoch-
schulen und Volkshochschulheimen, hitte
dhnliche Kontroversen und aufschlussreiches
Belegmaterial auffinden konnen.

Wie immer schopft Tietgens aus seiner rei-
chen Kenntnis der Schriften der 1920er Jahre,
oft interessante Bemerkungen und Hinweise
finden sich in den Fulnoten. Aber auch er
kann in seiner Entgegensetzung von Ideologie
und der anhand von Quellen und Berichten
nachvollziehbar gemachten Praxis nur einen
Vorschein von dem geben, was eine intensive
Auswertung des vielféltig vorhandenen Da-
tenmaterials noch an Erkenntnissen und Be-
legen hervorbringen kénnte und bleibt somit
auf der Ebene der ideenbezogenen Auseinan-
dersetzung. Es ist an sich ein bemerkenswer-
ter Mangel in der Erwachsenenbildungsge-
schichtsschreibung, dass eine umfassende
Auswertung des reichhaltig vorhandenen pri-
méren statistischen Materials der Zeit von
1920-1933, insbesondere aus dem Bereich
der Volkshochschulen, bisher genauso wenig
geleistet wurde wie eine Revision und Bewer-
tung damit zusammenhangender empirisch
geleiteter und theoretisch ausgebauter Deu-
tungsversuche des Zusammenhangs von so-
zialer Schichtung, Lebenswelt und Erwachse-
nenbildungsbeteiligung. Es gibt manches
(wieder) zu entdecken. Das Genre der moder-
nen Milieu- und Lebensstilforschung mitsamt
dem Mentalitétsbegriff ist beispielsweise eine
(zum Teil verleugnete) Wiederaneignung der
soziologischen Untersuchungen und Katego-
rien Theodor Geigers aus den 1920er Jahren,
die wiederum ohne seine Erfahrungen als
Geschiftsfuhrer der Berliner VHS kaum so
von ihm generiert worden wéren.

Solche Perspektiven und Horizonte deutet
Tietgens immer wieder an, kann sie allerdings
im Rahmen seiner Studie nicht intensiver un-
tersuchen; er ruft jedoch zum Schluss seiner
Ausftihrungen den Leiter der Volkshochschu-
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le Breslau, Alfred Mann, mit seiner weitge-
hend vergessenen, lebensweltorientierten und
wissenssoziologischen Begleitforschung als
Beleg dafiir herbei, dass eine adressatenbe-
zogene und anthropologisch aufgeklarte Re-
flexion der Volkshochschularbeit in der Wei-
marer Zeit moglich war.

Wihrend Tietgens in seiner Anti-Erdberg-
Schrift gewohnt wuchtig und nicht ohne Po-
lemik argumentiert, beschreibt Bettina Irina
Reimers in ihrer Untersuchung eher leise, un-
spektakular und sehr detailliert die Erwachse-
nenbildungslandschaft Thiiringens. Thiiringen
galt als entwickeltste Region der Weimarer
Volksbildung, hier waren auch tber die enge-
re Erwachsenenbildungsoffentlichkeit hinaus
bekannte Personen wie Wilhelm Flitner, Rein-
hard Buchwald, Adolf Reichwein, Pioniere
einer reflektierten Erwachsenenbildungsdi-
daktik wie Eduard Weitsch, Franz Angermann,
Gertrud Hermes und prdgende Akteure der
Nachkriegszeit wie Heiner Lotze oder Paul
Steinmetz titig. Die besondere und wirklich
grofRe Leistung Bettina Irina Reimers besteht
in der umfassenden ErschlieBung der zahl-
reich vorhandenen und trotz mancher schon
bestehender Detailstudien noch meist unbe-
ricksichtigten Quellen zur Geschichte der
Volkshochschule Thiiringen: Neben den Ak-
ten im Thiringischen Hauptstaatsarchiv Wei-
mar sind dies weitere Bestinde aus den de-
zentralen Staatsarchiven, den Stadtarchiven,
dem Zeiss-Archiv, vielen Spezialarchiven, es
sind dies Nachlisse, besonders der von Rein-
hard Buchwald, und anderes mehr. Das Ergeb-
nis ist eine volumindse Studie von fast 800
Seiten, deren erster Teil die Entstehung und
Organisation des Vereins Volkshochschule
Thiringen als einen landesweit wirkenden
Trager beschreibt, in deren zweiten Part die
Praxis einzelner Einrichtungen und Bereiche
naher vorgestellt wird, in deren Anhang sich
u. a. biografische Annotationen und wichtige
Dokumente finden lassen und die schlieflich
eine Anzahl von Bildern und dokumentari-
schen Abbildungen umfasst, welche den Blick
in die Geschichte kommentieren und vertie-
fen. Nicht nur die Arbeit der bekannten Volks-
hochschule Jena, sondern auch die Praxis der
Volksbildung in den Kleinstiddten und auf dem
Lande wird beschrieben; in die Untersuchung
der Heimvolkshochschulen werden neben
dem ublichen Paradebeispiel Dreilligacker
auch — z. T. kontrastierend — die sozialistisch
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orientierte Einrichtung in Tinz/Gera und die
Bauernhochschulen Neudietendorf und Ob-
erellen sowie die volkische Hochschule Bad
Berka einbezogen. Die politische Bildung
findet Wiirdigung u. a. in der Darstellung ver-
schiedener Wirtschaftsschulen, die Frauenbil-
dung wird portratiert und das fir die Zeit ty-
pische, in verschiedener Hinsicht umfassen-
dere Selbstverstindnis der Volksbildung am
Beispiel des Vereinslebens und der Kulturar-
beit dokumentiert.

Reimers arbeitete empirisch und charakteri-
siert selber ihr Werk als , historisch-deskripti-
ve Regionalstudie”, ihre Leitfragen sind sehr
konkret und vornehmlich an der pidagogi-
schen Praxis ausgerichtet. Hier, in dieser Be-
schrankung, liegt aber auch, das ist nicht zu
verschweigen, ein gewisser Mangel, denn es
ist schade, dass die Autorin angesichts dieses
von ihr erschlossenen reichhaltigen Materials
sich nicht mehr analytische Schliisse und Syn-
thesen erlaubt und sich auch nicht deutlicher
in die fritheren und aktuell andauernden Kon-
troversen um Selbstverstindnisse und wissen-
schaftliche Deutungskonstruktionen der His-
toriker wie der Erwachsenenbildung einge-
mischt hat. Man muss Tietgens und Reimers
Studie nebeneinander und einander ergin-
zend lesen, um ein ebenso reiches wie relati-
oniertes Bild der Zeit zu erlangen. Reimers
Titel ,Die neue Richtung der Erwachsenenbil-
dung ...” ist wohl eher irrefiihrend, denn ob-
wohl Wilhelm Flitner zum inneren Kreis die-
ser Gruppierung und einige andere Protago-
nisten zum weiteren Umfeld gehort haben
mogen, ist dennoch die Vielfalt der Praxis wie
die Gruppe der an fithrender Stelle tatigen
Personen nicht unter diesem Firmenschild zu
rubrifizieren.

Tietgens raumt ohnhin fur die 1920er Jahre
Lernprozesse und Differenzierungen ein, so
dass der Begriff der Neuen Richtung allmah-
lich an Zuordnungsschirfe und Deutungsge-
wissheit verliert. Auch in Thiringen werden
vielfiltige Einzelentwicklungen deutlich,
Buchwald, Weitsch wie Angermann waren
eher distanziert, Reichwein liels sich in die-
sen Kreisen gar nicht blicken. Tietgens dekon-
struiert die Neue Richtung explizit, Reimers
implizit, aber beide bleiben letztlich in ihrem
Diskurs merkwiirdig in den Bann der Neuen
Richtung geschlagen. Das sollte weniger als
Kritik, sondern als Beobachtung zur histori-
schen Schwerkraft einer offenbar doch nach-
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haltig die fachlichen Diskurse prigenden
Gruppierung gedeutet werden.
Natirlich muss sich die Geschichte der Er-
wachsenenbildung ihres spezifischen Gegen-
standes vergewissern und das heilst zunichst,
die Entwicklung der Disziplin und der Profes-
sion nachvollziehen, aber sie braucht einen
doppelten Blick, der nicht nur nach innen
geht, sondern die Moglichkeiten der Histori-
ographie auch dazu nutzt, die zweifelsohne
im 20. Jahrhundert wachsende Bedeutung
und Funktion des Feldes der Erwachsenenbil-
dung fir die gesellschaftlichen Reprodukti-
onserfordernisse auch in einer Darstellung mit
entsprechendem Theorierahmen einzulésen.
Es ist bedauerlich, dass es der Erwachsenen-
bildungsgeschichtsschreibung héchstens an-
satzweise in Kleinstudien bisher gelungen ist,
an die Standards der Sozialgeschichte und
Kulturgeschichtsschreibung anzukntipfen; ihr
thematisches Potenzial wird daher weder
methodisch noch im Hinblick auf die gesell-
schaftlichen und kulturellen Bedeutungen
ausgeschopft. Die Berufshistoriker konnen auf
Grund fehlender Feldkenntnisse nicht erken-
nen, dass im Bildungsbemiihen Erwachsener
ein fast unerschopflicher Speicher die zeitge-
nossische Offentlichkeit und Kultur pragender
Diskurse vorliegt. Die nach innen orientierte
Erwachsenenbildungshistoriographie verzich-
tet — vielleicht weil sie manchmal zu klein-
muitig ist — darauf, den im Spiegel der Erwach-
senenbildung festgehaltenen &sthetischen,
politischen und gesellschaftlichen Gehalt in
Diskursanalysen und sozialen Strukturbe-
trachtungen zu deuten und freizusetzen und
begrenzt damit die Beachtung und Anerken-
nung ihrer Wirkungen.

Paul Ciupke

(zu dem Werk von Anne-Christel Recknagel

siehe auch die Rezension von Schlutz in die-
sem Heft S. 118 ff.)
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Peter Bieri

Das Handwerk der Freiheit

Uber die Entdeckung des eigenen Willens
(Fischer-Taschenbuch-Verlag) Frankfurt a.M.
2003, 445 Seiten, 13,90 Euro,

ISBN: 3-596-15647-5

Rundum - besonders auch in der Weiterbil-
dungsdiskussion — wird von der Freiheit des
,Selbst” geredet. Einerseits um sie als Fahne
eines individualistischen Neoliberalismus
hochzuhalten, andererseits um sie neurophy-
siologisch wegzuerkldren. Spitestens dieses
skurrile Konglomerat von irrationalem Dezi-
sionismus und kausalem Determinismus
zwingt dazu, sich mit dem Begriff Freiheit ge-
nauer auseinander zu setzen. Dies leistet Pe-
ter Bieri.

Er fihrt uns zunichst in den Irrgarten, der
wichst aus dem Konflikt ,zwischen zwei Ge-
dankengingen, die aus unterschiedlichen
Provinzen unseres Denkens schopfen: auf der
einen Seite die Uberlegung, die sich an der
Idee einer verstandlichen, bedingten und ge-
setzmifigen Welt orientiert; auf der anderen
Seite die Erinnerung an unsere Freiheitserfah-
rung, die in den Ideen der Urheberschaft, der
Entscheidung zwischen verschiedenen Mog-
lichkeiten und der Verantwortung ihren Aus-
druck findet” (S. 21/22). Erst wenn wir in die-
ser vertrackten und tiickischen gedanklichen
Situation einen Schritt zuriicktreten, kénnen
wir hoffen, unser eigenes Handeln zu begrei-
fen. ,Wenn man sich in einem Irrgarten ver-
|4uft, so bedeutet das, dass man die Ubersicht
verloren hat” (S. 29). Um diese riickzugewin-
nen, bedient sich Bieri einer ,Verfremdung
der Worter” (S. 30). Er spielt die sprachlichen
Fassungen innerer Wahrnehmungen durch,
welche sich als Begriffe darstellen. ,Alle Be-
griffe sind etwas, das wir gemacht oder erfun-
den haben, um unsere Erfahrung von der Welt
und von uns selbst zu artikulieren” (S. 153).
Dabei greift er immer wieder auf Beispiele
zuriick: Dostojewskis Raskolnikow, die Erfah-
rungen eines Getriebenen, eines Mitlaufers,
eines Unbeherrschten, eines Zwanghaften
und anderen.

Ausgangspunkt ist die Handlung. ,Wenn Ras-
kolnikow die Pfandleiherin mit der Axt er-
schlagt, so ist das etwas, was er tut. Es ist eine
Handlung” (S. 31). Diese ist gekennzeichnet
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durch Urheberschaft, Sinn und Willen. Aus
einer Vielzahl von Maoglichkeiten und Wiin-
schen wird ein Wille geformt, der handlungs-
wirksam wird. Was einen Handelnden unfrei
macht, ist, dass in ihm ein Wille ist, der daran
gehindert wird, in eine Handlung zu miinden.
Es muss ein Spielraum vorhanden sein: Er
konnte auch etwas anderes tun.

Unser Wille entsteht aber nicht im luftleeren
Raum (S. 49). So hidngt, was ich will, davon
ab, was mir begegnet, also von den dulleren
Umstanden. Unser Wille wird durch korperli-
che Bediirfnisse, Gefiihle, Geschichte und
Charakter beeinflusst. Als Ergebnis dieser Kon-
stellationen bildet sich der Wille heraus,
etwas bestimmtes zu tun. ,Entscheidend ist
Willensbildung durch Uberlegen” (S. 61).
Waihrend nun aber ,instrumentelle Entschei-
dungen” dazu dienen, einem vorgegebenen
ibergeordneten Ziel zur Verwirklichung zu
verhelfen, geht es bei ,substantiellen Entschei-
dungen” darum, was ich eigentlich will und
warum. ,In einer substantiellen Entscheidung
geht es stets um die Frage, welche meiner
Wiinsche zu einem Willen werden sollen und
welche nicht” (S. 62).

Es ist die Phantasie, die uns dabei hilft. ,Sie
ist die Fahigkeit, im Innern Moglichkeiten aus-
zuprobieren” (S. 65). Ich entwickle eine Vor-
stellung davon, wie meine Empfindungen sein
werden, wenn ich meine Wiinsche erfiille.
,Wir miissen uns mit uns selbst gut ausken-
nen, um substantielle Entscheidungen treffen
zu kénnen, die wir nicht bereuen werden”
(S. 66). Hier taucht der Begriff der Identitit auf
und ebenso der der Reflexivitit. ,Zu der Fi-
higkeit des Entscheidens, ... gehort die Fahig-
keit, einen Schritt hinter sich zurlickzutreten
um sich selbst zum Thema zu machen”
(S.71).

Der Sinn einer Handlung und die Strebungen
des Willens sind stets in die Zukunft gerich-
tet. Deshalb ist Zeiterfahrung ein Mal} fiir Frei-
heit oder Unfreiheit des Willens. Es muss eine
offene Zukunft geben, in der sich Erwartun-
gen erfullen.

