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Einleitung

Lebenslanges Lernen und Weiterlernen sind zentrale Forderungen an die
Akteure in der Wissensgesellschaft. Diesen gerecht zu werden, kann mit
neuen Lerndienstleistungen gelingen.

In diversen thematisch orientierten Projekten im Programmbereich “Ler-
nen in Weiterbildungseinrichtungen“ werden die dafür notwendigen Ver-
änderungen in der institutionalisierten Weiterbildung erkundet und er-
probt. Dabei werden insbesondere selbst organisierte Lernprozesse in
den Blick genommen. Es fällt auf, dass in der Weiterbildungspraxis zu-
nehmend bisher eher randständige Leistungen wie Prozessbegleitung,
Entwicklungsmoderation, Konfliktmanagement, Lernberatung, Coaching,
und Kompetenzdokumentationen zur Förderung von selbst organisier-
tem Lernen (SOL) angeboten werden.

Solche Lerndienstleistungen werden aber nicht nur in bzw. von Weiterbil-
dungseinrichtungen erbracht. In ein Kontinuum des Lernens und der be-
ruflichen Kompetenzentwicklung sind verschiedene Lernorte und Le-
bensbereiche integriert.

Weil das so ist, ist jedoch zu fragen, ob an anderen Lernorten auch ande-
re Lernen unterstützende Angebote bzw. neue Lerndienstleistungen von
anderen Anbietern entstehen.

Im Mittelpunkt dieser Handreichung stehen vier Lerndienstleistungen,
die nicht in klassischen Weiterbildungseinrichtungen oder Kooperationen
konzipiert wurden. In einem universitären Spin off, einer Unternehmens-
beratung, einer GmbH gemeinsam mit einem Verein und an einer Univer-
sität in Kooperation mit einer Heimvolkshochschule wurden neue Lern-
dienstleistungskonzepte erprobt, die sich als Unterstützungsangebote
für selbst organisierte Lernprozesse verstehen:

– Konzept “Bildungsbroker“,
– Konzept “Methodisches Problemlösen“,
– Konzept “Generationsübergreifendes Lernen“,
– Konzept “Pädagogische Biographiearbeit“.
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Es ging in den Projekten darum, Neues zu entdecken, aber auch bereits
Bekanntes neu oder anders zu denken bzw. zu adaptieren.

In dieser Handreichung beschreiben die am Projekt Beteiligten “ihre“
konkrete Lerndienstleistung und reflektieren individuelle und organisatio-
nale Lernprozesse.

Die Projektergebnisse bekräftigen die Erfahrung, dass Weiterbildungs-
einrichtungen keinen Monopolanspruch für die Lernunterstützung Er-
wachsener haben. Sie verdeutlichen, dass Lernunterstützungsleistungen
in den diversen Organisationen eine innovative Ergänzung des Leistungs-
angebotes sind und diese damit dennoch nicht zu klassischen Bildungs-
anbietern mutieren.

Die neuen, SOL unterstützenden Lernangebote sind jedoch unter be-
stimmten Bedingungen auch in klassischen Weiterbildungseinrichtungen
nutzbar.

Die mit der Entwicklung solcher besonderen Leistungen zur Unterstüt-
zung selbst organisierten Lernens verbundenen Veränderungen in den je-
weiligen Unternehmungen führten zu einer erhöhten Aufmerksamkeit
für Lernen – unternehmensintern und unternehmensextern – über die
insgesamt angebotenen Leistungen.

Die durch das Projekt gewonnene neue Sensibilität und Bewusstheit für
eine permanente Reflexion individueller wie organisationaler Lernprozes-
se bewirkte in den beteiligten Unternehmen, dass das Lernen für den
Unternehmensprozess produktiv gemacht wurde. Mit SOL und Kompe-
tenzentwicklung haben die Projektpartner nicht nur ihre Unternehmens-
und Lernkultur verändert, sie haben sich selbst in ihrer Innovationsfähig-
keit unterstützt.
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1 Der Projektverbund

“Neue Lerndienstleistungen“

Heidemarie Stuhler

Mit dem BMBF-Forschungs- und Entwicklungsprogramm “Lernkultur
Kompetenzentwicklung“ (LKK) wurde die Vision einer auf Kompetenz
und Kompetenzentwicklung gründenden Lernkultur formuliert. Diese Zu-
kunftsvorstellung kann als eine Antwort des Bildungsbereichs auf wach-
sende gesellschaftliche Dynamik, Komplexität und Unvorherbestimmbar-
keit in der Gegenwart verstanden werden.

Abgebildet werden diese Merkmale besonders im Arbeitsalltag und sind
somit hier leicht erkennbar: Konkrete Arbeitsplatzanforderungen sind
kaum vorhersehbar, Unternehmens-, Branchen-, Wirtschafts- und Ar-
beitsmarktentwicklungen schlagen rasch um und werden von vielen ra-
tionalen und irrationalen Faktoren beeinflusst.

In solchen Situationen kann die Ausbildung und Entwicklung von Fähig-
keiten zu selbst organisiertem Lernen ein Unterstützungs- oder Lösungs-
angebot für die individuelle Entwicklung sein. Wenn sich die sozialen Ak-
teure ihrer Kompetenzen bewusst sind, können sie diese in der jeweili-
gen Situation einsetzen und damit zielbezogen, selbstorganisiert Neues
hervor bringen. Sie können dem derzeit vielfältig eingeklagten gesell-
schaftlichen Innovationsparadigma entsprechen, indem sie durch innova-
tives Verhalten zur Zukunftsfähigkeit der Gesellschaft beitragen.

Diese Fähigkeit zu selbst bestimmtem Lernen und die erworbenen Kom-
petenzen sind nicht auf den Arbeitsbereich beschränkt. Weil Kompetenzen
von dispositivem Charakter sind, können sie in allen Lebensbereichen ent-
wickelt und genutzt werden. Somit ist Kompetenzentwicklung auch ein
Beitrag zur im EU-Memorandum geforderten aktiven Bürgerschaft.

Mit dem Programm LKK gehen wir davon aus, dass Kompetenzen wäh-
rend des gesamten Lebensverlaufs in den verschiedenen Lebensberei-
chen entwickelt werden. Im Verständnis des Programms sind Kompe-
tenzen, Innovationsfähigkeit und die Entwicklung der Wissensgesell-
schaft sich gegenseitig bedingend und miteinander verflochten.

7



Dies ist der Background für die verschiedenen Programmbereiche des
Forschungs- und Entwicklungsprogramms: Grundlagenforschung, Ler-
nen im Prozess der Arbeit, Lernen im sozialen Umfeld, Lernen im Netz
und mit Multimedia sowie Lernen in Weiterbildungseinrichtungen.

In diesem Kontext tragen die zahlreichen Projekte im Programmbereich
“Lernen in Weiterbildungseinrichtungen“ LiWE zur Entwicklung von Inno-
vationsfähigkeit am Wirtschaftsstandort Deutschland bei. Dabei geht es
konkret um den künftigen Stellenwert von Weiterbildnern und Weiterbil-
dungseinrichtungen in einer Infrastruktur des Lernens, die selbst organi-
siertes Lernen und berufliche Kompetenzentwicklung unterstützen kann.

Es wird davon ausgegangen, dass Weiterbildner und Weiterbildungsein-
richtungen einen speziellen Beitrag leisten können:

– zur Förderung selbst organisierten Lernens (SOL) Erwachsener,
– zur Begleitung und Verbreitung des Lernens mit neuen I&K-Technologien,
– zur Unterstützung von Lernprozessen in anderen Organisationen (Be-

trieben, Vereinen, Bildungseinrichtungen),
– zur Entwicklung regionaler Lernkulturen und damit
– zu einer an den Kompetenzen orientierten Lernkultur.

In bzw. mit den verschiedenen Projektverbünden des Programmbereichs
LiWE wird eine konkrete Umsetzung des Programms LKK realisiert. Mit
den differenten thematischen Schwerpunkten der LiWE-Projektverbün-
de werden dafür unterschiedliche Akzente gesetzt.

Im Projektverbund “Neue Lerndienstleistungen“ sollten Unternehmen
und Organisationen, die nicht primär dem Weiterbildungsbereich zuge-
ordnet werden, eine (selbst organisiertes) Lernen unterstützende Dienst-
leistung konzipieren und über zwei Jahre erproben. Damit hat der Pro-
grammbereich LiWE seinen Blick über Weiterbildungseinrichtungen hin-
aus auf Organisationen gerichtet, die Lernunterstützungsleistungen an-
bieten können. Dabei war es wichtig, dass diese Lerndienstleistungen
gerade nicht in bzw. von etablierten, klassischen Weiterbildungseinrich-
tungen erdacht wurden, sondern von “Outsidern“ und Quereinsteigern.
Das bedeutete dann, auf die Suche zu gehen und Neues zu entdecken,
aber auch bereits Bekanntes neu zu denken.

In den Gestaltungsprojekten sollte erprobt werden, wie diese Querein-
steiger Lernunterstützungsleistungen, Leistungen zur Ermöglichung von
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SOL und Kompetenzentwicklung realisieren können. Spannend war ins-
besondere die Frage, ob von ihnen andere Lernangebote auf andere Art
und Weise erdacht, konzipiert und umgesetzt werden und dies durchaus
auch im Vergleich zu innovativen Weiterbildungseinrichtungen.

Im Konkreten interessierten die folgenden Fragestellungen:

– Welche Entwicklungstrends gibt es für neue Lerndienstleistungen?
– Welche Lernarrangements entwickeln sich?
– Wie können deren Leistungen transparent gemacht werden?
– Welche (neuen) Funktionsprofile bilden sich heraus?
– Worin bestehen künftige Trends der Professionalisierung von Weiter-

bildnern?
– Wie können neue Organisationsstrukturen in die Gestaltung einer

Lerninfrastruktur einbezogen werden?
– Welche Hinweise für die Gestaltung bildungspolitischer Rahmenbe-

dingungen gibt es?

1.1 Konstitution des Projektverbundes

Zunächst ging es 2001 in einem Ideenwettbewerb darum, neue Lern-
dienstleistungen zu identifizieren, die von Organisationen bzw. Gruppie-
rungen entwickelt wurden, die nicht klassische Weiterbildner sind. Aus
der erstaunlich großen Zahl von 81 Bewerbern wurden schließlich zehn
ausgewählt, die ihre Idee zu einem Konzept zur Entwicklung und Gestal-
tung einer neuen Lerndienstleistung ausarbeiteten. Aus diesen wurden
nach einer gemeinsamen Präsentation vier Konzepte ausgewählt, die
wissenschaftlich begleitet über zwei Jahre erprobt und gestaltet wurden:

– Konzept “Bildungsbroker“ (Kapitel 2),
– Konzept “Methodisches Problemlösen“ (Kapitel 3),
– Konzept “Generationsübergreifendes Lernen“ (Kapitel 4),
– Konzept “Pädagogische Biographiearbeit“ (Kapitel 5).

Eine Wissenschaftliche Begleitung (Kapitel 6) wurde ausgewählt, um die
Gestaltungsprojekte zu unterstützen und den Verbund formativ zu evalu-
ieren.

1.2 Akteure

Es waren unterschiedliche Aspekte, die für den Programmbereich LiWE
bei der Wahl der vier Projekte wesentlich waren:
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Das Konzept “Bildungsbroker“ (FLinK) als neue unabhängige Dienstlei-
stung auf dem Markt für berufliche Bildungsangebote erschien ins The-
ma zu passen, weil ein unterstützendes, orientierendes Weiterbildungs-
angebot aus einem universitäts- also lernforschungsnahen Spin off he-
raus formuliert wurde. Wie diese Leistung in einer “neutralen“ Organisa-
tionsform realisiert werden kann, war ebenso interessant wie die Frage,
ob sich von diesem Leistungsangebot leben lässt. Hindernisse und För-
derliches auf diesem Weg sollten benannt werden, denn daran kann ge-
lernt werden, was funktioniert, warum nicht und wie man möglicherwei-
se Änderungen anlegen sollte, damit es funktioniert. Eine zentrale Frage
war aber auch zu klären, was den Broker vom Lernberater, der in Weiter-
bildungseinrichtungen arbeitet, unterscheidet oder vom Intermediär, der
“zwischen den verschiedenen Akteuren einer Region vermittelt“ (vgl.
Kirchhöfer 2004, S. 127).

Mit dem ausgewählten Konzept “Mediales Selbstlernkonzept-Toolbox“
wollte eine Unternehmensberatung zur Stärkung der Methodenkompe-
tenz bei problemhaltigen Lernanforderungen im Prozess der Arbeit von
Führungskräften und Existenzgründern beitragen. Interessant erschien
hier, wie das Lösen von betrieblichen Problemen durch standardisierte
Tools unterstützt werden kann. Und darüber hinaus, wie sich in problem-
haltigen Situationen Führungskräfte und Betriebsanfänger aus einem
Baukastensystem eine für ihre Person geeignete Lernunterstützung
“basteln“ können. Das erschien eine übergeordnete Fragestellung für
SOL zu sein. Eine ebenso wichtige Frage war die nach der Marktakzep-
tanz medialer Lernstrukturen. Nicht vergessen werden sollte, inwieweit
das Angebot ohne weitere Unterstützung, in Form von persönlicher Bera-
tung über Hotlines oder Chat, funktioniert.

Das Konzept zum generationsübergreifenden Lernen am Beispiel des
Dresdner Kugelhauses interessierte, weil hier aus einer Arbeitsförderge-
sellschaft heraus – gemeinsam mit einem e. V. – SOL unterstützt werden
sollte. Ein Team alter und junger Ingenieure sollte, begleitet durch einen
Projektleiter oder Projektberater, an einer gemeinsamen Arbeitsaufgabe
individuelle und kollektive Kompetenzen entwickeln. Neues und altes
Wissen sollte zusammengeführt werden. Die Teamarbeit sollte durch
den Projektbegleiter mit Reflektionsangeboten unterstützt werden. Da-
ran knüpften sich Fragen nach der Rolle und den Leistungen des Projekt-
begleiters ebenso wie die nach seiner Stellung im begleiteten Team. Ge-
fragt wurde u. a. nach den individuellen Kompetenzentwicklungsprozes-
sen, ihrer Förderung und dem Bezug zur eigenen (Berufs-)Biographie.
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Von besonderem Interesse waren die wirklich realisierten Lernprozesse:
Was wird erlernt, was verlernt? Wie wird gelernt, welche Lernerfahrun-
gen werden gemacht, wie selbstorganisiert ist das Lernen und ist es in
der Lage, produktive Ressourcen beim Bearbeiten der Thematik freizu-
setzen? Das waren entscheidende Fragen an dieses wie auch an die an-
deren Projekte.

Beim Projekt “Pädagogische Biographiearbeit“ interessierte, inwiefern
Biographiearbeit als Methode in pädagogischen Prozessen und darüber
hinaus auch im Zusammenhang mit der professionellen Qualifikation des
Personals in der Altenpflege erschlossen werden kann. Ein zweiter Teil
von Fragen ergab sich aus der organisatorischen Einbindung eines derar-
tigen Leistungsangebotes als Gemeinschaftsprojekt einer Universität
und einer Heimvolkshochschule. Lernberatung, wie sie sich im Kontext
traditioneller Weiterbildung zu etablieren scheint, stellt einen Biographie-
bezug her: Ganzheitliche Lernprozesse werden zunehmend aktuell, z. B.
beim Feststellen von Eingangskompetenzen, beim Erschließen von
Kompetenzpotenzialen aus anderen Lebensbereichen und insgesamt in
Lernbiographien. Von Bedeutung ist nach wie vor die Frage, inwieweit
dieses Konzept in anderen Kontexten, Lernumgebungen und Professio-
nen nutzbar ist.

Die verschiedenen Akteure im Projektverbund sind in Abbildung 1 zu-
sammenfassend dargestellt:

Abbildung 1

Akteure im Projektverbund

Teilprojekt/Akteure beteiligte Institutionen

FLinK QUALITUS GmbH, Köln

Toolbox INVENTNet, Berlin

Kugelhaus CAM Marketing GmbH, Dresden

Wimad e. V., Dresden

Pädagogische Biographiearbeit Universität Bielefeld

Heimvolkshochschule Bad Bederkesa

Wissenschaftliche Begleitung TU Kaiserslautern

enbiz – engineering and business solutions GmbH,
Kaiserslautern
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Die Projektarbeit im Verbund von Gestaltungsprojekten, wissenschaftli-
cher Begleitung und Programmmanagement war darauf gerichtet, sich
gegenseitig bei der Bearbeitung der spezifischen Themen in den Teilpro-
jekten zu unterstützen, Reflexionsräume zu bieten und Erfahrungen aus-
zutauschen. Entstanden ist daraus eine Projektarchitektur, die für jeden
Beteiligten jeweils spezifische Forschungs- und Gestaltungsaufgaben
enthält und die Möglichkeiten für Interaktion und Reflexion aller Beteilig-
ten vorsieht (Abbildung 2).

Abbildung 2

Projektarchitektur

Organisatorisch wurde dies durch regelmäßige Verbundtreffen, bilaterale
Arbeitstreffen und eine elektronische Informations- und Kommunika-
tionsplattform realisiert. Darüber hinaus war der Projektverbund über ge-
meinsame Veranstaltungen auch in den Programmbereich LiWE inte-
griert. Diese Verbundkonstruktion oder Projektarchitektur ist der Hinter-
grund für die erreichten Ergebnisse.

1.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der erfolgreichen Arbeit des Projektverbundes “Neue
Lerndienstleistungen“ lassen sich auf mindestens vier Ebenen abbilden:

– Ebene der Teilprojekte,
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– Ebene des Forschungsansatzes und des Projektmanagements,
– Ebene der Wissenschaft,
– Ebene des Programms “Lernkultur Kompetenzentwicklung“.

Auf der Ebene der Teilprojekte wurden die verschiedenen “neuen“ Lern-
dienstleistungen entwickelt und erprobt:

– Das Konzept des “Bildungsbrokers“ wurde zu einem vor Ort stattfin-
denden Konzept des Lernens in Arbeitsprozessen des Kfz-Handwerks
konkretisiert.

– Das Konzept “Methodisches Problemlösen“ wurde als eine Toolbox
zur Problemlösung in kleinen und mittleren Unternehmen in Ber-
lin-Brandenburg realisiert und zu einer interaktiven Plattform mit Mög-
lichkeiten zu Coaching und anderem Support erweitert.

– Das Konzept zum generationsübergreifenden Lernen wurde mit jungen
und älteren Akteuren in der Rekonstruktion des Dresdner Kugelhauses
bearbeitet und die Erfahrungen wurden zu einem Leitfaden für ein praxis-
orientiertes Projektmanagement verdichtet, das die gewonnenen Er-
kenntnisse zu generationsübergreifenden Lernprojekten verallgemeinert.

– Das Konzept “Pädagogische Biographiearbeit“ wurde mit Beteiligten
aus dem Bereich der sozialen Altenarbeit in diversen Modulen erprobt
und könnte sowohl zu einem dauerhaften Angebot der Universität als
auch der Heimvolkshochschule werden.

Hervorgehoben werden muss, dass die Entwicklung eines Lerndienst-
leistungsangebotes in den beteiligten Organisationen bzw. Einrichtungen
nicht dazu geführt hat, diese zu Weiterbildungseinrichtungen werden zu
lassen. Mit dem Projektverlauf wurden die Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter durch Lernbegleitung in ihrer professionellen Kompetenzentwick-
lung unterstützt. Darüber hinaus wurde das Leistungsangebot der Quer-
einsteiger-Unternehmen neu justiert und erweitert. Damit konnten sie
sich ein neues Geschäftsfeld erschließen.

Auf der Ebene des Forschungsansatzes und des Projektmanagements
können folgende Ergebnisse festgehalten werden:

Gestaltungsprojekte im Programmbereich LiWE werden über formale
Rahmungen, die sich aus dem Forschungs- und Entwicklungsprogramm
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ergeben, in besonderer Weise in der Bearbeitung ihrer Entwicklungsauf-
gaben unterstützt. Alle Projekte des Themenbereichs LiWE realisieren
Forschungsaufgaben, indem sie als Gestaltungsprojekte mit konkreten
Entwicklungsaufgaben Weiterbildungsprozesse etablieren und die da-
raus gewonnenen Erkenntnisse verallgemeinern, reflektieren und disku-
tieren. Sie werden immer wissenschaftlich begleitet, wodurch die Er-
kenntnisse, Anregungen und Entdeckungen verallgemeinert und auf ei-
ner theoretischeren Beschreibungsebene abstrahiert werden können.
Über diese Konstruktion soll die Erprobung und Analyse der mit der teil-
projektspezifischen Gestaltungsaufgabe verbundenen Lernprozesse hin-
sichtlich personeller und institutioneller Veränderungen unterstützt wer-
den.

Gleichzeitig wird in der Konzeption und Architektur der Gestaltungsprojek-
te der Versuch einer speziellen Form sozialwissenschaftlicher Forschung
erkennbar. Sie lässt sich als experimentelle, diskursive und reflexive (Wei-
ter-)Bildungsforschung charakterisieren. Für gesellschaftliche Transforma-
tionsprozesse sind die Chancen und Grenzen – in unserer Diktion: Poten-
ziale und Optionen – dieser Art von Forschung noch genauer auszuloten.

Auf der Ebene des Fachdiskurses kann mit dem Projektverbund “Neue
Lerndienstleistungen“ gezeigt werden, dass Selbstorganisation und
Kompetenzentwicklung ermöglichende Professionalität überzeugend
und nachhaltig integriert in den eigenen Arbeitsprozess, tätigkeits- und
projektbezogen erlernt wird. Dabei ist die Art und Weise des Verände-
rungsprozesses der Quereinsteiger entscheidend für die Redefinition von
Weiterbildungsprozessen. Das von den Projektbeteiligten selbst entwi-
ckelte Lernverständnis prägt die konkrete Ausgestaltung der jeweiligen
Lernkultur. Für eben diese neue Lernkultur wurden als relevante Charak-
teristika bestätigt:

– Beteiligungs- und Potenzialorientierung,
– Transparenz und Offenheit,
– Verantwortungsteilung und Vertrauen sowie
– Eigeninitiative und Engagement.

Diese Charakteristika kennzeichnen Lernkulturen, die Kompetenzent-
wicklung im Sinne nachhaltigen Lernens unterstützen.

Für die Ergebnisebene des Forschungs- und Entwicklungsprogramms
LKK bestätigen sich mit den Erkenntnissen des Projektverbundes “Neue

14



Lerndienstleistungen“ insbesondere die nachfolgenden Thesen aus dem
Programmbereich LiWE:

– Im Projektverbund “Neue Lerndienstleistungen“ ging es um Entwick-
lung von Produkten und Angeboten zur Lernunterstützung, die die Fä-
higkeit zu selbst organisiertem Lernen unterstützen. Mit dem Projekt-
verlauf wurde erkennbar, welch wichtige Bedeutung der organisatori-
sche Rahmen und die Art und Weise des Projektprozesses für diesen
Entwicklungsprozess haben.

– Indem die Teilprojekte ihre Konzepte neuer Produkte bzw. Angebote
für Lerndienstleistungen in reflexiven Prozessen erprobten und gestal-
teten, wurden damit verbundene Kennzeichen für Organisationen als
(neue) Lerndienstleister sichtbar.

– Es zeigte sich auch in diesem Verbund, dass ein einmal durch Lernen
angestoßener Prozess der Veränderung die gesamte Organisation be-
trifft und nicht bei der Konzeptentwicklung endet. Im Verlauf der Kon-
zeptentwicklung und -umsetzung wurden von den beteiligten Akteu-
ren (Lern-)Erfahrungen gemacht, die sie in ihrem Dienstleistungsange-
bot ebenso verarbeitet haben wie in ihrer Organisations- und Personal-
entwicklung.

– In den Gestaltungsprojekten sind Produkte und Angebote entstanden,
die sich ebenso auch in traditionellen Weiterbildungseinrichtungen, die
SOL-orientiert arbeiten, adaptieren, modularisieren und nutzen lassen.

– SOL-orientierte Lerndienstleistungen unterstützen nicht nur die Zu-
kunftsfähigkeit traditioneller Weiterbildungseinrichtungen, SOL-orien-
tierte Lerndienstleistungen erweitern auch die Geschäftsfelder ande-
rer Unternehmen, die (nur) unter anderem Lerndienstleistungen er-
bringen. Damit unterstützt SOL Weiterlernen auch außerhalb von
WBE.

– Die in den beteiligten Einrichtungen entwickelten Konzepte haben
mehr oder weniger dazu geführt, dass die Einrichtungen selbst das
Lernen stärker beachten und nun nach innen und außen Lernbeglei-
tungsaufgaben übernehmen. Das bedeutet im Konkreten nicht, dass
sich eine beteiligte Quereinsteigerorganisation zu einer WBE wandelt,
aber in das Geschäftskonzept wird mit der Integration und Vermark-
tung der Lerndienstleistung ein weiteres Geschäftsfeld aufgenommen
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und sie wird so “selbstverständlich“ zu einer Lernen unterstützenden
Organisation.

– Die Teilprojekte des Verbundes belegen in ihrer Weise eindrucksvoll,
dass die Unterstützung von SOL ein innovatives Geschäftsfeld ist bzw.
sein kann.

– Somit ermöglicht die neue Lerndienstleistung den beteiligten Projek-
ten, Multiplikatoren für Lernkompetenz und Lernkultur zu sein, die sie
als (Lern-)Dienstleister weitergeben.

Ausgehend von den durch die verschiedenen Projektverbünde des Pro-
grammbereichs LiWE bestätigten Thesen verweisen insbesondere die
Ergebnisse des Projektverbundes “Neue Lerndienstleistungen“ darauf,
dass die bislang auf Weiterbildungseinrichtungen spezifizierten Analysen
ebenso für den gesamten Weiterbildungsbereich, also die Institution
Weiterbildung, relevant und tragfähig sind.
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2 FLinK – Förderung von selbst

organisiertem Lernen in kleinen und

mittleren Unternehmen

Norbert Bromberger

Selbst organisiertes Lernen (SOL) am Arbeitsplatz wird zunehmend als
Möglichkeit zur Bewältigung des permanenten Wandels gesehen. Die
Umsetzung stellt insbesondere kleine und mittlere Unternehmen (KMU)
vor Schwierigkeiten. Davon ausgehend entwickelte die QUALITUS
GmbH eine neue Lerndienstleistung mit dem Ziel, Lern- und Motivations-
potenziale zu erfassen und diese gezielt in mittelständischen Unterneh-
men zu fördern. Im Folgenden wird skizziert, sowohl welche Problemfel-
der als auch welche Gestaltungsempfehlungen aus den qualitativen und
quantitativen Erhebungsinstrumenten zur Realisierung einer Lerndienst-
leistung abgeleitet und umgesetzt wurden. Ferner werden Anhaltspunk-
te erläutert, wie sich die QUALITUS GmbH selbst als neuer Lerndienst-
leister entwickelte. In Form von Thesen werden die zentralen Erkenntnis-
se bei der Entwicklung einer neuen Lerndienstleistung thematisiert.

2.1 Ausgangspunkt/Projektauftrag

Permanente Weiterbildung ist sowohl für Individuen als auch für Unter-
nehmen eine Schlüsselgröße, um sich den wandelnden Rahmenbedin-
gungen anzupassen. SOL am Arbeitsplatz wird dabei als Möglichkeit zur
Bewältigung des Wandels gesehen. Die Umsetzung stellt insbesondere
KMU vor Schwierigkeiten. Unabhängig davon, ob die Mitarbeiter über
Selbstlernkompetenzen verfügen, werden ihnen oft nicht die benötigten
Freiräume für eigenständiges Lernen eingeräumt. Gleichzeitig beanspru-
chen die betrieblichen Aufgaben die Angestellten derart, dass individuel-
les Lernen am Arbeitsplatz zu kurz kommt. Was fehlt, sind Umsetzungs-
maßnahmen für die Integration des Lernens in den Arbeitsablauf.

Davon ausgehend startete die QUALITUS GmbH im September 2002 das
FLinK-Projekt mit dem Ziel der Entwicklung, Erprobung und Evaluation ei-
ner neuen Dienstleistung “Bildungsbroking“ zur Steigerung von SOL in
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Unternehmen. Diese Dienstleistung sollte dabei folgende Serviceleistun-
gen umfassen:

– Analyse des Lehr-Lernverhaltens in den Betrieben durch Inter-
views/Befragungen mit allen Beteiligten (Unternehmer und Beschäf-
tigte),

– Gestaltung der externen Faktoren, die für selbst organisierte Lernpro-
zesse unumgänglich sind und als Voraussetzung einer individuellen
und unternehmerischen Lernkultur gelten,

– Analyse der existierenden Lehr-Lernmaterialien hinsichtlich ihrer Eig-
nung für selbst organisierte Lernprozesse,

– Vermittlung bedarfsgerechter Qualifizierungsangebote formeller und
informeller Art, die SOL ermöglichen,

– Steigerung der Qualität von Weiterbildungsangeboten durch die Rück-
kopplung der Lernerfolgsmessungen an die Bildungsträger,

– Unterstützung (Coaching) der Lernenden im Rahmen ihrer selbst orga-
nisierten Lernprozesse.

Die Erfahrungen im Projektablauf zeigten jedoch frühzeitig, dass die
grundlegenden Gestaltungsspielräume zur Förderung von SOL bzw. zur
Verbesserung der Lernkultur unternehmensintern angesiedelt sind und
dementsprechend externe Qualifizierungsmaßnahmen die Bedürfnisse
der Angestellten sowie der Unternehmensleitung nicht decken konnten.
Dementsprechend wurde auf Basis dieser Erkenntnis der Gedanke des
Bildungsbrokings im Projektverlauf vernachlässigt und durch die Entwick-
lung passgenauer organisationsentwickelnder Maßnahmen mit dem Ziel
ersetzt, das SOL in den Betrieben zu optimieren. Auf weitergehende
Überlegungen zur Vermittlung von Organisationsentwicklern wurde auf-
grund geringer Erfolgswahrscheinlichkeit verzichtet. So zeigte sich im
Projektverlauf, dass sich zunächst ein Vertrauensverhältnis zwischen
dem Projektteam und der Geschäftsleitung entwickeln musste, um ge-
stalterisch im Unternehmen tätig werden zu können (s. u.). Die Vermitt-
lung externer Berater hätte eines erneuten Vertrauensaufbaus bedurft
und wäre dadurch im Rahmen des Projektes nur schwer realisierbar ge-
wesen.

Die neuen Lerndienstleistungen wurden mit drei Kfz-Unternehmen so-
wie einer regional ansässigen Beratungsorganisation erprobt. Neben der
Entwicklung der neuen Lerndienstleistung (Forschungsschwerpunkt
FS I) lag das zweite Erkenntnisinteresse des Forschungsprogramms
“Lernkultur Kompetenzentwicklung” in der Entwicklung der QUALITUS
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GmbH als Lerndienstleister (FS II). Fokus dieses Untersuchungsgegen-
standes waren hierbei insbesondere die Lernprozesse des Unterneh-
mens, wie z. B.:

– Wie können die Erfahrungen, d. h. das implizite Wissen, einzelner Pro-
jektmitarbeiter an die anderen Teammitglieder sowie an andere Pro-
jektinteressenten gegeben werden?

– Wie wurden die Erfahrungen der ersten Projektphase für die Weiter-
entwicklung der neuen Lerndienstleistung genutzt?

Der vorliegende Beitrag soll die Ergebnisse des FLinK-Projekts präsentie-
ren. Dabei ist eine Trennung der beiden Forschungsschwerpunkte nur
bedingt möglich, da sich diese in vielerlei Hinsicht bedingen. So wurden
Erfahrungen im Laufe der Aktivitäten bzgl. des Gestaltungsprojektes von
den Projektmitarbeitern reflektiert und zur Weiterentwicklung der Lern-
dienstleistung herangezogen. Darüber hinaus wurde u. a. in den Projekt-
verbundtreffen das eigene Handeln gemeinsam mit der wissenschaftli-
chen Begleitung reflektiert, was wiederum in eine Weiterentwicklung der
neuen Lerndienstleistung (FS I) mündete. Aufgrund dieser gegenseitigen
Abhängigkeit ist es bei der Darstellung der Projektergebnisse ebenfalls
nur bedingt möglich, die beiden Aspekte thematisch zu trennen. Viel-
mehr orientiert sich die Präsentation der Ergebnisse, soweit möglich, an
der zeitlichen Prozessstruktur des Projektes.

2.2 Projektvorgehen und zentrale Ergebnisse

Nutzung von Gatekeepern zur Kontaktaufnahme

Bereits vor dem Projektstart wurden Kontakte zu Unternehmen ge-
knüpft, die Interesse an der Thematik “SOL“ bekundet hatten und so-
wohl über den Willen als auch die Offenheit verfügten, sich auf organisa-
tionale Veränderungen einzulassen. Dabei wurde für die Durchführung
des Projekts versucht, regional ansässige Unternehmen als Koopera-
tionspartner zu gewinnen. Der Zugang zu den Unternehmen erfolgte
über sog. Gatekeeper. Aufgrund bestehender Kontakte zum Zentralver-
band Deutsches Kraftfahrzeuggewerbe (ZDK) entschloss sich die QUALI-
TUS GmbH in einer ersten Phase zu einer Konzentration auf die
Kfz-Branche. Dank der Hinzuziehung des Verbandes konnten innovative
Betriebe der Branche identifiziert und zur Teilnahme motiviert werden.
Zur Transferierung der Erkenntnisse auf einen anderen Wirtschaftsbe-
reich half ein lokales Unternehmensnetzwerk (netzNRW e. V.), mit des-
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sen Hilfe eine regional agierende Schuldnerberatungsstelle für die Teil-
nahme am Projekt gewonnen werden konnte.

Ablauf der Serviceleistungen

Ausgangspunkt der Serviceleistungen war eine intensive Analyse, in der
Begrifflichkeiten, Wertigkeiten und Zusammenhänge der jeweiligen be-
trieblichen Arbeitsweise und Lernkultur erschlossen wurden sowie nach
möglichen Gestaltungsbereichen gesucht wurde. Methodisch wurden
hierbei v. a. teilnehmende Beobachtung und Interviews verwendet. Die in
den Kooperationsbetrieben recht unterschiedlichen Ergebnisse flossen in
die Gestaltung einer schriftlichen Befragung aller Mitarbeiter ein. Betriebs-
übergreifend baute die schriftliche Befragung auf teil-standardisierten Mo-
dulen v. a. zur individuellen Selbstlernkompetenz auf, die kundenspezifisch
angepasst wurden (s. u.). Primäres Ergebnis der Analyse waren individuel-
le Lernprofile, die den Mitarbeitern in Einzelgesprächen vorgestellt und dis-
kutiert wurden. Diese Vorgehensweise ermöglichte den Mitarbeitern, ihre
über lange Zeit meist unreflektiert aufgebauten Lerngewohnheiten be-
wusst zu überdenken. Ferner wurden Erkenntnisse zur betrieblichen Lern-
kultur gewonnen, die als Grundlage für kundenspezifische Gestaltungs-
maßnahmen dienten. Die folgenden Ausführungen stellen die wesentli-
chen Projektergebnisse nach Betrieben in konzentrierter Form dar.

2.2.1 Kooperationsbetrieb I: Optimierung der Lernrahmenbedin-

gungen und Motivation der Mitarbeiter

Beim Kooperationsbetrieb I (Bosch Service) wurde eine umfassende
Analyse der individuellen Lernvoraussetzungen sowie der Lernkultur
durchgeführt. Mit Hilfe von Einzelgesprächen wurden die individuellen
Mitarbeiterprofile validiert und ggf. korrigiert. Als Analyseergebnisse
identifizierte QUALITUS Gestaltungspotenziale, die sie ausgewählten
Führungskräften präsentierte.

In Abstimmung mit den Führungskräften entschloss man sich auf die Ge-
staltung folgender Herausforderungen:

1. Motivationsunterschiede zwischen zwei Betriebsstandorten
2. Probleme beim Informationsmanagement seltener Problembereiche

Die Herausforderungen inkl. der daraus in die Wege geleiteten Gestal-
tungsmaßnahmen werden im Folgenden dargestellt.
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Motivationsunterschiede zwischen zwei Betriebsstandorten

Der Kooperationspartner verfügt über zwei Filialen, die räumlich ca. 15
km voneinander entfernt liegen. Während der erste Betrieb (Mutterbe-
trieb) ein florierendes Unternehmen mit zufriedenen und überwiegend
motivierten Mitarbeitern (40 Angestellte) ist, verfügt der zweite, vor eini-
gen Jahren übernommene Betrieb, über deutlich weniger motivierte Mit-
arbeiter und erzielt schlechtere wirtschaftliche Ergebnisse. Als Ursache
dieser unterschiedlichen Ausgangssituation konnte im Rahmen der Un-
tersuchung herausgearbeitet werden, dass die Mitarbeiter des zweiten
Betriebs sich bei der Gestaltung der betrieblichen Rahmenbedingungen
übergangen fühlten. Das Mutterunternehmen versuchte nach dem Kauf
der neuen Filiale, die Unternehmenskultur des funktionierenden Betriebs
ohne größere Veränderungen zu übertragen. Die Mitarbeiter des aufge-
kauften Betriebs wurden jedoch nicht in diesen Prozess einbezogen. Die
Führungskräfte des Kooperationsbetriebes sahen sich nicht in der Lage,
die resultierenden Motivationsunterschiede ohne fremde Hilfe zu über-
winden, da auch ein Wechsel des Niederlassungsleiters nicht den ge-
wünschten Erfolg nach sich zog.

Zur Motivation der Mitarbeiter wurde in einer ersten Phase ein Workshop
“vor Ort“ durchgeführt. Die unzufriedenen Mitarbeiter hatten dadurch
die Möglichkeit, sich aktiv in die Gestaltung des eigenen Betriebs einzu-
bringen. Ferner wurde der Geschäftsführer auf die Durchführung von
Mitarbeitergesprächen vorbereitet und bei der Durchführung der Gesprä-
che gecoacht. Als weiteren Baustein entschied sich die Geschäftsfüh-
rung, zeitlich befristet sein Büro auf die andere Filiale zu verlegen, um nä-
her an den Problemen vor Ort zu sein. Insbesondere letztere Maßnahme
zeigte deutlich positive Aspekte in dem neuen Betrieb, die allerdings mit
negativen Entwicklungen im Stammhaus einhergingen. Alles in allem
zeigten Maßnahmen in diesem Bereich, dass in beiden Betrieben eine
von den Mitarbeitern anerkannte Führungskraft benötigt wurde. Leider
war es im Rahmen des Projekts nicht mehr möglich, den Betrieb bei der
Lösung dieser Herausforderung zu unterstützen.

Entwicklung und Einführung einer Datenbank für seltene Problem-

fälle

Bereits während der ersten Kooperationsgespräche hatte die Geschäfts-
leitung erkannt, dass im Betrieb Schwierigkeiten bei der Archivierung sel-
tener Problembereiche existieren. Als Bosch-Service-Betrieb hat das Un-
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ternehmen täglich eine Vielzahl unterschiedlicher Fahrzeugtypen zu bear-
beiten. Darüber hinaus hat sich der Betrieb auf die Installation von Kli-
maanlagen spezialisiert und dadurch Wissen erarbeitet, über das teilwei-
se nicht einmal die Autohersteller selbst verfügen. Die Heterogenität der
zu bearbeitenden Fahrzeuge führt dazu, dass identische Kundenproble-
me teilweise nur ein- bis zweimal im Jahr auftreten. Da es dem Unter-
nehmen bis dato nicht gelungen war, das angesammelte Wissen in einer
wiederverwendbaren Form zu archivieren, mussten sich die entspre-
chenden Mitarbeiter die Problemlösung vielfach erneut aneignen. Dem
Unternehmen entstanden dadurch Kosten, die durch ein entsprechendes
Informationsmanagement reduziert werden sollten.

Aufgrund der Problemstellung entschied sich das Projektteam, eine ein-
fach handhabbare Informationsdatenbank für seltene Problemfälle zu
entwickeln. Diese Datenbank wird dabei als eine Maßnahme zur Gestal-
tung lernförderlicher Rahmenbedingungen verstanden, mit der die Mitar-
beiter selbstorganisiert problemorientiert Informationen erhalten und bei
entsprechender Informationsverarbeitung auch lernen können. Ziel dabei
war es nicht, möglichst viele Funktionen bereitzustellen, sondern eine
Lösung zu entwickeln, die den Anforderungen des Unternehmens ent-
spricht. Zur Erfassung der benötigten Funktionen wurde ein Anforde-
rungsworkshop mit ausgewählten Mitarbeitern durchgeführt. Da es auf
dem Softwaremarkt kein adäquates Produkt gab, wurde die Entwicklung
an ein Softwareunternehmen vergeben. Als Ergebnis wurde eine Soft-
ware entwickelt, die sowohl als Internetlösung als auch ausschließlich
auf einem lokalen Computer installiert werden kann. Bzgl. der Anforde-
rungen unseres Kooperationspartners entschied man sich für die Einfüh-
rung einer Internetlösung, so dass beide Betriebe Zugang zu den einge-
gebenen Daten erhalten.

Die Datenbank beinhaltet eine Eingabemaske, mit der die bearbeiteten
Problemfälle der Datenbank hinzugefügt werden können. Um existieren-
de Lösungsschritte abzurufen, steht eine Suchmaske zur Verfügung, die
dem bisherigen Bosch-Datenverwaltungssystem des Kooperationspart-
ners sehr nahe kommt. Dadurch sollten Eingewöhnungsschwierigkeiten
von Seiten der Mitarbeiter vermieden werden.

Die Mitarbeiter haben bei sämtlichen Kriterien die Möglichkeit, ihre Su-
che weiter zu konkretisieren. Die Suchergebnisse können sie am Bild-
schirm lesen sowie ggf. ausdrucken, um die Informationen zum Fahr-
zeug mitzunehmen (vgl. Abbildung 3).
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Zur Unterstützung der Datenbanknutzung wurde ein Einführungs-
workshop veranstaltet, bei dem die Geschäftsführung im ersten Schritt
nochmals die Bedeutung des Informationsmanagements verdeutlichte
und im zweiten Schritt die entwickelte Technik demonstriert wurde. Die
Mitarbeiter hatten im Rahmen des Workshops die Gelegenheit, Fragen zu
stellen und die Softwarelösung erstmalig zu testen. Heute ist die Daten-
bank auf der Homepage des Kfz-Betriebes von beiden Standorten aus zu
erreichen. Über ein Passwort ist es den Mitarbeitern möglich, auf die Da-
tenbank zuzugreifen. Die Dateneingabe erfolgt in einem mehrstufigen Pro-
zess: Nach der Bearbeitung der seltenen Problemfälle werden diese auf
einfach handhabbaren Dokumentationsblättern in Papierform festgehal-
ten. Eine zentrale Person prüft, inwieweit die Informationen verständlich
formuliert wurden und gibt die Daten in das System ein. Diese Qualitätssi-
cherungsstufe soll vermeiden, dass die Datenbank mit Inhalten gefüllt
wird, die für den späteren Einsatz nicht tauglich sind.

Abbildung 3

Ergebnis einer Suche des Informationsmanagementsystems

23



2.2.2 Kooperationsbetrieb II: Coaching des Führungspersonals

Beim Kooperationsbetrieb II handelt es sich um einen Kfz-Betrieb (acht
Mitarbeiter), der neben der Werkstatt auf das Reifengeschäft spezialisiert
ist und dort über regional bekanntes Insiderwissen verfügt. Auf organisa-
torischer Ebene werden diese beiden handwerklichen Geschäftsberei-
che getrennt voneinander geleitet. Während der Geschäftsführer für das
Reifengeschäft verantwortlich ist, leitet ein Kfz-Meister die Werkstatt, in
der fünf Mitarbeiter (Auszubildende und Gesellen) tätig sind.

Die Analyse ergab vielfältige Gestaltungsbereiche. So wurde festgestellt,
dass den Mitarbeitern von Seiten der Geschäftsführung sowie aufgrund ei-
nes suboptimalen Führungsverhaltens in der Werkstatt lediglich im gerin-
gen Maße eigenverantwortliches Handeln ermöglicht wird. Ferner erfolgt
im Betrieb keine systematische Personalentwicklung. Den Angestellten
fehlt außerdem jeglicher Unternehmensbezug (Corporate Identity), so
dass sie weitgehend “Dienst nach Vorschrift” erfüllen, aber darüber hinaus
nicht reflektieren, welche Konsequenzen ihr Handeln für das Unterneh-
men und damit auch für die Sicherheit ihres Arbeitsplatzes im Wettbewerb
nach sich zieht.

Zur Steigerung der Unternehmensverbundenheit sowie zur Optimierung der
Selbstreflexion der Mitarbeiter wurden mehrere Workshops durchgeführt.
Darin wurde den Beschäftigten verdeutlicht, welche Rolle jeder Mitarbeiter
für das Unternehmen spielt und wie sich einzelne Versäumnisse auf den
wirtschaftlichen Ertrag auswirken. So wurde an konkreten Beispielen ge-
zeigt, dass z. B. das unvollständige Ausfüllen von Reparaturblättern zu ei-
nem Minderertrag für das Unternehmen führt. Neben diesen Workshops
wurde durch den Einsatz von Rollenspielen sowohl der Geschäftsführer als
auch der Handwerksmeister auf die Durchführung von Mitarbeitergesprä-
chen vorbereitet sowie bei der Durchführung der Gespräche gecoacht.

Zwischenergebnisse

Nach dem ersten Projektjahr wurden im Projektteam die Erfahrungen
systematisch reflektiert und darauf aufbauend Konsequenzen für die wei-
tere Gestaltung des Projektes gesammelt. Die zentralen Erkenntnisse
werden im Folgenden erläutert.

A) Bedarf an anpassbaren Erhebungsinstrumenten

Für eine nachhaltige Etablierung der neuen Lerndienstleistung intendier-
te das Projektteam, die Analyseinstrumentarien möglichst standardisiert
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zu formulieren, um deren späteren Einsatz effizient gestalten zu können.
Bereits nach den Erkenntnissen mit den ersten beiden Kooperationsbe-
trieben konnte jedoch festgestellt werden, dass es aufgrund der Hetero-
genität der Betriebe nicht möglich ist, die Erhebungsinstrumente ohne
betriebsspezifische Anpassung einzusetzen. Vielmehr bedurfte es in ei-
ner ersten Erhebungsphase des intensiven Einsatzes qualitativer Instru-
mente vor Ort. Dementsprechend wurde die Analysephase zeitlich aus-
geweitet und durch Beobachtungen und zusätzliche Interviews intensi-
viert, deren Ergebnisse in eine sowohl sprachlich als auch thematisch
klientel- und betriebsspezifische Anpassung des Fragebogenmaterials
eingingen. Ferner sollten in der zweiten Projektphase bereits existieren-
de und möglichst erprobte Erhebungsinstrumentarien Dritter eingesetzt
werden.

B) Bedeutung regionaler Nähe

Die Kooperationsbetriebe des ersten Projektjahres lagen räumlich ver-
hältnismäßig weit vom Standort der QUALITUS GmbH entfernt (die Fahr-
zeit betrug 40 bzw. 60 Minuten). Es wurde deutlich, dass diese Entfer-
nung für die Durchführung von Gestaltungsmaßnahmen hinderlich war.
Der Grund hierfür liegt in der Gegebenheit, dass sich die Unternehmen
nur für die Inanspruchnahme der neuen Lerndienstleistung entschieden
haben, wenn sie das operative Geschäft nicht zu sehr belastet. Dies ist
möglich, wenn der überwiegende Teil der Projektaktivitäten im Prozess
der Arbeit, d. h. insbesondere in Zeiten geringer Auslastung erfolgt, was
eine flexible Zeitgestaltung des Projektteams voraussetzt. Aufgrund der
langen Anfahrtswege war es dem Projektteam außerdem kaum möglich,
die Betriebe durch spontane Unterstützungsaktivitäten z. B. beim indivi-
duellen Coaching der Führungskräfte oder durch überraschende Besuche
zur Prüfung der Maßnahmenumsetzung zur unterstützen. Als Konse-
quenz aus den Erkenntnissen wurden im zweiten Projektteil lediglich Un-
ternehmen mit regionaler Nähe als potenzielle Kooperationspartner in Er-
wägung gezogen. Die Erfahrungen zeigen, dass dies eine positive Wir-
kung auf das Verhältnis zwischen Dienstleister und Kunde hatte.

C) Notwendigkeit einer Analyse-Fokussierung zu Beginn

Die Analyse der Gegebenheiten wurde von Kooperationsbetrieb I als zu
intensiv empfunden, insbesondere wenn man die Gestaltungsfelder be-
trachtet, die in Abstimmung mit der Geschäftsführung umgesetzt wur-
den. So äußerte die Geschäftsführung bereits im ersten Gespräch, d. h.
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noch vor der Analysephase, den Wunsch nach einer Lösung für das be-
triebliche Informationsmanagement. Im Bereich der Motivation war das
Bewusstsein für das betreffende Problem von Seiten der Geschäftsfüh-
rung nicht explizit formuliert worden, obwohl es der Leitung bekannt war.
Aufgrund dieses akuten und der Geschäftsführung bewussten Hand-
lungsbedarfs hätte im ersten Schritt auf einen großen Bereich der Analy-
se verzichtet und hätten stattdessen die verfügbaren Ressourcen direkt
zur Maßnahmengestaltung eingesetzt werden können. Um die Analyse
von Beginn an eingrenzen und damit effizienter gestalten zu können,
wurden bei späteren Betrieben frühzeitig konkrete Herausforderungen
(wenn möglich mit ökonomischer Relevanz) identifiziert und die Analyse-
phase auf diese Bereiche fokussiert.

D) Priorität organisationsentwickelnder Gestaltungsmaßnahmen

Eine Optimierung des individuellen und betrieblichen Weiterbildungsver-
haltens muss häufig erst zugänglich gemacht werden, indem anders ge-
lagerte Problemfelder des Betriebs, die eine Optimierung der Weiterbil-
dung blockieren, bearbeitet werden.

Ferner wurde als methodische Herausforderung erkannt, dass z. B. die
individuelle Förderung der einzelnen Angestellten Wissen über individuel-
le Kompetenzen verlangt. Dies steht allerdings im Widerspruch zur Ge-
währleistung von Anonymität beim Einsatz von Fragebögen.

Darüber hinaus stehen Gestaltungs- und Analysemaßnahmen in einer
schwierigen Beziehung zueinander, da nur aus der Analyse noch unbe-
einflusster Settings valide Daten resultieren. Drängen die Kooperations-
partner auf eine schnelle Umsetzung der Maßnahmen, besteht jedoch
die Möglichkeit, Selbstevaluationsinstrumente zur Verfügung zu stellen,
die sensibilisierend wirken (können). In der zweiten Projektphase konn-
ten die Kooperationsbetriebe von diesen Erfahrungen profitieren.

2.2.3 Kooperationsbetrieb III: Akzeptanzsteigerung des Software-

einsatzes sowie Supervision bei Schuldnerberatern

Kooperationsbetrieb III (Schuldnerberatung) unterschied sich insofern
deutlich von den vorhergehenden und nachfolgenden Partnern, als es
sich hier weder um einen Handwerksbetrieb noch um ein wirtschaftli-
ches Unternehmen handelte, sondern um eine (bislang) größtenteils
kommunal finanzierte Beratungsstelle für u. a. Verbraucherinsolvenz.
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Auch die Charakteristik der Mitarbeiter unterschied sich deutlich von an-
deren Kooperationspartnern, da diese überwiegend ein Studium absol-
viert hatten, weitgehend autonom ihre eigenen Arbeitsabläufe organisier-
ten und teilweise auf Umsatzbasis bezahlt wurden.

