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Editorial

Eine seit dem vergangenen Jahr bereits bekannte Tatsache: Die erste Ausgabe der Quar-
talszeitschrift REPORT enthilt die Dokumentation der Fachtagung der Sektion Erwach-
senenbildung der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft aus dem Vor-
jahr. Die Fachtagung des vergangenen Jahres fand im Herbst unter der Federfiihrung
der neuen Sprecherin der Sektion, Christine Zeuner, an der Universitdt Flensburg statt
und war dem Thema ,Milieus, Arbeit, Wissen: Realitdt in der Erwachsenenbildung”
gewidmet.

Die Zusammenarbeit mit der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE ist fiir die Heraus-
geber des REPORT (und fiir dessen herausgebende Institution DIE) eine traditionsreiche
und sehr effektive Kooperation. Das DIE unterstiitzt die Arbeit der Sektion Erwachse-
nenbildung als der organisierten scientific community. Und diese unterstitzt die Arbeit
des DIE in vielen Projekten sowie — natiirlich — die Arbeit der Herausgeber des RE-
PORT durch Beitrage und kritisches Feed-back.

Die Verschrankung zwischen unserer wissenschaftlichen Zeitschrift und der scientific
community soll zukiinftig noch enger werden. In Flensburg wurde angeregt, einen
groleren Kreis von Fachkolleginnen und -kollegen iiber einen Beirat an der inhaltli-
chen und perspektivischen Gestaltung der Zeitschrift zu beteiligen. Herausgeber und
Institut haben sich mittlerweile darauf verstindigt, einen solchen Beirat zu berufen,
der zudem eine wichtige Rolle bei dem im Lauf des Jahres beginnenden Referierungs-
system der eingesandten Beitrdge spielen wird. Wir gehen davon aus, dass die konsti-
tuierende Sitzung dieses Beirates im Sommer stattfindet und dieser dann auch in der
Zeitschrift vorgestellt werden kann.

Perspektivisch ist angedacht, auch die erste Ausgabe der Zeitschrift, die sich der Doku-
mentation der Fachtagungen widmet, insofern den anderen Ausgaben anzunihern, als
auch in ihr Rezensionen, Forumsbeitrdge und ein aktuelles Buch présentiert werden.
Dies alles ist zwischen den Beteiligten (Herausgeber, Institut, DGfE-Sektion und Ver-
lag) noch genauer zu kldren.

Einen Uberblick tiber die weiteren Themenschwerpunkte des Jahres 2004 finden Sie
am Ende des Inhaltsverzeichnisses zu diesem Heft. Angebote zu den Themenschwer-
punkten sind uns ebenso willkommen wie Angebote zu der thematisch offenen Rubrik
,Forum?”.

Ekkehard Nuissl

Christiane Schiersmann
Horst Siebert Bonn, im Februar 2004
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Christine Zeuner

Einleitung

,Milieus, Arbeit, Wissen: Realitit in der Erwachsenenbildung” — das Thema unserer
Tagung soll als Signal verstanden werden. Denn die Auseinandersetzung mit der Rea-
litdt in der Erwachsenenbildung scheint zur Zeit zurtickzutreten hinter Aspekte der
Profession der Erwachsenenbildung, Lern- und Aneignungstheorien oder biografie-
theoretischen Uberlegungen, die selten nach den gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen, unter denen Bildung, Lernen und Qualifizierung stattfinden, fragen. Dabei
pragen gesellschaftliche Entwicklungen die Lebensbedingungen der Menschen, be-
glinstigen oder hemmen individuelle Entfaltungsmaoglichkeiten. Eine Vernachlassigung
individueller und gesellschaftlicher Faktoren bei der Analyse und Interpretation von
Entwicklungen oder Verhalten birgt die Gefahr, diese nur abstrakt zu erkliaren, ohne
ihren Ursachen und Wirkungen nachzugehen.

Politische, 6konomische und soziale Entwicklungen, die auf der einen Seite Globali-
sierungs- und Modernisierungstendenzen verstarken, auf der anderen Seite Individu-
alisierungstendenzen im positiven wie negativen Sinne zur Folge haben, bleiben nicht
ohne Einfluss auf die Lebens-, Arbeits- und Lernsituation der Menschen. Die Individu-
alisierung von Problemen und unter Umstianden Schuldzuweisungen (z. B. Diskussi-
onen um die Arbeitslosigkeit) lenken ab von strukturellen Defiziten. Fehlende oder
schlechte Lerninfrastruktur, eine zu geringe finanzielle Ausstattung des Bildungsbe-
reichs und bildungspolitische Fehlplanungen beeinflussen die Lernbereitschaft und
das Lernvermogen mindestens ebenso stark wie individuelle und soziale Dispositio-
nen, die die Lernbereitschaft von Menschen begiinstigen oder behindern. Dies bele-
gen auch die Ergebnisse der PISA-Studie. Dass sich schulischer Erfolg oder Misserfolg
auch im Weiterbildungsverhalten Erwachsener niederschlagt, ist bekannt und hinrei-
chend belegt.

Der von Bildungspolitikern, der Wirtschaft und auch von Padagogen seit Jahren for-
mulierte Anspruch, jeder Mensch habe die Aufgabe, lebenslang zu lernen, ist indes
mehr als Postulat zu verstehen. Denn trotz der weiten Akzeptanz dieses Anspruchs —
dessen unterschiedliche Zielsetzungen und Interessenkonstellationen allerdings sel-
ten hinterfragt werden — lassen sich empirisch Widerspriiche aufzeigen:

e Obwohl 91 % der erwachsenen Bevolkerung Deutschlands Weiterbildung bzw.
lebenslanges Lernen nach Erhebungen des Berichtssystems Weiterbildung als sehr
wichtig einstufen, nahmen im Jahr 2000 nur 43 % der erwachsenen Bevolkerung
tatsichlich an Bildungsveranstaltungen teil — die Tendenz ist seit 1997 fallend.

e Nachweisbar ist eine Selektivitat der Teilnahme in Bezug auf soziale Herkunft,
Vorbildung, Geschlecht und Stellung im Beruf.

e Weniger untersucht ist bisher, warum Menschen nicht an Weiterbildung teilneh-
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Zeuner: Einleitung

men. Welche Rolle spielen in diesem Zusammenhang Milieuzugehorigkeit, Lern-
erfahrungen, Arbeitserfahrungen usw.?

Aufgabe der Erwachsenenbildung sollte es sein, zu fragen, wie Menschen zu positiven
Lernerfahrungen angeregt werden konnen, wenn die individuellen, sozialen und ge-
sellschaftlichen Konstellationen diesen eher entgegenstehen. Dies ist sowohl unter dem
Aspekt der Forderung individueller Moglichkeiten als auch der Schaffung organisatio-
naler und institutioneller Rahmenbedingungen zu hinterfragen. Hier sind Vorschlige
zu formulieren, damit der sicherlich berechtigte und wiinschenswerte Anspruch, le-
benslanges Lernen zu ermoglichen, auch tatsdchlich durchgesetzt werden kann. Nicht
nur als individuell eingeforderte Leistung, sondern durchaus auch als gesellschaftliche
Bringschuld. In diesem Sinne sind die auf der Tagung présentierten Ergebnisse zu ver-
stehen, die zumeist auf neueren empirischen Untersuchungen basieren und das Ziel
haben, ein realistisches Bild zu Teilnahme und Lernverhalten in der Erwachsenenbil-
dung zu spiegeln.

Der Einleitungsvortrag von Prof. Michael Vester von der Universitit Hannover, ,Die
sozialen Milieus und die gebremste Bildungsexpansion”, geht von empirischen Erhe-
bungen zum Bildungsverhalten aus und bestitigt die Ergebnisse der PISA-Studie, wo-
nach die Bildungschancen individuell mit der Zugehorigkeit zu bestimmten sozialen
Milieus steigen oder sinken. Vor dem Hintergrund eigener Forschungsergebnisse sozi-
alwissenschaftlicher Milieuforschung setzt er sich kritisch mit gangigen Thesen zum
Bildungsverhalten auseinander: erstens mit der These der ,Entkoppelung” von Bildungs-
system und Beschiftigungssystem; zweitens mit der These der Aufstiegskonkurrenz
und drittens mit der These der Bildungsgerechtigkeit.

Die einzelnen Arbeitsgruppen nihern sich aus verschiedenen Perspektiven dem An-
spruch, eine realistische Einschatzung der aktuellen Praxis der Erwachsenenbildung
zu formulieren. In der Arbeitsgruppe 1, ,Milieus — Interessen — Adressaten — Institutio-
nen”, stehen Fragen individueller und gesellschaftlicher Bedingungen und Vorausset-
zungen fiir die Teilnahme an organisierter Erwachsenenbildung im Vordergrund. Im
Anschluss an Uberlegungen und Ergebnisse der Untersuchungen von Strzelewicz/Raap-
ke/Schulenberg aus den 1950er, 1960er und 1970er Jahren werden zum einen mit
einem milieuorientierten Ansatz Teilnahmeverhalten, -voraussetzungen und -bedin-
gungen erforscht. Zum anderen wird auf der individuellen wie biografischen Ebene
nach Lernhemmnissen und -widerstinden gefragt und es werden Strategien zu ihrer
Uberwindung diskutiert.

Die Arbeitsgruppe 2, ,Beschiftigungsfihigkeit — Arbeitswelt — Berufswelt”, setzt sich
mit Fragen von Motiven und Barrieren bei der Teilnahme an berufsorientierter Weiter-
bildung auseinander. Dabei stehen systembezogene Fragestellungen im Vordergrund
und es wird deutlich, dass sowohl individuelle Voraussetzungen wie strukturelle und
organisatorische Rahmenbedingungen (bildungspolitische und 6konomische Vorga-
ben, zeitbezogene Faktoren) eine Rolle bei der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an
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Zeuner: Einleitung

Weiterbildung spielen. Besondere Bedeutung kommt der zukiinftigen Einschitzung
der gesellschaftlichen Wertigkeit von Erwerbsarbeit und von gesellschaftlich und sozi-
al zu leistender, weitgehend unbezahlter Arbeit zu. Die Flexibilisierung des Arbeits-
markts geht einher mit Veranderungen individueller Arbeitsbedingungen, auf die die
Menschen reagieren missen. In einigen Beitrdgen wird untersucht, inwiefern diese
Umbrtiche bereits zu einem verdnderten Lern- und Weiterbildungsverhalten gefiihrt
haben — auf der Ebene der Institutionen und Organisationen und auf der Ebene der
Individuen. Andere Beitrage setzen sich mit der Frage auseinander, inwiefern informell
erworbene Kenntnisse und Fdhigkeiten in Zukunft bei der Bewertung von Qualifikati-
onen eine Rolle spielen werden.

Die Arbeitgruppe 3, ,Kognition — Emotion — Interaktion”, konzentriert ihre Analysen
auf Fragen des Verhaltnisses von Kognition und Emotion in Bezug auf individuelles
Lernverhalten. Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass Fragen des Zusammenhangs
von Kognition und Emotion in der Praxis der Erwachsenenbildung seit Jahren einen
hohen Stellenwert haben, wihrend sie in der theoretischen Diskussion eher vernach-
lassigt wurden. Die Referentinnen und Referenten versuchen einzuschitzen, in wel-
chem Zusammenhang Subjektivitit und Emotionalitat fur das individuelle Lernen
stehen und wie ihre jeweilige Bedeutsamkeit sowohl fiir individuelle als auch ftr
organisierte Lernprozesse herausgearbeitet und unterstiitzt werden kann. Beispielhaft
werden qualitative Langsschnittuntersuchungen zum Lernverhalten und zu individu-
ellen Einschatzungen der Wertigkeit des Lernens vorgestellt. Ein zweiter Strang der
Vortrage widmet sich der Frage, inwiefern Erkenntnisse und Ansatze der Psychologie
fur die Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung fruchtbar gemacht werden kon-
nen.

Waihrend es sich Arbeitsgruppe 2 zur Aufgabe gemacht hatte, quasi mit einem ,Aullen-
blick” Bedingungen des sich verandernden Arbeits- und Beschiftigungssystems fiir die
berufsbezogene Weiterbildung zu reflektieren, bezieht die Arbeitsgruppe 4, ,Organi-
sationswissen — Organisationsentwicklung — Qualitat”, eher eine Binnenperspektive.
Dabei geht es um Fragen der Gewinnung und Bewusstmachung von Organisations-
wissen sowie um die Dokumentation des Organisationswissens fiir die Qualitatsver-
besserung und -sicherung. Ein zweiter inhaltlicher Komplex beschiftigt sich mit der
Moglichkeit, Weiterbildungsverbiinde oder Weiterbildungsnetzwerke zu nutzen, um
Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherungsprozesse fiir die Weiterbildung effekti-
ver zu gestalten. Diskutiert werden in diesem Zusammenhang interne wie externe
Anspriiche an Weiterbildungsanbieter, solche Prozesse initiieren zu missen. Haufig,
ohne Vorwissen, Kenntnisse und Erfahrungen mit der Umsetzung entsprechender An-
forderungen zu haben. Eine Annahme ist, dass Verbiinde und Netzwerke diese Prozes-
se sinnvoll unterstiitzen kénnen.

Fragen nach der Aneignung von Wissen und des Transfers dieses Wissens in zielgerich-

tetes und planmiliges Handeln sind seit langem ein wichtiges Thema der Erwachse-
nenbildung. Zum einen ging und geht es immer um die Umwandlung des Professions-
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Zeuner: Einleitung

wissens in professionelles erwachsenenbildnerisches Handeln. Zum anderen aber —
und diese Erweiterung des thematischen Kontextes wird in der Arbeitsgruppe 5, , Wis-
sen — Konnen — Handeln”, explizit berticksichtigt — geht es auch um die individuelle
Aneignung von Wissen, dessen Verarbeitung und den Handlungstransfer. So wird der
Zusammenhang von Lernen und Handeln in virtuellen Lernumgebungen ebenso be-
leuchtet wie die Frage nach der Generierung und Verarbeitung von Wissen in der
Erwachsenenbildungswissenschaft.
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PLENUMSVORTRAG






Michael Vester

Die sozialen Milieus und die gebremste Bildungsexpansion

Die Vorstellung, die Bildungsexpansion hitte allen gleiche Bildungschancen ermog-
licht, beruht auf einer Art von optischer Tauschung. Tatsdchlich ist die Expansion der
hoheren Bildungseinrichtungen darauf zurtickzufiihren, dass vor allem die S6hne und
Tochter der oberen Bildungs- und Besitzmilieus (nicht zuletzt aufgrund 6konomischer
Notwendigkeiten) ihre Beteiligung an der Gymnasial- und Hochschulbildung mehr als
verdoppelt haben. Angehorige der mittleren und unteren Sozialmilieus sind in der
hoheren Bildung stark unterproportional reprisentiert. Dies funktioniert durch ein kom-
plexes System von ,Sortierungen”. Diese lenken die Bildungsstrategien dieser Milieus
auf ,bescheidenere” Berufsziele. Von denjenigen S6hnen und Tochtern, die sich den-
noch ehrgeizig auf den Weg zum Abitur und zum Hochschulexamen gemacht haben,
werden viele von diesem Weg nach und nach abgedringt.

Diese Diagnose ist nicht neu, sondern nur aus der 6ffentlichen Wahrnehmung ver-
drangt. Sie ist mit Daten gut belegt. Fiir Frankreich hat sie Pierre Bourdieu (Bourdieu
u. a. 1971), fur die Bundesrepublik Walter Muller (1998) erforscht und bilanziert. Das
herkommlichen Credo steht diesen Diagnosen gleichwohl diametral entgegen.

1. Das Credo der Bildungsinflation

Wenn wir die empirischen Daten nicht naher aufschlisseln, scheinen sie die These
einer allgemeinen Bildungsexpansion, die zu einer ,Bildungsinflation” gefiihrt habe,
zu bestitigen. Von 1952 bis 1999 mutierte die Volksschule von der Regelschule fiir
vier Fiinftel (79 %) zur Restschule fiir ein Flinftel (22 %) der Jugendlichen der siebten
Schulklasse. Auf die Realschule gingen frither 6 %, jetzt 24 % der Schiilerinnen und
Schuler. Auf ein Gymnasium gehen 31 % statt 13 %, auf eine Integrierte Gesamtschule
10 % (Geilsler 2002, S. 335). Ganz dhnlich verinderte sich der Besuch der Wissen-
schaftlichen Hochschulen. 1950 lag die Zahl der Studierenden um 110.000, im Jahre
2000 um 1,75 Millionen (Middendorf 2003, S. 8; Schnitzer u. a. 2001, S. 44). Auf-
grund dieser Daten wurde angenommen, dass nun die zuvor benachteiligten sozialen
Gruppen nach und nach gleichziehen wiirden. Zur Definition dieser Gruppen diente
die beriihmte Kurzformel der ,katholischen Arbeitertochter vom Lande” (u. a. Peisert
1967). Sie fasste vier klassische Merkmale unterproportionaler Bildungsbeteiligung
zusammen: soziale Klasse, Geschlecht, Region und Konfession. Nun fehlte noch die
Logik der frei kommunizierenden Réhren. Die institutionellen und materiellen Hemm-
nisse der Bildungsexpansion schienen weitgehend beseitigt. Es schien folgerichtig, dass
nun die Frauen, die Arbeiterkinder, die Katholiken und die Landbewohner in das Va-
kuum der wachsenden Bildungseinrichtungen einstromen wiirden. Insbesondere an
diese Annahme schlief3t sich ein bemerkenswerter Konsens an:
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e Erstens herrscht die feste Uberzeugung, dass aufgrund der Bildungsoffnungen mehr
Bildung produziert werde als gesellschaftlich notwendig sei. — These der , Entkop-
pelung” von Bildungssystem und Beschiftigungssystem.

e Zweitens scheint selbstverstandlich, dass es bei der Bildung immer um vertikalen
Aufstieg und Abstieg nach dem meritokratischen Prinzip gehe, das jedem und
jeder den durch Leistung verdienten sozialen Rang zuweise. — These der Aufstiegs-
konkurrenz.

e Drittens wird impliziert, dass im Bildungssystem Chancengleichheit bestehe. Vie-
le Autoren problematisieren die Selektion nach sozialer Herkunft nur fiir die Pha-
se des Ubergangs in den Arbeitsmarkt und nicht schon wihrend der Ausbildung.
— These der Bildungsgerechtigkeit.

Ernste Meinungsverschiedenheiten scheinen nur in der moralischen Bewertung die-
ser geglaubten Wahrheiten zu bestehen. Strittig ist, ob die Betroffenen (aufgrund
geringer Fihigkeiten oder Leistungen bzw. tibertriebenen Statusstrebens) selbst schuld
sind, wenn sie nicht nach oben kommen, oder ob sie — bei Berufsantritt — nach
Klassenherkunft benachteiligt werden. Die PISA-Studie und die neuen internationa-
len Vergleiche sind geeignet, dieses Credo in allen drei Punkten zu erschittern. Sie
machen klar, dass in der Bundesrepublik weniger Bildung produziert wird als not-
wendig, dass es immer noch eine starke Benachteiligung nach sozialer Herkunft gibt
und dass die Bildungssysteme diese viel weniger abbauen als in den meisten Ver-
gleichslandern.

2. Bildungsexpansion und soziale Herkunft

Die von Walter Miiller bilanzierte Bildungsforschung belegt fiir die Zeit bis in die 1990er
Jahre ,eine allgemeine Niveauanhebung in der Bildungsbeteiligung sowie den Abbau
der Ungleichheit zwischen den Geschlechtern und den Konfessionen” und , ebenfalls
einen klaren Abbau — wenn auch nicht eine véllige Auflésung — der Stadt/Land-Dispa-
ritaten. Dann bleibt von der beriihmten Kurzformel von Peisert vor allem die Ungleich-
heit nach sozialer Herkunft” (Miller 1998, S. 89). Diese habe sich zwar auch graduell
verringert, aber die ,festgestellte Vierringerung bedeutet natiirlich nicht, dass alle sozi-
alen Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung verschwunden sind. Sie sind nach wie
vor grol8” (Miiller 1998, S. 90).

Diese Untersuchungen dokumentieren, wie ich es nennen mochte, vor allem eine

nach Erwerbsklassen segregierende Entwicklung, die auf die im Kern dreistufige Chan-

censtruktur hinauslauft, die vom jeweiligen ,Startkapital” an Bildung, Besitz und sozi-

alen Beziehungen abhiangt:

() Privilegierte Chancen fiir die obere Dienstklasse, in der die héhere Bildung do-
miniert (gut 10 %);

() erweiterte Spezialisierungschancen fiir die qualifizierte Arbeitnehmermitte in den
Institutionen der mittleren Bildung und Berufsausbildung (gut 70 %);
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() Verfestigung einer unterprivilegierten ,Restgruppe” von Hauptschulabsolventen
ohne Berufslehre (gut 10 %).

(Zu 1) Fur die oberste Stufe, die héhere Bildung an Gymnasien und Hochschulen, ha-
ben die Zugangschancen der benachteiligten Erwerbsklassen nur bis etwa 1970 zuge-
nommen, danach haben sie aber weitgehend stagniert. Die weitere Ausdehnung der
hoheren Bildungseinrichtungen begiinstigte vor allem die Gruppen mit gréRerem Start-
kapital im oberen und mittleren Biirgertum, d. h. die ,obere Dienstklasse”, die etwa
10 % der Bevolkerung umfasst.

So dominierte, wie Bernhard Schimpl-Neimanns (2000, S. 654) nachweist, im Gymna-
sium auch 1989 noch das obere und mittlere Birgertum. Von den 14-18-jdhrigen Kin-
dern der leitenden Angestellten und Beamten gingen 1989 bis zu doppelt so viele auf ein
Gymnasium wie 1950. Sie hatten schon 1950 mit 38 % Gymnasialbesuch eine heraus-
ragende Spitzenposition, die sie bis 1989 noch auf 65 % verbesserten, in Untergruppen
sogar auf bis zu 77 %. Von der nachstunteren Gruppe gingen 1950 nur etwa 12 % der
Kinder auf ein Gymnasium. Es waren die Kinder der qualifizierten Angestellten und Be-
amten und der Selbststandigen (ohne die Landwirte). Sie wurden die eigentliche Aufstei-
gergruppe der Bildungsexpansion, denn sie vermehrten ihren Anteil auf etwa 40 %.

Alle anderen Gruppen lagen 1950 bei hochstens 5 % und erweiterten sich bis 1989
auf hochstens 25 %. Vollkommen unterreprasentiert waren die Kinder von Arbeitern
und Landwirten, die sich von 1-2 % auf 11-15 % verbesserten. Auf dem Weg zu den
und durch die Hochschulen wurde die Bildungsexpansion weiter ,,ausgebremst” (Klemm
u. a. 2000, S. 146). Dies zeigt sich bereits summarisch an den internationalen Ver-
gleichsdaten der OECD (2003). Zwar hat sich danach die deutsche Abiturquote je
Altersjahrgang von 1970 (11,2 %) bis 1998 (34 %) verdreifacht. Aber andere Lander
haben sich weit schneller entwickelt. Die BRD lag auf Platz 23 von 26 Vergleichsldn-
dern, die im Mittel 57 % eines Altersjahrgangs (Frauen 65 %) zur Hochschulreife brach-
ten. Neu war vor allem die hohe Schwundquote. Um 1970 schlossen fast alle Abituri-
enten spater auch ein Studium ab (Miiller 1998, S. 98). Um 2000 erwarben etwa 32 %
eines Altersjahrgangs das Abitur, aber nur etwa 24 % begannen das Studium an einer
Universitit (GeiBler 2002, S. 248). Ein Universititsstudium schlossen sogar nur etwa
11 % ab (OECD 2003). Dieser Schwund ist nicht zuletzt aus einer ,Nachselektion” der
Arbeiterkinder zu erkldren. Noch etwa 12 % von ihnen hatten es 1989 bis zum Gym-
nasium geschafft (Schimpl-Neimanns, ebd.). Aber nur 7 % von ihnen begannen — 1989
wie auch 2000 — tiberhaupt ein Universititsstudium (GeiRler 2002, S. 348). Das waren
nur 4 % mehr als 1969. Demgegentiber hatten sich von 1969 bis 2000 die Studienan-
fangerquoten der Kinder der Angestellten, Selbststindigen und Beamten um 11 bis 30
Prozentpunkte erhoht (Geilller 2002; Schnitzer u. a. 2001, S. 98). Auch an den Fach-
hochschulen studierten deutlich hohere Prozentsdtze der Kinder dieser Gruppen (Schnit-
zer u. a. 2001, S. 98). Bis zum Studienabschluss verscharft sich die Schieflage ein wei-
teres Mal, insbesondere durch den hohen Anteil der Studienabbrecher, die meist in
nichtakademische Berufsausbildungen wechseln. Die Abschlussquoten liegen heute
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um mehr als ein Drittel unter denen der Abiturienten (BMBF 2003, S. 4). So erwarben
Ende der 1990er Jahre nur 11 % jedes Jahrgangs den Abschluss an einer Universitit,
6 % an einer Fachhochschule, zusammen also 17 %. Bis zum Jahre 2001 ist diese
kombinierte Abschlussquote auf 19 % angestiegen, aber sie liegt damit immer noch
deutlich unter dem Landermittel von 31 % oder den Spitzenlandern mit etwa 40 %
(BMBF 2003, S. 5). Infolgedessen stagniert in Deutschland der Akademikeranteil tGber
die Generationen bei 11 % (OECD 2003; KMK 2001).

Zugleich kiindigt sich ein erheblicher Akademikermangel an. Fir die heutige BRD
wird ein manifester Akademikermangel prognostiziert (Klemm 2001). Ende der 1990er
Jahre waren in der BRD 5,7 Millionen Akademiker und Akademikerinnen beschiftigt.
Bis zum Jahre 2010 wird ein zuséatzlicher Bedarf von 2,4 Millionen veranschlagt, davon
eine Million mit Fachhochschulabschluss. Fiir diesen Bedarf steigen aber die Bildungs-
haushalte nicht hinreichend, da — im internationalen Vergleich — auch die Universita-
ten unterfinanziert sind.

(Zu 1) Wihrend wir auf der obersten Stufe eine deutliche Abdrangung der nichtbiirger-
lichen Milieus beobachten, zeigen sich in der groRen Mitte des Bildungs- und Erwerbs-
systems erhebliche Prozesse des Upgrading und der Differenzierung. Dies driickt sich
schon in der nachhaltig fortgesetzten Expansion der Realschulen aus, deren Abschluss
bei der Lehrstellenvergabe immer haufiger verlangt wurde. Hier handelt es sich offen-
sichtlich nicht um sozialen Aufstieg, sondern um die Sicherung des bisherigen Berufs-
status vor allem von Arbeitermilieus durch Umstellung auf kulturelles Kapital. Denn,
so Miller (1998, S. 92): ,Arbeiterfamilien haben erkannt, dass der Zugang zu den von
ihnen traditionell besetzten Berufsbereichen ein erweitertes Allgemeinbildungsniveau
voraussetzt. Mit der Mittleren Reife ist dies ein Niveau, das ohne hohe Kosten und
Risiken erreichbar ist.”

In den Realschulen dominieren inzwischen zwei Herkunftsgruppen aus den Volksmi-
lieus (Schimpl-Neimanns 2000). Die erste Gruppe entstammt hauptsachlich der ,Ar-
beiteraristokratie”, d. h. der Gruppe der Vorarbeiter und Meister sowie der einfachen
Angestellten und Beamten. Der Anteil ihrer Kinder erhéhte sich von 1950 bis 1989
beim Realschulbesuch von 9 %-10 % auf 35 %-38 %. Die viel grolere klassische
bildungsferne Gruppe der Arbeiter und Landwirte entmischte sich gleichsam. Substan-
zielle Minderheiten wanderten vor allem auf die Realschule (29 %-37 %) und teilweise
auf das Gymnasium (11 %-15 %). Aber 50 %-60 % schafften es nicht bis dorthin.

(Zu 1) Die Entwicklung hat vor allem fiir die unteren Erwerbsklassen die Chancen-
strukturen verandert. Der Ubergang in die Standards der mittleren Volksmilieus ist da-

mit praktisch blockiert.

Die dreistufige Figuration lasst erkennen, dass bei aller Konstanz der Grundrelationen
erhebliche Umgruppierungen und Bewegungen stattgefunden haben.
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3. Bildungsexpansion und Arbheitsmarkt

Diese Umgruppierungen werden deutlicher, wenn wir die Entwicklung des Arbeits-
marktes einbeziehen. Die beschworene Entkoppelung von Bildungssystem und Be-
schaftigungssystem lasst sich empirisch nicht belegen. Miiller sieht bis weit in die 1990er
Jahre keinen generellen Strukturbruch, sondern einen ,hohen Grad an Stabilitit in den
pragenden Grundstrukturen”, die allerdings mit bedeutenden Differenzierungen fiir
Einzelgruppen einhergehen, u. a. bedingt durch die anhaltenden und noch zu wenig
erforschten technologisch und 6konomisch bedingten Verschiebungen der Nachfrage
auf dem Arbeitsmarkt (Muller 1998, S. 95). Dabei pladierte er dafir, die Effekte des
Bildungssystems nicht mit denen der Massenarbeitslosigkeit zu vermischen. Fir ihn
hat die Massenarbeitslosigkeit ohne Zweifel ... fiir grolle Teile der Bevolkerung zu
einem entscheidendem Wandel in der Sicherheit ihrer Erwerbsgrundlagen gefiihrt [...],
und sie hat fiir viele Absolventen den Ubergang vom Bildungs- in das Beschéftigungs-
system in hohem Mal% durch verlingerte, verunsichernde und stressbelastete Such-
und Plazierungszeiten verdndert. Aber diese Phdnomene sind nicht Folgen der Bil-
dungsexpansion”, wie dies die Thesen der Bildungsinflation oder der Entkoppelung
nahe legen. Vielmehr sinke auch das Risiko der Arbeitslosigkeit durch Bildung (Muller
1998, S. 95). Die Kontinuitat der Grundmuster ist zunichst vor allem von Hans-Peter
Blossfeld in seiner akribischen Datenanalyse von 1985 aufgedeckt worden. Darin hat
Blossfeld zugleich ein paralleles Upgrading der Bildungsbeteiligung und des berufs-
strukturellen Wandels festgestellt. Dieser Wandel hat jedoch — ,grosso modo” — die
grolRen Strukturen in den Beziehungen zwischen Qualifikationen und beruflichen Stel-
lungen weitgehend unverandert gelassen (Muller 1998, S. 93). Insbesondere wird wieder
die Dreistufigkeit erkennbar.

(I) Die oberste Gruppe, die Gruppe der Hochschulabsolventen, konnte sich ,auch
noch zu Beginn der achtziger Jahre in den traditionellen akademischen Kernberufen,
das heist weitgehend ,ausbildungsadaquat’ platzieren” (Blossfeld 1985, S. 85). Die
beruflichen Einkommens- und Statusabstande zur tbrigen Gesellschaft wurden, wie
Miiller hervorhebt, durch die ,Sortierungen” vor allem wéhrend des Bildungswegs
ermoglicht. Untersuchungen der weiteren Entwicklung bis in die 1990er Jahre besti-
tigen die relative Kontinuitit der Strukturen. Die Vorhersagbarkeit von beruflichem
Status durch Bildung ist auf dem hohen Niveau geblieben, auf die sie bis Ende der
1960er Jahre angestiegen war (Mayer u. a. 1990). Doch die Platzierungschancen fur
Abiturienten und fiir einige Ausbildungsgédnge verschlechterten sich, allerdings ,sehr
graduell” (Miller 1998, S. 96). Erneut setzen sich die Hochschulabsolventen als rela-
tive Gewinnergruppe vom restlichen Feld ab: ,Insgesamt heben sich die Hochschul-
absolventen der 90er Jahre im Hinblick auf die erreichte Klassenposition wenigstens
ebenso stark von allen tibrigen Bildungsgruppen ab wie in den 80er Jahren. Relativ
zu anderen Bildungsgruppen haben sich die Chancenvorteile der Hochschuldiplo-
mierten im Wettbewerb um vorteilhafte Positionen verbessert” (Miiller 1998, S. 96).
Weitere Untersuchungen bestitigen diese Trends. Das Kasseler Zentrum fiir Berufs-
und Hochschulforschung (Teichler u. a. 2003) hat ermittelt, dass deutsche Hochschul-
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absolventen von 1995 nach einem Jahr bereits zu etwa 70 % und nach vier Jahren
schon zu 87 % eine Erwerbstitigkeit gefunden hatten, darunter 83 % in einer ,ada-
quaten Position” auf dem Niveau von ,Professionals” oder ,Fiihrungskriften”. Die Ar-
beitslosigkeit betrug nur 2 %. Allerdings lagen einzelne Fachrichtungen erheblich un-
ter diesen Durchschnittswerten. Beispielsweise waren bei den Sozialwissenschaften
nach vier Jahren erst 77 % beschiftigt, bei Lehramtern knapp 70 %, bei der Biologie
und Chemie unter 50 %. Auch bildet sich hier die geschlechtliche Segregation des
Arbeitsmarktes ab. Die weiblichen Absolventen verdienten vier Jahre nach dem Exa-
men 19,1 % weniger als die mannlichen.

(1) Fur die Mitte diagnostiziert Miiller einen widerspriichlichen Prozess. Einerseits hat
sich hier eine leistungsfahige fachliche Differenzierung der Berufe und der darauf tiber-
wiegend gut abgestimmten Ausbildungen entwickelt. Andererseits sind diese Ausbil-
dungen bzw. Berufe nach Verdienst und Ansehen deutlich geringer bewertet als die
akademischen Berufe. Die Berufsbildung wurde in der Offentlichkeit wie in der Sozi-
ologie aufgrund der ,Fixierung der Bildungsexpansionsdiskussion auf Abitur und Hoch-
schule lange Zeit in hohem Malie unterschatzt” (Miiller 1998, S. 99).

Der Bedeutungszuwachs der Realschulen entsprach den wachsenden Anforderungen
der Lehrberufe. Der Ausbau der Fachhochschulen ging einher mit zunehmenden Be-
rufschancen fiir Semiprofessionen, da die Berufe sich zunehmend professionalisierten.
Das System der Berufsbildung hat, vielfach unbeachtet, ,eine bemerkenswerte Re-
form- und Anpassungskapazitat gezeigt. Es war in der Lage, gestiegene Qualifikations-
anforderungen aus der Arbeitswelt aufzufangen, dem berufsstrukturellen Wandel zu
folgen und zugleich vor allem nur einen — wiederum im internationalen Malistab —
geringen Anteil von Berufsanfingern ohne berufliche Grundausbildung zu lassen. Zu
den wichtigsten Reformen gehoren die Konzentration der Lehrlingsausbildung auf eine
kleinere Zahl von Grundberufen, die deutliche Anhebung und Differenzierung des
Anforderungsprofils in einzelnen Ausbildungsbereichen und die Entwicklung neuer
Berufshilder im Dienstleistungsbereich” (Miller 1998, S. 99 f.).

Allerdings ist die Berufsbildung, obwohl sie zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler
der Sekundarstufe Il stellt, in ihren Strukturen und Ertrdgen mit der allgemein bilden-
den Sekundarstufe IlI, die im internationalen Vergleich auch finanziell privilegiert ist
(BMBF 2003, S. 10 f.), und mit den tertidren, akademischen Ausbildungsgangen nicht
gleichgestellt. Sie 6ffnet nur den Weg in die arbeitnehmerische Mitte, fiir die Anerken-
nung, Beschaftigung und Einkommen immer noch deutlich unter denen der Akademi-
ker liegen.

(Ill) Durch die neuen Differenzierungen sind die untersten Gruppen in eine dauerhafte
Unterprivilegierung geraten. Sie haben sich verkleinert und umstrukturiert. Die ,unte-
ren Bildungsgruppen — besonders die Hauptschulabsolventen ohne Lehre — werden zu
einer wesentlich selektiveren Population” (Miller 1998, S. 98). Die neuen Unterprivi-
legierten umfassen nur noch einen Rest von ungefihr 10 Prozent gering qualifizierter,
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vor allem korperlich belastender Arbeit, und diese Arbeit wandert im Zuge der interna-
tionalen Arbeitsteilung zunehmend in Schwellenlinder oder an billige Einwanderer-
gruppen ab. Die gering Qualifizierten stellen den groBten Teil der gut 5 % Dauerar-
beitslosen, wéhrend die oberen und mittleren Erwerbsgruppen hauptsachlich von
mittelfristiger Umstellungs-Arbeitslosigkeit betroffen sind. Im Vergleich mit den Zeiten
kleiner Bildungseliten hat das neue dreistufige System eine groBere Streuung tiber dif-
ferenzierte und berufsnahe Bildungsabschliisse, damit aber auch verstirkte ,Sortier-
wirkungen”, die ,den Grad der hierarchischen Differenzierung im Bildungs- und Aus-
bildungssystem verstarkt” haben (Miller 1998, S. 99 f.).

4. Die Bildungsexpansion als horizontaler Prozess

Insgesamt verweisen die Bildungsforschungen auf einen eigentiimlichen Widerspruch
zwischen zwei gleichzeitigen Tendenzen: eine hohe, differenzierende Dynamik der
Qualifikationen und gleichzeitig eine hohe Stabilitit der Trennlinien und Stufungen
nach sozialem Status oder Rang. Die These der ,Bildungsinflation” mochte dies mit
dem Modell der individuellen Leistungskonkurrenz erklaren: Zu viele Menschen er-
streben einen vertikalen Bildungsaufstieg, sodass sich nur ,die Besten’ durchsetzen
konnen. Unterstellt wird damit, dass sozialer Status nach Leistung vergeben wird. Die-
se Annahme gilt es aber erst empirisch zu beweisen. Sie darf nicht schon vorher in
dem Modell festgelegt werden. Qualifikation und Status sind kategorial zwei verschie-
dene Eigenschaften. Sie mussen analytisch auseinander gehalten werden, wenn ihr
ursachlicher Zusammenhang empirisch tGberpriift werden soll.

Um diese Uberpriifung zu ermoglichen, hat Pierre Bourdieu (1982) die beiden Ei-
genschaften, wie abgebildet (Abb. 1)!, auf zwei getrennten ,Achsen” des sozialen
Raums angeordnet. Der Status wird, wie bisher tiblich, als vertikaler Rangunterschied
zwischen oben und unten dargestellt. Der Rang der Qualifikation wird dagegen als
horizontaler Unterschied abgebildet. Die Berufsgruppen, deren soziale Rangstufe auf
ererbtem O6konomischen Kapital beruht, positioniert Bourdieu am rechten Pol der
horizontalen Achse und zwar unten die kleineren und oben die groReren Selbststin-
digen. Die Berufsgruppen, deren soziale Rangstufe mehr auf ihrem erworbenen kul-
turellen Kapital beruht, positioniert er zum linken Pol hin und zwar unten die prakti-
schen Fachberufe, oben die akademischen Berufe. Somit driickte die horizontale
Achse aus, ob das Kapital mehr aus 6konomischem oder mehr aus kulturellem ,Ver-
mogen” bestand. Sie bezeichnete also die Zusammensetzung oder Struktur des Kapi-
tals.

Mit Bourdieus Raumkonzept kénnen zuvor verdeckte Felddynamiken analysiert wer-
den. Die zweite Achse macht auch horizontale Mobilititen und Strukturverschiebun-

1 In die von Bourdieu (1982, S. 212 f.) stammende Abbildung haben wir die westdeutschen sozialen Milieus, die
wir nach dem Klassenhabitus und den entsprechenden biografischen Strategien unterscheiden, eingetragen
(vgl. Vester u. a. 2001, S. 46 f.). Die von uns untersuchten Dynamiken im deutschen sozialen Raum haben wir an
anderer Stelle beschrieben (ebd., S. 416-421).
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Abbildung 2: Der soziale Raum und die Dynamik des Wirtschaftssystems

Der soziale Raum

und die Dynamik des Wirtschaftssystems:
Zunahme von Bildungskapital und Interdependenz
als Herausforderung fiir die institutionelle Ordnung
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nach: P. Bourdeu, Die feinen Unterschiede, Frankf a M 1982, M Vester /P v.Certzer/
H.Geiling u.a, Soziale Milieus im gesellschaftiichen Strukturwandel, Frankf. a.M. 2001
agis.uni-hannover.de 2002

24 REPORT (27) 1/2004



Vester: Die sozialen Milieus und die gebremste Bildungsexpansion

gen erkennbar. Fiir die Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg lisst sich eine starke
Linksdrift feststellen. Das Raumbild von Bourdieu (1982, S. 212 f.), das diesen Prozess
veranschaulicht (Abb. 1), zeigt, dass in den Nachkriegsjahren in Frankreich die Grup-
pen des kleinen und mittleren Eigentums und der geringen Berufsqualifikation im rechten
Teil des Raumes stark geschrumpft und die Gruppen der qualifizierten Arbeit weiter
links ebenso sehr gewachsen sind. Dies ist der Ausdruck der von Jahrzehnt zu Jahr-
zehnt schneller zunehmenden Spezialisierung, d. h. des steigenden Bedarfs an kultu-
rellem Kapital, der wiederum immer mehr technische Innovationen hervorgebracht
hat. Diese Entwicklung erweist sich als Teil des langen historischen Prozesses der ge-
sellschaftlichen Arbeitsteilung, der auf der Dynamik der menschlichen und techni-
schen Produktivkréfte beruht. Dieser Prozess ldsst sich auch an der Veranderung des
deutschen Klassengeftiges darstellen. Nach dem Zweiten Weltkrieg war die Sozial-
struktur zunichst fiir groe Gruppen noch standisch und nur wenig durch den Gegen-
satz von Kapital und Arbeit strukturiert. So bestand 1950 die westdeutsche Erwerbsbe-
volkerung noch zu 32 % aus Selbststindigen und ihren mithelfenden Familienange-
horigen (je 16 %). Die Gruppe der Selbststindigen war ganz iberwiegend standisch-
kleinburgerlich gepragt. Im Jahre 2000 umfasste sie dagegen nur noch 12 % (davon
nur 1 % Mithelfende), und das stindische Element war stark auf die freien Berufe
zuriickgedrangt. In der gleichen Zeit erhohte sich der Anteil der Arbeitnehmer von gut
68 % auf knapp 89 %. Der Hauptteil dieser Entwicklung war bereits in den 1960er
Jahren abgeschlossen.

Hierbei handelt es sich, wie unsere eigenen umfassenden Untersuchungen belegen
(Vester u. a. 2001, S. 373-426; Vogele u. a. 2002), ganz tiberwiegend nicht um eine
vertikale Mobilitit, sondern um eine horizontale Mobilitit von traditionelleren in mo-
dernere ,Klassenfraktionen” (Bourdieu) auf der gleichen vertikalen Stufe. Die Klassen-
struktur 16st sich nicht durch eine vertikale Differenzierung auf. Sie verschiebt und
differenziert sich nach links, in den Bereich des kulturellen Kapitals.

5. Bildung als Strategie des Aufstiegs oder der Umstellung

,Klassenmilieus” werden hier nicht primar als Aggregate der amtlichen Berufs- und
Erwerbsstatistik, sondern als Aggregate sozialen Handelns verstanden. Sie sind Grup-
pen, die sich durch gemeinsame Grundmuster des Habitus, der Praxis und des Ge-
schmacks zusammenfinden und sich dadurch auch von anderen Milieus abgrenzen.
Der gemeinsame Habitus ist Teil des ,Erbes”, das im Herkunftsmilieu weitergegeben
und erworben wird. Er wird dabei von den jiingeren Generationen immer wieder auch
durch neue Erfahrungen variiert. Dabei entstehen keine vollkommen neuen Milieus.
Die Milieus bilden vielmehr, wie die Abbildung zeigt, eine begrenzte Zahl von — etwa
funf — in sich ausdifferenzierten, aber tiber lange Zeit gleich groRen ,Familienstamm-
baumen”.
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Abbildung 3: Traditionslinien sozialer Milieus in Westdeutschland 1982-2000>

Die vertikalen Milieustufen und ihre horizontale Diffe-
renzierung nach Traditionslinien

Differenzierung der Traditionslinien nach Untergrup-
pen (-) bzw. Generationen (a,b,c) in Westdeutschland
(1982 bis 2000)

1. Obere Milieus
(um 25 %)

1.1. Traditionslinie von Macht und Besitz: Milieus
der wirtschaftlichen und hoheitlichen Funkti-
onseliten (um 10 %)

1.2. Traditionslinie der Akademischen Intelligenz:
Milieus der humanistischen u. dienstleistenden
Funktionseliten (um 10 %)

1.3.  Kulturelle Avantgarde einschlieRlich Neues
Kleinbiirgertum (um 5 %)

Konservativtechnokratisches Milieu

(ca. 9 %-ca. 10 %)

— GroBbiirgerliches Konservatives Milieu (ca. 5 %)
- Kleinbiirgerliches Konservatives Milieu (ca. 4 %)

Liberal-intellektuelles Milieu (ca. 9 %-ca. 10 %), mit
zwei Teilgruppen:

— Progressive Bildungshumanisten (ca. 5 %)
—Moderne Dienstleistungselite (ca. 4 %)

— Alternatives Milieu (ca. 5 %-0 %)
— Postmodernes Milieu (0 %-ca. 6 %)

2. ,.Respektable” Volks- und Arbeitnehmer-
milieus (um 66 %)

2.1. Traditionslinie der Facharbeit und der prakti-
schen Intelligenz (um 30 %)

2.2. Standisch-kleinbiirgerliche Traditionslinie
(zwischen 28 % und 22 %)

2.3. Avantgarde der Jugendkultur (um 12 %)

(a) Traditionelles Arbeitermilieu (ca. 10 %-ca. 4 %)
(b) Leistungsorientiertes Arbeitnehmermilieu

(ca. 20 %—ca. 18 %)
(c) Modernes Arbeitnehmermilieu (0 %-ca. 8 %)

(a) Kleinbiirgerliches Arbeitnehmermilieu
(ca. 28 %-ca. 14 %)
(b) Modernes (klein)biirgerliches Milieu (0 %-ca. 8 %)

Hedonistisches Milieu (ca. 10 %-ca. 12 %)

3. Traditionslinie(n) der unterprivilegierten Volks-
und Arbeitnehmermilieus (um 12 %)

Traditionsloses Arbeitnehmermilieu, mit drei
Teilgruppen:

— Statusorientierte (ca. 3 %)

—Resignierte (ca. 6 %)

—Unangepasste (ca. 2 %)

Zur Beachtung: Die Prozentzahlen in der linken Spalte geben die Bandbreite der MilieugréBen an. Die Prozentzah-
len in der rechten Spalte geben an, wie sich die MilieugréBen von 1982 bis 2000 verdndert haben.

Die Definition der Klassenmilieus tiber den Habitus steht nicht im Widerspruch zu
ihrer 6konomischen Positionierung. Die biografischen Strategien fiihren in aller Regel
zur Konzentration der Milieuangehdrigen in benachbarten oder strukturdhnlichen Be-
rufen, deren Gemeinsamkeit auf einem ahnlichen Bildungskapital beruht. Die Milieus
lassen sich zwar nicht im Verhiltnis von 1:1 aus den Berufsgruppen ableiten, aber sie
haben, wie das Raumbild zeigt (Abb. 1), eindeutige Schwerpunkte im Raum der Be-
rufspositionen. Bildung bedeutet fiir jede der fiinf Traditionslinien der Milieus, die sich
den drei Stufen des Bildungs- und Erwerbssystems zuordnen lassen (Abb. 3), etwas
anderes:

2 Die Zuordnung der westdeutschen Milieus ist, auch mittels einer reprasentativen Befragung von 1991, ndher
untersucht in: Vester u. a. 2001. Die Prozentsétze und auch die urspriinglichen Milieubezeichnungen, die wir
inzwischen weiterentwickelt haben, stiitzen sich auch auf neuere Daten des Sinus-Instituts (Becker u. a. 1992;
Flaig u. a. 1993; stern 2000).
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(I)  Bei Milieus von Macht und Besitz ist Bildung mit dem Ziel der exklusiven Sta-
tussicherung und -vererbung verbunden (1.1. in Abb. 5). Der Bildungselite geht
es nicht nur um Leistung, sondern auch um Abgrenzung von den ,gewohnli-
chen” Milieus durch distinktive, hochkulturelle Selbstverwirklichung (1.2.).

(1) In der linken Mitte soll eine asketische Leistungs- und Bildungsethik Autono-
miegewinn bringen (2.1.). In der kleinbtirgerlichen Mitte dient Bildung der Ein-
ordnung in standische Hierarchien (2.2.).

(Ill) Fur die Milieus der Unterprivilegierten symbolisiert Bildung das Mithalten mit
der respektablen’ tibrigen Gesellschaft (3.).

Das Interesse an Weiterbildung ist in allen Milieus gewachsen, allerdings verbunden
mit den genannten verschiedenen Grundmotivationen und Strategien der Milieus. Die
,innere’ Motivation ist in den Milieus der linken Mitte besonders sichtbar. Momente
einer meritokratischen Aufstiegsmentalitit sind nur in Teilen der oberen 30 % zu ver-
muten. Fir viele Gruppen, auch innerhalb der oberen Milieus, bedeutet Bildungser-
werb nicht Aufstieg, sondern Statusbewahrung durch Umstellung. Auch die erwdhnte
Verwandlung von gut 20 % Selbststandigen in ,Arbeitnehmer” (die dadurch auf ein-
drucksvolle 89 % der Erwerbsbevolkerung anwuchsen) war kein vertikaler ,Abstieg”,
sondern eine horizontale ,Umstellung”, ein Umzug innerhalb der gleichen sozialen
Etage. Schon 1964 haben Bourdieu und Passeron (1971) auf den Zusammenhang der
Bildungsexpansion mit den horizontalen Verschiebungen der Wirtschafts- und Klas-
senstrukturen hingewiesen. Diese wurden ausgelost von der zunehmenden Kapital-
konzentration. Da es immer weniger Privatunternehmen zu vererben gab, musste das
Birgertum seit dem Ende der 1950er Jahre seine ,Erbregeln” verandern. Seine Nach-
kommen mussten sich zunehmend vom Erben ékonomischen Kapitals auf den Erwerb
kulturellen Kapitals umstellen, das den Zugang zu leitenden Positionen im Manage-
ment ermoglichte.

6. Die Milieus von Bildung, Macht und Besitz: Strategien der materiellen
und kulturellen Exklusivitat

Die Spuren dieser Umstellung finden wir heute noch im statistischen Profil der Mili-
eus. In den Nachfolgeformationen der besitzbirgerlichen Klassenmilieus haben wir
eine Differenzierung in zwei Untergruppen festgestellt (Vogele u. a. 2002, S. 297-309).
Die obere Gruppe hat die Umstellung auf Bildung erfolgreich mitgemacht und hat mit
31 % die hochste, sogar die Bildungsbiirger (23 %) tbertreffende Quote von Hoch-
schulabschliissen. Die untere Gruppe liegt mit 3 % bei den niedrigsten Quoten. Sie ist
den historisch tiberholten alten Erbregeln des Klein- und Mittelbesitzes verhaftet ge-
blieben und besteht fast nur noch aus alten Leuten. (In unserer stilisierten Landkarte
der Milieus (Abb. 4) sind die Untergruppen der Milieus durch oval umrahmte Zahlen
markiert, die die prozentualen Quoten der Abitur- und der Studienabschlisse fiir alle
Milieuangehorigen ab 14 Jahren angeben.)
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Abbhildung 4: Soziale Milieus in Westdeutschland: Die standische Stufung
des Bildungswegs

Soziale Milieus in Westdeutschland

Standische Stufung der Bildungswege
Abitur in v.H. / Hochschulabschlisse in v.H.

avant- eigen- hierarchie-
gardistsch ~ verantwortlich gebunden autoritar
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37/31
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Frankfurt/Main)

Durchschnitt der gesamten Stichprobe (alle Altersgruppen ab 14 Jahre)
Abitur und Fachabitur 15,1%

Hochschul- und Fachhochschulabschluss 7, 7%
Abbrecher Realschulen, Gymnasien 8,8%
Datengrundlage: Sinus-MilieugréBen 2000 (nach Stern (Hg.) 2000: MarkenProfild8amburg);
Représentativerhebung ‘Der Wandel der Sozialstruktur und die Entstehung neueespllschaftiich-
politischer Milieus' 1991 (Vester u.a. 2001: Soziale Milieus im gesellschafién Strukturwandel,

Lesebeispiel: In der unteren Teilgruppe des Konservativ-Technokratischen Miliebaben ca. 6%
ein Abitur oder Fachabitur und ca. 3% einen Hochschul- oder Fachhochschulabsakk
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Die dominante groB8biirgerlich-konservative Gruppe (ca. 5 % der Bevolkerung) besteht
aus hohen Managern und leitenden Angestellten der privatwirtschaftlichen und 6ffent-
lichen Verwaltung, gehobenen selbststindigen Unternehmern und Freiberuflern (vor
allem Arzte und Juristen). Sie kann auf eine Kontinuitit tiberdurchschnittlicher héherer
Bildung tiber mindestens drei Generationen zurtickblicken, allerdings erhohte sich die
bereits hohe Abitur- und Studierquote nach 1955 noch einmal erheblich. Die dominierte
kleinbtirgerlich-konservative Teilgruppe (ca. 4 %) reprasentiert das alte mittlere Burger-
tum. Seine Angehorigen haben direkt nach Abitur (6 %), Mittlerer Reife (22 %) oder
Hauptschulabschluss (62 %) ihren beruflichen Aufstieg in gehobene wirtschaftliche und
staatliche Verwaltungsfunktionen begonnen. Schon die Eltern hatten eher nur durch-
schnittliche Bildungsabschliisse und waren, wie die GroReltern, mittlere Beamte und
Selbststandige bzw. Landwirte. 69 % der Angehorigen des Milieus sind dlter als 65 Jah-
re. Wihrend bei den beiden konservativ-biirgerlichen Milieus so gut wie keine Aufstei-
ger aus mittleren oder niederen Milieus nachweisbar sind, zeigen die liberal-intellektu-
ellen Milieus links neben ihnen Spuren einer gewissen vertikalen Aufstiegsmobilitat (Vo-
geleu. a.2002, S. 275-287). Dies gilt allerdings nicht fur die obere Gruppe, die progres-
sive humanistische Intelligenz (5 %), die — wie ihre konservativen Nachbarn —ebenfalls
seit mindestens drei Generationen tiberdurchschnittlich an der héheren Bildung teilhat
und ihre Beteiligungsquote erneut kriftig erhohte. Sie pflegt einen distinktiven Habitus
der hochkulturellen Bildung, ein asketisch-elitires Arbeitsethos und ein karitativ-idea-
listisches Sendungsbewusstsein. Da dieser Habitus oft Generationen tiberdauernde ,In-
vestitionen’ voraussetzt, sind Neuaufsteiger sehr selten. Demgegentiber sind die Ange-
horigen der unteren Teilgruppe, der modernen Dienstleistungselite (4 %), ganz tiberwie-
gend aus den nachstunteren Milieus, den Milieus der praktischen Intelligenz, aufgestie-
gen. Allein 42 % sind Kinder von Facharbeitern. lhrem asketischen Aufstiegsweg aus
bescheidenem Herkunftsmilieu entspricht ein technokratisch-rationales Leistungsethos
und die Ablehnung tibertriebener Selbstdarstellung. Auch ihre Bildungs- und Berufsziele
sind weniger distinktiv. Zwar haben 27 % von ihnen das Abitur, aber nur 11 % einen
Hochschul- oder Fachhochschulabschluss. Typischer ist ein anderer Weg: Sie arbeiten
in modernen bildungs- und weiterbildungsintensiven Berufen der kulturellen, sozialen,
gesundheitlichen, administrativen und kaufmannischen Dienstleistungen, fiir die ein
Hochschulstudium meist nicht erforderlich ist. 67 % der Angehdorigen dieses Milieus
haben ihre Berufsstellung tiber einen Lehr- oder Fachschulabschluss erreicht. Es handelt
sich meist um die ,neuen Berufe”, die seit den 1950er Jahren mit dem Ausbau der sozi-
alstaatlichen und privaten Dienstleistungen so stark expandiert sind.

7. Die ,respektablen Volksmilieus: Strategien der Autonomie
und der Statussicherung

Der Grundzug der beiden unteren Gruppen der oberen Milieus, die Vermeidung tber-
maliger Aufstiegsrisiken, zeigt sich noch deutlicher in den groRen Milieus der gesell-
schaftlichen Mitte, die mehr als 60 % der Bevolkerung umfassen (Vogele u. a. 2002,
S. 311-389). Wir nennen sie ,respektable” Volks- und Arbeitnehmermilieus, weil sie
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sich von den unteren, wenig geachteten Milieus durch stabile und geachtete Lebens-
verhiltnisse unterscheiden. In diesem Rahmen verfolgen die beiden grollen Traditions-
linien der Volksmilieus® jedoch verschiedene Strategien.

¢ In der Traditionslinie der Facharbeit (30 %) geht es um die personliche Autono-
mie, die durch Strategien der guten Facharbeit, des Bildungserwerbs, der gegen-
seitigen Hilfe und der methodischen Lebensfiihrung erreicht werden soll, also eine
Art Volksausgabe der protestantisch-asketischen Arbeitsethik mit dem Grundsatz
,Leistung gegen Leistung”. Das Bildungsstreben ist ein tief verinnerlichter und eher
verselbststandigter Wert, nach dem Motto ,Was Du im Kopf hast, kann Dir nie-
mand wegnehmen”.

e In der standisch-kleinbirgerlichen Traditionslinie (heute 22 %) geht es um eine
gesicherte soziale Rangposition, die durch Strategien der Einordnung in personli-
che Autoritatshierarchien, Pflichterfiillung und Konformitat mit den geltenden
Normen erreicht werden soll, also eine Art Patron-Klientel-Nexus nach dem Grund-
satz ,Treue gegen Treue”. Bildungserwerb ist ein eher abgeleiteter Wert mit der
begrenzten Funktion, den Zugang zu einem ,ordentlichen” Beruf und duflerem
Ansehen zu legitimieren.

In den beiden Traditionslinien haben Prozesse der Umstellung und der Aufficherung
in modernere Teilmilieus stattgefunden, allerdings in verschiedener Form.

In der kleinbtirgerlich-standischen Traditionslinie (Vogele u. a. 2002, S. 357-376) wird
Verantwortung eher nach oben delegiert, an Viter, Chefs, Honoratioren und Politiker, die
als Vorbilder gelten, aber auch Fiirsorgepflichten gegeniiber ihrer Klientel erfiillen miis-
sen. Die Traditionslinie besteht tiberwiegend aus Arbeitnehmern mit bescheidenem Ein-
kommen, Hauptschulabschluss und Berufslehre. Offensichtlich hat tiber mehrere Gene-
rationen eine horizontale Umstellung vom kleinen, vor allem landwirtschaftlichen Eigen-
tum und subalternen Dienstberufen auf Arbeitnehmerberufe mit ahnlichen Einkommens-,
Bildungs- und Autorititsstrukturen stattgefunden. Hier findet sich ein groler Teil der land-
wirtschaftlichen Erwerbsbevolkerung wieder, die seit 1950 von 25 % auf 2,5 % ge-
schrumpft ist. Die 6konomischen und kulturellen Ressourcen der Traditionslinie liegen
unter dem Durchschnitt. Strategien der hoheren Bildung gelten als Risiko. Sie erfordern
oft 6rtliche Mobilitat und damit den Verlust der schiitzenden kleinraumlichen Milieus.

Die Traditionslinie der Facharbeit und der praktischen Intelligenz (Vogele u. a. 2002,
S. 311-356) setzt nicht auf Protektion von oben. Vielmehr misstrauen ihre Angehori-
gen den oberen Milieus und setzen ihnen den zentralen Wert der Unabhéngigkeit der
eigenen Lebensweise entgegen. Die miindige, personliche Eigenverantwortung wird
nicht im Sinne des isolierten und einzigartigen burgerlichen Individuums, das nach
oben will, verstanden. Aus Erfahrung wissen sie, dass ihre Chancen durch ungleiche

3 Zur Arbeitnehmermitte gehdrt weiterhin noch ein Milieu, das Hedonistische Milieu (ca. 12%), das aus Kindern
der beiden Herkunftsgruppen besteht, die sich in der Adoleszenzphase befinden und daher deren Strategien
der Selbstdisziplinierung nur bedingt akzeptieren.
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Machtverteilungen begrenzt sind, sodass sie ihre Autonomie nicht ohne den Erwerb
der Ressourcen der Bildung, eines Arbeitsethos und der Netzwerke gegenseitiger Hilfe
bzw. einer organisierten Gegenmacht erlangen kbnnen. Solidaritit ist kein bedingungs-
loser Schutzanspruch, sondern folgt dem Grundsatz der Gegenseitigkeit. Es gilt , Leis-
tung gegen Leistung”, auller wenn jemand unverschuldet in Not gerét.

Ungleiche soziale Stellungen sollen daher nicht aufgrund von Geschlecht, Ethnie oder
anderen Zugehorigkeiten zugewiesen werden, sondern durch personliche Leistung
verdient sein. Es sollen dann Unterschiede des Lebensstandards und des Ansehens
sein, nicht der Macht tber andere Menschen. Eine gerechte Gesellschaft darf also
Differenzierungen nach Leistung, aber nicht Klassenherrschaft enthalten. Das beson-
dere Arbeits- und Verantwortungsethos ermoglichte es den Milieus, sich erfolgreich
auf moderne Technologien, Arbeitsweisen und Lebensstile umzustellen. Die Bildungs-
beteiligung hat von Generation zu Generation (iberdurchschnittlich zugenommen.
Dabei reprasentiert die jiingste Generation, das rasch auf 8 % gewachsene ,Moderne
Arbeitnehmermilieu”, die neue, hoch qualifizierte Arbeitnehmerintelligenz in moder-
nen technischen, sozialen und administrativen Berufen, die sich an der Basis vor Ort
solidarisch engagiert und fiir unkonventionelle Formen offen ist. hr Bewusstsein ist
eindeutig arbeitnehmerisch; vermisst werden aber groRere Mitwirkungsmoglichkeiten
und ein Klima moderner Lebensstile in der Gewerkschaft.

Durch die Erfahrungen der Wirtschaftskrise ist seit langem bei allen drei Milieus der
Traditionslinie das Vertrauen in das Sozialmodell der Bundesrepublik, nach dem Leis-
tung auch gerecht belohnt wird, nachhaltig erschiittert. Sie sehen die Risiken des sozi-
alen Wandels auf sich abgewalzt. In diesem Moment liegt der Rickgriff auf alte Bil-
dungs- und Erwerbsstrategien, die die Risiken eines Scheiterns begrenzen, nahe. Das
differenziert ausgebaute mittlere Ausbildungssystem ermoglicht tiber die Realschulen
und Fachschulen eine relativ zielgenaue Positionierung in den angestammten, aber
weiterentwickelten Berufsfeldern der gut qualifizierten Arbeitnehmermilieus. Der be-
grenzte Erwerb von Bildungskapital kann hier vor allem durch das soziale Kapital, die
informierenden und stiitzenden Beziehungsnetze in der Herkunftsregion, kompensiert
werden. Es ist nicht noétig, fiir die Ausbildung die Herkunftsregion lange und zu hohen
Kosten zu verlassen. Nur der bildungsintensive neue Arbeitnehmertypus setzt derzeit
starker auf allgemein bildende Strategien.

8. Die Milieus der Unterprivilegierten: Strategien der Anlehnung
und Gelegenheitsorientierung

Die Milieus der Unterprivilegierten bilden eine Art ,Unterklasse” unterhalb der groRen
Arbeitnehmermitte. Diese sog. ,traditionslosen Arbeitnehmermilieus’ (ca. 12 %) erfah-
ren die soziale Welt tiber den Gegensatz von Macht und Ohnmacht. In unberechenba-
ren Lebensverhiltnissen nutzt das Ethos planmaRiger Lebensfiihrung wenig. Von der
Selbstdisziplinierung fiir lange Bildungswege versprechen sie sich wenig, da sie nicht
mit sicheren Ertrigen rechnen. Wichtiger sind die Fahigkeiten der flexiblen Nutzung
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gebotener Gelegenheiten, des raschen Dazulernens und der Anlehnung an Stirkere.
Diese Milieus, fiir die immer ungelernte und unstetige Beschiftigungen typisch waren,
hatten in der alten Bundesrepublik wie auch in der DDR erstmals dauerhafte, wenn
auch korperlich belastende Beschéftigungen als Arbeiter am FlieRband und im Berg-
bau und als Angestellte in bestimmten Dienstleistungen finden konnen. Dies ermog-
lichte eine Anlehnung an die Lebensstrategien der ,respektablen” Arbeitnehmermilieus
iber ihnen. Heute aber werden viele dieser Arbeitsplitze in andere Lander verlagert.
Als gering Qualifizierte, die auch an den Bildungsoffnungen kaum teilhatten, finden
die Angehorigen der Milieus schwer neue Jobs. Viele sind dauerhaft arbeitslos bzw.
starker in prekdren Beschaftigungen aktiv.

9. Die Mechanismen der Bildungssegregation

Die beschriebenen Kompetenzen der Milieus sind alles andere als fixe Eigenschaften,
aus denen sich das Bildungssystem nur die fiir jeden Berufsweg passenden ,Begabun-
gen” herausfiltern misste. Sie sind vielmehr offene Dispositionen. Fiir die Erreichung
des gesteckten Ziels im sozialen Raum, eines bestimmten Lebens- und Berufszuschnitts,
haben alle Milieus von frith auf ein umfangreiches Repertoire von Verhaltensregeln
und Orientierungsmustern kultiviert, das zwar seine Grenzen hat, aber mit dem auch
erfindungsreiche Variationen entwickelt werden kénnen. So haben sich die Milieus in
den jungeren Generationen auf die neuen Differenzierungen in dem dreistufigen Aus-
bildungs- und Berufssystem umgestellt und in ihren Kompetenz- und Werteperspekti-
ven erheblich weiterentwickelt.

Die Potenziale der Akteure gehen (iber das hinaus, was unser Bildungswesen ermoglicht.
In der Bundesrepublik sind die Umstellungen gebremst und verlaufen unterhalb des
Moglichen. Diesen Riickstand haben die neueren internationalen Vergleichsstudien
wirksam aufgezeigt. Es bleibt dabei oft unbeachtet, dass die PISA-Studie fiir die Bundes-
republik ein Zurtickbleiben nicht nur der schwiéchsten, sondern auch der starksten Kom-
petenzgruppen bei den Vierzehnjahrigen feststellt (PISA 2000). Dieser doppelte Riick-
stand scheint auf zwei verschiedene Mechanismen zurtickzugehen: auf Selektionspro-
zesse nach sozialer Herkunft im unteren Teil und auf Entwicklungsblockaden im oberen
Teil des Bildungssystems. Die IGLU-Studie, die die deutschen Grundschulen hinsichtlich
solcher Leistungsdifferenzen deutlich tiber dem internationalen Durchschnitt abschnei-
den liel%, zeigt noch deutlicher, dass es sich um ein produziertes Problem handelt, das
durch Verlernen, Entmutigen und Stagnation erst in der Phase ab zehn Jahren entsteht.
Es ist gerade die Phase, in der die Schiilerinnen und Schiiler verstarkt unter Selektions-
druck geraten. In diesem Prozess wirken verschiedene Mechanismen zusammen: die
institutionelle Struktur, die padagogische Kultur und die Strategien der Herkunftsmilieus.

Die Kompetenzunterschiede hdangen, wie die PISA-Studie bestétigt, nur teilweise von der

institutionellen Gliederung ab. Denn in allen Schultypen streuen die Kompetenzen der
Jugendlichen tiber ein groBeres Spektrum. Hier scheint ein zweiter Mechanismus zu
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wirken. Die padagogische Praxis und die schulische Kultur sind in Deutschland offen-
bar so, dass sie die Jugendlichen weniger als in anderen Liandern zum Lernen motivie-
ren. Beide Mechanismen —die institutionelle und die padagogische Steuerung —wirken
mit den milieuspezifischen Strategien zusammen. Diese lassen es so erscheinen, als ob
die Individuen es selber sind, die ihre Bildungs- und Berufswege ,wihlen”, die sich selbst
,durchsetzen” oder ,abdrangen” bzw. ,eliminieren” (Bourdieu) lassen. Die Zwange, die
hinter diesen scheinbar freien ,Wahlentscheidungen” stehen, liegen in der Verschieden-
heit nicht nur der materiellen, sondern auch der kulturellen und sozialen Handlungsres-
sourcen und Strategien der Milieus. Das individuelle Durchsetzungsvermogen hangt
nicht zuletzt auch von der herkunftsbedingten Sozialisation ab. Sie vermittelt bestimm-
te Formen des Auftretens und Sprechens, des Umgangs, des Geschmacks oder der All-
gemeinbildung, bei den obersten Milieus ganz besonders die miihelose Selbstverstand-
lichkeit der kulturellen Formen, die Selbstsicherheit und die Orientiertheit im Feld (Geil3-
ler 1994, S. 134 ff.; Steinkamp 1991, S. 252 ff.), wie sie auch die Eliteforschungen von
Michael Hartmann (2002) und von Tomke Béhnisch (1999) beschreiben (vgl. Hradil u. a.
2003). Zum anderen wird das ,Leistungspotenzial der Kinder aus den unteren Schich-
ten nicht voll ausgeschopft”; hierzu tragen , leistungsunabhangige soziale Filter” bei. Die
Bildungsstrategien der Herkunftsmilieus wirken mit den Steuerungen der Lehrer zusam-
men, wobei auch positive Empfehlungen der Lehrer von den mittleren und unteren
Schichten aufgrund ihrer strategischen Praferenzen weniger befolgt werden (GeifSler
2002, S. 356 f.).

Solche Abdriangungsprozesse erfolgen mehr oder minder unbewusst tiber die Kultur-
und Geschmacksschemata, die in der padagogischen Kommunikation, bei den Emp-
fehlungen der Lehrer und auch schon bei den Schulwahlentscheidungen der Eltern
wirksam sind. Bourdieu hat deshalb eine differenzierende, den verschiedenen Klas-
senkulturen Rechnung tragende Pidagogik gefordert. Er betont, dass sie mindestens
ebenso wichtig wie die Bewiltigung der institutionellen und materiellen Bildungsbar-
rieren sei: ,Zu meinen, wenn man allen gleiche wirtschaftliche Mittel bereitstelle, gabe
man auch allen [...] gleiche Chancen [...], hieBe in der Analyse der Hindernisse auf
halbem Wege stehenbleiben und tibersehen, dal’ die [...] Fahigkeiten weit mehr als
durch nattirliche ,Begabung” [...] durch die mehr oder minder grolle Affinitit zwi-
schen den kulturellen Gewohnheiten einer Klasse und den Anforderungen des Bil-
dungswesens oder dessen Erfolgskriterien bedingt sind. [...] Fiir Kinder von Arbeitern,
Bauern, Angestellten und Einzelhandlern bedeutet Schulbildung immer zugleich Ak-
kulturation. [...] Das kulturelle Erbe ist so ausschlaggebend, daB auch ohne ausdriick-
liche Diskriminierungsmalinahmen die Exklusivitit garantiert bleibt, da hier nur aus-
geschlossen scheint, wer sich selbst ausschliet” (Bourdieu u. a. 1971, S. 40; S. 44).
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Rudolf Tippelt

Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 1:
,Milieus — Interessen — Adressaten - Institutionen

Bereits seit Beginn des 20. Jahrhunderts setzt sich die Weiterbildungsforschung inten-
siv mit den Weiterbildungsangeboten aus der Sicht der Teilnehmenden und Adressaten
auseinander. Beginnend mit Horerstatistiken Ende des 19. Jahrhunderts wandte man
sich zunachst der Differenzierung der Teilnehmerschaft auf der Basis einfacher sozio-
demografischer Merkmale (vgl. Engelhart in Tippelt 1999), spater der Erstellung soge-
nannter ,sozialer Profile” der Horerschaft zu (vgl. Radermacher 1932). Ziel war es
zum einen, Planungsdaten fiir den Ausbau des Bildungswesens zu gewinnen; zum
anderen sollte Rechenschaft tiber finanzielle Aufwendungen abgelegt werden.

Nach dem zweiten Weltkrieg wandte man sich vornehmlich dem Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft, Bildungsverhalten, Bildungsinteressen und Bildungseinstellun-
gen zu. Im Mittelpunkt standen hier — in Anlehnung an die damalige Diskussion um
Chancengleichheit im Bildungswesen — nicht nur aktuelle, sondern auch potenzielle
Weiterbildungsteilnehmer. Die Differenzierung von ,gesellschaftlichen Teilgruppen”
sowie die Analyse von Bildungseinstellungen im Kontext sozialer Herkunft erfolgte dabei
auf der Basis klassischer Schichtmodelle. In dieser Forschungstradition gilt die Gottinger
Studie (vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966), die erstmals das Bildungsinteresse
und Bildungsverhalten aller Bevolkerungsschichten erfasste, zu Recht bis heute als ,, Leit-
studie” der differentiellen Bildungsforschung. Aussagen tiber Interessen, Motive und
Barrieren in Bezug auf Weiterbildung konnten hier auf der Basis der Zugehdrigkeit zu vier
hierarchisch angeordneten Schichten der Gesellschaft differenziert werden.

Heute sind Konzepte der adressatenbezogenen Milieuforschung wie auch der Teilneh-
merforschung einflussreich. Aber auch die Zielgruppenforschung, die Teilnehmer/innen
meist nach Alter, Geschlecht oder beruflichem Status unterscheidet und zielgruppenad-
aquate Weiterbildungsprogramme — haufig auch als Modellprojekte — initiiert, tragen zum
Erkennnisgewinn Uber die Adressaten der Weiterbildung kontinuierlich bei. In der Ar-
beitsgruppe werden diese verschiedenen Formen der Adressatenforschung thematisiert
und es werden empirische Ergebnisse aktueller Weiterbildungsprojekte dokumentiert.
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Lernhahitus und Milieu als zentrale Dimensionen bei der
Untersuchung lebenslanger Lernprozesse

Lern- und Verlernprozesse im Erwachsenenalter stehen in einem Zusammenhang zu
Lernmustern, die in der jeweiligen Herkunftsfamilie und im Milieu erworben wurden.
In der empirisch-qualitativen Studie ,Biographie und Lernhabitus” (Herzberg 2004),
aus der nachfolgend zentrale Kerngedanken vorgestellt werden, wird am Beispiel heu-
te erwachsener Kinder Rostocker Werftarbeiter aufgezeigt, welchen Einfluss das tiber
die Generationenschwelle tradierte Wissen und das Herkunftsmilieu bei der biografi-
schen Verarbeitung des gesellschaftlichen Transformationsprozesses in der ehemali-
gen DDR haben.

Fir die Analyse der Lern- und Bildungsprozesse wird in der Studie der Forschungszu-
gang tiber die Biografie gewahlt. Neben den Bildungsbiografien der Rostocker Werftar-
beiterkinder werden auch die Biografien der Eltern einer sorgfiltigen Rekonstruktion
unterzogen.! Auf diesem Weg kénnen Kontinuitit und Wandel intergenerational tra-
dierter Lernmuster dargestellt werden. Unter sozialkonstruktivistischer Perspektive
werden die Dimensionen Habitus und Milieu in der Untersuchung gezielt berticksich-
tigt. Das von Bourdieu zugrunde gelegte Habituskonstrukt (vgl. Bourdieu 1994) wird
hierbei jedoch modifiziert, zumal es nur etwas tber den Vergesellschaftungsaspekt
eines Menschen aussagt, nichts aber tiber dessen Individuierungsprozess bzw. die Ent-
wicklungsmoglichkeiten eines Habitus. Dies erscheint allerdings notwendig, wenn das
Konzept fir die Untersuchung von Lern- und Bildungsprozessen Anwendung finden
soll. Mit dem Konzept des biografischen Lernhabitus, das unter Ruickgriff auf biografie-
theoretische Uberlegungen entwickelt wurde, konnen die habituellen Basismuster ei-
nes Menschen einerseits, die Emergenz individueller Transformation andererseits er-
fasst werden. Die Definition des biografischen Lernhabitus lautet: Er ist Produkt inkor-
porierter sozialer Strukturen, zugleich aber auch das Erzeugungsprinzip biografischer
Lern- und Bildungsprozesse. Mit folgenden Kategorien l4sst sich der biografische Lern-
habitus bei der empirischen Analyse erfassen: Bildungsaspirationen, biografische Lern-
und Verarbeitungsstrategien, Deutungshoheit, Wertorientierungen, biografische Refle-
Xivitat.

Unter dem Begriff Milieu wird in der Studie nicht nur die Mesosphare zwischen abs-
trakter Struktur- und konkreter Handlungsebene verstanden. Im Anschluss an Karl

1 Das Sample der Untersuchung setzt sich aus neun biographisch-narrativen Interviews mit Rostocker Werftar-
beiter/innen der Geburtsjahrgange 1922 bis 1936 und zehn Interviews mit deren Kindern zusammen. Die Kinder
sind in den Jahren zwischen 1946 und 1964 geboren. Fiir die intensive Fallbearbeitung wurden drei intergenera-
tionale Fallkonfigurationen einer genaueren Analyse unterzogen.
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Mannheim wird unter dem Begriff Milieu jener ,konjunktive Erfahrungsraum” (vgl.
Mannheim 1980, S. 211) gefasst, der die Sozialwelt im Nahbereich umschreibt.

In den folgenden Ausfiihrungen soll zunéchst die spezifische Dynamik des Rostocker
Werftarbeitermilieus skizziert werden (1). Anschliefend werden Kontinuitit und Wan-
del eines biografischen Lernhabitusmusters anhand einer Fallkonfiguration aufgezeigt
(2). In einer Schlussbetrachtung werden mogliche erwachsenenpiadagogische Konse-
quenzen einer Biografieorientierung angesprochen (3).

1. Eine Skizze des Rostocker Werftarbeitermilieus

Die spezifische Dynamik des Rostocker Werftarbeitermilieus ist im Rahmen eines gro-
Beren, der zugrunde liegenden Studie vorausgegangenen Forschungsprojekts (vgl. Al-
heit u. a. 1999) untersucht worden. In diesem Projekt wurden Modernisierungsprozes-
se zweier deutscher Werftarbeitermilieus in den 1950er Jahren im Vergleich analysiert.
Es ging um die Untersuchung des ,AG-Weser“-Milieus in Bremen und des Rostocker
Neptunwerftmilieus. In Bezug auf das Rostocker Werftarbeitermilieu konnte folgendes
Phanomen beobachtet werden:

Wihrend die Arbeiter im Produktionsbereich politisch-symbolisch als Vertreter der
Arbeiterklasse sowie aufgrund ihrer geschickten Aushandlungsstrategien privilegiert
wurden, fand gleichzeitig eine Entwertung von Bildungssegmenten mit hoherer Quali-
fikation statt. Bildungs- und Qualifikationsaufsteiger, die offiziell durchaus zu ihrem
Bildungsaufstieg angehalten wurden, mussten ihre Aufstiegsprozesse dementieren, wenn
sie im Milieu anerkannt sein wollten. Aufgrund der ausgesprochen egalitiren gesamt-
gesellschaftlichen Stimmung war eine Exposition der Bildungs- und Qualifikations-
aufsteiger verpont. Zugleich erschien ein Bildungsaufstieg auch 6konomisch keineswegs
attraktiv. Er fiihrte zu Einkommensverlusten. Die Aufgestiegenen gerieten zudem in
eine Pufferfunktion zwischen staatlicher Planungslogik und Arbeiterschaft. Dies be-
deutete einen Autonomieverlust, denn das Milieu stellte, anders als es vielleicht zu
erwarten wire, keineswegs eine staatstragende soziale Einheit dar, sondern eine Art
,autonomes Gegenmilieu” (Alheit u. a. 1999).

Die Arbeitskolonnen und insbesondere ihre Vorarbeiter, die so genannten Brigadiere,
haben im Zuge von Arbeitsnormaushandlungen in den 1950er Jahren eine Autonomie
gegeniiber staatlichen Vorgaben erlangt, die im vorangegangenen Projekt zwar
keineswegs als politische, aber dennoch als Lohnautonomie gedeutet werden konnte.
Diese Autonomie hat fiir die Arbeiter zu einer zufrieden stellenden Lohnentwicklung
geflihrt, zugleich jedoch die Produktivitit gehemmt und bereits Ende der 1950er Jahre
zu einer Gefdhrdung der 6konomischen Reproduktion der Gesamtgesellschaft beige-
tragen. Dieser Prozess hat die Beschaftigten im Produktionsbereich privilegiert, wah-
rend es zu einer Entwertung des Bildungskapitals gekommen ist. Dies — so lautet die
Ausgangshypothese der Studie, auf die hier Bezug genommen wird — hatte nicht nur
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Auswirkungen auf die nachfolgende Generation der Arbeiter im Produktionsbereich,
sondern auch auf die Gruppe der Bildungs- und Qualifikationsaufsteiger. Dieses Phi-
nomen soll anschliefend nicht weiter theoretisch erortert, sondern an einem empiri-
schen Fallbeispiel veranschaulicht werden.

2. Fallbeispiel: Franz Richter und sein Sohn Andreas® Vom gebrochenen Bildungs-
aufstieg zum Widerstand gegen aufstiegsorientierte (Weiter)-Bildung

In diesem Fall bestatigt sich die Vorannahme, dass die Entwertung des Bildungskapi-
tals nicht nur eine Auswirkung auf die nachfolgende Generation der Arbeiter im Pro-
duktionsbereich, sondern auch auf die Kinder der Bildungs- und Qualifikationsaufstei-
ger im Milieu hat.

Franz Richter, der 1930 geboren wird und der zur Gruppe der Bildungs- und Qualifi-
kationsaufsteiger im Milieu gehort, gibt vor dem Hintergrund seiner eigenen Bildungs-
aufstiegserfahrungen im Milieu an seinen Sohn die Botschaft weiter, dass er auf einen
hoheren Bildungsweg verzichten und wieder Arbeiter werden soll. Er gibt ein bewah-
rendes Lernhabitusmuster weiter, das keine Bildungsaspirationen umfasst, von Wert-
schatzung praktischer Arbeit und Skepsis gegentiiber theoretischem Wissen gepragt ist
und keine (lern)biografische Reflexivitiat umfasst. Hierbei muss erwdhnt werden, dass
Vater Richter seinen Bildungsaufstieg zum Industriekonom keineswegs intentional
geplant hat, sondern von auBen dazu aufgefordert worden ist. Fiir den aus dem Sude-
tenland vertriebenen Franz Richter wurde durch die Anpassung an die Anforderung
von auflen gewihrleistet, dass er im Milieu verbleiben konnte, wihrend viele Zuge-
wanderte entlassen wurden.

Dass Franz Richter seinen eigenen, im Herkunftsmilieu erworbenen bewahrenden Lern-
habitus trotz Bildungsaufstieg nicht maRgeblich in die Richtung von mehr Handlungs-
autonomie und biografischer Reflexivitit verdndern konnte, wird insbesondere an den
Stellen des Interviews deutlich, in denen er tiber die Situation bei der Arbeit spricht. Es
wird erkennbar, dass er in seiner beruflichen Leitungsposition als Gruppenleiter im
Elektroeinkauf keine Moglichkeit zur Entwicklung von Autonomie und Selbstverant-
wortlichkeit hatte. Die Persistenz seines Lernhabitus ldsst sich auch anhand seiner
Werteskala beztiglich praktischer Berufserfahrung und theoretischem Wissen ablesen.
Franz Richter schatzt praktische Arbeit trotz seines eigenen Bildungsaufstiegs mindestens
ebenso, wenn nicht hoher ein als theoretisches Wissen. Zudem fehlen Franz Richter
zur Ausfillung der Leitungsposition die biografischen Ressourcen (u. a. die reflexive
Distanz), so dass er zum Spielball zwischen den Fraktionen, der staatlichen Planungs-
logik und der Arbeiterschaft wird. Mit dem Ruckgriff auf habituelle Basismuster bzw.
auf damit verbundene Tugenden wie Fleils und ein hohes Arbeitsethos schafft er sich
eine berufliche Uberforderungssituation. Er tibernimmt die liegenbleibenden Arbeiten

2 Die Personennamen wurden anonymisiert.
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seiner Brigade, fiir deren Delegation er eigentlich zustindig wire, selbst. Niichtern
restimiert er: ,Na und halt so, somit hab ich eben nicht viel Freizeit gehabt’. Wenngleich
er also formal einen Bildungsaufstieg gemacht hat, so hat er sein bewahrendes Lernha-
bitusmuster nicht wirklich tGberschritten. Die Botschaft an seinen Sohn lasst sich vor
diesem Hintergrund keineswegs als Bruch, sondern als Ausdruck von Kontinuitat deu-
ten, denn der Vater hat sich zwar funktional, aber nicht habituell aus dem Milieu ge-
16st.

Andreas Richter, 1960 geboren, ratifiziert den Bildungsauftrag seines Vaters und tiber-
nimmt das bewahrende Lernhabitusmuster. Anders als sein Vater verzichtet er jedoch
auf einen Bildungsaufstiegsprozess. Bereits die Schule ist fir ihn entsprechend der
Botschaft seiner Eltern nur instrumentell wichtig als Vorbereitung auf das Arbeitsleben.
Andreas Richter wird wieder Arbeiter. Er profitiert hierbei von den sozialen Beziehun-
gen seines Vaters auf der Werft. Er wird Dreher auf der Neptunwerft. Die Moglichkeit
seinen Meister zu machen, lehnt er ab.

Aus heutiger Sicht — unter kapitalistischen Bedingungen lebend — begriindet er sein
Handeln damit, dass er als Meister im Gegensatz zum Verdienst des Facharbeiters eine
erhebliche finanzielle EinbulRe erfahren hétte. Dariber hinaus dirften aber auch die
widerspriichlichen Leitungserfahrungen seines Vaters sowie das Bindungsvermogen
der Arbeitsbrigade wesentliche Griinde fiir seinen Bildungsverzicht dargestellt haben.
Zudem bezweifelt Andreas Richter die Nutzlichkeit theoretischen Wissens fiir die Po-
sition des Meisters. Ebenso wie sein Vater ist er theoretischem Wissen gegentiber skep-
tisch eingestellt. Andreas Richter konstruiert sich in seiner lebensgeschichtlichen Er-
zihlung als stolzen Werftfacharbeiter, der tiber ein hohes MaR an sozialen Beziehun-
gen verfiigt. Er spricht ausfiihrlich tiber die ausgesprochen guten Beziehungen in sei-
ner Arbeitsbrigade.

Mit dem gesellschaftlichen Transformationsprozess werden seine biografischen Res-
sourcen dramatisch entwertet. Andreas Richter ist einem deutlichen Individualisierungs-
prozess ausgesetzt. Die Werft baut rapide Stellen ab, das Arbeitskollektiv von Andreas
Richter zerfillt, und er steht selbst vor der Frage, ob er seinen Arbeitsplatz behalten
oder lieber eine Umschulung machen soll. In dieser Situation beharrt Andreas Richter
nicht auf seinem Widerstand gegen Weiterbildung, sondern zieht den Besuch einer
derartigen Mallnahme in Betracht. Dennoch behilt er seine Arbeitsorientierung ein-
deutig bei und entscheidet sich gegen eine Umschulung. In dieser Entscheidungssitu-
ation, in der Andreas Richter einen Experten der Betriebsakademie zu Rate zieht, wird
sein biografisches Handlungspotenzial erkennbar. Er reflektiert die ihm beruflich of-
fenstehende, bisher aber nicht verwirklichte Option einer Umschulung. Dieses Han-
deln verweist auf sein intuitives Wissen tber sein Potenzial an nicht gelebtem Leben.
Er ist in der Lage, seine berufliche Perspektive mit Unterstiitzung des Experten einzu-
schatzen. Auf der Basis und mit Vertrauen auf sein Facharbeiterkonnen tragt er in die-
ser prekaren Situation das Risiko und behilt — anders als viele seiner Kollegen — seinen
Arbeitsplatz auch auf die Gefahr hin, dass er arbeitslos werden kann. In diesem Zu-
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sammenhang lasst sich von einem transitorischen Bildungsprozess (Alheit 1993) spre-
chen, den Andreas Richter macht. Mit seiner Fihigkeit, alte Wissensbestinde an neue
Sinnressourcen anzuschlieRen, verfiigt er tiber die Fihigkeit der Biographizitit (ebd.,
1993). Trotz zunehmender und von auBen aufgendtigter Reflexivitit scheint der Lern-
habitus von Andreas Richter dennoch weitgehend persistent zu bleiben. So entwickelt
Andreas Richter auch nach der Wende keine Aspirationen in Bezug auf Bildung und
Qualifikation. Er bleibt beruflich bei seinen Leisten und zieht keinen beruflichen Mo-
bilitatsprozess in Betracht. Andreas Richter sucht sich ein neues Milieu der sozialen
Integration vor Ort. Er ersetzt das zerfallende Arbeitskollektiv durch den Beitritt in
einen Schitzenverein und sagt: ,Ja, da habe ich meine Kumpels jetzt”. Theoretischem
Wissen misst Andreas Richter nach wie vor keine grolle Bedeutung bei.

Aber nicht in jedem Fall hat die spezifische Dynamik des Milieus bzw. Submilieus
sowie die Entwertung des Bildungskapitals derart einschneidende Folgen fiir bzw. ge-
gen die Entwicklung von Bildungsaspirationen wie im Falle von Franz Richter und
seinem Sohn Andreas. So konnte beispielsweise in einem maximalen Vergleichsfall
herausgefunden werden, dass das familiale Mikromilieu und die in ihm weiter gegebe-
nen Bildungsaspirationen einen wesentlich bedeutsameren Einfluss auf die intergene-
rationalen Bildungsbiografien genommen haben als das Milieu. Dementsprechend lasst
sich auch im Hinblick auf die Gesamtergebnisse der Studie ,Biographie und Lernhabi-
tus” festhalten, dass — anders als zunichst erwartet — das jeweilige familiale Mikromi-
lieu neben den einzelnen Submilieus einen entscheidenden Orientierungsrahmen fir
die Ausbildung von Bildungsorientierungen dargestellt hat.

3. Schlusshetrachtung

Pragnant erscheint nach diesem kurzen Einblick in die Empirie, aber auch in Bezug auf
die Ergebnisse der zugrunde liegenden Studie die erstaunliche Beharrungskraft der
Lernhabitusmuster. Die beiden in der Untersuchung identifizierten Muster, ein bewah-
rendes und ein entwicklungsorientiertes, bleiben tiber die Generationenschwelle, un-
ter Einfluss der spezifischen Dynamik des Milieus bzw. der Submilieus sowie im ge-
sellschaftlichen Transformationsprozess weitgehend persistent. Es entsteht nach den
Ergebnissen der empirischen Analyse der Eindruck, dass umfangreiche Lernhabitus-
metamorphosen im Rostocker Werftarbeitermilieu vor dem Hintergrund der histori-
schen und sozialen Situation in der ehemaligen DDR blockiert gewesen seien.

Ein Blick auf das mit dem Rostocker Werftarbeitermilieu vergleichbare ,AG-Weser*-
Milieu in Bremen und die in ihm stattfindenden intergenerationalen Modernisierungs-
prozesse tber Bildung und Qualifikation (vgl. Alheit u. a. 1999, DierfBen u. a. 1997)
bestarkt die Annahme einer intergenerationalen Modernisierungsblockade. Dieses Er-
gebnis korrespondiert mit den Forschungsergebnissen von Alheit u. a. (2004), die bei
der Untersuchung von Mentalititsentwicklungen in einer ostdeutschen Grenzregion
eine ,intergenerationale Modernisierungsresistenz” festgestellt und diese in Zusam-
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menhang mit dem sozialen ,Subraum” in der ehemaligen DDR gebracht haben. In
diesem sozialen Raum haben wihrend der gesamten DDR-Zeit keine bemerkenswer-
ten Bewegungen stattgefunden. Die Tradierungspraxis in den Familien und Submilieus
hat in diesem sozialen Raum eine bedeutsame Rolle gespielt.

