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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 dafir notwendigen Ver-
anderungen in der institutionalisierten Weiterbildung erkundet und er-
probt. Dabei werden insbesondere selbst organisierte Lernprozesse in
den Blick genommen. Es fallt auf, dass in der Weiterbildungspraxis zu-
nehmend bisher eher randstandige Leistungen wie Prozessbegleitung,
Entwicklungsmoderation, Konfliktmanagement, Lernberatung, Coaching,
und Kompetenzdokumentationen zur Forderung 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 unterstltzende 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 universitaren Spin off, einer Unternehmens-
beratung, einer GmbH gemeinsam mit einem Verein und an einer Univer-
sitat in Kooperation mit einer Heimvolkshochschule wurden neue Lern-
dienstleistungskonzepte erprobt, die sich als Unterstlitzungsangebote
fUr selbst organisierte Lernprozesse verstehen:

— Konzept “Bildungsbroker”,

— Konzept “Methodisches Problemldsen”,

— Konzept “Generationslbergreifendes Lernen”,
— Konzept “Padagogische Biographiearbeit”.



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 bekraftigen die Erfahrung, dass Weiterbildungs-
einrichtungen keinen Monopolanspruch fir die Lernunterstitzung Er-
wachsener haben. Sie verdeutlichen, dass Lernunterstitzungsleistungen
in den diversen Organisationen eine innovative Erganzung des Leistungs-
angebotes sind und diese damit dennoch nicht zu klassischen Bildungs-
anbietern mutieren.

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

Die mit der Entwicklung solcher besonderen Leistungen zur Unterstut-
zung selbst organisierten Lernens verbundenen Veranderungen in den je-
weiligen Unternehmungen flihrten zu einer erhohten Aufmerksamkeit
fir Lernen — unternehmensintern und unternehmensextern — Uber die
insgesamt angebotenen Leistungen.

Die durch das Projekt gewonnene neue Sensibilitdt und Bewusstheit fur
eine permanente Reflexion individueller wie organisationaler Lernprozes-
se bewirkte in den beteiligten Unternehmen, dass das Lernen fir den
Unternehmensprozess produktiv gemacht wurde. Mit SOL und Kompe-
tenzentwicklung haben die Projektpartner nicht nur ihre Unternehmens-
und Lernkultur verdndert, sie haben sich selbst in ihrer Innovationsfahig-
keit unterstitzt.



1 Der Projektverbund
“Neue Lerndienstleistungen”

Heidemarie Stuhler

Mit dem BMBF-Forschungs- und Entwicklungsprogramm “Lernkultur
Kompetenzentwicklung” (LKK) wurde die Vision einer auf Kompetenz
und Kompetenzentwicklung griindenden Lernkultur formuliert. Diese Zu-
kunftsvorstellung kann als eine Antwort des Bildungsbereichs auf wach-
sende gesellschaftliche Dynamik, Komplexitat 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 Fahig-
keiten zu selbst organisiertem Lernen ein Unterstlitzungs- oder Losungs-
angebot fur die individuelle Entwicklung sein. Wenn sich die sozialen Ak-
teure ihrer Kompetenzen bewusst sind, kdnnen sie diese in der jeweili-
gen Situation einsetzen und damit zielbezogen, selbstorganisiert Neues
hervor bringen. Sie konnen dem derzeit vielféltig eingeklagten gesell-
schaftlichen Innovationsparadigma entsprechen, indem sie durch innova-
tives Verhalten zur Zukunftsfahigkeit der Gesellschaft beitragen.

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

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



Dies ist der Background flr 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-
vationsfahigkeit am Wirtschaftsstandort Deutschland bei. Dabei geht es
konkret um den kinftigen Stellenwert von Weiterbildnern und Weiterbil-
dungseinrichtungen in einer Infrastruktur des Lernens, die selbst organi-
siertes Lernen und berufliche Kompetenzentwicklung unterstitzen kann.

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

— zur Forderung selbst organisierten Lernens (SOL) Erwachsener,

— zur Begleitung und Verbreitung des Lernens mit neuen I&K-Technologien,

— zur Unterstltzung 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 Projektverblinden des Programmbereichs
LIWE wird eine konkrete Umsetzung des Programms LKK realisiert. Mit
den differenten thematischen Schwerpunkten der LIWE-Projektverbiin-
de werden daflr unterschiedliche Akzente gesetzt.

Im Projektverbund “Neue Lerndienstleistungen” sollten Unternehmen
und Organisationen, die nicht primar dem Weiterbildungsbereich zuge-
ordnet werden, eine (selbst organisiertes) Lernen unterstltitzende Dienst-
leistung konzipieren und Uber zwei Jahre erproben. Damit hat der Pro-
grammbereich LIWE seinen Blick Uber Weiterbildungseinrichtungen hin-
aus auf Organisationen gerichtet, die Lernunterstitzungsleistungen an-
bieten kdénnen. 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 Lernunterstitzungsleistungen, Leistungen zur Ermdéglichung von



SOL und Kompetenzentwicklung realisieren konnen. 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 fir neue Lerndienstleistungen?

— Welche Lernarrangements entwickeln sich?

— Wie konnen deren Leistungen transparent gemacht werden?

— Welche (neuen) Funktionsprofile bilden sich heraus?

— Worin bestehen klnftige Trends der Professionalisierung von Weiter-
bildnern?

— Wie kénnen neue Organisationsstrukturen in die Gestaltung einer
Lerninfrastruktur einbezogen werden?

— Welche Hinweise flir die Gestaltung bildungspolitischer Rahmenbe-
dingungen gibt es?

1.1 Konstitution des Projektverbundes

Zunachst ging es 2001 in einem |deenwettbewerb darum, neue Lern-
dienstleistungen zu identifizieren, die von Organisationen bzw. Gruppie-
rungen entwickelt wurden, die nicht klassische Weiterbildner sind. Aus
der erstaunlich grofRen Zahl von 81 Bewerbern wurden schlieflich zehn
ausgewahlt, die ihre Idee zu einem Konzept zur Entwicklung und Gestal-
tung einer neuen Lerndienstleistung ausarbeiteten. Aus diesen wurden
nach einer gemeinsamen Prasentation vier Konzepte ausgewahlt, die
wissenschaftlich begleitet Uber zwei Jahre erprobt und gestaltet wurden:

Konzept “Bildungsbroker” (Kapitel 2),

Konzept “Methodisches Problemldsen” (Kapitel 3),
Konzept “Generationstbergreifendes Lernen” (Kapitel 4),
Konzept “Padagogische Biographiearbeit” (Kapitel 5).

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

1.2 Akteure

Es waren unterschiedliche Aspekte, die flr den Programmbereich LIWE
bei der Wahl der vier Projekte wesentlich waren:



Das Konzept “Bildungsbroker” (FLinK) als neue unabhangige Dienstlei-
stung auf dem Markt fir berufliche Bildungsangebote erschien ins The-
ma zu passen, weil ein unterstitzendes, orientierendes Weiterbildungs-
angebot aus einem universitats- 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 lasst. Hindernisse und For-
derliches auf diesem Weg sollten benannt werden, denn daran kann ge-
lernt werden, was funktioniert, warum nicht und wie man maéglicherwei-
se Anderungen anlegen sollte, damit es funktioniert. Eine zentrale Frage
war aber auch zu klaren, was den Broker vom Lernberater, der in Weiter-
bildungseinrichtungen arbeitet, unterscheidet oder vom Intermediar, der
“zwischen den verschiedenen Akteuren einer Region vermittelt” (vgl.
Kirchhofer 2004, S. 127).

Mit dem ausgewahlten Konzept “Mediales Selbstlernkonzept-Toolbox"
wollte eine Unternehmensberatung zur Starkung der Methodenkompe-
tenz bei problemhaltigen Lernanforderungen im Prozess der Arbeit von
FUhrungskraften und Existenzgrindern beitragen. Interessant erschien
hier, wie das Losen von betrieblichen Problemen durch standardisierte
Tools unterstitzt werden kann. Und darUber hinaus, wie sich in problem-
haltigen Situationen Flhrungskrafte und Betriebsanfanger aus einem
Baukastensystem eine flr ihre Person geeignete Lernunterstltzung
“basteln” konnen. Das erschien eine Ubergeordnete Fragestellung fur
SOL zu sein. Eine ebenso wichtige Frage war die nach der Marktakzep-
tanz medialer Lernstrukturen. Nicht vergessen werden sollte, inwieweit
das Angebot ohne weitere Unterstltzung, in Form von personlicher Bera-
tung Uber Hotlines oder Chat, funktioniert.

Das Konzept zum generationslbergreifenden Lernen am Beispiel des
Dresdner Kugelhauses interessierte, weil hier aus einer Arbeitsforderge-
sellschaft heraus — gemeinsam mit einem e. V. — SOL unterstitzt 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 zusammmengefihrt werden. Die Teamarbeit sollte durch
den Projektbegleiter mit Reflektionsangeboten unterstitzt werden. Da-
ran knUpften 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 Forderung und dem Bezug zur eigenen (Berufs-)Biographie.



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 “Padagogische Biographiearbeit” interessierte, inwiefern
Biographiearbeit als Methode in padagogischen Prozessen und dartber
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 Universitat
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 ErschlieRen 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, KéIn

Toolbox INVENTN®!, Berlin

Kugelhaus CAM Marketing GmbH, Dresden

Wimad e. V., Dresden
Péadagogische Biographiearbeit |Universitat Bielefeld

Heimvolkshochschule Bad Bederkesa

Wissenschaftliche Begleitung | TU Kaiserslautern

enbiz — engineering and business solutions GmbH,
Kaiserslautern




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 unterstitzen, Reflexionsraume zu bieten und Erfahrungen aus-
zutauschen. Entstanden ist daraus eine Projektarchitektur, die fir jeden
Beteiligten jeweils spezifische Forschungs- und Gestaltungsaufgaben
enthéalt und die Moglichkeiten fur Interaktion und Reflexion aller Beteilig-
ten vorsieht (Abbildung 2).

Abbildung 2
Projektarchitektur
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Organisatorisch wurde dies durch regelmaRige Verbundtreffen, bilaterale
Arbeitstreffen und eine elektronische Informations- und Kommunika-
tionsplattform realisiert. Dariber hinaus war der Projektverbund Uber ge-
meinsame Veranstaltungen auch in den Programmbereich LIWE inte-
griert. Diese Verbundkonstruktion oder Projektarchitektur ist der Hinter-
grund flr 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 Problemlésen” wurde als eine Toolbox
zur Problemlésung in kleinen und mittleren Unternehmen in Ber-
lin-Brandenburg realisiert und zu einer interaktiven Plattform mit Mog-
lichkeiten zu Coaching und anderem Support erweitert.

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

— Das Konzept “Padagogische Biographiearbeit” wurde mit Beteiligten
aus dem Bereich der sozialen Altenarbeit in diversen Modulen erprobt
und konnte sowohl zu einem dauerhaften Angebot der Universitat als
auch der Heimvolkshochschule werden.

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

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

Gestaltungsprojekte im Programmbereich LIWE werden Uber formale
Rahmungen, die sich aus dem Forschungs- und Entwicklungsprogramm



ergeben, in besonderer Weise in der Bearbeitung ihrer Entwicklungsauf-
gaben unterstutzt. Alle Projekte des Themenbereichs LIVWE 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 konnen.
Uber diese Konstruktion soll die Erprobung und Analyse der mit der teil-
projektspezifischen Gestaltungsaufgabe verbundenen Lernprozesse hin-
sichtlich personeller und institutioneller Veranderungen unterstitzt wer-
den.

Gleichzeitig wird in der Konzeption und Architektur der Gestaltungsprojek-
te der Versuch einer speziellen Form sozialwissenschaftlicher Forschung
erkennbar. Sie lasst sich als experimentelle, diskursive und reflexive (Wei-
ter-)Bildungsforschung charakterisieren. Fir 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 ermdglichende Professionalitdt Uberzeugend
und nachhaltig integriert in den eigenen Arbeitsprozess, tatigkeits- und
projektbezogen erlernt wird. Dabei ist die Art und Weise des Verdande-
rungsprozesses der Quereinsteiger entscheidend fir die Redefinition von
Weiterbildungsprozessen. Das von den Projektbeteiligten selbst entwi-
ckelte Lernverstandnis pragt die konkrete Ausgestaltung der jeweiligen
Lernkultur. Fir eben diese neue Lernkultur wurden als relevante Charak-
teristika bestatigt:

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

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

FUr die Ergebnisebene des Forschungs- und Entwicklungsprogramms
LKK bestatigen sich mit den Erkenntnissen des Projektverbundes “Neue



Lerndienstleistungen” insbesondere die nachfolgenden Thesen aus dem
Programmbereich LIWE:

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

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

Es zeigte sich auch in diesem Verbund, dass ein einmal durch Lernen
angestofdener Prozess der Veranderung 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 unterstitzen nicht nur die Zu-
kunftsfahigkeit traditioneller Weiterbildungseinrichtungen, SOL-orien-
tierte Lerndienstleistungen erweitern auch die Geschaftsfelder ande-
rer Unternehmen, die (nur) unter anderem Lerndienstleistungen er-
bringen. Damit unterstltzt SOL Weiterlernen auch aufderhalb von
WBE.

Die in den beteiligten Einrichtungen entwickelten Konzepte haben
mehr oder weniger dazu geflihrt, dass die Einrichtungen selbst das
Lernen stéarker beachten und nun nach innen und auf3en Lernbeglei-
tungsaufgaben Ubernehmen. Das bedeutet im Konkreten nicht, dass
sich eine beteiligte Quereinsteigerorganisation zu einer WWBE wandelt,
aber in das Geschéftskonzept wird mit der Integration und Vermark-
tung der Lerndienstleistung ein weiteres Geschaftsfeld aufgenommen



und sie wird so “selbstverstandlich” zu einer Lernen unterstltzenden
Organisation.

— Die Teilprojekte des Verbundes belegen in ihrer Weise eindrucksvoll,
dass die Unterstltzung von SOL ein innovatives Geschaftsfeld ist bzw.
sein kann.

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

Ausgehend von den durch die verschiedenen Projektverbinde des Pro-
grammbereichs LIWE bestatigten Thesen verweisen insbesondere die
Ergebnisse des Projektverbundes “Neue Lerndienstleistungen” darauf,
dass die bislang auf Weiterbildungseinrichtungen spezifizierten Analysen
ebenso fir den gesamten Weiterbildungsbereich, also die Institution
Weiterbildung, relevant und tragfahig sind.



2 FLinK - Forderung von selbst
organisiertem Lernen in kleinen und
mittleren Unternehmen

Norbert Bromberger

Selbst organisiertes Lernen (SOL) am Arbeitsplatz wird zunehmend als
Moglichkeit zur Bewaltigung 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 mittelstandischen Unterneh-
men zu fordern. 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 erlautert, 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 fir Individuen als auch fir Unter-
nehmen eine SchllsselgroRe, um sich den wandelnden Rahmenbedin-
gungen anzupassen. SOL am Arbeitsplatz wird dabei als Maglichkeit zur
Bewaltigung des Wandels gesehen. Die Umsetzung stellt insbesondere
KMU vor Schwierigkeiten. Unabhdngig davon, ob die Mitarbeiter Uber
Selbstlernkompetenzen verfligen, werden ihnen oft nicht die bendtigten
Freirdume flr eigenstandiges Lernen eingeraumt. Gleichzeitig beanspru-
chen die betrieblichen Aufgaben die Angestellten derart, dass individuel-
les Lernen am Arbeitsplatz zu kurz kommt. Was fehlt, sind Umsetzungs-
malnahmen flr 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



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 Beschaf-
tigte),

— Gestaltung der externen Faktoren, die fir selbst organisierte Lernpro-
zesse unumganglich sind und als Voraussetzung einer individuellen
und unternehmerischen Lernkultur gelten,

— Analyse der existierenden Lehr-Lernmaterialien hinsichtlich ihrer Eig-
nung fir selbst organisierte Lernprozesse,

— Vermittlung bedarfsgerechter Qualifizierungsangebote formeller und
informeller Art, die SOL ermdglichen,

— Steigerung der Qualitat von Weiterbildungsangeboten durch die Rick-
kopplung der Lernerfolgsmessungen an die Bildungstrager,

— Unterstltzung (Coaching) der Lernenden im Rahmen ihrer selbst orga-
nisierten Lernprozesse.

Die Erfahrungen im Projektablauf zeigten jedoch friihzeitig, dass die
grundlegenden Gestaltungsspielrdume zur Férderung von SOL bzw. zur
Verbesserung der Lernkultur unternehmensintern angesiedelt sind und
dementsprechend externe Qualifizierungsmafinahmen die Bedirfnisse
der Angestellten sowie der Unternehmensleitung nicht decken konnten.
Dementsprechend wurde auf Basis dieser Erkenntnis der Gedanke des
Bildungsbrokings im Projektverlauf vernachlassigt und durch die Entwick-
lung passgenauer organisationsentwickelnder MalRnahmen mit dem Ziel
ersetzt, das SOL in den Betrieben zu optimieren. Auf weitergehende
Uberlegungen zur Vermittlung von Organisationsentwicklern wurde auf-
grund geringer Erfolgswahrscheinlichkeit verzichtet. So zeigte sich im
Projektverlauf, dass sich zunachst ein Vertrauensverhaltnis zwischen
dem Projektteam und der Geschaftsleitung entwickeln musste, um ge-
stalterisch im Unternehmen tatig werden zu kénnen (s. u.). Die Vermitt-
lung externer Berater hatte eines erneuten Vertrauensaufbaus bedurft
und ware dadurch im Rahmen des Projektes nur schwer realisierbar ge-
wesen.

Die neuen Lerndienstleistungen wurden mit drei Kfz-Unternehmen so-
wie einer regional ansassigen Beratungsorganisation erprobt. Neben der
Entwicklung der neuen Lerndienstleistung (Forschungsschwerpunkt
FS |) lag das zweite Erkenntnisinteresse des Forschungsprogramms
“Lernkultur Kompetenzentwicklung” in der Entwicklung der QUALITUS



GmbH als Lerndienstleister (FS Il). Fokus dieses Untersuchungsgegen-
standes waren hierbei insbesondere die Lernprozesse des Unterneh-
mens, wie z. B.:

— Wie kénnen 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 fir die Weiter-
entwicklung der neuen Lerndienstleistung genutzt?

Der vorliegende Beitrag soll die Ergebnisse des FLinK-Projekts prasentie-
ren. Dabei ist eine Trennung der beiden Forschungsschwerpunkte nur
bedingt mdglich, da sich diese in vielerlei Hinsicht bedingen. So wurden
Erfahrungen im Laufe der Aktivitdten bzgl. des Gestaltungsprojektes von
den Projektmitarbeitern reflektiert und zur Weiterentwicklung der Lern-
dienstleistung herangezogen. DarUber 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 1) mindete. Aufgrund dieser gegenseitigen
Abhéangigkeit ist es bei der Darstellung der Projektergebnisse ebenfalls
nur bedingt moglich, die beiden Aspekte thematisch zu trennen. Viel-
mehr orientiert sich die Prasentation der Ergebnisse, soweit maglich, 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-
knUpft, die Interesse an der Thematik “SOL" bekundet hatten und so-
wohl Gber den Willen als auch die Offenheit verfligten, sich auf organisa-
tionale Veréanderungen einzulassen. Dabei wurde fir die Durchfiihrung
des Projekts versucht, regional ansassige Unternehmen als Koopera-
tionspartner zu gewinnen. Der Zugang zu den Unternehmen erfolgte
Uber 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 fur die Teil-
nahme am Projekt gewonnen werden konnte.

Ablauf der Serviceleistungen

Ausgangspunkt der Serviceleistungen war eine intensive Analyse, in der
Begrifflichkeiten, Wertigkeiten und Zusammenhange der jeweiligen be-
trieblichen Arbeitsweise und Lernkultur erschlossen wurden sowie nach
moglichen 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-
Ubergreifend baute die schriftliche Befragung auf teil-standardisierten Mo-
dulen v. a. zur individuellen Selbstlernkompetenz auf, die kundenspezifisch
angepasst wurden (s. u.). Priméares Ergebnis der Analyse waren individuel-
le Lernprofile, die den Mitarbeitern in Einzelgesprachen vorgestellt und dis-
kutiert wurden. Diese Vorgehensweise ermaoglichte den Mitarbeitern, ihre
Uber lange Zeit meist unreflektiert aufgebauten Lerngewohnheiten be-
wusst zu Uberdenken. Ferner wurden Erkenntnisse zur betrieblichen Lern-
kultur gewonnen, die als Grundlage fir kundenspezifische Gestaltungs-
mafnahmen dienten. Die folgenden Ausfiihrungen 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 | (Bosch Service) wurde eine umfassende
Analyse der individuellen Lernvoraussetzungen sowie der Lernkultur
durchgefihrt. Mit Hilfe von Einzelgesprachen wurden die individuellen
Mitarbeiterprofile validiert und ggf. korrigiert. Als Analyseergebnisse
identifizierte QUALITUS Gestaltungspotenziale, die sie ausgewahlten
FUhrungskraften prasentierte.

In Abstimmung mit den Fihrungskraften 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-
tungsmafinahmen werden im Folgenden dargestellt.
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Motivationsunterschiede zwischen zwei Betriebsstandorten

Der Kooperationspartner verfligt Gber zwei Filialen, die raumlich ca. 15
km voneinander entfernt liegen. Wéhrend der erste Betrieb (Mutterbe-
trieb) ein florierendes Unternehmen mit zufriedenen und Uberwiegend
motivierten Mitarbeitern (40 Angestellte) ist, verfligt der zweite, vor eini-
gen Jahren ibernommene Betrieb, Uber 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
Ubergangen flhlten. Das Mutterunternehmen versuchte nach dem Kauf
der neuen Filiale, die Unternehmenskultur des funktionierenden Betriebs
ohne grofsere Veranderungen zu Ubertragen. Die Mitarbeiter des aufge-
kauften Betriebs wurden jedoch nicht in diesen Prozess einbezogen. Die
Flhrungskrafte des Kooperationsbetriebes sahen sich nicht in der Lage,
die resultierenden Motivationsunterschiede ohne fremde Hilfe zu Uber-
winden, da auch ein Wechsel des Niederlassungsleiters nicht den ge-
wiinschten Erfolg nach sich zog.

Zur Motivation der Mitarbeiter wurde in einer ersten Phase ein Workshop
“vor Ort” durchgefihrt. Die unzufriedenen Mitarbeiter hatten dadurch
die Maoglichkeit, sich aktiv in die Gestaltung des eigenen Betriebs einzu-
bringen. Ferner wurde der Geschaftsflhrer auf die Durchfihrung von
Mitarbeitergesprachen vorbereitet und bei der Durchfihrung der Gespra-
che gecoacht. Als weiteren Baustein entschied sich die Geschéftsfih-
rung, zeitlich befristet sein Blro auf die andere Filiale zu verlegen, um na-
her an den Problemen vor Ort zu sein. Insbesondere letztere MalRnahme
zeigte deutlich positive Aspekte in dem neuen Betrieb, die allerdings mit
negativen Entwicklungen im Stammhaus einhergingen. Alles in allem
zeigten MalRnahmen in diesem Bereich, dass in beiden Betrieben eine
von den Mitarbeitern anerkannte Fihrungskraft bendtigt wurde. Leider
war es im Rahmen des Projekts nicht mehr méglich, den Betrieb bei der
Losung dieser Herausforderung zu unterstttzen.

Entwicklung und Einfiihrung einer Datenbank fiir seltene Problem-
fille

Bereits wahrend der ersten Kooperationsgesprache hatte die Geschéafts-

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 taglich eine Vielzahl unterschiedlicher Fahrzeugtypen zu bear-
beiten. Darlber hinaus hat sich der Betrieb auf die Installation von Kli-
maanlagen spezialisiert und dadurch Wissen erarbeitet, Uber das teilwei-
se nicht einmal die Autohersteller selbst verfligen. Die Heterogenitat der
zu bearbeitenden Fahrzeuge flhrt 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 Problemldsung 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 fir seltene Problemfalle zu
entwickeln. Diese Datenbank wird dabei als eine Mafinahme zur Gestal-
tung lernforderlicher Rahmenbedingungen verstanden, mit der die Mitar-
beiter selbstorganisiert problemorientiert Informationen erhalten und bei
entsprechender Informationsverarbeitung auch lernen kénnen. Ziel dabei
war es nicht, moglichst viele Funktionen bereitzustellen, sondern eine
Losung zu entwickeln, die den Anforderungen des Unternehmens ent-
spricht. Zur Erfassung der bendtigten Funktionen wurde ein Anforde-
rungsworkshop mit ausgewahlten Mitarbeitern durchgefihrt. Da es auf
dem Softwaremarkt kein adaquates Produkt gab, wurde die Entwicklung
an ein Softwareunternehmen vergeben. Als Ergebnis wurde eine Soft-
ware entwickelt, die sowohl als Internetldsung als auch ausschliellich
auf einem lokalen Computer installiert werden kann. Bzgl. der Anforde-
rungen unseres Kooperationspartners entschied man sich fir die Einfih-
rung einer Internetlésung, so dass beide Betriebe Zugang zu den einge-
gebenen Daten erhalten.

Die Datenbank beinhaltet eine Eingabemaske, mit der die bearbeiteten
Problemfalle der Datenbank hinzugeflgt werden kénnen. Um existieren-
de Losungsschritte abzurufen, steht eine Suchmaske zur Verfligung, die
dem bisherigen Bosch-Datenverwaltungssystem des Kooperationspart-
ners sehr nahe kommt. Dadurch sollten Eingewdhnungsschwierigkeiten
von Seiten der Mitarbeiter vermieden werden.

Die Mitarbeiter haben bei sémtlichen Kriterien die Moglichkeit, ihre Su-
che weiter zu konkretisieren. Die Suchergebnisse kdnnen sie am Bild-
schirm lesen sowie ggf. ausdrucken, um die Informationen zum Fahr-
zeug mitzunehmen (vgl. Abbildung 3).
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Zur Unterstltzung der Datenbanknutzung wurde ein Einflhrungs-
workshop veranstaltet, bei dem die Geschéaftsfiihrung 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 Softwareldsung erstmalig zu testen. Heute ist die Daten-
bank auf der Homepage des Kfz-Betriebes von beiden Standorten aus zu
erreichen. Uber ein Passwort ist es den Mitarbeitern moglich, auf die Da-
tenbank zuzugreifen. Die Dateneingabe erfolgt in einem mehrstufigen Pro-
zess: Nach der Bearbeitung der seltenen Problemfélle werden diese auf
einfach handhabbaren Dokumentationsblattern in Papierform festgehal-
ten. Eine zentrale Person prift, inwieweit die Informationen verstandlich
formuliert wurden und gibt die Daten in das System ein. Diese Qualitatssi-
cherungsstufe soll vermeiden, dass die Datenbank mit Inhalten gefullt
wird, die fUr den spéateren Einsatz nicht tauglich sind.

Abbildung 3
Ergebnis einer Suche des Informationsmanagementsystems

3 Kfz Problemdatenbank - Micresoft Internet Explorer.

: Datei Bearbeiten Ansicht Favoriten Exfas ?

Bitte wdhlen Sie eine Problemkategorie:

Komfort

‘ Umriistung von Fahrzeugen AUDI AG/C4 (Audi 100) mit "test" b

Treibstoffart: Diesel
Modelreihe A6

Hubraum (in 1): 0.00

Da ich nicht alle Schaltplane vergleichen konnte, kann es vorkommen, das einige Bezeichnungen bzgl. Kabelfarbe,
Steckverbindungsbezeichnung usw. von Eurem Model abweichen. Als Handbuch kann ich das Buch "So wird’s gemacht”
vom Verlag Delius Klasing empfehlen. Dort werden diverse Arbeitsschritte detaiistt dargestellr, die zur Demontage nbtig
sind.

Auch wenn ich bei der Erstellung dieser Anleitung mit SuBerster Sorgfalt vorgegangen bin, karn ich keine Gewahr
ubernehmen.

Folgende Teile werden benitigt:

1 Kombiinstrument mit Autacheck und Bordeomputereinheit. Das Instrument muB/solite zu Eurem Motorkennbuchstaben
passen. Andernfalls ergeben sich Probleme mit den Signalen fir den BC, Der Meupreis liegt bei rund &00,- DM,

1 Lenkstockschalter fur Scheibenwischer und Bordeomputer,

Audi-Thr.: D9 953 503 A - Neupreis rund 170,- DM

1 s0g. Lampenkentrollgerat (Steuergerat zur Lampenkantrolle) wenn gewinscht,
Audi-Thr.: 4B0 919 471 & - Neupreis rund 90,- DM

1 Scheibenwaschpumpe (nur wenn Meldung des Wasserstands gewiinscht)

Audi-TNr.; 440 955 651 B - Neupreis rund 110,- DM,

Folgende Stecker bzw, Steckergshause (je 1mal);

443 971 635 braun, 6fach. & Riickseite des Lenkstockschalters = ca, 4.- DM -]
& Internet
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2.2.2 Kooperationsbetrieb II: Coaching des Fiihrungspersonals

Beim Kooperationsbetrieb || handelt es sich um einen Kfz-Betrieb (acht
Mitarbeiter), der neben der Werkstatt auf das Reifengeschaft spezialisiert
ist und dort Uber regional bekanntes Insiderwissen verfligt. Auf organisa-
torischer Ebene werden diese beiden handwerklichen Geschéftsberei-
che getrennt voneinander geleitet. Wahrend der Geschaftsfihrer fir das
Reifengeschaft verantwortlich ist, leitet ein Kfz-Meister die Werkstatt, in
der finf Mitarbeiter (Auszubildende und Gesellen) tatig sind.

Die Analyse ergab vielfaltige Gestaltungsbereiche. So wurde festgestellt,
dass den Mitarbeitern von Seiten der Geschaftsflihrung sowie aufgrund ei-
nes suboptimalen FUhrungsverhaltens in der Werkstatt lediglich im gerin-
gen MalRe eigenverantwortliches Handeln ermdglicht wird. Ferner erfolgt
im Betrieb keine systematische Personalentwicklung. Den Angestellten
fehlt aul3erdem jeglicher Unternehmensbezug (Corporate Identity), so
dass sie weitgehend “Dienst nach Vorschrift” erflllen, aber darlber hinaus
nicht reflektieren, welche Konsequenzen ihr Handeln fir das Unterneh-
men und damit auch flr die Sicherheit ihres Arbeitsplatzes im Wettbewerb
nach sich zieht.

Zur Steigerung der Unternehmensverbundenheit sowie zur Optimierung der
Selbstreflexion der Mitarbeiter wurden mehrere Workshops durchgefiihrt.
Darin wurde den Beschéftigten verdeutlicht, welche Rolle jeder Mitarbeiter
fir das Unternehmen spielt und wie sich einzelne Versaumnisse auf den
wirtschaftlichen Ertrag auswirken. So wurde an konkreten Beispielen ge-
zeigt, dass z. B. das unvollstdndige Ausflllen von Reparaturblattern zu ei-
nem Minderertrag flr das Unternehmen fihrt. Neben diesen Workshops
wurde durch den Einsatz von Rollenspielen sowohl der Geschaftsflhrer als
auch der Handwerksmeister auf die Durchflhrung von Mitarbeitergespra-
chen vorbereitet sowie bei der Durchflihrung der Gesprache gecoacht.

Zwischenergebnisse

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

A) Bedarf an anpassbaren Erhebungsinstrumenten

FUr eine nachhaltige Etablierung der neuen Lerndienstleistung intendier-
te das Projektteam, die Analyseinstrumentarien moglichst standardisiert
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zu formulieren, um deren spéateren Einsatz effizient gestalten zu kénnen.
Bereits nach den Erkenntnissen mit den ersten beiden Kooperationsbe-
trieben konnte jedoch festgestellt werden, dass es aufgrund der Hetero-
genitat der Betriebe nicht maoglich 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 zuséatzliche 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 moglichst erprobte Erhebungsinstrumentarien Dritter eingesetzt
werden.

B) Bedeutung regionaler Néhe

Die Kooperationsbetriebe des ersten Projektjahres lagen raumlich ver-
haltnismafiig weit vom Standort der QUALITUS GmbH entfernt (die Fahr-
zeit betrug 40 bzw. 60 Minuten). Es wurde deutlich, dass diese Entfer-
nung fur die Durchflhrung von GestaltungsmalRnahmen hinderlich war.
Der Grund hierfur liegt in der Gegebenheit, dass sich die Unternehmen
nur fir die Inanspruchnahme der neuen Lerndienstleistung entschieden
haben, wenn sie das operative Geschéft nicht zu sehr belastet. Dies ist
maglich, wenn der Uberwiegende Teil der Projektaktivitdten 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 aufRerdem kaum maglich,
die Betriebe durch spontane Unterstltzungsaktivitaten z. B. beim indivi-
duellen Coaching der Flhrungskrafte oder durch Uberraschende Besuche
zur Prifung der Maflinahmenumsetzung zur unterstlitzen. Als Konse-
quenz aus den Erkenntnissen wurden im zweiten Projektteil lediglich Un-
ternehmen mit regionaler Nahe als potenzielle Kooperationspartner in Er-
wagung gezogen. Die Erfahrungen zeigen, dass dies eine positive Wir-
kung auf das Verhaltnis zwischen Dienstleister und Kunde hatte.