Soweit wurde der ,freie Wille” als ein Wille
beschrieben, der sich unter dem Einfluss von
Griinden, also durch Uberlegen bildet. Dies
liefert den Sinn von Entscheidungen und
Handlungen, die durch einen Willen bedingt
sein miissen, um nicht nur bloRes Geschehen
zu sein. ,Freiheit in diesem Sinn ist nicht nur
mit Bedingtheit vertrdglich und braucht sie
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nicht zu furchten; sie verlangt Bedingtheit und
ware ohne sie nicht denkbar” (S. 166). Aber,
so fragt Bieri weiter: Ist das Freiheit genug? Er
verfolgt die Idee des unbedingten freien Wil-
lens, als Abwesenheit von Bedingtheit. Aus-
gehend von dieser moglichen Grundeinstel-
lung spielt Bieri verschiedenste Argumentati-
onsvarianten in diese Richtung durch. Immer
wieder verfingt man sich entsprechend in
Paradoxien. Man stof8t auf Missverstindnisse
und es geht darum, durch die Verfremdung
der Sichtweise, Unscharfen, Mehrdeutigkei-
ten und Gebrauchsweisen von Begriffen und
Wortern zu erkennen, die verdunkeln, statt zu
erhellen (S. 369). Insofern handelt es sich ,bei
der Rede von der unbedingten Freiheit um
eine rhetorische Fata Morgana” (S. 373).
Bieri stol’t nach Ausleuchten verschiedener
Missverstandnisse darauf, dass die Idee von
Urheberschaft fortentwickelt und genauer ge-
fasst werden muss, also von einem ,Selbst”
die Rede ist, welches nicht in die begriffliche
Falle eines ,heimlichen Homunkulus” gerit
noch einen ,inneren Fluchtpunkt als reines
Subjekt” deutet. Die Fdhigkeit, einen inneren
Abstand zu uns aufzubauen, die Reflexivitit
des eigenen Selbstbildes erlaubt erst, einen
Willen als unseren eigenen zu ergreifen. In-
dem wir die Freiheit der Entscheidung ausi-
ben, stehen wir zu uns selbst. Das heifSt auch,
dass ,die Freiheit des Willens etwas ist, das
man sich erarbeiten muss” (S. 383).

Dies nennt Bieri die ,Aneignung des Willens”
(S. 382 f.). Dabei geht es darum, den ,eige-
nen Willen” zu kliren, zu verstehen und zu
bewerten. ,Es ist erstaunlich schwierig zu wis-
sen, was man will” (S. 385). Ausgangspunkt
ist zundchst der Versuch, sich durch sprachli-
che Artikulation tber sich selbst Klarheit zu
verschaffen. Weiter geht es um die Interpreta-
tion der ,inneren Landschaft” (S.392) der
Wiinsche, um zunichst Unverstindliches zu
verstehen. Und schliellich um die Identifika-
tion mit einem eigenen Willen, zu dem man
steht. Dabei ist das eigene Verstehen und Be-
werten des Selbst im Sinne eines ,Gravitati-
onszentrums” (S. 413) Kern der eigenen Erfah-
rung und Erzdhlung. Durch den ,angeeigne-
ten Willen” ist es tiberhaupt erst moglich,
,Individualitdt” zu entwickeln.

Peter Bieri gelingt es, durch gedankliche und
begriffliche Klarheit die Voraussetzungen zu
legen, von denen her sowohl die gesellschaft-
liche Debatte um ,Miindigkeit” und ,Selbst-
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bestimmtheit” ihre Unklarheiten und Belie-
bigkeiten verliert, als auch die wissenschaftli-
che Diskussion tber das Verstindnis von
Handlung und Entscheidung wesentlich vor-
angetrieben werden kann. Nach der Lektiire
kann man viele Irritationen tiber ,Selbstorga-
nisation”, ,Selbststeuerung” und ,Selbstbe-
stimmtheit” in der Erwachsenenbildung ge-
nauer begreifen.

Peter Faulstich

Peter Faulstich/Dieter Gnahs/

Sabine Seidel u. a. (Hrsg.)

Praxishandbuch selbstbestimmtes Lernen
Konzepte, Perspektiven und Instrumente fiir
die berufliche Aus- und Weiterbildung
(Juventa Verlag) Weinheim und Miinchen
2002, 255 Seiten, 18,50 Euro,

ISBN: 3-7799-1435-2

Selbstorganisiertes, selbstgesteuertes, selbst-
bestimmtes Lernen: Diese Begriffe tauchen
seit einigen Jahren in der bildungspolitischen
und pidagogischen Debatte zunehmend auf.
Oftmals wird mit den Forderungen nach mehr
Selbstlernen etwas Positives suggeriert: Die
autonome und selbstbestimmte Entscheidung
iber Lernprozesse und Lerninhalte birgt ja ei-
nen emanzipatorischen Kern in sich und
kntipft an ebensolche Bildungstraditionen an.
In dem vorliegenden Buch wird die Diskussi-
on um selbstbestimmte Lernformen jedoch
auch kritisch hinterfragt und der aktuelle bil-
dungspolitische Diskurs mit in die Analyse
einbezogen. Thematisiert werden Aspekte, ob
selbstbestimmtes Lernen nicht zu einer ,Ent-
Institutionalisierung” des Bildungswesens und
zu einem weiteren Abbau der staatlichen For-
derung des Weiterbildungssystems fiihrt, ob
sich damit Individualisierungstendenzen im
Sinne zunehmender (auch finanzieller) Eigen-
verantwortung der Individuen verscharfen
und dies zu weiterer sozialer Selektivitat fiihrt.
Auch Fragen nach den veranderten Berufsrol-
len der Lehrenden und sich daraus ergebende
Verinderungen fiir deren Aus- und Fortbil-
dung werden gestellt. Ein besonderes Anlie-
gen der Autor/inn/en ist es, einen deutlichen
Praxisbezug herzustellen.

Im ersten Teil des Buches wird ein Uberblick
iber selbstbestimmtes Lernen in der Weiter-
bildung beschrieben. Dabei werden Merkma-
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le selbstbestimmten bzw. selbstgesteuerten
Lernens herausgestellt wie beispielsweise
mehr Lernerorientierung, Aktivierung des Ler-
nenden, Entscheidungsfreiheit iiber Lernziele
und Lerninhalte, mehr Selbstkontrolle, mehr
Medieneinsatz. Kritisch anzumerken ist hier,
dass mit unklaren Begrifflichkeiten gearbeitet
wird: So wird selbstgesteuertes und selbstbe-
stimmtes Lernen weder voneinander abge-
grenzt noch prazise definiert, statt von ,Lern-
arrangements” sprache man auch besser von
,Lehrarrangements”. Enttduschend bleibt
auch der Vergleich zwischen Lernarrange-
ments mit Selbstbestimmung als Strukturprin-
zip und den ,eher traditionellen Lernarrange-
ments” — was unter traditionellen Lernarran-
gements zu verstehen ist, wird namlich nicht
genauer erldutert. Des Weiteren folgen Pra-
xisbeispiele, in denen unterschiedliche Gra-
de von selbstbestimmten Lernformen realisiert
wurden bzw. werden. Dabei werden die je-
weiligen Entstehungszusammenhange, prak-
tische Erfahrungen bei der Umsetzung und
Kosten-Nutzen-Uberlegungen offen darge-
stellt und diskutiert. Am Ende des Kapitels
fehlt jedoch eine abschlieRende Kommentie-
rung und Einschitzung der Autorin.

Im zweiten Teil des Buches wird selbstbe-
stimmtes Lernen in einen bildungstheoreti-
schen Kontext gestellt. Vorteilhaft ware es si-
cher gewesen, dieses Kapitel an den Anfang
des Buches zu stellen, da hier eine theoreti-
sche Einordnung und begriffliche Klarungen
vorgenommen werden. Unter Ruckgriff auf
Holzkamps Differenzierung zwischen defen-
sivem und expansivem Lernen gelingt es Pe-
ter Faulstich, eine andere Perspektive auf
Lehr-Lern-Prozesse einzunehmen: Nicht die
Bereitstellung guter Bedingungen fiir Lernen
steht im Mittelpunkt, sondern unterstrichen
wird die aktive Aneignungsperspektive des In-
dividuums. Plausibel ist sicherlich, dass die
Vorstellung aufgegeben werden muss, ausge-
hend von feststehenden Lehrzielen liefe sich
ein bestimmtes Lernverhalten erzeugen und
unbestritten ist auch, dass es vollig unter-
schiedlich sein kann, was Lehrende lehren
und Lernende lernen (S. 73). Etwas verwun-
derlich ist dann jedoch, dass der Autor expli-
zit didaktische Konsequenzen einfordert und
Kriterien formuliert, die expansives und —
wieder ein neuer Begriff — ,personlichkeits-
forderliches Lernen” férdern sollen wie bei-
spielweise Handlungsorientierung, Teilneh-
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merorientierung, Interessenbezug, Problem-
bezug, Methodenoffenheit, Selbsttitigkeit und
Gruppenbezug. Vieles davon ist nicht neu und
erinnert doch sehr an die meisten konstrukti-
vistischen lerntheoretischen Ansitze und
Grundlagen der Motivations- und Interessens-
forschung von Deci/Ryan und Krapp/Prenzel.
Gelungen ist die von Dieter Gnahs im nédchs-
ten Kapitel vorgenommene Gegeniiberstel-
lung von Potenzialen und Gefahren zentraler
Aspekte selbstbestimmten Lernens wie Lerner-
orientierung, Medieneinsatz, Aktivierung der
Lernenden, zeitliche und raumliche Flexibili-
tat, Lernzielautonomie und Wabhlfreiheit der
Lerninhalte. Fiir den Leser/die Leserin interes-
sant sind auch die weiteren Kapitel, die selbst-
gesteuertes Lernen in einem jeweiligen Kon-
text betrachten (in der betrieblichen Erstaus-
bildung, in berufsbildenden Schulen, im
Hochschulbereich oder im sozialen Umfeld).
Dies verdeutlicht auch nochmals, dass die
Rahmenbedingungen und die Griinde fiir die
Einfihrung selbstbestimmten Lernens eine
zentrale Rolle bei der Realisierung spielen
und dies zu sehr unterschiedlichen Formen
und Graden selbstbestimmten Lernens fiihren
kann.
Die Analyse der bildungspolitischen Rahmen-
bedingungen aus gewerkschaftlicher Sicht
von Ursula Herdt erinnert daran, die politi-
schen Implikationen von mehr Selbststeue-
rung des Lernens in den aktuellen padagogi-
schen Diskussionen um selbstbestimmte Lern-
formen nicht aus dem Blick zu verlieren.
Das Buch bietet gute und vielféltige Informa-
tionen zum Thema selbstbestimmtes Lernen.
Durch die Prdsentation der Praxisbeispiele
und die kritische Analyse der politischen Rah-
menbedingungen wird insbesondere der Blick
auch auf kritische Aspekte selbstbestimmten
Lernens gelenkt. Es ist sicherlich kein Hand-
buch im Sinne einer Ansammlung von guten
Anleitungen zur Umsetzung selbstbestimmten
Lernens in die Praxis, sondern es fordert den
Leser/die Leserin immer wieder, sich mit den
kritischen Aspekten selbstbestimmten Lernens
auseinander zu setzen. Darin liegt der Reiz
und das Innovative dieses Buches.

Susanne Kraft
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Stefan Gorres/Regina Keuchel/

Martina Roes u. a. (Hrsg.)

Auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur
Wissenstransfer in der Pflege

(Verlag Hans Huber) Bern u. a. 2002, 290 Sei-
ten, 24,95 Euro, ISBN: 3-456-83672-4

Der Titel dieses Buches weckt zunéchst Inter-
esse, greift er doch zwei Schlisselbegriffe
aktueller didaktischer Diskussionen auf: Lern-
kultur und Wissen. Tatsdchlich jedoch han-
delt es sich bei diesem Buch um die Ab-
schlussdokumentation des Projekts ,Wissens-
transfer in der Pflege”, das die Universitat
Bremen in Zusammenarbeit mit zwei Bremer
Krankenhdusern und Pflegeschulen von Ok-
tober 1997 bis April 2000 durchgefiihrt hat.
Uber 30 Autorinnen und Autoren dokumen-
tieren in 24 Artikeln theoretische Hintergriin-
de, Erfahrungen aus der Projektdurchfiihrung
und Ergebnisse der Abschlusstagung.

Im Kern geht es um das Problem, dass in der
Pflegeausbildung (die hier exemplarisch fir
andere Berufsausbildungen stehen kann) die
theoretische und die praktische Ausbildung
derart auf die beiden Lernorte Schule und Kli-
nik aufgeteilt sind, dass man von einer traditi-
onellen Trennung dieser Lernorte sprechen
muss: ,In der Schule wird gelernt —in der Pra-
xis wird gearbeitet.” Und tatsachlich gilt: ,Die
Erfahrungen vom Unterrichtserleben und sei-
nen Inhalten kann von den Einzelnen nicht
ohne weiteres in die Praxis tbertragen wer-
den, da die Wirklichkeit der Praxis nie im
Unterricht einzuholen ist und umgekehrt Un-
terricht tiber die Wirklichkeit der Praxis hin-
ausreicht. ... Es handelt sich um zwei eigene
Sinnwelten” (Gorres, S. 18).

Damit stellen sich folgende Fragen: Wie kon-
nen in der Erstausbildung erworbenes inno-
vatives Wissen und daran gebundene Schliis-
selqualifikationen auch tatsdchlich in die pfle-
gerische Praxis gelangen? Aber auch: Wie
kann das Expertenwissen der Praktiker sinn-
voll an Novizen weitergegeben werden? Wie
ist also der Wissenstransfer in diese beiden
Richtungen sinnvollerweise zu gestalten? Gor-
res konstatiert: ,Eine Verbesserung des Theo-
rie-Praxis-Verhiltnisses und eine Forderung
des Wissenstransfers kann langfristig nur er-
reicht werden, wenn die institutionelle, per-
sonelle, aber auch die konzeptionelle Tren-
nung von Schule und Pflegepraxis aufgeho-
ben wird” (S. 21). Dies bedeutet zunichst eine
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Kooperation der Lernorte Schule und Praxis;
es bedeutet ferner, dass sich Schule und Pra-
xis gemeinsam als Teil einer lernenden Orga-
nisation verstehen missen und dass der Ar-
beitsplatz als Lernort aufzufassen ist. Dies
knipft wiederum an generelle Entwicklungs-
linien an, die sich auch auBerhalb der Pflege-
ausbildung abzeichnen: ,Vor allem das Ver-
hiltnis von Lernen und Arbeiten wird sich
grundlegend verandern. Arbeiten muss lern-
forderlich gestaltet werden. Prozesse des Ar-
beitens und Lernens sind stirker miteinander
zu verzahnen” (Gorres, S. 14), und zwar tiber
die Grenzen der Erstausbildung hinaus.

In dieser Perspektive ist die Fragestellung des
Projekts auch fiir die Erwachsenenbildung
nicht uninteressant, wenn es namlich um die
Frage des Transfers gelernten (theoretischen)
Wissens in die Praxis geht. Das Projekt selbst
ist jedoch — naturgemil — auf die Pflegeaus-
bildung bezogen, so dass die Nutzlichkeit der
weiteren Lektire stark von den eigenen pfle-
geausbildungs- (zumindest aber berufsausbil-
dungs)bezogenen theoretischen bzw. prakti-
schen Interessen abhingt.

Das Projekt ,Wissenstransfer in der Pflege” hat
sich drei Zielsetzungen gegeben (S. 115):
Erstens: Eine Ist-Analyse vorhandener Curri-
cula an ausgewihlten Pflegeschulen und eine
anschliefende Evaluation der Pflegepraxis im
Hinblick auf Faktoren, die eine Umsetzung
innovativer Ausbildungsinhalte férdern bzw.
behindern.

Zweitens: Die Entwicklung von Strategien des
Wissenstransfers; damit verbunden die Kon-
zeptionierung von Transfermodellen sowohl
fir die Curricula der Pflegeschulen als auch
fur die Pflegepraxis und eine sich daran an-
schlieBende Implementation und Evaluation
dieser Konzepte.

Drittens: Erstellung eines neuen Pflegecurri-
culums fiir das Land Bremen.

Insgesamt sechs Beitrage befassen sich im ers-
ten Teil des Buches mit theoretischen Uberle-
gungen zum Wissenstransfer in der Pflege:
Anke Breitenstein und Olaf Pohl stellen Kon-
zepte des arbeitsplatznahen Lernens in den
Kontext des berufspadagogischen Diskurses,
Inge Henke geht dem Verhiltnis von Theorie
und Praxis nach, Regina Keuchel beschiftigt
sich mit dem Konzept der Handlungsorientie-
rung im Rahmen der Berufsausbildung, Imke
Dienemann und Annegret Vrielink skizzieren
eine Theorie des dezentralen Lernens, Karin
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Wittneben beschiftigt sich mit dem Erwerb
von expertengemdallem Handlungswissen und
Kordula Schneider wirft schliellich einen
Blick auf die unterschiedlichen Akteure der
Pflegeausbildung.