Mit Hilfe des biografischen Lernhabituskonzepts konnten trotz Persistenzverhalten auch
Entwicklungsmoglichkeiten des intergenerational tradierten Lernhabitus aufgezeigt
werden, die durch ein innovatives Konzept des lebenslangen Lernens befordert wer-
den konnten. Hierzu abschlieRend einige erste Uberlegungen und Gedanken. Dieses
Konzept misste, und hierin stimme ich Alheit und Dausien (2002) zu, biografietheore-
tisch und empirisch fundiert sein. Das vorgestellte Untersuchungskonzept und die pra-
sentierten Ergebnisse sollen einen Beitrag zu einer solchen biografischen Lerntheorie
beitragen. Die herausgearbeiteten Lernhabitusmuster sensibilisieren dafiir, dass die
Begriffe des selbstgesteuerten, selbst-direktiven Lernens (vgl. u. a. Straka 1997, Doh-
men 1998), die oftmals in der Diskussion um das lebenslange Lernen genannt werden,
als zu idealisiert erscheinen, zumal sie nicht selten auf der Vorstellung autonom und
strategisch Lernender basieren (vgl. Alheit u. a. 2002). So konnte insbesondere durch
die Herausarbeitung des bewahrenden Lernhabitusmusters in der ausfiihrlich vorge-
stellten Fallkonfiguration auch auf Grenzen lebenslanger Lernprozesse durch tiefsit-
zende tberindividuelle Muster hingewiesen werden. In den vorausgegangenen Aus-
fithrungen liel sich jedoch auch auf Ressourcen fiir lebenslange biografische Lernpro-
zesse aufmerksam machen, zu deren Anregung Bildungsinstitutionen neben der Ver-
mittlung von Fachwissen zunehmend aufgefordert sind. Diese Potenziale finden in
einem Modell zielgerichteter Selbststeuerung, das primar an institutionalisierten Vor-
gaben, wie dem Wissenserwerb, orientiert ist, zu wenig Berticksichtigung. So konnte
beispielsweise anhand der sorgfiltigen Rekonstruktion der Bildungsbiografie von An-
dreas Richter festgestellt werden, dass der Protagonist trotz bewahrendem Lernhabi-
tusmuster und trotz ungiinstiger Rahmenbedingungen tber die Fdhigkeit verfugt, seine
eigenen Ressourcen und Handlungspotenziale im Zuge des gesellschaftlichen Trans-
formationsprozesses auf Anforderung von auBen und unter Zuhilfenahme eines Bera-
ters einzuschitzen. Er verfiigt tiber die Fihigkeit, alte Wissensbestinde an neue Sinn-
ressourcen anzuschlieBen und sich mit diesem Wissen neu zu assoziieren, mit ande-
ren Worten tber die Schliisselqualifikation der Biographizitit (Alheit 1993). Auf der
Grundlage dieser Fahigkeit, die es in institutionellen Settings zu beférdern gilt, konnen
Lernhabitusmetamorphosen stattfinden.
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Entwicklung von Personlichkeitskompetenz und zentrale
Weiterbildungsharrieren in sozialen Milieus

1. Adressaten- und Teilnehmerforschung im Kontext sozialer Milieuforschung

Grundlegende Einstellungen, Meinungen und Interessen in Bezug auf Weiterbildung
standen bereits im Mittelpunkt der ,Freiburger” (vgl. Barz 2000) sowie der ,Miinch-
ner” Studie (vgl. Tippelt u. a. 2003). Anders als die Vorlauferstudien der Adressatenfor-
schung, die sich vornehmlich auf Teilnahmeverhalten und -interessen im Kontext klas-
sischer sozio-demografischer oder schichtbezogener Merkmale stiitzten, tragen diese
Untersuchungen der Tatsache Rechnung, dass aufgrund gesellschaftlicher Pluralisie-
rungs- und Differenzierungstendenzen neue Modelle der Sozialstrukturanalyse not-
wendig werden. Die in dieser AG vorzustellende bundesweite, vom Bundesminisiteri-
um fur Bildung und Forschung (BMBF) geférderte Untersuchung ,soziale und regiona-
le Differenzierung von Weiterbildungsinteressen und -verhalten” ist in der Tradition
der Milieuforschung zu verorten (Barz u. a. in Vorbereitung). Das Modell sozialer Mi-
lieus ermoglicht es, Bildungseinstellungen und Bildungsverhalten nicht ausschliellich
im Kontext herkdmmlicher Schichtdeterminanten wie Bildung, Beruf und Einkommen
— die selbstverstiandlich in der Ungleichheitsforschung und bei politischen und pada-
gogischen Strategien zur Chancengerechtigkeit nach wie vor von groller Bedeutung
sind —, sondern auch unter Einbezug grundlegender Wertorientierungen und Lebens-
stile zu analysieren.

2. Soziale Milieus als Analyseeinheit und Weiterbildungsmarkt

Ein soziales Milieu fasst Menschen mit dhnlichen Werthaltungen, Lebensauffassungen
und Lebensweisen zusammen (vgl. Flaig u. a. 1994). Die Angehdrigen eines Milieus
teilen dhnliche Einstellungen zu relevanten Lebensbereichen wie Arbeit, Freizeit, Part-
nerschaft, Konsum, Alltagsasthetik oder eben Bildung und Weiterbildung. Wihrend
umfassende Milieucharakteristika (auch: Milieubausteine) fur die erstgenannten Le-
bensbereiche regelmalig durch SINUS erarbeitet und angepasst werden, kbnnen Aus-
sagen zum Milieubaustein ,Weiterbildung” erstmals auf der Basis der genannten aktu-
ellen bundesweiten Studie getroffen werden. Die Milieustruktur der Bundesrepublik
Deutschlands setzt sich derzeit aus zehn sozialen Milieus zusammen. Anhand der
genannten Milieubausteine lasst sich fiir jedes der zehn Milieus eine typische Charak-
teristik entwickeln (siehe auch www.sinus-milieus.de).

Aufgrund der gebotenen Kiirze dieses Beitrags werden im Folgenden exemplarisch
drei soziale Milieus herausgegriffen, die aufgrund ihrer Lage im sozialen Raum eine
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vertikale sowie eine deutliche horizontale Differenzierung aufweisen: die junge, un-
konventionelle Leistungselite der modernen Performer, die Sicherheit und Ordnung
liebende Kriegsgeneration der Traditionsverwurzelten sowie die stark materialistisch
gepragte Unterschicht der Konsum-Materialisten. Fiir diese Milieus werden auch zen-
trale Befunde der im Folgenden vorzustellenden bundesweiten Untersuchung zum
Themenbereich der Personlichkeitsentwicklung sowie zu typischen Weiterbildungs-
barrieren prasentiert.

3. Die Studie ,,soziale und regionale Differenzierung von Weiterbildungsinteressen
und -verhalten®

Die deutschlandweite Untersuchung ,soziale und regionale Differenzierung von
Weiterbildungsverhalten und -interessen” (2001-2003) erweitert die bisherige empi-
rische Basis und das methodische Instrumentarium der Adressaten- und Teilnehmer-
forschung. Ziel ist es, ,Konturen und Konfigurationen der Nachfrageseite im Bereich
der Weiterbildung herauszuarbeiten und detailliert zu beschreiben” (Barz u. a. 2001,
S. 7). Dazu wurden neben dem konkreten Weiterbildungsverhalten auch grundle-
gende Interessen, Einstellungen, Motive und Barrieren im Hinblick auf Weiterbil-
dung erhoben. Schwerpunkte bildeten die derzeit expandierenden Themenbereiche
der Gesundheitsbildung, der Schliisselqualifikationen, der Entwicklung von Persén-
lichkeitskompetenz sowie des informellen Lernens. Es kam ein umfassendes Instru-
mentarium zum Einsatz, wobei einzelne Forschungsschritte in Form einer Metho-
dentriangulation zeitlich ineinander verschrankt waren: 160 qualitative, problem-
zentrierte Interviews, eine Reprasentativbefragung mit 3.000 computergestiitzten Te-
lefoninterviews (CATI) sowie 16 Gruppendiskussionen mit einer homogenen, vorab
definierten Teilnehmerschaft.

Befunde der milieuspezifischen Auswertungen des umfangreichen Datenmaterials le-
gen nahe, dass folgende Elemente des im Kontext dieser Studie analysierten Bausteins
,Weiterbildung” erheblich zwischen den zehn sozialen Milieus differieren: Prigende
Bildungserfahrungen in Kindheit und Jugend, Bildungsvorstellungen und Bildungsbe-
griff, typische Weiterbildungsinteressen, typische Weiterbildungsbarrieren, typische
Anspriche an Methode und Ambiente, Weiterbildungsmarketing, Entwicklung von
Personlichkeitskompetenz, Gesundheitsbildung, Schlusselqualifikationen, Informelles
Lernen, Nutzung und Image verschiedener Anbieter. Die folgenden Ausfiihrungen kon-
zentrieren sich auf die im Kontext der AG prasentierten Befunde zu den Themenberei-
chen ,Entwicklung von Personlichkeitskompetenz” sowie zu ,typischen Weiterbildungs-
barrieren”.
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4. Entwicklung von Persidnlichkeitskompetenz und Weiterbildungsharrieren
in ausgewdhlten sozialen Milieus

4.1 Entwicklung von Persidnlichkeitskompetenz

Als duBerst zukunftstrachtiges Weiterbildungsfeld stellt das Themengebiet ,Entwick-
lung von Personlichkeitskompetenz” einen Schwerpunkt des bundesweiten For-
schungsprojekts dar. Themen der Personlichkeitsentwicklung werden bspw. nach Ein-
schiatzung von Unternehmern, die in der Trendanalyse ,Quo vadis Weiterbildung?”
(vgl. Graf u. a. 1996) befragt wurden, im Vergleich zu anderen Weiterbildungsthe-
men zukiinftig den starksten Bedeutungszuwachs (11,9 %) zu verzeichnen haben. In
den qualitativen Interviews des Forschungsprojekts wurden vor allem Teilnahmebe-
reitschaften und Interessen an Kursen zur Entwicklung von Personlichkeitskompe-
tenz thematisiert. Dabei wurden die Befragten zum einen gebeten, ihr Verstandnis
von ,Personlichkeit” und ,Personlichkeitsentwicklung” zu charakterisieren; zum an-
deren sollten Einstellungen und Interessensgebiete anhand verschiedener Kurstitel im
Bereich der Personlichkeitskompetenz erhoben werden. Dabei zeigten sich wie er-
wartet erhebliche milieuspezifische Differenzen, die im Folgenden fir die Milieus
der Modernen Performer, der Traditionsverwurzelten sowie der Konsum-Materialis-
ten aufgezeigt werden.

Moderne Performer

Auf starke Zustimmung stoBen Kurse zur Personlichkeitsbildung im avantgardistischen,
trendsetzenden Milieu der Modernen Performer. Zu erkldren ist diese Tendenz mit
dem milieutypischen Effektivitits- und Erfolgsstreben, der Wertschitzung von Indivi-
dualitiat sowie dem starken Interesse an einem ,sich verkaufen” oder ,sich vermark-
ten”. Eine Verbindung von individueller Hoherentwicklung, Erfolgsstreben und ,Ver-
marktung” in vielen Kursen zur Entwicklung von Personlichkeitskompetenz gilt
keineswegs als kritikwiirdig, sondern vielmehr als erstrebenswert und sinnvoll; hinzu
kommt die Uberzeugung, Persénlichkeit miisse und kénne man lebenslang — durchaus
auch im Kontext von Kursen — weiterentwickeln und optimieren (,Ich denke, dass
Persénlichkeitsmerkmale beeinflussbar und trainierbar sind. Generell alle.”). Die fikti-
ve ,Kursauswahl” im Themenbereich der Personlichkeitskompetenz bezieht sich auf
Kurse wie ,Stressmanagement”, ,Zeitmanagement” oder auch Seminare im Bereich
der Fiihrungskrafteentwicklung (,Mitarbeiter motivieren”; ,Uberzeugen durch Person-
lichkeitsmarketing”). In dieser Seminarauswahl zeigen sich milieuspezifische Charak-
teristika wie z. B. eine grundlegend hohe Arbeitsbelastung im Hinblick auf zeitliche
oder physisch-emotionale Ressourcen oder die (angestrebte) Tatigkeit in leitenden, die
Selbstprasentation fordernden beruflichen Positionen. In der Wahl der Anbieter greift
man gemal des Strebens nach beruflicher Weiterentwicklung, hoher Qualitat und in-
dividueller Forderung auf spezialisierte, private, berufsnahe und renommierte Anbie-
ter der , Top-Klasse” zurick.
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Traditionsverwurzelte

Eine deutlich ablehnende Haltung gegeniiber Kursen zur Entwicklung von Personlich-
keitskompetenz zeigt sich im gesamten traditionellen Segment der Milieulandschaft.
Hier hegt man grundlegende Ressentiments — teilweise aus der Beftirchtung von Unse-
riositat und ,Geldschneiderei” heraus, teilweise aufgrund einer grof’en lebensweltbe-
dingten Distanz zu diesem Themenbereich. ,Personlichkeit” steht fiir Angehorige des
traditionsverwurzelten Milieus in engem Zusammenhang mit positiven Charakterei-
genschaften, grundlegenden Umgangsformen sowie dem Erscheinungsbild einer Per-
son. Diese seien —so der Tenor in diesem Milieu — bereits in die Wiege gelegt und stark
durch das Elternhaus vorgepragt (,Also wenn vom Elternhaus aus nichts getan wird,
wird es wahrscheinlich schwierig sein fiir nen jungen Menschen, sich da alleine hin zu
entwickeln”). Neben dem Einfluss des Elternhauses werden der Personlichkeit kaum
Entwicklungswege und -moglichkeiten attestiert. Man selbst beteiligt sich kaum an
derartigen Seminaren und kann sich aufgrund fehlender Erfahrung und raren Vergleichs-
moglichkeiten unter den meisten der vorgelegten Kurstitel nichts vorstellen: ,Was soll
ich denn jetzt sagen? Schreib mal ,ja’ hin...ja, schreib mal ,ja’, sonst haben wir zu viel
,nein’ hier stehen”. Bei der fiktiven Kursauswahl wird ein Interesse an kompensatori-
scher Kompetenzentwicklung deutlich: So wéhlt man haufig Seminare wie ,kreative
Potenziale freilegen” oder ,Gehirnpotenziale besser nutzen” — mit dem Ziel, bereits
vorhandene Potenziale zu entfalten und weiterzuentwickeln. In der Wahl der Anbieter
wirde man zumeist — in Anlehnung an die milieutypische Konzentration auf Bekann-
tes und Bewdhrtes — auf die Volkshochschule oder auch die Handelskammern zurtick-
greifen.

Konsum-Materialisten

Wie auch im Milieu der Traditionsverwurzelten zeigt sich in der stark materialistisch
orientierten Unterschicht eine groRe, lebensweltbedingte Distanz zu Themen der Per-
sonlichkeitsentwicklung. ,Personlichkeit” ist der Auffassung der Konsum-Materialis-
ten nach nur ,gebildeten”, ,intelligenten” und ,erfolgreichen” Menschen zuzuschrei-
ben — und wird damit zum Kennzeichen einer anderen Welt: ,Personlichkeit macht
das aus, was ich persénlich nicht gemacht habe.” In Anlehnung an das milieutypische
Underdogbewusstsein geht man davon aus, dass das Privileg einer ,Personlichkeit”
bereits qua Geburt und qua Elternhaus festgelegt sei. Dementsprechend sieht man
auch nur stark eingeschrankte Moglichkeiten, Personlichkeit zu trainieren und weiter-
zuentwickeln: ,Ma’ bleibt so, wie ma” isch, des kann ma’ ned von heut’ auf morgen
verandern.” Obwohl man Personlichkeit als kaum verdnderbar betrachtet und dartiber
hinaus die meisten Kurstitel eher als nichtssagend empfunden werden (,,Ja gibt’s denn
des wirklich?”), bekundet man an samtlichen Bereichen der Personlichkeitsentwick-
lung pauschales Interesse. Bei der Wahl zwischen fiktiven Kursangeboten beschran-
ken sich die Befragten im Milieu der Konsum-Materialisten mit Seminaren wie ,Schwie-
rige berufliche Entscheidungen treffen”, ,Ziele setzen und effektiv verfolgen” sowie
,Selbstsicherheit erlangen” auf Bereiche, die den problembeladenen Alltag der Kon-
sum-Materialisten kennzeichnen. Trotz eines grundlegend starken Interesses hegen
Konsum-Materialisten des Ofteren begriindete Zweifel an der Zielrichtung derartiger
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Kurse. Hier befiirchtet man Unseriositit und Scharlatanerie (,Dass ma’ da irgendwie
sektenmalSig reingerat, wo man so leicht ned wieder rauskommt”) sowie leere Verspre-
chungen: ,Danach ist dann alles doch wie beim Alten. Weil meistens ist es eben so,
dass der Erfolg nicht eintrifft.” Nicht nur hinsichtlich einzelner Kurstitel, sondern auch
bei der Wahl von Anbietern weils man sich im Milieu der Konsum-Materialisten kaum
zu helfen: ,Wo sollte ich mich da hin wenden? Ich weil3 ja nicht einmal, was es fiir
Anbieter gibt.”

4.2 Typische Weiterbildungsharrieren

Um breite Bevolkerungsschichten in das System der Weiterbildung zu integrieren, be-
darf es neben der Information tiber Teilnahmemotive und Interessensgebiete auch der
Berticksichtigung von Weiterbildungsbarrieren und Nichtteilnahmemotiven. Weiter-
bildungsbarrieren sind dabei als Bestandteil hochkomplexer motivationaler Strukturen
zu verstehen, die nur bedingt — insbesondere in reprasentativen Bevolkerungsumfra-
gen — empirisch zu erfassen sind. Zum einen ist die Frage nach Weiterbildungsbarrie-
ren hochst anfallig fir Verzerrungen in Richtung sozialer Erwiinschtheit; zum anderen
sind den Gesprichspartnern Nicht-Teilnahmemotive teilweise nicht bewusst bzw. kon-
nen nicht sofort benannt werden (vgl. Burgess 1971; Karl 1979). So wurde nicht nur
mit der Reprasentativerhebung, sondern auch mit den qualitativen, leitfadengestiitzten
Explorationen Informationen tiber milieuspezifische Weiterbildungsbarrieren erhoben.
Um der Besonderheit und Komplexitdt motivationaler Strukturen Rechnung zu tragen,
wurden Weiterbildungsbarrieren in den qualitativen Interviews nicht direkt mit einer
eigenen Fragestellung erfasst, sondern indirekt im Gesprachsverlauf thematisiert. Wie
erwartet differieren die Nicht-Teilnahmemotive erheblich zwischen den sozialen Mili-
eus.

Moderne Performer

Angehorige dieses trendsetzenden Leitmilieus beteiligen sich im Milieuvergleich be-
trachtet stark an beruflicher Weiterbildung. Ausschlaggebend ist hier eine starke Leis-
tungsorientierung im Beruf sowie der Wunsch, immer , auf dem Laufenden” zu bleiben
— oder gar einen Schritt voraus zu sein. Weiterbildung erfolgt allerdings in diesem
jungen Milieu eher selten freiwillig in Form von formal-organisierten Veranstaltungen.
Folgende Nichtteilnahmemotive konnen auf der Basis der qualitativen Explorationen
festgehalten werden:

Zunichst grenzt man sich als trendsetzende Leistungselite deutlich von ,gewdéhnli-
chen” Veranstaltungen und einer herkommlichen Teilnehmerschaft ab: Schliellich
mochte man nicht mit ,jedem” in einer ,x-beliebigen” Veranstaltung sitzen. Besonde-
re, innovative und trendsetzende Methoden und Inhalte werden hier erwartet. Distink-
tionsanspriiche zeigen sich weiterhin in der Bewertung von formal-organisierten Ver-
anstaltungen als schlichtweg , tiberfliissig” und ,schwerféllig”: , Totaler Quatsch, Kurse
sind Schnickschnack, brauchen wir nicht, wir bringen uns das selber bei.” Dariiber
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hinaus hegt man hinsichtlich der eigenen kognitiven Fihigkeiten ein starkes Selbstbe-
wusstsein und befiirchtet, dem Dozenten in jeder Hinsicht klar tiberlegen zu sein.

Auch vorab unklare personliche Nutzenerwartungen durch einen Kurs knnen — ins-
besondere in Anbetracht des chronischen Zeitmangels in diesem leistungsorientierten
Milieu — als zentrale Weiterbildungsbarriere fungieren: ,Ich bin nicht bereit, da ein
halbes Jahr zu investieren in einen Englisch-Kurs, wo ich nicht weils, was dabei her-
auskommt.” Erstaunlicherweise spielt auch in diesem gesellschaftlichen Leitmilieu der
Kostenfaktor eine bedeutende Rolle.

Traditionsverwurzelte

Im traditionellen Segment des Milieumodells zeigt sich durchgangig eine vergleichsweise
geringe Beteiligung an Veranstaltungen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung.
Als zentrales Nichtteilnahmemotiv sind dabei fehlende Nutzenerwartungen in berufli-
cher und privater Hinsicht zu nennen: Aufgrund des hohen Lebensalters kann man auf
eine umfassende Lebens- und Berufserfahrung zurtickgreifen, die in Kombination mit
der milieutypischen Zufriedenheit mit dem Erreichten durchaus in ernsthafter Konkur-
renz zu Angeboten der Weiterbildung steht: ,Ich habe jetzt mein 25-jahriges Meister-
Jjubildum, da hab’ich 25 Jahre die Weiterbildung absolviert, die das Leben so schreibt.”
Zudem bewegt man sich oftmals in Berufen, zu deren Ausiibung keine Anpassungs-
fortbildung notwendig erscheint: ,Ich weil8 alles, was ich dazu wissen muss — das hatt’
ich in der Ausbildung gelernt, wir bauen diese Fenster so schén wie vor 150 Jahren.”
Zudem setzt man in diesem Milieu grundlegend andere Prioritdten: Statt einem per-
sonlichen Erfolgs- und Leistungsstreben kommt hier der (Grols-)Familie grofite Bedeu-
tung zu. Insbesondere weibliche Milieuangehdrige sind emotional, zeitlich wie auch
finanziell stark im hauslichen und familidren Bereich engagiert: ,Du siehst ja, ich hab’
an Haufen Enkele, ich hab an Haufen Kinder. Da geht sowieso dauernd Zeit und Geld
fiir Geschenke raus und dann (berleg” ich mir des, ob des so wichtig war.”

Dartiber hinaus berichten weibliche Milieuangehorige haufig von einer fehlenden
Untersttitzung durch den Partner: ,Ich glaub’, dass das dem Ewald garnet gepasst hatt’,
wenn ich da a paar Mal abends weggegangen wiir’. Der hitt’ dann prompt g’sagt: ja,
zu was brauchst denn des?” Besonders haufig wird das hohe Lebensalter als ausschlag-
gebende Weiterbildungsbarriere angefiihrt. Hier ist allerdings zu beachten, dass sich
hinter diesem Argument tiefer liegende Motivstrukturen verbergen. So kamen bei ge-
nauerem Nachfragen haufig Schwellen- und Priifungsiangste zutage, die fir die Ge-
sprachspartner auf das Engste mit dem Lebensalter verbunden sind: ,Weil ich eben
Angst hab’— ich merk” mir das nimmer so bei fachlichen Sachen.” Auch die Weiterbil-
dungsbarriere ,eingeschrinkte Mobilitit” steht in einem engen Zusammenhang mit
dem Lebensalter. So traut man sich insbesondere in den Abendstunden nur noch ungern
aus dem Haus; Veranstaltungsorte miissen leicht (am besten mit 6ffentlichen Verkehrs-
mitteln) und in kurzer Zeit erreichbar sein. Als Nichtteilnahmemotiv wird dartiber hin-
aus haufig ein wenig motivierendes soziales Umfeld genannt: Zum einen besucht man
Weiterbildungsveranstaltungen hochst ungern ohne die moralische Unterstiitzung durch
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Bekannte, Verwandte oder Freunde, zum anderen sehnt man sich auch nach motivie-
renden Kriften, die den ,inneren Schweinehund” iberwinden helfen: ,Wenn da mal
einer mitginge, dann tit” ich mich schon aufraffen.”

Konsum-Materialisten

Als Angehorige eines bildungsferneren Milieus beteiligen sich Konsum-Materialisten
auf den ersten Blick tiberraschend hiufig an beruflicher Weiterbildung. Erst auf einen
zweiten Blick wird deutlich, dass es sich dabei um vom Arbeitsamt ,erzwungene”
Malnahmen in Form von Umschulungen oder Anpassungskurse handelt. Aus der Sicht
der Milieuangehorigen besteht eine grolle Distanz zwischen der Welt der Weiterbil-
dung sowie dem eigenen, problembeladenen Alltag. Weiterbildung wird lediglich als
lastige Pflicht, weniger aber als Moglichkeit zur Veranderung und Problemlosung be-
trachtet. Zur ,Medizin” Weiterbildung greift man erst dann, wenn Arbeit und Geld zur
Neige gehen (,Wenn ich Arbeit find, mach’ ich lieber Arbeit — Weiterbildung kann ich
ja dann immer noch machen.”). So kommt dem Kostenfaktor eine bedeutende Rolle
zu: wihrend man gerne bereit ist, fiir Prestigetrachtiges und sozial Sichtbares Schulden
zu machen, erscheinen selbst die Gebiihren der Volkshochschule zu hoch: ,Da ver-
langen die ja iber 100 Mark, das ist viel zu viel fir mich.”

Weiterbildung wird in diesem Milieu hdufig mit Mihsal und Anstrengung assoziiert,
die den ohnehin schon problembeladenen Alltag zusatzlich belasten wiirde (,Da hob’
i” momentan koan Drive dazua — i’ muass erst schaun, dass der Bua zrechtkummt”).
Ahnlich wie im Milieu der Traditionsverwurzelten werden auch hier Schwellenzngste
deutlich: man hat Angst, keinen Anschluss zu finden oder sich neuen, der eigenen
Lebenswelt fremden Themengebiete zuzuwenden. Entscheidet man sich freiwillig fiir
die Teilnahme an einer Weiterbildungsveranstaltung, so muss der Verwertungsaspekt
auf dem Arbeitsmarkt von vornherein klar ersichtlich sein.

5. Fazit

Die deutschlandweite Untersuchung ,Soziale und regionale Differenzierung von Wei-
terbildungsinteressen und -verhalten” ermoglicht es, auf der Basis des Modells sozialer
Milieus detaillierte Profile von Zielgruppen im Weiterbildungsmarkt zu erstellen. Die
in dieser AG vorgestellten Profile zu den Themenbereichen ,Entwicklung von Person-
lichkeitskompetenz” sowie ,typische Weiterbildungsbarrieren” konnen durch neun
weitere Elemente des Bausteins Weiterbildung erginzt werden. Damit liefert die Un-
tersuchung ein differenziertes Portrat der Nachfrageseite des Weiterbildungsmarkts,
welches wiederum als Grundlage einer zielgruppenspezifischen Gestaltung von An-
gebots- und Programmsegmenten fungiert.
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Veronika Fischer

Netzwerke hiirgerschaftlichen Engagements - Zur Rolle der
Erwachsenenbildung im Rahmen der Netzwerkarbeit mit Alteren

In meinem Beitrag stelle ich einige Ergebnisse eines Forschungsprojekts zum Thema
,Netzwerke biirgerschaftlichen Engagements in einer GroBstadt. Wissenschaftliche
Evaluation der Altenarbeit der Diisseldorfer Netzwerkwerkstatt” vor. Im Auftrag des
Ministeriums fiir Frauen, Jugend, Familie und Gesundheit des Landes Nordrhein-
Westfalen wurde das Forschungsvorhaben in den Jahren 2001 bis Anfang 2002 am
Fachbereich Sozialarbeit der Fachhochschule Disseldorf durchgefthrt (vgl. Fischer
u. a. 2003). Fur die Begleitforschung wurde auf einen Methodenmix aus Primarerhe-
bungen, teilstandardisierten Einzelinterviews, Leitfadengesprachen mit ausgesuchten
Akteuren sowie Dokumentenanalyse zurtickgegriffen. Gegenstand der Begleitforschung
waren die so genannten Diisseldorfer Netzwerke, eine Organisationsform biirger-
schaftlichen Engagements, in der sich Altere zusammengeschlossen haben, um mit
professioneller Unterstiitzung im Sinne einer ,Hilfe zur Selbsthilfe” in verschiedenen
Stadtteilen Disseldorfs freiwillig Dienstleistungen fir altere Hilfsbeddirftige zu erbrin-
gen. Sich burgerschaftlich zu engagieren beinhaltet in diesem Zusammenhang, ei-
nen selbstbestimmten Einsatz im Gemeinwesen zu leisten. Zu den langfristigen Ef-
fekten des Netzwerkengagements gehort zugleich der Aufbau eines tragfihigen Net-
zes an Bekanntschaften und Freundschaften im Sinne einer sozialen Vorsorge fiir das
Alter. Eine Teilaufgabe der professionellen Begleitung der Netzwerke besteht in der
Weiterbildung der Freiwilligen und soll hier ausfihrlicher thematisiert werden. Um
den Charakter des Netzwerks angemessen zu erfassen, wird zunichst der Netzwerk-
begriff erlautert.

1. Netzwerke - ein neuer Vergesellschaftungsmodus erfordert neue Kompetenzen

Die Netzwerkmetapher wurde bereits in den frithen 1950er Jahren von dem engli-
schen Sozialanthropologen John Barnes eingefiihrt und hat seitdem eine beispiellose
Karriere hinter sich. Barnes (1954, zit. in Schenk 1983, S. 89) verband damit die Vor-
stellung von ,einem Set von Punkten, von denen einige durch Linien verknipft sind.
Die Punkte werden in meiner Vorstellung durch Personen, oder auch Gruppen, mar-
kiert und die Linien zeigen an, welche Personen miteinander interagieren”. Inzwischen
hat die Netzwerkforschung in viele Fachdisziplinen Eingang gefunden und sich weiter
ausdifferenziert. Dariiber hinaus sind unterschiedliche Netzwerktypen Gegenstand der
Untersuchungen geworden. Ich beziehe mich im Folgenden hauptsdchlich auf einen
Netzwerktyp, der durch Selbstorganisation Alterer und Kooperation verschiedener Ein-
richtungen sozialer Arbeit entstanden ist. Diese Netzwerke reagieren im Grunde auf
einen gesellschaftlichen Wandel, der in der sozialwissenschaftlichen Literatur mit dem
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Individualisierungstheorem charakterisiert wird und einen neuen Modus der Verge-
sellschaftung meint (Beck 1986, S. 206).

Bezogen auf das Alter kann in diesem Zusammenhang der Wandel der Familie ange-
fihrt werden, der von Bertram (1995, S. 13 ff.) als Entwicklung zur multilokalen Mehr-
generationenfamilie bezeichnet wird. Altere leben nicht mehr in unmittelbarer Haus-
gemeinschaft mit den nachgeborenen Generationen, sondern hauptsichlich fiir sich
im Einzelhaushalt. Es besteht keine Versorgungsgemeinschaft, sondern vielfach ein lo-
ser Kontakt zwischen den Alten und den jiingeren Familienmitgliedern, die haufig
vorpflegerische Leistungen erbringen (Einkaufe, Putzdienste, Besuche, Unterstiitzung
bei Behordengangen etc.). Fehlen Kinder, besteht ggf. eine Versorgungsliicke, die gera-
de im Vorfeld der Pflege kaum durch professionelle Dienste zu schlieRen ist. In diese
Licke treten die freiwilligen Helfer, die durch die Netzwerke neue Vergemeinschaf-
tungsformen geschaffen haben, die sich — mit Bronfenbrenner gesprochen — zwischen
die defizitiren Netze des mikrosozialen Systems (Familie) und die liickenhafte Struktur
des auf der makrosozialen Ebene angesiedelten tffentlichen Altenhilfesystems schie-
ben. Sie stellen sozusagen ein mesosoziales Uberbriickungssystem dar, das die Defizi-
te der familidren Netze kompensieren hilft. Uber die bloR kompensatorische Funktion
hinaus erfiillen die Netzwerke eine soziale und identitatsstairkende Funktion, weil sie
Raum fiir Kontakte und Selbstverwirklichung bieten.

Die tUbergeordneten Ziele der Disseldorfer Netzwerke sind:

e Starkung der Entwicklungspotenziale des Einzelnen,

e Forderung von Selbsthilfe unter den Senior/inn/en/Biirger/innen,

e soziale Vorsorge durch den Aufbau neuer sozialer Netze,

e Forderung von freiwilligem Engagement,

e generationsiibergreifende Nachbarschaftshilfe,

e Zusammenarbeit mit und Vernetzung von Einrichtungen, Vereinen und Interes-
sengruppen im Quartier/Stadtteil,

e Verbesserung der Lebenssituation dlterer Menschen in einem Quartier/Stadtteil.

Fallt der Zweck dieses Zusammenschlusses weg, 6st sich in der Regel das Netz auf.
Diese Netzwerke entstehen durch Interaktion und etablieren im Zuge ihres Aufbaus
und ihrer Weiterentwicklung bestimmte Strukturen. Merkmale der Netzwerke sind:
Dezentrale Strukturen, Symmetrische Beziehungen, Bargaining, Vertrauenskultur, in-
formeller Charakter, Ressourcenaustausch.

Dezentrale Struktur

Netzwerke dezentralisieren Ablaufe und verteilen Entscheidungsprozesse. Laut Defi-
nition haben Netzwerke kein Zentrum. Sie arbeiten nach einer bindren Logik: Inklusi-
on und Exklusion. Alle Bestandteile eines Netzwerks sind niitzlich und notwendig fr
seine Existenz. Einige Knoten im Netzwerk sind moglicherweise wichtiger als andere
oder verfiigen qua Herkunft tiber mehr Ressourcen als andere, aber alle brauchen
einander, so lange sie Teile des Netzwerks sind und seinen Zweck akzeptieren (Cas-
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tells 2000, S. 37 ff.). Bei den Duisseldorfer Netzwerken kommt die dezentrale Struktur
unter anderem in der Stadtteilorientierung zum Ausdruck. Dariiber hinaus gibt es kei-
ne zentrale tibergeordnete Entscheidungsinstanz, sondern jedes Netzwerk ist autonom
und fir sich verantwortlich.

Symmetrische Beziehungen

In Netzwerken fehlt eine Ordnungsinstanz, die quasi ,von oben bestimmt”, welche
Strategien einzuschlagen sind. Somit fehlen auch Uber- und Unterordnungsverhiltnis-
se, die die Akteure in eine Hierarchie einbetten konnten. Jedes Netzwerkmitglied hat
die gleichen Rechte und Pflichten und agiert selbststindig neben den anderen. Damit
ist zugleich ein Verzicht auf Gberproportionalen Einfluss verbunden, es sei denn die
Netzwerkstrukturen werden aufer Kraft gesetzt. Die Diisseldorfer Netzwerke haben
eine Partizipationsstruktur geschaffen, die Begegnung und Kommunikation, Mitbestim-
mung, eine effektive Arbeitsorganisation, Informationsfluss und die Kooperation mit
den Hauptamtlichen regeln soll.

Bargaining

Da es innerhalb des Netzwerks keine tibergeordnete Instanz mit Weisungsbefugnis
gibt, miissen die Angehdorigen eines Netzwerks Entscheidungen aushandeln. Gibt es
unterschiedliche Optionen, sind Fiir und Wider im Gruppendiskurs auszutauschen,
um schlieBlich zu einem Konsens zu kommen. Das macht vor allem kommunikative
Prozesse erforderlich, die manchmal sehr langwierig sein konnen. Der Umgang in
Netzwerken erfordert daher kommunikative und soziale Kompetenzen wie Empathie,
Ambiguitatstoleranz, Konfliktfahigkeit etc.

Vertrauenskultur

Symmetrische Beziehungen entstehen durch die wechselseitige Akzeptanz der Akteu-
re, d. h., sich als gleichwertig und gleichberechtigt anzuerkennen. Dies sollte mit der
Vorstellung verbunden sein, dass jeder einen eigenstiandigen, gleichermalen nitzli-
chen Beitrag zum Vernetzungszweck leisten kann, was wiederum ein gegenseitiges
Vertrauen in die Zuverlissigkeit und Verbindlichkeit der Beteiligten impliziert.

Informeller Charakter

Im Unterschied zu etablierten Organisationen, die feste Strukturen (Funktionen, Positi-
onen, Amter) aufweisen, zeichnet sich ein Netzwerk durch relativ einfache Abliufe
und einen Verzicht auf burokratisches Vorgehen aus. Die am Netzwerk Beteiligten
konnen daher relativ schnell und ohne stérende Zwischenschritte Kontakt zueinander
aufnehmen und miteinander verhandeln. In der Regel ist ein Netzwerk auf einen be-
grenzten Zeitraum angelegt, so lange wie es die Beteiligten wollen und es ihren Zielen
dienlich ist. Bei den Dusseldorfer Netzwerken existiert keine Mitgliedschaft, sondern
jeder, der will, kann mitmachen, wenn er den Zweck des Netzwerks akzeptiert. Der
Zusammenschluss erfolgt ohne Rechtsform, der Zugang zum Netzwerk ist somit nie-
derschwellig.
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Ressourcenaustausch

Die Vorteile eines Netzwerks kénnen in der Biindelung und dem Austausch von
Ressourcen liegen, die die Beteiligten einbringen. Diese Ressourcen sind entweder
personeller, materieller oder finanzieller Art. Die wichtigsten Ressourcen der Diissel-
dorfer Netzwerke sind die personellen Ressourcen, die Kenntnisse, Fihigkeiten und
Fertigkeiten der Freiwilligen, die oft mit dem aus der Berufstdtigkeit resultierenden
Qualifikationsprofil zusammenhangen. Aufgrund dieser Merkmale liegen die Netz-
werke quer zu traditionellen, hierarchischen und birokratischen Strukturen des Al-
tenhilfesystems. Sie sind eine Antwort auf die demografische Alterung der Gesell-
schaft bzw. eine Reaktion auf die Erosion sozialer Netze. Sie ermoglichen Identifika-
tion, Selbsterfiillung und vermitteln haufig ein Gemeinschaftsgefihl. Sie bieten Un-
terstiitzung durch materielle Hilfe, Dienstleistungen und Informationen. Die Struktur,
Zusammensetzung und Dynamik der Netzwerke stellt fir alle Beteiligten eine Her-
ausforderung dar, da das Handeln in vernetzten Systemen sowohl Umstellungen im
Denken, Erleben als auch Handeln erforderlich macht. Tradierte Werte, eingeschlif-
fene Routinen, lieb gewonnene Ordnungsmuster und eingefahrene Verhaltenswei-
sen, die durch langjahrige Sozialisationsprozesse angeeignet und internalisiert wur-
den, mussen tberdacht, relativiert und ggf. korrigiert werden. So gibt es im Netz-
werk weder ein Zentrum, das Kompetenzen an sich zieht und Entscheidungen unter
Ausschluss anderer trifft noch Uber- und Unterordnungsverhiltnisse. Die Netzwerk-
mitglieder missen daher tief verwurzeltes Hierarchiedenken verlernen und zu koo-
perativen Entscheidungs- und Handlungsprozessen kommen. Sie sehen sich gezwun-
gen, aus ihrer erlernten Passivitit herauszutreten und lernen, sich als Akteure zu
begreifen, die ihre eigene Zukunft mitgestalten und auf die Entwicklung des Gemein-
wesens einwirken. Sie lernen in kooperativen Zusammenhangen Akzeptanz und Em-
pathie gegeniiber ihren Mitstreitern und Mitstreiterinnen zu zeigen, mit Machtpoten-
zialen kritisch umzugehen und Ungleichgewichten durch Aushandlungsprozesse vor-
zubeugen. Netzwerkarbeit setzt daher ein Lernen in und fir Vernetzung voraus. Keupp
(1997, S. 19) spricht in diesem Zusammenhang von einer spezifischen Beziehungs-
und Verknipfungsfihigkeit, bei der sich die Akteure als Architekten ihres eigenen
sozialen Netzes bewihren. Weiterbildung hat daher eine Vernetzungskompetenz zu
fordern, indem gemeinschaftliche Prozesse initiiert und begleitet werden. Es gilt zu
verhindern, dass ein Netzwerk an den Egoismen der Einzelnen, eingefahrenen Ver-
haltensweisen, autoritirem Denken oder anarchischen Gruppenverldufen scheitert.
Kommunikation, Moderation, Konfliktmediation, Gruppenprozesse etc. sind wichti-
ge Themen der Erwachsenenbildung im Netzwerk. In die untersuchten 10 Dissel-
dorfer Netzwerke sind nach Schitzungen der hauptamtlichen Netzwerkbegleitenden
rund 740 Seniorinnen und Senioren eingebunden, die maRgeblich das Angebot der
Netzwerke initiileren und gestalten und einen nicht unerheblichen Teil ihrer freien
Zeit in ein Engagement investieren.
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2. Personliche Voraussetzungen fiir biirgerschaftliches Engagement

Untersuchungen haben ergeben, dass ein birgerschaftlich Engagierter in der Regel
eine gute Ausbildung besitzt und in einer gehobenen Position beschiftigt ist. Biirger-
schaftliches Engagement ist daher trotz gewisser Anngherung der Aktivitaten von Men-
schen mit hohen und niedrigen Bildungsabschliissen ,mittelschichtorientiert” (Evers
u. a. 2000, S. 23). Dies entspricht auch den Ergebnissen unserer Begleitforschung zum
Dusseldorfer Netzwerk: Es engagieren sich hier hauptsichlich Menschen mit einer
besseren Ressourcenausstattung, d. h. mit mittleren bis hoheren Bildungsabschliissen
und entsprechendem Einkommensniveau. Die Mehrzahl der Netzwerker ist weiblich,
deutscher Staatsangehorigkeit, war ehemals vor allem im Dienstleistungsbereich tétig,
sucht sozialen Anschluss, weil sie allein lebt und verbindet mit dem Bediirfnis nach
neuen Gemeinschaften auch das Motiv, SpaRR mit anderen zu haben. Die Netzwerker
sind in der Regel gesundheitlich relativ fit. 65 % der Netzwerker engagieren sich tiber
das Netzwerk hinaus in Vereinen, Interessenverbinden, Institutionen etc.

Im Vergleich hierzu konstatiert der Alters-Survey eine Partizipation in Vereinen und
Verbdnden der gleichen Altersgruppe von 53,3 % in den alten Bundesldandern (Kohli
u. a. 2000, S. 314). Netzwerker sind also auch aullerhalb ihres Netzwerkengagements
insgesamt stirker birgerschaftlich engagiert als die entsprechende Gesamtbevolke-
rung. Die in den Netzwerken engagierten Alteren entsprechen vor allem dem von
Sozialwissenschaftlern charakterisierten Typus des aktiven ,neuen Alten”, der mit ca.
25 % neben dem Typus des pflichtbewusst-hduslichen Alten (31 %), des sicherheits-
und gemeinschaftsorientierten dlteren Menschen (29 %) und des resignierten Alteren
(15 %) vertreten ist (Infratest 1991). Allerdings stellen die aktiven Alteren, wie sie in
den Netzwerken vertreten sind, durch ihre Dienste im Stadtteil Kontakte zu solchen
Alteren her, die eher isoliert und zuriickgezogen leben und nehmen so eine Art Mittler-
rolle ein.

3. Modell selbstorganisierten Lernens

Bei den Netzwerken handelt sich um eine Mischform von freiwilliger Selbstorganisa-
tion und professioneller Supportstruktur. Die professionelle Begleitung bietet einen
institutionellen Rahmen fiir die Freiwilligen an (Raume, Sachausstattung, personelles
Know-how, Fortbildung etc.), den sie nach eigenen Vorstellungen aktiv ausgestalten
konnen. Zunichst aber gilt es, die potenziell Interessierten an die Netzwerke heran-
zufiithren, wozu die Hauptamtlichen an die oben beschriebene Motivationslage an-
kniipfen missen. Vom ersten Impuls bis zum tatsdchlichen Engagement fiir andere
konnen bis zu drei Jahre vergehen. Umso wichtiger ist es, die Anfangsphase so zu
gestalten, dass sich die Menschen bewusst fiir die Netzwerkarbeit entscheiden kon-
nen und eine Mitarbeit attraktiv finden. In diesem Kontext spielt die Erwachsenenbil-
dung eine herausragende Rolle. Die professionelle Netzwerkbegleitung (hauptsich-
lich Diplom- und Sozialpddagog/inn/en) orientiert sich bei der Strukturierung ihrer
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Arbeit an einem dreistufigen Modell von Sylvia Kade (2001), das um einen vierten

Schritt erweitert wurde.

e Ich fir mich - selbstorganisiertes Lernen Einzelner,

e ich fiir mich mit anderen — selbstorganisiertes Lernen in Gruppen,

e ich fur mich mit anderen fir andere — Selbstorganisation im und fir das Gemein-
wesen,

e andere mit anderen fiir mich — Selbstorganisation als Austausch von Hilfeleistun-
gen.

Weiterbildung geschieht im Rahmen dieses Vier-Schritte-Modells aus unterschiedli-
chen Perspektiven. Zunichst dominiert eine subjektbezogene Perspektive. Im Rahmen
des ersten Schritts findet ein Verarbeitungsprozess statt, der auf das Ich konzentriert ist.
Es gilt u. a. einen oft schmerzlichen Trennungsprozess im Ubergang vom Erwerbsaus-
tritt in den Ruhestand zu bewiltigen. Weiterbildung kann in Form der Biografiearbeit
Impulse zur Selbstvergewisserung geben und bei der Suche nach neuen Wegen der
Selbstverwirklichung helfen. Zu diesem Zweck wurde ein spezielles Weiterbildungs-
programm mit dem Titel ,Kompass” entwickelt (ausfiihrlicher in Fischer u. a. 2003),
das eine didaktisch angeleitete Unterstiitzung bei der Bewidltigung einer Statuspassage
darstellt.

Bezogen auf den zweiten Schritt kann von einer gruppenbezogenen Perspektive die
Rede sein. Weiterbildung im Rahmen der Netzwerkarbeit geschieht nicht nur in Grup-
pen, sondern auch durch Gruppen. Soziales Lernen steht im Vordergrund, das zum
einen die Demokratie- und Partizipationsprinzipien der Netzwerke und zum anderen
den Charakter des selbstorganisierten, selbstbestimmten Lernmodells transportieren
soll. Die Gruppe ist Ort der Normbildung und Aushandlung gemeinsamer Projekte.
Der Einzelne hat Gelegenheit, andere fiir seine Ideen zu werben und neue Gemein-
schaftsaktivitdten zu initiieren. Jeder hat gentigend Spielraume, um bestehende Ange-
bote auszuprobieren und im Hinblick auf ein ldngerfristiges Engagement zu tberprii-
fen.

SchlieBlich ist noch die gemeinwesenbezogene Perspektive von Weiterbildung zu nen-
nen. Weiterbildung ist hier in die Verwendungskontexte biirgerschaftlichen Engage-
ments eingebettet, was im Konzept der Mediatorenfortbildung zum Ausdruck kommt.
Mediatoren sind Mittler, die zwischen den dlteren, hilfsbedirftigen Birgern und Biir-
gerinnen und den verschiedenen Organisationen im Stadtteil, insbesondere dem haupt-
beruflichen Personal der Wohlfahrtsverbinde stehen. Sie erbringen bestimmte Dienst-
leistungen im vorpflegerischen Bereich und leiten zugleich die Bediirfnisse der Alteren
an die Trager im Stadtteil weiter. Die Netzwerker erhalten Gelegenheit, sich fir ihre
Aktivitaten im Stadtteil zu qualifizieren. Daraus haben sich die Themen des so ge-
nannten Mediatorenprogramms entwickelt wie beispielsweise: Beratung, Offentlich-
keitsarbeit (z. B. Erstellung einer Zeitung), Neue Medien (PC-, Internet-Kurse), Grup-
penprozesse, Kommunikation, Vernetzungsarbeit im Stadtteil, Kulturarbeit. Der Me-
diatorenansatz zeitigt hohe Multiplikatoreffekte, da ein hauptamtlicher Mitarbeiter eine

58 REPORT (27) 1/2004



Fischer: Netzwerke birgerschaftlichen Engagements

grolle Gruppe von Mediatoren begleitet und schult, die wiederum fiir eine noch gro-
Bere Zielgruppe ehrenamtlich tatig wird. Ferner sind Synergieeffekte zu erwarten, da
die Mediatoren, die ihrerseits in eine Vielzahl sozialer Netze im Stadtteil eingebunden
sind, ihr erworbenes Wissen an einen grofRen Personenkreis weitergeben konnen.
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Petra Grell

Teilnehmerforschung zum Thema Lernwiderstand - ein Konzept
partizipativer Forschung und seine Ergebnisse

Die Begriffe ,Lernwiderstand” und ,lernwiderstandig” 16sen haufig Assoziationen im
Sinne einer Zuschreibung personaler Defizite aus. Demgegeniiber werden hier Lern-
widerstinde als Formen des Widerstands gegen Lernzumutungen, die subjektiv als
unsinnig erlebt werden, begriffen (vgl. Holzkamp 1993, 1997). Im Zentrum steht die
Perspektive der handelnden Individuen. Das vorzustellende Forschungskonzept ,For-
schende Lernwerkstatt” akzentuiert erhohte Partizipation und aktive Mitsprache in der
Forschungssituation.

1. Forschungsrahmen

Dieses Forschungskonzept wurde im Rahmen des Forschungsprojekts ,Selbstgesteuer-
tes Lernen und soziale Milieus” (Projektleiter: Prof. Dr. Peter Faulstich) entwickelt.!
Einrichtungen, die ihre Lernkultur verandern und selbstbestimmtes Lernen ermogli-
chen wollen, verbinden mit dieser Verdnderung haufig verschiedene Hoffnungen und
Erwartungen: z. B. neue Teilnehmergruppen zu gewinnen oder ,stérungsfreier” mit so
genannten schwierigen Lerngruppen arbeiten zu konnen. Die Forschungsfrage des
Hamburger Forschungsprojekts kntipft hier an: Inwieweit kénnen durch eine neue Lern-
kultur Zugangsbarrieren und Teilnahmeselektivititen iiberwunden werden, inwieweit
konnen aber auch neue entstehen?

Zwei Einschrankungen der Forschungsfrage ergeben sich aus der Entscheidung, mit Ein-
richtungen zusammenzuarbeiten, die sich zur Zeit in einem Verdanderungsprozess hin
zu selbstgesteuerten Lernprozessen befinden: Erstens trifft man grundsatzlich in Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung nur einige, nicht alle Bevolkerungsgruppen an.
Zweitens befinden sich die untersuchten Einrichtungen in einem Prozess der Verinde-
rung, selbstbestimmtes Lernen findet nicht durchgingig statt. Zumeist gibt es ein klei-
nes Team innerhalb der Mitarbeiterschaft der Einrichtung, das sich mit begrenzten Res-
sourcen um eine Implemetierung bemuiht und bspw. in einzelnen Weiterbildungsver-
anstaltungen (zeitlich begrenzt) neue Arrangements erprobt. D. h. es geht durchaus um

1 Es handelt sich dabei um eines von drei Forschungsprojekten, die im Rahmen des Projekts ., Service: Institutio-
nenberatung zur Offnung fiir neue Lernkulturen und Beratung bei neuen Angebotsformen” (SELBER) durchge-
fiihrt werden. Koordiniert wird das Projekt SELBER am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE), das fiir
die insgesamt 18 beteiligten Institutionen der Erwachsenenbildung Organisationsheratung, Fortbildungsreihen
und internetbasierten Support zur Unterstiitzung des institutionellen Verdnderungsprozesses zu einer ,neuen
Lernkultur” anbietet. Das Projekt lauft seit Oktober 2001 und wird im September 2004 abgeschlossen; finanziell
geférdert wird es vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF).
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traditionelle Veranstaltungen, in die neue Elemente eingebaut werden. Das Forschungs-
design der Hamburger Untersuchung ist mehrstufig und verschriankt verschiedene Pha-
sen (Feldbesuch, Gruppendiskussion, Reflexionsrunden, symbolische Gestaltung) und
Ebenen (Perspektive der Teilnehmenden, der Dozenten, der Leitung). Es wurde mit fiinf
Einrichtungen der Erwachsenenbildung zusammengearbeitet. In jeder Einrichtung fan-
den ein bis zwei Gesprache mit Mitarbeitern und der Leitung statt. Mit jeweils 9 bis 16
Teilnehmern aus jeder Einrichtung wurden fiinf etwa sechsstiindige Workshops — , For-
schende Lernwerkstitten” — durchgefiihrt, die auf Video aufgezeichnet wurden;
insgesamt haben 61 Personen an den Forschenden Lernwerkstatten teilgenommen.

2. Forschungskonzept ,,Forschende Lernwerkstatt“

Die Forschende Lernwerkstatt stellt im Forschungsplan die grofite Veranderung gegen-
Uber traditionellen Prozessen der Datenerhebung dar. Sie wurde gegenstandsbezogen
entwickelt zur Analyse und Reflexion von Lernprozessen und Lernarrangements, von
storenden und forderlichen Bedingungen des Lernens in Gruppen. Die Besonderheit
besteht darin, dass die Lernenden, die traditionell be-forscht werden, in einem Work-
shop — unterstiitzt durch eine moderierende Person und strukturierende Methodenan-
gebote — ihre bestehenden Lernsituationen selbst analysieren und eigenen Wertmal-
staben entsprechend bewerten. (Nachdenken tiber Lernen, tiber verschiedenartige
Zugdnge, begriindete Widerstinde und individuelle Strategien wird angeregt.) lhre
Kernelemente sind: Partizipation der Lernenden, Perspektiven- und Methodenplurali-
tat, wobei nichtsprachliche Ausdrucksformen, wie symbolisch-bildliche Gestaltung eine
besondere Rolle spielen.

Eine Veranderung der traditionellen Datenerhebung von einer Situation der Beforschung
zu einem Partizipationsgedanken ist begriindungspflichtig. Zum Verstandnis ist ein
Hinterfragen der bestehenden Ausgangssituation hilfreich: Als Forschende nutzen wir
Personen, Befragte oder Beobachtete als Informationsquellen, wir beanspruchen dies
im Allgemeinen respektvoll zu tun, wollen niemandem schaden. Die Befragten stellen
uns ihre Zeit, ihre Biografie, ihre Erkenntnisse und Erfahrungen zur Verfiigung, lassen
uns ihre Handlungen beobachten oder in Frage stellen und wissen, dass wir Deutungs-
macht tiber sie beanspruchen. Sind wir als Forschende von Altruisten umgeben? Das
Entgegenkommen der Beforschten wird wie eine Selbstverstandlichkeit behandelt,
Schwierigkeiten des Feldzugangs werden wie einseitig zu bewéltigende Herausforde-
rungen an den Forscher betrachtet, thematisiert tiberhaupt meist nur im Kontext von
Randgruppenforschung (z. B. Girtler 1995). Zugangsprobleme zum Feld werden als
,Chance fiir Lernprozesse” (Wolffersdorff-Ehlert 1995, S. 388) des Forschenden be-
trachtet. Aber welche Chance, welchen Nutzen verspricht sich unser Gegentiber? Und
welchen Einfluss hat dies auf die Bewaltigung der Situation, beforscht zu werden?
Selten finden sich Reflexionen in der Perspektive, dass die Beforschten sich aktiv und
begriindet fiir oder gegen eine Teilnahme an einer Forschung entscheiden. Christel
Schachtner gehort zu den wenigen, die in ihrer Interviewstudie auch die Interessenla-

REPORT (27) 1/2004 61



Beitrage - Arbeitsgruppe 1

ge der Teilnehmenden reflektiert haben. Sie beschreibt, dass die Beteiligung sehr sel-
ten mit dem Argument, man habe Zeit gehabt oder es sprach nichts dagegen, begriin-
det wurde, sondern konkret etwas fiir eine Teilnahme gesprochen habe: ,,Das am hiu-
figsten genannte und wie mir scheint starkste Motiv war die Neugier auf das Neue. (...)
teils die Neugier auf die Fragen, die auf sie zukommen wiirden, teils die Neugier auf
die Frau, die Psychologin, die ihnen gegentibersitzen wiirde, teils die Neugier auf sich
selbst, wie sie sich in einer fiir sie ungewohnlichen Situation verhalten wiirden” (Schacht-
ner 1994, S. 281). Wenn ich also davon ausgehe — und es gibt aus meiner Sicht gute
Griinde, dies zu tun —, dass die Teilnehmenden mit ihrer Bereitschaft, an Forschung
teilzunehmen, interessegeleitet handeln, wie jede Handlungstheorie nahe legt, dann
erscheint es verniinftig, diese Interessen nicht zu ignorieren, sondern offen mit diesen
umzugehen. Im Rahmen der Handlungsforschung werden die Interessen der Betroffe-
nen in den Mittelpunkt gestellt; der Forschende wird aufgefordert, sich mit diesen Inte-
ressen zu ,solidarisieren” (Siebert 1981, S. 166). Demgegeniiber halte ich an einem
eigenen Forschungsinteresse fest und gehe offen mit den Differenzen der Interessen
von Beteiligten und Forschenden um.? Die Zusammenarbeit zwischen Forschenden
und Beteiligten basiert nicht auf einer Angleichung der Interessen, sondern auf der
Moglichkeit einer wechselseitigen Erganzung der Kenntnisse und Kompetenzen zur
Bearbeitung der unterschiedlichen Interessen und Bediirfnisse. Dahinter steht die Ab-
sicht, Forschung auf eine Art und Weise zu betreiben, dass einerseits ich als Forschen-
de meiner Fragestellung entsprechend Daten erhebe — indem ich durch die Betroffe-
nen einen Einblick in mir nicht offen stehende Erfahrungen erhalte — und andererseits
die Teilnehmenden — indem ich meine Moderations- und Methodenkompetenz ein-
bringe — von dem Prozess gemeinsamen Redens und Nachdenkens direkt profitieren,
z. B. dadurch, dass sie bedeutsame Erkenntnisse tiber ihnen relevant erscheinende
Handlungsprobleme gewinnen.

Der Untersuchungsgegenstand Lernen und Lernwiderstande hat ein Potenzial, von den
Beteiligten als bedeutsames Handlungsproblem angesehen zu werden. Das Interesse
der Lernenden, ihre aktuelle Lernsituation hinsichtlich ihrer hemmenden und einschrian-
kenden Faktoren zu analysieren — z. B. institutionelle Arrangements, die als unsinnig
erlebt werden, — kann einen guten Grund darstellen, sich auf einen gemeinsamen Ar-
beits- und Erkenntnisprozess mit den professionell Forschenden einzulassen und die
Forschungs- bzw. Lernsituation nicht nur defensiv zu bewdltigen. Dass der moderie-
renden Person im Prozess qua Definition eine Sonderrolle zukommt, bleibt
unbenommen. Letztlich ist sie diejenige, die Grenzen und Spielrdume bestimmt, wie
weit gesteckt diese auch sind. Deshalb macht es Sinn, auch wenn weite Spielraume fiir
die Lernenden vorgegeben sind, von Graden, von erhohten Graden der Mitbestim-
mung oder von Partizipation zu sprechen.

2 Weitere Differenzen zur Handlungsforschung sind, dass die Betroffenen nicht an allen Phasen des Forschungs-
prozesses beteiligt werden und dass die Forschenden nichtihre Aufgabe darin sehen, das bestehende Feld ge-
meinsam mit den Betroffenen zu veréndern. Die Zusammenarbeit ist dariiber hinaus punktuell festgelegt, zeit-
lich und rdumlich eng begrenzt (vgl. dazu auch Gstettner 1995).
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Das zweite Kernelement der Forschenden Lernwerkstatt, mit einer Vielfalt von Pers-
pektiven und Methoden zu arbeiten, kann hier nur knapp skizziert werden (Niheres
in Grell 2003). Besonders hervorzuheben in der Methodenkombination ist die Ver-
wendung nicht-sprachlicher Kommunikationsformen wie der symbolisch-bildlichen
Gestaltung des Themas (vgl. hierzu auch die ,Gruppenwerkstatt” von Bremer 2001;
Bremer u. a. 2003). Der Einsatz von Bildmaterial und symbolisch-bildlichen Gestal-
tungen erlaubt sprach- und argumentationsungetibten Personen (ebenso wie Perso-
nen, deren Muttersprache nicht deutsch ist), ihre Wahrnehmungen, Einstellungen
und Vorstellungen in hoher Komplexitiat darzustellen. Ein Vorteil der konzipierten
Methodenvielfalt ist weiterhin, dass in verschiedenen Phasen von der Gruppe kon-
krete Produkte erstellt werden, die den jeweiligen Bearbeitungsschritt vergegenwarti-
gen und immer wieder neu zur Reflexion und wechselseitigen Kommunikation anre-
gen. Die Phasen, die alle im insgesamt sechssttindigen Verlauf, jeweils vor der Durch-
fihrung, entsprechend ihrer Sinnhaftigkeit gegentiber den Teilnehmenden erldutert
werden, sind:

1. BegrtiRung und Einfithrung: Sinn und Zweck der geplanten Veranstaltung werden
erlautert. Es wird offen um Mitarbeit geworben. Erst wenn die Teilnehmenden sig-
nalisieren, dass sie — zumindest partiell — die Veranstaltung als fiir sich bedeutsam
erfahren, wird inhaltlich eingesetzt.

2. Erste Runde mit Bildkarten (ersetzt ein warming-up): Hierdurch wird ein rascher,
unkomplizierter Einstieg in die Thematik ermoglicht.

3. Gruppendiskussion: Sie dient dem Austausch und der Reflexion individueller Er-
fahrungen und Erkenntnisse im Umgang mit Lernanforderungen und Lernbeddrf-
nissen.

4. Vertiefungsphase mit Metaplan-Kartenabfrage: Diese Phase vertieft und konkreti-
siert die in der Gruppendiskussion zu Tage getretenen Aussagen. Das visualisierte
Ergebnis wird gemeinsam mit den Teilnehmenden besprochen.

5. Symbolisch-bildliche Gestaltung (Collage): Das Thema wird in dieser Phase auf
kreativ-gestalterische Weise bearbeitet. Ziel ist es, in Sympathiegruppen ein viel-
schichtiges Bild (eine Collage) gelingenden Lernens zu entwickeln. Die Bilder
werden nachfolgend im Plenum nach einem bewihrten Schema besprochen.

6. Riickmeldung, Reflexion: Hier wird die urspriinglich deklarierte Sinnhaftigkeit der
Veranstaltung kritisch beleuchtet.

7. Weiterfihrende Absprachen: Die Gruppe legt fest, ob entstandene Produkte, z. B.
die Collagen, offentlich oder innerhalb der Einrichtung gezeigt werden drfen.

8. Sozialstatistischer Fragebogen: Dieser dient nur den Forschenden, um einen Uber-
blick tiber die Gruppenzusammensetzung zu ermoglichen.
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3. Konkretisierung
Mit fiinf Gruppen wurden Forschende Lernwerkstitten durchgefiihrt (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Teilnehmergruppen

Die Gruppen
Gruppenname  Ziel der Weiterbildung Zeitl. Aufwand Alters- Anzahl
der Weiterbildung durchschnitt der TN

SSEK 1” Abschlusshezogen Teilzeit 20 J. 16
(Mittlere Reife) (vormittags 3,5 h)

LSEK I1* Abschlussbezogen Teilzeit ) d). 14
(Abitur) (abends 3,5 h)

Handwerk” Berufsabschluss Vollzeit 22 J. 10
(Handwerk)

.Biiro” Berufsabschluss Vollzeit 21J. 9
(Biiro/Verwaltung)

,Quali” Qualifizierung Teilzeit (75%) & dl, 12

fiir den Arbeitsmarkt

Die Teilnehmenden haben — sowohl innerhalb der Gruppe als auch im Vergleich der
Gruppen — unterschiedlich auf die Methodenangebote reagiert; hierdurch gab es erste
Hinweise auf divergierende Handlungsstrategien im Umgang mit Lernsituationen. Die
auffilligste Beobachtung war jedoch, dass unabhingig von der Gruppe jede Person,
die wesentlich zu spét (d. h. nach der vorbereitenden Einfihrungsphase) eintraf, den
Eindruck erweckte, die Werkstattsituation, statt sie aktiv flir eigene Interessen zu nut-
zen, eher nur defensiv zu bewiltigen.

4. Erste Ergebnisse

Die bisherigen Ergebnisse lassen sich systematisieren bezogen auf die Faktoren, die
auf das Lernen wirken. Im Zentrum dieser Systematik stehen die Griinde, zu lernen
oder nicht zu lernen; diese Griinde sind eng an die biografischen Erfahrungen und die
aktuelle Situiertheit der Person, ihre Erwartungen und Interessen gebunden (vgl. Abb.
1). Die Griinde wiederum korrespondieren mit den milieuspezifischen Hintergriinden,
die zu Hemmnissen (die wahrgenommen werden) geworden sein kénnen, und mit
institutionell bedingten Schranken (die wahrgenommen werden). Hemmnisse und
Schranken werden wirksam in der Bewertung durch die mit Griinden handelnde Per-
son.
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Abbildung 1: Griinde - Hemmnisse - Schranken

Handlungsstrategien der Person basieren auf Griinden — subjektiv
wahrgenommene Schranken und Hemmnisse fliessen in die Griinde ein

Schranken -----{  Griinde = )----- Hemmnisse
Institutionen Biographie/Situiertheit Soziale Strukturen
Erreichbarkeit Erfahrungen Herkunft
Zeit Einstellungen/Werterhaltungen Erwerbstatigkeit
Raum Abschliisse/Zertifikate Berufliche Stellung
Angebot Verwendungsinteressen Alter
Organisation Verwertungsinteressen Familie
Personal Lerninteressen Religion
Programm Erwartungen Region
Support E

v
Handlungsstrategie
im Lernkontext

Die Person mit ihren Griinden, (nicht) zu lernen, trifft auf ein Lernangebot in einer
Weiterbildungseinrichtung. Die AuRerungen und Handlungen der 61 an dieser For-
schung beteiligten Teilnehmenden verweisen auf verschiedene Strategien, mit der Si-
tuation des Lernens umzugehen. Einige der von uns bislang identifizierten Strategien
werden hier knapp skizziert: Eine Strategie, die sich vorlaufig als ,zornige Verweige-
rung” bezeichnen lasst, bildet den defensiven Extrempol; die Verweigerungs-Strategie
ist aus Sicht der Beteiligten sinnvoll: Es besteht keine Erwartung, durch Lernen die
eigene Lebenssituation zu verbessern; zudem war die Entscheidung zur Teilnahme an
einem Weiterbildungsangebot nicht freiwillig, sondern diente ausschlielich der Be-
drohungsabwehr. Zornig ist die Verweigerung, da die Handelnden sich in der Instituti-
on als entwertet erleben (Schranken) und sich entsprechend ihren Einstellungen — wo
es moglich ist — gegen diese Zumutung wehren.

Eine andere Strategie, die vorlaufig ,nischenaktives Situationsbewiltigen” genannt wird,
ist, variierend auf Lernangebote zu reagieren: Das Programmangebot wird tiberwie-
gend defensiv bewiltigt, expansives Lernen findet teilweise statt. Diese Strategie ist aus
Sicht der Beteiligten sinnvoll, da sie in vielen Lernzumutungen keinen Sinn sehen und
auch das Arrangement des Lernens hochgradig negativ bewerten, aber dennoch die
Erwartung haben, durch das Aneignen bestimmter fachlicher Kompetenzen ihre Le-
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benssituation verbessern zu konnen. Das Lernen erfolgt dabei in ,Nischen”, d. h. hiu-
fig ohne Anleitung durch Dozenten, sondern selbstorganisiert und mit kollegialer Hil-
festellung.

Die Strategie, die vorldufig ,Signalisieren, Support zu benétigen” benannt wird, er-
scheint in zwei Formen ,sicher” und ,unsicher”. Uber die unsicher vorgebrachte Stra-
tegie lassen sich — ebenso wie (iber die Strategie ,verdecktes Aktiv-Sein“ — wenig tief
gehende Aussagen treffen, da sich die Beteiligten in Gruppensituationen nur wenig bis
gar nicht duern. Die Strategie ,Signalisieren, Support zu benotigen” wird von selbst-
sicher agierenden Personen eingesetzt, die sich selbst als wenig lernstark darstellen,
die ihre Schwierigkeiten bei der Aneignung neuer Sachverhalte offen benennen und
das bestehende Lernarrangement als hochgradig unterstiitzend (wenig Schranken)
wahrnehmen, auf das sie aktiv zugreifen. Der Lerngegenstand und die Form des Ler-
nens werden von ihnen als sinnvoll eingeschitzt, um die eigenen Chancen zur aktiven
Gestaltung ihres Lebens zu erweitern. Dariber lassen sich vorldufig Strategien wie
Leffektives Karriereverwirklichen”, , lautes Experimentieren” und ,,ambivalente Bildungs-
orientierung” identifizieren, die hier nur erwdhnt werden kénnen.

Im Zuge der Analyse von Lernwiderstanden ist es wichtig, nicht in Ursache-Wirkungs-
Modellen zu denken. Auf dem Hintergrund eines subjektorientierten lerntheoretischen
Ansatzes wird in der Untersuchung als Ergebnis erkennbar, dass das zentrale Kriterium
in der Frage zu sehen ist, ob die Personen das Lernangebot in ihrem Lebenskontext als
sinnvoll einschatzen. Das Herkunftsmilieu spielt eine Rolle, aber nicht die wesentli-
che; ebenso ist das Lernarrangement ein Faktor, der einschrankend Einfluss nehmen
kann, aber mafigeblich ist die subjektive Einschitzung der Bedeutung und Sinnhaftig-
keit der investierten Lernanstrengung.
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Anke Grotliischen

Virtuelle Interaktion oder virtuelles Schweigen?

E-Learning ist heute zumeist aus der Konzeptionsphase hinausgewachsen. Es gibt daher
inzwischen Erfahrungen und Forschungsergebnisse, aus denen hier berichtet wird. Um
es vorweg zu nehmen: E-Learning kann vermutlich als Brennglas betrachtet werden, unter
dem Chancen und Grenzen des Lernens in klassischen Arrangements wie unter einer
Lupe vergrolert erkennbar werden. Besonders hohes Lernerengagement fillt ebenso auf
wie die kognitive Abwesenheit einiger Lerner, die Bewertung und Riickmeldung fallt
verscharft aus, die Moderationsqualititen und das Engagement der Lehrenden hinsicht-
lich einer Binnendifferenzierung nach Lerninteressen werden deutlicher sichtbar. Die-
se Brennglas-Vermutung wird im folgenden Artikel genauer begriindet.

Es wird dabei zunichst darum gehen, tiber die zugrunde liegende Studie , Widerstin-
diges Lernen im Web” einen Uberblick zu gewinnen. Weiterhin wird die grammati-
sche Struktur und die inhaltliche Bedeutung von ,zentralen Begriindungsmustern” er-
lautert, denn diese Struktur stellt die Eigenart der Ergebnisse als logische Rekonstrukti-
on von Lernhandlungen dar. AnschlieBend erfolgt eine Zuspitzung auf den Teilbereich
virtueller Interaktion, denn dieser Bereich hélt derzeit noch fir viele Beteiligte neue
und teilweise ganz ungewohnliche Erfahrungen bereit. Hierzu wird neben der — er-
ntichternden — empirischen Ergebnislage auch die — ermutigende — Praxiserfahrung
aus vier Semestern E-Learning mit Studierenden der Universitit Hamburg herangezo-
gen. Dabei greife ich auf die zugehorige Website mit dem Titel LernSite! zurtick.

1. Widerstandiges Lernen im Web

Zunichst gebe ich einen kurzen Uberblick tiber die Studie ,Widerstiandiges Lernen im
Web” (Grotliischen 2003). Sie bezieht ihr Thema aus dem marktgangigen Postulat, E-
Learning sei eine Effizienzgarantie fiir Lernen. Dieses Postulat ist als Marktargumentati-
on legitim und sinnvoll, denn es korrespondiert mit den Wiinschen von Personalent-
scheidern in Unternehmen (vgl. Schiile 2001). Es ist aber derzeit weder theoretisch noch
empirisch belegt, dass E-Learning als Lehr-Lernmethode die Effizienz des Lernens garan-
tieren konnte (Strittmatter u. a. 2000; Kerres 2003). Zugleich ist belegbar, dass heute je-
der Sektor der Erwachsenenbildung E-Learning-Aktivitaten zu vermelden hat, wobei der
kommerzielle Bereich eine schmerzhafte Marktbereinigung erlebt. Weitere zentrale
Themen sind die Diskussion um Lern-Plattformen, um geeignete E-Learning-Themen und
um Moglichkeiten der Kostensenkung durch Content-Recycling; dabei bleibt das Spek-

1 Als Portal dient www.anke-grotiueschen.de. Die Dateien der LernSite befinden sich auf dem Server der Univer-
sitdt Hamburg.
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trum der Anbieter stark in Bewegung. Diese Intransparenz ist dem normalen Weiterbil-
dungsmarkt mit tiber 30.000 Anbietern dhnlich (Faulstich 2001, S. 141).

Wie entscheidet sich dann, welches Angebot hochwertig und welches problematisch
ist? Fur diese Fragestellung scheint es unumganglich, entsprechende theoretische Grund-
lagen heranzuziehen. Die aktuelle Debatte um Lerntheorien diskutiert konstruktivisti-
sche Didaktik, situiertes Lernen sowie subjektwissenschaftliche Ansitze. In aller Vor-
sicht ldsst sich sagen, dass erst mit konsequent gedachter Begriindungslogik ein Para-
digmenwechsel zum Standpunkt des Lerners gelingt. Dazu ist es notwendig, jedes
Subjekt immer wieder neu als fiir sich verntinftig handelnde Person zu denken und im
forschenden Nachvollzug die jeweiligen Handlungsgriinde zu suchen. Diese Griinde
erlauben dann Verallgemeinerungen auf andere Lernsituationen und andere Lernende
—jedoch nur in ihrer Handlungslogik, nicht im Ergebnis?. Ein entsprechendes Begriffs-
system findet sich in der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (Holzkamp 1993). Mit
diesem Theorie-Instrumentarium lassen sich bisherige Befunde tiber telematisches Ler-
nen durchsehen und ordnen. Dabei wird erkennbar, dass vielerlei Einzelergebnisse
nebeneinander stehen und auf eine diffuse Weise unerklart bleiben, wobei auch wi-
derspriichliche Ergebnisse parallel existieren®. An dieser Stelle wird auch deutlich, dass
die lerntheoretischen Grundlagen, insbesondere die Begriffe ,expansives” und , defen-
sives” Lernen (Holzkamp 1993, S. 183 ff.) nicht als Dichotomie in der Praxis oder
Forschung vorkommen.

Mit diesem ersten Ergebnis, dass namlich die Angebotslage unubersichtlich, die Be-
fundlage widerspriichlich und die Theoriebegrifflichkeit weniger dichotomisch zu den-
ken ist, steht ein angemessenes Forschungsdesign zur Debatte, welches an anderer
Stelle in seinem iterativen Prozess ausgefiihrt ist. Fiir diesen Einstieg mag gentigen,
dass es sich um ein der Grounded Theory angelehntes Verfahren der Auswertung qua-
litativer Interviews handelt, dem sich eine Konfrontation mit lerntheoretischen Katego-
rien anschlieBt. Die Ergebnisse der Interviews, gegliedert in individuelle, interaktive
und institutionelle Ebene, sind durchweg als Begriindungsmuster aufgeschlisselt. Es
handelt sich dabei um eine Rekonstruktion subjektiver Logik, aus der sich schlielich
Hinweise auf eine ,Lehre ohne Kurzschluss” entwickeln lassen.

2. Begriindungen des Lernens im virtuellen Feld

Nach diesem Uberblick sei nochmals herausgegriffen, auf welche Lernbegrifflichkeit
ich mich stiitze, namlich das bereits erwihnte Begriffspaar ,expansives” und ,defensi-
ves” Lernen. Expansive Lerngriinde zielen auf eine Verfligungserweiterung der eigenen

2 Ein Beispiel eines Begriindungsmusters: ,Wenn ich vom Tutor nicht erwarte, dass er mir mit meinem Wunsch-
Thema helfen kann, stelle ich verniinftigerweise keine Frage®. Hier ist erkennbar, dass das Ergebnis (keine Fra-
gen) nicht verallgemeinerbar ist, jedoch die Logik (Fragen stehen in subjektiv verniinftiger Beziehung zur antizi-
pierten Kompetenz des Tutors) ibertragbar ist auf andere Lernsituationen.

3 Durchgesehen wurden siebzehn Studien und Berichte (Grotliischen 2003, S. 80).
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Handlungsmoglichkeiten (Holzkamp 1993, S. 183). Genauer heiflt das, expansives
Lernen ist begriindet aus einem Interesse am erweiterten Weltaufschluss. ,Ich” mochte
,meine’ Welt besser beherrschen, besser kennen oder mich besser in ihr zurechtfinden.
Demgegeniiber dient defensives Lernen der Bedrohungsabwehr (Holzkamp 1993,
S 193). Es bezieht sich auf eine Verteidigung meines bisherigen Verfiigungsraumes:
,Ich” mochte verhindern, dass ,meine’ materiellen und ideellen Moglichkeiten einge-
schrankt werden. Weiterhin ist zum Verstiandnis der empirischen Ergebnisse zu sagen,
dass aus der Auswertung der qualitativen Interviews ein Kategoriensystem entstanden
ist, welches die drei Ebenen erneut aufgreift (siehe Abbildung 1). Die Ebenen lassen
sich in verschiedene Unterkategorien aufgliedern, aus denen regelmaRig Begriindungs-

Abbhildung 1: Kategorienbaum

Pramissen

¢ Methodische Vorkenntnisse .
¢ Inhaltliche Vorkenntnisse Individuelle Ebene
¢ Methodische Interessen

¢ |Inhaltliche Interessen

Aktivitat

e Bearbeiten (Stdbern, Clicken, Test)
¢ Behalten (Nachgucken, Drucken)

Interaktivitat Interaktionelle Ebene
¢ |Interaktionswege (E-Mail, Chat ...)

e Interaktionsinhalte (Thematisch, Technisch)
e |Interaktionsstil (Kontrolle, Riickmeldung)
Setting

* Réumliche Anordnung Institutionelle Ebene
e Zeitliche Anordnung /—
* [nhaltliche Anordnung
¢ Methodische Anordnung Begriindungsmuster

* Technik/ Methode E-Learning /—

.Wenn ..., dann handle ich verniinftigerweise ..."

muster abgeleitet werden, die einer bestimmten grammatischen Struktur folgen: ,Wenn
..., dann handle ich verniinftigerweise ...” Diese Struktur gewihrleistet, dass konse-
quent aus der Sicht des lernenden Subjekts gedacht und rekonstruiert wird. Die Struk-
tur ist nur fir handelnde Lebewesen sinnvoll und tberwindet hier eine verengende
kausale Logik. Jedoch ist sie fiir naturwissenschaftliche Vorgdnge ganzlich ungeeignet,
wie ein Beispiel zeigt: Geht es um die Schwerkraft, welche frei von jeglichen Absich-
ten lebender Wesen wirkt, wird die grammatische Struktur sinnlos: ,Wenn ich den
Apfel fallen lasse, fallt er verniinftigerweise zu Boden?”
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Der abgebildete Kategorienbaum (Abb. 1) stellt die Systematik der Ergebnisse aus der
zugrunde gelegten Studie dar. Zentral ist hier, dass die empirisch gewonnenen Katego-
rien immer zu subjektiven Begriindungsmustern ausformuliert werden, welche die Logik
der Lernhandlungen verdeutlichen. Aus dem Kategorienschema wird an nun speziell
der Bereich Interaktivitat beleuchtet. Es handelt sich dabei um die Interaktionswege (E-
Mail, Chat, Forum, Online-Ubungen), sowie die Interaktionsinhalte (thematisch, tech-
nisch) und nicht zuletzt den Interaktionsstil (Kontrolle, Riickmeldung). Die weiteren
Aspekte diese Kategorienbaums sind beschrieben in der Studie ,Widerstindiges Ler-
nen” und werden hier nicht betrachtet.

3. Logik des Schweigens: ungefragte Fragen

Stellvertretend fiir die Interviewpartner beschreibt hier ein Teilnehmer sein Interakti-
onsverhalten: ,Per E-Mail hab ich, glaube ich, gar nichts gefragt, weil ich gar keine
Fragen hatte. (...) Ich hab da gar nicht gemailt. Ich hab da keine Veranlassung zu ge-
habt, konkret im Programm.” Diese Aussage einer Fiihrungskraft, die sich per E-Lear-
ning in einem achtwochigen Kurs mit dem Thema Internet auseinandergesetzt hat,
zeigt, dass kein inhaltlicher Grund fiir Interaktionen gegeben war. Ist es insofern kon-
sequent, dass die genannte Fiihrungskraft keine Fragen stellt?

Ich werde im nachfolgenden Abschnitt aufzeigen, welche Begriindungen fiir solches
virtuelles Schweigen zur Debatte stehen. Dabei muss als empirische Lage bedacht
werden, dass von insgesamt zehn Personen, die interviewt wurden, keine einzige aus
eigener Initiative inhaltliche Fragen an die Lehrenden gestellt hat. Ebenso wenig wur-
de im Diskussionsforum inhaltlich diskutiert und nur mit viel Engagement kamen im
Chat inhaltliche Debatten zustande. Jedoch wurden sehr wohl aus eigener Initiative
technische oder organisatorische Fragen gestellt. Nun kdnnte man annehmen, dass die
Befragten einfach keine inhaltlichen Interessen hiatten oder mit eher mangelnden Inte-
ressen in die betrachteten E-Learning-Kurse gekommen waren. Dem steht entgegen,
dass alle interviewten Personen auf konkrete Nachfrage ihre inhaltlichen Interessen
benennen kénnen. Es handelt sich dabei um Interessen zu E-Commerce, zu Statussym-
bolen im Vorstellungsgesprach, zu vertieften Recherchemoglichkeiten im Internet und
anderem. Mit anderen Worten, Interessen liegen vor, gefragt wird jedoch nicht. Das
widerspricht den Ergebnissen anderer Studien, z. B. von Patricia Arnold (2003), sowie
der Evaluation der virtuellen Fachhochschule (Arnold u. a. 2002), welche beide darauf
hinweisen, dass ausgesprochen intensiv virtuell kommuniziert wird. Auch die prakti-
sche Erfahrung mit der LernSite zeigt, dass lebhafte virtuelle Interaktion durchaus mog-
lich ist. Mir geht es somit darum, die Logik aufzuzeigen, welche in einem Fall zu
virtuellem Schweigen, im anderen Fall zu virtueller Interaktion fiihrt. Dazu bediene
ich mich der Begriindungsmuster, welche fiir beide verschiedenen Situationen greifen.

Begriindungsmuster sind, wie oben genannt, zunichst grammatische Hilfen, die die
systematische Einnahme des Subjektstandpunktes unterstiitzen. Die folgenden Begriin-
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dungsmuster sind empirisch rekonstruiert. Ich beginne jeweils mit den verschiedenen

Satzteilen, die vor der subjektiv verniinftigen Konsequenz fiir die einzelnen Handeln-

den stehen:

e Wenn mein Thema nicht zum Kurs passt ...

e Wenn ich mit den Themen keine Handlungsproblematik verbinde ...

e Wenn ich die Anderen nicht kenne ...

e Wenn mich weder der Tutor noch die Anderen auffordern ...

e Wenn ich dem Tutor keine Kompetenz in Randbereichen und Sonderthemen zu-
traue...

e Wenn im Forum nur Web-Hinweise und Termine stehen ...

e Wenn ich mit Fragen meine Unkenntnis zeige ...

.. dann kommen von ,mir’ verntinftigerweise

¢ keine inhaltlichen Fragen — das Thema ist scheinbar nicht so wichtig ...

¢ keine inhaltlichen Forumsbeitrdge, jedoch neugieriges Lesen anderer Beitrage (Lur-
king) ...

e kaum inhaltliche Chatbeitrdge (jedoch gewiinscht) ...

e keine Interaktionen mit anderen Lernenden ...

e keine ausgefiillten Online-Ubungen ...

e aber: Mails mit einer ausgefiillten Einsende-Ubung, von der ,ich’” mir eine Riick-
meldung meines kompetenten Tutors verspreche.

Ein Teil der Begriindungsmuster zielt auf fehlende thematische Interessen, ein anderer
Teil auf strukturelle Eigenarten virtueller Beitrige im Forum und Chat: Wenn aufer
Hinweisen und netten Schwitzereien keine diskutierbaren Themen zur Sprache ge-
bracht werden, dann kommt es verniinftigerweise auch zu keiner Diskussion. Wenn
im Chat die Neulinge aufgrund ihrer Unkenntnis blof3gestellt werden, ziehen sie sich
verniinftigerweise zuriick. Diesen strukturellen Eigenarten steht das hohe gegenseitige
Fachinteresse entgegen, welches tblicherweise in Lehr-Lernveranstaltungen, Tagun-
gen und Foren vorliegt. 71 % der Befragten in einer nordrhein-westfalischen Studie
halten den direkten Austausch mit anderen Teilnehmenden fiir wichtig, die unmittel-
bare personliche Betreuung bringt es auf 52 % (vgl. MMB/PSEPHOS 2002).

Es handelt sich nicht um ein diffus-romantisches Interesse an privaten Sozialkontakten,
wie in der zugrunde gelegten Erhebung deutlich wird: Hier dominiert der Wunsch
nach Fachgesprachen — dies wurde in der vor allem hinsichtlich der entnervenden
,Banalitit des Chats” zur Sprache gebracht. Mit anderen Worten: Um mit fremden
Fachkolleg/inn/en ins Gespriach zu kommen, wird verniinftigerweise ein thematischer
Chat einem Plauderchat vorgezogen. Ebenso ist ein diskutierbares Foren-Statement
hilfreicher als ein Hinweis auf eine interessante Website. Diese Hintergriinde konnten
die haufige Leere in Foren und Pausen-Chatraumen erklaren.
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4. Formen der Bewertung und Riickmeldung

Die Fragen nach inhaltlichem Interesse und gegenseitigem Fachinteresse geniigen je-
doch nicht allein, um das virtuelle Schweigen, beziehungsweise in anderen Settings,
die virtuelle Interaktion zu erkldren. Hier ist — quasi verdeckt hinter den strukturellen
Eigenheiten — zusatzlich ein Interaktionsschema wirksam, welches bereits 1979 auf
den Begriff gebracht wurde. Das zentrale Schema, welches erkldrend fiir diese Situati-
on ist, wurde in der Studie ,Learning Lessons” (Mehan 1979) herausgearbeitet. Es han-
delt sich um das Schema: ,Frage — Antwort — Bewertung”. Dieses Schema stellt eine
typische Interaktionssequenz zwischen Lehrenden und Lernenden dar und ist auch
nur in Lehr-Lern-Szenarien zuldssig. Es beginnt mit einer Initiative der Lehrenden, das
kann eine Frage oder eine Aufforderung sein. Es folgt eine Antwort oder Reaktion der
Lernenden. Abgeschlossen wird die Sequenz mit einer Bewertung oder Evaluation der
Lehrenden. Diese Struktur wird sehr deutlich, wenn man sie karikiert durch ein Bei-
spiel. Fragt man: ,Wie spat ist es?”, erhilt die Antwort ,17 Uhr” und bewertet diese
Antwort mit ,Richtig, Dankeschon”, dann wird deutlich, dass eine solche Interaktions-
sequenz aulBerhalb der Schule bzw. einer Lehr-Lernsituation nicht zulassig ist. Es han-
delt sich um eine vorauswissende Frage (known-information-question) zum Zwecke
der Bewertung des Schiilerwissens. Die konsequente Reaktion ist Schweigen. Es er-
weist sich als subjektiv verntinftig, sich solchen Fragen zu entziehen, es sei denn, man
kann mit seinem Wissen gute Bewertungen einspielen.

Die Interaktionsstruktur hat mehrere Konsequenzen. Erstens wird erwartet, dass die

Initiative zu einem Dialog von der Lehrperson ausgeht. Zweitens wird die Antwort

eben dieser Lehrperson gegeben, nicht etwa den Mitlernenden. Drittens wird eine

Bewertung erwartet und befiirchtet. Viertens hat die Lehrperson die implizite Macht,

Personen auch gegen ihren Willen ,dran zu nehmen” und fiinftens handelt es sich bei

Fragen der Lehrperson um die bereits benannte vorauswissende Frage. Kommt die

Initiative dennoch von den Lernenden, etwa mit einer inhaltlichen, wissenssuchenden

Frage, lauft die fragende Person Gefahr, umgehend bewertet zu werden:

e Das Thema wurde schon besprochen, es ist somit blamabel, sich nicht auszuken-
nen.

e Das Thema ist noch nicht dran, es ist somit ungeduldig, dem geordneten Unter-
richt nicht zu folgen, sondern vorzugreifen, dementsprechend wird vertrostet.

e Das Thema ist zu abwegig, wird in diesem Unterrichtsfach somit nicht behandelt.

Diese zugegebenermalien sehr tiberspitzt dargestellten Gefahren sind in mehr oder
weniger expliziter Weise auch heute, auch in der Erwachsenenbildung, Teil der Reali-
tat. Der Versuch, die ,Bewertungstotalitit” solcher Szenarien zu tiberwinden, fiihrt zur
Idee, die Bewertung zu unterlassen. Die Sequenz hiefe dann: ,Frage — Antwort”. Die
Bewertung, der die lernenden Personen verniinftigerweise entgehen wollen, ist somit
unterbunden. Ist dies eine Losung? Ein Blick auf die Empirie bezeugt das Gegenteil: In
Online-Ubungen mit frei zu beantwortenden Fragen fand keine Bewertung statt, es
gab lediglich eine Musterl6sung zur Selbstkontrolle. Die Lernenden haben diese Ubun-
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gen ignoriert. Die Begriindung ist einleuchtend: Wenn ich nicht erfahre, wie gut oder

schlecht mein Ubungsversuch geraten ist, kann ich die Ubung verniinftigerweise auch

sein lassen. Gewiinscht ist also doch eine Bewertung? Ja, jedoch eine bestimmte Art

von Bewertung. Es geht hier darum, dass

 die Ubungsergebnisse nicht selbst kontrolliert werden kénnen, weil sie zu kom-
plex sind,

e die bewertende Person als kompetent eingeschitzt wird,

e die Bewertung in Form von Tipps oder Hinweisen geschieht, nicht als abschlie-
Rende ,Wahrheit”.

Erst unter Berticksichtigung dieser Faktoren wird deutlich, wie die Frage-Antwort-Be-
wertungssequenz berwunden werden kann: Einerseits geht es um reale, nicht etwa
vorauswissende Fragen. Andererseits ist die Bewertung nicht per se tiberlegen, son-
dern aus Fachautoritit gespeist und behilt Angebotscharakter. Die Hoheit tiber das
Ubungs-/Arbeitsergebnis bleibt somit bei den Lernenden. Erst so werden Beitrage, In-
teraktionen, Ubungen im virtuellen Raum lebendig und weiterfiihrend: Die ebenfalls
untersuchte Einsende-Ubung mit Riickmeldung wurde hochgradig positiv eingeschitzt
und von den Lernenden auch gern angenommen. Virtuelle Interaktion lebt somit von
einem fairen padagogischen Verhiltnis jenseits der Frage-Antwort-Bewertungssequenz.
Karikiert wird diese Forderung nach bewusstem, selbstbestimmtem Lernen beim E-
Learning durch die Aussage einer Fiihrungskraft, von der wir schon gehdort hatten. Auf
die Frage, wie das E-Learning denn vonstatten gegangen sei, daulert er: ,Das lief so: Es
kam, man klickte.” Die Passivitat ist frappierend — es ist daher an der Zeit, die Potenzi-
ale virtuellen Lernens in ergiebigere Bahnen zu lenken. Die Hintergriinde virtuellen
Schweigens erlauben eine gezielte Korrektur zu virtueller Interaktion auf Basis inhalt-
licher Interessen, unter Einbezug gegenseitigen Fachinteresses und mit tiberwundenen
Frage-Antwort-Bewertungsstrukturen.
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Wolfgang Jiitte/Ulrike Kastler

,Weiterbildungs-Studierende* als Gegenstand
der Teilnehmerforschung

Ein Werkstattbericht

1. ,,Weiterbildungs-Studierende® und lebenslanges Lernen

Bei einer ersten Annidherung an den Begriff des ,Weiterbildungs-Studierenden” stoRt

man zunachst auf die Kategorie der ,non-traditional students” in den angelsachsischen

Landern. Wolter (2001, S. 143 f.) unterscheidet in seiner Studie zu ,nicht-traditionel-

len Studierenden” im deutschen Hochschulsystem sechs Kategorien:

,1.diejenigen, die das Reifezeugnis nach einer beruflichen Ausbildung und berufs-
praktischen Erfahrung in einer Institution des Zweiten Bildungswegs (Abendgym-
nasium, Kolleg) erwerben und danach ein Studium aufnehmen;

2. diejenigen, die nach dem reguldren Abitur eine berufliche Ausbildung abschlieRen
und erst dann mit einer zeitlichen Verzégerung in das Hochschulsystem tiberwech-
seln, ein Weg, der im allgemeinen als Doppelqualifizierung bezeichnet wird (...);

3. diejenigen, die nach einer beruflichen Ausbildung und zumeist einer mehrjahrigen
Tatigkeit ohne herkémmliche schulische Studienberechtigung in der Regel tiber ein
spezielles Zulassungsverfahren (...) zum Studium zugelassen werden, ein Weg, fur
den sich inzwischen der Begriff des Dritten Bildungsweges eingebiirgert hat (...);

4. diejenigen, die — unabhingig von ihren formalen Zulassungsvoraussetzungen —
nicht in einer der konventionellen, sondern in alternativen Formen ihr Studium
durchfiihren (Teilzeit- und Fernstudium) (...);

5. diejenigen, die mit einem, teilweise aber auch ohne einen vorangegangenen Hoch-
schulabschluss, in jedem Fall aber mit berufspraktischen Erfahrungen, in einer der
verschiedenen Formen weiterbildender Studienangebote bzw. Studienginge stu-
dieren (Weiterbildungsstudierende);

6. diejenigen Studierenden, die nach ihrem Ausscheiden aus der aktiven Erwerbsar-
beit ein Studium zumeist ohne eine berufliche Verwertungsabsicht aufnehmen
(Seniorenstudierende).”