Bei diesem Kooperationsbetrieb wurden ebenfalls individuelle Lernvor-
aussetzungen und die Lernkultur einer umfassenden Analyse unterzo-
gen. Das Befragungsmaterial wurde dabei erstmals nicht nur begrifflich
modifiziert, sondern um ganz neue, stark betriebsspezifische Fragestel-
lungen ergänzt, die durch qualitative Voruntersuchungen (teilnehmende
Beobachtung, Interview) identifiziert worden waren. Mit Hilfe von Einzel-
gesprächen wurden auch hier individuelle Mitarbeiterprofile validiert und
ggf. korrigiert. Dabei wurde deutlich, dass bei der Schuldnerberatung von
Seiten der Mitarbeiter deutlich mehr Interesse an der Selbstlernthematik
vorhanden war. Dadurch war hier jedoch in geringerem Ausmaß als bei
anderen Kooperationspartnern ein Optimierungspotenzial der bereits
stark ausgeprägten diesbezüglichen Kompetenzen vorhanden.

Für die Lernkultur des Gesamtbetriebs wurden nach einer Beobach-
tungs- und Interviewphase mehrere Gestaltungsvorschläge erarbeitet,
die daraufhin der Geschäftsführung präsentiert wurden.

Gemeinsam mit den Führungskräften entschloss sich das Projektteam
zur Gestaltung folgender Herausforderungen:

1. Projekt zur Akzeptanzsteigerung einer Spezial-Software (SoPart)
durch insuläre Pilot-Erprobung besserer Einsatzbedingungen,

2. systematische Begleitung durch die QUALITUS GmbH bei der Einfüh-
rung einer neuen Beratungsmethode (Gruppenberatung), die einer
Einarbeitungssituation eines Großteils der Belegschaft gleichkam.

1) Pilotprojekt zur Steigerung der Mitarbeiterakzeptanz beim Einsatz ei-
ner Spezial-Software

Im Rahmen der Analyse konnte festgestellt werden, dass die Angestell-
ten die Spezial-Software (SoPart) nicht in dem Maße nutzen, wie es die
Geschäftsführung eigentlich erhoffte. Als Gründe hierfür wurden neben
einer im geringen Maße vorhandenen Technikunerfahrenheit insbeson-
dere eine nicht zufrieden stellende Einstiegsschulung sowie die unzurei-
chende Computer-Ausstattung der Angestellten angeführt. Ferner war
einem Großteil der Angestellten der Nutzen des IT-Einsatzes noch nicht
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deutlich geworden. Bei der Konzeption der Gestaltungsmaßnahmen
mussten die spezifischen Rahmenbedingungen vor Ort berücksichtigt
werden. So existieren enge finanzielle Spielräume, die den Kauf neuer
Computer deutlich einschränkten. Gleichzeitig stehen die Angestellten
permanent unter Zeitdruck, zum anderen sind sie einer enormen psy-
chisch-emotionalen Belastung durch ihre Beratungsarbeit im sozialen
Brennpunkt ausgesetzt. All diese Aspekte ließen es als vorteilhaft er-
scheinen, Verbesserungsmaßnahmen so zu konzipieren, dass sie weder
hohe Kosten noch hohen organisatorischen Aufwand (z. B. betriebsweite
Veränderungen) voraussetzen und v. a. Handlungsspielräume eröffnen
helfen. Darüber hinaus mussten starke Disparitäten zwischen verschie-
denen Beteiligten berücksichtigt werden, etwa was die Stellenfinanzie-
rung und damit verbundene Interessenlagen anging. Nicht zuletzt er-
schienen die Verhandlungsspielräume zwischen Geschäftsführung und
Mitarbeitern relativ gering, so dass Verbesserungsmaßnahmen auch kei-
nen organisationsweiten Konsens voraussetzen durften und immer ei-
nen Ausgleich zwischen verschiedenen betrieblichen und individuellen
Anforderungen beinhalten mussten, um Akzeptanz zu finden.

Als Lösung bot es sich an, eine betriebliche Vereinbarung zur Umsetzung
von Verbesserungsmaßnahmen so zu gestalten, dass zunächst unter Mo-
deration der QUALITUS GmbH ein Maßnahmenbündel mit ausgewoge-
nem Belastungsverhältnis zwischen Betrieb/Geschäftsführung und Mitar-
beitern geschnürt und dieses sodann insulär von zwei Mitarbeitern über ei-
nen bestimmten Zeitraum getestet werden konnte. Nach Ablauf der
Testphase konnte evaluiert werden, welche der Maßnahmen Spielräume
eröffnet haben bzw. welche Veränderungen daran vorgenommen werden
müssten.

Die umgesetzten Maßnahmen zeigten den erhofften Erfolg. Durch den
Kauf neuer Computer war die Hemmschwelle zum Einsatz von Spe-
zial-Software deutlich gesunken. Flankierende Coaching-Maßnahmen
durch Arbeitskollegen (“SoPart-Experten“) erleichterten darüber hinaus
das Kennenlernen der Software-Funktionalitäten. Seitdem setzen die bei-
den Mitarbeiter die Software umfassend ein und haben gemeinsam mit
den vorhandenen Experten nach Möglichkeiten zum flächendeckenden
Coaching aller Mitarbeiter gesucht. Darüber hinaus sollen mittelfristig
weitere Computer angeschafft werden, um weitere Angestellte für den
Einsatz der Software zu gewinnen.
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2) Systematische Begleitung bei der Einführung von Gruppenberatung

Die Einführung der Gruppenberatungsmethode, die der Schuldnerbera-
tung aus Kapazitätsgründen dringend geboten erschien, wurde zunächst
von der QUALITUS GmbH begleitet, um der Schuldnerhilfe e. V. bei dieser
Maßnahme von Anfang an zu einer systematischen Qualitätssicherung zu
verhelfen. Im Anschluss an den ersten Orientierungsworkshop führte eine
vom Kooperationsbetrieb beauftragte Supervisorin, die bereits mehrfach
bei der Schuldnerhilfe aktiv war, die Gestaltungsmaßnahmen fort. Dadurch
war es den Mitarbeitern möglich, sich systematisch mit den neuen Anfor-
derungen einer Gruppenberatung auseinander zu setzen. Gleichzeitig er-
hielten sie gezieltes Feedback zur Gestaltung ihrer Beratungsgespräche.

Alles in allem konnten bei Kooperationsbetrieb III durch die neue Lerndienst-
leistung größere organisationsentwicklerische Maßnahmen gestartet wer-
den, auf die bisher aufgrund des operativen Geschäftes sowie teilweise feh-
lendem Problembewusstsein von Seiten der Geschäftsführung verzichtet
worden war. Dieses Ergebnis zeigte sich bereits während der Analysepha-
se. Allein durch die Anwesenheit externer “Kümmerer“ wurden die Mitar-
beiter dahingehend motiviert, Schwierigkeiten am Arbeitsplatz zu themati-
sieren und entsprechende Gestaltungsmaßnahmen anzustoßen. Dies führ-
te dazu, dass bereits gegen Ende der Analysephase erhobene Aspekte (z. B.
die Verbesserung der Arbeitsorganisation im Sekretariat) von der Geschäfts-
führung aufgegriffen und in eigener Regie umgesetzt wurden.

2.2.4 Kooperationsbetrieb IV: Schaffung organisatorischer Rahmen-

bedingungen einer Lernkultur

Beim Kooperationsbetrieb IV (Teilbetrieb eines Kfz-Vertragspartners) lag
der Zeitraum der Zusammenarbeit nur noch teilweise im Projektzeitraum,
die Darstellung hier beschränkt sich daher überwiegend auf die Analyse-
phase. Nach der Schuldnerberatung musste sich das Projektteam bei die-
sem Kooperationsunternehmen auf neue Rahmenbedingungen einstel-
len, da die betroffene Belegschaft vergleichsweise groß und mit dem Be-
triebsrat erstmals eine formelle Arbeitnehmervertretung in das Gesche-
hen involviert war. Außerdem wies der Gesamtbetrieb im Gegensatz zu
den vorhergehenden Kooperationspartnern einen hauptamtlichen Ausbil-
dungsleiter auf. Dies steht auch im Zusammenhang mit der Eigenschaft
als Konzern-Vertragspartner, woraus tiefgreifende Vorgaben des Kon-
zerns zu Inhalten und Prozeduren der Personalwirtschaft, insbesondere
der Weiterbildung, resultieren.
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Mit Blick auf die Erfahrungen der ersten Projektphase wurden bereits zu Be-
ginn in den Sondierungsgesprächen mit der Geschäftsführung Analy-
se-Schwerpunkte vereinbart. Aus diesem Grund verzichtete die QUALITUS
GmbH bei Kooperationsbetrieb IV auf eine Untersuchung der individuellen
Selbstlernkompetenzen und setzte den Analyse-Fokus auf die von der Ge-
schäftsleitung bereits identifizierten Optimierungspotenziale, nämlich vor-
rangig die Arbeitsorganisation und ihre Auswirkungen auf die Kundenzufrie-
denheit. Wichtige Hinweise auf die Ansatzpunkte der Analyse stammten da-
bei aus einem detailreichen konzernweiten Panel zur Erfassung der Kunden-
zufriedenheit mit Vertragspartnern des Fahrzeugherstellers.

Bei der Analyse kamen wiederum (nur teilweise teilnehmende) Beobach-
tung und Interview als Methoden zum Einsatz. Die Ergebnisse der Beob-
achtungs- und Interviewphase deuteten auf ein Motivationsproblem bei
den Mitarbeitern hin. Zur tieferen Analyse dieses Aspektes wurde ein Be-
fragungsinstrumentarium eingesetzt, das von einem wissenschaftlichen
Kooperationspartner an der Universität Kaiserslautern zur Verfügung ge-
stellt wurde (s. u.). Der Einsatz des Fragebogens zur Erfassung von Moti-
vationspotenzialen ergab u. a. folgendes Bild:

– Von Seiten der Mitarbeiter existiert eine gute intrinsische Motivation.

– Extrinsische Motivationsfaktoren sind für die Mitarbeiter kaum vorhan-
den. Die Mitarbeiter sehen keinen Zusammenhang zwischen ihren Ar-
beitsergebnissen und entsprechenden Belohnungen.

– Ferner konnte festgestellt werden, dass ein Mangel an klaren Verantwor-
tungsbereichen im betrieblichen Ablauf existiert. So wurde im Rahmen
der Interviews als auch durch den Fragebogen ersichtlich, dass es auf-
grund unklarer Verantwortung der zu erledigenden Tätigkeiten zu Schuld-
zuweisungen der Mitarbeiter untereinander kam. Gleichzeitig führt dieser
Gestaltungsbereich zu Redundanzen bei der Bearbeitung administrativer
Aufgaben. Insgesamt herrscht bei den betrieblich Beschäftigten ein man-
gelndes Vertrauen in die Qualität der Arbeitsprozesse.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass der Fragebogen einen erkennbaren
Überschneidungsbereich mit den qualitativen Daten der QUALITUS
GmbH aufwies und darüber hinaus auch eigenständige Problemfelder im
Hinblick auf die Realisierung der Lerndienstleistung identifizierte.

Im Kooperationsbetrieb sind die Rahmenbedingungen einer nachhaltigen
Lernkultur nicht gegeben. So existiert zwar ein betriebliches Vorschlags-
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wesen, das Ideen der Mitarbeiter prämiert; trotz Auszahlung von Prämien
werden diese allerdings nur in seltenen Fällen von der Geschäftsführung
umgesetzt. Dieses Missverhältnis hat zu einer zunehmenden Demoti-
vation der Belegschaft geführt, überhaupt Verbesserungsvorschläge zu
kommunizieren (Motto: “Es passiert sowieso nichts”). Für den nachhalti-
gen Erfolg bei den Gestaltungsmaßnahmen wird es notwendig sein, die
Mitarbeiter für die Reflexion des eigenen Wirkens zu sensibilisieren und
sie bei der Umsetzung der Gestaltungsmaßnahmen zu unterstützen. Hier-
für bedarf es eines vielschichtigen Gestaltungsprogramms, in das sowohl
Belegschaft, Geschäftsführung als auch Betriebsrat involviert sein werden.

Die Analyseergebnisse belegten einen großen Handlungsbedarf für den
Kooperationsbetrieb. Da der Betrieb über keine eigenen Ressourcen für
die Umsetzung verfügt, wurde die QUALITUS GmbH nach Ablauf des
FLinK-Projektes mit der Durchführung der Gestaltungsmaßnahme beauf-
tragt. Als Konsequenz aus diesen Erkenntnissen wurden mit den Be-
schäftigten Anfang 2005 einheitliche Ablaufstandards zur Auftragsbear-
beitung entwickelt und zu einzelnen Aufgaben klare Verantwortlichkeiten
definiert. Darauf aufbauend wird mit den Beschäftigten ein Control-
ling-Instrumentarium entwickelt, das die Einhaltung der abgestimmten
Tätigkeiten nachhaltig gewährleisten soll. Ergebnisse über den Erfolg der
Maßnahme können noch nicht publiziert werden, da sich das Unterneh-
men aktuell im Gestaltungsprozess befindet. Dennoch zeigen erste
Workshops eine hohe Motivation der Beteiligten, gemeinsam etwas im
Unternehmen zu verändern.

Abbildung 4

Qualifizierungsinhalte Kooperationsbetrieb IV

Workshop Ziele

Bedeutung der Qualität Sensibilisierung für das Thema Qualität; Wachrütteln

Regeln und Vorschriften Präsentation/Diskussion der Prozesse

Von Störungen lernen Umgang mit Fehlern im Arbeitsablauf (Dokumentation)

Mit Wissen Qualität
gewinnen

Wissensmanagement – voneinander lernen; regelmäßiges
Austauschen als wichtiges Ziel erkennen und “leben”

Mein Arbeitsbereich Wie kann ich selbst meine Arbeit fehlerfrei durchführen?
(Methoden zur eigenen Qualitätssicherung!)

Im Team zum Erfolg Bedeutung der Teamfähigkeit/Teamwork; Was kann ich
selbst dazu beitragen, dass das Gesamtergebnis stimmt?
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Im Rahmen von sechs aufeinander aufbauenden Workshops sollen alle
Mitarbeiter hinsichtlich des Themas “Qualität des eigenen Handelns”
sensibilisiert werden und in Selbstreflexionsprozessen die in Abbildung 4
aufgeführten Aspekte erleben.

2.3 Methoden: Von Standardmethoden zum bedarfsge-

rechten Instrumentenkoffer

2.3.1 Entwicklung der Erhebungsinstrumente

Aufbauend auf der o. a. Zielsetzung bedurfte es zu Projektbeginn der Ent-
wicklung bedarfsgerechter Erhebungsinstrumentarien. Dabei galt es zu-
nächst, die Eigenheiten von SOL zu erfassen.

In der psychologischen Literatur wird bei der Betrachtung von Vorausset-
zungen und Möglichkeiten SOL häufig unterschieden zwischen externen
und internen Lernbedingungen beim Lernenden. Friedrich und Mandl
sprechen von “lernerseitigen Strukturen und Prozessen” und von “situa-
tiven Bedingungen” (vgl. Friedrich/Mandl 1997, S. 241 ff.), unter denen
SOL auftritt. Erstere unterteilen sie noch weiter in motivationale und ko-
gnitive Komponenten. Hierbei geht es somit um die Fähigkeit und um die
Bereitschaft zu SOL (Selbstlernkompetenz). Die situativen, externen Be-
dingungen lassen sich auch als strukturelle Rahmenbedingungen vor Ort
verstehen, die das individuelle Lernen hemmen, aber auch fördern kön-
nen. Voraussetzung für SOL ist somit eine individuelle Motivationsstruk-
tur, die intrinsisch oder extrinsisch das Individuum antreibt zu lernen. In
Abbildung 5 wurde SOL idealtypisch in einen sechsphasigen Lernprozess
analytisch getrennt. In der Regel werden diese Phasen nicht nacheinan-
der durchlaufen. Vielmehr kann es zu Sprüngen in vorherige sowie nach-
gelagerte Lernschritte kommen.

Mit diesem Phasenmodell war es dem Projektteam möglich, das kom-
plexe Feld von SOL analytisch aufzuteilen, zu operationalisieren und sys-
tematisch unterschiedliche Erhebungs- und Auswertungsinstrumenta-
rien zu entwickeln. Hierzu zählen u. a. Fragebögen zur Erfassung der
Selbstlernkompetenzen der Beschäftigten sowie ausgewählter lernkultu-
reller Aspekte (wie z. B. zur Verfügung gestellte Lernressourcen). Als He-
rausforderung erwies sich, die Beschäftigten rechtzeitig zur Erhebung
der Aussagedaten dahingehend zu sensibilisieren, dass nicht nur die Teil-
nahme an Qualifizierungsmaßnahmen, sondern auch weiche Weiterbil-
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dungsformen (z. B. Gespräche mit Kollegen, Lösung eines technischen
Problems mit einem Fahrzeug) zur Kompetenzentwicklung beitragen
können. Dementsprechend wurden neben unterschiedlichen formellen
Angeboten der Kompetenzentwicklung (z. B. Schulungen etc.) insbeson-
dere informelle Möglichkeiten der Kompetenzentwicklung berücksichtigt
(vgl. Abbildung 6).

Abbildung 5

Phasenmodell des SOL
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Der Fragebogen hatte neben der Sammlung wichtiger Informationen
ebenfalls eine sensibilisierende Funktion, d. h. durch das Beantworten
der Fragen wurde bewusst ein Reflexionsprozess des Einzelnen hinsicht-
lich seines Lernverhaltens gestartet. Dieser Reflexionsprozess wurde in
einem persönlichen Gespräch mit den Angestellten fortgesetzt. Grundla-
ge dieses Gesprächs waren Lernprofile, die auf Basis der schriftlichen
Erstbefragung für jeden Mitarbeiter entwickelt und mit dem jeweiligen
Mitarbeiter gemeinsam validiert wurden (vgl. Abbildung 7). Abbildung 8
stellt die Vor- und Nachteile der eingesetzten Methoden/Instrumente
stichwortartig dar.

Abbildung 6

Berücksichtigung informeller Kompetenzentwicklungsangebote (Auszug)
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Frage 10: Wie häufig nutzen Sie für die Aneignung neuen Wissens folgende Möglichkeiten?

Wenn eine der folgenden Möglichkeiten für Sie nicht relevant ist oder Ihnen nicht zur Ver-
fügung steht, benutzen Sie bitte nur eine der ersten beiden Spalten.

Häufigkeit der Nutzung

(Zutreffendes bitte ankreuzen) Sind
für
mich
nicht
rele-
vant

Ste-
hen
mir
nicht
zur
Verfü-
gung

nie selten gele-
gent-
lich

oft im-
mer

Ergebnisse eigener Recherchen in
Fachmedien (z. B. in Bibliotheken,
auf speziellen Internet-Seiten o. Ä.)

� � � � � � �

Materialien aus dem Intranet
(“Infothek“) � � � � � � �

Materialien aus der Hausbibliothek
(z. B. Originaltexte/Kommentare
von Gesetzen, Verordnungen, Ur-
teilen o. Ä.)

� � � � � � �

Materialien in meinem Büro (z. B.
Broschüren, Handbücher, Check-
listen o. Ä.)

� � � � � � �

Computerbasierte Lernprogramme � � � � � � �

Schulungen/Kurse � � � � � � �

Sonstiges, und zwar: � � � � �



Abbildung 7

Erste Seite eines exemplarischen Mitarbeiterprofils
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Beurteilungsbogen
Mitarbeiter ID: N072
Beruflicher Abschluss: Volljuristin, Qualifikation Wirtschaftsrecht
Abteilung: Eher im Beratungsbereich/in der Schuldenprävention

Aspekte des selbst
organisierten Lernens

Bemerkungen

+ –

Analyse des individuellen
Lernbedarfs

überwiegend langfristi-
ge Perspektive ist gute
Grundlage für nachhal-
tig sinnvolle Bedarfs-
auswahl,
Raum für spontane Ein-
gebungen schont Ihre
intrinsische Motivation

Formulierung von individu-
ellen Lernzielen und Lern-
ergebnisse evaluieren

günstige Rollenvertei-
lung in der Kooperation
mit dem Fachberater

Es scheint Ihnen schwer zu fallen,
sich Lernerfolgskriterien im Hin-
blick auf Problemlösungsprozesse
vorzustellen.

Lernressourcen identifi-
zieren und auswählen

geringe Differenzierung zwischen
verschiedenen Lernressourcen, da-
her wenig effizienter Einsatz von
Zeit und Energie,
relativ wenig zielgerichtete Nut-
zung von Lernressourcen, die auch
qualitativ gut eingeschätzt werden

Lernstrategien festlegen Vernachlässigung von Transfer-
techniken

Lerntyp/Lernbeziehungstyp (Kurzbeschreibung):
Visuell-auditiver Typ
sehr optimistische Einschätzung von Lernchancen; vorstrukturierte und Distanz ermögli-
chende Lernsituationen besser geeignet
Berufliche Stärke:
Verbindlichkeit
Tätigkeiten ohne prof. Beratung

Anteil an der Arbeitszeit

Statistik 10,0 Prozent

Offene Aspekte zur Diskussion

Verbesserungen im letzten Jahr, Qualifizierungswünsche



Abbildung 8

Bewertung der eingesetzten Instrumente

Methode/

Instrument

Positive Aspekte Negative Aspekte Maßnahmen zum

Abbau der negati-

ven Aspekte

Interviewleitfaden
zur Lernkultur (Inter-
view mit Geschäfts-
führer)

gibt erste Einblicke in
die betriebliche Lern-
kultur

Meinungen der Mit-
arbeiter müssen stär-
ker berücksichtigt
werden.
Notwendigkeit wei-
terer Erhebungen

stärkere Berücksich-
tigung des Untersu-
chungsgegenstan-
des in den Inter-
views

(Teilnehmende)
Beobachtung

Aspekte können ent-
deckt werden, die
den Betroffenen auf-
grund von Betriebs-
blindheit nicht be-
wusst sind.

besonders anfällig
für verzerrende Be-
obachtungseffekte

Persönliche Inter-
views (Ziel: Validie-
rung der Beobach-
tungsdaten)

persönlicher Kontakt
zu den Mitarbeitern,
besserer Einblick in
die Unternehmens-
kultur,
besserer Einblick in
Problembereiche

kann je nach Be-
triebsgröße nicht mit
allen Mitarbeitern
durchgeführt werden

Schriftliche
Befragung

wichtige Daten-
grundlage für Mitar-
beitergespräche

Individuelle Selbst-
lernkompetenzen
können aufgrund an-
onymisierter Daten
nicht erfasst werden.

Zur Wahrung der An-
onymität hatte jeder
Mitarbeiter die Mög-
lichkeit, einen ein-
deutig identifizierba-
ren Code einzuge-
ben.
Mitarbeiter können
selbst entscheiden,
ob Sie ein individuel-
les Beratungsge-
spräch wünschen.

Mitarbeiterprofil (Ziel:
Präsentation der Ein-
gangsbefragung)

helfen Zugang zu
den Mitarbeitern zu
erhalten,
schaffen Vertrauen
bei den Mitarbeitern
Mitarbeiter haben
sich in den Rastern
wiedergefunden

zeitintensives Vorge-
hen,
unklare Bewertung:
Was zeichnet einen
guten Selbstlernen-
den aus?

Wie bereits im vorangegangen Kapitel dargestellt, beabsichtigte das Pro-
jektteam, für die nachhaltige Etablierung der neuen Lerndienstleistung
ein Analyseinstrumentarium zu entwickeln, das möglichst standardisiert
in den mittelständischen Betrieben eingesetzt werden kann. Allerdings
zeigte sich bereits in der ersten Projektphase, dass dies aufgrund der He-
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terogenität der Betriebe nicht möglich ist. Vielmehr bedurfte es
teil-standardisierter Fragenblöcke, mit denen ähnlich gelagerte Themen-
gebiete abgefragt werden konnten und die bedarfsgerecht zu einem kun-
denspezifischen Instrumentenkoffer zusammengebaut wurden. So wur-
de z. B. der Fragenkomplex zum SOL übergreifend in allen Betrieben ein-
gesetzt, während motivationale Aspekte nur bei den Betrieben zum Ein-
satz kam, in denen bei der qualitativen Ersterhebung entsprechende Pro-
blembereiche identifiziert werden konnten.

Der Instrumentenkoffer wurde ferner dahingehend ausgebaut, dass ein
extern entwickeltes Erhebungsinstrumentarium zur Erfassung von Moti-
vationspotenzialen bei der Arbeit in Kooperationsbetrieb IV eingesetzt
wurde, nachdem auf Basis der qualitativen Instrumente deutliche Moti-
vationsmängel erkannt wurden. Der Fragebogen dient dazu, die qualitati-
ven Ergebnisse zu untermauern bzw. weitere motivationsrelevante Sach-
verhalte zu identifizieren. Das Erhebungsinstrumentarium wurde an der
TU Kaiserslautern im Rahmen einer Dissertation entwickelt (vgl. Ehrlich
2003, 2004 sowie Bromberger/Ehrlich 2005). Die theoretische Basis des
Fragebogens bildet das erweiterte Motivationsmodell von Heckhau-
sen/Rheinberg (1980). Unterteilt man die im Modell enthaltenen “Anreize
der Handlungsfolgen" in die Kategorien intrinsisch und extrinsisch, so
lässt sich das Modell in modifizierter Weise wie in Abbildung 9 skizzieren
(graue Felder). Ausgehend von diesem Modell erfasst der Fragebogen
Einflussfaktoren in der Arbeitssituation des Mitarbeiters, die in der Lage
sind, eine der drei Erwartungen oder eine der beiden Anreizarten moti-
vationsfördernd zu beeinflussen. Aufgrund theoretischer Überlegungen
und empirischer Studien (Ehrlich 2003, 2004) lassen sich die in Abbil-
dung 9 dargestellten Einflussfaktoren finden.

Durch den Einsatz des Fragebogens zur Erfassung von Motivationspo-
tenzialen konnten die intrinsischen und extrinsischen Motivationsfakto-
ren erfasst werden. Die qualitativen Ergebnisse konnten dadurch auf eine
breitere Basis gestellt werden. Gleichzeitig dienten die Befragungsergeb-
nisse zur Formulierung konkreter Gestaltungsempfehlungen. Damit hat
sich der Fragebogen als nützliches Zusatzinstrument bei der Realisierung
der Lerndienstleistung bewährt.

Alles in allem führten die Erhebungsinstrumente des zweiten Projektab-
schnitts zu qualitativ höherwertigen Analyseergebnissen, die für die Ent-
wicklung organisationsentwickelnder Maßnahmen genutzt werden konn-
ten.

37



Abbildung 9

Ordnungsrahmen motivationaler Einflussfaktoren

2.3 Zusammenfassung

2.3.1 Erfolgsaussichten

Die gesammelten Erfahrungen bestätigten dem Projektteam die Not-
wendigkeit unterstützender Lerndienstleistungen für KMU. So konnten
durch den Einsatz der entwickelten Analyseinstrumente vielfältige Emp-
fehlungen zur Optimierung der individuellen Lernpotenziale der Mitarbei-
ter sowie zur Gestaltung lernförderlicher Rahmenbedingungen ausge-
sprochen werden. Um der Heterogenität der mittelständischen Unter-
nehmen gerecht werden zu können, war die Entwicklung
teil-standardisierter Erhebungsinstrumente von großer Bedeutung. Auf-
bauend auf einem bewährten Erhebungs- und Strukturierungsraster, war
es möglich, betriebsspezifischen Anforderungen entsprechend Daten zu
erheben. Die Erfahrung zeigt ferner, dass zwischen Geschäftsführung

38



und Dienstleistenden ein Vertrauensverhältnis bestehen muss, das sich
erst über eine länger andauernde Zusammenarbeit aufbauen kann. Zwar
konnte durch den Zugang über sog. Gatekeeper (Zentralverband des
Kfz-Gewerbes, netzNRW e. V.) bereits im Vorfeld ein Vertrauensvor-
schuss erreicht werden, dennoch erwiesen sich die im FLinK-Projekt vor-
gesehenen Zeiträume von sechs bis acht Monaten im Nachhinein als zu
kurz, um die vorgeschlagenen Gestaltungsmaßnahmen bis zur vollständi-
gen Umsetzung begleiten zu können.

Im Gegensatz zu der angestrebten Vermittlung konkreter Qualifizierungs-
maßnahmen und der damit verbundenen individuellen Unterstützung der
Mitarbeiter beim SOL orientierten sich die durchgeführten Maßnahmen
nahezu durchgängig an den organisationsinternen Rahmenbedingungen.
Durch die Konzentration auf organisationsgestaltende Maßnahmen konn-
te die Idee des reinen Bildungsbrokings (Vermittlung von Qualifizierungs-
inhalten) und damit die individuelle Unterstützung der Mitarbeiter bei de-
ren selbst organisierten Lernprozessen nicht im geplanten Maße umge-
setzt werden. Der Grund für die geringen individuellen Gestaltungsmaß-
nahmen kann darin gesehen werden, dass die Angestellten der KMU in
der Regel aus zweierlei situationsspezifischen Gründen an Qualifizie-
rungsmaßnahmen teilnehmen:

– individuelle Aufstiegsqualifizierung einzelner Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter (z. B. zur Erlangung des Meisterbriefs), die von den Angestell-
ten überwiegend selbst finanziert wird,

– dringende Ad-hoc-Qualifizierungen zur Beseitigung eines aktuell wich-
tigen Qualifizierungsdefizits (z. B. Einführung einer neuen technischen
Entwicklung).

Da in der Regel in KMU die Personalentwicklung nicht systematisch voll-
zogen wird, ist es für Unternehmen nicht immer leicht, den Nutzen einer
Qualifizierungsmaßnahme für das Ergebnis zu erkennen. Dementspre-
chend gilt es bei zukünftigen Aktivitäten, die Unternehmen bei der Ent-
wicklung bzw. Optimierung einer systematischen Personalentwicklung
noch stärker zu unterstützen.

Die Erfolgsaussichten der im Projekt entwickelten neuen Lerndienstlei-
stung sind schwer abzusehen. So konnten bei den Unternehmen eine
Vielzahl von Gestaltungsbereichen erkannt und teilweise umgesetzt wer-
den. Dennoch stellt insbesondere die z. T. mangelnde Priorisierung der
durch das FLinK-Projekt angestoßenen Aktivitäten im Unternehmen ei-
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nen erfolgskritischen Faktor dar, der hinsichtlich der langfristigen Markt-
fähigkeit der Dienstleistungen berücksichtigt werden muss. Gleichzeitig
existierten enorme Potenziale, da gerade in den bisher beteiligten Koope-
rationsbetrieben relativ schnell eine gestaltbare Lernkultur mittels ver-
schiedener Methoden ermittelt werden konnte. Das Potenzial zeigt sich
auch darin, dass Kooperationsbetrieb IV nach Abschluss des Projekts be-
reit war, die Durchführung der Gestaltungsmaßnahmen auf eigene Kos-
ten fortzuführen.

Allerdings bestehen noch eine Reihe offener Fragen, die geklärt werden
müssen, um die Erfolgsaussichten der neuen Lerndienstleistungen bes-
ser einschätzen zu können:

– Marketing unserer Lerndienstleistung: Wie kann der Erfolg der Service-
leistungen überprüft (inkl. Messzahlen) und transparent der Unterneh-
mensführung kommuniziert werden?

– Mit welchem Geschäftsmodell kann die im FLinK-Projekt entwickelte
neue Lerndienstleistung am Markt etabliert werden? Insbesondere
stellt sich die Frage, ob KMU bereit sind, für unsere Lerndienstleistun-
gen Geld zu bezahlen und wenn ja, wie viel sie bezahlen würden. Die
Untersuchungen in den Betrieben zeigten, dass ohne die im Projekt
verfügbaren Finanzmittel die Lerndienstleistungen nicht in Anspruch
genommen würden. Einzige Ausnahme bildet Kooperationsbetrieb IV,
der nach Abschluss des FLinK-Projekts weitere Dienstleistungen der
QUALITUS GmbH aus Eigenmitteln finanziert.

– Transfererfolg: Wie kann die Nachhaltigkeit der Leistungen stärker ge-
sichert werden?

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse des FLinK-Projekts ange-
führt. Dabei werden die beiden Forschungsschwerpunkte “Entwicklung
einer neuen Lerndienstleistung“ (FS I) sowie “Kennzeichen neuer Lern-
dienstleister“ (FS II) voneinander getrennt.

2.3.2 Thesen zur Lerndienstleistung (FS I)

These 1: Gatekeeper können den Zugang zu den Unternehmen erleich-
tern.

Die Erfahrungen belegen, dass der Zugang über Gatekeeper eine gute
Möglichkeit für den Erstkontakt mit den Unternehmen darstellen kann.
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Voraussetzung hierfür ist ein gutes Vertrauensverhältnis zwischen dem
dienstleistenden Unternehmen und dem Ansprechpartner. Nur wenn
dieser von der Qualität der Dienstleistung überzeugt ist, wird er bereit
sein, “seine Hand ins Feuer zu legen“ und die Zugänge zu Unternehmen
zu ebnen. Diesen Aspekt gilt es insbesondere dann verstärkt zu beach-
ten, wenn die Finanzierung der Dienstleistung nicht mehr über Projekt-
mittel, sondern von den Unternehmen gezahlt werden muss. Problema-
tisch erwiesen sich die zeitlichen Engpässe eines Gatekeepers, da auf-
grund seines operativen Geschäfts teilweise mehrere Wochen bis zur
Kontaktaufnahme verstreichen konnten. Abbildung 10 stellt die u. a.
wichtigsten Aspekte einer Zusammenarbeit mit Gatekeepern dar. Als
Konsequenz entwickelte das Projektteam neues, aussagekräftigeres In-
formationsmaterial und suchte den intensiven Erfahrungsaustausch mit
dem Gatekeeper. Dabei wurden die bisherigen Ergebnisse dem Gate-
keeper präsentiert und mit ihm diskutiert. Ferner wurde versucht, den
Gatekeeper dahingehend für die Zusammenarbeit zu gewinnen, indem
der zukünftige Forschungsbedarf mit den Interessen des Verbandes ab-
gestimmt wurde.

Abbildung 10

Bewertung der Zusammenarbeit mit dem Gatekeeper im Rahmen des
FLinK-Projekts

Pro Contra

Zugang zu einer Vielzahl
von Betrieben
Interesse und starke Kooperations-
bereitschaft

zeitliche Engpässe aufgrund des operativen Ge-
schäfts
Abhängigkeit vom Gatekeeper
kennt das Projekt lediglich als Außenstehender und
kann dementsprechend nur bedingt die neue Lern-
dienstleistung inhaltlich vollständig weitergeben

These 2: Neue Lerndienstleistungen sollten regional angesiedelt sein.

Im Projektverlauf zeigte es sich als vorteilhaft, wenn die KMU regional an-
sässig waren. Der Grund hierfür liegt in der Gegebenheit, dass sich die
Unternehmen nur für die Inanspruchnahme der neuen Lerndienst-
leistung entschieden haben, wenn diese das operative Geschäft nicht zu
sehr belastet. Dies ist möglich, wenn der überwiegende Teil der Aktivitä-
ten im Prozess der Arbeit, d. h. insbesondere in Zeiten geringer Ausla-
stung erfolgt, was eine flexible Zeitgestaltung des Projektteams voraus-
setzt. Die Kooperationsbetriebe des ersten Projektjahres lagen räumlich
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verhältnismäßig weit vom Standort der QUALITUS GmbH entfernt (die
Fahrzeit betrug 40 bzw. 60 Minuten), wodurch spontane Unterstützungs-
aktivitäten z. B. beim individuellen Coaching der Führungskräfte (Betrieb I
und II) oder überraschende Spontanbesuche zur Prüfung der Maßnah-
menumsetzung aufgrund der langen Anfahrtswege für das Projektteam
kaum möglich waren. Als Konsequenz aus den Erkenntnissen wurden im
zweiten Projektteil lediglich Unternehmen mit regionaler Nähe als poten-
zielle Kooperationspartner in Erwägung gezogen. Die Erfahrungen zei-
gen, dass dies eine positive Wirkung auf das Verhältnis zwischen Dienst-
leister und Kunde hatte.

These 3: Neue Lerndienstleistungen werden nur in Anspruch genom-
men, wenn sie konkret beschrieben sind und dem Unternehmen einen
klar erkennbaren Return-on-Investment bringen.

Der Einstieg zu den Unternehmen erwies sich als problematisch, da es
aus unserer Perspektive für neue Lerndienstleister äußerst schwer ist,
den ökonomischen Nutzen der Serviceleistungen zu verdeutlichen. Im
Rahmen des FLinK-Projekts ist dies nur bedingt gelungen. Der Grund
hierfür war der Wille des Projektteams, sich bedarfsorientiert auf die indi-
viduellen Bedürfnisse der KMU einzustellen und darauf aufbauend pass-
genaue Lerndienstleistungen anzubieten. Da im Vorfeld der Handlungs-
bedarf nicht bekannt war, fiel es entsprechend schwer, konkrete Maß-
nahmen inkl. des daraus resultierenden finanziellen Rückflusses erken-
nen zu lassen. Dementsprechend gestaltet es sich als schwierig, die Be-
reitschaft der KMU zur Zusammenarbeit zu erhalten.

These 4: Voraussetzung für die Inanspruchnahme der neuen Lerndienst-
leistung ist ein großer Handlungsbedarf beim Unternehmen.

Mit Ausnahme des Kooperationsbetriebs I handelte es sich bei den betei-
ligten KMU um Organisationen, bei denen von der Geschäftsführung ein
großer Handlungsbedarf festgestellt wurde. Die Inanspruchnahme der
Dienstleistung wurde als ein möglicher Ausweg dafür gesehen, wie dieser
Handlungsbedarf (ohne finanzielle Einbußen) gedeckt werden konnte.

These 5: Vertrauensmanagement ist ein wichtiger Bestandteil einer neu-
en Lerndienstleistung.

Es hat sich gezeigt, dass sowohl die Geschäftsführung als auch die Mitar-
beiter erst nach einer zeitlich ausgeprägten Aufwärmphase offen für Ver-
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änderungen sowie für die Inanspruchnahme der neuen Lerndienstlei-
stung waren. Je länger die Zusammenarbeit dauerte, desto offener konn-
ten konkrete Probleme angesprochen und mögliche Gestaltungsmaß-
nahmen mit den Beteiligten umgesetzt werden.Um die Motivation der
Unternehmen zur weiteren Zusammenarbeit zu erhalten, müssen bereits
zu Beginn kleine schnelle Erfolge (sog. “Quick Wins”) erzielt werden:
Diese steigern das Vertrauen in die weitere Inanspruchnahme unserer
Dienstleistung. Gleichzeitig wecken diese ersten Erfolge die Bereit-
schaft, zusätzliche Arbeitszeit in die von uns induzierten Veränderungen
zu investieren. Darüber hinaus schafft dieses Vertrauen den Zugang für
die Gewinnung des notwendigen Insider-Wissens, mit dem weitere Ge-
staltungsbereiche im Unternehmen erst identifiziert werden können.

These 6: Nicht die Vermittlung konkreter Qualifizierungsmaßnahmen,
sondern organisationsinterne Gestaltungsaktivitäten stehen primär im
Fokus.

In den untersuchten Betrieben war kein Handlungsbedarf bei der Bereit-
stellung bedarfsgerechter Weiterbildungsangebote geboten. Dement-
sprechend konnte die ursprünglich anvisierte neue Lerndienstleistung
“Bildungsbroking“ nicht im gewünschten Maße weiterverfolgt werden.
Im Zentrum der Gestaltungsaktivitäten standen Coaching- bzw. Restruk-
turierungsmaßnahmen, bei denen die Angestellten organisationsintern
unterstützt wurden. Interessanterweise galt dies sowohl für die Unter-
nehmen des Kfz-Gewerbes als auch für die Schuldnerhilfe.

2.3.3 Thesen zu neuen Lerndienstleistern (FS II)

These 7: Neue Lerndienstleister sind in der Lage, sich auf die Interessen
aller Unternehmensbeteiligten (d. h. Geschäftsführung, Angestellte so-
wie Betriebsrat) einzulassen.

Im Rahmen des Projektes musste sich das Projektteam mit allen Beteilig-
ten der Kooperationsbetriebe unterhalten. Dabei mussten teilweise Ba-
lance-Aktivitäten vollzogen werden, um sowohl die Interessen der Be-
schäftigten als auch die der Geschäftsführung treffen zu können. Als
wichtig erwies sich in diesem Zusammenhang, dass QUALITUS als neu-
er Lerndienstleister die Sprache (den “Soziolekt“) aller Beteiligten spre-
chen musste. Diese Kompetenz von Seiten des neuen Lerndienstleisters
genügte aber noch nicht, um die teilweise unterschiedlichen Interessen
der Beteiligten unter einen Hut zu bringen. Teilweise entstanden Interes-
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senskonflikte, die vom neuen Lerndienstleister in entsprechenden Mo-
derationsprozessen thematisiert und auf eine von allen Beteiligten getra-
gene Lösung überführt werden mussten.

These 8: In einführenden Gesprächen mit den Unternehmensbeteiligten
ist eine Fokussierung auf mögliche Gestaltungsbereiche vor Ort zwin-
gend erforderlich, um eine effizientere Problemanalyse durchführen zu
können.

Zu Projektbeginn wurde die Analyse der Gegebenheiten als zu intensiv
empfunden, insbesondere wenn man die Gestaltungsfelder betrachtet,
die in Abstimmung mit der Geschäftsführung umgesetzt wurden. So
äußerte die Geschäftsführung des ersten Kooperationsbetriebes be-
reits im ersten Gespräch, d. h. noch vor der Analysephase, den Wunsch
nach einer Lösung für das betriebliche Informationsmanagement. Im
Bereich der Motivation war das Bewusstsein für das Problem von Sei-
ten der Geschäftsführung nicht explizit formuliert worden, obwohl es
der Leitung bekannt war. Aufgrund dieses akuten und der Geschäfts-
führung bewussten Handlungsbedarfs hätte im ersten Schritt auf einen
großen Bereich der Analyse verzichtet werden können, um die verfüg-
baren knappen Ressourcen direkt zur Maßnahmengestaltung einzuset-
zen. Diese Erfahrungen wurden im weiteren Projektverlauf genutzt, so
dass bedeutend schneller relevante Gestaltungsbereiche identifiziert
und detaillierter analysiert werden konnten.

These 9: Neue Lerndienstleister verfügen über ein Repertoire anpas-
sungsfähiger Instrumente, die kundenspezifisch zur Lösung kunden-
orientierter Problemstellungen eingesetzt werden.

KMU sind höchst heterogen. Aus diesem Grund ist der ausschließliche
Einsatz standardisierter Erhebungsinstrumente in der Regel nicht aus-
reichend, um die betriebsspezifischen Herausforderungen erfassen zu
können. Vielmehr bedarf es in einer ersten Erhebungsphase des Einsat-
zes qualitativer Erhebungsinstrumentarien wie z. B. Gruppengesprä-
che, Workshops, Beobachtung. Diese können in einer zweiten Erhe-
bungsphase durch einheitliche quantitative Erhebungsinstrumentarien
validiert werden. Beim Einsatz der Erhebungsinstrumentarien hat sich
die Kooperation mit der TU Kaiserslautern als vorteilhaft erwiesen, da
die vorhandene Expertise für den eigenen Projekterfolg genutzt werden
konnte.
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These 10: Neue Lerndienstleister zeichnen sich durch eine Konzentration
auf die Kernkompetenzen aus.

Die Anforderungen der KMU sind sehr heterogen. Für eine Organisation
ist es sehr schwierig, alle Bedürfnisse des jeweiligen Unternehmens be-
friedigen zu können. Aus diesem Grund bedarf es eines Netzwerks an
kompetenten Partnern, die für die Belange des Unternehmens einge-
setzt werden können. Im Rahmen des FLinK-Projekts war es dank der
Kooperation mit Unternehmensverbünden möglich, einen verhältnismä-
ßig einfachen Zugang zu Unternehmen zu erhalten. Ferner konnten In-
strumentarien, die an der Technischen Universität Kaiserslautern entwi-
ckelt wurden, für eigene Bedürfnisse angepasst und eingesetzt werden.
Die Konzentration auf Kernkompetenzen zeigt sich auch darin, dass freie
Mitarbeiter je nach Bedarf und je nach ihren spezifischen Kompetenzen
zur Mitarbeit herangezogen werden, um z. B. eine Informationsdaten-
bank zu programmieren oder um themenspezifische Workshops durch-
zuführen.
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3 Kompetenz zur Entwicklung –

Eine Toolbox zum methodischen

Problemlösen

Klaus Brandenburg

Die nachfolgende Arbeit reproduziert die Entwicklung eines neuartigen An-
gebots von Lösungsinstrumenten, vornehmlich bei strategischen oder in-
novativen Problemstellungen in kleinen und mittleren Unternehmen
(KMU). Die internetgestützte INVENToolbox stellt bekannte und unbekann-
te überfachliche Instrumente durch ein Filtersystem auf die Bedürfnisse
und Expertise des Nutzers ab, mit der Intention, dass im Prozess der
Problembearbeitung die Kompetenz zum systematischen Lösen verbes-
sert wird. Die Genese der Arbeit spart weder Umwege noch Niederlagen
aus, da sich auf diese Weise der Kompetenzfortschritt der INVENTNET

GmbH am besten nachvollziehen lässt.

3.1 Der Projektauftrag

In einer Untersuchung zur beschäftigungsorientierten Innovations- und
Technologieförderung für das Wirtschaftsministerium des Landes Bran-
denburg (BBJ/PIW/ZAB 2001) konnte die INVENTNET GmbH ein Defizit
nachweisen: Das Innovationsverhalten kleiner und mittlerer Unterneh-
men ist stark verbesserungsbedürftig. Auf einer 100er Skala erreichten
“Innovationsstrategie“, “Problemlösefähigkeit“ und “Innovationskraft“
wenig mehr als 50 Zähler. Während das Wissen und die Fertigkeiten im
jeweiligen Fachgebiet ausreichend bis sehr gut sind, sind die Kompeten-
zen zur Lösung von Problemen stark entwicklungsfähig.

Entsprechend dem Arbeitsgebiet der INVENTNET GmbH sollen hier die
methodischen Fähigkeiten zur rationellen Problemlösung oder noch spe-
zifischer zur Hervorbringung von Neuerungen im Wertschöpfungspro-
zess betrachtet werden. Unsere langjährigen Erfahrungen in Innovations-
prozessen lassen sich in einer Arbeitshypothese zuspitzen: Das Inno-
vationspotenzial lässt sich verdoppeln durch den Einsatz adäquater me-
thodischer Instrumente.
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Unglücklicherweise herrscht gerade in kleinen und mittleren Unterneh-
men eine Abneigung gegen separierte Qualifizierungsmaßnahmen. Dies
gilt häufig bei fachlichen Bildungserfordernissen, bei überfachlichen ist es
die Regel. Auch die klassische Unternehmensberatung, die immer auch
eine inhärente Qualifizierung darstellen sollte, trifft häufig auf Ablehnung.
Für beide Enthaltsamkeiten lassen sich gute Gründe anführen, hier aber
interessiert nur der Fakt per se. Während auf der einen Seite die Rationa-
lität des Lösens von Aufgaben jenseits der Routinen stark verbesse-
rungsbedürftig ist, existiert auf der anderen Seite eine Ablehnung der
prophylaktischen Ausbildung methodischer Problemlösefähigkeiten.

Der INVENTNET GmbH sind diese Schwierigkeiten nicht nur bekannt, sie
glaubt auch einen Lösungsansatz zu besitzen. Doch an dieser Stelle ging
es ihr wie so vielen anderen Kleinunternehmen, weil ihre Ressourcen
nicht ausreichten, um die Lösung auszuarbeiten und zu erproben. Des-
halb war es für uns ein Glücksumstand, dass das Bundesministerium für
Bildung und Forschung mit seinem Forschungs- und Entwicklungspro-
gramm “LKK“ Hilfestellungen bot, um die Fähigkeit zur selbst gesteuer-
ten Kompetenzentwicklung zu untersuchen und modellhaft ausbilden zu
helfen. Und ein weiterer Glücksumstand war die ideelle Unterstützung
durch das Programmmanagement von LiWE und die wissenschaftliche
Begleitung.

Im Gestaltungsprojekt “Entwicklung und Erprobung eines medialen
Selbstlernkonzeptes zur Stärkung der Methodenkompetenz bei problem-
haltigen Lernanforderungen im Prozess der Arbeit“ konnte eine Arbeit in
Angriff genommen werden, die strategische Veränderungen in der IN-
VENTNET GmbH nach sich zog, die INVENToolbox als ein elektronisches
Expertensystem hervorbrachte und die Marktstellung des Unterneh-
mens zu verbessern beginnt.

3.2 Der Prozessverlauf

3.2.1 Unsere Vision

Während Bildungsforscher über die Modularisierung des Unterrichts de-
battierten, euphorisch die Nutzung des E-Learning und – etwas ernüch-
tert – das Blended Learning propagierten, stehen Lernprozesse in KMU
explizit nur im Vordergrund, wenn es gilt, eine IHK-Zertifizierung, eine
QM-Auditierung oder Ähnliches nachzuweisen. In der Alltagssituation
sind Lernprozesse in den Arbeitsprozess integriert, durch ihn determi-
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niert. Erst bei neuen Herausforderungen, bei der Lösung von Problemen
jenseits der Routinen rückt die intellektuelle Bewältigung in den Vorder-
grund. Allerdings herrscht hier ein kurzfristiges Bewusstsein vor: Die
Kundenforderung und die Kompetenz zur Bewältigung der Aufgabe mit
dem Kern der Problemlösung bilden eine untrennbare Einheit. Die alltägli-
che Forderung in solchen Unternehmen lautet also, im Prozess der Pro-
blemlösung zugleich alle notwendigen Fähigkeiten und Fertigkeiten aus-
zubilden. Man frage solche Unternehmen nicht, ob Huhn oder Ei zuerst
da sein müssen.

Die Antwort der INVENTNET GmbH auf diese Fangfrage besteht darin,
den handelnden Personen ein Expertensystem von fachübergreifenden
Hilfsinstrumenten zum Problemlösen zur Verfügung zu stellen. Während
vordergründig damit der Prozess der Arbeit rationalisiert und professiona-
lisiert werden soll, laufen quasi im Hintergrund Prozesse des SOL ab.
Und während die bereitgestellten und genutzten Problemlösetools Kos-
ten bei der Problembearbeitung einsparen oder qualitativ hochwertigere
Lösung erzeugen helfen, entsteht nebenbei die Überzeugung und die
Fertigkeit, methodisch und werkzeuggestützt zu arbeiten.