C) Notwendigkeit einer Analyse-Fokussierung zu Beginn
Die Analyse der Gegebenheiten wurde von Kooperationsbetrieb | als zu
intensiv empfunden, insbesondere wenn man die Gestaltungsfelder be-

trachtet, die in Abstimmung mit der Geschéftsfihrung umgesetzt wur-
den. So duferte die Geschaftsfihrung bereits im ersten Gespréach, d. h.
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noch vor der Analysephase, den Wunsch nach einer Losung fir das be-
triebliche Informationsmanagement. Im Bereich der Motivation war das
Bewusstsein fir das betreffende Problem von Seiten der Geschéftsfih-
rung nicht explizit formuliert worden, obwohl es der Leitung bekannt war.
Aufgrund dieses akuten und der Geschéftsfihrung bewussten Hand-
lungsbedarfs hatte im ersten Schritt auf einen grofden Bereich der Analy-
se verzichtet und hatten stattdessen die verfligbaren Ressourcen direkt
zur MafRnahmengestaltung eingesetzt werden konnen. Um die Analyse
von Beginn an eingrenzen und damit effizienter gestalten zu kénnen,
wurden bei spateren Betrieben frihzeitig konkrete Herausforderungen
(wenn moglich mit 6konomischer Relevanz) identifiziert und die Analyse-
phase auf diese Bereiche fokussiert.

D) Prioritat organisationsentwickelnder GestaltungsmalSnahmen

Eine Optimierung des individuellen und betrieblichen Weiterbildungsver-
haltens muss haufig erst zugéanglich 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 Férderung der einzelnen Angestellten Wissen tber individuel-
le Kompetenzen verlangt. Dies steht allerdings im Widerspruch zur Ge-
wahrleistung von Anonymitét beim Einsatz von Fragebogen.

Dartber hinaus stehen Gestaltungs- und Analysemal3nahmen in einer
schwierigen Beziehung zueinander, da nur aus der Analyse noch unbe-
einflusster Settings valide Daten resultieren. Dréangen die Kooperations-
partner auf eine schnelle Umsetzung der MaRnahmen, besteht jedoch
die Mdglichkeit, Selbstevaluationsinstrumente zur Verfligung zu stellen,
die sensibilisierend wirken (kénnen). In der zweiten Projektphase konn-
ten die Kooperationsbetriebe von diesen Erfahrungen profitieren.

2.2.3 Kooperationsbetrieb lll: Akzeptanzsteigerung des Software-
einsatzes sowie Supervision bei Schuldnerberatern

Kooperationsbetrieb Ill (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) grofRtenteils
kommunal finanzierte Beratungsstelle fir u. a. Verbraucherinsolvenz.
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Auch die Charakteristik der Mitarbeiter unterschied sich deutlich von an-
deren Kooperationspartnern, da diese Uberwiegend ein Studium absol-
viert hatten, weitgehend autonom ihre eigenen Arbeitsabldufe 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 erganzt, die durch qualitative Voruntersuchungen (teilnehmende
Beobachtung, Interview) identifiziert worden waren. Mit Hilfe von Einzel-
gesprachen 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 Ausmal} als bei
anderen Kooperationspartnern ein Optimierungspotenzial der bereits
stark ausgepragten diesbezlglichen Kompetenzen vorhanden.

Fir die Lernkultur des Gesamtbetriebs wurden nach einer Beobach-
tungs- und Interviewphase mehrere Gestaltungsvorschlage erarbeitet,
die daraufhin der Geschaftsflihrung prasentiert wurden.

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

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

2. systematische Begleitung durch die QUALITUS GmbH bei der Einflih-
rung einer neuen Beratungsmethode (Gruppenberatung), die einer
Einarbeitungssituation eines Grofsteils 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 Mafe nutzen, wie es die
Geschaftsfihrung eigentlich erhoffte. Als Griinde hierflr wurden neben
einer im geringen Mafe vorhandenen Technikunerfahrenheit insbeson-
dere eine nicht zufrieden stellende Einstiegsschulung sowie die unzurei-
chende Computer-Ausstattung der Angestellten angefihrt. Ferner war
einem Grof3teil der Angestellten der Nutzen des [T-Einsatzes noch nicht
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deutlich geworden. Bei der Konzeption der Gestaltungsmafinahmen
mussten die spezifischen Rahmenbedingungen vor Ort berlcksichtigt
werden. So existieren enge finanzielle Spielrdume, die den Kauf neuer
Computer deutlich einschrankten. 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 liefsen es als vorteilhaft er-
scheinen, Verbesserungsmafinahmen so zu konzipieren, dass sie weder
hohe Kosten noch hohen organisatorischen Aufwand (z. B. betriebsweite
Veranderungen) voraussetzen und v. a. Handlungsspielrdume er6ffnen
helfen. Darliber hinaus mussten starke Disparitaten zwischen verschie-
denen Beteiligten bertcksichtigt werden, etwa was die Stellenfinanzie-
rung und damit verbundene Interessenlagen anging. Nicht zuletzt er-
schienen die Verhandlungsspielraume zwischen Geschaftsfihrung und
Mitarbeitern relativ gering, so dass Verbesserungsmalfinahmen 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 Losung bot es sich an, eine betriebliche Vereinbarung zur Umsetzung
von Verbesserungsmalinahmen so zu gestalten, dass zundchst unter Mo-
deration der QUALITUS GmbH ein Mafnahmenbiindel mit ausgewoge-
nem Belastungsverhaltnis zwischen Betrieb/Geschaftsfiihrung und Mitar-
beitern geschnulrt und dieses sodann insular von zwei Mitarbeitern Uber ei-
nen bestimmten Zeitraum getestet werden konnte. Nach Ablauf der
Testphase konnte evaluiert werden, welche der MalRnahmen Spielrdume
er6ffnet haben bzw. welche Veranderungen daran vorgenommen werden
mussten.

Die umgesetzten Mafinahmen zeigten den erhofften Erfolg. Durch den
Kauf neuer Computer war die Hemmschwelle zum Einsatz von Spe-
zial-Software deutlich gesunken. Flankierende Coaching-Mafinahmen
durch Arbeitskollegen (“SoPart-Experten”) erleichterten darlber hinaus
das Kennenlernen der Software-Funktionalitdten. Seitdem setzen die bei-
den Mitarbeiter die Software umfassend ein und haben gemeinsam mit
den vorhandenen Experten nach Mdoglichkeiten zum flachendeckenden
Coaching aller Mitarbeiter gesucht. Darlber hinaus sollen mittelfristig
weitere Computer angeschafft werden, um weitere Angestellte fir den
Einsatz der Software zu gewinnen.
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2) Systematische Begleitung bei der Einfiihrung von Gruppenberatung

Die EinfGhrung der Gruppenberatungsmethode, die der Schuldnerbera-
tung aus Kapazitatsgrinden dringend geboten erschien, wurde zunachst
von der QUALITUS GmbH begleitet, um der Schuldnerhilfe e. V. bei dieser
Malnahme von Anfang an zu einer systematischen Qualitatssicherung zu
verhelfen. Im Anschluss an den ersten Orientierungsworkshop flihrte eine
vom Kooperationsbetrieb beauftragte Supervisorin, die bereits mehrfach
bei der Schuldnerhilfe aktiv war, die Gestaltungsmaflnahmen fort. Dadurch
war es den Mitarbeitern moglich, sich systematisch mit den neuen Anfor-
derungen einer Gruppenberatung auseinander zu setzen. Gleichzeitig er-
hielten sie gezieltes Feedback zur Gestaltung ihrer Beratungsgesprache.

Alles in allem konnten bei Kooperationsbetrieb Ill durch die neue Lerndienst-
leistung grof3ere organisationsentwicklerische Mafinahmen gestartet wer-
den, auf die bisher aufgrund des operativen Geschaftes sowie teilweise feh-
lendem Problembewusstsein von Seiten der Geschaftsfiihrung verzichtet
worden war. Dieses Ergebnis zeigte sich bereits wahrend der Analysepha-
se. Allein durch die Anwesenheit externer “Kimmerer” wurden die Mitar-
beiter dahingehend motiviert, Schwierigkeiten am Arbeitsplatz zu themati-
sieren und entsprechende Gestaltungsmafdnahmen anzustolRen. Dies fihr-
te dazu, dass bereits gegen Ende der Analysephase erhobene Aspekte (z. B.
die Verbesserung der Arbeitsorganisation im Sekretariat) von der Geschéfts-
flhrung 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 beschréankt sich daher Gberwiegend 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 grofs und mit dem Be-
triebsrat erstmals eine formelle Arbeitnehmervertretung in das Gesche-
hen involviert war. Aufserdem 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 Sondierungsgesprachen mit der Geschaftsfihrung 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-
schaftsleitung bereits identifizierten Optimierungspotenziale, namlich 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 Universitat Kaiserslautern zur Verfligung 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 fur 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 Tétigkeiten zu Schuld-
zuweisungen der Mitarbeiter untereinander kam. Gleichzeitig fihrt dieser
Gestaltungsbereich zu Redundanzen bei der Bearbeitung administrativer
Aufgaben. Insgesamt herrscht bei den betrieblich Beschéftigten ein man-
gelndes Vertrauen in die Qualitat der Arbeitsprozesse.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass der Fragebogen einen erkennbaren
Uberschneidungsbereich mit den qualitativen Daten der QUALITUS
GmbH aufwies und dartiber hinaus auch eigensténdige 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 prémiert; trotz Auszahlung von Pramien
werden diese allerdings nur in seltenen Fallen von der Geschaftsfiihrung
umgesetzt. Dieses Missverhaltnis hat zu einer zunehmenden Demoti-
vation der Belegschaft geflhrt, Gberhaupt Verbesserungsvorschlage zu
kommunizieren (Motto: “Es passiert sowieso nichts”). Fur den nachhalti-
gen Erfolg bei den Gestaltungsmaflinahmen wird es notwendig sein, die
Mitarbeiter fir die Reflexion des eigenen Wirkens zu sensibilisieren und
sie bei der Umsetzung der GestaltungsmalRnahmen zu unterstitzen. Hier-
flr bedarf es eines vielschichtigen Gestaltungsprogramms, in das sowohl
Belegschaft, Geschaftsflihrung als auch Betriebsrat involviert sein werden.

Die Analyseergebnisse belegten einen grofien Handlungsbedarf fir den
Kooperationsbetrieb. Da der Betrieb Uber keine eigenen Ressourcen fir
die Umsetzung verfligt, wurde die QUALITUS GmbH nach Ablauf des
FLinK-Projektes mit der Durchfihrung der Gestaltungsmalinahme beauf-
tragt. Als Konsequenz aus diesen Erkenntnissen wurden mit den Be-
schaftigten Anfang 2005 einheitliche Ablaufstandards zur Auftragsbear-
beitung entwickelt und zu einzelnen Aufgaben klare Verantwortlichkeiten
definiert. Darauf aufbauend wird mit den Beschaftigten ein Control-
ling-Instrumentarium entwickelt, das die Einhaltung der abgestimmten
Tatigkeiten nachhaltig gewahrleisten soll. Ergebnisse Uber den Erfolg der
MalRnahme kdénnen 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 verandern.

Abbildung 4

Qualifizierungsinhalte Kooperationsbetrieb |V

Workshop Ziele

Bedeutung der Qualitat Sensibilisierung fir das Thema Qualitat; Wachrdtteln

Regeln und Vorschriften Prasentation/Diskussion der Prozesse

Von Stérungen lernen Umgang mit Fehlern im Arbeitsablauf (Dokumentation)

Mit Wissen Qualitat Wissensmanagement — voneinander lernen; regelmafiiges

gewinnen Austauschen als wichtiges Ziel erkennen und “leben”

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

Im Team zum Erfolg Bedeutung der Teamfahigkeit/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 “Qualitdt des eigenen Handelns”
sensibilisiert werden und in Selbstreflexionsprozessen die in Abbildung 4
aufgeflhrten 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-
nachst, die Eigenheiten von SOL zu erfassen.

In der psychologischen Literatur wird bei der Betrachtung von Vorausset-
zungen und Mdglichkeiten SOL haufig 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 Fahigkeit 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 fordern kon-
nen. Voraussetzung fiur 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 Spriingen in vorherige sowie nach-
gelagerte Lernschritte kommen.

Mit diesem Phasenmodell war es dem Projektteam maoglich, das kom-
plexe Feld von SOL analytisch aufzuteilen, zu operationalisieren und sys-
tematisch unterschiedliche Erhebungs- und Auswertungsinstrumenta-
rien zu entwickeln. Hierzu zahlen u. a. Fragebogen zur Erfassung der
Selbstlernkompetenzen der Beschaftigten sowie ausgewahlter lernkultu-
reller Aspekte (wie z. B. zur Verflgung gestellte Lernressourcen). Als He-
rausforderung erwies sich, die Beschaftigten rechtzeitig zur Erhebung
der Aussagedaten dahingehend zu sensibilisieren, dass nicht nur die Teil-
nahme an QualifizierungsmafRnahmen, sondern auch weiche Weiterbil-
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dungsformen (z. B. Gesprache mit Kollegen, Lésung eines technischen
Problems mit einem Fahrzeug) zur Kompetenzentwicklung beitragen
kdonnen. Dementsprechend wurden neben unterschiedlichen formellen
Angeboten der Kompetenzentwicklung (z. B. Schulungen etc.) insbeson-
dere informelle Mdglichkeiten der Kompetenzentwicklung beriicksichtigt
(vgl. Abbildung 6).

Abbildung 5
Phasenmodell des SOL
Individuelle Strukturelle
Selbstlernkompetenz Rahmenbedingungen
Analyse des individuellen P ~ Analyse des betrieblichen
Lernbedarfs D g Qualifikationsbedarfs
Formulierung von P ~ Formulierung von
individuellen Lernzielen - v betrieblichen Lernzielen
Lernressourcen Lernressourcen
identifizieren und < » identifizieren und
auswahlen auswahlen
Lernstrategien P - Individuelle Lernstrategien
festlegen - » unterstltzen
Lernen < > Lernprozess unterstiitzen
Lernergebnisse Lernerfolg evaluieren und
evaluieren < > 6konomisch bewerten
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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 personlichen Gesprach mit den Angestellten fortgesetzt. Grundla-
ge dieses Gesprachs waren Lernprofile, die auf Basis der schriftlichen
Erstbefragung fur 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
Berticksichtigung informeller Kompetenzentwicklungsangebote (Auszug)

Frage 10: Wie haufig nutzen Sie fr die Aneignung neuen Wissens folgende Mdglichkeiten?

Wenn eine der folgenden Moglichkeiten flr Sie nicht relevant ist oder lhnen nicht zur Ver-
fligung steht, benutzen Sie bitte nur eine der ersten beiden Spalten.

Haufigkeit der Nutzung

(Zutreffendes bitte ankreuzen) Sind |Ste- nie |selten |gele- |oft im-

fur  |hen gent- mer

mich [mir lich

nicht | nicht

rele- |zur

vant | Verfl-

gung

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

Materialien aus dem Intranet

(“Infothek") o o 0 d o . -
Materialien aus der Hausbibliothek

(z. B. Originaltexte/Kommentare O O O O O O O
von Gesetzen, Verordnungen, Ur-

teilen 0. A))

Materialien in meinem Blro (z. B.

Broschuren, Handbucher, Check- O O (| O O O O
listen 0. A.)

Computerbasierte Lernprogramme | O O O O O m} O
Schulungen/Kurse (m} [m} (m} (] O m} O
Sonstiges, und zwar: o O [m| m} O
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Abbildung 7
Erste Seite eines exemplarischen Mitarbeiterprofils

Beurteilungsbogen

Mitarbeiter ID: NO072

Beruflicher Abschluss: Volljuristin, Qualifikation Wirtschaftsrecht

Abteilung: Eher im Beratungsbereich/in der Schuldenprévention
Aspekte des selbst Bemerkungen

organisierten Lernens . _

Analyse des individuellen |Uberwiegend langfristi-
Lernbedarfs ge Perspektive ist gute
Grundlage fur nachhal-
tig sinnvolle Bedarfs-
auswahl,

Raum flr spontane Ein-
gebungen schont lhre
intrinsische Motivation

Formulierung von individu- | glinstige Rollenvertei- | Es scheint Ihnen schwer zu fallen,
ellen Lernzielen und Lern- {lung in der Kooperation |sich Lernerfolgskriterien im Hin-
ergebnisse evaluieren mit dem Fachberater blick auf Problemlésungsprozesse
vorzustellen.

Lernressourcen identifi- geringe Differenzierung zwischen
zieren und auswahlen verschiedenen Lernressourcen, da-
her wenig effizienter Einsatz von
Zeit und Energie,

relativ wenig zielgerichtete Nut-
zung von Lernressourcen, die auch
qualitativ gut eingeschatzt werden

Lernstrategien festlegen Vernachlassigung von Transfer-
techniken

Lerntyp/Lernbeziehungstyp (Kurzbeschreibung):
Visuell-auditiver Typ

sehr optimistische Einschatzung von Lernchancen; vorstrukturierte und Distanz ermogli-
chende Lernsituationen besser geeignet

Berufliche Starke:
Verbindlichkeit
Tatigkeiten ohne prof. Beratung

Anteil an der Arbeitszeit
Statistik 10,0 Prozent

Offene Aspekte zur Diskussion

Verbesserungen im letzten Jahr, Qualifizierungswiinsche
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Abbildung 8

Bewertung der eingesetzten Instrumente

zur Lernkultur (Inter-
view mit Geschafts-
fuhrer)

die betriebliche Lern-
kultur

arbeiter missen stéar-
ker bericksichtigt
werden.
Notwendigkeit wei-
terer Erhebungen

Methode/ Positive Aspekte Negative Aspekte |MaBnahmen zum

Instrument Abbau der negati-
ven Aspekte

Interviewleitfaden gibt erste Einblicke in | Meinungen der Mit- |starkere Berlcksich-

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

(Teilnehmende)
Beobachtung

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

besonders anféllig
flr verzerrende Be-
obachtungseffekte

Personliche Inter-
views (Ziel: Validie-
rung der Beobach-

personlicher Kontakt
zu den Mitarbeitern,

besserer Einblick in

kann je nach Be-
triebsgroRRe nicht mit
allen Mitarbeitern

beitergesprache

kénnen aufgrund an-
onymisierter Daten
nicht erfasst werden.

Présentation der Ein-
gangsbefragung)

Mitarbeiterprofil (Ziel:

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?

tungsdaten) die Unternehmens- |durchgefuhrt werden

kultur,

besserer Einblick in

Problembereiche
Schriftliche wichtige Daten- Individuelle Selbst- | Zur Wahrung der An-
Befragung grundlage fir Mitar-  |lernkompetenzen onymitat hatte jeder

Mitarbeiter die Mog-
lichkeit, einen ein-
deutig identifizierba-
ren Code einzuge-
ben.

Mitarbeiter kénnen
selbst entscheiden,
ob Sie ein individuel-
les Beratungsge-
sprach winschen.

Wie bereits im vorangegangen Kapitel dargestellt, beabsichtigte das Pro-
jektteam, fUr die nachhaltige Etablierung der neuen Lerndienstleistung
ein Analyseinstrumentarium zu entwickeln, das maoglichst standardisiert
in den mittelstandischen Betrieben eingesetzt werden kann. Allerdings
zeigte sich bereits in der ersten Projektphase, dass dies aufgrund der He-
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terogenitat der Betriebe nicht moglich ist. Vielmehr bedurfte es
teil-standardisierter Fragenblocke, mit denen dhnlich 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 Ubergreifend in allen Betrieben ein-
gesetzt, wahrend 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-
vationsmangel 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
lasst 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-
vationsfordernd zu beeinflussen. Aufgrund theoretischer Uberlegungen
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 nutzliches Zusatzinstrument bei der Realisierung
der Lerndienstleistung bewahrt.

Alles in allem fihrten die Erhebungsinstrumente des zweiten Projektab-
schnitts zu qualitativ héherwertigen Analyseergebnissen, die fir die Ent-
wicklung organisationsentwickelnder MaRnahmen genutzt werden konn-
ten.
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Abbildung 9
Ordnungsrahmen motivationaler Einflussfaktoren
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2.3 Zusammenfassung
2.3.1 Erfolgsaussichten

Die gesammelten Erfahrungen bestatigten dem Projektteam die Not-
wendigkeit unterstltzender Lerndienstleistungen fir KMU. So konnten
durch den Einsatz der entwickelten Analyseinstrumente vielfaltige Emp-
fehlungen zur Optimierung der individuellen Lernpotenziale der Mitarbei-
ter sowie zur Gestaltung lernférderlicher Rahmenbedingungen ausge-
sprochen werden. Um der Heterogenitat der mittelstandischen Unter-
nehmen gerecht werden zu konnen, war die Entwicklung
teil-standardisierter Erhebungsinstrumente von grof3er Bedeutung. Auf-
bauend auf einem bewahrten Erhebungs- und Strukturierungsraster, war
es moglich, betriebsspezifischen Anforderungen entsprechend Daten zu
erheben. Die Erfahrung zeigt ferner, dass zwischen Geschéaftsfliihrung
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und Dienstleistenden ein Vertrauensverhaltnis bestehen muss, das sich
erst Uber eine langer andauernde Zusammenarbeit aufbauen kann. Zwar
konnte durch den Zugang Uber 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 Zeitraume von sechs bis acht Monaten im Nachhinein als zu
kurz, um die vorgeschlagenen Gestaltungsmalfinahmen bis zur vollstandi-
gen Umsetzung begleiten zu kdénnen.

Im Gegensatz zu der angestrebten Vermittlung konkreter Qualifizierungs-
malnahmen und der damit verbundenen individuellen Unterstitzung der
Mitarbeiter beim SOL orientierten sich die durchgefihrten MaRnahmen
nahezu durchgangig an den organisationsinternen Rahmenbedingungen.
Durch die Konzentration auf organisationsgestaltende Mafsnahmen konn-
te die Idee des reinen Bildungsbrokings (Vermittlung von Qualifizierungs-
inhalten) und damit die individuelle Unterstiitzung der Mitarbeiter bei de-
ren selbst organisierten Lernprozessen nicht im geplanten MalRe umge-
setzt werden. Der Grund fir die geringen individuellen GestaltungsmalR-
nahmen kann darin gesehen werden, dass die Angestellten der KMU in
der Regel aus zweierlei situationsspezifischen Grinden an Qualifizie-
rungsmalfinahmen teilnehmen:

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

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

Da in der Regel in KMU die Personalentwicklung nicht systematisch voll-
zogen wird, ist es flr Unternehmen nicht immer leicht, den Nutzen einer
Qualifizierungsmafinahme fir das Ergebnis zu erkennen. Dementspre-
chend gilt es bei zukinftigen Aktivitaten, die Unternehmen bei der Ent-
wicklung bzw. Optimierung einer systematischen Personalentwicklung
noch starker zu unterstitzen.

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 angestofienen Aktivitaten im Unternehmen ei-
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nen erfolgskritischen Faktor dar, der hinsichtlich der langfristigen Markt-
fahigkeit der Dienstleistungen berlicksichtigt 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 Durchfihrung der GestaltungsmalRnahmen auf eigene Kos-
ten fortzuflhren.

Allerdings bestehen noch eine Reihe offener Fragen, die geklart werden
mussen, um die Erfolgsaussichten der neuen Lerndienstleistungen bes-
ser einschatzen zu kdnnen:

— Marketing unserer Lerndienstleistung: Wie kann der Erfolg der Service-
leistungen Uberprift (inkl. Messzahlen) und transparent der Unterneh-
mensfihrung kommuniziert werden?

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

— Transfererfolg: Wie kann die Nachhaltigkeit der Leistungen starker ge-
sichert werden?

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

2.3.2 Thesen zur Lerndienstleistung (FS I)

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

Die Erfahrungen belegen, dass der Zugang Uber Gatekeeper eine gute
Moglichkeit fir den Erstkontakt mit den Unternehmen darstellen kann.
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Voraussetzung hierflr ist ein gutes Vertrauensverhaltnis zwischen dem
dienstleistenden Unternehmen und dem Ansprechpartner. Nur wenn
dieser von der Qualitadt der Dienstleistung Uberzeugt ist, wird er bereit
sein, “seine Hand ins Feuer zu legen” und die Zugange zu Unternehmen
zu ebnen. Diesen Aspekt gilt es insbesondere dann verstarkt zu beach-
ten, wenn die Finanzierung der Dienstleistung nicht mehr Uber Projekt-
mittel, sondern von den Unternehmen gezahlt werden muss. Problema-
tisch erwiesen sich die zeitlichen Engpéasse eines Gatekeepers, da auf-
grund seines operativen Geschéfts 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, aussagekréaftigeres In-
formationsmaterial und suchte den intensiven Erfahrungsaustausch mit
dem Gatekeeper. Dabei wurden die bisherigen Ergebnisse dem Gate-
keeper prasentiert und mit ihm diskutiert. Ferner wurde versucht, den
Gatekeeper dahingehend flr die Zusammenarbeit zu gewinnen, indem
der zuklnftige 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 zeitliche Engpésse aufgrund des operativen Ge-
von Betrieben schafts

Interesse und starke Kooperations- | Abhéngigkeit vom Gatekeeper

bereitschaft kennt das Projekt lediglich als AuRenstehender und
kann dementsprechend nur bedingt die neue Lern-
dienstleistung inhaltlich vollstdndig weitergeben

These 2: Neue Lerndienstleistungen sollten regional angesiedelt sein.

Im Projektverlauf zeigte es sich als vorteilhaft, wenn die KMU regional an-
sassig waren. Der Grund hierflr liegt in der Gegebenheit, dass sich die
Unternehmen nur fir die Inanspruchnahme der neuen Lerndienst-
leistung entschieden haben, wenn diese das operative Geschaft nicht zu
sehr belastet. Dies ist moglich, wenn der Gberwiegende Teil der Aktivita-
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 raumlich
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verhéaltnismafig weit vom Standort der QUALITUS GmbH entfernt (die
Fahrzeit betrug 40 bzw. 60 Minuten), wodurch spontane Unterstitzungs-
aktivitaten z. B. beim individuellen Coaching der Flhrungskrafte (Betrieb |
und ll) oder Uberraschende Spontanbesuche zur Prifung der MalRnah-
menumsetzung aufgrund der langen Anfahrtswege flr das Projektteam
kaum maglich waren. Als Konsequenz aus den Erkenntnissen wurden im
zweiten Projektteil lediglich Unternehmen mit regionaler Nahe als poten-
zielle Kooperationspartner in Erwédgung gezogen. Die Erfahrungen zei-
gen, dass dies eine positive Wirkung auf das Verhéltnis 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 flr neue Lerndienstleister dulRerst schwer ist,
den 6konomischen Nutzen der Serviceleistungen zu verdeutlichen. Im
Rahmen des FLinK-Projekts ist dies nur bedingt gelungen. Der Grund
hierfir war der Wille des Projektteams, sich bedarfsorientiert auf die indi-
viduellen Bedirfnisse der KMU einzustellen und darauf aufbauend pass-
genaue Lerndienstleistungen anzubieten. Da im Vorfeld der Handlungs-
bedarf nicht bekannt war, fiel es entsprechend schwer, konkrete MalR-
nahmen inkl. des daraus resultierenden finanziellen Rlckflusses erken-
nen zu lassen. Dementsprechend gestaltet es sich als schwierig, die Be-
reitschaft der KMU zur Zusammenarbeit zu erhalten.

These 4: Voraussetzung fur die Inanspruchnahme der neuen Lerndienst-
leistung ist ein grol3er Handlungsbedarf beim Unternehmen.

Mit Ausnahme des Kooperationsbetriebs | handelte es sich bei den betei-
ligten KMU um Organisationen, bei denen von der Geschéftsfiihrung ein
groRRer Handlungsbedarf festgestellt wurde. Die Inanspruchnahme der
Dienstleistung wurde als ein mdglicher Ausweg daflir gesehen, wie dieser
Handlungsbedarf (ohne finanzielle EinbulRen) gedeckt werden konnte.

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

Es hat sich gezeigt, dass sowohl die Geschéftsfihrung als auch die Mitar-
beiter erst nach einer zeitlich ausgepragten Aufwarmphase offen fir Ver-
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anderungen sowie fir die Inanspruchnahme der neuen Lerndienstlei-
stung waren. Je langer die Zusammenarbeit dauerte, desto offener konn-
ten konkrete Probleme angesprochen und mdgliche Gestaltungsmaf-
nahmen mit den Beteiligten umgesetzt werden.Um die Motivation der
Unternehmen zur weiteren Zusammenarbeit zu erhalten, missen 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, zusatzliche Arbeitszeit in die von uns induzierten Veranderungen
zu investieren. Darlber hinaus schafft dieses Vertrauen den Zugang far
die Gewinnung des notwendigen Insider-Wissens, mit dem weitere Ge-
staltungsbereiche im Unternehmen erst identifiziert werden konnen.

These 6: Nicht die Vermittlung konkreter QualifizierungsmalSnahmen,
sondern organisationsinterne Gestaltungsaktivititen stehen primar im
Fokus.

In den untersuchten Betrieben war kein Handlungsbedarf bei der Bereit-
stellung bedarfsgerechter Weiterbildungsangebote geboten. Dement-
sprechend konnte die urspringlich anvisierte neue Lerndienstleistung
“Bildungsbroking” nicht im gewinschten Malse weiterverfolgt werden.
Im Zentrum der Gestaltungsaktivitdten standen Coaching- bzw. Restruk-
turierungsmalinahmen, bei denen die Angestellten organisationsintern
unterstltzt wurden. Interessanterweise galt dies sowohl fur die Unter-
nehmen des Kfz-Gewerbes als auch fur 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. Geschéftsfiihrung, 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-Aktivitaten vollzogen werden, um sowohl die Interessen der Be-
schéftigten als auch die der Geschaftsfihrung treffen zu kdénnen. 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
genlgte 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 Losung Uberfihrt werden mussten.

These 8: In einfliihrenden Gesprdchen mit den Unternehmensbeteiligten
ist eine Fokussierung auf mdgliche Gestaltungsbereiche vor Ort zwin-
gend erforderlich, um eine effizientere Problemanalyse durchfiihren zu
kénnen.

Zu Projektbeginn wurde die Analyse der Gegebenheiten als zu intensiv
empfunden, insbesondere wenn man die Gestaltungsfelder betrachtet,
die in Abstimmung mit der Geschaftsflhrung umgesetzt wurden. So
auRerte die Geschaftsfihrung des ersten Kooperationsbetriebes be-
reits im ersten Gesprach, d. h. noch vor der Analysephase, den Wunsch
nach einer Losung flr das betriebliche Informationsmanagement. Im
Bereich der Motivation war das Bewusstsein flr das Problem von Sei-
ten der Geschaftsfihrung nicht explizit formuliert worden, obwohl es
der Leitung bekannt war. Aufgrund dieses akuten und der Geschéfts-
fihrung bewussten Handlungsbedarfs hatte im ersten Schritt auf einen
grolRen Bereich der Analyse verzichtet werden kénnen, um die verflg-
baren knappen Ressourcen direkt zur Malinahmengestaltung 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 verfligen (ber ein Repertoire anpas-
sungsfahiger Instrumente, die kundenspezifisch zur Losung kunden-
orientierter Problemstellungen eingesetzt werden.

KMU sind hochst heterogen. Aus diesem Grund ist der ausschlieRliche
Einsatz standardisierter Erhebungsinstrumente in der Regel nicht aus-
reichend, um die betriebsspezifischen Herausforderungen erfassen zu
koénnen. Vielmehr bedarf es in einer ersten Erhebungsphase des Einsat-
zes qualitativer Erhebungsinstrumentarien wie z. B. Gruppengespra-
che, Workshops, Beobachtung. Diese konnen 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 fir 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. Fir eine Organisation
ist es sehr schwierig, alle Bedurfnisse des jeweiligen Unternehmens be-
friedigen zu kénnen. Aus diesem Grund bedarf es eines Netzwerks an
kompetenten Partnern, die fir die Belange des Unternehmens einge-
setzt werden kénnen. Im Rahmen des FLinK-Projekts war es dank der
Kooperation mit Unternehmensverbinden maoglich, einen verhaltnisma-
Rig einfachen Zugang zu Unternehmen zu erhalten. Ferner konnten In-
strumentarien, die an der Technischen Universitat Kaiserslautern entwi-
ckelt wurden, fir eigene Bedurfnisse 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-
zufhren.
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3 Kompetenz zur Entwicklung -
Eine Toolbox zum methodischen
Problemlosen

Klaus Brandenburg

Die nachfolgende Arbeit reproduziert die Entwicklung eines neuartigen An-
gebots von Lésungsinstrumenten, vornehmilich bei strategischen oder in-
novativen Problemstellungen in kleinen und mittleren Unternehmen
(KMU). Die internetgesttitzte INVENToolbox stellt bekannte und unbekann-
te Uberfachliche Instrumente durch ein Filtersystem auf die BedUrfnisse
und Expertise des Nutzers ab, mit der Intention, dass im Prozess der
Problembearbeitung die Kompetenz zum systematischen Ldsen 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 lasst.