Man erfihrt hier viel Interessantes, wobei die
Ausfiihrungen wohl vor allem fiir Berufspad-
agogen und Ausbilder relevant sein diirften,
die mit der Entwicklung neuer Ausbildungs-
konzepte beschiftigt sind.

Im zweiten Teil des Buches kommen die Be-
teiligten des Projekts zu Wort: Nach zwei ein-
leitenden Artikeln der universitiren Mitarbei-
ter zu den wissenschaftlichen Voraussetzun-
gen und Ergebnissen des Projekts schildern
die Schulleitungen der Krankenpflegeschulen
und deren Stellvertretungen, Pflegelehrer, Kli-
nikpflegeleitungen, Stationsleitungen, Mento-
ren, Praxisanleiter/innen und Schiiler der
Krankenpflegeschulen in zehn weiteren Bei-
tragen die Umsetzung des Projekts ,Wissens-
transfer in der Pflege” jeweils aus ihrer Pers-
pektive.

Im dritten und letzten Teil des Buches finden
sich Beitrdge der Abschlusstagung des Pro-
jekts:

Elisabeth Holoch schreibt zu Ansdtzen situ-
ierten Lernens, Magdalena Rosch und Brigitte
Schwaiger berichten von einem Projekt einer
Berliner Krankenpflegeschule, es folgt eine
Dokumentation von Diskussionsergebnissen
zur Frage ,Praktische Ausbildung — Lust oder
Last?!” und zum Schluss fasst Regina Keuchel
die Diskussion im Forum ,Lernen im Wandel”
zusammen.

Der Band wird abgerundet mit ,Empfehlun-
gen fur die Implementation von innovativen
Lernmodellen”.

Das Buch ist durchaus interessant zu lesen,
wenngleich sich bei Projektberichten immer
die Frage nach der Zielgruppe stellt: Fiir den
Theoretiker sind die Dokumentationen wis-
senschaftlicher Projekte notwendig, weil dem
Gedachtnis der Disziplin andernfalls Wissens-
inhalte verloren gehen wiirden. Fur Pflege-
praktiker wire als Lesehilfe ein einfiihrendes
Kapitel zur Darstellung des roten Fadens und
zu den Inhalten der jeweiligen Beitrage hilf-
reich gewesen, um entscheiden zu kénnen,
an welchen Stellen es sich lohnen diirfte, wei-
terzulesen.

Aus der Perspektive der Erwachsenenbildung
ist der Fokus des Projekts vermutlich zu spe-
ziell, um grundsétzlich interessant zu sein;
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allerdings ist es reizvoll zu beobachten, wie
in anderen Disziplinen Fragen des arbeits-
platznahen Lernens, der Handlungsorientie-
rung, des Wissenstransfers aus der Theorie in
die Praxis oder des Erwerbs von Expertise
nicht nur diskutiert, sondern in innovativen
Projekten auch umgesetzt werden.

Riidiger Rhein

Norbert Groeben/Bettina Hurrelmann (Hrsg.)
Lesekompetenz

Bedingungen, Dimensionen, Funktionen
(Juventa Verlag) Weinheim/Miinchen 2002,
288 Seiten, 22,00 Euro,

ISBN: 3-7799-1349-6

Innerhalb des DFG-Schwerpunktprogramms
,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft”
ist der vorliegende Band als ein Ergebnis ei-
ner interdiszipliniren Kooperation entstan-
den.

Wie Norbert Groeben in seiner Einleitung
,Zur konzeptuellen Struktur des Konstrukts
,Lesekompetenz’” (Teil I) darlegt, hat Lesen in
der Mediengesellschaft eine ,mehr oder we-
niger konstituierende Rolle” (S. 11). Die Fra-
gestellung hat sich ,mehr vom quantitativen
auf den qualitativen Aspekt verlagert, das
heift auf die Frage, ob sich die Art bzw. Qua-
litdt des Lesens in Interaktion mit den ande-
ren Medien verdndert (hat). Dies ist die Frage
nach der Lesekompetenz innerhalb der Me-
diengesellschaft” (ebd.). Zielsetzung dieses
Bandes ist die ,Elaboration eines ... theore-
tisch differenzierten und empirisch brauchba-
ren Konzepts von ,Lesekompetenz” (S. 12).
Relevant fiir die Konstruktexplikation sind so-
wohl die Binnendifferenzierung mit den kog-
nitiven, emotional-motivationalen und kom-
munikativen Dimensionen als auch die
AuBendifferenzierung im Hinblick auf Rah-
menbedingungen, Einflussfaktoren und Funk-
tionen im Gesamt der moglichen Medienver-
biinde. Des Weiteren ist die historische
Dimension bisheriger und zukiinftiger Funk-
tionen des Lesens zu beriicksichtigen.

Die einzelnen Teile sind so aufgebaut, dass
zuniachst in Uberblicksartikeln der nationale
und internationale Forschungsstand skizziert
wird, woran sich dann jeweils als Veranschau-
lichung empirische Beispieluntersuchungen
aus den Projekten des o. g. Schwerpunktspro-
gramms anschliellen.
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,Die Beschreibung/Erhebung von Lesekom-
petenz” steht im Mittelpunkt von Teil Il. To-
bias Richter/Ursula Christmann geben in ih-
rem Beitrag ,Lesekompetenz: Prozessebenen
und interindividuelle Unterschiede” einen
Uberblick tiber die kognitionspsychologische
Forschung, wobei sie nach heutigem Kennt-
nisstand drei Gruppen von Faktoren als be-
sonders relevant herausstellen: Worterken-
nungsprozesse, Arbeitsgedidchtniskapazitit
und Vorwissen (S. 48). Perspektivisch interes-
sant sind intensivere Untersuchungen hin-
sichtlich der Wechselwirkungen zwischen
einzelnen Teilfdhigkeiten. Als empirisches
Beispiel schlieft eine Erhebung von Jiirgen
Flender/Johannes Naumann an: ,Erfassung
allgemeiner Lesefihigkeiten und Rezeption
nicht-linearer Texte: ,Print-Literacy-Lesen’ und
Logfile-Analyse”. Es folgt die konzeptuelle Ex-
plikation und Begriindung der Anschlusskom-
munikation als wichtige Teildimension der Le-
sekompetenz — ein Aufriss im Rahmen einer
konstruktivistischen Theorie der Mediensozi-
alisation von Tilmann Sutter. Dieser Komplex
schlieft mit dem Beitrag ,Interpretation im
Literaturunterricht” von Gerhard Rupp.

Der Teil 1ll, ,Rahmenbedingungen und Ein-
flussfaktoren”, wird eingeleitet durch einen
Beitrag von Bettina Hurrelmann, in dem un-
ter Riickbezug auf die sozialhistorische Ent-
wicklung des Lesens sowie soziale und per-
sonale Einflussfaktoren Konzeptionen und
Funktionen von Lesekompetenz im Wandel
dargestellt werden. Ursula Christmann und
Norbert Groeben geben einen Uberblick tiber
den Forschungsstand hinsichtlich textseitigen
L+Anforderungen und Einflussfaktoren bei
Sach- und Informationstexten”. Hier bezieht
sich das empirische Beispiel auf Leseprozes-
se bei der Zeitungsrezeption Jugendlicher —
ein Beitrag von Gunther Rager, Lars Rinsdorf
und Petra Werner. Hingewiesen sei noch auf
den Beitrag von Peter Vorderer und Christoph
Klimmt, die sich mit der Einbettung der Lese-
kompetenz in die medialen Rahmenbedin-
gungen und Einflussfaktoren befassen. Im An-
schluss daran geht es in dem empirischen
Beispiel von Marco Ennemoser/Karthrin Schif-
fer und Wolfgang Schneider um die Relation
von Fernseheinfluss und Lesefertigkeit

Als Ausblick (Teil 1V) geben zundchst Margrit
Schreier und Gerhard Rupp einen Forschungs-
iiberblick tiber ,Ziele/Funktionen der Lese-
kompetenz im medialen Umbruch”. Ange-
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sichts der Frage, welche Rolle die Lesekom-
petenz in der Mediengesellschaft spielt bzw.
spielen wird, ob das Lesen an Bedeutung ver-
lieren oder aber angesichts der Medienviel-
falt eine Schlisselkompetenz bleiben wird, ist
ihre Antwort ein ,Sowohl-als-auch” (S. 268).
Nach ihren Erkenntnissen bleibt die ,Lese-
eine Basiskompetenz”; sie gehen davon aus,
das sich die Funktionsbereiche der Lese- als
Teil einer Medienkompetenz noch ausweiten
wird, was vor allem die ,vermehrte Bedeu-
tung des Medienwissens, die analytisch-kriti-
schen Fihigkeiten sowie die zunehmende Ein-
beziehung produktiv-verarbeitungsbezogener
Aspekte speziell im Kontext der Nutzung di-
gitaler Medien” betrifft (ebd.). Andererseits
konstatieren sie parallel zu der Erweiterung
zugleich eine Funktionsverschiebung des Le-
sens: So ist das Lesen weniger an die Printme-
dien gebunden, ,stattdessen steigt die Rele-
vanz der digitalen Verbreitung textueller In-
formation” (ebd.) Des Weiteren werden
Funktionen des Literarischen auch von ande-
ren Medien ibernommen.
Den Abschluss bilden die Ausfiihrungen ,,Pro-
totypische Merkmale der Lesekompetenz”
von Bettina Hurrelmann, sie fasst die im Ein-
leitungskapitel begriindeten Dimensionen,
Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren
synoptisch zusammen. Auf Grund der Medi-
enentwicklung kommt der Lesekompetenz
eine neue Bedeutung zu, wobei zu untersu-
chen sein wird, welche Teilkompetenzen per-
spektivisch zu starken sind.
Da die Herausgeber die Bedeutung interdis-
ziplindrer Kooperation betonen, sei ange-
merkt, dass eine stirkere Einbeziehung der
allgemeinen Erwachsenenbildung — insbeson-
dere auch den Bereich Grundbildung betref-
fend — von Interesse wire.

Monika Troster

Reza Hazemi/Stephen Hailes (Hrsg.)

The Digital University

Building a Learning Community

(Springer Verlag) London 2002, 252 Seiten,
59,95 GBP, ISBN: 1-85233-478-9

Das vorliegende Buch erschien als 14. Band
der Reihe ,Computer Supported Cooperative
Work” des Springer-Verlags und bildet die
Fortsetzung des 1998 ebenfalls in dieser Rei-
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he herausgegebenen Bands ,The Digital Uni-
versity: Reinventing the Academy”. Im thema-
tischen Fokus der insgesamt 16 Kapitel stehen
computer- bzw. netzwerkgestiitzte Kollabora-
tionsprozesse an Hochschulen. Die Betrach-
tung der Organisation, der didaktischen
Gestaltung sowie der informationstechnologi-
schen Unterstiitzung von kollaborativen Lehr-
Lernprozessen bildet hierbei den wesentli-
chen Schwerpunkt der inhaltlichen Auseinan-
dersetzung. Ergidnzend werden entlang den
Empfehlungen des 1997 in GroBbritannien er-
schienenen Dearing Reports kollaborations-
orientierte Ansatze in der Nutzung von Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien
in den Hochschulbereichen Forschung,
Dienstleistungen und Management diskutiert.
Den tiberwiegend theoriegeleiteten Beitrigen
werden Berichte zu Forschungsergebnissen
sowie Praxisreports zur Seite gestellt. Da in
diesem Rahmen nicht en détail auf alle Fra-
gestellungen, die in den einzelnen Kapiteln
bearbeitet werden, eingegangen werden
kann, sollen hier nun exemplarisch einige
Beitrage vorgestellt werden.

Lisa Kimball widmet sich in Kapitel 3 den
Herausforderungen, mit denen Lehrende und
Leitung eines Fachbereichs bei der Gestaltung
von Fernlernangeboten konfrontiert sind. Da
die Ubertragung von Ansitzen aus der Pra-
senzlehre in Bezug auf Lehrstrategien und
Lehr-Lernformen nicht zu den gewiinschten
Erfolgen gefiihrt hat, macht Kimball Vorschla-
ge fur neue Denkmuster, um sich den Dyna-
miken des Fernlernens zu nihern.

Jason A. Brotherton und Gregory D. Abowd
prasentieren in Kapitel 6 das Projekt eClass
des Georgia Institute of Technology. eClass ist
eine Sammlung von Programmen, die es Stu-
dierenden ermoglichen, Teile von Vorlesun-
gen fur eine spatere Wiederholung medial zu
speichern. Damit sollen die Studierenden von
der Erstellung von Mitschriften entlastet und
die Aufmerksamkeit wihrend der Vorlesung
erhoht werden. Mit eClass konnen Préasentati-
onen, Webseiten, Anschriebe auf elekroni-
schen Tafeln und Audio- bzw. Videomitschnit-
te gespeichert werden. Von den Studierenden
wird der Einsatz von eClass positv beurteilt.
Laut Umfragen sehen sie zwar immer noch
die Vorlesung selbst als wichtigste Komponen-
te eines Kurses an, bevorzugen aber bei der
Kurswahl Kurse, die eClass nutzen.

In Kapitel 9 berichtet Jaqueline Taylor For-
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schungsergebnisse zur Nutzung asynchroner
Lernformen in der akademischen Erstausbil-
dung. Sie nennt in diesem Rahmen Untersu-
chungen zu Interaktion, zum kritischen Den-
ken, zu Team- und Kommunikationsfihigkei-
ten und zum Zugang zu neuen lIdeen,
Perspektiven und Kulturen. In allen diesen Be-
reichen profitierten die Studierenden vom Ein-
satz asynchroner Lernformen, insbesondere
durch die Teilnahme an Diskussionsforen.
Dabei ist als bedeutendes Einzelergebnis eine
Steigerung der Interaktion und des Austauschs
der Studierenden untereinander hervorzuhe-
ben. Weiteren Forschungsbedarf sieht Taylor
in den Bereichen der Motivation, der Lerner-
folgskontrolle sowie hinsichtlich der Bedeu-
tung der individuellen Unterschiedlichkeit der
Studierenden fiir die Gestaltung der Lernpro-
zesse.
Wer von den in diesem Sammelband vertre-
tenen Arbeiten eine konkrete Handlungsemp-
fehlung fir die Bildung einer ,Learning Com-
munity” erwartet, der wird von der Lektiire
dieses facettenreichen, eine Fiille von Einzel-
fallbeispielen liefernden Buches womoglich
enttauscht sein. Hier wird eher eine aktuelle
Momentaufnahme der Hochschulen auf dem
Weg ins digitale Zeitalter geliefert. Zudem
werden anhand von Good-Practice-Projekten
Erfolg versprechende Perspektiven und Hand-
lungsfelder fiir die Zukunft aufgezeigt. Dabei
wird vor allem deutlich, dass eine den Kern-
bereichen einer Hochschule angemessene
Nutzung von Informations- und Kommunika-
tionstechnologien eine zwar stetige, aber eher
schrittweise Entwicklung ist, die aber lange
noch nicht so rasant voranschreitet wie die
Weiterentwicklung  dieser  Technologien
selbst.

Isabel Mueskens

Werner Helsper/Reinhard Horster/
Jochen Kade (Hrsg.)