Diese Vision der INVENTNET outet uns als Anhänger von Ahnen, deren
drei wichtigste Sokrates, Flögel und Altschuller sind:

– Sokrates (470 – 399 v. Chr.) entwickelte zeitübliche Fragetechniken zu
einem dialektischen System, um auf diese Weise zu neuem Wissen
zu leiten und das Lehrwissen nicht zur Begrenzung des Erkenntnis-
strebens zu machen. Damit beschritt er einen neuen Weg der philoso-
phischen Forschung, nämlich im unmittelbaren und durch methodi-
sche Leitsätze organisierten Dialog neue Ergebnisse im Forschungs-
prozess zu erarbeiten.

– Carl F. Flögel (1729 – 1788) – weithin unbekannter Professor der Ritter-
akademie Liegnitz – vertrat 1760 die Auffassung, dass Erfinden lehrbar
sei und skizzierte eine Universalmethode des Erfindens. “Die lehrende
Erfindungskunst (theoria inventionem, heuristica docens) lehrt, wie die
Erfindungsregeln in einem gegebenen Falle sollen angewendet wer-
den. Die ausübende Erfindungskunst (heuristica practica) zeigt uns
den Weg zur Ausübung selbst.” (Flögel 1760, § 83)

– Genrich S. Altschuller (1926 – 1998) schuf auf der Basis des riesigen
technischen Patentfonds seinen Algorithmus zur Lösung von Erfin-
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dungsaufgaben (ARIS/TRIZ) und legte damit den Grundstein aller mo-
dernen Erfindungsmethoden einschließlich mächtiger compu-
ter-gestützter Werkzeuge. Dabei lag sein historisches Verdienst – im
Unterschied zu brillanten einzelnen Techniken des Problemlösens
etwa von Zwicky oder Osborn – in der Ausarbeitung einer Theorie, die
dem Identifizieren und Lösen von dialektischen Widersprüchen gilt.

3.2.2 Diskussionen en masse

Bereits das Ersteigen der Schultern dieser Geistesriesen erwies sich als
außerordentlich anspruchsvoll. In exzessiven Beratungsrunden nach
Start des Projekts im September 2002 wurde der Zielekatalog präzisiert
(Abbildung 11).

Abbildung 11

Zielbestimmungen der INVENToolbox

Bereits hier zeigte sich ein gravierendes Problem. Die Zahl der aktuellen
Probleme in den Unternehmen ist nicht anzugeben, erst recht nicht die
künftig zu erwartender. Die Problemschar tendiert also gegen unendlich,
die Schar der problemlösenden Hilfsmittel dagegen ist auf einige Hundert
zu begrenzen. Folglich kann nicht einem definierten Problem ein eindeuti-
ges Lösungsinstrument zugeordnet werden. Es musste also ein Abstrak-
tionsprozess entworfen werden, der das einzelne Problem seiner konkre-
ten Form entkleidet, es einer Problemklasse zuordnet und für diese Klas-
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se eine Gruppe adäquater Lösungsinstrumente bereithält. Diese Anfor-
derungen mündeten in einigen Entwürfen, die zwischen den Extrema
“zu simpel“ und “undurchführbar“ pendelten.

Ein passfähiger Lösungsansatz wurde vom Kooperationspartner Fach-
hochschule für Technik und Wirtschaft Berlin offeriert. Die Fähigkeit von
Rechnern, in neuronalen Netzen eigenständig Lernprozesse betreffs der
Verknüpfung von Problem und Tool durchzuführen und optimierte Emp-
fehlungen an künftige Nutzer zu geben, eröffnete eine verlockende Zu-
kunft. Die ersten Muster, nämlich aufbereitete Beratungsfälle, zeigten die
Dimensionen dieser Aufgabe und die Vielgestaltigkeit der Problemlagen
und ihrer Bearbeitungen. Es wurde absehbar, dass nicht zehn oder zwan-
zig solcher Bearbeitungsbeschreibungen als verlässliche Grundlage für
die Speisung von Rechnern ausreichen würden. Und es wurde deutlich,
dass die Kosten für die Programmierung eines derartigen neuronalen Be-
arbeitungsmodus jenseits unserer Realisierungsmöglichkeiten lagen. Ab-
bruch und Rückkehr zur sequentiellen Problembearbeitung waren die er-
nüchternde Folge.

3.2.3 Die Aufgaben-Definition

Unabhängig von den Debatten um Bearbeitungsstrukturen war das Zu-
sammentragen von Tools ein über zwei Jahre stabiler Arbeitsauftrag. Die
Fortschritte bei dieser Sammeltätigkeit stellten immer auch ein mentales
Rüstzeug, ein Aspirin gegen Kopfzerbrechen dar.

Als Tools werden in unserem Falle Hilfsmittel zur überfachlichen Problem-
bearbeitung verstanden. Derartige Techniken oder Denkzeuge existieren in
beträchtlicher Zahl. Allerdings weisen Sammlungen von ihnen Mängel auf.
Ob Bücher wie “Die 499 besten Checklisten für ihr Unternehmen“ oder
Loseblattsammlungen wie “Der Organisationsberater“ – sie alle sind von
der aktuell-konkreten Problembearbeitung getrennt, ein Mangel, den zu
beheben wir ebenfalls nicht in der Lage waren, und sie machen nicht deut-
lich, für welche Problemklasse das einzelne Tool geeignet ist. Hier galt es
mit der Klassenzuordnung Sichtschneisen zu bahnen.

Der länger dauernde Diskussionsprozess sei hier extrem verkürzt: Zuerst
wurde ein willkürlicher Fragenkatalog von Problemstellungen in Unter-
nehmen erstellt und eine Zuordnung zu drei Hauptclustern – Markt,
Mensch, Technik – vorgenommen. Diese fächerten schnell auf und erga-
ben die Baumstruktur einer gut hundertjährigen Eiche (Abbildung 12).
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Wo, fragten wir uns, sollen allgemeine Tools wie die “ABC-Analyse“
oder das “Pareto-Prinzip“ zugeordnet werden. Überall? Dann aber macht
die Auffächerung doch gar keinen Sinn.

Abbildung 12

Navigationssystem TOOLBOX

Als die Verzweiflung beträchtlich war und die Spannungen in persönli-
chen Konflikten ausbrachen, tauchte die Idee auf, die Altschuller-Matrix
als Analogon für die Organisierung der Tools zu nutzen. Die Sub-Cluster
“Personal“, “Planung“, “Finanzierung“, “Forschung“, “Entwicklung“,
“Beschaffung“, “Fertigung“, “Absatz und Vertrieb“, “Lagerung und
Transport“ sowie “Verwaltung und Organisation“ wurden für die Abzisse
und die Ordinate genutzt und alle Tools konnten auf den zehn mal neun
Feldern verstreut werden. Durch bloßen Augenschein konnte gesehen
werden, wo Tools zur Bearbeitung in den Clustern fehlten. Es wurde ein
methodisches Minimum deklariert: Zu jedem Problemcluster sollte in je-
dem der 90 Felder ein einfaches, ein mittleres und ein kompliziertes Tool
zur Verfügung stehen.

3.2.4 Realisationen I

Inzwischen war die Toolarbeit – das Zusammentragen und Umformen ei-
gener Entwicklungen und das Bewerten – formalisiert worden. In einer

51



Schablone wurden die Tools ausführlich beschrieben, ihre Vor- und Nach-
teile und ihre Hauptanwendungsfälle skizziert. Abgerundet wurde die
Toolbeschreibung durch die Notierung von Synonymen, um unterschied-
liche Namen in der Literatur und der Praxis bei der Suche durch Nutzer zu
berücksichtigen. Später wurde die Toolart benannt und der Umfang des
Tools angegeben. Solche Informationen schienen uns wichtig, weil es
natürlich ein Unterschied ist, ob ich in einem Denkzettel oder Übersicht-
graphen nur allgemeine Grundinformationen erhalte oder ob mir mit einer
Excel-Tabelle ein Rechenprogramm zur Verfügung gestellt wird.

Abbildung 13

Problemphasen

Wichtig war die Einordnung in die fünf Phasen methodischen Problemlö-
sens. Die methodischen Phasen sollten immer wieder als Grundgerüst
systematischen Arbeitens zum Kompetenzerwerb beitragen. Gerade die
erste Phase – die präzise Definition der Problemstellung – ist von be-
trächtlicher Bedeutung. Der Spruchbeutel ist gefüllt mit Erkenntnissen
wie: “Wenn Du eine weise Antwort willst, musst Du vernünftig fragen.”
(Goethe) “Die richtige Fragestellung ist oft mehr als der halbe Weg zum Er-
folg.” (Heisenberg) “Auf die richtige Fragestellung, die Themenwahl
kommt es besonders an.” (von Ardenne) und so weiter. Was hier so sim-
pel klingt, bewirkt in der Innovationspraxis – wenn man diese Aufgabe ver-
nachlässigt – häufig Entwicklungen am Markt vorbei. Und derartige Fehl-
entwicklungen betreffen fast die Hälfte aller innovativen Bemühungen.
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Ein weiterer innovativer Aspekt der Toolinformation ist die Bewertung
nach Aufwand und Nutzen. Aufwandskriterien waren rasch gefunden,
Nutzenskriterien mussten erarbeitet werden – aber endlos die Diskussio-
nen, welche Werte beispielsweise die SWOT-Analyse in den sechs Auf-
wands- und drei Nutzenskriterien zu erhalten habe. Denn die Stärken und
Schwächen, die Risiken und Chancen eines Geschäftsfeldes einzuschät-
zen, hängt ja wohl von der konkreten Situation ab. Aber genau die war
nicht zu beurteilen, sondern das Tool abstrakt. So mussten – hier wie an
vielen anderen Stellen – Kriterien der eigenen Arbeit entwickelt werden.
Reflexion war gefordert.

Bestärkt wurden wir in unserem Ringen vom Innovationsforscher Ple-
schak, mit dem wir einen Kooperationsvertrag geschlossen hatten. Das
Fraunhofer-Institut für Systemtechnik und Innovationsforschung hatte ins-
besondere in den letzten Jahren das Innovationsverhalten technologie-
orientierter Unternehmen untersucht. “Aus der Sicht von innovativen Un-
ternehmen sind die Erfahrungen der Berater das wichtigste Kriterium einer
erfolgreichen Beratungstätigkeit.” (Pleschak/Sabisch/Wupperfeld 1994,
S. 211) Naturgemäß ist diese Erfahrung individuell gebunden, also immer
beschränkt. In unserer Zielrichtung wird diese individuelle Beschränkung
überwunden, aus dem individuellen Experten wird ein Expertensystem!

Wie erholsam, sich an der wachsenden Zahl von Tools zu erfreuen. Aus
70 wurden 110, 140 und bald waren mehr als 200 Werkzeuge im Kasten.
Und jedes Tool passte in eine Schublade. Da gibt es Denkzettel und Über-
sichtsgraphen, Check- und Fragelisten, Verfahrensanweisungen und Ex-
cel-Tabellen. Und jedes Tool existiert als Informationsblatt, als eigentli-
ches Werkzeug und mit einem Nachfolgeblatt mit Hinweisen auf passen-
de Literatur und mit Beispielen.

3.2.5 Der Absturz

Sie haben es vielleicht überlesen: In dem Ordnungsprinzip “Tool-Matrix“
haben wir neun Parameter auf der Ordinate und zehn Parameter auf der
Abszisse gegenübergestellt. Das macht 90 Felder. In jedem Feld sollten
drei Tools bereitgestellt werden, nämlich ein einfaches, ein mittleres und
ein kompliziertes. Das macht 270 Tools. In einer Häufigkeitsverteilung ha-
ben wir die vorhandenen Tools diesen Feldern zugeordnet. Die Katastro-
phe bahnte sich jedoch nicht in der Quantität an. Hier hätte man sich trös-
ten können, dass durch fleißige Arbeit alle Felder aufzufüllen sein wür-
den. Umgekehrt: Viele der Tools mussten unendlich oft in die 90 Felder
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eingeschrieben werden; nicht doppelt und dreifach, sondern viel öfter
wurden die Tools notiert. Das mag bei einer einmaligen Anwendung der
Toolbox durch den Nutzer noch hinzunehmen sein, aber bei mehrmaliger
Nutzung würde man schnell feststellen, dass viele Tools immer und im-
mer wieder als Angebot auftauchen. Es ist, als seien alle Gänge eines La-
byrinths mit Hinweisschildern zum Ausgang versehen.

Wir waren mit unserer Konzeption in eine Sackgasse geraten. Wir hatten
mit der 90-Felder-Matrix den alten Gedanken verfolgt, für jedes konkrete
Problem ein definiertes Tool bereitstellen zu wollen. Und hatten bislang
nicht begriffen, dass fachübergreifende Tools eben nur jene allgemeinen
Arbeitsaspekte bedienen können, die in allen Arbeitsgebieten gleicher-
maßen von Nutzen sind. Während die Summe der fachspezifischen Tools
in den wissenschaftlichen Disziplinen ein erkleckliches Maß erreicht,
muss die Zahl der allgemein anwendbaren Techniken bedeutend gerin-
ger sein. Was sind solche fachübergreifenden Tools? Es sind Tools des
Projektmanagements. Es sind Tools systematischen Bearbeitens von
Aufgabenstellungen. Es sind Kreativitätstools.

3.2.6 Realisationen II

Für eine befriedigende Organisation der Tools musste erneut nach einem
anderen Konzept gesucht werden. Da es unmöglich ist, jedem (künfti-
gen) Problem ein bestgeeignetes Tool quasi automatisch zuzuordnen,
muss der Problemlöser diese Aufgabe selbst übernehmen. Damit wären
wir aber genau an der Stelle, wo Handbücher und Monografien schon
lange sind. Man bekommt eine Sammlung von Instrumenten zur Verfü-
gung und muss selbst prüfen, welches für das Problem geeignet ist. Je
größer diese Sammlung ist, um so wahrscheinlicher ist es auch, dass ein
als passend empfundenes Denkzeug dabei ist. Allerdings steigt der
Suchaufwand proportional. Greift man dagegen auf eine Einzelfalldarstel-
lung zurück, erhält man die erfolgreiche Zuordnung von Problem und In-
strument und alle Details sind präzise beschrieben. Allerdings ist es un-
wahrscheinlich, dass das eigene Problem genau dem beschriebenen
gleicht und auf die gleiche Weise, mit den gleichen Denkzeugen bearbei-
tet werden kann.

Wir saßen vor den Bruchstücken unserer Arbeit. Eine Sammlung der
Tools hatten wir bereits geleistet, eine Loseblattsammlung wäre also
schon erreicht. Auch detaillierte Fallbeschreibungen lagen vor. Aber es la-
gen noch so viele andere Teilergebnisse herum – wie Puzzleteile, die da-
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rauf warten, zu einem sinnvollen Ganzen gefügt zu werden. Wir starten
auf einen der Denkzettel, der schlecht strukturierte Probleme beschreibt.
Und wir schrieben alle Teilergebnisse auf Metaplan®-Karten. Kurz, wir
machten uns die Ergebnisse unserer Toolbox-Arbeit für die Arbeit an der
Toolbox zunutze!

Die Lösung: Am Anfang stand ein gedachter Nutzer mit einem uns unbe-
kannten Problem. Am Ende standen wir mit einer Bibliothek von Tools,
aus dem der Nutzer das passendste offeriert bekommen sollte. Nun woll-
ten wir ihn durch wenige Filter zu diesem Tool führen. Dieser Filterpro-
zess, wie ihn jeder Unternehmensberater für sich täglich vollzieht, muss-
te externalisiert und als Standard auch für einen ungeübten Nutzer ver-
fügbar gemacht werden. Die INVENToolbox besitzt vier solcher Filter.

– Der erste Filter besteht aus neun Management-Tätigkeitsfeldern. Es
sind dies Begrifflichkeiten, wie sie der Manager aus seiner Unterneh-
menspraxis kennt; es wird ihm also leichtfallen, sein Problem einem
der neun Felder zuzuordnen. Zählen wir sie kurz auf: Strategie-, Wis-
sens-, Ideen-, Personal-, Finanz-, Qualitäts-, Schutzrechts-, Realisa-
tions- und Marketing-Management. Sollten bei dem einen oder ande-
ren Begriff Zweifel auftauchen, so können diese durch die beigefügten
Stützworte ausgeräumt werden. Stützworte sind abgeleitete Begriffe
aus der Unternehmenspraxis, die dem Management-Hauptbegriff zu-
gehören.

– Der zweite Filter ist die bereits bekannte methodische Arbeitsfolge
von der Problemdefinition bis zur Lösungsbewertung.

– Der dritte Filter ist das Effizienz-Portfolio. Es entwickelte sich aus der
Bewertung der Tools nach Aufwand und Nutzen. Anfangs boten wir
alle neun Teilergebnisse an. Praxistests in Unternehmen machten
schnell deutlich, dass eine einfache Unterteilung in “niedrig“, “mittel“
und “hoch“ völlig ausreichend ist. Diese Neuerung des Effi-
zienz-Portfolios hat beträchtliche Bedeutung. Erfahrungsgemäß schei-
tern mindestens 20 Prozent aller Innovationsversuche an der Diskre-
panz zwischen Aufgabenstellung und Ressourcenverfügbarkeit; bis
zum Prototyp reicht es noch, dann ist die Luft oft raus.

– Der vierte Filter ist die Toolinformation. Anhand der Toolinformation
kann der Nutzer letztlich entscheiden, ob das empfohlene Tool für ihn
brauchbar ist. Und nur er kann wirklich einschätzen, ob er den Lernauf-
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wand für ein völlig unbekanntes Denkzeug, das sich durch eine Bei-
spieldarstellung immer noch nicht auf Anhieb erklärt, betreiben will.
Umgekehrt kann auch mit spielerischem Verhalten gerechnet werden.
Der Nutzer stöbert in der Toolbox. Dafür sind die Register besonders
gut geeignet.

Neben der methodischen Führung erhielt die INVENToolbox ein dreige-
gliedertes Register.

3.3 Methoden

Die verwendeten Methoden sollen wegen ihrer Vielgestaltigkeit zwei
Gruppen zugeordnet werden; zum einen den künftigen Nutzern, zum an-
deren den Erstellern der Toolbox (Abbildung 14).

Abbildung 14

INVENToolbox Methoden

3.3.1 Die Methoden der Nutzer

Die normale Situation in einem Unternehmen ist durch wechselnde Ein-
flüsse, eine dynamische Reaktion auf Markterfordernisse und durch Ei-
genentwicklungen des Unternehmens geprägt. Eigentlich reagiert der
Unternehmer ständig, aber seine Aufmerksamkeit wird häufig von

56



Hauptaufgaben absorbiert. Kleine, aber mit der Zeit vielleicht folgen-
schwere Aspekte entgehen seiner Aufmerksamkeit. Hinzu kommt, dass
gerade Innovationen ein besonders unsicheres Tätigkeitsfeld sind. Erfolg-
reiche Routinen lassen sich oft nicht anwenden, das Risiko ist – vergli-
chen mit dem Tagesgeschäft – um ein Vielfaches höher. Entscheidende
Parameter der Unsicherheit sind

– die Intransparenz – viele Wirkgrößen bleiben verborgen; die Problemla-
gen sind nicht vollständig zu beschreiben,

– die große Zahl von Variablen – sie ist häufig größer als die Fähigkeit, sie
zu überschauen, geschweige denn zu steuern,

– die Vernetztheit – das System mit seinen Subsystemen und Aspekten
sowie seine Einbettung in ein Umfeld bewirken einen schwer zu
durchschauenden Zusammenhang,

– die Dynamik – die Problemsituationen ändern sich fortgesetzt und
auch ohne die Einflussnahme des Unternehmers,

– die Widersprüchlichkeit der Ziele – innerhalb der Zielehierarchie be-
steht oft keine Interessenidentität, was zu Konflikten führt.

Die Methodik der Toolbox muss diese Situation berücksichtigen. Sie darf
den Unternehmer in seiner Entscheidungsfähigkeit nicht einengen, son-
dern muss ihn unterstützen. Sie darf ihm nur Aufgaben stellen, die er er-
folgreich bewältigen kann. Sie muss gleichermaßen eine Globalsicht des
Problemlöseprozesses bieten wie eine Detailbearbeitung. Und sie darf
ihm keinen fremden Arbeitsstil oktroyieren.

Allen wissenschaftlichen Systematiken und pädagogischen Lehren zum
Trotz arbeiten Manager immer auch unsystematisch. Die Toolbox muss
und will Methoden systematischen Problemlösens unterstützen und
durch wiederholten Gebrauch verfestigen, sie muss aber auch dieser un-
systematischen Arbeitspraxis gerecht werden. Von daher lässt die grund-
sätzliche Organisationsweise der Toolbox beide Arbeitsformen zu; der
Nutzer kann für ein Problem oder einen Problemaspekt nach einer Hilfe-
stellung fahnden und mit ihr erfolgreich arbeiten. Nichts zwingt ihn zu ei-
ner systematischen Arbeitsweise. Aber je fremder sein Problem, je unsi-
cherer er bei der Auswahl von Denkzeugen ist, umso hilfreicher wird ihm
die Systematik sein. Und in fast allen Übergängen von der unsystemati-
schen zur systematischen Arbeitsweise wird ihn die Methodik der Tool-
box unterstützen.
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Die Navigation der Toolbox ist über drei grundsätzliche Zugriffe möglich:
die Freitextsuche, die Registerführung und die methodische Führung.

– Die Freitextsuche erlaubt dem Nutzer, nach einem Toolnamen zu su-
chen, wenn er mit der Begrifflichkeit vertraut ist. Sie stellt aber diese
Tools auch zur Verfügung, wenn er mit Synonymen arbeitet. Wenn die-
se Zugriffe nicht möglich sind oder nicht zum Ziel führen, wird durch
die Freitextsuche auch der Zugriff auf die Toolbeschreibung möglich.
Das heißt, dass ein sehr weit gespannter Rahmen den Nutzer auch bei
diffuser Suchlage unterstützt.

– Die Registerführung erlaubt den Zugriff auf die gesamte Toolbibliothek.
Um die Zugriffe etwas zu erleichtern, sind drei Formen gewählt worden:
� Im alphabetischen Register kann der Nutzer über Registerreiter

schnell zu einer Liste von Toolnamen gelangen.
� Im methodischen Register werden dem Nutzer Toollisten offeriert,

die den bereits benannten fünf methodischen Arbeitsphasen zuge-
ordnet sind. Zwar sind einige Tools ambivalent; so helfen einige so-
wohl bei der Definition des Problems wie bei seiner Analyse oder
bieten bei der Soll-Bestimmung auch Kriterien zur Bewertung der
Zielerreichung. Durch eine interne Toolbewertung sind aber Stufun-
gen eingeführt worden: ein Tool ist entweder für eine methodische
Phase gar nicht sinnvoll oder sinnvoll, wobei hier unter “besonders
sinnvoll“ und “sinnvoll“ unterschieden wird. In jedem Falle werden
dem Nutzer die besonders sinnvollen Tools angeboten.

� Im erfinderischen Register sind Kreativitätstools gelistet. Hier wird
wegen der Vielzahl solcher Instrumente – der Schweizer Autor Hür-
limann hat über 200 aufgezählt – eine Untergliederung nach intuitiv
wirkenden, systematischen und methodischen Denkzeugen unter-
schieden. Das bekannte Brainstorming beispielsweise ist ein sol-
ches die Intuition mobilisierendes Tool, die Funktionsmodellierung
dagegen ein systematisches Tool und die TRIZ-Tools sind dank der
Arbeiten von Altschuller theoriegestützt.

– Bei der methodischen Führung des Nutzers wird er über die vier Filter
zum Tool geführt. Wenn er seine Wahl getroffen hat, kann er bei der
Bestellung des Tools unter zwei Sendeformen auswählen: Eine
Pdf-Datei stellt ihm das Denkzeug in unveränderbarer Form zur Verfü-
gung, die MS-Office-Formate bieten ihm sowohl Autorenrechte als
auch Rechenunterstützung an. Das heißt beispielsweise, dass die Os-
borne-Checkliste von ihm an seine Bedürfnisse angepasst werden
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kann; er kann Fragen löschen und neue hinzufügen. Überhaupt lassen
die Office-Formate alle üblichen Operationen zu. So kann er in der Ex-
cel-Tabelle “Rating-Selbsttest“ seine Werte sofort eintragen und er-
hält umgehend eine Einschätzung, wie sie Banken gemäß Basel II-Kri-
terien vornehmen würden.

Diesen Prozess kann der Nutzer unbeschadet mehrfach wiederholen.
Selbstverständlich wird die Auswahl innerhalb der vier Filter subjektiv blei-
ben. Wenn es notwendigerweise keine Eindeutigkeit von Problem und
Problemlösetool gibt, wie wird das Expertensystem mit Fehlern fertig?

Nehmen wir eine unzutreffende Auswahl eines Management-Clusters
an. Nun sind Denkzeuge des Projektmanagements, der Kreativitätsunter-
stützung und des systematischen Problemlösens gerade so allgemein,
dass sie zumeist in allen Bereichen anwendbar sind. Je allgemeiner ein
Tool ist – nehmen wir die Eisenhower-Matrix zur Ordnung der Aufgaben
nach Wichtigkeit und Dringlichkeit –, umso breiter ist sein Anwendungs-
bereich. Der Nutzer mit einer “falschen“ Zuordnung wird also immer
Denkzeuge bereitgestellt bekommen, mit denen er sinnvoll arbeiten
kann. Hier kommt noch ein weiterer Aspekt des Toolbox-Angebots hinzu:
das Blatt mit Hinweisen und Beispielen. Zu jedem Tool gehört eine Nota-
tion, die auf zugrunde liegende Literatur verweist und eine tiefergehende
Beschäftigung animiert. Sie enthält auch Links zu anderen Tools, die für
das Problem geeignet sind. Dies ist besonders wertvoll, wenn in einer
Checkliste eine oder mehrere Fragen mit NEIN beantwortet werden und
das NEIN in ein JA verwandelt werden soll. Diese Weiterführung des
Nutzers ist besonders ausgeprägt bei sog. Toolgruppen oder Toolsyste-
men. Das Risiko einer Innovation zu bedenken, beginnt vielleicht mit ei-
nem Denkzettel, der eine Übersicht klassischen Risiko-Managements
bietet. Der erste wichtige weiterführende Hinweis ist der auf das Tool für
die Risiko-Datenbank. Damit kann der Nutzer bereits zufriedengestellt
sein. Er kann sich aber auch das gesamte Risiko-Toolsystem mit weiteren
neun einzelnen Hilfen herunterladen.

Bei einzelnen Tools kann es zu einer ungewohnten Begegnung kommen.
Wenn das Tool auf dem Bildschirm des Nutzers erscheint, kann er Zwei-
fel bekommen, ob er die richtige Wahl getroffen hat. Und wenn das bei-
gefügte Beispiel ihn in dieser Überzeugung bestärkt, wird er seine Aus-
wahl verwerfen und eine neue treffen müssen. Die INVENToolbox ist
also kein Lernmittel, wo jede Antwort nur als richtig anerkannt oder als
falsch abgewiesen wird. Die INVENToolbox hat Klassen von Problemen
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Klassen von Tools zugeordnet. Sie liefert nicht die erhoffte Eindeutigkeit
und bietet dafür mit ihrer Unschärfe verschiedene zielführende Lösungs-
instrumente. So wenig wie außerhalb von Märchen das Drehen von
Knöpfen zur Erfüllung von Wünschen hilft, so wenig kann die INVENTool-
box die Abstraktionsarbeit des Nutzers abnehmen. Sie bietet aber durch
ihre offene Methodik und ihre erklärten Maßstäbe eine Hilfe, die weit
über das Bisherige hinausgeht. Die INVENToolbox ist also explizit ein Ar-
beitsmittel für den Nutzer, sie ist aber implizit auch ein Lernmittel zur sys-
tematischen Bearbeitung von Problemen.

3.3.2 Die Methoden der Ersteller

Die Methoden der Erstellung der INVENToolbox mussten aufgrund ihres
Neuigkeitscharakters andere sein als die ihrer Nutzung. Welchen Metho-
den aber waren die Macher verpflichtet? Können angesichts des kurven-
reichen Verlaufs der Hervorbringung der INVENToolbox überhaupt solche
behauptet werden?

Die Methoden der Toolbox-Entwicklung folgten im Großen und Ganzen
einem zweifachen Konzept. Der Hauptstrang der Entwicklung lässt sich
mit einem in den Naturwissenschaften oder der Technik üblichen Verfah-
ren beschreiben:

1. Bildung von Arbeitshypothesen,
2. Realisierungsversuche,
3. Bewertung der Ergebnisse und Verifikation der Hypothesen,
4. Erneute Realisierungen,
5. Bewertung der Ergebnisse,
6. Dokumentation.

Im Nebenstrang wurden die nun schon mehrfach beschriebenen fünf
Problemlösephasen eingesetzt, einschließlich der Selbstanwendung von
Toolbox-Tools.

Im Folgenden soll am Beispiel der Navigation der methodische Entwick-
lungsgang verkürzt skizziert werden. Das allgemein formulierte Ziel der
Toolbox-Navigation war bereits bei Projektstart definiert. Wesentliche Zie-
le waren hierbei die intuitive Steuermöglichkeit der Software, die alterna-
tiven Nutzungen für einen systematischen oder einen unsystematischen
Einsatz sowie Autorenrechte für den Nutzer.
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Wie sollte nun die Navigation für den Nutzer gestaltet werden? In mehre-
ren Beratungen wurden Varianten entworfen. Zuerst wurde in einer bildli-
chen Darstellung eine Pyramide konzipiert, deren drei Seiten die Zuord-
nung des Nutzerproblems zu den drei Seiten “Mensch“, “Markt“ und
“Technik“ versinnbildlichten. Auf jeder der drei Seiten waren Hauptpro-
bleme als sogenannte Türschilder kenntlich gemacht, durch die der Nut-
zer auf eine zweite Ebene mit spezifischeren Fragen treten sollte.

Während an der Realisierung der Fragekataloge gearbeitet wurde, wurde
in einer zweiten Variante ein so genanntes holografisches Modell entwor-
fen. In einem dreidimensionalen Raum sollte der Zugriff auf alle Tools über
die drei Achsen “Analyse-Tools/Welche Lösung?“, “Kreativitäts-Tools/Wo-
her Lösung?“ und “Projektmanagement-Tools/Wie Lösung?“ erfolgen.

In einem bestimmten Bearbeitungsstadium wurden beide Varianten ver-
worfen, da die Zuordnungsprobleme nicht zu lösen waren. An dieser
Stelle wurde vom Kooperationspartner FHTW der Vorschlag zur Nutzung
neuronaler Computernetze als Selbstlern-Software eingebracht. Die Er-
stellung der ersten Musterbeispiele zur Einspeisung in die black box zeig-
te, welcher beträchtliche Aufwand bei ungewissem Erfolg damit verbun-
den war.

Die Bewertung der jeweils erzielten Arbeitsergebnisse verlief natürlich
nicht linear. Während einzelne Arbeitsergebnisse schnell als undurchführ-
bar erkannt wurden, schärfte sich insgesamt das Problembild. Die Hypo-
thesen hatten Realisierungsschwierigkeiten noch gar nicht abgebildet
und mussten präzisiert werden. Die Modellierung der Navigation vom
Nutzerproblem zum passenden Tool gewann an Schärfe. Obwohl also die
drei benannten Varianten letztlich verworfen wurden, so trugen sie doch
zur Ausarbeitung einer präzisierten internen Aufgabenstellung bei. Die ei-
gene Forderung nach präziser Problemdefinition – der methodischen Ar-
beitsphase 1 – wurde also nicht einmalig, sondern iterativ erfüllt.

Als besonders entwicklungsfähig erwies sich Variante 4. Im Ganzen wur-
de zum Entscheidungsbaum zurückgekehrt, der aber durch die inzwi-
schen gewonnenen Arbeitsstufen des Nutzers verändert wurde. Aus
den drei Eingangsclustern “Markt“, “Mensch“ und “Technik“ waren
durch die Bearbeitung der Problemlagen in diesen Clustern vier gewor-
den; es war die “Organisation“ separiert worden. In der zweiten Pro-
blembearbeitungsstufe traten Detailbegriffe zu den vier Clustern hinzu.
Dann folgten die methodischen Arbeitsphasen und das neu erarbeitete
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Effizienz-Portfolio. In der Folge konnte die Überzeugung gewonnen wer-
den, dass die INVENToolbox für alle wesentlichen Fragestellungen, vor-
nehmlich im Bereich strategischer und innovativer Problemstellungen
ausreichende Tools zur Verfügung stellen konnte. Die Entwicklung der
Eingangscluster von drei auf vier und schließlich auf neun änderte an die-
sem Prinzip gar nichts mehr. Sie war eine Anpassung an die Fülle der in-
zwischen verfügbaren Tools und der Hinweise aus der künftigen Nutzer-
schaft.

In einer frühen Konzeption war nämlich ein Beirat aus Vertretern von
KMU sowie von Interessenvertretern aus Kammern, Technolo-
gie-Agenturen etc. gebildet worden. Die Ergebnisse dieser formalen Bil-
dung waren jedoch wenig zufriedenstellend. Entscheidender als die
durchgeführten Workshops waren individuelle Konsultationen. Der for-
male Charakter der Beiratstreffen diente eher als Nachweis für die Ar-
beitsfortschritte, beförderte diese aber weniger.

In der Endphase – also kurz vor der Programmierung der Beta-Version –
drängten die Auseinandersetzungen mit Praktikern sogar den wissen-
schaftlichen Anspruch der INVENToolbox stark zurück. Nachdem die Al-
pha-Version der INVENToolbox rund 30 Vertretern aus Unternehmen vor-
gestellt worden war, zeigten diese weniger Interesse zum Beispiel an ei-
ner Dokumentation der Bewertung von Aufwand und Nutzen. Die Toolin-
formation erschien den künftigen Nutzern als überladen, mit eher verwir-
renden Zusatzinformationen überfrachtet. Der Impuls einer neuen Lern-
dienstleistung zur Kompetenzentwicklung musste durch eine Nutzer-
oberfläche realisiert werden, die den vorn zitierten Zielen der Toolbox ge-
recht wird. Das “Lernarrangement zur Entwicklung fachübergreifender
Methodenkompetenz“ setzt in erster Instanz die Erzielung der Akzeptanz
der Toolbox und ihrer Nutzung im Arbeitsprozess von Managern voraus.

Mit der geistigen Durchdringung der Toolbox-Navigation und der größer
werdenden Schar von Tools, den Filterkategorien zugeordnet, entstand ein
neuer Effekt in der methodischen Arbeitsweise der Schöpfer. Fast die
Hälfte der Tools war im Verlaufe der Unternehmenspraxis der INVENT NET

GmbH genutzt worden, lag also vor, allerdings in verschieden Ausfertigun-
gen. Darüber hinaus war mit dem Übergang von Folien- zur Computerprä-
sentation eine unübersichtliche Situation entstanden. Mit der Sammlung
der Tools und ihrer Zuordnung zu den sog. Managementclustern und den
methodischen Arbeitsphasen war unter der Hand ein eigenständiges
Werkzeug des Wissensmanagements entstanden. Die INVENTNET GmbH
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verfügte erstmalig über ein eigenes Ordnungssystem, in das sie auch die
Toolvarianten problemlos einfügen konnte. Mit der Toolbox war der Über-
gang von beschränktem Wissen der einzelnen Mitarbeiter zu einem elek-
tronischen Expertensystem vollzogen. Die von der wissenschaftlichen Be-
gleitung animierte Wendung von der Angebotsform der CD-ROM zur inter-
netgestützten Form erlaubt den Zugriff auf die Toolbox und ihre Denkzeu-
ge von jedem Computer, auch per Fernabfrage.

Diese neue Möglichkeit des eigenen Wissensmanagements wurde be-
reits in der Entwicklungsphase der Toolbox mehrfach genutzt und zwar
sowohl für parallel stattfindende Beratungsprozesse wie auch für die Er-
arbeitung der Toolbox selbst. Als Beispiel für den ersteren Fall mag die
Arbeit in einer Forschungs-GmbH zur Entwicklung und Produktion spe-
zieller Klebstoffe dienen. Hier stellte sich im Verlauf einer fünfstündigen
Arbeitssitzung heraus, dass ein Tool zur Bewertung betriebswirtschaftli-
cher Daten nötig ist. Das war in der Vorbereitung der Sitzung nicht vorge-
sehen worden; der geschützte Zugriff auf die Testversion erlaubte jedoch
eine sofortige Verfügbarkeit des Tools “Kosten-Wirksamkeits-Analyse“.

Eine der gravierendsten Selbstanwendungen erfolgte in einer Krisenpha-
se der Toolbox-Entwicklung. Diese Krise war nicht nur für die Navigation
der Toolbox wie auch für die interne Organisation der Arbeit von Bedeu-
tung, sondern hatte auch einen zeitlichen Verzug gegenüber den Planun-
gen zur Folge. Zu dieser Feststellung bedurfte es keines Rechenschie-
bers – aber wie groß dieser Verzug war, in welchen Bereichen er Auswir-
kungen hatte und ob er je wieder auszugleichen wäre – diese Fragen
konnten nicht intuitiv beantwortet werden. Aus dem Toolsystem “Risi-
ko-Management“ wurde die “Earned Value-Analyse“, ein Instrument der
Messung des Fertigstellungsgrades, genutzt. Dazu wurde die gesamte
Toolbox-Arbeit in sinnvolle Teilaufgaben gesplittet und nach einem fest-
gelegten Maßstab bewertet. Das Ergebnis konnte in einem Power-
point-Chart anschaulich gemacht werden (Abbildung 15).

Am Ende des Jahres 2004 lag der Erfüllungsgrad bei 93 Prozent, im Fe-
bruar 2005 bei 100 Prozent. Abschließend sei nur noch betont, dass die
INVENToolbox bereits zu diesem Zeitpunkt ein proklamiertes Ziel erreicht
hatte: Sie hat die interne methodische Kompetenz des Unternehmens
bedeutend verbessert und ein modernes, offenes Expertensystem für
das eigene Wissensmanagement geschaffen. Und sie stellt ein Dienst-
leistungsprodukt dar, das nicht nur das Produkt-Portfolio der INVENTNET

GmbH erweiterte, sondern einen entscheidenden Beitrag zum Wandel

63



der Firma von der Unternehmensberatung zur Unternehmensentwick-
lung leistet.

Abbildung 15

Earned Value Analyse in der Selbstanwendung

Wenden wir uns noch einmal der Frage zu, welcher Methodik die Ma-
cher verpflichtet sind. Betrachtet man den Entwicklungsgang des Projek-
tes von hinten, so fällt einem der kurvenreiche Verlauf sofort ins Auge.
Aber behaupteten die Gestalter nicht, dass sie das Erfinden, allgemeiner
das Lösen von Problemen, methodisch bewerkstelligen? Haben die Pro-
jektmitarbeiter nicht deklamiert, dass systematisches Bearbeiten von
Problemen ressourcensparender sei? Welche der proklamierten Techni-
ken setzten sie in diesem Projekt selber ein? Oder predigen sie Wein und
trinken selber Wasser?

Altschuller und sein Schüler Terninko (Terninko u. a. 1998, S. 48) schlagen
eine Rubrizierung der Schwierigkeitsgrade von Problemen vor:

64



1. Leichtes Problem – es kann mit einer offensichtlichen, konventionel-
len Lösung behoben werden (sehr kleines Suchfeld im Objektbereich)

2. Leichtes Problem mit erschwerenden Bedingungen – geringfügige
Problemlösung innerhalb des existierenden Systems, zumeist durch
Kompromisse gekennzeichnet (größeres Suchfeld im Objektbereich)

3. Schwieriges Problem – das Objekt wird substantiell verändert, das
System wird entscheidend verbessert (großes Suchfeld, Lösung häu-
fig im Strukturbereich, Widerspruchsbearbeitung)

4. Sehr schwieriges Problem – das Objekt wird grundlegend verändert,
eine neue Generation entsteht (riesiges Suchfeld, Lösung häufig mit
neuem Funktionsprinzip, Widerspruchsbearbeitung)

5. Scheinbar unlösbares Problem – das Objekt kann nicht mehr sinnvoll
verändert werden, das System wird verlassen und auf der Basis ande-
rer (physikalischer, chemischer, biologischer, sozialer) Prinzipe neu
konstituiert (unbekanntes Suchfeld, Widerspruchsbearbeitung)

Drei der Schwierigkeitsgrade sind mit Widerspruchsbearbeitungen ver-
knüpft. Und tatsächlich zeigt die Geschichte, dass Altschullers Theorie
vom Widerspruch letzten Endes immer zutrifft, allerdings auch die größ-
ten Anstrengungen erfordert. Selbstverständlich hätten klügere Leute
derartige Widersprüche in unseren Problemstellungen schneller aufge-
deckt und gelöst.

Im Verlaufe unserer Arbeit zeigte sich, dass nur das Identifizieren von Wi-
dersprüchen schon schweißtreibende Arbeit sein kann. Ihre Lösung ist
Schwerstarbeit. Altschuller hatte es geradezu leicht, seine geniale Idee,
dass einer riesigen Menge von Problemen nur eine vergleichsweise klei-
ne Schar von Prinziplösungen gegenübersteht, zu belegen. Er arbeitete
vornehmlich im Bereich Maschinenbau und seine 35, später 40 Prinziplö-
sungen konnten durch den Patentfonds in diesem Sektor gut untermau-
ert werden. Inzwischen sind 2,5 Millionen Patente als Belege für die Prin-
ziplösungen durchgesehen wurden. Aber noch immer ist die Orientie-
rung auf den technisch-physikalischen Bereich unübersehbar. Welche
Prinziplösungen in der chemischen und biologischen Technik wiederzu-
finden sind, ist weitgehend unbeantwortet. Für die viel komplexeren Si-
tuationen im Bereich strategischer und innovativer Fragestellungen feh-
len Widerspruchslösungen. Nach unserer Auffassung befinden wir uns
immer noch am Anfang der Erforschung einer handlichen Systematik
zum Lösen von Problemen in Unternehmen.
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3.4 Erfahrungen – Dienstleistung und Dienstleister

Fazit 1: Das komplizierte Feld der externen Unternehmensberatung wird
durch die “Selbstberatung“ mittels INVENToolbox und die präzisierte
Aufgabenbeschreibung für Externe vereinfacht.

Im Management vieler Unternehmen ist gegenüber Unternehmensbera-
tern eine verbreitete Skepsis zu beobachten. Obgleich die Quantität von
Unternehmensberatungen seit Jahrzehnten wächst, ist der Ruf dieses
Berufszweiges nach wie vor zweifelhaft. Mindestens vier Gründe sind
dafür verantwortlich: Erstens handelt es sich um eine ungeschützte Be-
rufsbezeichnung und so finden sich unter diesem Titel reichlich dubiose
Anbieter, deren Qualifikation ungenügend ist. Zweitens führen der starke
Wettbewerb auf diesem Markt und fehlende Qualitätskriterien dazu,
dass Berater allzu häufig Unterstützung versprechen und nicht einhalten
können. Drittens erarbeiten viele Unternehmensberater Konzepte ohne
die Verantwortung für deren Erfolg zu übernehmen, was das Potenzial ei-
ner beträchtlichen Lücke zwischen Empfehlungen und Versprechungen
einerseits und Realisierungen andererseits birgt. Viertens schließlich
werden Unternehmensberater missbraucht, um unliebsame Entschei-
dungen extern begründen zu lassen und damit Verantwortung dorthin zu
delegieren, wo sie nicht wahrgenommen werden kann.

Das Konzept der INVENToolbox bietet einen partiellen Ansatz zur Heilung
dieser Mängel. Nach unserer Einschätzung geschieht dies durch folgen-
de Impulse:

– Selbstbedienung,
– Bedarfsbefriedigung,
– Qualifizierung für externe Unterstützung,
– methodischer Kompetenzerwerb.

Mit dem Term “Selbstbedienung“ ist gemeint, dass viele Standards von
Lösungswegen in der Toolbox vorgehalten werden und für die Selbstan-
wendung genutzt werden können. Gewiss besitzt das Management in
KMU zumeist nicht die Erfahrung eines Unternehmensberaters für den
Einsatz von Hilfsinstrumenten. Andererseits müssen Aufgabenstellung
und Ressourcenverfügbarkeit keinem Externen erklärt werden, was die
Gefahr von Kommunikationsverlusten und von Know-how-Abfluss birgt.
Das selbst organisierte Nutzen von Denkzeugen hat vor allem den Vor-
zug, dass es sehr schnell und äußerst preiswert ist.
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Der Term “Bedarfsbefriedigung“ meint, dass die Unterstützung dann er-
folgen kann, wenn sie benötigt wird. Sie hat den Vorzug, immer bereitzu-
stehen. Sie hat den Vorzug, in ihrer Datenbank gegenwärtig rund 170
Tools vorzuhalten, wobei die nächsten 30 bereits in Arbeit sind. Sie ist
also dynamisch, ohne dass der Nutzer sich um diese Bevorratung küm-
mern muss.

Die “Qualifizierung für externe Beratung“ meint Zweifaches: Zum einen
existieren in der Toolsammlung auch Tools für den Einsatz von externen
Beratern. Von Hinweisen auf Auswahl- und Prüfkriterien über die gängi-
gen Kosten für Berater bis zu Musterverträgen kann man den Beraterein-
satz qualifiziert vorbereiten und regeln. Zum anderen wird die selbststän-
dige Beschäftigung mit der Problembearbeitung unter Zuhilfenahme von
Tools und Methodiken der Toolbox zu einer Präzisierung von Aufgaben-
stellungen für den Externen führen.

Der “methodische Kompetenzerwerb“ ist aus unserer Sicht besonders
empfehlenswert. Die eindeutige Tendenz, innovative Aspekte aus ihrer
Sonderrolle in den meisten Unternehmen oder aus ihrer Beschränkung
auf F+E-Abteilungen zu befreien und sie zum Inkrement der gesamten
Unternehmenstätigkeit zu machen, verlangt eine Selbstqualifikation zu-
mindest des Managements. Wenn methodische Arbeitsweisen – eben
auch durch die Nutzung der INVENToolbox – eingeübt werden, findet ei-
nerseits eine Rationalisierung innovativer Prozesse statt, werden ande-
rerseits Regularien zur Problembearbeitung eingeübt, die derartige Pro-
zesse berechenbarer machen. Da die INVENToolbox vornehmlich auf
strategische und innovative Prozesse orientiert und diese immer auch
fachübergreifende Aspekte aufweisen, ist ihr Einsatz grundsätzlich im-
mer denkbar und hat über den konkreten Einsatzfall hinaus Bedeutung
bei der Komplettierung fachlicher, sozialer und methodischer Kompetenz.

Fazit 2: Problemlöseprozesse werden durch die Nutzung der INVENTool-
box rationeller.

G. W. Leibniz räsonierte einmal, dass heute jeder Schüler schneller eine
gerade Linie zeichnen könne als da Vinci, wenn er ein Lineal zur Verfü-
gung habe. Aber dennoch sei keiner von ihnen zu den Gedankenflügen
des da Vinci fähig. Auch heutzutage hört man die Klage, dass die Schüler
kaum mehr im Kopf die leichtesten Rechenaufgaben zu lösen imstande
seien, sie müssten einen Taschenrechner zur Verfügung haben. Hier soll
nicht über die Dialektik des Erwerbs und des Verlustes von Fertigkeiten
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gerichtet, sondern apodiktisch der Fortschritt bei der Rationalisierung
geistiger Prozesse behauptet werden.

Die Bereitstellung der INVENToolbox bedeutet nicht, per Knopfdruck Pro-
bleme lösen zu lassen. Sie materialisiert nur die Auffassung, dass weder
göttlicher Funke noch genetische Sonderkonditionen die Voraussetzun-
gen für Problemlösungen sind. Sie reproduziert die Erkenntnis, dass wir
alle uns ständig bestimmter Techniken bedienen, die hier in drei Gruppen
klassifiziert werden sollen.

– Zur ersten Gruppe gehört die Erinnerung, mit welchen Mitteln in einem
ähnlichen Fall ein Problem gelöst wurde. Es handelt sich also um Analo-
gien, die sowohl unbewusst eingesetzt, als auch unter Einbeziehung ei-
ner Reihe von Instrumenten genutzt werden; hier seien beispielhaft
synektische Techniken wie die Einfühlung oder Verfremdung genannt.

– Zur zweiten Gruppe gehört das Probieren. Das Instrument “Versuch &
Irrtum“ ist vermutlich noch immer und selbst in den technischen und
wissenschaftlichen Disziplinen das am häufigsten angewandte. Auch
für diese Praxis stehen Hilfsinstrumente zur Verfügung, um Rationali-
sierungseffekte zur Wirkung zu bringen, erwähnt sei das Technische
Improvisieren.

– Eine dritte Gruppe von Tools verhilft zu einer Systematik, wie das betref-
fende Problem zielgerichteter und ressourcensparender gelöst werden
kann. Einfachere Systematiken wie die Morphologische Methode, die
Systematische Heuristik gehören genauso dazu wie komplexe Instru-
mente, zum Beispiel der Algorithmus zum Lösen erfinderischer Aufga-
ben (ARIZ) bzw. die Theorie zum Lösen erfinderischer Aufgaben (TRIZ).

Die INVENToolbox stellt diese Instrumente zur Verfügung. Und wie man
sich an Lineal und Taschenrechner gewöhnte, so wird der erfolgreiche
Gebrauch von Tools die Überzeugung stärken, dass derartige Denkzeuge
eine rationellere Bearbeitung von Problemen erlaubt. Über diese vorder-
gründige Wirkung hinaus stellt zweitens die Toolbox-Anforderung nach
Zuordnung des Problems zu einem definierten Management-Cluster, zu
einer methodischen Arbeitsphase und zu einer Aufwand-Nut-
zen-Abwägung eine indirekte Lehrunterweisung in einen Abstraktions-
prozess und eine Phasenfolge dar. Mehrfach angewandt tritt ein Lernef-
fekt ein, wie er in Unternehmen als Erfahrungskurve vielfach nachgewie-
sen wurde.
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Schließlich wird noch ein dritter Effekt zu beobachten sein. Die steten
Hinweise auf eine systematische Bearbeitung eines Problems und die
Links zu flankierenden und weiterführenden Tools zeigen die Potenziale
einer ganzheitlichen Betrachtung. Isolierte Bearbeitungen sind durchaus
genauso häufig zu beobachten wie früher, doch wächst das Bewusstsein
einer fragmentierten Arbeitsweise.

Fazit 3: Die INVENToolbox unterstützt SOL, weil sie eine systematische
Organisation des Problemlöseprozesses animiert.

Stand über ein Jahr der Bearbeitungszeit die Orientierung auf das Pro-
dukt im Vordergrund, so trat erst mit zunehmender Sicherheit bezüglich
der Realisierbarkeit der Toolbox-Konzeption die Kundenorientierung in
den Mittelpunkt. Damit ist nicht gemeint, dass nicht von Anfang an von
praktischen Kundenbedürfnissen ausgegangen war, sondern die Ver-
schiebung der Proportionen im Realisierungsprozess.

In dieser Phase wurde wiederum ein Tool der Toolbox auf den Produk-
tionsprozess der Toolbox angewandt: die ABER-Matrix (Abbildung 16).

Die Aber-Matrix “besitzt 16 Felder und beinhaltet mindestens ebenso
viele Zielgrößenparameter als Elemente. Sie dient damit dem systemati-
schen Hinterfragen des eigentlichen Handlungsbedarfs, des Handlungs-
ziels und der Projektidee, ... setzt diese … mit direktem Bezug zu ent-
sprechenden Prozessparametern um.“ (Rindfleisch/Thiel 1994, S. 62) Im
Arbeitsprozess wurden mehrere Problemebenen voneinander abgeho-
ben. Dezidiert ausgearbeitet wurden die technisch-pädagogische Ebene
und die wirtschaftlich-technische. Abbildung 16 zeigt die tech-
nisch-pädagogische Ebene.