3.1 Der Projektauftrag

In einer Untersuchung zur beschéaftigungsorientierten Innovations- und
Technologieférderung fir 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 verbesserungsbedurftig. Auf einer 100er Skala erreichten
“Innovationsstrategie”, “Problemldsefahigkeit” und “Innovationskraft”
wenig mehr als 50 Zahler. Wahrend das Wissen und die Fertigkeiten im
jeweiligen Fachgebiet ausreichend bis sehr gut sind, sind die Kompeten-
zen zur Losung von Problemen stark entwicklungsfahig.

Entsprechend dem Arbeitsgebiet der INVENTNET GmbH sollen hier die
methodischen Fahigkeiten zur rationellen Problemldsung oder noch spe-
zifischer zur Hervorbringung von Neuerungen im Wertschdpfungspro-
zess betrachtet werden. Unsere langjahrigen Erfahrungen in Innovations-
prozessen lassen sich in einer Arbeitshypothese zuspitzen: Das Inno-
vationspotenzial lasst sich verdoppeln durch den Einsatz adadquater me-
thodischer Instrumente.
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Unglicklicherweise herrscht gerade in kleinen und mittleren Unterneh-
men eine Abneigung gegen separierte Qualifizierungsmafinahmen. Dies
gilt haufig bei fachlichen Bildungserfordernissen, bei tberfachlichen ist es
die Regel. Auch die klassische Unternehmensberatung, die immer auch
eine inharente Qualifizierung darstellen sollte, trifft haufig auf Ablehnung.
Fir beide Enthaltsamkeiten lassen sich gute Grinde anfihren, hier aber
interessiert nur der Fakt per se. Wéahrend auf der einen Seite die Rationa-
litat des Losens von Aufgaben jenseits der Routinen stark verbesse-
rungsbedurftig ist, existiert auf der anderen Seite eine Ablehnung der
prophylaktischen Ausbildung methodischer Problemldsefahigkeiten.

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

Im Gestaltungsprojekt “Entwicklung und Erprobung eines medialen
Selbstlernkonzeptes zur Starkung der Methodenkompetenz bei problem-
haltigen Lernanforderungen im Prozess der Arbeit” konnte eine Arbeit in
Angriff genommen werden, die strategische Veranderungen 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

Wahrend Bildungsforscher tber die Modularisierung des Unterrichts de-
battierten, euphorisch die Nutzung des E-Learning und — etwas ernlch-
tert — das Blended Learning propagierten, stehen Lernprozesse in KMU
explizit nur im Vordergrund, wenn es gilt, eine IHK-Zertifizierung, eine
QM-Auditierung oder Ahnliches nachzuweisen. In der Alltagssituation
sind Lernprozesse in den Arbeitsprozess integriert, durch ihn determi-
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niert. Erst bei neuen Herausforderungen, bei der Losung von Problemen
jenseits der Routinen rickt die intellektuelle Bewaltigung in den Vorder-
grund. Allerdings herrscht hier ein kurzfristiges Bewusstsein vor: Die
Kundenforderung und die Kompetenz zur Bewaltigung der Aufgabe mit
dem Kern der Problemldsung bilden eine untrennbare Einheit. Die alltagli-
che Forderung in solchen Unternehmen lautet also, im Prozess der Pro-
blemlésung zugleich alle notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten aus-
zubilden. Man frage solche Unternehmen nicht, ob Huhn oder Ei zuerst
da sein mussen.

Die Antwort der INVENTNET GmbH auf diese Fangfrage besteht darin,
den handelnden Personen ein Expertensystem von fachibergreifenden
Hilfsinstrumenten zum Problemldsen zur Verfiigung zu stellen. Wahrend
vordergriindig damit der Prozess der Arbeit rationalisiert und professiona-
lisiert werden soll, laufen quasi im Hintergrund Prozesse des SOL ab.
Und wahrend die bereitgestellten und genutzten Problemlésetools Kos-
ten bei der Problembearbeitung einsparen oder qualitativ hochwertigere
Losung erzeugen helfen, entsteht nebenbei die Uberzeugung und die
Fertigkeit, methodisch und werkzeuggestUtzt zu arbeiten.

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

— Sokrates (470 — 399 v. Chr.) entwickelte zeitlbliche 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, namlich im unmittelbaren und durch methodi-
sche Leitsatze organisierten Dialog neue Ergebnisse im Forschungs-
prozess zu erarbeiten.

— Carl F. Flogel (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 auslbende Erfindungskunst (heuristica practica) zeigt uns
den Weg zur Austibung selbst.” (Flogel 1760, § 83)

— Genrich S. Altschuller (1926 — 1998) schuf auf der Basis des riesigen
technischen Patentfonds seinen Algorithmus zur Lésung von Erfin-
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dungsaufgaben (ARIS/TRIZ) und legte damit den Grundstein aller mo-
dernen  Erfindungsmethoden einschliefdlich machtiger compu-
ter-gestltzter Werkzeuge. Dabei lag sein historisches Verdienst — im
Unterschied zu brillanten einzelnen Techniken des Problemlésens
etwa von Zwicky oder Osborn —in der Ausarbeitung einer Theorie, die
dem Identifizieren und Losen von dialektischen Widersprichen gilt.

3.2.2 Diskussionen en masse

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

Abbildung 11
Zielbestimmungen der INVENToolbox
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Bereits hier zeigte sich ein gravierendes Problem. Die Zahl der aktuellen
Probleme in den Unternehmen ist nicht anzugeben, erst recht nicht die
klnftig zu erwartender. Die Problemschar tendiert also gegen unendlich,
die Schar der problemldsenden Hilfsmittel dagegen ist auf einige Hundert
zu begrenzen. Folglich kann nicht einem definierten Problem ein eindeuti-
ges Losungsinstrument zugeordnet werden. Es musste also ein Abstrak-
tionsprozess entworfen werden, der das einzelne Problem seiner konkre-
ten Form entkleidet, es einer Problemklasse zuordnet und fir diese Klas-
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se eine Gruppe adaquater Losungsinstrumente bereithalt. Diese Anfor-
derungen mindeten in einigen Entwirfen, die zwischen den Extrema
“zu simpel” und “undurchfihrbar” pendelten.

Ein passfahiger Losungsansatz wurde vom Kooperationspartner Fach-
hochschule fur Technik und Wirtschaft Berlin offeriert. Die Fahigkeit von
Rechnern, in neuronalen Netzen eigenstandig Lernprozesse betreffs der
VerknUpfung von Problem und Tool durchzufiihren und optimierte Emp-
fehlungen an kinftige Nutzer zu geben, eréffnete eine verlockende Zu-
kunft. Die ersten Muster, ndmlich aufbereitete Beratungsfalle, 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 verlassliche Grundlage far
die Speisung von Rechnern ausreichen wirden. Und es wurde deutlich,
dass die Kosten fur die Programmierung eines derartigen neuronalen Be-
arbeitungsmodus jenseits unserer Realisierungsmaglichkeiten lagen. Ab-
bruch und Ruckkehr zur sequentiellen Problembearbeitung waren die er-
ndchternde Folge.

3.2.3 Die Aufgaben-Definition

Unabhangig von den Debatten um Bearbeitungsstrukturen war das Zu-
sammentragen von Tools ein Uber zwei Jahre stabiler Arbeitsauftrag. Die
Fortschritte bei dieser Sammeltatigkeit stellten immer auch ein mentales
Ristzeug, ein Aspirin gegen Kopfzerbrechen dar.

Als Tools werden in unserem Falle Hilfsmittel zur Uberfachlichen Problem-
bearbeitung verstanden. Derartige Techniken oder Denkzeuge existieren in
betrachtlicher Zahl. Allerdings weisen Sammlungen von ihnen Mangel auf.
Ob Bicher wie "Die 499 besten Checklisten fir 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, fir welche Problemklasse das einzelne Tool geeignet ist. Hier galt es
mit der Klassenzuordnung Sichtschneisen zu bahnen.

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

Abbildung 12
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Als die Verzweiflung betrachtlich war und die Spannungen in personli-
chen Konflikten ausbrachen, tauchte die Idee auf, die Altschuller-Matrix
als Analogon fir 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 flr die Abzisse
und die Ordinate genutzt und alle Tools konnten auf den zehn mal neun
Feldern verstreut werden. Durch bloRen 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 Verflgung stehen.

3.2.4 Realisationen |

Inzwischen war die Toolarbeit — das Zusammentragen und Umformen ei-
gener Entwicklungen und das Bewerten — formalisiert worden. In einer
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Schablone wurden die Tools ausfihrlich beschrieben, ihre Vor- und Nach-
teile und ihre Hauptanwendungsfélle 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
berlcksichtigen. Spater wurde die Toolart benannt und der Umfang des
Tools angegeben. Solche Informationen schienen uns wichtig, weil es
natirlich ein Unterschied ist, ob ich in einem Denkzettel oder Ubersicht-
graphen nur allgemeine Grundinformationen erhalte oder ob mir mit einer
Excel-Tabelle ein Rechenprogramm zur Verfligung gestellt wird.

Abbildung 13
Problemphasen
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2. IST-Analyse
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4. Problemlésung
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v

Problemlésung

Wichtig war die Einordnung in die finf Phasen methodischen Problemlo-
sens. Die methodischen Phasen sollten immer wieder als Grundgertst
systematischen Arbeitens zum Kompetenzerwerb beitragen. Gerade die
erste Phase — die prazise Definition der Problemstellung — ist von be-
trachtlicher Bedeutung. Der Spruchbeutel ist geflillt mit Erkenntnissen
wie: “Wenn Du eine weise Antwort willst, musst Du verntnftig 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-
nachlassigt — haufig Entwicklungen am Markt vorbei. Und derartige Fehl-
entwicklungen betreffen fast die Halfte aller innovativen Bemihungen.
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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 Starken und
Schwaéchen, die Risiken und Chancen eines Geschéftsfeldes einzuschéat-
zen, hangt 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.

Bestarkt wurden wir in unserem Ringen vom Innovationsforscher Ple-
schak, mit dem wir einen Kooperationsvertrag geschlossen hatten. Das
Fraunhofer-Institut fiir 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 Beratungstatigkeit.” (Pleschak/Sabisch/MWupperfeld 1994,
S. 211) Naturgemal ist diese Erfahrung individuell gebunden, also immer
beschrankt. In unserer Zielrichtung wird diese individuelle Beschrankung
Uberwunden, 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 Uber-
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 Uberlesen: In dem Ordnungsprinzip “Tool-Matrix"
haben wir neun Parameter auf der Ordinate und zehn Parameter auf der
Abszisse gegenlbergestellt. Das macht 90 Felder. In jedem Feld sollten
drei Tools bereitgestellt werden, namlich ein einfaches, ein mittleres und
ein kompliziertes. Das macht 270 Tools. In einer Haufigkeitsverteilung ha-
ben wir die vorhandenen Tools diesen Feldern zugeordnet. Die Katastro-
phe bahnte sich jedoch nicht in der Quantitat an. Hier hatte man sich tros-
ten konnen, dass durch fleiBige Arbeit alle Felder aufzuflllen sein wir-
den. Umgekehrt: Viele der Tools mussten unendlich oft in die 90 Felder
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eingeschrieben werden; nicht doppelt und dreifach, sondern viel ofter
wurden die Tools notiert. Das mag bei einer einmaligen Anwendung der
Toolbox durch den Nutzer noch hinzunehmen sein, aber bei mehrmaliger
Nutzung wirde man schnell feststellen, dass viele Tools immer und im-
mer wieder als Angebot auftauchen. Es ist, als seien alle Gange 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, fir jedes konkrete
Problem ein definiertes Tool bereitstellen zu wollen. Und hatten bislang
nicht begriffen, dass fachibergreifende Tools eben nur jene allgemeinen
Arbeitsaspekte bedienen kdnnen, die in allen Arbeitsgebieten gleicher-
malden von Nutzen sind. Wéahrend die Summe der fachspezifischen Tools
in den wissenschaftlichen Disziplinen ein erkleckliches Mal3 erreicht,
muss die Zahl der allgemein anwendbaren Techniken bedeutend gerin-
ger sein. Was sind solche fachibergreifenden Tools? Es sind Tools des
Projektmanagements. Es sind Tools systematischen Bearbeitens von
Aufgabenstellungen. Es sind Kreativitétstools.

3.2.6 Realisationen Il

FUr eine befriedigende Organisation der Tools musste erneut nach einem
anderen Konzept gesucht werden. Da es unmaoglich ist, jedem (kinfti-
gen) Problem ein bestgeeignetes Tool quasi automatisch zuzuordnen,
muss der Problemldser diese Aufgabe selbst Gbernehmen. Damit waren
wir aber genau an der Stelle, wo Handblcher und Monografien schon
lange sind. Man bekommt eine Sammlung von Instrumenten zur Verfi-
gung und muss selbst prifen, welches fir das Problem geeignet ist. Je
grofder 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 zurlck, erhélt man die erfolgreiche Zuordnung von Problem und In-
strument und alle Details sind prazise 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 safsen vor den Bruchstlicken unserer Arbeit. Eine Sammlung der
Tools hatten wir bereits geleistet, eine Loseblattsammlung ware also
schon erreicht. Auch detaillierte Fallbeschreibungen lagen vor. Aber es la-
gen noch so viele andere Teilergebnisse herum — wie Puzzleteile, die da-

54



rauf warten, zu einem sinnvollen Ganzen gefligt 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 fir die Arbeit an der
Toolbox zunutze!

Die Lésung: 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 fiihren. Dieser Filterpro-
zess, wie ihn jeder Unternehmensberater fir sich taglich vollzieht, muss-
te externalisiert und als Standard auch fir einen ungeubten Nutzer ver-
flgbar gemacht werden. Die INVENToolbox besitzt vier solcher Filter.

— Der erste Filter besteht aus neun Management-Tatigkeitsfeldern. 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. Zahlen wir sie kurz auf: Strategie-, Wis-
sens-, ldeen-, Personal-, Finanz-, Qualitdts-, Schutzrechts-, Realisa-
tions- und Marketing-Management. Sollten bei dem einen oder ande-
ren Begriff Zweifel auftauchen, so kénnen diese durch die beigeflgten
Stltzworte ausgeraumt werden. Stlitzworte sind abgeleitete Begriffe
aus der Unternehmenspraxis, die dem Management-Hauptbegriff zu-
gehoren.

— Der zweite Filter ist die bereits bekannte methodische Arbeitsfolge
von der Problemdefinition bis zur Lésungsbewertung.

— 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” véllig ausreichend ist. Diese Neuerung des Effi-
zienz-Portfolios hat betrachtliche Bedeutung. Erfahrungsgemaf schei-
tern mindestens 20 Prozent aller Innovationsversuche an der Diskre-
panz zwischen Aufgabenstellung und Ressourcenverflgbarkeit; 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 fur ihn
brauchbar ist. Und nur er kann wirklich einschatzen, ob er den Lernauf-
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wand fir ein vollig unbekanntes Denkzeug, das sich durch eine Bei-
spieldarstellung immer noch nicht auf Anhieb erklart, betreiben will.
Umgekehrt kann auch mit spielerischem Verhalten gerechnet werden.
Der Nutzer stobert in der Toolbox. Daflir sind die Register besonders
gut geeignet.

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

3.3 Methoden

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

Abbildung 14
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3.3.1 Die Methoden der Nutzer

Die normale Situation in einem Unternehmen ist durch wechselnde Ein-
flisse, eine dynamische Reaktion auf Markterfordernisse und durch Ei-
genentwicklungen des Unternehmens gepragt. Eigentlich reagiert der
Unternehmer standig, aber seine Aufmerksamkeit wird haufig von
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Hauptaufgaben absorbiert. Kleine, aber mit der Zeit vielleicht folgen-
schwere Aspekte entgehen seiner Aufmerksamekeit. Hinzu kommt, dass
gerade Innovationen ein besonders unsicheres Tatigkeitsfeld sind. Erfolg-
reiche Routinen lassen sich oft nicht anwenden, das Risiko ist — vergli-
chen mit dem Tagesgeschéaft — um ein Vielfaches hoher. Entscheidende
Parameter der Unsicherheit sind

— die Intransparenz — viele Wirkgrofsen bleiben verborgen; die Problemla-
gen sind nicht vollstandig zu beschreiben,

— die grofRe Zahl von Variablen — sie ist hdufig grofer als die Fahigkeit, sie
zu Uberschauen, 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 andern sich fortgesetzt und
auch ohne die Einflussnahme des Unternehmers,

— die WidersprUchlichkeit der Ziele — innerhalb der Zielehierarchie be-
steht oft keine Interessenidentitat, was zu Konflikten fihrt.

Die Methodik der Toolbox muss diese Situation bertcksichtigen. Sie darf
den Unternehmer in seiner Entscheidungsfahigkeit nicht einengen, son-
dern muss ihn unterstttzen. Sie darf ihm nur Aufgaben stellen, die er er-
folgreich bewaltigen kann. Sie muss gleichermafien eine Globalsicht des
Problemldseprozesses bieten wie eine Detailbearbeitung. Und sie darf
ihm keinen fremden Arbeitsstil oktroyieren.

Allen wissenschaftlichen Systematiken und padagogischen Lehren zum
Trotz arbeiten Manager immer auch unsystematisch. Die Toolbox muss
und will Methoden systematischen Problemlésens unterstitzen und
durch wiederholten Gebrauch verfestigen, sie muss aber auch dieser un-
systematischen Arbeitspraxis gerecht werden. Von daher lasst die grund-
satzliche Organisationsweise der Toolbox beide Arbeitsformen zu; der
Nutzer kann fir 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 Ubergéangen von der unsystemati-
schen zur systematischen Arbeitsweise wird ihn die Methodik der Tool-
box unterstitzen.
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Die Navigation der Toolbox ist tber drei grundsatzliche Zugriffe maglich:
die Freitextsuche, die Registerfiihrung und die methodische Fihrung.

58

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 Verfligung, wenn er mit Synonymen arbeitet. VWenn die-
se Zugriffe nicht moglich sind oder nicht zum Ziel flhren, wird durch
die Freitextsuche auch der Zugriff auf die Toolbeschreibung maoglich.
Das heil’t, dass ein sehr weit gespannter Rahmen den Nutzer auch bei
diffuser Suchlage unterstitzt.

Die Registerfiihrung erlaubt den Zugriff auf die gesamte Toolbibliothek.

Um die Zugriffe etwas zu erleichtern, sind drei Formen gewahlt worden:
Im alphabetischen Register kann der Nutzer Uber Registerreiter
schnell zu einer Liste von Toolnamen gelangen.
Im methodischen Register werden dem Nutzer Toollisten offeriert,
die den bereits benannten fiinf 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 eingeflhrt worden: ein Tool ist entweder flr 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 Kreativitatstools gelistet. Hier wird
wegen der Vielzahl solcher Instrumente — der Schweizer Autor Hir-
limann hat Uber 200 aufgezahlt — 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 theoriegestUtzt.

Bei der methodischen Flihrung des Nutzers wird er Uber die vier Filter
zum Tool geflihrt. Wenn er seine Wahl getroffen hat, kann er bei der
Bestellung des Tools unter zwei Sendeformen auswahlen: Eine
Pdf-Datei stellt ihm das Denkzeug in unveranderbarer Form zur Verfi-
gung, die MS-Office-Formate bieten ihm sowohl Autorenrechte als
auch Rechenunterstitzung an. Das heil3t beispielsweise, dass die Os-
borne-Checkliste von ihm an seine Bedurfnisse angepasst werden



kann; er kann Fragen 16schen und neue hinzufiigen. Uberhaupt lassen
die Office-Formate alle Ublichen Operationen zu. So kann er in der Ex-
cel-Tabelle “Rating-Selbsttest” seine Werte sofort eintragen und er-
halt umgehend eine Einschatzung, wie sie Banken gemaR Basel II-Kri-
terien vornehmen wdrden.

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

Nehmen wir eine unzutreffende Auswahl eines Management-Clusters
an. Nun sind Denkzeuge des Projektmanagements, der Kreativitatsunter-
stdtzung und des systematischen Problemldsens 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 gehort eine Nota-
tion, die auf zugrunde liegende Literatur verweist und eine tiefergehende
Beschaftigung animiert. Sie enthalt auch Links zu anderen Tools, die fir
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 Weiterfihrung des
Nutzers ist besonders ausgepragt bei sog. Toolgruppen oder Toolsyste-
men. Das Risiko einer Innovation zu bedenken, beginnt vielleicht mit ei-
nem Denkzettel, der eine Ubersicht klassischen Risiko-Managements
bietet. Der erste wichtige weiterfihrende Hinweis ist der auf das Tool fur
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-
gefligte Beispiel ihn in dieser Uberzeugung bestarkt, wird er seine Aus-
wahl verwerfen und eine neue treffen mussen. 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 daflr mit ihrer Unscharfe verschiedene zielfiihrende Losungs-
instrumente. So wenig wie aufderhalb von Marchen das Drehen von
Knopfen zur Erflllung von Winschen hilft, so wenig kann die INVENTool-
box die Abstraktionsarbeit des Nutzers abnehmen. Sie bietet aber durch
ihre offene Methodik und ihre erklarten Mal3stabe eine Hilfe, die weit
Uber das Bisherige hinausgeht. Die INVENToolbox ist also explizit ein Ar-
beitsmittel fUr 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? Kénnen angesichts des kurven-
reichen Verlaufs der Hervorbringung der INVENToolbox Uberhaupt solche
behauptet werden?

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

Bildung von Arbeitshypothesen,

Realisierungsversuche,

Bewertung der Ergebnisse und Verifikation der Hypothesen,
Erneute Realisierungen,

Bewertung der Ergebnisse,

Dokumentation.

IRESHERSIN

Im Nebenstrang wurden die nun schon mehrfach beschriebenen finf
Problemldsephasen eingesetzt, einschlieRlich der Selbstanwendung von
Toolbox-Tools.

Im Folgenden soll am Beispiel der Navigation der methodische Entwick-
lungsgang verkdrzt skizziert werden. Das allgemein formulierte Ziel der
Toolbox-Navigation war bereits bei Projektstart definiert. VWesentliche Zie-
le waren hierbei die intuitive Steuermaoglichkeit der Software, die alterna-
tiven Nutzungen flr einen systematischen oder einen unsystematischen
Einsatz sowie Autorenrechte flr den Nutzer.
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Wie sollte nun die Navigation fir 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 Turschilder kenntlich gemacht, durch die der Nut-
zer auf eine zweite Ebene mit spezifischeren Fragen treten sollte.

Wahrend 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 Uber
die drei Achsen “Analyse-Tools/\Welche Losung?”, “Kreativitats-Tools/VWo-
her Losung?” und “Projektmanagement-Tools/Wie Losung?” erfolgen.

In einem bestimmten Bearbeitungsstadium wurden beide Varianten ver-
worfen, da die Zuordnungsprobleme nicht zu Idsen 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 betrachtliche Aufwand bei ungewissem Erfolg damit verbun-
den war.

Die Bewertung der jeweils erzielten Arbeitsergebnisse verlief natirlich
nicht linear. Wahrend einzelne Arbeitsergebnisse schnell als undurchfihr-
bar erkannt wurden, schérfte sich insgesamt das Problembild. Die Hypo-
thesen hatten Realisierungsschwierigkeiten noch gar nicht abgebildet
und mussten prazisiert werden. Die Modellierung der Navigation vom
Nutzerproblem zum passenden Tool gewann an Scharfe. Obwohl also die
drei benannten Varianten letztlich verworfen wurden, so trugen sie doch
zur Ausarbeitung einer prézisierten internen Aufgabenstellung bei. Die ei-
gene Forderung nach praziser Problemdefinition — der methodischen Ar-
beitsphase 1 — wurde also nicht einmalig, sondern iterativ erfUllt.

Als besonders entwicklungsfahig erwies sich Variante 4. Im Ganzen wur-
de zum Entscheidungsbaum zurlickgekehrt, der aber durch die inzwi-
schen gewonnenen Arbeitsstufen des Nutzers verandert 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 Uberzeugung gewonnen wer-
den, dass die INVENToolbox fir alle wesentlichen Fragestellungen, vor-
nehmlich im Bereich strategischer und innovativer Problemstellungen
ausreichende Tools zur Verfligung stellen konnte. Die Entwicklung der
Eingangscluster von drei auf vier und schliel3lich auf neun éanderte an die-
sem Prinzip gar nichts mehr. Sie war eine Anpassung an die Fulle der in-
zwischen verfligbaren Tools und der Hinweise aus der kiinftigen Nutzer-
schaft.

In einer frihen Konzeption war ndmlich 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
durchgefuhrten Workshops waren individuelle Konsultationen. Der for-
male Charakter der Beiratstreffen diente eher als Nachweis fir die Ar-
beitsfortschritte, beforderte diese aber weniger.

In der Endphase — also kurz vor der Programmierung der Beta-Version —
drangten die Auseinandersetzungen mit Praktikern sogar den wissen-
schaftlichen Anspruch der INVENToolbox stark zurlick. 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 klnftigen Nutzern als Gberladen, mit eher verwir-
renden Zusatzinformationen Uberfrachtet. Der Impuls einer neuen Lern-
dienstleistung zur Kompetenzentwicklung musste durch eine Nutzer-
oberflache realisiert werden, die den vorn zitierten Zielen der Toolbox ge-
recht wird. Das “Lernarrangement zur Entwicklung fachtbergreifender
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 grofder
werdenden Schar von Tools, den Filterkategorien zugeordnet, entstand ein
neuer Effekt in der methodischen Arbeitsweise der Schopfer. Fast die
Halfte der Tools war im Verlaufe der Unternehmenspraxis der INVENT NET
GmbH genutzt worden, lag also vor, allerdings in verschieden Ausfertigun-
gen. Dariiber hinaus war mit dem Ubergang von Folien- zur Computerpra-
sentation eine unubersichtliche Situation entstanden. Mit der Sammlung
der Tools und ihrer Zuordnung zu den sog. Managementclustern und den
methodischen Arbeitsphasen war unter der Hand ein eigenstandiges
Werkzeug des Wissensmanagements entstanden. Die INVENTNET GmbH
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verflgte erstmalig Uber ein eigenes Ordnungssystem, in das sie auch die
Toolvarianten problemlos einfligen konnte. Mit der Toolbox war der Uber-
gang von beschranktem Wissen der einzelnen Mitarbeiter zu einem elek-
tronischen Expertensystem vollzogen. Die von der wissenschaftlichen Be-
gleitung animierte VWWendung von der Angebotsform der CD-ROM zur inter-
netgestUtzten Form erlaubt den Zugriff auf die Toolbox und ihre Denkzeu-
ge von jedem Computer, auch per Fernabfrage.

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

Eine der gravierendsten Selbstanwendungen erfolgte in einer Krisenpha-
se der Toolbox-Entwicklung. Diese Krise war nicht nur fir die Navigation
der Toolbox wie auch fir die interne Organisation der Arbeit von Bedeu-
tung, sondern hatte auch einen zeitlichen Verzug gegentber den Planun-
gen zur Folge. Zu dieser Feststellung bedurfte es keines Rechenschie-
bers — aber wie grof? dieser Verzug war, in welchen Bereichen er Auswir-
kungen hatte und ob er je wieder auszugleichen ware — 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 Malfdstab bewertet. Das Ergebnis konnte in einem Power-
point-Chart anschaulich gemacht werden (Abbildung 15).

Am Ende des Jahres 2004 lag der Erflllungsgrad bei 93 Prozent, im Fe-
bruar 2005 bei 100 Prozent. Abschliefsend 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 fir
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
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der Firma von der Unternehmensberatung zur Unternehmensentwick-
lung leistet.

Abbildung 15
Earned Value Analyse in der Selbstanwendung

TOOLBOX
Objektorientierte Darstellung
Teilsystem 1 | Definition der Toolsammlung | Fertigstellungsgrad
1 1 2/04; 80 %
| Schaffung von Tools | Sammlung von Tools | 5/04: 100%
Teilsystem 2 | Verbindung von Problem und Tool | Fertigstellungsgrad
= 2/04: 100 %
Teilsystem 4 | Navigation |
Teilsystem 3.1 | methodische Fiihrung | ;551::95?5”5‘,295?& ePlattform der FHTW
. 5/04: 100%
Fertigstellungsgrad ) ﬁ
2/04: 50 % Tool Information
5/04: 75% Teilsystem 5 | 6ffentliche Nutzung |
» 17 I
Teilsystem 3.2 | methodische Fiihrung |
1T ePlattform TOOLBOX-Infosystem
INVENTNET
| Beispiele und Hinweise | MicroPayment
Fertigstellungsgrad I
2/04 5% e
5/04: 50%
Fertigstellungsgrad
2/04: 5%
5/04: 75%

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 fallt einem der kurvenreiche Verlauf sofort ins Auge.
Aber behaupteten die Gestalter nicht, dass sie das Erfinden, allgemeiner
das Ldsen 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 Schuler Terninko (Terninko u. a. 1998, S. 48) schlagen
eine Rubrizierung der Schwierigkeitsgrade von Problemen vor:
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—_

. Leichtes Problem — es kann mit einer offensichtlichen, konventionel-
len Losung behoben werden (sehr kleines Suchfeld im Objektbereich)
2. Leichtes Problem mit erschwerenden Bedingungen — geringfligige
Problemldsung innerhalb des existierenden Systems, zumeist durch
Kompromisse gekennzeichnet (grofReres Suchfeld im Objektbereich)

3. Schwieriges Problem — das Objekt wird substantiell verandert, das
System wird entscheidend verbessert (grofses Suchfeld, Losung hau-
fig im Strukturbereich, Widerspruchsbearbeitung)

4. Sehr schwieriges Problem — das Objekt wird grundlegend verdndert,
eine neue Generation entsteht (riesiges Suchfeld, Lésung haufig mit
neuem Funktionsprinzip, Widerspruchsbearbeitung)

5. Scheinbar unldsbares Problem — das Objekt kann nicht mehr sinnvoll

verandert 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-
knUpft. Und tatsachlich zeigt die Geschichte, dass Altschullers Theorie
vom Widerspruch letzten Endes immer zutrifft, allerdings auch die grof3-
ten Anstrengungen erfordert. Selbstverstandlich hatten kilgere Leute
derartige Widersprlche in unseren Problemstellungen schneller aufge-
deckt und geldst.

Im Verlaufe unserer Arbeit zeigte sich, dass nur das Identifizieren von Wi-
derspriichen schon schweifstreibende Arbeit sein kann. lhre Losung ist
Schwerstarbeit. Altschuller hatte es geradezu leicht, seine geniale Idee,
dass einer riesigen Menge von Problemen nur eine vergleichsweise klei-
ne Schar von Prinzipldsungen gegentbersteht, zu belegen. Er arbeitete
vornehmlich im Bereich Maschinenbau und seine 35, spater 40 Prinziplo-
sungen konnten durch den Patentfonds in diesem Sektor gut untermau-
ert werden. Inzwischen sind 2,5 Millionen Patente als Belege fur die Prin-
zipldsungen durchgesehen wurden. Aber noch immer ist die Orientie-
rung auf den technisch-physikalischen Bereich unlbersehbar. Welche
Prinzipldsungen in der chemischen und biologischen Technik wiederzu-
finden sind, ist weitgehend unbeantwortet. Fir die viel komplexeren Si-
tuationen im Bereich strategischer und innovativer Fragestellungen feh-
len Widerspruchslésungen. Nach unserer Auffassung befinden wir uns
immer noch am Anfang der Erforschung einer handlichen Systematik
zum L6sen 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 prézisierte
Aufgabenbeschreibung flir Externe vereinfacht.

Im Management vieler Unternehmen ist gegentiber Unternehmensbera-
tern eine verbreitete Skepsis zu beobachten. Obgleich die Quantitat von
Unternehmensberatungen seit Jahrzehnten wachst, ist der Ruf dieses
Berufszweiges nach wie vor zweifelhaft. Mindestens vier Grinde sind
daflr verantwortlich: Erstens handelt es sich um eine ungeschutzte Be-
rufsbezeichnung und so finden sich unter diesem Titel reichlich dubiose
Anbieter, deren Qualifikation ungeniigend ist. Zweitens flihren der starke
Wettbewerb auf diesem Markt und fehlende Qualitatskriterien dazu,
dass Berater allzu haufig Unterstlitzung versprechen und nicht einhalten
koénnen. Drittens erarbeiten viele Unternehmensberater Konzepte ohne
die Verantwortung fir deren Erfolg zu Gbernehmen, was das Potenzial ei-
ner betrachtlichen Licke zwischen Empfehlungen und Versprechungen
einerseits und Realisierungen andererseits birgt. Viertens schlief3lich
werden Unternehmensberater missbraucht, um unliebsame Entschei-
dungen extern begrinden 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 Méangel. Nach unserer Einschatzung geschieht dies durch folgen-
de Impulse:

Selbstbedienung,

Bedarfsbefriedigung,

— Qualifizierung fur externe Unterstitzung,
methodischer Kompetenzerwerb.