Ungewissheit. Padagogische Felder im
Modernisierungsprozess

(Velbriick Wissenschaft) Weilerswist 2003,
394 Seiten, 29,00 Euro,

ISBN: 3-934730-73-6

Padagogische Kennzeichen der vergangenen

Moderne waren Aufklarung, Wissensvermitt-
lung, Fortschritt. Merkmale der gegenwartigen
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reflexiven Moderne sind Ungewissheit, Nicht-
wissen, Kontingenz. Die Autoren dieses Sam-
melbandes interpretieren diese wissensbasier-
ten Unsicherheiten keineswegs nur defensiv,
sondern auch als pddagogische Ressource, als
padagogische Neuorientierung. Wenn auch
die alten Gewissheiten verloren gegangen
sind, so ist damit keineswegs pddagogisches
Handeln obsolet geworden. Vielmehr wird
der erziehungswissenschaftliche Blick fur
neue, ,entgrenzte” Felder des Lehrens und
Lernens geoffnet.

Der Band enthilt 17 Beitrage aus Schule, So-
zialpddagogik und Erwachsenenbildung, aber
auch grundlegende epistemologische und
philosophische Reflexionen. Unterschiedlich
sind die Beitrage auch in ihrer Sprache und
im theoretischen Anspruchsniveau.

Die Disziplin Erwachsenenbildung ist mit
mehreren Aufsidtzen vertreten: Jochen Kade
und Wolfgang Seitter: ,Jenseits des Goldstan-
dards”, Wolfgang Seitter: ,Verschrankungen
auf Zeit”, Klaus Harney und Sylvia Rahn: ,Le-
benslanges Lernen als Kultivierung von Wis-
sen und Nichtwissen”, Dieter Nittel: ,Mecha-
nismen der Bearbeitung berufsbiographischer
Ungewissheit”.

Ausdriicklich hingewiesen sei auf Jochen Ka-
des Text ,Zugemutete Angebote, angebotene
Zumutungen — (Politische) Aufklarung unter
den Bedingungen von Ungewissheit”. J. Kade
analysiert und vergleicht zwei politische Talk-
shows (S. Christiansen und E. Bohme) hin-
sichtlich ihrer padagogischen Intentionen, ih-
rer Konstruktionen des Zuschauers und der
Lernchancen. Immerhin werden die Talk-
shows von Sabine Christiansen von ca. fiinf
Millionen Zuschauern gesehen, wihrend die
Beteiligung an Seminaren der politischen Bil-
dung weiter riickldufig ist.

Die Kommunikationsform dieser Talkshows —
so J. Kade — ist durch ein ,Prekirwerden des
Wissens” gekennzeichnet (,prekar” scheint
ein neuer Schlisselbegriff der Risikogesell-
schaft zu sein). Das Pddagogische dieser Fern-
sehsendungen ist ,fliichtig, fragil, fragmenta-
risch, ambivalent, gebrochen”.

J. Kade macht auf die Differenzen der beiden
medienpaddagogischen Konzepte aufmerk-
sam: S. Christiansen versucht, den Zuschauer
aufzukldren und zu erziehen. Erich Bohme
dagegen thematisiert die Themen nicht mora-
lisch, sondern ironisch. ,Bohme ironisiert
aber nicht nur mit der Talkshow verbundene
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Outputerwartungen. Er ironisiert auch die Er-
wartung, man kénne durch eine Analyse (par-
teipolitischen) Handelns mit Gewissheit das
Eintreffen einer bestimmten Zukunft prognos-
tizieren. Und ironisiert wird auch die im Fern-
sehen, zum Beispiel in Quizsendungen
inzwischen verbreitete Praxis, dargebotenes
Wissen als niitzlich zu etikettieren, obwohl es
nur um Spaf8 und Unterhaltung geht” (S. 376).
Fir mich hat ). Kades Beitrag die altromische
Maxime ,prodesse et delectare” erfiillt. Dies
gilt aber nicht fiir alle Texte; eine ironische
Haltung des Lesers erscheint angebracht.
H.S.

Franz-Josef Jelich/Heidemarie Kemnitz
(Hrsg.)

Die padagogische Gestaltung des Raums
Geschichte und Modernitat

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 2003, 556
Seiten, 24,80 Euro, ISBN: 3-7815-1270-3

Die Aufmerksamkeit der Erwachsenenbildung
fur Lernmoglichkeiten jenseits von curricula-
ren und institutionellen Rahmungen hat sich
in den Begriffen der Lernkultur(en) und dem
der Lernorte kristallisiert: Es ist vor allem der
erste dieser Begriffe — meist mit dem Adjektiv
,neu” versehen —, der die Diskussion be-
stimmt. Der zweite ist damit eng verbunden
und verweist auf die Bedeutung, die
neuerdings den raumlichen Bedingungen bei-
gemessen wird. Diese werden immerhin so
ernst genommen, dass — von Christiane Hof
im Band von Nittel/Seitter ,Die Bildung des
Erwachsenen” (2003) — der Vorschlag ge-
macht wurde, den Gegensatz zwischen me-
dialer und personaler Vermittlung durch eine
dritte Variante aufzulésen, namliche die struk-
turale, die vor allem die Gestaltung von Lern-
radumen bzw. -umgebungen in den Mittel-
punkt riickt.

Damit wird die Moglichkeit eroffnet, andere
als die tiblichen Referenztheorien und Metho-
den zur Kliarung eines fir die Erwachsenen-
bildung wichtigen und vermutlich immer
wichtiger werdenden Elements heranzuzie-
hen. Gemeint sind hier zum einen die Archi-
tektur bzw. Architekturgeschichte und die
Kulturwissenschaften und zum anderen me-
thodologisch reflektierte Versuche, Bildmate-
rialien als Quellen historischer und gegen-
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wartsbezogener Forschung heranzuziehen.
,Bilder als Quellen der Erziehungsgeschich-
te” heilSt ein einschligiger Band, der im Klink-
hardt Verlag 1997 erschienen ist und der
(noch) keinen explizit auf die Erwachsenen-
bildung bezogenen Beitrag enthilt. Dies ist
anders bei dem jetzt im gleichen Verlag pu-
blizierten Buch, das eine Tagung der Sektion
Historische Bildungsforschung der Deutschen
Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft zur
padagogischen Gestaltung des Raums doku-
mentiert.

An Erwachsenenbildung Interessierte werden
vor allem die Beitrage von Bettina Irina Rei-
mers zur Kultur- und Bildungsarbeit der Volks-
hochschule Thiringen in der Klassikerstadt
Weimar, von Klaus Harney zur ,Berufsbildung
als raumliche Identitit”, von Paul Ciupke tiber
die am Meer gelegenen Volkshochschulhei-
me Prerow und Klappholttal, von Franz-Josef
Jelich zu Hausern der Erwachsenenbildung in
den 1950er und 60er Jahren, lesen. Hingewie-
sen sei aber auch auf die den Begriff des Pad-
agogischen erweiternden Beitrage wie den
von Horst Drager tber ,Siedlung als morali-
schen Raum” am Beispiel von Dresden-Hel-
lerau oder von Carola Groppe (ber die pada-
gogische Architektur von Birgerhaus und Vil-
la am Beispiel einer Fabrikantenfamilie im
Bergischen Land.

Es fallt auf, dass das Thema der padagogi-
schen Gestaltung des Raums sich als be-
sonders fruchtbar erweist fiir zwei Bereiche,
die — politisch entgegengesetzt — unmittelbar
miteinander verbunden sind: Gemeint sind
die padagogischen Raumgestaltungen im Na-
tionalsozialismus einerseits und die Gedenk-
stittenpadagogik in den beiden deutschen
Nachfolgestaaten andererseits. Die fiir zu er-
ziehende Volksgenossen gestalteten Raume in
Lagern der Wehrmacht, des Arbeitsdienstes,
der Partei und weiterer Organisationen unter-
sucht der Historiker Kiran Klaus Pantel, die
padagogische Psychologie der rdaumlichen
Aufstellung im so genannten ,Fahnenkreis”
und die Verwendung entsprechender Bilddo-
kumente zu Propagandazwecken analysiert
aus padagogischer Sicht Gisela Miller-Kipp.
Demgegentiber stehen die Beitrage zur pada-
gogischen Gestaltung der KZ-Gedenkstitten
Buchenwald (Hasko Zimmer) sowie Sachsen-
hausen und Ravensbriick (Bernd Faulenbach)
als Dokumente vergangener antifaschistischer
und den DDR-Staat legitimierender Erziehung
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sowie aktueller historisch-politischer Bildung.
Dass die in der allgemeinen Erziehungswis-
senschaft, der Schul- und der Religionspada-
gogik verfolgte Raum-Thematik auch fir die
Erwachsenenbildung relevant sein kann, zeigt
der Band — ungeachtet der in derart umfang-
reichen Tagungsdokumentationen unvermeid-
lichen Niveauunterschiede — konkret anhand
der angefiihrten Beitrage und allgemein durch
die von ihm ausgehenden Anregungen: Fir
die theoretische Diskussion diirfte sich die
Raum-Metapher mit Aspekten wie Privatheit
vs. Offentlichkeit oder Geschlossenheit vs.
Offenheit weiter als fruchtbar erweisen, fiir
die empirische Forschung die methodisch be-
wusste und nachvollziehbare Analyse der er-
wachsenenbildnerischen Intentionen und Im-
plikationen von (gestalteten und ungestalte-
ten) Landschaften, geplanten oder realisierten
Anlagen, Gebiuden, Raumen und Raumge-
staltungen — realen, wie in dem Band behan-
delten, aber auch virtuellen, wie sie in den
Lernumgebungen der Neuen Medien entwi-
ckelt werden.

Sigrid Nolda

Arnim Kaiser (Hrsg.)

Selbstlernkompetenz

Metakognitive Grundlagen selbstregulierten
Lernens und ihre praktische Umsetzung
(Luchterhand Verlag) Miinchen 2003, 239
Seiten, 19,90 Euro, ISBN: 3-472-05579-0

Der Text gibt die Ergebnisse eines zweijahri-
gen Forschungs- und Praxisprojekts der Katho-
lischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenen-
bildung (KBE) wieder. Das Projekt wurde vom
Bundesministerium fir Bildung und For-
schung finanziert, von der Forschungsgruppe
SelK (Kaiser u. a.) und Praktiker/inne/n aus 15
Einrichtungen der Erwachsenen- und Famili-
enbildung getragen. Ziel war es, praxisnah
und umsetzungsorientiert Grundlagen fiir den
,gezielten Einsatz von Metakognition” (S. 14),
der Basiskompetenz vielfiltiger Einzelfertig-
keiten selbstregulierter Lernprozesse, zu
schaffen. Das Projekt hat auf padagogischer,
qualifikatorischer und wissenschaftlicher Ebe-
ne gearbeitet. Weiterbildungsteilnehmende
sollten metakognitiv ausgerichtete Techniken
anwenden lernen, Kursleitende sollten ent-
sprechend qualifiziert werden und forderliche
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bzw. hemmende Wirkungszusammenhinge
von Aneignungsprozessen sollten erforscht
werden. Entsprechend dieser vielféltigen
Schwerpunktsetzung wurden unterschiedli-
che Forschungssettings und -methoden einge-
setzt: schriftliche Befragungen von Teilneh-
menden, narrativ-fokussierte Interviews von
Kursleitenden, Verfahren der Unterrichtsko-
dierung und Identifizierung von Spielziigen
im Rahmen von Erprobungsseminaren, Ver-
gleiche mit Kontrollseminaren. Dieser Metho-
den-Mix diente der Erfassung vorhandener
metakognitiver Kompetenzen von Teilneh-
menden, Einstellungen und Fertigkeiten auf
der Dozentenseite, Evaluation metakognitiv
ausgerichteter Lehr- und Lernsettings. Erkennt-
nisleitend war das Interesse, wie und unter
welchen Bedingungen Selbstlernkompeten-
zen in normale Weiterbildungsangebote inte-
griert werden konnen und damit Basisqualifi-
kationen in der Wissensgesellschaft vermittel-
bar und erwerbbar werden. ,Metakognitiv
orientierte Techniken missen als konstitutives
Moment in der Lernkultur in der Weiterbil-
dung begriffen werden” (S. 78).

Die differenzierten Zusammenfassungen von
Teilergebnissen des Projekts u. a. zu Person-
lichkeitsvariablen, Merkmalen des Lehr-Lern-
designs, Transfererfolgen, Orientierungen von
Kursleitenden werden jeweils durch Hinwei-
se auf bildungspraktische Konsequenzen ab-
gerundet. Ein abschlieBendes Kapitel vermit-
telt die Ergebnisse im Uberblick und be-
schreibt Praxisfolgen fiir die Weiterbildung.
Zunichst wirkt erniichternd, dass Erprobungs-
seminare, in denen gezielt mit metakogniti-
ven Techniken gearbeitet wurde und Kontroll-
seminare, die diese nicht bewusst einsetzten,
in der Gesamtorientierung keine entscheiden-
den Kompetenzdifferenzen aufwiesen (vgl.
S. 42). Dies hat nachvollziehbare Griinde
(u. a. Kiirze von Ubungsmoglichkeiten und
Qualifikationsdefizite von Dozenten), aber
angesichts dieser Trendaussage fillt es als Le-
serin schwer, dem Vorher-nachher-Vergleich
detailliert zu folgen und sich mit der Fille
untersuchter Einzelaspekte geduldig aus-
einander zu setzen — zumal sie teilweise
sprachlich eher sperrig gefasst sind. Metho-
disch aufwindig gewonnene Ergebnisse tiber-
raschen nicht immer. So, wenn z. B. betont
wird, dass der Erwerb von Selbstlernkompe-
tenzen entscheidend von den subjektiven
Lernvorstellungen und den mitgebrachten
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Anfangsorientierungen abhingt (vgl. S. 66 f.).
Gleichzeitig wird eindriicklich belegt, dass
Anspriiche an selbstgesteuertes Lernen auch
zu permanenten Lernzumutungen werden
kénnen, wenn Lernende nicht zur aktivitéts-
orientierten und handelnd-experimentieren-
den Teilgruppe gehoren. Angesichts dieser
Befunde wird unterstrichen, dass sich Weiter-
bildung verandern muss, um Selbstlernkom-
petenzen auf breiter Basis entwickeln zu kon-
nen. Soll diese Veranderung nachhaltig sein,
dann muss entscheidend in die Qualifizierung
und Prozessbegleitung von Kursleitenden in-
vestiert werden, denn noch zu viele Lehrkraf-
te stehen dem Konzept abwehrend und z6-
gerlich gegentiber (vgl. S. 206 ff.).
Ein abschliefender Hinweis: Jenseits einzel-
ner Forschungsstrange ldsst sich das Buch
auch als Fundgrube praxisnaher Anregungen
zur Umstellung von input-zentrierter, traditi-
oneller Lehre hin zur Lernberatung und Star-
kung von Metakognition lesen.

Monika Schmidt

Monika Kil

Organisationsveranderungen in Weiterbil-
dungseinrichtungen

Empirische Analysen und Ansatzpunkte fiir
Entwicklung und Forschung

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2003, 160
Seiten, 14,90 Euro,

ISBN: 3-7639-1843-4

Monika Kil kntipft an die zunehmende Bedeu-
tung der Institutionenforschung in der Erwach-
senenbildungswissenschaft an. Dabei zielt ihr
Anliegen darauf ab, das bereits vorhandene
empirische Wissen insbesondere aus der Or-
ganisationspsychologie aufzubereiten. AulSer-
dem hat sie umfangreiche eigene Erhebungen
durchgefiihrt, die in die verschiedenen Kapi-
tel einflieRen. Hierzu zdhlen Experteninter-
views mit unterschiedlichen Mitarbeitergrup-
pen von Volkshochschulen sowie zehn ,Kom-
pletterhebungen” von Volkshochschulen in
Nordrhein-Westfalen. Fur letztere wurden
Fragebogen und 65 fokussierte Interviews mit
allen Mitarbeitergruppen vor Ort ausgewertet.
AuBerdem wurden Telefoninterviews mit Fiih-
rungskriften aus Weiterbildungseinrichtungen
durchgefiihrt.