Für unseren Ansatz von SOL sei hier ein Aspekt heraus gegriffen: die Er-
wartungen bezüglich der Brauchbarkeit, die Erfolgskontrolle. In allzu vie-
len Darstellungen von Innovationsprozessen oder für das Projektmanage-
ment ist der Abgleich der erzielten Ergebnisse mit den gesetzten Zielen
unterbelichtet. Selbstverständlich werden alle Schritte auf dem Weg zu
einer Problemlösung einer Bewertung unterworfen, aber zumeist ist sie
intuitiv. Auch bei der Darstellung von Kreativitätsprozessen wird vor-
nehmlich der Hervorbringung von Lösungsideen Aufmerksamkeit gewid-
met. Altschuller und Herrlich hatten bereits die Bestimmung des Such-
raums verantwortlich für eine passgenaue Lösung gemacht und die mit-
unter mehrfache Kontrolle der Übereinstimmung von SOLL und neuer
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Lösung zu einem unverzichtbaren Schritt im Kanon methodischen Pro-
blemlösens erklärt.

Abbildung 16

ABER-Matrix für die INVENToolbox; technisch-pädagogische Problem-
ebene
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Die grundsätzliche Empfehlung zur Bewertung von Arbeitsergebnissen
und das Zurverfügungstellen von Bewertungstools soll ein hohes Niveau
der Problembearbeitung sichern. Es setzt das Definieren von Bewer-
tungskriterien voraus und stellt somit eine Feedback-Schleife für den
Lernprozess des Problemlösers dar.

Fazit 4: Die Selbstlernkompetenz wurde durch die Nutzung von Entschei-
dungskriterien, Risikoabschätzungen und Erfolgsmessungen verbessert.
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Während mit der INVENToolbox ein innovatives Produkt der INVENTNET

GmbH entstand, entstand mit ihrer Entwicklung weit mehr. Die neue
Qualität des internen Wissensmanagements soll in Fazit 7 beschrieben
werden. Die Selbstanwendungen von Tools und der methodischen
Schrittfolgen ist an anderer Stelle bereits beschrieben worden. Hier sei
eine weiterführende Folge aufgezeigt, die weder im Vertrag mit dem Pro-
jektträger vereinbart gewesen ist noch im Denkhorizont der Geschäfts-
führung der INVENTNET lag: Selbstverständnis und Angebotsformen der
INVENTNET wandelten sich grundsätzlich.

Erstens war eine Diskrepanz zwischen dem innovativen Produkt INVEN-
Toolbox und den (übrigen) Beratungsprodukten der Firma festzustellen.
Dies bezog sich sowohl auf Inhalt wie Form. Die Beratungsangebote
mussten überarbeitet werden und stehen nun in einem übersichtlichen
Produkt-Portfolio den künftigen Kunden zur Verfügung.

Zweitens war mit dem weit verbreiteten Gestus eines Schamanen aufzu-
räumen, der mit undurchschaubaren Maßnahmen zu erhofften Wirkun-
gen kommt. Der gesamte Arbeitsprozess wird durch zwei Kriterien defi-
niert: die erwünschten Ziele und die verfügbaren Ressourcen. Erst dann
werden Arbeitseinheiten vorgeschlagen und Kriterien zur Zielerreichung
vereinbart. Sollten diese Ziele nicht erreicht werden, kann der Prozess je-
derzeit gestoppt oder unterbrochen werden. Die Instrumente werden
dargelegt und auf der Basis von Selbstorganisation in der Kundenfirma
und Beratungsleistung durch die INVENTNET eingesetzt. Das bedeutet,
dass bestimmte Teilaufgaben durch Mitarbeiter der Firma selbst bearbei-
tet werden. Dies sichert den Einbezug fachmännischen Wissens, spart
Kosten für Externe und erhöht die Fertigkeiten bei der Nutzung neuer
Denkzeuge.

Drittens lag es nun nahe, den gesamten Problemlöseprozess nicht mehr
als Beratungsprozess zu verstehen, sondern beispielsweise die inventori-
sche Lösung in die Firmenpraxis umzusetzen und auf dem Markt für ih-
ren Erfolg zu sorgen. Der Beitrag zur Invention wird einer zur Innovation
und aus einem Beratungsunternehmen wird ein Unternehmen zur Fir-
menentwicklung. Mitverantwortung für das vereinbarte Projekt, Risiko-
teilung bezüglich seines Erfolgs und Liquiditätsentlastung für den Kunden
sind die Folge. Aus dem (egoistischen) Ansatz “Wir verkaufen unsere
Leistung gegen Geld!“ ist der Partnerschaftsgedanke “Wir wollen ge-
meinsam Erfolg organisieren und daran verdienen!“ geworden.
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Fazit 5: Die pädagogische Professionalität ist gewachsen, weil im Dialog
mit der wissenschaftlichen Begleitung ein kundenfreundliches Angebot
der INVENToolbox erarbeitet werden musste.

Hierzu musste als Voraussetzung das “pädagogische“ Leitbild entworfen
werden. Es geht um die Überwindung von festgestellten Schwächen bis-
heriger Handbücher, Loseblattsammlungen und standardisierter Lern-
software. Und es geht um die Übertragung des persönlichen Vertrauens-
verhältnisses zwischen externem Berater und Management auf ein Ex-
pertensystem zum methodischen Problemlösen.

Im Zwischenbericht der wissenschaftlichen Begleitung liest sich das fol-
gendermaßen: “Wenn im Zuge der Wissensökonomie Standards entste-
hen, um Informationen handelbar und damit mobilisierbar zu machen,
müssen diese bereitgestellten Informationen sowohl vom Dienstleister
als auch vom Anwender (dem KMU) internalisiert werden! Andernfalls
bleibt es eine Informationsquelle, wandelt sich aber nicht in Wissen. Dies
ist ein Phänomen, das so viele ungenutzt herumstehende Handbücher
teilen, weil sie nicht handlich sind. So entsteht im Prozess der Standardi-
sierung – der Herstellung der TOOLBOX – personen-gebundenes Wis-
sen, das die Grundlage für eine qualifizierte Dienstleistung bilden kann.
Personengebundenes, an konkrete Beziehungen und an Kommunikation
gebundenes Wissen verliert demzufolge nicht an Bedeutung, sondern
entwickelt sich zu einem Komplementär der Erzeugung, Verteilung und
Nutzung formalisierter Informationen. Soete und andere Innovationsfor-
scher beschreiben dies als einen spiralförmigen Lernprozess von Indivi-
duen und Organisationen, der in hohem Maße von persönlicher Kommu-
nikation geprägt ist.“

War anfangs nur von einer produktorientierten Vision ausgegangen wor-
den, so trat im Verlaufe der Arbeit eine Kundenorientierung hinzu. Hier-
mit war nicht etwa ein Käufer gemeint, sondern ein Nutzer, der sowohl
Problemlöser als auch Lerner ist. Um diesen Lernprozess optimal zu ge-
stalten, musste am Produkt – der INVENToolbox – eine passgenaue Na-
vigation realisiert werden und zuvor im Produzententeam eine Verstän-
digung über die gewünschten und vermuteten Lernprozesse bei den
Nutzern erfolgen. Hierzu entstanden mehrere Charts, von denen das Tri-
angelmodell Ausgangs- und Endpunkt der Überlegungen wurde (Abbil-
dung 17).
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Abbildung 17

INVENTool-Nutzung – Triangel-Modell

Aus einer Vielzahl von Lernbedingungen seien hier nur Konditionierungen
herausgegriffen, die Verbesserungen gegenüber anderen instrumentel-
len Lernformen erbringen. Gegenüber Monografien und Fachzeitschrif-
ten, Handbüchern und Loseblattsammlungen setzt die Toolboxnutzung
den Lern- und Arbeitsprozess als identisch. Gegenüber bisheriger Lern-
software ist die Toolbox der Anwendungsfall der Problembearbeitung.
Dabei ist sowohl eine ganzheitliche Problembearbeitung wie auch eine
Teilproblembearbeitung gleichermaßen erfolgreich. Und Lern- und Ar-
beitsprozess können sowohl durchgängig als auch unterbrochen erfol-
gen. Hierbei war programmtechnisch sogar an ein aufwändiges Logbuch
der Arbeitsschritte gedacht. Es sollte dem Nutzer nach Unterbrechungen
aufzeigen, welche (Lern- und) Arbeitsschritte und welche Ergebnisse er
bisher erreicht hat. Aus Kostengründen musste diese Funktionalität un-
terbleiben. Die Bereitstellung von passenden Tools war anfangs den vor-
gefundenen Formen geschuldet. Im Verlaufe der Debatten um Lernadap-
tionen wurde eine Konzentration auf das Erklären, auf die Vorführung und
auf das Modellieren vorgenommen. Aus den Streitpunkten, mit welchem
Anwendungsfall eine bestgeeignete Demonstration zu erreichen sei, ent-

73



stand die Proklamation von methodisch aufgearbeiteten Beispielen. Hier
war es nunmehr zweitrangig, aus welchem Wissensgebiet das Beispiel
zu wählen war; entscheidender war, dass der historische Anwendungs-
fall so durchdrungen und dargestellt wurde, dass die methodischen
Schrittfolgen deutlich wurden.

Fazit 6: Eine dezidierte Reflexion hilft, den eigenen Arbeitsprozess zu ra-
tionalisieren und insbesondere die Unsicherheiten von Innovationspro-
zessen besser zu beherrschen.

Wer mehrfach Projekte gemanagt hat weiß, dass in der Regel immer von
einer Verwirklichung des geplanten Prozesses ausgegangen wird. Und er
weiß auch, dass in jedem Projekt mindestens eine Überraschung steckt,
dass der tatsächliche Projektverlauf vom geplanten mitunter bedrohlich
abweicht. Erfahrene Projektmanager planen sog. Ressourcenpuffer (Zeit,
Personal und Finanzen) ein. Gewöhnlich sind dies Erfahrungswerte. Die
wenigsten errechnen solche Abweichungen. Während Zeitschriften ge-
nüsslich von bedeutenden Flops berichten, verschweigt die seriöse Ma-
nagementliteratur derartige Erfahrungen in der Regel. DeMarco (DeMar-
co/Lister 2003) ist hier eine der wenigen Ausnahmen, der beispielsweise
das Milliardendesaster bei Bau des Denver Flughafens zum Anlass eines
Rechenmodells nimmt, das bereits ein Fünftklässler versteht. Man stelle
den gewünschten Prozessen denkbare Risiken gegenüber und bewerte
diese. Dann vergleiche man die Kosten beim Eintritt des Risikofalls mit
den Kosten zur Verhinderung oder Minderung des Risikos. Und dann tref-
fe man seine Entscheidungen!

Weiter vorn ist beschrieben, welche Ups and Downs die Entwicklung der
INVENToolbox erlebte. Die Reflexion über diese Prozesse war auf der ei-
nen Seite erzwungen. Das Berichtswesen machte es erforderlich, unge-
schminkt über den Ressourcenverbrauch Rechenschaft zu geben. Die
Reflexion lag aber auch im Eigeninteresse. Mit ihr sollte einer zweiten Kri-
se vorgebeugt werden. Selbstverständlich ist das Managen von Projek-
ten immer auch reflexiv, aber hier ging es um eine neue Qualität. Weil
das Kerngeschäft der INVENTNET innovative Prozesse sind – und hierzu
gehört die Entwicklung der Toolbox hinzu –, müssen Unsicherheiten und
Risiken einer vermehrten Aufmerksamkeit unterzogen werden. Weil mit
der Toolbox ein Marktdurchbruch über die Region Berlin-Brandenburg
hinaus geplant ist, musste ihr Erfolg nicht zuerst technischer Natur sein,
sondern “pädagogischer“. Da die pädagogische Professionalität in der
INVENTNET aber nur dürftig ist, die INVENTNET insgesamt eben kein klas-
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sischer Lerndienstleister ist, sondern ein Seiteneinsteiger, aus diesem
Grund waren reflexive Prozesse so eminent wichtig, aus diesem Grund
war der Austausch mit der wissenschaftlichen Begleitung so fruchtbar.

Fazit 7: Die INVENToolbox stellt einen Qualitätssprung im internen Wis-
sensmanagement dar.

Es ist bekannt, dass, wer immer mit Problemen umzugehen hat, dafür
Routinen entwickelt. Dies ist nur ein scheinbarer Widerspruch, denn ob-
gleich Probleme eben keine Routineaufgaben sind, so ist bereits die Zer-
legung in Teilprobleme beispielsweise eine Routine, die helfen kann, das
Problem zu meistern. Während Innovationsprozesse in kleinen und mitt-
leren Unternehmen fast immer noch Ausnahmesituationen sind, so ist
doch der Innovations-Dienstleister gewohnt, mit solchen Herausforde-
rungen routiniert umzugehen. Die INVENTNET GmbH hatte solche Routi-
nen herausgebildet, sie muss sich aber auf jede konkrete Problemlage
neu einstellen. In der Folge war ein mächtiger Fundus an Hilfsinstrumen-
ten entstanden, und mit der zunehmenden Professionalisierung beim in-
dividuellen Problemlösen im Unternehmen X und Y spitzte sich die inter-
ne Situation bei der Wissensverwaltung zu. Während die Dokumenten-
verwaltung durch ein Softwareprodukt rationalisiert werden konnte, bot
kein einziges Angebot zum methodischen Problemlösen eine handliche
Hilfe. Selbstverständlich sind die Handbücher vom WEKA-Verlag, vom
Haufe Verlag, vom Verlag Industrielle Organisation, vom Verlag Moderne
Industrie, vom RKW oder vom Deutschen Wirtschaftsdienst eine enor-
me Hilfe. Mit der INVENToolbox haben wir uns jedoch ein Ordnungssys-
tem geschaffen, das es erlaubt, alle Instrumente einzubinden, diese
leicht aufzufinden und für ein spezielles Kundenbedürfnis anzupassen.
Dieses Ordnungssystem ist auf Wirtschaftsunternehmen ausgerichtet,
ist aber gleichermaßen in wissenschaftlichen und Verwaltungseinrichtun-
gen anwendbar.

Fazit 8: Die Toolbox und abgeleitete Angebotsformen – die IN-
TRAIN-Workshops sowie das INTRAIN-Selbstlernmodul – machen die IN-
VENTNET GmbH zu einem neuen Weiterbildner.

Da die “theoria inventionem“ an Hochschulen kein Pflichtfach ist, ist es
dem Zufall überlassen, ob methodische Instrumente des Problemlösens
und insbesondere moderne Instrumente der TRIZ in der gebotenen Aus-
führlichkeit behandelt werden. Dieses methodische Defizit setzt sich in
vielen FuE-Abteilungen fort, wenn keine anspruchsvollen erfinderischen
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Ziele gestellt werden oder wenn die Mitarbeiter nicht in der Lage sind, sie
niveauvoll zu erreichen. Auch die klassischen Weiterbildner bieten hier
kein besseres Bild. Ihre sporadischen Angebote zu Kreativitätstechniken
berücksichtigen nicht die Bedarfslagen in KMU.

Worin besteht das Handicap? Eine erste und nachgewiesene Aussage
besteht in mangelnder Kompetenz, also in der nicht vorhandenen Fähig-
keit, das am Markt vielfältig bereitstehende Know-how für sich nutzen zu
können. Gerade die Fülle der Unterweisungen zu diesem zugegebener-
maßen komplexen Thema schreckt ab, den “Hilfsstoff“ für sich zu orga-
nisieren. Die einzelnen Hilfen wiederum sind unpraktisch organisiert. Sie
reflektieren den Innovationsprozess als strategischen und methodischen
Problemkomplex entweder aus wissenschaftlich-systematischer Sicht
oder in beschreibenden Fallstudien oder sie stellen Hilfsinstrumente –
zum Beispiel eine Checkliste – bereit, ohne dass eine Anpassung an die
praktischen Bedürfnisse in den kleinen Unternehmen in der Regel mög-
lich ist. Eine zweite Aussage besteht also in der Unhandlichkeit des ver-
fügbaren Know-how. Statt von den Bedürfnissen der Unternehmen aus-
zugehen, wird Wissen und Handling nur aus separierter Sicht des Produ-
zenten bzw. Anbieters bereitgestellt.

Statt eines (streng) wissenschaftlichen oder eines segmentierten Ange-
bots benötigt der Problemlöser im kleinen oder mittleren Unternehmen
eine Unterstützung, wie sie die Toolbox verspricht. Ihr innovativer Charak-
ter besteht nicht in der Sammlung der Denkzeuge, sondern in ihrer Dar-
bietungsform. Die Bereitstellung eines Tools erfolgt dann, wenn es ge-
braucht wird, und in einer Güte, wie sie vom (künftigen) Nutzer gefordert
wird. Sie billigt dem Nutzer Autorenrechte zu und sie setzt sein Vermö-
gen voraus, mit Instrumenten umzugehen, die seiner Kompetenz ange-
messen sind. Gleichzeitig stellt sie durch den ganzheitlichen Zusammen-
hang der Problemlösemethodik sowie durch die Lernanforderungen
beim einzelnen Tool Anforderungen an die Kompetenzerweiterung. Wäh-
rend aus pädagogischer Sicht die Lernanforderungen durch den Nutzer
selbst definiert werden, besteht aus praktischer Sicht immer die Möglich-
keit zum persönlichen Dialog. Die Bereitstellung der Tools ist zwar kos-
tenlos, aber mit einem Mailkontakt verknüpft. Dies soll eine persönliche
Unterstützung ermöglichen. Von Seiten der INVENTNET ist dies geradezu
erwünscht. Doch es bleibt nicht nur bei diesem Wunsch. In der Testpha-
se der Alpha-Version signalisierten mehrere Unternehmensvertreter,
dass sie sich Einführung und angeleiteten Gebrauch der Toolbox wünsch-
ten. Daraus ist das Konzept der INTRAIN-Workshops entstanden. Es
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stellt ein Verbindungselement zwischen dem klassischen Seminar der
Bildungsanbieter und dem persönlichen Coaching dar. Die Entwicklung
der Toolbox weist also nicht nur den Übergang von einer statischen CD-
ROM zur internetgestützten Version aus, sondern koppelt Selbstbedie-
nung mit persönlicher Unterstützung. Insbesondere mit den IN-
TRAIN-Angeboten wird die INVENTNET selbst zu einem Weiterbildner.
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4 Neue Lerndienstleistungen am Beispiel

des Dresdner Kugelhauses

Jürgen Rieß und Ulrich Rauchstädt

4.1 Ausgangssituation und Projektauftrag

In der Region Dresden sind eine Vielzahl von Menschen mit Hochschul-
abschluss arbeitslos – mit allen damit verbundenen Auswirkungen (vgl.
Pietrzyk 2002). Die Altersstruktur dieser hochqualifizierten und zum über-
wiegenden Teil hochmotivierten Arbeitskräfte macht bei der gegenwärtig
in Deutschland üblichen Einstellungspraxis eine Vermittlung auf dem ers-
ten Arbeitsmarkt schwierig. Deshalb müssen neue Wege beschritten
werden, um die hier vorhandenen Ressourcen wieder in den gesell-
schaftlichen Wertschöpfungsprozess zu integrieren. Ein Versuch ist das
Projekt “Neue Lerndienstleistungen am Beispiel des Dresdner Kugelhau-
ses“.

Seit der ersten Idee und Einreichung des Projektentwurfs sind mittler-
weile fast drei Jahre vergangen. In dieser Zeit hat nicht nur das Konzept
mannigfaltige Umgestaltungen und Verfeinerungen erfahren, auch die
Projektpartner wurden im täglichen Diskussionsprozess und im Umgang
miteinander auf vielen Ebenen in den selbst organisierten Lernprozess
einbezogen und sind so selbst ein neu zu entwickelnder Teil des Projekts
geworden. Am Anfang stand der Versuch, in Zusammenarbeit der CAM
Marketing GmbH und dem gemeinnützigen Verein WIMAD ein Qualifizie-
rungsprogramm zu schaffen, mit dessen Hilfe Arbeitslosen aller Alters-
gruppen vornehmlich aus technischen und kaufmännischen Berufen an-
hand eines repräsentativen Projektes die Wiedereingliederung in den ers-
ten Arbeitsmarkt erleichtert würde. Hierbei waren SOL als Vermittlungs-
prinzip und die Stärkung der Lern- und Sozialkompetenz der Teilnehmen-
den die Grundlagen.

An diesen Zielen hat sich im Projektverlauf nichts geändert. Das Konzept
bedurfte jedoch zu seiner Durchführung geförderter Maßnahmen, hier
waren das Arbeitsamt bzw. die Agentur für Arbeit, die Stadt Dresden und
der Europäische Sozialfonds als Fördermittelgeber angedacht. Diese
Konstruktion war bei der Entwicklung des Konzepts durchaus realistisch,
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die ungewöhnliche Dynamik der Sozialgesetzgebung seit 2001 war
ebenso wenig vorherzusehen wie die politischen Turbulenzen um För-
dermittel des Europäischen Sozialfonds (ESF) in Sachsen. Beides zusam-
men machte die Umsetzung des Konzepts in seiner ursprünglichen Fas-
sung unmöglich. Die sich ständig wandelnden Randbedingungen führten
bei den Projektpartnern zu einem intensiven Diskussions- und Lernpro-
zess. Dadurch konnten die Projektpartner im Zuge der Projektarbeit
selbst Auswirkungen und Strukturvoraussetzungen von SOL erfahren.
Dabei verschoben sich auch die Schwerpunkte der Projektarbeit, der
selbst organisierte Lernprozess zwischen den Projektpartnern bekam ei-
nen größeren Stellenwert als ursprünglich vermutet. Dadurch schärfte
sich das Profil der zu entwickelnden Lerndienstleistung: Nicht nur die
Wissensvermittlung selbst, sondern auch die Moderation von Problemlö-
sungen durch SOL an die Teilnehmer wurde ein Schwerpunkt der Arbeit.
Hinzu kam die Aufgabe, eine passende Struktur der Projektpartner zu fin-
den, um diese Aufgaben bewältigen zu können.

Abbildung 18

Vision Neue Lerndienstleistung am Dresdner Kugelhaus
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Aus Sicht der Projektpartner wurde das Konzept dadurch wesentlich er-
weitert und im Sinne des Erkenntnisfortschritts verbessert: Der Betrach-
tung der Entwicklung des selbst organisierten Lernprozesses bei den
Projektpartnern kam im Laufe der Zeit der gleiche Stellenwert zu wie der
Moderation des selbst organisierten Lernprozesses bei den Projektteil-
nehmenden. Dadurch bekam das Konzept eine andere Dimension, die
immer vorhandene, aber häufig ignorierte Wechselwirkung zwischen
den “Lehrenden“ und “Organisatoren“ einerseits und den “Schülern“
andererseits rückte in den Brennpunkt des Interesses. Dies führte zu ei-
ner Erweiterung der Perspektiven und zur Anwendung und Übertragung
des modifizierten Entwurfs.

4.1.1 Zielstellung

Ein Team aus Hochschulabsolventen und älteren Langzeitarbeitslosen
mit Hochschulabschluss und/oder Facharbeitern sollte anhand eines
übertragbaren Projekts neue Beschäftigungsfelder entwickeln, womit
eine erfolgreiche Existenzgründung in bislang unbesetzten Marktseg-
menten erfolgen könnte. Die Kombination aus Erfahrungswissen und
neuestem Hochschulwissen, also generationsübergreifendes Lernen,
sollte es den Teilnehmenden ermöglichen, in einem selbst organisierten
Lernprozess neue Beschäftigungsfelder zu erschließen, ermittelte Kennt-
nislücken sollten durch Qualifizierungsmodule beseitigt werden.

Damit sollte den Projektteilnehmenden unter anderem der Aufbau einer
wirtschaftlich tragfähigen eigenen Existenz ermöglicht werden. Die Er-
fahrungen aus dem Projekt sollte an nachfolgende Projektgruppen wei-
tergegeben werden, sodass im Laufe der Zeit ein Netzwerk von Arbeits-
gruppen entsteht beziehungsweise bestimmte vorhandene Netzwerke
erweitert werden. So könnte zudem die Infrastruktur der Region durch
die Schaffung von Netzwerken und die neuen Impulse, die in vielfältiger
Weise von den innovativen Ansätzen der neuen Unternehmen ausgehen
können, nachhaltig verbessert werden. Dies wäre dann auch ein wesent-
licher Beitrag zur Verringerung der immer stärker werdenden Abwande-
rungstendenz insbesondere junger Leute und damit ein Schritt in Rich-
tung einer zukunftsfähigen Wirtschaftsentwicklung der Region.

4.1.2 Projektskizze

Am Beispiel des Dresdner Kugelhauses sollten historische Bauverfahren
und Stahlkonstruktionen mit dem Ziel rekonstruiert werden, eine neue
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Konstruktion dieses überaus attraktiven Bauwerks zu schaffen. Die Pläne
für den Neuaufbau orientierten sich einerseits am historischen Vorbild,
andererseits sollten auch innovative Lösungen nach den neuesten Er-
kenntnissen der Material- und Werkstoffkunde gesucht werden.

Gleichzeitig wurde die städtebauliche Bedeutung des Bauwerks gewür-
digt und in die Planungen für einen Wiederaufbau mit einbezogen. Neben
der ingenieurtechnischen Planung gehörte die Entwicklung von Nut-
zungskonzepten – in Abhängigkeit von möglichen Standorten – ebenso
zu den zu bewältigenden Aufgaben der Projektteilnehmenden wie die
Präsentation des Projekts in der Öffentlichkeit und damit verbunden die
Suche nach Investoren und/oder Sponsoren für seine Realisierung.

Die komplexe Aufgabenstellung verlangte vielfältige Qualifizierungsmaß-
nahmen, da neben Fachkompetenzen auch die Präsentations- und Team-
fähigkeit und die Selbstlernkompetenz der Teilnehmenden weiterentwi-
ckelt werden sollte. Für die Qualifizierung wurden Lehrgänge als Bil-
dungsmodule, Firmenpraktika, von Experten angeleitetes Selbststudium
usw. je nach Bedarf durchgeführt und unterstützt. Eine wesentliche Auf-
gabe der Lerndienstleister bestand darin, dafür zu sorgen, dass die Quali-
fizierungsmaßnahmen mit dem maximalen Nutzeffekt für die Teilneh-
menden und zum günstigsten Zeitpunkt im Arbeitsablauf des Projekts
durchgeführt werden konnten. Hierbei waren auch neue Formen der
Wissensvermittlung und Wissensaneignung zu testen: Der Schwerpunkt
lag auf der Unterstützung aller möglichen Formen von SOL.

Ferner sollte im Rahmen des Projekts mit Unterstützung der Träger ein
Netzwerk aufgebaut bzw. das Projekt so in bestehende Netzwerke inte-
griert werden, dass die Zusammenarbeit mit anderen Initiativen über die
Region hinaus gefördert wird. Dies war im Hinblick auf eine Ausweitung
des Geschäftsbereichs der Existenzgründungen eine wichtige Hilfestel-
lung. Die Projektteilnehmenden sollten ihre Erfahrungen auch nach Grün-
dung einer eigenen Firma, die den Aufbau des Kugelhauses durchführen
würde, für nachfolgende Projekte zur Verfügung stellen.

In der ersten Phase des Projekts stand die Sicherung der Rahmenbedin-
gungen im Vordergrund. Hierzu wurden Verhandlungen über die Finanzie-
rung der am Projekt Teilnehmenden und über die materiellen Grundlagen
geführt. Ansprechpartner waren die Stadt Dresden, das Sächsische Mi-
nisterium für Wirtschaft und Arbeit, der Europäische Sozialfonds, die Ar-
beitsämter Dresden, Pirna und Meißen und verschiedene Bildungsträger.
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Außerdem wurden durch Gespräche mit Interessierten die am Projekt
Teilnehmenden ausgewählt.

Sobald die Finanzierung abgesichert gewesen wäre, hätten die Teilneh-
menden umfassend in die Problematik eingeführt werden können. Hier-
bei sollte ein besonderer Schwerpunkt in der Vermittlung der geplanten
Verfahrensweise, dem SOL liegen. Eine erste Bestandsaufnahme der
Kenntnisse der Teilnehmenden auf diesem Gebiet und ein erstes Abglei-
chen der beruflichen Erfahrungen der Teilnehmenden hätten die ersten
Wochen in Anspruch genommen. Daneben wären die Teilnehmenden
mit den schon vorliegenden Ergebnissen zum Thema Kugelhaus vertraut
gemacht worden. So hätten die Bearbeitungsschwerpunkte vorläufig
festgelegt werden können. Sobald die ersten Erfahrungen mit den Arbei-
ten am Thema gemacht worden wären, hätte geklärt werden müssen,
welche Fortbildungsinhalte für die aktuelle Arbeit als erstes zu realisieren
sind.

In der nächsten Phase sollte ein Workshop zur Projektdarstellung durch-
geführt werden und es hätte die konkrete Planung des Kugelhauses be-
ginnen können, wobei mehrere Varianten – entsprechend den zur Verfü-
gung stehenden Standorten – durchgespielt werden sollten. Hier waren
sowohl ökonomische als auch statisch bautechnische Kenntnisse ge-
fragt. Außerdem wäre das Verhandeln mit Investoren ein wesentlicher
Teil der Projektarbeit in dieser Phase gewesen. Neben der ökonomischen
Betrachtung des Kugelhauses hätten auch die ökonomischen Grundla-
gen für die Firmengründung eine wichtige Rolle gespielt. Damit sind die
Qualifizierungsziele in dieser Projektphase bereits genannt.

In der letzten Phase war neben der Weiterführung und Konkretisierung
der Pläne für die Wiedererrichtung des Kugelhauses angedacht, die Fir-
mengründung forciert zu betreiben. Hierzu sollten Kontakte zu Behörden
geknüpft, die Fördermöglichkeiten ausgelotet und eine betriebswirt-
schaftliche Kalkulation durchgeführt werden. Parallel dazu wären be-
triebswirtschaftliche Kalkulationen für den Betrieb des Kugelhauses an-
zustellen gewesen, letztere in Zusammenarbeit bzw. als Zuarbeit für In-
vestoren bzw. Sponsoren des Projekts. Es sollten auch verstärkt Kontak-
te zu Firmen geknüpft werden, die für eine Beteiligung am Aufbau des
Kugelhauses in Frage kämen und hierdurch gleichzeitig der Grundstock
für den Aufbau eines Netzwerkes geschaffen werden.
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Um das Projekt durchzuführen, wurden folgende Teilnehmer und/oder
Teilnehmerinnen (Projektmitarbeiter) aus verschiedenen Branchen benö-
tigt:

aus dem Bauwesen, z. B. Bauingenieur mit Erfahrung im Stahlbau, Archi-
tekt, Denkmaltechnischer Assistent usw.,

aus den ingenieurtechnischen Berufen, z. B. IT-Ingenieur Vertrieb, Ing. für
Metallurgie und Werkstofftechnik,

aus den Kommunikations- und Büroberufen, z. B. Bürokaufmann/-frau,
Sekretariatsfachkaufmann/-frau, Fachkaufmann für Marketing/IHK usw.

Dabei sollte, wie schon erwähnt, darauf geachtet werden, dass sowohl
Absolventen als auch berufserfahrene Mitarbeiter engagiert werden.
Eine solche Gruppe bringt von ihrer Zusammensetzung her die Voraus-
setzungen mit, die es ermöglichen, in fächerübergreifender Arbeitswei-
se – auf der Grundlage der vorhandenen Qualifikationen – die Umrisse
neuer Beschäftigungsfelder zu entwickeln. Um diese neuen Beschäfti-
gungsfelder in eine wirtschaftlich verwendungsfähige Form zu bringen,
waren zusätzliche Qualifizierungsmaßnahmen der Teilnehmenden not-
wendig.

Die Qualifizierungsschritte waren in verschiedenen Formen angedacht: als
Kurse, als angeleitete selbst organisierte Lerngruppe, als Betriebspraktika
usw. Hierbei waren im Laufe der zwei Jahre Qualifizierungsmodule mit fol-
genden Themen geplant:

– rechnergestützte Konstruktion (CAD und andere Programme),
– Einführung in die kaufmännische Kalkulation,
– Einführung in Medienpräsentation,
– Städtebau und Stadtplanung,
– innovative Bedeutung der städtebaulichen Utopie “Kugelhaus“,
– gelungene Synthese von Industrie- und Residenzarchitektur in Dres-

den,
– historische und aktuelle Werkstoffkunde,
– Internetpräsentation und Aufbau eines Netzwerks,
– Marketing und Akquisition von Investoren,
– Bestimmungen zur Bauplanung und -durchführung,
– Durchführung und Organisation von Workshops.
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Für die Durchführung der Arbeiten einschließlich der Qualifizierungsmaß-
nahmen wurden max. zwei Jahre veranschlagt.

4.2 Der Prozessverlauf im Gestaltungsprojekt

Es liefen während des Projektzeitraumes mehrere Prozesse parallel: die
Bemühungen um die Absicherung des organisatorischen Rahmens, die
Arbeit in den Arbeitsgruppen und die Entwicklung der Projektpartner zu
“Neuen Lerndienstleistern“. Diese Vorgänge werden im Folgenden
nacheinander dargestellt.

4.2.1 Chronologie der Bemühungen um die Zusammenstellung der

Arbeitsgruppen

Der Konzeption entsprechend wurde umgehend damit begonnen, die
Fördermöglichkeiten für die Zusammenstellung der Arbeitsgruppen aus-
zuloten. Dabei ergaben sich folgende Änderungen: Keiner der angespro-
chenen Förderer war bereit, Gruppen heterogener Alterszusammenset-
zung zu fördern. Das Arbeitsamt förderte damals nur ältere Teilnehmen-
de, der ESF lehnte zunächst die Förderung von Qualifizierungsmaßnah-
men grundsätzlich ab. Im Laufe unserer Bemühungen um Projektpartner
gelang es, eine im Konzept nicht vorgesehene Gruppe von Teilnehmen-
den für das Projekt zu gewinnen: Studenten, die in einem Entwurfssemi-
nar das Thema Kugelhaus bearbeiteten. Hier konnten der Hochschulleh-
rer des Lehrstuhls für Entwerfen der TU Dresden und der Dresdner Ku-
gelhausverein als Partner gewonnen werden. In die Diskussion der Ent-
würfe wurden interessierte arbeitslose Mitglieder von WIMAD integriert,
so dass eine eigene, nach Alter und Ausbildung heterogene Arbeitsgrup-
pe entstand, deren zeitliche Begrenzung allerdings abzusehen war.
Gleichzeitig versuchten wir weiterhin, über das Sächsische Ministerium
für Wirtschaft und Arbeit und das Sächsische Ministerium für Wissen-
schaft und Kunst eine Förderung durch den ESF zu erreichen. Dabei führ-
ten die unterschiedlichen Kontakte der beiden Projektpartner nach inten-
siven Gesprächen auf allen politischen Ebenen doch noch zu einem ers-
ten Teilerfolg: Die Ministerien bekundeten ihr prinzipielles Interesse an
der Maßnahme, es würde uns bald ein Bescheid über den zulässigen
Rahmen der Maßnahme zugehen. Dies passierte jedoch nicht, Nachfra-
gen blieben unbeantwortet. Gleichzeitig liefen die Vorbereitungen für das
Entwurfseminar unter aktiver Beteiligung der Projektpartner und der be-
reits erwähnten WIMAD-Mitglieder. Allerdings mussten wir in den Vorbe-
sprechungen mit den Studenten zur Kenntnis nehmen, dass keine Be-
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reitschaft bestand, die von uns erwünschte Erweiterung der Seminarfra-
gestellung auf mehrere Standortvarianten zu akzeptieren.

Nachdem das Ministerium auch telefonisch über einige Zeit nicht mehr
zu erreichen war, bekamen wir auf neuerliche Anfrage die Auskunft, dass
eine personelle Umstrukturierung stattgefunden hätte und die jetzt zu-
ständigen Mitarbeiter mit unserem Anliegen nicht vertraut seien. Wir soll-
ten das Projekt nochmals vorstellen. Im Ergebnis wurde wiederum Inter-
esse bekundet, wir sollten das Konzept vor einem Bescheid mit der Kom-
munalentwicklung Sachsen GmbH auf seine Genehmigungsfähigkeit hin
abstimmen. Dies machte wesentliche Änderungen notwendig: Es waren
mindestens 18 Teilnehmende gefordert, wir wollten mit einer Gruppe
von sechs arbeiten, es durften nur Absolventen daran teilnehmen und
jegliche Förderung der Selbstlernkompetenz durfte im Curriculum nicht
erscheinen. So bekamen wir die Zustimmung des Ministeriums und stell-
ten gleichzeitig die Anträge beim ESF und beim Arbeitsamt, um die bei-
den Qualifizierungsmaßnahmen für junge und erfahrene Teilnehmende
zeitgleich durchführen zu können, um daraus ein effektives Arbeitsteam
zu gründen. Auch hier gelang ein Teilerfolg: Der Antrag beim Arbeitsamt
wurde für eine halbes Jahr genehmigt, der Antrag beim ESF wurde abge-
lehnt. Bei dem ESF-Antrag handelte es sich um einen Vorantrag: Nur
wenn dieser Priorität erhält, kann der Antrag selbst gestellt werden. Wäh-
rend die erfahrenen Teilnehmenden – die zwar einer Altersgruppe ange-
hörten, aber unterschiedliche Qualifikationen besaßen – begannen, die
Arbeiten der Studenten auszuwerten und Standortvariationen auszulo-
ten, versuchten wir, den negativen Bescheid des Regierungspräsidiums
über unseren ESF-Vorantrag beim Sächsischen Ministerium zu korrigie-
ren. Dies gelang nach langwierigen Verhandlungen, aber nicht ohne wei-
tere inhaltliche Abstriche: Eine soziale Betreuung der Teilnehmenden
wurde abgelehnt, die Regiekosten des Modellprojektes, die uns zuvor zu-
gebilligt worden waren, wurden komplett bis auf die reine Verwaltungsar-
beit zusammengestrichen.

Während die Gruppe der erfahrenen Teilnehmenden weitgehend in
selbstständiger Teamarbeit die Standortvarianten testeten, wobei sie
auch die Studenten des Entwurfseminars in die Arbeit einbezogen, und
in Verhandlungen mit den Behörden und Grundstückseignern die Mach-
barkeit der einzelnen Varianten untersuchte, wurde der ESF-Antrag von
den Projektpartnern bearbeitet, ständig korrigiert und eine Entscheidung
durch Abstimmungsprobleme weiter verzögert. Anfang Februar 2004
hatten wir den positiven Bescheid unseres ESF-Antrags in der Hand.
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Die Absolventen wurden von uns über das Arbeitsamt und den Verein der
Absolventen der TU eingeladen und das Projekt vorgestellt. Es kamen vie-
le Interessenten (etwa 30), dem Beginn schien nichts mehr im Wege zu
stehen. Als es jedoch um das Unterschreiben der Verträge mit den Teilneh-
menden ging, waren es auf einmal nur noch zwei Interessenten. Was war
geschehen? Der ESF hatte die Zuschüsse für die Teilnehmenden an Quali-
fizierungsmaßnahmen auf 5 € pro Teilnehmendem und Arbeitstag redu-
ziert, das Sozialamt in Dresden war nicht bereit, Teilnehmenden an der
Qualifizierungsmaßnahme weiterhin Sozialhilfe zu gewähren. Ein Anruf bei
der Leiterin des Sozialamtes ergab die Auskunft, dass diese Entscheidung
nicht vom Amt ausginge, sondern im Ermessen jedes Sachbearbeiters lie-
ge. Alle Dresdner Sachbearbeiter interpretierten diese Ermessensfrage
gleich. Eine Anfrage am Sozialamt in Freital wurde zwar in unserem Sinne
positiv beschieden, aber es gab keine arbeitslosen Absolventen aus Freital.
Somit konnte die anvisierte ESF-geförderte Qualifizierungsmaßnahme für
Absolventen nicht durchgeführt werden. Absolventen, die jedoch unab-
hängig von der Maßnahme interessiert waren, konnten in freier Mitarbeit
für die Zusammenarbeit mit uns und beteiligten Ingenieurbüros gewonnen
werden. So erfolgte deren Qualifizierung im Projekt auf einer individuellen
Basis. Die geschilderten Veränderungen und Wandlungen hatten konzep-
tionelle Änderungen zur Folge, ohne deren Kenntnis die folgende Darstel-
lung der Lernprozesse uns nur schlecht verständlich erscheint.

4.2.2 Lernprozesse innerhalb der Arbeitsgruppen

Durch die geschilderten Probleme waren die Arbeitsgruppen zu verschie-
denen Zeiten aktiv und eine Arbeitsgruppe aus jungen und erfahrenen
Teilnehmenden kam nur im Entwurfsseminar zu Stande. Hierdurch war
der generationsübergreifende Lernprozess wesentlich auf die Moderati-
on der Projektpartner angewiesen. Es erscheint uns sinnvoll, die Lernpro-
zesse innerhalb der Gruppen zunächst getrennt zu beschreiben und dann
die sich dadurch ergebenden konzeptionellen Änderungen zu entwickeln.
Es entstanden folgende Arbeitsgruppen:

– Gruppe des Entwurfseminars,
– Team erfahrener Arbeitnehmer,
– freie Mitarbeiter des Projekts,
– Team der Projektpartner.

Zunächst einige allgemeine Anmerkungen vorweg. Keine der genannten
Arbeitsgruppen konnte, wie oben dargelegt, die im Konzept anvisierte
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Heterogenität in der Zusammensetzung nach Vorbildung, Alter und Ge-
schlecht in vollem Umfang erreichen. Die Gruppen agierten, mit Ausnah-
me des Teams der Projektpartner, ungleichzeitig und zeitlich überlap-
pend, ein gemeinsames Arbeiten der Gruppen untereinander über einen
längeren Zeitraum konnte nicht erreicht werden. Die von den Projektpart-
nern klar umrissenen Aufgaben wurden von den Arbeitsgruppen selbst-
ständig gelöst. So änderte sich auch die Funktion der Projektpartner: Es
entstand die Moderationsaufgabe, für den möglichst vollständigen Aus-
tausch des Wissens- und Arbeitsstandes innerhalb und zwischen den Ar-
beitsgruppen zu sorgen. Der enge zeitliche Rahmen für die Durchführung
der Arbeitsaufgaben ließ kaum Reflexionsphasen innerhalb der Gruppen-
arbeiten zu. Die Verbesserung der Selbstlernkompetenz, die in allen
Gruppen zu beobachten war und in informellen Gesprächen von den Teil-
nehmenden auch bestätigt wurde, konnte so von den Teilnehmenden als
wichtiges Element der Arbeit, das der Organisation und Moderation sei-
tens der Projektpartner geschuldet war, nicht gemeinsam thematisiert
werden. Die Ausführungen hierzu sind Rekonstruktionen der Projektpart-
ner aus informellen Gesprächen mit den Teilnehmenden und der Analyse
der Lernprozesse. So wurden von den Teilnehmenden übereinstimmend
die ungewöhnliche Form der Aufgabenstellungen und die außergewöhn-
lichen Möglichkeiten der aktiven Selbstgestaltung des Arbeitsprozesses
positiv gesehen, dies wurde aber über eine als angenehm empfundene
Steigerung der Arbeitsmotivation hinaus von den Teilnehmenden nicht
als Element des eigenen, selbst organisierten Lernens interpretiert. In
den einzelnen Gruppen waren die Formen der Zusammenarbeit und der
Koordination der Arbeiten wie zu erwarten unterschiedlich.

Abbildung 19

Netzwerk der Gruppen

Gruppe des Entwurfseminars
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Das Entwurfseminar “Kugelhaus“ wurde als Lehrveranstaltung der TU
Dresden im Sommersemester 2002 durchgeführt. Im Laufe des Semi-
nars entstanden Entwürfe von Kugelhäusern durch die Studenten. In den
Diskussions- und Arbeitsprozess waren die Projektpartner sowie Mitglie-
der des Dresdner Kugelhaus-Vereins eingebunden. So entstand ein gene-
rationsübergreifender Diskussions- und Lernprozess. Es wurden in einer
Einführungsveranstaltung verschiedene mögliche Standorte angeboten
und besichtigt, die Studenten wählten jedoch, wie bereits erwähnt, alle
denselben Standort als Grundlage für ihre Entwürfe. Die Projektpartner
und der Kugelhaus-Verein regten entsprechend unserem Konzept an,
dass die Entwürfe im Herbst im Lichthof des Rathauses ausgestellt und
so der Öffentlichkeit zugänglich gemacht werden. Diese gemeinsam von
den Projektpartnern und Teilnehmenden vorbereitete Ausstellung fand
einen guten Zuspruch, es war aber auch die letzte gemeinsame Aktion
der am Seminar Teilnehmenden.

Die Hauptakteure des Seminars, die Studenten, waren alle gewohnt,
selbstständig zu arbeiten und ihre Ideen zu präsentieren. Vermutlich wur-
de durch die ungewöhnliche Aufgabenstellung schon eine entsprechen-
de Vorauswahl getroffen, die unserem Konzept entgegen kam: Im Ge-
gensatz zu den sonst üblichen Entwurfseminaren war hier die Form des
zu planenden Gebäudes vorgegeben. Nur solche Studenten, die genü-
gend Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten besitzen, mit solch einer Situa-
tion umzugehen, nahmen die Herausforderung an, entsprechend gering
war die Zahl der Interessenten. Die Studenten arbeiteten zu zweit zu-
sammen, dabei waren das Engagement und die Arbeitsweise der Grup-
pen sehr verschieden. Von den Projektpartnern wurde als Orientierungs-
hilfe die Konstruktion des historischen Kugelhauses kurz erläutert: Das
1928 im Rahmen der Ausstellung “Die technische Stadt“ errichtete Ge-
bäude war eine gebaute, konkrete Utopie. Sowohl die Materialien als
auch die Konstruktion selbst waren neu bzw. wurden in neuartiger Weise
verwendet. Das Kugelhaus war eine neuartige Stahlkonstruktion und für
seinen Architekten Prof. Peter Birkenholz die Grundlage für phantasti-
sche städtebauliche Visionen (vgl. Birkenholz 1927). Diese traditionelle
Vorgabe wurde nur von einer Arbeitsgruppe aufgegriffen, deren Entwurf
ebenfalls mit der Verwendung heutiger Materialien spielte und deren
Konstruktion die Idee einer sich schnell wandelnden Welt auch in ihrer ar-
chitektonischen Formensprache zum Ausdruck brachte. Zwei andere Ar-
beitsgruppen folgten zunächst auch diesem Ansatz, ließen sich jedoch
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gegen Ende des Semesters zunehmend, wohl auch unter dem Druck,
das Seminar erfolgreich abzuschließen, von den Formenprioritäten des
Seminarleiters bestimmen. Auffällig war bei allen Gruppen die Verweige-
rung, über ein Nutzungskonzept ernsthaft nachzudenken. (Hier setzte
dann die Gruppe erfahrener Teilnehmender an). Offensichtlich ist dies
der Struktur des Studiums und des damit eingeübten Selbstverständnis-
ses der Architekturstudenten geschuldet: Die Arbeiten blieben dem for-
malen Ausdruck der eigenen Entwurfsidee verhaftet, die Funktion des
Gebäudes spielte dabei nur eine sehr untergeordnete Rolle. Hier wirkte
sich die übliche Studienpraxis negativ aus: Normalerweise ist die Funkti-
on eines Gebäudes bei einem Entwurfseminar vorgegeben, die in unse-
rem Fall gegebene Chance, hier die eigene Kreativität zu entfalten, wurde
von den Studenten nicht genutzt.

Die Arbeiten aller Gruppen wurden, im vorgegebenen Rahmen, selbst-
ständig und selbstorganisiert ausgeführt. Wichtig für die Ideenentwick-
lung waren dabei die vierzehntägig durchgeführten Diskussionen in der
Gruppe. Die Darstellung der Ideen und deren Umsetzung in Arbeits-
schritten wurde von allen Gruppen auf einem hohen formalen Niveau
unter Nutzung der modernsten Techniken, die an der TU zur Verfügung
stehen, durchgeführt. Allerdings kam es bei keiner Gruppe zur Doku-
mentation des Diskussionsprozesses, der zu den realisierten Entwürfen
führte. Unser Vorschlag, den Arbeitsprozess in einem Protokollheft fest-
zuhalten, wurde allgemein abgelehnt, da die Studenten den Arbeitsauf-
wand als zu hoch einstuften. Daher stehen für die Dokumentation und
Analyse der Lernprozesse dieser Arbeitsphase nur unsere Eindrücke
von den Diskussionen in der Gruppe zur Verfügung, wobei hier zu be-
rücksichtigen ist, dass die Anwesenheit und aktive Teilnahme universi-
tätsfremder Personen das Verhalten der am Seminar Teilnehmenden
vermutlich beeinflusst hat. Es kam im Laufe der Sitzungen jedoch im-
mer klar zum Ausdruck, dass die Studenten ihre Entwurfsideen, deren
Genese, wie schon erwähnt, nur bei einer Gruppe nachzuvollziehen
war, mit Geschick und hartnäckig zu verteidigen wussten. Das Seminar
wurde im Gespräch anlässlich des Aufbaus der Ausstellung von allen
Beteiligten gerade wegen der Unterstützung der selbstständigen Ar-
beitsplanung und der ungewöhnlichen Meinungsvielfalt in den Diskus-
sionen als eine außergewöhnliche und positive Erfahrung innerhalb ih-
rer Ausbildung bewertet.
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Team erfahrener Teilnehmender

Die vom Arbeitsamt zugewiesenen Teilnehmenden zur ABM waren, ent-
sprechend den damals gültigen Vorschriften des Arbeitsamtes, über 55
Jahre alt und noch keine sechs Monate arbeitslos. Unser ursprüngliches
Konzept sah vor, mit Langzeitarbeitslosen zu arbeiten, diese waren zum
Antragszeitpunkt des Projekts einzig ABM-berechtigt, doch die Zugangs-
bedingungen zu AB-Maßnahmen änderten sich während der Projektlauf-
zeit mindestens vier Mal grundlegend.

Die Teilnehmenden des Projektes waren erst seit kurzem erwerbslos,
alle waren zuvor als Bauleiter bzw. Projektleiter bei mittleren und gro-
ßen Bauunternehmen tätig, hatten aber alle unterschiedliche formale
Qualifikationen. Von daher gab es folgende Randbedingungen: Das
während der ABM gezahlte Entgelt betrachteten alle nur als zusätzli-
ches “Taschengeld“, es konnte in keiner Weise zur Arbeitsmotivation
beitragen. Um so wichtiger erwies sich für die Arbeitsmotivation die Or-
ganisation der Maßnahme durch die Projektpartner, die die Vorausset-
zungen für ein selbstorganisiertes Arbeiten und Lernen schufen. Die Ar-
beiten wurden auch unter diesem Aspekt nur so weit geführt, wie sie
nicht unter die Bestimmungen der Honorarordnung für Architekten und
Ingenieure fielen. Dies wurde von den Teilnehmenden von Anfang an
klargestellt. Damit war die Thematik und das maximale Bearbeitungsge-
biet klar umrissen, aber gegenüber dem ursprünglichen Konzept stark
eingeschränkt.