Mit dem Term “Selbstbedienung” ist gemeint, dass viele Standards von
Losungswegen in der Toolbox vorgehalten werden und fir die Selbstan-
wendung genutzt werden konnen. Gewiss besitzt das Management in
KMU zumeist nicht die Erfahrung eines Unternehmensberaters fir den
Einsatz von Hilfsinstrumenten. Andererseits muissen Aufgabenstellung
und Ressourcenverfligbarkeit keinem Externen erklart 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 duferst preiswert ist.
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Der Term "Bedarfsbefriedigung” meint, dass die Unterstlitzung dann er-
folgen kann, wenn sie bendtigt wird. Sie hat den Vorzug, immer bereitzu-
stehen. Sie hat den Vorzug, in ihrer Datenbank gegenwartig rund 170
Tools vorzuhalten, wobei die ndchsten 30 bereits in Arbeit sind. Sie ist
also dynamisch, ohne dass der Nutzer sich um diese Bevorratung kim-
mern muss.

Die “Qualifizierung flr externe Beratung” meint Zweifaches: Zum einen
existieren in der Toolsammlung auch Tools flr den Einsatz von externen
Beratern. Von Hinweisen auf Auswahl- und Prifkriterien Gber die gangi-
gen Kosten flir Berater bis zu Mustervertragen kann man den Beraterein-
satz qualifiziert vorbereiten und regeln. Zum anderen wird die selbststan-
dige Beschaftigung mit der Problembearbeitung unter Zuhilfenahme von
Tools und Methodiken der Toolbox zu einer Prazisierung von Aufgaben-
stellungen flr den Externen fuhren.

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

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

G. W. Leibniz rasonierte einmal, dass heute jeder Schiler schneller eine
gerade Linie zeichnen koénne als da Vinci, wenn er ein Lineal zur Verfi-
gung habe. Aber dennoch sei keiner von ihnen zu den Gedankenfligen
des da Vinci fahig. Auch heutzutage hort man die Klage, dass die Schdler
kaum mehr im Kopf die leichtesten Rechenaufgaben zu I6sen imstande
seien, sie mussten einen Taschenrechner zur Verfligung haben. Hier soll
nicht Uber 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 I6sen zu lassen. Sie materialisiert nur die Auffassung, dass weder
gottlicher Funke noch genetische Sonderkonditionen die Voraussetzun-
gen fUr Problemldsungen sind. Sie reproduziert die Erkenntnis, dass wir
alle uns standig bestimmter Techniken bedienen, die hier in drei Gruppen
klassifiziert werden sollen.

— Zur ersten Gruppe gehort die Erinnerung, mit welchen Mitteln in einem
ahnlichen Fall ein Problem geldst 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 Einflihlung oder Verfremdung genannt.

— Zur zweiten Gruppe gehort das Probieren. Das Instrument “Versuch &
[rrtum™ ist vermutlich noch immer und selbst in den technischen und
wissenschaftlichen Disziplinen das am haufigsten angewandte. Auch
fur diese Praxis stehen Hilfsinstrumente zur Verfligung, um Rationali-
sierungseffekte zur Wirkung zu bringen, erwahnt sei das Technische
Improvisieren.

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

Die INVENToolbox stellt diese Instrumente zur Verfligung. Und wie man
sich an Lineal und Taschenrechner gewohnte, so wird der erfolgreiche
Gebrauch von Tools die Uberzeugung stérken, dass derartige Denkzeuge
eine rationellere Bearbeitung von Problemen erlaubt. Uber diese vorder-
grindige 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-Abwagung 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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SchlieRlich wird noch ein dritter Effekt zu beobachten sein. Die steten
Hinweise auf eine systematische Bearbeitung eines Problems und die
Links zu flankierenden und weiterflihrenden Tools zeigen die Potenziale
einer ganzheitlichen Betrachtung. Isolierte Bearbeitungen sind durchaus
genauso haufig zu beobachten wie friiher, doch wachst das Bewusstsein
einer fragmentierten Arbeitsweise.

Fazit 3: Die INVENToolbox untersttitzt SOL, weil sie eine systematische
Organisation des Problemloseprozesses animiert.

Stand Uber ein Jahr der Bearbeitungszeit die Orientierung auf das Pro-
dukt im Vordergrund, so trat erst mit zunehmender Sicherheit beziiglich
der Realisierbarkeit der Toolbox-Konzeption die Kundenorientierung in
den Mittelpunkt. Damit ist nicht gemeint, dass nicht von Anfang an von
praktischen Kundenbedlrfnissen 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 ZielgréRenparameter 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-padagogische Ebene
und die wirtschaftlich-technische. Abbildung 16 zeigt die tech-
nisch-padagogische Ebene.

Fur unseren Ansatz von SOL sei hier ein Aspekt heraus gegriffen: die Er-
wartungen bezlglich der Brauchbarkeit, die Erfolgskontrolle. In allzu vie-
len Darstellungen von Innovationsprozessen oder fiir das Projektmanage-
ment ist der Abgleich der erzielten Ergebnisse mit den gesetzten Zielen
unterbelichtet. Selbstverstandlich werden alle Schritte auf dem Weg zu
einer Problemldsung einer Bewertung unterworfen, aber zumeist ist sie
intuitiv. Auch bei der Darstellung von Kreativitatsprozessen wird vor-
nehmlich der Hervorbringung von Losungsideen Aufmerksamkeit gewid-
met. Altschuller und Herrlich hatten bereits die Bestimmung des Such-
raums verantwortlich fir eine passgenaue Losung gemacht und die mit-
unter mehrfache Kontrolle der Ubereinstimmung von SOLL und neuer
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Losung zu einem unverzichtbaren Schritt im Kanon methodischen Pro-
blemldsens erklart.

Abbildung 16
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Die grundsatzliche Empfehlung zur Bewertung von Arbeitsergebnissen
und das Zurverfligungstellen von Bewertungstools soll ein hohes Niveau
der Problembearbeitung sichern. Es setzt das Definieren von Bewer-
tungskriterien voraus und stellt somit eine Feedback-Schleife fir den
Lernprozess des Problemlosers dar.

Fazit 4: Die Selbstlernkompetenz wurde durch die Nutzung von Entschei-
dungskriterien, Risikoabschéatzungen und Erfolgsmessungen verbessert.
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Wahrend mit der INVENToolbox ein innovatives Produkt der INVENTNET
GmbH entstand, entstand mit ihrer Entwicklung weit mehr. Die neue
Qualitat 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 weiterflihrende Folge aufgezeigt, die weder im Vertrag mit dem Pro-
jekttrager vereinbart gewesen ist noch im Denkhorizont der Geschéfts-
flihrung der INVENTNET [ag: Selbstverstédndnis und Angebotsformen der
INVENTNET wandelten sich grundsétzlich.

Erstens war eine Diskrepanz zwischen dem innovativen Produkt INVEN-
Toolbox und den (lbrigen) Beratungsprodukten der Firma festzustellen.
Dies bezog sich sowohl auf Inhalt wie Form. Die Beratungsangebote
mussten Uberarbeitet werden und stehen nun in einem Ubersichtlichen
Produkt-Portfolio den kinftigen Kunden zur Verfigung.

Zweitens war mit dem weit verbreiteten Gestus eines Schamanen aufzu-
raumen, der mit undurchschaubaren Mafinahmen zu erhofften Wirkun-
gen kommt. Der gesamte Arbeitsprozess wird durch zwei Kriterien defi-
niert: die erwlnschten Ziele und die verfligbaren 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 fachmannischen Wissens, spart
Kosten flr Externe und erhdht die Fertigkeiten bei der Nutzung neuer
Denkzeuge.

Drittens lag es nun nahe, den gesamten Problemldseprozess nicht mehr
als Beratungsprozess zu verstehen, sondern beispielsweise die inventori-
sche Ldsung in die Firmenpraxis umzusetzen und auf dem Markt fir ih-
ren Erfolg zu sorgen. Der Beitrag zur Invention wird einer zur Innovation
und aus einem Beratungsunternehmen wird ein Unternehmen zur Fir-
menentwicklung. Mitverantwortung fir das vereinbarte Projekt, Risiko-
teilung bezlglich seines Erfolgs und Liquiditatsentlastung fir 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 pddagogische Professionalitét ist gewachsen, welil im Dialog
mit der wissenschaftlichen Begleitung ein kundenfreundliches Angebot
der INVENToolbox erarbeitet werden musste.

Hierzu musste als Voraussetzung das “padagogische” Leitbild entworfen
werden. Es geht um die Uberwindung von festgestellten Schwachen bis-
heriger Handblcher, Loseblattsammlungen und standardisierter Lern-
software. Und es geht um die Ubertragung des personlichen Vertrauens-
verhaltnisses zwischen externem Berater und Management auf ein Ex-
pertensystem zum methodischen Problemldsen.

Im Zwischenbericht der wissenschaftlichen Begleitung liest sich das fol-
gendermalfien: “Wenn im Zuge der Wissensdkonomie Standards entste-
hen, um Informationen handelbar und damit mobilisierbar zu machen,
mUssen 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 Phanomen, das so viele ungenutzt herumstehende Handblcher
teilen, weil sie nicht handlich sind. So entsteht im Prozess der Standardi-
sierung — der Herstellung der TOOLBOX - personen-gebundenes Wis-
sen, das die Grundlage flr eine qualifizierte Dienstleistung bilden kann.
Personengebundenes, an konkrete Beziehungen und an Kommunikation
gebundenes Wissen verliert demzufolge nicht an Bedeutung, sondern
entwickelt sich zu einem Komplementar der Erzeugung, Verteilung und
Nutzung formalisierter Informationen. Soete und andere Innovationsfor-
scher beschreiben dies als einen spiralférmigen Lernprozess von Indivi-
duen und Organisationen, der in hohem Mal3e von personlicher Kommu-
nikation gepragt 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 Kaufer gemeint, sondern ein Nutzer, der sowohl
Problemldser 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 Verstan-
digung Uber die gewlnschten und vermuteten Lernprozesse bei den
Nutzern erfolgen. Hierzu entstanden mehrere Charts, von denen das Tri-
angelmodell Ausgangs- und Endpunkt der Uberlegungen wurde (Abbil-
dung 17).
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Abbildung 17
INVENTool-Nutzung — Triangel-Modell
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Aus einer Vielzahl von Lernbedingungen seien hier nur Konditionierungen
herausgegriffen, die Verbesserungen gegeniber anderen instrumentel-
len Lernformen erbringen. Gegeniber Monografien und Fachzeitschrif-
ten, Handblchern und Loseblattsammlungen setzt die Toolboxnutzung
den Lern- und Arbeitsprozess als identisch. GegenUber bisheriger Lern-
software ist die Toolbox der Anwendungsfall der Problembearbeitung.
Dabei ist sowohl eine ganzheitliche Problembearbeitung wie auch eine
Teilproblembearbeitung gleichermalen erfolgreich. Und Lern- und Ar-
beitsprozess kdnnen sowohl durchgangig als auch unterbrochen erfol-
gen. Hierbei war programmtechnisch sogar an ein aufwandiges Logbuch
der Arbeitsschritte gedacht. Es sollte dem Nutzer nach Unterbrechungen
aufzeigen, welche (Lern- und) Arbeitsschritte und welche Ergebnisse er
bisher erreicht hat. Aus Kostengriinden musste diese Funktionalitat 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 Erklaren, auf die Vorfihrung und
auf das Modellieren vorgenommen. Aus den Streitpunkten, mit welchem
Anwendungsfall eine bestgeeignete Demonstration zu erreichen sei, ent-
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stand die Proklamation von methodisch aufgearbeiteten Beispielen. Hier
war es nunmehr zweitrangig, aus welchem Wissensgebiet das Beispiel
zu wahlen 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 weif3, dass in der Regel immer von
einer Verwirklichung des geplanten Prozesses ausgegangen wird. Und er
weil? auch, dass in jedem Projekt mindestens eine Uberraschung steckt,
dass der tatsachliche Projektverlauf vom geplanten mitunter bedrohlich
abweicht. Erfahrene Projektmanager planen sog. Ressourcenpuffer (Zeit,
Personal und Finanzen) ein. Gewdhnlich sind dies Erfahrungswerte. Die
wenigsten errechnen solche Abweichungen. Wahrend Zeitschriften ge-
nusslich von bedeutenden Flops berichten, verschweigt die seridse 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 Finftklassler versteht. Man stelle
den gewilnschten Prozessen denkbare Risiken gegenlber 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 Uber diese Prozesse war auf der ei-
nen Seite erzwungen. Das Berichtswesen machte es erforderlich, unge-
schminkt Uber den Ressourcenverbrauch Rechenschaft zu geben. Die
Reflexion lag aber auch im Eigeninteresse. Mit ihr sollte einer zweiten Kri-
se vorgebeugt werden. Selbstverstandlich ist das Managen von Projek-
ten immer auch reflexiv, aber hier ging es um eine neue Qualitat. VWeil
das Kerngeschéaft der INVENTNET innovative Prozesse sind — und hierzu
gehort die Entwicklung der Toolbox hinzu —, mUtssen Unsicherheiten und
Risiken einer vermehrten Aufmerksamkeit unterzogen werden. Weil mit
der Toolbox ein Marktdurchbruch Uber die Region Berlin-Brandenburg
hinaus geplant ist, musste ihr Erfolg nicht zuerst technischer Natur sein,
sondern “padagogischer”. Da die padagogische Professionalitat in der
INVENTNET aber nur diirftig 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 Qualitatssprung im internen Wis-
sensmanagement dar.

Es ist bekannt, dass, wer immer mit Problemen umzugehen hat, dafir
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. Wahrend 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 méachtiger Fundus an Hilfsinstrumen-
ten entstanden, und mit der zunehmenden Professionalisierung beim in-
dividuellen Problemlésen im Unternehmen X und Y spitzte sich die inter-
ne Situation bei der Wissensverwaltung zu. Wéahrend die Dokumenten-
verwaltung durch ein Softwareprodukt rationalisiert werden konnte, bot
kein einziges Angebot zum methodischen Problemldsen eine handliche
Hilfe. Selbstverstandlich sind die Handbicher 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 flr ein spezielles Kundenbeddrfnis anzupassen.
Dieses Ordnungssystem ist auf Wirtschaftsunternehmen ausgerichtet,
ist aber gleichermalfden 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 Gberlassen, ob methodische Instrumente des Problemldsens
und insbesondere moderne Instrumente der TRIZ in der gebotenen Aus-
fahrlichkeit 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. lhre sporadischen Angebote zu Kreativitatstechniken
berlcksichtigen nicht die Bedarfslagen in KMU.

Worin besteht das Handicap? Eine erste und nachgewiesene Aussage
besteht in mangelnder Kompetenz, also in der nicht vorhandenen Fahig-
keit, das am Markt vielfaltig bereitstehende Know-how flr sich nutzen zu
konnen. Gerade die Fllle der Unterweisungen zu diesem zugegebener-
malRen komplexen Thema schreckt ab, den “Hilfsstoff” flr 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 Bedurfnisse in den kleinen Unternehmen in der Regel mdg-
lich ist. Eine zweite Aussage besteht also in der Unhandlichkeit des ver-
flgbaren Know-how. Statt von den Beddrfnissen 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 bendtigt der Problemldser im kleinen oder mittleren Unternehmen
eine Unterstltzung, 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 Glite, wie sie vom (kiinftigen) Nutzer gefordert
wird. Sie billigt dem Nutzer Autorenrechte zu und sie setzt sein Vermo-
gen voraus, mit Instrumenten umzugehen, die seiner Kompetenz ange-
messen sind. Gleichzeitig stellt sie durch den ganzheitlichen Zusammen-
hang der Problemlésemethodik sowie durch die Lernanforderungen
beim einzelnen Tool Anforderungen an die Kompetenzerweiterung. Wah-
rend aus padagogischer Sicht die Lernanforderungen durch den Nutzer
selbst definiert werden, besteht aus praktischer Sicht immer die Mdéglich-
keit zum personlichen Dialog. Die Bereitstellung der Tools ist zwar kos-
tenlos, aber mit einem Mailkontakt verknipft. Dies soll eine persénliche
Unterstiitzung ermdglichen. Von Seiten der INVENTNET ist dies geradezu
erwlnscht. Doch es bleibt nicht nur bei diesem Wunsch. In der Testpha-
se der Alpha-Version signalisierten mehrere Unternehmensvertreter,
dass sie sich Einflihrung und angeleiteten Gebrauch der Toolbox wiinsch-
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 personlichen Coaching dar. Die Entwicklung
der Toolbox weist also nicht nur den Ubergang von einer statischen CD-
ROM zur internetgestlitzten Version aus, sondern koppelt Selbstbedie-
nung mit personlicher Unterstitzung. 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

Jirgen Riels und Ulrich Rauchstadt

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 Gber-
wiegenden Teil hochmotivierten Arbeitskrafte macht bei der gegenwartig
in Deutschland Ublichen Einstellungspraxis eine Vermittlung auf dem ers-
ten Arbeitsmarkt schwierig. Deshalb missen neue Wege beschritten
werden, um die hier vorhandenen Ressourcen wieder in den gesell-
schaftlichen Wertschopfungsprozess zu integrieren. Ein Versuch ist das
Projekt “Neue Lerndienstleistungen am Beispiel des Dresdner Kugelhau-
ses”.

Seit der ersten |dee 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 taglichen 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 gemeinnutzigen Verein WIMAD ein Qualifizie-
rungsprogramm zu schaffen, mit dessen Hilfe Arbeitslosen aller Alters-
gruppen vornehmlich aus technischen und kaufméannischen Berufen an-
hand eines reprasentativen Projektes die Wiedereingliederung in den ers-
ten Arbeitsmarkt erleichtert wiirde. Hierbei waren SOL als Vermittlungs-
prinzip und die Starkung der Lern- und Sozialkompetenz der Teilnehmen-
den die Grundlagen.

An diesen Zielen hat sich im Projektverlauf nichts gedndert. Das Konzept
bedurfte jedoch zu seiner Durchflhrung geférderter Mafinahmen, hier
waren das Arbeitsamt bzw. die Agentur fur Arbeit, die Stadt Dresden und
der Européische Sozialfonds als Fordermittelgeber angedacht. Diese
Konstruktion war bei der Entwicklung des Konzepts durchaus realistisch,
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die ungewodhnliche Dynamik der Sozialgesetzgebung seit 2001 war
ebenso wenig vorherzusehen wie die politischen Turbulenzen um For-
dermittel des Europaischen Sozialfonds (ESF) in Sachsen. Beides zusam-
men machte die Umsetzung des Konzepts in seiner urspringlichen Fas-
sung unmaglich. Die sich standig wandelnden Randbedingungen flhrten
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 groReren Stellenwert als urspringlich vermutet. Dadurch scharfte
sich das Profil der zu entwickelnden Lerndienstleistung: Nicht nur die
Wissensvermittlung selbst, sondern auch die Moderation von Problemlo-
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 bewaltigen zu kdnnen.

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 haufig ignorierte Wechselwirkung zwischen
den “Lehrenden” und “Organisatoren” einerseits und den “Schilern”
andererseits rlckte in den Brennpunkt des Interesses. Dies flhrte zu ei-
ner Erweiterung der Perspektiven und zur Anwendung und Ubertragung
des modifizierten Entwurfs.

4.1.1 Zielstellung

Ein Team aus Hochschulabsolventen und alteren Langzeitarbeitslosen
mit Hochschulabschluss und/oder Facharbeitern sollte anhand eines
Ubertragbaren Projekts neue Beschaftigungsfelder entwickeln, womit
eine erfolgreiche Existenzgrindung in bislang unbesetzten Marktseg-
menten erfolgen koénnte. Die Kombination aus Erfahrungswissen und
neuestem Hochschulwissen, also generationsibergreifendes Lernen,
sollte es den Teilnehmenden ermdglichen, in einem selbst organisierten
Lernprozess neue Beschéaftigungsfelder zu erschlielRen, ermittelte Kennt-
nisllcken sollten durch Qualifizierungsmodule beseitigt werden.

Damit sollte den Projektteilnehmenden unter anderem der Aufbau einer
wirtschaftlich tragfahigen eigenen Existenz ermoglicht 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 kénnte zudem die Infrastruktur der Region durch
die Schaffung von Netzwerken und die neuen Impulse, die in vielfaltiger
Weise von den innovativen Ansatzen der neuen Unternehmen ausgehen
kdnnen, nachhaltig verbessert werden. Dies ware dann auch ein wesent-
licher Beitrag zur Verringerung der immer starker werdenden Abwande-
rungstendenz insbesondere junger Leute und damit ein Schritt in Rich-
tung einer zukunftsfahigen 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 Uberaus attraktiven Bauwerks zu schaffen. Die Plane
fir den Neuaufbau orientierten sich einerseits am historischen Vorbild,
andererseits sollten auch innovative Losungen nach den neuesten Er-
kenntnissen der Material- und Werkstoffkunde gesucht werden.

Gleichzeitig wurde die stadtebauliche Bedeutung des Bauwerks gewdir-
digt und in die Planungen fir einen Wiederaufbau mit einbezogen. Neben
der ingenieurtechnischen Planung gehorte die Entwicklung von Nut-
zungskonzepten — in Abhangigkeit von mdglichen Standorten — ebenso
zu den zu bewdltigenden Aufgaben der Projektteiinehmenden wie die
Prasentation des Projekts in der Offentlichkeit und damit verbunden die
Suche nach Investoren und/oder Sponsoren fir seine Realisierung.

Die komplexe Aufgabenstellung verlangte vielfaltige Qualifizierungsmal3-
nahmen, da neben Fachkompetenzen auch die Prasentations- und Team-
fahigkeit und die Selbstlernkompetenz der Teilnehmenden weiterentwi-
ckelt werden sollte. Fur die Qualifizierung wurden Lehrgange als Bil-
dungsmodule, Firmenpraktika, von Experten angeleitetes Selbststudium
usw. je nach Bedarf durchgefihrt und unterstitzt. Eine wesentliche Auf-
gabe der Lerndienstleister bestand darin, dafiir zu sorgen, dass die Quali-
fizierungsmafRnahmen mit dem maximalen Nutzeffekt fir die Teilneh-
menden und zum glnstigsten Zeitpunkt im Arbeitsablauf des Projekts
durchgeflihrt werden konnten. Hierbei waren auch neue Formen der
Wissensvermittlung und Wissensaneignung zu testen: Der Schwerpunkt
lag auf der UnterstUtzung aller moglichen Formen von SOL.

Ferner sollte im Rahmen des Projekts mit Unterstltzung der Trager ein
Netzwerk aufgebaut bzw. das Projekt so in bestehende Netzwerke inte-
griert werden, dass die Zusammenarbeit mit anderen Initiativen Uber die
Region hinaus geférdert wird. Dies war im Hinblick auf eine Ausweitung
des Geschéftsbereichs der Existenzgrindungen eine wichtige Hilfestel-
lung. Die Projektteiinehmenden sollten ihre Erfahrungen auch nach Grin-
dung einer eigenen Firma, die den Aufbau des Kugelhauses durchfiihren
wiurde, fur nachfolgende Projekte zur Verfligung stellen.

In der ersten Phase des Projekts stand die Sicherung der Rahmenbedin-
gungen im Vordergrund. Hierzu wurden Verhandlungen Uber die Finanzie-
rung der am Projekt Teilnehmenden und tber die materiellen Grundlagen
geflhrt. Ansprechpartner waren die Stadt Dresden, das Sachsische Mi-
nisterium fir Wirtschaft und Arbeit, der Européische Sozialfonds, die Ar-
beitsamter Dresden, Pirna und Meiféen und verschiedene Bildungstréager.
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AulBerdem wurden durch Gesprache mit Interessierten die am Projekt
Teilnehmenden ausgewahlt.

Sobald die Finanzierung abgesichert gewesen ware, hatten die Teilneh-
menden umfassend in die Problematik eingefihrt werden kdnnen. 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 hatten die ersten
Wochen in Anspruch genommen. Daneben waren die Teilnehmenden
mit den schon vorliegenden Ergebnissen zum Thema Kugelhaus vertraut
gemacht worden. So hatten die Bearbeitungsschwerpunkte vorlaufig
festgelegt werden kénnen. Sobald die ersten Erfahrungen mit den Arbei-
ten am Thema gemacht worden waren, hatte geklart werden mussen,
welche Fortbildungsinhalte fir die aktuelle Arbeit als erstes zu realisieren
sind.

In der nachsten Phase sollte ein Workshop zur Projektdarstellung durch-
geflihrt werden und es hatte die konkrete Planung des Kugelhauses be-
ginnen konnen, wobei mehrere Varianten — entsprechend den zur Verfi-
gung stehenden Standorten — durchgespielt werden sollten. Hier waren
sowohl dkonomische als auch statisch bautechnische Kenntnisse ge-
fragt. Aulderdem ware das Verhandeln mit Investoren ein wesentlicher
Teil der Projektarbeit in dieser Phase gewesen. Neben der dkonomischen
Betrachtung des Kugelhauses hatten auch die dkonomischen Grundla-
gen flr die Firmengriindung eine wichtige Rolle gespielt. Damit sind die
Qualifizierungsziele in dieser Projektphase bereits genannt.

In der letzten Phase war neben der Weiterfihrung und Konkretisierung
der Plane fur die Wiedererrichtung des Kugelhauses angedacht, die Fir-
mengrindung forciert zu betreiben. Hierzu sollten Kontakte zu Behdrden
geknlpft, die Fordermdglichkeiten ausgelotet und eine betriebswirt-
schaftliche Kalkulation durchgeflhrt werden. Parallel dazu waren be-
triebswirtschaftliche Kalkulationen flr den Betrieb des Kugelhauses an-
zustellen gewesen, letztere in Zusammenarbeit bzw. als Zuarbeit flr In-
vestoren bzw. Sponsoren des Projekts. Es sollten auch verstarkt Kontak-
te zu Firmen geknUpft werden, die fur eine Beteiligung am Aufbau des
Kugelhauses in Frage kdmen und hierdurch gleichzeitig der Grundstock
fur den Aufbau eines Netzwerkes geschaffen werden.
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Um das Projekt durchzuflhren, wurden folgende Teilnehmer und/oder
Teilnehmerinnen (Projektmitarbeiter) aus verschiedenen Branchen beno-
tigt:

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

aus den ingenieurtechnischen Berufen, z. B. [T-Ingenieur Vertrieb, Ing. far
Metallurgie und Werkstofftechnik,

aus den Kommunikations- und Buroberufen, z. B. Blrokaufmann/-frau,
Sekretariatsfachkaufmann/-frau, Fachkaufmann fir Marketing/IHK usw.

Dabei sollte, wie schon erwahnt, 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 ermdglichen, in fachertibergreifender Arbeitswei-
se — auf der Grundlage der vorhandenen Qualifikationen — die Umrisse
neuer Beschéaftigungsfelder zu entwickeln. Um diese neuen Beschafti-
gungsfelder in eine wirtschaftlich verwendungsfahige Form zu bringen,
waren zuséatzliche Qualifizierungsmalnahmen 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:

— rechnergestUtzte Konstruktion (CAD und andere Programme),

— Einflhrung in die kaufméannische Kalkulation,

— Einflhrung in Medienprésentation,

— Stadtebau und Stadtplanung,

— innovative Bedeutung der stadtebaulichen Utopie “Kugelhaus”,

— gelungene Synthese von Industrie- und Residenzarchitektur in Dres-
den,

— historische und aktuelle Werkstoffkunde,

— Internetprasentation und Aufbau eines Netzwerks,

— Marketing und Akquisition von Investoren,

— Bestimmungen zur Bauplanung und -durchfihrung,

— Durchfiihrung und Organisation von Workshops.
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FUr die Durchflhrung der Arbeiten einschliellich der Qualifizierungsmafs-
nahmen wurden max. zwei Jahre veranschlagt.

4.2 Der Prozessverlauf im Gestaltungsprojekt

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

4.2.1 Chronologie der Bemiihungen um die Zusammenstellung der
Arbeitsgruppen

Der Konzeption entsprechend wurde umgehend damit begonnen, die
Fordermadglichkeiten fir die Zusammenstellung der Arbeitsgruppen aus-
zuloten. Dabei ergaben sich folgende Anderungen: Keiner der angespro-
chenen Forderer war bereit, Gruppen heterogener Alterszusammenset-
zung zu fordern. Das Arbeitsamt forderte damals nur altere Teilnehmen-
de, der ESF lehnte zunachst die Férderung von Qualifizierungsmalinah-
men grundsatzlich ab. Im Laufe unserer Bemihungen um Projektpartner
gelang es, eine im Konzept nicht vorgesehene Gruppe von Teilnehmen-
den fUr das Projekt zu gewinnen: Studenten, die in einem Entwurfssemi-
nar das Thema Kugelhaus bearbeiteten. Hier konnten der Hochschulleh-
rer des Lehrstuhls fir Entwerfen der TU Dresden und der Dresdner Ku-
gelhausverein als Partner gewonnen werden. In die Diskussion der Ent-
wdirfe 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, Uber das Sachsische Ministerium
fir Wirtschaft und Arbeit und das Séachsische Ministerium fir Wissen-
schaft und Kunst eine Forderung durch den ESF zu erreichen. Dabei fihr-
ten die unterschiedlichen Kontakte der beiden Projektpartner nach inten-
siven Gesprachen auf allen politischen Ebenen doch noch zu einem ers-
ten Teilerfolg: Die Ministerien bekundeten ihr prinzipielles Interesse an
der MalRnahme, es wirde uns bald ein Bescheid Uber den zulassigen
Rahmen der Mafsnahme zugehen. Dies passierte jedoch nicht, Nachfra-
gen blieben unbeantwortet. Gleichzeitig liefen die Vorbereitungen fir das
Entwurfseminar unter aktiver Beteiligung der Projektpartner und der be-
reits erwahnten 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 erwtnschte Erweiterung der Seminarfra-
gestellung auf mehrere Standortvarianten zu akzeptieren.

Nachdem das Ministerium auch telefonisch Uber einige Zeit nicht mehr
zu erreichen war, bekamen wir auf neuerliche Anfrage die Auskunft, dass
eine personelle Umstrukturierung stattgefunden héatte und die jetzt zu-
standigen 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 Genehmigungsfahigkeit hin
abstimmen. Dies machte wesentliche Anderungen notwendig: Es waren
mindestens 18 Teilnehmende gefordert, wir wollten mit einer Gruppe
von sechs arbeiten, es durften nur Absolventen daran teilnehmen und
jegliche Forderung der Selbstlernkompetenz durfte im Curriculum nicht
erscheinen. So bekamen wir die Zustimmung des Ministeriums und stell-
ten gleichzeitig die Antrage beim ESF und beim Arbeitsamt, um die bei-
den QualifizierungsmafRnahmen fir junge und erfahrene Teilnehmende
zeitgleich durchfihren zu kénnen, um daraus ein effektives Arbeitsteam
zu grtinden. Auch hier gelang ein Teilerfolg: Der Antrag beim Arbeitsamt
wurde fur eine halbes Jahr genehmigt, der Antrag beim ESF wurde abge-
lehnt. Bei dem ESF-Antrag handelte es sich um einen Vorantrag: Nur
wenn dieser Prioritat erhalt, kann der Antrag selbst gestellt werden. \Wah-
rend die erfahrenen Teilnehmenden — die zwar einer Altersgruppe ange-
horten, aber unterschiedliche Qualifikationen besafsen — begannen, die
Arbeiten der Studenten auszuwerten und Standortvariationen auszulo-
ten, versuchten wir, den negativen Bescheid des Regierungsprasidiums
Uber unseren ESF-Vorantrag beim Sachsischen 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.