,Weiterbildungs-Studierende” lassen sich von ,traditionellen” (Erst-)Studierenden ab-

grenzen, insofern als dass

* sie weiterbildende Studienangebote oder Studiengiange haufig berufsbegleitend
und in Form von Teilzeit besuchen,

e sie zumeist Uber eine langere Berufserfahrung verfligen,

¢ sie eine grolbe Heterogenitit hinsichtlich eines vorangegangen bzw. nicht vorhan-
denen Hochschulabschlusses und der ausgewiesenen Studienberechtigung auf-
weisen,
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e ihr Weg zur Hochschule biografisch stufenreicher und weit weniger linear ver-
|auft als bei ,Normalstudierenden”.

Diese Zielgruppe weist eine hohe Weiterbildungsaktivitat auf und verkorpert vorbild-
lich das Konzept lebenslanger Lernbestrebungen. Sie versteht diese Bildungsphase
zumeist selbst als Weiterbildung. Teilnehmerforschung in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung, die sich an der Schnittstelle zwischen tertisrem und quartirem Sektor
befindet, stellt ein Desiderat dar. Ungeachtet der bildungspolitischen Bedeutung, die
der Weiterbildung in der Wissensgesellschaft zugeschrieben wird, wird der empiri-
schen Erforschung von Sichtweisen und Bildungsauffassungen der ,Hauptakteure”,
der Bildungsteilnehmenden, bisher wenig Beachtung in diesem Feld geschenkt. Dies
ist u. a. darin begriindet, dass die Universitdt in ihrem Selbstverstindnis eine ange-
botsorientierte Institution ist. Dagegen ist die Weiterbildung weit stirker nachfrage-
und bedarfsorientiert ausgerichtet. In den angelsichsischen Lindern kann dagegen
in der Hochschulweiterbildung eine starker nachfrageorientierte Strategie beobachtet
werden, die ,der zunehmend heterogeneren Zusammensetzung der Studierenden —
hinsichtlich des Lebensalters, der Vorbildung, der beruflichen Vorerfahrungen, der
Lebenssituation und der Studienmotive — besser Rechnung (...) tragen” (Schuetze
1998, S. 25) kann.

Die Notwendigkeit, Bildungs- und Lernprozesse von Weiterbildungs-Studierenden zu
differenzieren, fiihrte zu dem hier vorgestellten Forschungsprojekt der Teilnehmerfor-
schung an der Donau-Universitdt Krems (www.donau-uni.ac.at). Die 1995 gegriindete
staatliche Universitat stellt eine Weiterbildungs-Universitdt in ,Reinform” dar, in der
die Weiterbildung nicht mehr zu den zusitzlichen, sondern zu den Kernaufgaben zihlt.

1.1 Teilnehmerforschung

Ziel der auf mehrere Jahre angelegten Forschung zu Studierenden an der Weiterbil-
dungsuniversitat Donau-Universitat-Krems (vgl. Jutte 2003) ist es, ein umfassendes und
differenziertes Bild des neuen Typus des Weiterbildungs-Studierenden zu zeichnen.
Die Realitit dieser Form der institutionalisierten Weiterbildung ist noch wenig erforscht.
Die Teilnehmerforschung gibt Hinweise zur Lebens- und Arbeitssituation und der sub-
jektiv erfahrenen Studiensituation dieser Zielgruppe, z. B.: Wie erfdhrt sie die Weiter-
bildungsuniversitat im Kontext ihres privaten und beruflichen Alltags? Wie beurteilt sie
ihre Ergebnisse? Zugleich eroffnet die Studie qualitative Hinweise zur weiteren Gestal-
tung von Bildungsangeboten, (z. B. wie der Zugang erleichtert werden kann) und zur
Konzeption zukunftsorientierter Formen der Weiterbildung.

Empirische Befunde tiber weiterbildungsinduzierte Erwartungen, Motivationsstruktu-
ren und Belastungen sollen zur theoretischen Grundlegung wissenschaftlicher Weiter-
bildung beitragen. Die Ergebnisse bleiben nicht folgenlos fiir die zielgerichtete Aus-
wahl von Inhalten, didaktischen Instrumentarien sowie die Gestaltung zeitlich-infra-
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struktureller Rahmenbedingungen. Sie sollen auch als Instrumente institutioneller Pla-
nung und der Entwicklung von Bildungsprogrammen dienen. Dabei wird auf ein mehr-
stufiges Verfahren gesetzt (vgl. Abb. 1). Zunichst erfolgt eine quantitative Erhebung.
Sie bildet den Gegenstand dieses Beitrages. Ziel der Befragung ist es, mehr tiber Moti-
ve, Bildungserfahrungen und Weiterbildungsorientierungen, tber Barrieren, Hinde-
rungsgrinde und Unterstiitzungsformen, tber die Arbeits- und Lebenssituation der
Teilnehmenden wihrend der Weiterbildung (Doppelbelastung mit Beruf, Familie,
Umgang mit Zeit ...) und tber ihre Bewertung der Lehr-Lernprozesse zu erfahren. Ler-
nen ist immer auch Bestandteil des Lebenslaufs und der eigenen Karriereentwicklung.
Dieser lebensgeschichtlichen Verankerung wird in einem nachsten Schritt durch For-
schungen zu Lernbiografien und biografischen Lernstrategien in verschiedenen Arbeits-
und Berufsfeldern Rechnung getragen. Damit soll die Verdnderung der Berufsbiografi-
en, wie ihre zunehmende Fragmentarisierung, berticksichtigt werden. Die Ergebnisse
dieser biografiebezogenen Teilnehmerforschung sollen in die Konzeption zukunftsori-
entierter Formen der Weiterbildung einfliefen.

Abbildung 1: Mehrstufige Teilnehmerforschung

2005 Kurs- und

2003/2004

2. Die Studie: Ansatz und Durchfiihrung

Bei der Erhebung zu den ,Weiterbildungs-Studierenden” wurde auf das Instrumentari-
um der standardisierten, schriftlichen Befragung mittels Fragebogen zurtickgegriffen.
Die Vorziige dieser quantitativen Erhebungsform bei der Charakterisierung des ,typi-
schen” Weiterbildungsteilnehmers liegen auf der Hand: Schriftliche Befragungen und
daraus gewonnene Datenaggregate erlauben die Einbeziehung einer grolleren Anzahl
von Untersuchungssubjekten und die Generierung reprasentativer Aussagen. Als posi-
tiver Nebeneffekt der standardisierten Antworten stellt sich tiberdies die Maglichkeit
zur statistischen Auswertung ein. Interessante Zusammenhénge (z. B. Schulausbildung
und Weiterbildungsmotive) konnen mittels Korrelationen errechnet und einer fundier-
ten Interpretation zugefiihrt werden. Die damit einhergehenden Nachteile oder Be-
grenzungen werden durch ein mehrschichtiges Untersuchungsdesign (zusitzliche qua-
litative Verfahren und Triangulation) aufgefangen.

Die einzelnen Fragebogenitems wurden in mehreren Expertenrunden getestet. Einzel-

ne Fragebatterien wurden aus bereits vorliegenden Untersuchungen aus dem deutsch-
sprachigen Raum tibernommen, um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit jenen
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anderer Bildungsbereiche herzustellen. Um eine facettenreiche Darstellung der ange-
fihrten Themenkomplexe zu ermoglichen, wurde ein recht umfassender Fragebogen
erarbeitet. Neben Fragen zur sozio-demographischen Auspriagung (Alter, Beruf, Ge-
schlecht ...) wurden 29 weitere Sachverhalte zur Diskussion gestellt (vgl. Abb. 2).

Abbildung 2: Fragehogenbatterien (gesamt)

1. Wie wichtig waren folgende Beweggriinde fiir Sie, um an der Veranstaltung der Donau-Uni-
versitdt Krems teilzunehmen?

2. Bitte geben Sie an,
* ob Sie Ihr Weiterbildungsvorhaben mit folgenden Personen besprochen haben,
¢ und welche Reaktionen lhnen entgegengebracht wurden.

Von wem ging die Initiative zur Weiterbildung aus?

Welche Griinde waren im Vorfeld eher hinderlich fiir Ihre Weiterbildungsteilnahme?
Wie bewerten Sie lhre Bildungserfahrungen?

Wie wichtig sind folgende Lebensbereiche fiir Sie?

In wie weit stimmen Sie folgenden Meinungen [zu lhrer Karrierepositionierung] zu?
Welcher der folgenden Aussagen zum Thema Weiterbildungsverhalten stimmen Sie zu?

Wie schétzen Sie lhre Weiterbildungsaktivitat im Vergleich zu der Ihrer Berufskolleginnen und
-kollegen ein?

10. Welche Weiterbildungen haben Sie bereits absolviert?

11. Welche Formen der Weiterbildung nutzen Sie im Alltag?

12. Welchen Bezug besitzt Ihr derzeitiges Studium zu I[hrem Beruf?

13. Inwieweit stimmen Sie folgenden Meinungen [iiber lhren gewéhlten Bildungsweg] zu?
14. Wie viele Tage pro Monat verwenden Sie fiir den Kurshesuch?

15. Zulasten welcher Bereiche geht Ihre Weiterbildungsbetatigung?

16. Wie viele Stunden pro Tag entfallen an einem durchschnittlichen Werktag/Samstag/Sonntag
auf folgende Tétigkeiten?

17. Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen [zum bevorstehenden Kursende] zu?

18. Welche der folgenden Aussagen trifft auf Ihr berufliches Umfeld zu?

19. Welche Personen unterstiitzen Sie bei Ihrer Weiterbildung?

20. Wie zufrieden sind Sie zurzeit mit folgenden Lebensbereichen?

21. Welche Aspekte empfinden Sie im Zusammenhang mit der Weiterbildung als belastend?
22. Inwieweit treffen folgende Aussagen iiber Lernen und Studieren auf Sie persénlich zu?

23. Was hat lhnen |Ihre Weiterbildungsteilnahme hinsichtlich der folgenden Aspekte bislang ge-
bracht?

24. Wie bewerten Sie den Kurs aus heutiger Sicht? Wiirden Sie den Lehrgang wieder machen?
Werden Sie den derzeitigen Kurs weiterempfehlen?

25. Werden Sie auch in Zukunft ein Weiterbildungsangebot nutzen?
26. In welchem Bereich werden Sie kiinftig eine Forthildung anstreben?

27. Welche Art von Weiterbildung werden Sie anstreben, wenn Sie an die zeitliche Komponente
denken?

28. Beeinflusst die Maglichkeit eines formalen Abschlusses (Diplom, Zertifikat) Ihre Weiterbil-
dungsentscheidung?

29. Wann werden Sie vermutlich die nédchste Weiterbildung absolvieren?

(2 2 = e @l s (9

—
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Als Stichprobe wurden alle Studierenden der Donau-Universitiat Krems herangezogen,
die sich zum Zeitpunkt der Befragung (Sommersemester 2003) eingeschrieben hatten.
Insgesamt wurde der Fragebogen an 1771 Teilnehmende ausgeschickt. Mit 459 retour-
nierten Fragebogen wurde eine Rucklaufquote von 26 % erreicht.

2.1 Inhaltliche Dimensionen

Die differenzierte Wahrnehmung des Weiterbildungswegs aus Sicht der Teilnehmenden
ist das vorrangige Ziel des Forschungsprojektes. Der Bogen spannt sich vom Bildungs-
vorfeld (Bildungs- und Berufsbiografie, Motivationsstruktur) tiber das Bildungserlebnis
(Lehr-Lern-Arrangements, Doppelbelastung) bis zur riickblickenden Bewertung des
Kurserlebnisses (Weiterbildungseffekte, Einfluss auf zukiinftige Weiterbildungshaltung).

Abbildung 3: Inhaltliche Dimensionen des Forschungsprojekts

1. Weiterbildungsvorfeld

a. Antezedenzen
* Bildungsbiographie
* Berufshiographie

b. Erwartungen an Weiterbildung
* Weiterbildungsbewusstsein
* Karriereorientierung
* Gesellschaftsdruck
* Motivationsprozess

c. Entscheidungsbildung
* Barrieren fiir den Weiterbildungsentschluss
* Rolle des beruflichen Umfeldes
* Rolle des privaten Umfeldes

2. Weiterbildungsverlauf
a. Inhaltliche Dimension
e Lehrinhalte
* Referenten
¢ Lehr-Lern-Arrangements (Gruppe ...)
* Berufliche ,Riickmeldung (Einkommen, Karrieresprung)
b. Zeitliche Dimension
. %eitliﬁh%Auslgstur]g und Hm;zeﬁeilung
e Zeitrhythmus im privaten Umfe i
e Zeitrhythmus im beruflichen Umfeld (Doppelbelastung) WAHREND
c. Soziale Dimension
¢ Unterstiitzung/Behinderung — privates Umfeld
¢ Unterstiitzung/Behinderung — berufliches Umfeld
¢ Unterstiitzung/Behinderung — Lernumfeld
d. Emotjonal-psychische Dimension
¢ Angste, Sorgen aus Weiterbildungsbesuch
¢ Bereicherung fiir Persénlichkeit

o<
WEITERBILDUNG

To>»2

3. Weiterbildungshewertung

Fachlich/Professionell

¢ Allgemeinwissen

* Fachwissen

» Beruflicher Transfer

« Berufliche ,Riickmeldung (Einkommen,
Karrieresprung)

Personal/Individuell

¢ Fachiibergreifende Fahigkeiten

¢ Personlichkeitshildung

* Soziale Kontakte

. Organisationskommittment

Einfluss auf zukiinftige Weiterbildungsentscheidungen

* Inhaltliche Dimension

e Zeitliche Dimension

¢ Formale Dimension (Abschluss, Titel)

o

o

oo
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Im Forschungsprojekt wird ein Schwerpunkt auf das Spannungsfeld zwischen gesell-
schaftlichen Entwicklungsprozessen und den subjektiven Handlungshorizonten gelegt.
Insbesondere werden dabei die Wirkungsfelder , Arbeitsmarkt” und ,Familie” betrach-
tet." So werden als entscheidende Uberlegungen vor der Teilnahme an einem Bildungs-
programm neben endogenen Faktoren (Motivationsprozesse, Berufs- und Bildungsbio-
grafien) auch Einflisse aus dem beruflichen und privaten Umfeld erhoben. Genderfra-
gen wird ebenfalls eine besondere Bedeutung eingerdumt. Mit der Analyse des ,Ein-
flusses auf zukiinftige Weiterbildungsentscheidungen” (vgl. Abb. 3, Frage 3d) schlief3t
sich der Kreis zum Ausgangspunkt der Erhebung (s. Frage 1c¢), und gleichzeitig stellt sie
ein Fundament fiir Nachfolgeerhebungen bereit. Diese sollen forthin in einem Rhyth-
mus von drei bis finf Jahren durchgefiihrt werden und die Moglichkeit bieten, Ver-
schiebungen der Weiterbildungsteilnahme seismografisch zu erfassen.

3. Ergebnisse

Das Forschungsprojekt befindet sich derzeit in der Phase der computergestiitzten Da-
tenauswertung und roulierenden Ergebnisinterpretation. Die Ergebnisse werden 2004
veroffentlicht (Jutte u. a. 2004).2 Zur Veranschaulichung soll im Folgenden lediglich
ein erster Befund des Eckpunkts ,Motivationsstruktur” schlaglichtartig prasentiert wer-
den. Bei der Frage ,Wie wichtig waren folgende Beweggriinde fiir Sie, um an der
Veranstaltung der Donau-Universitit Krems teilzunehmen?” (vgl. Abb. 4) standen 25
Antwortvarianten zur Auswahl; bei jeder einzelnen war eine Wertung auf einer fiinftei-
ligen Skala (7 = gar nicht wichtig, 5 = sehr wichtig) vorzunehmen. Die angefiihrten
Motive entsprangen teils intrinsischen (,Fachwissen erweitern”), teils extrinsischen (,,Ein-
kommen erhohen”) Beweggriinden. Tatsdchlich kann auch der Wunsch nach Erweite-
rung des Fachwissens den hoherrangigen Zielen nach Karrierespriingen, finanzieller
Besserstellung u. A. zugeschrieben werden und wire damit ebenso als ,extrinsisch” zu
bezeichnen.

Wie die Abb. 4 zeigt, dominieren fachliche Uberlegungen die Motivationsstruktur.
Sowohl das Item ,Fachwissen erweitern” als auch das ,Interesse fiir das Fachgebiet”
erreichen einhellige Zustimmung. Bemerkenswert ist jedoch, dass auch personlich-
keits- und allgemeinbildende Aspekte als ausschlaggebend fir den Weiterbildungsent-
schluss gewertet werden. Mit einem Mittelwert von 4,19 (,,Personliche Weiterentwick-
lung/Entfaltung”) bzw. 4,05 (,Neues erfahren/machen”) liegen diese beiden Faktoren
nur knapp unter dem Niveau fachlicher, direkt der beruflichen Betitigung entspringen-
der Uberlegungen. Neben Status- und Prestigemotiven nehmen somit Bildungs- und
Personlichkeitsentwicklungsmotive einen hohen Stellenwert ein. Dass die berufliche
Verwertbarkeit der Weiterbildung (,Karrierechancen verbessern”) bei dem Entschei-

1 Die Analyse des Mikrofeldes ,,Familie” und dessen Interaktion mit der Weiterbildungsteilnahme baut auf der
Arbeit von Kastler (2003) auf.

2 Eine Zusammenfassung zentraler Ergebnisse findet sich auch auf der Web-Seite des Projekts: www.donau-
uni.ac.at/teilnehmerforschung.
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dungsprozess fiir ein berufliches Fortbildungsprogramm eine Rolle spielt, versteht sich
von selbst. Ist die Erklarung des Weiterbildungswunsches durch die Kausalkette ,Fach-
wissen erweitern a Karrierechancen verbessern a Einkommen erhéhen” somit noch
problemlos nachvollziehbar, iberrascht auf der anderen Seite die untergeordnete Be-
deutung jener GroBen, die einen externen, arbeitsmarktinduzierten Weiterbildungs-
druck zum Ausdruck bringen. Weder die Beftirchtung, ohne eine fortlaufende Qualifi-
kation von einem Arbeitsplatzverlust betroffen zu sein, noch ein Zwang seitens des
Vorgesetzten dirften dennoch mafigeblich am Weiterbildungsprozess beteiligt sein.
Ganz offensichtlich ist Weiterbildung kein von aullen herangetragenes ,Muss”, um
sich am Arbeitsplatz zu behaupten, sondern bestenfalls ein ,Kann” — vor allem in
Zeiten von Rezession und wirtschaftlichem Abschwung.

Abbildung 4: Beweggriinde fiir Weiterbildung
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Karrierechancen
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Neuorientierung
Jobverlust

Wounsch Vorgesetzter
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Neues erfahren

Mit anderen lernen
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Vielfaltige Anregung
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Nennenswerte genderspezifische Divergenzen zeigen sich nur beim Kriterium , Beruf-
liche Neuorientierung”. Wahrend Manner ihr Weiterbildungsprojekt kaum fiir eine
Reorganisation ihres Berufslebens nutzen, profitieren Frauen hinsichtlich dieses Effekts
viel eher von ihrer Weiterbildung.
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Peter Faulstich

Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 2:
,Beschaftigungsfihigkeit — Arbeitswelt — Berufswelt”

Das Verhiltnis von Arbeit und Bildung ist gekennzeichnet durch ein hohes Mal% an
Ungesichertheit. Versuche, tiber den Begriff Qualifikation Klarheit zu schaffen, haben
sich als theoretisch und empirisch wenig tragfihig erwiesen. Die Vorstellung, aus Ar-
beitstitigkeiten Anforderungen an die Beschiftigten ableiten zu konnen, erweist sich
in ihrer scheinbaren Einfachheit als technokratische Illlusion. In der Art und Weise, wie
die Arbeitenden ihre Arbeitsplatze ausfiillen, gibt es hohe Substitutions- und Flexibili-
tatsspielraume. Dies hat dazu gefiihrt, dass die wissenschaftliche Diskussion zunachst
bei ,Schlisselqualifikationen” und dann bei ,Kompetenzentwicklung” Zuflucht ge-
sucht hat.

Hintergrund fiir die Offnung der Begrifflichkeiten sind Verschiebungen der Arbeitsver-
haltnisse. Wir werden zwar auch im 21. Jahrhundert in einer Erwerbsgesellschaft le-
ben, unbestritten aber ist gleichzeitig, dass sich diese radikal verandert und vor allem
stark flexibilisiert. Es gibt eine Offenheit der Beschaftigungsverhiltnisse, eine Informa-
tisierung der Arbeitsvorziige, eine Verinderung der Unternehmensorganisation und
eine Individualisierung der Arbeitsbedingungen. Theoretisch brechen damit auch die
Kopplungen zwischen Arbeit, Wissen und Lernen auf. Alle Ableitungsversuche laufen
gegentiber der Komplexitit und Flexibilitat der Arbeitsverhiltnisse ins Leere. Insofern
konnen Veranderungen der Arbeitstatigkeiten hochstens als Rahmenbindungen, nicht
jedoch als Anforderungen fiir Bildungsangebote gesehen werden (vgl. Beitrag: Meis-
ter). Es geht dann nicht mehr um Ableitung, sondern um die Wahrnehmung von Trends.
Deshalb ist es nahe liegend, sich mit den ,Avantgardisten” von Computer- und Inter-
netnutzung auseinander zu setzen, um Hinweise fiir Anspriichlichkeiten bezogen auf
Lernangebote zu erhalten. Im Sinne einer Fritherkennung geht es darum, Entwicklungs-
moglichkeiten zu erkunden und auszuloten.

Empirisch zeigen sich diese Probleme noch differenzierter (vgl. Beitrag: Kuper). Es gibt
fir die Unternehmensentwicklung breite Spielraume auf regionaler und betrieblicher
Ebene. Unterschiedliche Branchen und Betriebsgroen prozessieren verschiedene For-
men des Arbeitskrifteeinsatzes. Dabei wird deutlich, dass ,Qualifikationsanforderun-
gen” und deshalb auch Weiterbildungsprogramme sehr konkret gestaltet werden mis-
sen. Noch deutlicher wird dies bei qualitativen Untersuchungen der Betriebsrealitat
(vgl. Beitrag: Ludwig). Hier lassen sich Belege fiir Erwartungen des Managements an
die Beschiftigten dahingehend finden, dass diese ihre ,Kompetenzentwicklung” selbst
in die Hand nehmen. Vorgehaltene Katalogangebote von Weiterbildungsprogrammen
sind damit schwer in Einklang zu bringen. Kategorial wird ,Beschéftigungsfahigkeit”
zur Aufgabe der Arbeitskréfte selbst umgedeutet (vgl. Beitrag: Schemmann). Es ist frap-
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pierend, wie die Veranderungen von Arbeitskrafteinsatzformen Konjunkturen von Be-
grifflichkeiten erzeugen. ,Beschéftigungsfahigkeit” ist zu einem Schliisselwort sowohl
der beschéftigungs- als auch der bildungspolitischen Diskurse geworden — gekoppelt
an die europdische Diskussion um lebenslanges Lernen.

Wahrend also die Arbeitsverhaltnisse zunehmend von der lange unterstellten Norma-
litit abweichen und gekennzeichnet werden kénnen durch Flexibilisierung und Infor-
malisierung, sind die Reaktionen im Bildungsbereich vor schwierige Probleme gestellt.
Die durch Zertifizierung intendierte Kopplung zwischen Bildungs- und Beschiftigungs-
system und resultierende Rekrutierungs- und Zuweisungsstrategien werden immer
schwieriger. Gerade deshalb haben Versuche einer Zertifizierung des Informellen hohe
Konjunktur (vgl. Beitrag: Kapplinger). Im Kern geht es darum, Offenheiten wieder zu
schlieRen und Entscheidungsmoglichkeiten zuriickzugewinnen. Informalisierung und
Flexibilisierung sind auch Hauptkennzeichen einer sich andeutenden neuen Okono-
mie der Zeit. Erwerbszeiten flexibilisieren sich und werden entstandardisiert. Lernzei-
ten geraten damit in die Gefahr, verloren zu gehen. Deshalb beginnt dann umgekehrt
die Diskussion tber ,Lernzeitanspriiche” (vgl. Beitrag: Schmidt-Lauff). Es werden be-
zogen auf die Verteilung temporaler Ressourcen neue Konsensstrategien ausgelotet.

Insgesamt kommen die systemtheoretisch so sauber differenzierten ,Partialsysteme”
ins Schwingen und in allen gesellschaftlichen Feldern tauchen Begriffe wie ,Entgren-
zung” und ,Durchdringung” auf. Dies gilt auch fir das Verhdltnis von Wissenschaft
und Gesellschaft (vgl. Beitrag: Bammé). Die Beziehungsgeflechte werden komplexer
und die entstehenden Netze durchdringen verschiedene funktional differenzierte Teil-
bereiche. Da die Resultate der sich andeutenden Umbriiche keineswegs klar definiert
sind, werden schon seit langem Krisendebatten gefiihrt in Erwartung eines weitgehend
unbestimmten Neuen.
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Trends bei Erwartungen und Anspriichen an Weiterbildung
im Kontext gewandelter Arbeitsverhéltnisse

Einfiihrung

In modernen Gesellschaften verdandern sich die Arbeitsverhiltnisse durch die Einflisse
der Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT). Die damit verbundenen
gewandelten Anforderungen in der Arbeitswelt sowie die steigende Durchdringung
neuer Technologien in Beruf und Freizeit beeinflussen auch den Weiterbildungsbe-
reich (vgl. Meister 2001). Im Folgenden mochte ich die — zugegeben riskante — These
vertreten, dass gegenwirtig die Anspriiche und Erwartungen der Lernenden an infor-
melle und institutionalisierte Bildungsangebote steigen. Erlautern mochte ich diese
Verdnderungen an einem (potenziellen Teilnehmer-) Typus, der sich durch einen er-
hohten Wissens- und Bildungsbedarf sowie einer Ndhe zu IKT kennzeichnen l&sst. In
der Sprache der Diffusionsforschung (Rogers 1995) wird eine solche Gruppe als ,Early
Adopters” bezeichnet, die aber — folgt man der Logik der Verbreitung von Technologi-
en — nur den Mainstream (Early-, dann Late-) vorbereiten. In der neueren sozialwissen-
schaftlichen Literatur findet sich dieser Typus in unterschiedlichen Gruppen. So arbei-
ten etwa Treumann u. a. (2002) in einer empirischen Untersuchung zum Weiterbil-
dungsverhalten im Kontext von Mediennutzungsmustern den ,Avantgardisten” als ei-
nen Typus heraus, dessen Weiterbildungsverhalten durch eine hohe Akzeptanz und
Nutzung Neuer Medien begleitet ist. Vols und Pongratz (1998) gehen zwar nicht dezi-
diert auf die Mediennutzung ein, ihr ,Arbeitskraftunternehmer” kommt dieser Figur
jedoch sehr nahe, da seine Form der Arbeits- und Weiterbildungsbereitschaft eine Ak-
zeptanz Neuer Medien im Grunde voraussetzt. Hier setzen die folgenden Uberlegun-
gen an.

1. Gewandelte Arbeitsverhaltnisse durch veranderte Strukturen

Die Arbeitswelt hat sich seit den 1990er Jahren enorm gewandelt. Verschiedene Studi-
en weisen darauf hin, dass nach wie vor eine Verschiebung zwischen den Arbeitssek-
toren stattfindet hin zum Dienstleistungsbereich (vgl. Troll 2000). So werden insbeson-
dere den sekundiren Dienstleistungen wie Forschung, Entwicklung, Organisation,
Management, Betreuung, Beratung, Lehren, Publizieren u. A. hohe Wachstumschan-
cen eingerdumt, wihrend die produktionsorientierten Tatigkeiten eher sinken (vgl. Dostal
u. a. 1999, S. 3). Mit diesem Strukturwandel geht auch der standig wachsende Stellen-
wert moderner Computertechnik am Arbeitsplatz einher. Eine neuere Untersuchung
des Zentrums fur Europaische Wirtschaftsforschung (ZEW) spricht davon, dass
inzwischen jeder zweite Arbeitnehmer in Deutschland einen Computer am Arbeits-
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platz nutzt und 43 % zusétzlich noch tber einen Internet-Anschluss verfiigen (FAZ
18.8.2003, S. 16).

Die Bedeutung von IKT nimmt in allen Branchen und Arbeitsbereichen zu, auch wenn
die Ausstattung unterschiedlich verteilt ist. So belegen die Finanzinstitute mit fast 85 %
Computer-Ausstattung am Arbeitsplatz zusammen mit IT, Telekom und Dienstleistern
die vorderen Ringe, wihrend Bereiche wie Verbrauchsgtiter (35 %) und sonstige Grund-
stoffe (34,3 %) eher weniger gut ausgestattet sind. Gleichzeitig geht die Entwicklung
immer mehr in Richtung eines hoher qualifizierten Personals, das es gewohnt ist, mit
IKT umzugehen. Entsprechend der steigenden Technisierung in den Arbeitsfeldern neh-
men Kommunikation und Transaktionen und damit der elektronische Handel tiber das
Internet immer mehr zu (vgl. FAZ 18.8.2003, S. 16). Die luK-Technologien ermogli-
chen es in modernen Gesellschaften ganz wesentlich, dass sich Globalisierungsten-
denzen verstirken und Unternehmen immer mehr Bereiche ihrer Wertschopfungsket-
te auslagern und internationalisieren konnen. Damit entstehen neue Formen der Netz-
werkbildung zwischen und innerhalb von Unternehmen, die neue Organisationsstruk-
turen wie Projektarbeit erforderlich machen (Castells 2001). IKT beschleunigen dann
auch die Innovationsdynamik in den Unternehmen und damit den Zwang, eine gleich-
zeitige Optimierung von Markt- und Kundenbezug, Produktqualitit, Kosten und Inno-
vation mit Hilfe einer organisatorischen Flexibilisierung und kostenbezogenen detail-
lierten Steuerung zu erreichen (Picot 2000).

Es verandern sich aber offenbar nicht nur die Arbeitsplatze selbst, sondern auch die
Arbeitsplatzanforderungen scheinen groen Verdnderungen ausgesetzt zu sein, die einen
neuen Typus von Arbeitnehmern hervorbringen. Es spricht vieles fiir eine Modifikation
des Anforderungsprofils an Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. G. Giinter VoB und
Hans J. Pongratz vertreten in diesem Zusammenhang die These eines strukturellen
Wandels in der gesellschaftlichen Verfassung von Arbeitskraft (vgl. Vo8 u. a. 1998). Ein
Hintergrund fiir diese Wandlungsprozesse sind die betrieblichen Reorganisationspro-
zesse der letzten Jahre. Ehemals tayloristische Strategien finden immer weniger Einsatz
und neue Strategien zur Steuerung der Arbeitskraft werden umgesetzt. Die Veridnde-
rung begriindet sich im Wesentlichen aus dem Unterschied von potenzieller Arbeits-
kraft und Arbeitsleistung. Von Arbeitnehmern wird heute anderes verlangt als in tradi-
tionell operierenden Unternehmen, da die Probleme von Unternehmen, die Steige-
rung von Arbeitsleistungen, im Grunde auf die Arbeitnehmer selbst abgewalzt werden.
Es geht nicht mehr um die Erfullung fremdgesetzter Aufgaben, sondern zunehmend
darum, erweiterte Anforderungen zu internalisieren und eine explizite und verstarkte
aktive Selbststeuerung und Selbstiiberwachung der eigenen Arbeit vorzunehmen. Der
spezifische Charakter des Typus Arbeitskraftunternehmer zeigt sich insbesondere durch
eine erhohte Selbstkontrolle, Selbstbkonomisierung und Verbetrieblichung (vgl. Vof%
u. a. 1998). Tendenziell spielt der gelernte Beruf bzw. die Ausbildung nicht mehr die
zentrale Rolle fiir den Arbeitgeber, sondern nur noch vorweisbare Arbeitsergebnisse
und -erfahrungen, genauso wie individuelle Fahigkeits- und Erfahrungsprofile. Selbst-
kontrolle meint in diesem Zusammenhang dann, dass die Strukturierung der Arbeit,
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die fachliche Flexibilitit sowie die Eigeninitiative samt technischer und medialer Ei-
genleistung zunehmend in die Verantwortung der Mitarbeiter verlagert wird. Dies im-
pliziert die eigenverantwortliche und strategische Planung der eigenen Weiterbildung,
die fir diese Prozesse notwendig sind. Der ,Eigner von Arbeitskraft” entwickelt sich in
einer Art Selbstokonomisierung immer mehr zu einem strategisch Handelnden, bei
dem die permanente Qualititsanpassung zur individuell verantworteten Daueraufga-
be wird. Im Extremfall fiihrt dies zur aktiven und systematischen Organisation des
gesamten Lebenszusammenhangs, bei der Arbeit und Freizeit mit der selben Rationa-
litdt versehen werden und beides der aktiven Gestaltung unterliegt. Lernen und Bil-
dung gehoren dann ebenso in das ,Portfolio” der jeweiligen Lebensfiihrung wie Arbeit
und Freizeit.

2. Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) und kulturelle Wandlungen

Neue Technologien werden sowohl im Arbeitsbereich als auch in der Freizeit immer
bedeutsamer. Die damit verbundenen Wandlungsprozesse lassen sich auf scheinbar
widersprtichliche Entwicklungen zurtickfihren, die mit dem Begriff der (Ent-)Differen-
zierung gefasst werden konnen (vgl. Schmidt 1994). Entdifferenzierungsphanomene
bezeichnen weltweite Standardisierungen, die zu dhnlichen Bediirfnissen, Erwartun-
gen und Forderungen auf der Rezipientenseite fiihren. Die andere Seite dieser Nivel-
lierungsprozesse stellen Differenzierungsprozesse dar, die sozusagen korrespondie-
rend einhergehen. Bisherige Entwicklungen, wie sie sich bei den Massenmedien ab-
zeichnen, erhalten durch die luK-Technologien neue Strukturelemente, die eine neue
Qualitit markieren. Im Hinblick auf Entdifferenzierungstendenzen der luK-Technolo-
gien lassen sich Nivellierungsprozesse auf verschiedenen Ebenen erkennen: insheson-
dere in Bezug auf weltweite Standardisierungen im Hard- und Softwarebereich, einer
Tendenz zur Omniprasenz der Neuen Medien sowie einer zunehmend weltweiten
Vernetzung der Technologien und der Gerate (vgl. Castells 2001). So findet die Nut-
zung des Internets eine immer starkere Verbreitung: Im Jahr 2003 nutzten schon 53,5 %
der bundesdeutschen Erwachsenen zumindest gelegentlich das Internet, wobei Perso-
nen in Ausbildung das Internet zu 91,6 % nutzen und Berufstitige zu 69,6 % (vgl.
Eimeren u. a. 2003). Neben einer hohen Nutzung ist auch bedeutsam, dass die Neu-
einfiihrung der sich stindig verandernden Software-Programme scheinbar reibungslos
funktioniert. Dies setzt voraus, dass sich weltweit jeder Nutzer selbst intensiv mit den
neuesten Standards auseinandersetzen muss, um nicht ins technologische Abseits zu
geraten. Entdifferenzierungstendenzen nivellieren und normieren letztlich aber sozia-
le Muster der Kommunikation, Information und Interaktion in einem hohen Mal3e (vgl.
Meyrowitz 1987).

Parallel zu diesen Nivellierungsprozessen finden aber auch Differenzierungsprozesse
statt, die aufgrund der interaktiven Moglichkeiten der neuen Technologien noch stér-
ker zum Tragen kommen als bei den Massenmedien, da viel mehr Moglichkeiten der
Teilhabe fiir die Nutzer vorhanden sind. Genau dieses Aktivititspotenzial schafft den
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Raum fuir Repréasentationen einer individuellen Besonderung und damit von Differenz
zu anderen, und zwar fiir einzelne Personen, Gruppen oder gar Organisationen. So
findet gerade tiber das Internet eine ungeheure Pluralisierung von Angeboten und da-
mit auch das Ausleben moglichen Sozialwelten statt. So konnen Spezialinteressen nun
nicht nur orts- und zeitunabhangig befriedigt werden, sondern auch in viel groRerem
MaRe (bspw. in themenspezifischen Newsgroups) ausgelebt werden. Das Internet spie-
gelt insofern diese mogliche Vielfalt an hoch differenzierten kulturellen Ausdruckswei-
sen und Zusammenschliissen wider und bietet eine ganze Palette an unterschiedli-
chen Differenzierungsformen (vgl. Meister u. a. 2000).

3. Erwartungen und Anspriiche an Weiterbildung

Die These der gestiegenen Erwartungen und Anspriiche ldsst sich mit Hilfe von Schiff-
ters (2001) Modell des institutionalisierten und alltagsgebundenen Lernens plausibili-
sieren. Schiffter unterscheidet zwischen der Alltagswelt der Lernenden, in der die Irri-
tationen entstehen, die Lernanlasse erst initiieren. Erst wenn das Spannungsgefalle im
Alltag keine addquate Losung fiir die gegebenen Verwendungssituationen bereithilt,
kommt tiblicherweise das padagogische Funktionssystem ins Spiel und eine manifeste
Weiterbildungsnachfrage kann zu Stande kommen. Wenn diese Hiirden genommen
sind, kommen Aspekte der Lernsituation, der Einrichtungsorganisation und der Institu-
tionalform zum Tragen. Beim Lernen im Alltag finden dann Bildungsprozesse statt,
wenn eine hohe Viabilitdt und Reflexivitat im Umgang mit Neuem besteht (vgl. Schaff-
ter 2001). Gerade der Einbezug des Internets als Quelle der Information, des Lernens
und der Kommunikation kann die Flexibilitit und die Irritation bei den Lernenden
befordern und damit Bildungsprozesse in Gang setzten.

Welche Veranderungen lassen sich nun beim alltagsgebundenen Lernen nachzeich-
nen, wenn man die Figur des ,Arbeitskraftunternehmers” heranzieht und damit eine
Person, die sich als ,Early Adopter” durch eine hohe Selbstkontrolle, Selbstokonomi-
sierung und Verbetrieblichung auszeichnet und es gewohnt ist, das Internet als selbst-
bestimmten Raum zu nutzen? In Form eines fiktiven Fallbeispiels wird im Folgenden
knapp skizziert, wie im Alltag einer solchen Person eine Irritation auftreten kann und
welche Strategien und Lernformen gewahlt werden, um die alltaglichen Verwendungs-
situationen adaquat bewaltigen zu konnen:

Karl Sonnenschein arbeitet seit seinem Studium in einer international tiatigen IT-Firma,
in der alle Mitarbeiter relativ viele Trainings mitmachen miissen, um immer auf dem
Laufenden zu sein. Er nutzt das Internet und das Intranet der Firma beruflich inzwischen
standig fir Kommunikation, Information und Recherchen und méchte fiir sich und
seine Familie ein Haus bauen. Da er 6kologisch orientiert ist, mochte er alle Moglich-
keiten des Energiesparens integrieren, woriiber allerdings sein Architekt und auch die
heimischen Handwerker kaum Detailkenntnisse besitzen. So sucht er im Internet
zunichst vielfiltigste Informationen (iber bauliche Energiesparmafinahmen. Er findet
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eine Simulation, mit der alle Energiewerte eines Hauses genau berechnet werden kén-
nen, besucht hiufig ein 6kologisch orientiertes Forum auf einer Bau-Webseite und
beteiligt sich dort auch an Diskussionen tiber Moglichkeiten des Energiesparens. Seine
Kenntnisse kann er direkt bei der Bauplanung mit dem — innovationsoffenen — Archi-
tekten umsetzen. Da Karl Sonnenschein fiir einen Kursus zu diesem Thema bei der
VHS keine Zeit hatte, besucht er eine Vortragsreihe eines Umweltverbandes. Nicht so
sehr, um wirklich Neues zu erfahren, sondern um sich auch tiber den Kenntnisstand
der Handwerker und Bauherren in der Gegend zu erkundigen, um so Kontakte herstel-
len zu kénnen und eventuell interessante Firmen fiir seinen Hausbau zu finden.

Welche Erwartungen, Anspriiche und Ambivalenzen lassen sich an diesem Beispiel
ablesen, die auf einem alltagsgebundenen Lernen mit Neuen Medien beruhen und
dann Folgen fiir das funktionale Lernen in der Weiterbildung nach sich ziehen?

Lernarrangement: Die Lerngelegenheiten und -moglichkeiten erweitern sich durch den
Zugang zum Internet. Lernanldsse, die im Alltag auftauchen, werden als l6sbares Pro-
blem angesehen, fiir die es im Internet, und damit orts- und zeitunabhangig, irgendwo
auch Antworten zu finden gibt. Informationen sammeln kann bequem von zu Hause
aus stattfinden (was noch nichts tiber deren Qualitit aussagt). Allein schon dieser
Moglichkeitshorizont suggeriert, jeder und jede kbnne sich bei einem unmittelbar auf-
tretenden Bildungsbedarf schnell und gut informieren. Gleichzeitig erfordern diese
Lernformen von den Lernenden eine hohe Frustrationstoleranz, da eine intensivere
Beschiftigung mit einem Thema oftmals mit einem umfangreichen zeitlichen Engage-
ment und vielen unbefriedigenden Lernangeboten endet. Zudem muss die Giiltigkeit
und Zuverlassigkeit der Quellen jeweils neu gepriift werden.

Individuelle Interessen: Die Moglichkeiten des Mediums férdern das Beddirfnis, den
eigenen Interessen gemal auch ein Angebot zu finden. Die zielgenaue Passung von
Angeboten mit den eigenen Bedurfnissen wird zur Norm. Damit rtickt die Verwirkli-
chung der eigenen Interessen und Beddrfnisse immer starker in den Vordergrund und
die Reflexion und kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen in den
Hintergrund.

Kommunikationsgemeinschaft: Die vielfaltigen Kommunikationsgemeinschaften, an-
gefangen bei elektronischer Post, tiber Foren oder Communities, lassen es zur Selbst-
verstandlichkeit werden, dass fir das individuelle Bildungs- oder Alltagsproblem auch
eine Gemeinschaft mit Gleichgesinnten vorhanden ist. Damit riickt die Erwartung in
den Vordergrund, fiir ein bestimmtes Interessensfeld immer eine Gemeinschaft von
Gleichgesinnten zu finden. Dies birgt allerdings die Gefahr einer Verinselung von Inte-
ressen, da die Einbettung in eine heterogene Lerngemeinschaft in den Hintergrund
tritt.

Wenn sich offenbar im Bereich der Arbeit, der Freizeit und im Bereich des informellen
Lernens so viel verdndert, stellt sich die Frage, wie sich dies auf das funktionale Lernen
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in organisierten Zusammenhangen auswirkt. Folgt man den bisherigen Uberlegungen,
muss im Weiterbildungsbereich damit gerechnet werden, dass die Anspriiche der Teil-
nehmenden an das Lernsetting und die Qualitit der Mallnahme steigen werden. Wenn
Personen es in ihrem Alltagsleben als Selbstverstandlichkeit wahrnehmen, dass sie fiir ein
bestimmtes Interessensgebiet ein adaquates Lernangebot mit hoher Anschaulichkeit und
Méglichkeiten der Ubertragbarkeit auf das eigene Handlungsproblem erhalten, so wer-
den diese Erwartungen in besonderem Mafe auf Weiterbildungsveranstaltungen tiber-
tragen. Die Lernenden werden also zunehmend den Anspruch an einen Anbieter stellen,
ein zeitlich passendes Angebot vorzufinden mit einer Qualitit, das den eigenen Lernbe-
durfnissen entspricht. Dartber hinaus wird bei dieser Klientel die Stringenz und der funk-
tionale Zugang zu den Themen zunehmen. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang,
dass diese Klientel stark auf die eigenen Interessen und die eigene Handlungspraxis kon-
zentriert ist und diese auch in einer Veranstaltung reprasentiert scshen mochte. Damit
werden es andere Themen neben den eigentlichen Interessensschwerpunkten schwer
haben, die Aufmerksamkeit und die Toleranz der Lernenden zu erreichen. Der in Wei-
terbildungsveranstaltungen haufig enthaltene ,heimliche Lehrplan” wird es dadurch
schwerer haben, Akzeptanz bei den Teilnehmern zu finden.

Ob diese gestiegenen Erwartungen und Anspriiche bei Enttiuschungserfahrungen in
konkreten Kursen nun zu sinkender Teilnahme oder zu vermehrtem Abbruch von Kur-
sen fiihren, bleibt offen. Es muss allerdings damit gerechnet werden, dass die Lernen-
den aufgrund ihrer hohen Erwartungshaltung dazu bereit sind, ihre Unzufriedenheit
mit Veranstaltungen zum Ausdruck zu bringen. In Bezug auf die Weiterbildungsanbie-
ter bedeutet dies, dass die Bindungen tendenziell schwacher werden und die Auswabhl
von Kursen bei der Klientel weniger an Traditionen gebunden ist, als vielmehr an An-
spriichlichkeiten hinsichtlich von Qualitidt und zeitlicher Passung. Um die eigenen
Ziele im Kontext des lebenslangen Lernen aufrecht zu erhalten, wird diese Klientel
zudem starker in Selbstbildungsprozesse oder alternative Bildungsformen ausweichen
wie virtuelle Bildungsangebote oder selbstorganisierte Gruppen.
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Qualifikation und Innovation in der Region — der Beitrag klein-
und mittelstandischer Unternehmen

Einleitung

Wenn von den Qualifizierungsleistungen und Weiterbildungsaufwendungen der Be-
triebe die Rede ist, geraten zumeist grolle Unternehmen in den Blick. Das liegt zum
einen an ihrer unbestritten hoheren Aktivitat bei der Qualifikation ihrer Mitarbeiter,
aber auch daran, dass sie als Forschungsfeld leichter zuganglich sind und gelegentlich
auch ein hoheres Gewicht auf die offentliche Darstellung ihrer Weiterbildung legen
als klein- und mittelstindische Unternehmen (KMU). Fiir die Forschung (iber die Wei-
terbildung in KMU gilt — je kleiner, desto schlechter die Befundlage (vgl. Gonon 2003).
Zusétzlich fallen die KMU dem Verdacht anheim, die an sie gerichteten Erwartungen
beziiglich einer tragenden Rolle im wirtschaftlichen Strukturwandel nicht zu erfillen
(vgl. Biichter 1998).

In diesem Beitrag werden Ergebnisse aus einer Befragung von KMU in der Region Ost-
Berlin tiber Beschiftigung und Weiterbildung skizziert, aus denen sich Ankntipfungs-
punkte fiir weitere Forschungsvorhaben und Perspektiven der Gestaltung ergeben kon-
nen. Fir die Gestaltung der betrieblichen Weiterbildung gilt seit einigen Jahren die
Region als eine bedeutsame Einheit (vgl. Faulstich 1996). Der Bezug auf die Region
verspricht die Mobilisierung gemeinsamer Entwicklungspotenziale von Akteuren, die
unterschiedliche Interessen verfolgen. Die Region gilt auch als eine Gestaltungsein-
heit, auf der durch intermedidre Steuerung die Aktivititen dezentral agierender Einhei-
ten — wie z. B. Betrieben auf dem Arbeitsmarkt — koordiniert werden kénnen. Die
diesem Beitrag zugrunde liegende Befragung ist im August 2001 in einem EU-Projekt
zur Forderung regionaler Instrumente der Arbeitsmarktforderung durchgefiihrt worden.
Die Einheit Region ist dabei fiir die Bestimmung der Grundgesamtheit, aus der eine
Betriebestichprobe gezogen wurde und als Aggregationsniveau fiir die Datenauswer-
tung genutzt worden. Regionale Befragungen von KMU kénnen in der Funktion eines
Monitorings eingesetzt werden, wenn sie in regelmiligen Abstinden erfolgen. Dartiber
lassen sich Trends der Beschiftigungsentwicklung und der Entwicklung von Qualifi-
zierungsleistungen darstellen. Diese Informationen sind vor dem Hintergrund struktu-
reller Wandlungen im Beschiftigungssystem von grofer Bedeutung, weil sie aufzei-
gen, welche Bedeutung die singuldren, auf einzelbetriebliche Belange abgestimmten
Aktivititen in den KMU fiir die Entstehung regionaler Beschiftigungssysteme und de-
ren Qualifikationsstrukturen hat. Das ist fir die Moglichkeit der Intervention in bzw.
Koordination von betrieblicher Weiterbildung unerlasslich, weil groRe Anteile der KMU
einer starken Fluktuation unterworfen sind und einzelne Unternehmen kaum Planungs-
sicherheit in Hinblick auf Weiterbildung bieten kénnen.
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So substituieren neu gegriindete KMU zwar einen groRen Teil von Arbeitsplitzen, die
— gerade in Ostdeutschland — durch die SchlieBung von grofsen Unternehmen fehlen,
aber die Anzahl der Neugriindungen ist mit der Anzahl der Insolvenzen im Bereich der
KMU in etwa deckungsgleich. Die prozentualen Anteile der Weiterbildungsteilneh-
mer sind unter den Beschdftigten von KMU zwar nur um weniges geringer als unter
den Beschiftigten von GroRunternehmen — gleichwohl besteht in den KMU eine hohe
strukturelle Selektivitit der Teilnahmechancen, weil nur wenige Betriebe Weiterbil-
dungschancen anbieten, wovon allerdings dann oft grof%e Teile der Betriebsbelegschaften
profitieren (vgl. Leber 2002). Beinahe geben diese beiden Aspekte Anlass zu der Frage,
ob der gelegentlich konstatierten Erosion des Berufs als Leitbild fir die Organisation
von Arbeit und Qualifikation nun Anzeichen einer Erosion des neuen Leitbildes ,Be-
trieb” folgen. Voreiligen Generalisierungen sollten allerdings differenzielle Analysen
der sehr heterogenen Weiterbildungsstrukturen im Segment der KMU vorgezogen wer-
den, wie sie im Folgenden skizziert wird. Dabei wird besonderes Augenmerk auf die
verschiedenen Formen der Selektivitit von Weiterbildungschancen gerichtet.

1. Die Stichprobe

Die Stichprobe der befragten Unternehmen ist zunéchst als Zufallsstichprobe der KMU
in der Region Ost-Berlin aus dem Branchenbuch gezogen worden. Daraufhin wurden
400 KMU telefonisch kontaktiert, um zunachst die Bereitschaft zur Beteiligung an ei-
nem Telefoninterview zu erfragen. Die Beteiligungsquote lag bei gtinstigen 46,5 %,
sodass letztlich Informationen von 186 KMU in die Untersuchung eingegangen sind.
Diese Betriebe haben bei einer Standardabweichung von 26 im Durchschnitt 32,8
Mitarbeiter — in der Stichprobe sind somit Betriebe einer klein- und mittelstindischen
Struktur vertreten. Von einer Représentativitat der Stichprobe fiir die Region zu spre-
chen, ist gleichwohl aufgrund der Selektivitit des Riicklaufs nur eingegrenzt moglich,
obgleich die Verteilung der Betriebe in der Stichprobe auf die Sektoren Handwerk,
Handel, Dienstleistung und Industrie der Verteilung in der Grundgesamtheit entspricht.

2. Typisierung der KMU

Differenzielle Analysen basieren auf Typisierungen, die entweder vor der empirischen
Untersuchung bereits das Untersuchungsfeld strukturieren oder durch Rickgriff auf
die empirischen Daten generiert werden. Eine gebrauchliche Typisierung von Betrie-
ben ist die nach Branchen — damit ist zwar ein Anschluss an Daten moglich, die von
Akteuren im Beschiftigungssystem — bspw. den Wirtschaftsamtern — genutzt werden.
Allerdings weisen derartige Typisierungen oft erhebliche Defizite in der Trennscharfe
auf. Hier wurde eine Typisierung aufgrund der Angaben der Betriebe tber die Qualifi-
kationsstruktur ihrer Belegschaften erstellt. Dem liegt die Hypothese zugrunde, dass
die Weiterbildungsofferten, die Betriebe ihren Mitarbeitern machen, unter anderem
auch Funktion des jeweiligen Qualifikationsbestandes sind.
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Die Typisierung ist mit einer hierarchischen Clusteranalyse (Ward) erstellt worden. Als
differenzierende Variable wurden die Angaben tiber den prozentualen Anteil der Be-
triebsmitarbeiter auf den formalen Qualifikationsniveaus Un-/Angelernte, Auszubil-
dende, Facharbeiter, Meister und Akademiker genutzt (vgl. Abb. 1). Dabei haben sich
vier nach ihren Qualifikationsstrukturen unterscheidbare Typen von KMU ergeben, ftr
die sich jeweils gesonderte Vermutungen beziglich der innerbetrieblichen Mechanis-
men der Reproduktion von Qualifikationen formulieren lassen:

1. Der mit 46 % (n = 86) am hiufigsten vertretene Typ von KMU hat eine Qualifika-
tionsstruktur nach dem handwerklichen Modell. In ihm spiegelt sich die Teleolo-
gie der beruflichen Karriere des Handwerks im Aufbau der Betriebe wider. So
bestehen in ihnen 7 % der Belegschaften aus Auszubildenden, das Gros der Be-
legschaften wird mit 77 % von Facharbeitern gestellt und ein 11 % umfassender
Anteil von Meistern vervollstindigt die Betriebe. Da diese KMU bereits in ihrem
Aufbau die Wirksamkeit des traditionellen handwerklichen Berufsschemas erken-
nen lassen, ist auch mit einer hohen Wirksamkeit des Berufs bei der innerbetrieb-
lichen Reproduktion von Qualifikationen zu rechnen. Die Betriebe verfligen tiber
einen hohen Qualifikationsstand, der eine betriebsinterne Reproduktion von Qua-
lifikationen vermutlich begiinstigt; dartiber hinaus ist mit einer guten Abstimmung
zwischen den Qualifikationsanforderungen der Arbeit und der Qualifikation der
Beschiftigten tiber die Symbolik des Berufs zu rechnen.

2. Die zweitgroite Gruppe (32 %; n = 59) von KMU hat eine qualifikatorische Misch-
struktur. In diesen Betrieben ist ein Kern von ca. 60 % der Beschéftigten wie im
Handwerk nach den Qualifikationsstufen Auszubildende, Facharbeiter und Meis-
ter aufgebaut. Zusitzlich verfiigen diese Betriebe tiber 10 % Un- und Angelernte
und 17 % akademisch qualifizierte Beschiftigte. In den KMU dieses Typs ist eine
erhebliche Spreizung der internen Qualifizierungsangebote je nach Qualifikati-
onsniveau der Beschiftigten zu erwarten. Da in Abhangigkeit von den Qualifika-
tionen sehr unterschiedliche, voneinander separierte Arbeitstatigkeiten der Beschaf-
tigten zu vermuten sind, sind betriebsintern eingeschrinkte Moglichkeiten eines
Wissenstransfers wahrscheinlich.

3. 12 % der KMU aus der Stichprobe gehoren zu einem Typ, der als Hochqualifika-
tionssektor zu bezeichnen ist. In ihm verfiigen 78 % der Mitarbeiter tber einen
akademischen Abschluss. Der verbleibende Anteil der Belegschaften wird haupt-
sdchlich von Facharbeitern und un-/angelernten Kriften gestellt. Fiir Akademiker
ist die Diskrepanz zwischen den spezifischen betrieblichen Qualifikationsanfor-
derungen und den im Studium erworbenen Qualifikationen in der Regel sehr groR.
Die intensive Qualifikation im Studium bietet jedoch eine giinstige Ausgangslage
fur die innerbetriebliche Qualifizierung. Durch das hohe Qualifikationsniveau von
Belegschaftsmitgliedern mit akademischen Abschliissen kann sich in den Betrie-
ben ein professioneller Diskurs etablieren, der Funktionen der Weiterbildung tiber-
nimmt.
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4. Die mit 10 % kleinste Gruppe von KMU hat eine Niedrigqualifikationsstruktur. In
ihr verfiigen 73 % Uber keinen berufsbildenden Abschluss. Facharbeiter stellen in
diesen Betrieben 21 % der Belegschaften. Betriebe dieses Typs haben ein doppel-
tes Risiko. Zum einen muss davon ausgegangen werden, dass un- und angelernte
Beschiftigte in vielen Féllen nicht von vornherein tber die Qualifikationen verfi-
gen, die von den Betrieben verlangt werden. Zusatzlich verfligen sie aufgrund des
niedrigen Qualifikationsniveaus kaum (ber hinreichende interne Wissensressour-
cen, auf der eine Reproduktion von Qualifikationen aufbauen kann. Es ist deshalb
mit intensiven betriebsexternen Leistungen in der Weiterbildung zu rechnen.

Abbhildung 1: Typisierung hetrieblicher Qualifikationsstrukturen
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3. Betriebliche Weiterbildungsaktivitaten im Anschluss an Neueinstellungen

Betriebliche Weiterbildungsleistungen sind in gesteigertem Malle bei Neueinstellun-
gen erforderlich, weil oft vom Arbeitsmarkt nicht Personal mit den spezifischen Quali-
fikationen rekrutiert werden kann, die im Betrieb erforderlich sind. Ein erster Blick gilt
daher den Weiterbildungsaktivititen der KMU, die bei Neueinstellungen entstehen.
Insgesamt berichten 114 Betriebe aus der Stichprobe von Neueinstellungen in den
letzten 12 Monaten vor der Befragung.

Wie erwartbar werden dabei in einem vom Qualifikationsniveau der neu eingestellten
Personen abhdngigen Umfang Weiterbildungsanstrengungen unternommen. Von den
KMU, die un- und angelerntes Personal neu einstellen, werden 67 % in Folge der
Neueinstellung weiterbildungsaktiv; bei der Neueinstellung von Facharbeitern sind
das 55 %, bei der Neueinstellung von Akademikern 58 % der Betriebe. Damit werden
zunichst einmal die umfangreichen Leistungen der Betriebe in der Reproduktion von

REPORT (27) 1/2004 99



Beitrage - Arbeitsgruppe 2

Qualifikationsstrukturen fiir den Arbeitsmarkt erkenntlich. Insbesondere die prekire
Situation Un- und Angelernter fillt dabei auf, die durch die im Vergleich zu Facharbei-
tern und Akademikern fehlenden beruflichen Grundqualifikationen kaum Kompeten-
zen fur die Bewdltigung der Erfordernisse betrieblich organisierter Arbeit haben. Die
hohe Weiterbildungsintensitit der Betriebe fur diese Gruppe diirfte allerdings auch
durch offentliche Forderung gestiitzt werden. Differenzen in den Qualifizierungsstra-
tegien der KMU werden bei der Betrachtung der Unterschiede im Ausmald arbeits-
platzferner — meist durch externe Seminare gedeckter — und arbeitsplatznaher — durch
arbeitsorganisatorische MaRnahmen, Einweisung usw. gedeckter — Formen der Weiter-
bildung in den vier Betriebetypen deutlich (vgl. Abb. 2).

Im traditionell handwerklichen Bereich fallen aufgrund der hohen Integrationskraft
des Berufsschemas bei 56 % der Betriebe keine Weiterbildungserfordernisse bei Neu-
einstellungen an. Arbeitsplatzferne Weiterbildung wird nur von 14 % dieser Betriebe
in Anspruch genommen, die verbleibenden 30 % bieten neuem Personal arbeitsplatz-
nahe Formen der Weiterbildung. Das spricht daftr, dass in traditionell handwerklichen
Betrieben nur in einem geringen Umfang Qualifizierungsleistungen von aufien bezo-
gen werden mussen, weil sie nicht auf der Grundlage des im Betrieb bereits vorhande-
nen Niveaus bewiltigt werden konnen.

Abbildung 2: Weiterhildungsaktivitidten bei Neueinstellungen nach Qualifikationstypen
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In Betrieben mit einer Mischstruktur fallt der Anteil derjenigen, die bei Neueinstellung
arbeitsplatzferne (24 %) und arbeitsplatznahe (31 %) Weiterbildung anbieten, hoher aus.
Insbesondere die im Vergleich zum Handwerk héhere Quote fiir arbeitsplatzferne Wei-
terbildung stiitzt die These, dass in diesen Betrieben ein arbeitsplatznaher Wissenstransfer
aufgrund der internen Segmentation von Qualifikationsniveaus erschwert ist. Im Hoch-
qualifikationssektor sind nur 25 % der Betriebe bei Neueinstellungen nicht weiterbil-
dungsaktiv. Der weitaus umfangreichste Teil der Weiterbildung (50 %) wird in Betrieben
dieses Typs bei Neueinstellungen arbeitsplatznah erbracht. Darin bildet sich die Diskre-
panz zwischen den spezifischen betrieblichen Anforderungen und der akademischen
Grundqualifikation ebenso ab, wie die Moglichkeit, diese betriebsintern im professionel-
len Diskurs zwischen den gut qualifizierten Mitarbeitern zu verringern. Den mit 40 %
hochsten Anteil arbeitsplatzferner Weiterbildung bieten bei Neueinstellungen Betriebe
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aus dem Niedrigqualifikationssektor. In 47 % von ihnen wird neues Personal dariber
hinaus arbeitsplatznah qualifiziert. Hier zeigt sich eine vermutlich auf geringe Basisqua-
lifikationen zurtickzuftihrende Diskrepanz zwischen betrieblichen Anforderungen und
Qualifikation des Personals sowie die oft mangelnden betriebsinternen Kompetenzres-
sourcen, um diese Diskrepanz zu verringern.

Dass bei einer differenziellen Betrachtung betrieblicher Qualifizierungsstrategien Kon-
fundierungen zwischen der Qualifikationsstruktur der Betriebe und dem Qualifikati-
onsniveau neu beschiftigten Personals vorliegen, zeigt sich, wenn die Weiterbildungs-
bemihungen im Rahmen von Neueinstellungen auf einem bestimmten Qualifikati-
onsniveau getrennt flir die Betriebetypen betrachtet werden. So ist beispielsweise in
Betrieben mit einer Mischstruktur der Anteil derer, die bei der Neueinstellung von
Akademikern arbeitsplatzferne Weiterbildung (Seminare) anbieten, mit 45 % weitaus
hoher als bei den Betrieben aus dem Hochqualifikationssektor, von denen lediglich
12 % mit arbeitsplatzferner Qualifizierung auf Neueinstellung von Akademikern rea-
gieren. Unter letzteren ist dagegen der Anteil von Betrieben mit arbeitsplatznaher Qua-
lifizierung deutlich hoher (63 %) als bei den Betrieben mit einer Mischstruktur (11 %).
Das kann als deutlicher Beleg dafiir angesehen werden, dass Betriebe durch das in
ihnen verfiighare Qualifikationspotenzial ihren Mitarbeitern unterschiedliche Qualifi-
zierungsoptionen bieten konnen. In Betrieben des Hochqualifikationssektors finden
Akademiker offensichtlich gtinstigere Voraussetzungen fir eine Weiterbildung in der
Form professioneller Diskurse, die an den Arbeitsplatz gebunden sind, als in Betrieben
mit einer Mischstruktur. In diesen finden Akademiker seltener ein Umfeld von Kolle-
gen mit vergleichbarer Expertise und Weiterbildung ist dort daher auf Input von auflen
(arbeitsplatzferne Weiterbildung) angewiesen.

4. Qualifizierungsaktivitaten in der Folge von Innovationen

Neben den Neueinstellungen sind Innovationen ein weiterer endogener Grund fiir
Weiterbildung in Betrieben. Auch hier bleiben die Leistungen letztlich nicht auf den
Kontext der Betriebe begrenzt, da mit der Weiterbildung von Betriebsbelegschaften die
Qualifikationsstruktur im Beschéftigungssystem sukzessive den veranderten Anforde-
rungen betrieblich organisierter Arbeit angepasst wird.

Auch in diesem Bereich sind erhebliche Verzogerungseffekte und Selektivititen zu
verzeichnen. Sie lassen sich zunichst tiber das Innovationspotenzial von KMU darstel-
len. In der Studie wurden die KMU dazu befragt, ob sie in einem der Bereiche Technik,
Okonomie/Verwaltung, Marketing oder Organisation Innovationsaktivititen aufwei-
sen konnen, die Auswirkungen auf die Qualifikation der Beschéftigten hatten. Darauf
antworteten 76 % der Betriebe zustimmend. Grundsatzlich konnen die KMU damit als
Basis fir die Umsetzung von Innovationen in der Region Ost-Berlin angesehen wer-
den. Selektivitaten werden deutlich, wenn die Anteile der in den einzelnen Themen-
bereichen innovativen KMU betrachtet werden. Am haufigsten sind Innovationen im
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Bereich der Technik (54 % der Betriebe) zu verzeichnen. Bereits hier konnen also die
Belegschaften von fast der Hilfte der Betriebe nicht an Innovationen teilhaben. Dieser
Anteil verringert sich noch einmal in den anderen Bereichen. So geben in den Berei-
chen Okonomie/Verwaltung 39 %, Marketing 24 % und Organisation 16 % der Be-
triebe an, innovativ zu sein. Hier lassen sich schon anhand der groben thematischen
Aufteilung Bereiche identifizieren, in denen die Chancen fiir die Mitarbeiter von KMU,
an Innovationen zu partizipieren, gering sind. Innerhalb der Betriebe l4sst sich dann
noch einmal eine Selektivitit der Chancen, im Anschluss an Innovationen an Weiter-
bildung teilnehmen zu kénnen, in Abhéngigkeit vom Qualifikationsniveau der Be-
schiftigten feststellen. Von den KMU, die tber die im Folgenden genannten Mitarbei-
tergruppen verfiigen, bieten 78 % akademisch qualifizierten Beschaftigten und sogar
91 % Facharbeitern Weiterbildungsmoglichkeiten in der Folge von technischen Inno-
vationen an. Bei den Un-/Angelernten betrigt diese Quote 56 %. Die Entkopplung der
Un-/Angelernten von den Folgen technischer Innovation wird noch deutlicher, wenn
in Betracht gezogen wird, dass lediglich 20 % der Betriebe fiir diese Gruppe arbeits-
platzferne Weiterbildungsmoglichkeiten anbieten, wéhrend es fir die anderen beiden
Gruppen rund 40 % sind.

An diesen Daten wird die prekare Lage der Un-/Angelernten deutlich, die im Beschéf-
tigungssystem am deutlichsten vom Wechsel zwischen Phasen betrieblicher Beschifti-
gung und Arbeitslosigkeit betroffen sind. Ihnen wird nur in vermindertem Umfang die
Chance eroffnet, mit Innovationen Schritt halten zu kénnen. Das bedingt wiederum
ein hohes Risiko fir die Betriebe bei der Neueinstellung von Un-/Angelernten und
dulert sich in dem hohen Umfang der betrieblichen Weiterbildungshemiihungen fiir
diese Gruppe beim Ubertritt vom Arbeitsmarkt in Beschiftigung.

5. AbschlieBende Thesen

Differenzielle Analysen konnen unzulissige Generalisierungen tiber die Weiterbildungs-

aktivitaiten von KMU vermeiden helfen. Insbesondere bieten sie:

e Rahmendaten fir die Identifikation von Handlungserfordernissen fiir arbeits- und
beschaftigungspolitische Aktivitaten

e und fiir die Weiterbildungsforschung Ansatzpunkte fiir die Untersuchung unter-
schiedlicher Logiken des betriebsinternen Wissenstransfers in Abhédngigkeit von
den bestehenden Qualifikationsstrukturen.
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Entgrenzte Arbeit — begrenzte Erwachsenenbildung?

1. Die Fragestellung

Dieser Beitrag geht auf der Grundlage von zwei empirischen Fallstudien der Frage
nach, in welcher Weise in aktuellen betrieblichen Modernisierungsprozessen auf Lern-
und Bildungsprozesse der Beschiftigten rekurriert wird. Die Fallstudien entstammen
einem interdisziplindren Arbeitsforschungsprojekt, das die Folgen betrieblich gesteu-
erter Prozesse zur Entgrenzung von Arbeit beforscht, wie sie aktuell bei der Umstel-
lung betrieblicher Steuerungsmodelle auf ergebnisgesteuerte Arbeit fiir die Beschiftig-
ten auftreten. Fir die Erwachsenenbildungswissenschaft ist eine solche interdisziplina-
re Perspektive auf betriebliche Modernisierungsprozesse insofern interessant, als dabei
Lern- und Bildungsprozesse aus den Blickwinkeln verschiedener Disziplinen unter-
sucht werden. Weiterbildungsforschung, die ja betriebliche Bildung qua Gegenstand
in den Mittelpunkt ihres Forschungsinteresses riickt, bekommt damit Gegenhorizonte
auf ihre eigene Perspektive angeboten. lhr ertffnet sich die Moglichkeit, sich ihres
eigenen perspektivischen Zugangs auf betriebliche Lern- und Bildungsprozesse zu ver-
gewissern. Sie kann berpriifen, in welcher Weise ihr die spezifische Gestaltung be-
trieblicher Modernisierungsprozesse, die aus anderen wissenschaftlichen Perspekti-
ven in den Vordergrund gertickt wird, fiir die Bedeutung von Lern- und Bildungspro-
zessen aus dem Blick gerédt oder inwieweit sie ihren Fokus auf institutionalisierte be-
triebliche Bildungsangebote tiberbetont.

Im Mittelpunkt des Arbeitsforschungsprojekts stehen interdisziplindr zusammengesetzte
Interpretationswerkstitten (IWS), denen jeweils eine betriebliche Fallstudie zur Ent-
grenzung von Arbeit zugrunde liegt. Zwei Fallstudien werden hier kurz vorgestellt.
Forscher/innen aus unterschiedlichen Disziplinen (Soziologie, Psychologie, Padago-
gik, Betriebswirtschaft, Arbeitsforschung, Genderforschung) interpretierten aus ihrer
jeweils disziplinspezifischen Perspektive das empirische Material und tauschten an-
schlieBend ihre Interpretationen wechselseitig aus. Ziel des kooperativen Interpretati-
ons- und Lernzusammenhangs' ist die Anreicherung und Differenzierung des jeweils
eigenen Theoriemodells durch Ubernahme neuer Perspektiven sowie die Generierung
neuer Problemstellungen durch Vergleich und Verkniipfung der einzelnen Interpretati-
onsperspektiven. Die hier vorgestellte Interpretation greift sowohl auf das betrieblich
erhobene empirische Material zuriick als auch auf einzelne Interpretationen der For-

1 Das Forschungsprojekt ,Lernender Forschungszusammenhang” (LeFo) untersuchtim Rahmen des Forschungs-
programms ,Innovative Arbeitsgestaltung” des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) inter-
disziplindres Forschungshandeln als Lernproblem, d. h. als Lernhandlung der Forscher/innen. Die Lernmdglich-
keiten und Lernbehinderungen im Rahmen interdisziplinarer Interpretationsarbeit werden untersucht. Weitere
Details zum Forschungsprojekt LeFo finden sich unter www.lefo-online.de.
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scher/innen tiber die Folgen der Entgrenzung von Arbeit im Rahmen der beiden Fall-
studien.

Unter der Leitidee ,betriebliche Bildung” wird im Folgenden nach dem Zusammen-
hang von Entgrenzung von Arbeit und dem Lernen der Beschiftigten gefragt. Als be-
triebliche Bildung? werden alle im Projektrahmen induzierten Prozesse verstanden,
die auf Lernen zielen. In den Blick geraten dann jene betrieblichen Arrangements, die
Lernprozesse fordern bzw. sie anregen oder unterstiitzen sollen. Solche Arrangements
konnen neben den klassischen Trainings- und Qualifizierungsmalinahmen beispiels-
weise auch Workshop-, Kunst- sowie Eventcharakter besitzen oder die Form von Be-
teiligungsverfahren annehmen, in deren Rahmen die betroffenen Beschiftigten in den
Veranderungsprozess einbezogen werden und dadurch Reflexionschancen erhalten.
Der Untersuchungsfokus liegt im Folgenden vor allem auf den durch die Entgrenzung
von Arbeit provozierten Lern- und Bildungsprozessen und weniger auf den Formen
betrieblicher Arrangements. Dieser Fokus auf betriebliche Lernanforderungen an die
Beschiftigten und auf individuelles Lernhandeln der Beschiftigten ist auch der Grund,
warum hier der Begriff ,betriebliche Erwachsenenbildung” (Ludwig 2000, S. 20) und
nicht der Begriff ,betriebliche Weiterbildung” verwendet wird.

2. Entgrenzte Arbeit als Bildungschance?

Der Begriff ,Entgrenzte Arbeit” ist eine Chiffre, mit der gegenwartige Veranderungspro-
zesse in der Arbeitswelt erfasst werden sollen. Der Begriff verweist u. a. auf Grenzver-
schiebungen in der Art, wie bisher das Verhiltnis von Mensch und Arbeit organisiert
und damit definiert wurde. Dies insbesondere in der Grenzziehung zwischen Arbeit
und Leben (also Nicht-Arbeit) und zwischen den sozialen Strukturen innerhalb der
Arbeit, die aufgelost werden und wo sich neue Strukturen durch die stattfindenden
Entgrenzungsprozesse herausbilden.

Im Rahmen dieser Entgrenzungsdiskussion wird der zunehmende Riickgriff auf subjek-
tive Faktoren im Arbeitsprozess beobachtet und als ,Subjektivierung von Arbeit” (Mol-
daschl u. a. 2002) beschrieben. Dieser Prozess der Subjektivierung kann von zwei
Seiten beleuchtet werden. Einerseits bringen die Individuen mehr subjektive Anteile in
die Arbeit ein, andererseits fordert der Betrieb mehr Subjektivitit von den Individuen
(doppelter Subjektivierungsprozess). Im Zuge dieser Entgrenzungs- und Subjektivie-
rungsphanomene wird nun seitens der Erwachsenenpadagogik eine wachsende Be-
deutung von Bildung fiir die Beschiftigten konstatiert, die dadurch in die Lage versetzt
werden sollen, die bei der Auflésung sozialer Traditionen notwendigen Reflexions-
und Kompensationsleistungen zu erbringen. Lernprozesse sollen tiberkommene Tradi-
tionen durch neue Sinnproduktion kompensieren. Die eingangs gestellte Frage nach

2 Bildung wird hier ganz allgemein als zwischenmenschliches Lernhandeln verstanden, d. h. als ein Prozess, in
dem sich Lernende wechselseitig ihre Perspektiven auf einen gemeinsamen Lerngegenstand anbieten, um eine
erweiterte gesellschaftlich-betriebliche Teilhabe zu erreichen.

104 REPORT (27) 1/2004



Ludwig: Entgrenzte Arbeit — begrenzte Erwachsenenbildung?

dem Riickgriff auf Bildungsprozesse im Rahmen von betrieblichen Modernisierungs-
prozessen wird also dahingehend konkretisiert, dass insbesondere nach Reflexions-
und Kompensationsleistungen im Rahmen von Sinnproduktion gefragt wird. Entlang
der beiden Fallstudien wird nun dieser Frage nachgegangen.

3. Darstellung der Entgrenzungsprozesse

Die beiden betrieblichen Modernisierungsprojekte kénnen im Folgenden aus Platz-

griinden nur kurz und ausschnittweise skizziert werden, um die anschlieBenden Inter-

pretationen nachvollziehbar und kritisierbar zu machen. Beide Fallstudien weisen

Gemeinsamkeiten auf, die als charakteristische Rahmung beim Vergleich mit anderen

betrieblichen Modernisierungsprojekten zu beachten sind: Beide Betriebe

e zielen auf Expansion und eine Maximierung der Gewinnlage. Sie nehmen keine
defensive Haltung in ihrem jeweiligen Markt ein, um z. B. durch Kostensenkung
ihren Fortbestand zu sichern;

e zielen auf eine Reduktion des betrieblichen Koordinationsaufwands durch Verla-
gerung der Koordinationsleistungen auf die einzelnen Beschaftigten;

e erwarten von ihren Beschiftigten ein permanentes aktives Engagement fiir die
Realisierung der betrieblichen Ziele.

3.1 Das Softwareunternehmen Biihler AG

Die Biihler AG hat bisher vor allem Standardsoftwareprodukte verkauft, nun soll die
Produktpalette mit kundenspezifischen Softwarelésungen erweitert werden. Dazu will
das Unternehmen einen neuen organisationspolitischen Rahmen setzen. Den Vertriebs-
beauftragten sollen zukiinftig Spezialisten und andere Ressourcen fir ihre Kundenpro-
jekte nicht mehr selbstverstandlich zur Verfligung stehen. Diese miissen vielmehr in
Konkurrenz zu anderen Vertriebsbeauftragten und deren Kundenprojekten innerbe-
trieblich akquiriert werden. Damit werden klassische Ordnungsleistungen der Betriebs-
organisation vermarktlicht und dem individuellen Handeln tibergeben.

Das Projekt wurde top-down eingefiihrt. Die Beschaftigten wurden mit einer ,Aware-
ness-Kampagne” auf das neue Modell verwiesen. Ansonsten wurde eher beilaufig per
E-Mail, Betriebszeitung oder in Besprechungen tiber neue Projektentwicklungen infor-
miert. Ca. zwei Jahre nach Projektstart werden den Vertriebsbeauftragten Kundenkul-
turanalysen in zweitdgigen Workshops/Events als GroRveranstaltung prasentiert. Fiir
die Beschiftigten bedeuten die Reorganisationsmalinahmen, aus dem alten Modell
(partiell) auszusteigen. Es reicht nicht mehr aus, beim Kunden die eigenen Standard-
produkte so zu prasentieren, dass der Kunde diese Produkte anschliefend kauft. Viel-
mehr gilt es nun, die betriebliche Situation des Kunden im Detail zu analysieren, Pro-
blemlosungsstrategien zu entwickeln und hausintern deren technische Machbarkeit
zu tberprifen. Die Beschiftigten versuchen aus ihrer je eigenen, durch ihre spezifi-
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schen Lebens-, insbesondere Berufsinteressen definierten Perspektive, sich gegentiber
den wahrgenommenen Folgen zu positionieren. Sie erleben eine Reihe an Konflikten
in der Ubergangsphase, in der noch beide Steuerungsmodelle wirken. Im Mittelpunkt
der Rekonstruktion der Beschaftigtenperspektive in der Fallstudie ,Bihler AG” steht
der Interviewtext von Frau Jahn, einer Spezialistin fir Serverlosungen, die nun eigen-
standig ihre Zusammenarbeit mit den Vertriebsbeauftragten koordinieren muss, um in
Kundenprojekten mitarbeiten zu konnen.

3.2 Das Mabelhaus Mobius

Mobius will mit dem Projekt ,Selbstplanung” seine Arbeitszeiten dem neuen Laden-
schlussgesetz anpassen und zugleich den internen Koordinationsaufwand zur Rege-
lung der Arbeitszeiten reduzieren. In den Verkaufsteams sollen die Beschéftigten zu-
kiinftig ihre Arbeitszeiten selbst vereinbaren. Das Management rekurriert dazu auf eine
Vorstellung von work-life-balance, nach der die Beschiftigten Synchronisationsleis-
tungen zwischen Arbeits- und Familienzeiten flexibel erbringen kénnen. Die Mitarbei-
ter des Mobelhauses wurden mittels eines Informationsschreibens sowie Artikeln der
Haus- bzw. Mitarbeiterzeitung tiber das Konzept ,Selbstplanung” informiert, dieTeam-
leiter/innen wurden mit Konfliktseminaren auf diese Selbstplanungsprozesse vorberei-
tet.

Die Beschaftigen versuchen diese Selbstplanungsanforderung zu unterlaufen und defi-
nieren im Team wieder feste Arbeitszeiten, um ihren anderen Lebensinteressen wie
gewohnt nachkommen zu kénnen. Die Samstagsarbeit hat jedoch fiir alle zugenom-
men und die Konflikte im Team haben sich angesichts knapper Personalressourcen
und erweiterter Offnungszeiten vermehrt. Im Mittelpunkt der interdisziplinaren Re-
konstruktionsarbeit steht Frau Reiter, eine Teilzeitangestellte, die ihre bislang gewon-
nene Synchronisation zwischen Arbeit und Familie bewahren will.

4. Interpretation der Lern- und Bildungsprozesse
4.1 Erwartungen an die Subjektivit der Beschéftigten

Beide Unternehmen erwarten von ihren Beschiftigten Selbstmanagementkompeten-
zen und setzen diese Kompetenz als gegeben voraus. Die Biihler AG erwartet selbst-
stindige und selbstorganisierte Lernprozesse der Beschiftigten, die das neue Unter-
nehmens- und Vertriebskonzept erst fundieren und operativ schlieBen sollen. Die
Umsetzung des Reorganisationsprozesses durch die Beschéftigten einschlieSlich des
produktiven Umgangs mit den auftretenden betriebsinternen Konflikten gehort dabei
selbst schon zu den erwarteten Steuerungsleistungen. Beispielsweise soll Frau Jahn das
strukturelle Dilemma zwischen Kooperation und Konkurrenz der Vertriebsbeauftrag-
ten individuell [6sen und die neuen Zugangsstrategien zu den Problemen und Erwar-
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tungen der Kunden selbst entwickeln. Mobius setzt wie selbstverstindlich die Kompe-
tenz und Bereitschaft zur permanenten work-life-balance seiner Beschiftigten im Zuge
flexibilisierter Arbeitszeitmodelle voraus und definiert die Balanceherstellung zwischen
Arbeits- und Lebenszeiten nicht als eine schwierig herzustellende Leistung, die es be-
trieblich mit Bildungsprozessen zu unterstiitzen gilt. Auch die Form des Projektma-
nagements als Top-down-Modell verweist in beiden Fallstudien auf Selbstmanagement
als eine vorausgesetzte Kompetenz.

Diese Phianomene lassen sich als eine besondere Form funktionalisierter Subjektivitat
verstehen, die erwartet und vorausgesetzt wird. Kleemann u. a. beschreiben sie aus
soziologischer Perspektive als ,strukturierende Subjektivitdt” (2002). Sie dient dazu,
explizite oder implizite Strukturen dort herzustellen, wo eindeutige Strukturvorgaben
aufgelost werden und Freirdume mit einer neuen Passung zwischen Subjekt und Be-
trieb neu gefiillt werden miissen. Dies verweist darauf, warum Lern- und Bildungspro-
zesse auch nicht durch andere betriebliche Subsysteme angeboten werden: Bildungs-
prozesse werden angesichts einer vorausgesetzten strukturierenden Subjektivitat fiir
Uberfliissig gehalten. Mehr noch: Im Rahmen des erwarteten Selbstmanagements sol-
len selbstorganisierte individuelle (Lern-)Leistungen den Modernisierungsprozess fun-
dieren und operational schlielben.

4.2 Behinderte Selbstverstandigung

Frau Jahn wiinscht sich mehr Reflexions- und Lernmdglichkeiten tiber Sinn und Zweck
des Modernisierungsprojekts. Sie sieht einerseits Chancen fiir sich, befiirchtet aber
andererseits, mit ihrer neuen Rolle auf ein berufliches Abstellgleis gestellt zu werden.
Sie ist verunsichert und wechselt in ihrer Befindlichkeit zwischen Engagement fiir das
Modernisierungsprojekt und Frustration. Frau Reiter ist sich demgegentiber sicher in
ihrer Beflirchtung, ihre mithsam hergestellte Synchronisation beruflicher Arbeitszeiten
und familialer Lebenszeiten zu verlieren. lhre bisherige Synchronisationsleistung ba-
siert auf festen Arbeitszeiten, die ihr Absprachen in ihrer Familie erméglichen. lhre
Identitit prozessiert sich maligeblich tiber die Sorge um ihre Kinder. Das Selbstpla-
nungskonzept liegt nicht in ihrem Interesse. Sie sieht fiir sich wenig Vorteile und mochte
sich mit dem Thema am liebsten gar nicht weiter auseinander setzen.

Auf die betrieblichen Lernanforderungen reagieren die Beschaftigten in beiden Fallstu-
dien mit Lernbereitschaft und Lernwiderstand zugleich. Die Sinnfrage steht im Vorder-
grund ihrer Selbstverstindigungsprozesse. Die vom Modernisierungsprozess betroffe-
nen Beschiftigten erkennen und empfinden eine Reihe von fiir sie subjektiv bedeutsa-
men Handlungsproblematiken, mit denen sie sowohl lernend als auch strategisch, d. h.
das Handlungsproblem unterlaufend oder ausweichend, umgehen.

Frau Reiter erkennt fiir sich keine Lerngriinde, weil sie fiir sich keinen Nutzen im flexi-
bilisierten Arbeitszeitmodell erkennt. Sie hat Angst, zukiinftig permanent neue Syn-
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chronisationsleistungen erbringen zu miissen. Mit einer Lernanstrengung kann sie kei-
nerlei Verbesserung ihrer Situation antizipieren. Fiir Frau Reiter bricht die Sinnfrage
weg.

Anders Frau Jahn: Sie begriindet fiir sich Lernhandlungen und inszeniert fir sich ganz
unterschiedliche Lernformen und Lerngelegenheiten. Diese werden von ihr allerdings
immer wieder zuriickgenommen bzw. eingeschrinkt. Insgesamt in einer nur wider-
stindigen Weise verfolgt, weil sie aufgrund der vom Betrieb praktizierten Implemen-
tierung des Modernisierungsprojektes dessen Sinnhaftigkeit immer wieder aus den Augen
verliert.

Die Beschiftigten initiieren also nicht selbstorganisierte Lernprozesse, so wie das Ma-
nagement dies im Rahmen des Selbstmanagements der Beschiftigten erwartet. Dazu
misste fiir die Beschéftigten die Sinnfrage fiir ihr Lernen beantwortbar sein, sie miss-
ten erkennen und akzeptieren kénnen, auf was hin sie sich organisieren sollen. Die
Beschiftigten lernen deshalb — wenn tiberhaupt, nur in einer widerstandigen Weise
,selbstgestaltet” (Ludwig 1999). lhre ,expansiven” Begriindungen nach erweiterter
betrieblicher Teilhabe nehmen sie immer wieder zurtick und tauschen sie gegen ,de-
fensive Lernbegriindungen” (Holzkamp 1993) ein, mit deren Hilfe sie nur befiirchtete
Nachteile fiir sich selbst vermeiden und den Status quo weitgehend erhalten wollen. In
den untersuchten betrieblichen Modernisierungsprojekten zeigt sich mit Blick auf Ler-
nen, Bildung und Sinnkonstitution ein anderes Bild als noch vor ca. zehn Jahren. Damals
wurde zwar im Rahmen eines typischerweise anzutreffenden ,mikropolitischen Re-
gresses” (Ludwig 2000) der Sinn der Modernisierungsprojekte vom Management auch
nicht in Bildungsprozessen reflektiert und Identititsfragen wurden ebenfalls nicht auf-
gegriffen. Im Unterschied zu heute formulierte das Management aber nicht die Erwar-
tung, dass die Beschéftigten im Rahmen ihres Selbstmanagements selbstorganisiert ler-
nen und auf diese Weise den Veranderungsprozess selbststandig tragen sollen. Mit
anderen Worten: Subjektivitit wurde damals ausgeklammert und wird heute als struk-
turierende Subjektivitat erwartet. Sie wird nicht zum Gegenstand betrieblicher Bildungs-
prozesse gemacht, sondern vor dem Hintergrund subjektivierter Arbeit als selbstorga-
nisierte Lernhandlung erwartet.

4.3 Inhalte und Form der Bildungsangehote

Die wenigen, in Verbindung mit den jeweiligen Modernisierungsprojekten vom Be-
trieb organisierten, formalen Bildungsangebote wurden inhaltlich-fachlich an der Ma-
nagementstrategie orientiert. Bei der Bihler AG wurden Informationen tber bran-
chentypische Kundenkulturen angeboten, um den Vertriebsbeauftragten den Zugang
zum Kunden zu erleichtern. Bei Mobius wurden den Teamleitern Konfliktbearbei-
tungsseminare angeboten, damit sie Konflikte zwischen den Beschaftigten, die im
Rahmen der teaminternen Arbeitszeitregelungen entstehen, besser handhaben kon-
nen.
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Betrachtet man die Form der Angebote, sind Entformalisierungsprozesse zu beobach-
ten (Massenevents und Awareness-Kampagne bei der Biihler AG), die allerdings nicht
durchgéngig sind (die Konfliktseminare bei Mobius haben konventionellen Charakter).
Die Beobachtung zunehmender Entformalisierung stimmt mit den Ergebnissen der
Weiterbildungsforschung tiberein (Schiersmann u. a. 2001, S. 9). Die aus der Weiter-
bildungsforschung bekannte Beobachtung zunehmend arbeitsplatznaher Weiterbil-
dungsangebote kann mit den beiden Fallstudien nicht bestitigt werden. Die Entforma-
lisierung nimmt vielmehr Eventcharakter an.

5. Aushlick

Die Untersuchung verweist auf Erwartungen des Managements beziiglich Subjektivi-
titsleistungen der Beschiftigten in Form selbstorganisierten Lernens, die aktuelle Trans-
formationsprozesse von Arbeit ohne betriebliche Bildungsprozesse fundieren sollen,
aber auch darauf, dass die Selbstverstindigungsprozesse der Beschiftigten begrenzt
bleiben. Gekoppelt mit immer knapperen Ressourcen kdnnen sich die Managementer-
wartungen als zunehmend schwierige Herausforderung fiir die Institutionalisierung
betrieblicher Bildungsprozesse im Rahmen betrieblicher Modernisierungsprojekte ge-
stalten. Zwei Fallstudien konnen aber bestenfalls auf Trends verweisen, die es nidher zu
untersuchen gilt. Ein interdisziplindrer Rahmen kann zukiinftig bei der Untersuchung
betrieblicher Modernisierungskomplexitat disziplinspezifische Engfiihrungen vermei-
den helfen.?
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Bedeutung und Funktion des Konzepts ,,Beschaftigungsfahigkeit®
in bildungspolitischen Dokumenten der Europdischen Union

1. Einleitung

Betrachtet man die Genese der Europdischen Union, so ist festzuhalten, dass die 6ko-
nomische Dimension zunachst deutlich im Vordergrund stand. Erst seit den 1990er
Jahren ist ein aktiveres Verstandnis von Sozialpolitik erkennbar, das zunehmend auch
die Initiativen der Europaischen Union im Bereich der Bildung aktiviert hat. Nicht
zuletzt seit dem Europdischen Gipfel von Lissabon im Jahre 2000 ist die Bildungspoli-
tik im Zusammenhang der Entfaltung der sozialen Dimension zu einem zentraleren
Politikfeld der Europdischen Union avanciert. Der Beitrag geht von der Annahme aus,
dass das aktivere Verstandnis von Sozialpolitik und die Entfaltung der sozialen Dimen-
sion der Europdischen Union wesentlich getragen werden vom Konzept der Beschafti-
gungsfihigkeit. Dabei versieht das Konzept in den unterschiedlichen Diskursen der
Europdischen Union verschiedene Funktionen.

Ausgehend von diesen Vortiberlegungen gliedern sich die Ausfihrungen wie folgt:
Nach einer knappen Rekonstruktion der Entfaltung der sozialpolitischen Dimension
seit den 1990er Jahren werden die inhaltliche Dimension und die Funktion des Kon-
zepts der Beschiftigungsfahigkeit im arbeitsmarkt- und beschiftigungspolitischen so-
wie im bildungspolitischen Diskurs der Europdischen Union analysiert. Dabei sollen
insbesondere auch Veranderungen der Steuerungsinstrumente europdischer Politik hin-
sichtlich der Wirkung auf die Politik der Mitgliedstaaten untersucht werden.