Hinzu kam, dass zu Beginn der AB-Maßnahme das Entwurfseminar ein-
schließlich der Ausstellung der Ergebnisse bereits beendet war, der Kon-
takt zwischen den an der ABM Teilnehmenden und den Studenten er-
folgte über Interviews, die von den Projektpartnern vermittelt, aber von
den Teilnehmenden selbstständig durchgeführt wurden. Die Arbeitser-
fahrungen der Teilnehmenden, insbesondere unter dem Eindruck der ak-
tuellen biographischen Umstände, ließ einen spielerischen Umgang mit
den Entwürfen, der eventuell neue Ideen der Verwendungsmöglichkei-
ten ergeben hätte, nicht zu. Die Maßstäbe strenger Wirtschaftlichkeit,
angefangen von der Baustelleneinrichtung über den Bau selbst bis zur
möglichen Nutzung, bestimmten die Arbeiten dieser Gruppe. Trotzdem
erhielten sie durch die Interviews mit den Studenten neue Impulse für
ihre Arbeit. Alle Teilnehmenden waren selbstständiges Arbeiten ge-
wöhnt, die Arbeitsteilung innerhalb der Gruppe und damit die Gruppen-
struktur ergab sich selbstorganisiert, die Teilnehmenden lernten einer-
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seits voneinander, die eigenen Fähigkeiten besser einzuschätzen und
konnten sich auch gegenseitig in der Aufgabenbewältigung unterstützen.

Andererseits war es für alle Teilnehmenden eine neue Erfahrung, dass
Leute bereit sind, hochqualifizierte Arbeiten ohne entsprechende Bezah-
lung auszuführen. Bislang waren sie, bedingt durch die harten Bedingun-
gen der eigenen Berufserfahrungen, zu denen das Aushandeln eines an-
gemessenen Entgeldes gehört, davon ausgegangen, dass die Bereit-
schaft zur unterbezahlten Arbeit zwangsläufig mit unangemessener Qua-
lifikation gekoppelt war. Die Qualität und das Engagement der ehrenamt-
lichen Tätigkeiten der Mitglieder des WIMAD e. V. waren eine Erweite-
rung des Erfahrungshorizontes, der aber durch die Selbsteinschätzung
der ABM-Teilnehmenden, dass sie ein Arbeitsleben hinter sich hätten,
ohne praxisrelevante Folgen blieb. Diese Auskünfte wurden in informel-
len Gesprächen zwischen “Tür und Angel“ mitgeteilt, so dass eine
schriftliche Dokumentation dieser Angaben meist schon situationsbe-
dingt nicht möglich war. Die Arbeitsergebnisse der Arbeitsgruppe waren,
wie bei der Professionalität der Akteure nicht anders zu erwarten, sehr
zufriedenstellend und zeigten die Grenzen und Möglichkeiten des avisier-
ten Projekts klar auf. Da es uns nicht gelang, die Qualifizierung der Absol-
venten zeitlich überlappend mit der ABM durchzuführen, konnten hier
auch keine direkten Wechselwirkungen durch eine gemeinsame Arbeits-
praxis erzielt werden. Allerdings waren die meisten Teilnehmenden der
ABM bereit, ihr Wissen gegen Honorar an Absolventen weiterzugeben.
Dies wurde von uns bei der Planung der ESF-Maßnahme berücksichtigt.

In dieser Gruppe wurde die Effektivität des SOL unter Beweis gestellt:
Die Lernprozesse verliefen selbstgesteuert und zielgerichtet. Dabei war
neben unseren inhaltlichen Vorgaben die persönliche Situation der Einzel-
nen für das Erreichen der Lernziele ausschlaggebend. Eine Bereitschaft
zur Selbstreflexion des eigenen Lernprozesses konnte nicht geweckt
werden. Die Vorgehensweise und die damit verbundenen Lernprozesse
wurden von den Teilnehmenden als selbstverständlich betrachtet, was
zusammen mit der knappen Zeit einen Diskussionsprozess zu dieser Fra-
ge verhinderte. Zudem wurde die Arbeit des ABM-Teams durch den Tod
des Lebenspartners einer der Teilnehmenden überschattet. Inwiefern
eine direkte Zusammenarbeit mit Hochschulabsolventen eine Änderung
in der Motivation bewirkt hätte, kann von uns nicht eingeschätzt werden.
Die Arbeiten waren zielgerichtet, die Bereitschaft, über die Zeit der ABM
hinaus an dem Projekt mitzuwirken, von entsprechenden Zuwendungen
abhängig. Alle Teilnehmenden hatten ferner das Ende ihrer Lebensar-
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beitszeit im Auge und waren auch von daher nicht zu überzeugen, dass
ein Neuanfang in einem Modellprojekt eine lohnende Zukunftsperspekti-
ve darstellt.

Freie Mitarbeiter des Projekts

Durch das Scheitern der Bemühungen zur Durchführung eines
ESF-geförderten Qualifizierungsprojekts mit Hochschulabsolventen blieb
nur die Möglichkeit, diese Personengruppe als freie Mitarbeiter bzw.
Praktikanten in das Projekt einzubinden und individuell zu qualifizieren.
Hierbei wurde Wert darauf gelegt, dass die Mitarbeiter möglichst eigen-
ständig und kontinuierlich arbeiten konnten. Es wurden in einer ersten
Absprache Zielvorgaben gemacht – z. B. eine Powerpoint-Präsentation
des Projekts für potenzielle Investoren erstellt. Diese Aufgabenstellung
konnte in Zusammenarbeit mit kooperierenden Ingenieurbüros und unter
Bezug auf die Ergebnisse der bereits abgeschlossenen Arbeiten intensiv
erarbeitet werden. Damit war der generations- und fächerübergreifende
Lernprozess einmal durch die Verwendung der im Projekt erarbeiteten
Ergebnisse als auch durch die Integration der Absolventen in das Arbeits-
team der Ingenieure vermittelt. Zur Einarbeitung wurden die Praktikanten
in die Vorbereitungen für die Abschlusspräsentation in Potsdam mit ein-
bezogen. Die Teilnehmenden wurden so einerseits mit dem Projekt, dem
Projektkonzept und möglichen Marketingstrategien vertraut gemacht, an-
derseits war die praktische Arbeit mit PowerPoint eine willkommene Er-
weiterung der eigenen Qualifikation. Allerdings war auch klar, dass jede
sich bietende Möglichkeit von den Teilnehmenden benutzt wurde, um
die eigene Berufskarriere zu befördern. Das führte dazu, dass nur ein Ab-
solvent über einen längeren Zeitraum mitarbeitete. Er konnte in der Zu-
sammenarbeit vielfältige Kontakte knüpfen, was ihm eine Mitarbeit in ei-
nem der kooperierenden Ingenieurbüros möglich machte.

Team der Projektpartner

Der gemeinsame Lernprozess der Projektpartner, die ebenfalls ein fä-
cherübergreifendes Team waren, begann schon mit dem Aufgreifen der
Ausschreibung. Infolge eines intensiven ersten Diskussionsprozesses
wurde der gemeinsame Antrag formuliert. Während der darauf folgen-
den Ausarbeitung des Antrags waren häufige Konsultationen und Ar-
beitsgespräche die Grundlage für den erfolgreichen Fortgang der Arbei-
ten. Ein erster Workshop der Projektpartner diente der Vorbereitung für
die Vorstellung des Konzepts. Dabei wurde einerseits der inhaltliche Rah-
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men des Projektes abgesteckt, anderseits konnten die Projektpartner
sich gegenseitig intensiv darüber austauschen, welche Erfahrungen und
technischen Möglichkeiten in die gemeinsame Arbeit einfließen können.

Schon vor der Entscheidung zur Förderung des Projekts versuchten die
Projektpartner, Möglichkeiten der Förderung der geplanten Maßnahmen
durch Arbeitsamt und ESF und Unterstützung bei der Teilnehmendenge-
winnung abzuklären. Die erste Resonanz dieser Bemühungen war sehr
ermutigend und nachdem die Entscheidung über die Förderung des Pro-
jekts erfolgte, begannen die Projektpartner sofort mit der konkreten in-
haltlichen Planung und Antragstellung. Insbesondere wurden Kontakte zu
Wissensträgern geknüpft, die bereit waren, sich auf SOL als Vermitt-
lungsprinzip einzulassen und die wir für fähig hielten, dieses Konzept
auch durchzuhalten.

Kooperationsbereitschaft zeigten in der Regel keine routinierten Dozen-
ten, sondern Leute, die ihre Tätigkeit positiv als Lern- und Lehrsituation
begriffen, ohne dabei die Lern- und Lehrsituation zu institutionalisieren.
Sowohl bei den Projektpartnern als auch bei den angesprochenen Wis-
sensträgern war durch die bisherigen Erfahrungen die Überzeugung ent-
standen, dass die Teilnehmenden zum Gelingen des Experiments ent-
sprechend offen für Erfahrungen auch jenseits ihrer eigenen Qualifikation
sein sollten und engagiert mitarbeiten müssten. Diese Erfahrungssätze
wurden jedoch nicht formal festgehalten, sondern ergaben sich als Kon-
sens in Gesprächen und informellen Kontakten.

Die geschilderten Probleme bei der Realisierung der Förderung durch Ar-
beitsamt und ESF führten jedoch bald dazu, dass diese bürokratischen
Hürden die Arbeitsgespräche der Projektpartner dominierten. Zeitweise
waren die hierbei notwendigen Tätigkeiten und Terminabstimmungen so
umfangreich, dass inhaltliche Fragen der Gestaltung der Lerndienst-
leistung in den Hintergrund gedrängt wurden. Die Erfahrung der Auseinan-
dersetzung mit den Behörden verdeutlichte uns einmal mehr die Gefahr,
von der Verwaltungsarbeit “aufgefressen“ zu werden. Formalien, deren
Einhaltung von den Behörden teilweise bis zur Absurdität gefordert wur-
den, ließen zeitweise keinen Raum mehr, um über die eigentliche “Lern-
dienstleistung“ zu reflektieren und diese voran zu treiben. Hier wurden für
die Projektpartner die wissenschaftliche Begleitung und die Diskussionen
in den Verbundtreffen zum wichtigen Korrektiv: Für die Projektpartner wur-
den damit die Arbeitsschwerpunkte der neuen Lerndienstleistung deutli-
cher konturiert bzw. wieder klar erkennbar. Die so gewonnenen neuen
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Perspektiven beförderten den Lernprozess bei den Projektpartnern, aus
den Projektpartnern wurde so ein effektives Projektteam.

Abbildung 20

Darstellung der Entwicklung des Projektteams (CAM/WIMAD) als Lern-
dienstleister

Zu Beginn des Projektes stand die vertraglich geregelte Zusammenarbeit zweier unabhängi-
ger Partner, CAM und WIMAD (geteilte Kugel), im Laufe des Projekts fand zunächst eine
Verzahnung der Projektpartner statt, ferner konnten weitere Partner gewonnen und in ei-
nem Verbund integriert werden.

Die Betreuung der einzelnen Arbeitsgruppen erwies sich als eine wichti-
ge Lernerfahrung für das Projektteam: In allen Gruppen waren entweder
die eigenen Erfahrungen oder die Motivation so hoch, dass sich von
selbst Strukturen des Lernens einstellten. Das betrifft sowohl die Lern-
prozesse der gesamten Gruppen durch die gegebene Aufgabe als auch
die gruppeninternen Lernprozesse. Hierzu ist allerdings anzumerken,
dass die insbesondere zeitlich engen Zielvorgaben die Bereitschaft zum
Engagement einschränkten. Bei den Studenten des Entwurfseminars
war es dem allgemeinen Arbeitsdruck des Semesters geschuldet, bei
den erfahrenen Arbeitnehmern dem Bewusstsein über den Wert der ei-
genen Arbeit und Qualifikation. Die Lernerfahrungen in den Gruppen
konnten aus zeitlichen und organisatorischen Gründen nicht systema-
tisch erfasst werden. Die Erfahrungen aus den meist informellen Gesprä-
chen kamen jedoch bei den intensiven Arbeitssitzungen des Projekt-
teams zur Sprache und wurden bei der Veränderung des ursprünglichen
Konzeptes zu Grunde gelegt.

Neben dem intensiven Diskussionsprozess mit den einzelnen Arbeits-
gruppen war der Zeitfonds des Projektteams fast zu gleichen Teilen mit
der Erfüllung der Anforderungen von Ämtern und Behörden belastet. Fer-
ner wurde im Projektverlauf wieder die Abhängigkeit der Erfolgsaussich-
ten auch des besten Projekts von den Zufällen der aktuellen politischen
Auseinandersetzungen vor Ort deutlich: Einer der von uns im Zuge der
Standortsuche für das Kugelhaus angesprochenen Investoren griff –
selbstverständlich ohne Quellenangabe oder Absprache mit uns – das
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Motiv Kugelhaus für ein eigenes Projekt im Stadtzentrum auf, um so die
eigene Position gegenüber der Stadt Dresden zu stärken. Dieses Kalkül
ist zwar insgesamt, wiederum durch andere Zufälle, nicht aufgegangen,
es bleibt aber die Tatsache bestehen, dass durch die propagandistische
Verwendung des Wortes “Kugelhaus“ für das so entstandene Gebilde
der Aufbau eines wirklichen Kugelhauses in Dresden und damit die Reali-
sierung des Projekts in der von uns ursprünglich angedachten Form in
nächster Zeit schwierig geworden ist.

4.3 Methoden: Kompetenzentwicklung durch “beiläufi-

ges“ und “selbst organisiertes“ Lernen

Der Prozessverlauf machte aus den Projektpartnern selbst bewusst Ler-
nende, die in ihrer täglichen Arbeit die Vorteile selbst organisierter Lern-
prozesse erfuhren und dieses Prinzip für die eigene Entwicklung auch
bald bewusst anwanden. Hierbei handelte es sich um informelles Lernen
(Kirchhöfer 2004) und um eine Kompetenzentwicklung der Einzelnen und
des Teams (zur Kompetenz vgl: Arnold/Tutor/Kammerer 2000, 2001, Bjor-
navold 2001, Dybowski 1999, Heimer 2004, Hübner 1997, Was kann ich
wissen 2003, Rosenstiel 2001, Sauer 2000, Schüßler 2004). Die Selbstor-
ganisation des Lernprozesses der Projektpartner ergab sich schon aus
der Tatsache, dass es sich bei den auftretenden Fragestellungen um Pro-
bleme handelte, deren Bewältigung nicht aus Handbüchern oder anderen
Wissenskompilationen erfahren werden konnten, es gab gerade bei der
Verhandlung mit behördlichen Entscheidungsträgern eine Vielzahl von
Unwägbarkeiten, die ein standardisiertes Vorgehen nicht sinnvoll mach-
ten. Durch die behördlichen Hürden musste das Konzept ständig neu
durchdacht werden, die daraus resultierende intensive Beschäftigung mit
den Rahmenbedingungen in der Durchführung der Neuen Lerndienst-
leistung war ein wesentliches, ungeplantes Element bei der Profilierung
des Lerndienstleisters. Die am Projekt Teilnehmenden hingegen konnten
mit sehr viel weniger Unterstützung als erwartet selbstständig arbeiten,
da sie besser qualifiziert und motiviert waren als erwartet. Sie bildeten
spontan selbst organisierte Lerngruppen, die nur noch der moderieren-
den Unterstützung durch die Projektpartner bedurften. Neben der eige-
nen Qualifikation wurde so auch die eigene Kompetenz der am Projekt
Teilnehmenden weiter entwickelt. Als positive Verstärkung der Moti-
vation der Teilnehmenden erwiesen sich Diskussionsrunden mit Koope-
rationspartnern, die teilweise die Perspektiven und Konzepte kräftig
durcheinanderwirbelten. Hier zeigte sich in Ansätzen der Effekt, den die
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Projektpartner von einer nach Qualifikation, Geschlecht und Alter ge-
mischten Arbeitsgruppe erwarteten. Aus diesen Erfahrungen heraus
wurde bei den Projektpartnern das Gesamtkonzept neu überdacht. Das
Ergebnis dieser Überlegungen war der Entschluss, die Erfahrungen auf
einer objektiv fassbaren Ebene in einem Handbuch (Leitfaden) zusam-
menzufassen. Dies entsteht im Rahmen eines neuen Gestaltungspro-
jekts.

4.3.1 Arbeitsgruppen der Teilnehmenden

Während die Arbeitsgruppen ihre Aufgaben selbstständig lösten, was so-
wohl die inhaltliche Bearbeitung der Aufgaben als auch die selbstständi-
ge Schließung von Wissens- und Kenntnislücken betraf, war es unabhän-
gig vom Alter der Teilnehmenden nicht möglich, sie zur Reflexion der ei-
genen Lernprozesse anzuhalten. Es handelte sich damit um “beiläufiges
Lernen“ (Kirchhöfer 2004). Damit wurde uns ein wichtiger Zugang zu In-
formationen für die künftige Gestaltung der Projektarbeit vorenthalten:
Die Beurteilung des eingeschlagenen Weges musste allein über die Aus-
wertung unserer Eindrücke erfolgen, die wir in informellen Gesprächen
mit den Teilnehmenden sammeln konnten.

Die eigene Organisation des Lernprozesses war allen Teilnehmenden so
selbstverständlich, dass dafür ein Problembewusstsein fehlte. Diese Ein-
stellung überraschte uns, wir waren daher darauf nicht vorbereitet. Als
wir im Laufe des Projektes mit dieser Tatsache erstmals bei der studenti-
schen Entwurfsgruppe konfrontiert wurden, gingen wir davon aus, dass
diese Einstellung der studentischen Lebenssituation und dem Studien-
druck geschuldet war. Als uns dieselbe Einstellung bei der Gruppe der äl-
teren Arbeitnehmer begegnete, stellte sich heraus, dass die Lernprozes-
se in der Gruppe als situationsbedingt notwendige Kommunikation erfah-
ren wurden.

Da die Projektpartner auf Grund ihrer Fehleinschätzung des subjektiven
Stellenwerts des Lernprozesses bei den am Projekt Teilnehmenden kei-
ne strukturellen Maßnahmen vorgesehen hatten, um den Lernprozess
selbst mit den Arbeitsgruppen zu thematisieren, war die geschilderte Si-
tuation entstanden. Ein nachträgliches Umlenken war nicht mehr mög-
lich, ohne massiv in den positiv verlaufenden Gruppenprozess einzugrei-
fen und damit auch unter dem objektiv gegebenen Zeitdruck die Arbeit
am Gesamtprojekt zu gefährden. Diese Erfahrung machte uns bewusst,
dass die Unschärfe des Begriffs “SOL“ das Herausarbeiten klarer Kontu-
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ren für optimale Lernbedingungen erschwert. Allerdings gelang es mehr-
fach durch Diskussionspartner von außen, die Teilnehmenden zu verblüf-
fen. Solche Diskussionen fanden nach Möglichkeit immer dann statt,
wenn nach Einschätzung der Projektpartner und der Teilnehmenden ein
Arbeitsziel erreicht war. Die Diskussionspartner erreichten durch ihre Fra-
gen und Einstellungen, die aus einem anderen Erfahrungszusammen-
hang kamen, häufig eine Irritation der Projektpartner und der Teilnehmen-
den. Diese Irritationen waren bei den älteren Arbeitnehmern der Anlass,
das Konzept zu überdenken und zu überarbeiten. Bei den Studenten des
Entwurfseminars wurde kurz vor Ende des Semesters in Diskussionen
über das Nutzungskonzept zwar auch die Irritation der Teilnehmenden er-
reicht, die Studenten waren jedoch bereits so stark auf einen positiven
Abschluss des Entwurfseminars fixiert, dass sie zwar die Diskussionen
als anregend empfanden, sie aber nicht mehr in den Entwurfprozess inte-
grieren wollten.

Die Methode der Unterstützung des selbst organisierten Lernens der
Teilnehmenden durch Konsultationen, wann immer sich die Notwendig-
keit ergab, hat sich, auch ohne genau definiert zu sein, sehr gut bewährt:
Die Arbeitsmotivation und die Arbeitsvoraussetzungen wurden von allen
Teilnehmenden während des gesamten Arbeitszeitraums als äußerst po-
sitiv empfunden. Es hat sich auch als lohnend erwiesen, sorgfältig bei der
Zielformulierung vorzugehen. Hierzu hatten wir die Unterstützung der
wissenschaftlichen Begleitung, deren Anregungen wurden von uns
durch Literaturstudien weiter vertieft (vgl. BMFS QS 21, QS 29).

4.3.2 Die Projektpartner entwickeln sich zu “Neuen Lerndienstleis-

tern“

Die Anfangsphase des Gestaltungsprojektes war gekennzeichnet durch
das Abarbeiten des geplanten Vorgehens: Schaffung von organisatori-
schen Rahmenbedingungen für die Teilnehmenden und Kontakte mit
möglichen Partnern knüpfen. Diese Phase erfolgte systematisch im nor-
malen Erfahrungs- und Handlungsrahmen der Projektpartner. Wegen der
auftretenden Behinderungen des Plans durch die zunächst sicher einge-
planten Fördermittelgeber wurden Änderungen im Ablauf und im Tätig-
keitsmuster notwendig, die überhaupt erst ein Nachdenken über das me-
thodische Vorgehen auslösten. Das außen erlebte Entscheidungschaos
mit sich ständig ändernden Bedingungen erforderte eine effektive Kom-
munikationsstruktur und einen möglichst schnellen Datenfluss zwischen
den Projektpartnern. Dies wurde durch häufige Konferenzen, aber auch

97



durch die Information über dazwischenliegende Aktivitäten durch Telefon
und E-Mail erreicht. Ferner musste das Konzept des Projekts den neuen
Bedingungen angepasst werden: Die zeitliche Entzerrung der Arbeit der
älteren und jüngeren am Projekt Teilnehmenden erforderte einen Erfah-
rungsaustausch über schriftliche Medien. Dies führte zu direkten Kontak-
ten zwischen den Teilnehmenden, generationsübergreifendes Lernen
fand so durch Diskurs über das gemeinsame Anliegen “Kugelhaus“ statt,
nicht wie geplant durch einen gemeinsamen Arbeitszusammenhang. Die
Projektpartner, die sich über den gemeinsamen Arbeitszusammenhang
und den dabei vorgenommenen Problemlösungen zum “Neuen Lern-
dienstleister“ entwickelten, konnten aus Zeitgründen diesen genera-
tionsübergreifenden Lernprozess nicht systematisch auswerten. Die Ta-
gesirritationen erforderten viel Kreativität, ebenso die engagierte Suche
nach Interessenten, die das Projekt zum Abschluss bringen würden. Hier
versuchten die Projektpartner, durch Beschreibung der idealen Teilneh-
menden und des idealen Teams unter den neuen Gesichtspunkten die
Suche zu effektivieren. Der in diesem Zusammenhang konzipierte Frage-
bogen konnte jedoch – ebenfalls aus Gründen der Behördenwillkür –
nicht eingesetzt und somit auch nicht getestet und entwickelt werden.
Die Erfahrungen der Projektpartner führten dazu, dass in einem neuen
Gestaltungsprojekt die Lernerfahrungen systematisch erfasst werden.

Abbildung 21

Der ideale Teilnehmer und die ideale Gruppe

Der “ideale Teilnehmer“ Die “ideale Teilnehmergruppe“

(in der Qualifizierung)

Interesse an Gruppen-/Teamarbeit
Bereitschaft, Wissen preiszugeben/weiter-
zugeben
diskussionsorientiert
Neugier auf andere und auf sich/auf andere
Wissensgebiete
Managementfähigkeiten (Fähigkeit zum
Projektmanagement)
Interesse an der Mitarbeit/Realisierung des
Projekts Kugelhaus
unsicherheitstolerant (Umgang
mit Unsicherheit)
zielorientiert
Fachkompetenz

Formale Kompetenz, Qualifikation/
“Abschluss“
SOL, handlungsorientiertes Lernen und
Arbeiten
kooperative Arbeitshaltung
Heterogenität (Formalqualifikation,
Geschlecht)
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4.4 Erfahrungen und Botschaften aus dem Projekt

Das Konzept für das Experiment neue “Lerndienstleistungen am Beispiel
des Dresdner Kugelhauses“ hat, wie dargestellt, im Laufe seiner Durch-
führung selbst eine Entwicklung durchlaufen, die im Vorfeld nicht abzuse-
hen war. Dabei ist jedoch die Grundidee bestätigt worden: Selbst gestal-
tetes Lernen ist für Fortbildungen in der Erwachsenenbildung, bei denen
es nicht nur um das Füllen von Wissenslücken geht, sondern um Vermitt-
lung und Erarbeitung von Erfahrungen in und für einen gemeinsamen Ar-
beitsprozess, eine effektive Methode. Dies wurde sowohl bei der Arbeit
mit den Teilnehmenden als auch bei der Arbeit der Projektpartner selbst
deutlich. Nach Kirchhöfer (2004) handelte es sich dabei im Wesentlichen
um “beiläufiges“, seltener um “selbst organisiertes“ Lernen, denn der
Lernprozess war den Teilnehmenden überwiegend nicht bewusst. Es ge-
lang in allen Arbeitsgruppen, die Problemstellung in einen über die unmit-
telbaren Arbeitsaufgaben hinausgehenden Kontext zu stellen. Dadurch
wurden die Zielvorstellungen durch die Diskussionen in den Arbeitsgrup-
pen erweitert und klarer formuliert. Die Arbeiten selbst waren aber im-
mer kontextbezogen, der Lernprozess wurde nicht explizit reflektiert.
Dem Lerndienstleister oblag es, die Bedingungen für die Selbstorganisa-
tion zu sichern, damit die Teilnehmenden sich das Wissen selbstständig
erschließen und aneignen konnten (vgl. Arnold 1993).

Bei den Studenten des Entwurfseminars ließen sich die einzelnen Arbeits-
gruppen unterschiedlich intensiv auf die erweiterten Fragestellungen ein:
Die Tradition der konkret gebauten Utopie des ersten Dresdner Kugelhau-
ses wurde nur von einigen Gruppen in ihre Betrachtungen einbezogen. Es
war allerdings auch bei den Gruppen, die ihren Entwurf in eine historische
Perspektive einbetteten, den Studenten nicht zu vermitteln, dass die Re-
flexion über den Rahmen des Bauwerks, sowohl in historischer wie in
städtebaulicher Sicht, selbst Teil des Entwurfprozesses war. In der Vorbe-
reitung der Präsentation der Entwürfe in einer Ausstellung im Lichthof des
Rathauses in Dresden wurde dieser Aspekt von den studentischen Ar-
beitsgruppen wenn überhaupt nur sehr zögerlich aufgegriffen. Die Vorbe-
reitungen wurden mit Engagement und Ehrgeiz für die Form durchgeführt,
inhaltliche und methodische Fragen wurden als nicht relevant erachtet. Al-
lerdings konnten die Projektpartner mit der Gestaltung zweier Ausstel-
lungstafeln den Aspekt in der Ausstellung repräsentieren.

Die Gruppe der erfahrenen Arbeitnehmer griff von sich aus die Ergebnis-
se des Entwurfseminars auf und untersuchte sie auf ihre ökonomische
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Machbarkeit unter den zurzeit gegebenen Bedingungen. Dabei kam die
Gruppe, bevor es von den Projektpartnern vorgeschlagen wurde, auf die
Idee, die studentischen Arbeitsgruppen aufzusuchen, um Näheres über
die eigentlich schon gut dokumentierten Projekte zu erfahren. In der Dis-
kussion zwischen den erfahrenen Arbeitnehmern und den Studenten
prallten unterschiedliche Sichtweisen aufeinander: die pragmatische
Sicht des Bauleiters, der für seine Entscheidungen dem Bauherrn gegen-
über verpflichtet ist, mit der stark auf den Entwurfsprozess fixierten An-
schauung der Auszubildenden. Beide Seiten befanden die Diskussion der
kontroversen Sichtweisen als positiv, dieser Lernprozess entzog sich je-
doch der formalisierten Beschreibung: Die Studenten waren zu sehr mit
den Arbeiten des neuen, laufenden Semesters und Examensvorbereitun-
gen beschäftigt, um eine nachträgliche Analyse durchzuführen, die erfah-
renen Arbeitnehmer wurden ebenfalls zu sehr von den Erfordernissen
des Tagesgeschäfts in Anspruch genommen. Die älteren Teilnehmenden
entwickelten die Entwürfe soweit, dass mit der Investorensuche und der
Ausarbeitung verschiedener Nutzungskonzepte begonnen werden konn-
te. Diese Aufgabe war für Absolventen, also Hochschulabgänger, die bis-
lang keine Anstellung gefunden hatten, in Zusammenarbeit mit erfahre-
nen Arbeitnehmern vorgesehen. Die vorgesehene Arbeitsgruppe mit Ab-
solventen kam aus den geschilderten Gründen nicht zu Stande, die zeitli-
chen Verzögerungen ließen auch den Kontakt zu den erfahrenen Arbeit-
nehmern abbrechen.

Es gab jedoch einige Absolventen, die aus Interesse und Eigeninitiative
das Projekt weiterentwickeln wollten. Ein Absolvent hat dann in Zusam-
menarbeit mit einem Ingenieurbüro, das schon lange mit der CAM Mar-
keting GmbH zusammenarbeitet, eine Präsentation mit verschiedenen
Nutzungskonzepten erstellt. Diese Präsentation wird nun eingesetzt, um
potenzielle Investoren zu gewinnen.

Für die Neue Lerndienstleistung ergaben sich aus dem Verlauf des Pro-
jekts ebenfalls neue Erkenntnisse. Die Arbeitsgruppen waren in der Ge-
staltung ihrer Arbeitsweise und der Organisation der Aufgabenbewälti-
gung sehr viel selbstständiger als erwartet. Eigenständiges Lernen muss-
te nicht als Konzept und Arbeitsmethode eingeführt werden, sondern
war den Teilnehmenden selbstverständlich. Die Angebote der unterstüt-
zenden Lernhilfe wurden, ohne zuvor expliziert worden zu sein, von den
Gruppenmitgliedern eingefordert. Insgesamt ergab sich im gesamten
Projekt eine Atmosphäre des bereitwilligen Helfens und Informationstau-
sches, die Lerneffekte stellten sich dabei im Prozess der Arbeit ein. Das
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Projektteam trat als Lerndienstleister nur dann in Erscheinung, wenn es
um die Festlegung der Arbeitsziele ging und um das Arrangement von
Diskussionen mit Kooperationspartnern, ansonsten waren die Mitglieder
des Projektteams in den Arbeits- und damit auch Lernprozess der Grup-
pen der Teilnehmenden integriert.

Neben der inhaltlichen Arbeit am Projekt oblag es den Projektpartnern, die
Rahmenbedingungen für die Teilnehmenden zu schaffen. Zunächst gingen
die Projektpartner dabei arbeitsteilig vor. Die nicht klar definierten Bedin-
gungen für die Erlangung zusätzlicher Fördermittel führten zu einem inten-
siven und kontinuierlichen Informationsaustausch und zu immer neuen
kreativen Versuchen, die sich auftürmenden Hindernisse zu beseitigen.
Dabei wurden gemeinsam Handlungsstrategien entwickelt, die aus der ak-
tuellen Notwendigkeit resultierten. Es war dabei auch notwendig gewor-
den, dass jedes Mitglied der Projektpartner jederzeit auf immer neue An-
forderungen seitens der Fördermittelgeber reagieren konnte. Es entstand
ein Lernvorgang, dessen Zielrichtung und Zeitvorgaben eindeutig von au-
ßen gesetzt waren. Adhoc-Hypothesen der Systematisierung der Erfah-
rungen erwiesen sich alle als wenig stichhaltig. Hier wurden Erfahrungen
gemacht, die festgehalten und kommentiert werden sollten, da sie künfti-
gen Projekten wichtige Hinweise auf den Umgang mit Behörden verschie-
denster Ebenen und Organisationsformen geben können. Diese Erfahrun-
gen hatten einen enormen Lerneffekt, das Spektrum der Kompetenz jedes
Mitarbeiters wurde dadurch wesentlich erweitert.

Neben den beiden etwas ausführlicher angeführten “Lerneinheiten“ für
die Projektpartner “versorgten“ uns die Institutionen, bei denen Förder-
mittel für die Projektdurchführung beantragt wurden, mit Problemen, die
zwangsweise Lernprozesse in Gang setzten. Die von den Projektpart-
nern erarbeiteten Zielbestimmungen für die idealen am Projekt Teilneh-
menden und die ideale Gruppe von Teilnehmenden wurden durch die so
geschaffenen Bedingungen von außen zu Orientierungsdaten, die nicht
bei der Auswahl der Teilnehmenden selbst helfen, sondern die zu
Maßstäben für die Beurteilung der tatsächlich zustande gekommenen
Gruppe und deren Lernerfolge werden konnten (Abbildung 21). Es stellte
sich dabei heraus, dass die von den Projektpartnern nur noch sehr gering
zu beeinflussende Auswahl der Teilnehmenden für das Projekt kein
Nachteil war: Die von den Projektpartnern gewählte Form des selbststän-
digen Lernens mit Hilfestellung, wann immer es entweder von den Teil-
nehmenden erwünscht war oder wenn die Projektarbeit Differenzen zu
den von den Projektpartnern anvisierten Zielen aufwies, erwies sich als
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effektiv und motivierend. Jeder Teilnehmende brachte seine Kompetenz
in die Projektarbeit ein und zudem lernte er noch von den anderen Teil-
nehmenden, was bei jedem zu Wissensgewinn und Kompetenzerweite-
rungen führte.

Die Struktur der Arbeitsgruppen ergab sich im Prozess der Arbeit von
selbst und die Projektpartner legten die Richtung der Arbeiten fest. Es
stellte sich heraus, dass die wichtigste Methode des gegenseitigen Infor-
mierens und Helfens das informelle Gespräch war: Hier wurden wichtige
Absprachen getroffen. Meistens wurde beim Weggehen noch kurz über
das anstehende Problem geredet, dabei fielen den Gesprächspartnern im
Diskurs oftmals noch wichtige Details und neue, bislang unbeachtete
Aspekte ein. Als die Projektpartner gelernt hatten, welchen wesentlichen
Beitrag diese informellen Gespräche für den Projektverlauf haben, wurde
zwar der Entschluss gefasst, diese Gespräche zu dokumentieren, es
stellte sich aber in der Praxis als nicht praktikabel heraus. Der Dokumen-
tation solcher wichtigen Erfahrungen in selbst organisierten Lernprozes-
sen sollte künftig mehr Beachtung geschenkt werden.

Abbildung 22

Die Lerndienstleistung
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Übergeordnete Fragestellungen in die Projektarbeit einfließen zu lassen,
gestaltete sich schwierig. Die Arbeitsgruppen im Entwurfseminar griffen
zwar die übergeordnete Perspektive auf, vertieften sie aber nicht, son-
dern gaben sich damit zufrieden, einmal über allgemeine Aspekte nach-
gedacht und die Ergebnisse vermerkt zu haben. Dies ist vermutlich der
allgemeinen Studiensituation geschuldet, in der fächerübergreifendes
Denken nur selten gefördert wird und für die Erreichung des Seminarzie-
les auch in unserem Fall nicht gefordert wurde. Somit ist für eine intensi-
ve Beschäftigung mit solchen Aspekten der Aufgaben ein über das gefor-
derte Maß hinausgehendes Engagement gefordert. Insbesondere gegen
Semesterende steht daher verständlicherweise das Erreichen des Semi-
narzieles im Vordergrund der Bemühungen, die Reflexion eines Gesamt-
zusammenhanges des Entwurfsprozesses wird dabei als konzentrations-
störendes Beiwerk empfunden und bleibt daher aus. Gleiches gilt in noch
stärkerem Maße für die Reflexion des Lernprozesses. Auch bei der Prä-
sentation der Ergebnisse in der Ausstellung waren die formalen Kriterien
der Darbietung für die Studenten wesentlich, hier wurde die Selbstdar-
stellung geübt, dabei konnten sie weitere Erfahrungen in der Nutzung
modernster Rechnerprogramme für die graphische Darstellung nutzen.
Alle anderen Aspekte, beispielsweise warum ausgerechnet diese Ent-
würfe im Rathaus ausgestellt wurden und welche Bedeutung das Kugel-
haus für die aktuelle Stadtentwicklung Dresdens haben könnte, wurden
von den studentischen Arbeitsgruppen nicht berücksichtigt. Hier hätte es
– wie im Konzept unseres Projekts vorgesehen – für das Seminar der
konkreten Aufgabenstellung bedurft, ein realisierbares Kugelhaus samt
Nutzungsvarianten zu entwerfen.

Die Erfahrung dieser im Grunde gelungenen Kooperation zwischen den
Projektpartnern und der Technischen Universität Dresden hat deutlich
werden lassen, dass bei einer solchen Kooperation die Arbeitsbedingun-
gen der Universität und die daraus resultierenden Beschränkungen auch
bei einem von beiden Seiten als Modell betrachteten Unternehmen nicht
vernachlässigt werden können. Es ist vielmehr festzuhalten, dass diese
Bedingungen entsprechend im Konzept bedacht werden müssen, um
eine erfolgreiche Zusammenarbeit für beide Seiten zu erreichen.

Die Arbeit am Projekt war so vielgestaltig, dass immer wieder, meist ver-
mittelt durch die wissenschaftliche Begleitung aber auch durch die vom
Programmmanagement empfohlenen Publikationen, auf die reichhalti-
gen Erfahrungen anderer Projekte zurückgegriffen wurde. Die aufgetrete-
nen Probleme bei der Durchführung und Erprobung der Neuen Lern-
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dienstleistung stellen ständig die eigenen Vorstellungen und Konzepte in
Frage bzw. verlangen deren Modifikation. Dabei wird nicht nur das
Grundkonzept angeglichen. Die aktuellen Formen selbstständigen Ler-
nens, die bei Leuten mit langjähriger Berufserfahrung auftreten, fordern
ein Überarbeiten der Voraussetzungen des Entwurfs und der Stellung der
Projektpartner. Die Zusammensetzung der vom Arbeitsamt Dresden zu-
gewiesenen Teilnehmenden an einer ABM von älteren Mitarbeitern führ-
te, wie bereits dargelegt, zu einem äußerst pragmatischen Vorgehen,
dessen Grenzen einmal durch die Berufserfahrungen, zum anderen
durch die Grenzen der Entlohnung in der Maßnahme vorgegeben waren.

Die Lernprozesse der ABM-Teilnehmenden waren pragmatisch und ob-
jektgebunden. Hier gab es eine Weitergabe von Erfahrungen zwischen
den Teilnehmenden, die direkte berufspraktische Qualifikationen der Teil-
nehmenden betraf. Ein Punkt des Austauschs war die unterschiedliche
Herangehensweise in Ost- und Westdeutschland bei der Darstellung und
Bewertung von Nutzungskonzepten am Beispiel des angestrebten Bau-
werks “Kugelhaus“. Während die “Dresdner“ mehr die städtebauliche
Frage betonten, waren die Mitarbeiter aus den alten Bundesländern strikt
an den Möglichkeiten der Investorensuche orientiert. Es wurde schnell
deutlich, dass es keinen attraktiven Standort geben würde, der den Bau
des Kugelhauses aus rein ökonomischen Erwägungen rechtfertigt. Die
Verhandlungen mit der Stadt Dresden über mögliche Standorte für ein sol-
ches Bauwerk zeigten, dass es in den Baubehörden Dresdens weder ein
verbindliches Konzept für die Integration neuer Repräsentativbauten in das
Stadtbild gibt, noch einen funktionierenden Informationsfluss zwischen
den verschiedenen zuständigen Ämtern. Dies sind zwar insbesondere für
Dresden keine neuen Erkenntnisse, die Verhandlungen mit der Stadt führ-
ten jedoch dazu, dass diese Probleme in ihrer ganzen Schärfe von den Teil-
nehmenden wahrgenommen wurden, was auch bei diesem Personen-
kreis, der im Rahmen seiner Berufserfahrung häufig mit den Stadtbaube-
hörden zu tun hatte, Überraschung auslöste. Diese Erfahrungen sind unse-
rer Ansicht nach über das Projekt hinaus allgemein von Interesse.

Die Lernprozesse der ABM-Teilnehmenden sind deshalb so ausführlich
dargestellt, um Schwierigkeiten zu dokumentieren, die im Laufe der
Durchführung des Projekts aufgetreten sind und die die Projektpartner zu
Lernprozessen zwangen und anregten. Die aktive Rolle bei der zeitlichen
Gestaltung der Lerndienstleistung wurde den Projektpartnern, wie oben
dargelegt, durch nicht wesentlich beeinflussbare Vorgaben von Förder-
mittelgebern aus der Hand genommen. Wir mussten lernen, die Konzep-
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tion zeitlich flexibel zu gestalten und unter den neuen Bedingungen, was
die Zeit und die Zusammensetzung der Teilnehmenden betraf, selbst-
ständiges Lernen zu unterstützen. Damit waren neue anspruchsvolle
Lernziele, nämlich eine Moderation im Sinne des Ursprungskonzeptes
für die unterschiedlichen, nicht geplanten “Arbeitsgruppen“ zu finden,
für das Projektteam entstanden. Es bedurfte erst eines Selbstreflexions-
prozesses, um sich mit den neuen Aufgaben vertraut zu machen.

Die erste Moderationsaufgabe bestand in der bereits beschriebenen Be-
treuung der Studenten, die Kugelhausentwürfe als Semesterarbeit im
Sommersemester 2003 anfertigten. Der Kurs hatte Modellcharakter, da
er die üblichen Grenzen universitärer Ausbildung sprengte: Neben dem
Hochschulteam und den Studenten waren die Projektpartner und Mitglie-
der des Kugelhausvereins an der Gestaltung des Kurses beteiligt. Diese
ungewöhnlichen Rahmenbedingungen führten zwar nicht zu einer Aus-
einandersetzung mit den Vorstellungen von Prof. Birkenholz, dem Archi-
tekten des Dresdner Kugelhauses, wohl aber zu Versuchen der Einbin-
dung der Entwürfe in Visionen, die von den Studenten den Nutzungsvor-
schlägen zu Grunde gelegt wurden. Die Vielfalt an unterschiedlichen Vor-
stellungen und Interessen bei den Teilnehmenden führte zumindest zu
Semesterbeginn zu einer Belebung der Auseinandersetzung.

Die Erfahrungen bei der Durchführung und Erprobung der Neuen Lern-
dienstleistung stellten ständig die eigenen Vorstellungen und Konzepte in
Frage bzw. verlangten deren Modifikation. Dabei wurde nicht nur das
Grundkonzept angeglichen, die aktuellen Formen selbstständigen Ler-
nens, die bei Leuten mit langjähriger Berufserfahrung auftreten, fordern
ein Überarbeiten der Voraussetzungen des Entwurfes und der Stellung
des Lerndienstleisters.

Aus den angeführten Erfahrungen und Schwierigkeiten entstand die
Idee, wichtige Ergebnisse in einem Leitfaden für ein “praxisorientiertes
Projektmanagement “ zusammenzufassen. Dies geschieht im Rahmen
eines neuen Gestaltungsprojekts.

Alles in allem lässt sich folgende Bilanz ziehen:

Positiv waren:

– das Engagement des Projektteams Kugelhaus zur Durchführung des
Projekts,
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– die Erweiterung der Kenntnisse im Bereich der beruflichen Weiterbil-
dung,

– die Fähigkeit zur Selbstmotivation und Motivation von Partnern und
Teilnehmenden,

– die Überwindung der durch die veränderten Förderregularien entstan-
denen Schwierigkeiten durch Fach- und Sachkompetenz,

– die konstruktive Partnerschaft,
– die Erarbeitung der notwendigen Konzepte, Lehrpläne, Verträge etc.,
– die Organisation der Qualifizierungsmaßnahmen/AB-Maßnahmen,
– die erfolgreiche Führung der AB-Maßnahme mit den älteren Teilneh-

menden mit der Absicht der Ausgründung (eigenes Planungsbüro),
– die Realisierung einer gemeinsamen Ausstellung.

Negativ waren:

– die im Berichtszeitraum gravierenden politischen Reformen zum Ar-
beitsmarkt (Hartz I, II und Hartz III),

– die gravierenden Veränderungen zur Bundesanstalt für Arbeit und da-
mit verbunden die ständig wechselnden Ansprechpartner, fehlende
Sachkompetenz,

– keine Übernahme von Zielgruppenverantwortung für die jungen Absol-
venten durch BA (ESF-gefördert),

– die komplette Änderung der Strukturfondsförderung hinsichtlich Ziel-
gruppen, Art und Weise der Maßnahmen sowie Kostenplanung etc.,

– Veränderungen der Ansprechpartner und deren Rolle in der Fondsver-
waltung ESF.
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5 Wissenschafts-Praxis-Kooperation als

Erfahrungsraum. Entwicklung und

Umsetzung eines Fortbildungskonzepts

“Pädagogische Biographiearbeit“

Bettina Dausien und Daniela Rothe

Professionelle in pädagogischen und sozialen Arbeitsfeldern haben es mit
Aufgaben und Problemlagen zu tun, die immer auch eine biographische Di-
mension beinhalten. Lernende oder Ratsuchende bringen, vereinfacht ge-
sagt, ihre (Lebens-)Geschichte mit in die Lern- oder Beratungssituation, sie
haben Erfahrungen gemacht und orientieren sich an Erwartungen und Ent-
würfen für die Zukunft. Handeln und Denken, Bildungsinteressen und
Lernsituationen werden durch diesen biographischen Hintergrund mit-
strukturiert. Im Alltag bleibt dieser Zusammenhang meist unreflektiert. In
der professionellen pädagogischen Praxis wird die biographische Dimensi-
on in bestimmten Situationen expliziert oder mit ausgewählten Methoden
thematisiert, oft aber nur implizit mitgedacht und nicht selten mit Alltags-
konzepten wahrgenommen und bearbeitet. Der folgende Beitrag stellt ein
Projekt vor, das ein Qualifizierungskonzept für biographieorientiertes päd-
agogisches Arbeiten entwickelt und damit einen Beitrag zur Professionali-
sierung pädagogischer Praxis geleistet hat. Im Folgenden werden Ziele,
Arbeitsweise und Ergebnisse des Projekts “Pädagogische Biographiear-
beit“ dargestellt (5.1 und 5.2). Im Anschluss wird das Prinzip der rekon-
struktiven Projektentwicklung erläutert, mit dem wir gearbeitet haben
(5.3). Abschließend formulieren wir einige Fragen und Thesen, die sich als
Ergebnisse der Wissenschafts-Praxis-Kooperation festhalten lassen und
von denen wir hoffen, dass sie zum kritischen Nach- und Weiterdenken
über “neue Lerndienstleistungen“ anregen (5.4).

5.1 Ausgangssituation und Projektziele

Den Ausgangspunkt für das Projekt “Pädagogische Biographiearbeit –
Entwicklung eines innovativen Fortbildungskonzepts“ bildete eine Vor-
studie, die im Rahmen eines Ideenwettbewerbs entstanden war (Dau-
sien u. a. 2002). Hintergrund der Beteiligung an dem Ideenwettbewerb
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und Grundidee des Projekts war die schon angedeutete Einschätzung,
dass in der Bearbeitung sozialer Problemlagen (Soziale Arbeit, Hilfe, Bera-
tung usw.) und in der Begleitung und Organisation von Bildungs- und
Lernprozessen (“lifelong learning“, “SOL“ usw.) die biographische Di-
mension der beteiligten Subjekte (als Lernende, Ratsuchende, aber auch
als Lehrende und Beratende) zunehmend an Bedeutung gewinnt. Der
Umgang mit Biographien – so die Ausgangsüberlegung – erfordert des-
halb eine explizite Reflexion und Qualifizierung auf der Basis verfügbaren
gesellschaftlichen Wissens, das insbesondere in der sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Biographieforschung vorliegt. Ein Qualifizie-
rungs- und Fortbildungsbedarf für biographieorientierte Arbeit in Feldern
der pädagogischen und Sozialen Arbeit ist verschiedentlich in der Fachöf-
fentlichkeit formuliert worden (vgl. Behrens-Cobet/Reichling 1997, Beh-
rens-Cobet 1999) und wurde auch durch die qualitative Bedarfsanalyse
unserer Vorstudie bestätigt. Die von uns befragten Professionellen for-
mulierten das Interesse, biographische Theorien und Methoden kennen
zu lernen bzw. die Arbeit mit biographischen Methoden systematisch zu
reflektieren und theoretisch (besser) begründen zu können.

Auf dieser Grundlage entstand ein erster Entwurf für ein berufsbegleiten-
des Fortbildungskonzept, in dem Wissen aus der Biographieforschung
und der biographieorientierten Bildungspraxis zusammengeführt wurde.
Eine erste Erprobung des Konzepts erfolgte – gewissermaßen im “Mini-
format“ – in Form eines fünftägigen Bildungsurlaubs. Bereits in dieser
Phase der Projektentwicklung ging es darum, nicht nur die Inhalte, son-
dern auch die Lern- und Arbeitsprinzipien der Fortbildung an der Idee bio-
graphischen Lernens zu orientieren. Zugleich etablierte sich ein Merkmal
unserer Arbeit, das auch für das anschließende Gestaltungsprojekt von
zentraler Bedeutung war: die Kooperation zwischen Wissenschaftlerin-
nen und Praktikerinnen.

Das zentrale Ziel der anschließenden Projektförderung (September 2002
bis Dezember 2004) war es, den Konzeptentwurf für eine berufsbeglei-
tende Fortbildung zum Thema “Pädagogische Biographiearbeit“ syste-
matisch auszuarbeiten. Dieser Prozess war als integrierter Gestaltungs-
und Entwicklungsprozess angelegt und bedeutete konkret die Erarbei-
tung mehrerer Fortbildungsmodule und entsprechender Materialien so-
wie die praktische Erprobung und kritische Reflexion der Fortbildung in
Form von zwei Fortbildungsdurchgängen (s. u.). Dabei ging es nicht nur
um die entwickelten Inhalte, sondern ebenso um geeignete Arbeits- und
Lernmethoden. Als systematische Unterstützung des Entwicklungspro-
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zesses wurde eine Beobachtung, Dokumentation und Analyse von Lern-
prozessen in Form einer internen wissenschaftlichen Begleitung im Pro-
jekt verankert.

Der innovative Charakter des Projekts lässt sich vor allem anhand von
drei Punkten beschreiben:

– Das Professionalisierungskonzept selbst ist neu, d. h. die zu entwi-
ckelnde Fortbildung Pädagogische Biographiearbeit stellt ein Qualifizie-
rungsangebot für Professionelle in pädagogischen und sozialen Be-
rufsfeldern dar, das es bislang in dieser Form (als berufsbegleitende
Qualifizierung dieses Umfangs) in der bundesdeutschen Fachöffent-
lichkeit noch nicht gab.

– Die im Konzept entwickelten Lernformen sind für sich genommen
nicht neu, aber die systematische methodische Verknüpfung zwi-
schen dem Lerngegenstand “Biographiearbeit“ und biographieorien-
tierten Lernmethoden kann durchaus als innovativ bezeichnet werden.
Im Zentrum steht das didaktische Konzept, einen Raum zu eröffnen,
der es den Lernenden ermöglicht, sich den Gegenstand am Beispiel
eigener (berufs-)biographischer Erfahrungen zu erarbeiten. Als biogra-
phisch orientiertes Bildungskonzept räumt die Fortbildung den selbst
organisierten Lernprozessen der Teilnehmenden einen großen Stellen-
wert ein.