Waéhrend die Gruppe der erfahrenen Teilnehmenden weitgehend in
selbststandiger Teamarbeit die Standortvarianten testeten, wobei sie
auch die Studenten des Entwurfseminars in die Arbeit einbezogen, und
in Verhandlungen mit den Behdrden und Grundstickseignern die Mach-
barkeit der einzelnen Varianten untersuchte, wurde der ESF-Antrag von
den Projektpartnern bearbeitet, standig korrigiert und eine Entscheidung
durch Abstimmungsprobleme weiter verzégert. Anfang Februar 2004
hatten wir den positiven Bescheid unseres ESF-Antrags in der Hand.
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Die Absolventen wurden von uns tber 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 Vertrage mit den Teilneh-
menden ging, waren es auf einmal nur noch zwei Interessenten. Was war
geschehen? Der ESF hatte die Zuschusse fUr die Teilnehmenden an Quali-
fizierungsmalnahmen auf 5 € pro Teilnehmendem und Arbeitstag redu-
ziert, das Sozialamt in Dresden war nicht bereit, Teilnehmenden an der
QualifizierungsmalRnahme weiterhin Sozialhilfe zu gewahren. 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-geforderte Qualifizierungsmafénahme fir
Absolventen nicht durchgeflhrt werden. Absolventen, die jedoch unab-
héngig von der MaRnahme interessiert waren, konnten in freier Mitarbeit
fur die Zusammenarbeit mit uns und beteiligten Ingenieurbtros gewonnen
werden. So erfolgte deren Qualifizierung im Projekt auf einer individuellen
Basis. Die geschilderten Veranderungen und Wandlungen hatten konzep-
tionelle Anderungen zur Folge, ohne deren Kenntnis die folgende Darstel-
lung der Lernprozesse uns nur schlecht verstandlich 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 generationsibergreifende Lernprozess wesentlich auf die Moderati-
on der Projektpartner angewiesen. Es erscheint uns sinnvoll, die Lernpro-
zesse innerhalb der Gruppen zunadchst getrennt zu beschreiben und dann
die sich dadurch ergebenden konzeptionellen Anderungen zu entwickeln.
Es entstanden folgende Arbeitsgruppen:

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

Zunachst einige allgemeine Anmerkungen vorweg. Keine der genannten
Arbeitsgruppen konnte, wie oben dargelegt, die im Konzept anvisierte
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Heterogenitat 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 Uberlap-
pend, ein gemeinsames Arbeiten der Gruppen untereinander Uber einen
langeren Zeitraum konnte nicht erreicht werden. Die von den Projektpart-
nern klar umrissenen Aufgaben wurden von den Arbeitsgruppen selbst-
standig geldst. So dnderte sich auch die Funktion der Projektpartner: Es
entstand die Moderationsaufgabe, flr den moglichst vollstandigen Aus-
tausch des Wissens- und Arbeitsstandes innerhalb und zwischen den Ar-
beitsgruppen zu sorgen. Der enge zeitliche Rahmen fir die Durchflhrung
der Arbeitsaufgaben liel? kaum Reflexionsphasen innerhalb der Gruppen-
arbeiten zu. Die Verbesserung der Selbstlernkompetenz, die in allen
Gruppen zu beobachten war und in informellen Gesprachen von den Teil-
nehmenden auch bestéatigt 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 Ausflhrungen hierzu sind Rekonstruktionen der Projektpart-
ner aus informellen Gesprachen mit den Teilnehmenden und der Analyse
der Lernprozesse. So wurden von den Teilnehmenden Ubereinstimmend
die ungewohnliche Form der Aufgabenstellungen und die auRergewohn-
lichen Mdglichkeiten der aktiven Selbstgestaltung des Arbeitsprozesses
positiv gesehen, dies wurde aber Uber 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

Team erfahrener
Arbeitnehmer

Team der
Projekt-
partner

Freie Mitarbeiter
des Projekts

Gruppe des
Entwurfseminars

87



Das Entwurfseminar “Kugelhaus” wurde als Lehrveranstaltung der TU
Dresden im Sommersemester 2002 durchgefthrt. Im Laufe des Semi-
nars entstanden Entwirfe von Kugelhausern durch die Studenten. In den
Diskussions- und Arbeitsprozess waren die Projektpartner sowie Mitglie-
der des Dresdner Kugelhaus-Vereins eingebunden. So entstand ein gene-
rationstbergreifender Diskussions- und Lernprozess. Es wurden in einer
Einflhrungsveranstaltung verschiedene maogliche Standorte angeboten
und besichtigt, die Studenten wahlten jedoch, wie bereits erwahnt, alle
denselben Standort als Grundlage fir ihre Entwirfe. Die Projektpartner
und der Kugelhaus-Verein regten entsprechend unserem Konzept an,
dass die Entwurfe im Herbst im Lichthof des Rathauses ausgestellt und
so der Offentlichkeit zuganglich 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,
selbststandig zu arbeiten und ihre Ideen zu prasentieren. Vermutlich wur-
de durch die ungewohnliche Aufgabenstellung schon eine entsprechen-
de Vorauswahl getroffen, die unserem Konzept entgegen kam: Im Ge-
gensatz zu den sonst Ublichen Entwurfseminaren war hier die Form des
zu planenden Gebaudes vorgegeben. Nur solche Studenten, die gent-
gend Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten 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 erlautert: Das
1928 im Rahmen der Ausstellung “Die technische Stadt” errichtete Ge-
baude 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 far
seinen Architekten Prof. Peter Birkenholz die Grundlage flr phantasti-
sche stadtebauliche 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 zunachst auch diesem Ansatz, liefen sich jedoch
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gegen Ende des Semesters zunehmend, wohl auch unter dem Druck,
das Seminar erfolgreich abzuschlieRen, von den Formenprioritdten des
Seminarleiters bestimmen. Auffallig war bei allen Gruppen die Verweige-
rung, Uber ein Nutzungskonzept ernsthaft nachzudenken. (Hier setzte
dann die Gruppe erfahrener Teilnehmender an). Offensichtlich ist dies
der Struktur des Studiums und des damit eingelbten Selbstverstandnis-
ses der Architekturstudenten geschuldet: Die Arbeiten blieben dem for-
malen Ausdruck der eigenen Entwurfsidee verhaftet, die Funktion des
Gebaudes spielte dabei nur eine sehr untergeordnete Rolle. Hier wirkte
sich die Ubliche Studienpraxis negativ aus: Normalerweise ist die Funkti-
on eines Gebaudes bei einem Entwurfseminar vorgegeben, die in unse-
rem Fall gegebene Chance, hier die eigene Kreativitat zu entfalten, wurde
von den Studenten nicht genutzt.

Die Arbeiten aller Gruppen wurden, im vorgegebenen Rahmen, selbst-
standig und selbstorganisiert ausgefthrt. Wichtig fur die Ideenentwick-
lung waren dabei die vierzehntagig durchgefihrten 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 Verfligung
stehen, durchgefihrt. Allerdings kam es bei keiner Gruppe zur Doku-
mentation des Diskussionsprozesses, der zu den realisierten Entwirfen
fUhrte. Unser Vorschlag, den Arbeitsprozess in einem Protokollheft fest-
zuhalten, wurde allgemein abgelehnt, da die Studenten den Arbeitsauf-
wand als zu hoch einstuften. Daher stehen fir die Dokumentation und
Analyse der Lernprozesse dieser Arbeitsphase nur unsere Eindricke
von den Diskussionen in der Gruppe zur Verfligung, wobei hier zu be-
ricksichtigen ist, dass die Anwesenheit und aktive Teilnahme universi-
tatsfremder 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 erwahnt, nur bei einer Gruppe nachzuvollziehen
war, mit Geschick und hartnackig zu verteidigen wussten. Das Seminar
wurde im Gesprach anlasslich des Aufbaus der Ausstellung von allen
Beteiligten gerade wegen der Unterstltzung der selbststandigen Ar-
beitsplanung und der ungewohnlichen Meinungsvielfalt in den Diskus-
sionen als eine auRergewodhnliche 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 glltigen Vorschriften des Arbeitsamtes, Uber 55
Jahre alt und noch keine sechs Monate arbeitslos. Unser urspringliches
Konzept sah vor, mit Langzeitarbeitslosen zu arbeiten, diese waren zum
Antragszeitpunkt des Projekts einzig ABM-berechtigt, doch die Zugangs-
bedingungen zu AB-Mafinahmen anderten sich wahrend 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-
en Bauunternehmen tatig, hatten aber alle unterschiedliche formale
Qualifikationen. Von daher gab es folgende Randbedingungen: Das
wahrend der ABM gezahlte Entgelt betrachteten alle nur als zusatzli-
ches “Taschengeld”, es konnte in keiner Weise zur Arbeitsmotivation
beitragen. Um so wichtiger erwies sich fir die Arbeitsmotivation die Or-
ganisation der MalRnahme durch die Projektpartner, die die Vorausset-
zungen fUr ein selbstorganisiertes Arbeiten und Lernen schufen. Die Ar-
beiten wurden auch unter diesem Aspekt nur so weit geflhrt, wie sie
nicht unter die Bestimmungen der Honorarordnung fir 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 gegenlber dem urspringlichen Konzept stark
eingeschrankt.

Hinzu kam, dass zu Beginn der AB-Mafinahme das Entwurfseminar ein-
schliellich der Ausstellung der Ergebnisse bereits beendet war, der Kon-
takt zwischen den an der ABM Teilnehmenden und den Studenten er-
folgte Uber Interviews, die von den Projektpartnern vermittelt, aber von
den Teilnehmenden selbststandig durchgefihrt wurden. Die Arbeitser-
fahrungen der Teilnehmenden, insbesondere unter dem Eindruck der ak-
tuellen biographischen Umstédnde, liel3 einen spielerischen Umgang mit
den Entwdrfen, der eventuell neue Ideen der Verwendungsmoglichkei-
ten ergeben hétte, nicht zu. Die Mal3stdbe strenger Wirtschaftlichkeit,
angefangen von der Baustelleneinrichtung Uber den Bau selbst bis zur
moglichen Nutzung, bestimmten die Arbeiten dieser Gruppe. Trotzdem
erhielten sie durch die Interviews mit den Studenten neue Impulse far
ihre Arbeit. Alle Teilnehmenden waren selbststandiges Arbeiten ge-
wohnt, 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 Fahigkeiten besser einzuschatzen und
konnten sich auch gegenseitig in der Aufgabenbewaltigung unterstiitzen.

Andererseits war es fur alle Teilnehmenden eine neue Erfahrung, dass
Leute bereit sind, hochqualifizierte Arbeiten ohne entsprechende Bezah-
lung auszufihren. Bislang waren sie, bedingt durch die harten Bedingun-
gen der eigenen Berufserfahrungen, zu denen das Aushandeln eines an-
gemessenen Entgeldes gehort, davon ausgegangen, dass die Bereit-
schaft zur unterbezahlten Arbeit zwangslaufig mit unangemessener Qua-
lifikation gekoppelt war. Die Qualitat und das Engagement der ehrenamt-
lichen Tatigkeiten der Mitglieder des WIMAD e. V. waren eine Erweite-
rung des Erfahrungshorizontes, der aber durch die Selbsteinschatzung
der ABM-Teilnehmenden, dass sie ein Arbeitsleben hinter sich hatten,
ohne praxisrelevante Folgen blieb. Diese Auskinfte wurden in informel-
len Gesprachen zwischen “Tur und Angel” mitgeteilt, so dass eine
schriftliche Dokumentation dieser Angaben meist schon situationsbe-
dingt nicht maglich war. Die Arbeitsergebnisse der Arbeitsgruppe waren,
wie bei der Professionalitat der Akteure nicht anders zu erwarten, sehr
zufriedenstellend und zeigten die Grenzen und Mdglichkeiten des avisier-
ten Projekts klar auf. Da es uns nicht gelang, die Qualifizierung der Absol-
venten zeitlich Uberlappend mit der ABM durchzufihren, 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-MaRnahme bericksichtigt.

In dieser Gruppe wurde die Effektivitdt des SOL unter Beweis gestellt:
Die Lernprozesse verliefen selbstgesteuert und zielgerichtet. Dabei war
neben unseren inhaltlichen Vorgaben die personliche Situation der Einzel-
nen flr 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 selbstverstandlich 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 Uberschattet. Inwiefern
eine direkte Zusammenarbeit mit Hochschulabsolventen eine Anderung
in der Motivation bewirkt hatte, kann von uns nicht eingeschatzt werden.
Die Arbeiten waren zielgerichtet, die Bereitschaft, Uber die Zeit der ABM
hinaus an dem Projekt mitzuwirken, von entsprechenden Zuwendungen
abhangig. Alle Teilnehmenden hatten ferner das Ende ihrer Lebensar-
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beitszeit im Auge und waren auch von daher nicht zu Uberzeugen, dass
ein Neuanfang in einem Modellprojekt eine lohnende Zukunftsperspekti-
ve darstellt.

Freie Mitarbeiter des Projekts

Durch das Scheitern der Bemihungen zur Durchfihrung eines
ESF-geforderten Qualifizierungsprojekts mit Hochschulabsolventen blieb
nur die Mdglichkeit, diese Personengruppe als freie Mitarbeiter bzw.
Praktikanten in das Projekt einzubinden und individuell zu qualifizieren.
Hierbei wurde Wert darauf gelegt, dass die Mitarbeiter moglichst eigen-
standig und kontinuierlich arbeiten konnten. Es wurden in einer ersten
Absprache Zielvorgaben gemacht — z. B. eine Powerpoint-Prasentation
des Projekts flr potenzielle Investoren erstellt. Diese Aufgabenstellung
konnte in Zusammenarbeit mit kooperierenden Ingenieurbiros und unter
Bezug auf die Ergebnisse der bereits abgeschlossenen Arbeiten intensiv
erarbeitet werden. Damit war der generations- und facherlbergreifende
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 fir die Abschlussprasentation in Potsdam mit ein-
bezogen. Die Teiinehmenden wurden so einerseits mit dem Projekt, dem
Projektkonzept und moglichen 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 Maoglichkeit von den Teilnehmenden benutzt wurde, um
die eigene Berufskarriere zu befordern. Das flhrte dazu, dass nur ein Ab-
solvent Uber einen langeren Zeitraum mitarbeitete. Er konnte in der Zu-
sammenarbeit vielfaltige Kontakte knlpfen, was ihm eine Mitarbeit in ei-
nem der kooperierenden Ingenieurblros moglich machte.

Team der Projektpartner

Der gemeinsame Lernprozess der Projektpartner, die ebenfalls ein fa-
cherlbergreifendes Team waren, begann schon mit dem Aufgreifen der
Ausschreibung. Infolge eines intensiven ersten Diskussionsprozesses
wurde der gemeinsame Antrag formuliert. Wahrend der darauf folgen-
den Ausarbeitung des Antrags waren haufige Konsultationen und Ar-
beitsgesprache die Grundlage flr den erfolgreichen Fortgang der Arbei-
ten. Ein erster Workshop der Projektpartner diente der Vorbereitung far
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 darliber austauschen, welche Erfahrungen und
technischen Mdoglichkeiten in die gemeinsame Arbeit einflieRen kdnnen.

Schon vor der Entscheidung zur Forderung des Projekts versuchten die
Projektpartner, Moglichkeiten der Forderung der geplanten MalRnahmen
durch Arbeitsamt und ESF und Unterstitzung bei der Teiinehmendenge-
winnung abzuklaren. Die erste Resonanz dieser Bemuhungen war sehr
ermutigend und nachdem die Entscheidung Uber die Férderung des Pro-
jekts erfolgte, begannen die Projektpartner sofort mit der konkreten in-
haltlichen Planung und Antragstellung. Insbesondere wurden Kontakte zu
Wissenstragern geknipft, die bereit waren, sich auf SOL als Vermitt-
lungsprinzip einzulassen und die wir fUr fahig hielten, dieses Konzept
auch durchzuhalten.

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

Die geschilderten Probleme bei der Realisierung der Forderung durch Ar-
beitsamt und ESF fihrten jedoch bald dazu, dass diese blrokratischen
Hlrden die Arbeitsgesprache der Projektpartner dominierten. Zeitweise
waren die hierbei notwendigen Tatigkeiten und Terminabstimmungen so
umfangreich, dass inhaltliche Fragen der Gestaltung der Lerndienst-
leistung in den Hintergrund gedrangt wurden. Die Erfahrung der Auseinan-
dersetzung mit den Behdrden verdeutlichte uns einmal mehr die Gefahr,
von der Verwaltungsarbeit “aufgefressen” zu werden. Formalien, deren
Einhaltung von den Behdrden teilweise bis zur Absurditdt gefordert wur-
den, lielRen zeitweise keinen Raum mehr, um Uber die eigentliche “Lern-
dienstleistung” zu reflektieren und diese voran zu treiben. Hier wurden flr
die Projektpartner die wissenschaftliche Begleitung und die Diskussionen
in den Verbundtreffen zum wichtigen Korrektiv: Flr 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 beforderten 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
i

Zu Beginn des Projektes stand die vertraglich geregelte Zusammenarbeit zweier unabhéngi-
ger Partner, CAM und WIMAD (geteilte Kugel), im Laufe des Projekts fand zunédchst 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 fir 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 einschrankten. Bei den Studenten des Entwurfseminars
war es dem allgemeinen Arbeitsdruck des Semesters geschuldet, bei
den erfahrenen Arbeitnehmern dem Bewusstsein Gber den Wert der ei-
genen Arbeit und Qualifikation. Die Lernerfahrungen in den Gruppen
konnten aus zeitlichen und organisatorischen Griinden nicht systema-
tisch erfasst werden. Die Erfahrungen aus den meist informellen Gespra-
chen kamen jedoch bei den intensiven Arbeitssitzungen des Projekt-
teams zur Sprache und wurden bei der Veranderung des urspringlichen
Konzeptes zu Grunde gelegt.

Neben dem intensiven Diskussionsprozess mit den einzelnen Arbeits-
gruppen war der Zeitfonds des Projektteams fast zu gleichen Teilen mit
der Erflllung der Anforderungen von Amtern und Behorden belastet. Fer-
ner wurde im Projektverlauf wieder die Abhédngigkeit der Erfolgsaussich-
ten auch des besten Projekts von den Zuféllen der aktuellen politischen
Auseinandersetzungen vor Ort deutlich: Einer der von uns im Zuge der
Standortsuche fur das Kugelhaus angesprochenen Investoren griff —
selbstverstandlich ohne Quellenangabe oder Absprache mit uns — das
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Motiv Kugelhaus fir ein eigenes Projekt im Stadtzentrum auf, um so die
eigene Position gegenlber der Stadt Dresden zu starken. Dieses Kalkdl
ist zwar insgesamt, wiederum durch andere Zufélle, nicht aufgegangen,
es bleibt aber die Tatsache bestehen, dass durch die propagandistische
Verwendung des Wortes “Kugelhaus” fir das so entstandene Gebilde
der Aufbau eines wirklichen Kugelhauses in Dresden und damit die Reali-
sierung des Projekts in der von uns urspringlich angedachten Form in
nachster Zeit schwierig geworden ist.

4.3 Methoden: Kompetenzentwicklung durch “beilaufi-
ges” und “selbst organisiertes” Lernen

Der Prozessverlauf machte aus den Projektpartnern selbst bewusst Ler-
nende, die in ihrer taglichen Arbeit die Vorteile selbst organisierter Lern-
prozesse erfuhren und dieses Prinzip fur die eigene Entwicklung auch
bald bewusst anwanden. Hierbei handelte es sich um informelles Lernen
(Kirchhofer 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, Hibner 1997, Was kann ich
wissen 2003, Rosenstiel 2001, Sauer 2000, SchifRler 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 Bewaltigung nicht aus Handbiichern oder anderen
Wissenskompilationen erfahren werden konnten, es gab gerade bei der
Verhandlung mit behordlichen Entscheidungstragern eine Vielzahl von
Unwagbarkeiten, die ein standardisiertes Vorgehen nicht sinnvoll mach-
ten. Durch die behordlichen Hirden musste das Konzept standig neu
durchdacht werden, die daraus resultierende intensive Beschaftigung mit
den Rahmenbedingungen in der Durchfihrung der Neuen Lerndienst-
leistung war ein wesentliches, ungeplantes Element bei der Profilierung
des Lerndienstleisters. Die am Projekt Teilnehmenden hingegen konnten
mit sehr viel weniger Unterstltzung als erwartet selbststandig arbeiten,
da sie besser qualifiziert und motiviert waren als erwartet. Sie bildeten
spontan selbst organisierte Lerngruppen, die nur noch der moderieren-
den Unterstltzung durch die Projektpartner bedurften. Neben der eige-
nen Qualifikation wurde so auch die eigene Kompetenz der am Projekt
Teilnehmenden weiter entwickelt. Als positive Verstarkung der Moti-
vation der Teilnehmenden erwiesen sich Diskussionsrunden mit Koope-
rationspartnern, die teilweise die Perspektiven und Konzepte kraftig
durcheinanderwirbelten. Hier zeigte sich in Ansatzen 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 Uberdacht. Das
Ergebnis dieser Uberlegungen 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

Waéhrend die Arbeitsgruppen ihre Aufgaben selbststandig losten, was so-
wohl die inhaltliche Bearbeitung der Aufgaben als auch die selbststandi-
ge SchlieRung von Wissens- und Kenntnisllcken betraf, war es unabhéan-
gig vom Alter der Teilnehmenden nicht mdglich, sie zur Reflexion der ei-
genen Lernprozesse anzuhalten. Es handelte sich damit um “beildaufiges
Lernen” (Kirchhofer 2004). Damit wurde uns ein wichtiger Zugang zu In-
formationen fir die kinftige Gestaltung der Projektarbeit vorenthalten:
Die Beurteilung des eingeschlagenen \Weges musste allein Uber die Aus-
wertung unserer Eindricke erfolgen, die wir in informellen Gesprachen
mit den Teilnehmenden sammeln konnten.

Die eigene Organisation des Lernprozesses war allen Teilnehmenden so
selbstverstandlich, dass daflr ein Problembewusstsein fehlte. Diese Ein-
stellung Uberraschte 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 al-
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 Fehleinschatzung des subjektiven
Stellenwerts des Lernprozesses bei den am Projekt Teilnehmenden kei-
ne strukturellen Mafinahmen vorgesehen hatten, um den Lernprozess
selbst mit den Arbeitsgruppen zu thematisieren, war die geschilderte Si-
tuation entstanden. Ein nachtragliches Umlenken war nicht mehr mog-
lich, ohne massiv in den positiv verlaufenden Gruppenprozess einzugrei-
fen und damit auch unter dem objektiv gegebenen Zeitdruck die Arbeit
am Gesamtprojekt zu gefahrden. Diese Erfahrung machte uns bewusst,
dass die Unscharfe des Begriffs “SOL" das Herausarbeiten klarer Kontu-
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ren flr optimale Lernbedingungen erschwert. Allerdings gelang es mehr-
fach durch Diskussionspartner von aulRen, die Teilnehmenden zu verblif-
fen. Solche Diskussionen fanden nach Maoglichkeit immer dann statt,
wenn nach Einschatzung 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, haufig eine Irritation der Projektpartner und der Teilnehmen-
den. Diese lIrritationen waren bei den éalteren Arbeitnehmern der Anlass,
das Konzept zu Gberdenken und zu Uberarbeiten. Bei den Studenten des
Entwurfseminars wurde kurz vor Ende des Semesters in Diskussionen
Uber 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 Unterstlitzung 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 bewahrt:
Die Arbeitsmotivation und die Arbeitsvoraussetzungen wurden von allen
Teilnehmenden wahrend des gesamten Arbeitszeitraums als duferst po-
sitivempfunden. Es hat sich auch als lohnend erwiesen, sorgfaltig bei der
Zielformulierung vorzugehen. Hierzu hatten wir die Unterstltzung 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 fir die Teilnehmenden und Kontakte mit
moglichen Partnern knlpfen. Diese Phase erfolgte systematisch im nor-
malen Erfahrungs- und Handlungsrahmen der Projektpartner. Wegen der
auftretenden Behinderungen des Plans durch die zunéchst sicher einge-
planten Fordermittelgeber wurden Anderungen im Ablauf und im Tatig-
keitsmuster notwendig, die Gberhaupt erst ein Nachdenken Uber das me-
thodische Vorgehen auslésten. Das aulRen erlebte Entscheidungschaos
mit sich sténdig andernden Bedingungen erforderte eine effektive Kom-
munikationsstruktur und einen maoglichst schnellen Datenfluss zwischen
den Projektpartnern. Dies wurde durch hdufige Konferenzen, aber auch
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durch die Information tber dazwischenliegende Aktivitaten durch Telefon
und E-Mail erreicht. Ferner musste das Konzept des Projekts den neuen
Bedingungen angepasst werden: Die zeitliche Entzerrung der Arbeit der
alteren und jingeren am Projekt Teilnehmenden erforderte einen Erfah-
rungsaustausch Uber schriftliche Medien. Dies flihrte zu direkten Kontak-
ten zwischen den Teilnehmenden, generationstbergreifendes Lernen
fand so durch Diskurs Uber das gemeinsame Anliegen “Kugelhaus” statt,
nicht wie geplant durch einen gemeinsamen Arbeitszusammenhang. Die
Projektpartner, die sich Uber den gemeinsamen Arbeitszusammenhang
und den dabei vorgenommenen Problemlésungen zum “Neuen Lern-
dienstleister” entwickelten, konnten aus Zeitgriinden diesen genera-
tionstibergreifenden Lernprozess nicht systematisch auswerten. Die Ta-
gesirritationen erforderten viel Kreativitat, ebenso die engagierte Suche
nach Interessenten, die das Projekt zum Abschluss bringen wuirden. 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 Grinden der Behordenwillklr —
nicht eingesetzt und somit auch nicht getestet und entwickelt werden.
Die Erfahrungen der Projektpartner fiihrten 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 Formale Kompetenz, Qualifikation/
Bereitschaft, Wissen preiszugeben/weiter- | “Abschluss”

zugeben SOL, handlungsorientiertes Lernen und
diskussionsorientiert Arbeiten

Neugier auf andere und auf sich/auf andere | kooperative Arbeitshaltung
Wissensgebiete Heterogenitat (Formalqualifikation,
Managementfahigkeiten (Fahigkeit zum Geschlecht)

Projektmanagement)

Interesse an der Mitarbeit/Realisierung des
Projekts Kugelhaus

unsicherheitstolerant (Umgang
mit Unsicherheit)

zielorientiert
Fachkompetenz
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4.4 Erfahrungen und Botschaften aus dem Projekt

Das Konzept fur das Experiment neue “Lerndienstleistungen am Beispiel
des Dresdner Kugelhauses” hat, wie dargestellt, im Laufe seiner Durch-
fUhrung selbst eine Entwicklung durchlaufen, die im Vorfeld nicht abzuse-
hen war. Dabei ist jedoch die Grundidee bestatigt worden: Selbst gestal-
tetes Lernen ist flr Fortbildungen in der Erwachsenenbildung, bei denen
es nicht nur um das Fullen von Wissensllcken geht, sondern um Vermitt-
lung und Erarbeitung von Erfahrungen in und flr 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 Kirchhéfer (2004) handelte es sich dabei im Wesentlichen
um “beildufiges”, seltener um “selbst organisiertes” Lernen, denn der
Lernprozess war den Teilnehmenden Uberwiegend nicht bewusst. Es ge-
lang in allen Arbeitsgruppen, die Problemstellung in einen tber 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 fir die Selbstorganisa-
tion zu sichern, damit die Teilnehmenden sich das Wissen selbststandig
erschlieRen und aneignen konnten (vgl. Arnold 1993).

Bei den Studenten des Entwurfseminars lieRen 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 Uber den Rahmen des Bauwerks, sowohl in historischer wie in
stadtebaulicher Sicht, selbst Teil des Entwurfprozesses war. In der Vorbe-
reitung der Prasentation der Entwiirfe in einer Ausstellung im Lichthof des
Rathauses in Dresden wurde dieser Aspekt von den studentischen Ar-
beitsgruppen wenn Uberhaupt nur sehr zogerlich aufgegriffen. Die Vorbe-
reitungen wurden mit Engagement und Ehrgeiz fir die Form durchgeftihrt,
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 reprasentieren.

Die Gruppe der erfahrenen Arbeitnehmer griff von sich aus die Ergebnis-
se des Entwurfseminars auf und untersuchte sie auf ihre dkonomische
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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 Néheres tber
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 fUr seine Entscheidungen dem Bauherrn gegen-
Uber 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 beschaftigt, um eine nachtragliche Analyse durchzufiihren, die erfah-
renen Arbeitnehmer wurden ebenfalls zu sehr von den Erfordernissen
des Tagesgeschafts in Anspruch genommen. Die alteren Teilnehmenden
entwickelten die Entwirfe soweit, dass mit der Investorensuche und der
Ausarbeitung verschiedener Nutzungskonzepte begonnen werden konn-
te. Diese Aufgabe war fir Absolventen, also Hochschulabganger, die bis-
lang keine Anstellung gefunden hatten, in Zusammenarbeit mit erfahre-
nen Arbeitnehmern vorgesehen. Die vorgesehene Arbeitsgruppe mit Ab-
solventen kam aus den geschilderten Griinden nicht zu Stande, die zeitli-
chen Verzdgerungen lieRen 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 Ingenieurblro, das schon lange mit der CAM Mar-
keting GmbH zusammenarbeitet, eine Prasentation mit verschiedenen
Nutzungskonzepten erstellt. Diese Prasentation wird nun eingesetzt, um
potenzielle Investoren zu gewinnen.

FUr 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 Aufgabenbewalti-
gung sehr viel selbststandiger als erwartet. Eigenstandiges Lernen muss-
te nicht als Konzept und Arbeitsmethode eingeflhrt werden, sondern
war den Teilnehmenden selbstverstandlich. Die Angebote der unterstit-
zenden Lernhilfe wurden, ohne zuvor expliziert worden zu sein, von den
Gruppenmitgliedern eingefordert. Insgesamt ergab sich im gesamten
Projekt eine Atmosphére 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 fur die Teilnehmenden zu schaffen. Zunachst gingen
die Projektpartner dabei arbeitsteilig vor. Die nicht klar definierten Bedin-
gungen fir die Erlangung zusatzlicher Fordermittel fihrten zu einem inten-
siven und kontinuierlichen Informationsaustausch und zu immer neuen
kreativen Versuchen, die sich auftirmenden 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 Fordermittelgeber reagieren konnte. Es entstand
ein Lernvorgang, dessen Zielrichtung und Zeitvorgaben eindeutig von au-
Ren 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 kinfti-
gen Projekten wichtige Hinweise auf den Umgang mit Behorden verschie-
denster Ebenen und Organisationsformen geben kénnen. Diese Erfahrun-
gen hatten einen enormen Lerneffekt, das Spektrum der Kompetenz jedes
Mitarbeiters wurde dadurch wesentlich erweitert.

Neben den beiden etwas ausfihrlicher angefiihrten “Lerneinheiten” fir
die Projektpartner “versorgten” uns die Institutionen, bei denen Forder-
mittel fir die Projektdurchfihrung beantragt wurden, mit Problemen, die
zwangsweise Lernprozesse in Gang setzten. Die von den Projektpart-
nern erarbeiteten Zielbestimmungen fir die idealen am Projekt Teilneh-
menden und die ideale Gruppe von Teilnehmenden wurden durch die so
geschaffenen Bedingungen von aulen zu Orientierungsdaten, die nicht
bei der Auswahl der Teilnehmenden selbst helfen, sondern die zu
Malstaben fir die Beurteilung der tatsachlich 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 fir das Projekt kein
Nachteil war: Die von den Projektpartnern gewahlte Form des selbststan-
digen Lernens mit Hilfestellung, wann immer es entweder von den Teil-
nehmenden erwiinscht war oder wenn die Projektarbeit Differenzen zu
den von den Projektpartnern anvisierten Zielen aufwies, erwies sich als

101



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 flhrte.

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 Gesprach war: Hier wurden wichtige
Absprachen getroffen. Meistens wurde beim Weggehen noch kurz Gber
das anstehende Problem geredet, dabei fielen den Gesprachspartnern im
Diskurs oftmals noch wichtige Details und neue, bislang unbeachtete
Aspekte ein. Als die Projektpartner gelernt hatten, welchen wesentlichen
Beitrag diese informellen Gesprache fir den Projektverlauf haben, wurde
zwar der Entschluss gefasst, diese Gesprache 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 kiinftig mehr Beachtung geschenkt werden.