In einem ersten Teil fasst die Autorin allge-
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meine organisationspsychologische Erkennt-
nisse in ihrer Relevanz fiir Weiterbildungsor-
ganisationen zusammen und begriindet deren
organisationale Veranderungsnotwendigkei-
ten. Im Rahmen des ersten Teils werden die
gesamten Mitarbeiter der zehn untersuchten
Volkshochschulen im Hinblick auf Variablen
des Job diagnostiv service analysiert, der Kri-
terien wie Aufgabengeschlossenheit, Motivie-
rungspotenzial, Zufriedenheitsaspekte etc. er-
fasst.

Im zweiten Teil der Publikation werden Erfah-
rungen aus Organisationsveranderungspro-
jekten zusammengestellt. Hierzu wird auf die
Telefoninterviews mit Fiihrungskraften aus 6f-
fentlich geforderten Weiterbildungseinrich-
tungen zuriickgegriffen . Dabei bewerteten
die Fuhrungskrifte retrospektiv die durch-
schnittlich finf Jahre alten Veranderungsvor-
haben. Die Auswertung des Riickblicks auf
die Veranderungsprozesse erfolgt in Bezug auf
die Zufriedenheit mit dem Beratungsprozess
sowie mit transferfihigen und behindernden
Elementen und organisationsstrukturellen Ver-
dnderungen.

Der dritte Teil identifiziert die Bereiche ,Fiih-
rung”, ,Beanspruchung” und ,Verwaltung”
als zentrale Barrieren bzw. Hindernisse fiir Or-
ganisationsveranderungsprozesse.

Im Teil vier setzt sich die Autorin mit Bera-
tung als padagogischer Interventionstechnik
auseinander, die Verdnderungsprozesse in
Organisationen unterstiitzen soll. Dieses sehr
kurze Kapitel bleibt insofern etwas unbefrie-
digend, als sehr knapp Standpunkte vertreten
werden, die nicht wirklich vertieft werden.
Allerdings wire dies wohl angesichts des Feh-
lens einer fir dieses Feld angemessenen Be-
ratungstheorie auch zu viel verlangt.

Als zukinftiges Forschungsfeld wird im
Schlusskapitel vor allem die Auseinanderset-
zung mit der Lernkultur der Weiterbildungs-
einrichtungen vorgeschlagen.

Monika Kil gelingt es, mit ihren differenzier-
ten Darstellungen einen guten und anregen-
den Einblick in relevante Aspekte von Orga-
nisationen im Weiterbildungsbereich zu ge-
ben und sie leistet damit einen wichtigen
Beitrag zu der noch sehr defizitdren Instituti-
onenforschung in der Weiterbildung. Der
Band macht Mut, weitere Forschungsprojek-
te in diesem Feld in Angriff zu nehmen. Als
kleiner Kritikpunkt sei angemerkt, dass es
manchmal etwas schwer fillt, den Wechsel
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zwischen sehr allgemeinen theoretischen
Uberlegungen und den konkreten empiri-
schen Ergebnissen mitzuvollziehen. AufRer-
dem wire es hilfreich gewesen, etwas deut-
licher zu machen, dass sich alle eigenen Er-
gebnisse auf die empirische Analyse von
Volkshochschulen beziehen, denn von die-
sen — wenn auch sehr wichtigen — Weiterbil-
dungsinstitutionen lassen sich nicht um-
standslos Verallgemeinerungen fiir alle Wei-
terbildungseinrichtungen ableiten.

C.S.

Heinz-Hermann Kriiger/Thomas Rauschen-
bach u. a.

Diplom-Pddagogen in Deutschland

Survey 2001

(Juventa Verlag) Weinheim 2003, 335 Seiten,
22,50 Euro, ISBN: 3-7799-1654-1

Seit mehr als 30 Jahren gibt es die Moglichkeit,
an den Hochschulen Erziehungswissenschaft
im Hauptfach zu studieren. Nach der ,Rah-
menordnung fir die Diplomprifung in Erzie-
hungswissenschaft”, die von der Kultusminis-
terkonferenz am 20.3.1969 beschlossen wor-
den ist, haben 42 Hochschulen in der
Bundesrepublik Studienginge zum Diplom-
Padagogen eingerichtet. Dies wird nun bilan-
ziert.

,Als Ende der 1960er-Jahre, Anfang der
1970er-Jahre die ersten padagogischen Di-
plomstudiengédnge an den damaligen Padago-
gischen Hochschulen sowie zunachst nur an
einigen wenigen Universititen eingerichtet
wurden, konnte noch niemand ahnen, wie
sich dieses neue Qualifikationsprofil einmal
entwickeln wirde” (S. 9). Kriiger u. a. unter-
nehmen eine Bestandsaufnahme auf der
Grundlage einer von der DFG finanzierten
bundesweiten postalischen Befragung von
Absolvent/inn/en der Examensjahrginge 1996
und 1997 des Diplomstudiengangs. Die Be-
fragten wiesen zum Erhebungszeitpunkt 2001
eine Nachstudienphase von mindestens 2,5
und hochstens 5,5 Jahren auf. Erfasst wurden
5.706 Absolvent/inn/en und im Riicklauf er-
reicht 3.233 auswertbare Fragebogen, was
einer hohen Quote von 61 % der Befragten
entspricht. Hervorstechendes sozialstatisti-
sches Merkmal ist: ,Der Frauenanteil betragt
in der Stichprobe insgesamt 79 %* (S. 24).
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Erfragt und in einzelnen Beitragen aufgearbei-
tet wurden: Motive, Verlaufe und Zufrieden-
heit fir das Studium; Mehrfachqualifikatio-
nen; Arbeitsmarktsituation; Teilarbeitsmarkte;
Berufsverliufe; Selbststandigkeit; Berufserfolg;
Tatigkeitsprofile und berufsrelevante Kennt-
nisse; berufliche Selbstbilder; Leitbilder pro-
fessionellen Handelns; wissenschaftliches
Wissen; Ost-West-Vergleich und Geschlech-
ter-Vergleich.

Der vorliegende bundesweite Diplom-Pada-
gogen-Survey liefert zum ersten Mal ein re-
prasentatives quantitatives Material tiber die
Erfahrungen, Einschédtzungen und Erwartun-
gen der Absolvent/inn/en des Hauptfachs Er-
ziehungswissenschaft. Der umfangreiche Fra-
gebogen hat zu den genannten Problemkom-
plexen interessante Statistiken produziert.
Manches allerdings wire zwingend qualitativ
genauer nachzufragen. So konnte einiges, wie
z. B. die ,Motive fiir die Wahl des Studien-
fachs” (Tab. 2.1, S. 43) durch die Methode,
namlich die anzukreuzenden Vorgaben
(,Wollte mit Menschen zu tun haben”, ,Ent-
sprach meiner Begabung” usw.), produzierte
Artefakte bzw. Wiederholungen der Erwartun-
gen der Forschenden darstellen. Wenn man
dies nichtrelativiert und vertiefende Nachfol-
geuntersuchungen anschlieft, konnte man
szientifischen Illusionen unterliegen.
Deutlich wird dies z. B. auch bei der Zuord-
nung der Arbeitsfelder, welche in ,pidagogi-
sche” und ,nicht-pddagogische” unterschie-
den werden. Dabei fillt auf, dass die ,Erwach-
senenbildung” im Vergleich zur ,Sozialen
Arbeit” wenig differenziert ist — die Erhebung
ist insgesamt im Vergleich mit anderen Ar-
beitsfeldern durch ein sozialpddagogisches
Bias gekennzeichnet; ebenso ist bemerkens-
wert, dass ,Personalwesen” zu ,Sonst. nicht-
pad. Arb.-felder” gerechnet wird (Abb. 4.1,
S. 77). Fur die Absolvent/inn/en aus diesem
Schwerpunkt war dies in den letzten Jahren
eine der wichtigsten Perspektiven.
Kennzeichnend fiir die Einmiindungsprozes-
se der Diplom-Padagogen ist gerade eine ,ak-
tive Professionalisierung”, indem berufliche
Positionen, die vorher so nicht ausgewiesen
waren, besetzt werden. Die Einrichtung eines
Hauptfachstudiums in  Erziehungswissen-
schaft mit dem Studienschwerpunkt Erwach-
senenbildung/Weiterbildung war eben des-
halb — allen hochschul- und arbeitsmarktpo-
litischen Irritationen zum Trotz - eine
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Erfolgsgeschichte. Der Studiengang Diplom-
Padagogik mit seinen verschiedenen Schwer-
punkten ist hinsichtlich der Studierendenzah-
len in die Spitzengruppe der bundesdeutschen
Diplomstudienginge aufgertickt.
Hintergrund ist die Expansion des Tétigkeits-
feldes. Dies liegt auch am Umfangswachstum
des Teilarbeitsmarktes fiir personenbezogene
Dienstleistungen insgesamt, zu dem die Bil-
dungsberufe gehoren. Gleichzeitig weist
besonders das Beschiftigungssegment der Er-
ziehungs-, Bildungs- und Sozialberufe lang-
fristig eine stetige Steigerung auf.

Trotz der anfianglichen Skepsis und einer ers-
ten Problemphase, in der der erziehungswis-
senschaftliche Diplomstudiengang als Stief-
kind der Bildungsreform erschien, hat dieses
Studienangebot eine erstaunliche Entwick-
lungsdynamik entfaltet (S. 14). Nach der ers-
ten Expansion in den 1980er Jahren auf etwa
25.000 stieg die Zahl der Immatrikulierten ste-
tig an und betrug Ende der 1990er Jahre rund
40.000.

,Der vorliegende Diplom-Padagogen-Survey
ist der erste seiner Art” (S. 21). Dies ist sein
Verdienst und seine Schwéche. Es lassen sich
in einer solchen Erhebung nur punktuelle
Daten kompilieren. Es kann sein, dass sich
z. B. alle Aussagen uber Arbeitsperspektiven,
die 2001 gut waren, zwei Jahre spiter ganz
anders darstellen. Dies konnte nur eingeord-
net werden, wenn der Survey auf Kontinuitat
gestellt wiirde. Moglicherweise wird er aber
auch der letzte sein. Mit der neuen Diskussi-
on um Bachelor- und Master-Studienginge
bricht das ganze Feld der Studiengangstruk-
turen in nahezu allen Disziplinen auf. Aus-
gangssituation und Entwicklungsperspektiven
des Hauptfachstudiums Erziehungswissen-
schaft stellen sich somit paradox dar: Eine im
Vergleich zur allgemeinen Akademikerar-
beitslosigkeit relativ giinstige Arbeitsmarktin-
tegration kontrastiert mit der hochschulpoliti-
schen Absicht, fast um jeden Preis flichend-
eckend modularisierte BA/MA-Studiengédnge
einzuftihren (S. 299, S. 301). Insgesamt gerat
das deutsche Hochschulsystem im Kontext
des Bologna-Prozesses, der bis 2010 abge-
schlossen sein soll, in eine dramatische Um-
bruchphase. Die Hochschulpolitik der KMK
ist gekennzeichnet durch eine erschreckende
Rigiditdt, eine grundlegende Transformation
der Studienstrukturen an deutschen Hoch-
schulen zu erzwingen. Wie dann ein Haupt-
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fachstudium Erziehungswissenschaft ausse-
hen kann, ist offen.
Peter Faulstich

Dieter Nittel/Wolfgang Seitter (Hrsg.)

Die Bildung des Erwachsenen

Erziehungs- und Sozialwissenschaftliche
Zugdnge

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2003, 316
Seiten, 24,90 Euro,

ISBN: 3-7639-3102-3

Diese Festschrift zum 60. Geburtstag von Jo-
chen Kade ist in der neuen Reihe ,Erwachse-
nenbildung und lebensbegleitendes Lernen”
(Hrsg. R. Brodel und D. Nittel) erschienen.
Der Titel dieser Festschrift erinnert an die fri-
he Publikation von J. Kade und Kh. Geiller
,Die Bildung Erwachsener” (1982), in der J.
Kade sein Verstindnis von Subjektivitit, le-
bensweltlicher Erfahrung und Aneignung er-
ortert hat.

D. Nittel und W. Seitter kniipfen in ihren Bei-
trigen an diesen subjektorientierten Aneig-
nungsbegriff an, wobei sie angesichts der
,Entgrenzung der Erwachsenenbildung” nach
der ,Einheit des Pidagogischen” fragen. Die
,Bildung des Erwachsenen” ist — so Nittel und
Seitter — in J. Kades Werk ,ein stindig wieder-
kehrender Bezugspunkt seines Denkens und
Forschens, ein gleichsam latenter oder mani-
fester Ankerungspunkt” (S. 8). Der Bildungs-
begriff, der lange Zeit als tiberholt galt, scheint
—auch auf Grund der ,empirischen Analysen
subjektiven Aneignungsverhaltens” — wieder
aktuell und ergiebig zu sein. Zwar ist ein nor-
mativ tberlasteter Bildungsbegriff problema-
tisch geworden, ,gleichwohl bleibt auch im
Konzept der Bildung Erwachsener ,Bildung’
als Fluchtpunkt und normativer Einheitsbezug
des Aneignungshandelns erhalten” (S. 15). W.
Seitter versucht so, den Bildungsbegriff von
seinem idealistischen Pathos zu befreien und
seine Brauchbarkeit fiir eine biografische Ori-
entierung zu betonen. Empirisch ldsst sich
eine ,Bildungsrationalitit” in dem Aneig-
nungshandeln Erwachsener aufzeigen, die
allerdings in der ,Erwachsenenbildung als Bil-
dungssituation” nur eingeschrénkt erkennbar
wird. Konkret: Bildungsaktivititen finden
tiberwiegend auBerhalb der Bildungseinrich-
tungen statt.
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Sofern eine Festschrift die (freundschaftliche)
Auseinandersetzung mit den Ideen des Jubi-
lars widerspiegeln soll, erfiillen die Beitrage
der beiden Herausgeber diese Aufgabe ein-
drucksvoll. Sie bringen den Bildungsbegriff
wieder ins Gesprach, indem sie ihn mit empi-
rischen Ergebnissen der Bildungsforschung
und mit systemtheoretischen Uberlegungen in
Beziehung setzen.

Auch die tbrigen Beitrige sind lesenswert,
sind aber an die Veroffentlichungen von J.
Kade mehr oder weniger anschlussfahig. Ge-
meinsam ist den meisten Aufsitzen, dass sie
die institutionelle Perspektive der Erwachse-
nenbildung zwar nicht aufgeben, aber doch
erweitern.

Die Beitrdage sind drei Obertiteln zugeordnet:
.

Begriffliche Grundklarungen:

Wolfgang Seitter (Aneignung), Christiane Hof
(Vermittlung), Dirk Rustemeyer (, Wer weil32*),
Jurgen Wittpoth (Systembildung);

1.

Der Erwachsene zwischen Lebenslauf und
Biografie:

Dieter Nittel (der Erwachsene), Burkhard
Schiffer (Generation), Rainer Brodel (lebens-
langes Lernen);

1.

Institutionalisierungsformen:

Matthias Proske (pidagogische Kommunika-
tion), Ortfried Schiffter (institutionelle Selbst-
prasentation), Sylvia Kade (alternde Instituti-
onen), Klaus Harney (Weiterbildungsteilnah-
me), Birte Egloff (Entgrenzung), Georg Peez
(asthetische Erfahrung), Sigrid Nolda (Medi-
en), Frank-Olaf Radtke (OECD).

Eine kritische Anmerkung: Einigen Beitrigen
hitte eine Straffung gut getan.
H.S.