– Das Projekt war als Wissenschafts-Praxis-Kooperation angelegt und
weist insofern einen Innovationsaspekt auf, als hier wissenschaftli-
ches Wissen nicht nur für Bildungspraxis zur Verfügung gestellt, son-
dern durch die gemeinsame Erprobung in der Praxis kritisch erschlos-
sen und profiliert wird. Das heißt, wissenschaftliches Wissen und Wis-
sen aus der Bildungspraxis wurden in den gemeinsamen Lernprozess
eines gemischten Projektteams (Mitglieder aus Wissenschaft und Bil-
dungspraxis) “eingespeist“ und wechselseitig neu konturiert und kon-
struiert.

5.2 Der Projektverlauf

Die etwas mehr als zweijährige Projektarbeit lässt sich in fünf inhaltlich
bestimmte Phasen unterteilen (5.2.1 bis 5.2.5), die sich zeitlich zum Teil
überlappen. Insbesondere die Arbeitsprozesse der praktischen Erpro-
bung der Fortbildung und der Evaluation des Konzepts verliefen weitge-

109



hend parallel und miteinander verschränkt. Umwege und Schleifen in der
Projektentwicklung werden in der folgenden Darstellung weitgehend au-
ßer Acht gelassen, auch wenn sie für den Lern- und Entwicklungspro-
zess im Projekt wichtig waren.

5.2.1 Konstituierung des Projektteams

Das Projekt war an der Fakultät für Pädagogik der Universität Bielefeld
angesiedelt und darüber hinaus in einen fachwissenschaftlichen Arbeits-
zusammenhang, das Interuniversitäre Netzwerk Biographie- und Lebens-
weltforschung (INBL), eingebunden. Die Durchführung des Projekts er-
folgte in Kooperation mit zwei Einrichtungen der Erwachsenenbildungs-
praxis, mit dem Evangelischen Bildungszentrum Bad Bederkesa – Heim-
volkshochschule und mit dem Verein Freie Altenarbeit Göttingen e. V.
Dem Projektteam gehörten Personen aus allen drei Institutionen an (Ab-
bildung 23).

Abbildung 23

Die Kooperationspartner
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Universität Bielefeld, Fakultät für Pädagogik

Die Verankerung des Projekts in der Universität bot einen institutionellen Rahmen, in
dem die Durchführung von Forschungs- und Entwicklungsprojekten inhaltlich wie organi-
satorisch zu den Routineaufgaben gehört. Erziehungswissenschaftliche Biographiefor-
schung ist ein an deutschsprachigen Universitäten (und auch in Bielefeld) zunehmend
vertretenes Fachgebiet. Der Gegenstand des Projekts – die Qualifizierung und Professio-
nalisierung pädagogischer Praxis im Bereich Pädagogischer Biographiearbeit – ist aller-
dings im Regelangebot der universitären Ausbildung nicht zu finden. Insofern hatte das
Projekt einerseits den Status einer “normalen“ Arbeitsform, andererseits bot es ein Po-
tenzial, inhaltlich neue Aspekte in die Fakultät hineinzutragen.

Projektleitung: PD Dr. Bettina Dausien
Wissenschaftliche Mitarbeiterin: Dipl.-Päd. Daniela Rothe

Interuniversitäres Netzwerk Biographie- und Lebensweltforschung (INBL)

Die Einbindung in das INBL eröffnete einen fachlichen Diskussionsraum, insbesondere
für Fragen der Relevanz biographischer Forschung für professionelle Praxis und Möglich-
keiten wechselseitigen Transfers zwischen Forschung und Praxis. Das Projekt konnte an
eine in diesem Netzwerk bestehende Tradition anknüpfen, Perspektiven und Ergebnisse
der Biographieforschung für professionelle Praxisfelder nutzbar zu machen und im Di-
alog mit Praktiker(inne)n neue Perspektiven zu entwickeln. Die Vorstellung und Diskussi-
on des Projekts im INBL, Einzelgespräche mit fachlich einschlägigen INBL-Mitgliedern
sowie die Gewinnung von Referent(inn)en für die Fortbildung aus dem INBL waren wich-
tige Momente der Vernetzung.



Auf einem konstituierenden Treffen im Dezember 2002 wurden die Inter-
essen an der Projektzusammenarbeit ausgetauscht, der Rahmen für die
Kooperation abgestimmt und der erste Fortbildungsdurchgang (s. u.) in-
haltlich strukturiert und vorbereitet. Neben der Planung und Durchfüh-
rung der pädagogischen Arbeit war eine projektinterne Begleitforschung
vorgesehen. Beide Stränge der Projektarbeit verliefen zeitlich parallel.
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Evangelisches Bildungszentrum Bad Bederkesa – Heimvolkshochschule

Das Evangelische Bildungszentrum Bad Bederkesa konnte als kooperierende Trägerinsti-
tution für die im Projekt entwickelte Fortbildung gewonnen werden. Das Bildungszen-
trum ist eine öffentliche Einrichtung der Erwachsenenbildung und zählt als Heimvolks-
hochschule zu den klassischen Erwachsenenbildungsinstitutionen in Deutschland/Nie-
dersachsen. Das Bildungsverständnis der Einrichtung beruht auf der Einsicht, dass
menschliches Lernen nicht allein den Maßgaben von Inhaltsbezügen folgt, sondern in
biographisch erworbene Erfahrungs- und Wissensstrukturen integriert ist. Dieses Ver-
ständnis, das auch im pädagogischen Arrangement des Hauses zum Ausdruck kommt,
bildete den Rahmen für die praktische Umsetzung des Fortbildungskonzepts. Die Ent-
scheidung für eine Kooperation mit dieser Bildungseinrichtung wurde bereits in der Vor-
studie getroffen. Sie beruhte auf grundlegenden Übereinstimmungen bzgl. des Bil-
dungs- und Lernverständnisses sowie auf der Tatsache, dass hier eine Lerninfrastruktur
zur Verfügung gestellt wurde, die für die Umsetzung unseres Konzepts äußert günstig
war. Vor diesem Hintergrund konnte sich die Kooperation ganz auf die konkreten Fragen
der Fortbildungsdurchführung und der Weiterentwicklung des inhaltlichen und didakti-
schen Konzepts konzentrieren.

Pädagogische Leitung der Fortbildung: Dipl.-Sozialwiss. Helga Flörcken-Erdbrink

Freie Altenarbeit Göttingen e. V.

Die Freie Altenarbeit Göttingen e. V. wurde in der ersten Projektphase als weiterer Ko-
operationspartner gewonnen. Der 1986 gegründete gemeinnützige Verein hat sich in
den Bereichen alternative gemeinschaftliche Wohnformen im Alter und poli-
tisch-historische Erwachsenenbildung profiliert. Mit dem “Göttinger Zeitzeugenprojekt“
verfolgt er ein Modell biographisch orientierter, generationenübergreifender Bildungsar-
beit. Für das Projekt war die Expertise des Vereins im Feld biographieorientierter Arbeit
mit alten Menschen und im Bereich der politischen Bildungsarbeit/Zeitzeugenarbeit in-
teressant. Darüber hinaus repräsentiert der Verein als “Initiative von unten“ im Feld der
Erwachsenenbildung eine andere Form der Institutionalisierung als das Evangelische Bil-
dungszentrum. Die damit verbundene Perspektive des Vereins auf die Praxis der Er-
wachsenenbildung war eine wichtige Ergänzung im Prozess der Projektentwicklung. Die
Kooperation erfolgte wesentlich über die Mitarbeit einer Vertreterin des Vereins als
Teamerin und Beraterin im Projekt. Gleichzeitig fungiert der Verein in der Fortbildung als
Best-practice-Beispiel.

Teamerin und Beraterin: Dipl.-Sozialwirtin Regina Meyer



In der ersten Projektphase konstituierte sich auch der Verbund Neue
Lerndienstleistungen. Die hier diskutierten Themen wie z. B. das Ver-
ständnis von selbst organisiertem Lernen wurden im Rahmen des Pro-
jekts aus einer biographietheoretischen Perspektive aufgegriffen. Daran
knüpften sich im Laufe der Projektarbeit konkrete Fragestellungen und
Beobachtungen, die im Folgenden wieder aufgenommen werden.

5.2.2 Erprobung und Entwicklung des Fortbildungskonzepts –

Durchführung des ersten Durchgangs

Der erste Fortbildungsdurchgang begann im Januar 2003 mit 17 Teilneh-
menden. Die Fortbildungsgruppe repräsentierte, wie erwartet, ein weites
Spektrum pädagogischer Arbeitsfelder und Qualifikationswege (s. u.).
Entsprechend unterschiedlich waren deshalb die Erfahrungen und Vor-
kenntnisse im Hinblick auf eine biographieorientierte pädagogische Pra-
xis, die die Einzelnen in die Fortbildung mitbrachten, sowie die Bedingun-
gen für die Integration biographischer Methoden in ihre beruflichen Kon-
texte. Um den Transfer in die berufliche Praxis von Anfang an zu unter-
stützen, hatten die Teilnehmenden die Aufgabe, parallel zu den stattfin-
denden Modulen ein Projekt in ihrem Arbeitsfeld zu planen und durchzu-
führen, in dem das neu angeeignete Wissen konkret angewendet und er-
probt werden sollte. Im Rahmen der fünf Fortbildungsmodule, vor allem
in einer fünftägigen “Praxiswerkstatt“, waren bestimmte Zeiten vorgese-
hen, in denen die Teilnehmenden allein oder in Kleingruppen an der Ent-
wicklung ihrer Projekte arbeiten konnten.

Die Fortbildung konnte mit einem Zertifikat oder einer Teilnahmebeschei-
nigung abgeschlossen werden. Für das Zertifikat war es erforderlich, ne-
ben einem schriftlichen Reflexionsbericht über die Fortbildung ein eige-
nes Projekt zu entwickeln, zu präsentieren und schriftlich zu dokumentie-
ren. Für die Teilnahmebescheinigung genügte eine aktive und kontinuier-
liche Teilnahme an allen Modulen. (Abbildung 24 enthält alle wichtigen In-
formationen über den ersten Fortbildungsdurchgang.)

Mit der Festlegung der einzelnen Module in der Ausschreibung war ein
grober Plan für die Gestaltung der Fortbildung vorgegeben, ihre inhaltli-
che Feinplanung und didaktische Gestaltung erfolgten sukzessive, orien-
tiert am Verlauf der Fortbildung. Am Ende eines jeden Moduls wurden
von den Teilnehmenden eine mündliche Rückmeldung im Rahmen der
Fortbildungsgruppe sowie eine schriftliche Rückmeldung mit Hilfe eines
Evaluationsbogens eingeholt. Die Ergebnisse gingen in die teaminterne
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Abschlussreflexion ein, die jeweils unmittelbar im Anschluss an jedes Se-
minarwochenende stattfand. Der Reflexionsprozess erfolgte planungs-
orientiert, das heißt, es wurde diskutiert und schriftlich dokumentiert,
welche Konsequenzen sich aus diesen Erfahrungen für das nächste Fort-
bildungsmodul, für die weitere Gestaltung des Fortbildungsdurchgangs
und für das Konzept insgesamt ableiten lassen.

Abbildung 24

Pädagogische Biographiearbeit – Methoden, Konzepte, Praxisfelder
(erster Fortbildungsdurchgang, Januar bis August 2003)

Fortbildungsmodule Teilnehmende

Modul 1
Von uns selber schweigen wir? Biographie
und professionelle Reflexivität
Modul 2
Bildungs- und Lernpotenziale in Lebensge-
schichten. Theorie, Ziele und Methoden
biographischer Arbeit
Modul 3
Praxiswerkstatt: Projektentwicklung für das
eigene Praxisfeld
Modul 4
Wahlmodul
Modul 5
Evaluation und Qualitätssicherung. Planung
und Reflexion professioneller pädagogi-
scher Biographiearbeit

Anzahl: 15 Teilnehmerinnen, zwei Teilneh-
mer
Qualifikationen:
Sozialarbeiterinnen und -arbeiter; Diplom-
pädagoginnen/-pädagogen; selbstständige
Beraterinnen und Berater mit psychologi-
scher, pädagogischer oder heilpraktischer
Qualifikation; Lehrerinnen und Lehrer
Arbeitsfelder:
Wohnungslosenhilfe, interkulturelle Arbeit,
Arbeit mit Selbsthilfegruppen, Arbeit mit
geistig Behinderten, gesetzliche Betreuung,
Jugendamt, Jugendberufshilfe, allgemein-
und berufsbildende Schulen (Pflegeschu-
len), Erwachsenenbildung (Volkshochschule
u. a.)

Abschluss des ersten Fortbildungsdurchgangs:
Vergabe von elf Zertifikaten und sechs Teilnahmebescheinigungen
Beispiele für durchgeführte und präsentierte Projekte:
– “Die eigenen Ressourcen erschließen“ – Biographieorientierte Berufswahlvorberei-

tung an der Ganztagsrealschule
– “Warum gerade ich?“ Pädagogische Biographiearbeit mit Frauen, die von einer chro-

nisch progressiven Erkrankung betroffen sind
– “Alter(n) mit Behinderung. Biographieorientiertes Arbeiten als professionelles Handeln

im Praxisfeld Behindertenhilfe“ – Konzeptentwicklung für eine Fortbildungsveranstal-
tung

– “Biographiearbeit mit ausländischen Adoptierten“
– Erzählcafé mit Hauptschüler(inne)n im Rahmen der Berufsorientierung
– Seminarkonzept für eine Lehrveranstaltung zum Thema “Pädagogische Biographiear-

beit an der Fachhochschule für Soziale Arbeit“;
– “Erinnerungssparkasse“ – Entwicklung eines Praxisprojekts in der Betreuung geistig

behinderter Menschen
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Projektinterne Begleitforschung

In die Durchführung der einzelnen Fortbildungsmodule wurde eine teil-
nehmende Beobachtung integriert. Auf diese Weise konnte die Fortbil-
dung ausführlich dokumentiert werden (Beobachtungsprotokolle, Ab-
schriften von Arbeitsergebnissen, Tonbandaufzeichnungen). Dieses Da-
tenmaterial wurde für die Reflexion und Planung des Fortbildungsprozes-
ses herangezogen, bildete aber vor allem die Grundlage für die projektin-
terne begleitende Forschung. Diese war ebenfalls als gemeinsame Ar-
beit im Fortbildungsteam angelegt. Auf der Basis der gemeinsamen di-
daktischen Planung, Durchführung und Auswertung der Fortbildung wur-
den im Team grundlegende Fragen bzw. Problemstellungen identifiziert,
die für die Entwicklung des Projektvorhabens von Bedeutung waren und
weiter bearbeitet werden sollten. Im Verlauf der Durchführung und Refle-
xion des ersten Fortbildungsdurchgangs kristallisierten sich in diesen Dis-
kussionen folgende Themen heraus:

– Heterogenität der Fortbildungsgruppe: Bereits in den ersten beiden
Modulen wurde deutlich, dass die Heterogenität der Teilnehmenden
aufgrund ihrer Qualifikationswege und Arbeitskontexte eine didakti-
sche Herausforderung darstellte. Unterschiede zeigten sich insbeson-
dere daran, (a) wie geübt die Teilnehmenden waren, eine von der Er-
fahrung distanzierte, reflektierende Haltung einzunehmen; (b) wie in-
teressiert sie an den eher theoretischen Elementen der Fortbildung
waren und (c) wie vertraut ihnen der Umgang mit Elementen von
Selbsterfahrung war. Zugleich stellte die Heterogenität der Gruppe
eine Bereicherung der Fortbildung dar. Durch die beruflichen Erfahrun-
gen der Teilnehmenden war es möglich, Fortbildungsinhalte beispiel-
haft im Hinblick auf unterschiedliche Arbeitsfelder und institutionelle
Kontexte zu diskutieren und damit die Wissenshorizonte und Erfah-
rungsräume der Einzelnen zu erweitern.

– Arbeitsform Interpretationswerkstatt: Die aus wissenschaftlichen
Forschungszusammenhängen in die Fortbildungspraxis übernomme-
ne Arbeit mit Fallbeispielen wurde zu Beginn der Fortbildung einge-
führt. Sie gestaltete sich jedoch schwieriger als erwartet, da in der
Gruppe kaum Vorerfahrungen mit interpretativer Arbeit vorhanden
waren. Diese Erfahrung forderte das Team, über Voraussetzungen
und “Einübungsformen“ für diese Arbeitsform nachzudenken und
ihre Einbettung in die Fortbildung (im zweiten Durchgang) sorgfälti-
ger zu planen.
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– Arbeit am Begriff: Eine anhaltende Diskussion entstand im Team über
den für unser Konzept zentralen Begriff “Pädagogische Biographiear-
beit“. Gerade im Hinblick auf die unterschiedlichen Arbeitsfelder der
Teilnehmenden und die damit verbundenen institutionellen Kontexte
wurde deutlich, dass es sehr unterschiedliche Formen pädagogischer
Arbeit geben kann, die für die biographischen Erfahrungen der jeweili-
gen Adressat(inn)en sensibel sind, sich aber nicht ausschließlich auf
biographische Selbstreflexion und Methoden expliziter “Biographiear-
beit“ beziehen. Diese Beobachtung traf sich mit konzeptionellen und
theoretischen Überlegungen zur grundlegenden Bedeutung einer Bio-
graphieorientierung in der pädagogischen Arbeit, die sich nicht in der
Entwicklung und Anwendung von Methoden erschöpft und nicht auf
die unmittelbare Interaktion zwischen Professionellen und Adres-
sat(inn)en beschränkt ist. Als Alternative wurde der Begriff “biogra-
phieorientierte pädagogische Arbeit“ entwickelt und in das Fortbil-
dungskonzept aufgenommen.

– Theorie-Praxis-Verknüpfung: Eine gelingende Verbindung zwischen
Theorie und Praxis herzustellen, hatte sich in verschiedenen Phasen
des ersten Fortbildungsdurchgangs als anspruchsvolle Aufgabe erwie-
sen. Zu ihrer Bearbeitung wurden unterschiedliche Strategien in der
Fortbildung diskutiert und erprobt, die dazu beitragen sollten, Theorie
und Praxis nicht als nebeneinander stehende Elemente zu behandeln,
sondern in ein konstruktives Verhältnis zu setzen. Die Frage der Ver-
knüpfung zwischen Theorie und Praxis bzw. wissenschaftlichem und
(berufs-)praktischem Wissen wurde darüber hinaus jedoch als wichti-
ges Thema für eine empirische Analyse und theoretische Reflexion im
Forschungsteil unseres Projekts formuliert.

Die Diskussion über diese Fragen wurde im Projektverlauf fortgesetzt.
Dass sie im gesamten Team geführt und nicht an die Wissenschafts-
oder Praxisseite des Projekts zur Lösung abgegeben wurde, stellte eine
wesentliche Qualität der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und
Praxis dar (5.4).

5.2.3 Zwischenauswertung

Für die Reflexion und Auswertung des ersten Fortbildungsdurchgangs
konnte auf folgende Materialien zurückgegriffen werden: die schriftliche
Dokumentation der Fortbildung, die Rückmeldungen der Teilnehmenden
zu den einzelnen Modulen und die Ergebnisse der schriftlichen Evaluati-
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on der Gesamtfortbildung. Diese Rückmeldungen ergaben hinsichtlich
der evaluierten Ebenen (Fortbildungsinhalte, Arbeitsformen, Arbeitsat-
mosphäre in der Gruppe) insgesamt ein sehr positives Bild. Dass die Ein-
schätzungen bzgl. konkreter Elemente, die als besonders gewinnbrin-
gend erfahren wurden, variierten, führen wir auf die individuelle Logik
von Lernprozessen zurück.

Diese zeigte sich auch in den Reflexionsberichten der Teilnehmenden,
die am Ende der Fortbildung geschrieben wurden. Diese Berichte hatten
in erster Linie die didaktische Funktion, die Teilnehmenden zu einer Reka-
pitulation ihres Bildungsprozesses anzuregen, sie waren aber zugleich
ein indirektes Feedback für das Fortbildungsteam. Sie eröffneten Einbli-
cke in die Erfahrungen und Lernprozesse, die im Rahmen der Fortbildung
stattgefunden hatten. Als Fazit konnte unsere These: “Jede/r Teilneh-
mende verfolgt ihr/sein individuelles Lernprojekt“ bestätigt und empi-
risch angereichert werden. Es wurde deutlich, wie “eigensinnig“ die
Lernprojekte der Teilnehmenden waren und dass der Möglichkeitsraum,
den wir mit der Fortbildung eröffnet hatten, aktiv und vielfältig genutzt
werden konnte.

Die Gesamtauswertung des ersten Fortbildungsdurchgangs im Team
stand unter dem Vorzeichen, möglichst konkrete Folgerungen für den
zweiten Durchgang zu ziehen und das Konzept weiterzuentwickeln. Die
wichtigsten Veränderungen waren: die Modifikation einzelner Elemente,
die Erweiterung der Fortbildung um ein zusätzliches Wochenendmodul
und die stärkere Gewichtung der Projektarbeit.

5.2.4 Weiterentwicklung des Fortbildungskonzeptes –

zweiter Fortbildungsdurchgang

Der zweite Fortbildungsdurchgang fand von März 2004 bis Januar 2005
mit 16 Teilnehmenden statt (Abbildung 25). Obwohl die zweite Fortbil-
dungsgruppe im Hinblick auf Arbeitsfelder, Qualifikationswege und beruf-
liche Erfahrungen ähnlich heterogen zusammengesetzt war wie im Vor-
jahr, wurden Unterschiede zwischen beiden Gruppen deutlich. Viele Teil-
nehmende des zweiten Durchgangs waren in der Einnahme einer reflexi-
ven Haltung geübt, was die Einführung von Elementen und Arbeitsfor-
men erleichterte, die eine solche Haltung erfordern. Auch mit der selbst-
ständigen Organisation von Arbeitseinheiten zu den eigenen Projekten
und mit der Bildung kollegialer Unterstützungsgruppen hatte die Mehr-
heit der Teilnehmenden keine Schwierigkeiten.
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Abbildung 25

Pädagogische Biographiearbeit – Methoden, Konzepte, Praxisfelder
(zweiter Fortbildungsdurchgang, März 2004 bis Januar 2005)

Fortbildungsmodule Teilnehmende

Modul 1
Biographie und professionelle Reflexivität.
Einführung in Ziele und Methoden pädago-
gischer Biographiearbeit
Modul 2
Die Arbeit an der eigenen Biographie. Le-
bensgeschichte als Deutungshorizont und
Ressource
Modul 3
Werkstattwoche: Praxisbeispiele, Arbeits-
felder, Projektentwicklung
Modul 4
Lebensgeschichtliches Erzählen. Bedingun-
gen und Möglichkeiten biographischer
Kommunikation
Modul 5
Differenzerfahrungen in Lebensgeschich-
ten. Zur Bedeutung von Geschlecht, Gene-
ration, sozialer und kultureller Zugehörigkeit
in biographischen Konstruktionen
Modul 6
Projektpräsentation und Evaluation. Reflexi-
on und Qualitätssicherung pädagogischer
Biographiearbeit

Anzahl: 15 Teilnehmerinnen, ein Teilnehmer
Qualifikationen:
Sozialpädagoginnen, Diplompädagogin-
nen/-psychologinnen, Studierende der Päd-
agogik und Sozialwissenschaften, freiberuf-
liche Dozentinnen
Arbeitsfelder:
Erwachsenenbildung, Pflegebildung, Lehre
an der Hochschule, interkulturelle Arbeit,
gesetzliche Betreuung, Beratung, Jugend-
berufshilfe, Psychiatrie

Abschluss des zweiten Fortbildungsdurchgangs
Vergabe von 13 Zertifikaten, zwei Teilnahmebescheinigungen, ein Abbruch
Beispiele für durchgeführte und präsentierte Projekte:
– “Diakon/in werden – auf dem Weg zu einer (beruflichen) Entscheidung“, ein Angebot

für Studierende der Sozialarbeit/Sozialpädagogik mit angeschlossener Diakonenausbil-
dung

– Biographiearbeit mit Pflegekindern – Pflegeeltern erhalten Anregungen, wie sie mit ih-
ren Kindern ins Gespräch kommen können

– Kompetenzen und Stärken im Beruf im Rahmen der außerbetrieblichen Ausbildung
– “S-dorfer Geschichte und Geschichten anhand von Lebensgeschichten von Einwoh-

nern des Ortes“
– Biographieorientierte Seminare mit Studierenden der Pädagogik
– Biographiearbeit in der Psychiatrie

Der Umstand, dass einige Teilnehmerinnen noch “nah an der Universi-
tät“ und mit wissenschaftlichen Arbeitsformen (Interpretationswerkstatt,
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Auseinandersetzung mit theoretischen Texten) vertraut waren, wirkte
sich positiv auf den Arbeitsprozess der Gesamtgruppe aus. Diese Teil-
nehmerinnen (Diplomandinnen, Promovendinnen) konnten ihre aktuellen
Erfahrungen mit wissenschaftlichem Arbeiten einbringen, so dass wis-
senschaftliches Wissen nicht nur auf der Seite des Teams, sondern auch
in der Fortbildungsgruppe lokalisiert war. Umgekehrt profitierten die
Hochschulabsolventinnen besonders von der Möglichkeit zum Aus-
tausch mit Teilnehmenden, die über langjährige Berufserfahrungen in un-
terschiedlichen Bereichen pädagogischer Praxis verfügten. An dieser
Stelle wird besonders deutlich, in welcher Weise die Heterogenität einer
Fortbildungsgruppe Prozesse des Voneinander-Lernens ermöglicht.

Die teilnehmende Beobachtung wurde im zweiten Durchgang fortge-
setzt und stärker auf Aspekte fokussiert, die unmittelbar für die Konzep-
tentwicklung relevant waren. Ein weiterer Schwerpunkt war die schriftli-
che Ausarbeitung der Module und Fortbildungsmaterialien.

5.2.5 Ergebnis: Das Konzept für eine berufsbegleitende Fortbildung

“Pädagogische Biographiearbeit“

Ehe das Ergebnis der Arbeit am Konzept in Umrissen vorgestellt wird,
soll ein Problem beschrieben werden, das uns zunehmend beschäftigte:
die Frage, welche Darstellungsform unserem Konzept angemessen und
für potenzielle Nutzer(innen) leicht zugänglich sein könnte. Insbesondere
die Bedeutung der Module, in die wir die Fortbildung gegliedert hatten,
schien uns klärungsbedürftig. Nach einer Recherche und vergleichenden
Analyse verschiedener modularisierter Fortbildungskonzepte sowie einer
Auseinandersetzung mit der Diskussion um Modularisierung in der Wei-
terbildung entschied sich das Projektteam für eine vereinfachte Darstel-
lungsform der Module in der abschließenden Ausformulierung des Kon-
zepts. Dahinter standen folgende Überlegungen:

Angesichts der unterschiedlichen, ja “wilden“ Verwendung des Modul-
begriffs in der Weiterbildungslandschaft, erschien dieser Begriff kaum
sinnvoll inhaltlich bestimmbar, andererseits aber hat er sich für die Dar-
stellung von Bildungsangeboten – sei es zu Werbungszwecken oder in
Lehr- und Vermittlungskontexten – zweifellos etabliert. Formale Einheiten
wie Seminare oder Wochenenden werden ebenso als “Module“ be-
zeichnet wie inhaltlich bestimmte Qualifikationselemente oder curriculari-
sierte Angebote für abprüfbare Ausbildungseinheiten (diese Variante fin-
det sich insbesondere in modularisierten Studienangeboten an Fach-
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hochschulen und Universitäten). Angesichts dieser widersprüchlichen Si-
tuation gelangte das Projektteam zu dem Schluss, den Modulbegriff wei-
terhin pragmatisch zur Darstellung der Fortbildung zu verwenden – hier
trifft er auf gewohnte Rezeptionsweisen –, damit allerdings keine weiter-
gehenden Ansprüche an eine Systematisierung von (abprüfbaren) Qualifi-
kationselementen zu verknüpfen.

Mit dieser Entscheidung war auch eine Vereinfachung der Präsentations-
form der Module verbunden. Das in ersten Modulentwürfen entwickelte
sehr differenzierte Darstellungsraster wurde aufgegeben, da es unnötige
Kompliziertheiten für potenzielle Nutzer(innen) erzeugen und den Ein-
druck eines detaillierten Lehrprogramms erwecken konnte, das “abzuar-
beiten“ sei. Gerade der Eindruck, es handele sich um ein vorgeschriebe-
nes Curriculum, widersprach aber unserem konstruktivistischen Lernver-
ständnis. So wählten wir eine Darstellung der einzelnen Module in der
Form eines offenen Angebots, so dass potenzielle Nutzer(innen) unseres
Konzepts frei sind, mit den Materialien zu arbeiten und sie in ihre eigenen
Fortbildungskontexte einzupassen. Das Konzept wurde so strukturiert,
dass es einerseits einen klaren inhaltlichen Rahmen und eine Verortung
im professionellen Feld pädagogischer und Sozialer Arbeit bietet, ande-
rerseits aber so offen ist, dass Nutzer(innen) es mit ihren Interessen und
beruflichen Erfahrungshintergründen verknüpfen und “ihr eigenes“ Kon-
zept daraus machen können.

Das ausgearbeitete Konzept liegt jetzt in einer dreigeteilten Form vor:

In einem ersten Teil wird das Konzept der Fortbildung formuliert. Dieses
beinhaltet eine Skizze der zugrunde liegenden gesellschaftlichen Aus-
gangssituation und die Begründung einer qualifizierten Biographieorien-
tierung pädagogischer Arbeit. Außerdem werden die zentralen Begriffe
“Biographiearbeit“ und “biographieorientierte pädagogische Arbeit“ so-
wie das dem Konzept zugrunde liegende konstruktivistische Verständnis
von Lernprozessen erläutert. Eine Beschreibung der Fortbildungsziele
und -prinzipien sowie Hinweise zur Wissenschafts-Praxis-Kooperation in
der Durchführung der Fortbildung sind ebenfalls Thema der konzeptionel-
len Überlegungen.

Im zweiten Teil werden die für das Konzept entwickelten Arbeitsformen
und didaktischen Prinzipien erläutert: Theoriearbeit, Methoden und Übun-
gen, Reflexion, Projektarbeit, Fallbeispiele (Interpretationswerkstatt) und
Praxisbeispiele. Die Arbeitsformen stammen aus wissenschaftlichen
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Kontexten und aus der Bildungspraxis und wurden im Rahmen der Fort-
bildung erprobt.

Der dritte Teil enthält die sieben ausgearbeiteten Module der Fortbildung
sowie ergänzende Arbeitsmaterialien. Folgende Module liegen vor:

Modul 1: Biographie und professionelle Reflexivität
Modul 2: Die Arbeit an der eigenen Biographie
Modul 3: Lebensgeschichtliches Erzählen
Modul 4: Werkstattwoche
Modul 5: Differenzerfahrungen in Lebensgeschichten
Modul 6: Projektpräsentation und Evaluation
Modul 7: Projektarbeit

Das schriftlich ausgearbeitete Fortbildungskonzept richtet sich in erster
Linie an Multiplikator(inn)en, Dozent(inn)en und allgemein an “Lehren-
de“, die ihrerseits Professionelle in pädagogischen und sozialen Hand-
lungsfeldern für eine reflektierte biographieorientierte Arbeit qualifizieren
wollen. Es beschreibt Inhalte und Methoden der konzipierten Fortbildung
und stellt Anregungen und Erfahrungen im Hinblick auf eine mögliche
Fortbildungspraxis zur Verfügung. Mit diesem Konzept wird, daran sei
noch einmal erinnert, der plausibel begründeten Forderung Rechnung ge-
tragen, dass die biographische Dimension pädagogischer Arbeit einen
systematischen Reflexions- und Qualifizierungsrahmen erforderlich
macht. Darüber hinaus kann das Konzept auch als erste Orientierung
über das Spektrum pädagogischer Biographiearbeit genutzt werden. Es
ist jedoch ohne Einbindung in eine konkrete Bildungspraxis, d. h. in einen
Fortbildungsrahmen mit kollegialem Austausch, biographischer Selbstre-
flexion und berufsfeldbezogenen Erprobungen (Projektarbeit) nur be-
grenzt nutzbar.

5.3 Methoden: Rekonstruktive Projektentwicklung

Der Ansatz der rekonstruktiven Projektentwicklung wurde bereits in der
Vorstudie entwickelt (Dausien u. a. 2002, S. 58 ff.). Seine Grundidee ba-
siert auf Prinzipien qualitativer Forschung. Ein erstes wichtiges Element
hierbei ist die Verschränkung von Datenerhebung und Datenauswertung,
d. h. empirische Daten im Forschungsfeld werden nicht zuerst gesam-
melt und anschließend ausgewertet, vielmehr beginnt der Forschungs-
prozess mit der ersten Situation im Feld, d. h. mit der ersten Beobach-
tung oder dem ersten Interview. Die Analyse dieses “Datenstücks“ leitet
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dann die nächsten Prozesse des Beobachtens und Forschens an. Die Fi-
gur der Rekonstruktion gewonnener Daten und eines darauf basierenden
nächsten, informierten Schrittes “ins Feld“ wiederholt sich im For-
schungsprozess fortlaufend. Ähnlich haben wir unseren Entwicklungs-
prozess angelegt:

Im Projektzeitraum wurden zwei Durchgänge der Fortbildung mit zwei
berufsfeldheterogenen Gruppen durchgeführt und im Prozess forschend
begleitet. Die wichtigsten Methoden der projektinternen Begleitfor-
schung waren teilnehmende Beobachtung, die Aufzeichnung von ausge-
wählten Diskussionen und Arbeitssituationen aus der Fortbildung sowie
von Teamdiskussionen. Die Lernerfahrungen der Fortbildungsteilneh-
mer(innen) sowie die Beobachtungen und Erfahrungen im Team wurden
fortlaufend dokumentiert, ausgewertet und systematisch für die Weiter-
entwicklung der Fortbildung verwendet: für die inhaltliche Entwicklung
der Module, für die Zusammenstellung und Evaluation von Lernmetho-
den und -materialien sowie für die Begleitung des Gruppenprozesses
und individueller “Lernprojekte“ der Teilnehmenden. Auf diese Weise
wurden die Erfahrungen aus einem Modul zeitnah rekonstruiert, evaluiert
und für die Planung des jeweils nächsten Moduls systematisch genutzt.

Neben diesem kleinschrittigen und fortlaufenden Prozess der Rekon-
struktion (von Modul zu Modul) war die Entwicklung des Konzepts über
zwei Fortbildungszyklen entscheidend: Die inhaltliche Weiterentwick-
lung, Planung und Durchführung des zweiten Fortbildungsdurchgangs er-
folgte auf Basis der rekonstruktiven Auswertung des ersten Durchgangs
(vgl. 5.2.3), der nun auch als Gesamtgestalt eines Fortbildungsprozesses
reflektiert werden konnte. Auf diesem Weg wurde erreicht, dass die Aus-
arbeitung der Fortbildung und ihrer einzelnen Module eng an den Erfah-
rungen und Fortbildungsinteressen der Teilnehmenden bzw. an Problem-
stellungen und Anforderungen aus ihren beruflichen Praxisfeldern orien-
tiert war.

Das beschriebene Vorgehen kann mit Ansätzen einer prozessbegleiten-
den, formativen Evaluation verglichen werden, ein besonderer Akzent
wird jedoch durch die systematische Bezugnahme auf die Methodologie
der Rekonstruktion gesetzt, die in der qualitativen Sozialforschung entwi-
ckelt wurde. Dieses zweite wichtige Element, das wir der Forschung für
die Entwicklungs- und Gestaltungsarbeit entlehnen, besagt, dass For-
schung in der Entwicklung ihrer theoretischen Konzepte immer schon
auf alltagsweltlich konstruierte Konzepte aufbaut und diese – kritisch re-
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flektiert und unter einer bestimmten Perspektive – rekonstruiert. Diese
methodologische Position, die für das interpretative Paradigma der So-
zialforschung kennzeichnend ist, hat unterschiedliche historische und
wissenschaftstheoretische Wurzeln sowie unterschiedliche Ausprägun-
gen in der aktuellen qualitativen Forschung. Systematisch formuliert fin-
det sich der Grundgedanke z. B. in der “Methodologie der Sozialwissen-
schaften“ von Alfred Schütz (1971). Dort heißt es: “Die Konstruktionen,
die der Sozialwissenschaftler benutzt, sind daher sozusagen Konstruktio-
nen zweiten Grades: es sind Konstruktionen jener Konstruktionen, die im
Sozialfeld von den Handelnden gebildet werden, deren Verhalten der
Wissenschaftler beobachtet und in Übereinstimmung mit den Verfah-
rensregeln seiner Wissenschaft zu erklären versucht.“ (Schütz 1971,
S. 7)

Der Prozess der Projektgestaltung und Ausarbeitung des Produkts “Fort-
bildungskonzept Pädagogische Biographiearbeit“ wurde als ein For-
schungsprozess oder treffender: als ein Prozess forschenden Lernens
angelegt. Zwar stand nicht die Forschung im Zentrum des Projekts, son-
dern die Entwicklung und praktische Erprobung eines Fortbildungskon-
zepts, doch folgte dieser Gestaltungsprozess einer forschenden Logik:

Er begann mit einem offenen Entwurf, der – bereits durch die Vorstudie –
an empirischen Erfahrungen mit “Konstruktionen“ orientiert war, die pro-
fessionell Handelnde in ihrem “Sozialfeld“ gebildet haben. Und er wurde
in der Folge in engem Bezug auf die fortlaufenden Konstruktionen und
Re-Konstruktionen von Lernerfahrungen im Fortbildungsprozess weiter-
entwickelt, bis am Ende des Projekts ein differenzierteres, inhaltlich dich-
teres und empirisch fundiertes Konzept vorlag (das nun seinerseits in
weiteren Fortbildungen erprobt und re-konstruiert werden kann usw.).
Ein weiteres forschendes Moment des Gestaltungsprozesses ist
schließlich der gezielte Einsatz sozialwissenschaftlicher Methoden zur
Projektdokumentation, -reflexion und -evaluation.

Diese Strukturähnlichkeit von Forschung und Lernen zugrunde legend,
stand die Idee eines doppelten Lernprozesses am Beginn unseres Pro-
jekts: Zum einen sollte es um die Lernprozesse der Teilnehmenden in der
Fortbildung gehen, also z. B. um ihre Erfahrungen mit der Verknüpfung
von biographisch-reflexiven Lernmethoden und mit dem Lerngegenstand
Biographie (s. o.). Zum anderen war aber auch das wechselseitige Lernen
zwischen Forschung und Praxis (in der Fortbildungsgruppe und im Pro-
jektteam) von Interesse. Das Projekt wurde – wiederum ein paralleles
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Prinzip aus rekonstruktiver Forschung und Bildungsarbeit – ausdrücklich
als offener Lernprozess angelegt, dessen einzelne Schritte im Verlauf
des Projekts präzisiert und ggf. auch geändert werden sollten.

5.4 Erfahrungen aus dem Projekt

Nach der Beschreibung der Projektentwicklung und ihrer rekonstruktiven
Prinzipien sollen abschließend wichtige Ergebnisse und Erfahrungen aus
dem Projekt festgehalten werden. Wir unterscheiden zu diesem Zweck
zwei Ebenen von Lernprozessen, die wir im Rahmen unseres Projekts re-
flektiert haben: Lernprozesse auf Seiten der Teilnehmenden an unserer
Fortbildung und Lernprozesse im Prozess der Projektentwicklung.

5.4.1 Lernprozesse der Teilnehmenden

Die vielfältigen und komplexen Lernprozesse der Teilnehmenden, die uns
im Rahmen der Fortbildung “Pädagogische Biographiearbeit“ interessiert
haben, sollen hier mit Blick auf drei Aspekte resümiert werden.

Die Verknüpfung von biographischem und fachbezogenem Wissen

Eine der zentralen Lernherausforderungen beruflicher Fortbildungen be-
trifft die Verknüpfung von biographischem und fachbezogenem Wissen.
Damit ist zunächst die allgemeine These angesprochen, dass Lernpro-
zesse immer vor dem Hintergrund von bereits erworbenem biographi-
schen Wissen bzw. einer im Laufe der Lebensgeschichte entstandenen
individuellen Erfahrungsstruktur stattfinden. Lernen kann unter dieser
Perspektive als Erweiterung bereits vorhandener Wissensvorräte und –
unter bestimmten Bedingungen – als Transformation von Erfahrungs-
strukturen (vgl. Alheit 1993) betrachtet werden. In unserer Fortbildung
hat diese Verknüpfung eine besondere Aufmerksamkeit erhalten, da hier
sowohl der fachliche Gegenstand als auch die Form seiner Aneignung
am Konzept Biographie orientiert waren.

Eine Fokussierung erfuhr diese Verschränkung in Übungselementen, in
denen die Teilnehmenden eigene biographische Erfahrungen für sich und
in Kommunikation mit anderen reflektieren konnten und diese im An-
schluss wiederum zum Gegenstand einer fachlich-methodischen Reflexi-
on machten. In diesem Element der Fortbildung (Übung + Methodenre-
flexion) gelangen Lernprozesse, in denen die Teilnehmenden nicht nur
fachliches Wissen (hier z. B. Methodenwissen) mit eigenen biographi-
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schen Erfahrungen (in der Übung bearbeitete Aspekte ihrer Lebensge-
schichte) verknüpften, sondern aus dem “Material“ eigener biographi-
scher Erfahrungen fachlich relevantes Wissen generierten.

Eine andere Form der Verknüpfung von fachlichem und biographischem
Wissen konnten wir in der Auseinandersetzung mit theoretischen Inhal-
ten beobachten. Hier lag der Bezug zu biographischem Wissen auf den
ersten Blick weniger nahe. Theorie wurde von einigen Teilnehmenden
sogar ausdrücklich der eigenen Erfahrung gegenübergestellt und von ihr
distanziert, als “trocken“ und “anstrengend“ bezeichnet, während ande-
re durchaus eine große Neugier, Bereitschaft und/oder Erfahrenheit arti-
kulierten, sich auf Theoretisches einzulassen. Beide Haltungen sind Er-
gebnis biographischer Lernprozesse, doch konnten diese nicht immer ex-
plizit thematisiert werden. War die Lernsituation so gestaltet, dass die
Teilnehmenden sich einen theoretischen Gegenstand im gemeinsamen
Gespräch (in einer Kleingruppe) erarbeiten konnten, so brachten sie re-
gelmäßig eigene Erfahrungen aus beruflichen oder privaten Situationen
als Beispiele ein. Wir interpretieren dieses Vorgehen als Strategie, mit
der sich die Lernenden einen abstrakten Gegenstand erschließen. Durch
geeignete Lernarrangements kann diese Aneignungsform systematisch
unterstützt werden. Auch in diesem Prozess sind die Lernenden aktive
Konstrukteure. Durch das Erzählen von Beispielen illustrieren sie nicht
nur vorgegebenes theoretisches Wissen, sie reichern dieses vielmehr
durch anderes (narratives) Wissen an und akzentuieren es neu. Indem
Lernende biographisches Wissen aus ihrer beruflichen oder alltäglichen
Lebenspraxis in den Kommunikationsprozess einbringen, erzeugen sie
wiederum “Material“, an dem theoretisches Wissen geformt und umge-
formt wird. Im Vergleich zwischen biographischen Beispielen und theore-
tischem Wissen wird bestehendes Wissen neu verknüpft und neues
theoretisches Wissen auf Seiten der Lernenden hergestellt.

Die Verbindung von biographischem und fachlichem Wissen ist mit dem
in beruflichen Fortbildungsprozessen vielfach diskutierten Theo-
rie-Praxis-Verhältnis verschränkt, aber sie geht nicht darin auf. “Theorie“
und “Praxis“ bezeichnen keine distinkten Wirklichkeitsbereiche – es gibt
sowohl eine Praxis des Theoretisierens als auch Theorien der Praxis –, sie
bezeichnen vielmehr ein Spannungsverhältnis zwischen unterschiedli-
chen Arbeits- und Denklogiken. Dieses Verhältnis kann nicht aufgelöst
oder bruchlos vermittelt werden. Unsere These lautet vielmehr: Das
Spannungsverhältnis von Theorie und Praxis kann durch die explizite Ein-
beziehung biographischer Erfahrungen und ihre theoretische Reflexion
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produktiv gemacht werden und Lernmöglichkeiten eröffnen. Die Herstel-
lung einer produktiven Beziehung zwischen Theorie und Praxis wird aller-
dings immer wieder neu eine Herausforderung sein.

Biographische Reflexivität als Basis professioneller Kompetenz

Die Beobachtungen zum Stellenwert biographischer Reflexion in der An-
eignung und Konstruktion von fachlichem Wissen ist ein Aspekt, der
nicht nur für Lernprozesse allgemein von Bedeutung ist, sondern beson-
ders für Prozesse der Professionalisierung. Dabei spielt die Reflexion ei-
gener biographischer Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit ande-
ren (etwa den Teilnehmenden einer Fortbildungs- oder Supervisionsgrup-
pe) eine doppelte Rolle:

Zum einen ist die reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Biogra-
phie eine wichtige Voraussetzung für die pädagogische Arbeit mit ande-
ren und deren Biographien. Hier geht es vornehmlich darum, eigene Hori-
zonte und Grenzen auszuloten, Wahrnehmungs-, Denk- und Bewer-
tungsmuster in ihrer sozialen Verortung und ihrem biographischen Ge-
wordensein zu reflektieren und eingespielte alttagsweltliche und/oder
professionelle Routinen kritisch zu hinterfragen. Auf diese Weise werden
Differenzen in Lebensgeschichten erkennbar und anerkennbar, es wer-
den aber auch Möglichkeiten eröffnet, Gemeinsamkeiten im Unter-
schiedlichen herzustellen. Der Aspekt der biographischen Selbsterfah-
rung betrifft außerdem das eigene Erproben von Methoden biographi-
scher Selbstreflexion. Zu erfahren, wie Prozesse der Selbsterfahrung ver-
laufen und was sie subjektiv bedeuten können, ist eine unabdingbare
Voraussetzung für jede pädagogische oder therapeutische Arbeit, die an-
deren (Elemente von) Selbsterfahrung “zumutet“ bzw. andere in Prozes-
sen biographischer Selbstreflexion begleitet.

Die Arbeit an der eigenen Biographie dient aber, wie oben beschrieben,
auch in einer zweiten Hinsicht dem Aufbau fachlicher Kompetenz. Sie
stellt das konkrete Material für die Aneignung einer biographieorientier-
ten Haltung zur Verfügung. Indem die Fortbildungsteilnehmer(innen) ihre
eigene Biographie immer wieder neu zum Gegenstand der Rekonstrukti-
on und Reflexion machen, lernen sie die professionelle Haltung und Me-
thoden einer Befremdung des Vertrauten. Sie eignen sich Kategorien und
Methoden eines biographieorientierten Blicks an, sie bauen eine durch
viele praktische Erfahrungen fundierte komplexe Kompetenz auf: Sie ler-
nen biographische Prozesse wahrzunehmen und analytisch zu befragen,
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Geschichten zuzuhören und aus dem Gehörten Deutungen zu entwi-
ckeln, die sich rekonstruktiv und zugleich analytisch-distanziert an den
Selbst-Deutungen der Interaktionspartner orientieren.

In diesem doppelten Sinn bildet biographische Reflexivität eine komplexe
Basiskompetenz für professionelle pädagogische und soziale Arbeit, die
mit Biographien und ihren sozialen Kontexten zu tun hat, so unsere The-
se. Dies gilt zunächst für alle denkbaren professionellen Felder, so unter-
schiedlich sie auch sein mögen. Die je konkreten Kontexte (Beratung, Er-
wachsenenbildung, Schule usw.) sind jedoch in die Reflexion biographi-
scher Prozesse stets einzubeziehen und auf ihre besondere Logik hin zu
untersuchen (zur Debatte um Professionalität in pädagogischen Hand-
lungsfeldern vgl. Combe/Helsper 1996).

Selbst organisiertes Lernen

Im Rahmen des Projektverbundes hat uns besonders die Frage interes-
siert, wie selbst organisiertes Lernen (SOL) im Kontext unserer Fortbil-
dung relevant wird. Dabei ist zu berücksichtigen, dass Lernprozesse in
unserem Fall im institutionellen Kontext einer Erwachsenenbildungsein-
richtung stattfinden. Die konkrete Institution (das Evangelische Bildungs-
zentrum Bad Bederkesa) zeichnet sich durch eine Praxis aus, die der
Selbstorganisation der Lernenden einen hohen Stellenwert einräumt und
deshalb einen unterstützenden Rahmen für SOL bereitstellt. Das Kon-
zept der Fortbildung eröffnet einen weiteren Rahmen für SOL, da die Bio-
graphieorientierung nicht nur Inhalt, sondern zugleich Arbeitsprinzip der
Fortbildung ist. Dies bedeutet auf der Ebene des Lernarrangements,
dass Lernräume geschaffen und Methoden eingesetzt werden, die auf
die Eigenaktivität der Teilnehmenden setzen. Dieses Prinzip ist in der
konstruktivistischen These begründet, dass Lernprozesse ausschließlich
von den Lernenden “erbracht“ werden, und ebenso im biographischen
Ansatz, der davon ausgeht, dass Bildungs- und Lernprozesse komplexe
zeitlich strukturierte Sinnkonstruktionen sind, die sich in den Erfahrungs-
geschichten der Subjekte bilden.

Ein zentrales Beispiel für SOL in der Fortbildung ist das Praxisprojekt, das
die Teilnehmenden im Laufe der Fortbildung entwickeln. Hier bringen die
Teilnehmenden ihre individuellen Interessen und Perspektiven ein und
übernehmen auch die Verantwortung, ihr Projekt selbstständig und jen-
seits der Präsenzzeiten der Fortbildung in ihrem eigenen beruflichen Feld
zu entwerfen und durchzuführen. Dabei geht die Möglichkeit zur Selbst-
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definition des Projekts so weit, die fakultative Aufgabenstellung zurück-
zuweisen bzw. umzudeuten, z. B. indem die Reflexion der eigenen bio-
graphischen Situation als “Projekt“ erklärt wird (“Ich bin mein eigenes
Projekt“). Trotz der positiven Erfahrung mit der Projektarbeit ist jedoch
kritisch anzumerken, dass es auch Situationen gibt, in denen sich Teilneh-
mende durch die Anforderung überfordert gefühlt haben und auch die an-
gebotene Hilfestellung durch das Team oder Diskussions- und Refle-
xionsmöglichkeiten in der Peergroup nur begrenzt nutzen konnten.

Neben der projektförmigen Arbeit spielt ein zweiter Aspekt von SOL im
Kontext unserer Fortbildung eine zentrale Rolle: die soziale Dimension
des Lernens und kollektive Lernprozesse. Selbstorganisation von Lern-
prozessen bedeutete in unserer Fortbildung ganz wesentlich eine soziale
und kommunikative Organisation von wechselseitigen Erfahrungs-, Re-
flexions- und Beratungsprozessen (in unterschiedlichen Gruppenkonstel-
lationen). Zwar ist die soziale Dimension für jede Form von Lernen rele-
vant, auch wenn dies im Alltag vielfach übersehen wird oder als selbst-
verständlich gilt, in Weiterbildungseinrichtungen kommt ihr allerdings
eine besonders hohe Bedeutung zu. Hier ist das Lernen in Gruppen ge-
wissermaßen die Normalform, und sie wird durch reflektierte Methoden
und Lernarrangements systematisch unterstützt.