2. Beschaftigungsfahigkeit als neue Dimension in Dokumenten
der Européischen Union?

Die Griindung der Europdischen Gemeinschaften mit der Unterzeichnung der Romi-
schen Vertrage im Jahre 1957 stellte die wirtschaftliche Dimension in den Vorder-
grund. Soweit sozialpolitische Regelungen in den Vertragswerken vorgesehen waren,
bezogen sie sich ausschlieflich auf die Figur des Arbeitnehmers, nicht aber auf die
des Biirgers. Erst im Zusammenhang der intensiven Bemiihungen um die Realisie-
rung des europdischen Binnenmarktes ab Mitte der 1980er Jahre setzte sich zuneh-
mend die Uberzeugung durch, dass soziale Kohision innerhalb der Gemeinschaft
ebenso wichtig sei wie die Integration der nationalen Markte (Dale u. a. 2002, S. 24).
Zu Beginn der 1990er Jahre, markiert durch das Weilbuch ,Wachstum, Wettbe-
werbsfihigkeit, Beschiftigung. Herausforderungen der Gegenwart und Wege ins 21.
Jahrhundert” aus dem Jahr 1993 und konkretisiert durch das WeilRbuch ,Lehren und
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Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft” von 1995, zeichnet sich ein er-
weitertes und aktiveres Verstindnis von Sozialpolitik ab. In diesem Zusammenhang
wird auch das Konzept der Beschiftigungsfahigkeit an prominenter Stelle erwihnt.
In der Folge avancierte Beschdftigungsfihigkeit zur zentralen Dimension in zwei
Politikbereichen der Europdischen Union. Zum einen ist sie von wesentlicher Rele-
vanz im Bereich der Arbeitsmarkt- und Beschaftigungspolitik, zum anderen im Be-
reich der Bildungspolitik.

3. Beschaftigungsfahigkeit in der Beschaftigungspolitik

Es kann nur wenig tiberraschen, dass das Konzept der Beschéftigungsfahigkeit wesent-
lich im beschiftigungspolitischen Diskurs der Europdischen Union verankert ist. Be-
ziiglich der Gestaltung einer gemeinsamen Beschiftigungspolitik eroffnet sich mit der
Unterzeichnung des Vertrags von Amsterdam im Jahre 1997 ein neuer Rahmen fiir die
Europdische Union. Unter Titel VIII wurde ein Kapitel zur Beschaftigung in den EG-
Vertrag aufgenommen, das Mitgliedstaaten der Europdischen Union dazu verpflichtet,
eine gemeinsame Beschaftigungsstrategie zu entwickeln. Der Kompetenzrahmen der
Gemeinschaft wird dabei wie folgt definiert: ,Die Gemeinschaft tragt zu einem hohen
Beschiftigungsniveau bei, indem sie die Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedstaa-
ten fordert und deren Manahmen in diesem Bereich unterstiitzt und erforderlichenfalls
ergdnzt. Hierbei wird die Zustandigkeit der Mitgliedstaaten beachtet” (Vertrag von
Amsterdam, Art. 127).

Dabei ist das Verfahren wie folgt darzustellen: In jedem Jahr verabschiedet der EU-
Ministerrat nach Anhorung der Parlamente, des Wirtschafts- und Sozialausschusses
sowie des neu eingerichteten Beschiftigungsausschusses beschiftigungspolitische Leit-
linien, die von den Mitgliedstaaten in ihrer Beschaftigungspolitik zu berticksichtigen
sind. Dabei wird die Umsetzung der Richtlinien sowohl von der Kommission als auch
vom Rat auf der Grundlage von jahrlich vorgelegten Berichten der Mitgliedstaaten
tiber die zur Umsetzung der Richtlinien erlassenen MaRnahmen und Aktivititen ge-
priift. Der Rat hat sodann das Recht, auf der Grundlage dieser Berichte mit qualifizier-
ter Mehrheit Empfehlungen an die Mitgliedstaaten zu richten (Vertrag von Amsterdam,
Art. 128). Ferner erstellen Rat und Kommission einen Jahresbericht tiber die Beschifti-
gungslage und die Umsetzung der gemeinsamen Richtlinien (Keller 1999, S. 11-12).
Mit solcher Form der Berichterstattung tber die jeweiligen Fortschritte wird den Mit-
gliedstaaten eine Hilfestellung beziiglich der Erreichung der Ziele gegeben und ferner
Transparenz hinsichtlich Initiativen und Mafnahmen in anderen Staaten ermoglicht.
Zugleich wird auch ein gewisser ,Peer-pressure”-Effekt bei den einzelnen Mitglied-
staaten zur Erreichung der gemeinsamen Ziele erzeugt.

Im Anschluss an die Etablierung der koordinierten Beschaftigungsstrategie wurden fiir

das Jahr 1998 Leitlinien verabschiedet, wobei folgende Schwerpunkte unterschieden
wurden:
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1. Verbesserung der Beschiftigungsfihigkeit,

2. Entwicklung des Unternehmergeistes,

3. Forderung der Anpassungsfihigkeit der Unternehmen und ihrer Arbeitnehmer,
4. Starkung der Manahmen fur Chancengleichheit.

Solche Schwerpunktsetzung ist charakteristisch fur die Richtlinien, wenngleich es im
Rahmen eines Fiinfjahreszeitraums zu einer stindigen Weiterentwicklung kommt (Kel-
ler 1999, S. 13). Festzuhalten bleibt, dass die Forderung der Beschiftigungsfihigkeit
im beschaftigungspolitischen Diskurs eine von vier zentralen Leitlinien darstellt.

3.1 Funktion des Konzeptes Beschiftigungsfahigkeit in der Beschéftigungspolitik

Nimmt man die Leitlinien aus dem Jahr 2001 sowie den darauf bezogenen Beschif-
tigungsbericht in den Blick, so lassen sich zwei Aspekte herausarbeiten. Zum einen
wird deutlich, dass unter der Uberschrift ,Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit”
auch bildungspolitische Zusammenhange in den arbeitsmarkt- und beschéftigungs-
politischen Diskurs integriert werden. So werden die Mitgliedstaaten etwa aufgefor-
dert, ... die Qualitit ihrer Bildungs- und Ausbildungssysteme sowie die einschlagi-
gen Lehrpldne zu verbessern ...” (Amt fiir Veroffentlichungen 2001, L22/22). Wichtig
ist dabei, zu betonen, dass nicht nur Aspekte der beruflichen Bildung impliziert wer-
den, sondern von lebenslangem Lernen generell die Rede ist. So heifit es etwa im
Zusammenhang der Verbesserung des Zugangs Erwachsener zum lebenslangen Ler-
nen, dass der ... Anteil der erwachsenen Bevolkerung im erwerbsfahigen Alter (also
der 25-64-jihrigen), die zu einem bestimmten Zeitpunkt an allgemein- und berufs-
bildenden MaRnahmen teilnehmen ...“ (Amt fur Veroffentlichungen 2001, 1L22/22)
anzuheben sei. Im Konzept der Beschiftigungsfahigkeit der EU kreuzen sich folglich
der bildungspolitische und der beschéftigungspolitische Diskurs. Es ist eine Integrati-
on der bildungspolitischen Inhalte in den beschiftigungspolitischen Kontext zu kon-
statieren, wobei im Sinne der aktiven Sozialpolitik besondere Zielgruppen in den
Blick geraten.

Zum anderen ist eine Relevanz der beschiftigungspolitischen Vorgaben der Europai-
schen Union fir die Mitgliedstaaten erkennbar. So wird im Beschaftigungsbericht im
Kapitel tber Deutschland auf das Job-AQTIV-Gesetz als Reaktion auf die Empfehlung
der Europdischen Union verwiesen, den praventiven Ansatz zu stiarken und die Lang-
zeitarbeitslosigkeit zu verringern. Ein weiterer Beleg kann fiir das Vereinigte Konig-
reich angefiihrt werden. Im Beschiftigungsbericht werden die neu eingerichteten , Lear-
ning and Skills Councils” als Reaktion auf festgestellte Defizite im Bereich der Ent-
wicklung des Arbeitskraftepotenzials ausgewiesen (Europdische Kommission 2002). Es
kann folglich davon ausgegangen werden, dass die gemeinsame Beschaftigungspolitik
der Europdischen Union nicht wirkungslos ist.
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4. Beschiftigungsfahigkeit im bildungspolitischen Diskurs

Eine herausragende Stellung im Rahmen des bildungspolitischen Diskurses findet der
Begriff Beschaftigungsfiahigkeit im Zusammenhang des Memorandums fiir lebenslan-
ges Lernen. Ankntipfend an die Schlussfolgerungen des Europdischen Rates in Lissa-
bon, in denen verdeutlicht wurde, dass die wissensorientierte Wirtschaft und Gesell-
schaft einer Orientierung zum lebenslangen Lernen bedarf, legte die Kommission Ende
2000 das Memorandum vor, um ,,... eine europaweite Diskussion (iber eine umfassen-
de Strategie zur Implementierung lebenslangen Lernens auf individueller und instituti-
oneller Ebene in allen Bereichen des offentlichen und privaten Lebens in Gang zu
setzen” (Europdische Kommission 2000, S. 3). Hieraus kann auch das Eingestandnis
gelesen werden, dass bisherige Versuche in dieser Richtung nicht als erfolgreich be-
trachtet werden.

Hintergrund fir diese besondere Anstrengung im Blick auf lebenslanges Lernen ist eine
okonomische Argumentationsfigur, die betont, dass die neue wissensbasierte Wirtschaft
und Gesellschaft den Erwerb von Wissen und aktuellen Informationen zur Starkung
der Wettbewerbsfahigkeit und zur Verbesserung der Beschaftigungslage zur Notwen-
digkeit macht. Dabei ist darauf zu verweisen, dass nicht zuletzt seit Alison Wolfs Ar-
beit ,Does Education matter? Myths about Education and Economic Growth” der Zu-
sammenhang von Wachstum, wirtschaftlicher Prosperitit und Bildung durchaus um-
stritten ist (Wolf 2002). Sodann tritt als zweite Argumentationsfigur die Herausforde-
rung fir den Einzelnen in stindig komplexer werdenden sozialen und politischen Zu-
sammenhangen hervor. Hierbei kommt lebenslangem Lernen die Funktion zu, Orien-
tierung zu ermoglichen und etwa mit Vielfalt in der Gesellschaft umzugehen (Europa-
ische Kommission 2000, S. 5-6).

Aus diesen beiden Argumentationsfiguren leiten sich sodann die Ziele ab, die mit dem
lebenslangen Lernen verkntipft werden: ,Forderung der aktiven Staatsburgerschaft und
Forderung der Beschaftigungsfahigkeit” (Europdische Kommission 2000, S. 6). Beide
Ziele werden im Memorandum jedoch in unmittelbare Beziehung zueinander gestellt.
Aktive Staatsbiirgerschaft zielt auf eine Partizipation am sozialen und wirtschaftlichen
Leben, wobei im Wesentlichen die Inklusion in die Gesellschaft sowie die Teilhabe an
demokratischen Entscheidungen von Bedeutung sind. Wichtige Grundvoraussetzung
hierfur sei jedoch die Austibung einer Erwerbstatigkeit. Damit werde Beschiaftigungsfa-
higkeit, d. h. die ,Fahigkeit, eine Beschiftigung zu finden und in Beschaftigung zu
bleiben” (Europdische Kommission 2000, S. 6) auch zur zentralen Dimension der ak-
tiven Staatsbiirgerschaft. Dariiber hinaus leistet Beschiftigungsfahigkeit aber auch ei-
nen wichtigen Beitrag fiir die Wettbewerbsfihigkeit Europas und die Nutzung der Po-
tenziale der so genannten neuen Wirtschaft.

Innerhalb des bildungspolitischen Diskurses wird das Konzept der Beschaftigungsfa-

higkeit folglich zentrales Ziel des lebenslangen Lernens, sodann auch zentrale Dimen-
sion des zweiten Zieles, namlich der Forderung der aktiven Staatsbiirgerschaft und
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schlieBlich Mittel zur Erreichung von ékonomischen Zielen der Europdischen Union.
Damit sind auch die unterschiedlichen Funktionen des Konzeptes innerhalb des bil-
dungspolitischen Diskurses der Europdischen Union herausgearbeitet. Beschiftigungs-
fahigkeit belebt ohne Zweifel die Debatte um das lebenslange Lernen innerhalb der
Europdischen Union, es verleiht dem lebenslangen Lernen eine vergleichsweise deut-
lichere inhaltliche Orientierung. Dabei integriert es partizipatorische und demokrati-
sche Ziele des lebenslangen Lernens mit 6konomischen und beschiftigungspolitischen.
SchlieBlich stellt es auch eine Verbindung zur wirtschaftlichen Dimension der Europa-
ischen Union und den entsprechenden Zielen her.

4.1 Steuerungsinstrumente der Bildungspolitik der Europdischen Union

Auf Grundlage des Memorandums fand ein europaweiter Konsultationsprozess statt,
dessen Ergebnisse in der Mitteilung , Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens
schaffen” vorgelegt wurden. Die hier ausgewiesenen Mallnahmen und konkreten Akti-
onsschwerpunkte zur Umsetzung einer kohdrenten Strategie fir lebenslanges Lernen
offenbaren bezuglich der Steuerung das seit dem Vertrag von Maastricht gewohnte
Muster. Der Europdischen Union sind zwar seit dem Vertrag von Maastricht, fortgeschrie-
ben im Vertrag von Amsterdam und tibrigens auch unverindert vorgesehen im Verfas-
sungsentwurf der Europaischen Union (Europadischer Konvent 2003, S. 147-149) Kom-
petenzen fir die allgemeine und berufliche Bildung zugewachsen, allerdings stehen diese
mafgeblich unter dem Vorbehalt der kulturellen Subsidiaritat. Folgerichtig sind jene
ausgewiesenen Aktivitaten des Dokuments, die von Seiten der Mitgliedstaaten, Sozial-
partner und Nichtregierungsorganisationen durchgeftihrt werden sollen, als Bitten an die
jeweiligen Akteure formuliert, haben jedoch keinen verpflichtenden Charakter.

Ein GroRteil der Aktivititen soll ohnehin von der Europdischen Union und hier im

Speziellen von der Kommission ausgehen. Dabei lassen sich drei Typen von Aktivita-

ten identifizieren.

e Zunichst beziehen sich Aktivititen der Kommission auf die Erarbeitung, Bereit-
stellung und Dissemination von Informationen sowie den gezielten Erfahrungs-
austausch mit dem Ziel der Sichtbarmachung einer europidischen Dimension der
Bildung. Exemplarisch zu nennen wire hier etwa das Bemithen um Transparenz
von Abschliissen und Qualifikationsnachweisen (Europdische Kommission 2001,
S. 16).

e Sodann hat die Kommission einen weiteren Handlungsspielraum durch die von
ihr initiierten Programme. SolchermaRen soll etwa die Vernetzung zwischen Re-
gionen zum Austausch tber Erfahrungen geférdert werden, tiber SOKRATES und
LEONARDO soll im Rahmen der innovativen Padagogik die Entwicklung von neuen
padagogischen Ansitzen sowie die Erwachsenenbildnerausbildung unterstiitzt
werden (Europdische Kommission 2001, S. 21, S. 26). Die EU hat hier ein Instru-
ment, mit dem Anreize geschaffen werden, bestimmte Richtungen einzuschlagen
und das zudem direkt auf die Ebene der Bildungsinstitutionen abzielt, wobei da-
mit noch keine Aussage tiber den erzielten Effekt gemacht ist.
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e Wihrend die bisher genannten Aspekte wesentlich Férderungsaspekte betreffen,
wird in einem dritten Zugang auf inhaltliche Gesichtspunkte sowie Rahmenset-
zungen auf europdischer Ebene abgehoben. Hierbei sind etwa die Bestimmung
eines Katalogs von Grundqualifikationen und von Indikatoren zur Messung und
Sicherung von Qualitdt sowie die Entwicklung von Qualitéts- und Gutesiegeln zu
nennen (Europdische Kommission 2001, S. 18).

4.2 Das offene Koordinierungsverfahren als neue Steuerungsform

Neben dem Signal fiir eine aktivere Sozialpolitik und der Betonung der Beschaftigungs-

fahigkeit geht vom Europdischen Rat in Lissabon auch ein Impuls fir die Steuerung der

Bildungspolitik der Europaischen Union aus. Auf dem Rat wurde die Anwendung des

offenen Koordinierungsverfahrens ... als eines Mittels fiir die Verbreitung der bewihr-

ten Praktiken und die Herstellung einer groReren Konvergenz ...“ beschlossen. Sol-

ches Koordinierungsverfahren kommt nunmehr auch fiir den Bildungsbereich zur An-

wendung. Dabei lehnt sich das Verfahren an den bereits oben ausgefiihrten Prozess

der gemeinsamen Beschiftigungspolitik an und sieht folgende Schritte vor:

1. Bestimmung von Leitlinien sowie dezidierter Zeitplane zur Verwirklichung der
festgelegten Ziele,

2. Bestimmung von Indikatoren und BezugsmaRstiben als Grundlage zum Vergleich
auch zu den Besten der Welt,

3. Umsetzung der Leitlinien auf nationaler und regionaler Politikebene mittels kon-
kreter Zielvorgaben und dem Erlass entsprechender Malknahmen,

4. Prozess der Uberwachung, Bewertung und Priifung auch mit dem Ziel, voneinander
zu lernen (Europdischer Rat Lissabon, Kap. 37).

Die Kommission hat europdische Bezugsmalistabe fir die allgemeine und berufliche
Bildung vorgelegt (Europdische Kommission 2002) sowie Indikatoren zur Uberpriifung
der Fortschritte ausgewiesen. Damit ist die Grundlage fiir eine gemeinsame europai-
sche Bildungspolitik gelegt. Die Vorziige des offenen Koordinierungsverfahrens in Be-
zug auf die Steuerung der Bildungspolitik liegen auf der Hand. Es erlaubt eine gewisse
Flexibilitat, wobei die Mitgliedstaaten mit unterschiedlichen Mitteln und Tempi vorge-
hen konnen und somit das Grundprinzip der kulturellen Subsidiaritat gewahrt bleibt.
Dennoch sind die Mitgliedstaaten den gemeinsam festgelegten Bezugsmalistaben ver-
pflichtet und solchermalien kénnen Konvergenzen innerhalb der Mitgliedstaaten der
Europaischen Union im Sinne eines europaischen Bildungsraumes hergestellt werden,
ohne dass die Europidische Union dabei tiber supranationale Kompetenzen wie in den
Bereichen Wirtschafts-, Verkehrs- oder Landwirtschaftspolitik verfiigte.
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5. Schlusshemerkung

Die Ausfiihrungen konnten zeigen, dass das Konzept der Beschiftigungsfihigkeit im
Zentrum einer aktiveren Gestaltung der europdischen Sozialpolitik steht und dabei
verschiedene Funktionen erfiillt. So integriert es nicht nur den beschaftigungspoliti-
schen und bildungspolitischen Diskurs, sondern verleiht auch der Debatte und der
konzeptionellen Ausformung des lebenslangen Lernens in der Europdischen Union
neuen Schwung und Orientierung.

Bildung und Bildungspolitik nehmen seit dem Europdischen Gipfel von Lissabon eine
zentralere Stellung innerhalb der Europdischen Union ein, wobei davon auszugehen
ist, dass die neue Steuerungsform eine starkere Relevanz der europdischen Ebene fiir
die Bildungspolitik der Mitgliedstaaten erzeugen wird. Solchermalen scheint es denn
auch gerechtfertigt, von einer gemeinsamen europaischen Bildungspolitik zu sprechen.
Dies miissen auch die nationalen Bildungsdiskurse anerkennen.
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Neue Zugange zu Weiterhildung und Arbeit durch Kompetenz-
bilanzierungen? Erste Antworten aus Europa und Deutschland

In den letzten 15 Jahren gibt es in vielen Landern Initiativen, neue Verfahren der Erfas-
sung, Bewertung und Dokumentation von informellen und formellen Kompetenzen zu
entwickeln. Die Griinde hierfiir sind vielgestaltig und je nach Land muss genau gepriift
werden, wie sich die jeweiligen Interessenkonstellationen und Kontexte darstellen.
Die Erwartungen an diese neuen Verfahren werden von unterschiedlichen Interessen-
gruppen mit vielfaltigen Hoffnungen verbunden:

o Offnung des Bildungssystems fiir informelle Lernprozesse;

¢ Aufwertung des Erfahrungswissens und des ,natirlichen” Lernens;

o effizienteres und kostengtinstigeres Lernen;

e Verschrinkung von Arbeit und Lernen;

e Harmonisierung der europdischen Berufsbhildung;

e Forderung von Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit.

An dieser Stelle soll sich nicht mit diesen Begriindungen auseinander gesetzt, sondern
der Blick auf die sich entwickelnde Praxis gelenkt werden, wenngleich eine ideologie-
kritische Betrachtung hier interessant wére. Es soll versucht werden, Praxen zu struktu-
rieren sowie das Modell der ,bilans de compétences” aus Frankreich und eine deut-
sche Adaption zu erldutern. Zunéchst aber zu dem Strukturierungsvorschlag (s. Kapplin-
ger 2002):

a) Zugang zum Hochschulsystem

b) Reformen der beruflichen Bildung

c) Betriebliche Bewertungsverfahren

d) Individuelle Standortbestimmung

Das international wahrscheinlich bekannteste Anerkennungsverfahren im Kontext von
Hochschulen (a) ist das APEL-Verfahren im angelsachsischen Raum. In diesem Verfah-
ren evaluieren Berater die Vorkenntnisse von berufserfahrenen Studienbewerbern. Je
nach Kenntnisstand konnen dann Studieninhalte/-zeiten reduziert werden. In der be-
ruflichen Bildung (b) spielen Kompetenznachweise z. B. in England eine Rolle im Zuge
einer Outputorientierung, die man als fundamental neue Steuerungslogik kritisch se-
hen muss: ,It doesn’t matter how and where you have learned, but what you have
learned” (Eraut 1996 in Bjornavold 2001, S. 12). Berufliche Lernprozesse sollen nicht
mehr primar durch Inputs wie Curricula, Ausbildungszeiten und Ausbilderqualifikati-
onen gesteuert werden, sondern man definiert Kompetenzen und Kompetenzniveaus,
die dann von Priifungsagenturen evaluiert werden. Die Evaluation bezieht sich dabei
auf Portfolios, Arbeitssimulationen sowie direkte Beobachtungen am Arbeitsplatz. Von
dieser neuen Steuerungslogik versprechen sich Wirtschaft und Bildungspolitik eine
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effizientere Bewertung sowie eine quantitative Ausdehnung von Lernnachweisen. Diese

neuen Verfahren sind bislang aber weit hinter ihren Erwartungen zuriickgeblieben.

Dies hat mehrere Griinde (Wolf 2003):

e Etablierte Nachweise konnten nicht verdrangt werden und werden als hoherwer-
tig eingestuft;

e man ist bei der kleinteiligen Beschreibung von Kompetenzen mit einer ,unendli-
chen Spirale der Spezifikationen” (Bjornavold 2001, S. 116) konfrontiert, die das
System unhandlich machen (in England gibt es nunmehr fast 1.000 National Vo-
cational Qualification (NVQ) auf fiinf Niveaustufen und in einem NVQ-Kurs im
Friseurgewerbe sind z. B. Gber 1.000 Einzelbelege zu sammeln) und

¢ die Unternehmen sind kaum bereit, Kompetenzpriifungen am Arbeitsplatz zuzu-
lassen.

Im betrieblichen Kontext (c) gibt es Kompetenzbewertungen bei der Personalrekrutie-
rung, Personalentwicklung und bei der Erstellung von Arbeitszeugnissen. So vertrauen
viele GroBunternehmen bei der Personalrekrutierung auf Assessments. In der Perso-
nalentwicklung und insbesondere beim Fiihrungskriftetraining werden Bewertungs-
verfahren eingesetzt. Man kann auch jedes Arbeitszeugnis als eine — sprachlich codier-
te — Form der Kompetenzbewertung bezeichnen. Die Summe der MaRBnahmen und
Initiativen in Unternehmen ist kaum zu tberschauen, wobei GrolRbetriebe hier we-
sentlich aktiver als kleine und mittlere Unternehmen sind. Nach Bjornavold kann man
Kompetenzbilanzen nach ihrer Funktion auf einem Kontinuum zwischen formativ und
summativ einordnen. Bei formativen Ansitzen steht eher der gestaltende, zukunftsge-
richtete Blickwinkel im Vordergrund. Bei summativen Ansitzen dahingegen der bilan-
zierende, abschlielfende. So steht bei den Bewertungsansitzen im Rahmen von Be-
rufsbildungssystemen der summative Ansatz mehr im Mittelpunkt des Interesses, dies
ist bei den bilans als einer Form der personlichen Standortbestimmung (d) anders. Dies
soll nun anhand der bilans veranschaulicht werden.

1. Beschreibung der ,,bilans de compétences*

Der Zugang zum ,bilan de compétences” ist in Frankreich seit 1991 gesetzlich gere-
gelt. Ziel ist es, ... den Arbeitskraften zu erlauben, ihre beruflichen und personli-
chen Kompetenzen sowie ihre Fihigkeiten und Motivationen zu analysieren, um ein
berufliches Projekt und gegebenenfalls ein Weiterbildungsprogramm zu definieren”
(Drexel 1997, S. 204). Man kann die bilans als bildungsurlaubsihnliche Form der
(Weiterbildungs-)Beratung bezeichnen. Die Initiative fiir die Erstellung eines bilan
kann vom Arbeitnehmer, Arbeitslosen, Arbeitgeber oder vom Arbeitsamt ausgehen.
Ohne Einwilligung des Betroffenen darf sie aber nicht vorgenommen werden. Die
Erstellung eines bilan dauerte im Jahr 2000 pro Person im Schnitt 18 Stunden und
kostete 669 €.
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Ein bilan gliedert sich oft in drei Phasen. Es gibt eine Vorphase, in dem tiber das Verfah-
ren informiert und Absprachen getroffen werden. In der Durchfiihrungsphase werden
anhand einer Vielfalt von Methoden (psychometrische Tests, Arbeitsproben, biogra-
fisch-diskursive Ansitze, Assessmentelemente etc.) die personlichen und beruflichen
Motive und Interessen analysiert und auf berufliche Entwicklungsperspektiven hin ge-
priift. Die Ergebnisse dieser Analyse fliellen dann in der Schlussphase in ein so ge-
nanntes Synthesepapier ein, das Rahmenbedingungen der Erstellung, individuelle Kom-
petenzen und Fihigkeiten bezogen auf berufliche Ziele sowie mogliche Realisierungs-
schritte darlegt. Durchgefiihrt werden die bilans in Kompetenzbewertungszentren von
Teams, bestehend aus Psychologen, Pddagogen sowie Fachpersonal aus anderen Sozi-
alberufen. Es gibt offentlich, privat und mischfinanzierte Kompetenzbewertungszen-
tren. Am bedeutsamsten ist der mischfinanzierte Verband Centres Interinstitutionelles
de Bilan de Compétences (CIBC), der einen Marktanteil von ca. 50 %-60 % hat.

2. Erfahrungen mit dem ,,bilan de compétences*

Die Erfahrungen mit dem bilan sind sehr ambivalent. Zwischen 1993 und 2000 wur-
den ca. 750.000 bilans erstellt, wobei die Teilnahmezahlen zwischen 1993 und 1997
von 126.000 auf 92.000 zuriickgingen. Nach 1998 wurde die Form der statistischen
Erfassung tiberarbeitet, sodass die Zahlen nach 1998 nicht mit den vorherigen Zahlen
direkt vergleichbar sind. Seit 1998 haben sich die jahrlichen Teilnahmezahlen bei ca.
79.000 stabilisiert. 2000 waren ca. 64 % der Teilnehmenden im Alter zwischen 26
und 44 und ca. 63 % waren weiblich. In Frankreich war aber mit einer starkeren Nut-
zung des Verfahrens gerechnet worden (Drexel 1997, S. 206). Als ein Hauptgrund fur
die relativ geringe Beteiligung wird der Zeitpunkt der Einfiihrung und die Art der Nut-
zung von betrieblicher Seite genannt. In der 6konomischen Krise Anfang der 1990er
Jahre wurde der bilan zumeist von Betrieben im Rahmen von Umstrukturierungen
eingesetzt. Die bilans waren mit Entlassungen verbunden und diese wurden so zum
Teil offen oder verdeckt legitimiert. Zudem richteten sich die meisten bilans anfanglich
an Personen mit niedrigem Bildungsniveau. Dies alles fiihrte zu einem erheblichen
Imageverlust der bilans (vgl. Drexel 1997, S. 207; Gutschow 2003, S. 136). Erst in den
letzten Jahren hat sich die Nutzung der bilans positiv verdandert. Zwischen 1998 und
2000 ist der Arbeitslosenanteil von 80,2 % auf 71,9 % und der Anteil niedriger Bil-
dungsniveaus von 64,8 % auf ca. 43 % gesunken, wahrend der Anteil hoherer Bil-
dungsniveaus von 19,1 % auf 33,8 % gestiegen ist. Dies wird in Frankreich als Anzei-
chen einer groReren Akzeptanz der bilans gewertet.

Neben dem Zeitpunkt der Einfiihrung der bilans scheint ein groBes Akzeptanzproblem
in der Art und Weise der Durchftihrung zu liegen. Anfanglich wurden die bilans primar
von Psychologen durchgefiihrt. Die Teilnehmenden irritierte dies, da sie oftmals wenig
mit den abstrakten Formulierungen in den Synthesepapieren anfangen konnten oder
das Gefiihl hatten, dass die Psychologen nicht iiber das notige Praxisfeldwissen in
verschiedenen Berufsfeldern verfiigen. Es wurde auch kritisiert, dass zu sehr auf psy-
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chometrische Testverfahren vertraut wurde (vgl. Bjornavold 2001, S. 133; Drexel 1997,
S. 249). So sei der formative Anspruch der bilans nicht umgesetzt worden. Viele Kom-
petenzbewertungszentren haben aus dieser Erfahrung die Konsequenz gezogen, nicht
mehr allein Psychologen einzustellen, sondern auf eine interdisziplindre Zusammen-
setzung ihres Personals zu achten.

Als weiteres Problem zeigte sich der Datenschutz. Wenngleich die Daten laut Gesetz
nur direkt an den Teilnehmer gehen diirfen, wurden diese von den Zentren oder den
Teilnehmenden an Betriebe oder an Arbeitsamter weitergegeben. Diesem Problem wird
dadurch begegnet, dass eine Reihe von Zentren ihren Teilnehmern zwei Synthesepa-
piere (ein ,personliches” und ein ,offizielles”) ausstellt, um den Nachweisbedarf von
dritter Seite zu befriedigen.

Ein drittes Problem zeigte sich darin, dass viele Betriebe die Teilnahme an einem
bilan als Vorbereitung eines Unternehmenswechsels werten und mit Konsequenzen
drohen. Auf dieses Problem wurde reagiert, indem man gesetzlich die zusatzliche
Moglichkeit geschaffen hat, dass Beschaftigte ohne Wissen des Arbeitgebers einen
bilan auBerhalb der Arbeitszeit finanziert bekommen. Als genereller Erfolg wird das
Ergebnis von Nachbefragungen gewertet, wonach mehr als 36 % der Teilnehmer
sich am Ende eines bilan von ihrem urspriinglichen Ziel gelost haben und die Wei-
terbildungsbereitschaft nach Abschluss eines bilan von 44 % auf 50 % ansteigt (Gut-
schow 2003, S. 134). Dies gilt Indiz dafiir, dass ein bilan neue Perspektiven eroffnen
und eine groBere Weiterbildungsbereitschaft fordern kann. Dies heifst aber nicht,
dass grundsatzliche Ambivalenzen beseitigt werden konnten. Gutschow kommt zu
dem Fazit: ,... die im Verfahren angelegte Ambivalenz ... schafft mit Resultaten ir-
gendwo zwischen ,empowerment”, also einer groReren Handlungsfihigkeit, und ,,em-
ployability”, hier verstanden als Anpassung an den Arbeitsmarkt, einen grol’en Hand-
lungsspielraum. Dass die Nachfrage nach den bilans sich stabilisiert hat und in eini-
gen Regionen ein Anstieg zu verzeichnen ist, zeigt wohl auch, dass die Beteiligten
erst lernen mussten und immer noch lernen, diesen Handlungsspielraum fiir sich zu
nutzen” (Gutschow 2003, S. 138).

3. Kompetenzhilanz: Eine deutsche Adaption der ,,bilans de compétences*

Im Rahmen des Projekts Transparenz und Akzeptanz berufsrelevanter Kompetenzen
(TAK) am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) wird ein ostdeutscher Wei-
terbildungstrager wissenschaftlich begleitet, der seit 1998 mit Kompetenzbilanzen (KOB)
in Anlehnung an die bilans arbeitet. Der Trager arbeitete im Rahmen eines Adapt-
Projekts mit franzosischen Kompetenzbilanzierungszentren zusammen und ist
mittlerweile vom bereits erwdhnten Verband CIBC zertifiziert. Die KOB werden im
Rahmen von WeiterbildungsmaBnahmen, Existenzgriinderseminaren sowie Berufsori-
entierungen fir Jugendliche durchgefiihrt. Sie gliedern sich in finf Phasen:

e Erstgespriach (Situationsanalyse, Zielfestlegung, Vertragsabschluss);
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e Bestandsaufnahme (Selbsteinschitzung des bisherigen Werdegangs, Perspektiv-
entwicklung);

e Evaluation (psychometrische Tests, Beobachtungen einzeln oder in der Gruppe);

e Orientierungsgesprach (Auswertung der Daten und Diskussion der ersten Ergeb-
nisse);

o Ubergabe und Auswertungsgesprich der Synthesepapiere.

Wie in Frankreich werden dem Teilnehmer ein ,persénliches Synthesepapier” fiir die
individuelle Berufs- und Bildungsplanung sowie ein ,offizielles Synthesepapier”, das
den Bewerbungsunterlagen beigefligt werden kann, ibergeben. Die zur Verfligung ste-
henden Zeitbudgets sind unterschiedlich, aber in einer Weiterbildungsmaltinahme im
Umweltbereich werden z. B. pro Teilnehmer ca. fiinf Stunden fir Einzelgesprache, 32
Stunden im Gruppenverband und sieben Stunden pro Teilnehmer fiir die Auswertung
und Erstellung von Synthesepapieren aufgewendet.

4. Erfahrungen

Ein aufschlussreicher Vergleich ergibt sich dadurch, dass der Triger zeitweilig auch
Profilings im Rahmen des Job-Aqtiv-Gesetz durchgefiihrt hat. Zuniachst wurde dies als
eine Chance gesehen, die KOB in deutsche Forderkontexte zu verankern. Die Erfah-
rungen mit den Profilings sind aber fur Trager und Teilnehmer enttduschend. Dies lag
vor allem an den Finanzierungsmodalitaten des Arbeitsamts. So stehen im Rahmen
von Profilings fir 30 Teilnehmer nur vier Stunden pro Person zur Verfiigung, in denen
sowohl die KOB erstellt, Bewerbungsunterlagen gepriift und ein Bewerbungstraining
durchgefiihrt werden soll. Des Weiteren wurde vom Arbeitsamt ein Erfassungsraster
zur Verfligung gestellt, das qualitativ als vollkommen unzulidnglich eingeschétzt wer-
den muss. Unter diesen Bedingungen muss man Profilings nicht als Planungsinstru-
ment im Interesse der Teilnehmer, sondern als Selektionsinstrument im Interesse des
Arbeitsamts einstufen. Profiling und Kompetenzbilanzierung mussen so gegenwartig
deutlich voneinander unterschieden werden.

Bei den Teilnehmenden an Kompetenzbilanzierungen wurden sechs Monate nach Ende
der MaRnahmen schriftliche Nachbefragungen durchgefiihrt. Die meisten Teilnehmer
wirden die KOB Dritten weiter empfehlen, obwohl sie diese als nicht unmittelbar hilf-
reich fur die konkrete Ausbildungsplatz-/Stellensuche bewerten. Dies deutet darauf hin,
dass das ,offzielle Synthesepapier” entweder kaum genutzt wird oder bei potenziellen
Arbeitgebern keine positive Resonanz erzeugt. Trotzdem gab es ein sehr positives Feed-
back fiir die Kompetenzbilanz. Die Mehrheit der Teilnehmer gibt an, dass sie nun ihre
,Fahigkeiten und Starken besser erkennen”. Sie scheinen die KOB als Personlichkeits-
starkung und Motivationshilfe trotz der gegenwartigen Arbeitsmarktlage einzuschatzen.

Diese schriftliche Nachbefragung wird durch qualitative Interviews erginzt, die von
der wissenschaftlichen Begleitung des DIE durchgefiihrt wurden. Diese Interviews ver-
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dichten den Eindruck einer hohen Zufriedenheit mit der Durchfihrung und dem Er-
gebnis der KOB. An der Durchfiihrung wurde gelobt, dass eine vertrauensvolle und
offene Atmosphire geschaffen worden war. Das Ergebnis der KOB wurde zumeist als
personlich bereichernd gewertet. Bei den interviewten Personen kénnen drei subjekti-
ve Formen der Beschiftigung mit den Ergebnissen der KOB beschrieben werden:

a) Entscheidungshilfe

b) Widerstindige Auseinandersetzung

c) Selbstbestitigung.

Als Entscheidungshilfe fungierte die KOB bei Personen, die sich schon vorab intensiv
mit verschiedenen Optionen (z. B. Studium oder Stellensuche im erlernten Beruf) be-
schaftigten. Von diesen Personen wurde die KOB als Entscheidungshilfe genutzt, um
mit den Kompetenzbewertern Zukunftsoptionen zu diskutieren. Formen der Wider-
stindigen Auseinandersetzung konnten bei Personen gefunden werden, die Berufs-
oder Ausbildungsoptionen aufgrund von verschiedenen Griinden aufgegeben haben
und die nun durch die KOB mit diesen z. T. verdrangten Wiinschen konfrontiert sind.
Bei diesem erneuten ,Auftauchen” von friiheren Wiinschen wird die KOB teilweise
heftig abgelehnt. Gleichzeitig findet eine Auseinandersetzung mit alten Bildungs-/Be-
rufswiinschen (hier z. B. ein Padagogikstudium) statt: ,Ja, ein Pddagogikstudium, mach
doch Lehrerin, ich meine, das ist schon so eine Sache, die mich vielleicht interessiert
hétte. Ich wiirde es aber deshalb schon aus rationalen Griinden schon mal gar nicht
machen. Weil das sind noch mal ein paar Jahre, die dann fiirs Studium draufgehen”
(Teilnehmer/in F).

Zum dritten gab es bei den Interviews eine deutliche Tendenz bei den Teilnehmenden,
dass aus der KOB Selbstbestitigung fiir gewahlte Berufswege gezogen wird: ,Ich mei-
ne, ich habe mir gewtinscht, dass sich irgendwie mein Persénlichkeitsbild, was jetzt
objektive Betrachter herausfinden, irgendwie bestatigt, was ich eben gerne machen
mdchte. Dass das eben rauskommt, okay, arbeiten Sie im Tourismus, das liegt Ihnen,
arbeiten Sie im Dienstleistungsbereich, das liegt Ihnen, das habe ich mir dann eben
schon gewiinscht, dass das rauskommt” (Teilnehmer/in V).

Diese Teilnehmenden haben die KOB kaum als eine Chance zur Perspektivenerweite-
rung betrachtet, sondern das Verfahren als Bestdtigung fir ihre bisherigen Entschei-
dungen interpretiert. Dadurch sehen sie die KOB nicht als Anregung, sondern eignen
sie sich als Motivationshilfe fur die Fortfihrung des begonnenen Berufswegs an. Als
generell groller Lerneffekt wurde die Anregung zur reflexiven Auseinandersetzung mit
sich selbst benannt: ,Also man macht sich ja meistens kaum Gedanken dartiber, wie
man eigentlich so ist, und das fand ich schon gut, dass man da angeregt wird, nachzu-
denken, was man eigentlich so von sich halt” (Teilnehmer/in F).

,Vielleicht Selbstfindung oder so, oder Einschidtzung der eigenen Person noch mal
offensichtlich darlegen. Weil manchmal hat man bestimmte Eigenschaften, und weil3
eigentlich gar nicht genau, dass man die besitzt” (Teilnehmer/in O).
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Es scheint fiir die Teilnehmenden eine relativ neue Erfahrung gewesen zu sein, sich mit
ihrer Personlichkeit und ihren Kompetenzen auseinander zu setzen. Die Ressourcen-
orientierung der KOB, d. h. der Orientierung an Kompetenzen und nicht an Defiziten,
wurde positiv aufgenommen.

5. Fazit

Kompetenzbilanzierungen fiihren in der Regel nicht direkt in Arbeit. Arbeitsplétze feh-
len generell und dieses wirtschafts- und arbeitsmarktpolitische Manko kdnnen sie nicht
beheben. Man muss Kompetenzbilanzen vor diesbeziiglich falschen Erwartungen schiit-
zen. Kompetenzbilanzen zeigen aber Bildungseffekte, da sie Selbstreflexion und Selbst-
findung fordern. Dies kann die individuelle Orientierung auf dem Arbeitsmarkt férdern
helfen.

Der Einsatz der bilans in Frankreich im Rahmen von betrieblichem Personalabbau
sowie der Einsatz von Profilings in Deutschland durch das Arbeitsamt widersprechen
den formativen Intentionen einer Kompetenzbilanz. Hier wird versucht, folgenschwe-
re Management- oder Arbeitsverwaltungsentscheidungen zu legitimieren statt ressour-
cenorientiert die individuelle Entwicklung zu férdern. Die Durchfiihrung von Kompe-
tenzbilanzen muss von ethischen und durchaus auch von juristischen Standards sowie
von freiwilliger Teilnahme getragen werden. Ob sich formative Bilanzierungen in ab-
sehbarer Zukunft in Deutschland ausbreiten werden, muss anhand der Finanzlage und
des Slogans vom ,Fordern und Fordern”, der immer mehr als ein Fordern und immer
weniger als ein Fordern ausgelegt wird, bezweifelt werden. In Anbetracht des wach-
senden Orientierungsbedarfs konnten Kompetenzbilanzierungen biografische Berufs-
und Weiterbildungsplanungen unterstiitzen. Dazu bedarf es aber einer Arbeitsmarkt-
politik, die sich nicht einseitig und manisch auf Arbeitsmarktsintegration und Kosten-
ersparnis fixiert, sondern Bildung und biografisch orientierter (Weiterbildungs-)Bera-
tung Gestaltungsraume bietet.
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Sabine Schmidt-Lauff

Lernzeitstrategien — betriebliche Realitaten und individuelle
Wiinsche

Sich tiber Zeitim Zusammenhang von beruflichem Lernen Gedanken zu machen, miin-
det in Betrachtungen tiber Rahmenbedingungen und Strukturen betrieblicher Weiterbil-
dungsrealitadt, tber Wandelbarkeit und Entwicklungen, sowie Abfolge und Verortung
erwerbsspezifischer wie auch individueller Wiinsche und Gegebenheiten. Empirisch ist
wenig tiber die temporare Gestaltung betrieblicher Bildung, tiber zeitliche Ausrichtun-
gen und personliche Bediirfnisse im Zusammenhang von Lernen und Erwerbstitigkeit
bekannt. Dennoch wird viel postuliert: so z. B. im Rahmen der Debatte um selbstorga-
nisiertes Lernen, Ermoglichungsdidaktik und autodidaktischer Wende, in der es um ei-
nen ,begriiBenswerten Riickgang didaktischer ,Bevormundung’” (Arnold 2003, S. 345)
mit stattdessen zunehmender (Individual-)Beratung, addaquater Aneignungsmethoden
und -modi geht. Verbindliche Lernzeiten werden als Giberholt und als Teile von Restrik-
tionen bewertet (Arnold 2003, S. 347). Verbesserungen sollen durch neue (informelle,
virtuelle o. a.) Lernformen erreicht werden, die scheinbar eine freiere Zeiteinteilung er-
lauben. Aber, wir wissen gar nicht, in welchem Umfang und auf welche Art und Weise
Lernende flexible Zeitformen und die Auflosung verbindlicher Lernzeiten fiir sich wiin-
schen, sodass die Gefahr besteht, dass solche Forderungen zur neuen Flexibilitit und
Freiheit fur Lernzeiten in Wirklichkeit weniger das Ziel einer (Lernenden-)Autonomie
beschreiben als vielmehr eine verinderte Form normativer Pidagogikgestaltung.

Aufgrund der geringen Datenlage fiihrt momentan kein Weg daran vorbei, zunichst
sekundare Daten Uber Einschidtzungen betrieblicher Lernzeitstrategien (durch Betriebs-
rate, Personalverantwortliche)' zu Rate zu ziehen und reprdsentative Daten zum Ver-
halten der Teilnehmenden einzubinden (Berichtssystem Weiterbildung (BSW) 2003).
Hintergrund fiir die individuelle Perspektive bieten eine betriebsweite Beschiftigten-
befragung? und erste Ergebnisse aus einem laufenden Forschungsprojekt zu Lernzeit-
praferenzen von Erwerbstétigen.?

1 Denempirischen Hintergrund bilden Ergebnisse des abgeschlossenen Forschungsprojekts ,Zeitpolitik und Lern-
chancen” (verdffentlicht in: Dobischat u. a. 2003) aus 20 Interviews in Betrieben mit Personalverantwortlichen
und Betriebsréten in zehn Betrieben unterschiedlicher GroRe (300 bis 10.000 Mitarbeiter). Die Spannweite der
befragten Branchen reicht von Maschinenbau, Druck-, Mess- und Elektrotechnik, iiber den Energie- und Stahl-
bereich bis hin zum Bankwesen und der IT-Branche. Neun der befragten Betriebe besitzen Tarifvertrage; sie-
ben dieser Tarifvertrdge beinhalten explizite Weiterbildungsregelungen.

2 Fragebogenstudie bei einem groRen MineralGlkonzern zu ,Weiterbildung durch das AZV-Programm” (Schmidt-
Lauff u. a. 2001).

3 Habilitationsvorhaben ,Lernzeitpraferenzen von Erwerbstatigen” [Internet: http://193.175.239.23/ows-bin/owa/
r.einzeldok?doknr=30931]. Informationszentrum Sozialwissenschaften Bonn, Datenbank FORIS, Stand: 10.11.2003
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1. Lernzeitstrategien

Lernzeitstrategien versuchen sowohl tiberbetriebliche Einfliisse wie auch betriebliche

Rahmenbedingungen auf temporale Faktoren des Lernens hin zu kalkulieren. Betrieb-

liche und individuelle Faktoren sollen integriert und durch Instrumentarien gestiitzt

werden (vgl. 2.2). Da das betriebliche Umfeld und die Erwerbstatigkeit des Einzelnen

von mehr oder weniger starken Interessensdivergenzen zur individuellen privaten Le-

bensfiihrung gekennzeichnet ist, pendelt sich die Ermoglichung von Lernen zwischen

diesen Bereichen. Lernzeitstrategien in Betrieben sind gepragt durch:

¢ das Aufkommen neuer Zeitkonkurrenzen zwischen Erwerbstatigkeit, Lernen und
privater Zeitverwendung,

e einerseits Auflosung der Dichotomie und klaren Trennung zwischen Arbeiten und
Lernen,

¢ andererseits Mischformen der Ressourcenaufbringung von Zeiten und Kosten fiir
die berufliche Qualifizierung,

¢ unterschiedliche Regelungsgrade (niedrig, mittel, hoch), die die Anspriiche der
Beschiftigten auf Lernzeiten konkretisieren und eine Art Anrechnungstypik ent-
werfen (Schmidt-Lauff 2003, S. 207 ff.):

a. Hoher Regelungsgrad

Es bestehen konkrete und quantifizierte Anspriiche der Beschiftigten auf Weiterbil-

dung. Die Betriebe unterscheiden zwei Formen der Qualifizierung:

e Betrieblich veranlasste, meist funktionshezogene Qualifizierung; wird grundsatz-
lich als Arbeitszeit angerechnet, die Kosten der Weiterbildung (Kurskosten, An-
fahrt, Unterbringung, Freistellung) tragt der Betrieb. Die Lernzwecke richten sich
auf fachliche, funktionsorientierte Inhalte.

e Individuell initiierte, oft extrafunktionale Qualifizierung; Beschiftigte tragen die
halbe bis ganze Lernzeit selbst, daftir konnen verschiedene Modelle der Arbeits-
zeiterfassung genutzt werden (Arbeitszeitkonten, Uberstunden, Arbeitszeitverkiir-
zung 0. a.). Die monetiren Kosten tibernimmt jeweils der Betrieb. Die Lernzwe-
cke sind vorrangig auf extrafunktionale Qualifikationen gerichtet, die nicht im di-
rekten Arbeitsplatz- oder betrieblichen Verwendungszusammenhang stehen.

b. Mittlerer Regelungsgrad

Es existieren Vereinbarungen zur Weiterbildung, die wenig konkretisiert sind (z. B.
keine quantifizierten Zeiten), sodass die Inanspruchnahme vor allem eine Frage der
Absprache zwischen Beschiftigten und Vorgesetzten ist (vgl. 2.3). Den Rahmen fiir
solche Absprachen bieten institutionalisierte Personalentwicklungsinstrumente
(vgl. 2.2). Wie im hohen Regelungsgrad auch wird zwischen zwei Qualifizierungs-
richtungen (s. 0.) unterschieden.

c. Niedriger Regelungsgrad

Es gibt keine formalisierten Anspriiche der Beschiftigten auf Weiterbildung. Ausge-
gangen wird von Erfahrungswerten, nach denen bestimmte Zeitkontingente fir Wei-
terbildung definiert werden kénnen. Die Beschaftigten sind von der herrschenden
,Bildungskultur” in diesen Betrieben abhingig, weil keine Personalentwicklung oder/
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und institutionalisierte Absprachen fiir Bildungsplanung vorgesehen sind. Je grofRer
die Vielfalt bestehender Arbeitszeitmodelle (z. B. Teilzeitarbeit, Schichtbetrieb) und
je dichter die Arbeitszeit organisiert ist, desto grolber werden die Schwierigkeiten fiir
die Beschéftigten, Anspriiche auf Lernzeiten durchzusetzen.

2. Gestaltungsebenen von Lernzeitstrategien

Gestaltungsmoglichkeiten aber auch EinflussgroBen auf betriebliche Lernzeitstrategi-
en liegen auf der Ebene der Organisationsstrukturen, Instrumentarien und individuel-
len Faktoren. lhre komplexen Vernetzungen und Wechselwirkungen, in denen sie
miteinander stehen, konnen im Folgenden nur kurz angerissen werden, geben aber
bereits einen ersten Eindruck der Vielschichtigkeit wieder.

2.1 Organisational-strukturelle Ebhene

Da sich Betriebszeiten immer starker von Erwerbszeiten ablésen, ergeben sich zuneh-
mend haufiger flexibilisierte, individualisierte Regelungen tiber Arbeitszeiten (gegenii-
ber vormals tariflich-kollektiven Vereinbarungen). Die Zunahme atypischer Beschiifti-
gungsverhaltnisse und die Zahl flexibler, neuer Beschiftigungsformen (Teilzeit; Leihar-
beit usw.) wachst gegentiber dem traditionellen Normalarbeitsverhaltnis (Bosch u. a.
2001). Das gleichzeitige Aufkommen verdnderter Arbeitsformen (Telearbeitspldtze; Team-
arbeit; Zeitsouveranitat etc.) stellt dabei nicht immer eine erganzende Entwicklung dar.
Studien (Bosch 2001; Webster 2001) zeigen, dass z. B. Teamwork nicht nur Flexibilitits-
potenziale enthilt, sondern —im Gegenteil — Arbeits- und Lebenszeitflexibilitit reduziert:
»+Where full responsibility for work processes is delegated to a team, team members of-
ten have to be present in the workplace to see this responsibility through. This may reduce
the opportunities for flexibility of working time. Indeed, it poses similar problems for
woman that managerial work often does: namely, they find harder to organise their work
in line with demands of their domestic responsibilities” (Webster 2001, S. 11).

Auch fur Lernzeiten bedeutet das einen erhohten zeitlichen und 6rtlichen Organisati-
onsaufwand mit gleichzeitigen Forderungen zur gesteigerten Eigeninitiative bei ab-
nehmenden rahmengebenden Regelungen. Problematische Tendenzen, wie die Unin-
vestierbarkeit von Zeit*, die zunehmende ,Arbeitsdichte” (B2, 2) und die ,Selbstaus-
beutung”® der Beschiftigten durch Mehrarbeit (BR-E2, 15) lassen Lernen als zusitzli-
chen Zwang erscheinen. Das Abwagen zwischen der Relevanz einer Weiterbildungs-
malnahme gegentiber der zu erledigenden Arbeit bleibt den Beschiftigten tiberlassen

4 Im Beispiel von Zeitsouveranitét zeigt sich, dass — wo Zeiten allgemein nicht mehr erfasst sind — der Rahmen
fehlt, in dem Anspruchsrechte entstehen konnen (vgl. Schmidt-Lauff 2003, S. 212) und ein neuer Arbeitstypus
Lfremdbestimmter Selbstorganisation” entsteht (Hildebrandt 1999).

5 Dass ,Vertrauensarbeitszeitim Durchschnitt, (d. h. nicht fiir jeden), Arbeitszeit verlangernd wirkt” berichtet der
Arbeitszeitberater A. Hoff (2002) in seiner neusten Verdffentlichung , Vertrauensarbeitszeit: einfach flexibel ar-
beiten”.
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und kann sie in ein Dilemma als gute , Arbeitskraftunternehmer” (Pongratz u. a. 2003)
fihren: ,Also ich habe in erster Linie einen Job zu erfiillen und dann muss ich sehen,
ob ich einen Zeitslot finde, in den ich auch eine Weiterbildungsmalnahme reinschie-
ben kann” (14, 3). Zeitflexibilitat in der Arbeitswelt bedeutet also nicht zwangsldufig
einen Potenzialgewinn an Zeitressourcen — auch nicht fiir Lernen.

2.2 Ebene der Infrastruktur und Instrumentarien

Im Rahmen der Einfihrung von Lernzeitstrategien wurden von den Beteiligten (Bil-
dungsverantwortliche, Betriebsrite und Lernende) als forderliche Instrumentarien z. B.
zeitlich festgelegte Gesprdche benannt. Diese konnen im Rahmen von Mitarbeiterge-
sprachen, Ziel- und Entwicklungsgesprachen, von Fordergesprachen, Bedarfs- und
Potenzialanalysen, individuellen Bildungsplanungsgesprichen stattfinden. Daran schlie-
Ben sich festgelegte Wege der Informationsverbreitung an, die die Transparenz tiber
Anspruchsmoglichkeiten, Zugédnge, formale Wege und Bildungsangebote sichern und
zwingende Voraussetzung einer Eigeninitiative der Beschéftigten sind (Schmidt-Lauff
2003, S. 219). Entsprechend nennen Beschiftigte des Mineralolkonzerns defizitare In-
formationswege (zu spite Programmverteilung; fehlende inhaltliche Beschreibung der
Seminare) als hinderlich oder umgekehrt: breitere Informationen (24 %) als hilfreiche
Unterstlitzung ihrer Teilnahme (Schmidt-Lauff u. a. 2001, S. 58).

Als wichtig, wenn auch noch aktiv-gestaltend zur inhaltlichen Balancierung funktio-
naler versus extrafunktionaler Weiterbildung ausbaubar, wird die Rolle der Betriebsra-
te gesehen (vgl. Schmidt-Lauff 2001). Hinzu kommen auch Personal-Portfolios, das
Erstellen und Verbreiten von Bildungsprogrammen und die Koordination mit anderen
Angeboten durch die Personalabteilung. Dabei sind Instrumentarien nur teilweise von
der UnternehmensgrofRe abhdngig; vielmehr ist die strategische Einbindung und der
bewusste Umgang damit ausschlaggebend (Schmidt-Lauff 2003).

2.3 Individuelle Ebene (Vorgesetzte und Beschiftigte)

In Gesprédchen (je nach Instrumentarium) wird mit dem Vorgesetzten tiber Dauer und
Zeitpunkt, aber auch Thematik verhandelt. Das erscheint einerseits einleuchtend, da
der Ablauf des operativen Tagesgeschifts gesichert sein muss, andererseits ist die indi-
viduelle Ebene belastet, weil der Vorgesetzte zur (zunehmend obersten, letzten) Ent-
scheidungsinstanz in Bildungsfragen wird. Dies ist umso problematischer, je niedriger
der Regelungsgrad ist. Schwierigkeiten entstehen z. B., wenn das personliche Verstandnis
Uber die Wertigkeit von Lernen nicht sehr ausgepragt oder gar negativ ist: ,Der eigent-
liche Knackpunkt liegt hier an dem Vorgesetzten. Es gibt Vorgesetzte, die sagen in der
Tendenz, mir ist es lieber, ich kaufe einen neuen PC, als jemanden auf eine Schulung
zu schicken und damit sind wir bei dem ,Wie’ der Budgetierung und Kontrolle und
Zustandigkeiten” (E, 16).
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Neben der Frage nach der Einstellung zu Bildungsfragen steht die nach der Sensibilitt
und den Kompetenzen von Fiihrungskriften als , Weiterbildner” ihrer Mitarbeiter/innen.
Fihrungsleistung verkniipft dann die Fihigkeit, vorhandene Kompetenzen zu beurtei-
len, notige Qualifikationen zu erarbeiten, zukinftige Bedarfseinschdtzungen zu tref-
fen, Potenziale zu eruieren und all dies in Beratungs- bzw. Mitarbeitergesprachen an-
gemessen zu kommunizieren (vgl. Schmidt-Lauff 2003, S. 217 ff.). Eine kritische, selbst-
reflexive Haltung ist notig, um ,dem Mitarbeiter, der die eigenen Fiihler ausstreckt”
(BR-J2, S. 16) fordernd und nicht dngstlich ablehnend zu begegnen. Beschiftigte du-
Bern ein ,Sich-nicht-Trauen” gegeniiber dem Vorgesetzten (Schmidt-Lauff u. a. 2001,
S. 59) und es ist anzunehmen, dass umfangreichere private Zeitinvestitionen fiir Wei-
terbildung betrieblich genutzt werden als bislang angenommen (Husemann u. a. 2003,
S. 95): ,Aber ich mache auch selbststindig Kurse nebenher, die ich rein privat finan-
ziere und auch Zeit einbringe” (16, 3).

3. Erfahrungen und Bewertungen

Wichtigster Grund zur Erarbeitung von Lernzeitstrategien und zur Einfiihrung von
Modellen zur Erwerbszeit-Lernzeit-Kombination ist ein zeitékonomisches Anliegen der
Betriebe. Da den grofiten Anteil an den Kosten betrieblicher Weiterbildung immer
noch die Lohnfortzahlungen darstellen (vgl. Weill 1997; Ahlene u. a. 2003), bedeutet
fur die Betriebe, ,an die Zeit der Beschiftigten zu kommen”, konkrete Geldwerte zu
erhalten.

Daneben wird eine Art Signalwirkung an die beteiligten Ebenen im Betrieb benannt.
Beschiftigte sollen motiviert und ermutigt werden, fiir den eigenen Qualifikationser-
halt und -ausbau Sorge zu tragen. Gleichzeitig wird neben der reguldren funktionalen
Qualifizierung die Bedeutung extrafunktionaler Bildungsinhalte gestarkt.® Fiihrungs-
kréfte sollen angeregt werden, die Bildungsverantwortung gegentber ihren Mitarbei-
tern wahrzunehmen und z. B. Personalgesprache mit individuellen Entwicklungsfra-
gen zu verkniipfen. Betriebsrite kénnen durch die Institutionalisierung von Instrumen-
ten eher auf deren Einhaltung achten und Bildungsverantwortliche planen und organi-
sieren konkrete Strukturen zur Umsetzung. Es stehen institutionalisierte Instrumente
zur Verfugung, die die Inanspruchnahme von Zeit zunachst verankern und auf weitere
Sicht befordern. Dies bestdtigt auch eine interviewte Lernende, die im Instrumentari-
um eines internen Qualititsmanagement-Handbuchs die Bildungspraxis positiv beein-
flusst sieht: ,Wir haben im Jahr 10 Fortbildungstage, das ist vorgeschrieben von der
Pflegedienstleitung. Dabei haben wir festgestellt, dass realistisch vier Tage sind pro
Jahr. Und es gibt einen hausinternen Fortbildungskatalog, wo eine Befragung der Mit-

6 So bei den Befragten der Mineraldlkonzernstudie, in der v. a. jiingere Beschéftigte (bis 34 Jahre) Anspruchsre-
gelungen fiir den Besuch personlichkeitsorientierter Bildungsthemen aufwenden (Schmidt-Lauff u. a. 2001, S. 46)
und dies in Zukunft noch verstarkt tun wollen (Schmidt-Lauff u. a. 2001, S. 66). Mdglicherweise kdnnen sie hier
einen Mangel kompensieren, weil gerade im betrieblichen Integrationsprozess oft die fachliche Arbeitsplatz-
qualifikation vor der persdnlichen Qualifikation betont wird.
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arbeiter durchgezogen wird, welche Themen sie sich wiinschen wiirden. Es funktio-
niert dann tiber ein einfaches Anmeldesystem und dazu gibt es auch eine Erhebung
der Daten wer, wann, wo war, sodass es dann eine Art Vorsorgekarte (wie beim Zahn-
arzt vergleichbar) gibt, wo man einen persénlichen Ausweis erhélt, in dem nachzule-
sen ist wann war ich eigentlich wo. Der Grund ist auch, dass der Mitarbeiter den im
Falle seines Arbeitsplatzwechsels mitnehmen kann. (...) und das erleichtert in jedem
Fall” (17, 4).

SchlieBlich geht es darum, im Zusammenhang der zunehmenden Verdichtung tagli-
cher Arbeit Lernzeitfenster zu schaffen. Allerdings trdgt Lernen dann die Gefahr in
sich, noch zusatzlichen Zwang und Druck auszuiiben, da es in Konkurrenz mit ande-
ren Zeitverwendungsformen tritt. Schon heute wird in durchweg allen Altersgruppen
(19-64 Jahre) der Erwerbstitigen angegeben, dass ,keine Zeit” fiir Weiterbildung vor-
handen sei (BSW 2003, 83). Fiir beinahe jede(n) Zweite(n) (43 %) ist die mangelnde
Zeit letztlich Hinderungsgrund” zur Teilnahme an Weiterbildung, was auch die Inter-
views mit den betroffenen Lernenden selbst bestdtigen. Die Aussage ,In letzter Zeit
ldsst die tagliche Arbeit keinen Platz mehr” steht an erster Stelle hinderlicher Faktoren
und wurde von 65 % der Befragten genannt (Schmidt-Lauff u. a. 2001, S. 52). Dabei
lassen sich Trends erkennen, nach denen die Initiative zur Qualifizierung und auch die
Zeitaufbringung grundsitzlich mehr und mehr von den Beschiftigten ausgeht bzw.
getragen wird. Nach personlicher Einschitzung der Lernenden fiihren selbst dort, wo
Lernen als Arbeitszeit gilt, dullere Rahmenbedingungen zu einer Umschichtung und
sekunddren (nachtraglichen) Zeitinvestitionen: ,Ja, formal ist es Arbeitszeit. Aber, mei-
ne Arbeit muss auch zu einem bestimmten Termin fertig sein — ob ich da zu einer
Fortbildung bin oder nicht” (12, 2) und: ,Bei mir ist es so, dass ich beurlaubt bin, aber
meine Arbeit bleibt liegen. Insofern muss ich das, was ich heute nicht mache, nachar-
beiten. Also, es fallt nicht aus, ich muss es nacharbeiten” (13, 2).

Das gemeinsame Co-Investment (tempordr und monetar), wie es in Lernzeitstrategi-
en angelegt ist, versucht eine Art Balance herzustellen, die der Entscheidungsfreiheit
fur Lernen zutraglich ist. Da individuelle Entscheidungsmoglichkeiten von dufleren
und ,kollektiv gesicherten Rahmenbedingungen der Zeitverwendung” abhingen (Faul-
stich 2003, S. 23), stellen Regelungen zu Lernzeiten fiir alle Beteiligten an betriebli-
cher Bildung wichtige Orientierungshilfen dar und zeigen, dass Weiterbildung ge-
wollt ist. Dabei fuhrt die explizite Auseinandersetzung um Lernzeitstrategien im Be-
trieb zu einer erhohten Sensibilitit gegentiber der Thematik, was in zunehmend fle-
xibler werdenden Arbeitsszenarien wichtig ist. Dies weist in Richtung eines kontinu-
ierlichen, lebensbegleitenden Lernens. Dennoch wire es naiv, anzunehmen, dass
bislang benachteiligte Gruppen eine Art neue Chancengebung durch Lernzeitstrate-
gien erfahren wiirden. Im Gegenteil: Derzeit ist zu beobachten, dass sich Selektions-
mechanismen kumulieren und potenzieren. Fiir die Gruppe élterer Arbeitnehmende

7 Dies allein als Frage der Prioritdtensetzung zu werten, suggeriert das Vorhandensein objektiver Wahl- bzw. Pri-
orisierungskriterien und vernachlassigt die Komplexitét subjektiver Befindlichkeiten und Entscheidungsfindun-
gen.
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stehen kaum noch Potenzialanalysen zur Debatte, weil zukiinftige Entwicklungsschritte

durch die geringe Verbleibszeit im Betrieb scheinbar unrentabel werden. Auch Frau-

en sind und bleiben (trotz insgesamt steigender Frauenerwerbstatigkeit) aufgrund ih-
rer Position als Teilzeitbeschiftigte (tiber 90 % aller Teilzeitbeschaftigten in Deutsch-
land sind Frauen (Quelle: IG Metall 2003)) oder der Zuschreibung sozial-familiarer

Aufgaben (was sich im Rahmen des demografischen Wandels von der Kindererzie-

hung zur Versorgung ilterer Familienmitglieder kaum veridndern wird) eine bildungs-

benachteiligte Gruppe. Entsprechend zeigt sich in der Praxis noch erheblicher Hand-
lungsbedarf:

* Arbeitsorganisatorische Bedingungen pragen neue Realititen der Zeitflexibilitat
und -erfassung, bestehende Regelungsebenen werden zunehmend umgangen und
ausgehebelt; neue Erwerbszeit-Lernzeit-Modelle sind zu durchdenken, um strate-
gisch-umfassende Weiterbildungskonzepte zu entwerfen und nicht dem Wildwuchs
zu Uberlassen.

e Die spezifische Integration benachteiligter Gruppen wird wichtiger, um sie nicht
in der Rolle ,sich systematisch von der Weiterbildung verabschiedend” (BR-E2)
zu manifestieren.

e Die Bedeutung von Absprachen und Aushandlung zwischen Vorgesetzten und
Mitarbeiter/innen und die Uberbetonung der Rolle von Vorgesetzten als Entschei-
dungsinstanz, wer am Karriererennen teilnehmen darf, ist zu tiberdenken. In einer
Zeit, in der Qualifikationen mehr und mehr zum Ausschluss- bzw. Einschlusskri-
terium flr Beschéftigung werden, entsteht eine Instanz, die auf einer neuen Ebene
soziale Chancen verteilt oder versagt.

e Die Vermischung der Kategorien betrieblich-initiierte (funktionsnotwendige) und
beschiftigten-initiierte (personlichkeitsorientierte) Weiterbildung ist problematisch,
weil Lernen sich nur noch selten eindeutig in eine der Kategorien einordnen l4sst.
Die Verbetrieblichung des persénlichen Raums und die Verberuflichung von (in-
dividuellen) Bedurfnissen schreitet voran und wird selbstverstandlicher.

¢ Nichtallein die Existenz von Lernzeitstrategien ist ausschlaggebend, sondern viel-
mehr die Frage, in welchem Malie Lernen bei der Ausdifferenzierung von Arbeits-
zeitstrukturen, Bildungsinstrumenten mitbedacht und Lernen innerhalb der Un-
ternehmenskultur mitgetragen wird.
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Individuum und Gesellschaft heute

Zur Relevanz von Akteur-Netzwerk-Theorie, postakademischer Wissenschaft
und selbstgesteuertem Lernen

Wissenschaftliche Theorien haben in der Regel zwei Wurzeln. Zum einen reagieren
sie auf reale Probleme in der Gesellschaft. Zum anderen stellen sie Reaktionen dar auf
vorgingige Theorien. Im ersten Abschnitt skizziere ich reale Verianderungen in den
Beziehungsgeflechten der zeitgendssischen Gesellschaft, sodann drei Theorie-Ansit-
ze, die sich, in unterschiedlicher Perspektive, darauf beziehen.

1. Die Gesellschaft: der Mensch und die Technik

So wie die Wissenschaft sich der Gesellschaft 6ffnet, so verwissenschaftlicht sich die
Gesellschaft in ihrem Alltagsgeschehen. Das bedeutet nicht unbedingt, dass die Men-
schen nun akademischer werden, sondern vor allem, dass die dem Menschen eigene
Intelligenz zunehmend technischen Artefakten implementiert wird. In einer durch Tech-
nologie strukturierten Gesellschaft wird personale Macht durch funktionale Macht er-
setzt. Das ist unvermeidlich. Um so mehr bedarf sie der demokratischen Steuerung
und Kontrolle. Technologie, diese Synthese aus Technik und Wissenschaft, reduziert
den Anteil menschlicher (Lohn-)Arbeit, trivialisiert ihn zugleich und macht ihn abs-
trakter. Dadurch ist es moglich, ihn auf immer mehr Menschen zu verteilen, sodass
jeder Einzelne immer weniger Lebenszeit daftir opfern muss. Zugleich, und deshalb,
werden sich die Auseinandersetzungen um die Verteilung des erwirtschafteten Reich-
tums einer Gesellschaft von der Betriebsebene (klassische Lohnkonflikte) auf die Fonds-
ebene (politische Diskurse) verlagern.

In der Technologie ist projektiert, wie eine Gesellschaft in Zukunft mit den Menschen,
mit der Natur umgehen will. Gestaltet und gelenkt wurde sie bislang weitgehend durch
die quantitativen, kurzsichtigen Kalkiile einer am unmittelbaren Profit orientierten
Okonomie. Immer notwendiger aber werden qualitative, demokratisch getroffene Ent-
scheidungen. Die Beteiligung breiterer Bevolkerungsschichten jedoch ist an Voraus-
setzungen gebunden: an ihre individuelle Bereitschaft und Fahigkeit, an entsprechen-
de Institutionalisierungsformen und Verfahren, an frei verfligbare Zeit und finanzielle
Absicherung. Die Technologie, die letzte grol’e Erzahlung der Menschheit, er6ffnet die
benatigten Freiraume und provoziert zugleich neue Verhaltenszumutungen. In bislang
nicht gekanntem Ausmald wird der Einzelne verantwortlich fiir sich selbst und fiir das,
was in der Gesellschaft geschieht.
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2. Akteur-Netzwerk-Theorie

Anders als die grolsen Theorien von Luhmann einerseits und Habermas andererseits
vermittelt die Akteur-Netzwerk-Theorie nicht nur zwischen der Mikro- und Makro-
Ebene gesellschaftlichen Geschehens, sondern weist auch den nicht-menschlichen
Wesen eine wichtige Funktion zu bei der Gestaltung und Aufrechterhaltung sozialer
Beziehungsgeflechte. Das Menschliche lasse sich tiberhaupt nicht erfassen, formuliert
Latour, wenn man ihm nicht jene andere Halfte seiner selbst zurtickgibt: den Anteil der
Dinge. Die Intentionen, die Latour mit seinem Ansatz verfolgt, erschliefen sich einem
leichter, wenn man jene Theorien in den Blick nimmt, auf die er sich riickbezieht bzw.
von denen er sich abgrenzt. Zum einen radikalisiert er, epistemologisch gesehen, den
Sozialkonstruktivismus des ,strong programme” der sogenannten Edinburgh School
(Bloor, Barnes). Ihr zufolge gibt es keine objektiven Wahrheiten, sondern nur sozial
konstruierte, kontextabhingige. Diesen Imperialismus des Sozialen radikalisiert La-
tour, indem er ihn gegen den Sozialkonstruktivismus selbst wendet, gleichsam ,,sym-
metrisiert”. 1882 konstituiert Robert Koch nicht nur den Tuberkelbazillus, sondern, um
ein beliebtes Beispiel des Sozialkonstruktivismus weiterzuspinnen, das Mikroskop, der
Tuberkelbazillus usw. konstituieren zugleich Robert Koch als Bakteriologen. Ohne sie
gibe es ihn nicht. Alle am Beziehungsgeflecht beteiligten Aktanden, menschliche und
nicht-menschliche, die Natur ebenso wie die Gesellschaft, befinden sich in ,Verhand-
lung” miteinander. Sie sind zugleich Agenten und Resultat des gemeinsamen ,Netz-
werkbildens”.

Zum anderen radikalisiert Latour, substanzwissenschaftlich gesehen, die traditionelle
(Akteur-)Netzwerk-Theorie, indem er technischen Artefakten einen Handlungsstatus
einraumt, den man Gblicherweise nur Menschen zuspricht. Grundsitzlich stellen Netz-
werke eine eigenstindige Form sozialer Interaktion dar, die weder dem Typus ,Markt”
noch dem Typus ,formale Organisation” (Hierarchie) zugeordnet werden kann. Sie
werden von strategisch handelnden Akteuren intentional erzeugt und getragen. lhr
Charakteristikum besteht in der Fahigkeit, die Balance zu halten zwischen dem ,Pro-
zess”, das heifdt, der spontanen Emergenz und Selbstorganisation der Interaktionen,
und der ,Struktur”, das heil’t, ihrer heterarchischen, polyzentrischen Organisation. Heute
nun werden, Latour zufolge, Verhaltenszuschreibungen und -erwartungen zwischen
menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren wechselseitig in einer Weise ausge-
tauscht, die es nicht (langer) als sinnvoll erscheinen lassen, zwischen sozialen, nattirli-
chen und technischen Entitdten zu unterscheiden. Worum es Latour letztlich geht, ist
die Auflésung bisheriger Dichotomien in unseren Theorien: Natur- vs. Sozialwissen-
schaften, Realismus vs. Relativismus usw., eine Auflésung von ,Reprasentationen”, die
in der Realitit schon langst keine Entsprechung mehr haben.

Ausgehend von diesem Anliegen lassen sich sehr schnell, Latour paraphrasierend und
an ihn anknipfend, Verbindungslinien herstellen zur aktuellen Diskussion um eine post-
akademische Wissenschaft: Wir seien jetzt alle in kollektive Experimente verstrickt, heilst
es bei ihm, in denen menschliche und nicht-menschliche Wesen zusammengemengt
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werden. Wir erleben das Ende einer Wissenschaft, die zu nichts anderem mehr fahig ist,
als immer wieder nur die alten, langweiligen, kalten Fakten zu produzieren. Von der
Wissenschaft gehen wir, durch Technologie vermittelt, zur Forschung tiber, von Objek-
ten zu Projekten, von der bloRen Umsetzung zum Experimentieren. Experimente werden
heute im Malstab 1:1 und in Echtzeit durchgefiihrt. Alle seien daran beteiligt und davon
betroffen. Der Begriff des Experten sei deshalb durch den des Mitforschers zu ersetzen,
denn als Konsumenten, Aktivisten oder Biirger seien wir nun alle zu Mitforschern gewor-
den. In einem neu zu schaffenden ,Parlament der Dinge”, so Latour, sei ihnen, den
menschlichen wie den nicht-menschlichen Wesen, Sitz und Stimme zu verleihen.

3. Postakademische Wissenschaft

Das, was ,gute Wissenschaft” auszeichnet, unterliegt gegenwirtig heftigen (Selbst-)Zwei-
feln. War die alte Wissenschaft, so wie wir sie noch (kennen) gelernt haben, disziplinar
verfasst, akademisch, das heif3t, in Universitiaten angesiedelt, homogen, hierarchisch
und formtraditionalistisch, folgt die neue Wissenschaft anderen Regulativen. Sie ist
kontextorientiert, transdisziplinar, heterogen, heterarchisch, reflexiv und sozialverant-
wortlich. Ihre Aussagen sind von zeitlich begrenzter Dauer. Qualititskontrolle erfolgt
durch den Kontext und die Anwender. Hybride Foren treten an die Stelle der scientific
community. Die tradierten Monodisziplinen verlieren an Bedeutung gegeniiber den
sogenannten Sekunddrwissenschaften (Umweltforschung, Krebsforschung, Larmfor-
schung, fusionsorientierte Plasmaphysik usw.). Externe Zwecksetzungen werden zum
Entwicklungsleitfaden der Theorie, ein Sachverhalt, der zweierlei beinhaltet: Einerseits
wird die Theorie-Entwicklung fiir spezielle Gegenstandsbereiche die allgemeine Form,
in der Wissenschaft ihre Beziehung auf externe Zwecke realisiert. Andererseits erfolgt
hierdurch eine Verwissenschaftlichung der Gegenstandsbereiche selbst und nicht
lediglich eine Anwendung von vorab erzielten wissenschaftlichen Resultaten auf diese
Bereiche. Es verschiebt sich also nicht nur der institutionelle Ort der Wissensprodukti-
on. Auch der kognitive Status, die epistemologische Dimension, ist betroffen. Zum
einen wird der Allgemeingiltigkeitsanspruch wissenschaftlicher Erkenntnis in Frage
gestellt. Dieser Allgemeingiiltigkeitsanspruch basiert auf der beliebigen Wiederholbar-
keit wissenschaftlicher Experimente. Sie sichern die Erfiillung des Wahrheitskriteriums.
Allerdings wird im traditionellen wissenschaftlichen Experiment in systematischer Weise
davon abstrahiert, welche Verdnderungen das Machen von Erfahrung im Gegenstands-
bereich der Erfahrung bewirkt. Postakademische Wissenschaft hingegen, indem sie
ihre ,Experimente” im Gegenstandsbereich der Erfahrung, also real macht, zeigt die
Grenzen des traditionellen Anspruchs. Sie weil3, dass sie nicht nur Erfahrungen macht,
sondern auch, dass sie Erfahrungen macht. Zum anderen etabliert und verstarkt sich
eine Tendenz, die Erkenntnis funktionaler Zusammenhdange als legitimes Endziel wis-
senschaftlicher Tatigkeit zu akzeptieren. Es geht nicht mehr so sehr um die kognitive
Reproduktion eines Gegenstandsbereiches, um ihn zu verstehen, sondern eher darum,
ihn zu handhaben, zu steuern, also um Verhaltensmodifikation, Krisenmanagement
usw. Mit funktionellen Theorien kann man strategisch verfahren, ohne den Kausalme-
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chanismus, der einem Gegenstandsbereich zu Grunde liegt, verstanden zu haben. Man
muss nur seine wichtigsten Funktionen kennen.

Die Vervielfachung der Orte gesellschaftlicher Wissensproduktion, der Ubergang von
der akademischen zur postakademischen Wissenschaft duert sich in Reorganisations-
bemiihungen sowohl des Bereichs der Wissensproduktion, der Erzeugung objektiv neuen
Wissens, als auch der Lernprozesse, der Vermittlung und Aneignung subjektiv neuer
Erkenntnisse. Im Bereich der Forschung muss Wissenschaft sich zunehmend durch
ihre Praxisrelevanz legitimieren. Die unmittelbare Bindung der Mittelallokation an
gesellschaftliche Vorgaben erhilt, relativ gesehen, eine immer grollere Bedeutung. Das
auBert sich unter anderem in den auReruniversitiren Bemithungen um Interdisziplina-
ritat und in der Institutionalisierung sogenannter Sekundarwissenschaften. Beidem liegt
die (zumeist selbst wissenschaftlich begriindete) Einsicht in die Disparitit von gewach-
sener Disziplinen- und Wissenschaftsstruktur einerseits und aktuellen gesellschaftli-
chen Problemlagen andererseits zu Grunde. Die Gesellschaft hat Probleme, heifit es,
die Universitat hat Fakultaten. Da das systematische Wissen sich auf Grund sowohl
seiner Eigendynamik als auch seiner Verknipfung mit der gesellschaftlichen Praxis
laufend weiterentwickelt und Handlungsraume standig neu strukturiert, entsteht im
Bildungsbereich ein struktureller Zwang zur Anpassung. Weil die Moglichkeiten einer
Anpassung durch Erfahrung stindig abnehmen, verliert das tiberkommene Prinzip der
biografischen Trennung zwischen Lernen und Wissensanwendung seine Funktionali-
tit. Der Generationenwechsel als Verteilungsmechanismus fir die Bestimmung von
Quantitat und Inhalt des zu lernenden Wissens wird gleichfalls obsolet. An seine Stelle
tritt das Prinzip des lebenslangen Lernens bzw. der stindigen Weiterbildung.

Die Grenzen zwischen Wissenschaft und Gesellschaft beginnen, sich aufzulésen. Die
quantitative Zunahme von Hochschulabsolventen und das Vordringen von Technolo-
gien in den gesellschaftlichen Alltag hinein haben zu einer wechselseitigen Verflech-
tung von wissenschaftlicher und praktischer Problemwahrnehmung gefiihrt, die langst
nicht mehr nur auf das unmittelbare Beschaftigungssystem beschrankt bleibt, ein Sach-
verhalt, der die Studien zur ,new mode of knowledge production” von der deskripti-
ven Analyse wegfiihrte hin zu normativen Konzepten. Diskutiert wird, wie demokra-
tisch legitimierte, breit angelegte Orte der ,knowledge production” kiinftig auszuse-
hen haben, hybride Foren, an denen in ,consensus conferences”, ,focus groups” usw.
tber gesellschaftliche Zukiinfte entschieden werden soll. In Anlehnung an die griechi-
sche Polis werden sie von Nowotny u. a. als ,Agora” bezeichnet. Mit seinem ,Parla-
ment der Dinge” hat Latour jliingst das Modell einer moglichen Agora skizziert.

4. Selbstgesteuertes Lernen
Systematisch erzeugtes Wissen abstrahiert weitgehend von altersgebundener Erfah-

rung und Generationswechsel. Seine Abkoppelung vom Beschiftigungssystem fiihr-
te, historisch gesehen, zur ,tendenziellen Unterdeterminierung” des Bildungswesens,
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das heifst, zu einer strukturellen Unbestimmtheit der gesellschaftlichen Anforderun-
gen ihm gegentber. Der Geltungsraum moglichen Lernens ist prinzipiell grenzenlos
geworden, ebenso wie der Umfang moglichen Wissens. Nicht von ungefihr wurden
deshalb ,das Lernen zu lernen” und das ,lebenslange Lernen” bzw. die stindige
Weiterbildung zum zentralen Prinzip erhoben. Dieser Entwicklung entsprach ein all-
gemeiner, von der unmittelbaren beruflichen Orientierung sich abkoppelnder Be-
wusstseinswandel in der Bevolkerung. Biografische Daten wie soziale Schichtzuge-
horigkeit, Ausbildungsstand, beruflicher Status, politische Mitwirkungsmoglichkeiten
und rollenbedingte Funktionszuweisungen werden nicht mehr als schicksalhaft und
unvermeidlich akzeptiert. Sie werden vielmehr als sozial determiniert und verander-
bar begriffen. Entsprechende Erwartungen, die frither allenfalls in die nachfolgende
Generation gesetzt wurden, werden nunmehr fir die eigene Lebensperspektive for-
muliert.

Die verstarkte Partizipation im offentlichen Leben, das Phianomen der Biirgerinitiati-
ven und non governmental organizations (NGO's), deuten in die gleiche Richtung. In
ihnen dullert sich ein Bewusstsein, das die strukturellen Bedingungen und Verdnde-
rungen in der Gesellschaft generell als erkennbar und verstehbar begreift und das es
als moglich ansieht, ihnen durch Aneignung von Wissen gerecht zu werden.

Ein Lernkonzept, das sich diesen Herausforderungen stellt, muss den Lernenden mehr
Moglichkeiten einrdumen, die Lernziele, Lerninhalte und Lernwege selbst zu bestim-
men und zu gestalten. Die Lernenden miissen in die Lage versetzt werden, ihre indivi-
duellen Kompetenzprofile selbstgesteuert zu entwickeln und sich Wissen problembe-
zogen anzueignen. Folgerichtig wird Lernen umdefiniert als Aneignung universeller
Problemlésungskompetenzen. Zugleich verschiebt sich der pddagogische Blick vom
Produkt des Wissenserwerbs auf seinen Prozess, von der kognitiven auf die sozial-
kommunikative Ebene. Diejenigen, die bisher traditionellerweise fiir die Wissensver-
mittlung zustiandig waren, Lehrer, Professoren, Dozenten, verlieren zusehends ihr
Monopol fir die Didaktik der Wissensvermittlung. Die Lernenden selbst tibernehmen
mehr und mehr Verantwortung fur ihren individuellen Lernprozess. Angeeignet wer-
den sollen Kernkompetenzen bzw. Schlisselqualifikationen. Hierbei handelt es sich
um erwerbbare allgemeine Fahigkeiten, Einstellungen und Strategien, die bei der L6-
sung von Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen In-
haltsbereichen von Nutzen sind. Diesen Lernzielen muss die Wahl der Vermittlungs-
form entsprechen. Das Lernen muss in geeigneter Weise vor sich gehen: Im Gegensatz
zu traditionellen Lernformen, die den Lernenden eher passiv halten, besteht der Vorteil
des selbstgesteuerten Lernens darin, dass die Lernenden am Lerngeschehen aktiv be-
teiligt sind, und zwar in all seinen Dimensionen der Wissensaneignung, -verarbeitung,
-vermittlung und -bewertung. Sie werden dadurch mit Anforderungen konfrontiert,
denen sie sich auch spater gegentibergestellt sehen, im Beruf wie in der Freizeit. Sie
konnen sich Kompetenzen aneignen, die sie benotigen, um sich in einer Gesellschaft
zurechtzufinden, die durch prekarer werdende Beschiftigungsverhiltnisse, Fragilitat
und kontingente Lebensentwiirfe gepragt ist.
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Die Dynamik der zeitgenossischen Gesellschaft zeichnet sich durch Unsicherheit und
Volatilitit aus. Auf der Basis einer weltweit sich vernetzenden Technologie erhebt sich
in bunter Vielfalt und verwirrender Uniibersichtlichkeit eine postmoderne Kultur, die
das Primat des Individuums (und damit ein Pluriversum der vielen Einzelnen) zur zen-
tralen Leitfigur erhebt. Um den damit verbundenen Herausforderungen, den Verhal-
tenszumutungen ebenso wie den Handlungsmoglichkeiten, gerecht werden zu kon-
nen, bedarf es neuer Institutionen, Verfahren politischer Willensbildung und Persén-
lichkeitsstrukturen. Anders sind die diffus gewordenen Beziehungsgeflechte zwischen-
menschlicher Interaktionen nicht zu bewiltigen. Mir scheint, die drei zuvor skizzier-
ten Theorie-Ansitze versuchen, aus unterschiedlicher Perspektive, erste Antworten zu
formulieren.
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Einfithrung in das Thema der Arbeitsgruppe 3:
,,Kognition — Emotion - Interaktion“

Dem Vorstand der Sektion ist zu danken, dass er dieses Thema zum Gegenstand einer
Arbeitsgruppe auf der Flensburger Tagung machte, denn die Behandlung dieser Aspek-
te fir die Erwachsenenbildung liegt in der Luft, sogar in der Theorieluft. In der Praxis der
Erwachsenenbildung ist die Frage nach dem Verhiltnis von Kognition und Emotion in
Bildungs- und Lernprozessen Erwachsener seit Jahren als Thema, als Methodenproblem
und als Problem in der Bestimmung der Anforderungen fiir die piddagogischen Professi-
onals virulent. Aber auch in der Theorie werden die Diskussionen zu diesem Thema leb-
hafter, komplexer und umfangreicher. Es ist hier nicht der Raum, diese Debatte ausfiihr-
lich nachzuzeichnen.! Kurze Erinnerungen und Hinweise mogen gentigen. 1968 gilt als
wichtiges Jahr fiir viele Veranderungen, ist aber auch das Erscheinungsjahr fiir zwei Klas-
siker der Erwachsenenbildungsdiskussion, namlich Brochers Gruppendynamik und Er-
wachsenenbildung und Negts Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen. Bro-
cher machte tiberdeutlich auf die Bedeutung der sozial-emotionalen Dynamiken in der
Erwachsenenbildung aufmerksam. Im Vergleich zur Auflagenstérke dieses Buches spielte
die Thematik sowohl in der Theorie wie in vielen Teilen der Praxis der Erwachsenenbil-
dung keine Rolle, wie Doerry — einer der wenigen (dazu kommt noch Karl-Heinz Geif3-
ler), der dieses Thema immer wieder bearbeitet hat, bemerkte (Doerry 1981, S. 17).
Maligeblicher waren Paradigmen, die das Emotionale als eigene Ebene des Lernens nicht
thematisieren und/oder methodisch bearbeiten wollten. Die Zeit war noch nicht reif fir
diese Themen. Zeitgeist, gesellschaftliche und politische Umbriiche mit den Stichwor-
tern Individualisierung, Ende der Utopien, der groRen Erzidhlungen, Erlebnis- und Fun-
gesellschaft, postmoderne Kritik am Vernunftkonzept der Aufklarung, Aufwertung des
Asthetischen und nicht zuletzt die Erosion des Gleichgewichts des Schreckens der Ost-
West-Achse, Erstarken fundamentalistischer Bewegungen und der Clash of Civilizations
bedingen tiefgreifende soziale, 6konomische, politische und kulturelle Umbriiche mit
vehementen psychischen Verunsicherungen bei den Individuen und deren primaren
Gruppenbeziehungen. Und solche wurden und werden voll in die Erwachsenenbil-
dungsszene von Teilnehmer/innen und Padagog/inn/en hineingetragen. Die Praxis rea-
giert z. T. aus Marktgriinden nolens volens darauf geschmeidiger, der Mainstream der
Theorie ist abwartender, priifender, vorsichtiger, 6ffnet sich aber allm&hlich immer star-
ker und differenzierter der Ebene der Subjektivitat und damit auch der Emotionalitat des
Lernens. In den Biografieansatzen (Breloer, Alheit, Buschmeyer u. a., Mader, Kade) liegt
der grofRe Gewinn in der Kritik an einem soziologischen Strukturdeterminismus, aus der
heutigen Sicht muss die Biografieorientierung aber als zu emotions- und korperlos ein-
' Siehe dazu eine aktuelle ausfiihrliche Ubersicht iiber die verschiedenen theoretischen Positionen in der Erwach-

senenbildung (u. a. von Gruppendynamik iiber Biographieansétze bis subjektwissenschaftlichen Zugéngen) bei
Holzapfel 2002, S. 331-378.
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geschatzt werden. Die neuen Rationalisten (z. B. Ahlheim, Hufer) verhalten sich stark
abwehrend gegeniiber Emotionalitit und Phantasie als eigenen Lernebenen. Emotions-
psychologische Zuginge (Gieseke, Mader) betonen die Wichtigkeit der Emotionen als
Forschungsgegenstand. Unentschieden bleibt dort, was daraus sich fiir didaktisch-me-
thodisches Handeln ergibt.

Subjektwissenschaftliche Ansitze (Meueler, Ludwig, Hof) bereichern mit unterschied-
lichsten Theorieaufarbeitungen eher wieder das Begreifen der soziologischen Dimen-
sionen der Subjektivitdt, was praktisch 6fters zu Bemerkungen tiber einen vorsichtigen
Umgang mit Emotionen in Lernprozessen fiihrt. So ist der Tenor auch bei vielen Beitra-
gen in einer der — wertvollsten weil Theoretisch-Konzeptionelles an einem empiri-
schen Fall mehrperspektivisch priifend — jiingeren Veroffentlichung zum Arbeitsgrup-
penthema (Arnold u. a. 1998). Im Vergleich zu all diesen Zugangen sind Ansitze, die
die Emotionalitit und die Beziehungsebene als eigene Ebenen des Lernens durch ver-
schiedene didaktische und methodische Arrangements aufgreifen, in den 1980er und
1990er Jahren eher wenige geblieben.?