Anne-Christel Recknagel

»Weib, hilf Dir selber!“ Leben und Werk der
Carola Rosenberg-Blume

(Hohenheim Verlag) Stuttgart 2002, 300 Sei-
ten, 25,00 Euro, ISBN: 3-89850-970-2

Carola Blume, geboren 1899 als Carola Ro-
senberg, ist ohne Zweifel, so zeigt dieses Er-
innerungsbuch, eine der wichtigsten Person-
lichkeiten der deutschen Erwachsenenbildung
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in der Zeit der Weimarer Republik: eine Vor-
denkerin und hochst erfolgreiche Praktikerin
der Frauenbildungsarbeit, vielleicht eine mog-
liche Leitfigur fiir den Erwachsenenbildungs-
beruf tiberhaupt.

Bis in die spaten 1980er Jahre war Carola
Blume der neueren deutschen Erwachsenen-
bildung unbekannt. Erst die erneute Instituti-
onalisierung der Frauenbildung Mitte der
1980er Jahre an der Volkshochschule Stutt-
gart und deren 70-jdhriges Jubilaum fiihrten
zur Wiederentdeckung der Leiterin der dorti-
gen Frauenabteilung von 1924-1933. Anne-
Christel Recknagel, mit der Aufarbeitung der
Volkshochschul-Geschichte beauftragt, fand
heraus, dass Carola Blume noch lebte in den
USA und hatte mit ihr einen intensiven Brief-
verkehr. Als Carola Blume bald darauf 88-
jahrig im Jahre 1987 starb, tbergaben die
Sohne der Volkshochschule Stuttgart Carola
Blumes ,Archiv”, eine gewaltige Sammlung
von etwa 2000 Briefen, Tagebiichern, Doku-
menten, Manuskripten und Publikationen,
die auch von Blumes Tétigkeit in den USA
zeugen. Neben den Dokumenten ihrer Arbeit
an der Volkshochschule Stuttgart stellt diese
Materialschenkung die wichtigste Quelle fir
dieses Buch dar.

Zu Beginn der 1920er Jahre ist Carola Blume,
aus einer judischen Kaufmannsfamilie stam-
mend, in der Jugendbewegung engagiert, setzt
sich im Briefwechsel mit Freunden, vor allem
ihrem spateren Ehemann, dem Schriftsteller
Bernhard Blume, mit der Gesellschaft, Kultur
und Literatur ihrer Zeit auseinander, aber vor
allem —auch in eindriicklichen Tagebuchnoti-
zen —mitihren Moglichkeiten, als Frau eigene
Produktivitat zu entwickeln. Sie gehort zu dem
knappen Zehntel von Frauen innerhalb der
damaligen Studentenschaft, entscheidet sich
fur die Frauenfrage als ihren Forschungs-
schwerpunkt und schreibt ihre Doktorarbeit,
eine empirische Untersuchung zu Berufsein-
stellung und Interessen der weiblichen Jugend,
die von Alois Fischer gefordert wird. Vom
staatlichen Bildungssystem, offensichtlich we-
gen ihrer jidischen Herkunft, nicht akzeptiert,
bewirbtsie sich intensiv und mit Hilfe Theodor
Bauerles bei der Stuttgarter Volkshochschule,
die ein Frauenbildungsprogramm etablieren
mochte: ,Daich in der freien Volkshochschul-
bewegung die einzige Moglichkeit fiir mich
sehe, um in dem Sinne zu wirken, wie ich es
mir als Lebensaufgabe gestellt habe.”
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Sie bekommt den Auftrag, einen Arbeitsplan
aufzustellen, mit dem die Bedtrfnisse der ar-
beitenden weiblichen Beviélkerung geweckt
werden konnten. Daraus wird eines der er-
folgreichsten Frauenbildungsprogramme der
Weimarer Republik, das sich mit unterschied-
lichen Angebotsformen an unterschiedliche
Zielgruppen wendet. Immer gehen die Ange-
bote von den alltiglichen Aufgaben und ,N6-
ten” aus, um dann zu mehr Eigeninitiative zu
ermutigen und schlieBlich den politischen
und kulturellen Wirkungskreis zu erweitern.
In der Abendvolkshochschule werden Kurse
wie diese angeboten: ,Praktische Rechtsfra-
gen aus dem taglichen Leben der Frau”, ,Der
Alltag und seine volkswirtschaftlichen Proble-
me”, ,Die Verkauferin und ihre Waren”, ,Die
Frau und ihr Selbstverstindnis”. ,Gymnastik
und Korperkultur” schlieit als Programm an
die vielen neuen gymnastischen Schulen mit
seiner Ndhe zum expressionistischen Tanzthe-
ater und bedeutet fiir viele Frauen auch die
Befreiung von einengenden, krankmachen-
den gesellschaftlichen Konventionen, in der
Kleidung wie im ganzen Verhaltenskodex.
Daraus ergeben sich Ferienschulen in der
Nihe des Bodensees, aber auch Auseinander-
setzungen mit Gewerkschaftsfiihrerinnen, die
dieses Angebot als allzu individualistisch
empfinden. Carola Blume: ,Wenn es uns ernst
war mit unserem Helfen, so mussten wir von
unserem hohen Bildungsross herabsteigen.”
Hausarbeit, ein zentrales Programmthema,
soll schnell und zweckmiRig durchgefiihrt
werden, damit Frauen auch einer Berufstitig-
keit nachgehen konnen, die fiir Arbeiterinnen
lebensnotwendig, im Sinne von Carola Blu-
mes Selbstdefinition aber fiir alle Frauen wich-
tig ist. Aus der Beobachtung, wie ungesund
gerade die berufstitigen drmeren Schichten
leben und sich erndhren, wird ein Aufkli-
rungsprogramm mit Broschiiren und einer
Ausstellung ,Erndhrung und Korperpflege”.

Arbeiterinnen, zunichst mit humanistischen
Bildungsinhalten angesprochen, werden zu-
nehmend in den Betrieben selbst erreicht, mit
bedurfnisniheren Programmen. So gibt es fiir
Textilarbeiterinnen eine Arbeitsgemeinschaft
,Mein Arbeitstag — mein Wochenend”, in der
biografische Selbstbeschreibungen von Arbei-
terinnen behandelt werden. Neben einer ge-
zielten Stadtteilarbeit beginnt Carola Blume
in der zweiten Halfte ihres Wirkens den Auf-
bau einer Volkshochschule fiir erwerbslose
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Frauen. In Kooperation mit dem Wohlfahrts-
amt und dem stadtischen Arbeitsamt gelingt
es ihr, zwei Tagheime fiir erwerbslose Frauen
zu er6ffnen und darin ein vielseitiges Betreu-
ungs- und Bildungsprogramm aufzubauen.
Und immerzu betreibt sie eine aufsuchende
Bildungsarbeit, baut ihren Info-Tisch im Ar-
beitsamt auf, ebenso wie sie die Arbeiterinnen
direkt in der Fabrik aufsucht. ,Ferner warte
ich die Vesper- und Mittagspausen der Fabri-
ken ab, dringe in die Kantine ein (sehr schwie-
rig!), wo mir die grolle Aufgabe bevorsteht,
samtlichen Misstrauenskundgebungen, die
ich zuerst hingeworfen bekomme, mit einem
Blick und einem Tonfall zu widerstehen.”
Carola Blume ist auch tiberregional mit ihren
Konzepten gefragt, es kommt 1931 zu einer
Arbeitswoche tiber ,Frauenfrage und Erwach-
senenbildung” auf der Homburg, bei der auch
die fiihrenden Personlichkeiten der Volksbil-
dung anwesend waren und Gertrud Baumer,
Berta Ramsauer und eben auch Carola Blume
fur die Frauenbewegung sprachen. Diese
Tagung wird von beiden Seiten als schwierig
erlebt. In einer Protokollnotiz heilst es: ,Es trat
bei den Frauen immer wieder jene Empfind-
samkeit zutage, die vernarbten Wunden
anhaftet ... Am groften ist diese Empfindsam-
keit gegen jedes nicht Ernstnehmen des Frau-
enstrebens, gegen Wohlwollen und Entgegen-
kommen dem schwicheren Geschlecht
gegeniiber, gegen jeden Versuch, die Frau
wieder vom Mann aus formen zu wollen ...”
(S. 213).

Die Nihe zur Reformpidagogik, der Pionier-
geist der ersten Stunde, die Mischung aus
Konzeptionslust und praktischem Engagement
erscheinen als nicht untypisch fir die Volks-
bildung der zwanziger Jahre und bringen Ca-
rola Blume mit der Neuen Richtung des Ho-
henrodter Bundes in Verbindung. Hinzu
kommt aber dreierlei: ein bedeutend realisti-
scherer Blick fiir die sozialen Lagen und kon-
kreten Bildungsbediirfnisse, die Solidaritit ei-
ner intellektuellen sensiblen Frau mit Frauen
aus anderen Klassen — und schlielich ihre
deutsch-judische Herkunft. Diese scheint in
ihrem Leben lange Zeit keine dominante Rol-
le gespielt zu haben, entsprechende Hinder-
nisse waren dazu da, tiberwunden zu werden.
Umso starker muss sie die Kiindigung ihrer
Stelle vom 5. Mai 1933 getroffen haben: ,Wir
wiinschen lhnen, dass Sie bald eine andere
fur Sie geeignete Tatigkeit finden mogen”. Sie
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ist damals seit sechs Jahren verheiratet und hat
zwei kleine Kinder. Ihr Mann, obwohl selbst
nicht jidischer Herkunft und als viel gespiel-
ter Dramatiker eigentlich an den deutschen
Kulturkreis gebunden, drangt auf Emigration.
Sie gehen in die USA, nachdem Carola erste
Kontakte zu Gewerkschaften und zur Bil-
dungsszene dort aufgenommen hat.

Der letzte Teil des Buches ist dem Aufenthalt
dort, eigentlich der ldngsten Zeit ihres Lebens
gewidmet. Entsprechend der Quellenlage und
dem Interesse der Autorin wird die Darstel-
lung nun zur knappen Berichterstattung, ist
aber gleichwohl spannend zu lesen, weil
Anne-Christel Recknagel sie unter zwei Fra-
gen stellt: Warum stellt Carola Blume nach der
Emigration ihre eigenen Arbeitsvorhaben hin-
ter die ihres Mannes zuriick? Und warum
kehrt sie nicht nach Deutschland zuriick, eine
Frage, die am Schluss durch eine andere er-
setzt wird: Warum hat man sie nicht zurtick-
geholt? Carola Blume vollfihrt in Amerika
noch einige bemerkenswerte Aufgaben und
Projekte. Unter anderem legt sie eine Studie
iber internationale Trends der Arbeiterbildung
1929-1936 an, hat Lehrauftrage an Universi-
taten, legt ein Programm zur stirkeren Nut-
zung von Biichern und Bibliotheken fiir die
Erwachsenenbildung vor und arbeitet schliel3-
lich an einer jugendpsychologischen For-
schungsstellung in Ohio (nach einer weiteren
Doktorarbeit in klinischer Psychologie). Trotz
sichtlicher Kontinuitat ihrer Interessen und Be-
muhungen zeigt sich in dem allen auch eine
Unstetigkeit, bedingt durch viele Ortswech-
sel, um die Berufssuche ihres Mannes zu un-
terstiitzen, der schlieflich Universititsprofes-
sor fir Germanistik wird. Die Autorin ist of-
fensichtlich nicht recht einverstanden damit,
dass eine so produktive Frau wie Carola Blu-
me ihre eigene Entwicklung schlielflich zu-
riickstellt hinter die ihres Mannes, gibt aber
selbst die Begriindung dafiir: Um der Liebe
zu seiner Frau willen opferte Bernhard Blume
seine dichterische Berufung, sie wiederum
dankt ihm fir seinen Verzicht, indem sie sei-
ne Karriere im neuen Land unterstiitzt und
eine eigene mogliche in der amerikanischen
Erwachsenenbildung hintanstellt.
,Pflichtlektiire!” — Mit diesem Aufruf endeten
manche Rezensionen frither; Elke Heiden-
reich wiirde befehlen: Lesen! Dem Rezensen-
ten dieses Buches passt weder der graue All-
tag der Pflicht noch der Kommandoton. Wel-
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che Wertungen konnten die Leserin und vor
allem auch den Leser bewegen, ein solches
historisches und damit ,hoffnungslos altmo-
disches” Buch nach der taglichen Pflichtlek-
tiire noch in die Hand zu nehmen?
Es handelt sich selbstverstindlich um ein wis-
senschaftlich gut recherchiertes Buch, was
schon an den 261 Anmerkungen erkennbar
ist, tbrigens ihrerseits meist informativ und
unterhaltsam. Attraktiver vielleicht: Es ist
zugleich auch ein schones Buch, grafisch gut
gestaltet mit vielen Bildern und anderen Quel-
lenabziigen.
Das Buch erinnert uns an einen Verlust: Am
Schicksal einer einzigen Frau erfahren wir
noch einmal und sehr konkret — und damit
ohne erhobenen Zeigefinger —, welchen Ver-
lust schon die Vertreibung von 1933 fiir die
deutsche Gesellschaft, Kultur und Bildung
bedeutet hat.
Nicht nur deshalb ist es ein wirklich wichti-
ges Buch, sondern auch im Hinblick auf Bil-
dungsarbeit und Profession, und zwar fern
vom ,Schnickschnack”, mit dem sich Wissen-
schaft und Praxis der Erwachsenenbildung
derzeit oft beschiftigen (miissen). Insofern die
Genese einer exemplarischen (Frauen-)Bil-
dungsarbeit zugleich als ein Ringen um die
Relevanz der eigenen Titigkeit dargestellt
wird, bietet dieses Buch Gelegenheit zur pro-
fessionellen Selbstreflexion.
Nicht zuletzt: Es ist ein beriihrendes Buch,
auch weil es das Biografische nicht aufspaltet
in berufliches und tibriges Leben und anteil-
nehmend berichtet, zuweilen ein wenig tiber-
schwinglich sogar. Aber die Autorin liebt
eben ihren ,Gegenstand”. Und vermissen wir
das nicht gerade bei unseren Pflichtlektiiren
allzu haufig?

Erhard Schlutz

Carmen Stadelhofer/Christian Carls (Hrsg.)
LernCafe. Online-Journal fiir Menschen ab
50... und davor. CD-Rom.

(Zentrum fur Allgemeine Wissenschaftliche
Weiterbildung der Universitit Ulm ZAWiW)
Ulm 2003, Schutzgebiihr 8,00 Euro + 1,50
Euro Versandkosten (Bestellungen tiber E-Mail
bestellung@zawiw.de oder bei ZAWiW, Uni-
versitit Ulm, 89069 Ulm)

Das Zentrum fiir Allgemeine Wissenschaftli-
che Weiterbildung der Universitit Ulm, ZA-
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WiW, das seit 1994 besteht und seitdem mit
auBergewohnlichen und erfolgreichen Praxis-
projekten wichtige innovative Beitrdge zur
Weiterbildung im Seniorenalter leistet — z. B.
mit den seit iiber zehn Jahren bestehenden
Jahreszeitenakademien an der Universitit
Ulm als einer Form des Seniorenstudiums —,
legt mit dieser CD die Zusammenfassung ei-
nes Projekts vor, das von Juni 2000 bis Mai
2002 vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung gefordert wurde.