In der Diskussion um SOL dagegen wird der soziale Aspekt eher am Ran-
de thematisiert, z. B. im Zusammenhang mit Überlegungen zu Lernsitua-
tionen, die immer soziale Situationen sind, oder Lernorten, die ebenfalls
erst durch die (interaktive) Tätigkeit lernender Subjekte zu solchen wer-
den (vgl. Kirchhöfer 2004). Auf der Ebene didaktischer Lernarrangements
und Methoden der Unterstützung von Lernprozessen wird Selbstorgani-
sation in der Regel als Prinzip der Selbststeuerung der Lerntätigkeit aus
der Perspektive des individuellen Subjekts beschrieben. Zweifellos folgt
Lernen insofern einer individuellen Logik, als es immer eine konstruktive
Leistung konkreter Subjekte ist und sich darin auch der Eigensinn indivi-
duell-biographischer Erfahrungs- und Sinnstrukturen artikuliert. Doch die-
se theoretische Einsicht bedeutet nicht, dass Lernen – im Sinn von Er-
weiterung und Umstrukturierung bestehender Handlungs- und Deu-
tungsvermögen – notwendig in individualisierter Form erfolgt. Unsere
These lautet: Erfahrungen und die Konstruktion von Wissen und Sinn
werden wesentlich interaktiv erzeugt. Lernen setzt einen sozialen Erfah-
rungsraum und einen geteilten Sinnhorizont voraus, doch diese sind nicht
statisch, sondern werden im Lernprozess selbst aktualisiert, hergestellt,
verschoben und verändert. Das Prinzip, nach dem diese Prozesse ablau-
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fen, kann mit dem Begriff der “Selbstorganisation“ beschrieben werden,
da sich in der unvermeidbaren Offenheit und Unvorhersagbarkeit eines
interaktiven Geschehens Inhalt und Verlauf des Lernprozesses immer
selbstorganisiert vollzieht. Diese Dimension kann durch geeignete didak-
tische Konzepte wie Projektlernen oder Übungen zur biographischen Re-
flexion systematisch unterstützt werden.

5.4.2 Lernprozesse in der Projektentwicklung

Abschließend sollen Erfahrungen und Lernprozesse, die wir im Team ge-
macht haben, unter zwei Hinsichten vorgestellt werden: unsere Erfah-
rungen mit der Wissenschafts-Praxis-Kooperation und unsere Auseinan-
dersetzung mit Begriff und Idee der “Lerndienstleistung“.

Erfahrungen mit der Wissenschafts-Praxis-Kooperation

Wichtige Lernprozesse in der Projektentwicklung betreffen die für unse-
re Arbeit spezifische Kooperation zwischen Wissenschaft und Bildungs-
praxis. Aus den vielschichtigen Erfahrungen, die wir in diesem Zusam-
menhang machen konnten, halten wir hier einige Punkte fest:

– Es war möglich, wechselseitig die unterschiedlichen berufsbiographi-
schen und fachlichen Perspektiven kennen zu lernen und miteinander
“ins Gespräch“ zu bringen, so dass alle Beteiligten ihren Erfahrungs-
horizont erweitern, eingefahrene Sichtweisen hinterfragen und neue
Perspektiven entwickeln konnten. Kurz gesagt: Wir haben viel vonein-
ander und miteinander gelernt. Viele Lernprozesse liefen “nebenher“
und blieben implizit bzw. wurden erst im Rückblick von den Subjekten
als solche interpretiert.

– Die inhaltlichen Diskussionen wurden von den Teammitgliedern auch
explizit als ein Qualifizierungskontext verstanden und genutzt, in dem
Erwachsenenbildungspraxis reflektiert und mit theoretischen Diskussio-
nen aus Erziehungs- und Sozialwissenschaft verbunden werden konnte,
mit dem Ziel, die eigene professionelle Tätigkeit im jeweiligen Feld zu
fundieren und weiterzuentwickeln. Umgekehrt wurde es möglich, theo-
retische Begriffe und Konzepte mit professionellem Wissen und Erfah-
rungen zu konfrontieren, zu überdenken und weiterzuentwickeln.

– Derartige Lern- und Qualifizierungsprozesse sind jedoch vorausset-
zungsvoll. Verschiedene Ressourcen waren erforderlich, um eine sol-
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che Kooperation zu ermöglichen und einen neuen Erfahrungs- und
Lernraum zu eröffnen: zeitliche und finanzielle Ressourcen für gemein-
same Arbeitstreffen und informelle Begegnungen sowie kommunika-
tive und biographische Ressourcen, um die gemeinsame Arbeit zu ge-
stalten, um Interessen zu artikulieren und weiter zu entwickeln und
auch Situationen zu bewältigen, in denen unterschiedliche Sichtwei-
sen und Erfahrungshaltungen aufeinander trafen und nicht “glatt“ mit-
einander zu vereinbaren waren. Wichtig war in unserem Team das bio-
graphisch begründete Interesse der “Praktikerinnen“ an wissen-
schaftlichem Wissen und einer kritischen Auseinandersetzung mit
Wissenschaft sowie umgekehrt das Interesse der “Wissenschaftlerin-
nen“ an Einsichten in Bildungspraxis und an dem darin enthaltenen
Praxiswissen sowie an der Erprobung eigener Konzepte und Kompe-
tenzen in der praktischen Bildungsarbeit.

– Ressourcen wurden jedoch nicht nur verbraucht, sondern auch erhal-
ten und neu gebildet. Über das Projekt hinausgehende Ressourcen
sind sowohl bei den beteiligten Personen (für ihre fachlichen Kompe-
tenzen und Berufsperspektiven) gebildet worden als auch im Hinblick
auf den Kooperationszusammenhang selbst, der im Sinne einer Netz-
werkbildung auch nach Projektabschluss als Basis für weitere Projekte
genutzt werden wird. Darüber hinaus wurden Kontakte und Koopera-
tionsperspektiven mit anderen Institutionen und Personen durch die
Wissenschafts-Praxis-Kooperation angeregt. Die Nachhaltigkeit dieser
Wirkungen wird erst im zeitlichen Abstand beurteilt werden können.

– Eine weitere wichtige Voraussetzung für Lernprozesse im Projekt war
die geteilte Praxis. Ein zentraler Fokus der Wissenschafts-Pra-
xis-Kooperation war die von allen Teammitgliedern gemeinsam, wenn
auch mit unterschiedlichen Aufgaben und Verantwortungen durchge-
führte Bildungsarbeit. Der Austausch von Perspektiven erfolgte also
nicht abstrakt im gemeinsamen “Sprechen über“, sondern im konkre-
ten gemeinsamen Tun, im Bezug auf eine Arbeit, die einen geteilten
Erfahrungs- und Lernraum für alle Beteiligten geschaffen hat. Aller-
dings blieb diese geteilte Praxis insofern ungleichgewichtig, als die
“Wissenschaftlerinnen“ mehr an der Bildungspraxis teilnehmen konn-
ten als umgekehrt die “Praktikerinnen“ Gelegenheit hatten, die wis-
senschaftliche Praxis zu erfahren. Dies war eher punktuell möglich
(z. B. durch gemeinsame Arbeit an den Forschungsfragen oder durch
Arbeitstreffen in der Universität, bei denen die Alltagspraxis der Wis-
senschaftlerinnen eher beiläufig wahrnehmbar wurde). Für dieses Un-
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gleichgewicht waren vor allem äußere Bedingungen verantwortlich,
insbesondere zeitliche Ressourcen und die Einbindung in die jeweili-
gen beruflichen Kontexte.

– Der zuletzt genannte Aspekt der unterschiedlichen beruflichen Kontex-
te führt zu einer weiteren wichtigen Erfahrung: Die Art unserer Koope-
ration wurde nicht allein durch die persönlichen Interessen und Res-
sourcen der beteiligten Wissenschaftlerinnen und Praktikerinnen be-
stimmt, sondern auch durch die unterschiedlichen, zuweilen gegen-
läufigen institutionellen Arbeitskontexte und die darin gebildeten pro-
fessionellen Habitus. Eine zentrale Erfahrung unserer Kooperation ist,
dass die unterschiedlichen Logiken der beteiligten Arbeitsfelder bis
zum Schluss unsere Arbeit strukturiert haben. Die Logiken der Bil-
dungspraxis und der wissenschaftlichen Praxis unterscheiden sich in
wichtigen Aspekten der konkreten Tätigkeitsstrukturen und Hand-
lungsroutinen, der verfügbaren zeitlichen Rahmen und Flexibilitäten,
der Anerkennungsstrukturen und Selbstverständnisse. Diese Logiken
sind primär in den institutionellen Kontexten verankert, sie werden
aber auch durch die biographischen Perspektiven der handelnden Sub-
jekte getragen und re-produziert.

Eine Erfahrung aus unserer Projektentwicklung ist z. B., dass die zeitli-
chen Ressourcen, besonders für die Kommunikation über die doku-
mentierten Materialien der teilnehmenden Beobachterin von den Prak-
tikerinnen nicht im vergleichbaren Maße aufgebracht werden konnten
wie von den Wissenschaftlerinnen. Aber auch wenn der Zeitrahmen
für diese reflexiven Schleifen häufig begrenzt werden musste (da an-
dere Arbeitsanforderungen “drängten“ bzw. die Logik des Arbeitsab-
laufs in der Institution derartige Reflexionsphasen allenfalls am Rande
zuließ), gelang es doch punktuell und mit Dauer der Kooperation öfter
und erfolgreicher, im Team gemeinsam an der Interpretation von empi-
rischem Material aus dem Projektzusammenhang zu arbeiten.

Angesichts dieser unterschiedlichen Aspekte der Wissen-
schafts-Praxis-Kooperation ist es schwer, deren Gewinn auf einen Nen-
ner zu bringen. Erfahrungen wurden auf unterschiedlichen Ebenen ge-
macht, die nicht immer sofort identifiziert und differenziert werden konn-
ten. Beide Perspektiven bzw. die – gelegentlich auch spannungsreichen –
Diskussionen zwischen ihnen sind in die Ausarbeitung des Fortbildungs-
konzepts eingegangen. Dies ist das zentrale Ergebnis der Wissen-
schafts-Praxis-Kooperation. Ein weiterer Gewinn besteht darin, dass
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durch die Kooperation auch die Durchführung der Fortbildungen verbes-
sert werden konnte. Schließlich haben die am Projekt beteiligten Perso-
nen für sich persönlich in einem hohen Maß von den Erfahrungs- und Re-
flexionsmöglichkeiten profitiert, die durch die konsequente Verschrän-
kung von Wissenschaft und Praxis geschaffen wurden.

Das Projekt als “Neue Lerndienstleistung“?

Diskussionen über den Begriff “Lerndienstleistung“ und damit verbun-
dene bildungspolitische Implikationen wurden durch die Einbindung un-
seres Projekts in den Verbund angeregt. Die Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Sichtweisen im Verbund und innerhalb unseres Projekts
hat Klärungen ermöglicht, aber auch Fragen aufgeworfen. Die Dynamik
unserer Diskussionen im Team führen wir retrospektiv darauf zurück,
dass die Teammitglieder “Lerndienstleistung“ aus unterschiedlichen Per-
spektiven betrachteten. Es lassen sich vier Perspektiven unterscheiden,
die mit dem beruflichen Hintergrund sowie der fachlichen und institutio-
nellen Verortung der Teammitglieder variieren.

(a) In einer wissenschaftlichen Perspektive stellt sich vor allem die Frage
nach dem analytischen Gehalt des Begriffs “Lerndienstleistung“ und
nach seinem Gewinn gegenüber anderen, etablierten Konzepten der Dis-
ziplin. Eine normative Verwendung des Begriffs, die in vielen Fachpublika-
tionen zu finden ist, erscheint aus wissenschaftlicher Sicht demgegen-
über wenig überzeugend. Im erziehungswissenschaftlichen Kontext gibt
es seit einiger Zeit eine kritische Auseinandersetzung mit dem Dienstlei-
stungsbegriff im Bereich der Sozialen Arbeit (Bauer 2001; Hanses 2001;
Olk/Otto/Backhaus-Maul 2003; Schaarschuch 1996, 2003). Hier hat der
Begriff vor allem die Funktion gehabt, den traditionellen Begriff der “Hil-
fe“ kritisch zu beleuchten und ggf. zu ersetzen. Während “Hilfe“ oder
“Fürsorge“ eine ungleichgewichtige Beziehung sowie Macht- und Ab-
hängigkeitsverhältnisse zwischen Professionellen und Hilfebedürftigen
implizieren, verweist der Begriff der “Dienstleistung“ auf ein Marktmo-
dell, in dem der “Kunde“ eine Dienstleistung “kauft“ bzw. “konsumiert“.
Ähnlich wie im Modell des “Klienten“ bzw. der “Anwaltschaft“ – wird
hier die Position des Adressaten Sozialer Arbeit in Richtung Autonomie
verschoben. Problematisch am Dienstleistungsbegriff ist allerdings, dass
sich der Charakter der Dienstleistung im (sozial-)pädagogischen Kontext
von Dienstleistungen im herkömmlichen Sinn unterscheidet. Die
Leistung, die erzielt werden soll – z. B. die Re-Organisation einer schwie-
rigen biographischen Situation, die (erneute) Übernahme von Verantwor-
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tung für das eigene Leben, die Entwicklung von Handlungs- und Ent-
scheidungskompetenz usw. –, wird nicht von der “Dienstleisterin“ er-
bracht, sondern vom “Kunden“ bzw. in der Interaktion zwischen beiden.
Aus diesem Grund hat z. B. Schaarschuch ein spezifisches Dienst-
leistungsmodell für die Soziale Arbeit vorgeschlagen, in dem die Dienst-
leistung als interaktives “Erbringungsverhältnis“ beschrieben wird
(Schaarschuch 2003).

Im Kontext der Erwachsenenbildungsforschung und anderer pädagogi-
scher Disziplinen (z. B. Schulpädagogik) wird der Dienstleistungsbegriff –
sieht man von vereinzeltem Auftauchen des Begriffs ab (vgl. Kapitel 6 in
diesem Band) – bislang eher marginal verwendet. Hier tritt er in Konkur-
renz mit etablierten Begriffen wie “Bildung“ und “Bildungsangebot“. So-
fern er sich auf die Angebotsseite von Bildungsinstitutionen bezieht,
kann er genutzt werden, um Marktverhältnisse zu beschreiben – etwa
die Frage, inwiefern das Bildungssystem und einzelne Bildungsinstitutio-
nen eine Dienstleistung für andere Systeme und Institutionen (z. B. für
das Beschäftigungssystem und einzelne Betriebe; vgl. Schönfeld/Stöbe
1995) anbieten oder für “Kunden“ auf dem Weiterbildungsmarkt die an-
gebotenen Leistungen transparent machen. Allerdings reicht der Dienst-
leistungsbegriff weder aus, um Bildungsangebote in allen Dimensionen
angemessen zu beschreiben (vor allem die gesellschaftlichen und kultu-
rellen Aufträge, die nicht im Modell von Angebot und Nachfrage aufge-
hen, bleiben ausgeblendet; s. u.), noch erst recht, um Bildungs- und Lern-
prozesse von Subjekten analytisch zu erfassen. In dieser Hinsicht er-
scheint die Verknüpfung von “Dienstleistung“ und “Lernen“ sogar irre-
führend, denn der Dienstleistungsbegriff legt zunächst einmal nicht nahe,
dass die “Leistung“ auf Seiten der “Kunden“ erbracht wird (s. o.), wäh-
rend der Lernbegriff, insbesondere in seiner konstruktivistischen Varian-
te, vor allem aber der Bildungsbegriff ein klares und theoretisch differen-
ziertes Verständnis davon formulieren, dass es sich um eine Aktivität und
Leistung, um einen Prozess der Selbst-Bildung der lernenden Subjekte
handelt. Auch die kritische Tradition des Bildungsbegriffs, die in der Idee
der Subjektbildung begründet ist, fehlt dem Dienstleistungsbegriff voll-
kommen. Bildung dagegen geht weder in messbaren “Leistungen“,
noch in “Dienstleistungen“ und Angebots-Nachfrage-Passungen auf,
sondern setzt dieser Sicht ein Moment von Eigensinn und Widerständig-
keit, von Nicht-Artikulierbarem entgegen, das sich jeder Messbarkeit und
Bewertung entzieht. In analytischer Hinsicht hat der Begriff der Lern-
dienstleistung also einen eng begrenzten Wert. Wissenschaftlich interes-
santer, als ihn zur Analyse- oder Beschreibungskategorie zu machen,
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wäre es, seine Verwendung selbst zum Gegenstand von Forschung zu
machen, also den Diskurs um den Dienstleistungsbegriff in pädagogi-
schen Kontexten kritisch zu analysieren.

(b) Anders stellt sich die Perspektive von Weiterbildungseinrichtungen
dar, die in unserem Team durch die beiden Kooperationspartnerinnen und
ihre Kenntnis des Feldes vertreten war. Für Institutionen, die mit ihren
Angeboten auf dem Bildungsmarkt in Konkurrenz zu anderen treten und
ökonomisch handeln, gehören die mit dem Dienstleistungsbegriff ver-
bundenen Problemstellungen seit langem zum Alltagsgeschäft. Die Be-
grifflichkeiten – ob Kunden- oder Teilnehmerorientierung, ob Bildungsan-
gebot, Beratung oder Lerndienstleistung – erscheinen unter dieser Per-
spektive allerdings sekundär. Weiterbildungseinrichtungen verstehen
ihre Arbeit als Leistung, die ohne Weiteres unter einer Dienstleistungs-
perspektive beschreibbar ist, auch wenn dieser Begriff keine wichtige
Rolle in der Selbstbeschreibung der Institutionen spielt. Die Passung des
Dienstleistungsbegriffs gilt für eine Reihe von Aktivitäten, Angeboten
und Arbeitsprinzipien – Orientierung an den Teilnehmenden/Kunden und
am Markt, ergebnisoffenes Arbeiten, Partizipation usw. – auch der klassi-
schen Weiterbildungseinrichtungen. Allerdings reicht auch hier der
Dienstleistungsbegriff nicht aus, um die Arbeit der Institutionen zu be-
schreiben. Das Selbstverständnis vieler Weiterbildungseinrichtungen er-
schöpft sich nicht darin, eine Dienstleistung zu erbringen, sondern orien-
tiert sich darüber hinaus an der Ermöglichung von Bildungsprozessen
und einem gesellschaftlichen Bildungsauftrag, die sich mit Kos-
ten-Nutzen-Kalkülen und Marktlogiken nicht fassen lassen – etwa an der
traditionellen Idee einer “Bildung für alle“ oder der “Volksbildung“, der
politischen Bildung, der Bildung zur/von Demokratie usw. Die Relevanz
der unterschiedlichen Orientierungen variiert mit der Form der Weiterbil-
dungseinrichtung und ihrem Auftrag. Hier stellt sich auch die Frage, wer
denn die Abnehmer(innen) oder Kund(inn)en sind – individuelle “Ler-
ner(innen)“, Betriebe, Institutionen, “die“ Gesellschaft? Diese Frage er-
hebt sich insbesondere dann, wenn es um Angebote zur kulturellen oder
politischen Bildung geht, die aus öffentlichen Mitteln subventioniert wer-
den und sich in einer ausschließlich am Markt orientierten Logik von An-
gebot und Nachfrage kaum realisieren ließen.

(c) Eine dritte Perspektive ergibt sich aus der Praxis von Bildungsprozes-
sen bzw. Lernen in Weiterbildungseinrichtungen. Hier stellt sich die Fra-
ge, ob der Begriff der Lerndienstleistung geeignet ist, um pädagogische
Prozesse und Lehr-Lern-Verhältnisse zu beschreiben oder neu zu profilie-
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ren. Die Antwort hängt, so unsere These, von der Art der Bildungsinstitu-
tion und der dort entwickelten Lernkultur ab. In Weiterbildungsinstitutio-
nen, die ohnehin mit dem Prinzip der Teilnehmer- und Lebensweltorien-
tierung arbeiten und sich als “lernerorientiert“ verstehen wie die Institu-
tionen, mit denen wir kooperiert haben, fügt der Dienstleistungsgedanke
auf dieser Ebene nichts prinzipiell Neues hinzu. In eher verschulten Kon-
texten, die mehr an Lehre als an Lernen ausgerichtet sind, kann die
Dienstleistungsidee dagegen eine Stärkung der Position der Lernenden
signalisieren, die entscheiden, welche Angebote attraktiv sind und wel-
che nicht, für welche sie bereit sind zu zahlen. Dabei stellt sich allerdings
die Frage, wie diese Profilierung in der konkreten Situation umgesetzt
wird, wenn der pädagogische Prozess tatsächlich beginnt. Es ist minde-
stens eine offene Frage, ob die interne Struktur von Lernverhältnissen
über eine Dienstleister-Kunden-Relation angemessen erfasst wird, wel-
che Bewertungskriterien für einen gelungenen Bildungsprozess entwi-
ckelt werden und inwiefern diese beispielsweise über “Kundenzufrie-
denheit“ – ein zumindest einseitiges Evaluationskriterium – hinausgehen
(sollten).

Die Rolle pädagogischer Professioneller als “Lerndienstleister“ scheint,
so zumindest die Erfahrungen in unserer Fortbildungspraxis, eher auf der
Ebene institutionellen Handelns (s. zweite Perspektive) formulierbar zu
sein als auf der Ebene der konkreten Bildungspraxis. Auf dieser Ebene
war das Selbstverständnis der Teamerinnen in unserem Projekt primär
durch ein konstruktivistisches Verständnis von Lernprozessen geprägt:
Darin sehen sich die Professionellen als kompetente Begleiterinnen, die
Lernprozesse durch geeignete Methoden und Arrangements ermögli-
chen, die aber keinen direkten Zugriff auf das Lernen der Teilnehmenden
selbst haben. Dieses bleibt eine prinzipiell unverfügbare Leistung der ler-
nenden Subjekte. Die Zusammenziehung der beiden Begriffe “Dienst-
leistung“ und “Lernen“ könnte nun gerade auf der Ebene der konkreten
Bildungspraxis in die Irre führen und genau diesen Gedanken wieder ab-
schwächen, da der Begriff suggeriert, dass Lernen durch die Lerndienst-
leister geleistet wird und nicht durch die Kunden.

(d) Die vierte Perspektive auf den Dienstleistungsbegriff ist eine bildungs-
und gesellschaftspolitische Sicht. Hier stellt sich die Frage nach den Kon-
sequenzen einer Idee oder Politik, die Bildungsprozesse systematisch in
eine Marktlogik einrückt. Welches ist der gesellschaftliche Nutzen? Wel-
che Risiken und Verkürzungen sind damit verbunden? Welche Konse-
quenzen die Umwandlung von Bildung bzw. Bildungsangeboten in eine
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frei handelbare Ware für die Zivilgesellschaft haben könnte, wird aktuell
im Zusammenhang mit dem General Agreement on Trade in Services
(GATS) diskutiert. Kritiker(innen) halten entgegen, dass Bildung ein Men-
schenrecht und keine Ware sei. Auch für die mit uns kooperierenden In-
stitutionen spielte die bildungspolitische Perspektive eine Rolle. Für den
Verein Freie Altenarbeit, der als Basisinitiative entstanden ist und seinem
Selbstverständnis nach Bildungsräume eröffnen will, in denen gesell-
schaftliche Prozesse und Widersprüche kritisch reflektiert werden kön-
nen, ebenso wie für das Evangelische Bildungszentrum ist die Möglich-
keit einer zweckfreien und nicht an ökonomischem Erfolg gemessenen
Bildung ein wichtiger Bestandteil ihrer Arbeit.

Wir denken, dass die in unserem Projektteam artikulierten Perspektiven
von allgemeiner Bedeutung sind und zur Ordnung des Diskurses über
“Neue Lerndienstleistungen“ genutzt werden können. Unsere These
lautet, dass der Begriff “Lerndienstleistung“ ohne die Berücksichtigung
der jeweils gewählten Perspektiven und Hintergründe nicht angemessen
diskutiert und bewertet werden kann. Dass wir selbst zu keinem ab-
schließenden Ergebnis gelangt sind, welche Relevanz das Konzept der
“(neuen) Lerndienstleistung“ für das Projekt “Pädagogische Biographie-
arbeit“ hat, reflektiert vielmehr in gewisser Weise die aktuelle wissen-
schaftliche und bildungspolitische Diskussion, in der dieser Begriff hete-
rogen, unscharf und in einigen Bereichen gar nicht verwendet wird.

Die Frage, ob und wie die in diesem Band versammelten Projekte neue
Lerndienstleistungen darstellen bzw. ob sich mit dieser Charakterisierung
ein langfristig tragfähiges Konzept verbindet, ist offen und wird vermut-
lich je nach gewählter Perspektive unterschiedlich eingeschätzt. “Neu“
an unserer Lerndienstleistung ist vielleicht der Aspekt, dass wir unter-
schiedliche Perspektiven und Arbeitsfelder – Wissenschaft und Bildungs-
praxis, eine etablierte Weiterbildungseinrichtung, eine Basisinitiative und
universitäre Institutionen – in einem gemeinsamen Arbeitsvorhaben zu-
sammengebracht haben. Damit wurden neue Perspektiven eröffnet,
neue Erfahrungen ermöglicht, aber auch neue Fragen aufgeworfen. Die
von uns formulierten Thesen verstehen sich nicht als abschließende Klä-
rungen, sondern als Reflexionen der Diskussion um den Begriff der Lern-
dienstleistung, die wir im Projektteam geführt haben. Wir hoffen, dass
sie zum kritischen Nach- und Weiterdenken einladen.
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6 Neue Lerndienstleistungen aus Sicht

der Wissenschaftlichen Begleitung –

Erfahrung und Thesen

Ingeborg Schüßler und Christian M. Thurnes

6.1 Anspruch und Design der Wissenschaftlichen Be-

gleitung

Die Projekte zur Entwicklung, Gestaltung und Durchführung Neuer Lern-
dienstleistungen wurden während der Projektlaufzeit wissenschaftlich
begleitet.

Aufgrund der besonderen Merkmale des Projektverbundes und seiner Ein-
ordnung in den Programmbereich LiWE ergab sich für die Wissenschaftli-
che Begleitung ein doppelter Fokus. Dieser betrifft einerseits die Neue
Lerndienstleistung selbst bzw. den Prozess ihrer Entwicklung und anderer-
seits die Lern- und Entwicklungsprozesse innerhalb der Projektteams wäh-
rend der Phase der “Produktentwicklung“, also der Konzeption und Erpro-
bung des Lerndienstleistungsangebots (siehe Abbildung 26). Beide Blick-
winkel sind hierbei durch die Leitlinien des Programmbereichs, die sich in
den Projektanträgen der Projekte widerspiegeln, und die formative Arbeit
der Wissenschaftlichen Begleitung (WiB) orientierend unterstützt.

Abbildung 26

Doppelter Fokus der Wissenschaftlichen Begleitung
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Im Projektverlauf erwies sich noch eine dritte Ebene für die Zusammen-
arbeit als relevant, die quasi indirekt im Verbund in Erscheinung trat. Es
war die Praxisebene der Lerndienstleister selbst, die über die Berichte
zum Gegenstand gemeinsamer Reflexion wurde (Abbildung 27).

Abbildung 27

Drei Handlungsebenen im Projektverbund

Für die WiB ging es somit darum, diese drei Handlungs- und Lernebenen
kontinuierlich vor dem Hintergrund der Projekt- und Programmziele in
den Gestaltungs- und Reflexionshorizont der Teilprojekte zu heben.
Durch die unterschiedlichen Handlungskontexte und die verschiedenen
Rollen, in denen sich die Projektbeteiligten bewegten, ging es auch dar-
um, sich die dadurch entstehenden Schwierigkeiten und Paradoxien be-
wusst zu machen. Fragestellung war dann z. B., wie die Lerndienst-
leistung gestaltet werden muss, um SOL zu ermöglichen, wie vor Ort
beim Kunden konkret SOL unterstützt werden kann und schließlich noch,
wie man selbst in der Rolle als Lernender mit selbst organisierten Lern-
angeboten umgeht, sprich wie auch der Verbund als selbst organisiertes
Lernarrangement genutzt wird.

Die WiB versuchte die Projekte in diesem Prozess so zu unterstützen,
dass die Projektbeteiligten in ihrem eigenen Entwicklungsprozess die
lerntheoretischen Prinzipien ihrer zu gestaltenden Lerndienstleistungen
gleichfalls selbst erleben. Für die Teilprojekte ging es zunächst darum,
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eine Lerndienstleistung zu entwickeln, die den lerntheoretischen Prinzi-
pien eines SOL gerecht wird. Der Prozess der Entwicklung der Lern-
dienstleistung hat aber auch Einfluss auf die beteiligten Mitarbeiter(in-
nen) und die Organisationsstruktur der Lerndienstleister selbst. Denn die
Beteiligten müssen sich z. B. nicht nur ihrer eigenen subjektiven Theorien
zum Lernen und eingeschliffener Handlungsroutinen bewusst werden,
sondern auch in ihrer organisatorischen Struktur den Anforderungen ei-
ner innovativen Lerndienstleistung Rechnung tragen.

Aus diesem Grund war die WiB

– zum einen prozess-, handlungs- und arbeitsfeldorientiert: d. h. die Pro-
jektbearbeitung der Beteiligten wurde selbst als Lernprozess angese-
hen, da es um die Entwicklung eines neuartigen “Lernprodukts“ ging,
das zukünftig auf dem Weiterbildungsmarkt angeboten werden sollte.
Das Lernen erfolgte somit im Prozess der Arbeit. Daher war es not-
wendig, in einem prozessorientierten (formativen) Vorgehen einen di-
rekten und permanenten Rückbezug von (Teil-)Ergebnissen der Evalua-
tion an die Praxis zurückzumelden, damit diese Ergebnisse quasi als
Korrektiv in den weiteren Projektablauf eingebunden werden konnten.
Die WiB folgte somit dem Handlungsforschungsansatz, der die Arbeit
in den Projekten problemerschließend zu unterstützen versuchte.

– Zum anderen fühlte sich die WiB den Prinzipien der Selbstorganisation
und Subjektorientierung verpflichtet: In dieser Hinsicht ging es darum,
dem Selbstorganisationsanspruch der Neuen Lerndienstleistungen
gerecht zu werden und die Projektmitarbeiter(innen) zur selbstbe-
stimmten Gestaltung ihres eigenen Arbeits- und Forschungsprozes-
ses zu befähigen. Dazu eignen sich selbstevaluative Verfahren, weil
sie die Beteiligten zu einer reflexiven Sicht auf den eigenen Lernpro-
zess anregen und durch diesen Rückkopplungsmodus wesentlich zur
Entwicklung einer lernenden Organisation beitragen. Es galt ebenso
den subjektiven Kenntnisstand und die Bedürfnisse der Beteiligten
einzubeziehen, wobei dabei die Orientierung am Einzelfall wichtiger
war als die Generalisierung von Ergebnissen. Die WiB fühlte sich in
dieser Hinsicht einem “Helfer-Berater-Modell“ (vgl. Will/Winte-
ler/Krapp 1987, S. 28 ff.) verpflichtet.

Aus dem doppelten Spannungsfeld zwischen einerseits selbst organi-
siertem kompetenzförderlichen Lernen (SOL) und der zu gestaltenden
Lerndienstleistung und andererseits zwischen SOL und dem eigenen
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Lern- und Entwicklungsprozess der Projektbeteiligten lassen sich einige
charakteristische Lern- und Problemfelder identifizieren, die bereits in
den Beiträgen der Gestaltungsprojekte am konkreten Fall illustriert wur-
den.

6.1.1 Anregung zu reflexivem Handeln und zur Qualitätssicherung

Um einen Blick auf den eigenen Lernprozess im Projekt und auf die eige-
nen Vorstellungen von Lernen und Lehren zu legen, regte die WiB zu Pro-
jektbeginn in einem Auftaktworkshop an, sich der eigenen Selbstbilder zu
besinnen. Diese waren von Teilprojekt zu Teilprojekt entsprechend der
unterschiedlichen Lernbiographien, Professionen und Erfahrungsschätze
sehr verschieden und haben sich bei den einzelnen Projekten mehr oder
weniger über den Projektzeitraum hinaus verändert.

Im weiteren Verlauf wurden die Projekte darin unterstützt, ihre Ziele zu
explizieren und zu detaillieren. Diese Zielexplikationen dienten nicht nur
der Unterstützung der Projektbearbeitung, sondern auch der Definition
eigener Lern- und Entwicklungsziele der Projektteams. Neben dem He-
rausarbeiten des innovativen Charakters der Lerndienstleistungen stell-
ten sie auch die Grundlage für selbstevaluierendes Handeln dar und wur-
den sowohl in Dokumentationen als auch bei Verbundtreffen immer wie-
der aufgegriffen. Die Formen der Zielexplizierung wurden projektspezi-
fisch unterschiedlich gewählt – von Mindmaps mit Zielhierarchien bis hin
zu phasenorientierten Beschreibungen von Einzelzielen.

Die Klärung formaler und inhaltlicher Bedingungen umfasste Aushand-
lungsprozesse bezüglich der Kooperation zwischen den gestaltenden
Teilprojekten, der WiB und dem Programmmanagement von LiWE. Zu
Projektstart gemeinschaftlich abgestimmte Leitlinien der Zusammenar-
beit füllten sich erst im weiteren Verlauf mit Leben und konnten sich erst
durch die aktive Zusammenarbeit und Diskussion konkretisieren.

Neben Verbundtreffen waren hierbei insbesondere auch bilaterale Ge-
spräche in Form von Telefonaten und persönlichen Treffen von großer
Bedeutung. Zusätzlich orientierend wirkte eine Online-Lern- und Arbeits-
plattform, in der wesentliche Protokolle, Berichte, Kommentare etc. je-
weils verbundöffentlich oder teilprojektspezifisch über die gesamte Pro-
jektlaufzeit hinweg dokumentiert wurden und die somit auch bzgl. der
Prozesse eine ergebnissichernde Funktion übernahm.
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Aufgrund der unterschiedlichen Lerninhalte und Zielgruppen innerhalb
des Projektverbundes erfolgte auch die Bestimmung und Operationali-
sierung der Gegenstände bei der Entwicklung der Lerndienstleistungen
projektindividuell. Unterstützung durch die WiB wurde hierbei auf Anfra-
ge geleistet, was manche Teilprojekte stärker und andere weniger in An-
spruch nahmen. Förderlich scheint hierbei die bewusst interdisziplinäre
Zusammensetzung der WiB gewesen zu sein, die so nicht nur Unterstüt-
zung in didaktischen oder lerntheoretischen, sondern auch bei inhaltli-
chen Fragen, z. B. der Konstruktion einer Lernplattform, leisten konnte.
Die projektspezifisch gestalteten Dokumentationen erlaubten über den
Projektverlauf hinweg die Beobachtung der fortschreitenden Operationa-
lisierung der jeweiligen Betrachtungsgegenstände – dies betraf z. B. das
Umschwenken eines Projekts von einem relativ statischen
CD-ROM-Konzept mit künstlicher Intelligenz auf ein eher dialogisches
Online-Konzept oder auch die Reduzierung eines Bildungsbro-
king-Ansatzes zu Gunsten einer bedarfsorientiert individuellen Angebots-
entwicklung in einem anderen Projekt oder den Verzicht auf eine ur-
sprünglich avisierte Webpräsenz.

Insbesondere wegen des formativen Charakters der WiB sind die Krite-
rien für selbstevaluierendes Handeln qualitativer Art. Sie wurden bei Ver-
bundtreffen und in der Gestaltung von Dokumentationsstrukturen in den
Projektverbund rückgespiegelt und dadurch latent selbst erfahrbar, z. B.:

– Die “Unterstützung und Förderung von SOL der Teilnehmenden“ – ein
zentraler Aspekt Neuer Lerndienstleistungen – wurde im Projekt
selbst durch Feedback und Bereitstellung von Informationsmaterial
oder auch das Aufgreifen und Bearbeiten projektspezifischer Proble-
me und Fragestellungen in den Verbundtreffen zurückgespiegelt.

– Der “lernförderliche Einsatz neuer Medien“ wurde im Verbund anhand
der Plattform als exemplarisches Arbeits- und Kommunikationstool
veranschaulicht und erlebbar.

– Die “Mitgestaltung von kompetenzorientierten Lernkulturen“ – ein
Aspekt, dem sich laut Ausschreibung auch Neue Lerndienstleistungen
verpflichtet fühlen sollten – wurde durch die WiB z. B. durch die konti-
nuierliche Reflexion der Projektziele im Hinblick auf den eigenen päd-
agogischen Anspruch angeregt. Auch wurden verschiedene Organisa-
tionstools oder selbstevaluative Instrumente zur Reflexion der eigenen
Lernkultur in der Plattform bereit gestellt.
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Es ging also auch darum, die Forschungs- und Entwicklungsergebnisse
des BMBF-Programms “LKK“ insbesondere aus dem Programmbereich
“LiWE“ so in die Praxis zurückzuspiegeln, dass die Projektteams diese
selbst als Reflexionskriterien ihrer eigenen Arbeit verstehen – also z. B.
die Frage, wie ihre eigene Lerndienstleistung SOL in den Unternehmen
und bei den Kunden ermöglicht oder zu einer kompetenzorientierten
Lernkultur anregt. Durch die gänzlich unterschiedlichen Projektinhalte ha-
ben diese Kriterien in den Projekten verschieden starke Bedeutung, so ist
z. B. der lernförderliche Einsatz neuer Medien im Projekt “TOOLBOX“
wesentlich stärker ausgeprägt als die Mitwirkung beim Aufbau regionaler
Lerninfrastrukturen – beim Projekt “Kugelhaus“ ist dies hingegen umge-
kehrt.

6.1.2 Informationen gewinnen und auswerten

Als wesentliche Quelle um Informationen zu gewinnen standen der WiB
im Projektverlauf die Projektbeteiligten selbst zur Verfügung. Dabei wur-
de versucht, die Auswahl der Erhebungsmethoden symbiotisch in die
Abläufe der Projektbearbeitung einzubetten (z. B. durch die Vereinbarung
bestimmter Dokumentationsformen, die einerseits der Projektbearbei-
tung und andererseits der Datenerhebung zu Gute kommen).

Primäre Datenerhebungsmethode war die Dokumentenanalyse. Sie bezog
sich auf die jeweils projektspezifisch vereinbarten Dokumentationsbe-
standteile und die Zwischenberichte der Projektteams sowie gemein-
schaftlich erarbeitete Ergebnisdokumente in Projekttreffen. Darüber hin-
aus wurden auch schriftlich fixierte Besprechungsprotokolle,
E-Mail-Verkehr, Telefonnotizen etc. herangezogen. Des Weiteren hatte die
WiB beschlossen, mittels Interviews auch die eher persönliche Sicht der
einzelnen Hauptprojektbearbeiter(innen) zu erfassen. Diese Zugangsform
zielte ebenso auf emotionale und situative Individualdaten ab, die die eher
formalisierten und egalisierten Daten der Berichterstattung vervollständi-
gen. Eine abschließende Befragung erfolgte mittels eines elektronischen
Fragebogens.

Insgesamt orientierte sich die WiB in ihrem Ablauf an einer “begrün-
dungsorientierten, prozessbegleitenden, primär qualitativen Selbsteva-
luation“ (Heiner 1988, S. 11), wobei sich die einzelnen Schritte an das
Modell von König (2000, Abbildung 28) anlehnten.
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Abbildung 28

Evaluationsschritte (nach König 2000)
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6.2 Erkenntnisse hinsichtlich der Wissenschaftlichen Begleitung

und Paradoxien der Projektförderung

Die vergangene Projektarbeit hatte die zentrale Bedeutung der WiB deut-
lich werden lassen, was auch aus den Befragungsergebnissen der Pro-
jektpartner hervorging. Zum einen konnten die Gestaltungsprojekte kon-
kret bei einzelnen Umsetzungsschritten ihrer Projektidee unterstützt so-
wie bei auftretenden Problemen beraten werden, zum anderen wurden
sie dazu angeregt, den eigenen Entwicklungsprozess vor dem Hinter-
grund einer kompetenzbasierten Lernkultur zu reflektieren und entspre-
chend zu transformieren.

Die gewonnenen Erkenntnisse im Verbund sind somit auf verschiedenen
Ebenen angesiedelt:

– auf der Ebene der jeweiligen Gestaltungsprojekte – erläutert in den
vorangehenden Beiträgen,

– auf einer aggregierten und zusammengefassten Verbundebene – dar-
gestellt und erläutert in Kapitel 6.4,

– auf der Ebene der WiB hinsichtlich der Begleitung und Unterstützung
der Gestaltungsprojekte “Neue Lerndienstleistungen“.

Für den letzten Punkt lassen sich aufgrund von Beobachtung und Befra-
gung folgende Aspekte als vermutlich wesentliche begünstigende Ein-
flüsse für die geschilderten Entwicklungen benennen:
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– Kooperation und Kommunikation im Verbund:
Trotz (oder gerade wegen) der gänzlich unterschiedlichen Themen der
einzelnen Lerndienstleistung führte die Zusammenarbeit und der Aus-
tausch im Verbund zu einer abstrahierteren und methodischeren Sicht
auf das eigene Gestaltungsprojekt und eröffnete somit eine weitere
Dimension der Selbstreflexion.

– Formative Evaluation durch die WiB:
Die formative Evaluation durch die WiB umfasste sowohl fach-
lich-inhaltliche als auch didaktisch-methodische Aspekte. Die Zusam-
menarbeit mit der WiB wurde von den meisten Projekten als produkti-
ve und anregende Bereicherung empfunden. Insbesondere auch die
Bestätigung oder Sicherung neuer eigener Reflexionsergebnisse war
Gegenstand dieser Zusammenarbeit.

– Vielfältige Beratungsangebote:
Weitere Unterstützungs- und Beratungsangebote der WiB sowie die
stark auf Reflexion und Selbstevaluation ausgerichteten Verbundtreffen
sind mit hoher Sicherheit ebenfalls Ermöglicher der geschilderten Ent-
wicklungsprozesse gewesen. Dabei erfolgte die Beratung auf unter-
schiedlichen Ebenen. Sie umfasste z. B. die Lernberatung im Hinblick
auf Fragen zum Projektmanagement oder zum Umgang mit unerwarte-
ten Problemen in der Projektdurchführung, die Organisationsberatung
im Hinblick auf Möglichkeiten des Wissensmanagements im Projekt
oder der Analyse der eigenen Lernkultur oder auch der Programm- bzw.
Angebotsberatung im Bereich der Entwicklung konkreter Module.

– Erleben von Methodik und SOL-Förderern durch die WiB:
Ein weiterer wesentlicher Ermöglichungsfaktor für die dargestellten
Entwicklungsprozesse ist das Erleben von Methodik und
SOL-förderlichen Aktivitäten und Rahmenbedingungen durch die Pro-
jektbeteiligten der Gestaltungsprojekte. Die Arbeit der WiB war so
ausgerichtet, dass die Projektbeteiligten die Möglichkeit hatten, Me-
thoden und Lernprozesse in ihrer Zusammenarbeit mit der WiB zu er-
leben und kennen zu lernen, die sie dann in der eigenen Organisation
und bei der Entwicklung der eigenen Lerndienstleistung nutzten.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse und Erkenntnisse sowohl hinsichtlich
der einzelnen Gestaltungsprojekte als auch hinsichtlich des gesamten
Projektverbundes muss allerdings der Hintergrund der Projektförderung
berücksichtigt werden, der zu paradoxen Anforderungen führen kann.
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Der Vorteil einer Projektförderung liegt nämlich darin, dass man entlastet
vom Handlungsdruck der Existenzsicherung eine Idee am Markt erpro-
ben kann und dadurch die Chance bekommt, das zukünftig anzubietende
Produkt bzw. Angebot zu verbessern, indem Fehler ohne größere Konse-
quenzen gemacht werden können und aus den überwundenen Schwie-
rigkeiten gelernt werden kann. Aber damit entsteht auch gleichzeitig ein
Problem, weil die Lerndienstleister ihr Angebot zu günstigeren Konditio-
nen anbieten können, als wenn sie dieses unter betriebswirtschaftlichem
Aspekt (Gewinn und Profit) auf dem Markt verkaufen müssten. Es ist an-
zunehmen, dass dieser Wettbewerbsvorteil und die Projektsituation die
Lerndienstleister während der Entwicklungsphase vor deutlich andere
Probleme stellen als in der Phase, in der die Lerndienstleistung vermark-
tet werden muss (so bleiben Themen des Weiterbildungsmanagements
wie z. B. Marketing oder Kostenkalkulation in der Projektphase zunächst
noch weitgehend außen vor). Allerdings schafft die Projektsituation auch
Beobachtungsräume, wie sie in der Realität gar nicht gegeben sind, wo-
durch nicht nur Teilbereiche und Funktionsmechanismen des Weiterbil-
dungsmarkts transparenter, sondern auch Entwicklungspotenziale für
Weiterbildungseinrichtungen (WBE) sichtbar werden. Dieser Projektef-
fekt lässt sich z. B. an zwei begleiteten Projekten veranschaulichen:

Im Projekt “FLinK“ wurde der Kontakt zu den Firmen, in denen die Lern-
dienstleistung angeboten wird, dadurch hergestellt, dass ein Ansprech-
partner aus einem Verband, in dem die Betriebe organisiert sind, als “Ga-
tekeeper“ genutzt wurde. Dadurch, dass sich Unternehmen bereit erklä-
ren, kostenlos eine Lerndienstleistung in Anspruch zu nehmen (abgese-
hen von den indirekten Kosten wie z. B. Mitarbeiterfreistellung), ergibt
sich die Paradoxie, dass das Angebot noch vor der eigentlichen Bedarfs-
ermittlung existierte. Das führte dann auch zu verzerrten Interessensla-
gen zwischen Lerndienstleister, Geschäftsführung und Beschäftigten
und es stellte sich die Frage. Wer ist eigentlich der Kunde der Lerndienst-
leistung?

Hinzu kommt, dass die Lerndienstleistung in diesem Falle noch mit dem
Tagesgeschäft der Betriebe konkurriert. Es wäre etwas anderes, wenn
Probleme, die im Tagesgeschäft regelmäßig auftauchen, von Seiten der
Geschäftsleitung und der Beschäftigten als solche wahrgenommen wür-
den und ein Veränderungsbedarf artikuliert würde, der den Einsatz der
Lerndienstleistung plausibel begründet. Also wenn ein Nutzen auf perso-
neller und ökonomischer Ebene gesehen wird. So entstand das Problem,
die Lerndienstleistungsidee umsetzen zu wollen, also ein Angebot zu of-
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ferieren und dafür den Bedarf in einem Unternehmen erst noch aufde-
cken zu müssen. Die Arbeit mit den Beschäftigten hat schließlich dazu
geführt, dass diese über akute Handlungsprobleme zu reflektieren be-
gannen, die ja zunächst arbeitsstrukturell und ökonomisch motiviert und
nicht bildungstheoretisch reflektiert waren. Das Projekt befand sich in
dem Dilemma, die angebotsorientierte Bedarfserschließung hin zu einer
nachfrageorientierten zu verschieben, um damit den Bedürfnissen in den
Betrieben gerecht zu werden und gleichzeitig die ursprünglich anvisierte
Lerndienstleistungsidee – die Lernkulturanalyse und das Bildungsbroking
– nicht aus dem Blick zu verlieren. Die Lerndienstleistung musste sich
nämlich nicht nur im zukünftigen Geschäftsfeld legitimieren, also bei den
Betrieben, sondern auch noch gegenüber dem Fördergeldgeber. Den-
noch eröffnete diese Situation eine Reihe von Lernchancen.

Dass es während der Projektförderung zu anderen Schwierigkeiten
kommt als möglicherweise in der zukünftigen Umsetzungsphase, hat
auch das Projekt “Kugelhaus“ erfahren. Die Lerndienstleistungsidee in
diesem Projekt war an die Kooperation mit dem Arbeitsamt geknüpft, in
der Weise, dass dieses Weiterbildungsmaßnahmen mit arbeitslosen
Akademikern fördern sollte. Wäre die Qualifizierungsmaßnahme wie ur-
sprünglich vorgesehen durch das Arbeitsamt abgesichert gewesen, hät-
te sich die Lerndienstleistung ganz auf die Phase der Lernberatung, Pro-
jektumsetzung mit den Arbeitslosen und Begleitung konzentrieren kön-
nen. Die tatsächliche Umsetzung des Gestaltungsprojektes hakte aber
genau an den Voraussetzungen des Projektes, die im konkreten Fall ent-
gegen der Annahmen nicht gegeben waren. Im Nachhinein lag hierin ein
Lernprozess im Projekt selbst, nämlich die Erkenntnis, dass vor der Um-
setzung die notwendigen Rahmenvoraussetzungen mit einkalkuliert und
mögliche alternative Herangehensweisen entwickelt werden müssen,
vor allem, wenn eine Lerndienstleistung von der Zuwendung öffentlicher
Mittel und damit von politischen Entscheidungen abhängig ist. Auch hier
wird die Frage nach dem Kunden der Lerndienstleistung schwierig: Sind
es die Arbeitsagenturen, die die finanzielle Förderung von Qualifizie-
rungsmaßnahmen lediglich vom Erfolg der Arbeitsvermittlung abhängig
machen oder sind es die arbeitslosen Akademiker, die mittels einer inno-
vativen Idee in einen generationsübergreifenden Lernprozess treten, ihre
Kompetenzen weiter entwickeln und über den Prozess der Lernbeglei-
tung Selbstvertrauen in ihr Wissen und Können zurück gewinnen. Die
Lerndienstleistung steht dann vor der Entscheidung, ob sie sich als Be-
hördenlieferant versteht oder bspw. als Systemlieferant zur Entwicklung
regionaler und generationsübergreifender Lernprojekte. Damit werden
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spezifische Problemfelder sichtbar, die derzeit unseren Weiterbildungs-
markt und die Arbeit in Weiterbildungseinrichtungen kennzeichnen. Eine
kritische Reflexion dieser Situation und des eigenen Selbstverständnis-
ses erscheint daher auch notwendig, um sich als Neuer Lerndienstleister
auf dem Markt zu positionieren.

Obwohl alle Gestaltungsprojekte sich explizit im Rahmen der Ausschrei-
bung um die Etablierung einer Neuen Lerndienstleistung bemühten, wur-
de der Begriff erst gegen Ende der ersten Phase des Projektverbundes
selbst kritisch reflektiert und im Rahmen der Ergebnistagung mit den Be-
teiligten kontrovers diskutiert. Auch dies lässt sich als ein Entwicklungs-
prozess kennzeichnen, nämlich eigene Selbstverständlichkeiten und Be-
grifflichkeiten der Alltagssprache selbst noch einmal zu hinterfragen. Aus
diesem Grunde wird im Folgenden in einem kleinen Exkurs der Begriff
“Lerndienstleistung“ problematisiert, bevor abschließend zentrale Er-
kenntnisse aus der WiB anhand der Erläuterung von Chancen und He-
rausforderungen Neuer Lerndienstleister zusammenfassend vorgestellt
werden.