Ein kurzer Blick auf andere Wissenschaftsdisziplinen zeigt, dass es hochste Zeit wird, dass
auch die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung sich des Arbeitsgruppenthemas
verstarkt annimmt. Ergebnisse der Neurowissenschaften weisen deutlich auf die Bedeu-
tung der Emotionen beim Lernen hin (Damasio 1997, Goleman 20023, Spitzer 2002). Der
Beitrag von W. Gieseke zur Arbeitsgruppe berticksichtigt diesen Strang der Diskussion
und interpretiert Interviewergebnisse u. a. aus der Sicht neurobiologischer Befunde. Auch
das Schwerpunktheft ,Gehirn und Lernen” des Reports* nimmt diese Diskussion bereits
fiir die Erwachsenenbildung auf, wobei in den dort veroffentlichten neurowissenschaft-
lichen Beitragen die Auffassung des menschlichen Bewusstseins noch genauer betrachtet
werden sollte. Die Kommission psychoanalytische Pidagogik veranstaltete auf dem 18.
Kongress der DGfE 2002 ein Symposium zum Thema ,Bildung der Gefiihle: Innovation?
—Illusion? — Intrusion?” (vgl. Goppel 2003). Die Kommission Padagogik und Humanis-
tische Psychologie wihlte das Thema ,Bildung der Gefiihle — Gefiihle im Bildungspro-
zess. Notwendige Erneuerungen” zum Thema ihrer Jahrestagung im Mai 2003.° Selbst
in der Soziologie widmet man sich neuerdings dem Thema Gefiihle.®

2 Dauber 1985 kniipft an leib- und bewegungstherapeutische Konzepte, Gerl 1990 an nondirektiver Gesprachs-
therapie und Holzapfel 1989 an &sthetischen Produktionsformen neue Strukturierungen von Lerngruppenbezie-
hungen, des Leibes, der Phantasie und der Emotionen. In der Frauenbildungsdiskussion war es sehr viel friiher
als in allen anderen Bildungsbereichen sehr viel selbstversténdlicher, die Emotionalitét und die Beziehungs-
ebene als eigene Lernebenen hervorzuheben (Lenke u. a. 1977; vgl. zusammenfassend Gieseke 2001, dort ins-
besondere die Aufsétze von Glumpler, Wagner, Stahr).

3 Das Buchwurde in 35 Sprachen {ibersetzt und hat eine Auflage von 5 Millionen Exemplaren. Diese hohe Nach-
frage signalisiert zentrale Orientierungsbediirfnisse, denen Goleman durch seine popularisierte Darstellung des
Konzeptes entgegenkommt. Die Erfinder des Konzeptes hatten sich mittlerweile von den Popularisierungen des
Konzeptes durch Goleman abgesetzt (siehe dazu Goppel 2003, S. 250). Popularitdt und Kontroversen zu diesem
Ansatz bedeuten einen Diskussionsbedarf auch in der Erwachsenenbildung.

4 REPORT 3/2003, 26. Jahrgang (Heftherausgeber H. Siebert).

5 Beispiele fiir die dort gefiihrten Diskussion: Biirmann, I. (1998), Ortmann, H. (2001) referierte tiber Naikan, eine
japanische Methode der Selbsterkundung, Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion, Holzapfel G. (2003).

6 Vgl.z. B. Flam U. 2002.
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Wichtige Gestalter/innen der Diskussion der letzten Jahre zum Arbeitsgruppenthema
haben auf der Flensburger Tagung referiert: Nach Gieseke gab I. Schiif8ler Einblicke
in die theoretischen Grundlagen und empirischen Ergebnisse einer qualitativen Lings-
schnittuntersuchung zum Thema nachhaltige Kompetenzentwicklung, B. Théne-Geyer
referierte auf dem Hintergrund einer empirischen Untersuchung zur Vermittlungspro-
blematik von Sozialkompetenz in der Erwachsenenbildung. A. C. Wagner gab Ansto-
Re fiir eine erwachsenenpidagogische Diskussion durch Vermittlung zentraler theo-
retischer und praktischer Konzepte aus dem Feld einer Psychologie der Veranderung.
G. Holzapfel trug soziologisch-historische Konzepte und allgemeine humanwissen-
schaftliche Konzepte aus der Integrativen Therapie H. Petzolds vor, mit Hilfe derer er
einen Weg jenseits von dualistischen und monistischen Auffassungen des Verhaltnis-
ses von Kognition, Emotion und Phantasie fiir die Erwachsenenbildung finden moch-
te.

Den Vortragen folgten sehr angeregte Diskussionen in der Arbeitsgruppe. Mein Ein-
druck ist, dass wir uns an einem neuen Anfang dieser Diskussion in der Sektion
befinden, und das Thema nicht so schnell wieder in den Hintergrund treten sollte.
Auch bei diesem Thema brauchen wir mehr Kontinuitat im wissenschaftlichen Dis-
kurs.
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Weiterbildungsentscheidungsverhalten — Auswirkungen auf
padagogische Beratungskompetenz'

In Kontexten rascher Verinderungen der Anforderungsprofile in der Arbeitswelt, in
kontinuierlichen Anpassungs- und Lernbedarfen, die vorrangig unter lebenslangem Ler-
nen laufen, spielt, wenn es sich um systematisches Lernen handelt, immer wieder eine
entscheidende Rolle, ob und wie man sich fir welche Weiterbildung entscheidet. Man
strukturiert seinen Lebenslauf damit z. T. immer wieder neu oder um und ist dabei
permanent auf seine Selbstverantwortung zuriickverwiesen. Dieses allein ist schon ein
emotional aufladender Faktor, weil man nicht weil’, was das so genannte ,Richtige”
ist. Neugier und Interesse an Neuem wechseln sich ab mit Zukunftsingsten, Desorien-
tierungen, Selbstzweifeln, ja der Sehnsucht nach Richtlinien und Unterwerfung, hdu-
fig auch Neid. Gerade Entscheidungsanforderungen mobilisieren eine grol’e Anzahl
von sich widersprechenden Emotionen. In der psychologischen Forschung haben des-
halb Kognitionstheorien zur Entscheidungsfindung eine hohe Bedeutung. Kognitive
Theorien zur Begriindung rationaler Entscheidungen werden durchgespielt und in der
Wirklichkeit in ihrer Nutzung analysiert (vgl. Esser 1996, Schmidt 1998).

Empirische Erhebungen belegen nun, dass Entscheidungsprozesse im Alltag, die Ent-
scheidung fir einen Weiterbildungskurs, aber auch Entscheidungen im Bérsenhan-
deln, dem Verkauf von Aktien, anders verlaufen als diese Theorien unterstellen. D. h.,
Entscheidungen folgen nicht rationalen Entscheidungsprozeduren nach gut begriinde-
tem Ausschlussverfahren. Sie liegen eher auf heuristischem Niveau, sie nutzen Erfah-
rungen, sie kommen fir viele, wie sie sagen ,aus dem Bauch”, andere sagen, ,sie sind
intuitiv’ (Max-Planck-Studie). Andere betonen, dass Entscheidungen beziehungsge-
bunden sind. Sich auf Freunde verlassen (Haubrock 1992) ist das Stichwort, auch wenn
es um Weiterbildungsentscheidungen geht. Entscheidungen sind also Nebenprodukte
des Lebens, auch wenn sie zukunftsfestlegende Wirkungen haben. Sie greifen nur in
seltenen Fillen auf Hilfsmittel wie Matrizen und andere Instrumente zurtick, in denen
die Vor- und Nachteile abwégend betrachtet werden. Andererseits sind diese Hilfsmit-
tel Anreize, rationalen Argumenten Zugang zu verschaffen, die individuell verftigbare
Breite von Begriindungen und Bedingungen fiir Entscheidungen zur Wirkung zu brin-
gen.

Diese Entscheidungsbedingungen auch fiir die Wahl von verschiedenen Weiterbildungs-

veranstaltungen, Kursen und Workshops in emotionstheoretischen Kontexten zu be-

1 Dader Textin eine andere Arbeit eingebunden ist und nicht mehrmals verdffentlicht werden soll, wird an die-
sem Ort nur ein Aufriss des Referates wiedergegeben.
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handeln, kommt nach dem angedeuteten empirischen Hintergrund nicht von ungefahr.
Bisher haben wir aber ebenso Belege, dass Entscheidungen sich rational-pragmati-
schen Erwidgungen anpassen, also ein vorrangiges Thema der Kognitionspsychologie
sind. Von emotionstheoretischer und erwachsenenpéddagogischer Relevanz ist das Ent-
scheidungsverhalten aber, wenn man die iber Weiterbildungsberatung beginnende
Forschung betrachtet (Gieseke u. a. 1995; Miiller 2004), wo deutlich wird, dass die
nachgefragte Beratung unterschiedliche Reichweiten, d. h. von der Informationsbera-
tung tber die situative Beratung bis zur biografischen Beratung, betrifft.

Bei der informativen Beratung sucht man nur einen passgenauen Kurs, den man besu-
chen mochte, wobei verschiedene Griinde und alternative Moglichkeiten abgewogen
werden. Die Basis ist hier eine Informationsabwagung.

In der situativen Beratung verdndern sich Anforderungen am Arbeitsplatz, gibt es Proble-
me oder Erwartungen im Umfeld, entwickeln sich neue Interessen, die nach einer Ant-
wort tiber Weiterbildung suchen. Situationen unterschiedlichster Art sind zu bewiltigen.

In der biografischen Beratung geht es in der Regel um eine Verkoppelung von Lebens-
entscheidungen mit Weiterbildungsentscheidungen. Neuorientierungen im Leben auf-
grund von Zasuren, die man selber setzt oder durch die man tiberwiltigt wird, wurden
erlebt. Weiterbildungsberatung wird hier wahrgenommen, um Bildung als eine Lo-
sung, einen Neubeginn, eine Alternative zur aktuellen Situation zu finden.

Der/die Berater/in hat sich auf den unterschiedlichen Beratungsbedarf einzustellen, wozu
gehort, dass in ersten Gesprachsphasen diagnostisch die Reichweite des Bedarfs einzu-
schitzen ist, um den Beratungsprozess entsprechend der Orientierungsbediirfnisse zu
begleiten. Bildungsentscheidungen auch ohne Beratung lassen sich auf sehr unterschied-
lichen Ebenen treffen. Will man die theoretische Annahme von einer unterschiedlichen
Reichweite von Weiterbildungsberatung weiterverfolgen und emotionstheoretisch un-
terlegen, ist von Interesse, die Grundlagen von Entscheidungen zu untersuchen. Die
kognitionstheoretischen Ansitze haben dann am ehesten eine Relevanz, wenn grund-
satzliche Orientierungen bereits vorhanden sind, wenn es um die Abwédgung von Griin-
den mit pragmatischer, vordergriindiger Relevanz geht. Es handelt sich dabei um Vor-
bedingungen fiir Entscheidungen, die fiir Programmplanung in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung von hoher Bedeutung sind, als da sind Entscheidungen tber die fiir den
Kurs anberaumte Zeit, den Ort und das beschriebene Anspruchsniveau. Hier finden
Entscheidungen statt, die tiber alltagspragmatische, rational abwigende Entscheidun-
gen zustande kommen. Eben solche Griinde liegen nicht vor, wenn Verwertungsgriin-
de, direkte Aufforderungen zum Kurs sich aus Arbeitsplatzanforderungen ergeben (in
der Regel mit gleichzeitiger Ubernahme der Kosten). In diesen Fillen, die gar nicht so
selten sind, hat man es mit delegierten oder mit von Dritten Gbernommenen Entschei-
dungen zu tun. Uber das eigene Weiterbildungsverhalten wird entschieden, man ist
allenfalls in der Rolle der/des mitvollziehenden Entscheidenden. Man ist als Qualifika-
tionstrager, als Kompetenztrager angesprochen, der in einen bestimmten Alltag einge-

146 REPORT (27) 1/2004



Gieseke: Weiterbildungsentscheidungsverhalten

zwingt ist; Entscheidungen sind daran gebunden. Weiterbildungsentscheidungen aber,
die sich aus der Vielfalt der Lebensereignisse, sowohl aus beruflichen als auch aus
personlichen Kontexten ergeben, machen ebenso einen grollen Anteil aus.

Aus der neurobiologischen Forschung ergibt sich nun fiir die Beschreibung der emoti-
onalen und kognitiven Anteile am Entscheidungsverhalten eine erweiterte Sicht. Unter-
suchungen der Verhaltensweisen an hirngeschéddigten Patienten zeigen, dass das Ent-
scheidungsverhalten nicht von kognitiv-rationalen Faktoren gesteuert und bestimmt wird.
Wo also bestimmte Gehirnzentren durch Schadigung betroffen sind, so z. B. das Fron-
talhirn, das fir Entscheidungsprozesse zustindig ist, konnen zwar noch rationale Ab-
wdagungen getroffen werden, solche Abwédgungen, d. h. diese behaltende kognitive
Fahigkeit, sind aber nicht entscheidungsherbeifiihrend (Damasio 2000; LeDoux 2001).
Die Entscheidungskoordination und die Entscheidungsbindung sowie die einflieBenden
Emotionen erbringen also den ausschlaggebenden Zuschlag, der auch den Entschluss
und damit das Handeln herbei fiihrt. Dieses geschieht in den Zentren des Gehirns
(Amygdala, Mandelstamm), die fiir Emotionen zustandig sind. Die Gefiihle sind also in
die komplexen und hohen Anforderungen des Denkens und Handelns eingeflochten.
Spatestens seit diesen Untersuchungen ist es also an der Zeit, die polarisierenden Hie-
rarchisierungen zwischen Gefiihl und Verstand als tiberholtes wenn nicht auch als ideo-
logisches Wissen zu betrachten. Auf jeden Fall bekommt in der Nachfolge das intuitive
Wissen, aber auch die Ausdifferenzierung der Emotionen als Sozialisations- und Erzie-
hungsergebnis eine neue Bedeutung. Ja, besonders Erziehung fir die Kindheitsphase
kann neben kognitivem Lernen ganz neu begriindet werden, da sich in der Kindheit die
am schwersten zu verdndernden Emotionsmuster herausbilden. So ist die Furchtkon-
ditionierung (LeDoux 2001), die besonders wenig dem Verlernen unterliegt, ein basa-
ler Hinweis darauf, dass die Sozialisations- und Erziehungskultur zu entsprechenden
Emotionen fiihrt, die verhaltensbestimmend sind. Interessant ist aber, dass die basalen
Emotionsstrome in leiblich-kérperlicher Einheit weiter eigenstandig wirken. D. h., wir
konnen von Emotionsmustern, die in Erziehungs- und Sozialisationsformen ausdifferen-
ziert werden, ausgehen (vgl. Ulich u. a.1999; Pekrun 1999; Friedlmeier 1999). Ebenso
wirken die basalen Emotionen weiterhin als unabhingige Impulse weiter. Die Kanali-
sierung gelingt nicht ganz. Fir Bildungsprozesse haben wir eine offene Situation.

Empirische Einlassungen auf Entscheidungsverhalten fiir Weiterbildungsteilnahme

In ersten Interviews, die sich mit Entscheidungen fiir die Weiterbildungsteilnahme be-
schiftigen, gehen wir den elaborierten AuRerungen von Proband/inn/en nach, die nach
einer Ausschreibung in einer Berliner Tageszeitung ihr Beteiligungsinteresse gedullert
und umgesetzt haben. (Wir betrachten diese ersten Auswertungen als empirischen
Vorlauf fiir einen weiteren Baustein zur einer Theorie von Weiterbildungsberatung.)

Die Interviewten haben in grolRer Breite an Weiterbildung partizipiert, d. h. sie haben
langer dauernde Weiterbildungskurse mit Zertifikat oder Abschluss, Wochenendsemi-
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nare, Bildungsurlaube, umfangreichere Intensivkurse nacheinander besucht. Sie sind
eingetaktet in die gesellschaftliche Norm lebensbegleitender Bildung. Diese haben sie
selber finanziert, sie sind auch finanziert worden, die Kurse stehen im Zusammenhang
sowohl mit beruflichen als auch persénlichen Interessen. Da die Uberginge fiir die
Individuen hier aber fliefend sind, konnen hieraus keine Besonderheiten abgeleitet
werden. Berufliche Kontexte konnen dabei nicht dominant als Themengeber fir Wei-
terbildungsentscheidungen angesehen werden.

Abbildung 1 zeigt die vorldufige Auswertung der Interviews in einzelnen Stichworten:

Abbildung 1: Entscheidungsverhalten fiir Weiterbildungsteilnahme

e Es gibt unterschiedliche Reichweiten der individuellen Begriindungstiefe.
e Eslassen sich verschiedene Schichten von Entscheidungsfindung, die nebeneinander
Giiltigkeit haben, identifizieren:

a) Situative Passgenauigkeit

¢ spezielle Verwertungskontexte (Faktoren: Zeit, Ort, Image)

v

e pragmatische Abwégungen
b) Langfristige Qualifizierungskurse mit ,Begriindungsléchern”

e  keine Riickbindung zu berufsbiografischen Entscheidungen
e Sogwirkung durch Bildungsanzeigen?
e systemische Durchrationalisierungen als Zuweisungen

c) Emotionsmuster verweisen auf Begriindungszusammenhénge, die subjektiv nicht
rekonstruiert werden kénnen, wohl aber iiber Deutungsanalysen erschlieBbar werden.

Weit reichende Bildungsentscheidungen beddirfen:

1. vertiefender Forschung zu ,runtergebrochenen” Einzelfragen zum Thema;

2. einer Riickbindung an biografische Bildungsmuster oder/und an Emotionsmuster;
3. einer Bearbeitung der Ambivalenzen in Bildungs- und Qualifizierungsfragen.

Aktuell ist empirische Forschung zum Beratungshandeln gerade auch fiir das neue
Hartz-Modell und die darin geforderte Beratung von Wichtigkeit. Eine solche pddago-
gische Kompetenz kénnte, wenn man der Klientel nicht weiterhin tiber Weiterbildung
Lebensumwege zumuten will, viele Fehlentscheidungen verhindern.
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Nachhaltiges Lernen — Einblicke in eine Langsschnittunter-
suchung unter der Kategorie ,,Emotionalitat in Lernprozessen®

Inwieweit beim nachhaltigen Lernen emotionale Faktoren eine Rolle spielen, soll im
Folgenden anhand empirischen Materials aufgezeigt und diskutiert werden. Zuvor wird
der Begriff ,nachhaltiges Lernen” begriffstheoretisch erortert und das Forschungsde-
sign kurz skizziert.

1. Zum Begriffsverstindnis

Nachhaltiges Lernen wird einmal in eher bildungstheoretischer Hinsicht verwandt,
z. B. wenn es um eine Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung geht (Stichwort Agen-
da 21) oder wenn — wie z. B. im Bildungsdelphi (Bundesministerium 1998) — nach
Bildungsinhalten und dartiber zu entwickelnde Kompetenzen gefragt wird, die zu-
kiinftig von Bedeutung sein werden. In diesem Kontext ist auch die Schlusselqualifizie-
rungsdebatte einzuordnen und die Diskussion (ber lebenslanges Lernen — zumindest
in ihren programmatischen Ansatzen.

Im Gegensatz zur bildungstheoretischen Position stellt die lerntheoretische Perspekti-
ve den subjektiven Lernprozess und damit verbundene langanhaltende Wirkungen ins
Zentrum ihrer Betrachtung. Die Nachhaltigkeit des Gelernten ldsst sich zum einen
differenzieren in Bezug auf das Lernverhalten selbst, welches tiberhaupt erst die Be-
reitschaft und Fédhigkeit zum lebenslangen Lernen grundlegt. Zum anderen bezieht
sich die ,Nachhaltigkeit des Gelernten” darauf, ob das was vermittelt wurde, von den
Lernenden tberhaupt so in die Praxis transferiert werden kann, dass dadurch die eige-
ne Handlungskompetenz erweitert wird. Nachhaltiges Lernen in dem hier verstande-
nen Sinne verweist somit auf die Dauerhaftigkeit der Lernresultate im Hinblick auf ihre
Bedeutung fiir zukiinftig zu bewiltigende Handlungsproblematiken (vgl. Holzkamp
1993, S. 183). In diesem Verstindnis bewegt sich ebenso der Forschungsschwerpunkt
,nachhaltiges Lernen” (Arnold u. a. 2002 S. 5 ff.), der im Zuge des ,Forschungsmemo-
randums fir die Erwachsenen- und Weiterbildung” (Arnold u. a. 2000) formuliert wor-
den ist und in dem nach (lernbereichsspezifischen) Voraussetzungen und Bedingun-
gen ,gelungener Erwachsenenbildung” im Sinne nachhaltigen Lernens gefragt wird. In
den Ausfiihrungen des Forschungsschwerpunktes wird aber noch eine weitere Bedeu-
tungsebene ins Spiel gebracht, die quasi quer zu den beiden erst genannten Position
steht und darauf verweist, dass nachhaltiges Lernen ,ohne emotionales Lernen, d. h.
ohne die Aneignung ,innerer’ Erfahrungen nicht wirklich gelingen kann” (Arnold u. a.
2002, S. 6). Diese ,inneren Erfahrungen” stehen in Wechselwirkung zu ,dufReren Er-
fahrungen”, die durch unterschiedliche Milieu- und Biografiekontexte gepragt wer-
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den, sodass auch danach gefragt werden muss, inwieweit emotionale und biografische
Erfahrungen das Lernen nachhaltig beeinflussen.

2. Fragestellung und Untersuchungsdesign

In meiner empirischen Untersuchung zum nachhaltigen Lernen interessieren mich die
Griinde dauerhafter Lernerfahrungen aus Sicht der Lernenden, aber auch, welchen
nachhaltigen Nutzen sie aus dem Gelernten fiir sich ziehen und wie es ihnen gelingt,
das Gelernte in ihr alltigliches Handeln zu integrieren. Dieser Nutzen ist zunachst
subjektiv begriindet und wird nicht als gesellschaftlich bedingt deklariert, wie dies in
den bildungstheoretischen Diskursen zum Ausdruck kommt. Neben der Aneignungs-
perspektive interessiert mich aber auch die Vermittlungsperspektive. Also welche An-
sichten und Strategien Erwachsenenbildner/innen verfolgen, um nachhaltige Kompe-
tenzentwicklung zu fordern.

Ein solcher Zugang versucht, die Handlungsgriinde der Lernenden und Lehrenden zu

verstehen und weniger Bedingungen fiir nachhaltiges Lernen zu analysieren oder gar

normativ festzulegen, was ,gelungene Erwachsenenbildung” heift. Es wird somit ein

Perspektivenwechsel vom Bedingtheits- zum Begriindungsdiskurs (vgl. Faulstich u. a.

1999, S. 32) angestrebt. Zur Untersuchung der Aneignungsperspektive stehen neben

einem Fragebogen zum Thema ,Selbstlernkompetenzen” (vgl. Arnold u. a. 2002) der

mit Fragen zum ,nachhaltigen Lernen” erweitert wurde und zunichst allgemein Lern-

verhalten, -kompetenzen und -setting von Lernenden analysiert, noch folgende Daten-

quellen zur Verfiigung, die eine Langsschnittbetrachtung ermoglichen.

¢ Ein Fotoprotokoll einer FortbildungsmaBnahme im Rahmen eines betrieblichen
Trainee-Programms aus dem Jahre 1997. Das Fotoprotokoll enthilt die vollstandi-
ge Dokumentation des Prozessverlaufs, d. h. die Weiterbildung wurde chronolo-
gisch dokumentiert, Arbeitsergebnisse oder Informationsflips fotografiert und In-
teraktionssequenzen wortwortlich transkribiert.

e Die Ergebnisse der Befragung der daran Teilnehmenden zu ihren Lern- und Trans-
fererfahrungen acht Monate nach der Mallnahme.

¢ Interviews mit den Teilnehmenden sechs Jahre nach der Malknahme.

Durch diesen dreifachen Zugriff tiber einen Zeitraum von sechs Jahren ist eine Langs-
schnittbetrachtung gewahrleistet. Die Verschiedenartigkeit des Datenmaterials, vor al-
lem zwischen Interaktionssequenzen und personlichen Stellungnahmen, erlaubt die
Ergebnisse des Interviews mit den im Seminar abgelaufenen Lernprozessen in Bezie-
hung zu setzen. Auf diesen Datensatz wird im Folgenden zuriickgegriffen.

3. Ausgewahlte Ergebnisse: Die emotionale Bedeutung von Irritationserfahrungen

Durch den hier nur begrenzt zur Verfligung stehenden Rahmen der schriftlichen Dar-
stellung mochte ich einen Aspekt herausgreifen, der mir fiir nachhaltige Lernprozesse
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zentral erscheint. Es ist das Erlebnis von Irritationen, die bei Teilnehmenden spezifi-
sche Emotionen auslosen. Erfahrungen der Irritation ergeben sich z. B. dadurch, dass
alltagliche Handlungsroutinen scheitern und eine Diskrepanz bzw. Differenz zu bereits
Bekanntem und Gekonntem erlebbar wird. Aus dieser Differenzerfahrung heraus erge-
ben sich fur den Teilnehmenden erst subjektive Lerngriinde (vgl. Holzkamp 1993,
S. 182 ff.). Irritationen werden somit zu reflexiven Lernanldssen (vgl. Schiffter 2003).
Lernen — so lielbe sich mit Schmidt folgern — ... ist im Prinzip ein destabilisierender
Vorgang, eine Konfliktinszenierung mit ungewissem Ausgang” (Schmidt 2003, S. 48).
Handlungsproblematiken erleben Teilnehmende aber nicht unbedingt im Rahmen ar-
tifizieller Ubungen, weshalb darauf im untersuchten Seminar , Zielgerichtete Gesprachs-
fahrung und Kommunikation” (ZGZ) verzichtet wurde. Die Trainer griffen vielmehr
real ablaufende konflikthafte Situationen heraus, die durch spezifische Kommunikati-
ons- und Handlungsmuster der Teilnehmenden im Verlauf des Lernprozesses ausgeldst
wurden. Durch die unterschiedlichen Verfahren der prozessorientierten ,Selbstausein-
andersetzung” (z. B. stellvertretender innerer Dialog, Spiegeln, zirkuldres Fragen etc.)
wurden die Teilnehmenden mit ihren Deutungsmustern konfrontiert, die sich im Hand-
lungsablauf als unzweckmaRig herausgestellt haben. Die Konfrontation bzw. Irritation
fuhrte aber auch zu Widerstanden bei den Lernenden, weil sie sich gegen die Verunsi-
cherung ihrer gewohnten und vertrauten Handlungsroutinen wehrten und sich die
UnzweckmilRigkeit ihrer subjektiven Interpretationsschemata zunachst nicht eingeste-
hen wollten. Damit entstanden hoch emotional besetzte Situationen im Seminar, an
die sich die Teilnehmenden auch sechs Jahre nach der MaRnahme noch erinnern (dazu
zwei Beispiele):

.Ja, wie gesagt, der S. (Trainer — Anm.) macht das mit Methode. Dass er einen iiber diesen Punkt
hinausbringt. Ahm iiber seine Grenzen hinaus. Ich glaub, deshalb ist das auch so physisch, kérper-
lich anstrengend, weil das natiirlich fiir ihn wirkt, dass nur dann diese verborgenen Dinge zum
Vor(...), rauskommen. So wie man sich wirklich verhalt, wenn man unter Stress ist, steht. Gegenii-
ber anderen Leute und dass man erst dann sieht, auf welchen Pramissen das alles aufgebaut ist.”
(Interview: A: 6/1-6). ,Ja, genau, unter die Haut zu gehen ist genau das, was er fiir sich beabsich-
tigt hat und @hm ich kann das jetzt nicht mehr an, an richtigen Aha-Erlebnisse festmachen, son-
dern an diesem ganzen Gefiihl, da schwankt viel. Und das ist irgendwie so mein ganzes Konstrukt
kommt arg ins Schwanken.” (Interview: Teilnehmerin A).

.Es waren recht intensive Erfahrungen, ja auch vorneweg auch diese, diese Meditationen, Ge-
schichten, wo auch nachhaltig recht, recht eindrucksvoll waren. Ahm es war, vom Erleben n recht
intensiver Moment auch wenn ich so das Vergleichen kann mit, ja mit anderen Seminaren, die ich
an sich bis dato hatte und auch jetzt danach hatte. Intensiv auch mit Bezug auf dh was in mir ei-
gentlich geschehen ist oder ich sag mal wie die, ich diese, diese, diese Gruppe erlebt hab und
diese letztendlich auch die, ja, die Arbeit dann nachher, die, die Komplikationen, die auch entstan-
den sind hier und da, die Reibungspunkte und so weiter. Ahm ich erinner mich noch an, an viele
einzelne Geschichten, die wir auch gemacht haben. (T: 2/3-11). (...) ich sag mal, diese, diese Lénge
des Zusammenseins, diese auch bewusste sag ich mal Uberziehung von Limits, wo letztendlich
wie ich’s empfunden hab im Nachhinein, also zu sagen, okay, die, die Erschopfung, die dann doch
schon, oder wo man halt dann doch in so 'n Stresssituationen auch wirklich das Innerste raus-
bringt. Und letztendlich die Konflikte dann wirklich zu Tage treten und es war also viel Learning by
Doing, letztendlich verkniipft sich das wahrscheinlich sehr mit dem ja dieses, dieses starke Gefiihl
oder diese Erinnerung, dass da was war und, und von daher hab ich das Gefiihl, man is wahrschein-
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lich auch mehr ah mir sind diese Lerninhalte oder diese Inhalte des, des ZGZ an sich noch irgend-
wie bewusster, als von, von vielen anderen Seminaren. Das ist halt wie wenn man glaub ich im
Kino ist, und man, man schaut n Film, der einen sehr bewegt hat, &hm dann kann man sich an die
Details schon noch um einiges mehr erinnern, als wenn es um solche Sachen geht, die n bissel
oberflachlicher sind.” (Interview: Teilnehmer T).

Diese Aussage bestitigt letztlich Ergebnisse der neueren Hirnforschung, dass namlich
die Art und Tiefe der Einspeicherung und damit die Leichtigkeit des Erinnerns (bzw. die
Resistenz gegen das Vergessen) ganz wesentlich vom emotionalen Begleitzustand be-
stimmt wird (Roth 1998, S. 210). Der Inhalt wird, worauf Damasio (2000, S. 56) hin-
weist, gewissermafen emotional oder somatisch ,markiert” und erhilt somit eine gro-
Rere personliche Bedeutung fiir den Lernenden.

Wenn dieses emotionale Erlebnis allerdings negativ markiert wird, stellt sich die Frage,
ob aus dieser Erfahrung heraus noch nachhaltig gelernt werden kann. Das folgende
Beispiel zeigt, dass fiir einen Teilnehmer eine hoch emotional besetzte Situation im
Seminar zwar noch stark in Erinnerung geblieben ist, er aber scheinbar daraus keinen
Lerngewinn ziehen konnte. Moglicherweise waren die Emotionen fur den Teilnehmer
so bedrohlich, dass er fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit der Problematik blo-
ckiert war, wie er dies — befragt nach ,Schliisselsituationen im Seminar” — acht Monate
nach der Mallnahme andeutet:

~Meine Konfrontation mit S im ZGZ |, weil ich wiitend war, wiitend auf ihn, wie er die Situation
meiner Meinung nach provoziert hatte aber auch wiitend auf mich, weil ich mich habe provozieren
lassen und mich zu lange beleidigt gefiihlt habe.”

Und auch sechs Jahre danach ist ihm diese Situation noch prasent:

U: ,Provokation ja (...) Ja da sind wir beim Thema beim ersten ZGZ (lachen in der Stimme). Der S
(Trainer — Anm.) hat mich dazu provoziert (Erregung in der Stimme). Daraus muss ich sagen, habe
ich nichtviel gelernt. Ich weiB heute noch nicht, warum er mich in dieser einen Situation so provo-
ziert hat. Ich habe daraus noch keinen Nutzen ziehen kdnnen. Uberhaupt nicht.”

I: ,Erinnerst du dich noch an diese Situation?”

U: ,Hé (lautes Stohnen). Ganz grob. Ich hab mich, ich hab versucht mitzuarbeiten, ich hab was
gesagt, ich hab mich gedulRert zu einem Thema. Ihm hat entweder nicht gefallen, meine AulRerung
bzw. ich hab mich nicht hundertprozentig klar ihm gegeniiber geduBert. S muss ich wohl sagen
das war vielleicht zweideutig &hm und er ist dann darauf rumgeritten, wobei er mir nicht die Chan-
ce gegeben hat, einfach nur zu sagen ,ja, ja Sie haben Recht”, sondern, das hat er jedes Mal un-
terdriickt, das ist mir noch im Kopf und hat mich da versucht, als ob ich da einen Riesenfehler ge-
macht hatte, wegen einer, meiner Meinung nach einer Kleinigkeit. Und ich kann, ich wei8 heut
noch nicht warum, er da mich hat so auflaufen lassen. Also ich glaube das war bewusst, also der
macht nichts unbewusst der Mann, aberichich hab’s noch nicht kapiert warum? Beim besten Willen
nicht. Und ich war knapp davor zu sagen ,ihr kdnnt mich doch mal alle”.” (Interview: Teilnehmer
U).

Interessant ist nun zu schauen, was genau im Seminar damals vorgefallen war. Aus-
gangspunkt der Situation war ein Cartoon, den der Seminarleiter zeigte und an dem
er das Denken in Oberflachenstrukturen oder Tiefenstrukturen veranschaulichen woll-
te. Im Verlauf der Diskussion dariiber meldet sich schlieBlich Teilnehmer U zu Wort:
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U: ,Zu der Aussage. Fiir mich kam so riiber, dass Sie gesagt haben es gibt Spezialisten, Manager-
typen, die wo nur oberflachlich denken.”

S: .Nein, das hab ich nicht gesagt.”

U: ,.Die nur, Entschuldigung.”

S: . Nein, das lass ich nicht stehen, muss ich sofort korrigieren, ich habe niemals das Wort ober-
flachlich gebraucht. Das ist mir ganz wichtig.”

U: , Oberflachliche Strukturen.”

S: ,Das ist ganz was anderes!”

U:,Ja.”

S: ,Was Sie gemacht haben ist eine Bewertung.”

U: ,Ja, das war mein Fehler, ich wollte Oberflachenstrukturen sagen. Das mit oberflachlich ist mir
jetzt wirklich rausgerutscht, war vielleicht.”

S: (unterbricht) ,Wie nennt man das? Das nennt man einen freudschen Versprecher, kennen Sie
diese Figur? [U dazwischen: ,Ja.”] Das ist worauf Freud aufmerksam gemacht hat, und was wollte
er damit sagen? Was ist ein freudscher Versprecher?”

U: ,Das ich unbewusst vielleicht so denke.”

S: .. Im Unbewussten sitzt das Muster noch. Das isses.”

U: ,Darfich ausreden erstmal?”

S: . Nee, was also, Nee, jetzt also [Lachen der Teilnehmer, vor allem F]. Nee, also ich wei nicht, ob
Sie die Situation eben verstanden haben (Lachen in der Stimme). Sie haben eine Jahrhunderter-
kenntnis und in demselben Moment korrigieren Sie mich und sagen ,Jetzt mdchte ich aber ausre-
den” (Lachen in der Stimme). Ich bin entsetzt [Lachen der Teilnehmer] tiber Ihr Prozessversténd-
nis. (...) Lassen Sie mich erst mal hinsetzen (Lachen in der Stimme), damitich das durchstehe. (la-
chend) Ja, ja, das find ich gut. [HH bittet innezuhalten, was eben gerade passiert ist] (...) Wobei
nicht wichtig ist, ob Sie das richtig oder falsch gemacht haben, sondern was ist gerade passiert,
das ist viel wichtiger. Und das Sie dem hinterher denken, das ist wichtig.(...) Ja, ich méchte mich
noch mal bedanken, fiir die Situation, die Sie geschafft haben, geschaffen haben. Namlich diesen
freudschen Versprecher als Figur einzubringen. Ich finde den namlich unheimlich wichtig, weil der
Hinweise gibt, dh, Ihr Unterbewusstsein meldet sich zu Wort. Und das ist ne Chance, das war kein
Fehler. Sie sind mit Fehler eingestiegen.”

In dieser Sequenz mochte Teilnehmer U einen inhaltlichen Beitrag zu dem Thema
,Denken in Tiefen- und Oberflichenstrukturen” geben und ,verspricht” sich, was vom
Trainer sofort aufgegriffen wird. Wahrend der Teilnehmer seinen , Versprecher” als Fehler
deklariert und glaubt, dadurch ungehindert seinen Beitrag fortsetzen zu kdnnen, hilt
der Dozent inne und weist — wenngleich sehr rigide — auf die Form des Versprechers
als ,Freudscher Fehler” hin, um ihm hier die Moglichkeit zu geben mit seinem Unbe-
wussten in Kontakt zu treten und dadurch auf eingelebte Deutungsmuster aufmerksam
zu werden. Wie sich im gesamten Seminarverlauf zeigt, fihlen sich die Teilnehmen-
den vom Trainer provoziert, obgleich sie diese Form ,deutungsmusterankniipfenden
Lernens” (vgl. Schiiller 2000) im Nachhinein als Lernchance bewerten. Teilnehmer E
bedauert sogar in der Befragung acht Monate nach der Mallnahme, ,dass das Seminar
mir vielleicht noch mehr gebracht hitte, wenn ich mich mal auf eine langer Konfron-
tation mit S eingelassen hitte”. Und Teilnehmerin A kommt im Interview sechs Jahre
spater zu dem Schluss:

.Man empfindet es natiirlich schon als &hm als Verletzung der persénlichen Sphére. Dass man so'n gewissen
Schutzwall um sich herum hat, was da einfach so beiseite gefegt wird. Und das empfindet man schon als &hm
sehr invasiv. (...) Wenn man iiber diese EmpGrung hinwegkommen konnte und das zulassen konnte, dann hat
man was mitgenommen. Also, ich glaub, es gab viele Leute, die das nicht zugelassen haben.”
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Es bleibt offen, ob und was Teilnehmer U aus dieser Konfrontation mit dem Trainer —
vielleicht auch implizit — nachhaltig gelernt hat. Immerhin betont er im Interview:

.(...) aberich hab festgestellt, so richtig gelernt hab ich nur dadurch, dass ich &hm durch die Feh-
lermethode, also trial and error oder wie immer man das auch nennen mag. Ahm das ich einfach
dh, mir der Spiegel richtig noch mal vorgehalten wurde.” Und er ergénzt: ,Ich bin en bisschen ein
Perfektionist. Fiir mich ist das immer schwierig. Aberich liebe so was, weil ich genau weiB, das ist
die Art, die ich brauche, um was wirklich dauerhaft aufzunehmen, um mich daran zu erinnern. Die-
se ahm diese Bestrafung ist zu hart ausgedriickt, aber es geht in diese Richtung dieses noch mal
dh, direkt damit konfrontiert zu werden.”

Teilnehmer U scheint durchaus durch diskrepante und konfrontative Erfahrungen nach-
haltig zu lernen. Moglicherweise aber nur dann, wenn er diese Erfahrung nicht — wie
damals im Seminar — als identitdtsbedrohend erlebt. Ob und inwieweit sich eingelebte
Deutungs- und Emotionsmuster noch im Erwachsenenalter verandern kénnen, hangt
somit wesentlich mit ihrer Persistenz und Identitatsrelevanz zusammen. So bewertet
Teilnehmer U im Interview recht realistisch die Moglichkeiten einer langfristigen Ver-
haltensanderung durch ein Training:

,Das immer wieder mal passiert das ahm mir, das ich da in alte Verhaltensmuster zuriickfalle. Ich
wiirde sogar sagen, neunzig Prozent sind alte Verhaltensmuster, aber immerhin durch das Training
zehn Prozent. Ich hab zumindest die Mdglichkeit die Bremse rein zu hauen und zu sagen ,,Moment
mal, irgendwas lauft hier schief” und ich kann auch erkennen, woran’s schief lauft, ob ich’s &ndere
oder so, ist ne zweite Sache {...)."

Aus diesen hier nur auszugsweise prasentierten Ergebnissen lassen sich vorlaufig fol-

gende Schlussfolgerungen ziehen:

e Eintiefes emotionale Erleben in einem Seminar (das kénnen positive als auch nega-
tive Erfahrungen sein, korperliche Erfahrungen oder gruppendynamische Erlebnis-
se) fordert die Erinnerung an Themen, Inhalte, Methoden und Lernerfahrungen im
Lehr-Lerngeschehen; Inhalte, Themen werden emotional ,markiert”. Allerdings
dirfen Irritationserfahrungen, d. h. Gefiihle der Verunsicherung, der Destabilisierung
etc. nicht so intensiv sein, dass sie vom Lernsubjekt als identititsbedrohend gewer-
tet werden, weil dadurch Lernangebote abgewehrt werden. Dabei scheint das Erleb-
nis der Bedrohung und daraus resultierendes Abwehrverhalten mit dem Grad der
Persistenz eingelebter Deutungs- und Emotionsmuster zuzunehmen.

e Die ,Enkodierung emotionaler Episoden” (Abele-Brehm u. a. 2000, S. 316) scheint
im Gegensatz zu ,neutralen Episoden” die Reflexion erlebter Situationen sowie
die Neubewertung von Gefiihlsregungen und somit die Moglichkeit zu verdander-
tem Handeln starker zu unterstiitzen. Roth (2001, S. 452) weist darauf hin, dass
der Mensch im Erwachsenenalter in seinen Personlichkeitsmerkmalen nur noch
wenig verdnderbar ist, ,es sei denn, er hat starke positive oder negative Emotio-
nen”. Hinzu kommt, dass ,das bewusste Ich, nicht in der Lage (ist), (iber Einsicht
oder Wissensentschluss seine emotionalen Verhaltensstrukturen zu dndern; dies
kann tiber emotional ,bewegende’ Interaktionen geschehen” (Roth 2001, S. 453).
Wenn Erwachsenenbildung nachhaltige Kompetenzentwicklung fordern will, muss
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sie daher der emotionalen Seite von Lernprozessen stirker als bisher Rechnung
tragen, d. h. z. B. verstehen, welche emotionale Bedeutung ein spezifisches Er-
eignis bzw. eine geplante Intervention fir eine Person hat.

e Besonders nachhaltige emotionale Erlebnisse werden zwar wesentlich durch Irrita-
tionen, Provokationen etc. ausgelost (vgl. u. a. Bollnow 1968; Holzkamp 1993;
Schiffter 2000 u. 2003), es stellt sich allerdings die (ethische) Frage, inwieweit Dif-
ferenzerfahrungen didaktisch inszeniert werden diirfen, also bewusst und absichts-
voll vom Trainer provoziert — wie dies in der dokumentierten Veranstaltung der Fall
war'.

Fir die weitere Erkenntnisgewinnung in diesem Feld misste die erwachsenenpddago-
gische Lernforschung m. E. starker als bisher Langsschnittbuntersuchungen unter Be-
riicksichtigung der Emotionalitat in Lernprozessen verfolgen.
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Glinther Holzapfel

Nordwestpassagen zwischen Leib, Emotion und Kognition
in der Padagogik

Zur Einheit und Differenz von Wahrnehmen, Fiihlen, Denken und Einbildungs-
krédften in Lern- und Bildungsprozessen

1. Einleitung

Mein Untersuchungsinteresse richtet sich auf die Aufhellung einerseits der Einheit von
Wahrnehmen, Fiihlen, Denken und Einbildungskriften in Lern- und Bildungsprozes-
sen in der Erwachsenenbildung, also die Klarung der Verkiirzungen einer kognitivisti-
schen Padagogik. Andererseits muss trotz aller neuen Euphorie um die positive Bedeu-
tung der Emotionen im Lernen doch wieder das Augenmerk auf eventuell notwendige
Differenzen dieser Ebenen des Lernens gelenkt werden. Die padagogische Praxis ldsst
uns immer von Neuem spiiren, dass es keinen bruchlosen Weg vom Spiiren und Erfah-
ren zum Begreifen gibt und umgekehrt. Deshalb muss man nicht gleich den alten
Dualismus von Verstand und Emotion und die damit verbundenen Hierarchisierungen
wieder etablieren. Dieser Dualismus hat sein Prestige verloren. Die genannten Ebenen
des Individuums stehen beim Lernen wohl in einem polaren Spannungsverhiltnis, aber
es geht heute mehr um ein dialogisches Verhaltnis von Koérper, Emotion, Phantasie und
Kognition, um einen dritten Weg jenseits von Dualismus und Monismus.

Dieser dritte Weg war und ist schwer zu finden. Deshalb fiel mir zu diesem Thema das
Bild der Norwestpassage (= kiirzeste Verbindung zwischen Atlantik und Pazifik im
Norden Kanadas) ein, nach der ca. 500 Jahre gesucht wurde. Die geografische Nord-
westpassage wurde 1906 von Amundsen gefunden, die pddagogische wird sich wohl
nie ganz zeigen. An Letzere wird es nur Anndherungen geben.

Welche Mann-/Frauschaft aus Theorie und Praxis kann ich fir einen erneuten Annahe-

rungsversuch anbieten?' Von der Theorieseite her sind es vier Zugange:

a) Historisch-soziologisch-philosophische Arbeiten zur Analyse des Schicksals der
Einbildungskraft (vorwiegend Kamper 1990). Bei diesem Zweig der Theoriebe-
trachtung kommen wir zu den unterirdischen Stollen der Geistesgeschichte, in
denen die Einbildungskraft als rationaler Zugang zur Welt vergraben wurde. Da
diese sich nicht endgiiltig vergraben lie3, haben wir zu kliren, in welch perverser
Form sie sich in den AuBerungen u. a. eines ,Konsumistischen Manifestes” (Bolz
2002) der Gegenwartsgesellschaften westlichen Zuschnitts zeigt.

b) Ein zweiter Theoriestrang ware die Untersuchung der Gebriider Bohme (1992)
Uber Kant als Urvater der Aufkldarungsphilosophie, der in seinem Erkenntnisbegriff

1 Siehe sehr ausfiihrlich Holzapfel 2002.
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das Andere der Vernunft (Leib, Emotion, Einbildungskrifte) ausgeschlossen hat
und damit die Rationalismus-Stromungen in der Pidagogik bis heute unterstiitzt.

¢) Als niachstes wiren dann die Chancen und Grenzen der Sinnenpadagogik (exem-
plarisch bei zur Lippe 1987) zu erfassen.

d) Intensiver mochte ich auf meinen Versuch zu sprechen kommen, den Ansatz der
Integrativen Therapie von Petzold (1993, 1996) fiir padagogische Fragestellungen
Zu nutzen.

In a), b) und ¢) werden das philosophische Dach, soziologische Strukturen und anthro-

pologische Fundamente zur Diskussion gelegt. In der Sinnenpéddagogik besteht allerdings

die Gefahr zur biologistischen und naturalistischen Verkirzung der Problematik. Die

Theorie der Integrativen Therapie (IT) von H. Petzold, die ich als eine der umfassends-

ten humanwissenschaftlichen Ansitze der Gegenwart bezeichnen mochte, soll uns

helfen, diese Gefahren zu erkennen und zu bewiltigen. Die genannten Theorien ver-
dienen mehr Beachtung in der Bildungsdiskussion, weil sie die neuen z. T. stark natur-
wissenschaftlich gefarbten, gegenwartig favorisierten systemischen, neurowissenschaft-
lichen und konstruktivistischen Ansitze selbst mit aufnehmen und zugleich aber die
philosophischen, geisteswissenschaftlichen und sozialwissenschaftlichen Begriffstra-
ditionen (z. B. Hermeneutik, Phanomenologie, Subjekttheorien vorwiegend aus sym-
bolischem Interaktionismus und kritischer Theorie, Kultursoziologie) nicht als alten

Plunder tiber Bord schmeien. Die Emotionspsychologie wird von mir hier nicht expli-

zit behandelt, ist aber implizit in den von mir favorisierten Theorien enthalten.?

Platzgriinde erlauben nur zusammenfassende Ausfiihrungen zu a) und d). Padagogi-

sche Konsequenzen werden jeweils im Anschluss an die Theoriedarstellung formu-

liert.

2. Zu Kampers Analyse des Schicksals der Einbildungskraft

Kampers Analysen sind von einer wichtigen Voraussetzung gepragt. Es geht ihm um
die Scharfung des Blickes fir falsche Alternativen zwischen Ratio und Phantasie. Der
Autor spirt in diesen Arbeiten verschiedenen historischen Stationen der Geistesge-
schichte nach und fragt, was mit der Einbildungskraft als Faktor des Erkennens, der
Aneignung und Gestaltung von Ich und Welt im Laufe dieser Geschichte passiert ist.
Quasi, wie sie aus dem Diskurs der Vernunft ausgeschlossen wurde. Wie will Kamper
den falschen Alternativen entkommen? Welche historischen Zugange will er aufgra-
ben, um zu einer Rehabilitierung der Einbildungskraft zu kommen? Er entdeckt vier
historische Bruchstellen, an denen seiner Meinung nach sich das Schicksal der Einbil-
dungskraft entscheidet. Ich méchte davon zwei etwas ausfihrlicher vorstellen.

Zum Aufruf ,,Phantasie an die Macht” als Losung der Pariser Mairevolte von 1968
In diesem Abschnitt kommt Kamper (1990, S. 35 ff.) zum Ergebnis, dass die emanzipa-
torisch gemeinte Losung in der Wirklichkeit des Kapitalismus langst angekommen ist.

2 Was Gieseke (REPORT 3/2003, S. 124-127) in ihrer Rezension zu Recht als Problem markiert.
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Aber in welcher Form und in welcher Kombination mit wirtschaftlichen Interessen?
Der Autor dazu: ,Phantasie ist als Pseudophantasie, als Einbildungskraft mit triigeri-
schem Glanz in der Realitit der Produkte, der Politik, der Beziehungen und der Ideen
voll angekommen. Es kommt zu einer unendlichen Verschmelzung von Okonomie
und Poesie. Wir befinden uns in einer Welt der Simulationen, der Eventisierung, der
Erlebnisproduktion, der Asthetisierung, in der Wirklichkeit und Simulation/Fiktion bis
zur Unkenntlichkeit miteinander verschmelzen.” Andere postmoderne Autoren unter-
stiitzen diese Analysen (Schulze, Welsch, Serres).

Die Erzdhlfunktion der Warenwelt kann man heute an fast jedem Produkt erkennen.
Der immaterielle Wert der Ware, ihre Geschichtenerzdhlfunktion ist oft wichtiger als
der materielle Wert, der sowieso austauschbar ist (siehe Beispiele bei Holzapfel 2002,
S.30;S.32;S.54;S.190).

Zur Analyse des Religionsgespréches zwischen Luther und Zwingli, den beiden
Reformatoren, 1529 in Marburg:

Das Streitgesprach zwischen den beiden Reformatoren (vgl. Kamper 1990, S. 141)
konzentriert sich auf die Frage: ob der Leib Christi im Altarsakrament gegenwartig ist
oder bloR bedeutet, gemeint, bezeichnet sei. Ein Streit zwischen Prasenz- oder Repri-
sentanzverstiandnis. Aber noch mehr: Es geht auch um die Frage, ob die Fiille des
Daseins und damit der Sinn des menschlichen Lebens gegenwirtig, im Hier-und-Jetzt
erfahrbar ist oder ob es sich dabei um eine bloRe Illusion handelt, die um der Wahrheit
willen als pure Einbildung entlarvt werden muss. Luther steht fiir die Paradoxie des
Gottmenschen, namlich fiir die Trennung von Glauben und Vernunft. Glaube wird
dabei aber nichts Irrationales. Zwingli leitete mit seinem Diktum eine weit reichende
Entmythologisierung, eine Entzauberung der Welt ein. Seine Trennung von Zeichen
und Sinn habe einen ungeheuren Aufschwung der Naturwissenschaften gebracht, aber
hatte auch das Aufklarungsdenken unterstiitzt mit der Auffassung, dass der Mensch mit
Hilfe der Vernunft sich aus allen duBeren und inneren Abhzngigkeiten selbst befreien
konne. Der unendliche Glaube an die Vernunft schied alles aus, was sich ihr nicht
fiigt. Es bleibe die harte Trennung zwischen Ratio und Irrationalem tibrig und die Ein-
bildungskraft wird dem Irrationalen zugeschlagen. Mit ihr geht auch der Glaube an
Transzendenz, Spiritualitat, Ubersinnliches, Gottliches verloren. Alles gipfelt in dem
Satz Nietzsches ,Gott ist tot”. Ist damit die Einbildungskraft erledigt? Nur noch Gegen-
stand von Therapie und Kunst, keinesfalls ein giiltiges Medium fiir den Kosmos der
Geistes- und Naturwissenschaften im Allgemeinen und — was uns betrifft — der Pada-
gogik?

Kamper verweist mit seinen historischen Analysen auf die Mythen der Vernunft, ndm-
lich dass der unendliche Glaube an die Vernunft selbst ein Mythos sei, der aber zu
wenig bewusst wird. In der Realitdt des Erlebens und Gestalten des Lebens von Indivi-
duen und Gesellschaft spielt die Einbildungskraft eine wesentliche Rolle — wie wir im
ersten Teil gezeigt haben. In der Einbildungskraft spiegeln sich die existentiellen Ge-
fihle wieder: die Sehnsiichte nach Freiheit, Gliick, Liebe und sinnvollem und erfiill-
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tem Leben und als Pendants dazu die Angste vor Versagen, Ausschluss aus der Ge-
meinschaft, Lieblosigkeit, Krankheit, Sinnlosigkeit, Verlassenheit, Ohnmacht und Tod.
Religion und Sozialutopien halten Antworten fiir diese existentiellen Gefiihle bereit,
die heute aber von der Mehrheit der Gesellschaftsmitglieder in der westlichen Welt
nicht mehr geglaubt werden — sicherlich z. T. zu recht. Da bleiben also Leerstellen.
Die Erlebnisgesellschaft beerbt diese leeren Stellen, fullt sie auf ihre Weise, arbeitet
dabei mit diesen existentiellen Gefiihlen, ohne dass es den meisten der Abnehmer der
imagologischen Produkte, Beziehungen und Inszenierungen bewusst wird. Aber: lhre
materiellen Waren und geistigen Symboliken in Form von erzihlten Geschichten sind
de fakto sehr oft religitose und/oder sozial-utopische Substitute, die aber vom Erlebnis-
wert her nur Surrogatcharakter haben und ein stindiges Verlangen nach mehr erzeu-
gen, ohne wirklich jemals ein Sattigungsgefiihl zu erreichen. Die Erlebnisgesellschaft
erzeugt permanent Pseudogestalten der Phantasie, die letztlich keine Erfiillung im Le-
ben bedeuten.?

Konsequenzen fiir die Pidagogik:

1. Gegen die Pseudogestalten der Phantasie hilft kaum eine bilderlose Pddagogik
und deren rein rational-rasonnierendes Bearbeiten der Pseudogestalten der Phan-
tasie.

2. Padagogik wird und ist erfolgreicher, wenn sie nicht gegen die Phantasie arbeitet,

sondern mit ihr. Bildung hitte in diesem Sinne die Aufgabe, den Menschen zu

helfen, sich ihrer Phantasiewelt bewusster zu werden durch Vergegenwirtigen und

Ausdriicken von Phantasien und deren Emotionen. Solche Prozesse sind wichtige

Voraussetzungen fir das, was ich die Dialyse der Pseudogestalten der Phantasie

nenne. Diese Dialyse bedeutet die Herauslosung, Freilegung der existentiellen

Gefiihle aus den Surrogathiilsen der Lifestyle-Welt, der Erlebnisgesellschaft und

ihrem einféltigem Gerede tiber die angebliche Vielfalt der Events.

Bildung sollte einen Beitrag zur Thematisierung und Gestaltung existentieller Ge-

ftihle anhand der Themen Religidsitat, Spritualitdt und Transzendenz leisten. Sie

kann dabei nur eine Hilfe zur Orientierung geben, selbst nicht eine Ex-Cathedra-

Position vertreten oder Heilswissen absondern. Das versteht sich heute fast von

selbst. Aber das Uberlassen dieser Themen an Talkshows und sonstige Inszenie-

rungszusammenhinge aus der Lifestyle-Welt wire und ist fatal.

Kamper (1990, S. 8): ,Es geht nicht um die Heimkehr ins Heilige, sondern eine

entschiedene Ubertreibung des Profanen steht an: meint damit z. B. die bewufte

Gestaltung der Zeit und des Raumes (beispielsweise anhand von Gesundheitsfra-

gen, Gentechnik, In-Wiirde-Sterben, Gendermainstream-Fragen).“*

®

b

3 Vgl. dazu auch den jiingsten Diskurs zur alten These von Walter Benjamin vom Kapitalismus als Religion in Bolz
2002 und Kapitalismus als Religion 2003.

4 Vgl. dazu ausfiihrlich die praktischen Kapitel in Holzapfel 2002, S. 252-330, in denen vom Trauerseminar fiir Wit-
wer/innen, liber sensitiven Umgang mit Freizeit bis hin zu Organisationsentwicklungskonzepten fiir 6ffentliche
und private Unternehmen, in denen eine Verséhnung zwischen Humanem und Okonomie versucht wird, prakti-
sche Bildungsmodelle dargestellt sind, sowie Kapitel 2.8.
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3. Zur Transformation zentraler Konzepte der Integrativen Therapie (IT) fiir Pidagogik
und Erwachsenenbildung

Die IT ist deshalb zur Strukturierung padagogischer Problemstellungen zu verwenden,
weil sie neben ihrem Therapiekonzept mittlerweile ausgereifte allgemeine und hu-
manwissenschaftliche Theoriekonzepte fiir individuelle und gesellschaftliche Entwick-
lungen und dafiir notwendige Lern- und Bildungsprozesse bereithilt.’ Im Einzelnen:
lhre phanomenologische Leibkonzeption (durch Verarbeitung u. a. von Merleau-Pon-
ty, Marcel, Schmitz, Plessner) liefert anthropologische Grundlagen ohne naturalisti-
sche und biologistische Verkiirzungen. lhre Bewusstseins- und Erkenntnistheorie gibt
uns ein sicheres Geleit durch Monismus und Dualismus hindurch in Richtung eines
dialogischen Verstindnis des Verhiltnisses zwischen Kognition, Emotion und Kérper-
lichkeit. Die dort vorgenommenen Verarbeitungen von kognitionstheoretischen Kon-
zepten konnen eine Briicke bauen zu neurowissenschaftlichen Fundierungen von hu-
manistisch-padagogischen Positionen. lhre Beziehungsphilosophie und das , Ko-respon-
denz”-Konzept bringen differenzierte Begriindungen und Praxiskonzepte fiir die Steu-
erung der sozialen Dimensionen von Lernen jenseits von puristischen Abgrenzungen
von Lernen und Therapie. In jedem folgenden Unterabschnitt stelle ich erst zusam-
menfassend einige theoretische Grundlagen dar und deute dann Konsequenzen fiir die
padagogische Praxis an.

3.1 Aspekte der Leibkonzeption und kognitionstheoretische i.iberlegungen der IT

Die phinomenologische Unterscheidung zwischen Korper und Leib ldsst Geistiges
und Seelisches nicht vom Korper als grundsatzlich abgeschieden begreifen. Diese Pha-
nomene sind an die korperliche Existenz gebunden, gehen aber nicht darin auf. Der
Korper ist das, was die somatische Medizin als ihren Gegenstand bestimmt: seine raum-
liche Ausdehnung und die physiologischen Prozesse. Der Leib dagegen umfasst Kor-
perliches, Seelisches und Geistiges. In seinen anthropologischen Grundformeln macht
Petzold immer deutlich, dass er von einer Leib-Seele-Geist-Einheit beim Menschen
ausgeht. Deshalb erhilt auch die ganzheitliche Erfassung des Menschen in Lern- und
Therapieprozessen durch diese Leibkonzeption eine wichtige Begriindung.

In der Bildungspraxis beriicksichtigen besonders Sinnen- und Erlebnispadagogik die
leibliche Situiertheit des Erfahrens, Erkennens und Lernens. Auch in der kulturellen
Weiterbildung, dsthetischen Bildung und Soziokulturarbeit spielt dieser Moment eine
entscheidende Rolle. Vergegenwirtigungs-, Darstellungs- und Ausdrucksprozesse in
dieser Art von Arbeit sind raumgreifend und auf sinnen- und korperorientierte Wahr-
nehmungs- und Splrprozesse angewiesen. In der Gesundheitsbildung wird die Leib-
orientierung der Bildungsarbeit besonders virulent, wenn der Leib und seine Zeitrhyth-
men, Korperempfinden, Bewegungsdrang und Bewegungslust als im Konflikt mit den

5 Vgl. ausfiihrliche Darstellung und Einschétzung der IT bei Holzapfel 2002, S. 149-251.
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zivilisatorisch vorgegebenen und einengenden, z. T. krank machenden Arbeits- und
Freizeitnormen erlebt werden. Die ineinander greifenden Prozesse von Anisthesie-
rung und Asthetisierung unserer Lebenswelt schlagen sich auch in unserer Leiberinne-
rung, der leiblich gebundenen Wahrnehmung und in unserem leiblichen Ausdruck
nieder. Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse solcher Phanomene bediirfen die-
ser oben genannten Dialyseprozesse. Diese wiederum sind auf leibliche Spur-, Wahr-
nehmungs- und Ausdrucksprozesse angewiesen. Diese Leiborientierung der Bildungs-
arbeit darf aber nicht zum Allheilmittel werden, weil Geistiges und Seelisches nach
Petzold auch eine eigene Qualititen hat, die in Emergenzprozessen aus niederen Seins-
stufen hervorgegangen sind. In einer kognitionstheoretischen Fassung dieser These
kommt er zur Aussage, dass die Prozesse von aus Emergenzprozessen hervorgegange-
nen Reprasentationen materieller Natur, deren Inhalt aber immaterieller Natur sei (Pet-
zold u. a. 1995, S. 557). Das bedeutet in der padagogischen Praxis, dass ganzheitliche
Arbeitstormen als universelle Methoden verfehlt sind.

3.2 Aspekte der Bewusstseins- und Erkenntnistheorie der IT

Aus der Vielzahl der Facetten der Bewusstseins- und Erkenntnistheorie der IT wahle
ich das ,Bewusstseinsspektrum” (Petzold 1993, S. 242) fiir eine zusammenfassende
Darstellung aus.

Aufgrund von neurowissenschaftlichen, klinischen und philosophischen Konzepten
und Forschungsergebnissen entwickelt Petzold ein Spektrum von Bewusstseinszustan-
den und Prozessen, das differenzierter als die gangigen Kategorien Bewusstsein und
Unbewusstes verschiedene Wahrnehmungs- und Bewusstseinszustinde unterscheiden
kann. Insgesamt unterscheidet er sieben Formen von Bewusstseinszustanden (Petzold
1993, S. 267), wovon fiir unsere Diskussion besonders diejenigen interessant sind, die
im nichtreflexiven Bereich liegen, also subliminale Wahrnehmungsprozesse, wie z. B.
Raum- und Lernatmospharen, Dozent/inn/enausstrahlung, Gruppenstimmungen, af-
fektive Farbungen von Thema und Methoden. Solche Wahrnehmungsphinomene un-
terstiitzen das in 3.1. Gesagte im Hinblick auf die padagogischen Konsequenzen.®

Auf der anderen Seite des Petzoldschen Bewusstseinsspektrums finden wir Out-of-
mind-Zustande des Bewusstseins, wie sie aus therapeutischen, meditativen und mysti-
schen Praxen bekannt sind (Zustinde von ,Helle”, ,Klarheit”, ,groBem Erwachen”).
Solche Aspekte des Bewusstseins sollten von moderner Erwachsenenbildung nicht mehr
als irrationale Ebenen von Lernen und Bildung ausgeschlossen, bzw. als nur von der
Vernunft kontrollierte und beherrschte Dimensionen des Lernens zugelassen werden,
sondern als A-Rationales (im Gegensatz zum Irrationalen) zum Thema und zu metho-
dischen Arrangements werden durfen, weil sie als Ausdruck innerweltlicher Grunder-
fahrung womaoglich auf etwas Absolutes verweisen, auf Etwas, das tiber unsere indivi-

6 Vgl. dazu auch den Begriff der nicht bewussten Wahrnehmungen bei Lemke 2003.
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duelle Existenz hinausgeht und in dem eine Verbundenheit und Partizipation mit ei-
nem tieftragenden Grund durchscheint (vgl. Petzold 1993, S. 263)

Hier schlieBt sich der Kreis der Argumentationen zu den padagogischen Konsequen-
zen aus Abschnitt 2.
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Bettina Théne-Geyer

Zur Vermittlungsproblematik sozialer Kompetenz in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung’

Soziale Kompetenz zéhlt heute zu den entscheidenden Faktoren fiir beruflichen Erfolg.
Kommunikations-, Konflikt- und Teamfihigkeit sind Schlagworte, die sich fast in allen
Stellenanzeigen und Anforderungsprofilen qualifizierter Arbeitsplatze finden. In der
beruflichen/betrieblichen Weiterbildung wird der Erwerb sozialer Kompetenz spatestens
mit der Diskussion um die Schlusselqualifikationen als wichtiges Lernziel angesehen.
Aber auch in der traditionellen Erwachsenenbildung finden sich entsprechende Lern-
angebote. Seminareinheiten zum Aufbau sozialer Kompetenz sollen allgemein das
Gespiir fir die soziale Situation (soziale Sensibilitit) steigern und die Fahigkeit erho-
hen, flexibel, also mit Verhaltensalternativen, auf eine jeweilige Situation zu reagieren
(vgl. v. Rosenstiel 1980, S. 173 ff.). Im Mittelpunkt steht dabei das Reflektieren und
Verdandern des individuellen Verhaltens. Inputs durch die Trainer/innen werden nicht
nur kognitiv nachvollzogen, sondern auch eingelibt, d. h. die Umsetzung wird meist
in konkreten Interaktionssituationen trainiert.

Ich mochte im Folgenden auf die Problematik eingehen, die in Seminaren bei der
Vermittlung sozialer Kompetenz auftauchen kénnen. Die Ausfiihrungen fuflen zum
einen auf einer langjahrigen Berufspraxis in diesem Bereich, zum anderen auf empiri-
schen Ergebnissen einer Forschungsarbeit zum Thema ,Berufliche Weiterbildung in
gesellschaftlichen Umbruchsituationen” (Théne 1999). Dafiir wurden Teilnehmende
einer beruflichen Weiterbildungsmafnahme kurz nach der Wende in Ostdeutschland
interviewt und Funktion und Aneignung beruflicher Weiterbildung aus Sicht der Be-
troffenen untersucht.

1. Soziale Kompetenz - eine kurze Begriffskldrung

Der vielfdltige Gebrauch des Begriffs ,Soziale Kompetenz” ldsst eine kurze Begriffskla-
rung an dieser Stelle sinnvoll erscheinen. Allgemein werden unter dem Begriff ,Sozia-
le Kompetenz” die Fahigkeiten und Fertigkeiten subsumiert, die das Individuum fir
das Zusammenleben mit anderen braucht (Faix u. a. 1991). Damit ist soziale Kompe-
tenz immer auch ein Balanceakt zwischen der Verwirklichung eigener Bediirfnisse
und Anspriiche und der gelungenen Anpassung an die Anforderungen und Werte der
sozialen Umwelt (vgl. Zimmer 1978). Verschiedenen Definitionsversuchen unterschied-
licher theoretischer Ausrichtung ist gemeinsam, dass sie das ,erfolgreiche Realisieren

* Ich danke Herrn Dr. Markus Schmittberger, Personal- und Organisationsentwickler, Dresden, fiir anregende Dis-
kussionen und die vergleichende Einschatzung der aktuellen Praxis.
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von Zielen und Planen in sozialen Interaktionssituationen” (Greif 1987, S. 312) her-
vorheben, sodass von sozialer Kompetenz dann gesprochen wird, wenn ein Individu-
um in der Lage ist, zweckrational und erfolgreich mit anderen zu interagieren. Aryle
(1972) weist fur Interaktionssituationen auf die Bedeutung von korpersprachlichen Si-
gnalen (Gestik, Mimik, Kérperhaltung) hin, die als wichtige Hinweisreize fur die Inter-
pretation einer Situation gelten konnen. Da es die eine soziale Situation nicht gibt und
die Existenz einer universellen sozialen Fihigkeit nicht nachgewiesen werden konnte,
geht man allgemein davon aus, dass soziale Fihigkeiten nur fiir spezifische Situatio-
nen erworben werden und nicht einfach auf andere soziale Situationen tibertragen
werden kénnen. Soziale Kompetenz kann also letztlich als die Fahigkeit zur Produkti-
on von situationsangemessenem Verhalten gesehen werden.

2. Aufbau sozialer Kompetenz am Beispiel ,,Verhesserung der Kommunikations-
fahigkeit

Da interaktives Verhalten in den meisten Fillen auch kommunikatives Verhalten ist,

soll die Vermittlungsproblematik sozialer Kompetenz hier am Beispiel ,Verbesserung

der Kommunikationsfahigkeit” aufgezeigt werden. Lernziele fur diesen Aspekt sozialer

Kompetenz werden oft wie folgt formuliert:

¢ Die Teilnehmer/innen wissen mehr tiber Kommunikationsprozesse;

e die Teilnehmer/innen kénnen wirksamer (d. h. offener, spontaner, klarer) kommu-
nizieren;

e die Teilnehmer/innen sind motiviert und befhigt, in Gruppen, in denen sie als
Mitglied oder Leiter/in teilnehmen, an einer Verbesserung der Kommunikation mit-
zuwirken (vgl. Vopel u. a. 1988).

Die methodische Umsetzung erfolgt in der Regel durch die Vermittlung von theoreti-
schen Hintergrundinformationen sowie durch verschiedene praktische Ubungen:

Wissensvermittlung zu Kommunikationsmodellen und Theorien (z. B. Schulz von Thun;
Transaktionsanalyse nach Eric Berne; Partnerzentrierte Kommunikation nach Rupert
Lay; Neurolinguistisches Programmieren (NLP), etc.);

Ubungen zur Verbesserung des allgemeinen Kommunikationsverhaltens, die:

¢ auf die verbale Sprache zielen, d. h. bestimmte Elemente einer kompetenten Ge-
sprachsfihrung werden getbt (Fragetechniken, Paraphrasieren, Spiegeln, Feed-
back, etc.) und

e auf die Korpersprache zielen (Gestik, Mimik und Korperhaltung).

e Ubungen, die die Selbst- und Fremdaufmerksamkeit von Emotionen fordern und
damit die Selbsterfahrung der Teilnehmenden;

e Soziale Rollenspielsituationen, in denen die Umsetzung eines bestimmten als so-
zial kompetent definierten und tGbermittelten Verhaltens getibt wird. Ein entspre-
chend an diesen Kriterien orientiertes Feedbackverfahren gibt Auskunft tiber den
erzielten Lernerfolg der Teilnehmenden.
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Methodisch wird in der Regel die Vermittlung von theoretischen Informationen den
entsprechenden Ubungsphasen vorangestellt. Diese dienen ihrerseits dazu, das Ge-
horte moglichst praxisnah auszuprobieren und anzuwenden.

3. Zur Vermittlungsproblematik sozialer Kompetenz in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

Der Begriff ,Vermittlungsproblematik” dient hier dazu, die Stellen zu markieren, an
denen der Lehr-Lernprozess ,Storungen” aufweist. Das heif8t: Die in Weiterbildungs-
veranstaltungen vermittelten Informationen werden nicht zu individuell bedeutsamen
Wissen verarbeitet und damit auch nicht handlungsleitend (zur Unterscheidung von
Information und Wissen vgl. Siebert 1996, S. 141 f.).

Unterschieden werden konnen vier verschiedene Ebenen:

1. Die Ebene der Wissensvermittlung

Damit Lerngegenstande von Teilnehmenden in Wissen umgewandelt werden kénnen,
miuissen die von aufRen kommenden Informationen bestimmte Merkmale aufweisen, die
auch als ,Giitekriterien” bezeichnet werden kénnen. Die Befragung von Teilnehmenden
an einer beruflichen Weiterbildungsmafnahme in Ostdeutschland ergab, dass die Merk-
male neu, anschlusstihig und niitzlich maligeblich fur die Verarbeitung von Informati-
onen zu subjektiv relevantem Wissen sind (vgl. Thone 1999, S. 110 ff.). Erfullen die dar-
gebotenen Informationen diese Kriterien aus Sicht der Teilnehmenden nicht, werden sie
als bedeutungslos bzw. schon bekannt zuriickgewiesen. Die Entscheidung tiber diese
,Gutekriterien” ist jedoch biografie- und erfahrungsabhingig. Das bedeutet, in Bildungs-
veranstaltungen wird von den Teilnehmenden Unterschiedliches wahrgenommen und
gelernt. Sind Vorbildung oder vorhandene Erfahrungen zu einem Thema in einer Lern-
gruppe sehr heterogen, dann wird dies auch zu einem Lernhemmnis. Auf der einen Sei-
te dullert sich Unmut zum Beispiel in der Form von Fragen wie: ,Was ist denn hier noch
Neues ftir mich drin?” oder ,Das kennen wir doch alles schon, was soll das denn jetzt?”
wihrend andere in der gleichen Veranstaltung Schwierigkeiten haben zu folgen, weil sie
kaum Anschlussmoglichkeiten an vorhandenes Wissen erkennen.

2. Die Ebene der Wertorientierungen

Die in Weiterbildungsveranstaltungen vermittelten Informationen transportieren imp-
lizit auch Wertorientierungen (vgl. Thone 1999, S. 117 f.). Werte, die als Auffassungen
oder Konzeptionen vom Wiinschenswerten definiert werden, tiben eine wichtige Be-
wertungs- Filter- und Auswahlfunktion aus und haben einen wesentlichen Einfluss auf
die personliche Art der Lebensbewidltigung und Gestaltung. Sind nun die tGber die
Lerngegenstiande implizit transportierten Wertorientierungen nicht vereinbar mit de-
nen der Teilnehmenden, werden die dargebotenen Informationen nicht zu Wissen ver-
arbeitet. Die Ergebnisse der o. g. empirischen Untersuchung zeigen, dass Wertorien-
tierungen in WeiterbildungsmaBnahmen nicht verindert werden, sondern die Inhalte
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entweder abgelehnt oder den eigenen Wertvorstellungen entsprechend umgedeutet
werden (vgl. Théne 1999, S. 116 ff. und S. 209).

3. Die Ebene der Emotionen

Der angemessene Ausdruck eigener Geflihle und die empathische Wahrnehmung der
Geflihle anderer sind Merkmale sozialer Kompetenz und gleichzeitig Lerngegenstand
in den Seminaren. Die Methoden, die dafiir zur Verfiigung stehen, haben zumeist ei-
nen hohen Selbsterfahrungsanteil und sind vielfach der Sozialpsychologie und der
Gruppendynamik entliehen. Sie sind in der Regel sehr wirksam und stofRen Lernpro-
zesse an. Gleichzeitig konnen mit diesen Ubungen bei den Teilnehmenden Gefiihle
aktiviert werden, die fiir sie selbst problematisch sind und emotionalen Orientierungs-
mustern entspringen, die Gber lange Zeit erworben wurden. Eine weitere produktive
Arbeit an diesen fiir Teilnehmende schwierigen Gefiihlen erfordert in der Regel ein
psychologisches Hintergrundwissen und Handwerkszeug tiber das nicht alle, die in
diesem Bereich als Seminarleiter/in titig sind, verfiigen. Hier besteht zum einen die
Gefahr, dass Trainer/innen in ein quasi therapeutisches Verhalten abrutschen ohne ge-
nugend dafiir ausgebildet zu sein, oder dass sie sich zum anderen auf eher rezeptarti-
gem Anweisungen stlitzen wie etwa: ,Akzeptieren Sie ihre Gefiihle als gegeben und
versuchen Sie nicht, sie zu verneinen bzw. sie zu unterdriicken; verzichten Sie auf den
maskierten Ausdruck lhrer Gefiihle; sorgen Sie fiir ein Gleichgewicht zwischen Spon-
taneitit und Kontrolle im Ausdruck Ihrer Gefiihle ...” etc. (vgl. Vopel u. a. 1988, S. 134 f.).
Fir Teilnehmende kann das bedeuten, dass sie an dieser Stelle Schaden nehmen. Ar-
nold und Schiller (2001) weisen daraufhin, dass es auch bis jetzt, trotz der anschei-
nend hohen Bedeutsamkeit emotionaler Kompetenz fiir den Berufserfolg, fiir ihre Ent-
wicklung noch kaum empirische Forschung, wohl aber ,eine Flut wohlfeiler Rezepto-
logien” gibt (S. 69).

4. Die Ebene der Identitét

Seminare zum Aufbau sozialer Kompetenz betreffen implizit auch die Ebene der Iden-
titit von Teilnehmenden. ,Uberdauernde Interaktionsbeziehungen und damit Gesell-
schaften, sind nur moglich, wenn der andere ,weil’ wer ich bin. Dazu muf3 ich dem
anderen deutlich machen, wer ich bin. Das kann ich nur, wenn ich ,weil}’, wer ich bin,
und das wiederum hingt davon ab, was ich bislang aus meiner Umwelt erfahren habe
tber mich und wie ich diese Erfahrung tiber mich selbst zu einem Bild Gber mich
zusammenfiige, von dem ich sage: ,Das bin ich’!” (Frey u. a. 1987, S. 6).

Dass Identitit in Veranstaltungen zum Aufbau sozialer Kompetenz eine Rolle spielt,
wird deutlich an Fragen und Angsten von Teilnehmenden wie etwa: ,Wie werde ich
mich verandern, wenn ich die gehorten Inhalte und das getibte Verhalten in meinem
Alltag umsetze, bin ich dann noch der/dieselbe?” ,Wie wirkt mein verandertes Verhal-
ten auf die anderen, wie werden sie reagieren, bin ich fir die dann noch der/die alte?”
Diese Fragen werden in der Regel in den Seminaren nicht zum Gegenstand gemacht.
Sie tauchen dann wieder auf als Widerstinde gegentiber den Inhalten und/oder den
Ubungen, die in AuBerungen deutlich werden wie: ,Fiir mich wirkt das alles total

REPORT (27) 1/2004 167



Beitrage - Arbeitsgruppe 3

kiinstlich so zu sprechen?” ,Das bin nicht ich, und so will ich auch nicht sein.” ,Sollen
wir hinterher etwa alle gleich sprechen?” etc. Gelingt es hier nicht, die Inhalte fiir den
oder die Einzelne/n so aufzuschlieBen, dass sie mit der eigenen Person in der Weise
verbunden werden kénnen, dass diese sich wiedererkennt, besteht die Gefahr, dass
soziale Kompetenz als ein antrainiertes Verhalten erscheint, welches gleichzeitig die
Person von sich und ihren Bedirfnissen und Gefiihlen entfremdet (vgl. Thone 1999,
S.161).

4. AbschlieBende Betrachtung und padagogische Implikationen
Zusammenfassend mochte ich insbesondere auf drei Punkte hinweisen:

1. Soziale Kompetenz wird in der beruflichen/betrieblichen Weiterbildung meist in
Form von Trainings vermittelt, die der Hervorbringung eines bestimmten Verhal-
tens dienen. Die Ziele dieser Weiterbildungsmalnahmen sind zumeist in Form
von zu erreichenden Lernzielen formuliert. An der Erreichung dieser Lernziele
wird der Erfolg der Weiterbildungsmallnahme gemessen, sowohl seitens der Leh-
renden als auch seitens der Teilnehmenden sowie seitens der Auftraggeber. Die-
ses Vorgehen jedoch spiegelt ein Input-Output Denken, bei dem sowohl die Kon-
zeption der Seminare als auch die Vermittlung sozialer Kompetenz eher einem
»linearen Didaktikmodell” (Arnold 2003, S. 53) folgen. Stoérungen und Widerstan-
de im Lehr-Lernprozess sind aus dieser Perspektive entweder nur als mangelndes
Vermogen der Teilnehmenden — die vermittelten Inhalte entsprechend umzuset-
zen — oder als mangelndes Vermittlungsvermogen der Lehrenden oder aber als
Methodendefizit interpretierbar.

2. Die vorhandenen Methoden fordern diese Problematik, wenn sie einem Input-
Output-Modell folgend eingesetzt werden. So kénnen zum Beispiel Rollenspiele
— mit dem Ziel ein bestimmtes Verhalten einzutiben und einem entsprechend an
diesen Kriterien ausgerichteten Feedback-Verfahren — in der Praxis dazu einge-
setzt werden, Schwichen von Teilnehmenden gezielt sichtbar zu machen. Dies
kann bis hin zu BloBstellungen und Demdiitigungen gehen. Hier werden wesentli-
che Grundsatze von Erwachsenenbildung/Weiterbildung verletzt. Gleichzeitig feh-
len verbindliche Qualititsstandards zu Trainer/innenverhalten und deren Ausbil-
dung, an denen ein solches Verhalten gemessen wird.

3., Vermittlungsproblematiken” beim Aufbau sozialer Kompetenz werden insbeson-
dere dann virulent, wenn es um die einzelne Person geht mit ihrem spezifischen
biografischen Hintergrund, ihren besonderen Erfahrungen, ihren Wertvorstellun-
gen, spezifischen Fahigkeiten, ihrem personlichen Stil und ihrer Personlichkeit.
Das bedeutet, dass die individuelle Ausprdgung von Teilnehmenden in solchen
Bildungsveranstaltungen nicht gentigend berticksichtigt wird oder auch werden
kann.
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Eine mogliche produktive Wendung dieser hier dargestellten ,Vermittlungsproblema-
tik” liegt meines Erachtens in einem Perspektivwechsel zugunsten des Individuums.
Kurz skizziert konnte das unter anderem bedeuten:

e Konzeption und Durchfithrung von Seminaren zum Aufbau sozialer Kompetenz
sind nicht auf das Hervorbringen bestimmter Verhaltensweisen ausgerichtet.

¢ Lernen findet an Fallbeispielen statt. Dabei steht zunédchst die individuelle Deu-
tung und Analyse einer sozialen Situation im Vordergrund, weniger eine auf ela-
borierten Kommunikationsmodellen und theoretischen Modellen gegriindete Deu-
tung.

e Theoretisches Wissen dient zur Aufklarung (von Situationen, von eigenem Verhal-
ten, von fremdem Verhalten) und wird angeboten, wenn das vorhandene Wissen
der Teilnehmenden zu einer (subjektiv) befriedigenden Deutung und Handhabung
einer Situation nicht mehr ausreicht.

e Erst auf dieser Grundlage werden Verhaltensalternativen erarbeitet, die fiir die Teil-
nehmenden stimmig und nachvollziehbar sind.

e Vorhandene Methoden (Rollenspiele, Gesprachsiibungen etc.) werden so einge-
setzt, dass sie von Teilnehmenden gezielt genutzt werden kénnen, um entspre-
chend eines festgestellten Lernbedarfs eine selbstgestellte Aufgabe zu bearbeiten.

e Die Haltung der Trainer/innen zeichnet sich durch eine durchgehend positive
Wertschitzung aus gegeniiber dem, was Teilnehmende duBern und fiihlen, ohne
das dies an vorab formulierten zu erreichenden Lernzielen bewertet und kritisch
gemessen wird.

¢ Die Kompetenz von Trainer/innen liegt in dem besonderen Wissen dariber, wel-
che Prozesse in interaktiven Situationen stattfinden und dartiber, wie individuelle
Lernprozesse verlaufen und begleitet werden konnen. Hier werden insbesondere
Erkenntnisse des Konstruktivismus, der Emotionspsychologie und der Neurobio-
logie, die zurzeit verstarkt in theoretische Uberlegungen zum Lernen von Erwach-
senen einbezogen werden, berticksichtigt und methodisch fiir die Praxis zugang-
lich gemacht werden missen (vgl. dazu Nuissl u. a. 2003).

¢ Die Evaluation von Bildungsmalinahmen orientiert sich weniger an der Erreichung
bestimmter Lernziele, sondern an einer Analyse der personlichen Lernprozesse.

e Lernergebnisse von Bildungsveranstaltungen werden insgesamt weniger kontrol-
lierbar; personliche Lernprozesse werden tiber einen lingeren Zeitraum angelegt.
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Angelika C. Wagner

Kognition, Emotion und mentale Selbstregulation: Zur Entstehung
und Auflosung innerer Konflikte

In dem vorliegenden Beitrag geht es um eine kurze Ubersicht tiber einige Ergebnisse
eines von der Verfasserin geleiteten Forschungsprogramms zur mentalen Selbstregula-
tion sowie um praktische Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung. Angesichts der
zunehmenden Bedeutung selbstorganisierten Lernens wird der Fahigkeit zur mentalen
Selbstregulation in Zukunft erhebliche Bedeutung zukommen. Neben den eigentli-
chen Lerntechniken gehéren zur mentalen Selbstregulation auch Fihigkeiten, emotio-
nale und motivationale Prozesse zu steuern, innere Konflikte zu bewéltigen und men-
tale Blockaden aufzulésen.

Warum ist es beispielsweise manchmal so schwer, gute Vorsitze in die Tat umzuset-
zen, und was lasst sich dann tun? Allgemeiner gefragt: Wie entstehen innere Konflikte
und wie lassen sie sich praktisch wieder auflosen? Um diese Fragen geht es in dem von
der Verfasserin geleiteten Forschungsprogramm Mentale Selbstregulation, iber das im
Folgenden kurz berichtet werden soll; eine ausfiihrliche Darstellung sowie entspre-
chende Literaturhinweise finden sich in Wagner (2003 b).

1. Das Forschungsprogramm Mentale Selbstregulation

Ziel unseres Forschungsvorhaben war und ist es, auf padagogisch-psychologischer
Grundlage der Frage nachzugehen, wie innere Konflikte entstehen und wie sie sich
wieder auflésen lassen. Dazu wurden seit Ende der siebziger Jahre eine Reihe von
empirischen, theoretischen und anwendungsorientierten praktischen Forschungspro-
jekten durchgefiihrt (Wagner 2003 b). Ausgangspunkt dafiir war eine unerwartete Ent-
deckung, die wir Ende der siebziger Jahre machten, als wir in einem umfangreichen
empirischen DFG-Projekt handlungsleitende Kognitionen von Lehrer/inne/n und Schii-
ler/inne/n im Unterricht untersuchten (Wagner u. a. 1984). Unsere Hypothese war,
dass sich die Gedanken im Unterricht entsprechend dem kognitiven TOTE-Modell
(Miller u. a. 1973) mit Zielen, Strategien und Testkriterien befassen wiirden. Zu unserer
Uberraschung fanden wir, dass sich die Gedanken stattdessen des Ofteren unerklarli-
cherweise im Kreis drehten, sich verwirrten und in ,Denk-Knoten” verfingen. Dieses
Phianomen war subjektiv mit einem Gefiihl von Ausweglosigkeit und zugleich oft auch
mit starken Emotionen verbunden wie z. B. Arger, Angst oder Niedergeschlagenheit.
Solche ,Denk-Knoten”, wie wir das damals nannten (Wagner u. a. 1984), fanden sich
in etwa einem Drittel der analysierten Interviewabschnitte. Daraus ergaben sich fiir
uns zwei zentrale Fragen:
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1. Wie lasst sich die Entstehung solcher Denk-Knoten im Rahmen eines kognitiven
Handlungsmodells erkldren?
2. Was lasst sich tun, um diese Konflikte aufzulésen?

Diesen Fragen wurden in der Folgezeit in einer Serie von 1. empirischen, 2. theoretischen
und 3. praktischen Forschungsprojekten nachgegangen. Auf der theoretischen Ebene
fuhrte dies als erstes zur Entwicklung der Theorie subjektiver Imperative (Wagner u. a
1984; Wagner 2003 a), nach der solche Konflikte die Folge der Nichteinhaltung einer
oder mehrerer subjektiver Imperative sind. Auf empirischer Ebene wurden in diesem
Zusammenhang eine Vielzahl von Untersuchungen zu Art und Struktur innerer Konflikte
durchgefiihrt, so zum Beispiel bei Madchen und Jungen im naturwissenschaftlichen
Unterricht (Meuche 1997), bei Lehrerinnen und Lehrern im Gruppenunterricht
(v. Hanffstengel 1998), bei Konflikten am Arbeitsplatz (Kosuch 1994), bei depressiven
Patienten in einer sozialpadagogischen Einrichtung (Iwers-Stelljes 1997), um nur einige
Beispiele zu nennen. Auf der methodischen Ebene wurde dazu die Methode des , Nach-
traglichen lauten Denkens” (Weidle u. a. 1984) weiterentwickelt zum konfliktfokussier-
ten Interview (Kosuch 1994) und die Daten dann mit Hilfe von ITA, einem imperativthe-
oretischen Textanalyseverfahren (Wagner u. a. 1999) ausgewertet.

Parallel dazu erfolgte seit Ende der siebziger Jahre die Entwicklung eines eigenen An-
satzes zur Auflosung solcher Konflikte: die , Konfliktauflosungsberatung”, die wir heu-
te als Introvision bezeichnen. Das Vorgehen der Introvision lasst sich sowohl als Bera-
tungsansatz als auch als Selbsthilfemethode verwenden. Inzwischen liegen eine Reihe
von Untersuchungen dazu vor, bei denen die Introvision zu unterschiedlichen Zwe-
cken eingesetzt wurde, von der Reduktion von Priifungsangst und Depressionen tiber
den Abbau mentaler Blockaden bis zur Verbesserung der Horfahigkeit (vgl. lwers-Stell-
jes 1997; Wagner 2003 b). Die erfolgreiche Anwendung der Introvision in der Praxis
brachte eine Reihe neuer Fragen mit sich. Um diese Fragen beantworten zu kénnen,
wurde von der Verfasserin 1995-2002 eine eigenstandige Theorie der mentalen Selbst-
regulation entwickelt, die Theorie der mentalen Introferenz (Wagner 2003 b). Aus-
gangspunkt daftir waren drei zentrale Fragen:

1. Worin liegt der Unterschied zwischen einem subjektiven Imperativ und einer ,nor-
malen”, d. h. nicht-imperativischen Sollvorstellung, und wieso sind subjektive
Imperative — trotz rationaler Einsicht — manchmal so schwer wieder aufgebbar?

2. Allgemeiner gefragt: Wie kommt es zur Entstehung unterschiedlicher mentaler
Zustinde — von meditativem Flow-Erleben tber die erfolgreiche Selbstkontrolle
bis hin zur Panik? Wie lassen sich diese mentalen und emotionalen Veranderun-
gen im Kontext des Informationsverarbeitungs- und Regulationsparadigmas (Po-
wers 1973) erkldren?

3. Wie lassen sich die empirisch belegbaren Erfolge der Introvision in diesem Zu-
sammenhang theoretisch verstehen?

Im Folgenden sollen einige grundlegenden Ergebnisse zur Entstehung und Auflésung
innerer Konflikte thesenartig dargestellt werden.
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2,

Die Entstehung innerer Konflikte

Aus Sicht der Theorie subjektiver Imperative steht im Zentrum eines Konflikts die — wahrgenom-
mene oder antizipierte — Nichteinhaltung (mindestens) eines subjektiven Imperativs (Wagner u. a.
1984; Iwers-Stelljes 1997; Wagner 2003 b).

Diese These beruht auf einer Reihe von Annahmen und empirischen Forschungser-
gebnissen, von denen die wichtigsten im Folgenden kurz zusammengefasst werden:

Subjektive Imperative sind imperativische Vorstellungen, d. h. Vorstellungen, die
subjektiv mit dem Muss-darf-nicht-Syndrom gekoppelt sind: 1. mit einem Gefuhl
von ,So muss es sein” oder ,Das darf nicht sein”, bezogen auf die jeweilige Vor-
stellung; 2. verbunden mit einem Gefiihl von Dringlichkeit; 3. erhéhter Anspan-
nung und Erregung sowie 4. eingeengter Wahrnehmungsfahigkeit.
Imperativische Vorstellungen kéonnen sowohl handlungsleitende Ziele (Soll-Vor-
stellungen im Sinne eines Regulationsmodells) als auch wahrnehmungsleitende
Erwartungen (Antizipation von Ist-Zustanden) beinhalten. Sie kénnen moralisch,
neutral oder auch (auch in den Augen des Individuums) unmoralisch sein, und sie
konnen sich auf die eigene Person, auf andere Menschen oder auch auf die Um-
welt beziehen.

Subjektive Imperative lassen sich anhand einer Reihe verbaler und nonverbaler
Merkmale erkennen und rekonstruieren; zu diesem Zweck wurde das Imperativ-
theoretische Textanalyseverfahren (ITA, Wagner u. a 1999) entwickelt.