Im Mittelpunkt stand der Aufbau und die
Erprobung des ersten deutschen Online-
Journals fiir bildungsinteressierte Seniorinnen
und Senioren, das in Form von 19 virtuellen
Heften im Zeitraum von Dezember 2000 bis
September 2002 erschien (vgl. auch www.
lerncafe.de). Ziel war es, dlteren Menschen
das Internet zu erschliefen und dessen Nut-
zung zu fordern. Dazu wurden alle 19 Ausga-
ben von ,LernCafe” als Schwerpunkthefte
konzipiert, z. B. zu den Themen Zeitzeugen-
arbeit, Freiwilligenarbeit, Europa, Reisen,
Medizin & Gesundheit, Kommunikation, Po-
litik Online, mit Behinderungen leben etc. Die
Heft-Rubriken wurden standardisiert und fin-
den sich gleichsam als roter Faden in allen
Heften wieder: Lernprojekte, Werbeangebo-
te, CDs und Biicher, Hintergriinde, Modell-
projekte, Internetgruppen und Portrits, Mate-
rialienborse, Aktuelles. Durch die klare Struk-
turierung, die Begrenztheit des Heftumfangs
und das grol8ziigige Layout gelingt es, Alltags-
themen lebensnah und internettauglich zu
transportieren. Neben den Schwerpunktthe-
men ist ein wichtiger Aspekt die Vernetzung
von und die Information tber Senioren-Inter-
netprojekte. Die CD bietet erginzend eine
multimediale Bedienungsanleitung fiir PC-
Anfanger/innen, eine Liste mit Internetgrup-
pen fiir Seniorinnen und Senioren und zusitz-
liche Informationen zu weiteren Projekten des
ZAWiWs. Das Online-Journal ist inhaltlich,
journalistisch und andragogisch durchdacht
und basiert auf einer langjihrigen Erfahrung
in der Bildungsarbeit mit Seniorinnen und
Senioren. Hier bietet die CD mit den ins-
gesamt 600 Beitragen der 19 Hefte interessan-
tes Anschauungsmaterial und Beispiele fiir die
Gestaltung eines Online-Journals fiir Men-
schen im dritten Lebensabschnitt. Was
allerdings zu kurz kommt, ist die Auswertung
des Projekts. Hier wird lediglich von Carmen
Stadelhofer, der Projektleiterin, in einer knap-
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pen Einleitung das Projekt beschrieben sowie
die Bedeutung des Internets fiir Senioren und
Seniorinnen angesprochen. Auch wenn man
sich hier eine ausfiihrlichere Analyse des Pro-
jekts sowie Hinweise fiir eine Fortfithrung und
Weiterentwicklung gewiinscht hitte, ist die
CD eine gute und gelungene Dokumentation
eines Projekts, das (andragogische) Zukunft
hat und friiher oder spiter eine Fortsetzung
finden wird. Eine Alternative zu den Print-
Medien kann ein Online-Journal mit Sicher-
heit jedoch nicht sein. Es ist, und dies wird
deutlich, vor allem ein pidagogisches Projekt
zur Sensibilisierung fiir die Neuen Medien
und kein journalistisches.
Die zentrale Botschaft ist die These, dass In-
ternetangebote zu einem wesentlichen Motor
fiir eine neue Lernwelt in der Weiterbildung
dlterer Menschen werden kénnen bzw. wer-
den missen. Als virtueller Ort der Informati-
on und Kommunikation hat sich, so die Bi-
lanz, das ,LernCafe” bewéhrt. In diesem Sin-
ne gibt dieses Modellprojekt der Universitit
Ulm viel versprechende Impulse fiir eine zu-
kiinftige Lernkultur dlterer Menschen.

Ulrich Klemm

Rudolf Tippelt (Hrsg.)

Handbuch Bildungsforschung

(Leske + Budrich Verlag) Opladen 2002,
845 Seiten, 39,00 Euro,

ISBN: 3-8100-3321-9

Rudolf Tippelt hat nach dem ,Handbuch Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung”, 1999 in
zweiter Auflage erschienen und inzwischen
zum Standardwerk geworden, ein weiteres
editorisches GroRprojekt abgeschlossen. Das
vorliegende ,Handbuch Bildungsforschung”
stellt an sich bereits eine eindrucksvolle Leis-
tung dar, konfrontiert den Rezensenten
allerdings auch mit einigen Schwierigkeiten.
Denn wie rezensiert man eine 845 Seiten
umfassende und 1550-Gramm schwere Publi-
kation, die tiber 40 Beitrage von mehr als 50
Autorinnen und Autoren (ber eine differen-
zierte und sich weiter ausdifferenzierende
Forschungslandschaft zusammenfasst?

Zunichst wird man Informationen und Ein-
schatzungen zum Inhalt und zur Anlage des
Handbuchs erwarten diirfen. Das Handbuch
ist in sechs Kapitel gegliedert, von denen die
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ersten finf den Gegenstandsbereich systema-
tisch erschlielen. Die Kapitel stehen unter
den Uberschriften: Theorien und Bezugsdis-
ziplinen; Regionaler und internationaler
Bezug; Institutionen, Professionalisierung und
Bildungsplanung; Methoden in der Bildungs-
forschung; Lebensalter. Das erste Kapitel
behandelt grundlegende Fragen der Bildungs-
forschung aus der Perspektive der Erziehungs-
wissenschaft und ihrer zentralen Bezugsdis-
ziplinen. Im zweiten groRRen Kapitel, das mit
,Regionaler und internationaler Bezug” etwas
unprézise tberschrieben ist, geht es u. a. um
Fragen der internationalen Schulleistungsfor-
schung (Wilfrid Bos und T. Neville Postle-
thwaite), der Bildung in Entwicklungslandern
(Rudolf Tippelt) und der interkulturellen Bil-
dung (Ingrid Gogolin). Im Kapitel ,Institutio-
nen, Professionalisierung und Bildungspla-
nung” werden im Wesentlichen die Orte und
Handlungsfelder des Bildungswesens (Fami-
lie; Schule; Berufliche Bildung; Weiterbildung
bzw. Erwachsenenbildung; Hochschulbil-
dung; AuBerschulische Jugendbildung; Medi-
enbildung; Bildungsforschung aus der Sicht
padagogischer Frauen- und Geschlechterfor-
schung) behandelt. Auffillig ist, dass ein Bei-
trag zu den Feldern der sozialen Arbeit bzw.
des sozialpadagogischen Handelns ebenso
fehlt wie ein Beitrag zur vorschulischen Pad-
agogik. Auch dass der Begriff ,Bildungspla-
nung” in der Kapiteliberschrift auftaucht,
iberrascht insofern, als hierzu kein eigener
Beitrag vorliegt (wohl aber wiinschenswert
wire, wenn man u. a. an das Umsteuern der
Politik von der input- und strukturorientierten
Forderung auf output- und leistungsorientier-
te Finanzierung denkt). Das Kapitel zu ,Me-
thoden in der Bildungsforschung” enthilt Bei-
trdge zur quantitativen und qualitativen Bil-
dungsforschung sowie zur Bildungsstatistik.
Dass den ,Lebensaltern” ein eigenes Kapitel
gewidmet ist, mag auf den ersten Blick tiber-
raschen. Hier folgt der Herausgeber (S. 11)
ausdriicklich einer Empfehlung von Niklas
Luhmann, der den Lebenslauf als ,Medium”
des Erziehungs- und Bildungssystems vorge-
schlagen hat (Lenzen/Luhmann: Bildung und
Weiterbildung im Erziehungssystem, 1997).
Waihrend die im dritten Hauptkapitel enthal-
tenen Beitrdge die institutionelle Seite des Bil-
dungswesens betonen, tiberwiegen hier die
Bildungsprozesse aus der Sicht der Lernenden
von der Kindheit bis zum héheren Erwachse-
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nenalter. Das sechste, nach der Zahl der
Beitrage grofite Kapitel des Handbuchs
schlieBlich (,Aktuelle Bereiche der Bildungs-
forschung”) vereint (iiberwiegend) Themen,
die eine besondere Beachtung in der momen-
tanen wissenschaftsinternen und/oder 6ffent-
lichen Diskussion erzielen und teils thema-
tisch (z. B. Lehren und Lernen mit neuen Me-
dien: Frank Fischer und Heinz Mandl), teils
methodisch (Evaluation und Qualitétssiche-
rung: Hartmut Ditton) akzentuiert sind. Er-
ganzt wird das Werk um eine knapp kommen-
tierte Dokumentation zu wissenschaftlichen
Einrichtungen der Bildungsforschung inner-
halb und aullerhalb von Universititen sowie
zu Institutionen der Forschungsforderung. Ein
knappes Sachregister sowie Informationen zu
den Autorinnen und Autoren schliefen den
Band ab.

Welcher Konzeption folgt der Herausgeber?
Nicht eingehen mochte ich auf die Frage, ob
der Bildungsbegriff zu integrieren vermag,
was in dem uniibersichtlichen und schwer zu
begrenzenden Feld der Bildungsforschung be-
arbeitet wird. Auch Tippelt selbst vertieft die-
se Frage nicht (S. 11 f.), sondern kann darauf
verweisen, dass es fiir ein solches Vorhaben
derzeit keine akzeptable begriffliche Alterna-
tive zu geben scheint. Im ersten Satz der
vergleichsweise knappen Einleitung schreibt
Tippelt, dass der ,Themenkreis der empiri-
schen Bildungsforschung” auf die Verwissen-
schaftlichung padagogischer Praxis in den
letzten zwei Jahrhunderten verweise, Expan-
sion und Differenzierung aber erst durch den
Ausbau des Bildungswesens auf nationaler
und internationaler Ebene seit den 1960er Jah-
ren vorangetrieben wurden (S. 9). Damit sind
zwei Fragen aufgeworfen: zum einen die Fra-
ge nach dem Verhaltnis von Bildungsfor-
schung (so der Titel des Handbuchs) und em-
pirischer Bildungsforschung (so die Formulie-
rung der Einleitung) und zweitens die Frage
nach dem Verhiltnis von Bildungsforschung
und Verwissenschaftlichung der padagogi-
schen Praxis. Ob der Herausgeber sich auf die
empirische Bildungsforschung konzentrieren
will (was zu vermuten ist) oder die eine mit
der anderen gleichsetzt (was angesichts der
Nicht-Berticksichtigung phanomenologischer
Ansitze zu begriinden wére), wird nicht recht
deutlich. Auch die zweite Akzentuierung ist
diskussionswiirdig. ,Die Aufgabe der Bil-
dungsforschung besteht heute darin, wissen-
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schaftliche Informationen auszuarbeiten, die
eine rationale Begriindung bildungsprakti-
scher und bildungspolitischer Entscheidungen
ermoglichen”, so Tippelt (S.9); und weiter:
,Das Handbuch bringt zum Ausdruck, dass
Bildungsforschung eine Voraussetzung fir
wissensbasierte rationale Entscheidungen von
padagogischen Innovationen und Reformpro-
zessen ist” (S. 15). Der Herausgeber schlie3t
damit ausdrtcklich an Empfehlungen des
Deutschen Bildungsrates zur Bildungsfor-
schung an (Bd. 1, 1974, S. 16), der primar an
Fragen der Steuerbarkeit des Bildungswesens
interessiert war. Eine solche Funktionsbestim-
mung ist zweifellos begriindbar. Sie mag auch
unter wissenschaftspolitischen Gesichtspunk-
ten verstandlich sein, da die deutsche empiri-
sche Bildungsforschung zurzeit nur geringe
Anerkennung findet, und zwar national wie
international. Die aktuelle Forderinitiative der
DFG zur Einrichtung von Forschergruppen in
der empirischen Bildungsforschung lasst sich
als eine Reaktion auf diese Einschitzung in-
terpretieren. Und bereits vor einigen Mona-
ten hat sich Rudolf Tippelt gemeinsam mit
Hans Merkens, dem Vorsitzenden der DG(E,
in der Stddeutschen Zeitung gegen eine
iberaus kritische Bewertung der deutschen
Erziehungswissenschaft durch Hans Weiler
(Vereinigte Staaten) zur Wehr gesetzt: Gegen
den Vorwurf, sie sei auf ideologische Debat-
ten fixiert statt Politik und Praxis zu beraten,
fithrten Merkens und Tippelt die Praxis- und
Politiktauglichkeit der Erziehungswissenschaft
und der empirischen Bildungsforschung ins
Feld. Dieses Handbuch, so verstehe ich den
Herausgeber, soll nicht nur der wissenschaft-
lichen Verstindigung dienen, sondern auch
Wirkung im Umfeld der Wissenschaft, insbe-
sondere in der Politik erzielen. Blickt man
aber auf die Bildungsforschung insgesamt, wie
sie in diesem Handbuch prisentiert wird, so
ist eine solche Akzentuierung weder riickbli-
ckend noch aktuell unstrittig. Daran erinnert
u. a. Peter Zedler in seinem Beitrag zur erzie-
hungswissenschaftlichen Bildungsforschung.
Bildungsforschung, wie sie im Wissenschafts-
system geleistet wird, lasst sich sicherlich
(auch) aus Sicht der Praxis bewerten und dif-
ferenzieren (S. 12; allerdings ist Ersteres wohl
eher, Letzteres kaum zu erwarten). Zugleich
muss man aber davon ausgehen, dass Praxis-
relevanz und theoretisch-methodisches Ni-
veau in einem Spannungsverhaltnis stehen.
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Diesen Befund vermittelt nicht zuletzt das
Handbuch selbst, wenn man den Forschungs-
stand in den Teilbereichen der Bildungsfor-
schung vergleicht. Zudem mahnt die sozial-
wissenschaftliche  Verwendungsforschung
hier ebenso zur Zuriickhaltung wie die Erfah-
rungen der Politikberatung. Fraglich ist nicht
zuletzt, ob eine solche Akzentsetzung strate-
gisch sinnvoll ist in einem Handbuch, das fir
Jahre, wenn nicht Jahrzehnte einen zentralen
Orientierungspunkt fiir die Forschung bieten
wird.