Abbildung 22
Die Lerndienstleistung
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Ubergeordnete Fragestellungen in die Projektarbeit einflieRen zu lassen,
gestaltete sich schwierig. Die Arbeitsgruppen im Entwurfseminar griffen
zwar die Ubergeordnete Perspektive auf, vertieften sie aber nicht, son-
dern gaben sich damit zufrieden, einmal Uber allgemeine Aspekte nach-
gedacht und die Ergebnisse vermerkt zu haben. Dies ist vermutlich der
allgemeinen Studiensituation geschuldet, in der facherlbergreifendes
Denken nur selten gefordert wird und fur die Erreichung des Seminarzie-
les auch in unserem Fall nicht gefordert wurde. Somit ist fir eine intensi-
ve Beschaftigung mit solchen Aspekten der Aufgaben ein tber das gefor-
derte Mal3 hinausgehendes Engagement gefordert. Insbesondere gegen
Semesterende steht daher verstandlicherweise das Erreichen des Semi-
narzieles im Vordergrund der Bemuhungen, die Reflexion eines Gesamt-
zusammenhanges des Entwurfsprozesses wird dabei als konzentrations-
storendes Beiwerk empfunden und bleibt daher aus. Gleiches gilt in noch
starkerem Mal3e flr die Reflexion des Lernprozesses. Auch bei der Pra-
sentation der Ergebnisse in der Ausstellung waren die formalen Kriterien
der Darbietung fir die Studenten wesentlich, hier wurde die Selbstdar-
stellung gelibt, dabei konnten sie weitere Erfahrungen in der Nutzung
modernster Rechnerprogramme fir die graphische Darstellung nutzen.
Alle anderen Aspekte, beispielsweise warum ausgerechnet diese Ent-
wiurfe im Rathaus ausgestellt wurden und welche Bedeutung das Kugel-
haus fUr die aktuelle Stadtentwicklung Dresdens haben kdnnte, wurden
von den studentischen Arbeitsgruppen nicht berlcksichtigt. Hier hatte es
— wie im Konzept unseres Projekts vorgesehen — flr 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 Universitat Dresden hat deutlich
werden lassen, dass bei einer solchen Kooperation die Arbeitsbedingun-
gen der Universitat und die daraus resultierenden Beschrankungen auch
bei einem von beiden Seiten als Modell betrachteten Unternehmen nicht
vernachlassigt werden kénnen. Es ist vielmehr festzuhalten, dass diese
Bedingungen entsprechend im Konzept bedacht werden mussen, um
eine erfolgreiche Zusammenarbeit flr 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 zuriickgegriffen wurde. Die aufgetrete-
nen Probleme bei der Durchfiihrung und Erprobung der Neuen Lern-
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dienstleistung stellen standig die eigenen Vorstellungen und Konzepte in
Frage bzw. verlangen deren Modifikation. Dabei wird nicht nur das
Grundkonzept angeglichen. Die aktuellen Formen selbststandigen Ler-
nens, die bei Leuten mit langjahriger Berufserfahrung auftreten, fordern
ein Uberarbeiten der Voraussetzungen des Entwurfs und der Stellung der
Projektpartner. Die Zusammensetzung der vom Arbeitsamt Dresden zu-
gewiesenen Teilnehmenden an einer ABM von éalteren Mitarbeitern fihr-
te, wie bereits dargelegt, zu einem &aufderst pragmatischen Vorgehen,
dessen Grenzen einmal durch die Berufserfahrungen, zum anderen
durch die Grenzen der Entlohnung in der MaRnahme 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”. Wahrend die “Dresdner” mehr die stadtebauliche
Frage betonten, waren die Mitarbeiter aus den alten Bundeslandern strikt
an den Mdoglichkeiten der Investorensuche orientiert. Es wurde schnell
deutlich, dass es keinen attraktiven Standort geben wirde, der den Bau
des Kugelhauses aus rein 6konomischen Erwéagungen rechtfertigt. Die
Verhandlungen mit der Stadt Dresden Uber mogliche Standorte fiir ein sol-
ches Bauwerk zeigten, dass es in den Baubehdrden Dresdens weder ein
verbindliches Konzept fir die Integration neuer Reprasentativbauten in das
Stadtbild gibt, noch einen funktionierenden Informationsfluss zwischen
den verschiedenen zustandigen Amtern. Dies sind zwar insbesondere fiir
Dresden keine neuen Erkenntnisse, die Verhandlungen mit der Stadt fihr-
ten jedoch dazu, dass diese Probleme in ihrer ganzen Scharfe von den Teil-
nehmenden wahrgenommen wurden, was auch bei diesem Personen-
kreis, der im Rahmen seiner Berufserfahrung haufig mit den Stadtbaube-
hérden zu tun hatte, Uberraschung ausldste. Diese Erfahrungen sind unse-
rer Ansicht nach Uber das Projekt hinaus allgemein von Interesse.

Die Lernprozesse der ABM-Teilnehmenden sind deshalb so ausflhrlich
dargestellt, um Schwierigkeiten zu dokumentieren, die im Laufe der
Durchfihrung 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 Forder-
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-
standiges Lernen zu unterstitzen. Damit waren neue anspruchsvolle
Lernziele, namlich eine Moderation im Sinne des Ursprungskonzeptes
fir die unterschiedlichen, nicht geplanten “Arbeitsgruppen” zu finden,
flr 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 KugelhausentwUrfe als Semesterarbeit im
Sommersemester 2003 anfertigten. Der Kurs hatte Modellcharakter, da
er die Ublichen Grenzen universitarer Ausbildung sprengte: Neben dem
Hochschulteam und den Studenten waren die Projektpartner und Mitglie-
der des Kugelhausvereins an der Gestaltung des Kurses beteiligt. Diese
ungewodhnlichen Rahmenbedingungen flihrten 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 Entwdirfe in Visionen, die von den Studenten den Nutzungsvor-
schlagen zu Grunde gelegt wurden. Die Vielfalt an unterschiedlichen Vor-
stellungen und Interessen bei den Teilnehmenden flhrte zumindest zu
Semesterbeginn zu einer Belebung der Auseinandersetzung.

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

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

Alles in allem lasst sich folgende Bilanz ziehen:

Positiv waren:

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

— die Fahigkeit zur Selbstmotivation und Motivation von Partnern und
Teilnehmenden,

— die Uberwindung der durch die veranderten Forderregularien entstan-
denen Schwierigkeiten durch Fach- und Sachkompetenz,

— die konstruktive Partnerschaft,

— die Erarbeitung der notwendigen Konzepte, Lehrplane, Vertrage etc.,

— die Organisation der Qualifizierungsmafsnahmen/AB-MalRnahmen,

— die erfolgreiche Flihrung der AB-MalRnahme mit den alteren Teilneh-
menden mit der Absicht der Ausgrindung (eigenes Planungsburo),

— die Realisierung einer gemeinsamen Ausstellung.

Negativ waren:

— die im Berichtszeitraum gravierenden politischen Reformen zum Ar-
beitsmarkt (Hartz I, Il und Hartz lll),

— die gravierenden Verdnderungen zur Bundesanstalt fir Arbeit und da-
mit verbunden die stadndig wechselnden Ansprechpartner, fehlende
Sachkompetenz,

— keine Ubernahme von Zielgruppenverantwortung fir die jungen Absol-
venten durch BA (ESF-gefordert),

— die komplette Anderung der Strukturfondsforderung hinsichtlich Ziel-
gruppen, Art und Weise der Mafnahmen sowie Kostenplanung etc.,

— Veranderungen 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
“Padagogische Biographiearbeit”

Bettina Dausien und Daniela Rothe

Professionelle in padagogischen 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-
wdarfen fir 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 padagogischen Praxis wird die biographische Dimensi-
on in bestimmten Situationen expliziert oder mit ausgewahlten 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 flr biographieorientiertes pad-
agogisches Arbeiten entwickelt und damit einen Beitrag zur Professionali-
sierung padagogischer Praxis geleistet hat. Im Folgenden werden Ziele,
Arbeitsweise und Ergebnisse des Projekts “Padagogische Biographiear-
beit” dargestellt (5.1 und 5.2). Im Anschluss wird das Prinzip der rekon-
struktiven Projektentwicklung erlautert, mit dem wir gearbeitet haben
(5.3). Abschliefsend 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
Uber “neue Lerndienstleistungen” anregen (5.4).

5.1 Ausgangssituation und Projektziele

Den Ausgangspunkt flir das Projekt "“Padagogische 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 ldeenwettbewerb
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und Grundidee des Projekts war die schon angedeutete Einschatzung,
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 Ausgangstberlegung — erfordert des-
halb eine explizite Reflexion und Qualifizierung auf der Basis verfligbaren
gesellschaftlichen Wissens, das insbesondere in der sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Biographieforschung vorliegt. Ein Qualifizie-
rungs- und Fortbildungsbedarf fir biographieorientierte Arbeit in Feldern
der padagogischen und Sozialen Arbeit ist verschiedentlich in der Fachof-
fentlichkeit formuliert worden (vgl. Behrens-Cobet/Reichling 1997, Beh-
rens-Cobet 1999) und wurde auch durch die qualitative Bedarfsanalyse
unserer Vorstudie bestéatigt. 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) begriinden zu kénnen.

Auf dieser Grundlage entstand ein erster Entwurf fUr ein berufsbegleiten-
des Fortbildungskonzept, in dem Wissen aus der Biographieforschung
und der biographieorientierten Bildungspraxis zusammengefihrt wurde.
Eine erste Erprobung des Konzepts erfolgte — gewissermalden im “Mini-
format” — in Form eines flnftéagigen 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 flr das anschlieRende Gestaltungsprojekt von
zentraler Bedeutung war: die Kooperation zwischen Wissenschaftlerin-
nen und Praktikerinnen.

Das zentrale Ziel der anschliefsenden Projektférderung (September 2002
bis Dezember 2004) war es, den Konzeptentwurf flr eine berufsbeglei-
tende Fortbildung zum Thema "“Padagogische 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 Fortbildungsdurchgangen (s. u.). Dabei ging es nicht nur
um die entwickelten Inhalte, sondern ebenso um geeignete Arbeits- und
Lernmethoden. Als systematische Unterstltzung 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 ldsst sich vor allem anhand von
drei Punkten beschreiben:

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

— Die im Konzept entwickelten Lernformen sind flr sich genommen
nicht neu, aber die systematische methodische VerknlUpfung zwi-
schen dem Lerngegenstand “Biographiearbeit” und biographieorien-
tierten Lernmethoden kann durchaus als innovativ bezeichnet werden.
Im Zentrum steht das didaktische Konzept, einen Raum zu er6ffnen,
der es den Lernenden ermaoglicht, sich den Gegenstand am Beispiel
eigener (berufs-)biographischer Erfahrungen zu erarbeiten. Als biogra-
phisch orientiertes Bildungskonzept raumt die Fortbildung den selbst
organisierten Lernprozessen der Teilnehmenden einen grof3en Stellen-
wert ein.

— Das Projekt war als Wissenschafts-Praxis-Kooperation angelegt und
weist insofern einen Innovationsaspekt auf, als hier wissenschaftli-
ches Wissen nicht nur fur Bildungspraxis zur Verfligung gestellt, son-
dern durch die gemeinsame Erprobung in der Praxis kritisch erschlos-
sen und profiliert wird. Das heif3t, 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 zweijahrige Projektarbeit lasst sich in finf inhaltlich
bestimmte Phasen unterteilen (5.2.1 bis 5.2.5), die sich zeitlich zum Tell
Uberlappen. Insbesondere die Arbeitsprozesse der praktischen Erpro-
bung der Fortbildung und der Evaluation des Konzepts verliefen weitge-
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hend parallel und miteinander verschrankt. Umwege und Schleifen in der
Projektentwicklung werden in der folgenden Darstellung weitgehend au-
Ber Acht gelassen, auch wenn sie flr den Lern- und Entwicklungspro-
zess im Projekt wichtig waren.

5.2.1 Konstituierung des Projektteams

Das Projekt war an der Fakultat fir Padagogik der Universitat Bielefeld
angesiedelt und dariber hinaus in einen fachwissenschaftlichen Arbeits-
zusammenhang, das Interuniversitdre Netzwerk Biographie- und Lebens-
weltforschung (INBL), eingebunden. Die Durchfiihrung 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 Gottingen e. V.
Dem Projektteam gehorten Personen aus allen drei Institutionen an (Ab-
bildung 23).

Abbildung 23
Die Kooperationspartner

Universitat Bielefeld, Fakultat fiir Padagogik

Die Verankerung des Projekts in der Universitat bot einen institutionellen Rahmen, in
dem die Durchftihrung von Forschungs- und Entwicklungsprojekten inhaltlich wie organi-
satorisch zu den Routineaufgaben gehort. Erziehungswissenschaftliche Biographiefor-
schung ist ein an deutschsprachigen Universitaten (und auch in Bielefeld) zunehmend
vertretenes Fachgebiet. Der Gegenstand des Projekts — die Qualifizierung und Professio-
nalisierung padagogischer Praxis im Bereich Padagogischer Biographiearbeit — ist aller-
dings im Regelangebot der universitaren 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 Fakultat hineinzutragen.

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

Interuniversitares Netzwerk Biographie- und Lebensweltforschung (INBL)

Die Einbindung in das INBL er&ffnete einen fachlichen Diskussionsraum, insbesondere
fur Fragen der Relevanz biographischer Forschung flr professionelle Praxis und Maoglich-
keiten wechselseitigen Transfers zwischen Forschung und Praxis. Das Projekt konnte an
eine in diesem Netzwerk bestehende Tradition anknlpfen, Perspektiven und Ergebnisse
der Biographieforschung flr 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, Einzelgesprache mit fachlich einschlagigen INBL-Mitgliedern
sowie die Gewinnung von Referent(inn)en fur die Fortbildung aus dem INBL waren wich-
tige Momente der Vernetzung.
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Evangelisches Bildungszentrum Bad Bederkesa - Heimvolkshochschule

Das Evangelische Bildungszentrum Bad Bederkesa konnte als kooperierende Tragerinsti-
tution fur die im Projekt entwickelte Fortbildung gewonnen werden. Das Bildungszen-
trum ist eine offentliche Einrichtung der Erwachsenenbildung und zahlt als Heimvolks-
hochschule zu den klassischen Erwachsenenbildungsinstitutionen in Deutschland/Nie-
dersachsen. Das Bildungsverstdndnis der Einrichtung beruht auf der Einsicht, dass
menschliches Lernen nicht allein den Mal3gaben von Inhaltsbezligen folgt, sondern in
biographisch erworbene Erfahrungs- und Wissensstrukturen integriert ist. Dieses Ver-
standnis, das auch im padagogischen Arrangement des Hauses zum Ausdruck kommt,
bildete den Rahmen fir die praktische Umsetzung des Fortbildungskonzepts. Die Ent-
scheidung fir eine Kooperation mit dieser Bildungseinrichtung wurde bereits in der Vor-
studie getroffen. Sie beruhte auf grundlegenden Ubereinstimmungen bzgl. des Bil-
dungs- und Lernverstandnisses sowie auf der Tatsache, dass hier eine Lerninfrastruktur
zur Verfligung gestellt wurde, die fir die Umsetzung unseres Konzepts aufdert giinstig
war. Vor diesem Hintergrund konnte sich die Kooperation ganz auf die konkreten Fragen
der Fortbildungsdurchflihrung und der Weiterentwicklung des inhaltlichen und didakti-
schen Konzepts konzentrieren.

Pédagogische Leitung der Fortbildung: Dipl.-Sozialwiss. Helga Florcken-Erdbrink

Freie Altenarbeit Gottingen e. V.

Die Freie Altenarbeit Gottingen e. V. wurde in der ersten Projektphase als weiterer Ko-
operationspartner gewonnen. Der 1986 gegrindete gemeinnitzige Verein hat sich in
den Bereichen alternative gemeinschaftliche Wohnformen im Alter und poli-
tisch-historische Erwachsenenbildung profiliert. Mit dem “Gottinger Zeitzeugenprojekt”
verfolgt er ein Modell biographisch orientierter, generationenltbergreifender Bildungsar-
beit. Flr das Projekt war die Expertise des Vereins im Feld biographieorientierter Arbeit
mit alten Menschen und im Bereich der politischen Bildungsarbeit/Zeitzeugenarbeit in-
teressant. Darlber hinaus reprasentiert 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 Ergénzung im Prozess der Projektentwicklung. Die
Kooperation erfolgte wesentlich Uber 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

Auf einem konstituierenden Treffen im Dezember 2002 wurden die Inter-
essen an der Projektzusammenarbeit ausgetauscht, der Rahmen fir die
Kooperation abgestimmt und der erste Fortbildungsdurchgang (s. u.) in-
haltlich strukturiert und vorbereitet. Neben der Planung und Durchfih-
rung der padagogischen Arbeit war eine projektinterne Begleitforschung
vorgesehen. Beide Strange der Projektarbeit verliefen zeitlich parallel.
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In der ersten Projektphase konstituierte sich auch der Verbund Neue
Lerndienstleistungen. Die hier diskutierten Themen wie z. B. das Ver-
standnis von selbst organisiertem Lernen wurden im Rahmen des Pro-
jekts aus einer biographietheoretischen Perspektive aufgegriffen. Daran
kndpften sich im Laufe der Projektarbeit konkrete Fragestellungen und
Beobachtungen, die im Folgenden wieder aufgenommen werden.

5.2.2 Erprobung und Entwicklung des Fortbildungskonzepts -
Durchfiihrung des ersten Durchgangs

Der erste Fortbildungsdurchgang begann im Januar 2003 mit 17 Teilneh-
menden. Die Forthildungsgruppe reprasentierte, wie erwartet, ein weites
Spektrum péadagogischer Arbeitsfelder und Qualifikationswege (s. u.).
Entsprechend unterschiedlich waren deshalb die Erfahrungen und Vor-
kenntnisse im Hinblick auf eine biographieorientierte padagogische Pra-
xis, die die Einzelnen in die Fortbildung mitbrachten, sowie die Bedingun-
gen fur die Integration biographischer Methoden in ihre beruflichen Kon-
texte. Um den Transfer in die berufliche Praxis von Anfang an zu unter-
stltzen, hatten die Teilnehmenden die Aufgabe, parallel zu den stattfin-
denden Modulen ein Projekt in ihrem Arbeitsfeld zu planen und durchzu-
fdhren, in dem das neu angeeignete Wissen konkret angewendet und er-
probt werden sollte. Im Rahmen der flinf Fortbildungsmodule, vor allem
in einer funftagigen “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. Fir das Zertifikat war es erforderlich, ne-
ben einem schriftlichen Reflexionsbericht Uber die Fortbildung ein eige-
nes Projekt zu entwickeln, zu présentieren und schriftlich zu dokumentie-
ren. Fir die Teilnahmebescheinigung genlgte eine aktive und kontinuier-
liche Teilnahme an allen Modulen. (Abbildung 24 enthalt alle wichtigen In-
formationen Uber den ersten Fortbildungsdurchgang.)

Mit der Festlegung der einzelnen Module in der Ausschreibung war ein
grober Plan fir 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 mundliche Rickmeldung im Rahmen der
Fortbildungsgruppe sowie eine schriftliche Rickmeldung 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 heif’t, es wurde diskutiert und schriftlich dokumentiert,
welche Konsequenzen sich aus diesen Erfahrungen fir das nachste Fort-
bildungsmodul, fir die weitere Gestaltung des Fortbildungsdurchgangs
und fir das Konzept insgesamt ableiten lassen.

Abbildung 24
Pédagogische Biographiearbeit — Methoden, Konzepte, Praxisfelder
(erster Fortbildungsdurchgang, Januar bis August 2003)

Fortbildungsmodule Teilnehmende

Modul 1 Anzahl: 15 Teilnehmerinnen, zwei Teilneh-
Von uns selber schweigen wir? Biographie |mer

und professionelle Reflexivitét Qualifikationen:

Modul 2 Sozialarbeiterinnen und -arbeiter; Diplom-
Bildungs- und Lernpotenziale in Lebensge- |padagoginnen/-padagogen; selbststandige
schichten. Theorie, Ziele und Methoden Beraterinnen und Berater mit psychologi-
biographischer Arbeit scher, padagogischer oder heilpraktischer
Moadul 3 Qualifikation; Lehrerinnen und Lehrer
Praxiswerkstatt: Projektentwicklung flr das | Arbeitsfelder:

eigene Praxisfeld Wohnungslosenhilfe, interkulturelle Arbeit,
Modul 4 Arbeit mit Selbsthilfegruppen, Arbeit mit
Wahlmodul geistig Behinderten, gesetzliche Betreuung,
Modul 5 Jugendamt,AJugendberufshiIfe, allgemein-
Evaluation und Qualitatssicherung. Planung und berufsbildende Schulen (Pflegeschu-
und Reflexion professioneller padagogi- len), Erwachsenenbildung (Volkshochschule
scher Biographiearbeit u.a)

Abschluss des ersten Fortbildungsdurchgangs:
Vergabe von elf Zertifikaten und sechs Teilnahmebescheinigungen

Beispiele fiir durchgefiihrte und prasentierte Projekte:

— "Die eigenen Ressourcen erschliel3en” — Biographieorientierte Berufswahlvorberei-
tung an der Ganztagsrealschule

— “Warum gerade ich?" Padagogische 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 fir eine Fortbildungsveranstal-
tung

— "Biographiearbeit mit ausldndischen Adoptierten”

— Erzéhlcafé mit Hauptschler(inne)n im Rahmen der Berufsorientierung

— Seminarkonzept fiir eine Lehrveranstaltung zum Thema “Pédagogische Biographiear-
beit an der Fachhochschule fiir Soziale Arbeit”,

— "Erinnerungssparkasse” — Entwicklung eines Praxisprojekts in der Betreuung geistig
behinderter Menschen
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Projektinterne Begleitforschung

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

— Heterogenitat der Fortbildungsgruppe: Bereits in den ersten beiden
Modulen wurde deutlich, dass die Heterogenitat der Teilnehmenden
aufgrund ihrer Qualifikationswege und Arbeitskontexte eine didakti-
sche Herausforderung darstellte. Unterschiede zeigten sich insbeson-
dere daran, (a) wie gelbt 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 Heterogenitat der Gruppe
eine Bereicherung der Fortbildung dar. Durch die beruflichen Erfahrun-
gen der Teilnehmenden war es maoglich, Fortbildungsinhalte beispiel-
haft im Hinblick auf unterschiedliche Arbeitsfelder und institutionelle
Kontexte zu diskutieren und damit die Wissenshorizonte und Erfah-
rungsraume der Einzelnen zu erweitern.

— Arbeitsform Interpretationswerkstatt: Die aus wissenschaftlichen
Forschungszusammenhéangen in die Fortbildungspraxis tbernomme-
ne Arbeit mit Fallbeispielen wurde zu Beginn der Fortbildung einge-
fahrt. Sie gestaltete sich jedoch schwieriger als erwartet, da in der
Gruppe kaum Vorerfahrungen mit interpretativer Arbeit vorhanden
waren. Diese Erfahrung forderte das Team, Uber Voraussetzungen
und “Eindbungsformen” fir diese Arbeitsform nachzudenken und
ihre Einbettung in die Fortbildung (im zweiten Durchgang) sorgfélti-
ger zu planen.
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— Arbeit am Begriff: Eine anhaltende Diskussion entstand im Team Uber
den fUr unser Konzept zentralen Begriff “Padagogische Biographiear-
beit”. Gerade im Hinblick auf die unterschiedlichen Arbeitsfelder der
Teilnehmenden und die damit verbundenen institutionellen Kontexte
wurde deutlich, dass es sehr unterschiedliche Formen padagogischer
Arbeit geben kann, die fir die biographischen Erfahrungen der jeweili-
gen Adressat(inn)en sensibel sind, sich aber nicht ausschliefslich auf
biographische Selbstreflexion und Methoden expliziter “Biographiear-
beit” beziehen. Diese Beobachtung traf sich mit konzeptionellen und
theoretischen Uberlegungen zur grundlegenden Bedeutung einer Bio-
graphieorientierung in der padagogischen Arbeit, die sich nicht in der
Entwicklung und Anwendung von Methoden erschopft und nicht auf
die unmittelbare Interaktion zwischen Professionellen und Adres-
sat(inn)en beschrankt ist. Als Alternative wurde der Begriff “biogra-
phieorientierte padagogische Arbeit” entwickelt und in das Fortbil-
dungskonzept aufgenommen.

— Theorie-Praxis-Verknlipfung: 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 Verhaltnis zu setzen. Die Frage der Ver-
kntpfung zwischen Theorie und Praxis bzw. wissenschaftlichem und
(berufs-)praktischem Wissen wurde darlber hinaus jedoch als wichti-
ges Thema fir eine empirische Analyse und theoretische Reflexion im
Forschungsteil unseres Projekts formuliert.

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

5.2.3 Zwischenauswertung
Fur die Reflexion und Auswertung des ersten Fortbildungsdurchgangs
konnte auf folgende Materialien zurlickgegriffen werden: die schriftliche

Dokumentation der Fortbildung, die RUuckmeldungen der Teilnehmenden
zu den einzelnen Modulen und die Ergebnisse der schriftlichen Evaluati-
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on der Gesamtfortbildung. Diese Rickmeldungen ergaben hinsichtlich
der evaluierten Ebenen (Fortbildungsinhalte, Arbeitsformen, Arbeitsat-
mosphare in der Gruppe) insgesamt ein sehr positives Bild. Dass die Ein-
schatzungen bzgl. konkreter Elemente, die als besonders gewinnbrin-
gend erfahren wurden, variierten, fihren wir auf die individuelle Logik
von Lernprozessen zurlck.

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 fur das Fortbildungsteam. Sie eroffneten 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” bestatigt und empi-
risch angereichert werden. Es wurde deutlich, wie “eigensinnig” die
Lernprojekte der Teilnehmenden waren und dass der Moglichkeitsraum,
den wir mit der Fortbildung eréffnet hatten, aktiv und vielfaltig genutzt
werden konnte.

Die Gesamtauswertung des ersten Fortbildungsdurchgangs im Team
stand unter dem Vorzeichen, moglichst konkrete Folgerungen fir den
zweiten Durchgang zu ziehen und das Konzept weiterzuentwickeln. Die
wichtigsten Veranderungen waren: die Modifikation einzelner Elemente,
die Erweiterung der Fortbildung um ein zusatzliches Wochenendmodul
und die starkere Gewichtung der Projektarbeit.

5.2.4 Weiterentwicklung des Fortbildungskonzeptes -
zweiter Fortbildungsdurchgang

Der zweite Fortbildungsdurchgang fand von Marz 2004 bis Januar 2005
mit 16 Teilnehmenden statt (Abbildung 25). Obwohl die zweite Fortbil-
dungsgruppe im Hinblick auf Arbeitsfelder, Qualifikationswege und beruf-
liche Erfahrungen ahnlich 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 gelbt, was die Einfihrung von Elementen und Arbeitsfor-
men erleichterte, die eine solche Haltung erfordern. Auch mit der selbst-
standigen Organisation von Arbeitseinheiten zu den eigenen Projekten
und mit der Bildung kollegialer Unterstitzungsgruppen hatte die Mehr-
heit der Teilnehmenden keine Schwierigkeiten.
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Abbildung 25

Pédagogische Biographiearbeit — Methoden, Konzepte, Praxisfelder
(zweiter Fortbildungsdurchgang, Marz 2004 bis Januar 2005)

Fortbildungsmodule

Teilnehmende

Modul 1

Biographie und professionelle Reflexivitat.
Einflhrung in Ziele und Methoden padago-
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 Erzahlen. Bedingun-
gen und Moglichkeiten biographischer
Kommunikation

Modul 5

Differenzerfahrungen in Lebensgeschich-
ten. Zur Bedeutung von Geschlecht, Gene-
ration, sozialer und kultureller Zugehaorigkeit
in biographischen Konstruktionen

Modul 6

Projektprasentation und Evaluation. Reflexi-
on und Qualitatssicherung padagogischer
Biographiearbeit

Anzahl: 15 Teilnehmerinnen, ein Teilnehmer
Qualifikationen:

Sozialpddagoginnen, Diplompadagogin-
nen/-psychologinnen, Studierende der Pad-
agogik und Sozialwissenschaften, freiberuf-
liche Dozentinnen

Arbeitsfelder:

Erwachsenenbildung, Pflegebildung, Lehre
an der Hochschule, interkulturelle Arbeit,
gesetzliche Betreuung, Beratung, Jugend-
berufshilfe, Psychiatrie

dung

nern des Ortes”

— Biographiearbeit in der Psychiatrie

Abschluss des zweiten Fortbildungsdurchgangs
Vergabe von 13 Zertifikaten, zwei Teilnahmebescheinigungen, ein Abbruch
Beispiele fiir durchgefiihrte und prasentierte Projekte:

— "Diakon/in werden — auf dem Weg zu einer (beruflichen) Entscheidung”, ein Angebot
flir Studierende der Sozialarbeit/Sozialpddagogik mit angeschlossener Diakonenausbil-

— Biographiearbeit mit Pflegekindern — Pflegeeltern erhalten Anregungen, wie sie mit ih-
ren Kindern ins Gesprdch kommen kénnen

— Kompetenzen und Starken im Beruf im Rahmen der aul3erbetrieblichen Ausbildung

— "S-dorfer Geschichte und Geschichten anhand von Lebensgeschichten von Einwoh-

— Biographieorientierte Seminare mit Studierenden der Pddagogik

Der Umstand, dass einige Teilnehmerinnen noch “nah an der Universi-
tat” 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 Moglichkeit zum Aus-
tausch mit Teilnehmenden, die tber langjéhrige Berufserfahrungen in un-
terschiedlichen Bereichen padagogischer Praxis verflgten. An dieser
Stelle wird besonders deutlich, in welcher Weise die Heterogenitat einer
Fortbildungsgruppe Prozesse des Voneinander-Lernens ermaglicht.

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

5.2.5 Ergebnis: Das Konzept fiir eine berufsbegleitende Fortbildung
“Padagogische Biographiearbeit”

Ehe das Ergebnis der Arbeit am Konzept in Umrissen vorgestellt wird,
soll ein Problem beschrieben werden, das uns zunehmend beschéftigte:
die Frage, welche Darstellungsform unserem Konzept angemessen und
fur potenzielle Nutzer(innen) leicht zuganglich sein konnte. Insbesondere
die Bedeutung der Module, in die wir die Fortbildung gegliedert hatten,
schien uns klarungsbedurftig. 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 fir eine vereinfachte Darstel-
lungsform der Module in der abschliefsenden Ausformulierung des Kon-
zepts. Dahinter standen folgende Uberlegungen:

Angesichts der unterschiedlichen, ja “wilden” Verwendung des Modul-
begriffs in der Weiterbildungslandschaft, erschien dieser Begriff kaum
sinnvoll inhaltlich bestimmbar, andererseits aber hat er sich fir 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 flr abprifbare Ausbildungseinheiten (diese Variante fin-
det sich insbesondere in modularisierten Studienangeboten an Fach-
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hochschulen und Universitaten). Angesichts dieser widersprichlichen 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 Anspriche an eine Systematisierung von (abprifbaren) Qualifi-
kationselementen zu verkntpfen.

Mit dieser Entscheidung war auch eine Vereinfachung der Préasentations-
form der Module verbunden. Das in ersten Modulentwdrfen entwickelte
sehr differenzierte Darstellungsraster wurde aufgegeben, da es unndtige
Kompliziertheiten flr 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-
standnis. So wahlten 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 paddagogischer und Sozialer Arbeit bietet, ande-
rerseits aber so offen ist, dass Nutzer(innen) es mit ihren Interessen und
beruflichen Erfahrungshintergrinden verknipfen und “ihr eigenes” Kon-
zept daraus machen konnen.

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 Begrindung einer qualifizierten Biographieorien-
tierung padagogischer Arbeit. AuRerdem werden die zentralen Begriffe
“Biographiearbeit” und “biographieorientierte padagogische Arbeit” so-
wie das dem Konzept zugrunde liegende konstruktivistische Verstandnis
von Lernprozessen erlautert. Eine Beschreibung der Fortbildungsziele
und -prinzipien sowie Hinweise zur Wissenschafts-Praxis-Kooperation in
der Durchflhrung der Fortbildung sind ebenfalls Thema der konzeptionel-
len Uberlegungen.

Im zweiten Teil werden die fir das Konzept entwickelten Arbeitsformen
und didaktischen Prinzipien erlautert: Theoriearbeit, Methoden und Ubun-
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 enthalt die sieben ausgearbeiteten Module der Fortbildung
sowie erganzende Arbeitsmaterialien. Folgende Module liegen vor:

Modul 1: Biographie und professionelle Reflexivitat
Modul 2: Die Arbeit an der eigenen Biographie
Modul 3: Lebensgeschichtliches Erzahlen

Modul 4: Werkstattwoche

Modul 5: Differenzerfahrungen in Lebensgeschichten
Modul 6: Projektprasentation 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 padagogischen und sozialen Hand-
lungsfeldern fr eine reflektierte biographieorientierte Arbeit qualifizieren
wollen. Es beschreibt Inhalte und Methoden der konzipierten Fortbildung
und stellt Anregungen und Erfahrungen im Hinblick auf eine mdgliche
Fortbildungspraxis zur Verfigung. Mit diesem Konzept wird, daran sei
noch einmal erinnert, der plausibel begriindeten Forderung Rechnung ge-
tragen, dass die biographische Dimension padagogischer Arbeit einen
systematischen Reflexions- und Qualifizierungsrahmen erforderlich
macht. Darlber hinaus kann das Konzept auch als erste Orientierung
Uber das Spektrum padagogischer 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 Verschrankung von Datenerhebung und Datenauswertung,
d. h. empirische Daten im Forschungsfeld werden nicht zuerst gesam-
melt und anschlieRend 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 “Datensticks” leitet
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dann die nachsten Prozesse des Beobachtens und Forschens an. Die Fi-
gur der Rekonstruktion gewonnener Daten und eines darauf basierenden
nachsten, informierten Schrittes “ins Feld” wiederholt sich im For-
schungsprozess fortlaufend. Ahnlich haben wir unseren Entwicklungs-
prozess angelegt:

Im Projektzeitraum wurden zwei Durchgange der Fortbildung mit zwei
berufsfeldheterogenen Gruppen durchgefihrt und im Prozess forschend
begleitet. Die wichtigsten Methoden der projektinternen Begleitfor-
schung waren teilnehmende Beobachtung, die Aufzeichnung von ausge-
wahlten 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 fir die Weiter-
entwicklung der Fortbildung verwendet: fir die inhaltliche Entwicklung
der Module, fir die Zusammenstellung und Evaluation von Lernmetho-
den und -materialien sowie fir die Begleitung des Gruppenprozesses
und individueller “Lernprojekte” der Teilnehmenden. Auf diese Weise
wurden die Erfahrungen aus einem Modul zeitnah rekonstruiert, evaluiert
und fur die Planung des jeweils nachsten Moduls systematisch genutzt.