Es gibt vier Grundformen von Imperativverletzungskonflikten (IVK): Realitdtskon-
flikte, Imperativkonflikte, Undurchfihrbarkeitskonflikte und Konflikt-Konflikte, also
Konflikte zweiter Ordnung (sensu Russell).

Bei der Bewiltigung dieser Konflikte lassen sich Konfliktauflésungs- und Konflikt-
umgehungsstrategien unterscheiden. Als Konfliktumgehungsstrategien werden in
einem pragmatischen Sinne diejenigen internen Strategien des Umgangs mit ei-
nem Konflikt bezeichnet, bei denen der Konflikt selber bestehen bleibt. Empirisch
lassen sich eine Vielzahl solcher Konfliktumgehungsstrategien identifizieren: zum
Beispiel ignorieren, herabsetzen/licherlich machen/abwerten, sich beruhigen,
dramatisieren, sich einen neuen Imperativ setzen etc.

Subjektive Imperative sind vielfach durch Wenn-dann-Annahmen mit weiteren
subjektiven Imperativen verbunden. Am Ende solcher Imperativketten steht oft
ein Kernimperativ. Die Inhalte solcher Kernimperative sind in hohem Malie ideo-
synkratisch (z. B. Wagner 1987), das heif3t, die damit verbundenen gedanklichen
Inhalte, Bilder, Gerdusche, somatosensorischen Empfindungen sind von Person
zu Person unterschiedlich. Die Gemeinsamkeit liegt darin, dass ihre — potenzielle
oder tatsdchliche — Nichteinhaltung subjektiv-gefiihlsmaRig als schlimm empfun-
den wird; haufig kreisen die Gedanken dabei um Themen wie Hilflosigkeit, Al-
leinsein oder Wertlos-Sein.

Aus diesen imperativtheoretischen Annahmen und Ergebnissen ergeben sich fiir die
Praxis der Auflésung von Konflikten zwei grundlegende Schlussfolgerungen: Als erstes
ist es erforderlich, die vorhandenen imperativischen Vorstellungen aufzufinden und
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die jeweilige Imperativkette bis an ihren Anfangspunkt, gegebenenfalls einen Kernim-
perativ, zuriickzuverfolgen. Als zweites ist es dann erforderlich, das ,Imperativische”
an den jeweiligen Zielvorstellungen oder Erwartungen aufzulésen, d. h. diese zu de-
imperieren.

Was bedeutet es, subjektive Imperative zu de-imperieren? Was ist mit anderen Worten
erforderlich, damit aus subjektiven Imperativen wieder ,normale”, d. h. (im subjekti-
ven Erleben) nicht-imperativische Sollvorstellungen werden, (iber deren Beibehaltung
oder Aufgabe das Individuum selbst entscheiden kann? Um diese Fragen zu beantwor-
ten, wurde die Theorie der mentalen Introferenz entwickelt (Wagner 2003 b). Aus Sicht
der Theorie der mentalen Introferenz (Wagner 2003 b) sind subjektive Imperative das

Resultat von Introferenz. Als Introferenz wird dabei eine bestimmte Form des Eingrei-

fens in vorhandene epistemische Kognitionen bezeichnet. Im Folgenden sollen einige

zentrale Annahmen der Theorie der mentalen Introferenz kurz skizziert werden:

o Ziel des introferenten Eingreifens ist es, das Hangenbleiben mentaler Operatio-
nen zu beenden oder ihm vorzubeugen. Ursachen des Hangenbleibens sind defi-
ziente Informationen, d. h. Leerstellen oder Widerspriiche, die an Stellen auftau-
chen, an denen eindeutige Informationen fir das Weiterlaufen der Informations-
verarbeitung bendétigt werden.

e Um solche Leerstellen zu ,stopfen” oder Widerspriiche aufzulésen, wird bei der
primdren Introferenz eine zufillig ausgewahlte Proposition so behandelt, als ob
sie epistemisch wahr wiére.

e Diese Als-ob-Proposition wird mit Hilfe der Meta-Operation des primaren Ein-
greifens gegen vorhandene widersprechende oder konkurrierende Kognitionen
durchgesetzt: Die konkurrierenden Kognitionen werden gewissermalien mit der
durchzusetzenden Kognition iberschrieben. Die Meta-Operation des primaren
Eingreifens beinhaltet somit Operationen des Festhaltens, Ausblendens und Un-
terbrechens. Das bedeutet, dass die jeweiligen Kognitionen selektiv mit (zusatzli-
cher) Erregung, Anspannung und Hemmung gekoppelt werden.

¢ Diese Koppelung kann automatisiert und durch sekundéres Eingreifen zusatzlich
verstarkt werden.

Fiir das Verstandnis subjektiver Imperative ist entscheidend, dass das introferente Eingrei-
fen (Festhalten, Ausblenden, Unterbrechen) automatisch ablaufen kann und dass die
jeweiligen Kognitionen selektiv mit hoher Erregung, muskuldrer Anspannung und Hem-
mungen gekoppelt sein konnen (LeDoux 1998). Aus der Sicht der Introferenztheorie ist
ein subjektiver Imperativ eine Vorstellung, die sich von anderen Vorstellungen (Zielen,
Erwartungen) darin unterscheidet, dass sie mit einer bestimmten zusétzlichen metako-
gnitiven Selbstanweisung verbunden ist. Diese Selbstanweisung lautet, ,Gib diese Vor-
stellung nicht auf”. Gleichzeitig werden beide, die Vorstellung selber wie auch die Selbst-
anweisung, introferent festgehalten. Im Falle einer imperativischen Vorstellung ist es
inshesondere das automatisierte Festhalten, das die Deaktivierung der jeweiligen Vorstel-
lung erschwert — und dies um so mehr, je hoher das Ausmal® der mit der jeweiligen Ko-
gnition gekoppelten physiologischen Verdnderung (Erregung, Anspannung etc.) ist.
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3. Folgerungen fiir die Praxis der Konfliktauflosung: die Methode der Introvision

Die Methode der Introvision wurde auf der Grundlage dieser beiden Theorien entwi-
ckelt. Ziel der Introvision ist es, Konflikte sozusagen von der Wurzel her aufzulosen.
Einen Konflikt aufzulésen bedeutet mehr, als ,nur” besser mit ihm umzugehen lernen.
Dieses ldsst sich am Beispiel von Priifungsangst erlautern.

Sich abzulenken zum Beispiel oder sich Mut zu machen, sind bewihrte Methoden des
besseren Umgangs (Coping) mit Angst; diese konnen dazu fiihren, dass das Ausmaf’
der erlebten Angst abnimmt, aber die Angst selber bleibt nach wie vor bestehen. Angst
erfolgreich aufgelost zu haben bedeutet im Unterschied dazu, dass das Individuum
selber keine Angst mehr vor Priifungen hat und deshalb solche Umgehungsstrategien
nicht mehr braucht. Um dieses Ziel der Auflésung eines inneren Konflikts zu errei-
chen, ist es aus introferenztheoretischer Sicht zunichst einmal erforderlich, die — auf
die konfliktrelevanten Kognitionen bezogenen — introferenten Operationen zu been-
den und diese gegebenenfalls auch dauerhaft zu 16schen. Wenn dies gelingt, dann
bedeutet dies, dass die epistemische Informationsverarbeitung gewissermafien entblo-
ckiert wird und damit ,normal” weiter lduft (Wagner 2003 b).

Methodisch gesehen besteht das Vorgehen der Introvision damit im Prinzip aus zwei
Schritten. Der erste Schritt besteht darin, die dem jeweiligen Konflikt zu Grunde liegen-
den subjektiven Imperative aufzusptiren — und das heilst gegebenenfalls, die Imperativ-
kette (s. oben) bis an ihren Anfangspunkt, einen Kernimperativ, zuriickzuverfolgen. Auf
der methodischen Ebene beinhaltet dies zundchst einmal die Aktivierung der jeweiligen
konfliktrelevanten Kognitionen, zum Beispiel mit Hilfe des ,Nachtraglichen lauten Den-
kens” (,Was geht lhnen in dieser Situation durch den Kopf?“), das Heraushoren der im-
pliziten subjektiven Imperative (unter anderem mit Hilfe entsprechender verbaler und
nonverbaler Indikatoren), das Vermeiden von Konfliktumgehungsstrategien, das — zeit-
liche — Vertagen von aktiven Uberlegungen zur Problemlésung, das Zuriickverfolgen der
jeweiligen Imperativkette bis an ihren Anfangspunkt sowie das konstatierende Wieder-
geben der dabei unterliegenden Kognition. Iwers-Stelljes hat diesen Ansatz der Introvi-
sion weiterentwickelt zu einem integrativen Ansatz (Iwers-Stelljes in Vorb.).

Im zweiten Schritt geht es bei der Introvision dann darum, die mit den zentral unterlie-
genden Kognitionen gekoppelte Introferenz zu beenden und dauerhaft zu l6schen.
Dies geschieht mit Hilfe des konstatierenden aufmerksamen Wahrnehmens der un-
terliegenden Kognitionen. Im Alltagssprachgebrauch bedeutet Konstatieren soviel wie
Feststellen, im Sinne von ,so0 ist es”. Beim konstatierenden aufmerksamen Wahrneh-
men geht es darum, diese Art der (akzeptierenden, nicht-wertenden) Aufmerksamkeit
auf die beim jeweiligen Konflikt unterliegenden Kognitionen anzuwenden. Aus intro-
ferenztheoretischer Sicht stellt das konstatierende aufmerksame Wahrnehmen (KAW)
einen speziellen Zustand dar, bei dem die Aufmerksamkeit momentan nicht in introfe-
rente Prozesse eingebunden ist (Wagner 2003 b). Bei der Durchfiihrung der Introvision
wird das KAW dann angewandt, um auf diese Weise dreierlei zu erreichen:
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1. das Aufhoren des kontrollierten Eingreifens,

2. das Beenden des habitualisierten Eingreifens und

3. die dauerhafte Loschung der Koppelung der jeweiligen Kognitionen mit Erregung,
Anspannung und Hemmungen.

Dazu ist in vielen Fillen das wiederholte Anwenden des KAW erforderlich.

3.1 Introvision in der Erwachsenenbildung

Introvision ist lehrbar — das heil’t, es handelt sich um eine bestimmte Vorgehensweise,
die im Prinzip erlernbar und danach selbststandig anwendbar ist. Auf der Grundlage
eines von der Verfasserin entwickelten Grundkurses mentale Selbstregulation (Wagner
1999) wurden und werden seit einer Reihe von Jahren an der Universitit Hamburg
entsprechende Kurse, Seminare und Einzeltrainings entwickelt, durchgeftihrt und em-
pirisch untersucht. In derzeit laufenden bzw. bereits abgeschlossenen Studien zeigt
sich, dass sich die Introvision in unterschiedlichen Feldern erfolgreich einsetzen lasst —
so z. B. bei der Auflosung mentaler Blockaden im Leistungssport, bei der Reduktion
von Schreib- und Priifungsangst sowie Depressionen (Iwers-Stelljes 1997), in der Su-
pervision (Iwers-Stelljes 2003 im Druck) und zur Verbesserung der Horfahigkeit, um
nur einige Beispiele zu nennen (vgl. Wagner 2003 b). Dariber hinaus zeigen die vor-
liegenden Erfahrungen und Untersuchungsergebnisse (Iwers-Stelljes in Vorb.), dass die
Methode der Introvision erfolgreich dazu genutzt werden kann, um im Rahmen der
Erwachsenenbildung die eigene mentale Selbstregulationsfahigkeit zu verbessern, Stress
abzubauen und gelassener im Alltag zu werden.

4. Zusammenfassung

In diesem Beitrag ging es um einige Ergebnisse zur Entstehung und Auflésung von
inneren Konflikten, die im Rahmen eines von der Verfasserin geleiteten umfangreichen
Forschungsprogramms zur mentalen Selbstregulation gewonnen wurden. Aus Sicht
der Theorie subjektiver Imperative steht im Zentrum eines Konflikts die — wahrgenom-
mene oder antizipierte — Nichteinhaltung eines subjektiven Imperativs. Solche impe-
rativischen Vorstellungen sind Vorstellungen (Ziele, Erwartungen), die subjektiv mit
einem Geftihl von ,muss” oder ,darf nicht” verbunden sind. Aus Sicht der Theorie der
mentalen Introferenz handelt es sich dabei um Vorstellungen, die mit der zusitzlichen
Selbstanweisung verbunden sind, diese Vorstellungen nicht aufzugeben. Beide Kogni-
tionen, die Vorstellung selber und die darauf bezogene Selbstanweisung, werden in-
troferent festgehalten; dies bedeutet unter anderem, dass sie mit automatisierten intro-
ferenten Operationen verbunden sind.

Um solche Konflikte aufzulosen, ist es aus introferenztheoretischer Sicht erforderlich,
die dem Konflikt zugrunde liegenden imperativischen Kognitionen zu de-imperieren;
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dies ist das Ziel der Methode der Introvision, die in diesem Beitrag kurz skizziert wird.
Bereits vorliegende und derzeit noch laufende Forschungsprojekte weisen daraufhin,
dass sich die Methode der Introvision sinnvoll einsetzen ldsst, um mentale Blockaden
aufzulosen, Stress abzubauen und Konflikte zu reduzieren — und so die Fahigkeit zur
mentalen Selbstregulation zu verbessern.
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Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 4:
»organisationswissen — Organisationsentwicklung - Qualitat®

Im Fokus dieser Arbeitsgruppe standen vorrangig folgende Fragestellungen:

e Wie kann Organisationswissen gewonnen und bewusst gemacht werden?

e Auf welche Weise ist Organisationswissen besonders fiir Zwecke der Qualitats-
entwicklung zu dokumentieren?

e Wodurch kann Organisationswissen entwicklungsorientiert und zugleich quali-
titsverbessernd genutzt werden?

¢ Welche Synergieeffekte sind durch Verbiinde/Netzwerke von (Weiterbildungs-)Or-
ganisationen fur Qualitatssicherung und -entwicklung erreichbar?

Die folgenden Beitrage ermoglichen Teilantworten auf diese gestellten Fragen, zeigen
aber auch den noch im Vergleich zum individuellen Wissen punktuelleren Erkenntnis-
stand und die vorhandene Problemvielfalt bei der Ermittlung und gezielten Teilung
bzw. Nutzung von Organisationswissen in unterschiedlichen Bereichen sowie zwi-
schen Verbiinden bzw. Netzwerken von Institutionen auf. Im Beitrag von Robak ver-
weisen (Selbst-)Analysen in Erwachsenenbildungsinstitutionen auf den Umgang von
Leitenden mit Wissen. Formen und Bedingungen der Generierung betriebsrelevanten
Wissens werden durch den Beitrag von Dérner erhellt. Einem ganz anders strukturier-
ten Bereich wendet sich Gonon mit seinem Beitrag zur Unterstlitzung von Qualitétssi-
cherung (im Rahmen von Selbstevaluation) ehrenamtlicher Leitungstitigkeit im Be-
reich der Landlichen Erwachsenenbildung zu. Kooperationsverbiinde von Hochschu-
le und Weiterbildungseinrichtungen werden in unterschiedlichen Untersuchungsregi-
onen und unter jeweils differenzierten Schwerpunktsetzungen (Wissenstransfer, Qua-
lititstestierung, Qualitatsentwicklung in Vernetzungsprozessen) in den Beitrdgen von
Behrmann; Hoffer-Mehlmer und Franke/Wiesner betrachtet. Der Beitrag von Schmer-
feld ermoglicht schlieBlich eine Problemsicht auf die Entwicklung eines weiterbilden-
den Studiengangs in Verbindung von Wissen und Qualitdtsentwicklung und verdeut-
licht die Ambivalenz dieses Prozesses.
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Bildungsmanagement als Konstellieren von Handlungswahen

Management hat die Erwachsenenpadagogik besonders in den 1990er Jahren aus un-
terschiedlichen Perspektiven beschaftigt. Die dabei zu fraglos tibernommenen betriebs-
wirtschaftlichen Vorstellungen haben zu einer Entkoppelung von padagogischen Be-
griindungszusammenhingen gefiihrt. Die folgenden empirischen Ergebnisse zum Ma-
nagementhandeln in Erwachsenenbildungsinstitutionen und -organisationen’' belegen,
dass Management sich an einen Bildungsbegriff bindet und institutionalspezifisch ein-
gebettet ist. Ein arbeitsplatzanalytischer Zugang (vgl. Gieseke 2000; Robak 2002) aus
der Binnenperspektive ermoglicht die Aufschliisselung von tibergreifenden Aufgaben-
feldern und typenspezifischen Handlungsmechanismen. Trotz der institutionalspezifi-
schen Unterschiede besteht das Verbindende darin, Gestaltungsraume als Handlungs-
waben fiir die Bildungsarbeit zu konstellieren.

Unter Bildungsmanagement werden im Folgenden alle Leitungstatigkeiten verstanden,
die aus der Institutionalperspektive zum einen die inneren Ablaufe strukturieren und
das Profil unter dem Fokus eines Bildungsbegriffs biindeln und zum anderen die Re-
prasentation nach auflen und die Einbettung in ein organisationsspezifisches Umwelt-
geflige.

1. Aufgabenbereiche von Management

Die empirische Analyse hat folgende systematischen Aufgabenbereiche von Manage-
ment ergeben:

¢ Organisationsstrukturelles Management und Organisationsentwicklung,
e Uberinstitutionelles Vernetzungsmanagement,

e Marketing/Offentlichkeitsarbeit,

e Schaffung von Rahmenbedingungen fiir die Programmplanung,

e Selbstmanagement,

e Personalentwicklung/Personalfiihrung,

e Finanzielles Management,

e Qualitatssicherung,

¢ Projektmanagement.

1 Die Untersuchung umfasst acht Personen in Leitungsfunktionen und wurde bei folgenden Tragern durchgefiihrt:
Volkshochschule, katholische Erwachsenenbildung, evangelische Erwachsenenbildung, kommerzielle Einrich-
tung, betriebliche Weiterbildung, berufliche Weiterbildung und eine Fachschule fiir Umschulungen und Rehabi-
litationsmaBnahmen.
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Management bildet ein systematisch getrenntes eigenstindiges Handlungsfeld, das in
sich mehrfunktional und komplex ist. Managementaufgaben werden tiberwiegend von
den Leiter/inne/n und partiell von padagogischen Mitarbeiter/inne/n wahrgenommen.
Nicht alle Aufgabenbereiche kommen in allen Feldern gleichermalen vor. Die zentra-
len Aufgaben sind die interne Organisationsstrukturierung und die Vernetzung, Positi-
onierung und Reprasentation der Einrichtung bzw. Organisation nach aufRen. Der Be-
zugspunkt des Handelns ist die Binnenorganisation mit ihrer Profil- und Programment-
wicklung. Management bindet sich an den Institutionaltypus und entfaltet seine zentri-
fugale Bindungskraft entlang des Bildungsauftrags.

Die Aufgabenbereiche Organisationsentwicklung, Marketing und Qualititssicherung
sind noch wenig entwickelt und finden im beruflichen Alltag erst begrenzt statt. Das
Finanzielle Management ist als Aufgabenbereich integriert und nicht abgespalten von
den anderen Managementaufgaben. Uberinstitutionelles Vernetzungsmanagement als
strategisches Handeln ist sehr weit entwickelt, es wird aber nicht bewusst in der Weise
wahrgenommen. Zwischen dem Handeln nach innen und au8en besteht eine Dyna-
mik. Diese ist zum einen gekennzeichnet durch eine verbindende Biindelungsfunkti-
on, mit der institutionell alle strukturellen Knotenpunkte, in Form von Stellen, Perso-
nen und Aufgaben zusammengehalten werden und zum anderen durch eine Vernet-
zungsfunktion, mit Hilfe derer die Leiter/innen Briicken zur Umwelt bauen, dynami-
sche Verflechtungen herstellen, nach unterstiitzenden Einbettungskonstellationen su-
chen und kooperative Knotenpunkte binden und wieder l6sen.

Insgesamt konnten vier Typen von Management herausgearbeitet werden. Fir keinen
der Typen konnte weder ein Wenn-dann-Mechanismus noch eine Zieldeterminiertheit
des Handelns festgestellt werden. Betriebswirtschaftliche Managementvorstellungen
eines Handelns mit den Phasen der Zielsetzung, Planung, Realisierung und Kontrolle
(vgl. Staehle 1994) sind in der Leitung von Erwachsenenbildungsinstitutionen und -
organisationen nicht anzutreffen.

2. Die vier Typen des Managements

Folgende Typen von Management wurden herausgearbeitet:

e Management als biindelndes Gestalten und vieldimensionales Vernetzen (Typ 1),
e Management als Beratungshandeln (Typ 2),

e Punktuelles Management im Modus der Abstimmung (Typ 3),

e Projektmanagement als Koordination (Typ 4).

Typ 1 soll besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Die wesentlichen Merkmale
der anderen drei Typen werden knapp dargestellt.
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2.1 Typ 1: Management als hiindelndes Gestalten und vieldimensionales Vernetzen

Dieses Managementhandeln realisiert sich Giber biindeIndes Gestalten nach innen und
vieldimensionales Vernetzen nach auBen. Die Leiter/innen ibernehmen eine instituti-
onelle Seismographen- und Konstellationsfunktion. Diesem Typ konnten vier Leitungs-
felder zugeordnet werden. Die Analyse der Oberflachenstruktur des Handelns zeigt,
dass das Arbeitsplatzhandeln unabhingig von den Phasen des Jahreslaufes einen kon-
stant hohen Interaktions- und innerinstitutionellen Abstimmungsaufwand mit allen
beteiligten Personengruppen erfordert. Das umfasst schwerpunktmilig Gesprache mit
Mitarbeiter/inne/n, dienstliche hausinterne Treffen, Telefonieren, eigene Vorbereitungs-
tatigkeiten und Computerarbeit. Der Handlungsinhalt legt eine breite Aufgabenspanne
an Managementaufgaben offen. Insgesamt konnten 13 Oberkategorien gebildet wer-
den, die in diesem Typ am breitesten ausgefullt werden.

Der Schwerpunkt von der Anzahl der Handlungen und von der Zeit her ist das Organi-
sationsstrukturelle Management. Es folgen die Aufgabenbereiche Uberinstitutionelles
Vernetzungsmanagement, Selbstmanagement, Personalentwicklung und das Finanzi-
elle Management. Betrachten wir einige wichtige Aufgabenbereiche naher. Das Orga-
nisationsstrukturelle Management bildet die Kernaufgabe der Leiter/innen. Die Bin-
nenstruktur ist das nihrende organisatorische Gewebe, bildhaft gesprochen: der Bie-
nenstock, dessen Funktionalitit permanent geregelt und optimiert wird, um einen si-
cheren Stutzpunkt fur die Bildungsarbeit bereitzustellen. Funktionalitat bedeutet hier
im Gegensatz zu betriebswirtschaftlichen koordinierenden Vorstellungen nicht nur,
lineare Ablaufe zu strukturieren, sondern fiir die padagogischen Planungsarbeiten Frei-
heitsriume oder auch Handlungswaben zu schaffen, die das Programmplanungshan-
deln der hauptberuflich padagogische Mitarbeiter/innen (HPM) locker umgeben. Die
Organisation wird strukturell so gebtindelt, dass die innere Dynamik der taglichen
Routinen und die von auRen herangetragenen Anforderungen und Veranderungen in-
nerinstitutionell ausbalanciert und ins organisatorische Gewebe eingeflochten wer-
den. Dieser Aufgabenbereich erfordert eine enge Zusammenarbeit mit allen Mitarbei-
ter/inne/n, ja er realisiert sich geradezu tiber zumeist kurze ungeplante Gespriache mit
den Mitarbeiter/inne/n und tber Teamsitzungen.

Organisationsstrukturierung umfasst die bereits bekannten Aufgaben der Schaffung
verbindlicher Ablaufstrukturen wie z. B. die Regelung von Anmeldeverfahren, Kassen-
besetzung und Beratung. Im Tagesgeschift konzentriert sich das Handeln auf die per-
manente Optimierung von Arbeitsabliufen, die Koordination von Titigkeiten, das Brii-
ckenbauen von den HPM zur Verwaltung und die Sicherstellung des Informationsflus-
ses zu den Mitarbeiter/inne/n. Es erfordert Prasent-Sein, Beobachten, Nachfragen, Im-
Gesprach-Sein, schnelles Zugreifen, Delegieren und Entscheiden. Die Gestaltung des
organisatorischen Gewebes ist dabei immer an den padagogischen Aufgaben ausge-
richtet. Die Leiter/innen greifen fiir ihr Handeln auf eine padagogische Begriindungs-
logik zuriick; diese wird besonders an der Kategorie Schaffung von Rahmenbedingun-
gen fiir die Programmplanung sichtbar. Sie spielt im beobachteten Alltag keine ge-
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wichtige Rolle, erhilt aber in den Interviews einen zentralen Platz. Dieser Aufgaben-
bereich erfordert, innerhalb des organisatorischen Gewebes die Strukturen, Bedingun-
gen und Ressourcen fiir die jahrliche Programmplanung bereitzustellen, zu optimie-
ren, zu revidieren und die einzelnen Fachbereichsprofile zu einem Gesamtprofil zu
verdichten. Rahmenbedingungen fiir die Programmplanung zu sichern umfasst Ab-
sprachen tber die Eckdaten fiir die Programmplanung, tber das Profil, die Losung von
Strukturschwierigkeiten, die Analyse von Teilnahmebedingungen und Weiterbildungs-
verhalten, die Diskussion und das Festlegen von Angebotspreisen, die profilspezifi-
sche jdhrliche Schichtung und Verteilung des Budgets auf die Fachbereiche und das
Herstellen tibergreifender Vernetzungen und Kooperationen, die den HPM einen Pla-
nungsspielraum eroffnen.

Das Entwickeln, Sichern und Abstiitzen eines Profils ist der Anker, an den sich Lei-
tungshandeln andockt, an dem es sich entfaltet. Das Profil hat die grolste Bindekraft im
institutionellen Gewebe. Es ist ein gebiindeltes Ergebnis aller gestaltenden Krifte in
einer Erwachsenenbildungseinrichtung. Der Anteil der Leiter/innen besteht zum einen
darin, die Kreativitit aller Planer/innen fir ein Gesamtprofil zusammenzufiihren und
zum anderen darin, Vernetzungen, Kontakte und Kooperationen auf allen zur Verfi-
gung stehenden Ebenen fiir das Erschliefen neuer profilgestaltender Themen, Ideen
und Projekte zu nutzen, diese als Initialfunken in die Einrichtungen zu geben und
Konstellationen zu kreieren, die von den HPM als Handlungswaben aufgegriffen wer-
den kénnen.

Zielsetzungen docken an die Profilbildungen an. Sie sind nicht statisch, werden nicht
allein getroffen oder verordnet, sondern im inhaltlichen Austausch tiber Programm-
schwerpunkte miteinander entwickelt. Ziele sind verdichtete, aus der Retrospektive
entwickelte Profilvorstellungen als Orientierungen fiir den zu gestaltenden Ermogli-
chungsraum fiir die Programmplanung der HPM. Sie sind Ergebnis komplexer Auslo-
tungsprozesse regionaler, gesellschaftlicher, bildungspolitischer und auch finanzieller
Konstellationen fur die Profilierung der Institution. Management endet jedoch als Ge-
staltungsoption an der Schnittstelle zur Programmplanung, bei gleichzeitiger Kenntnis
der Bedingungen und Anforderungen an Programmplanungshandeln.

Im Selbstmanagement synchronisieren die Leiter/innen die Aufgabenkomplexitat, in-
dem sie jeweils die taglichen und wochentlichen Arbeitsschwerpunkte abstimmen.
Unter Selbstmanagement werden alle Handlungen zur Absicherung der eigenen Ar-
beitsfihigkeit, der Koordination der eigenen Titigkeit und der Selbstoptimierung ge-
fasst. Ein hoher zeitlicher Aufwand ist geradezu ein Charakteristikum komplexen Ma-
nagements. Interessant ist hier, dass die Leiter/innen ihr Handeln auf die Bediirfnisse
der Organisation abstimmen und sie sich in die Organisation einbinden und nicht
umgekehrt. Die Anforderungen und Prioritaten flieRen den Leiter/inne/n zu, werden
von ihnen aufgegriffen und auf vielfdltigen Handlungswegen in Schiiben, zeitlich ver-
dichtet und hoch frequent zwischen den Sachverhalten wechselnd abgearbeitet. Die
Bewiltigung dieser Komplexitat birgt ein fragmentarisches durchbrochenes situatives
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Handeln in sich. Ein zieldeterminiertes Handeln in linearen Handlungsschemata ist
dadurch nicht realisierbar.

Nach auBen werden im Uberinstitutionellen Vernetzungsmanagement profilanschlie-
Bende Einbindungen und Positionierungen vorgenommen. Vernetzungshandeln ist stra-
tegisches Handeln. Die Leiter/innen spinnen, ausgehend vom organisatorischen Ge-
webe der Institution, konzentrisch vieldimensionale Fiden nach aullen, halten die
Einrichtung durch Einbettung beim Trager prasent, positionieren das Profil durch Ein-
bindung in der Region, nehmen punktuelle Verdichtungen fiir Kooperationen vor, spre-
chen Profile wechselseitig ab und bauen Briicken zu politischen Funktionstragern fur
bildungspolitische Partizipationsmoglichkeiten. Kurz: Die Leiter/innen kommunizie-
ren auf allen zur Verfiigung stehenden Ebenen, um durch Auenverflechtungen eine
breite Abstiitzung fiir die Einrichtung zu fundieren.

Vernetzen wird realisiert Giber Prasentsein in der Region, Gesprache mit allen Kontak-
ten des Beziehungsnetzes, mit Leiter/inne/n und Mitarbeiter/inne/n anderer Einrich-
tungen, mit Trager- und Verbandsvertretern, tber die Mitarbeit in Gremien und Kom-
missionen, Uber die Teilnahme an Tagungen und eigene Fortbildungsveranstaltungen.
Dafiir definieren die Leiter/innen fiir sich Priorititen und Hierarchien, die die Intensitat
und die Formen der Beziehungsgestaltung bestimmen. Die Formen des Prisentseins in
der Region sind vielfiltig und werden stirker durch Einbindung denn durch zerstéreri-
sche Konkurrenz so gestaltet, dass es moglichst leicht ist, sich bei Projekten und Koo-
perationen ins regionale Konstellationsgefiige einzubringen. Fiir alle Kontakte gilt, dass
sie fiir Trend- und IdeenerschlieBung mitgenutzt werden.

2.2 Typ 2: Management als betriebliches Beratungshandeln

Managementhandeln schliefit an die Unternehmensziele und an einen funktionalen
Qualifizierungsbegriff an. Der Fokus des Handelns liegt auf der Koordination und
Optimierung der Aufgaben und Strukturen, auf der Einbindung ins Unternehmen und
auf der Mitfiihrung des Unternehmens, indem Beratung fiir Fiihrungskréfte auf unter-
schiedlichen Ebenen angeboten wird. Die Schwerpunkte des Handelns sind Vernet-
zungsmanagement und Personalmanagement. Das Nichtgewdhren einer Gestaltungs-
funktion durch die obere Unternehmensfiihrung wird mit Beratungsleistungen beant-
wortet, um indirekt an Gestaltungen partizipieren zu konnen. Die Verwehrung einer
Gestaltungsoption reduziert das Leitungshandeln auf unternehmenseinbindende Koor-
dination. Bildung kann nicht als eigene Funktion legitimiert werden. Das strategische
Verwehren einer Bildungsfunktion schlagt sich in einer eingeschrankten Handlungs-
freiheit nieder. Es sei auf eine Besonderheit in der Handlungsstruktur hingewiesen: Im
Unterschied zu allen anderen Feldern wird an der Vielzahl imperativer, also hand-
lungsauffordernder Abschliisse durch andere Personen im Unternehmen deutlich, dass
die Dienstleistungsfunktion und die hierarchisch niedrige Position von Qualifizierung
sich in reaktiven Handlungsanforderungen niederschligt, die nur noch existenzsichern-

186 REPORT (27) 1/2004



Robak: Bildungsmanagement

des Management ermoglichen. Die Bildungsabteilungen sind dann zu einem Bestand-
teil eines Organisationsgehduses erstarrt.

2.3 Typ 3: Punktuelles Management im Modus der Abstimmung

Managementaufgaben werden in Typ 3 nur partiell wahrgenommen. Die Schwerpunk-
te sind Programmplanung und -realisierung. Es gibt Managementaufgaben, die sich
zeitweise vor die HPM-Titigkeit stellen konnen (Schaffung von Rahmenbedingungen
fir die Programmplanung) und es gibt Aufgaben, die zunehmend gleichzeitig punktu-
ell mit wahrgenommen werden (Uberinstitutionelles Vernetzungsmanagement, Orga-
nisationsstrukturelles Management). Die HPM verbleiben in ihrem Handeln im Pro-
grammplanungsmodus der Abstimmung (vgl. Gieseke 2000), d. h. sie diirfen keine
strategischen Entscheidungen treffen, sondern nur operative und mitgestaltende Auf-
gaben wahrnehmen. Die Abstimmungsprozesse erfordern zunehmende Absprachen
in Schleifen und komplexere Formen der Kommunikation, da Entscheidungen nur vor-
bereitet werden konnen. Das zieht eine zunehmende Verdichtung des Handelns auf
Kosten der Programmplanung nach sich. Verbindendes Moment ist auch hier, dass die
HPM im Rahmen ihrer eingeschrinkten Moglichkeiten Konstellationen abstimmen.

2.4 Typ 4: Projektmanagement als Koordination

Typ 4 ist fokussiert auf die operative Projektrealisation. Organisationsstrukturelles Ma-
nagement nach innen und Vernetzung nach auflen sind ebenfalls die wichtigen Aufga-
benbereiche. Management schliel’t sich hier an eine punktuelle Einbindung von Qua-
lifizierung als helfendes Versatzstiick an, was ein koordinierendes Handeln nach sich
zieht. Bildung und Qualifizierung haben keine eigene Funktion mehr, pddagogische
Fragen spielen fir den Planungsprozess keine Rolle. Der Auftrag einer Projektrealisati-
on beinhaltet eine koordinierende und einbindende Fokussierung und Konzentration
des Handelns. Eine wesentliche Unterscheidung besteht darin, dass Management sich
auf einige wenige Aufgabenbereiche konzentriert, das Handeln weniger durchbrochen
ist und noch schneller finalisiert werden kann.

3. Das Konstellieren von Handlungswaben

Das Verbindende von Management besteht im permanenten optimierenden Konstel-
lieren von Handlungswaben, die als Gestaltungsraume fiir die Bildungsarbeit in das
organisatorische Gewebe eingelassen werden. Das Konstellieren von Handlungswa-
ben kann nicht als ein Mechanismus beschrieben werden, vielmehr ist es eine dem
Handeln innewohnende Zielorientierung, besser: eine Handlungsperspektive, die sich
in vielfaltigen Figuren oder Handlungsziigen realisiert, nicht als Muster prasent ist und
auch nicht als Muster in Erscheinung tritt. Konstellierte Handlungswaben werden viel-
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mehr Struktur, sie sind flexible Bestandteile des organisatorischen Gewebes und erhal-
ten sich solange, wie sie sich als funktional erweisen. Konstellieren ist das Transformie-
ren, Synchronisieren und Verbinden von Aufgaben, Situationen und Anforderungen
von innen und aufen innerhalb der Aufgabenbereiche fiir eine optimale Funktionalitat
der Einrichtungen und Organisationen. Im Prozess des Konstellierens durchschreiten
die Leiter/innen unterschiedliche Abstraktionsebenen, oszillieren zwischen unterschied-
lichen Wissensinseln und unterschiedlichen Aufgabenkomplexen im aktiven Interakti-
onsprozess mit unterschiedlichen Personlichkeiten.

Je nach Typus werden mehr oder weniger offene Handlungswaben als Gestaltungs-
spielraume im Tagesgeschaft so verdichtet, dass die Bildungsarbeit mit der notwendi-
gen Handlungsfreiheit gendhrt werden kann. Je nach dem Grad der gewahrten Hand-
lungsfreiheit durch die Trdger, je nach der Aufgabenzuweisung fiir Erwachsenen- und
Weiterbildung und damit je nach dem Bildungsbegriff, der der Bildungsarbeit unter-
liegt, entwickeln die Leiter/innen spezifische organisationsgebundene Handlungsmo-
di. Aus der gewahrten Handlungsfreiheit durch die Leiter/innen erwéchst eine an das
Profil riickgebundene Handlungsfreiheit fir das Angleichungshandeln der HPM.

Wo es Aufgabe ist, Bildungsvielfalt zu erhalten, und das ist besonders in den offentli-
chen Einrichtungen (noch) der Fall, miissen sich die Leiter/innen auch dem Strom der
Verinderungen und Entwicklungen anvertrauen, um im entscheidenden Augenblick
entscheidende Fiden miteinander zu verkniipfen. Das spezifisch Erwachsenenpida-
gogische des Managements besteht in der profilspezifischen Konstellierung und Er-
moglichung von organisationalen Bedingungen fir eine Bildungsvielfalt, die den indi-
viduellen, einrichtungsspezifischen und triagerspezifischen Bildungsbegriff festhilt und
mit den vielféltigen Bildungsbediirfnissen und dem Bildungsbedarf entsprechend der
Zeitstrome verbindet und in das innere organisatorische Gewebe einlasst.
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Olaf Dérner

Zur Generierung betriebsrelevanten Wissens von Beschiftigten
kleiner und mittlerer Unternehmen

Ein praxeologisch-empirischer Blick in die Organisation Betrieb

1. Einleitung: Organisationswissen/Wissensorganisation

Viele Bemithungen kreisen derzeitig darum, Organisationen zu wissensbasierten (ler-
nenden oder intelligenten) Organisationen zu entwickeln. ,Wissen” wird dabei als
zentrale Ressource fiir erfolgreiches Handeln von Organisationen verstanden, welches
aufgespurt, besorgt und entwickelt werden muss, um es schliellich der jeweiligen
Organisation nutzbringend verfiigbar zu machen.

,Organisationswissen” verweist zunachst a) struktural auf Wissen, welches eine Orga-
nisation in sich birgt und b) prozessual auf Wissen, welches notwendig ist, um — perso-
nal oder organsiational — organisieren zu kénnen. So kann z. B. auch Wissen organi-
siert werden. Wird davon ausgegangen, dass Wissen immer mit Nicht-Wissen gekop-
pelt ist, so gerat nicht nur die Organisation von Wissen, sondern auch die von Nicht-
Wissen in den Blick. Die Organisation von Wissen und Nicht-Wissen, die SchlieBung
von Wissensliicken bzw. Uberwindung von Wissensgrenzen entspricht einem genui-
nen Interesse von Weiterbildung. So sind auch im Kontext von betrieblicher Weiterbil-
dung Bemihungen um lernende oder wissensbasierte Organisationen feststellbar. In
klassischer Perspektive geht es um Fragen der Bedarfsfeststellung, des Lehrens und
Lernens, jeweils mit dem Ziel, besser handeln zu kénnen. Diese Perspektive soll im
Folgenden weder verworfen, noch sollen sich daraus ergebende Probleme vernachlas-
sigt werden. Vielmehr wird der Blick empirisch-praxeologisch in ,die” Organisation
,Betrieb” und hier insbesondere auf die Organisation von Erfahrungen beziiglich Wis-
sen und Nicht-Wissen gerichtet werden; Organisationswissen wird also in personal-
prozessualer Dimension betrachtet. ,Wissen” ist dann etwas, was nicht getrennt vom
Handeln verstanden wird (Wissen fiir Handeln), sondern als etwas, was im konkreten
Handeln generiert wird.

Ich beziehe mich auf Ergebnisse eines empirischen Forschungsprojekts, die mir geeig-
net scheinen, das praxeologische Verhiltnis von Wissen und Handeln im Prozess der
Generierung relevanten Wissens in kleinen und mittleren Unternehmen nédher zu be-
trachten. Es handelt sich um Situationen, in denen Akteure Wissensgrenzen erfahren
und in explorativ-reflexiver Art und Weise Gberwinden (im Sinne eines ausprobieren-
den Erkundens mit Phasen erhohter Reflexivitat). Diese Form der Organisation von
Wissen und Nicht-Wissen ist Bestandteil betrieblicher Praxis, die von der Generierung
relevanten Wissens nicht zu trennen ist und im Folgenden zun&chst in praxeologischer
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Perspektive geklart (1) und schlieflich exemplarisch anhand empirischer Daten spezi-
fiziert werden soll (2). Die dargestellten Analyseergebnisse beziehen sich auf einen
Fall und reprasentieren lediglich einen Aspekt der Generierung relevanten Wissens.

Zum Forschungsprojekt

Ausgangspunkt der Untersuchung waren Irritationen, die sich in ,klassischer” Pers-
pektive ergaben: Einerseits sehen sich kleine und mittlere Unternehmen (KMU) mit
dem Vorwurf konfrontiert, sie engagierten sich zu wenig im Bereich der Weiterbil-
dung, was unter den sich schnell veridndernden Bedingungen des Marktes als proble-
matisch erscheint. Andererseits ist zu beobachten, dass viele von ihnen erfolgreich am
Markt agieren bzw. sich behaupten. Will man nicht unterstellen, dass gerade sie die
Ausnahmen darstellen, ihre Mitarbeiter also zur Weiterbildung schicken, kann davon
ausgegangen werden, dass es andere Formen des Wissenserwerbs jenseits organisier-
ter Weiterbildungsangebote gibt. Wie solche Formen unter welchen Bedingungen ge-
staltet sind, wird in qualitativ-empirischer Vorgehensweise' anhand ausgewdhlter Fal-
le aus Sachsen-Anhalt und der Region Bern versucht, exemplarisch zu klaren.?

2. Betriebliche Praxis und relevantes Wissen

Betriebliche Praxis

Mitarbeiter werden als Akteure betrachtet, die eingebettet im komplexen Geflecht von
betrieblichen (d. h. auch sozialen) Zusammenhingen agieren. Dies tun sie generell
auf der Grundlage kollektiver Deutungs- und Sinnmuster (Wissensbestiande), die be-
stimmte Handlungen fiir mehrere Akteure verstindlich und erwartbar werden lassen.
Sozialphinomenologisch ausgedriickt handeln sie in einer vorinterpretierten Welt
(Schiitz u. a. 1975), die verstandlich wird durch Wissen, welches in Form von Objek-
tivationen® vorhanden ist, weitergegeben und Gibernommen oder auch tber eigene
kognitive Einordnungsleistungen hergestellt wird.

In praxeologischer Perspektive kommen Wissensbestinde nicht vordringlich in ihrer
Vorstrukturiertheit in den Blick. Sinn und Bedeutung der Dinge werden in ihren sozial-
praktischen Kontexten verstanden, statt von Sinn und Bedeutung der Dinge selbst aus-
zugehen. In Anlehnung an Hoérnings Uberlegungen zur sozialen Praxis kann von be-

1 Im Rahmen der Untersuchung werden Fallstudien in Unternehmen verschiedener Branchen durchgefiihrt.
Insgesamt wurden sechs KMU ausgewidhlt: je eines aus dem klassischen produzierenden Gewerbe, je ein ,tra-
ditioneller’ (Banken) und ein ,neuer’ Dienstleister (Software/Werbeagentur). Die Datenerhebung erfolgte auf Ge-
schéftsleitungs-, mittlere und ausfiihrende Ebene mittels Expert/inn/eninterviews (vgl. Meuser/Nagel 1991); ge-
nerelles Vorgehen, die Bearbeitung und Auswertung erfolgen mit Hilfe des Theoretical Samplings und der kom-
parativen Analyse auf der Grundlage der Grounded Theory (vgl. Strauss 1994).

2 Der Vergleich von (ost-)deutschen mit schweizerischen Unternehmen dient der Kontrastierung und soll Auf-
schluss tiber weiterbildungsrelevante Struktur- und/oder Transformationsphdnomene geben. Es handelt sich
nicht um eine international vergleichende Studie.

3 Es handelt sich hierbei um die Aneignung von Objekten, die bereits als solche deklariert und konstituiert sind,
um sozial-historisch gewachsene und damit ,sozial objektivierte Resultate der Erfahrungen und Auslegungen
anderer” (vgl. Schiitz u. a. 1975, S. 245).
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trieblichen Praktiken gesprochen werden, die bestimmte Handlungsnormalititen im
Betriebsalltag begriinden und sich im In-Gang-Setzen und Ausfiihren von Handlungs-
weisen als betriebliche Praxis ausdriicken (vgl. Horning 2001, S. 160). Sie basieren
weniger auf vorstrukturiert-theoretischem Wissen, sondern bestehen vielmehr aus ei-
ner kontinuierlichen Mischung alltaglichen Routinewissens sowie situations- und kon-
textabhangigen Reflexionswissens. Treten Irritationen auf, werden Routinen gestort,
setzen Nach- und Uberdenken ein. Wihrend betriebliche Praktiken auf vorhandenen
Repertoires basieren, bringen sie gleichzeitig Neues hervor, modifizieren Altes oder
rahmen Vertrautes neu.

Zentrale Annahme ist dann, dass Bedeutung und Sinn von Dingen, Ereignissen und
Handlungsweisen in betrieblichen Kontexten erst von betrieblicher Praxis bestimmt
wird, in deren Vollzug Handlungswissen und Kompetenzen generiert werden, die not-
wendig sind, um der Bedeutung der jeweiligen Sache, des jeweiligen Ereignisses oder
der jeweiligen Handlungsweise gerecht zu werden bzw. um etwas als normal/unnor-
mal, passend/unpassend oder angemessen/unangemessen zu betrachten (vgl. Horning
2001, S. 163).

Relevantes Wissen

Wird der Blick nun auf das Wissen gerichtet, welches sich im Vollzug betrieblicher
Praktiken herausbildet, handelt es sich um das fir die jeweilige Situation relevante
Wissen. In alltaglich-betrieblichen Arbeitsvollziigen (betriebsrelevante Praxis) kann das
Wissen als relevant bezeichnet werden, welches sich als handlungsleitend in betrieb-
lichen Situationen fiir die Akteure, als ,brauchbar” fur routiniertes Handeln und die
Losung allfilliger Probleme erweist.

3. Zur hetrieblichen Praxis am Beispiel des Herrn M.

Herr M. — 41 Jahre, ledig — ist als Marktbereichsleiter in einem bundesweiten Bankun-
ternehmen in Sachsen-Anhalt titig, dem er zum Zeitpunkt des Interviews seit sieben
Jahren angehort. Zudem leitet er eine zum Unternehmen zugehorige Call-Center-GmbH.
Sein beruflicher Werdegang erfolgte bis dahin ausschlief8lich in einer westdeutschen
Bankfiliale: Lehre und Tatigkeit als Bankkaufmann, sukzessive Filial-Karriere tiber Auf-
bau- und Fachlehrgdnge. Der Beginn seiner neuen Tétigkeit zu Beginn der 1990er
Jahre stellt eine entscheidende Zasur in seinem beruflichen Betriebsverlauf in zweier-
lei Hinsicht dar: Erstens markiert sie den Wechsel vom weisungsnehmenden zum wei-
sungsgebenden Angestellten und zweitens birgt der tiefgreifende Neustrukturierungs-
prozess des ostdeutschen Unternehmens Konfrontationen mit je spezifischen Gege-
benheiten, Notwendigkeiten und Erfordernissen.

Als Marktbereichsleiter von insgesamt neun Geschiftsstellen sind ihm 65 Mitarbeiter

(Geschiftsstellenleiter, Individualberater, Servicemitarbeiter) zugeordnet. M. kniipft den
Erfolg des Marktbereichs, fir den er sich in hohem MaR verantwortlich sieht, an die
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Form von Leitung und Zusammenarbeit, die er in seiner bisherigen Zeit als Angestellter
kennen und schitzen gelernt hat. Explizit begriindet er diese auf einer ,sehr offene(n)
Kommunikation”, die sich im Kern auf den Umgang mit Problemen bezieht, der wie
folgt gewichtet ist:

1. Mitarbeitende mit Problemen besprechen diese moglichst sofort mit M.;

2. M. nimmt Probleme bei Mitarbeitenden wahr und spricht diese daraufhin an;

3. Probleme werden von Dritten wahrgenommen, die sich dann einschalten.*

Generell dokumentiert sich das Verstiandnis von offener Kommunikation als Praxis, die
sich durch unkomplizierte und vertraute Umgangsweisen auszeichnet. Sofortiges An-
und Besprechen betriebsrelevanter Probleme im vertrauten Rahmen der unmittelbar
betroffenen Kollegen (nicht gegeniiber Unternehmenskollegen auBerhalb des Arbeits-
bereiches) ist fiir M. Ausdruck optimaler Kommunikationspraxis. Insofern bedeutet of-
fene Kommunikation nicht etwas Partikular-interaktives, sondern etwas Generelles,
was M. auch diffus unter Kultur verortet (,so eine Kulturgeschichte”). Aufgrund seiner
bisherigen positiven Erfahrungen mit dieser Praxis geht M. davon aus, in seinem neuen
Tatigkeitsfeld die offene Kommunikationskultur selbstverstandlich zu praktizieren. M.
ist zudem Uberzeugt davon, dass diese erst geschaffen, gegebenenfalls auch installiert
werden muss, damit sie selbstverstindlich wird. In der Annahme, seine neuen Kolle-
gen mussen mit seinem Verstandnis von offener Kommunikationskultur tiberhaupt erst
vertraut gemacht werden, habe er zu Beginn seiner Leitungstatigkeit die Grundpramis-
sen seiner ,Philosophie” deutlich gemacht. Er spricht explizit von ,beibringen”, , tiben”
und ,anordnen”. Mit der standig gecffneten Birotlir symbolisiert er seine jederzeitige
Ansprechbarkeit.

Jedoch sei diese offene Kommunikationskultur nicht in der Art und Weise praktiziert
wurden, wie M. sich dies vorstellte. Das tiberrascht nicht, von Interesse ist jedoch,
welches Wissen tiberhaupt relevant und wie es generiert wurde, um angemessen agie-
ren zu konnen. Um es vorwegzunehmen: Zum Zeitpunkt des Interviews halt M. den
Schaffungsprozess fiir abgeschlossen. Jedoch habe dieser sich immerhin tiber sieben
Jahre hingezogen. Problematisch und irritierend ist fiir M., dass er als Ansprech- und
Gesprachspartner fiir Probleme von Mitarbeitern nicht in Frage kam. Irritiert, da es in
seinem Verstindnis immer Probleme geben muss, die, wenn sie nicht besprochen
werden, problematischer werden. Erst in Gesprachen mit eher privatem Charakter hat
er von Problemen in der Mitarbeiterschaft erfahren. Er habe ,bohren” miissen, um
herauszukriegen, dass ,Mitarbeiter wirklich ein Problem” haben.

Die Ursachen fiir das Misslingen der offenen Kommunikation fithrt M. explizit auf ein
spezielles Ost-Phdnomen zuriick. Den ostdeutschen Mitarbeitern sei offenes Kommu-
nizieren eben nicht so vertraut wie ihm. Sie haben ,,unwahrscheinliche Hemmungen”
gehabt, Kollegen ,anzuschwérzen”. In Ausfiihrungen an anderer Stelle im Interview
dokumentiert sich jedoch Wissen um eine andere Ursichlichkeit, welches sich fir die

4 1.und 2. werden bevorzugt, 3. stellt die schlechteste und zu vermeidende Variante dar.
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Losung ,seines” Problems als relevanter erweist, als das Wissen um ein spezielles Ost-
Phianomen. M. stellt fest, als neuer Marktbereichsleiter sei er zu Beginn seiner Tatigkeit
vordringlich in der Rolle des fachlichen ,Experten” gesehen wurden. Hingegen habe
man seine Vorgidngerin, nun die ,Kollegin im Vorzimmer” als ,Mutter der Truppe”
angesehen, die so insbesondere auf der personlich-privaten Kommunikationsebene
als An- und Gesprachspartnerin fungierte. Erst im Laufe der Zeit, so M., sei auch er mit
personlichen Dingen konfrontiert wurden, ftir ihn Ausdruck einer gelungenen offenen
Kommunikationspraxis.

Das Wissen um die Bedeutung von Vertrauen besals M. schon vorher, jedoch das Wis-
sen Uber Vertrauensbildung in seinem speziellen Fall (und damit um sein Nicht-Wis-
sen) generierte er erst im Verlauf seiner betrieblichen Praxis. Es kam zu irritierenden
Momenten in Situationen, in denen sich vorstrukturierte Bedeutung und Sinnhaftigkeit
als nicht angemessen erwiesen und Reflexionsgegenstand wurden. Fiir M. ist erst in
diesen speziellen Situationen und Kontexten Wissen relevant geworden, welches ihn
in die Lage versetzte, die Bedeutung der Gesamtsituation einschitzen bzw. entschlis-
seln zu kénnen. Noch einmal zum Wissen um die Angste und Befiirchtungen der Mit-
arbeiter, jemanden anzuschwirzen: Das Wissen um die Angste selbst ist fiir M. rele-
vant, um zu verstehen, weshalb er nicht in der Form als An- und Gesprichspartner in
Frage kam, wie er es sich vorstellte. Jedoch reicht es nicht aus, um zu verstehen, wes-
halb diese Angste tiberhaupt vorhanden sind. Erst nach einiger Zeit des Involviertseins
ist M. zu der ,Erkenntnis” gelangt, in der Mitarbeiterschaft werde ein sog. ,Dreiecks-
spiel” sehr stark gespielt. Probleme personlicher oder fachlicher Art werden demnach
nicht mit dem betroffenen Mitarbeiter selbst besprochen werden, sondern mit anderen
Mitarbeitern in der Art und Weise, dass der Betroffene wie ,ein Sandwich” zwischen
zwei hierarchischen Instanzen ,klemmt”. Diese Form ist fiir M. befremdlich, geht er in
seinem Verstindnis von offener Kommunikationskultur davon aus, dass Probleme ge-
meinsam mit den direkt betroffenen Mitarbeitern besprochen und so geklart werden.
Die Erkenntnis bzw. das Wissen um die soziale Praxis des ,Dreieckspiels” konnte M.
als zundchst Unbeteiligter nicht generieren, erst tiber seine Involviertheit hat sich die-
ses Wissen tiberhaupt als relevant erwiesen und konnte in einzelnen Situationen im
Gesamtkontext der Leitung des Marktbereiches generiert werden. Das Nicht-Wissen
um ,Vertrauensbildung” und ,Dreiecksspiel” evozierte Irritationen und Probleme. Das
Wissen um beide erhielt M. nicht einfach so tiber Vermittlung und Aneignung des
Wissen selbst — da es ja im Vorfeld tiberhaupt nicht relevant war —, sondern erst in der
betrieblichen Praxis, in der Aneignung von Situationen und deren Kontexten. Mit die-
sem neuen Wissen ausgestattet sah und sieht M. nun Moglichkeiten, ihm sinnvoll er-
scheinende Rahmenbedingungen fiir eine offene Kommunikationspraxis zu schaffen
(Lerneffekte).

So veranlasste ihn sein Wissen um die Kompliziertheit des Prozesses, Vertrauen zu
bilden, zu einem veranderten Umgang mit neuen Mitarbeiten, die im Zuge einer Struk-
turierungsmafnahme seinem Verantwortungsbereich zugeteilt wurden. Diese neuen
Mitarbeiter ,miissen sich ... erst in die Situation einfinden”, es reiche nicht aus, ihnen
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die besonderen Regeln der Kommunikationskultur zu verordnen. Ihnen gegeniiber habe
er die fachlich-professionelle Ebene seines Handelns betont, aus der Erfahrung heraus,
dass es ihm iber diese zu Beginn seiner Leitungstatigkeit gelungen ist, eine personli-
che Vertrauensbasis zu schaffen. Diese Praxis habe sich jedoch als ambivalent erwie-
sen. Die teilhabenden und anwesenden ,alten” und ,vertrauten” Mitarbeiter zeigten
sich irritiert Gber die plotzliche ,unpersonliche” Art von M. ihnen gegeniiber. Auch
diese Situation rahmt betriebliche Praxis, die Wissensbedarf evoziert, relevantes Wis-
sen generiert, zu Reflexionen anregt, vorhandene Sinn- und Deutungsmuster modifi-
ziert usw.

Nachtrag

Von den Analyseergebnissen ausgehend lasst sich die These formulieren, die Generie-
rung relevanten Wissens erfolgt nicht tiber Vermittlung und Aneignung des Wissens
selbst, sondern vielmehr tiber die Aneignung von Situationen, die durch den routinier-
ten und reflexiven Umgang mit und in ihnen charakterisiert werden kann. Erst betrieb-
liches Praktizieren evoziert Bedarf und Form relevanten Wissens, also Wissen, wel-
ches notwendig ist, um (bedeutungs)angemessen agieren zu kénnen. Um diese These
jedoch verifizieren zu konnen, ist es notwendig, weitere bzw. andere Ergebnisse aus
der Gesamtheit der empirischen Analyse einzubeziehen, um Prizisierungen und Dif-
ferenzierungen von Rahmungen vornehmen zu kénnen, in denen Generierungspro-
zesse relevanten Wissens stattfinden. So liegt es nahe, ,Situation” in einer zeitlich-
raumlichen Perspektive zu verstehen, die tiber das Hier-und-Jetzt hinaus reicht. In der
Beschrinkung von ,Situation” auf momentane Uberschau- und Greifbarkeit bleibt of-
fen, wie Sinnbeziehungen von Akteuren auf vergangene, zukiinftige bzw. erwartbare
Situationen gestaltet sind bzw. wie Sinnbeziehungen zu Situationen gestaltet sind, in
denen die Akteure selbst nicht anwesend sind, aber um deren Konstellationen Gen-
aueres wissen. So generiert M. etwa sein relevantes Wissen nicht ausschlieBlich in den
Situationen, in denen er konkret mit problematischen Dingen konfrontiert wird. Zu
anderen Zeiten und an anderen Orten vermag er dies ebenfalls zu tun, so etwa auch
im Interview, wenn er bestimmte Situationen nachtréglich (re-)konstruiert.

Eine Prazisierung von ,Rahmen” bzw. ,Kontext” sowie ,Situation” ist erforderlich, will
man sich nicht mit dem Ergebnis zufrieden geben, das in jeder moglichen oder un-
moglichen Situation Bedeutungszusammenhange neu hergestellt bzw. modifiziert wer-
den. Die bisherige Beschiftigung mit dem gesamten empirischen Material lisst einige
zentrale Unterscheidungen zu, die jedoch an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt wer-
den sollen (vgl. Dorner u. a. 2001; Dérner 2003).
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Michaela Kéhler/Philipp Gonon

Maximen als ,,sanftes‘ Instrument zur Qualitatssicherung in der
ehrenamtlich organisierten Erwachsenenbildung

Im folgenden Beitrag wird ein spezifisches Qualitatsprojekt vorgestellt, das auf landli-
che und ehrenamtliche Tatigkeiten von Erwachsenenbildnern Bezug nimmt. Die Be-
stimmung von Qualitit beruht auf der Setzung von Standards die als Handlungsmaxi-
men vermittelt, Innovationschancen aufweisen.

1. Qualitit und Qualitétssicherung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Qualitat und Qualititssicherung sind inzwischen Begriffe, die aus dem Bildungsdiskurs
kaum mehr wegzudenken sind. Eine Vielfalt von Anbietern in der Weiterbildung legt eine
solche Perspektive in zweifacher Hinsicht nahe: Der Vergleichsqualitit gilt ein besonde-
res Augenmerk, um Nachfragern Entscheidungshilfen in der Auswahl von Weiterbil-
dungstragern, Kursen oder auch Dozentinnen und Dozenten anzubieten. Dartiber hin-
aus soll durch die Erfassung, Messung und Dokumentation von Leistungen der Bildungs-
prozess in seiner Giite ,gesichert” und optimiert werden. ,Qualitat” im Bildungsbereich
versteht sich — mit anderen Worten — nicht mehr von selbst, sondern sie soll nach innen
wie nach aullen laufend dokumentiert und nachfrageorientiert legitimiert werden. Qua-
litat bezieht sich auf die Gewdhrung von Transparenz hinsichtlich Mitteln und Durchfih-
rung zur Erreichung von Zielen in der Bildungsinstitution: Sie wird als Anliegen der ge-
samten Organisation bestimmt und zur Managementaufgabe mit besonderer Beriicksich-
tigung der ,Kundensicht” gemacht (Gonon u. a. 2001). Am bekanntesten sind ,Quali-
tatssicherungssysteme”, wie 1ISO 9000 ff. und European Foundation for Quality Manage-
ment (EFQM). In der Weiterbildung finden auch weniger aufwandige Verfahren, wie die
Lernerorientierte Qualititstestierung in der Weiterbildung (LQW) Verbreitung. Gerade
fur kleine Anbieter oder wenig professionalisierte Strukturen bieten sich dartiber hinaus
auch weitere Ansitze an, um einerseits dem bildungspolitischen Druck nach ,Qualitits-
sicherung” Folge zu leisten und, andererseits, um tatsdchlich auch Innovationschancen
im Rahmen der Qualititsdebatte wahrzunehmen.

2. Qualitat und Ehrenamt

Seit Mitte der 1970er Jahre ist das Ehrenamt Gegenstand zahlreicher Publikationen.
Gesellschaftspolitische, sozialwissenschaftliche und biografieanalytische Ansitze be-
leuchten Ehrenamtlichkeit dabei aus den unterschiedlichsten Perspektiven heraus. In
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bleibt die Thematik jedoch ein eher randstan-
diges Problem. Im Rahmen eines zweijdhrigen Modellprojektes an der Universitat Tri-
er wurde das Ehrenamt am Beispiel der Erwachsenenbildung in landlichen Regionen
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untersucht. Die Landesvereinigung fiir lindliche Erwachsenenbildung Rheinland-Nas-
sau e. V. (LEB) kann als Zentrale fiir Verbdnde angesehen werden, die ihrerseits Bil-
dungsveranstaltungen im landlichen Raum organisieren.! In nahezu allen Mitglieds-
verbdnden der LEB arbeiten ausschlieBlich Ehrenamtliche. Da die LEB nach Volks-
hochschule und kirchlicher Erwachsenenbildung der drittgroSte Weiterbildungstrager
in Rheinland-Pfalz ist, ist die Relevanz des Ehrenamtes fiir die heutige Erwachsenen-
bildung offensichtlich (vgl. Klemm 1995) Durch was aber unterscheidet sich ehren-
amtlich organisierte von professionell organisierter Bildung?

Ehrenamtliche Tatigkeit erfolgt freiwillig und weitestgehend unentgeltlich. Fehlende
Ressourcen (z. B. Biros und PCs) erschweren die Bildungsarbeit und fiihren zu einer
geringen Transparenz nach auflen. Aus- und Fortbildungen sind selten vorhanden, so-
dass ehrenamtliche Arbeit weniger professionell verlduft und Reflexionsthemen, wie
Qualitat, eher implizit verhandelt werden. Das Wissen dartiber, wie Veranstaltungen
organisiert werden, entsteht im aktuellen Vollzug. Dafiir bringen Ehrenamtliche ein
hohes Mafs an Engagement in ihre Arbeit ein und pflegen eine ,intimere” Nihe zu der
Basis ihres Verbandes (vgl. Scheckenbach 1997, S. 16). Stirker als in professionell
organisierten Institutionen herrscht hier eine Bottom-up-Struktur vor, in der zwar gro-
Ben Wert auf die Bedrfnisse der Mitglieder gelegt wird, selten aber eine Bedarfserhe-
bung planmiRig erfolgt.

3. Konzeptioneller Zugang und erste Ergebnisse

Von dieser Sachlage ausgehend kann gesagt werden, dass ein Modellprojekt zur Qua-
litatssicherung die Chance in sich birgt, Reflexionsprozesse in ehrenamtlich organi-
sierten Verbdnden zu generieren und Transparenz sowohl fiir Involvierte als auch fiir
AuBenstehende zu steigern (vgl. Oliva 1998). Das Modellprojekt selbst verfolgte das
Ziel, praxisnahe Qualitatskriterien in den Mitgliedsverbdnden der LEB zu etablieren.
Um die Umsetzbarkeit der Kriterien nicht an wirklichkeitsfernen Malistiben scheitern
zu lassen, wurden zunichst die bereits bestehenden Qualititsansitze erhoben. Ausge-
hend von der Annahme, dass Qualitit die Perspektiven aller am Bildungsprozess Be-
teiligten einschlieft, wurden sowohl Organisator/inn/en als auch Referent/inn/en und
Teilnehmer/innen in die Erhebung integriert. Ein multi-methodisches Set, das aus Leit-
fadeninterviews, halbstandardisierten und standardisierten Fragebogen, Beobachtungs-
protokollen und Gruppendiskussionen bestand, konnte im Sinne einer Triangulation
unterschiedliche Perspektiven markieren.?

1 Mitgliedsverbande der LEB sind: Bauern- und Winzerverband, Landfrauenverband, Landjugendverband,
Verband landwirtschaftlicher Fachschulabsolventen, Landwirtschaftskammer, Staatliche Lehr- und Ver-
suchsanstalt, Verein Bildungsstatte Ebernburg.

2 Durchgefiihrt wurden:

* sechs Leitfadeninterviews mit verantwortlichen Organisator/inn/en, sowie zwolf halbstandardisierte Fra-
gebdgen, die in einer Interviewsituation besprochen wurden;

dreizehn teilnehmende Beobachtungen in ausgewahlten Veranstaltungen der Verbande;

zwei Gruppendiskussionen mit Referent/inn/en.

Entwicklung eines standardisierten Fragebogens fiir Teilnehmer/innen.
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Hauptergebnis dieser Bestandsaufnahme war die Einsicht, dass die bisher bestehenden
QualititsmaBstibe in den Mitgliedsverbinden der LEB stark divergierten. Dieses Er-
gebnis beruht hauptsichlich auf der Beobachtung, dass die untersuchten Verbinde
auffallend heterogen hinsichtlich ihrer Organisationsstrukturen, ihrer Zielsetzungen
und ihrer Zielgruppen sind. Wahrend die Bildungsstatte Ebernburg z. B. eher Allge-
meinbildung im Programm fiihrt, bietet die Staatliche Lehr- und Versuchsanstalt beruf-
liche Weiterbildungen in der Landwirtschaft an. Der Bauern- und Winzerverband
mochte durch sein Bildungsangebot Beratungsbedarfe wecken, also fiir ein Beratungs-
angebot seinerseits werben. Der Landfrauenverband hingegen will seinen Teilnehmer-
innen die Gelegenheit zum sozialen Austausch in der Gemeinschaft von Gleichge-
sinnten geben. Je nach Verband reichen die angesprochenen Zielgruppen von berufs-
tatigen Landwirten Gber Frauen, die in landlichen Regionen leben, bis hin zu allen
Menschen auf dem Land. Auch in Bezug auf den Professionalisierungsgrad differen-
zieren sich die einzelnen Verbinde, denn wihrend Landfrauenverbiande ausschliel-
lich ehrenamtlich organisiert sind, sind Bildungsverantwortliche anderer Verbande
teilweise diplomierte Padagogen.

Bei einer solchen Bandbreite von organisatorischen Voraussetzungen ist es nicht ver-
wunderlich, dass auch die Reflexion tiber Qualitit in den untersuchten Mitgliedsver-
banden different bleibt. Im Rahmen des Modellprojekts, das Qualitiatsmalstibe fiir
alle Mitgliedsverbiande der LEB gleichermalien etablieren wollte, musste daher ver-
sucht werden, die Mal3stabe im Sinne einer ,Best practice” auf einen Nenner zu brin-
gen und zwar so, dass alle Verbdnde davon profitieren. Auf der einen Seite war eine
flexible Vorgehensweise angebracht, die sich an die unterschiedlichen Qualitétsni-
veaus anpassen sollte. Auf der anderen Seite durfte das je Besondere der Verbinde
nicht aus den Augen geraten. Zudem mussten die Besonderheiten ehrenamtlicher Bil-
dungsarbeit berticksichtigt werden, damit bisher eher implizit behandelte Qualititsan-
satze aufgegriffen und explizit gemacht werden konnten.

4. Maximen als ,,sanftes” Instrument der Qualitdtssicherung

Fiir dieses Unterfangen bot es sich an, auf ein Instrument zuriickzugreifen, das in sei-
nem Charakter handlungsweisend ist, sich selbst aber nicht als Regel oder Gesetz auf-
drangt (vgl. Jeangros 1951). In Form einer Handreichung wurde deshalb ein Maximen-
katalog prasentiert, der die beteiligten Organisator/inn/en zur kritischen Reflexion und
zur Selbstevaluation anregen sollte.?

Maximen bieten eine Moglichkeit, sich auf Standards und Ziele zu einigen, also Quali-

tétskriterien relativ flexibel festzulegen. Sie eignen sich fir eine ehrenamtliche Organi-
sationsweise, die prinzipiell eher ausgehandelt als festgelegt wird. Im Gegensatz zu an-

3 Dervollstandige Maximenkatalog kann im Internet unter der Adresse www.uni-trier.de/~paeda/pers_abt/gonon/
forschung/pdfs/leb.pdf eingesehen werden.
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deren Ansatzen der Qualitatssicherung konnen Maximen als ,sanftes” Instrument der
Qualititssicherung angesehen werden, das selbst eine Bottom-up-Struktur aufweist und
in Bezug auf ehrenamtliche Organisation bestmogliche Anschlussméglichkeiten —auch
fur umfangreichere Qualititssicherungsmalinahmen — bietet. Die nachfolgende Maxime,
die wir unserer Handreichung entnommen haben, soll als Veranschaulichung dienen.

Welche Zielgruppe wird mit der Veranstaltung angesprochen?

Wenn Sie eine Veranstaltung planen, sollten Sie versuchen, auf die Wiin-
sche und Bediirfnisse |hrer Teilnehmer/innen einzugehen. Angesprochen ist
damit das Prinzip des Angebots und der Nachfrage. Ein Angebot kann noch
so gut sein, wenn es keine Nachfrage dafiir gibt, wird die Veranstaltung schei-
tern. Aus diesem Grund sollten Sie den Inhalt einer Veranstaltung so wahlen,
dass sich mdgliche Teilnehmer/innen angesprochen fiihlen, bzw. deren Inte-
resse geweckt wird. Damit dieses Unterfangen gelingen kann, ist es notwen-
dig, dass Sie wissen, welche Wiinsche und Erwartungen lhre Zielgruppe mit-
bringt. Nur wenn Sie Bediirfnisse kennen, kdnnen Sie als Organisator/in auf
diese Bediirfnisse reagieren. Zentrale Fragen, die Sie ndher an die Zielgrup-
pe heranfiihren, sind: Wie ist die Altersstruktur und das Bildungsniveau der
Zielgruppe? Gibt es typische Problemlagen? Ist die Zielgruppe eher an beruf-
licher Qualifizierung interessiert oder besteht eher der Bedarf an personlich-
keitshildenden Themen?

Inshesondere die Frage nach der Altersstruktur [hrer Zielgruppe spielt eine
zentrale Rolle. Je nach Alter existieren unterschiedliche Wiinsche und Be-
diirfnisse. Sie sollten darauf achten, dass Sie Programmangebote machen,
die inshesondere auch jiingere Mitglieder animieren, an einer Veranstaltung
teilzunehmen. Dies sichert langerfristig den Fortbestand lhres Verbandes.
Um nédher an die Wiinsche, Meinungen und Vorstellungen der Zielgruppe
herantreten zu konnen, bietet sich eine teilnehmernahe Befragung an. Dies
muss nicht auf formalen Wegen erfolgen. Oftmals geniigen Gesprache vor
oder nach Veranstaltungen, bei Mitgliedsversammlungen, etc. Diese Erkun-
dungen im Vorfeld kiinftiger Veranstaltungen, sind umso wichtiger, da inner-
halb der meisten Verbande keine explizite Bedarfserhebung erfolgt.

Wir stellen deshalb folgende Maxime auf:
ZIELGRUPPE FUR JEDE VERANSTALTUNG NEU BESTIMMEN UND THEMEN
S0 WAHLEN, DASS DAS ANGEBOT DIE ZIELGRUPPE ANSPRICHT!

Im Anschluss wird anhand der Zielgruppendefinition des Landfrauenverbandes Rhein-
land-Nassau (LFV) gezeigt, welche Relevanz Maximen fir die konkrete ehrenamtliche
Bildungsarbeit besitzen. Es wird zu zeigen sein, dass unser Beispiel einerseits an bereits
praktizierter Organisationsarbeit anschlief3t, gleichzeitig aber Transparenz und Inno-
vation fordert.
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5. Zielgruppendefinition und Teilnehmerorientierung im Landfrauenverband
Rheinland-Nassau (LFV)

Das Selbstverstindnis des LFV lasst sich am ehesten mit der Formel ,Weiterbildung
von Frauen fur Frauen” umschreiben.* Offiziell steht insbesondere die Emanzipation
der Frau und die Berticksichtigung landlicher Interessen im Mittelpunkt der Bildungs-
arbeit. Die Zielgruppe des Verbands ist somit eindeutig definiert. Es sollen alle Frauen
angesprochen werden, die in landlichen Regionen leben, wohnen und arbeiten. Im
Laufe der praktizierten Bildungsarbeit erfahrt diese Definition in den untersuchten Re-
gionalverbanden jedoch erhebliche Modifizierungen. So zeigt sich, dass die Verbande
zwischen alteren und jiingeren Teilnehmerinnen unterscheiden. Beide Personengrup-
pen werden durch typische Attribute gekennzeichnet. Wihrend jiingere Frauen als
eher unzuverlissig, dynamisch und flexibel eingestuft werden, sind iltere Frauen in
den Augen der verantwortlichen Organisatorinnen ,leichter zu gewinnen” und ,ir-
gendwie treuer”. Zusatzlich werden fiir beide Personengruppen voneinander abwei-
chende Interessen konstruiert. In der Argumentation der Verbdnde fihrt dies dazu,
dass eine Veranstaltungsplanung, die die Interessen beider Gruppen beriicksichtigt, zu
kompliziert und nicht zu realisieren ist. Wahrend Manner also explizit vom Veranstal-
tungsangebot ausgeschlossen werden, erfolgt die Ausgrenzung junger Frauen indirekt
und eher ,geheim” (vgl. Kohler 2003, S. 96 ff.). Diese Sachlage driickt sich auch im
Veranstaltungsangebot der Regionalverbande aus. Das Programmangebot ist in star-
kem Malle auf Hausfrauen zugeschnitten. Eine Analyse der Programmausschreibun-
gen fur die Jahre 1999 bis 2001 ergab, dass 21,9 % aller Einzelveranstaltungen durch
Kochkurse abgedeckt sind und weitere 18,1 % Kreativkurse sind, in denen vorrangig
Handarbeiten und hiusliche Dekorationen angeboten werden. Insgesamt ist das tibri-
ge Veranstaltungsprogramm eher freizeitorientiert. Es dominieren Gesundheitsthemen
(Vortrage zur ,richtigen Erndhrung”, ,Krebsvorsorge” etc.); der Wellness- und Fitness-
bereich boomt. Berufliche Qualifizierungsangebote werden hingegen nur dullerst sel-
ten angeboten. Es sei denn, man bedenkt die Aussage einer verantwortlichen Organi-
satorin: ,Wenn man unsere Mitglieder als Hausfrauen betrachtet, bieten wir fachliche
Bildung an.”

Auffallig ist auch, dass die Programmangebote der untersuchten Regionalverbiande
eine gewisse Statik nicht Gberwinden konnen. Obwohl man innerhalb des Verbands
der Meinung ist, dass der Landfrauenverband ,einen neuen Stellenwert bekommen”
musste und ,nicht mehr nur ein ,Koch- und Bewirtungsverein sein” dirfte, gelingt es
den Verbianden kaum, neuartige Veranstaltungen zu riskieren. Es ist davon auszuge-
hen, dass die fehlende Bereitschaft fiir Innovationen durch eine typische Grundhal-
tung hervorgerufen wird. Die Legitimation der Veranstaltungsplanung beruht auf der
Teilnehmerorientierung als ,Entscheidungspramisse” (vgl. Luhmann 2000, S. 222 ff.).
Demnach sind Veranstaltungen dann erfolgreich, wenn die Teilnehmerinnen zufrie-

4 Grundlage der folgenden Aussagen sind die projektinternen Interviewdaten. Untersucht wurden sechs Regio-
nalverbénde: LFV Trier, LFV Saarburg, LFV Bitburg, LFV Priim, LFV Arzfeld, LFV Neuerburg.
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den mit der dargebotenen Veranstaltung waren. Die Zufriedenheit der Teilnehmer-
innen wird aber in den seltensten Fillen tatsichlich erhoben. Die Bewertung einer
Veranstaltung erfolgt vielmehr nach eigenen Beurteilungskriterien, die auf die Verstand-
lichkeit des Vortrags, auf das Erscheinungsbild des Referenten, auf die Lautstdrke im
Raum (Ruhe bedeutet Teilnehmerzufriedenheit) etc. zielen. Bei ndherer Betrachtung
wird deutlich, dass die Rekonstruktion der Zufriedenheit/Unzufriedenheit der Teilneh-
merinnen dabei eine Konstruktionsleistung der Verbandsverantwortlichen bleibt, die
nicht selten abweicht von der tatsichlichen Zufriedenheit/Unzufriedenheit der Teil-
nehmerinnen. Fiir die weitere Veranstaltungsplanung hat dies jedoch keine weit rei-
chenden Folgen. Denn indem die Teilnehmerzufriedenheit der Anwesenden als solche
angenommen wird, legitimiert sich die nachfolgende Veranstaltungsplanung und lasst
sich durch kontroverse Sichten auf Teilnehmerinteressen nicht irritieren. Gehen die
Organisatorinnen aufgrund ihrer eigenen Bewertung davon aus, dass die Teilnehmer-
innen zufrieden waren, wird die Veranstaltung im nichsten Semester wiederholt auf-
genommen. Entscheiden die Organisatorinnen aber, dass eine Veranstaltung bei den
Teilnehmerinnen keinen Anklang fand, wird der Referent nicht mehr eingeladen. Eine
weiterfiihrende Reflexion wird auf diese Weise tberfliissig (vgl. Kohler 2003, S. 99 ff.)

Die weiter oben angefiihrte Maxime schlieSt damit zunichst an einen Sachverhalt an,
der von den Organisatorinnen des LFV selbst ins Spiel gebracht wird. Die Zielgruppe
steht im Mittelpunkt der Themenauswahl. Eine gewisse Selbstsicherheit hinsichtlich
der Frage, wer zur Zielgruppe gehort, ist intern unzweifelhaft gegeben, auch wenn die
Zielgruppe nach auRen abweichend gekennzeichnet wird. Hier steht die Bezeichnung
,alle Frauen auf dem Land” gegen die Bezeichnung ,altere Frauen auf dem Land”.
Nach innen driickt sich diese Selbstsicherheit dahingehend aus, dass man intuitiv weils,
wann es den Teilnehmerinnen gefallen hat und wann nicht. Darunter leidet aber ins-
besondere das Innovationspotenzial der Verbande. Unerprobte Veranstaltungen wer-
den selten riskiert. Man verweilt bei der intern bezeichneten Zielgruppe, weshalb der
Verband in der Folge tber fehlenden Nachwuchs klagt und vor Existenzproblemen
steht.

6. Fazit

Der ,Maximenkatalog” ist das Ergebnis eines Modellprojekts, das tiber die unmittelba-
re landliche Erwachsenenbildung hinausweist. Sowohl hinsichtlich der thematischen
Ausgestaltung wie auch beziiglich der Sprache und Beispiele beruht er auf empirischer
Forschung (s. 0.). Das Ziel bestand darin, ein ,verstehbares” und handliches Instru-
ment der Qualitatsentwicklung fur nicht-professionelle Erwachsenenbildungsarbeit zu
schaffen. Mit dem Maximenkatalog konnen die eben geschilderten Sachverhalte wie
die Zielgruppenbestimmung vielleicht nur teilweise aufgegriffen werden. Sicher ist aber,
dass bei intensiver Auseinandersetzung mit der Handreichung zumindest ein Reflexi-
onspotenzial angeregt wird, das in ehrenamtlich organisierten Verbinden nicht selbst-
verstandlich gegeben ist.
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Detlef Behrmann

Transfer von Information und Wissen in Organisations-
entwicklungsprojekten

Die Bewiltigung von Transformationsprozessen im Zuge des ckonomischen, techni-
schen, politischen und sozialen Wandels hat ,zur groBen Relevanz projektformiger
Organisationsformen geftihrt” (v. Kiichler u. a. 1997, S. 29). Als spezifisches ,Verdnde-
rungskonzept” (Schiersmann u. a. 2000, S. 14) dienen Projekte der Problemlésung und
Innovation in Organisationen und anderen sozialen Systemen. Weil Projekte zeitlich
befristete Aufgaben bewiltigen und ein Partialsystem der Organisation bzw. eines
umfassenderen sozialen Systems darstellen, kommt es darauf an, das aus ihnen hervor-
gehende Problemloésungs- und Innovationspotenzial langfristig zu sichern und auf die
Gesamtorganisation bzw. das Gesamtsystem zu tbertragen. Dadurch erhilt der Trans-
fer von Information und Wissen einen besonderen Stellenwert.

Wie Transfer in umfassender Weise organisiert werden kann, wird in Anlehnung an ein
Projekt exemplifiziert, welches sich mit der Organisationsentwicklung von Weiterbil-
dungseinrichtungen befasst hat (www.lll.uni-landau.de). Hierbei wurden Entwicklungs-
teams (Teilprojekte) in Einrichtungen unterschiedlicher Tragerschaft gebildet und un-
tereinander sowie mit Seminaren an der Universitdt vernetzt. Die Erfahrungen und
Erkenntnisse aus den Entwicklungsprozessen wurden in Kompetenzateliers (Workshops)
zwischen den Teams und zwischen ihren Trdgerorganisationen kommuniziert sowie
auf Fachtagungen in den Kontext eines Modellversuchsprogramms (www.blk-lIIl.de)
eingebracht. Das dabei zugrunde gelegte Transferverstandnis, ein mehrdimensionales
Transferkonzept sowie dessen Reichweite aus Projektsicht werden im Folgenden skiz-
ziert.

1. Transfer

Im padagogischen und psychologischen Sinne wird Transfer zuvorderst als ,Lerntrans-
fer, d. h. die Anwendung des Gelernten auf berufliche oder auBBerberufliche Situatio-
nen” (Siebert 2001, S. 195) bzw. als , Ubertragung von Wissen bzw. Problemlésungen
von einer Ausgangs- oder Quellsituation auf eine Anwendungs- bzw. Zielsituation”
(Mandl u. a. 1999, S. 375) verstanden. Dariiber hinaus ldsst sich Transfer auch als
Uberfithrung eines Modells verstehen, das ein Partialsystem der Gesellschaft oder ei-
ner Organisation entwickelt hat und anwendet und das von diesem auf ein anderes
tibertragen wird. Neben den Aspekten der Ubertragung von Wissen oder der Uberfiih-
rung von Modellen wird Transfer auch als Ubermittlung, Weitergabe oder Austausch
von Gitern, Geld, Information, Wissen etc. bezeichnet.
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Im Falle des Transfers von Wissen und Information im Rahmen von Projekten bietet es
sich am ehesten an, diese verschiedenen Konnotationen des Transferbegriffs in einem
weiten Transferverstindnis zusammenzufassen, denn: Projekte greifen in komplexe Struk-
turen sozialer Systeme ein und beziehen sich hierbei sowohl auf individuelle Lernpro-
zesse als auch auf strukturelle und kulturelle Entwicklungsprozesse von Organisationen.
Die psychische wie kommunikative Regulierung von Lern- und Entwicklungsprozessen
basiert dabei in weiten Teilen auf der intrapersonellen Rekonstruktion sowie dem inter-
personellen, intra- und interorganisationalen Austausch von Informationen, die entspre-
chende Veranderungsprozesse initiieren und unterstiitzen. Insofern ist von einem wei-
ten Transferverstandnis auszugehen, welches die Ubertragung des Wissens der Akteure
in Entwicklungsprozessen, die Ubertragung von Modellen in und zwischen Organisati-
onen sowie den Austausch von Informationen zwischen den Akteuren und zwischen den
Teilprojekten und beteiligten Organisationen in Projekten umfasst.

2. Mehrdimensionales Transferkonzept und Transferinstrumente

Dem Transfer im Sinne des Austauschs und der Ubertragung von Information und Wis-
sen kommt im Zuge von Projekten als institutionalisierter Form der Bewiltigung des
Wandels und als Funktion organisationaler Innovation die besondere Bedeutung zu,
das im Zuge von Projekten entfaltete Innovationspotenzial und Wissen sowohl im Ent-
wicklungsprozess von Teilprojekten als auch in Ubertragung auf die Gesamtorganisa-
tion sowie interorganisationale Netzwerke nutzbar zu machen. Da Projekte in kom-
plexe soziale Systeme eingreifen, die sich durch multidimensionale Beziehungsstruk-
turen und die Rekursivitit ihrer Elemente auszeichnen, muss auch ein angemessenes
Transferkonzept eine mehrdimensionale Struktur beztiglich des Austauschs und der
Ubertragung von Information und Wissen aufweisen. Aus Projektsicht kommt es dar-
auf an, ein Konglomerat mehrerer Arrangements und Instrumente mit differenzierten
Funktionen in unterschiedlichen Kontexten einzusetzen, um Transfer potenziell zu er-
moglichen, aber auch gezielt zu fordern (vgl. Abb.).

Die erste Transferdimension betrifft den Organisationsentwicklungsprozess, in dem In-
formationen weitergegeben werden sowie Wissen diachronisch fortgeschrieben und
genutzt wird. Austausch erfolgt zum einen dadurch, dass im Prozess eingesetzte Bera-
ter Impulse geben, Deutungsangebote machen, Methoden vorschlagen etc. sowie die
beteiligten Akteure ihr Wissen synergetisch zusammentragen und es somit der wechsel-
seitigen Aufnahme und Aneignung zuginglich machen. Ubertragung erfolgt dadurch,
dass dieses Wissen in der authentischen Situation des gemeinsamen Entwicklungspro-
zesses auf bestehende Aufgaben und Problemstellungen angewendet und in Handlungs-
strategien umgesetzt wird. Dies betrifft auch Arbeitsverfahren und -methoden, die in ei-
nem Treffen der Akteure entwickelt und in einem nachsten wiederverwendet werden.

Das hierzu im Projekt eingesetzte Instrument ist das so genannte Entwicklungsteamta-
gebuch, welches neben dem Deckblatt sowie der Liste der Akteure und Ansprechpart-
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Abbildung: Mehrdimensionales Transferkonzept
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ner sowohl Ergebnisprotokolle, To-do-Listen, Checklisten, Feedbackbogen als auch
eine Sammlung der im Organisationsentwicklungsprozess eingesetzten Methoden ent-
hélt, womit die stindige Rekonstruktion des laufenden Prozesses sowie die Mehrfach-
verwendung von Instrumenten gewdahrleistet ist.

Die zweite Dimension betrifft den Transfer innerhalb von Organisationen. Der Transfer
wird gefordert, indem die Funktionseinheit, die einen Organisationsentwicklungspro-
zess durchfihrt, ihre Erfahrungen und Ergebnisse anderen Funktionseinheiten gegenti-
ber prasentiert und als Innovation oder Losung fir deren dhnlich gelagerten Probleme
anbietet. Austausch erfolgt, indem horizontale und vertikale Kommunikationsbezie-
hungen aktiviert und fiir die Weitergabe von organisationsentwicklungsrelevanten In-
halten genutzt werden. Ubertragung erfolgt derart, dass modellhaft entwickelte Inno-
vationen und Problemlésungskonzepte in andere Funktionseinheiten oder die Gesamt-
organisation tberfiihrt werden oder die prasentierten Modelle in weiteren Transfervor-
haben fortgeschrieben werden.

Das hierzu im Projekt verwendete Instrument bzw. Arrangement nennt sich Kompe-

tenzatelier und beschreibt einen Workshop, in dem die Entwicklungsteams andere
Funktionseinheiten der eigenen Organisation auf gleicher, dariiber- oder daruntergela-
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gerter Ebene tiber ihre Aktivititen informieren und dies als Anlass genommen wird, um
miteinander daraus hervorgehende und dariiber hinausgehende Transfervorhaben und
-aktivitaten zu entwickeln, zu vereinbaren sowie umzusetzen.

Die dritte Dimension erfasst den Transfer zwischen Organisationen. Dieser ldsst sich
fordern, indem die Entwicklungsteams unterschiedlicher Organisationen sich ihre Pro-
zesserfahrungen und -ergebnisse gegenseitig vorstellen und sie problemorientiert dis-
kutieren. Dadurch wird moglich, sich wechselseitig zu informieren und zu inspirieren
sowie Ideen und Problemlésungskonzepte anderer (zunichst gedanklich) auf die eige-
ne Arbeit und Organisation anzuwenden. Austausch erfolgt, indem Information und
Wissen institutioneniibergreifend vermittelt bzw. weitergeben wird. Ubertragung er-
folgt, wenn Modelle und Konzepte wechselseitig tibbernommen werden.

Beziiglich dieser Transferdimension wurde im Projekt ebenfalls ein Kompetenzatelier
veranstaltet. Neben dem Austausch zwischen den Entwicklungsteams ging es hier
insbesondere darum, sich die Probleme anderer Teams vor Augen zu fithren und zu
prifen, inwieweit eigene Erkenntnisse auf deren Losung tbertragen werden kénnen.

Die vierte Dimension besteht im Transfer zwischen Personen bzw. Personengruppen
in einem spezifischen professionellen Titigkeitsfeld. Dieser Transfer ldsst sich fordern,
indem aktive Professionals und solche, die dies durch ihr Studium an der Universitit
werden wollen, in einem gemeinsamen Arbeits- und Lernkontext tatig sind (vgl. Behr-
mann 2001). Austausch erfolgt hierbei zum einen in der Form, dass der Lernkontext
durch einen Dozenten arrangiert wird und dieser sowohl den aktiven als auch den
kiinftigen Professionals wissenschaftlich orientierte Impulse zur Unterstiitzung ihrer
Arbeit gibt. Austausch erfolgt zum anderen dadurch, dass aktive und kiinftige Professi-
onals ihr Wissen in der selbststindigen Problembearbeitung wechselseitig kommuni-
zieren und sich wechselseitig Informationen aus ihren jeweiligen Erfahrungszusam-
menhingen tbermitteln. Ubertragung wird gewahrleistet, indem unterschiedliche
Wissensformen miteinander konfrontiert werden und es vor allem zu Ubersetzungen
zwischen systematischem Konzeptwissen und konkretem Handlungswissen kommt.

Im Projekt wurden hierzu Projektseminare eingesetzt, in denen einzelne Aufgaben- und
Problemstellungen der Entwicklungsteams zunéchst in den Bereich der akademischen
Ausbildung ausgelagert und dort von Studierenden bearbeitet wurden. Die vorlaufigen
Ergebnisse und Losungen wurden danach in einem integrierten Zusammenwirken zwi-
schen aktiven und kiinftigen Erwachsenenbildnern diskutiert, ggf. modifiziert und gemein-
sam unter den konkreten Bedingungen der Organisationen, in denen die aktiven Erwach-
senenbildner arbeiten, in die Praxis umgesetzt. Der gesamte Prozess wurde durch Erwach-
senenbildungsdozenten als Wissensvermittler oder Berater und Moderatoren begleitet.

Die flinfte Dimension des Transfers bezieht sich auf Modellversuchsprogramme, in die

Drittmittelprojekte hiufig eingebunden sind. Transfer erfolgt hierbei im Diskurs von
Programmkoordinator, Programmtriger, Lenkungsausschuss, wissenschaftlicher Beglei-
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tung, Evaluatoren und Projektleitern wie -mitarbeitern. Austausch wird tiber Vortrige,
Prasentationen und Diskussionen gefordert und Ubertragungen erfolgen, indem die
aus den Projekten abgeleiteten und objektivierten Erkenntnisse als wissenschaftlich
fundierte Orientierungen in kinftiges programmatisches Handeln auf wissenschaftli-
cher und politischer Ebene einfliellen.

Instrumente bzw. Aktivititen, die projektseitig eingesetzt wurden, sind Vortrige und
Prasentationen auf Fachtagungen, Projektberichte sowie Beitrdge zu Newslettern und
Sammelbinden und nicht zuletzt eigene Publikationen.