6.3 Lerndienstleistungen – eine kritische Begriffsanalyse

Der Begriff der Lerndienstleistung ist im Weiterbildungsbereich bereits
seit einigen Jahren in der Diskussion. Interessanterweise taucht der Be-
griff erstmalig bei dem Schul- und Bildungstheoretiker Hermann Giese-
cke 1977 auf. In einem Beitrag, der sich auf den politischen Unterricht
konzentriert, geht er der Frage nach, wie konsente Entscheidungen über
Ziele, Inhalte, Methoden und Verhaltensweisen in der Schule – als einer
staatlichen Institution – überhaupt getroffen werden können. Er vertritt
dabei die These, dass “Schule und damit auch der politische Unterricht in
Zukunft nur (dann konsensfähig) sein können, wenn sie sich als eine
Dienstleistung für eine pluralistische, also ideologisch wie ökonomisch
heterogen zusammengesetzte Schülerschaft verstehen, der sie dadurch
zu dienen haben, dass sie Lebenskompetenz für unterschiedliche gesell-
schaftliche Perspektiven vermitteln (Giesecke 1977, S. 58). Das sei nur
möglich, wenn die Lernpläne und didaktischen und methodischen Kon-
zepte, also der Unterricht überhaupt, selbst pluralisiert werde. Eine
“Lehr-Lerndienstleistung“ – wie Giesecke es nennt – könne aber nur
dann diese pluralistischen Zwecke, Ziele und Perspektiven eröffnen,
wenn sie folgende Grundsätze erfülle:
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– Erstens müsse sich der Unterricht auf solche Inhalte beziehen, die für
alle Gruppen subjektiv bedeutsam sind und nur pragmatisch vereinbart
werden können. “Die Auswahl der Stoffe und Probleme muss so ‚aus-
gewogen’ sein, dass wenigstens im Prinzip für alle partikularen Posi-
tionen etwas dabei ‚herausspringen’ kann, wenn sie sie lernen und be-
arbeiten.“ (Giesecke 1977, S. 60) Wir würden dafür heute den Begriff
der “Teilnehmer- und Handlungsorientierung“ wählen.

– Zweitens müsse der Unterricht die formalen Fähigkeiten und Fertig-
keiten der Einzelnen stärken, ihnen also Mittel an die Hand geben, die
sie “unabhängig vom inhaltlichen Zusammenhang, in dem sie erwor-
ben wurden, für ihre partikulare Lebensstrategie verwenden können.
Wie man ein Problem angeht, ist wichtiger, als die Perfektion des Un-
terrichtsergebnisses. Das methodische Können ist also das eigentlich
transferierbare.“ (Giesecke 1977, S. 61) Wir sprechen in diesem Zu-
sammenhang heute von der Förderung von Methoden-, Problemlö-
sungs- oder Selbstlernkompetenzen.

– Drittens müsse der Unterricht seine Ergebnisse offen halten und diese
nicht nur “pädagogisch-taktisch, sondern schon von der ganzen didak-
tischen Anlage her zur Diskussion und damit den Schülern zur Disposi-
tion stellen. Kein Schüler darf gezwungen werden, den Spielraum
möglicher Interpretationen z. B. für Prüfungen einzuengen.“ (Giesecke
1977, S. 61) Giesecke weist hier darauf hin, dass Lernprozesse Ent-
wicklungsprozesse sind, deren Ergebnisse nicht bereits als spezifi-
sche Output-Leistung im Vorfeld feststehen, sondern möglicherweise
mit den Lernenden gemeinsam bestimmt werden müssen.

– Viertens müsse der Unterricht die unterschiedlichen Erfahrungen der
Lernenden, die ja eng mit ihren partikularen Interessen und Perspekti-
ven zusammenhängen, ernstnehmen. Dies nicht nur in dem Sinne,
dass die Schüler ohne Angst auch solche Fragen und Beiträge liefern
könnten, die aus ihrer Erfahrung erwachsen seien, sondern vor allem
so, “dass die Schüler erkennen, dass es im Unterricht wesentlich nicht
um das Lernen ihnen mehr oder weniger gleichgültiger Stoffe geht,
sondern um das Herausarbeiten, Bewusstmachen und Korrigieren ihrer
eigenen Erfahrung.“ (Giesecke 1977, S. 61) Erfahrungsorientierung in
dem hier verstandenen Sinne betont also vor allem die Reflexionskom-
petenz, die über eine Lerndienstleistung angeregt werden sollte.

– Fünftens müsse der Unterricht diejenigen Schüler, die z. B. wegen ih-
rer sozialen Herkunft benachteiligt seien, in höchstmöglichem Maße
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fördern sowie die Schüler überhaupt als Subjekte ihrer Lernprozesse
ernstnehmen. Giesecke nimmt hier vor allem die bildungsfernen Ziel-
gruppen in den Blick und plädiert für eine Subjektorientierung in Bil-
dungsprozessen.

Eine Lerndienstleistung, die diesen Grundsätzen folge, sei eine “lebens-
begleitende Reflexionsinstitution”, die keinem vorgegebenen Bildungs-
auftrag folge, sondern den individuellen Lernprozess zum Maßstab neh-
me. Eine solche Lerndienstleitung sei allerdings nur dann zu realisieren,
wenn sie einen größtmöglichen didaktischen und methodischen Frei-
heitsspielraum eingeräumt bekomme.

Zusammenfassend sind für eine Lerndienstleistung nach Giesecke also
folgende Aspekte kennzeichnend.

– Teilnehmer- und Handlungsorientierung,
– Förderung von Methoden-, Problemlösungs- oder Selbstlernkompe-

tenzen,
– Lernerpartizipation in didaktisch-methodischen und evaluatorischen

Entscheidungen,
– Erfahrungsorientierung und reflexives Lernen,
– Erschließung bildungsferner Zielgruppen,
– Pluralisierung und Entreglementierung des Angebots und seiner Ge-

staltung.

In diesem Sinne ist Gieseckes Verständnis von Lerndienstleistung sogar
noch breiter als die Definition von Kirchhöfer (2004) in seinem Kompendi-
um zu den begrifflichen Grundlagen des Forschungsprogramms. Hier
heißt es: “Mit Lerndienstleistung sollen Tätigkeiten von Institutionen und
Personen verstanden werden, mit denen Einrichtungsprofile, Curricula,
Zeiten und Orte des Lernens nutzerfreundlich angeboten und gegebe-
nenfalls mit den Nutzern konstruiert werden. Im Zentrum der Lerndienst-
leistung steht die Unterstützung SOL sowohl durch Lernberatung, Coa-
ching, Training, Moderation, geführte Reflexion, Kompetenzdokumentati-
on als auch durch entsprechende Konsultationsangebote, Workshops,
Lektionen.“

Trotz dieser grundsätzlichen Aussagen zu Lerndienstleistungen muss
auch der Wortbestandteil “Dienstleistung“ kritisch betrachtet werden,
da er im Bildungssektor nicht vollständig etabliert ist. Als Dienstleistun-
gen werden Tätigkeiten bezeichnet, die in immateriellen Leistungen be-
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stehen, welche nicht unmittelbar der materiellen Gütererzeugung (Land-
wirtschaft, Handwerk, Industrie) oder der materiellen Güterverteilung
(Handel, Güterverkehr) dienen, sondern primär auf Individuen oder Grup-
pen von Menschen abzielen. Aus diesem Grunde spricht man auch vom
tertiären Wirtschaftsektor, um diese öffentlichen Leistungen und sozia-
len Dienste vom primären Sektor, der Landwirtschaft und dem Bergbau
sowie dem sekundären Industriesektor abzugrenzen. Da mittlerweile
zwei Drittel des Bruttosozialprodukts der Europäischen Gemeinschaft im
Dienstleistungsbereich erwirtschaftet werden, hat sich schließlich der
Begriff “Dienstleistungsgesellschaft“ etabliert.

6.3.1 Kennzeichen von Dienstleistungen im klassischen Sinne

Dienstleistungen unterscheiden sich vor allem in folgenden Punkten von
dem primären und sekundären Sektor:

– Produzenten und Konsumenten wirken bei der Erstellung von Dienst-
leistungen eng zusammen. Der Konsument wirkt bei der Erstellung
des Produktes der Dienstleistung aktiv mit (als Ko-Produzent bzw.
“Prosument“).

– Durch das enge Zusammenwirken entstehen starke persönliche,
räumliche und zeitliche Präferenzen, weshalb die Dienstleistung im
Vergleich zur Erzeugung von Wirtschaftsgütern eher einen inhomoge-
nen Prozess darstellt.

– Der Wert der erbrachten Leistung kann nur eingeschränkt vom Konsu-
menten selbst beurteilt werden, da es sich um ein immaterielles Pro-
dukt handelt, wodurch der Konsument z. T. seine Souveränität verliert.

– Dienstleistungen haben eine relativ starre Angebotselastizität, so lässt
sich z. B. ein Seminarangebot nicht kurzfristig an anderen Tagen, an ei-
nem anderen Ort, mit einer unbegrenzten Teilnehmerzahl anbieten,
wobei dieses Prinzip bei computer- und webbasierten Angeboten auf-
zuweichen scheint.

– Nach dem Uno-actu-Prinzip werden Dienstleistungen im gleichen Mo-
ment, in dem sie erbracht werden, auch bereits verbraucht. Auch die-
ses Prinzip weicht durch technische Möglichkeiten heutzutage auf.

Auch wenn diese Kriterien durchaus auf Bildungsangebote zutreffen, so
entstammt der Dienstleistungsbegriff zunächst dem Wirtschaftssektor.
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Es dürfte daher nicht unproblematisch sein, ihn direkt in den Bildungssek-
tor zu übertragen, da dadurch ökonomische Vorstellungen mittranspor-
tiert werden. Wir kennen diese problembehaftete Diskussion z. B. aus
dem Bereich der Sozialen Arbeit, deren Dienstleistungsdiskurs sich vor
allem an dem Kundenbegriff reibt. Während die eine Seite mit dem Kun-
denbegriff die Perspektive des nachfragenden Subjekts als Konsument
und Produzent gestärkt sieht (Schaarschuch 1999, S. 556), kritisiert die
andere Seite, dass “Kunden und Nutzer“ nur über ihre Funktionalität und
nicht mehr über ihre Personalität definiert werden (Haupert 2000). Die
Angst vor der Ökonomisierung der Bildung und einer neoliberalen Markt-
logik pädagogischen Handelns findet sich auch im Weiterbildungssektor.
Bei genauerer Betrachtung haben sich aber zentrale Aspekte des Dienst-
leistungsverständnisses bereits in der Weiterbildung etabliert. So orien-
tiert sich z. B. die Diskussion um Qualitätssicherung im Bildungsbereich
an der Vorstellung eines nachfragenden Kunden.

6.3.2 Erwachsenenbildung als Dienstleistung

Das erfolgreiche Arbeiten von Weiterbildungseinrichtungen (WBE) hängt
heute davon ab, dass sie nicht nur pädagogisch professionell arbeiten,
sondern auch über eine wirtschaftlich geforderte Optimierung ihrer Ar-
beitsabläufe und -inhalte nachdenken, ob sie sich nun als Lerndienstleis-
ter begreifen oder nicht. Es wundert daher nicht, wenn bereits vor zehn
Jahren Peter Faulstich in seiner Analyse der Weiterbildungssituation in
Deutschland am Beispiel Hessen zu dem Ergebnis kommt, dass eine auf
Bewahren abgestellte Strategie in der Weiterbildung keine Perspektiven
mehr aufzeigen kann, vor allem dann nicht, wenn sich die Legitimations-
probleme von Erwachsenenbildung verschärfen. Nach seiner Meinung
bekämen Weiterbildungsträger eine neue Rolle: “Statt nur Angebote für
Weiterbildung zu liefern, werden die Institutionen, wenn sie überleben
wollen, notwendig zu Dienstleistungseinrichtungen.“ (Faulstich 1994,
S. 86)

Auch Schlutz stärkt den Dienstleistungsbegriff für die Aufgabe von Bil-
dungsinstitutionen, weil sich für ihn dadurch notwendige betriebswirt-
schaftliche Aspekte, wie Marketing und Management, mit pädagogi-
schen Perspektiven von Bildung vermitteln lassen (Schlutz 1999, S. 23).
Zu berücksichtigen sei, dass Bildung stets Selbstbildung sei und daher
keine Bildungseinrichtung Bildung verkaufen, geschweige über das Ler-
nen und den Lernerfolg ihrer Teilnehmer verfügen könne. Gerade weil
aber Bildungseinrichtungen sich nicht als Hüter eines unveräußerlichen
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Gutes aufspielen könnten, sondern genauer fragen müssten, was sie ei-
gentlich für die Bildung und das Lernen der Anderen leisten können und
müssen, sei der Dienstleistungsgedanke eher als Chance zu sehen, das
pädagogische Prinzip der Teilnehmerorientierung zu reformulieren. Über
den Dienstleistungsbegriff ließen sich auch die Veränderungen in den
Aufgaben von Bildungsanbietern leichter beschreiben, “wenn man sie
als Verschiebungen in den Teilleistungen oder als Zusammengehen mit
anderen Dienstleistungen versteht“ (Schlutz 2002, S. 3). Weiterbildung
lässt sich mit Schlutz als eine wissensbasierte und wissensvermittelnde
Lerndienstleistung verstehen, die aber nicht der Wissensvermehrung an
sich dient, sondern der Kompetenzerweiterung (Schlutz 2002, S. 4).

Schlutz verweist auch darauf, dass mit dem Dienstleistungsbegriff der
Leistungsgedanke gestärkt werde, nämlich sich zu vergewissern, was
die Adressaten von den Bildungseinrichtungen als Leistung erwarten,
weshalb es sich als nützlich erweisen dürfte, “die Art der Aufgabenerfül-
lung der Erwachsenenbildung und Weiterbildung als Dienstleistung, nicht
als Produkt zu betrachten“ (Schlutz 2002, S. 25). Als Produkt könne man
nach Schlutz erst das Ergebnis des Dienstleistungsprozesses, also das
Lernergebnis bezeichnen, das z. T. erst am Ende oder nach dem Lernpro-
zess erreicht werde. Aus diesem Grunde schlägt er vor, zu Beginn bei der
Programmerstellung auch von Leistungsangeboten und nicht von Pro-
dukten zu sprechen. Denn verkauft werde nicht ein fertiges Produkt, son-
dern ein Leistungsversprechen in Form eines Angebots.

Entscheidend für die Lerndienstleistung sei, dass sie mit ihrem “Ver-
kauf“ keinen umgehenden Erfolg verspricht, “kein reines Erlebnis, kei-
nen fröhlichen Konsum, sondern Arbeit“ (Schlutz 1999, S. 28). Schlutz
verweist darauf, dass die Lehrenden im Rahmen der Lerndienstleistung
gleichsam zu Repräsentanten der Lerngegenstände und -anforderungen
werden, “zum Widerstand gegen die Bequemlichkeitsbedürfnisse der
Teilnehmer“, an dem sich diese abarbeiten könnten.

Betrachtet man diese Überlegungen, so wird deutlich, dass der Begriff
Lerndienstleistung entgegen der häufig vorgebrachten Kritik Bildung nun
als “Ware“ zu handeln, stärker der Tatsache Rechnung trägt, dass der
Lern- und Bildungsprozess stets als Selbstentwicklung des Menschen
betrachtet werden muss und Weiterbildung dazu nur hilfreiche und un-
terstützende Angebote zur Verfügung stellen kann. Von Lerndienst-
leistungen zu sprechen, schützt somit auch vor einer überzogenen Mach-
barkeitsvorstellung von Bildung. Zusammenfassend spricht somit Fol-
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gendes für die Einführung dieses Begriffs in die Erwachsenenbildung
und Weiterbildung:

– Bildung entwickelt sich erst mit und durch die Aktivität des Lernenden
(“Ko-Produzent“).

– Eine Lerndienstleistung ist kein fertiges Angebot, sondern verlangt Ar-
beit von beiden Seiten.

– Der Kunde kann sowohl vom Prozess als auch vom Ergebnis einen
Gewinn davontragen.

– Das Produkt entsteht durch oder sogar erst nach dem Lernprozess.

– Eine Lerndienstleistung trägt den Selbstorganisationspotenzialen der
Lernenden und der Dynamik des Lernprozesses Rechnung.

– Es wird zwischen Teilnehmer- und Kundenorientierung differenziert,
was den unterschiedlichen im Bildungsprozess involvierten Akteuren
gerecht wird.

Mit dem Adjektiv “neu“ wird zudem auf die innovativen Kräfte verwie-
sen, die von Lerndienstleistungen für WBE ausgehen können. Die im
Projekt gemachten Erfahrungen dazu werden nun zusammenfassend
vorgestellt.

6.4 Herausforderungen und Chancen

Ausgehend von den spezifischen Projektverläufen hat die WiB zehn
Aspekte herausgearbeitet, die besondere Herausforderungen aber auch
besondere Chancen für “Neue“ Lerndienstleister bergen:

1. Vom standardisierten Produkt zum kundenorientierten Lernarrange-
ment,

2. SOL fördern und in der eigenen Organisation umsetzen,
3. Integration von formaler Qualifizierung und individueller Kompetenz-

entwicklung,
4. Reflexionsräume initiieren und kontinuierlich für die eigene Praxis nut-

zen,
5. Lernen durch Irritation – Lernwiderstände auch als Lernanlässe be-

greifen,
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6. Kundenorientierung: Orientierung an möglichen Lern- und Bildungs-
gelegenheiten zur individuellen Kompetenzentwicklung,

7. Iterativer Prozess von Theorieentwicklung und Praxiserprobung,
8. Synergien nutzen und Nachhaltigkeit anstreben,
9. regionale Lernnetzwerke initiieren,

10. Heterogene Kompetenzprofile und Organisationsformen.

Einzeln betrachtet handelt es sich hierbei nicht um grundlegend neue Er-
kenntnisse – in der Summe ergibt sich jedoch ein umfassenderes Bild
über die besonderen Charakteristika Neuer Lerndienstleistungen und
Neuer Lerndienstleister. Die Darstellung dieser Aspekte wird im Folgen-
den teilweise durch ausgewählte Beispiele aus dem Verlauf der Gestal-
tungsprojekte unterstützt.

6.4.1 Flexibilisierte Produktentwicklung und Angebotsgestaltung:

zwischen Standardisierung und Individualisierung

Die flexibilisierte Produktentwicklung und Angebotsgestaltung scheint
für die Lerndienstleister charakteristisch, da die angebotsinduzierte Nach-
frage nur noch eingeschränkt funktioniert, wie die Erfahrungen des Pro-
jektes “FLinK“ deutlich zeigen. Dadurch werden Bildungsbedarfsanalyse
und Kundenansprache umso wichtiger. Geklärt werden muss hier dann,
wer eigentlich der Kunde der Lerndienstleistung und somit auch Adres-
sat einer Bildungsbedarfsanalyse ist, aber auch welche Instanzen noch
bei der Bedarfskonstruktion mitwirken. So muss häufig dezidiert zwi-
schen Auftraggeber (Arbeitsagenturen, Betriebe) und Teilnehmenden
(Arbeitslose, Mitarbeiter) unterschieden werden, was zu einer Spaltung
zwischen (öffentlichem oder betrieblichem) Auftrag und möglichen Teil-
nehmererfordernissen und damit einem gespaltenen Dienstleistungsver-
hältnis führt. Bereits in der Bedarfserschließung bekommen Neue Lern-
dienstleistungen allerdings auch die Chance, Lernkulturen und Kompe-
tenzentwicklung aktiv mitzugestalten. Es geht somit weniger um ein spe-
zifisches Angebot als um die Gestaltung eines umfassenden Lernarran-
gements, wodurch ebenso die pädagogische Verantwortung wächst.
Lerndienstleister müssen somit auch – jenseits der Bedarfsentsprechung
bzw. -befriedigung – ihre Bildungsziele reflektieren. Die Herausforderung
besteht zudem darin, einen Spagat zu bewältigen zwischen der Standar-
disierung auf der einen Seite, d. h. der Entwicklung standardisierter Mo-
dule, um die Lerndienstleistung überhaupt marktfähig zu halten, und der
Individualisierung auf der anderen Seite, d. h. dem Einbezug und der Ent-
sprechung von individuellen Kundenwünschen und -bedarfen, die mögli-
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cherweise nicht zum eigenen Kerngeschäft zählen und Kooperationen
mit anderen Lerndienstleistern notwendig werden lassen. Das schließt
ebenso die Kooperationsbereitschaft wie auch die konkrete Vernetzung
mit anderen Bildungsanbietern ein.

6.4.2 SOL: beim Kunden fördern und in der eigenen Organisation

umsetzen

Ein weiteres wesentliches Kennzeichen der Neuen Lerndienstleistungen
ist es, SOL sowohl bei den Lernenden, d. h. den Kunden zu fördern als
auch in der eigenen Organisation umzusetzen. Wie sich zeigt, findet SOL
im Prozess der Arbeit in den Gestaltungsprojekten in mannigfaltiger Form
statt.

Bei den Projekten “TOOLBOX“ und “Kugelhaus“ entsteht der Eindruck,
dass sich im Projektverlauf durch die Auseinandersetzung mit dem The-
ma “SOL“ und der Reflexion des eigenen Lernens ein neues Lerndienst-
leistungsverständnis entwickelt hat, welches sich nun in den Anpassun-
gen der ursprünglichen Konzepte konkretisiert. Anlässe für das SOL die-
ser beiden Projektteams sind zum einen die Abweichungen von ur-
sprünglichen Konzepten, die zumeist durch äußere oder sachliche Fakto-
ren bedingt sind. Zum anderen stellen Herausforderungen in für die Bear-
beiter neuen Gebieten Anlässe zum SOL dar wie z. B. die Moderatoren-
rolle beim “Kugelhaus“ oder die Erarbeitung “Neuer“ Inhalte bei der
“TOOLBOX“, wenn nicht auf existentes Material zurückgegriffen wer-
den kann. Bei der “TOOLBOX“ kommt noch hinzu, dass das für die Ar-
beit erforderliche Expertenwissen im Unternehmen verteilt ist. Über die
Entwicklung der “TOOLBOX“ setzen sich nun die Mitarbeiter auch mit
den Gebieten auseinander, in denen nicht sie selbst, sondern ihre Kolle-
gen über Expertise verfügen und neben Theoriewissen treffen hierbei
auch unterschiedliche Arbeitsweisen und Grundverständnisse aufeinan-
der.

In den methodisch mit dieser Thematik eher vertrauten Projekten
“FLinK“ und “Pädagogische Biographiearbeit“ flossen Aspekte zur För-
derung des SOL der Teilnehmenden von Anfang an gestaltgebend in die
Entwicklung der Lerndienstleistung ein. Die Projektteams setzen Bespre-
chungen und Reflexionsphasen sowie Verfahren der Selbstevaluation
ein, um dann abgeleitete Handlungsbedarfe zu identifizieren und selbst-
organisiert anzugehen. Im Projekt “FLinK“ wurde (ausgelöst durch Per-
sonalfluktuation) z. B. auch ein projektinternes Coaching durchgeführt.
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6.4.3 Neue Lerndienstleistungen: Integration von formaler Qualifi-

zierung und individueller Kompetenzentwicklung

Die Versuche, SOL bei Teilnehmenden zu fördern, zeigen, dass es bei
den hier vorgestellten Neuen Lerndienstleistungen nicht um ein reines
Skilltraining geht, sondern dass sie ein Angebot umfassen, das neben in-
haltsbezogener Qualifizierung die Methoden- und Selbstlernkompetenz
der Teilnehmenden stärkt und zur individuellen Kompetenzentwicklung
beiträgt. Im Interview mit einem Gestaltungsprojektteam heißt es ent-
sprechend: “Dann wäre für mich (…) als potenzielle Kundin oder aber
auch als Anbieterin ein Angebot gut, was die Leute in die Lage versetzt
(…), mit theoretischen und methodischen Mitteln ihre eigene Sache zu
reflektieren und selbstständig zu arbeiten. Und ein Angebot wäre
schlecht, in meinen Augen, wo den Leuten einfach nur Methoden ver-
mittelt werden.“

Am Beispiel des Projektes “TOOLBOX“ lässt sich gut nachzeichnen, wor-
in genau das Surplus der Neuen Lerndienstleistung besteht und wie sich
dieses im Verlauf der Projektentwicklung herausgeschält hat. Zielsetzung
der Neuen Lerndienstleistung war zu Beginn die Erstellung einer
CD-ROM, die Geschäftsführer kleinerer und mittelständischer Unterneh-
men bei der methodischen Problemlösung im Sinne eines Selbstlernange-
botes unterstützen sollte. Dabei zielte die Produktentwicklung anfangs auf
die fachlich-inhaltliche und technisch-gestalterische Umsetzung der
CD-ROM. Beeinflusst durch Forschungsprogramm und WiB hat das Pro-
jektteam das Prinzip der Selbstevaluation zunächst “gezwungenermaßen“
und dann zunehmend aus eigenen Stücken umgesetzt und als gestal-
tungsunterstützendes Instrument betrachtet. Dies hat auch zur Weiterent-
wicklung der Lerndienstleistung beigetragen. So wurde z. B. das statische
CD-Konzept durch ein interaktiveres Internetplattformkonzept ersetzt und
an die Stelle einer ursprünglich intendierten Navigation mit Hilfe künstlicher
Intelligenz trat ein sorgfältig durchdachtes mehrdimensionales Naviga-
tionssystem. Diese Veränderungen in der Produktentwicklung und im ei-
genen Arbeitsprozess haben direkte Auswirkungen auf die Möglichkeiten
der Kompetenzentwicklung für die potenziellen Kunden.

Die Integration von Qualifizierung und Kompetenzentwicklung findet sich
auch in den anderen Projekten: Im Projekt “Pädagogische Biographiear-
beit“ ging es z. B. darum, dass die Teilnehmenden ihre eigenen berufs-
biographischen Erfahrungen einbringen und das Erlernte durch ein Praxis-
projekt wieder auf die eigene berufliche Praxis beziehen können. Im Pro-
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jekt “FLinK“ wurden die Beschäftigen eines Kfz-Betriebes zur Reflexion
des eigenen beruflichen Handelns angeregt, um die Potenziale zur Wei-
terentwicklung eigener berufsrelevanter Kompetenzen zu erkennen und
auszuschöpfen. Dem Projekt “Kugelhaus“ ging es darum, die Persönlich-
keit arbeitsloser Akademiker zu stabilisieren und die Lern- und Arbeits-
prozesse an den persönlichen Berufs- und Lebensperspektiven der Be-
teiligten zu orientieren.

6.4.4 Reflektierte Praxis: Reflexionsprozesse als Voraussetzung,

SOL zu initiieren und kontinuierlich in die eigenen Arbeitspro-

zesse zu integrieren

Weiteres Kennzeichen der vier Neuen Lerndienstleistungen ist die geziel-
te Reflexion des alltäglichen Tuns. Das Prinzip der reflektierten Praxis
wird dabei sowohl bei den Lernenden angeregt, als auch in der eigenen
Dienstleistungspraxis umgesetzt. Diese Reflexionsschleifen in alltägliche
Handlungssituationen einzubauen, ermöglicht es überhaupt erst, Lernan-
lässe zu identifizieren. Denn wenn dem Mitarbeiter in einem der von
“FLinK“ unterstützten Betriebe gar nicht bewusst ist, dass er ein Pro-
blem hat, weil er das Problem ausschließlich in den betrieblichen Verhält-
nissen und Umständen sucht, also den Eigenanteil daran nicht erkennt,
kommen auch keine Lernprozesse in Gang und die Möglichkeiten zur
Kompetenzentwicklung sind eingeschränkt.

Die Lerndienstleistungen sind somit auch Dienstleistungen dafür, Lern-
gelegenheiten vor Ort zu erschließen und dadurch Selbstreflexionspro-
zesse auf das Arbeitshandeln zu initiieren. Es geht darum, Wege aufzu-
zeigen, wie man in seinen Alltagsproblemen die eigenen Lernfragen ent-
decken kann, und entsprechende Hilfsmittel anzubieten, selbstorgani-
siert Lernprozesse zu realisieren. In einem Bericht eines Gestaltungspro-
jekts heißt es dementsprechend auch: “Oberstes Ziel ist es, die Mitarbei-
ter dazu zu bringen, dass sie ihr tägliches Arbeitsleben systematisch
selbst reflektieren lernen, um dadurch eigenständig Lösungen für ihr Un-
ternehmen zu entwickeln“ und – so könnte man ergänzen – ihre persönli-
chen Kompetenzen weiter zu entwickeln. Eine solche reflektierte Praxis –
als Prinzip einer lernenden Organisation – kennzeichnet auch die Arbeit
der Lerndienstleister. Betrachten wir dieses Prinzip genauer am Beispiel
zweier Gestaltungsprojekte:

Im Projekt “Pädagogische Biographiearbeit“ wurde die Praxis in doppel-
ter Hinsicht reflektiert. Zum einen die Praxis der Teilnehmenden, die in
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den Fortbildungsmodulen als Beispiel zur Erschließung der biographi-
schen Arbeitsweisen diente, und zum anderen die Praxis der Lerndienst-
leister, die ihr eigenes Vorgehen sowie die gesamte Entwicklung der
Lerndienstleistung und deren Verlauf reflektierten, indem sie die Projekt-
förderung auch dazu nutzten, die eigene Arbeit zusätzlich noch einmal
wissenschaftlich zu begleiten. Stark reflexive Arbeitsweisen und Selbst-
evaluation sind für das Projektteam gewohnte und übliche Vorgehens-
weisen, was sich in Ausprägungen wie Teambesprechungen, teilneh-
mender Beobachtung und Reflexionsphasen ausdrückt. Die Erkenntnis-
se aus diesen Prozessen fließen wiederum gestaltgebend in die zu ent-
wickelnde Lerndienstleistung zurück. Der dazugehörige Reflexionspro-
zess wird weniger als systematisch, denn als organisch betrachtet.

Auch im Projekt “TOOLBOX“ führte die Reflexion der Praxis zu weiteren
Änderungen der Lerndienstleistung. Neben üblichen Software-Tests wur-
de in periodischen Abständen ein eigens gebildeter Projektrat einberu-
fen, in dem unterschiedlichste Vertreter von Firmen und Institutionen
Feedback zum jeweiligen Entwicklungsstand gaben. Neben diesen eher
üblichen Formen der Praxisreflexion führte die Auseinandersetzung mit
der Thematik des SOL und kompetenzbasierter Lernkulturen aber auch
dazu, dass die eigene Lernkultur untersucht wurde. Vorgehensweisen
wie ein internes Projekttagebuch oder die systematische Mitarbeiterbe-
fragung führten zu neuen Sichtweisen auf das eigene Unternehmen, die
eigenen Lern- und Arbeitsprozesse und somit auch auf Lernprozesse im
Allgemeinen. Dieser erhöhte Grad an Reflexivität schlägt sich z. B. auch
darin nieder, dass begonnen wurde, Tools der “TOOLBOX“ auf den Ent-
wicklungsprozess der “TOOLBOX“ selbst anzuwenden.

Die Anregung zu Reflexion und Selbstevaluation durch die WiB hat bei eini-
gen Beteiligten lediglich die bisherige Arbeitsweise bestätigt und bestärkt,
bei anderen aber auch neue Handlungsdispositionen eröffnet. So heißt es
in einem Interview: “Das zweite ist, dass durch (...) ihren Anschub (…)
man sich über Dinge Gedanken gemacht hat, die man sonst vielleicht sich
nicht gemacht hätte und der Projektfortschrittsbericht, das Tagebuch wäre
vermutlich so nicht ins Leben getreten; vielleicht unter anderen Aspekten
dann doch irgendwann, aber vielleicht auch nie. Und dass es jetzt gemacht
wurde, halte ich für einen Zugewinn.“ Bei den Projekten haben sich vielfäl-
tige Werkzeuge zur ständigen Reflexion des eigenen Handelns entwickelt,
z. B. regelmäßige Teamsitzungen oder Reflexionsphasen, Projekttagebü-
cher und persönliche (Lern-)Tagebücher, mehr oder weniger formalisierte
Berichtsformen zur Fremd- aber auch Eigennutzung.
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6.4.5 Lernen durch Irritation und Differenzerfahrung: Lernwider-

stände auch als Lernanlässe begreifen und entsprechend ge-

stalten bzw. zur eigenen Kompetenzentwicklung nutzen

Die kontinuierliche Reflexion der eigenen Praxis hilft, sich der eigenen
routinierten, aber nicht mehr funktionalen Handlungsmuster bewusst zu
werden und überhaupt einen Lernbedarf für sich zu verbalisieren. Aller-
dings ist diese Reflexionspraxis nicht in jedem Feld üblich.

So ist die Fähigkeit zur Selbstreflexion als Voraussetzung von SOL, wie
dies z. B. das Projekt “FLinK“ in der Praxis erlebte, häufig bei den Be-
schäftigen in handwerklichen Betrieben nicht als selbstverständlich vor-
auszusetzen. Für das Projektteam selbst ergaben sich dadurch Schwie-
rigkeiten und Irritationen, die zu einer Anpassung bzw. Weiterentwick-
lung der Lerndienstleistung beigetragen haben. Auch beim Projekt
“TOOLBOX“ war das Lernen aus Differenz und Irritation kein vorgesehe-
nes Element der Lerndienstleistung. Sehr wohl haben sich für die Pro-
jektteammitglieder aber während der Produktentwicklung Differenzen
und Widerstände als wertvolle Lernanlässe gestaltet.

Als bewusstes Mittel zur Anregung des SOL wurde der Umgang mit Dif-
ferenz und die Nutzung von Irritationen beim Projekt “Pädagogische Bio-
graphiearbeit“ eingesetzt. Differenzen als Lernanlässe wurden in der
Fortbildung z. B. durch die unterschiedlichen beruflichen Arbeitsfelder
der Teilnehmenden erreicht und haben sich im Projektverlauf als präsent
und fruchtbar erwiesen. Die Bedeutung von Irritationen und Differenzen
für Lernprozesse war dem Projektteam bekannt und in den Wissen-
schaftlichen Arbeiten der Projektleiterin theoretisch reflektiert. Umge-
kehrt wurden auch ungeplant auftretende Irritationen der Teilnehmenden
oder des Projektteams in Reflexionsprozessen aufgegriffen, analysiert
und ggf. in weiterführende Handlungen umgesetzt.

Das Projekt “Kugelhaus“ hat die mit der ursprünglichen Konzeption der
Lerndienstleistung auftretenden Irritationen und Differenzerfahrungen im
Umgang mit unterschiedlichsten Behörden für das Lernen des Projekt-
teams selbst genutzt. Diese Erfahrungen setzten laut Projektteam
zwangsweise Lernprozesse in Gang, wobei Zielrichtung und Zeitvorga-
ben jeweils von außen gesetzt waren. In einem Zwischenbericht heißt es
entsprechend: “Wir mussten lernen, die Konzeption zeitlich flexibel zu
gestalten und unter den neuen Bedingungen, was die Zeit und die Zu-
sammensetzung der Teilnehmer betraf, SOL zu unterstützen. Damit wa-
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ren neue anspruchsvolle Lernziele, nämlich eine Moderation im Sinne
des Ursprungskonzeptes für die unterschiedlichen, nicht geplanten ‚Ar-
beitsgruppen’ zu finden, für das Projektteam entstanden. Es bedurfte
erst eines Selbstreflexionsprozesses, um sich mit den neuen Aufgaben
vertraut zu machen.“

6.4.6 Teilnehmer- oder Kundenorientierung? Orientierung an mögli-

chen Lern- und Bildungsgelegenheiten zur individuellen Kom-

petenzentwicklung

Dieses klassische Prinzip der Erwachsenenbildung verdient hier eine ge-
sonderte Erwähnung, müsste doch konsequenterweise im Zusammen-
hang mit Lerndienstleistung von Kundenorientierung die Rede sein.
Wenn aber das Prinzip der Differenzerfahrung als Ausgangspunkt nach-
haltiger Lernprozesse in den Blick gerät, so kann es für den Lernenden
zunächst auch unangenehm sein, sich der eigenen Handlungsproblemati-
ken bewusst zu werden. Auch im Lernprozess können dann Lernwider-
stände auftreten, wenn die Lernenden sich von alltäglichen, wenn auch
nicht mehr funktionalen Routinen nicht trennen wollen. Diese widerstän-
digen Erfahrungen als Lernanlässe zu gestalten, mag somit auf den ers-
ten Blick nicht gerade kundenfreundlich wirken, aber im Hinblick auf die
Initiierung und Begleitung tiefer gehender Lernprozesse sind diese Wege
gemeinsam mit den Lernenden auszuhalten. Dem Vorschlag von Schlutz
folgend ist es daher besser, beim Umgang mit den Lernenden von Teil-
nehmerorientierung zu sprechen, bei der das Ziel ist, gemeinsam mit den
Betroffenen mögliche Lern- und Bildungsgelegenheiten zur individuellen
Kompetenzentwicklung zu erschließen. Gegenüber dem Auftraggeber ist
dann von Kundenorientierung die Rede, wenn es darum geht, dessen
Bedarfe mit in den Lernprozess als Rahmung zu integrieren.

Entsprechend dem Lerndienstleistungsgedanken wirken die Kunden
auch als Ko-Produzenten am Ergebnis mit, d. h. sowohl Auftraggeber als
auch die Teilnehmenden müssen in Entscheidungen im Lernprozess mit
eingebunden werden. Lerndienstleister zu sein heißt, wie das eine Pro-
jektpartnerin im Interview formuliert hat, “dass wir also Begleiterin oder
Begleiter eines Prozesses sind, den die Teilnehmenden machen und den
nicht wir machen, sondern wir stellen Rahmenbedingungen zur Verfü-
gung, wir können Impulse geben, wir können Materialien zur Verfügung
stellen, wir können auch Inputs geben. Aber es ist eben das Be-
wusststein davon, dass wir nicht die Bildung machen, sondern dass Bil-
dung ja eigentlich ein unfertiges Produkt ist, was letztlich die Teilnehmen-
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den machen.“ Es ginge entsprechend darum, wie es an anderer Stelle
heißt, “dass wir eben eine hohe Aufmerksamkeit dafür haben müssen,
wo das, was wir anbieten, auch für die Teilnehmenden anschlussfähig
(ist) und sie eben gleichzeitig (....) auch in ihrer professionellen Kompe-
tenz, die sie ja mitbringen, (...) zu würdigen und da eben auch anzuschlie-
ßen.“

Eine solche Teilnehmer- und Kundenorientierung führt zu mehr oder min-
der individualisierten Lerndienstleistungen. Mit dieser Problematik gin-
gen die Projekte unterschiedlich um. Während bei der Pädagogischen
Biographiearbeit ein relativ formales Setting durch Wahl von Inhalten und
Methoden eine Teilnehmerorientierung realisierte, war im Projekt
“FLinK“ ein sehr hoher Grad an Individualisierung erforderlich, der auch
den verschiedenen Interessen und Bedürfnissen von Geschäftsführern
und Beschäftigten Rechnung tragen musste. Bei der “TOOLBOX“
spannte sich die Kundenorientierung in dem durch die technische Reali-
sierung gegebenen Rahmen auf – darüber hinaus war hier von Vorteil,
dass das individuelle Problem als initiative Eingangsgröße für den Lern-
prozess diente. Beim Projekt “Kugelhaus“ hat sich die ursprünglich ge-
plante standardisierte Lerndienstleistung durch Anpassungen im Projekt-
verlauf hin zu einem extrem offenen Prozess verschoben.

6.4.7 Regionale Lernnetzwerke initiieren: bestehende Kontakte nut-

zen, intensivieren und regionale Kooperationspartner integrie-

ren sowie die Lerndienstleistung vor Ort implementieren bzw.

vermarkten

Beinahe alle der Gestaltungsprojekte waren regional orientiert, d. h. sie
suchten mögliche Kooperationspartner zur Realisierung oder auch Effek-
tivierung ihrer Lerndienstleistung eher vor Ort bzw. benutzten bestehen-
de frühere Kontakte. Auch die Kunden wurden eher vor Ort gesucht, was
nicht nur ressourcenökonomische Gründe hatte, sondern auch pädago-
gisch begründet ist.

Das Projekt “FLinK“ beispielsweise arbeitete mit Coaching-Elementen.
Das Projektteam kam aufgrund der gesammelten Erfahrungen zu dem
Ergebnis, bevorzugt Unternehmen in regionaler Nähe zu betreuen, um
eine spontane und flexible Unterstützung der individuellen Lernprozesse
besser zu gewährleisten. Darüber hinaus wurde im Projektverlauf die
große Bedeutung von Verbänden in der Rolle als “Gatekeeper“ entdeckt.
Neben dem bereits involvierten Zentralverband des Deutschen Kraftfahr-
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zeuggewerbes versuchte “FLinK“ auch andere Verbände anzusprechen
und existierende Netzwerke zu aktivieren (z. B. Unternehmensverband
netzNRW).

Bei den Projekten “Kugelhaus“ und “TOOLBOX“ wurden neben der Zu-
sammenarbeit mit den engeren Kooperationspartnern Netzwerke gebil-
det, die verschiedenste Institutionen und Unternehmen umfassen. Das
Projekt “Kugelhaus“ z. B. setzte sich aus einer “Projektgruppe“ zusam-
men, der neben den Kooperationspartnern CAM Marketing GmbH und
Wimad e. V., den Teilnehmenden der Lerndienstleistung, Studierende,
Lehrpersonal der Universität Dresden und Vertreter bzw. Inhaber von
Projektierungsbüros angehörten. Ein solches Netzwerk erfordert auf-
grund der heterogenen Zusammensetzung neue Teamstrukturen und
Kooperationsformen. Durch die sich überschneidenden Interessenberei-
che dieser Gruppen dürfte dem Projektteam “Kugelhaus“ eine nachhalti-
ge Initiierung eines Netzwerkes gelungen sein, das zumindest in seinen
wesentlichen Bestandteilen bei entsprechender Pflege auch über die
Projektlaufzeit hinweg existieren kann.

6.4.8 Synergien nutzen und Nachhaltigkeit anstreben: Die Lern-

dienstleistung durch Kooperationen, Weiterentwicklung eige-

ner Kernkompetenzen und Verknüpfungen mit anderen Ange-

boten verstetigen

Es ist kennzeichnend für die Gestaltungsprojekte, dass die Projektideen
bereits lange vor der Ausschreibung gereift waren. Impulse zur Beteili-
gung ergaben sich z. B. aus den Chancen,

– wissenschaftliche Konzepte in der Praxis zu erproben,
– (Vor-)Arbeiten aus anderen Projektzusammenhängen nun weiter zu

entwickeln (Prinzip der Nachhaltigkeit) und mehrfach zu nutzen (Syner-
gieeffekte),

– die eigenen Kernkompetenzen einzubringen und weiter zu entwickeln
sowie das bisherige Erfahrungswissen selbst in eine systematischere
Form zu bringen,

– mit der Konstruktion und Durchführung der Lerndienstleistung eine ei-
gene Weiterqualifizierung und Professionalisierung zu erreichen, indem
z. B. die eigene Arbeit stärker als bisher reflektiert werden konnte,

– die neue Lerndienstleistung und die bisherige Angebotspalette syner-
getisch aneinander anzupassen,

– neue Projektpartner zu finden bzw. neue Kooperationen einzugehen, die
zukünftig auch in anderen Zusammenhängen genutzt werden können.
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Alle Projekte intendierten zudem, mit ihren Lerndienstleistungen den
Transfer der Lerninhalte in die Praxis der Teilnehmenden nachhaltig zu un-
terstützen. Auf dieser Grundabsicht basierten alle zuvor dargestellten
konzeptionellen und realisierenden Vorgehensweisen und eingesetzten
Mittel. Als wesentliche (obgleich nicht neue) Erkenntnis zeige sich zumin-
dest in zwei Projekten, dass die Motivation der Teilnehmenden und das
Vermitteln von Visionen sich positiv auf die Nachhaltigkeit auswirkten.

Eine andere Dimension der Nachhaltigkeit betrifft die Lerndienstleistung
selbst, d. h. ihren Fortbestand und Erfolg nach der Förderung. Auch dies
soll an zwei Projekten näher erläutert werden:

Die Fortbildung zur “Pädagogischen Biographiearbeit“ wurde so entwi-
ckelt, dass sie nach Projektende vermarktet werden kann – dies bezieht
sich auf die Lerndienstleistung als solche, jedoch nicht auf die dem Pro-
jekt zugehörigen wissenschaftlich orientierten Dokumentationen und
Rückkopplungen. Darüber hinaus werden die Kooperationspartner die Er-
gebnisse in unterschiedlicher Form in ihrem jeweiligen Arbeitskontext
weiter nutzen. Neben der Reflexion der pädagogischen Arbeit von Verein
und Heimvolkshochschule werden die Ergebnisse z. B. auch bei der Be-
ratung ähnlicher Bildungsträger genutzt werden.

Im Projekt “TOOLBOX“ kann die Lerndienstleistung nach Förderende in
verschiedener Hinsicht genutzt werden. Neben einer Eigennutzung der
“TOOLBOX“ durch eigene Mitarbeiter bzw. in eigenen Beratungsprojek-
ten ist die Bereitstellung als gebührenpflichtiges Lernangebot (Mi-
cro-Payments) eine mögliche Alternative. In jedem Falle ist das weitere
Angebot der “TOOLBOX“ zugleich auch eine mögliche Quelle für neue
Geschäftskontakte, falls sich die Nutzer auf ein Coaching bzw. einen Dialog
mit den Betreibern einlassen. Die Nachhaltigkeit und Verstetigung des An-
gebots ist daher auch davon abhängig, wie es gelingt, die Projekterfahrun-
gen nach innen und außen zu tragen, also für die eigene Teamentwicklung
zu nutzen und für einen höheren Bekanntheitsgrad der Lerndienstleistung
und damit einhergehende Akzeptanz und Nachfrage zu werben.

6.4.9 Verschränkung von Theorie und Praxis: ein iterativer Prozess

von Theorieentwicklung und Praxiserprobung

In den Neuen Lerndienstleistungen lässt sich ein iterativer Prozess von
Theorieentwicklung und Praxiserprobung beobachten. Die Theo-
rie-Praxis-Verschränkung zeigt sich sowohl auf didaktischer Ebene in der
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Vermittlung von Teilnehmerpraxis und theoretischem Anspruch als auch
auf konzeptioneller Ebene in der Verschränkung von Theoriemodellen
und Anwendung in der Praxis sowie Rückbindung der Erfahrung in die
Theorieentwicklung im Sinne einer reflexiven Praxisforschung. Dazu zwei
Beispiele:

Im Projekt “Pädagogische Biographiearbeit“ war diese Verschränkung
vor allem auf konzeptioneller Ebene angesiedelt. Neben der Einbringung
von Theorie in die Fortbildung, um sie für die Praxis nutzbar zu machen,
flossen die Praxis der Fortbildung, die Erfahrungen der Teilnehmenden
und deren Fragestellungen und Erkenntnisse auch in die Wissenschaft
zurück, um dort zur Erkenntnis- und Theoriebildung beizutragen. Getra-
gen wurde dieser Prozess durch eine projektinterne qualita-
tiv-rekonstruktive Begleitforschung. Die Theoriebildung fand quasi auf ei-
ner Metaebene statt, es ging also z. B. darum, wie die Teilnehmenden
mit der in der Fortbildung präsentierten Theorie umgehen und wie sie
“Theoretisches“ mit ihren bereits vorhandenen theoretischen Kenntnis-
sen und mit ihrer beruflichen Praxis verbinden. In der besonderen Kon-
stellation der Wissenschafts-Praxis-Kooperation wurden Theo-
rie-Praxis-Fragen im Vorfeld der Fortbildungsmodule von den Koopera-
tionspartner(inne)n diskutiert und aus deren unterschiedlicher Verortung
reflektiert, im Sinne einer – wie es im Projekt heißt – “forschenden
Selbstbeobachtung“.

Im Projekt “FLinK“ war die Theorie-Praxis-Verschränkung ebenfalls von
fundamentaler Bedeutung. Hier hat die Praxis gezeigt, dass wesentliche
Konzeptbestandteile – nämlich das Bildungsbroking mit dem Ziel, den
Weiterbildungsmarkt transparent zu machen – in der Praxis nicht wie an-
gestrebt realisierbar waren. Das zunächst theoretisch entwickelte Kon-
zept hat durch die Praxis eine drastische Korrektur erfahren. Anders als in
anderen Projekten hat dies nicht zu einer Änderung des Wegs, sondern
zu einer Änderung des Ziels geführt. Zudem hat sich in der tatsächlich
durchgeführten Lerndienstleistung gezeigt, dass die Theoriehaltigkeit
nicht zielgruppengerecht war.

6.4.10 Heterogene Kompetenzprofile und Organisationsformen: vom

Nischenprodukt zum professionellen Weiterbildungsangebot

Bei den Neuen Lerndienstleistern handelt es sich eher um untypische
Weiterbildungsanbieter mit unterschiedlichen, z. T. nicht-pädagogischen
Bildungshintergründen: um einen Verbund aus einem kleinen Unterneh-
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mensberater-Netzwerk im Bereich der Innovationsberatung, um einen
Kooperationsverbund von Universität, Evangelischem Bildungszentrum
(Heimvolkshochschule) und einem Verein im Bereich Altenarbeit, um ei-
nen Universitäts-Spin-off aus dem Bereich Wirtschaftspädagogik sowie
einen Verbund aus einem kleinen Unternehmen, dessen Kerngeschäfts-
feld die Herstellung und der Vertrieb von Kfz-Stativ-Hochkameras ist und
einem Verein, der arbeitslose Akademiker betreut. Ausgehend von dem
eigenen Kompetenzprofil, früheren Arbeitszusammenhängen sowie der
Kenntnis des Weiterbildungsmarkts haben die Projektpartner(innen) die
jeweilige Idee eines Nischenprodukts im Weiterbildungsbereich zu einer
professionellen Lerndienstleistung weiterentwickelt, wobei gerade die
Unterschiedlichkeit der Mitarbeiterzusammensetzung und die Heteroge-
nität der Kompetenzprofile für den Entwicklungsprozess gewinnbringend
genutzt wurden. Voraussetzung für diesen Prozess war, sich auf neue
Kommunikationsformen der Kooperationspartner wie auch der Kunden
einzulassen, neue Teamstrukturen zu erproben und den Produktentwick-
lungsprozess als eigenen Lernprozess zu begreifen.

Förderlich war zudem, dass alle Lerndienstleister über eine hohe Feld-
kompetenz verfügen, d. h. sie haben sich entweder selbst aus der Ziel-
gruppe rekrutiert, für die sie das Angebot offerieren, kennen dieses Um-
feld aus anderen Arbeitszusammenhängen sehr genau oder haben sich
solche Partner gesucht, die ihnen einen Zugang zu dem Kundenkreis er-
öffneten. Erst dieses spezifische Umfeldwissen erlaubte es, mögliche Ni-
schenangebote zu identifizieren. Dabei wird das Aufgabenspektrum– wie
dies ein Projektmitarbeiter formuliert, “breiter und reicht nicht nur von
der Konzipierung, Organisation, Durchführung bis zur Finanzierungsbe-
schaffung, sondern erfordert zunehmend auch die Mitarbeit regionaler
Akteure, Interessensvertretungen und das Gehen unkonventioneller
Wege“.
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