Neben diesem kleinschrittigen und fortlaufenden Prozess der Rekon-
struktion (von Modul zu Modul) war die Entwicklung des Konzepts Uber
zwel Fortbildungszyklen entscheidend: Die inhaltliche Weiterentwick-
lung, Planung und Durchfliihrung 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 Ansatzen 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 fur
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 fir das interpretative Paradigma der So-
zialforschung kennzeichnend ist, hat unterschiedliche historische und
wissenschaftstheoretische Wurzeln sowie unterschiedliche Auspragun-
gen in der aktuellen qualitativen Forschung. Systematisch formuliert fin-
det sich der Grundgedanke z. B. in der “Methodologie der Sozialwissen-
schaften” von Alfred Schiitz (1971). Dort heil3t 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 Ubereinstimmung mit den Verfah-
rensregeln seiner Wissenschaft zu erklaren versucht.” (Schitz 1971,
S.7)

Der Prozess der Projektgestaltung und Ausarbeitung des Produkts “Fort-
bildungskonzept Padagogische 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
schlieRlich der gezielte Einsatz sozialwissenschaftlicher Methoden zur
Projektdokumentation, -reflexion und -evaluation.

Diese Strukturdhnlichkeit 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 Verknlpfung
von biographisch-reflexiven Lernmethoden und mit dem Lerngegenstand
Biographie (s. 0.). 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 — ausdrUcklich
als offener Lernprozess angelegt, dessen einzelne Schritte im Verlauf
des Projekts préazisiert und ggf. auch gedndert werden sollten.

5.4 Erfahrungen aus dem Projekt

Nach der Beschreibung der Projektentwicklung und ihrer rekonstruktiven
Prinzipien sollen abschlieRend wichtige Ergebnisse und Erfahrungen aus
dem Projekt festgehalten werden. Wir unterscheiden zu diesem Zweck
zwel 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 vielfaltigen und komplexen Lernprozesse der Teilnehmenden, die uns
im Rahmen der Fortbildung “Padagogische Biographiearbeit” interessiert
haben, sollen hier mit Blick auf drei Aspekte restimiert werden.

Die Verkniipfung von biographischem und fachbezogenem Wissen

Eine der zentralen Lernherausforderungen beruflicher Fortbildungen be-
trifft die Verknlpfung von biographischem und fachbezogenem Wissen.
Damit ist zunachst 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 Wissensvorrate und —
unter bestimmten Bedingungen — als Transformation von Erfahrungs-
strukturen (vgl. Alheit 1993) betrachtet werden. In unserer Fortbildung
hat diese VerknUpfung eine besondere Aufmerksamekeit erhalten, da hier
sowohl der fachliche Gegenstand als auch die Form seiner Aneignung
am Konzept Biographie orientiert waren.

Eine Fokussierung erfuhr diese Verschrankung in Ubungselementen, in
denen die Teilnehmenden eigene biographische Erfahrungen fir 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 (Ubung + 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 Ubung bearbeitete Aspekte ihrer Lebensge-
schichte) verknlpften, sondern aus dem “Material” eigener biographi-
scher Erfahrungen fachlich relevantes Wissen generierten.

Eine andere Form der Verknipfung 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 ausdrtcklich der eigenen Erfahrung gegenlbergestellt und von ihr
distanziert, als “trocken” und "“anstrengend” bezeichnet, wahrend ande-
re durchaus eine grol3e 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
Gesprach (in einer Kleingruppe) erarbeiten konnten, so brachten sie re-
gelmalig eigene Erfahrungen aus beruflichen oder privaten Situationen
als Beispiele ein. Wir interpretieren dieses Vorgehen als Strategie, mit
der sich die Lernenden einen abstrakten Gegenstand erschlieRen. Durch
geeignete Lernarrangements kann diese Aneignungsform systematisch
unterstttzt werden. Auch in diesem Prozess sind die Lernenden aktive
Konstrukteure. Durch das Erzéhlen 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 alltaglichen
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 verknlpft 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-Verhaltnis verschrankt, 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 Spannungsverhaltnis zwischen unterschiedli-
chen Arbeits- und Denklogiken. Dieses Verhéltnis kann nicht aufgelost
oder bruchlos vermittelt werden. Unsere These lautet vielmehr: Das
Spannungsverhéltnis von Theorie und Praxis kann durch die explizite Ein-
beziehung biographischer Erfahrungen und ihre theoretische Reflexion
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produktiv gemacht werden und Lernmdéglichkeiten eréffnen. Die Herstel-
lung einer produktiven Beziehung zwischen Theorie und Praxis wird aller-
dings immer wieder neu eine Herausforderung sein.

Biographische Reflexivitat 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 fir Lernprozesse allgemein von Bedeutung ist, sondern beson-
ders flr 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 flr die padagogische 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 Moglichkeiten eroffnet, Gemeinsamkeiten im Unter-
schiedlichen herzustellen. Der Aspekt der biographischen Selbsterfah-
rung betrifft aul’erdem das eigene Erproben von Methoden biographi-
scher Selbstreflexion. Zu erfahren, wie Prozesse der Selbsterfahrung ver-
laufen und was sie subjektiv bedeuten kdnnen, ist eine unabdingbare
Voraussetzung fur jede padagogische 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 flr die Aneignung einer biographieorientier-
ten Haltung zur Verfligung. 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 zuzuhéren und aus dem Gehorten Deutungen zu entwi-
ckeln, die sich rekonstruktiv und zugleich analytisch-distanziert an den
Selbst-Deutungen der Interaktionspartner orientieren.

In diesem doppelten Sinn bildet biographische Reflexivitdt eine komplexe
Basiskompetenz fiir professionelle pddagogische und soziale Arbeit, die
mit Biographien und ihren sozialen Kontexten zu tun hat, so unsere The-
se. Dies gilt zunachst fir alle denkbaren professionellen Felder, so unter-
schiedlich sie auch sein mogen. 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 Professionalitét in padagogischen 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 berlcksichtigen, 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 einrdumt und
deshalb einen unterstitzenden Rahmen fir SOL bereitstellt. Das Kon-
zept der Fortbildung erdffnet einen weiteren Rahmen fir SOL, da die Bio-
graphieorientierung nicht nur Inhalt, sondern zugleich Arbeitsprinzip der
Fortbildung ist. Dies bedeutet auf der Ebene des Lernarrangements,
dass Lernrdume geschaffen und Methoden eingesetzt werden, die auf
die Eigenaktivitat der Teilnehmenden setzen. Dieses Prinzip ist in der
konstruktivistischen These begriindet, dass Lernprozesse ausschlief3lich
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 fir 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
Ubernehmen auch die Verantwortung, ihr Projekt selbststandig und jen-
seits der Prasenzzeiten der Fortbildung in ihrem eigenen beruflichen Feld
zu entwerfen und durchzufiihren. Dabei geht die Moglichkeit zur Selbst-
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definition des Projekts so weit, die fakultative Aufgabenstellung zurlick-
zuweisen bzw. umzudeuten, z. B. indem die Reflexion der eigenen bio-
graphischen Situation als “Projekt” erklart 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 tberfordert gefiihlt haben und auch die an-
gebotene Hilfestellung durch das Team oder Diskussions- und Refle-
xionsmaoglichkeiten in der Peergroup nur begrenzt nutzen konnten.

Neben der projektformigen 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 Forthildung ganz wesentlich eine soziale
und kommunikative Organisation von wechselseitigen Erfahrungs-, Re-
flexions- und Beratungsprozessen (in unterschiedlichen Gruppenkonstel-
lationen). Zwar ist die soziale Dimension fir jede Form von Lernen rele-
vant, auch wenn dies im Alltag vielfach Ubersehen wird oder als selbst-
verstandlich gilt, in Weiterbildungseinrichtungen kommt ihr allerdings
eine besonders hohe Bedeutung zu. Hier ist das Lernen in Gruppen ge-
wissermalRen die Normalform, und sie wird durch reflektierte Methoden
und Lernarrangements systematisch unterstitzt.

In der Diskussion um SOL dagegen wird der soziale Aspekt eher am Ran-
de thematisiert, z. B. im Zusammenhang mit Uberlegungen zu Lernsitua-
tionen, die immer soziale Situationen sind, oder Lernorten, die ebenfalls
erst durch die (interaktive) Tatigkeit lernender Subjekte zu solchen wer-
den (vgl. Kirchhofer 2004). Auf der Ebene didaktischer Lernarrangements
und Methoden der Unterstitzung von Lernprozessen wird Selbstorgani-
sation in der Regel als Prinzip der Selbststeuerung der Lerntatigkeit 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-
tungsvermogen — 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 verédndert. 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 Ubungen zur biographischen Re-
flexion systematisch unterstitzt werden.

5.4.2 Lernprozesse in der Projektentwicklung

AbschlieRend 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 fir 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 méglich, wechselseitig die unterschiedlichen berufsbiographi-
schen und fachlichen Perspektiven kennen zu lernen und miteinander
“ins Gesprach” 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 Rickblick 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 Tatigkeit im jeweiligen Feld zu
fundieren und weiterzuentwickeln. Umgekehrt wurde es moglich, theo-
retische Begriffe und Konzepte mit professionellem Wissen und Erfah-
rungen zu konfrontieren, zu Gberdenken und weiterzuentwickeln.

— Derartige Lern- und Qualifizierungsprozesse sind jedoch vorausset-
zungsvoll. Verschiedene Ressourcen waren erforderlich, um eine sol-
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che Kooperation zu ermoglichen und einen neuen Erfahrungs- und
Lernraum zu er6ffnen: zeitliche und finanzielle Ressourcen flr 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 bewaltigen, 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 begrindete 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. Uber das Projekt hinausgehende Ressourcen
sind sowohl bei den beteiligten Personen (fir 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 fir weitere Projekte
genutzt werden wird. Dartber 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 kénnen.

Eine weitere wichtige Voraussetzung fir 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-
fihrte Bildungsarbeit. Der Austausch von Perspektiven erfolgte also
nicht abstrakt im gemeinsamen “Sprechen Uber”, sondern im konkre-
ten gemeinsamen Tun, im Bezug auf eine Arbeit, die einen geteilten
Erfahrungs- und Lernraum fUr 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 mdglich
(z. B. durch gemeinsame Arbeit an den Forschungsfragen oder durch
Arbeitstreffen in der Universitat, bei denen die Alltagspraxis der Wis-
senschaftlerinnen eher beildufig wahrnehmbar wurde). Fir dieses Un-
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gleichgewicht waren vor allem dufere Bedingungen verantwortlich,
insbesondere zeitliche Ressourcen und die Einbindung in die jeweili-
gen beruflichen Kontexte.

— Der zuletzt genannte Aspekt der unterschiedlichen beruflichen Kontex-
te flhrt zu einer weiteren wichtigen Erfahrung: Die Art unserer Koope-
ration wurde nicht allein durch die persdnlichen Interessen und Res-
sourcen der beteiligten Wissenschaftlerinnen und Praktikerinnen be-
stimmt, sondern auch durch die unterschiedlichen, zuweilen gegen-
laufigen 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 Tatigkeitsstrukturen und Hand-
lungsroutinen, der verfligbaren zeitlichen Rahmen und Flexibilitaten,
der Anerkennungsstrukturen und Selbstverstandnisse. Diese Logiken
sind primar 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 fir die Kommunikation Uber die doku-
mentierten Materialien der teilnehmenden Beobachterin von den Prak-
tikerinnen nicht im vergleichbaren Maf3e aufgebracht werden konnten
wie von den Wissenschaftlerinnen. Aber auch wenn der Zeitrahmen
fur diese reflexiven Schleifen haufig begrenzt werden musste (da an-
dere Arbeitsanforderungen “drangten” bzw. die Logik des Arbeitsab-
laufs in der Institution derartige Reflexionsphasen allenfalls am Rande
zulief3), gelang es doch punktuell und mit Dauer der Kooperation ofter
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 Durchfihrung der Fortbildungen verbes-
sert werden konnte. SchlieRlich haben die am Projekt beteiligten Perso-
nen fUr sich personlich in einem hohen Maf$ von den Erfahrungs- und Re-
flexionsmaoglichkeiten profitiert, die durch die konsequente Verschran-
kung von Wissenschaft und Praxis geschaffen wurden.

Das Projekt als “Neue Lerndienstleistung”?

Diskussionen Uber 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 Klarungen ermdglicht, aber auch Fragen aufgeworfen. Die Dynamik
unserer Diskussionen im Team flhren wir retrospektiv darauf zuriick,
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 gegeniber anderen, etablierten Konzepten der Dis-
ziplin. Eine normative Verwendung des Begriffs, die in vielen Fachpublika-
tionen zu finden ist, erscheint aus wissenschaftlicher Sicht demgegen-
Uber wenig Uberzeugend. 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. Wahrend “Hilfe” oder
“Flrsorge” eine ungleichgewichtige Beziehung sowie Macht- und Ab-
hangigkeitsverhaltnisse zwischen Professionellen und Hilfebedurftigen
implizieren, verweist der Begriff der “Dienstleistung” auf ein Marktmo-
dell, in dem der “Kunde” eine Dienstleistung “kauft” bzw. “konsumiert”.
Ahnlich 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-)padagogischen Kontext
von Dienstleistungen im herkdmmlichen Sinn unterscheidet. Die
Leistung, die erzielt werden soll - z. B. die Re-Organisation einer schwie-
rigen biographischen Situation, die (erneute) Ubernahme von Verantwor-
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tung fUr 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 fir die Soziale Arbeit vorgeschlagen, in dem die Dienst-
leistung als interaktives “Erbringungsverhaltnis” beschrieben wird
(Schaarschuch 2003).

Im Kontext der Erwachsenenbildungsforschung und anderer padagogi-
scher Disziplinen (z. B. Schulpadagogik) 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 Marktverhaltnisse zu beschreiben — etwa
die Frage, inwiefern das Bildungssystem und einzelne Bildungsinstitutio-
nen eine Dienstleistung fir andere Systeme und Institutionen (z. B. fur
das Beschaftigungssystem und einzelne Betriebe; vgl. Schonfeld/Stobe
1995) anbieten oder fir “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 Auftrage, 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 Verknlpfung von “Dienstleistung” und “Lernen” sogar irre-
fuhrend, denn der Dienstleistungsbegriff legt zundchst einmal nicht nahe,
dass die "Leistung” auf Seiten der “Kunden” erbracht wird (s. 0.), wéah-
rend der Lernbegriff, insbesondere in seiner konstruktivistischen Varian-
te, vor allem aber der Bildungsbegriff ein klares und theoretisch differen-
ziertes Verstandnis davon formulieren, dass es sich um eine Aktivitat und
Leistung, um einen Prozess der Selbst-Bildung der lernenden Subjekte
handelt. Auch die kritische Tradition des Bildungsbegriffs, die in der Idee
der Subjektbildung begriindet 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 Widerstandig-
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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waére es, seine Verwendung selbst zum Gegenstand von Forschung zu
machen, also den Diskurs um den Dienstleistungsbegriff in padagogi-
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. FUr Institutionen, die mit ihren
Angeboten auf dem Bildungsmarkt in Konkurrenz zu anderen treten und
o6konomisch handeln, gehoren die mit dem Dienstleistungsbegriff ver-
bundenen Problemstellungen seit langem zum Alltagsgeschaft. Die Be-
grifflichkeiten — ob Kunden- oder Teilnehmerorientierung, ob Bildungsan-
gebot, Beratung oder Lerndienstleistung — erscheinen unter dieser Per-
spektive allerdings sekundar. 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 fir eine Reihe von Aktivitaten, 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 Selbstverstandnis vieler Weiterbildungseinrichtungen er-
schopft sich nicht darin, eine Dienstleistung zu erbringen, sondern orien-
tiert sich dartber hinaus an der Ermaoglichung von Bildungsprozessen
und einem gesellschaftlichen Bildungsauftrag, die sich mit Kos-
ten-Nutzen-Kalkilen und Marktlogiken nicht fassen lassen — etwa an der
traditionellen Idee einer “Bildung fir 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 6ffentlichen Mitteln subventioniert wer-
den und sich in einer ausschlieBlich am Markt orientierten Logik von An-
gebot und Nachfrage kaum realisieren liefsen.

(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 padagogische
Prozesse und Lehr-Lern-Verhaltnisse zu beschreiben oder neu zu profilie-
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ren. Die Antwort hangt, 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, flgt 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 Starkung der Position der Lernenden
signalisieren, die entscheiden, welche Angebote attraktiv sind und wel-
che nicht, fir welche sie bereit sind zu zahlen. Dabei stellt sich allerdings
die Frage, wie diese Profilierung in der konkreten Situation umgesetzt
wird, wenn der padagogische Prozess tatsachlich beginnt. Es ist minde-
stens eine offene Frage, ob die interne Struktur von Lernverhéltnissen
Uber eine Dienstleister-Kunden-Relation angemessen erfasst wird, wel-
che Bewertungskriterien flr einen gelungenen Bildungsprozess entwi-
ckelt werden und inwiefern diese beispielsweise Uber “Kundenzufrie-
denheit” — ein zumindest einseitiges Evaluationskriterium — hinausgehen
(sollten).

Die Rolle padagogischer 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 Selbstverstandnis der Teamerinnen in unserem Projekt primar
durch ein konstruktivistisches Verstandnis von Lernprozessen gepragt:
Darin sehen sich die Professionellen als kompetente Begleiterinnen, die
Lernprozesse durch geeignete Methoden und Arrangements ermaogli-
chen, die aber keinen direkten Zugriff auf das Lernen der Teilnehmenden
selbst haben. Dieses bleibt eine prinzipiell unverfliigbare Leistung der ler-
nenden Subjekte. Die Zusammenziehung der beiden Begriffe “Dienst-
leistung” und “Lernen” kénnte nun gerade auf der Ebene der konkreten
Bildungspraxis in die Irre fihren und genau diesen Gedanken wieder ab-
schwaéchen, 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 einrickt. Welches ist der gesellschaftliche Nutzen? Wel-
che Risiken und Verkirzungen sind damit verbunden? Welche Konse-
quenzen die Umwandlung von Bildung bzw. Bildungsangeboten in eine
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frei handelbare Ware fir die Zivilgesellschaft haben kénnte, 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 fir die mit uns kooperierenden In-
stitutionen spielte die bildungspolitische Perspektive eine Rolle. Fir den
Verein Freie Altenarbeit, der als Basisinitiative entstanden ist und seinem
Selbstverstandnis nach Bildungsraume erdffnen will, in denen gesell-
schaftliche Prozesse und Widerspriche kritisch reflektiert werden kon-
nen, ebenso wie fir das Evangelische Bildungszentrum ist die Moglich-
keit einer zweckfreien und nicht an dkonomischem 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 Uber
“Neue Lerndienstleistungen” genutzt werden konnen. Unsere These
lautet, dass der Begriff “Lerndienstleistung” ohne die Berlicksichtigung
der jewells gewahlten Perspektiven und Hintergriinde nicht angemessen
diskutiert und bewertet werden kann. Dass wir selbst zu keinem ab-
schlieRenden Ergebnis gelangt sind, welche Relevanz das Konzept der
“(neuen) Lerndienstleistung” flr das Projekt “Padagogische 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 tragfahiges Konzept verbindet, ist offen und wird vermut-
lich je nach gewahlter Perspektive unterschiedlich eingeschatzt. “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
universitare Institutionen — in einem gemeinsamen Arbeitsvorhaben zu-
sammengebracht haben. Damit wurden neue Perspektiven eroffnet,
neue Erfahrungen ermaoglicht, aber auch neue Fragen aufgeworfen. Die
von uns formulierten Thesen verstehen sich nicht als abschlieRende Kla-
rungen, sondern als Reflexionen der Diskussion um den Begriff der Lern-
dienstleistung, die wir im Projektteam geflhrt 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 Schiil8ler und Christian M. Thurnes

6.1 Anspruch und Design der Wissenschaftlichen Be-
gleitung

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

Aufgrund der besonderen Merkmale des Projektverbundes und seiner Ein-
ordnung in den Programmbereich LIWE ergab sich fir 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 wah-
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 Projektantragen der Projekte widerspiegeln, und die formative Arbeit
der Wissenschaftlichen Begleitung (WiB) orientierend unterstUtzt.

Abbildung 26
Doppelter Fokus der Wissenschaftlichen Begleitung
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Im Projektverlauf erwies sich noch eine dritte Ebene fir die Zusammen-
arbeit als relevant, die quasi indirekt im Verbund in Erscheinung trat. Es
war die Praxisebene der Lerndienstleister selbst, die Uber die Berichte
zum Gegenstand gemeinsamer Reflexion wurde (Abbildung 27).

Abbildung 27
Drei Handlungsebenen im Projektverbund

Handlungs- und Lernebene Projektpartnerrollen

Produkt- und Angebotsentwicklung

Planende,
im Sinne der Planung einer “neuen Lerndienstleistung” \A

Organisatoren,

@ @ Manager ...

. .. . . . Lernende
Professionalisierung als Lerndienstleister, im E X t t’
Sinne der Entwicklung eines eigenen Kompetenzprofils g xperimentatoren,

Lernpartner ...

@ @ Lehrende,

Begleitung und Beratung von Lern- und Entwicklungs{ | Coaches,
prozessen Dritter: Umsetzung der Lerndienstleistung Lernbegleiter ...

Far 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 ermdglichen, wie vor Ort
beim Kunden konkret SOL unterstitzt werden kann und schlieRlich 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 unterstltzen,
dass die Projektbeteiligten in ihrem eigenen Entwicklungsprozess die
lerntheoretischen Prinzipien ihrer zu gestaltenden Lerndienstleistungen
gleichfalls selbst erleben. Fir die Teilprojekte ging es zunachst 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 mussen 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 zukinftig 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 Rickbezug von (Teil-)Ergebnissen der Evalua-
tion an die Praxis zurlckzumelden, 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 problemerschlieRend zu unterstiitzen versuchte.

— Zum anderen fihlte 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 befahigen. Dazu eignen sich selbstevaluative Verfahren, weil
sie die Beteiligten zu einer reflexiven Sicht auf den eigenen Lernpro-
zess anregen und durch diesen Riuckkopplungsmodus wesentlich zur
Entwicklung einer lernenden Organisation beitragen. Es galt ebenso
den subjektiven Kenntnisstand und die Bedurfnisse der Beteiligten
einzubeziehen, wobei dabei die Orientierung am Einzelfall wichtiger
war als die Generalisierung von Ergebnissen. Die WiB fihlte 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 kompetenzforderlichen 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 Beitragen der Gestaltungsprojekte am konkreten Fall illustriert wur-
den.

6.1.1 Anregung zu reflexivem Handeln und zur Qualitatssicherung

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 Erfahrungsschatze
sehr verschieden und haben sich bei den einzelnen Projekten mehr oder
weniger Uber den Projektzeitraum hinaus verandert.

Im weiteren Verlauf wurden die Projekte darin unterstitzt, ihre Ziele zu
explizieren und zu detaillieren. Diese Zielexplikationen dienten nicht nur
der Unterstitzung 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 fir 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 gewahlt — von Mindmaps mit Zielhierarchien bis hin
zu phasenorientierten Beschreibungen von Einzelzielen.

Die Klarung formaler und inhaltlicher Bedingungen umfasste Aushand-
lungsprozesse bezlglich der Kooperation zwischen den gestaltenden
Teilprojekten, der WiB und dem Programmmanagement von LIWE. Zu
Projektstart gemeinschaftlich abgestimmte Leitlinien der Zusammenar-
beit fUllten 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-
sprache in Form von Telefonaten und personlichen Treffen von grolRer
Bedeutung. Zusatzlich orientierend wirkte eine Online-Lern- und Arbeits-
plattform, in der wesentliche Protokolle, Berichte, Kommentare etc. je-
weils verbundoffentlich oder teilprojektspezifisch Uber die gesamte Pro-
jektlaufzeit hinweg dokumentiert wurden und die somit auch bzgl. der
Prozesse eine ergebnissichernde Funktion Gbernahm.
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Aufgrund der unterschiedlichen Lerninhalte und Zielgruppen innerhalb
des Projektverbundes erfolgte auch die Bestimmung und Operationali-
sierung der Gegenstande bei der Entwicklung der Lerndienstleistungen
projektindividuell. Unterstitzung durch die WiB wurde hierbei auf Anfra-
ge geleistet, was manche Teilprojekte starker und andere weniger in An-
spruch nahmen. Férderlich scheint hierbei die bewusst interdisziplinare
Zusammensetzung der WiB gewesen zu sein, die so nicht nur Unterstit-
zung in didaktischen oder lerntheoretischen, sondern auch bei inhaltli-
chen Fragen, z. B. der Konstruktion einer Lernplattform, leisten konnte.
Die projektspezifisch gestalteten Dokumentationen erlaubten Uber den
Projektverlauf hinweg die Beobachtung der fortschreitenden Operationa-
lisierung der jeweiligen Betrachtungsgegenstande — dies betraf z. B. das
Umschwenken eines Projekts von einem relativ  statischen
CD-ROM-Konzept mit klnstlicher 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-
springlich avisierte Webprasenz.

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

— Die "Unterstitzung und Foérderung 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 zurlickgespiegelt.

— Der "lernforderliche 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 fihlen sollten — wurde durch die WiB z. B. durch die konti-
nuierliche Reflexion der Projektziele im Hinblick auf den eigenen pad-
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 zurlickzuspiegeln, 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 ermoglicht oder zu einer kompetenzorientierten
Lernkultur anregt. Durch die ganzlich unterschiedlichen Projektinhalte ha-
ben diese Kriterien in den Projekten verschieden starke Bedeutung, so ist
z. B. der lernforderliche Einsatz neuer Medien im Projekt “TOOLBOX"
wesentlich starker ausgepragt 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 Verfligung. Dabei wur-
de versucht, die Auswahl der Erhebungsmethoden symbiotisch in die
Ablaufe der Projektbearbeitung einzubetten (z. B. durch die Vereinbarung
bestimmter Dokumentationsformen, die einerseits der Projektbearbei-
tung und andererseits der Datenerhebung zu Gute kommen).

Primare 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. Darlber hin-
aus wurden auch schriftich  fixierte  Besprechungsprotokolle,
E-Mail-Verkehr, Telefonnotizen etc. herangezogen. Des Weiteren hatte die
WiB beschlossen, mittels Interviews auch die eher personliche 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 vervollstandi-
gen. Eine abschlieRende Befragung erfolgte mittels eines elektronischen
Fragebogens.

Insgesamt orientierte sich die WiB in ihrem Ablauf an einer “begrin-
dungsorientierten, prozessbegleitenden, priméar qualitativen Selbsteva-
luation” (Heiner 1988, S. 11), wobei sich die einzelnen Schritte an das
Modell von Kdnig (2000, Abbildung 28) anlehnten.
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Abbildung 28
Evaluationsschritte (nach Kénig 2000)
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6.2 Erkenntnisse hinsichtlich der Wissenschaftlichen Begleitung
und Paradoxien der Projektforderung

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 unterstitzt 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 — erlautert in den
vorangehenden Beitragen,

— auf einer aggregierten und zusammengefassten Verbundebene — dar-
gestellt und erlautert in Kapitel 6.4,

— auf der Ebene der WIB hinsichtlich der Begleitung und Unterstttzung
der Gestaltungsprojekte “Neue Lerndienstleistungen”.

FUr den letzten Punkt lassen sich aufgrund von Beobachtung und Befra-
gung folgende Aspekte als vermutlich wesentliche beglnstigende Ein-
flisse flr die geschilderten Entwicklungen benennen:
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— Kooperation und Kommunikation im Verbund:
Trotz (oder gerade wegen) der ganzlich unterschiedlichen Themen der
einzelnen Lerndienstleistung flhrte die Zusammenarbeit und der Aus-
tausch im Verbund zu einer abstrahierteren und methodischeren Sicht
auf das eigene Gestaltungsprojekt und eréffnete 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
Bestatigung oder Sicherung neuer eigener Reflexionsergebnisse war
Gegenstand dieser Zusammenarbeit.

— Vielfaltige Beratungsangebote:

Weitere Unterstltzungs- und Beratungsangebote der WIB sowie die
stark auf Reflexion und Selbstevaluation ausgerichteten Verbundtreffen
sind mit hoher Sicherheit ebenfalls Ermdglicher 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 Projektdurchfiihrung, die Organisationsberatung
im Hinblick auf Maoglichkeiten 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-Férderern durch die WiB:

Ein weiterer wesentlicher Ermaoglichungsfaktor flr die dargestellten
Entwicklungsprozesse ist das Erleben von Methodik und
SOL-forderlichen Aktivitaten und Rahmenbedingungen durch die Pro-
jektbeteiligten der Gestaltungsprojekte. Die Arbeit der WIB war so
ausgerichtet, dass die Projektbeteiligten die Moglichkeit 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 Projektférderung
beriicksichtigt werden, der zu paradoxen Anforderungen flhren kann.
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Der Vorteil einer Projektforderung liegt namlich darin, dass man entlastet
vom Handlungsdruck der Existenzsicherung eine ldee am Markt erpro-
ben kann und dadurch die Chance bekommt, das zukinftig anzubietende
Produkt bzw. Angebot zu verbessern, indem Fehler ohne groRere Konse-
guenzen gemacht werden kénnen und aus den Uberwundenen Schwie-
rigkeiten gelernt werden kann. Aber damit entsteht auch gleichzeitig ein
Problem, weil die Lerndienstleister ihr Angebot zu glinstigeren Konditio-
nen anbieten kénnen, als wenn sie dieses unter betriebswirtschaftlichem
Aspekt (Gewinn und Profit) auf dem Markt verkaufen missten. Es ist an-
zunehmen, dass dieser Wettbewerbsvorteil und die Projektsituation die
Lerndienstleister wahrend 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 zunachst
noch weitgehend aufRen vor). Allerdings schafft die Projektsituation auch
Beobachtungsraume, wie sie in der Realitat gar nicht gegeben sind, wo-
durch nicht nur Teilbereiche und Funktionsmechanismen des Weiterbil-
dungsmarkts transparenter, sondern auch Entwicklungspotenziale flr
Weiterbildungseinrichtungen (WBE) sichtbar werden. Dieser Projektef-
fekt lasst 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 erkla-
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 flhrte dann auch zu verzerrten Interessensla-
gen zwischen Lerndienstleister, Geschéftsfihrung und Beschaftigten
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
Tagesgeschaft der Betriebe konkurriert. Es ware etwas anderes, wenn
Probleme, die im Tagesgeschéft regelmaliig auftauchen, von Seiten der
Geschaftsleitung und der Beschaftigten als solche wahrgenommen wiir-
den und ein Veranderungsbedarf artikuliert wirde, der den Einsatz der
Lerndienstleistung plausibel begriindet. Also wenn ein Nutzen auf perso-
neller und dkonomischer Ebene gesehen wird. So entstand das Problem,
die Lerndienstleistungsidee umsetzen zu wollen, also ein Angebot zu of-
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ferieren und daflir den Bedarf in einem Unternehmen erst noch aufde-
cken zu mussen. Die Arbeit mit den Beschaftigten hat schlielich dazu
geflhrt, dass diese Uber akute Handlungsprobleme zu reflektieren be-
gannen, die ja zunachst arbeitsstrukturell und 6konomisch motiviert und
nicht bildungstheoretisch reflektiert waren. Das Projekt befand sich in
dem Dilemma, die angebotsorientierte Bedarfserschliefsung hin zu einer
nachfrageorientierten zu verschieben, um damit den Bedurfnissen in den
Betrieben gerecht zu werden und gleichzeitig die urspringlich anvisierte
Lerndienstleistungsidee — die Lernkulturanalyse und das Bildungsbroking
— nicht aus dem Blick zu verlieren. Die Lerndienstleistung musste sich
namlich nicht nur im zuktnftigen Geschaftsfeld legitimieren, also bei den
Betrieben, sondern auch noch gegentber dem Fordergeldgeber. Den-
noch eroffnete diese Situation eine Reihe von Lernchancen.