Das Handbuch verspricht einen ,systemati-
sche[n] Uberblick tiber Perspektiven, Theori-
en und Forschungsergebnisse” (S. 10) der
empirischen Bildungsforschung. Die Frage
nach den hier relevanten Theorien ldsst sich
zundchst als eine nach dem Verhiltnis von
Leit- und Bezugsdisziplinen behandeln. Tip-
pelt selbst dulert sich hier sehr zuriickhaltend:
Er gehe davon aus, dass die Erziehungswis-
senschaft bzw. die Pidagogik die zentrale
Bezugsdisziplin der Bildungsforschung sei
(S. 10). Ob dies fiir die in dem Handbuch re-
prasentierten Teilbereiche insgesamt gilt, wire
noch genauer zu priifen. Der Befund wiirde
wohl auch unterschiedlich ausfallen, je nach-
dem, ob man auf die Fragestellungen, die the-
oretischen Grundlagen oder auf die methodi-
schen Vorgehensweisen abhebt. In der Tat ist
es wohl so, dass man die theoretische und
methodische Orientierung der Bildungsfor-
schung an den Sozialwissenschaften als Merk-
mal der (erziehungswissenschaftlichen) Bil-
dungsforschung betrachten und darin wie der
Herausgeber eine Herausforderung auch fiir
die Allgemeine Pidagogik sehen kann (S. 11).
Aber diese Herausforderung besteht zunichst
innerhalb der empirischen Bildungsforschung
selbst. Dieser Forschungsbereich ist (immer
noch) starker multidisziplinar als interdiszip-
lindr ausgerichtet. Diesen Eindruck vermitteln
jedenfalls die einleitenden Beitrdge zur Bil-
dungsforschung aus der Perspektive der Sozi-
ologie (Jutta Allmendinger und Silke Aisen-
brey), der Psychologie (Reinhard Pekrun), der
Okonomie (Dieter Timmermann), der Ge-
schichtswissenschaft (Heinz-Elmar Tenorth;
hier dominiert allerdings die Binnenperspek-
tive), der Philosophie (Yvonne Ehrenspeck fiir
Bildungstheorien, Jochen Gerstenmaier fiir
Handlungstheorien) sowie der Politik- und der
Rechtswissenschaft (Lutz R. Reuter). Dies wird
wohl auch noch einige Zeit so bleiben, be-
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trachtet man etwa die Verstindigungsschwie-
rigkeiten zwischen einer psychologisch und
einer soziologisch ausgerichteten Bildungsfor-
schung. Was immer die empirische Bildungs-
forschung zu einen vermag: Das in den
1970er Jahren favorisierte ,erkenntnisleiten-
de Interesse” an einer Verbesserung der Bil-
dungspraxis (Zedler, S. 22) ist es nicht (mehr).
Gegenstand der empirischen Bildungsfor-
schung sind die institutionengerichtete Mak-
ro- und Mesoforschung und die auf Lehr-Lern-
Prozesse konzentrierte Mikroforschung, d. h.
es geht sowohl um das Bildungssystem als
auch um Bildungsprozesse. Angesichts der
Breite des Feldes ist es in diesem Rahmen
nicht moglich, allen im Handbuch vorgestell-
ten Teilbereichen gerecht zu werden. Ich kon-
zentriere mich daher auf jene Felder, die aus
der Perspektive der Erwachsenenbildung
besonders relevant erscheinen. Die erste Aus-
sage ist wenig Uberraschend: Der Entwick-
lungsstand in den verschiedenen Teilberei-
chen und die Qualitit der Einzelbeitrdge sind
sehr unterschiedlich. Das ist zundchst Aus-
druck unterschiedlicher Schwerpunkte in der
Grundlagen-, Malnahme- und Orientierungs-
forschung (S. 12). So berichtet etwa Dieter
Timmermann in einem ausgezeichneten Bei-
trag zur Bildungsokonomie tiber eine interna-
tional gefiihrte, theoretisch differenzierte,
empirisch reiche und zumeist kontroverse
Diskussion tiber mikro-, meso- und makro-
okonomische Fragen des Bildungssystems
und des individuellen Bildungsverhaltens.
Wie dieser leistet u. a. auch der Beitrag von
Heinz-Elmar Tenorth, was Rolf Dobischat und
Karl Dusseldorff als Ziel eines Handbuches
bezeichnet haben: ,Nachschlagewerk und
disziplinire Bilanz” zugleich zu sein (S. 315):
Fur die historische Bildungsforschung werden
souverdn und in groen Strichen die wesent-
lichen , Paradigmenwechsel” (Ideengeschich-
te, Sozialgeschichte, historisch-vergleichende
Forschung) markiert. In Tenorths Sicht kann
die historische Bildungsforschung auf eine
konsolidierte, methodisch reflektierte For-
schungstradition von der ,Geschichte der Pi-
dagogik” zur ,historischen Bildungsfor-
schung” verweisen, allerdings wohl um den
Preis einer schwindenden orientierenden
Funktion gegentiber der padagogischen Pra-
xis (S. 123, S.125). In wieder anderen,
zumeist jiingeren Bereichen geht es zunichst
noch um eine (historisch informierte) Vermes-
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sung des Forschungsfelds, dessen Entwicklung
eng an die oft bildungspolitisch begriindeten
Reformen und Krisen anschliefit. Dies gilt
etwa fur die politik- und rechtswissenschaftli-
che Bildungsforschung, in der sich die Kon-
junkturen und Themen der staatlichen Bil-
dungspolitik (Lutz R. Reuter, S. 177) spiegeln.
Auch Rolf Dobischat und Karl Disseldorff
prasentieren eine historisch und institutionell
(nicht theoretisch oder thematisch) geglieder-
te Darstellung der Beruflichen Bildung und
der Berufsbildungsforschung. Ekkehard Nuiss|
charakterisiert die Erwachsenen- und Weiter-
bildung dadurch, dass die Forschung hier
noch weitgehend singular agiere und in ihrer
Themensetzung vornehmlich den Verdnde-
rungen im Praxisfeld folge; sie werde tiberwie-
gend als ,Kleinforschung” (S. 345) betrieben
und richte sich nach den Prinzipien von Pra-
xisorientierung, Handlungsorientierung und
Partizipation. Der Vergleich mit anderen Be-
reichen legt es nahe, dass die Erwachsenen-
bildungsforschung nur schwer theoretische
und empirische Fortschritte und eine grolere
Stringenz erzielen wird, solange sie diese Tra-
dition fortfiihrt. Schlielich enthilt der Band
auch Beitrdge, die nicht den Stand der For-
schung vorstellen, sondern das Handlungsfeld
selbst. Dies gilt etwa fiir den Beitrag von Ben-
no Hafeneger zur Politischen Bildung, der
selbst die wenigen hier realisierten empiri-
schen Untersuchungen nur selektiv referiert
und z. B. solche zu den Programmen oder
zum Personal ibergeht. (Dass es auch anders
geht, zeigt Cornelia Grdsel in einem Beitrag
zur Umweltbildung.) Auch Wilhelm Mader
betont eher eine bildungspraktische als eine
forschungsrelevante Bedeutung des mittleren
Erwachsenenalters, ebenso stehen bei Andre-
as Kruse und Gabriele Maier, die sich mit dem
hoheren Erwachsenenalter beschiftigen, eher
Fragen der Bildungspraxis im Vordergrund.

Unterschiedliche Entwicklungsstiande der For-
schung werden auch im letzten Kapitel des
Handbuchs sichtbar, das aktuelle Bereiche der
Bildungsforschung vorstellt. Axel Bolder pra-
sentiert einen fundierten Beitrag tiber aktuel-
le Diskussionen zu den Themenfeldern Arbeit,
Qualifikation und Kompetenzen als konkur-
rierenden Leitbegriffen einer erwerbsorientier-
ten Bildungsarbeit. Frank Fischer und Heinz
Mandl konzentrieren sich in ihrem Beitrag
zum Lehren und Lernen mit Neuen Medien
vor allem auf aktuelle Anwendungsprobleme
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und plédieren fiir eine engere Verzahnung von
anwendungs- und grundlagenorientierter For-
schung, die zurzeit u. a. von der DFG unter
dem Leitbegriff der nutzeninspirierten Grund-
lagenforschung favorisiert wird. Demge-
geniiber formuliert etwa Helmut Heid das
Programm einer ,kritischen Wirtschafts- und
Betriebspadagogik” und ihrer Gegenstands-
bereiche, in dem aktuelle Forschungsentwick-
lungen nicht recht sichtbar werden. Hinter
den ehrgeizigen Zielsetzungen des Hand-
buchs bleiben auch jene Beitrige zuriick, die
sich nicht auf Originalliteratur stiitzen, son-
dern vornehmlich auf Handbiicher oder Ein-
fithrungen in Teildisziplinen und Themenfel-
der. Unvermeidlich ist in einem solchen
Handbuch wohl auch, dass unterschiedliche
,Paradigmen” der Forschung nicht nur vorge-
stellt, sondern auch protegiert werden. So pla-
dieren etwa Peter Alheit und Bettina Dausien
in einem ansonsten lesenswerten Beitrag tiber
,Bildungsprozesse tiber die Lebensspanne
und lebenslanges Lernen” fiir die Biografie-
forschung als einem zentralen Konzept der Le-
benslaufforschung; erst eine biografietheore-
tische Konzeption rechtfertige die analytische
Exposition und Abgrenzung des lebenslangen
Lernens als Gegenstand der Bildungsfor-
schung (S. 568). Diesem Votum diirften sich
iberwiegend quantitativ arbeitende, Kohorten
analysierende und am Konzept des Lebens-
laufs orientierte Bildungssoziologen kaum an-
schliefen.

Welche Perspektive hat, nimmt man dieses
Handbuch zum MaRstab, die empirische Bil-
dungsforschung im Spannungs- und Ergan-
zungsverhiltnis von universitirer und aulSer-
universitarer Bildungsforschung? Die Expan-
sion der Bildungsforschung ist, darauf weist
Rudolf Tippelt zu Recht hin, historisch eng an
die offentliche Diskussion tiber Reformen im
Bildungswesen geknipft. Auf diesen Sachver-
halt lieRe sich heute eine giinstige Prognose
fur die empirische Bildungsforschung stiitzen.
Doch die inner- und auferuniversitire For-
schung wird institutionell zurzeit eher zurtick-
gefahren, allenfalls die Projektforschung ex-
pandiert. Sie garantiert aber kaum den Auf-
bau einer dauerhaften Entwicklung von
Expertise in der empirischen Forschung. Von
daher ist die Perspektive der empirischen Bil-
dungsforschung ungewiss, sie wird nicht
zuletzt von ihrer eigenen Leistungsfihigkeit
mit beeinflusst werden.
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Tippelt konstatierte in der Einleitung, dass die
Herausgabe eines Handbuchs Bildungsfor-
schung insofern ein ,Wagnis” (S. 9) sei, als
bisher lediglich einige Monographien, Litera-
turberichte und Sammelbinde zum Thema
erschienen seien. Dieses Wagnis hat sich
zweifellos gelohnt. Rudolf Tippelt hat mit dem
Handbuch einen MaRstab gesetzt, an dem all
jene sich gern orientieren werden, die in der
empirischen Bildungsforschung aktiv sind
oder es werden wollen, aber auch jene, die
an einer ,Leistungsschau” dieses Forschungs-
bereichs interessiert sind. Was bleibt im Blick
auf eine wahrscheinliche Zweitauflage (iiber
die bereits erwdhnten Anregungen hinaus) zu
wiinschen? Auch wenn die Miihen, die diese
bereiten wiirde, zu ahnen sind: Eine grolere
Kohdrenz der Einzelbeitrige wdire wiin-
schenswert. Ein Beispiel: Norbert M. Seel be-
handelt in seinem Beitrag zur quantitativen
Bildungsforschung vor allem methodologi-
sche Fragen, wahrend Detlef Garz und Ursu-
la Blomer aus der qualitativen Forschung vor
allem exemplarische Studien vorstellen.
Dartiber hinaus ware den Forschungs- und
Forderstrukturen ein eigener Beitrag zu wiin-
schen, dies ist in der vorliegenden Auflage nur
sehr knapp geschehen. Auch ein Beitrag zu
den Perspektiven einer Allgemeinen Pidago-
gik unter den Bedingungen der Ausdifferen-
zierung des Forschungsfelds wie auch seiner
empirischen Akzentuierung ware lohnend.
SchlieBlich ist der (weitgehende) Verzicht auf
europadische forschungsfordernde Einrichtun-
gen ebenso verstindlich wie bedauerlich;
vielleicht liefen sich in einer Neuauflage
mindestens die wichtigsten europdischen In-
stitutionen behandeln, gerade weil die Dis-
kursentwicklung immer noch tberwiegend
national geprigt ist (Zedler, S. 32), aber zu-
kiinftig nicht mehr sein sollte. Wiinschenswert
ware auch ein ausdifferenziertes Sachregister,
erganzt um ein Personenregister, um den Wert
als Nachschlagewerk zu erhohen.

Josef Schrader
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Wolfgang Wittwer/Steffen Kirchhof (Hrsg.)
Informelles Lernen

Neue Wege zur Kompetenzentwicklung
(Luchterhand Verlag) Miinchen 2003, 246
Seiten, 22,50 Euro, ISBN: 3-472-05257-0

Informelles Lernen ist keineswegs mehr ein
bloR bildungs- oder europapolitisches Thema.
Vielmehr etabliert es sich zunehmend in den
Erziehungs- und  Sozialwissenschaften.
Allerdings erscheint seine wissenschaftsinter-
ne Uberfiihrung und disziplinspezifische
Rezeption —in Gestalt von Begriffsbestimmun-
gen, griffigen Forschungsfragen und konzep-
tionellen Vernetzungen — mit einer Reihe von
Schwierigkeiten verbunden zu sein. Der Ge-
genstand ,informelles Lernen” entpuppt sich
als weitaus schwieriger, ja sperriger —, als es
zundchst den Anschein hatte. In dieser Situa-
tion gibt der Band mit insgesamt acht Beitra-
gen sowohl einen orientierenden Uberblick
und tragt auch zu weiterfiihrenden Kldrungen
fir diesen Teil-Diskurs zum lebenslangen Ler-
nen bei.

Einen aspektreichen Themeneinstieg mit
jeweils einem eigenen Beitrag liefern W. Witt-
wer und B. Overwien. Deutlich wird u. a.,
dass informelles Lernen weitgehend als
,selbstorganisiertes Lernen” (S. 17) zu veran-
schlagen ist und dass ,damit hohe Anforde-
rungen an die Lernenden” (ebd.) gestellt wer-
den. Auch erfahren wir, dass sich informelles
Lernen und Kompetenzwicklung gegenseitig
bedingen. Weitere lern- und bildungstheore-
tische Rahmungen folgen von R. Arnold und
H. Pitzold und von Kh. Geilller, wobei letzte-
rer durch einen ideologiekritisch hinterfragen-
den Beitrag eine signifikante Differenz setzt.
Der Erlebnispddagoge D. Brinkmann markiert
mit einem konzeptionell abgerundeten Auf-
satz ,Der Freizeitpark als Lebenswelt — infor-
melles Lernen als Erlebnis” ein kommerziell
tiberformtes, bedeutsamer werdendes Arbeits-
feld der Erwachsenenpadagogik. In seiner Per-
spektive erscheinen Erlebnisparks, wie bei-
spielsweise der haufig angeftihrte ,Zoo Han-
nover”, als ein ,sich entwickelnder vielfiltiger
informeller Lernraum” (S. 76).

Ch. Schiersmann und H. C. Straul} gehen mit
der Auswertung einer reprasentativen Bevol-
kerungsumfrage dem Forschungsbedarf nach,
welcher aus der bildungspolitischen Entde-
ckung des lebenslangen Lernens resultiert. So
ist lhnen noch unklar, ,wie die Individuen die-
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se Veranderungen wahrnehmen” (S. 148) und
welche Auswirkungen auf das Weiterbil-
dungsverhalten insgesamt bestehen. Nicht
tiberraschend und den Erkenntnisstand von
Weiterbildungsforschung  bestédtigend st
zunichst der Befund, dass ,arbeitsbegleiten-
des Lernen” den wichtigsten Lernkontext dar-
stellt und dass dariiber hinaus dem Aneig-
nungs- und Erfahrungsgewinn in informellen
Lernsituationen eine hohe Bedeutung zu-
kommt (S. 150). Als ein Schliisselergebnis im
Hinblick auf die individuelle Gestaltung der
Weiterbildungsbiografie und die Theorie le-
bensbegleitenden Lernens kann gezihlt wer-
den, dass die Variable ,Selbststeuerung” einen
hohen ,Erklarungswert fir die Einstellungen
zur Weiterbildung, das faktische Weiterbil-
dungsverhalten und die Weiterbildungsdispo-
sitionen” (S. 165) besitzt.
Wer in einem bildungsskonomischen Duktus
das informelle Lernen in die ,volkswirtschaft-
liche Gesamtrechnung” einbeziehen will,
muss das auBerhalb von anerkannten Bil-
dungseinrichtungen stattfindende Lernen
zunichst einmal einer Bewertung unterzie-
hen. Diese zeitgeistige Tendenz aufnehmend,
diskutiert die Berufspadagogin Irmgard Frank
unter dem Thema ,Erfassung und Anerken-
nung informell erworbener Kompetenzen”.
Die Autorin gibt einen strukturierten Uber-
blick, wobei europdische Entwicklungspers-
pektiven einflieBen.
Die Nachwuchswissenschaftler Steffen Kirch-
hof und Julia Kreimeyer schliefen den Band
wiederum mit einer — erfrischend respektlo-
sen — begrifflichen Vergewisserungsarbeit und
mit einer subjektorientierten Rekonstruktion
informellen Lernens.
Auf Grund der Lektiire l4sst sich der Eindruck
gewinnen, dass das Thema des informellen
Lernens erziehungswissenschaftliche Ge-
meinsamkeit stiften kann. So ergibt sich in die-
sem Band eine nicht geringe Schnittmenge
zwischen der Erwachsenenpadagogik und der
Berufspidagogik. Das Thema wird weiterhin
an Fahrt gewinnen, auch deshalb lohnt ein
Blick in dieses Buch.

Rainer Brodel
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