3. Erfahrungen und Ergebnisse

Beziiglich des eingesetzten Instrumentariums ergeben sich kurzgefasst folgende Erfah-
rungen und Ergebnisse, die sowohl aus den dokumentierten Ergebnissen und den Er-
eignissen im Projekt als auch aus der Projektevaluation in Form von Befragungen (Fra-
gebogen, Kartenabfragen, Punktewertungen, Blitzlichter, Gruppendiskussionen, Feed-
backbogen) resultieren:

Das auf den Prozesstransfer gerichtete Entwicklungsteamtagebuch erfiillt eine wichti-
ge Reflexions-, Steuerungs- und Ubertragungsfunktion, weil es Entwicklungen nach-
vollziehbar macht, Selbstvergewisserung im Prozess ermoglicht und Anschlussfahig-
keit fur kinftige Aktivititen gewdhrleistet. Insbesondere der Mehrfachnutzen doku-
mentierter Instrumente und Verfahrensweisen ist seitens der Beteiligten von besonde-
rem Interesse, wahrend die umfassendere Darstellung des Entwicklungsprozesses in
Form von Protokollen, allgemeinen Erfahrungen, Bewertungen etc. zumindest von Tei-
len der beteiligten Partner eher als zeitliche Belastung und damit als organisatorisches
Hemmnis empfunden wird. Hier spiegelt sich sicherlich die allgemeine Erkenntnis
wider, dass die reflexive Orientierung gegentiber der Verwendungsorientierung in Lern-
und Entwicklungsprozessen vielfach das Nachsehen hat.

Das auf den interorganisationalen Transfer gerichtete Kompetenzatelier kann aus Sicht
der Akteure insbesondere die Entwicklung der eigenen Problemlésungskompetenz
angesichts transferierbarer Problemldsungsansatze anderer fordern. Dies ist insbeson-
dere auf horizontaler Ebene der Fall, d. h., wenn Mitarbeiter verschiedener Einrichtun-
gen, die auf derselben Ebene arbeiten, von den transferorientiert vorgetragenen und in
problemorientierte Workshops eingebrachten Erkenntnissen ihrer Kollegen aus ande-
ren Einrichtungen profitieren. Ferner ist feststellbar, dass die Vertreter der Landesorga-
nisationen, Trager und Verbdnde einen Nutzen der Kompetenzateliers darin sehen,
dass eine Transparenz hinsichtlich dessen entsteht, wie die jeweils andere Organisati-
on an der Basis arbeitet, mit welchen Problemen sie dabei konfrontiert wird und wie
sie damit konstruktiv umgeht. Dies konnte zumindest potenziell dazu fiihren, dass ein
gewisses Mall an Offenheit im Wissen voneinander den vertrauensvollen Umgang
miteinander, z. B. mit Blick auf konzertierte Aktionen, fordert.
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Das zum Zweck des intraorganisationalen Transfers arrangierte Kompetenzatelier kann
angesichts der dadurch erzielten Vereinbarungen zwischen den Entwicklungsteams
und deren tibergeordneten Dienststellen sowie aufgrund der konkreten Unterstiitzungs-
anfragen anderer Funktionseinheiten dazu beitragen, dass horizontale und vertikale
Ubertragungsmoglichkeiten fiir Ergebnisse geschaffen und in konkrete Transferaktivi-
taten umgesetzt werden. Wichtig erscheint hierbei, einen besonderen Wert auf die
differenzierte Dokumentation und anschauliche Prisentation transferfihiger Ergebnis-
se zu legen, die den Transfernutzen und das damit verbundene Innovationspotenzial
fur die Gesamtorganisation verdeutlichen. Vielfach erfolgen eher kleinschrittige und
punktuelle als umwalzende und umfassende Transferaktivitaten, aber im Sinne einer
evolutiondren statt einer revolutiondren Verdnderung tragen iterative Entwicklungen in
jedem Falle zur Erweiterung der Transformationsfahigkeit von Organisation in struktu-
rellen und kulturellen Wandlungsprozessen bei.

Die Kombination von Projektseminaren an der Universitit mit der Projektarbeit in Ent-
wicklungsteams kann zum Transfer zwischen dem systematischen Konzeptwissen kiinf-
tiger Erwachsenenbildner (Studierende) und dem konkreten Handlungswissen aktiver
Erwachsenenbildner (Leiter und Mitarbeiter in den Einrichtungen bzw. Entwicklungs-
teams) beitragen. Studierende kénnen (iber den Austausch mit den aktiven Erwachse-
nenbildnern einen Einblick in die Erfahrungswelt ihres kiinftigen Berufs erhalten. Hin-
sichtlich des Aspekts der Ubertragung kénnen sie ihr in einer vorausgehenden Vermitt-
lungsphase erworbenes Wissen sogleich auf ein konkretes Beispiel bzw. eine authenti-
sche Aufgabe anwenden. Die aktiven Erwachsenenbildner kénnen im Austauschpro-
zess zum einen ihre eigenen Erfahrungen weitergeben, aber auch von den konzeptio-
nellen Impulsen bzw. Problemlésungen profitieren, die sie durch die Zusammenarbeit
mit den Studierenden und Dozenten erhalten. Ihr dadurch konzeptionell angereicher-
tes Wissen kann im weiteren Fortgang wieder auf den eigenen Handlungskontext be-
zogen und problemorientiert angewendet werden. Aufgrund der Erfahrungen im Pro-
jekt ist bei der Anlage eines solchen Projektseminars vor allem zu berticksichtigen,
dass tiberschaubare Aufgaben bearbeitet werden, die einen Transfer im Zeitraum der
Kooperation vollstindig und zufriedenstellend zum Abschluss bringen, oder dass wei-
terfiihrende Kooperationsformen (z. B. Praktika in der Einrichtung) eingeplant werden,
die den Transfererfolg zu einem spateren Zeitpunkt sicherstellen.

Beziiglich des Transfers in der Dimension des Modellversuchsprogramms lasst sich
feststellen, dass es projektseitig vor allem um die Partizipation am Austausch von Infor-
mation und Wissen zwischen Programmkoordinatoren, -trigern, -evaluatoren, -beglei-
tern sowie Projektleitern bzw. -mitarbeitern geht. In derartigen Austauschprozessen
einen Beitrag zu leisten, zwingt letztlich dazu, sich tiber die eigenen Ansitze, Konzep-
te, Vorgehensweisen und Instrumente stets selbst zu vergewissern und Uberlegungen
anzustellen, was davon als transferfahiges Wissen weitergegeben und auf diesem Wege
zur Diskussion und Disposition gestellt werden kann. An dieser Stelle stellt sich ein
Effekt ein, der darin besteht, dass ein nach aufen gerichteter Transfer im Sinne des
Austauschs immer auch eine besondere Bedeutung fiir den inneren Transfer hat, der
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als Ubertragung in Form einer diachronen Fortschreibung und Weiterentwicklung von
Information und Wissen im eigenen Projekt erscheint. Neben dieser prozessualen
Ubertragung erfolgt zudem eine symbolische, die darin besteht, dass zwischen theore-
tischer Erkldrungskraft der dem Projekt zugrunde liegenden Konzepte und ihrer prakti-
schen Anwendbarkeit am Beispiel der empirischen Projekterfahrungen, -ereignisse und
-ergebnisse zu vermitteln ist.

Neben den Erfahrungen und Ergebnissen hinsichtlich des Instrumentariums zur Trans-
ferforderung ist abschlieBend und mit Bezug auf das zugrunde gelegte Transferkonzept
festzustellen, dass ein mehrdimensionales Transferkonzept unter den gegebenen Be-
dingungen des Weiterbildungssystems im Sinne einer lockeren Kopplung von Partial-
systemen (vgl. Schaffter 2001) und der mittleren Systematisierung des systemischen
Gesamtzusammenhangs (vgl. Faulstich 1993) angemessen erscheint. Insbesondere wenn
man von dem Verstindnis ausgeht, dass sich Verianderungen sozialer Systeme durch
wechselseitige AnstoRRe zwischen mehr oder weniger stark miteinander in Beziehung
stehenden, rekursiv verbundenen und sich vorwiegend eigendynamisch entwickeln-
den Partialsystemen konstituieren, missen Transferaktivititen an unterschiedlichen
Stellen, zu verschiedenen Zeitpunkten und in wechselnden Kontexten ansetzen. We-
sentlich ist, dass Transferprozesse nur bedingt gesteuert, aber doch durch die tiberzeu-
gende Initiierung und partielle Anleitung eines Dialogs unter Bereitstellung transferfor-
derlicher Rahmenbedingungen geférdert werden kbnnen, ohne dass dies dartiber hin-
wegtduschen soll, dass es auch in besonderem Maf3e auf die einzelnen Personen, Per-
sonengruppen sowie die intraorganisationalen Subeinheiten oder interorganisationa-
len Partialsysteme ankommt, die unter den entsprechend gestalteten Rahmenbedin-
gungen Impulse fir die Regulierung des Transfers aufgreifen, engagiert umsetzen und
in die iterative Transformation der Weiterbildung einbringen.
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Qualitatstestierung und Organisationsentwicklung
Das Projekt QUEST (Qualitat Entwickeln, Steuern, Testieren)

Bereits seit lingerem gibt es verschiedene Ansitze ein bundesweites Modell der Qua-
litatstestierung einzufiihren. Mit dem Projekt QUEST sollten in Zusammenarbeit mit dem
Landesverband der Volkshochschulen in Rheinland-Pfalz die in den einzelnen Einrich-
tungen bestehenden Konzepte, Ansitze und Erfahrungen in Sachen Qualitatssicherung
gebiindelt und weiterentwickelt und die Umsetzung des BLK-Modellversuchs ,Lerner-
orientierte Qualitatstestierung in Weiterbildungsnetzwerken” vorbereitet werden.

1. Qualitétstestierung: Modell und Hintergriinde

Das ,Referenzmodell” genannte Verfahren hat sich auf Initiative von Seiten des Deut-
schen Volkshochschulverbandes entwickelt und wird mittlerweile vom Deutschen In-
stitut fur Erwachsenenbildung und vom Artset-Institut in Hannover angewandt. We-
sentliche Merkmale dieses Referenzmodells sind folgende (vgl. hierzu den Uberblick
bei Ehses u. a. 2001): Das Gesamtmodell besteht aus zwolf Qualititsbereichen, davon
ist einer (leitbild)ibergreifend und einer (Strategische Entwicklungsziele) weiterreichend.
Einige der Qualitatsbereiche beziehen sich mehr oder weniger unmittelbar auf das
Lehr-Lern-Geschehen bzw. auf den Kontakt zwischen Einrichtung und Teilnehmern
bzw. Interessierten (Bedarfsanalyse, Evaluation, Qualitit des Lehrens, Qualitit der Lern-
infrastruktur, Geschaftsbedingungen, Angebotsinformationen). Andere richten sich mehr
auf den Aufbau und die Ablaufe innerhalb der Weiterbildungseinrichtung (Kernpro-
zesse und Arbeitsabliufe, Leitung, Fiihrung, Entscheidung, Personalentwicklung, Con-
trolling). Diese Bereiche konnen gegebenenfalls durch weitere Elemente ergianzt wer-
den. Fir die einzelnen Bereiche gelten zwar Mindest-Standards, davon abgesehen
handelt es sich aber um ein an formalen Fragen, nicht an materialen Fragen orientier-
tes Verfahren der Qualitatstestierung, wie es bspw. aus der Zertifizierung nach DIN/
EN/ISO 9000 ff. bekannt sein diirfte.

Die Testierung der Qualitdtssicherung erfolgt auf der Grundlage von ,Selbstreports”
und zwei Gutachten. Der Selbstreport besteht aus einer alle Qualititselemente umfas-
senden Darstellung der Qualitatssicherung sowie der Nachweismoglichkeiten fir die-
se Aktivititen. Er bildet die Grundlage fiir die Begutachtung, die eine Uberpriifung der
angegebenen Nachweise mit umfassen kann. Ein Workshop schlielst den ersten, rund
ein Jahr umfassenden Zyklus ab, wihrend dem die verschiedenen Qualitatselemente
bearbeitet und im Selbstreport dokumentiert werden. Wahrend des Workshops stehen
insbesondere die strategischen Entwicklungsziele im Mittelpunkt, die wéhrend der
Laufzeit des Testats (zwei bzw. drei Jahre) erreicht werden sollen.
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Insgesamt handelt es sich um ein Verfahren, das in Abgrenzung zu anderen durch
Fremdtestierung (im Unterschied zu Giitesiegel-Gemeinschaften), Einrichtungsbezug
(im Unterschied zum Veranstaltungsbezug der derzeit geplanten Stiftung Bildungstest
bzw. bei dhnlich angelegten Untersuchungen der Stiftung Warentest) und Verzicht auf
Benchmarking (im Unterschied zu EFQM und anderen Pramierungsmodellen) gekenn-
zeichnet ist. Relativ groRe Ahnlichkeiten bestehen zur Zertifizierung nach DIN/EN/
ISO 9000 ff., doch handelt es sich beim Referenzmodell um einen genuin auf die
Weiterbildung abgestimmten Ansatz und kein branchentbergreifendes Modell. Zudem
ist der Aufwand (finanziell und organisatorisch) deutlich geringer.

2. QUEST: Voraussetzungen und Elemente

Neben bereits seit langem in der Weiterbildung insgesamt wie in den Volkshochschu-

len im Besonderen verbreiteten Praktiken der Qualititssicherung sind in den letzten

Jahren von den im Rahmen des Projekts untersuchten Volkshochschulen spezifische

Aktivitaten und Projekte betrieben worden. Hierbei kbnnen im Wesentlichen sechs

Typen der Qualitatssicherung unterschieden werden:

1. Einrichtungsbezogene Instrumente: Hierzu zdhlen in den einzelnen Einrichtun-
gen eingefiihrte und verwendete Fragebogen fiir Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer, aber auch fiir Kursleitende, spezielle Formulare und Checklisten und dhnli-
che Instrumente.

2. Fachbereichs- bzw. fachbezogene Instrumente: In den letzten Jahren sind fir eine
Reihe von Fachbereichen bzw. Themenfeldern spezielle Qualitatsrichtlinien ent-
wickelt worden. Dies fand zum Teil innerhalb des Bundeslandes Rheinland-Pfalz,
zum Teil in fachlichen Zusammenschliissen auf Bundesebene statt. Auf diesen
Wegen wurden insbesondere fiir die Bereiche Gesundheit, Beruf, Fremdsprachen
und kulturelle Bildung Richtlinien und Verfahren zur Qualitatssicherung entwi-
ckelt.

3. Ubergreifende landesweite Instrumente: Hierzu zihlen insbesondere Richtlinien
fur die Verpflichtung von neuen Kursleitenden und fiir ein Corporate Design rhein-
land-pfalzischer Volkshochschulen sowie Fortbildungskonzepte wie die in Koo-
peration mit der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz entwickelten modularen
Lehrgiange ,Lehren lernen, Lernen lehren” und ,Sprachandragogik”.

4. Ubergreifende Verfahren im Rahmen regionaler bzw. lokaler Qualitatszirkel: In
einigen regionalen bzw. lokalen Zusammenhangen entwickelten sich in Koopera-
tion verschiedener Einrichtungen Qualitétszirkel, die Konzepte, Handreichungen
und Empfehlungen fiir die beteiligten Einrichtungen entwickelten.

5. Effizienz-/Qualitdtsuntersuchungen: Die Qualitét einrichtungsinterner Ablaufe und
Zusammenhinge wurde in Einzelstudien erhoben und weiterentwickelt. Hier ist
beispielhaft die Untersuchung der Padagogischen Arbeitsstelle des Verbandes der
Volkshochschulen in Rheinland-Pfalz (vgl. Krebs o. J.) zu nennen.

6. Erhebung Qualititssicherung an Volkshochschulen in Rheinland-Pfalz: Die vor
einiger Zeit unter der Leitung von Rolf Arnold durchgefiihrte Untersuchung (vgl.
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Arnold u. a. 2001) diente der Bestandsaufnahme der Qualitatssicherung an rhein-
land-pfalzischen Volkshochschulen.

Die Anschlussfahigkeit der in diesem Panorama enthaltenen Ansétze fir das geplante

bundesweite Modell der Qualititssicherung und -testierung galt es im Rahmen des

Projekts QUEST zu tberprifen. Das Projekt umfasste folgende Elemente:

1. Systematische Aufbereitung bisheriger Ansitze der Qualititssicherung durch die
Projektleitung

2. Vorbereitung und Begleitung des Projektes durch eine Projektgruppe

. Vier Regional-Workshops

4. Eine Transferveranstaltung fiir die dem Verband angehorenden Einrichtungen, an-
dere Trager der Weiterbildung sowie Vertreter von Bildungspolitik und -verwal-
tung.

w

Im Rahmen der Workshops machten sich die regionalen bzw. lokalen Bedingungen
deutlich bemerkbar, unter denen in den jeweils vertretenen Einrichtungen gearbeitet
wird. Insofern hat sich der Ansatz, das Projekt in verschiedenen regionalen Workshops
zu bearbeiten, nicht nur im Hinblick auf Fragen der verkehrstechnischen Erreichbar-
keit, sondern auch auf den Ertrag bewihrt.

3. Projektergebnisse

Bezogen auf das Gesamtprojekt wurden in der Projektgruppe, in den Regionalwork-

shops und in der Transferveranstaltung unter anderem folgende Fragen behandelt:

e Technische und Verfahrensfragen: Ein Grofteil der Fragen bezog sich auf den fi-
nanziellen und zeitlichen Aufwand, der mit dem vorgestellten Verfahren verbun-
den ist. Hinzu kamen Fragen, die sich auf die Begutachtung, insbesondere bei
Ablehnung der Testierung durch die Gutachter, bezogen. Einige der technischen
und Verfahrensfragen konnten nicht vollstandig geklart werden, da viele Details
des Verfahrens noch nicht feststanden.

e Schirfe der Kriterien: Bei allen Workshops spielte die Schirfe der Kriterien eine
zentrale Rolle. Hier lassen sich gegensitzliche Einwdnde bzw. Befiirchtungen aus-
machen. Insbesondere die Vertreter grollerer Einrichtungen dullerten die Befiirch-
tung, dass zu weiche Kriterien und Verfahren das bundesweite Testat von vornherein
entwerten, und hielten dies insbesondere im Hinblick auf Entwicklungen im Be-
reich berufliche Weiterbildung nach SGB Il und Sprach- und Integrationsmaf3-
nahmen fir fatal. Demgegeniber brachten Vertreter kleiner Einrichtungen, vor
allem aus dem landlichen Bereich, die Sorge zum Ausdruck, dass ihnen auf Grund
nur schwer beeinfluss- und veranderbarer Gegebenheiten bei scharfen und weit-
gehenden Anforderungen der Weg zur Testierung versperrt wiirde.

e Relevanz fiir die Landesférderung: In Anbetracht der Tatsache, dass es sich bei
QUEST um ein vom Land Rheinland-Pfalz gefordertes Projekt handelt, wurde immer
wieder die Frage gestellt, ob die Testierung kiinftig Voraussetzung fiir die Landesfor-
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derung sein werde. Dass dies nicht der Fall ist, musste wiederholt erlautert werden.

e Relevanz im Hinblick auf MaBnahmen nach dem SGB IlI: Der Vorschlag der so
genannten Hartz-Kommission, kiinftig die Zertifizierung nach DIN/EN/ISO 9000 ff.
verbindlich fir die Vergabe von Manahmen nach dem SGB Il vorzusehen, warf
die Frage auf, welchen Wert das sogenannte Referenzmodell dann noch haben
konne. Hier ergaben sich wéihrend der Laufzeit des QUEST-Projekts und von Work-
shop zu Workshop insofern neue Entwicklungen, dass zunichst offen war, ob die
Forderung der Hartz-Kommission realisiert werden wiirde, sich spiter aber eine
Offnung in Richtung auf das Referenzmodell abzeichnete.

e Relevanz im Hinblick auf Sprach- und IntegrationsmalSnahmen: Analog zum
SGB llI-Bereich wurde wiederholt die Frage gestellt, welchen Stellenwert die Tes-
tierung kiinftig in der Umsetzung des Einwanderungsgesetzes besitzt. Auch dort
gibt es Bestrebungen, eine Zertifizierung nach DIN/EN/ISO 9000 ff. verbindlich
vorzusehen.

e Relevanz in anderen EU-Ldndern: Insbesondere bei grenznahen Einrichtungen oder
solchen, die an transnationalen Projekten beteiligt sind, stellt sich die Frage, ob
das geplante Testat die Bedeutung der Zertifizierung nach DIN/EN/ISO 9000 ff.
erlangen kann. Dies ist bislang nicht abzusehen, da es sich ja zunachst um ein
zwar bundesweites, aber innerdeutsches Verfahren und Testat handelt.

e Platzierung und Verbreitung des neuen Verfahrens: Gerade im Hinblick auf die in
den vorhergehenden Absitzen angesprochene politisch-administrative Bedeutung,
aber auch auf die Platzierung auf dem Weiterbildungsmarkt, wurde immer wieder
konstatiert, dass ein systematisches Marketing fiir das Testat notwendig ist, damit
es wahrgenommen, akzeptiert und entscheidungsrelevant werden kann.

e Kooperation und Unterstiitzung beim Selbstreport und bei der Testierung: Gerade
Vertreter kleinerer Einrichtungen dufRerten grofes Interesse an Hilfen, Vorgaben
etc. von Seiten des Landesverbands bzw. von Seiten des Landes, um den Aufwand
fur Selbstreport und Testierung mit den verfligbaren Ressourcen bewdltigen zu
konnen. In einigen Fallen wurden regionale Netze vereinbart, um einige Aufga-
ben gemeinsam zu bearbeiten bzw. um Vorleistungen zu erbringen, die dann in
den einzelnen Einrichtungen weitergefiihrt und spezifiziert werden konnten.

Insgesamt zeigte sich, dass es innerhalb eines Teils der Weiterbildungseinrichtungen in
einigen Bereichen kaum Schwierigkeiten geben durfte, den Anforderungen zu entspre-
chen. Insbesondere in den Bereichen Bedarfsanalyse, Evaluation, Qualitat des Lehrens
und der Lerninfrastruktur, Angebotsinformation, Controlling sowie in der Personalent-
wicklung gibt es zum Teil differenzierte Methoden und Instrumente der Qualititssiche-
rung. Hier gilte es, dies im Selbstreport abzubilden und im Hinblick auf Entwicklungs-
ziele voranzutreiben. GrolRen Kliarungsbedarf gab es demgegeniiber im Hinblick auf
das Element 1) Leitbild und bei einer Fiille von Einzelfragen zu den verschiedenen
Elementen.

Die Frage nach der Schirfe der Kriterien und den damit verbundenen Zugangshiirden
zum Testat spielte in mehreren Qualititsbereichen eine wichtige Rolle. Hier hingen
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unterschiedliche Hoffnungen und Befiirchtungen nicht nur mit der GroéRe der Einrich-
tung, sondern auch mit der Rechtsform und den damit verbundenen Einflussmoglich-
keiten zusammen. So zeigten sich einige Vertreter von Volkshochschulen, die als Teil
kommunaler bzw. Kreisverwaltungen gefiihrt werden, tiberzeugt, dass ihnen auf Ein-
richtungsebene nur begrenzte Moglichkeiten der Steuerung etwa in den Bereichen
Personalentwicklung oder Controlling offen stehen. Hier sei es schwierig, Qualitéts-
méangel nicht nur festzustellen, sondern sie auch abzustellen.

Insgesamt zeichnete sich eine Reihe von Vorteilen ab, die sich aus der Einfiihrung des
Referenzmodells ergeben kénnen. Dabei wurde allerdings deutlich, dass diese Vortei-
le nur unter recht genau bestimmbaren Voraussetzungen erlangt werden kénnen:

e Qualititssicherung und Organisationsentwicklung: Das Verfahren mit Selbstreport
und Entwicklung strategischer Entwicklungsziele kann in den Einrichtungen er-
hebliche Sensibilisierungs- und Veranderungsprozesse in Gang setzen. Vorausset-
zung hierfiir ist, dass die Arbeit nicht zur biirokratischen Uberformalisierung und
Erstarrung ausartet oder mit einer nur formalen Orientierung an der Erlangung des
Testats betrieben wird, die im Extremfall bis zum , Tricksen firs Testat” gehen konnte.

e Strategische Planung: Die Entwicklung strategischer Ziele ist im Modell von ent-
scheidender Bedeutung. Den Einrichtungen 6ffnet dies die Chancen, sich intensiv
und ausdriicklich mit der eigenen gegenwartigen Situation und den fiir die Zu-
kunft angestrebten Verinderungen zu beschiftigen, statt ihre Arbeit mehr oder
minder zufdllig und nebenher in diese Zukunft hinein zu entwickeln. Auch hier
gilt, dass dieser Profit nur eingestrichen werden kann, wenn man sich ernsthaft
auf den Prozess einldsst und vorbereitende bzw. flankierende Angebote der Fort-
bildung und Beratung dies erleichtern.

e \Verbesserung der Position gegentiber Politik und Verwaltung: Ein akzeptiertes und
verbreitetes Testat mit dem dazugehorenden bzw. dazu fithrenden Verfahren kann
die Position der Einrichtungen gegentiber Politik und Verwaltung auf lokaler, regi-
onaler, Lander- und Bundesebene verbessern. Dies wird aber nur gelingen, wenn
durch entsprechende Positionierung gewahrleistet wird, dass es nicht nur ein Tes-
tat neben vielen anderen wird und es sich insbesondere hinsichtlich der Vergabe
von Fordermitteln, Projekten etc. gegentiber konkurrierenden Ansitzen durchsetzt
oder zumindest bewdhrt.

e Verbesserung der Marktposition: ,,Die Weiterbildung hat sich zu einem oft nur
noch schwer tiberschaubaren Markt entwickelt, auf dem sich die alt eingefiihrten
Trager und Einrichtungen einer rasch gewachsenen Konkurrenz neuer Anbieter
und Angebote gegeniiber sehen” (Hoffer-Mehlmer 1999, S. 696). Hier spielt die
Qualitit und spielen Qulititssiegel/-testate etc. eine wichtige Rolle und es gilt
sinngemal das, was fiir die Verbesserung der Position gegentiber Politik und Ver-
waltung gesagt wurde: Ein eingdngiges Logo und nachvollziehbares Verfahren bietet
die Voraussetzung dafiir, dass das Testat entscheidungsrelevant werden kann. In
diesem Zusammenhang ist es nicht verwunderlich, dass das Modell Sorgen im
Hinblick auf eine mit ihm angestrebte Marktbereinigung provozierte.
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4. Resiimee

Das bundesweite Testierungsmodell fiigt sich in einen mittlerweile schon einige Jahre
anhaltenden Boom von Qualitdtssicherungs- bzw. Entwicklungskonzepten in der Wei-
terbildung ein und ist zugleich der Versuch, einem sich gerade aus diesem Boom erge-
benden Qualitdtsproblem zu begegnen. Die in Teilen schon fast biotopische Wuche-
rung von Qualitatskonzepten mit unterschiedlichen Schwerpunkten, Zielen und zum
Teil auch regionalen bzw. sektoralen Geltungsgebieten fiihrt mittlerweile zu Qualitits-
problemen eigener Art, indem sie auf der Interessenten- bzw. Teilnehmerseite, aber
auch bei Politik und Verwaltung Verwirrung stiftet, statt Klarheit zu verbreiten, und
auch auf der Seite der Weiterbildungseinrichtungen dazu beitragen duirfte, dass elabo-
rierte Qualitatssicherungsansatze nicht immer als wegweisende Benchmarks erkannt
werden, sondern vielmehr im ,Dschungel” zu verschwinden drohen.

Von erheblicher Bedeutung wird eine eindeutige Klarung der Bedeutung des Testats im
Hinblick auf MaBnahmen der Bundesanstalt fiir Arbeit und im Bereich Sprach- und
Integrationsmalnahmen sein. Daneben wird langerfristig eine solide Marketingstrate-
gie notwendig sein, um dem Testat und dem ihm zu Grunde liegenden Verfahren zum
notigen Bekanntheits- und Attraktivititsgrad zu verhelfen. Im Hinblick auf das Gesamt
der Weiterbildungstrager und -einrichtungen ist eine spannende Frage, welche Effekte
und Gegenteileffekte die flichendeckende Einftihrung eines Testierungssystems, so sie
denn gelingt, hier hat, ob sich bspw. die Sorgen kleinerer oder auch administrativ
starker abhangiger Einrichtungen bewahrheiten, dass eine ,Marktbereinigung” erfolgt,
oder ob die Furcht gréRerer Einrichtungen berechtigt ist, dass ein Testat ohne scharfe
Mindeststandards zum Randdasein verurteilt bleibt.
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Vernetzungsprozesse als Synergiegewinn in Weiterbildungsein-
richtungen - Erfahrungen der Begleitung konkreter Netzwerkarbeit

Mit diesem Beitrag soll ein Einblick in konkrete Vernetzungsaktivitdten von Einrichtun-
gen der beruflichen Weiterbildung in Sachsen-Anhalt, Sachsen und Thiringen gege-
ben werden. Die Ausfiihrungen stellen sowohl einen Erfahrungsbericht als auch aktu-
elle und perspektivische, auf Erkenntniszuwachs gerichtete Forschungsarbeit dar.

1. Problemlage und Erkenntnisinteresse

Netzwerkorganisation wird oft als Antwort auf aktuelle Herausforderungen des Wett-
bewerbs gesehen. Effizienz und Effektivitit, Vertrauen und Macht, Wissen und Lernen,
Kooperation und Wettbewerb sowie die Koordination von Arbeit tiber Organisations-
grenzen hinweg sind in Unternehmungsnetzwerken wie in virtuellen Unternehmun-
gen hochst bedeutsam. Die Gestaltung dieser Phanomene stellt zugleich erhebliche,
zum Teil sogar neuartige Anforderungen an das Management (vgl. Sydow 2001, S. 1 ff.).
Netzwerke entsprechen offenbar in besonderer Weise modernen Organisationserfor-
dernissen. In unserer heutigen Gesellschaft, die sich standig und immer schneller ver-
andert, scheint es weniger sinnvoll, sich auf starre organisatorische Strukturen festzule-
gen. Effizienter ist es fur Gruppen und Einzelpersonen, sich nur lose zu binden und
von Fall zu Fall das am besten passende Netzwerk zu wihlen.

Kenntnisse tber die Funktion von Netzwerken und Netzwerkarbeit, wie sie initiiert und
nachhaltig etabliert werden konnen, sind also notwendig. Netzwerke sind keine ,Selbst-
laufer”. Ihr Erfolg ist an bestimmte Bedingungen geknupft (vgl. Weber 2002, S. 255 ff.).
Neben Freiwilligkeit der Mitwirkung und dem Recht, jederzeit wieder aussteigen zu
konnen, sind folgende Bedingungen notwendig: Autonomie der beteiligten Gruppen,
Respektieren von Unterschieden, gegenseitiges Vertrauen und Offenheit, Wechselseitig-
keit von Leistungen, Bereitschaft der Investition von Zeit und Aufwand, Festlegen kon-
kreter Vereinbarungen, Verbindlichkeit von Absprachen sowie Erfolgskriterien und Eva-
luation. Betrachtet man so genannte Erfolgskriterien, dann miisste man sich auch mit dem
Gedanken vertraut machen, was ein Netzwerk nicht erfolgreich arbeiten lasst: Vorliegen
grolBer inhaltlicher Differenzen, zu groes Themenspektrum von Netzwerken, biirokra-
tische Strukturen, Partizipation auf Kosten Anderer, Dominanz einzelner Mitglieder, in-
terne Konkurrenz und VerschlieBen von Netzwerkpartnern vor neuen Entwicklungen.

Netzwerkarbeit ist also eine Gratwanderung zwischen informellem Charakter und not-
wendiger Regelmifigkeit bzw. Verbindlichkeit des Austauschs. Es empfiehlt sich eine
Kombination aus nicht zu hdufigen, aber kontinuierlichen Treffen und projektspezifi-
schen Netzwerkformen. Ahlert u. a. identifizieren in ihren Untersuchungen Erfolgsfak-
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toren von Dienstleistungsnetzwerken, wie z. B. das ,Netzwerkmanagement” (vgl. Ah-
lert u. a. 2003, S. 192 ff.). Netzwerkbildungen und Lernkulturwandel sind eine Basis
fiir umfassende Kompetenzentwicklung. Dabei sind Netzwerke in der Weiterbildung
genauer durch Merkmale zu beschreiben. Zusammenfassend lassen sich beziglich
der charakterisierten Problemlage gegenwartig vier Schwerpunkte benennen:

Strukturen und Verldufe: Netzwerke sind in Wirtschaft, Politik und Zivilgesellschaft
zunehmend prasent. Vernetzungserfolg stellt sich aber nicht automatisch ein, es
gibt vielmehr potenzielle ,Fehlerquellen”. Vernetzungsprozesse werden noch zu
oft als Automatismus oder stringente Ablaufmodelle gesehen, obwohl Netzwerk-
arbeit als Lernprozess entwickelt und im Prozess der Arbeit/des Alltags verstan-
den werden sollte.

Akteure und Nachhaltigkeit: Unter dem Eindruck der aktuellen Pline der Hartz-
Kommission und in der gegenwartigen Weiterbildungspraxis nimmt die Vernet-
zung von dienstleistungsorientierten Aktivititen zu. Diesbeziglich existiert aber
oftmals ein sehr differenziertes Verstandnis zu den Begriffen ,Vernetzung” und
,Netzwerk”. Das erschwert den ,Netzwerkakteuren” nicht selten eine ergebnis-
orientiert-nutzbringende Arbeit.

Erfolgskriterien: Das Repertoire fiir die Initiierung und Gestaltung von Vernetzungs-
prozessen wird oftmals nur in geringem Mafe ausgeschopft, teilweise aus Un-
kenntnis oder mangelnder Erfahrung. Dabei bleibt offen, inwieweit genutzte For-
men bzw. Methoden der Netzwerkarbeit effektiv sind.

Interessen und Kompetenzen: Es besteht Unklarheit dartiber, welche Kommunika-
tionsformen in Vernetzungsprozessen durch die Netzwerkakteure begriindet ge-
nutzt und bevorzugt akzeptiert werden. Die Akteure besitzen dabei noch zu we-
nig eine katalysierende Funktion i. S. eines Multiplikators bei der unterstiitzenden
Begleitung von Vernetzungsprozessen. Die Netzwerkakteure ihrerseits sind oftmals
befangen vom Spannungsfeld zwischen Partnerschaft und Konkurrenz in der kon-
kreten Netzwerkarbeit.

Aus dieser charakterisierten Situation lassen sich folgende vier Richtungen des Erkennt-
nisinteresses bez. einer Analyse bzw. Erhebung ableiten:

Ziele, Strukturen, Verlaufe, Ergebnisse, Probleme von Vernetzungsprozessen im
Weiterbildungsbereich;

Interessen von Weiterbildungseinrichtungen und Akteuren fiir konkrete Netzwerk-
arbeit;

Maglichkeiten der nachhaltigen Unterstiitzung von etablierten Netzwerken durch
Akteure;

Rahmenbedingungen von Netzwerken im Spannungsfeld zwischen Partnerschaft
und Konkurrenz. Der Schwerpunkt des Forschungsprojektes ,SeQuaNet”! bestand
in der Initilerung und Begleitung selbstgesteuerter Qualititsentwicklung in Wei-

Vom BMBF und dem ESF geférdertes Projekt (Laufzeit: 11/2001 bis 10/2003) im Kooperationsverbund der Techni-

schen Universitét Dresden (Frau Prof. Dr. Gisela Wiesner) und der Universitét Leipzig (Prof. Dr. J6rg Knoll), dass
durch die ABWF/QUEM begleitet wurde.
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terbildungseinrichtungen durch Netzwerkarbeit. Dies erfolgte in drei landeriiber-
greifenden Netzwerken von zwolf Weiterbildungseinrichtungen (,Kernbereich”)
im Zeitraum von 24 Monaten und wurde mit weiteren 25 Weiterbildungseinrich-
tungen (,Aullenkreis”) diskutiert.

2. Begriffsverstdndnis und Erhebungsmethoden

Im Folgenden wird zunichst das Verstindnis der Begriffe ,Vernetzung”, ,Netzwerk”
und ,Netzwerkakteure” geklart, welches als Grundlage den Untersuchungsprozess
leitete.

,Vernetzung” beschreibt den Prozess auf dem Weg zum Netzwerk, also die Gesamt-
heit der administrativen, gestalterischen und tiberwachenden Tétigkeiten und Verfah-
ren, die notwendig sind, damit sich ein Netzwerk entwickeln und moglichst nachhal-
tig etablieren kann. Anlass und Ziel der Bildung von Netzwerken sind die Verfolgung
gemeinsamer Interessen und die Bearbeitung gemeinsamer Aufgaben. Das Spektrum
reicht dabei von Alltagskommunikation und losen, personlichen Kontaktnetzen tiber
formal verankerte Zusammenschliisse bis zu rechtlich eigenstiandigen Organisationen
bzw. Vereinen/Verbiinden. Gemeinsam ist den vielfiltigen Netzwerkformen, dass Ver-
netzung sich um einzelne Akteure dreht, die durch ein gemeinsames Anliegen verbun-
den sind und die sich als mehr oder weniger eigenstandiger Partner miteinander in
Beziehung setzen. Komplexitit wollen sie dabei gestalten und Erfahrungen zeigen,
dass sich Vernetzungserfolge nicht von selbst bzw. ,automatisch” einstellen. Vielmehr
gibt es zahlreiche potenzielle Fehlerquellen und Risiken (vgl. Weber 2002, S. 10 f.).
Schwerpunkt ist dabei ein zweischrittiger Prozess: zuerst Netzwerke initiieren und dann
Netzwerke etablieren/Netzwerkarbeit erleben.

,Netzwerke” stellen eine abgegrenzte Menge von Knoten oder Elementen dar und
deren Verbindungen lassen sich grafisch symbolisieren. Die Interaktionen und Koope-
rationen zwischen den Netzwerkakteuren, Gruppen und Organisationen lassen sich
dabei gezielt aufzeigen. Es haben sich bereits Verflechtungen etabliert und somit eine
innere Einheit bzw. Identitat gebildet. Netzwerkformen sind vielfiltig und im Kontext
von Einzelpersonen, Organisationen, Regionen und virtuellen Raumen anzutreffen bzw.
denkbar. Etablierte Netzwerke als mogliches Ergebnis von Vernetzungsprozessen fin-
den sich heute in fast allen gesellschaftlichen Bereichen. Mit dem Netzwerkbegriff
sind unterschiedliche Beschreibungen, Erklarungen und Vorstellungen verbunden und
zahlreiche Untersuchungen bewegen sich gegenwirtig in diesem Problemfeld. Die
theoretische und praktische Erklarung von Netzwerken ist stets durch die jeweiligen
Interessen der Netzwerk-Akteure und ihres situativen Kontextes bestimmt (vgl. Arnold
u. a. 2001, S. 234).

,Netzwerkakteure” sind die in einem (Weiterbildungs-)Netzwerk agierenden Perso-
nen. In der Regel tiben sie als Netzwerkinitiatoren, -manager, -controller bzw. -koordi-
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natoren die Tatigkeiten selbstbestimmt aus und tragen Verantwortung fiir die Vernet-
zungsprozesse bzw. die weitere Netzwerkarbeit. Die Interessen der Netzwerkakteure
und der situative Kontext, in dem sie wirken, bestimmen mafgeblich die Funktions-
weise eines Netzwerkes. Veranderte Rollenanforderungen an Manager bzw. , Akteure”
in Netzwerken bestimmen mafgeblich die Funktion, solche Vernetzungsprozesse im
Spannungsfeld von Kontingenz und Konsistenz sowie von Flexibilitit, Legitimitat und
Akzeptanz zu gestalten (vgl. Sydow 2002, S. 307 f.).

Im Rahmen einer Ist-Stand-Analyse wurden folgende Erhebungsmethoden eingesetzt:

e Dokumentenanalyse von Interviewprotokollen, Protokollen der Netzwerktreffen
sowie umfassender Fachliteratur;

¢ teilnehmende Beobachtung, z. B. der Diskussion von Arbeitsergebnissen und Feed-
back der Teilnehmenden auf den Workshops;

e Befragung: Austausch wihrend bilateraler Telefonkontakte und Diskussion bei Un-
ternehmensbesuchen sowie Mitarbeiterbefragung (schriftlich) und Gruppendiskus-
sion (miindlich);

e Konzeptvergleiche und reflexive Begleitung von Vernetzung und Netzwerkarbeit.

3. Empirische Befunde zur Netzwerkarbeit in Weiterbildungseinrichtungen

Folgende Aussagen aus einzelnen Interviews bzw. Arbeitsgesprachen wahrend der Un-
ternehmensbesuche im Rahmen des Projektes ,SeQuaNet” sollen ein Bild zeichnen,
wie die Akteure die eigene Netzwerkarbeit erleben und dartiber im Sinne eines Selbst-
bildes reflektieren. Hierzu wurden in zwolf Weiterbildungseinrichtungen 34 halbstruk-
turierte Leitfadeninterviews mit leitenden Mitarbeitern durchgefiihrt. Diese vollstindig
transkribierten und ausgewerteten Interviews belegen die ,erlebte” Netzwerkarbeit,
was durch folgende ausgewahlte Interviewpassagen gezeigt werden soll. ,Da ging es
vor allen Dingen um Fragen: Was erhoffe ich mir vom Netzwerk, was befiirchte ich,
was kann ich konkret einbringen, was will ich haben. Wir haben die Sitzungen ge-
nutzt, um diese Erwartungen einerseits noch mal zu konkretisieren, aber auch schon
so Arbeitsbereiche zu schniiren, wo wir zusammen etwas arbeitsteilig oder im Plenum
machen wollen, und wir sind eingestiegen in einen ersten Austausch von Instrumen-
ten, am Beispiel des Endbefragungsbogens von VIlI, die ja nun eine gro8e Einrichtung
sind.” (Unternehmen 05)

Die Bewertungen dieser ersten Netzwerkarbeit hinsichtlich ihres Nutzens fiir die eige-
ne Arbeit fallen durchweg positiv aus. ,Also wir konnten uns verstindigen. Es gab
keinen, der draulien war. Es war also eine Gleichberechtigung da, obwohl alle aus
unterschiedlichen Bereichen kamen, unterschiedliches Naturell und unterschiedliche
Vorgehensweisen hatten. Und es war sehr, sehr schon, dass auch unterschiedliche
Arbeitsstile in diesem Netzwerktreff zum Beispiel zusammengewdirfelt waren und zu-
einander fanden.” (Unternehmen 06)
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Die Mini-Netzwerke planten weitere Besuche und haben die Vereinbarung getroffen,
dass reihum jeder Partner des Mini-Netzwerks die Verantwortung fiir Planung, Organi-
sation und Leitung der Treffen tibernimmt. , Verantwortlichkeiten insofern, wir wollen
es im kleinen Netzwerk so machen, dass reihum mal jeder die Leitung erst mal dieses
gemeinsamen Treffen hat. Dann ist ja auch eine bestimmte Verantwortung gegeben,
angefangen bei der Einladung bis hin zum Protokoll, bis dahin noch mal daran zu
erinnern, also das und das wollten wir gemeinsam machen, bereiten Sie sich bitte
drauf vor. Das ist, sag ich mal, erst mal eine Verantwortung, aber es ist natiirlich auch
eine Verantwortung gegeben, das was wir dort beraten, bleibt erst mal intern, das
heilSt, es ist im Arbeitsstand, wir beschdaftigen uns damit und wir werden jetzt nicht
das, was das andere Unternehmen macht und was wir vielleicht gut oder schlecht
finden jemand anders erzihlen, also auch eine Frage des Vertrauens.” (Unternehmen
08)

Kooperation kann also Normalitit sein. In diesem Zusammenhang von konkreter nach-
haltiger Vernetzung bei den beteiligten Einrichtungen zu sprechen, ist sicher verfriiht.
Uberwiegend sind es Beziehungen, die als ,bilateral” bezeichnet werden kénnen.
Allerdings nimmt die Fille wechselseitiger Beziehungen bei fortschreitender Projekt-
laufzeit zu (vgl. Wittpoth 2003, S. 58). Weitere (iberregionale Erfahrungen bestitigen
diese Erkenntnisse aus dem bereits genannten Projekt SeQuaNet. In Auswertung der
Aussagen der Netzwerkakteure und der reflexiven Beobachtungen der konkreten Netz-
werkarbeit lassen sich im weiteren Sinne zusammenfassend erste positive Rahmenbe-
dingungen fur erfolgreiche Netzwerkarbeit identifizieren, so z. B.

e Austausch organisieren, Regeln festlegen,

e Kennenlernen, Vertrauen aufbauen,

e Anregungen bekommen, Einschitzung/Bewertung vornehmen,

e Unterstiitzung anbieten und konkrete Hilfe/Unterstiitzung realisieren.

Ausgangspunkt fir die nachfolgenden Betrachtungen ist das vorn genannte Erkennt-
nisinteresse auf der Grundlage der bereits aufgezeigten Erhebungsmethoden. Es lassen
sich stichpunktartig folgende Ergebnisse zu gegenwirtigen Vernetzungsprozessen in
den untersuchten Weiterbildungseinrichtungen darstellen:

e [dentifizierte Phasen der Vernetzung und anschliefender Netzwerkarbeit sind die
Entstehung des Netzwerks (,Netze kniipfen”) — der Aufbau der Netzwerkstruktur
und Festlegungen zur Netzwerkarbeit (,Netzwerkprozesse erleben”) — die Netz-
werkweiterentwicklung und Ableitung von Konsequenzen (,Netzwerkarbeit re-
flektieren”).

e Intentionen von Weiterbildungseinrichtungen bez. Vernetzung und nachhaltiger
Netzwerkarbeit sind z. B. Zwinge im ,Uberlebenskampf nach den Vorschliagen
der Hartz-Kommission, Erganzung von eigenen Weiterbildungsangeboten, Erfah-
rungs- und evtl. Personalaustausch, Moglichkeit der Herstellung vielfaltigster Kon-
takte zu Weiterbildungspartnern und Kunden, arbeitsteilige Bewaltigung von Auf-
gaben (z. B. Projektantriage, WeiterbildungsmaRnahmen), Zunahme der Akzep-
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tanz bei offentlichen Auftraggebern im Falle groRerer Auftragsvolumina zu und
gegenseitige materiell-technische Unterstiitzung.

e Verhiltnis zwischen Partnerschaft und Konkurrenz in Vernetzungsprozessen, z. B.
unmittelbare Konkurrenz bzw. regionaler Wettbewerb verhindern oftmals Koope-
rationsmoglichkeiten; Bedingungen wie Vertrauensvorschuss fiir Partnerschaft, Fest-
legen von ,Spielregeln” bzw. Vereinbarungen sind erforderlich zur Forderung ei-
nes effektiven Netzwerkmanagements. In Aussicht gestellte Synergieeffekte befér-
dern und bauen Konkurrenzingste ab und Netzwerke bediirfen permanenter Kla-
rung tber Ziele, Kommunikationsbedarf etc.

e Genutzte und akzeptierte Kommunikationsformen in der Netzwerkarbeit waren
Telefon- und E-Mail-Kontakte, personliche Gesprédche, Erfahrungsaustausch in der
Gruppe und Austausch von Dokumenten auf vertraulicher Basis.

e FErfolgsfaktoren fiir Vernetzung und etablierte Netzwerkarbeit spiegeln sich z. B.
wider in polaren Spannungsfeldern wie Vielfalt und Einheit, Vertrauen und Kon-
trolle, Flexibilitat und Spezifik, Stabilitit und Wandlungsmoglichkeit sowie Zielen
und Ergebnissen.

4. Synergieeffekte und Forschungshedarf

Aufgrund der Untersuchungen lassen sich gegenwirtig folgende Sachverhalte darstel-

len. Es sind tberwiegend positive Aspekte, die Netzwerkarbeit ermoglichen, aber es

gibt auch ,negative” Auswirkungen, wenn Vernetzungsabsicht und Netzwerkarbeit

nicht ernsthaft betrieben werden, sondern einfach nur, um ,dabei zu sein”. Eine Refle-

xion tiber die geleistete Netzwerkarbeit lisst folgende Potenziale erkennen:

® Es besteht die Moglichkeit der ,Nachnutzung” von Ergebnissen anderer Netzwerk-
partner inklusive des Erfahrungsaustauschs.

e Aktivitdten sind durch Netzwerkarbeit realisierbar, die vorher nicht durchfiihrbar
waren.

e Netzwerke losen keine Probleme an sich, aber kénnen Problemlosekompetenz
vermitteln.

¢ Kooperationsaktivititen im Netzwerk werden als Investitionen in die Zukunft be-
trachtet.

e Eigene Kompetenzen werden analysiert (Selbst-/Fremdbild) und ggf. ,potenziert”.

e Jeder Netzwerkpartner gibt in den Vernetzungsprozess ein, was er kann und will.

Als Problemfelder in Vernetzungsprozessen treten dabei z. B. folgende auf: Begleitung
von Vernetzungsprozessen ist oftmals notwendig, aber aufwandig, unklare Umfeldent-
wicklungen versperren den Blick fiir Kooperationspotenziale, Existenzdruck schwacht
Netzwerkakteure und ihre Aktivititen, Netzwerktreffen sind bei regionaler Entfernung
aufwindig zu organisieren und der Transfer der Netzwerkergebnisse in das jeweilige
Unternehmen ist kompliziert.

Die Verkniipfung der eigenen Arbeit mit lokalen Entwicklungsstrategien sichern die
Wettbewerbsfahigkeit vor Ort. Gleichzeitig mussen die Weiterbildungseinrichtungen
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auch in Zukunft untereinander noch starker kooperieren, wenn sie den Entwicklungs-
bedarf bzw. den Weiterbildungsbedarf der an Weiterbildung interessierten Menschen
decken wollen (vgl. Jitte 2002, S. 17). Weiterbildungsnetzwerke erleichtern den Er-
fahrungsaustausch und das Biindeln unterschiedlicher Kompetenzen; dartiber hinaus
bieten sie beispielsweise tiber den Aufbau von Expertenpools die Moglichkeit, eine
qualitativ hochwertige Dienstleistung auch finanzierbar anbieten zu kénnen (vgl. Sy-
dow u. a. 2001, S. 8 ff.). Angesichts der Unterschiedlichkeit von Organisations- und
Kommunikationsstrukturen der beteiligten Akteure in einem Netzwerk empfiehlt es
sich, wesentliche Teile des Prozessesmanagements frithzeitig auf professionelle Mode-
ratoren (Netzwerkmanager oder -koordinatoren) zu tbertragen. lhre Aufgaben beste-
hen zukiinftig vor allem starker darin, die Netzwerkentwicklung voranzutreiben und
weitere wichtige Akteure oder Akteursgruppen fir das Netzwerk zu gewinnen. Mit
spezifischer Kommunikations- und Methodenkompetenz sind Prozesse zu optimieren,
um damit auch Vertrauen zu gewinnen. Dadurch entlasten diese Personengruppen mit
ihrer Arbeit die Entscheidungs- und Arbeitsebenen in ihrem jeweiligen Unternehmen.

Folgende Positionen und Fragestellungen sollen den gegenwartig erkennbaren For-

schungsbedarf zur Erhellung des Problemfeldes ,Vernetzungsprozesse in Weiterbil-

dungseinrichtungen” verdeutlichen. Diese Positionen haben hypothetischen Charak-
ter.

1. Je offener die Netzwerkgrenzen sind, desto leichter fillt es beispielsweise neuen
Ideen oder Interpretationen, in das strategische Netzwerk bzw. ,in die Kopfe sei-
ner Netzwerkakteure einzudringen”.

2. Der zentrale Gedanke von Netzwerken besteht darin, von der einzelnen Kern-
kompetenz zur Gbergreifenden Wertschopfung zu gelangen. Stimmen Ziele und
Werte der beteiligten Unternehmen (iberein, kann sich ziigig eine intensivere und
lingerfristige Zusammenarbeit entwickeln. Die Netzwerkpartner erkennen schnell,
dass das Management des Netzwerks einerseits tiber die eigenen Unternehmens-
grenzen ausstrahlt und andererseits auf das eigene Unternehmen zurtickwirkt.

3. Der Prozess der Zielfindung ist unabhangig von der jeweiligen Form der Netz-
werkarbeit die wichtigste Aufgabe der Vernetzung. Grundlage fiir den Kontakt der
Beteiligten ist, dass sie sich einen individuellen, d. h. unternehmensspezifischen
Nutzen versprechen. Freiwilligkeit und Eigennutz sind folglich bestimmende Fak-
toren fur die Gestaltung eines Netzwerks oder einer Kooperation.

4. Die Teilnahme und Mitwirkung im Netzwerk beruht grundsatzlich auf Freiwillig-
keit. Dabei werden Kontinuitidt und Zuverlassigkeit wesentlich von der vertrau-
ensvollen Zusammenarbeit und den personlichen Beziehungen der Mitglieder
getragen. Die Partner teilen sich in der Regel administrative und steuernde Aufga-
ben nach jeweils vorher vereinbarter Zustiandigkeit.

Die dargestellten Positionen erfordern vertiefte Untersuchungen, die auf folgende ge-
genwdrtig erkennbare Komplexe von Forschungsfragen zu richten sind.
e Entwicklung und Gestaltung von Netzwerkarbeit
— Welche erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Grundlagen bestimmen
Netzwerkarbeit?
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— Welche Formen von Netzwerkarbeit sind hilfreich und welche Aspekte férdern
bzw. behindern die Initiierung, Koordinierung und Umsetzung von Netzwerk-
arbeit?

¢ Motivation fuir Netzwerkarbeit
— Welche Motivationsaspekte leiten Weiterbildungseinrichtungen, um in einem
Netzwerk mit anderen Einrichtungen zu arbeiten?
— Welche Kommunikationsformen im Netzwerk werden akzeptiert?
o Effektivitit und Nachhaltigkeit von Vernetzungsprozessen

— Was kennzeichnet effektive Netzwerkarbeit in der Weiterbildung?

— Welche Kriterien sichern eine nachhaltige Etablierung von Netzwerken?
e Partnerschaft und Konkurrenz in der Netzwerkarbeit

— Wie stellt sich das Spannungsfeld zwischen Partnerschaft und Konkurrenz im
Netzwerk dar?

— Welche Rolle spielt der Mensch als Beteiligter in Netzwerkprozessen?

Abschlielend sei darauf verwiesen, dass Vernetzungsprozesse in Weiterbildungsein-
richtungen nicht nur eine hohe bildungspolitische Relevanz besitzen, sondern dass
durch geeignete Vernetzungen weitere Potenziale fir Synergien erwartbar sind und
somit eine vertiefte Erhebung zum Problemfeld Netzwerkarbeit sinnvoll ist.
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Jochen Schmerfeld

Welches (organisationale und/oder personale) Wissen wird im
Qualitatsmanagement ausgeschlossen?

Dass Versuche der Implementierung von Qualititsmanagement (QM) im Bildungsbereich
auf Skepsis, ja auf passiven und aktiven Widerstand stofSen, ist nicht ungewoéhnlich und
auch nicht unerwartet. Soweit ich sehe, ist die Einfiihrung von QM weitgehend unter
auRerem Druck erfolgt und nicht aus der Uberzeugung heraus, damit die eigene Arbeit
zu verbessern. Auch in der einschlagigen Literatur wird die Einfihrung von QM-Syste-
men ambivalent beurteilt. Einerseits werde damit die Perspektive des Teilnehmers ge-
starkt, andererseits aber eine Denk- und Handlungslogik eingefiihrt, die der Padagogik
fremd sei.! Diese Fremdheit von QM gegeniiber dem padagogischen Sinnsystem, gegen-
tiber padagogischem Wissen scheint mir verantwortlich zu sein fiir Skepsis und Wider-
stand gegeniiber QM-Systemen. Moglicherweise sind QM-Systeme nicht in der Lage, das
abzubilden, was Padagogen mehr oder minder klar als das Zentrum ihrer Arbeit, als
Zentrum ihres spezifischen Wissens ansehen. Sollte das der Fall sein, so wére es notig,
die Einfiihrung von QM in Bildungsorganisationen noch einmal grundsatzlich zu tiber-
denken. Ich mochte dazu eine These formulieren, die ich ndher erlautern werde. Sie
bezieht sich auf den Zusammenhang von Bildung, Wissen und Qualititsmanagement.

1. Die These

Ich gehe davon aus, dass mit dem Titel ,Qualititsmanagement” Verfahren bezeichnet
werden, die personales und organisationales Wissen in Organisationen in bestimmter
Weise und mit bestimmten Zielvorstellungen prozessieren. Dabei wird bestimmtes
Wissen fokussiert und anderes nicht. Welches Wissen in den Blick genommen wird,
hangt unter anderem auch davon ab, ob das fokussierte Wissen sich tiberhaupt in
einem der zur Verfugung stehenden Qualititsmanagementverfahren prozessieren ldsst.
Nicht jede Form von Wissen ldsst sich in solchen Verfahren darstellen. So ergibt sich
vor jeder Entscheidung fiir eine bestimmtes Verfahren bereits eine Vorselektion durch
die Entscheidung, tiberhaupt QM einzufiihren. Meine These ist, dass durch die Einfiih-
rung von Qualititsmanagement in Bildungsinstitutionen eine bestimmte Form von
Wissen ausgeschlossen wird, die nicht kompatibel ist mit den entsprechenden Verfah-
ren. Dieses Wissen, so behaupte ich, ist aber zentral fiir die Beobachtung von und die
Beteiligung an Bildungsprozessen.

Ich arbeite in diesem Zusammenhang mit einer Unterscheidung, die sich aus der pad-
agogischen Tradition? ableiten l4sst und die ich fiir diese thesenartigen Uberlegungen

1 So argumentiert etwa Bastian in Hinblick auf die Volkshochschulen. Vgl. Bastian 2002, S. 255
2 und nicht etwa aus der wissenstheoretischen Tradition der Polanyi-Schule.
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vereinfacht und verkiirzt darstelle. Ich unterscheide also zwei Typen von Wissen, die

mit verschiedenen Konzepten von Bildung zusammenhingen:

1. Ein auf Herstellung und Hervorbringen gerichtetes Wissen, das man wiederum in
Technikwissen und Kunstwissen differenzieren kann und

2. ein Wissen des Nicht-Wissens, das nicht auf Herstellung von etwas zielt, sondern
auf eine Offnung des Denkens.

Qualititsmanagement als Prozessierung von Wissen erscheint zunichst vor allem
kompatibel mit dem ersten Wissenstyp. Dementsprechend liegt es nahe, im Rahmen
von QM Technikwissen zu fokussieren und Bildungsprozesse dementsprechend zu
konzipieren. Dartiber hinaus lasst sich in QM auch Kunstwissen prozessieren, das mit
einem konstruktivistischen Bildungsbegriff korrespondiert. Der zweite Wissenstyp, das
Wissen des Nicht-Wissens wird dagegen von QM nicht erfasst, sodass ich vermute,
dass auch das ihm entsprechende Bildungsverstindnis in QM-Prozessen nicht be-
riicksichtigt wird.

2. Herstellungswissen

Eine Beschreibung von Bildung, die sich an Input und Output bzw. Outcome orien-
tiert und daran interessiert ist, Effektivitat und Effizienz zu bestimmen bzw. zu opti-
mieren, benotigt technisches Wissen, d. h. ein Wissen, das Kausalzusammenhinge
konstruiert bzw. Ereignisse so kombiniert, dass das eine Ereignis als Folge des anderen
erscheint. Solches Wissen steht fiir Bildungsprozesse, anders als fiir die Produktion
von Gegenstinden nur in sehr begrenztem Umfang zur Verfligung. Zwar suggeriert
die gegenwartige Diskussion tiber Bildung in Deutschland, das Bildungsprozesse tech-
nisch zu optimieren wiren, aber eigentlich weils man es seit langem besser.? Ein sol-
ches technisches Wissen hat sicher da seine Plausibilitat, wo es um die Qualitat des
Kontextes geht: um Raumlichkeiten, Materialien und mit starkerer Einschrankung um
die Organisation von Bildung.* Allerdings ist kaum zu tGbersehen, dass das technische
Wissen seine Grenzen nicht aulSerhalb seiner selbst, etwa im ,Nicht-Technischen”,
im ,Geistigen” hat, sondern dass seine Grenzen es durchqueren und von innen be-
grenzen. An den Grenzen des technischen Wissen erscheint eine andere Form von
Herstellungswissen, die vertraglicher mit der padagogischen Tradition und der aktuel-
len Diskussion zu sein scheint und daher eine wichtige Rolle in der Diskussion und
Implementierung von QM spielt. Ausgehend von einer Auffassung von Bildung und
Lernen, die ihre Nicht-Darstellbarkeit und technische Steuerbarkeit impliziert, wird
z. B. in konstruktivistischen Ansitzen die Moglichkeit eines umfassenden technisch
gepragten Qualititsmanagement skeptisch beurteilt. So schreibt Siebert: ,Wenn Ler-

3 So argumentieren z. B. Luhmann (Luhmann 1982) und Gamm (Gamm 2000).

4 Auf die Grenzen des technischen Wissen fiir den Umgang mit technischen Gerdten und Anlagen verweist z.B.
Baecker (Baecker 2000, S. 1097). Fiir die Organisation verstanden als Management gilt im Ubrigen Ahnliches
wie fiir die Pddagogik: Die Vorstellung, man hétte die Dinge in der Hand, hat sich als Illusion erwiesen, allerdings
als eine, die unverzichtbar zu sein scheint.
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nen eine autopoietische, biografisch gepriagte Tatigkeit ist, fallt es schwer, die Qualitit
von Bildungsangeboten oder gar von Lernfortschritten objektiv und valide zu messen”
(Siebert 1999, S. 171).

Wo es um das Lernen selbst, den Bildungsprozess geht, empfiehlt Siebert, Evaluation
und QM so anzulegen, dass sie ,,... die Autopoiesis und Selbstorganisation des Ler-
nens beriicksichtigen” (Siebert 1999, S. 173). Wenn Lernen als autopoietischer Pro-
zess verstanden wird, als Selbstbildung®, dann kann das Ergebnis dieses Prozesses als
Werk® gesehen werden. Im Unterschied zur Technik, die den Ingenieur als Schopfer
und Betreuer erfordert, l4sst sich das Werk als Ergebnis der Arbeit eines Kiinstlers
und diese Arbeit als Kunst” begreifen. Demnach geht es in Bildungsprozessen um ein
Hervorbringen (bzw. Selbsthervorbringen)®. Lehrende und Lernende arbeiten gemald
dieser Vorstellung an einem gemeinsamen Werk, der Bildung der lernenden Subjek-
te. Dabei nehmen sie verschiedene Positionen ein. So bestimmt Siebert Lehre als
eine mogliche Bedingung fir Lernen: ,Autopoietische Systeme kénnen von aulien
nicht ,instruiert’ werden. ... Lehre steuert nicht Lernen, sondern Lehre ist eine mogli-
che Bedingung fiir Lernprozesse” (Siebert 1999, S. 36). Das Wissen, das hier ins
Spiel kommt, lasst sich als poietisches Wissen bezeichnen, ein Wissen, das vergleichbar
dem ist, was zur Ausiibung einer Kunst nétig ist. Anders als das technische Wissen
enthilt es keine exakt bestimmten Kausalbeziehungen, sondern ein hohes Mal% an
Unbestimmtheit. Man operiert mit Wahrscheinlichkeiten und mit dem Bewusstsein,
dass die Lernenden selbst einen erheblichen Einfluss auf das Ergebnis, das hervorzu-
bringende Werk haben. Demzufolge ist das hier angesprochene Wissen verteiltes
Wissen. Es ist nur teilweise ein Wissen des Lehrenden. Der verfiigt zwar tber das
Wissen des Kontextes und tiber das Meta-Wissen, das zur Begleitung des Lernend
und zur Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses notig ist. Wichtiger aber ist hier das
Wissen der Lernenden, die als Experten in eigener Sache angesehen werden. Fiir das
entsprechende Qualititsmanagement folgt daraus, dass eine weitgehende Einbezie-
hung der Lernenden unumganglich ist. Sie werden als Mitproduzenten von Qualitat
angesehen und dementsprechend wird Qualititsmanagement als dialogischer Vor-
gang entworfen, in dem Lehrende und Lernende gemeinsam an Qualititsproblemen
arbeiten.

Die Favorisierung dialogischer Verfahren scheint in der gegenwartigen padagogi-
schen Qualitatsdiskussion zu dominieren. Sie entspricht der sich ebenfalls durchset-
zenden Préferenz fir Selbsttatigkeit, Selbstorganisation und Selbstbestimmung.’ Das
impliziert fir das QM-Verfahren eine Differenz der Positionen, die mit verschiede-

5 ,Bildung ist mdglich, aber nur als Selbsthildung” (Siebert 1999, S. 45).

6 Soversteht Luhmann Autopoiesis als , Herstellung eines Werkes” (Luhmann 1995, S. 12 f).

7 Masschelein (1996) hat die Kunst-Metapher in ihrer Bedeutung fiir Padagogik analysiert.

8 Interessant und zugleich problematisch an der Idee der Autopoiesis ist die Behauptung, dass etwas sich aus
sich selbst heraus hervorbringe, was offensichtlich innerhalb der iiblichen Grammatik ein Widerspruch ist (vgl.
Fischer 1991). Méglicherweise ist diese Grammatik jedoch gepréagt vom technischen Modell, um deren Uber-
windung es aber in der Autopoiesistheorie gerade geht.

9 Vgl. dazu Oswald 1996 und Biieler 1996
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nen Perspektiven und Wissensdoméanen korrespondiert. Die Lernenden sind kompe-
tent fir ihr Lernen, sie allein verfiigen tiber das Wissen, das geeignet ist, Lernen zu
steuern. Die Lehrenden verfligen tber das Kontextwissen: fachliche Expertise im Sin-
ne des ,Lehrstoffs”, Kompetenz zur Gestaltung des Lernsettings und Moderations-
bzw. Beratungskompetenz. Beide Perspektiven und Kompetenzbereiche sollen in ei-
nem dialogischen Prozess zusammengebracht werden, woraus dann im gelingenden
Fall das fir eine erfolgreiche Intervention in die Lehr-Lern-Situation nétige Wissen
produziert wiirde.

3. Wissen des Nicht-Wissens

Das Kunstwissen, das am Hervorbringen der Bildung als Werk beteiligt ist und sich
auf zwei Akteure verteilt, gerit allerdings da an seine Grenzen, wo Intersubjektivitit
in einem radikalen Sinn ins Spiel kommt. Insofern die Beteiligten nicht nur Kunden
und Dienstleister, Produzenten und Co-Produzenten sind, sondern Akteure in einem
prinzipiell offenen Raum, tberschreiten sie den durch das konstruktivistische Ver-
standnis eingegrenzten Raum eines Dialogs mit festgelegten Rollen.'® Die Offenheit
ergibt sich aus der Moglichkeit der Uberraschung, des Eintretens von Unerwartetem
und Nichtkontrollierbaren. Das ist aber — wie mir scheint — charakeristisch fiir pada-
gogische Situationen. Die leben vom Zufall, vom Ereignis, von der Chance, dem
glinstigen Augenblick. Die Realisierung der prinzipiellen Offenheit der pidagogi-
schen Situation setzt das Wissen des Nicht-Wissens voraus, das heilst auch ein Be-
wusstsein der Grenzen des Herstellungswissens.!” Das impliziert die Unmdoglichkeit,
Bildung im Ganzen als Werk zu bestimmen. Der Dialog funktioniert also nur solan-
ge als Verfahren im Rahmen von QM, wie die Intersubjektivitit in vorbestimmten
Bahnen verlauft. Entwickelt sie allerdings ihr Unbestimmtheitspotenzial, dann gerit
man an die Grenzen des Verfahrens. Das Wissen des Nicht-Wissens kann man als
kognitive Unbestimmtheit oder spezifiziertes Nichtwissen bezeichnen (vgl. Mayntz
1999). Es bezieht sich auf die Unbestimmtheit oder Ungewissheit angesichts der
unhintergehbaren Intersubjektivitit padagogischer Situationen. Es stellt die Idee der
Beherrschbarkeit padagogischer Situationen durch Wissen und die Vorstellung der
Herstellbarkeit von Bildung als Werk infrage. Das Wissen des Lehrenden ist dement-
sprechend mehr und anderes als Kunstwissen. Es enthilt das Wissen um das Nicht-
Wissen. Vor diesem Hintergrund wird ein QM, das sich vor allem des Herstellungs-
wissens bedient, dann fragwiirdig, wenn es den Anspruch erhebt, Qualitat von Bil-
dung zu reprasentieren.

10 Die Grenzen des Dialogs in der Pddagogik werden deutlich, wenn man die Implikation der Symmetrie betrach-
tet, die hier offensichtlich den Charakter einer lllusion hat. Zu den Grenzen des Dialogs bemerkt. Waldenfels:
.Wie Lévinas zeigt, beruht diese (die unaufhebbare Asymmetrie, J. S.) nicht darauf, daR Rollen in einem Dialog
einseitig verteilt sind, sondern darauf, dal Anspruch und Antwort nicht auf ein Gemeinsames hin konvergieren.
Zwischen Frage und Antwort gibt es ebensowenig einen Konsens wie zwischen Bitte und Erfiillung” (Walden-
fels 1997, S. 122).

11 Das impliziert aber keineswegs eine Ablehnung des Herstellungswissens, vielmehr eine Anerkennung seiner
Notwendigkeit und ein BewuBtsein seines teilweise illusionaren Charakters.
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4. Migliche Konsequenzen fiir Bildungsinstitutionen

Insofern QM-Prozesse auch ein Teil von Organisationsentwicklungsprozessen sind, in
denen es um eine Neudefinition der Bildungsorganisationen geht, steht hier einiges
auf dem Spiel. Es besteht durchaus die Moglichkeit, dass als Ergebnis der Neudefiniti-
on Padagogik als Intersubjektivitit aus dem organisationalen Wissen verschwindet.
Skepsis und Widerstand von Padagogen gegeniiber QM finden vor diesem Hinter-
grund eine Begriindung und Legitimation. Es ist eben nicht nur ein rein psychologisch
zu erklarender Konservativismus oder das Ergebnis einer falschen Implementierungs-
strategie, wie man mancherorts horen und lesen kann. Es geht auch nicht nur um die
traditionelle padagogische Reserve gegeniiber Technik. Ich vermute, dass sich die QM-
Verfahren, die ausschlieBlich oder tiberwiegend technisches Wissen prozessieren, im
Bildungsbereich nicht durchsetzen werden. Vielmehr rechne ich damit, dass sich die
Verbindung von konstruktivistischem Bildungsverstandnis und dialogisch ausgerichte-
ten QM-Verfahren etablieren wird. Daran scheint mir interessant, dass hier eine ge-
genlber Traditionen und Institutionen kritische Intention ins Spiel kommen. QM in
dieser Form starkt nicht nur die Teilnehmerperspektive, sondern verbindet diese Star-
kung mit einem grundsétzlich kritischen Vorgehen gegen alles, was etabliert und in-
stitutionell verfestigt ist. QM fungiert hier als Hebel der Umgestaltung der Organisatio-
nen und Institutionen und bedient sich dazu der Interessen der Lernenden. Hier wer-
den —so mein Eindruck — Motive einer kritischen padagogischen Tradition aufgegriffen
und in einen neuen Kontext gesetzt. Es geht — wie auch schon in den 1960er und
1970er Jahren — um die Umgestaltung des Bildungsbereichs. Das Ziel dieser Umge-
staltung — so ihre Protagonisten — ist eine Offnung der Bildungsinstitutionen und -orga-
nisationen gegeniiber den Prozessen des Wandels in ihren Kontexten, also gegeniiber
den Trends zu Wettbewerb, Selbstorganisation und Homogenisierung von Wissen und
Kompetenzen im Zuge der Globalisierung. Damit ist die Implementierung von QM
Teil eines umfassenden Biindels von Strategien, deren Einsatz daftir sorgen soll, dass
Bildungsorganisationen zu Managementobjekten werden. Bis jetzt gelten sie als resis-
tent gegen die Wirkung von Managementmethoden, gegen eine Form von Leitung
also, die tiber eine biirokratische Steuerung hinausgeht. Diese Resistenz wird landliu-
fig als Problem angesprochen. Sie zeigt sich z. B. daran, dass Neuerungen moglichst
auf der Oberfliche abgearbeitet werden und so verhindert wird, dass sich die tiefer
liegenden und fur die Organisation und den einzelnen Mitarbeiter wichtigen Prozesse
verandern. Der gegenwatrtig ablaufende Versuch der Reformierung versucht, die Ober-
flache zu durchdringen und die Kernprozesse der Organisationen und Selbstverstand-
nisse der Mitarbeiter zu veriandern. Dialogorientiertes QM ist eines der Instrumente,
die in diesem Prozess zum Einsatz kommen.

Wenn dieser Versuch gelingt, dann steht zu beftirchten, dass spezifisch padagogisches

Wissen, das Wissen des Nicht-Wissens verschwindet oder mindestens erheblich an
Bedeutung verliert.
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Bernd Dewe

Einfithrung in das Thema der Arbeitsgruppe 5:
,Wissen — Konnen — Handeln*

Das Thema ,Wissen” ist fiir die Erwachsenenbildung seit Ende der 1980er Jahre von
hoher Relevanz (vgl. Dewe 1988). Diese Tatsache l4sst sich schon daran erkennen,
dass der Wissensbegriff in den letzten Jahren fester Bestandteil des disziplindren und
professionellen Diskurses unseres Fachs (vgl. u. a. Weinberg 2000; Kade 2002) wie
aber auch unverzichtbarer Aspekt der Tagungsthemen der Sektion ,Erwachsenenbil-
dung” in der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft war und ist (vgl. Faul-
stich u. a. 2001; Dewe u. a. 2002). Ging es etwa im Rahmen der Hallenser Sektionsta-
gung um die Beziehung von Wissen und didaktischem Gestalten von Bildungsprozes-
sen, so stand auf der Wuppertaler Tagung Wissen in der Variante des Professionswis-
sens auf der Agenda. Auf der diesjahrigen Sektionssitzung, die beabsichtigt, ,Realitat(en)”
in der Erwachsenenbildung aufzuspiiren, steht Wissen in seiner Beziehung zu Arbeit
und Milieus in Rede. Die Arbeitsgruppe 5, die den Relationen zwischen Wissen, Kén-
nen und Handeln nachging, diskutierte Fachbeitrdge von Bernd Dewe, Svenja Moller,
Walter Bender, Hermann Forneck und Ricarda Reimer.

Mein einleitender Beitrag zum Stand der Forschung setzt sich mit der Figur des ,hand-
lungsleitenden Wissens” auseinander und stellt Verbindungen zu dem aktuellen Dis-
kurs tiber Wissen und Kénnen bzw. ,Kénnerschaft” und damit verbundener Kompe-
tenzformen her. Dabei lisst er sich von der Annahme leiten, dass zur Aufhellung die-
ses Zusammenhangs der Rekurs auf die Grundlagen der Handlungs- und Wissensfor-
schung zwingend notwendig ist, denn wenn die Beziehung zwischen Wissen und Kon-
nen im Sinne einer internen Differenzierung des Handelns aufgefasst wird, so steht
dahinter die Vorstellung, dass das (reflexive) Wissen jeweils kontextbezogen und situ-
ativ in ein intuitives Handlungsvermogen umgewandelt wird. Die Rekonstitutions- und
Neukonstitutionsleistungen, die der Handelnde erbringt, miissten Hinweise dafiir ge-
ben, dass sich das Wissen in operativen Mustern niederschlagt, denen letztlich intuitiv
gefolgt wird. Ob mogliche Entscheidungen zu einer Handlung und nachtrédgliche Be-
griindungen fir die gleiche Handlung derselben Kompetenz bzw. dem gleichen Habi-
tus entstammen und ob jeweils derselbe ,Wissenstyp” genutzt wird, steht in dem Bei-
trag im Mittelpunkt der Betrachtung.

Svenja Moller argumentiert aus konstitutionstheoretischer Sicht mit wissenschaftssozi-
ologischen Mitteln und merkt an, dass die Wissensforschung in der Erwachsenenbil-
dung zwar auf eine ldngere Tradition zurtickblickt angesichts zahlreicher Publikatio-
nen zur Verwendungsforschung, zum Professionswissen, zu subjektiven Wissenstheo-
rien von Kursleitenden oder Wissen bzw. Nicht-Wissen und pidagogischer Kommuni-
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kation, wihrend die Zahl der Arbeiten dulerst gering ist, welche den Weg des Wissens
in die Wissenschaft der Erwachsenenbildung zum Gegenstand haben. Hier setzt ihr im
Vortrag skizziertes Forschungsvorhaben an: Sie will die Wiirdigung von Publikationen
und die Zeitachse der dauerhaften Anerkennung wissenschaftlicher Leistungen unter-
suchen und verwendet als Datengrundlage die Rezensionen der Jahre 1993 bis 2003
in den Zeitschriften REPORT, Hessische Blatter fiir Volksbildung, Grundlagen der Wei-
terbildung-Zeitschrift und in der Zeitschrift fir Pidagogik. Des Weiteren will Moller im
Rahmen von qualitativen Leitfadeninterviews die Autor/inn/en der rezensierten Publi-
kationen, Rezensent/inn/en und Herausgeber/innen sowie von quasi-neutraler Seite
die Redakteure befragen, um Konstitutionsvarianten von wissenschaftlichem Wissen
auf dem Weg in eine erziehungswissenschaftliche Subdisziplin sichtbar zu machen,
die unter dem fragwirdigen Erwartungsdruck steht, handlungsorientierendes Wissen-
schaftswissen anzubieten.

Walter Bender hingegen argumentiert in subjektorientierter Perspektive mit bildungs-
theoretischen Mitteln. Sein Beitrag geht den wechselseitigen Verweisungen von Ler-
nen und Handeln nach. Er erinnert daran, dass das Problem, wie man vom gelernten
,blollen” Wissen zum Handeln kommt, seit Jahrzehnten in der Erwachsenenbildung
Konjunktur hat. So war es eine der padagogischen Schliisselfragen der politischen Er-
wachsenenbildung der 1970er Jahre, der 6kologischen Bildung der 1980er Jahre und
ist aktuell ein Problem der Kompetenzdebatte in der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung. Es scheint, so Bender, padagogisch nahezu selbstverstandlich zu sein,
auf einen moglichst engen Zusammenhang von Lernen und Anwendung des Gelern-
ten im Handeln der Teilnehmer zu dringen. Wozu soll schlielich gelernt werden, fragt
sich Bender, wenn sich das Gelernte, z. B. Wissen oder Fahigkeiten, nicht im Handeln
niederschlagt? Anhand einiger grundsatzlicher sprachphilosophischer Uberlegungen
zum Verstandnis und Begriff des ,handelnden Subjekts” zeigt er diesen Zusammen-
hang zwischen inneren mentalen Prozessen und dem interessegeleiteten praktischen
Tatigwerden des Subjekts in seinem Beitrag auf.

Hermann ). Forneck versucht sich dem Thema mit Hilfe einer diskursanalytischen
Untersuchung des Zusammenhangs von (wissenschaftlichem) Wissen und einer als
professionalisiert gedeuteten erwachsenenbildnerischen Handlungspraxis zu ndhern.
Diese Methode, die seiner Meinung nach bereits erfolgreich in das Methodenreper-
toire der Sozialwissenschaften eingegangen ist, bietet die Moglichkeit, spezifische se-
mantische Strukturen von Diskursen zu analysieren und stellt in diesem Sinne eine
,qualitative Uberwindung” der Inhaltsanalyse dar, weil z. B. Professionalisierungsdis-
kurse auf eine latente Strukturebene zurtickgefiihrt werden konnten. Das Neue dieser
Methode bestehe, so Forneck, darin, die Praktiken von Menschen nicht mehr als ,syn-
thetisierende Akte des Subjekts” zu fassen und so aus dem anthropologischen Rahmen
bisherigen methodologischen Denkens auszubrechen, um etwas anderes sehen zu
koénnen. Auch fir die Erwachsenenbildung konnte dann geklart werden, wie ,Wahr-
heiten”, mit Foucault gesprochen, innerhalb von Diskursen entstehen und wie z. B.
mit Hilfe solcher Wahrheitswirkungen erwachsenenbildnerische Praxis angeleitet wird.
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Bei Fornecks Analyse wurden Teilnehmende des Weiterbildungsstudiums gebeten, auf
der Vorlage eines Textes mit Aufforderungscharakter, der eine ganze Reihe von narra-
tiven Praktiken hervorrief, Geschichten zu erzihlen, die dann, wie an einem kleinen
Beispiel gezeigt wird, nach der thematischen Diskursanalyse von Hohne weiter bear-
beitet werden.

Ricarda Reimer nahert sich dem Zusammenhang von Wissen und Handeln in medien-
padagogischer und lerntheoretischer Perspektive. Ihr Beitrag thematisiert die Notwen-
digkeit von Blended Learning als einer Verkniipfungsstrategie, weil eine virtuelle Lern-
umgebung allein noch keinen Lernerfolg sichern wiirde. Vielmehr kénne nur tiber eine
reflexive (d. h. wissentliche) Anwendung von technologiebasierten Lernarrangements
die Virtualisierung der Lebenswelt kritisch mitgestaltet werden. So hatten die Teilneh-
mer/innen beispielsweise die Chance, sich in der virtuellen Lernumgebung neu ken-
nen zu lernen oder miissen im Gegensatz zur klassischen Seminarsituation auf schrift-
lich fixierte Beitrdge Bezug nehmen, was einerseits eine handlungstheoretisch interes-
sante Hemmschwelle bedeute, weil notwendige Rickmeldungen nur zeitverzogert
gegeben werden konnten, wahrend andererseits mittels verschriftlichter Gedanken und
Statements zu einer elaborierten inhaltlichen Diskussion beigetragen wiirde. Reimers
Fazit lautet: Pddagog/inn/en stehen grundsatzlich in der Verantwortung, mit den Teil-
nehmer/innen in einen kritischen Diskurs tiber soziale Wandlungsprozesse zu treten,
um den jeweils eigenen reflexiven lebenslangen Lernprozess zu stimulieren und dies
besonders vor dem Hintergrund des durch die Daten- und Informationsflut anwach-
senden Wissens bzw. Nicht-Wissens.
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Handlung — Wissen: handlungssteuerndes Wissen oder einfach
Kdonnen?

1. Vorbemerkung

Die Rede von ,Konnerschaft” und damit einhergehender wie auch immer gearteter
Kompetenz ist zurzeit in aller Munde und keineswegs eine Besonderheit des aktuellen
erwachsenpiddagogischen Diskurses. Dabei ist zur substanziellen Klarung der damit
verbundenen Fragen der Rekurs auf die Grundlagen der Handlungs- und Wissensfor-
schung zwingend notwendig.

Handlungsforschung selbst ist ein interdisziplinares Feld. Im Mittelpunkt steht der Hand-
lungsbegriff, dessen Inhalt und Umfang in unterschiedlicher Weise benannt werden
konnen. Eine solche variationsreiche Vorgehensweise setzt sich fort, wenn Erwartun-
gen eingelost werden sollen, die an die integrierende Kraft der Handlungskonzeption
gestellt werden. Deshalb bedarf diese Situation einer Bestandsaufnahme, wobei das
Problem einer moglichen handlungsleitenden Funktion von Wissen wie auch umge-
kehrt die Frage nach seiner handlungsleitenden Organisierbarkeit nicht aus dem Auge
verloren werden darf. Aufzuklaren wiren die ,Orte” und die ,Anordnungen”, an bzw.
in denen die Organisation von Wissen und die Organisation von Handlungen sich
aufeinander beziehen (oder nicht).

,’Handeln’ soll ... ein menschliches Verhalten (einerlei, ob duleres oder innerliches
Tun, Unterlassen oder Dulden) heifRen, wenn und insofern als der oder die Handeln-
den mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden. ,Soziales Handeln’ aber soll ein sol-
ches Handeln heilsen, welches seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn
nach auf das Verhalten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf orientiert ist.
Sinn ist hier entweder a) der tatsachlich a in einem historisch gegebenen Fall von
einem Handelnden oder B durchschnittlich und annihernd in einer gegebenen Masse
von Féllen von den Handelnden oder b) in einem begrifflich konstruierten reinen Ty-
pus von dem oder den als Typus gedachten Handelnden subjektiv gemeinte Sinn”
(Weber 1976, S. 8). Max Weber nennt den ,tatsichlichen” Sinn, den der Handelnde
mit einer Handlung verbindet, das ,Motiv” der Handlung.

2. Handlung als soziale Grundeinheit
Der Grundgedanke der Handlungstheorie lasst sich dahingehend umschreiben, dass

soziale Handlung die ,Grundeinheit” der ,sozialen Welt/Wirklichkeit” sind. Alles
,Nicht-Handeln”, also auch ,menschliches Verhalten”, das dem reduktionistisch ver-
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fahrenden Modell von Reiz und Reaktion im Sinn der , Verhaltenstheorie” folgt, unter-
scheidet sich bedeutsam von sozialem Handeln. Der erst durch ,Intentionalitit” im
Handlungsvollzug ergriffene Sinn ldsst ,Verhalten” zur ,Handlung” werden. Dieses
Grundaxiom der Sinnstiftung in sozialen Handlungen gibt gleichzeitig auch den Mo-
dus der Erfassung an.

Im Anschluss an die Webersche Grunddefinition des Handelns hat der phanomenolo-
gische Sozialwissenschaftler Alfred Schiitz den beim sozialen Handeln involvierten
Weberschen Sinnbegriff in kritischer Absicht in mehrere ,Sinnschichten” aufgespalten
(vgl. Schiitz 1974, S. 24 ff.), um seinerseits den Rekurs auf Sinnbildungsprozesse durch
die Ableitung der Genesis dieser Sinnbildungsprozesse zu leisten. Weber und Mead
haben den Sinnbegriff beim sozialen Handeln bzw. in der symbolisch strukturierten
Interaktion (symbolischer Interaktionismus) naiv vorausgesetzt oder haben im Rahmen
des ,perspektivischen Handelns” im Interaktionsvollzug selbst die Konstitution von
Sinn angesiedelt, wihrend Schiitz in Anlehnung an die Philosophien Bergsons und
Husserls das methodologische Konzept, dass der ,Handelnde mit seinem Handeln
einen Sinngehalt impliziert” und dass dieses Handeln gleichsam ,sinnhaft am Han-
deln anderer orientiert” ist, einer radikalen sozialphdnomenologischen Analyse unter-
zieht.

3. Sinn und Subjekt

Die Konstruktion und Rekonstruktion sinnhaften Handelns fihrt nach Schiitz auf die
,Probleme der Konstitution des Sinnes eines Erlebnisses im inneren Zeitbewusstsein”
(Husserl) bzw. der ,inneren Dauer”/, durée” (Bergson) zurtick (vgl. Schiitz 1974, S. 47 ff.).
Der Leitgedanke der Schiitzschen Handlungstheorie, dass Handeln, Verstehen, Beob-
achten und Beurteilen nur im Regress auf den einzelnen Handelnden, auf das ,Ego”,
das Erleben des ,einsamen Ich” erfassbar wird, radikalisiert das Webersche Grund-
prinzip, soziales Handeln auf das Handeln einzelner Beteiligter zurtickzufiihren, und
sucht die originare Konstitution des Sinns im ,einsamen Ich” zurtickzuverfolgen. Es
zeigt sich, dass das hier in Anspruch genommene Modell des epistemologischen Sub-
jekts in Abgrenzung gegen das Verhaltenskonzept des Behaviorismus sein Handeln
durch die Verausgabung handlungsleitenden Wissens steuert. Bei der Thematisierung
des Wissensbegriffs geht es neben dem alltagspraktischen (Erfahrungs-)Wissen nicht
nur um wissenschaftliches Wissen, geschweige denn um disziplindres Wissen, son-
dern um samtliche Formen héhersymbolischen Wissens, also etwa berufliches, philo-
sophisches, historisches und andere Varianten gesellschaftlichen Sonderwissens. All
diese Wissensformen lassen sich in der Weiterbildung/Erwachsenenbildung als
zumindest latent enthaltene Architektur der Wissensformen auffinden. Denn mit der
komplementaren Perspektive des Symbolischen Interaktionismus ertffnet sich ein Blick
auf Kommunikationsstrukturen, mit dem auch die Eigenarten der Komplexitit von
Handlungs- und Wissensstrukturen sowie ihre gegenseitige Bedingtheit neu gesehen
werden kénnen. Das Potenzial des interpretativen Paradigmas bietet sich seit langem
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als ErschlieBungsweg fiir Lern- und Bildungsprobleme an. Dabei hat besonders die
Sozialphdnomenologie, wie weiter oben bereits angedeutet, sich den Wissensvorrat
als nach Graden der Bestimmtheit ,geschichtet” vorgestellt und die ihr nahe stehende
Kognitionspsychologie z. B. zwischen subjektiven Theorien geringer, mittlerer und hoher
Reichweite unterschieden (vgl. Laucken 1973).

4. Einwinde der analytischen Handlungstheorie

Ob es ein derart handlungsleitendes Wissen jedoch gibt, wird von der analytischen
Handlungstheorie kontrovers beurteilt. Die Beobachtung, dass es gerade in Interakti-
onsprozessen viele Handlungen gibt, denen kein zeitlich bestimmbares Ereignis vor-
ausgeht, das man als den Augenblick der Entscheidung bezeichnen konnte (Hampshire
u. a. 1985, S. 172 ff.), ist begleitet von der Feststellung, dass auch in solchen Momen-
ten unthematisch fungierende Wissensbestinde vorhanden sein miissen, die etwa in
der Vorstellung der Sozialphidnomenologie als ,Gewissheiten” oder als abgelagerte
Erfahrungen am kognitiven Wissen vorbei eine Handlung steuern. Ryle hat das Argu-
ment zugespitzt und behauptet, dass die analytische Aufspaltung von Entscheidung
und Handlung selbst einer Kategorienverwechslung geschuldet sei, dass Entscheidung
und Handlung ein und dasselbe seien, und dass besondere geistige Handlungen ne-
ben, vor oder hinter beobachtbaren Verhaltensweisen nicht postuliert werden miissten
(vgl. Ryle 1969, S. 19 ff.).

5. Handlungstheoretische Konsequenzen

Werden die Einwendungen der analytischen Handlungstheorie ernst genommen, dann
ist die in der Wahrnehmungs- und Denkpsychologie vorgetragene Konzeptualisierung
von Handlungen, welche die Annahme eines empirisch identifizierbaren ,handlungs-
leitenden Wissens” einschliel’t, zu tiberdenken. Denn erstens ldsst sich zwar zeigen,
dass Wissen als symbolische Reprisentation von sozialer Wirklichkeit verstanden wer-
den kann, die gewissermalen in Einheiten gefiillt ist, die ihrerseits aber nicht linear
sequenziell, sondern kontextuell strukturiert sind. Daraus ergibt sich die Konsequenz,
Wissen und Sprechhandlungstexte unter dem Gesichtspunkt ihrer adressatenspezifi-
schen Anpassung an jeweilige Relevanzstrukturen zu interpretieren.

Zweitens ist prinzipiell zu unterscheiden zwischen dem Wissen einerseits und dem
Kontext der handlungsbezogenen Wissensnutzung andererseits. Die typische Unter-
scheidung zwischen ,Experten” und ,Laien” liegt im Kern darin, dass es sich in der
Kommunikation zwischen beiden stets um Handlungssituationen dreht, in denen die
zugemutete Handlungskompetenz nicht identisch ist mit der routinisierten Wissens-
komponente. Soziales Handeln beinhaltet systematisch also stets Kompetenzanteile,
die tiber die Wissenskomponente hinausgehen. Auf den damit verbundenen Vorgang
der Relationierung ist an anderer Stelle eingegangen worden (vgl. Dewe 1999). Jen-
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seits schematischer Vorstellungen von der praktischen Nutzung von Wissen in der
Erwachsenenbildung vollzieht sich die ,Wissenserzeugung” und die ,Wissensverwen-
dung” tatsichlich situativ und unter Ungewissheitsbedingungen, auf den jeweiligen
Fall bezogen, gleichsam uno actu.

Wenn drittens die Differenz von Entscheiden und Handeln entfallt, sind Fragen danach,
was es sich ,gedacht” habe, an ein , Informationen-verarbeitendes-Subjekt”, zumindest
fiir den Bereich situativen und interaktiven Handelns, falsch gestellt. Was einer kann,
wenn er eine Handlung ,gut” und ,erfolgreich” ausfiihrt, wenn er Kriterien/Regeln an-
gemessen anwendet, muss weder intentional noch explizit verfligbar sein und geht nicht
auf in der Fahigkeit, Gber die angewendeten ,Regeln” der Handlungen Auskunft zu ge-
ben. Angesichts des impliziten Charakters des situativ zu verausgabenden Wissens wird
deutlich, dass auch das Handlungswissen stets eine Kompetenz einschlief3t, die sich nicht
in Gestalt von wissenschaftlichen Aussagen objektivieren und mitteilen l4sst.