Dass es wahrend der Projektforderung zu anderen Schwierigkeiten
kommt als moglicherweise in der zuklnftigen Umsetzungsphase, hat
auch das Projekt “Kugelhaus” erfahren. Die Lerndienstleistungsidee in
diesem Projekt war an die Kooperation mit dem Arbeitsamt geknUpft, in
der Weise, dass dieses Weiterbildungsmafinahmen mit arbeitslosen
Akademikern fordern sollte. Ware die Qualifizierungsmalnahme wie ur-
springlich vorgesehen durch das Arbeitsamt abgesichert gewesen, hat-
te sich die Lerndienstleistung ganz auf die Phase der Lernberatung, Pro-
jektumsetzung mit den Arbeitslosen und Begleitung konzentrieren kon-
nen. Die tatsachliche 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, namlich die Erkenntnis, dass vor der Um-
setzung die notwendigen Rahmenvoraussetzungen mit einkalkuliert und
madgliche alternative Herangehensweisen entwickelt werden mussen,
vor allem, wenn eine Lerndienstleistung von der Zuwendung 6ffentlicher
Mittel und damit von politischen Entscheidungen abhangig ist. Auch hier
wird die Frage nach dem Kunden der Lerndienstleistung schwierig: Sind
es die Arbeitsagenturen, die die finanzielle Forderung von Qualifizie-
rungsmafdnahmen lediglich vom Erfolg der Arbeitsvermittiung abhangig
machen oder sind es die arbeitslosen Akademiker, die mittels einer inno-
vativen Idee in einen generationsibergreifenden Lernprozess treten, ihre
Kompetenzen weiter entwickeln und Uber den Prozess der Lernbeglei-
tung Selbstvertrauen in ihr Wissen und Kénnen zuriick gewinnen. Die
Lerndienstleistung steht dann vor der Entscheidung, ob sie sich als Be-
hordenlieferant versteht oder bspw. als Systemlieferant zur Entwicklung
regionaler und generationslbergreifender 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 Selbstverstandnis-
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 bemuhten, 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 lasst sich als ein Entwicklungs-
prozess kennzeichnen, namlich eigene Selbstverstandlichkeiten 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 abschlieRend zentrale Er-
kenntnisse aus der WiB anhand der Erlduterung 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 tber
Ziele, Inhalte, Methoden und Verhaltensweisen in der Schule — als einer
staatlichen Institution — Gberhaupt getroffen werden kénnen. Er vertritt
dabei die These, dass “Schule und damit auch der politische Unterricht in
Zukunft nur (dann konsensfahig) sein kénnen, wenn sie sich als eine
Dienstleistung fir eine pluralistische, also ideologisch wie dkonomisch
heterogen zusammmengesetzte Schilerschaft verstehen, der sie dadurch
zu dienen haben, dass sie Lebenskompetenz fir unterschiedliche gesell-
schaftliche Perspektiven vermitteln (Giesecke 1977, S. 58). Das sei nur
maoglich, wenn die Lernpléne und didaktischen und methodischen Kon-
zepte, also der Unterricht Uberhaupt, selbst pluralisiert werde. Eine
“Lehr-Lerndienstleistung” — wie Giesecke es nennt — konne aber nur
dann diese pluralistischen Zwecke, Ziele und Perspektiven eréffnen,
wenn sie folgende Grundsatze erfllle:
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— Erstens musse sich der Unterricht auf solche Inhalte beziehen, die fur
alle Gruppen subjektiv bedeutsam sind und nur pragmatisch vereinbart
werden kénnen. “Die Auswahl der Stoffe und Probleme muss so ,aus-
gewogen’ sein, dass wenigstens im Prinzip fur alle partikularen Posi-
tionen etwas dabei ,herausspringen’ kann, wenn sie sie lernen und be-
arbeiten.” (Giesecke 1977, S. 60) Wir wirden dafiir heute den Begriff
der “Teilnehmer- und Handlungsorientierung” wahlen.

— Zweitens musse der Unterricht die formalen Fahigkeiten und Fertig-
keiten der Einzelnen starken, ihnen also Mittel an die Hand geben, die
sie “unabhangig vom inhaltlichen Zusammenhang, in dem sie erwor-
ben wurden, flr ihre partikulare Lebensstrategie verwenden kdnnen.
Wie man ein Problem angeht, ist wichtiger, als die Perfektion des Un-
terrichtsergebnisses. Das methodische Kénnen ist also das eigentlich
transferierbare.” (Giesecke 1977, S. 61) Wir sprechen in diesem Zu-
sammenhang heute von der Forderung von Methoden-, Problemlo-
sungs- oder Selbstlernkompetenzen.

— Drittens mUsse der Unterricht seine Ergebnisse offen halten und diese
nicht nur “padagogisch-taktisch, sondern schon von der ganzen didak-
tischen Anlage her zur Diskussion und damit den Schdilern zur Disposi-
tion stellen. Kein Schiler darf gezwungen werden, den Spielraum
moglicher Interpretationen z. B. flr Prifungen 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 moglicherweise
mit den Lernenden gemeinsam bestimmt werden mussen.

— Viertens misse der Unterricht die unterschiedlichen Erfahrungen der
Lernenden, die ja eng mit ihren partikularen Interessen und Perspekti-
ven zusammenhangen, ernstnehmen. Dies nicht nur in dem Sinne,
dass die Schuler ohne Angst auch solche Fragen und Beitrage liefern
kénnten, die aus ihrer Erfahrung erwachsen seien, sondern vor allem
so, “dass die Schiler erkennen, dass es im Unterricht wesentlich nicht
um das Lernen ihnen mehr oder weniger gleichgltiger 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 Uber eine Lerndienstleistung angeregt werden sollte.

— FUnftens misse der Unterricht diejenigen Schuler, die z. B. wegen ih-
rer sozialen Herkunft benachteiligt seien, in hdchstmoglichem Malke
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fordern sowie die Schuler Gberhaupt als Subjekte ihrer Lernprozesse
ernstnehmen. Giesecke nimmt hier vor allem die bildungsfernen Ziel-
gruppen in den Blick und pladiert flr eine Subjektorientierung in Bil-
dungsprozessen.

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

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

— Teilnehmer- und Handlungsorientierung,

— Forderung von Methoden-, Problemldsungs- oder Selbstlernkompe-
tenzen,

— Lernerpartizipation in didaktisch-methodischen und evaluatorischen
Entscheidungen,

— Erfahrungsorientierung und reflexives Lernen,

— ErschlieRung bildungsferner Zielgruppen,

— Pluralisierung und Entreglementierung des Angebots und seiner Ge-
staltung.

In diesem Sinne ist Gieseckes Verstandnis von Lerndienstleistung sogar
noch breiter als die Definition von Kirchhéfer (2004) in seinem Kompendi-
um zu den begriffichen Grundlagen des Forschungsprogramms. Hier
heilRt es: “Mit Lerndienstleistung sollen Tatigkeiten 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 Unterstitzung SOL sowohl durch Lernberatung, Coa-
ching, Training, Moderation, geflihrte Reflexion, Kompetenzdokumentati-
on als auch durch entsprechende Konsultationsangebote, \Workshops,
Lektionen.”

Trotz dieser grundsatzlichen Aussagen zu Lerndienstleistungen muss
auch der Wortbestandteil “Dienstleistung” kritisch betrachtet werden,
da er im Bildungssektor nicht vollstandig etabliert ist. Als Dienstleistun-
gen werden Tatigkeiten bezeichnet, die in immateriellen Leistungen be-
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stehen, welche nicht unmittelbar der materiellen Gltererzeugung (Land-
wirtschaft, Handwerk, Industrie) oder der materiellen Guterverteilung
(Handel, Guterverkehr) dienen, sondern primar auf Individuen oder Grup-
pen von Menschen abzielen. Aus diesem Grunde spricht man auch vom
tertidren Wirtschaftsektor, um diese 6ffentlichen Leistungen und sozia-
len Dienste vom primaren Sektor, der Landwirtschaft und dem Bergbau
sowie dem sekundéren Industriesektor abzugrenzen. Da mittlerweile
zwei Drittel des Bruttosozialprodukts der Europaischen Gemeinschaft im
Dienstleistungsbereich erwirtschaftet werden, hat sich schlief3lich der
Begriff “Dienstleistungsgesellschaft” etabliert.

6.3.1 Kennzeichen von Dienstleistungen im klassischen Sinne

Dienstleistungen unterscheiden sich vor allem in folgenden Punkten von
dem primaren und sekundéren 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 personliche,
raumliche und zeitliche Praferenzen, weshalb die Dienstleistung im
Vergleich zur Erzeugung von Wirtschaftsgltern eher einen inhomoge-
nen Prozess darstellt.

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

— Dienstleistungen haben eine relativ starre Angebotselastizitdt, so lasst
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 Maéglichkeiten heutzutage auf.

Auch wenn diese Kriterien durchaus auf Bildungsangebote zutreffen, so
entstammt der Dienstleistungsbegriff zunachst dem Wirtschaftssektor.
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Es durfte daher nicht unproblematisch sein, ihn direkt in den Bildungssek-
tor zu Ubertragen, da dadurch ékonomische 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. Wahrend die eine Seite mit dem Kun-
denbegriff die Perspektive des nachfragenden Subjekts als Konsument
und Produzent gestarkt sieht (Schaarschuch 1999, S. 556), kritisiert die
andere Seite, dass “Kunden und Nutzer” nur Uber ihre Funktionalitat und
nicht mehr Uber ihre Personalitdt definiert werden (Haupert 2000). Die
Angst vor der Okonomisierung der Bildung und einer neoliberalen Markt-
logik padagogischen Handelns findet sich auch im Weiterbildungssektor.
Bei genauerer Betrachtung haben sich aber zentrale Aspekte des Dienst-
leistungsverstandnisses bereits in der Weiterbildung etabliert. So orien-
tiert sich z. B. die Diskussion um Qualitadtssicherung im Bildungsbereich
an der Vorstellung eines nachfragenden Kunden.

6.3.2 Erwachsenenbildung als Dienstleistung

Das erfolgreiche Arbeiten von Weiterbildungseinrichtungen (WBE) hangt
heute davon ab, dass sie nicht nur padagogisch professionell arbeiten,
sondern auch Uber eine wirtschaftlich geforderte Optimierung ihrer Ar-
beitsablaufe 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 verscharfen. Nach seiner Meinung
bekamen Weiterbildungstrager eine neue Rolle: “Statt nur Angebote fur
Weiterbildung zu liefern, werden die Institutionen, wenn sie Uberleben
wollen, notwendig zu Dienstleistungseinrichtungen.” (Faulstich 1994,
S. 86)

Auch Schlutz starkt den Dienstleistungsbegriff flr die Aufgabe von Bil-
dungsinstitutionen, weil sich fir ihn dadurch notwendige betriebswirt-
schaftliche Aspekte, wie Marketing und Management, mit padagogi-
schen Perspektiven von Bildung vermitteln lassen (Schlutz 1999, S. 23).
Zu bericksichtigen sei, dass Bildung stets Selbstbildung sei und daher
keine Bildungseinrichtung Bildung verkaufen, geschweige Uber das Ler-
nen und den Lernerfolg ihrer Teilnehmer verfligen kénne. Gerade well
aber Bildungseinrichtungen sich nicht als Hiter eines unverauferlichen
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Gutes aufspielen kdnnten, sondern genauer fragen mussten, was sie ei-
gentlich fur die Bildung und das Lernen der Anderen leisten kdnnen und
mussen, sei der Dienstleistungsgedanke eher als Chance zu sehen, das
padagogische Prinzip der Teilnehmerorientierung zu reformulieren. Uber
den Dienstleistungsbegriff lieRen sich auch die Veranderungen 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
lasst 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 gestarkt werde, namlich sich zu vergewissern, was
die Adressaten von den Bildungseinrichtungen als Leistung erwarten,
weshalb es sich als nitzlich erweisen dirfte, “die Art der Aufgabenerfiil-
lung der Erwachsenenbildung und Weiterbildung als Dienstleistung, nicht
als Produkt zu betrachten” (Schlutz 2002, S. 25). Als Produkt kénne 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 schlagt 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 fir die Lerndienstleistung sei, dass sie mit ihrem “Ver-
kauf” keinen umgehenden Erfolg verspricht, “kein reines Erlebnis, kei-
nen frohlichen Konsum, sondern Arbeit” (Schlutz 1999, S. 28). Schlutz
verweist darauf, dass die Lehrenden im Rahmen der Lerndienstleistung
gleichsam zu Reprasentanten der Lerngegenstande und -anforderungen
werden, “zum Widerstand gegen die Bequemlichkeitsbedlrfnisse der
Teilnehmer”, an dem sich diese abarbeiten kénnten.

Betrachtet man diese Uberlegungen, so wird deutlich, dass der Begriff
Lerndienstleistung entgegen der haufig vorgebrachten Kritik Bildung nun
als “Ware" zu handeln, starker der Tatsache Rechnung tragt, dass der
Lern- und Bildungsprozess stets als Selbstentwicklung des Menschen
betrachtet werden muss und Weiterbildung dazu nur hilfreiche und un-
terstlitzende Angebote zur Verfigung stellen kann. Von Lerndienst-
leistungen zu sprechen, schitzt somit auch vor einer Uberzogenen Mach-
barkeitsvorstellung von Bildung. Zusammenfassend spricht somit Fol-
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gendes fiUr die Einfihrung dieses Begriffs in die Erwachsenenbildung
und Weiterbildung:

Bildung entwickelt sich erst mit und durch die Aktivitdt 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 tragt 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 Krafte verwie-
sen, die von Lerndienstleistungen fir WBE ausgehen kénnen. Die im
Projekt gemachten Erfahrungen dazu werden nun zusammenfassend
vorgestellt.

6.4 Herausforderungen und Chancen

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

1.

N

Vom standardisierten Produkt zum kundenorientierten Lernarrange-
ment,

SOL foérdern und in der eigenen Organisation umsetzen,

Integration von formaler Qualifizierung und individueller Kompetenz-
entwicklung,

Reflexionsraume initiieren und kontinuierlich fir die eigene Praxis nut-
zen,

Lernen durch Irritation — Lernwiderstande auch als Lernanlasse be-
greifen,
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6. Kundenorientierung: Orientierung an moglichen Lern- und Bildungs-
gelegenheiten zur individuellen Kompetenzentwicklung,

lterativer Prozess von Theorieentwicklung und Praxiserprobung,
Synergien nutzen und Nachhaltigkeit anstreben,

regionale Lernnetzwerke initiieren,

Heterogene Kompetenzprofile und Organisationsformen.

© © ® N

1

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

6.4.1 Flexibilisierte Produktentwicklung und Angebotsgestaltung:
zwischen Standardisierung und Individualisierung

Die flexibilisierte Produktentwicklung und Angebotsgestaltung scheint
flr die Lerndienstleister charakteristisch, da die angebotsinduzierte Nach-
frage nur noch eingeschrankt funktioniert, wie die Erfahrungen des Pro-
jektes “FLinK" deutlich zeigen. Dadurch werden Bildungsbedarfsanalyse
und Kundenansprache umso wichtiger. Geklart 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 haufig dezidiert zwi-
schen Auftraggeber (Arbeitsagenturen, Betriebe) und Teilnehmenden
(Arbeitslose, Mitarbeiter) unterschieden werden, was zu einer Spaltung
zwischen (6ffentlichem oder betrieblichem) Auftrag und maoglichen Teil-
nehmererfordernissen und damit einem gespaltenen Dienstleistungsver-
haltnis flhrt. Bereits in der BedarfserschlieRung 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 padagogische Verantwortung wachst.
Lerndienstleister missen somit auch — jenseits der Bedarfsentsprechung
bzw. -befriedigung — ihre Bildungsziele reflektieren. Die Herausforderung
besteht zudem darin, einen Spagat zu bewaltigen zwischen der Standar-
disierung auf der einen Seite, d. h. der Entwicklung standardisierter Mo-
dule, um die Lerndienstleistung Uberhaupt marktfahig zu halten, und der
Individualisierung auf der anderen Seite, d. h. dem Einbezug und der Ent-
sprechung von individuellen Kundenwiinschen und -bedarfen, die magli-
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cherweise nicht zum eigenen Kerngeschéft zdhlen und Kooperationen
mit anderen Lerndienstleistern notwendig werden lassen. Das schlief3t
ebenso die Kooperationsbereitschaft wie auch die konkrete Vernetzung
mit anderen Bildungsanbietern ein.

6.4.2 SOL: beim Kunden fordern 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 férdern 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-
leistungsverstandnis entwickelt hat, welches sich nun in den Anpassun-
gen der urspriinglichen Konzepte konkretisiert. Anlasse fir das SOL die-
ser beiden Projektteams sind zum einen die Abweichungen von ur-
springlichen Konzepten, die zumeist durch dufsere oder sachliche Fakto-
ren bedingt sind. Zum anderen stellen Herausforderungen in fir die Bear-
beiter neuen Gebieten Anldsse zum SOL dar wie z. B. die Moderatoren-
rolle beim “Kugelhaus” oder die Erarbeitung “Neuer” Inhalte bei der
“TOOLBOX", wenn nicht auf existentes Material zurlickgegriffen wer-
den kann. Bei der “TOOLBOX" kommmt noch hinzu, dass das flr die Ar-
beit erforderliche Expertenwissen im Unternehmen verteilt ist. Uber die
Entwicklung der “TOOLBOX" setzen sich nun die Mitarbeiter auch mit
den Gebieten auseinander, in denen nicht sie selbst, sondern ihre Kolle-
gen Uber Expertise verfligen und neben Theoriewissen treffen hierbei
auch unterschiedliche Arbeitsweisen und Grundverstandnisse aufeinan-
der.

In den methodisch mit dieser Thematik eher vertrauten Projekten
“FLIinK"” und "Péadagogische Biographiearbeit” flossen Aspekte zur For-
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 (ausgeldst durch Per-
sonalfluktuation) z. B. auch ein projektinternes Coaching durchgefihrt.
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6.4.3 Neue Lerndienstleistungen: Integration von formaler Qualifi-
zierung und individueller Kompetenzentwicklung

Die Versuche, SOL bei Teinehmenden zu fordern, 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 starkt und zur individuellen Kompetenzentwicklung
beitragt. Im Interview mit einem Gestaltungsprojektteam heifdt es ent-
sprechend: “Dann ware flr 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 selbststandig zu arbeiten. Und ein Angebot waére
schlecht, in meinen Augen, wo den Leuten einfach nur Methoden ver-
mittelt werden.”

Am Beispiel des Projektes “TOOLBOX" lasst sich gut nachzeichnen, wor-
in genau das Surplus der Neuen Lerndienstleistung besteht und wie sich
dieses im Verlauf der Projektentwicklung herausgeschalt hat. Zielsetzung
der Neuen Lerndienstleistung war zu Beginn die Erstellung einer
CD-ROM, die Geschaftsfihrer kleinerer und mittelstandischer Unterneh-
men bei der methodischen Problemldsung im Sinne eines Selbstlernange-
botes unterstiitzen 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 zunachst “gezwungenermafen”
und dann zunehmend aus eigenen Stlcken umgesetzt und als gestal-
tungsunterstitzendes 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 urspriinglich intendierten Navigation mit Hilfe kinstlicher
Intelligenz trat ein sorgféltig durchdachtes mehrdimensionales Naviga-
tionssystem. Diese Veranderungen in der Produktentwicklung und im ei-
genen Arbeitsprozess haben direkte Auswirkungen auf die Moglichkeiten
der Kompetenzentwicklung fur die potenziellen Kunden.

Die Integration von Qualifizierung und Kompetenzentwicklung findet sich
auch in den anderen Projekten: Im Projekt “Padagogische 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 kdnnen. Im Pro-
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jekt "FLinK” wurden die Beschéftigen eines Kfz-Betriebes zur Reflexion
des eigenen beruflichen Handelns angeregt, um die Potenziale zur Wei-
terentwicklung eigener berufsrelevanter Kompetenzen zu erkennen und
auszuschopfen. Dem Projekt “Kugelhaus” ging es darum, die Personlich-
keit arbeitsloser Akademiker zu stabilisieren und die Lern- und Arbeits-
prozesse an den personlichen 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 alltdglichen Tuns. Das Prinzip der reflektierten Praxis
wird dabei sowohl bei den Lernenden angeregt, als auch in der eigenen
Dienstleistungspraxis umgesetzt. Diese Reflexionsschleifen in alltéagliche
Handlungssituationen einzubauen, ermaoglicht es Uberhaupt erst, Lernan-
lasse zu identifizieren. Denn wenn dem Mitarbeiter in einem der von
“FLinK" unterstUtzten Betriebe gar nicht bewusst ist, dass er ein Pro-
blem hat, weil er das Problem ausschlief3lich in den betrieblichen Verhélt-
nissen und Umstanden sucht, also den Eigenanteil daran nicht erkennt,
kommen auch keine Lernprozesse in Gang und die Moglichkeiten zur
Kompetenzentwicklung sind eingeschrankt.

Die Lerndienstleistungen sind somit auch Dienstleistungen dafir, Lern-
gelegenheiten vor Ort zu erschlieRen 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 heil3t es dementsprechend auch: “Oberstes Ziel ist es, die Mitarbei-
ter dazu zu bringen, dass sie ihr tagliches Arbeitsleben systematisch
selbst reflektieren lernen, um dadurch eigenstéandig Losungen fur ihr Un-
ternehmen zu entwickeln” und — so kénnte man erganzen — ihre personli-
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 “Padagogische 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 ErschlieRung 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-
forderung auch dazu nutzten, die eigene Arbeit zusatzlich noch einmal
wissenschaftlich zu begleiten. Stark reflexive Arbeitsweisen und Selbst-
evaluation sind flr das Projektteam gewohnte und Ubliche Vorgehens-
weisen, was sich in Auspragungen wie Teambesprechungen, teilneh-
mender Beobachtung und Reflexionsphasen ausdrickt. Die Erkenntnis-
se aus diesen Prozessen flie3en wiederum gestaltgebend in die zu ent-
wickelnde Lerndienstleistung zurlick. Der dazugehorige Reflexionspro-
zess wird weniger als systematisch, denn als organisch betrachtet.

Auch im Projekt “TOOLBOX" fiihrte die Reflexion der Praxis zu weiteren
Anderungen der Lerndienstleistung. Neben Gblichen Software-Tests wur-
de in periodischen Abstanden ein eigens gebildeter Projektrat einberu-
fen, in dem unterschiedlichste Vertreter von Firmen und Institutionen
Feedback zum jeweiligen Entwicklungsstand gaben. Neben diesen eher
Ublichen Formen der Praxisreflexion flhrte 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 fuhrten zu neuen Sichtweisen auf das eigene Unternehmen, die
eigenen Lern- und Arbeitsprozesse und somit auch auf Lernprozesse im
Allgemeinen. Dieser erhohte Grad an Reflexivitat schlagt 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 bestatigt und bestarkt,
bei anderen aber auch neue Handlungsdispositionen eréffnet. So heildt es
in einem Interview: “Das zweite ist, dass durch (...) ihren Anschub (...)
man sich Uber Dinge Gedanken gemacht hat, die man sonst vielleicht sich
nicht gemacht hatte und der Projektfortschrittsbericht, das Tagebuch ware
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 flr einen Zugewinn."” Bei den Projekten haben sich vielfal-
tige Werkzeuge zur standigen Reflexion des eigenen Handelns entwickelt,
z. B. regelmaéf3ige Teamsitzungen oder Reflexionsphasen, Projekttagebii-
cher und personliche (Lern-)Tageblcher, mehr oder weniger formalisierte
Berichtsformen zur Fremd- aber auch Eigennutzung.

157



6.4.5 Lernen durch Irritation und Differenzerfahrung: Lernwider-
stiande auch als Lernanlasse 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 Uberhaupt einen Lernbedarf flr sich zu verbalisieren. Aller-
dings ist diese Reflexionspraxis nicht in jedem Feld Ublich.

So ist die Fahigkeit zur Selbstreflexion als Voraussetzung von SOL, wie
dies z. B. das Projekt “FLinK" in der Praxis erlebte, haufig bei den Be-
schaftigen in handwerklichen Betrieben nicht als selbstverstandlich vor-
auszusetzen. Fir 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 fir die Pro-
jektteammitglieder aber wahrend der Produktentwicklung Differenzen
und Widerstande als wertvolle Lernanlasse gestaltet.

Als bewusstes Mittel zur Anregung des SOL wurde der Umgang mit Dif-
ferenz und die Nutzung von Irritationen beim Projekt “Padagogische Bio-
graphiearbeit” eingesetzt. Differenzen als Lernanlasse wurden in der
Fortbildung z. B. durch die unterschiedlichen beruflichen Arbeitsfelder
der Teilnehmenden erreicht und haben sich im Projektverlauf als prasent
und fruchtbar erwiesen. Die Bedeutung von Irritationen und Differenzen
fir 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 weiterfihrende Handlungen umgesetzt.

Das Projekt “Kugelhaus” hat die mit der urspringlichen Konzeption der
Lerndienstleistung auftretenden Irritationen und Differenzerfahrungen im
Umgang mit unterschiedlichsten Behorden flr das Lernen des Projekt-
teams selbst genutzt. Diese Erfahrungen setzten laut Projektteam
zwangsweise Lernprozesse in Gang, wobei Zielrichtung und Zeitvorga-
ben jeweils von aulRen gesetzt waren. In einem Zwischenbericht heifst 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 unterstltzen. Damit wa-
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ren neue anspruchsvolle Lernziele, namlich eine Moderation im Sinne
des Ursprungskonzeptes fur die unterschiedlichen, nicht geplanten ,Ar-
beitsgruppen’ zu finden, flr 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 mogli-
chen Lern- und Bildungsgelegenheiten zur individuellen Kom-
petenzentwicklung

Dieses klassische Prinzip der Erwachsenenbildung verdient hier eine ge-
sonderte Erwdhnung, musste 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 gerat, so kann es fir den Lernenden
zunachst auch unangenehm sein, sich der eigenen Handlungsproblemati-
ken bewusst zu werden. Auch im Lernprozess konnen dann Lernwider-
stdnde auftreten, wenn die Lernenden sich von alltaglichen, wenn auch
nicht mehr funktionalen Routinen nicht trennen wollen. Diese widerstan-
digen Erfahrungen als Lernanlasse 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 Schiutz
folgend ist es daher besser, beim Umgang mit den Lernenden von Teil-
nehmerorientierung zu sprechen, bei der das Ziel ist, gemeinsam mit den
Betroffenen mogliche Lern- und Bildungsgelegenheiten zur individuellen
Kompetenzentwicklung zu erschliefen. Gegentber 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 missen in Entscheidungen im Lernprozess mit
eingebunden werden. Lerndienstleister zu sein heif’t, 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 Verfu-
gung, wir kénnen Impulse geben, wir kdnnen Materialien zur Verfigung
stellen, wir kénnen 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
heil3t, “dass wir eben eine hohe Aufmerksamkeit daflir haben mussen,
wo das, was wir anbieten, auch fir die Teilnehmenden anschlussfahig
(ist) und sie eben gleichzeitig (....) auch in ihrer professionellen Kompe-
tenz, die sie ja mitbringen, (...) zu wurdigen und da eben auch anzuschlie-
Ren.”

Eine solche Teilnehmer- und Kundenorientierung fihrt zu mehr oder min-
der individualisierten Lerndienstleistungen. Mit dieser Problematik gin-
gen die Projekte unterschiedlich um. Wahrend bei der Padagogischen
Biographiearbeit ein relativ formales Setting durch Wahl von Inhalten und
Methoden eine Teilnehmerorientierung realisierte, war im Projekt
“FLIinK"” ein sehr hoher Grad an Individualisierung erforderlich, der auch
den verschiedenen Interessen und BedUrfnissen von Geschaftsfihrern
und Beschaftigten Rechnung tragen musste. Bei der “TOOLBOX"
spannte sich die Kundenorientierung in dem durch die technische Reali-
sierung gegebenen Rahmen auf — dariber hinaus war hier von Vorteil,
dass das individuelle Problem als initiative Eingangsgrofie fir den Lern-
prozess diente. Beim Projekt “Kugelhaus” hat sich die urspringlich 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 mogliche Kooperationspartner zur Realisierung oder auch Effek-
tivierung ihrer Lerndienstleistung eher vor Ort bzw. benutzten bestehen-
de frihere Kontakte. Auch die Kunden wurden eher vor Ort gesucht, was
nicht nur ressourcendkonomische Grinde hatte, sondern auch padago-
gisch begrindet ist.

Das Projekt "FLinK"” beispielsweise arbeitete mit Coaching-Elementen.
Das Projektteam kam aufgrund der gesammelten Erfahrungen zu dem
Ergebnis, bevorzugt Unternehmen in regionaler Nahe zu betreuen, um
eine spontane und flexible Unterstltzung der individuellen Lernprozesse
besser zu gewahrleisten. Darlber hinaus wurde im Projektverlauf die
grofde Bedeutung von Verbanden in der Rolle als " Gatekeeper” entdeckt.
Neben dem bereits involvierten Zentralverband des Deutschen Kraftfahr-
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zeuggewerbes versuchte “FLIinK" auch andere Verbande 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 Universitat Dresden und Vertreter bzw. Inhaber von
Projektierungsblros angehdrten. Ein solches Netzwerk erfordert auf-
grund der heterogenen Zusammensetzung neue Teamstrukturen und
Kooperationsformen. Durch die sich Uberschneidenden Interessenberei-
che dieser Gruppen durfte dem Projektteam “Kugelhaus” eine nachhalti-
ge Initiilerung eines Netzwerkes gelungen sein, das zumindest in seinen
wesentlichen Bestandteilen bei entsprechender Pflege auch Uber die
Projektlaufzeit hinweg existieren kann.

6.4.8 Synergien nutzen und Nachhaltigkeit anstreben: Die Lern-
dienstleistung durch Kooperationen, Weiterentwicklung eige-
ner Kernkompetenzen und Verkniipfungen mit anderen Ange-
boten verstetigen

Es ist kennzeichnend fir 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 Projektzusammenhangen 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 Durchflihrung der Lerndienstleistung eine ei-
gene Weiterqualifizierung und Professionalisierung zu erreichen, indem
z. B. die eigene Arbeit starker 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
zukUnftig auch in anderen Zusammenhangen genutzt werden kénnen.
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Alle Projekte intendierten zudem, mit ihren Lerndienstleistungen den
Transfer der Lerninhalte in die Praxis der Teilnehmenden nachhaltig zu un-
terstltzen. 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 Forderung. Auch dies
soll an zwei Projekten naher erlautert werden:

Die Fortbildung zur “Padagogischen 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 zugehdrigen wissenschaftlich orientierten Dokumentationen und
Rickkopplungen. Dartber hinaus werden die Kooperationspartner die Er-
gebnisse in unterschiedlicher Form in ihrem jeweiligen Arbeitskontext
weiter nutzen. Neben der Reflexion der pddagogischen Arbeit von Verein
und Heimvolkshochschule werden die Ergebnisse z. B. auch bei der Be-
ratung ahnlicher Bildungstrager genutzt werden.

Im Projekt “TOOLBOX" kann die Lerndienstleistung nach Forderende in
verschiedener Hinsicht genutzt werden. Neben einer Eigennutzung der
“TOOLBOX" durch eigene Mitarbeiter bzw. in eigenen Beratungsprojek-
ten ist die Bereitstellung als gebUhrenpflichtiges Lernangebot (Mi-
cro-Payments) eine mdagliche Alternative. In jedem Falle ist das weitere
Angebot der "TOOLBOX" zugleich auch eine mdgliche Quelle flr neue
Geschéftskontakte, 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 abhangig, wie es gelingt, die Projekterfahrun-
gen nach innen und auf3en zu tragen, also flr die eigene Teamentwicklung
zu nutzen und fUr einen héheren Bekanntheitsgrad der Lerndienstleistung
und damit einhergehende Akzeptanz und Nachfrage zu werben.

6.4.9 Verschrankung von Theorie und Praxis: ein iterativer Prozess
von Theorieentwicklung und Praxiserprobung

In den Neuen Lerndienstleistungen lasst sich ein iterativer Prozess von

Theorieentwicklung und Praxiserprobung beobachten. Die Theo-
rie-Praxis-Verschrankung 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 Verschrankung von Theoriemodellen
und Anwendung in der Praxis sowie Rickbindung der Erfahrung in die
Theorieentwicklung im Sinne einer reflexiven Praxisforschung. Dazu zwei
Beispiele:

Im Projekt “Padagogische Biographiearbeit” war diese Verschrankung
vor allem auf konzeptioneller Ebene angesiedelt. Neben der Einbringung
von Theorie in die Fortbildung, um sie flr die Praxis nutzbar zu machen,
flossen die Praxis der Fortbildung, die Erfahrungen der Teilnehmenden
und deren Fragestellungen und Erkenntnisse auch in die Wissenschaft
zurlick, 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 prasentierten 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 heifst — "forschenden
Selbstbeobachtung”.

Im Projekt “FLinK"” war die Theorie-Praxis-Verschrankung ebenfalls von
fundamentaler Bedeutung. Hier hat die Praxis gezeigt, dass wesentliche
Konzeptbestandteile — namlich das Bildungsbroking mit dem Ziel, den
Weiterbildungsmarkt transparent zu machen — in der Praxis nicht wie an-
gestrebt realisierbar waren. Das zunachst theoretisch entwickelte Kon-
zept hat durch die Praxis eine drastische Korrektur erfahren. Anders als in
anderen Projekten hat dies nicht zu einer Anderung des Wegs, sondern
zu einer Anderung des Ziels gefithrt. Zudem hat sich in der tatsachlich
durchgefliihrten 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-pddagogischen
Bildungshintergriinden: um einen Verbund aus einem kleinen Unterneh-
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mensberater-Netzwerk im Bereich der Innovationsberatung, um einen
Kooperationsverbund von Universitat, Evangelischem Bildungszentrum
(Heimvolkshochschule) und einem Verein im Bereich Altenarbeit, um ei-
nen Universitats-Spin-off aus dem Bereich Wirtschaftspadagogik sowie
einen Verbund aus einem kleinen Unternehmen, dessen Kerngeschafts-
feld die Herstellung und der Vertrieb von Kfz-Stativ-Hochkameras ist und
einem Verein, der arbeitslose Akademiker betreut. Ausgehend von dem
eigenen Kompetenzprofil, friheren Arbeitszusamnmenhangen 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-
nitat der Kompetenzprofile fir den Entwicklungsprozess gewinnbringend
genutzt wurden. Voraussetzung fur 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.

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