Hinzu tritt, dass unter dem Gesichtspunkt der Zeitbezogenheit des praktischen Hand-
lungswissens ,es zwar zum Gegenstand von Aussagen” gemacht werden kann, ,ohne
es zugleich mit Hilfe von Aussagen mitteilen zu kénnen” (Wieland 1982). Ahnlich
argumentierend hat Ryle hier die Unterscheidung von ,knowing how” und ,knowing
that” eingefiihrt, mit der das Wissen und das Kénnen als differente Formen des Han-
delns bezeichnet werden.

6. Konnerschaft am Beispiel Sprache

Wird dariiber hinaus die heuristische Figur ,Sprechen als Metapher fiir Handeln” ver-
wendet, so lasst sich das Handlungswissen analog zu dem ,tacit knowledge” (Polanyi
1986) bestimmen, das im Zusammenhang mit Sprech-Handlungen unterstellt wird.
Der Sprecher verfiigt tiber ein System von Regeln und generativen Schemata, die nach-
traglich, im Wege der Theoriebildung, als Grammatik rekonstruiert werden kénnen.
Diese Grammatik ist aber keineswegs Bestandteil des Alltags. Der kompetente Spre-
cher einer Sprache wendet sie nicht nur nicht an, vielmehr braucht er sie zum Formen
Jrichtiger Satze” nicht einmal zu kennen. Grammatik ist die theoretische Rekonstruk-
tion von Mustern, die beim Formen richtiger Satze benutzt worden sein kbnnen. Spre-
chen im Sinne von grammatisch richtiger Sprachbeherrschung ist deswegen ein Aus-
druck von Kénnen und nicht von Wissen um Sprache. Wie lasst sich nun die Metapher
,Sprechen als Modell fiir Handeln” auf den Fall des erwachsenenpadagogisch Han-
delnden beziehen?

7. Handlungsmuster in der Erwachsenenbildung

Wird die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen im Sinne einer internen Differen-
zierung des Handelns aufgefasst, so steht dahinter die Vorstellung, dass das (reflexive)
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Wissen jeweils kontextbezogen und situativ in ein intuitives Handlungsvermégen um-
gewandelt wird. Die Rekonstitutions- und Neukonstitutionsleistungen, die der Han-
delnde erbringt, missten Hinweis dafiir geben, dass sich das Wissen in operativen
Mustern niederschlédgt, denen letztlich intuitiv gefolgt wird (vgl. Polanyi 1986). Ob
mogliche Entscheidungen zu einer Handlung und nachtrégliche Begriindungen fur die
gleiche Handlung derselben Kompetenz bzw. dem gleichen Habitus entstammen (vgl.
Bourdieu 1998) und ob jeweils derselbe ,Wissenstyp” genutzt wird, wire hier zu erfra-
gen. Falls nicht, wire aufzukldren, wie dann die verschiedenen Typen intern in Bezie-
hung stehen.

Was beim einzelnen Erwachsenenbildner als Habitus sichtbar wird, ist Ausdruck einer
geteilten Berufskultur. Sie stellt personenunabhingig das Handlungsdispositiv dar, mit
dem Erwachsenenbildner, gewusst oder ungewusst, ihre Wirklichkeit konstruieren und
ihre Praxis organisieren. Des Weiteren ist sie nicht im Kopf jedes Handelnden zu ver-
muten, sondern sie ist vielmehr eingeschrieben in den organisatorischen Kontext, in
welchem typischerweise gehandelt wird. Durch Tradierung kommt es hier zu appro-
bierten Losungen, die in einer langwierigen kollektiven Praxis zu eben jenen erwihn-
ten Mustern entwickelt und als Routinen angeeignet wurden. In ihnen ist gleichsam
das ,Wissen” iiber die tatsichlichen Handlungsmaoglichkeiten aufgehoben. Folglich ist
es kein wie immer geartetes ,handlungssteuerndes Wissen”, welches vor einer mogli-
chen Entscheidung bzw. im Moment einer Entscheidung fir eine Handlung
gewissermalien bereit stiinde, sondern es handelt sich um ein Kénnen und ein damit
verbundenes implizites Wissen, das allenfalls nachtraglich expliziert werden kann.

In der evozierten Verbalisierung (bspw. in Supervisionsprozessen) erscheinen die in
Anspruch genommenen Deutungs- und Handlungsschemata als ,piddagogische Kon-
ventionen” (Dewe 1999), die als typische Deutungs- und Legitimationsmuster der Be-
rufsgruppe anzusehen sind und die zunftkonforme Ubereinstimmung nachtraglich
kommunikativ herstellen. Die Inhalte der Konventionen bilden sich heraus durch kol-
lektive Erfahrung, genauer gesagt: kollektiv geteilte soziale Deutungs- und Handlungs-
muster.

7.1 Konventionen und Konnerschaft

In ethnomethodologisch orientierten Ansatzen zur Organisationstheorie (siehe bereits
March u. a. 1976) wird die Arbeit in den Organisationen aufgefasst als , Tatigkeit des
Organisierens, welche definiert ist als durch Konsens giiltig gemachte Grammatik ftr
die Reduktion von Mehrdeutigkeit mittels bewuRt ineinandergreifender Handlungen”
(Weick 1985, S. 11). Sofern erwachsenenpddagogisches Handeln in Institutionen als
die Deutung uneindeutiger Situationen aufgefasst wird und die Mehrdeutigkeit ver-
schiedene Ursachen haben kann, kommt es fiir die in der Organisation Handelnden
darauf an, ihre Handlungssicherheit durch nicht weiter zu hinterfragende Deutungs-
und Handlungsmuster zu erhéhen. In einem besonderen Lernprozess kann sicherlich
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der in erwachsenenpddagogischen Organisationen Handelnde durch die Steigerung
seiner Reflexivitit sich dieses in den erwidhnten Mustern aufbewahrte Wissen verfiig-
bar machen und damit die Kontrolle iiber die Prozesse, in die er selbst involviert ist,
optimieren (vgl. Dewe 2003).

Die erwdhnten Konventionen enthalten ein Wissen an sich, das ,schlau” verwendet
wird, ohne gewusst zu werden. Das Denken und Handeln des Einzelnen wird in vor-
bereitete Bahnen gelenkt, welche die gleichermallen von der Institution Betroffenen
angelegt haben, um zu ,iiberleben”. Diese Lesart des Deutungsmusterkonzepts (Dewe
u. a. 1984; Dewe 1999) transformiert die aus der Kognitionspsychologie, aber auch
aus der Sozialphianomenologie stammende egologische Konstruktion des Handlungs-
wissens. Es wird sichtbar, dass das Handlungswissen keine individuelle Schopfung ist.
Vielmehr bedient sich der Handelnde bei der Entscheidungsfindung bzw. der nach-
traglichen Begriindung aus einer kollektiv erwirtschafteten Teilkultur bzw. aus einem
berufsspezifisch bereitgestellten Fundus.
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Wie kommt das Wissen in die Wissenschaft der Erwachsenen-
bildung?

Auf den ersten Blick mag der Titel suggerieren, dass die Beantwortung dieser Frage auf
die Organisation von Wissen abzielt. Etwa: Wie kommt die Wissenschaft an das —
mehr oder weniger heifbegehrte — ,Wissen der Macher”? Ahnlich wie Theo Hug seine
vierbandige Reihe nennt, ,Wie kommt Wissenschaft zu Wissen?” (2001; vgl. auch Felt
2001). Tatsachlich geht es jedoch um die sozialen Kontexte des Wissens. Welche Me-
chanismen, Strukturen und Netzwerke verhelfen dem Wissen respektive den ,Produ-
zent/inn/en” des Wissens, als wissenschaftliches Wissen bzw. als Wissenschaftler/innen
anerkannt zu werden und dauerhaft anerkannt zu bleiben? Bei dem geplanten For-
schungsvorhaben steht die wissenschaftliche Erkenntnisproduktion und ihr sozialer
Kontext in Verbindung mit der Scientific community der Erwachsenenbildungswissen-
schaft im Fokus. Zur Frage ,Wie kommt das Wissen in die Wissenschaft der Erwachse-
nenbildung?” gesellen sich weitere Fragekomplexe wie: Welche Voraussetzungen fiir
wissenschaftliches Wissen und fiir seine Produzent/inn/en miissen gegeben sein, um
von der Scientific community aufgenommen zu werden? Wann ist Wissen neu? Wie
wird Wissen anerkannt, und wie lange dauert es, bis es die Wissenschaft anerkennt?
Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede?

1. Wissenschaftsforschung und Erwachsenenbildung

Wihrend die Wissensforschung in der Erwachsenenbildung bereits auf eine lingere
Tradition zurtickblicken kann — zahlreiche Publikationen zur Verwendungsforschung
(vgl. Dewe 1988; Dewe u. a. 1989), zum Professionswissen (vgl. Dewe u. a.1991;
Nolda 1996; 1996 a), zu subjektiven Wissenstheorien von Kursleitenden (vgl. Hof 2001)
oder Wissen bzw. Nicht-Wissen und pdadagogische Kommunikation (vgl. Kade 2003)’
liegen vor — ist die Zahl der Arbeiten, welche die Wissenschaft der Erwachsenenbil-
dung zum Gegenstand haben, dufRerst gering. So untersuchte Armin Born, allerdings
extern als Historiker, die ,Geschichte der Erwachsenenbildungsforschung” (1991) und
Klaus Taschwer schreibt in dem von Sigrid Nolda herausgegebenen Band ,Erwachse-
nenbildung in der Wissensgesellschaft” einen Aufsatz mit dem Titel ,Wissen tiber Wis-
senschaft. Chancen und Grenzen der Popularisierung von Wissenschaft in der Erwach-
senenbildung” (1996). Dariiber hinaus haben Arbeiten aus dieser Metadisziplin ,,im
Gegensatz zu allgemein wissenssoziologischen Ansitzen ... zur Wissenschaftssoziolo-

1 Dassdas Thema ,Wissen” fiir die gesamte Disziplin relevant ist, zeigt die Tatsache, dass der Wissensbegriff in
den letzten Jahren Bestandteil der Tagungstitel der Sektionstagungen ,Erwachsenenbildung” in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) war (vgl. Faulstich u. a. 2001; Dewe u. a. 2002 und diese Ausga-
be des Reports).
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gie und zur Wissenschaftsforschung einen geringeren Einfluss auf die Diskussion in der
EB [Erwachsenenbildung] ausgeiibt” (Nolda 2001, S. 339). Durch die Thematisierung
der Wissensgesellschaft konnte allerdings die Bereitschaft gestiegen zu sein, ,sich mit
der ,Fabrikation wissenschaftlicher Erkenntnis’ einerseits und den Folgen der wachsen-
den Bedeutung des W.[issens] als Ressource und Basis sozialen Handelns auseinander
zu setzen” (ebd.). Schlielich geht die Erforschung der Wissenschaft auf den Soziolo-
gen Robert K. Merton zuriick, der sie in den 1930er Jahren erstmals in den Fokus
wissenschaftlicher Betrachtung gertickt hat. Er gilt somit nicht nur als Begriinder dieser
Metadisziplin, sondern er hat sie auch einem disziplindren, und zwar dem soziologi-
schen, Blickwinkel zugeordnet (vgl. Engler 2001, S. 138). Ein weiterer Vertreter der
Wissenschaftssoziologie ist Pierre Bourdieu, der mit seiner Kultursoziologie sozialer
Ungleichheit vor allem den Aspekt der Machtgewinnung und die Mechanismen ihrer
Erhaltung untersucht hat (vgl. Bourdieu 1988; 1997). An dieser Stelle sei noch auf eine
aktuelle Arbeit von Steffani Engler hingewiesen, in der sich die Soziologin mit der
Konstruktion der wissenschaftlichen Personlichkeit auf dem Weg zur Professur befasst
hat (vgl. Engler 2001).

2. Wissensgenerierung und Kreativitat

Vor der Anerkennung von Wissen steht dessen Generierung. Neues Wissen entsteht
erst durch kreative Leistungen von Menschen, die Probleme entdecken, definieren
und an deren Losung arbeiten. Ebenso wenig wie Wissen nicht ohne den dazugehor-
enden Kopf gemanagt werden kann, wird Wissen nicht ohne einen klar denkenden,
kreativen Kopf generiert. , Tatsichlich ist der Prozels der Wissensgewinnung aber nicht
selbst-schopferisch, also nicht auto-kreativ. Es bedarf kreativer Subjekte, die aus vor-
handenem Wissen Schliisse ziehen, Hypothesen bilden, Vermutungen anstellen und
eine Heuristik entwickeln, in der aus Vermutungen und Hypothesen tatsachlich neues
Wissen entstehen kann. Ohne urteilende, kreative Subjekte ist dieser Prozef nicht denk-
bar. Es sind also die Forscherinnen und Forscher, die die Wissensbildung steuern und
lenken. Das Wissen selbst ist ohne die Lenkung und Leitung tot“ (Vossenkuhl 2000,
S. 118 f.). Auch der Wissenschaftssoziologe Merton betont den Wert der Orginalitit:
,Denn durch sie wird das Wissen in groBeren und kleineren Schritten erweitert. Arbei-
tet die Institution Wissenschaft richtig — was wie bei anderen sozialen Institutionen
nicht immer der Fall ist —, dann werden diejenigen anerkannt und hochgeschitzt, die
ihre Aufgabe am besten erfiillen, die schopferische Beitrage zum Wissensstand leisten”
(Merton 1972, S. 127).

Hier lassen sich Parallelen zur Untersuchung von wissenschaftlicher bzw. kiinstleri-
scher Kreativitdt des Psychologen Mihaly Czikszentmihalyi ziehen, worauf im Folgen-
den ausfthrlicher eingegangen wird, weil sie fiir die geplante Untersuchung als tragfa-
hig erscheint.
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3. Systemmodell nach Czikszentmihalyi

Mihaly Czikszentmihalyi hat aus seinen Untersuchungen in den Jahren 1990 bis 1995
zur Kreativitit bei wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personlichkeiten ein System-
modell entwickelt. In diesem Modell gibt es drei Komponenten: das Individuum, das
Feld und die Domine. Die Domine besteht ,aus einer Reihe von symbolischen Re-
geln und Verfahrensweisen” und ist in der Kultur, ,in dem symbolischen Wissen, das
von einer bestimmten Gesellschaft oder der gesamten Menschheit geteilt wird” (Cziks-
zentmihalyi 2001, S. 47), verankert. Das Feld besteht aus Experten einer bestimmten
Domaine, die dartiber entscheiden, welche Leistungen in die Domane aufgenommen
werden. Denn: ,Ob es sich bei einer Idee um eine wundervolle Neuerung handelt,
konnen nur Experten beurteilen, die sich in der jeweiligen Sparte auskennen und viel
Erfahrung damit haben und deshalb behaupten kénnen, ,Dies ist gute Kunst’ oder ,Dies
ist gute Musik’ oder ,Dies ist eine gute Erfindung’” (Czikszentmihalyi 2001, S. 78 f.).
Allerdings werden feldabhéngig unterschiedliche MaRstidbe bei der Beurteilung von
Neuerungen herangezogen. Das Feld beeinflusst das Ausmaly der Kreativitat durch
eine reaktive oder proaktive Haltung, einen engen oder breiten Filter sowie durch
gezielte Forderung neuer Entwicklungen. Wéhrend das proaktive Feld Neuerungen
fordert oder sogar stimuliert, hemmt ein reaktives Feld diese. Ebenso entscheidend fiir
die Auswahl neuer Errungenschaften ist die Breite des Korridors fiir die Aufnahme von
Neuem. Konservativ eingestellte Felder definieren oft einen sehr engen Filter und leh-
nen damit die meisten Neuerungen ab. Liberale Felder hingegen sind geneigt, bei der
Berticksichtigung von Neuerungen einen zu breiten Filter anzulegen. Fur eine Doma-
ne konnen beide Extreme todlich sein, weil sie zu ihrer Auflosung beitragen kénnen.
Optimal ist es, wenn Felder neue Entwicklungen bewusst fordern, indem sie eine enge
Verbindung zu Politik, Gesellschaft oder Wirtschaft aufweisen, um Support fiir Innova-
tionen zu erhalten.

Felder und Dominen beeinflussen sich bei der Auswahl von Neuem gegenseitig in
Abhangigkeit von ihrer Dominanz. Eine starke Domane wirkt zum Beispiel dahinge-
hend auf ein Feld ein, dass es sich bei der Auswahl von Neuheiten in der Regel immer
doméinenadiquat verhilt und nicht gegen bestehende Normen verstofit. Dagegen ist
ein starkes Feld durchaus in der Lage, den Common Sense einer Domine so zu veran-
dern, dass sie Neuerungen aufnimmt. Es gibt aber auch den Fall, dass ein Feld die
Domane nicht hinreichend vertritt, sodass das Individuum sich direkt mit der Domane
auseinander setzt.

Der dritte Pfeiler im Systemmodell ist das Individuum, das seinen individuellen kreati-
ven Beitrag leistet, dessen Leistungen jedoch in der klassischen Kreativitatsforschung
nach Ansicht von Czikszentmihalyi haufig tiberschatzt wurden (Czikszentmihalyi 2001,
S. 72 ff.). Grundvoraussetzung fur die Anerkennung kreativer Leistungen ist die Verin-
nerlichung eines Systems. ,Wer einen kreativen Beitrag leisten will, muss nicht nur in
einem kreativen System titig sein, sondern dieses System auch in sich selbst reprodu-
zieren” (Czikszentmihalyi 2001, S. 75). Gemeint ist eine profunde Ausbildung, in der
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man sich mit den Regeln und dem Inhalt der Domane sowie mit den Auswabhlkriterien
und Priferenzen des Feldes vertraut macht. Verstindlich wird dies durch die Aussage
des wihrend der Studie befragten Erfinders Jacob Rabinow: ,Mit anderen Worten, wenn
Sie auf einer einsamen Insel geboren werden und nie eine einzige Note gehort haben,
werden Sie sich wahrscheinlich nicht zu einem Beethoven entwickeln” (Czikszentmi-
halyi 2001, S. 76). Auch die personliche Durchsetzungskraft des Individuums entscheidet
tber die Aufnahme von Innovationen in der Domine. Somit muss die kreative Person
ihre Neuheit gegentiber der Vielzahl an Erfindungen durchsetzen, muss die Aufmerk-
samkeit des Feldes gewinnen und es von dem Wert der Innovation tberzeugen.
SchlieBlich gehort nach Aussagen der von Czikszentmihalyi Befragten auch eine Por-
tion Gluck dazu, wenn es um die Anerkennung kreativer Leistungen geht. Zur richti-
gen Zeit am richtigen Ort zu sein, wenn die Neuerung entsteht (vgl. Czikszentmihalyi
2001, S. 73), und nicht das Pech zu haben, bei der Schaffung von Neuerungen von
Konkurrenten tiberholt zu werden. Schlieflich entscheidet das Feld tiber die Leistung
und erkennt sie als Innovation an oder nicht (vgl. Czikszentmihalyi 2001, S. 67).

In eine Formel gefasst, beinhaltet also die kreative Leistung einen individuellen Bei-
trag, die Ausbildung (Verinnerlichung des Systems), die Durchsetzung, Glick und die
Anerkennung durchs Feld. ,So gesehen entsteht Kreativitdt aus der Interaktion dreier
Elemente, die gemeinsam ein System bilden: einer Kultur, die symbolische Regeln
umfasst, einer Einzelperson, die etwas Neues in diese symbolische Doméne einbringt,
und einem Feld von Experten, die diese Innovation anerkennen und bestétigen. Alle
drei Elemente sind notwendig, damit es zu einer kreativen Idee, Arbeit oder Entde-
ckung kommen kann” (Czikszentmihalyi 2001, S. 17). Damit definiert er Kreativitat als
,jede Handlung, Idee oder Sache, die eine bestehende Domine verindert oder eine
bestehende Domine in eine neue verwandelt. Und ein kreativer Mensch ist eine Per-
son, deren Denken oder Handeln eine Doméine verandert oder eine neue Domine
begriindet. Dabei darf man aber nicht vergessen, dass eine Domane nur durch die
explizite oder implizite Zustimmung des dafiir verantwortlichen Feldes verandert wer-
den kann” (Czikszentmihalyi 2001, S. 48).

4. Anerkennung und der Faktor Zeit

In der Wissenschafts- und in der Kreativitatsforschung geht es darum, neues Wissen
bzw. eine kreative wissenschaftliche Leistung durch die Anerkennung des Feldes als
solche zu definieren. Wenn es nicht nur um die Anerkennung einer einzigen kreativen
Leistung, sondern auch um die dauerhafte Anerkennung des Wissenschaftlers bzw. der
Wissenschaftlerin gehen soll, fehlt bei Czikszentmihalyi der Aspekt Zeit. Denn vermut-
lich sind es nicht die wissenschaftlichen ,Eintagsfliegen”, die dauerhaft anerkannt sind
—namlich weil sie in Vergessenheit geraten — sondern die permanent Wissen Produzie-
renden, die damit sich und ihre Machtposition reproduzieren. Insofern ist nicht nur der
Zeitpunkt des Eintritts in ein Feld von wissenschaftlichem Interesse, sondern auch die
Verweildauer in demselben. Der erstmalige Eintritt in ein Feld durch eine kreative
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Leistung hiangt zum Beispiel entscheidend von Protagonisten aus dem Feld ab. Von
Mentoren und Forderern, die selbst Einfluss und (Durchsetzungs-)Macht im Feld besit-
zen und Empfehlungen aussprechen kénnen. SchliefSlich auch mit Zeit und Ausdauer
des kreativen Individuums, das nicht sofort verzagt, wenn die Anerkennung nicht auf
den FuBe der Erkenntnis folgt, sondern auf seine Kreativitat vertraut und weiterhin
produktiv ist. Die dauerhafte Anerkennung als Wissenschaftler bzw. Wissenschaftlerin
hangt meines Erachtens mit der Produktivitat zusammen. Es ist zu vermuten, dass sich
die Quantitit des wissenschaftlichen Outputs langfristig positiv auf die Anerkennung
niederschldgt. Denn: Produzieren von Erkenntnissen erzielt Aufmerksamkeit — gemaf
dem Motto: Klappern gehért zum Handwerk — und ist damit Teil der langfristigen Uber-
lebens- und Durchsetzungsstrategie. Denn nicht jedes Buch ist gelungen, Fehler mis-
sen gemacht werden, damit aus ihnen gelernt wird. Und nur wer sich traut, auch Feh-
ler zu machen und vorerst ,falsche” Erkenntnisse zu produzieren, zeigt, dass er/sie am
Ball bleibt und nicht aufgibt.

5. Anerkennung durchs Feld

Die Anerkennung durchs Feld ist von vielféltiger Natur. Das erste Hervortreten aus der
wissenschaftlichen Produktionsstitte in die Offentlichkeit erfolgt meist tiber Textpro-
duktion. Erste Formen der Anerkennung erfihrt der Wissensproduzent, indem sein Werk
verdffentlicht und gelesen wird. Die ndchste Stufe und eine Form der Honorierung
dieser Leistung ist, zitiert und rezensiert zu werden. Aus quantitativer Sicht vervielfal-
tigen sich die Gedanken, indem sie durch Multiplikatoren in die Welt getragen wer-
den. Daraus erwachsen weitere Anerkennungsmuster. Aus dem Bekannt- und Zitiert-
werden konnen Angebote fiir Folge-Publikationen in Herausgeberbinden, in Zeitschrif-
ten und in Co-Autorenwerken erfolgen. Anfragen flr Vortrége basieren gerade am An-
fang einer wissenschaftlichen Karriere auf dem Goodwill von Kolleg/inn/en, Heraus-
geber/inne/n und Redakteur/inn/en. Aufgrund von Nachfragen werden Empfehlungen
ausgesprochen, aufgrund von Publikationen werden Autor/inn/en fiir Vortrage entdeckt.
Dieses engmaschige Netz der Weitergabe von Kontakten, Benennen von Talenten,
Respektieren von Leistungen ist eng an die Anerkennung durch die Experten des Fel-
des geknuipft. Diese Formen der Vernetzung miinden in weitere Anerkennungsmodi.
Preise und Forschungsmittel werden aufgrund von Bekanntheit, Leistung, Anerken-
nung und/oder dem Grad der Vernetzung verliehen?. Die Aufnahme in Gremien ist
ohne diese Voraussetzungen ebenso wenig gegeben, wie Angebote zur Gutachtener-
stellung. Ein weiterer Indikator gegenseitiger Anerkennung und Machterhalt sind Koo-
perationen mit Vertretern und Institutionen des Feldes, wenn es um die Zuweisung
und die Entscheidungsmacht tiber die Besetzung von Stellen geht.

2 Inden Ingenieurswissenschaften sind es vor allem Patente, die als Zeichen hochster Auszeichnung gelten.
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6. Forschungsdesign und Ziel der Untersuchung

Zur Untersuchung der Frage ,Wie kommt das Wissen in die Wissenschaft der Erwach-
senenbildung?” wird im ersten Schritt die Methode der Dokumentenanalyse herange-
zogen. Um die Anerkennung von Publikationen und die Zeitachse der dauerhaften
Anerkennung wissenschaftlicher Leistungen zu untersuchen, werden die Rezensionen
der Jahre 1993 bis 2003 in den Zeitschriften REPORT, Hessische Blitter fiir Volksbil-
dung (HBV), Grundlagen der Weiterbildung-Zeitschrift (GAWZ) und in der Zeitschrift
fur Padagogik (ZfP) auf folgende Aspekte untersucht:

e Haufigkeit der Rezensionen pro Person,

e |Intervall zwischen Erscheinen und Rezension der Publikationen,

¢ Interdependenz zwischen rezensiertem Autor und Rezensent,

¢ Interdependenz zwischen Herausgeber, Autor und Rezensent,

e geschlechtsspezifische Unterschiede.

Im zweiten Schritt sollen die Akteure aus diesem Bereich auf der Basis der in der
Dokumentenanalyse erhobenen Ergebnisse im Rahmen von qualitativen Leitfadenin-
terviews befragt werden. Bei diesen Akteuren handelt es sich auf der Seite der Produ-
zent/inn/en um Autor/inn/en der rezensierten Publikationen, auf der Seite des Feldes
um die Rezensent/inn/en und Herausgeber/innen und von quasi-neutraler Seite um die
Redakteurinnen und Redakteure auf Verlagsseite. Die Auswahl erfolgt aufgrund eines
theoretical samplings, bzw. auf der Datengrundlage der Dokumentenanalyse.

Ziel des vorgestellten Vorhabens ist es, die erziehungswissenschaftliche Teildisziplin
Erwachsenenbildung als Untersuchungsgegenstand fiir die Wissenschaftsforschung zu
offnen und damit einen Beitrag zu ihrer Konturierung zu leisten. Gerade in Zeiten
befuirchteter Auflésungstendenzen des Fachs Erwachsenenbildung im Rahmen der so
genannten Hochschulreform durch die Abschaffung der Diplom- und Magisterstudi-
engdnge zugunsten der Einfiihrung konsekutiver Abschliisse scheint die Konzentration
auf die kreativen Leistungen und ihrer Produzent/inn/en mehr als angebracht.
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Walter Bender

Lernen und Handeln - Thesen aus subjektorientierter Sicht

Wie man vom gelernten ,bloflen” Wissen zum Handeln kommt, war eine padagogische
Schlisselfrage in der politischen Erwachsenenbildung der 1970er Jahre, der 6kologischen
Bildung der 1980er Jahre und der aktuellen Kompetenzdebatte in der beruflichen und
betrieblichen Weiterbildung. Es scheint pidagogisch fast selbstverstindlich zu sein, auf
einen moglichst engen Zusammenhang von Lernen und Anwendung des Gelernten im
Handeln der Teilnehmer zu dringen. Wozu soll schlieBlich gelernt werden, wenn sich das
Gelernte, z. B. Wissen oder Fahigkeiten, nichtim Handeln niederschldgt?

Anhand einiger grundsatzlicher Uberlegungen zum Verstandnis und Begriff des ,han-
delnden Subjekts” soll dieser Zusammenhang zwischen inneren mentalen Prozessen
und dem interessegeleiteten praktischen Tatigwerden des Subjekts untersucht werden.

1. Der Begriff des ,,handelnden Subjekts“

Der Begriff des Handelns wird in der Alltagssprache in Gegensatz zu blofem Denken
oder Fiihlen gesetzt und synonym zu bewusstem Tun verstanden. Im Unterschied zum
Beobachterbegriff des Verhaltens, der auf Lebewesen wie auf Materie angewandt wer-
den kann, beinhaltet jede Handlung eine Intention, eine (mehr oder weniger) bewuss-
te Entscheidung, einen Grund fur eine Tatigkeit. Hackl (2000, S. 49) versteht Handlun-
gen als ,Ereignisse, tiber die ein Handlungssubjekt versucht, auf die Welt Einfluss zu
nehmen und in ihr intendierte Wirkungen auszulésen”. Handeln unterstellt somit die
Existenz eines Subjekts des Handelns, das

a) frei tber die eigenen Zwecke und Absichten entscheiden kann. Das bezieht sich
auf die Abwesenheit von Zwang, sich aus welchen Griinden auch immer fur eine
bestimmte Handlung entschliefen zu missen. Denn in diesem Fall ware man
Objekt, bloRes Mittel fremder Absichten oder gesellschaftlicher Umstande. D. h.
es geht hier um den freien Willen, um die Freiheit, ausgehend von eigenen Be-
diirfnissen selbststindig Handlungsgriinde entwickeln zu kénnen und daraus kon-
krete Absichten abzuleiten: ,Meine Absichten, Plane, Vorsitze als Charakteristika
meiner Intentionalitdt sind inhaltliche Stellungnahmen und Handlungsentwiirfe
vom Standpunkt meiner Lebensinteressen” (Holzkamp 1995, S. 20; vgl. auch Kam-
bartel 1976).

b) Zum Handlungssubjekt-Sein gehort aullerdem, dass man die zur Verfolgung die-
ser Zwecke erforderlichen Handlungen selbst ausfiihren kann oder sie ausfiihren
lassen kann. Das betrifft die Aneignung bzw. den Besitz von entsprechenden Fi-
higkeiten oder die Verfiigungsmacht tGber Personen, die diese beherrschen. Und
es umfasst die Verfligung tber die erforderlichen Mittel.
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¢) Eine entscheidende Voraussetzung fiir a) und b) ist das Wissen, tiber das eine Per-
son verfuigt und die Urteilskraft tiber die moglichen Entscheidungs- und Hand-
lungsalternativen. Erforderlich sind also z. B.: Kenntnisse tiber die sozialen und
wirtschaftlichen Bedingungen, unter denen sich eigenes Handeln vollzieht, tber
die Existenz und die Beschaffungsmoglichkeiten geeigneter Mittel und tiber die
geplanten oder in Kauf genommenen Wirkungen bzw. Nebenwirkungen eigener
Entscheidungen auf andere. SchlieRlich ist auch die Reichweite vorhandenen
Wissens und der Bedarf von neuem Wissen zu beurteilen.

Das bedeutet, Subjekt-seines-Handelns-Sein umschlieBt die Trias von freiem Willen,
Wissen und Kénnen (Kénnen hier im doppelten Sinn von: ich bin fihig, etwas zu tun,
und die dulleren Bedingungen lassen das zu). Und Lernen kommt hier insofern ins
Spiel, als sowohl das zur theoretischen Weltverfligung erforderliche Wissen angeeig-
net als auch die fiir das praktische Handeln notwendigen Fahigkeiten erworben bzw.
trainiert werden miissen. Lernen ist so die lebenslingliche ,conditio sine qua non” des
handelnden Subjekts, wie umgekehrt das Handeln selbst wieder vielfiltige Lernanlas-
se und Lernmoglichkeiten bietet.

Setzt man die dargestellten Elemente, die den Begriff des handelnden Subjekts konsti-
tuieren, zueinander in Verhiltnis, so ist die allseitige Interdependenz von Wille, Wis-
sen, Konnen, Mittel, Handeln zu berticksichtigen. Ein einfacher Zweck-Mittel-Sche-
matismus konnte die Komplexitdt von bedeutungsvollem Lernen und Handeln nicht
erfassen. Die eigenen Wiinsche und Interessen hdngen z. B. vom Wissen tiber die Welt
ab, ich mache sie auch abhangig von meinen verfiigharen Mitteln oder versuche, mir
die Mittel zu verschaffen. Dabei sind nicht alle Elemente jederzeit mental prasent: Wir
entscheiden uns nicht selten intuitiv, auf Basis unseres impliziten Wissens und Kon-
nens fiir bestimmte Handlungen; und jeder von uns handelt auch impulsiv emotional,
ohne zuvor sein Wissen, Konnen, seine Mittel oder die Folgen seines Tuns genau ein-
zuschiatzen. Von Cranach (1994) unterscheidet z. B. vom ,Prototyp” zielgerichteten
Handelns noch bedeutungsorientiertes, prozessorientiertes, emotional-intuitives, Af-
fekt-Handeln und mentales Handeln. Dennoch bleibt der gemeinsame Bezugspunkt
das rational begriindbare Handeln des Subjekts, wie ich im Folgenden am Beispiel des
Limpliziten Wissens”, der Emotionen und der aktuellen Kompetenzdebatte zeigen will.

2. Die Handlungsrelevanz von ,,implizitem Wissen“ und Emotionen

a) Implizites Wissen: Der Begriff des Handlungssubjekts ist eine logische Denkfigur,
die in einer mechanistischen Form der Zweck-Mittel-Ausrichtung empirisch sel-
ten anzutreffen ist. Die Differenz zwischen Empirie und theoretischer Analyse bot
Anlass fur vielfache Kritik an dieser seit Aristoteles, Hegel, Weber und A. Schiitz
diskutierten Plantheorie willentlichen, verntinftigen, zweckhaften bzw. sinnhaf-
ten Handelns (kritisch zu einer solchen ,intellektualistischen Legende”: Neuweg
2000; vgl. Ryle 1969). Tatsichlich agieren wir im Alltag und auch im Beruf viel
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eher situationsorientiert (Joas 1996), intuitiv (Dreyfu® u. a. 1987), auf Basis unse-
res ,impliziten Wissens” (Polanyi 1985; Schon 1983), das keineswegs bewusst
verfligbar sein muss, sondern eher im Hintergrund handlungsleitend wirkt. Aber
auch fur die unreflektierten, intuitiv oder routinemafig vollzogenen Handlungen
hat das Subjekt Handlungsgriinde oder kann sie rekonstruieren: Denn ,Handlun-
gen, zu denen man keinen Grund hat, sind eben in sich ,unmoglich’” (Holzkamp
1995, S. 267). Auch der spontan oder intuitiv Agierende handelt nicht als be-
wusstloses Reiz-Reaktions-Biindel, sondern er entscheidet sich, seiner in langjéh-
rigen Lernprozessen erworbenen Intuition und Erfahrung zu folgen. Er hat Griinde
fur sein Handeln, ob sie ihm momentan reflexiv prasent sind oder nicht. Und
auch die Vorstellung vom ,impliziten Wissen” des routiniert Handelnden unter-
stellt ja, dass das Handeln zwar ,ungeplant, aber dennoch planvoll” (Ryle 1969)
ist. Es ist also durchaus dem Subjekt zuzuschreiben. Und bei besonderen The-
men, wichtigen Entscheidungen oder wenn das bewidhrte Handeln in Frage ge-
stellt ist, wird auch der routiniert Handelnde reflexiv: Dann sucht er durch be-
wusstes Denken und Erinnern als innerem oder duBerem Dialog sich seines Wis-
sens zu versichern; er erwdgt Griinde und Gegengriinde und leitet daraus Absich-
ten und Strategien ab. D. h., die Uberlegungen zum ,impliziten”, nicht bewuss-
ten Wissen richten sich nicht prinzipiell gegen den Begriff des handelnden Sub-
jekts, sondern weisen zu Recht auf die unterschiedliche mentale Prisenz der sub-
jektiven Wissensformen hin.

Emotionen: Man mag gegen die analytische Kunstfigur des Handlungssubjekts wei-
ter einwenden, dass unser Handeln im Alltag viel seltener vernunftmilig zweck-
gerichtet als vielmehr von unseren Emotionen gesteuert sei: ,Emotionen sind viel-
fach der Kitt zwischen Wissen und Handeln. Emotionen sind ein Filter bei der
Aneignung von Wissen, und Emotionen sind der Motor zur Umsetzung von Er-
kenntnissen in Handlungen” (Siebert 2004). Empirisch ist z. B. zu beobachten,
dass auch im vermeintlich zweckrational organisierten betrieblichen Kontext Ge-
fuhls- und Beziehungsaspekte in der Kommunikation und im Handeln eine viel-
fach unterschitzte Rolle spielen. Allerdings kann dies nicht im Sinn einer emotio-
nalen Steuerung verstanden werden, denn dieser Begriff suggeriert, der Mensch
wire seinen Gefiihlen hilflos ausgeliefert. Doch selbst die Entscheidung, eher auf
seinen ,Bauch” horen zu wollen, zeigt, dass das Individuum seinen Gefiihlen nicht
unterworfen ist, sondern sich prinzipiell willentlich und reflexiv dazu verhalten
kann (vgl. auch Arnold 2003). Der Mensch hat die Moglichkeit, sich zu seinen
eigenen Geftihlen distanzierend ins Verhdltnis zu setzen, dartiber nachzudenken,
worauf sie sich beziehen und wie er sich dazu stellen will. Ansitze zu ,,emotiona-
ler Bildung” oder die Personzentrierte Beratung (vgl. z. B. Weinberger 1990) ver-
folgen solche Wege einer reflexiven Selbstaufklarung, um einen souverdnen Um-
gang mit Gefiihlen zu ermoglichen.

=N

Das bedeutet, die empirische Tatsache von emotional-intuitivem Handeln spricht nicht
gegen den Begriff des handelnden Subjekts. Denn es ist in diesem Falle eine willentli-
che und bewusste Entscheidung, auf einen reflexiven Umgang mit seinen Emotionen
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zu verzichten, der dem Menschen als vernunftfahigem Wesen zumindest prinzipiell
moglich ist.

3. Kompetenz: Das domestizierte Handlungssubjekt

Seit Mitte der 1990er Jahre wird das Verhiltnis von Lernen und Handeln vor allem im
Bereich der beruflichen/betrieblichen (Weiter-)Bildung unter dem Begriff der Kompe-
tenz erortert. In der Literatur werden die folgenden Facetten mit dem Begriff Kompe-
tenz verbunden: Sie umfasst beruflich relevante Kenntnisse (Wissen), Fahigkeiten (Kon-
nen) und motivationale Einstellungen (Wollen), die selbstorganisiert und sich selbst
aktualisierend, im Bewusstsein der eigenen Wirksamkeit (self-efficacy) im Hinblick auf
die Ausfiihrung konkreter Handlungen (Zustandigkeit) im situativen Kontext adaquat
angewandt werden (Performanz) (vgl. dazu z. B. Arnold 1997; Lowisch 2000; Bender
2003; Reischmann 2003).

Beim Vergleich der konstitutiven Elemente zielorientierten Handelns mit den Facetten
des Kompetenzbegriffs fallen zunachst Parallelen ins Auge, die auf den ersten Blick
eine Subjektorientierung des Kompetenzkonstrukts und damit die Moglichkeit der Ver-
einbarkeit privater und betrieblicher Interessen nahe legen (vgl. Abb.).

Abbildung: Subjekt- und Kompetenzhegriff

Subjekt- und Kompetenzbegriff

Begriff des Freier Wille Wissen Kénnen Kontext- Handlung
handelnden Interessen, (explizit/implizit) ~ Fahigkeiten, Bedingungen Erweiterung der
Subjekts: Handlungs- u. Kenntnisse, Urteilskraft, Verfiigbarkeit Weltverfligung
Lerngriinde Sach-/Prozess- Self-efficacy der Mittel
Emotionen Wissen, Erfah-
rungen
Kompetenz- Einstellungen Wissen Kannen Zustandigkeit Performanz
begriff: Motivation, (explizit/implizit) ~ Fahigkeiten, Zugelassenheit  Situations-
Handlungs- u. Kenntnisse, Urteilskraft, Verfiigbarkeit addquates
Lerngriinde Sach-/Prozess-  Self-efficacy der Mittel Handeln
Emotionen Wissen, Erfah-
rungen
Lernprozesse
Mentale Reflexion Aneignung Einiibung Reflexion Bewertung
Prozesse/ v. Interessen, von Wissen, Er-  Training, von Handlungs-  Handlungs-
Lernen Einstellungen, fahrungen ma- Wiederholung, bedingungen Evaluation in
Verantwortung,  chen u. reflektie- Habitualisierung  und Handlungs-  Bezug auf Ziele
reflex. Umgang  ren, Lernen en von explizitem folgen
mit Emotionen passant Wissen
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Bei ndherem Hinsehen zeigen sich jedoch auch wesentliche Unterschiede: Im Kom-
petenzbegriff ist die Willenskomponente darauf reduziert, bloRe Einstellungen und
Motivationen zu vorgegebenen Zielen und Absichten zu erzeugen, die aus fremden,
betrieblichen Interessen abgeleitet wurden — man soll selbst wollen, was man soll.
Denn ,MalSstab der Kompetenzdefinition ist ausschlieBlich die Perspektive von Unter-
nehmen, die ihre Vorstellungen von Kompetenzanforderungen auf diesem Wege ar-
beitspolitisch durchsetzen” wollen (Hendrich 2000, S. 34). Auch bei der Handlungs-
ausfiihrung steht nicht mehr das Subjekt und seine erweiterte Weltverfiigung zur De-
batte, sondern sein jederzeit situationsadiquates Handeln in Situationen, deren Rah-
menbedingungen der Betrieb vorgibt. Und im Bereich der Mittelverfiigung finden wir
bei Kompetenz die wichtige Wortbedeutung der Zustidndigkeit, die subjektives Han-
deln auf den von oben vorgegebenen Rahmen eingrenzt.

Mit Kompetenz ist damit nicht nur Wissen und Fihigkeit angesprochen, etwas tun zu
konnen. Sondern die Performanz, also jeweils situationsaddaquate Handlungen in Er-
fullung betrieblich nitzlicher Ziele, ist das, was in der Kompetenzdebatte eigentlich
interessiert. Hof (2001, S. 153) verweist auf die im Kompetenzbegriff angesprochene
,Relationierung zwischen Person und Umwelt”, auf die subjektives Handeln program-
matisch eingeschworen werden soll. Dewe (2001) nennt es ein ,Kompetenz-Ansin-
nen”, denn meist wird ein gewiinschter Eigenschaftsbereich mit dem Begriff der Kom-
petenz verbunden und damit als Anforderung an den Mitarbeiter formuliert. Die Defi-
nitionsmacht tber das, was als kompetentes (Berufs-)Handeln gilt, liegt beim Betrieb
und nicht mehr (wie beim Begriff des handelnden Subjekts) beim Individuum. Implizit
ist damit der Kern des oben ausgefiihrten Subjektbegriffs, die Autonomie des Subjekts
als Entscheidungshoheit iiber sein Handeln auf Basis vorhandenen Wissens und eige-
ner Interessen eliminiert. Im Kompetenzbegriff ist das Subjekt im betrieblichen Kontext
immer schon als domestiziertes und instrumentalisiertes gedacht.

4. Lernen und Handeln - vereint und doch getrennt

Praktisch alle Elemente im Modell des handelnden Subjekts sind — zumindest der
Moglichkeit nach —aufs Engste mit stindigen Lernprozessen verkniipft, beruhen darauf
oder bieten Anlasse fiir diese. Diese innige Verknlpfung von Handeln und reflexivem
Lernen bietet vielfdltige Ansatzpunkte fir padagogisches Handeln — Unterstlitzung bei
der Aneignung von Wissen, beim Trainieren von Fahigkeiten, bei der fallweisen refle-
xiven Auseinandersetzung mit vollzogenen Handlungen und gemachten Erfahrungen,
beim sprachlichen Explizieren von implizitem Wissen usw. Allerdings wird der kom-
plexe Zusammenhang von Lernen-Wissen-Kénnen-Handeln in der Erwachsenenbil-
dung mitunter naiv vereinfacht gesehen — z. B. wenn tiber den Wissens- und Fahig-
keitserwerb der Adressaten hinaus konkret die Verdanderung des Handelns der Indivi-
duen in den Blick genommen wird und sich padagogischer Erfolg daran bemessen
soll.
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Aber schon das schlichte Lernen in seiner urspriinglichen (gotischen) Wortbedeutung
von ,wissend werden” (vgl. Paul 1992, S. 527) hat fiir das Subjekt als allgemeine Ori-
entierungs- und Entscheidungsgrundlage einen Eigenwert. Die Erweiterung der theore-
tischen Souveranitit des Subjekts tiber die materiale und soziale Welt qua Wissensan-
eignung kann, muss aber nicht automatisch zum Handeln fiihren. Es lasst sich auch
nicht allgemein begriinden, warum Lernen unbedingt zum Handeln fiihren sollte. Der
Subjektbegriff unterstellt ja, dass das Individuum eigene Griinde fiir sein Handeln ha-
ben muss, ganz unabhingig davon, was seine Umwelt fiir gut befindet. Und es kann
sehr wohl gute Griinde geben, bewusst nicht praktisch zu handeln —d. h., gelungenes
Lernen kann auch dazu fiihren, ein Handeln gerade zu unterlassen (was von Cranach
1994 allerdings wiederum als ,mentales Handeln” interpretiert, insoweit dieses Sich-
passiv-Verhalten aus einer bewussten Entscheidung des Subjekts folgt).

Eine generelle didaktische Leitlinie in Richtung eines jederzeit handlungsbezogenen
Lernens tbersieht die prinzipielle Differenz von Handeln und Lernen bzw. ,Lernhan-
deln” (Holzkamp 1995): Wahrend ich im Handeln direkt meine praktischen Interessen
verfolge, erfordert Lernen gerade die Distanzierung von solcher instrumentellen Sicht
auf die Welt. Am Beispiel von ,Lernschleifen”, die aus dem Handlungsfluss ausgeglie-
dert werden missen, erlautert Holzkamp die fiir Lernen prinzipiell erforderliche , In-
tention der Nichtintentionalitat”. Erst dieses Zurticknehmen der Handlungsfrage und
Konzentration auf die Sache allein —und zwar nur auf die Sache und nicht auf das, was
ich mit ihr eventuell anstellen will — erlaubt es, den Gegenstinden des Lernens unvor-
eingenommen tatsichlich ,auf den Grund” zu gehen, ,indem ich hier intendiere, mei-
ne Intention, ohne sie preiszugeben, moglichst weitgehend so zuriickzunehmen und
stillzustellen, dass die ,in der Sache liegenden’ Verweisungszusammenhinge bei mir
ungestort zur Geltung kommen kénnen” (Holzkamp 1995, S. 330; vgl. das Primat der
,Sachlichkeit” bereits bei Herbart, Schleiermacher, Ballauf).

5. Fazit

Lernen und Handeln sind in vielfacher Hinsicht aufeinander bezogen und es finden
sich viele Ankniipfungspunkte fir die Forderung reflexiven Lernens. Aber: Handeln ist
keine notwendige Folge von Lernen, wie es die Rede von einer Wissens-Handelns-
Kluft unterstellt. Im Gegenteil: Eine Fokussierung auf Handeln kann die Kldrung von
Sachverhalten sogar verhindern, wenn nicht der Gegenstand selbst, seine Spezifik und
innere Logik die Leitlinie des Denkens ist, sondern er nur eindimensional in instru-
menteller Sicht wahrgenommen wird. Versteht man nun mit dem Kompetenzbegriff
Lernen und Handeln als unmittelbaren, unauflésbaren Zusammenhang, so wirkt sich
dieses Nitzlichkeits-Theorem kontraproduktiv auf die Wissensaneignung und theore-
tische Souveranitat des handelnden Subjekts aus.
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Hermann J. Forneck

,»Diskurse der Transformation® - Eine diskursanalytische
Untersuchung der Entstehung sich verandernder Professionalitat

1. WeiBe Flidchen

Der Mythos zerbreche, so Kriegesmann und Staudt (Staudt u. a. 1999, S. 17 ff.). Er
zerbreche auch wegen gravierender theoretischer Probleme eines Vermittlungspara-
digmas, welches langer theoretisch nicht aufrechtzuerhalten sei. Qualifizierungspro-
zesse seien nicht mehr linear zu steuern und zu regeln, sondern nur dezentral ohne
eine fixierte Orientierung. Wéhrend Staudt und Kriegesmann die neue systemisch ori-
entierte Steuerung in der Weiterbildung propagieren, ist dies aus der konstruktivisti-
schen Perspektive Sieberts als technologisches Theorie-Praxis-Verhiltnis zu deuten.
Dagegen setzen Arnold und Siebert ein zirkulares Modell (Arnold u. a. 1995, S. 333),
welches professionspraktisch zu einer Hinwendung zur Rekonstruktion, zum Teilneh-
mer, zur Selbstreflexion und zu einer Berufsethik fiihrt, die nicht mehr wissenschaftlich
legitimiert, sondern tber professionsinterne Dezisionen Handeln orientiert.

Diesen weit verbreiteten negativen Konsens des nichtlinearen Zusammenhangs von
wissenschaftlichem Wissen und erwachsenenbildnerischer Praxis, teilen auch Dewe
und Ferchhoff (Dewe u. a. 1992, S. 77). Allerdings wird hier durch eine Veranderung
der Perspektive ein Zugang zu einem zuvor nicht bestimmbaren Zusammenhang ge-
wonnen. Das professionelle Handlungswissen wird als strukturiert unterstellt. Die ei-
gentliche Forschungsaufgabe besteht dann darin, die spezifische Struktur dieses pro-
fessionellen Handlungswissens freizulegen. Diese Wendung hin zu strukturalen An-
nahmen soll mechanistische Aussagen zum Verhdltnis von Wissenschaft und Praxis
Uberwinden, zugleich nicht in das Unbestimmbare von Situativitit abgleiten und die
Entitat eines selbstprivilegierten Steuerungswissens vermeiden.

Ein solcher, der Dramaturgie der weiteren Argumentation geschuldeter Blick auf den
erwachsenenbildnerischen Professionalisierungsdiskurs mag lediglich illustrieren, dass
letzterer in einer eigenartigen Weise heteronom ist, in konstruktivistische Vorstellun-
gen zerfallt, die sich einerseits auf das Professionsverstandnis eines empathischen Be-
gleiters zurtickziehen und andererseits zugleich wie Kriegesmann eine neue Gouver-
nementalititsstrategie versprechen. Zugleich finden wir disziplindre analytische Ar-
beiten, die aber Problematisierungen bleiben, weil eine empirische Absicherung un-
terbleibt.

Hinzu kommt eine Entwicklung, die mit der Propagierung ,selbstgesteuerten Lernens”

und dessen Einbettung in ein sowohl lebenslanges als auch informalisiertes Lernen
einhergeht. Diese Entwicklung, sollte sie denn tatsachlich in der Realitdt stattfinden
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und nicht nur im erwachsenenbildnerischen diskursiven Feld simuliert werden, scheint
eine ,Didaktik als Strukturtheorie des Lehrens und Lernens” zu verunmoglichen. Der
wissenschaftlichen Erwachsenenbildung entgleiten damit zentrale Felder professionel-
len Handelns, wie man bei Siebert und Késel unschwer nachvollziehen kann. Die
sowohl empirische als auch konstruktive Abstinenz hinterldsst Leerstellen, in die Psy-
chologie und Personalentwicklung penetrieren. Und gerade Letztere evoziert norma-
tiv verkiirzte Scheinlosungen. Die erwachsenenbildnerische Landkarte weist in der
Folge weilRe Flichen zuhauf auf. Es ist dieser Zustand des Feldes, der uns in GielRen zu
einem sowohl konstruktiven als auch empirisch-forschenden Programm gefiihrt hat.

Abbildung: Weiterbildungsstudienangehot der Justus-Liebig-Universitat
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Will man empirische Forschung auch auf anspruchsvolle innovative Felder der Weiter-
bildung ausdehnen, dann kommt man nicht darum herum, einen Zusammenhang von
anspruchsvoller konstruktiver wissenschaftlicher Entwicklungsarbeit, hier der Entwick-
lung einer Didaktik ,selbstgesteuerten Lernens”!, und empirischer Forschung zu reali-
sieren. Dem verdanken sich QINEB und NIL.

Die Abbildung stellt das Weiterbildungsstudienangebot der Justus-Liebig-Universitit
dar. Zentrales weiterbildungsdidaktisches Element ist eine spezifische Verbindung von
Prasenz- und Selbststudienphasen. Prasenzphasen sind deutlich erfahrungsorientiert,
widhrend die Selbststudienphasen mit den Internetforen und den handlungsorientier-
ten Gruppenarbeiten im Netz auf eine theoretisch orientierte Verarbeitung der gemein-
sam gemachten Erfahrungen zielen. Hinzu kommen eine Transfer- und Reflexionsori-
entierung des Weiterbildungsstudiums. In diesem Weiterbildungsstudium wurden um-
fangreiche Daten erhoben, von denen ein Teil mit diskursanalytischen Verfahren bear-
beitet wurde.

2. Das Versprechen der kritischen Diskursanalyse

1978 und 79 hilt Foucault am College de France eine Vorlesung zur ,Geschichte der
Gouvernementalitiat”. Der theoretische Anspruch, den Foucault mit diesem Begriff ver-
bindet, besteht darin, einen distinkten Machtypus, der das Scharnier zwischen abstrak-
ten politischen Rationalititen und den , Technologien des Selbst” bildet, zu identifizie-
ren. Erwachsenenbildung erscheint dann als ein Feld diskursiver und nichtdiskursiver
Praktiken, in dem Weiterbildungsprozesse rationalisiert werden. Mit dieser Perspekti-
ve soll das konkrete Zusammenspiel von erwachsenenpidagogischer, -didaktischer, -
methodischer, politischer und ckonomischer Rationalitit und Selbsttechnologien in
den sozialwissenschaftlichen Blick genommen werden. Diese Analyse kann dann nam-
lich auch die spezifische Produktivitit dieses Zusammenspiels klaren und insofern tiber
bisherige methodologische Ansitze hinausweisen. Damit ist gesagt, dass Macht auch
positiv gesehen wird, ,sofern man darunter Strategien begreift, mit denen die Individu-
en das Verhalten der anderen zu lenken und zu bestimmen versuchen” (Foucault 1985,
S. 25). Diese Macht, bzw. Gouvernementalitit versteht Foucault als ... die Tendenz
oder die Kraftlinie, die im gesamten Abendland unabldssig und seit sehr langer Zeit zur
Vorrangstellung dieses Machttypus, ... gefiihrt und eine ganze Reihe von Wissensfor-
men ... zur Folge gehabt hat” (Foucault 2000, S. 64). Rationalitat meint dabei die
regelgeleitete Hervorbringung von Verfahren, Programmen und Schemata des Wahr-
nehmens und Urteilens — in unserem Kontext, die Okonomie des professionellen Han-
delns. Damit wird ein Untersuchungsfeld geoffnet, in welchem analysiert wird, ,wie
Rationalitatsformen sich selbst in Praktiken oder Systemen von Praktiken einschreiben
und welche Rolle sie in ihnen spielen” (Foucault 1978 b, S. 146).

1 Resultat dieser Entwicklungsarbeit ist die Giessener Konzeption selbstsorgenden Lernens. Der erste Band von
Lernen und Selbstsorge, der Selbstlernarchitekturen zum Gegenstand hat, erscheint in Kiirze.
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Auf diesem hier nur andeutbaren theoretischen Hintergrund hat sich ausgehend von
den USA eine eigene sozialwissenschaftliche Forschungstradition etabliert, die als gou-
vernemental studies bezeichnet wird. In diesem Kontext nun ist die empirische Dis-
kursanalyse entstanden bzw. weiterentwickelt worden. Die Essenz dieser ,Methode”
besteht darin, die Praktiken von Menschen nicht mehr als ,synthetisierende Akte des
Subjekts” zu fassen und so aus dem anthropologischen Rahmen bisherigen methodo-
logischen Denkens, welches die qualitativen Methoden bis in ihre letzten methodi-
schen Veridstelungen prégt, auszubrechen um mehr bzw. anderes zu sehen, ,als die
sich an den ,anthropologischen Zwéngen” abarbeitenden Humanwissenschaften” (Schra-
ge 1999, S. 66). Wir schaffen somit eine neue Position des theoretischen Sprechens
tber Erwachsenenbildung, mit der das Verhiltnis von Macht und Wissen auf andere
als die bisher tibliche Weise thematisiert werden kann. Wir kénnen dann klaren, wie
die ,Wahrheitswirkungen im Innern von Diskursen entstehen, die in sich weder wahr
noch falsch sind” (Foucault 1978, S. 34) und wie z. B. mit Hilfe solcher Wahrheitswir-
kungen erwachsenenbildnerische Praxis angeleitet wird. Diese Perspektive, in der es
um die Freilegung der Ordnung des Diskurses geht, will ich im Folgenden weiter ver-
folgen.

Umgekehrt kénnen wir aber auch die Wirkungen der Macht auf die Herausbildung
von Diskursen untersuchen. Diese Richtung der Analyse habe ich bezogen auf selbst-
gesteuertes Lernen und politisch-okonomische Macht an einigen Stellen angedeutet
(Forneck 2001; 2002), allerdings ohne sie theoretisch zu explizieren oder methodisch
durchzufiihren. In unserem Kontext kann diese Perspektive aber auch nach innen ge-
wendet werden. Denn das selbstgesteuerte Lernen enthalt ja programmatisch die Aus-
blendung von Machtbeziehungen und gerade an dieser Ausblendung kann man die
anthropologische Beschrinkung verdeutlichen, die darin besteht, den produktiven In-
tegrationszusammenhang erwachsenenpadagogischer Macht auszublenden. Die Dis-
kursanalyse besitzt innerhalb des sozialwissenschaftlichen Methodenrepertoires
mittlerweile ihren festen Stellenwert (Flick 1995, S. 221 ff.; Keller 1997; Bublitz 1999;
Parker 2000; Keller u. a. 2001; 2003; Angermiiller u. a. 2001, Diaz-Bone 2002). Dartiber
hinaus liegen sowohl im deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Bereich zu
Lerndiskursen (Kraus 2007; Hohne 2003 b) als auch international (Edwards 1997) dis-
kursanalytische Untersuchungen vor.

Diskursanalyse bietet die Moglichkeit, spezifische semantische Strukturen von Diskur-
sen zu analysieren und stellt in diesem Sinne eine ,qualitative Uberwindung” der In-
haltsanalyse dar (Jung 1997, S. 10). Professionalisierungsdiskurse werden aufgrund der
Diskursanalyse auf eine latente Strukturebene zuriickgefiihrt. Das ist methodologisch
nicht ganz unproblematisch, aber auch dies soll hier nicht weiter verfolgt werden. Bei
der Analyse haben wir uns an der thematischen Diskursanalyse von Hohne (Hohne
2003 b) orientiert.
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3. Selbsterzihlungen

Im Abschlussassessment des Weiterbildungsstudiums, vor den Projektprasentationen
und Priifungen, wurden die Teilnehmenden gebeten, Ihre ,Qinebgeschichte” zu schrei-
ben. Auf der Vorlage war ein kurzer Text mit Aufforderungscharakter, der eine ganze
Reihe von narrativen Praktiken hervorrief. Im Folgenden werden wir lediglich einen
Ausschnitt, ndmlich die an Greimas orientierte Origo-Punkte-Analyse, die die struktu-
relle Verortung dieses ,Ich” untersucht, an einem Beispiel darstellen.

In der Analyse des Materials suchen wir den Diskurs dort auf, wo er, noch zart und
ungeahnt, einen Anfang macht, von einem Nullpunkt ausgeht. Nattrlich ist die Rede
vom Nullpunkt eine rhetorische Strategie. Gleichwohl stellen wir die Frage, wie ,das
vor sich geht”, wenn ein Diskurs (hier der um das Professionsverstindnis im Kontext

,selbstgesteuerten Lernens”) entsteht.

3.1 Entwicklungsgeschichte eg-1-23

Die Geschichte in Q-1-23 folgt nach
dem Auftakt im ersten Absatz zunachst
einer repetitiven Struktur. Diese besteht
aus einer Serie von Subjekt-Adjuvant-
Objekt-Konstellationen. Die Adjuvan-
tenpositionen nehmen dabei meist per-
sonalisierte Gegenstdande ein, die me-
taphorisch (zumindest auf den ersten
Blick) fiir Lernsituationen im Weiterbil-
dungsstudium stehen. So entsteht eine
Liste von eher kognitiven Erkenntnis-
sen, deren Formulierungen dem inter-
nen Sprachgebrauch des Weiterbil-
dungsstudiums dhnlich sind. Der Figur
Subjekt-Adjuvant-Objekt auf der Struk-
turebene der Aktanten entspricht also
die Figur Lernende-Lernanlasse-Er-
kenntnisse auf der Strukturebene der
Aktoren.

Entwicklungsgeschichte 4.3.2000 — 17.2.2001 (1. Teil)

Entwicklung, Geschichte. Mit der Geschichte Stre-
semanns wurden mir Mdglichkeiten meiner personli-
chen und professionellen Entwicklung aufgezeigt.
Sie zeigte die Strukturen, die eine Lernumgebung
haben kann.

Sie zeigte die verschiedenen Ebenen, in denen sich
Lernen abspielt.

Hier wurden Wege klar, die sich zwischen Wissens-
plattformen und personlichem Bezug entwickeln.
Die Schusterkugel zeigte am Anfang, wie man ein
Problem oder einen Lerngegenstand betrachten soll.
Sie machte deutlich, dass ein komplexes Problem
eine komplexe Betrachtungsweise bedarf.

Und das man durch die komplexe Betrachtung die
inneliegenden Losungen leichter findet.

Der Lautsprecher hat mir klar gemacht, warum das
irgendwann erworbene Schulwissen nicht mehr an
der Oberflache ist. Es hat die Nachteile der konventi-
onellen Lehrmethoden aufgezeigt. Der persénliche
Bezug hat klar gemacht, dass es ohne persdnlichen
Bezug nicht geht.

Die Kerze lieB erkennen, dass man auch unabge-
schlossene Lernprozesse aushalten kann.

Das Subjekt ist zugleich der Adressant (der Sender der Botschaft, der Autor des Textes).
Es handelt sich um die eigene Geschichte. Man spricht von sich selbst. Das ist eine
Vorgabe des Ordonanten (des Auftraggebers der Geschichte, hier die Seminarleitung,
die auffordert, die eigene Geschichte zu schreiben). Um so interessanter aufgrund die-
ser einfachen und klaren Ausgangssituation sind die Praktiken der ,Verhtllung” des
Adressanten-Subjekts hinter unpersoénlichen Formulierungen mit ,man”, hinter Abs-
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traktionen ins Generelle. Diese Depersonalisierungspraktiken werden hier nicht wei-
ter verfolgt.

In diesen Subjekt-Adjuvant-Objekt-Konstellationen ist implizit ein Zustand ,vor der
Geschichte” artikuliert, was die Entwicklungsgeschichte in die biografische Vergan-
genheit verlangert. Welche Relation nimmt das Subjekt zu den weiteren Aktanten ein?
Es erscheint an der Textoberfliche zunichst nur als ,mir” im ersten Satz, der eine
Passivkonstruktion ist und dann nochmals in Zeile 16. An der weiteren Textoberflache
taucht das Subjekt nicht mehr auf. Es handelt sich um Aktivsitze, in denen die Adju-
vanten zu handelnden Subjekten werden, deren zeigendes, Erkenntnis gewédhrendes
Handeln sich auf ein Erkenntnis empfangendes ,man” bezieht. Das Subjekt wird zum
Material auf welchem die Adjuvanten ihre Pragung hinterlassen haben.

Aneignung (die zugleich Appropriation und Assimilation ist) ist in diesem Lernen sus-
pendiert, weil das Selbst suspendiert ist. Methodisch sei hier angemerkt, dass es sich
nicht um den Lernprozess handelt, den das Subjekt der Narration tatsachlich hinter
sich hat, sondern um einen imagindren Lernprozess, den es in seinen narrativen dis-
kursiven Praktiken evoziert.

Die repetitive Struktur der Erzihlung mit ihrer passiven Subjektposition wird, ebenso
wie das beschriebene Dreieck Subjekt-Adjuvant-Objekt dann aufgegeben, wenn es
heilt: ,Und es war erfreulich zu héren, dass man als Seminarleitung auch zugeben
kann, etwas nicht zu wissen. Man gibt Verantwortung ab. Die Verantwortung liegt jetzt
nicht mehr allein beim Lehrenden, hier (iberlédsst man einen grofSen Teil den Lernen-
den. Die Verantwortung geht iber in die Lernberatung, um dem Lerner beim Lernen
neue Wege aufzuzeigen.”

Strukturell wiederholt sich zunachst die bisherige Konstellation, dem Subjekt wider-
fahrt eine Erkenntnis, ndmlich ,man kann als Seminarleitung auch zugeben, etwas
nicht zu wissen”. Zugleich erfahrt das
Subjekt aber eine Verschiebung seines
Status, es ist nicht mehr nur erkennen- Aber nicht nur die Prasenzveranstaltungen haben ei-
des, sondern fiihlendes Subjekt (es freut  nen wichtigen Beitrag zu meiner Entwicklungsge-

sich), also ein Ereignis im asthetischen  schichte geleistet. Die Studienmaterialien waren et-

Verhiltnis des Subjekts zu sich selbst. ~waszum Abarbeiten. Und im Projekt als komplexe

Fiir diese Passage gibt es nun drei mée- Aufgabe konnte man sein ganzes Wissen hineinpul-
v 5¢8 €IMO8" ern und sich bei der Reflexion wiederum wundern,
liche Lesarten aufgrund von drei mogli-  goch noch Fehler gemacht zu haben.

chen Subjektpositionen: (1) Es handelt

sich um eine Einsicht, die das bisherige eigene Handeln zu verindern in der Lage ist,
weil das Subjekt erkennt, dass es in seinem Leitungshandeln bisher faktisch von etwas
anderem ausgegangen ist (man muss die Verantwortung tibernehmen). (2) Es handelt
sich um eine Einsicht, die ihren Ausgangspunkt im Handeln anderer hat, weil eine
andere Seminarleitung zugegeben hat, etwas nicht zu wissen, der das Subjekt zuschrieb,
alles zu wissen. Diese Erfahrung wird nun verallgemeinert. (3) Es handelt sich um eine

Entwicklungsgeschichte 4.3.2000 — 17.2.2001 (2. Teil)
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Aussage tiber Lehr-Lernverhiltnisse und die Verantwortung der Seminarleitung im All-
gemeinen, etwas, das dem Subjekt vorher nicht so klar war, oder von dem es etwas
anderes angenommen hat (die bisherige ,reine Erkenntnis”).

Die dreifache Lesweise kommt zustande, weil der Ausdruck ,man als Seminarleitung”
mehrdeutig ist. Er kann eine dreifache Referential haben: (1) auf das Subjekt selbst, das
die Position einer Seminarleitung einnimmt, (2) auf ein anderes Subjekt, das die Posi-
tion einer Seminarleitung einnimmt, (3) auf eine Abstraktion von Leitungssubjekten.
Halt man sich an die grammatische und semantische Struktur der Textoberflache, ist
die Lage eindeutiger, diese Struktur legt die dritte Subjektposition nahe. Da allerdings
die Depersonalisierungspraktiken im Text permanent wiederkehren, konnen die tbri-
gen Subjektpositionen ebenfalls in Betracht gezogen werden.

In jedem Fall entsteht hier erstmals eine flimmernde Differenz zwischen zwei Entwick-
lungsmodellen. (1) Im ersten Modell ist der/die Lernende passiv und rezipiert die Er-
kenntnisse, wihrend der/die Lehrende fiir das Lernen verantwortlich ist und dieses
bietet. (2) Im zweiten Modell ist der Lernende verantwortlich fiir das Gelernte, die
Lehrenden weisen Wege.

In der vorliegenden Entwicklungsgeschichte kreuzen sich im Folgenden beide Model-
le: In der Narration der Geschichte leitet das erste Modell die narrativen Praktiken,
wahrend das zweite Modell als propositionales Wissen erscheint. Es wurde also — das
erzdhlt uns die Geschichte — das zweite Modell durch das erste gelernt. Diese Kreu-
zung wird nun in eine neue Ordnung gebracht. Entscheidend dafir ist folgende Stelle:
,Und im Projekt als komplexe Aufgabe konnte man sein ganzes Wissen hineinpulvern
und sich bei der Reflexion wiederum wundern, doch noch Fehler gemacht zu haben.”

Hier nimmt das Projekt die Adjuvantenposition ein, wird aber gewissermal’en zum
Objekt, auf das das Handeln des Subjekts hin ausgerichtet ist (das Gelingen des Pro-
jekts). An dieser Stelle erscheint allerdings hinter den im Text genannten konkreten
Objekten (die Erkenntnisse, das Gelingen), das eigentliche Objekt der Geschichte: das
eigene professionelle Handeln. Das ,professionelle Handeln”, das als etwas tiefer lie-
gender Aktor die Aktoren ,Erkenntnisse” und ,Gelingen des Projekts” umfasst, ist das
Leigentliche” Ziel der Geschichte.

Im Projekt manifestiert sich nun das professionelle Handeln. Wahrend das Thema der
Erzdhlung zuvor das ,professionelles Handeln lernende Subjekt” war, ist es nun das
,neues professionelles Handeln probierende Subjekt”. Mit dem Thema sndert also das
Subjekt eines seiner wesentlichen Pradikate. Das Subjekt tut nun zweierlei, es ,pulvert
all sein Wissen in das Projekt” und es bemerkt in der Reflexion, ,dass es immer noch
Fehler macht”. Der zweite Teil ist eine weitergehende Bestimmung von Professionali-
tat: a. ,Professionelle machen keine Fehler” liegt auf der selben Ebene wie b. ,Semi-
narleitungen wissen alles”. Wihrend b. allerdings im Rahmen der Entwicklungsge-
schichte zuriickgewiesen wurde (negative Implikation) ist a. hier vorausgesetzt (positi-
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ve Implikation). Das alte Professionsmodell leitet also die reflexiven Praktiken, wenn
sie sich direkt auf das Handeln beziehen noch stirker.

Das rezeptive Subjekt, das Gber lange Zeit hinweg aufnimmt, um dann nach langem
Schweigen das aufgenommene impulsiv von sich zu geben, sein ,Wissen” ,hineinpul-
vert”, ist die zentrale Entwicklungsvorstellung fiir den Professionalisierungsprozess.
Wissen ist durch ,hineinpulvern” zu propositionalem Wissen monosemiert. Das Sub-
jekt gibt und nimmt, ohne dabei einen Transformationsprozess zu durchlaufen, am
Ende soll es keine Fehler mehr machen. Macht es sie doch, wundert es sich. Damit
aber bestétigt sich das eingangs analysierte Entwicklungsverstindnis. Professionalitat
meint dann, den Platz einzunehmen, den im Weiterbildungsstudium aus der Sicht der
Narration der Seminarleiter im Weiterbildungsstudium innehatte. Die Klientel des pro-
fessionellen Handelns soll dann an die Stelle des Subjekts dieser Narration treten.

4. Die vorgelagerte Struktur

Untersucht man mit Hilfe des diskursanalytischen Arsenals (Differenz-, Pradikationen-,
Argumentations-, Intensions- und Metaphernanalyse) die uns gegenwartig zur Verfu-
gung stehenden 43 Entwicklungsgeschichten, dann lassen sich drei grundlegende
mythologische Entwicklungsmodelle finden. Dies sind der Mythos von der ,technolo-
gischen Herstellung” der Professionalitit, der vom ,unerschopflichen Selbst” als Quel-
le von Professionalitidt und der vom ,individuellen Sieg”. Jeder Mythos hat eine andere
Grundstruktur.
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Ricarda Reimer

Blended Learning — verdnderte Formen der Interaktion
in der Erwachsenenbildung

Hatten die Skeptiker/innen in der Erwachsenenbildung also doch Recht!? ,Ohne einen
direkten Lehrenden-Lernenden-Kontakt kann eine Seminarsituation nicht erfolgreich
sein.”

Die computerbasierten Konzepte zur Gestaltung moderner Lehr-/Lernszenarien, wie
Computer Based Training (CBT) oder ausschliel’lich online, webbasierte und virtuelle
Arrangements scheinen sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden trotz aller mul-
timedialen Anreize nicht automatisch zum selbstorganisierten Lernen zu veranlassen.

Im medienpadagogischen Diskurs erfahrt derzeit vielmehr der Begriff des ,Blended Lear-
ning” einen Bedeutungszuwachs, der nach Argumenten und empirischen Ergebnissen
sucht. Im Blended Learning — gemischten Lernsettings — wechseln sich Prasenzphasen
(klassische Seminarsitzungen) und technologiebasierte Phasen (Onlinephasen)
miteinander ab. Die klassische Seminarsituation, in der sich Lehrende und Lernende
gegenlibersitzen, scheinen auch fiir das Lernen von Erwachsenen unentbehrlich zu sein.
Man konnte zu dem Schluss gelangen, dass die computerbasierten Elemente lediglich zur
Unterstiitzung dieses Prozesses dienen. Wenn man sich jedoch den Moglichkeiten und
den radikalen Veranderungen durch die Virtualisierung der Lebenswelt ernsthaft ndhert,
so muss man zu dem Resultat gelangen, dass hier von einer neuen Didaktik, d. h. einem
Paradigmenwechsel ausgegangen werden muss (vgl. Meder 2002, S. 2).

1. Medienpadagogische Forschungsperspektiven

Die rasanten technologischen Veranderungen fiihren zu medienpddagogischen For-
schungsdefiziten bzw. zum Vorwurf von konjunkturabhingigen Szenarien-Diskursen
in der Medienpadagogik (vgl. Wittpoth 1998). Die padagogische Praxis, insbesondere
die der beruflichen Aus- und Weiterbildung, die in Abhangigkeit zum betrieblichen,
wirtschaftlichen Arbeitsprozess agiert, muss sich kontinuierlich mit den sich verdn-
dernden Informations- und Kommunikationstechnologien auseinander setzen. Haufig
fuhrt das zu einer vorauseilenden und unreflektierten Praxis. Im Rahmen politischer,
kultureller und allgemeiner Bildung kann dieses Phinomen ebenfalls beobachtet wer-
den, doch haben jene Bereiche die Chance und ausdriicklich die Aufgabe, die Medien
und deren gesellschaftliche Auswirkungen ins Zentrum der Lernsettings zu stellen. Bei
einem geschdrften Blick auf alle Bereiche der Erwachsenenbildung fallt dennoch auf,
dass die bewusste Auseinandersetzung mit dem Begriff der Medienkompetenz oder
respektive der Medienbildung vernachlassigt bzw. gescheut wird.
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Die grundsitzliche Skepsis der Erziehungswissenschaft gegeniiber der Integration von
Medien in den Lehr-/Lernprozess ist sicherlich berechtigt angesichts der Erfahrungen
der Schulforschung zum programmierten Unterricht und der tiberhéhten Versprechun-
gen von multimedialen Lernszenarien (Sprachlabore, CBT). Anzumerken ist jedoch
zugleich, dass sich innerhalb der Disziplin die junge Teildisziplin der Medienpddago-
gik, mit Forschungsschwerpunkten zum Bereich der Neuen Medien, ausdifferenziert
und an Profil gewinnt. Der in der Vergangenheit vernachlissigte Forschungsblick lasst
sich beklagen, jedoch sollte die Erziehungswissenschaft den medienpadagogischen
Perspektiven und ihren wissenschaftlichen Diskursen konstruktiv gegentiberstehen.

Des Weiteren mangelt es in der Erwachsenenbildung an einer grundlegenden kritischen
Auseinandersetzung mit der prominent gewordenen konstruktivistischen Erwachsenen-
bildung bzw. der Integration des Konstruktivismus in die Pidagogik (vgl. Zeuner 2003;
Kerres u. a. 2002). Die Uberpriifung der verschiedenen lerntheoretischen Ansitze auf die
Anwendung von technologiegestiitzten Lernsettings, angefangen von den behavioristi-
schen tber die kognitivistischen und instruktionalistischen bis hin zu den konstruktivis-
tischen Ansatzen, hat offenbar zur Folge, dass konstruktivistische Lernumgebungen, wie
beispielsweise Web Based Training (WBT) und Simulationen als die Lernarrangements
angesehen werden, die zu einem hoheren Lernerfolg fiihren (vgl. Mader 1999, S. 45; S.
104). Uberdies fugen sich die konstruktivistischen Ideen zum selbstorganisierten Lernen
in den aktuellen bildungspolitischen Diskurs zum Lebenslangen Lernen im Sinne des
selbstverantwortlichen Lernens und der Abschiebung der Weiterbildungsverantwortung
auf das Individuum reibungslos ein. Dieser , Viabilitdtskonstruktion” sollte sich m. E. die
Erwachsenenbildung kritisch zuwenden und sie 6ffentlich diskutieren.

1.1 E-Learning in der Erwachsenenbildung

Den Diskussionen zum Thema E-Learning in der Erwachsenenbildung ist zunachst
voranzustellen, dass die Erwachsenenbildung in ihrer Ausdifferenzierung mit den ver-
schiedenartigen Tragerschaften, Institutionen und Bereichen hdchst unterschiedliche
Anspriiche und Ziele mit der Verwendung von Neuen Medien und somit dem E-Lear-
ning verfolgt. Dartiber hinaus tragen die mannigfachen und kaum einheitlich verwandten
Begrifflichkeiten des Themenfeldes E-Learning zur Untibersichtlichkeit bei (vgl. Dichanz
u. a. 2002, S. 46; Back u. a. 2001, S. 29; Seufert u. a. 2002). Der derzeitige wissen-
schaftliche Diskurs bietet tiber die bisherigen empirischen Untersuchungen konstruk-
tive Einordnungen, wenngleich noch nicht von einer allgemeingiiltigen Definition des
Begriffes E-Learning auszugehen ist.

Der Begriff des E-Learning =, electronic learning” (vgl. Back u. a. 2001) wird im Zusam-
menhang mitdem Einsatz der Neuen Medien in Lernsituationen verwendet. Unter dem
Einsatz Neuer Medien werden multimediale und computergestiitzte Anwendungen ver-
standen. Zu beachten ist, dass man zum einen von Szenarien, die computerbasiert und
offline nutzbar sind (CBT, DVD etc.) und zum anderen von netzwerkbasiertem Lernen
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(Intranet; Internet [WBT, internetgesttitztes Lernen, Onlinelernen]) sprechen kann. So lasst
sich zum Beispiel diskutieren, inwieweit eine Powerpoint-Prasentation tatsachlich als E-
Learning bezeichnet werden kann. M. E. bedeutet dies vielmehr die Nutzung computer-
basierter Software zur verbesserten Darstellung von Texten, Bildern, Audio, Animationen
oder integrierten Videosequenzen etc., d. h. eine optimierte Form der Overheadfolien,
die mit audiovisuellen Sequenzen ergianzt werden kann. Auch die bloe Ablage von
verschiedenen Dokumenten auf einem Server bzw. der Homepage der Lehrenden ist
noch kein E-Learning im engerem Sinne. Worin liegt nun der qualitative Sprung bzw. der
Mehrwert des Einsatzes von Neuen Medien in der Erwachsenenbildung?

2. Didaktischer Mehrwert des E-Learning

Nach Seufert findet E-Learning statt, ,... wenn Lernprozesse in Szenarien ablaufen, in
denen gezielt multimediale und (tele)kommunikative Technologien integriert sind” (Seu-
fert u. a. 2002, S. 45). Dieses Definitionsangebot weist auf einen zentralen Aspekt in
der Debatte um den Einsatz der Neuen Medien in der Erwachsenenbildung hin. Der
Mehrwert digitaler Medien ergibt sich nicht mit der Einfithrung des Mediums an sich,
sondern hingt von der Qualitit des didaktischen Konzeptes ab. D. h. der gezielte,
medienpddagogisch begriindete Einsatz der Technologien steht im Fokus der Ausein-
andersetzung. Die stets benannten Vorteile des E-Learning, wie Kosten- und Zeiter-
sparnis, ein hoherer Lernerfolg, die individuelle Entscheidung tiber Inhalte, Ort und
Zeit (learning on demand) missen zugleich kritisch gepruft werden.

Im Folgenden wird dieses anhand von Blended-Learning-Szenarios dargestellt. Kenn-
zeichnend fir Blended Learning oder Hybrides Lernen ist die Vermischung von zwei
unterschiedlichen Lernarrangements (vgl. Kerres 2001; Kerres 2002; Seufert u. a. 2002,
S. 22-23). Einerseits gibt es Prasenzphasen und andererseits Onlinephasen. In wel-
chem anteiligen Verhiltnis die Phasen stehen sollten, kann nicht pauschal bestimmt
werden. Sicherlich, so zeigt die Praxis, ist mindestens eine Prasenzphase zu Beginn
und am Ende des Lernsettings sinnvoll. Wie viele weitere Priasenzphasen innerhalb
eines Seminars geeignet sind, ist von der inhaltlichen und somit der eigenen didakti-
schen Gestaltung abhingig.

Die Methodenvielfalt der erwachsenenbildnerischen Seminare bietet vom Lehrenden-
oder Lernendenvortrag, der Einzel- und Gruppenarbeit bis hin zum Rollenspiel u. a.
zahlreiche Gestaltungsmaoglichkeiten. In Onlinephasen werden die Methoden (iber ver-
schiedene Tools, wie WBT, Chat, E-Mail, Whiteboard, Foren oder Ordner- und Dateiab-
lagesystemen bereitgestellt. Eine Besonderheit stellen die Lernplattformen dar, denn sie
ermoglichen eine Biindelung verschiedener Tools (vgl. Miiller u. a. 2002, S. 166; Schul-
meister 2000). Ferner soll in den Onlinephasen das World Wide Web als Recherchehil-
fe genutzt werden. Dieses als eine Aufforderung im Sinne von ,recherchieren Sie mal im
Netz” zu verstehen, stellt eine verkiirzte Integration Neuer Medien in das Lehr-/Lernset-
ting dar. Sobald die Verwendung des Internets eingefordert wird, muss es selbst auch zum
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Lerngegenstand werden. Die Informationsrecherchen- und Selektionskompetenz kann
nicht den (Meta-)Datenbanken oder Suchmaschinen tiberlassen werden.

2.1 Interaktionsheziehungen im Blended Learning

Im Blended Learning muissen einerseits die Methoden der Prasenzveranstaltungen und
andererseits die technologiebasierten Methoden sinnvoll miteinander verkniipft wer-
den. Die Technologien sind folglich weder willkiirlich noch einfach begleitend neben
der Prasenzlehre einzusetzen. Es geht um die gezielte Umsetzung didaktischer Kon-
zepte mit entsprechenden Methoden bzw. Tools. Hierzu ist die Entwicklung von spezi-
fischen, d. h. dem Lerngegenstand gegentiber angemessenen Verkniipfungsstrategien
zwingend notwendig, denn erst diese Verkniipfungsstrategien fiihren zu neuartigen
Lehr-/Lernsettings im Design des Blended Learning. Die bekannten Lernszenarien, wie
zum Beispiel die Projektarbeit, das Planspiel, die Gruppenarbeit oder das kollaborati-
ve Lernen (vgl. Forschungen am Fraunhofer-Institut fuir Integrierte Publikations- und
Informationssysteme) gestalten sich vor diesem Hintergrund vollig neu. Bei einer ge-
nauen Betrachtung von Blended-Learning-Szenarien ergeben sich sowohl fur die Pra-
senz- als auch fiir die Onlinephasen demzufolge veridnderte Interaktionsbeziehungen
(kursive Kennzeichnung).

In klassischen Seminarsituationen werden vorrangig die Lehrende-Teilnehmer/innen
und Teilnehmer/innen-Teilnehmer/innen-Beziehungen beobachtet und untersucht. Die
Medienpéddagogik setzt sich tGberdies mit dem Einsatz von Medien in Lehr-/Lernset-
tings auseinander (Lehrende-Technologie und Teilnehmer/innen-Technologie). Zudem
(enfordern die Neuen Medien eine verschirfte interdisziplindre Analyse, da sie die
konkrete Lernsituation, und die grundlegend verinderten Gesellschaftsprozesse wi-
derspiegeln. Uber Begrifflichkeiten, wie Wissens- und Informationsgesellschaft, Glo-
balisierung und Virtualisierung wird derzeit versucht, den Bedeutungszuwachs von
Informationen und Wissen in der Weltgesellschaft wiederzugeben (vgl. Mandl u. a.
2001). Aus diesem Grund wird hier eine neue Didaktik diskutiert, denn das Lernen
und Lehren, die Wissensvermittlung verdndern sich vor diesem Hintergrund radikal.
Der Rohstoff Information, wie auch die Erzeugung, Speicherung und Verarbeitung,
Gewinnung und der verantwortungsvolle Umgang mit Wissen ist eine strategische,
volkswirtschaftliche und gesellschaftliche GroRe geworden (vgl. Catenhusen 1999).
Demzufolge erhalt Wissen und allgemein Bildung, verstanden als lebenslanger Lern-
prozess, eine Dimension, die nicht mehr allein im Rahmen traditioneller Lehr-/Lernset-
tings bewaltigt werden kann und darf. Denn nur tiber eine reflexive Anwendung von
technologiebasierten Lernarrangements kann die Virtualisierung der Lebenswelt kri-
tisch — im Sinne bildungstheoretischer Diskurse — mitgestaltet werden. Welche Konse-
quenzen das fir den konkreten Bildungsprozess und die Gestaltung webbasierter Lern-
situationen hat, wird im Folgenden kurz dargestellt. Es zeigt sich, dass sowohl in der
Prasenz- als auch Onlinephase durch die Technologien eine quantitative und qualita-
tive Erweiterung von Interaktionsbeziehungen erreicht werden kann.
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Zunichst ist zu beachten, dass die Hard- und Softwarevoraussetzungen zum Teil sehr
unterschiedlich sind (Technologie-Technologie). D. h., vor dem ersten Lernsetting soll-
ten die Teilnehmer/innen tiber die technische Ausstattung informiert sein und computer-
basierte Storungen, die im Seminarverlauf entstehen, sollten schnellstméglich behoben
werden. Sicherlich fehlen hierfiir haufig noch die optimalen technischen Supportstruk-
turen, doch finden sich zumeist kreative Losungsstrategien. Damit verandert sich das
Anforderungsprofil an die Lehrenden massiv, denn sie miissen die virtuellen Lernumge-
bungen nicht nur (be)nutzen konnen, sondern auch die Medien als Gegenstand und Ort
von Bildung begreifen (vgl. Buschmeyer 1997). In den Onlinephasen agieren die Lehren-
den mit neuen Aufgaben und Verantwortlichkeiten — sie avancieren zum E-Tutor oder
Onlinetrainer (vgl. Rautenstrauch 2001). Ebenfalls haben die Teilnehmer/innen die Chan-
ce, sich in der virtuellen Lernumgebung, gerade auch in der Auseinandersetzung mit den
anderen, neu kennen zu lernen. An dieser Stelle, initiiert durch die Lehrenden, gewin-
nen im Rahmen sowohl der face-to-face wie auch der virtuellen Kommunikation die
Verkniipfungsstrategien und die medienpadagogischen Aspekte an zentraler Bedeutung.

2.2 Verkniipfungsstrategien

Zum Einstieg in die Onlinephase erweist sich eine moderierte Chatkommunikation als
nitzlich, denn die Chatbeitrage sind der Alltagskommunikation sehr dhnlich und die
Verwendung von spezifischen Symbolen wie ©, ® lockert die webbasierte Begegnung
auf. Bei Diskussionsforen oder Newsgroups wird im Gegensatz zur klassischen Semi-
narsituation auf schriftlich fixierte Beitrage Bezug genommen, hier besteht nicht die
Moglichkeit, nonverbal oder im Sinne eines Zwischenrufs Missverstandnisse oder Ahn-
liches sofort zu klaren. Dieses kann einerseits eine Hemmschwelle bedeuten,
andererseits kann aber auch die Verschriftlichung der Gedanken und Statements zu
einer elaborierten inhaltlichen Diskussionen beitragen. Dieses Phdnomen ist auch bei
der Ablage von Dokumenten auf den Plattformen zu beobachten. Die wechselseitige
Beobachtung und Bezugnahme auf die jeweiligen Prasentationen erzeugt zum Teil
einen bewussteren Umgang mit den verwendeten Texten und Diskussionsbeitragen.

Des Weiteren bieten viele der Lernplattformen eine sehr einfache Erstellung von person-
lichen Homepages (mit Bild) an, um den virtuellen Kontaktaufbau zu erleichtern (vgl.
Plattformen Stud.IP und c::web). Bei geographisch getrennten gemeinsamen Lerngrup-
pen, die sich nicht direkt oder gar nicht kennen lernen kbnnen, erweisen sich gerade diese
personlichen Seiten als die Tools, die die Anwenderkompetenz schulen. Die Teilnehmen-
denmotivation hinsichtlich der Selbstbeschreibung im virtuellen Raum sollte genutzt
werden, um die Angste im Umgang mit den Technologien abzubauen und um zugleich
die Entstehung von virtuellen Identitdten etc. kritisch zu diskutieren. Es hat sich gezeigt,
dass die ersten Prasenzveranstaltungen ihren inhaltlichen Schwerpunkt neben der grund-
satzlichen Beachtung der padagogischen Anfangssituation auf die Steigerung der Anwen-
der/innenkompetenz im Sinne der Entwicklung von Nutzungsstrategien der Technolo-
gien legen sollten. Die Mediennutzung steht demnach zundchst im Fokus des Lernset-
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tings (vgl. Baacke 1997). Die verschiedenen webbasierten Kommunikationsformen, wie
z. B. die Funktion und Bedeutung von Chat- oder Forenkommunikation, die ,Umgangs-
formen” in Videokonferenzen und die Zusammenarbeit in virtuellen Teams miissen stets,
und d. h. in beiden Lernsettings, thematisiert werden.

Die drei weiteren von Baacke aufgefiihrten Dimensionen Medienkritik, Medienkunde
und Mediengestaltung (vgl. Baacke 1997, S. 99) sollten m. E. erst nach einer gewissen
Onlineerprobungsphase diskutiert werden, denn die Teilnehmer/innen verfligen erst
zu einem spateren Zeitpunkt tiber eigene Erfahrungen und konnen sich so den Dimen-
sionen intensiver zuwenden. Das von Baacke entwickelte bildungstheoretisch ange-
fullte Medienkompetenzkonzept, welches stets durch den ,Diskurs der Informations-
gesellschaft” (Baacke 1998) aktualisiert wird, bietet zahlreiche Anschlussfahigkeiten
fur eine konstruktive Auseinandersetzung mit den Neuen Medien (vgl. Hug 2001).

Die hier kurz dargestellte grundlegende Verkniipfungsstrategie sichert zunichst vor-
rangig die Mediennutzung. Die Bedeutung der oben genannten weiteren Dimensio-
nen sollte zudem auch tber den eigentlichen Lerngegenstand, d. h. den Inhalt der
Veranstaltung erzeugt werden. Die neuen, erweiterten Kommunikationsmaoglichkeiten
und -bedeutungen miissen in den unterschiedlichen Phasen immer wieder gemeinsam
thematisiert und reflektiert werden. Diese methodisch-didaktischen Kernelemente —
die Verkniipfungsstrategien — miissen im Blended-Learning-Szenario implementiert sein,
damit der Mehrwert des Blended Learning erzielt werden kann, denn eine virtuelle
Lernumgebung allein sichert noch keinen Lernerfolg.

Padagog/inn/en stehen grundsétzlich in der Verantwortung, mit den Teilnehmer/innen
in einen kritischen Diskurs tiber den gesellschaftlichen Wandel zu treten, um den jeweils
eigenen reflexiven lebenslangen Lernprozess anzuregen. Vor dem Hintergrund des
anwachsenden Wissens bzw. Nicht-Wissens, das insbesondere durch die Daten- und
Informationsflut tiber die Neuen Medien erzeugt wird, muss die Medienpadagogik
weitere grundlegende Aspekte fiir Lernarrangements herausarbeiten, um den Wissens-
transfer zu ermaoglichen.
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