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Vorwort

Nach vier Jahren endete im Dezember 2004 der Projektverbund ,,Neue Lernfor-
men zur Mitarbeiterentwicklung — Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Ler-
nen‘, der im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprogramms ,,.Lernkultur
Kompetenzentwicklung* innerhalb des Programmbereichs ,,.Lernen in Weiterbil-
dungseinrichtungen® (LIWE) aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung sowie aus Mitteln des Europidischen Sozialfonds geférdert wurde.

Die erreichten Ergebnisse werden auf das Programmziel bezogen als Erfolg ge-
wertet, liegen in verschiedener Form vor und befinden sich auf mehreren Ebenen:

— Auf der Ebene der Teilprojekte in den jeweiligen Weiterbildungseinrich-
tungen entwickelten die Tandems von Mitarbeitern/Geschiftsfithrern und
Personalentwicklern/Lernberatern koproduktiv, entlang authentischer Ent-
wicklungsaufgaben, neue Lernangebote, verdnderten ihre professionellen
Kompetenzen, fiihrten partizipative Arbeitsstrukturen ein und etablierten
dialogorientierte Lern- und Unternehmenskulturen.

— Bezogen auf die Art und Weise der praktizierten Lernberatung bei der Re-
alisierung dieser Entwicklungsaufgaben entstand durch gemeinsame Refle-
xion mehr Klarheit iiber ein Professionswissen fiir Lernprozessbegleitung.

— Aufder Ebene des Projektverbundes wurden die Erkenntnismoglichkeiten in
Gestaltungsprojekten und Synergien in interdisziplindren Forschungsteams
deutlicher.

— Auf der Ebene des Programmmanagements konnten Erkenntnisse zum
selbstorganisativen Management von ergebnisoffenen Projekten angewand-
ter Forschung im Weiterbildungsbereich gewonnen werden.

Der jeweilige Stand der Ergebnisse wurde auf verschiedenen Tagungen vorgestellt
und im Forderzeitraum entstanden mehrere Publikationen. Zuerst wurden die Pro-
jektziele, Ausgangssituationen und Kldrungsvorginge beschrieben (QUEM-re-
port, Heft 76/Teil I und Teil II), Zwischenbilanz gezogen (QUEM-report, Heft 79),
fiir Weiterbildungspraktiker Handlungsorientierungen in Form von fallbezogenen
Prozessbeschreibungen und Methodenbeispielen angeboten sowie gemeinsam die
Konzeption ,,Kompetenzorientierter Lerngestaltung® entwickelt und in Thesen
vorgestellt (Handreichung fiir die Praxis: Kompetenzorientierte Lerngestaltung).

Und dennoch: Beim Diskutieren der Abschlussberichte in der Gruppe von Lern-
beratern, wissenschaftlicher Begleitung und Programmbereichsmanagement ent-
stand — wie bei der Entwicklung der Konzeption — der gemeinsame Eindruck,
dass hier Potentiale fiir weiteren Erkenntnisgewinn vorhanden sind. Denn in den
Abschlussberichten wurde eine weitere Verallgemeinerung und Distanznahme
versucht, indem auf die gestalteten Praxisprozesse zur Personalentwicklung aus



der Sicht differenzierter Wissenschaftsdisziplinen geblickt und eine Riickbindung
in den Fachdiskurs versucht wurde.

In diesem gemeinsamen Forschungs- und Lernprozess haben wir erlebt, wie
schwierig eine Verstindigung in einer interdisziplindren Gruppe ist und gleich-
zeitig wie anregend und produktiv Synergien zwischen den handelnden Wissen-
schaftlern verschiedener Heimatdisziplinen, verbunden mit unterschiedlichen Rol-
len im Projektverbund bezogen auf ein gemeinsam geteiltes Anliegen hergestellt
werden konnen.

So beschloss die Forschergruppe, nach dem Abschluss des Projektes freiwillig
und ohne direkte Forderung an einer weiteren Veroffentlichung der Ergebnisse zu
arbeiten. Dabei wurde der neue Arbeitszusammenhang — nicht mehr direkt einem
Auftraggeber sondern nur der Programmatik kompetenzforderlicher Lernkultur
verpflichtet zu sein — immer deutlicher.

Wihrend im bisherigen Projektverlauf die Prioritit eher auf der gemeinsamen
Konstruktion von Wissen aus den verschiedenen inhaltlich-thematischen Hand-
lungsrdumen der beteiligten Akteure lag, bestand nun die Moglichkeit vorher ko-
produktiv Erarbeitetes vor dem jeweils individuellen berufsbiografisch-disziplini-
ren Hintergrund zu deuten und zu erkléren.

Ubersicht
Team des Projektverbundes ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen*

Position im Projektverbund Fokus der Reflexion Herkunftsdisziplin
Programmbereichsmanagerin Forschungsmanagement Soziologie
Externe Beraterin Professionsentwicklung Padagogik
Interner Berater Fiithrung Erziehungswissenschaft
Externe Lernberaterin Systemische Beratung Psychologie

und Gestaltung einer auf

Kompetenzentwicklung

und SOL fokussierten

Personalentwicklung
Wissenschaftliche Begleiterin Systemische Konstruktion Psychologie

von Wissen

In den hier vorgestellten Beitrdgen wird aus den verschiedenen Perspektiven der
Beteiligten am Projektverbund (externe Lernberaterin, interner Promotor, wissen-
schaftliche Begleiterin, Programmbereichsmanagerin) und mit den Denkansitzen
der Heimatdisziplinen nochmals auf die Teilprojektprozesse, den Projektverbund-
prozess und die Ergebnisse geschaut. Dies geschieht im Prozess einer Beobach-
tung zweiter Ordnung. Damit entsteht Mehrperspektivitidt im und bezogen auf das
Gestaltungsprojekt in einer weiteren Abstraktionsstufe. (Vgl. Ubersicht)



Zuerst werden Grundinformationen zum Projektverbund als empirische Basis und
als Handlungsfeld gegeben, die Architektur der Zusammenarbeit als strukturelle
Basis beschrieben und das bisherige gemeinsame inhaltliche Arbeitsergebnis des
Projektverbundes, die Konzeption ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung* thesen-
artig dargestellt. Sie ist im Rahmen der hier entstandenen ,,selbstorganisativen
Wissensproduktion* entwickelt worden. (Gudrun Aulerich und Evelyne Fischer)

Im néchsten Beitrag wird die erprobte spezielle Art als konzeptioneller und struk-
tureller Rahmen fiir die Ermoglichung von (Selbst-)Reflexion, kommunikativer
Validierung und Koproduktion im Projektverbund dargestellt. (Gudrun Aulerich)
Es stellt sich die Frage, ob die Praxis unseres Programmmanagements Ausdruck
eines besonderen Forschungstyps ist. Weil wir dariiber aber noch zu wenig wissen,
wird das Managementhandeln orientiert an Diskursen zur Wissensproduktion,
bezogen auf die Anlage des ergebnisoffenen Forschungs- und Entwicklungspro-
gramms, den Forschungsgegenstand und die Art und Weise der Forschungsorga-
nisation beschrieben.

Die wissenschaftliche Begleiterin (Evelyne Fischer) betrachtet danach den Pro-
zess der Wissenskonstruktion im Projektverbund. Dabei werden die Architektur
und die Prozesse der Zusammenarbeit im Projektverbund in einer Beobachtung
zweiter Ordnung analysiert und theoretisch verortet. Die Konstruktion von Wis-
sen wird dabei als Prozess kommunikativer Validierung auf der Basis subjektiver
Theorien beschrieben. Mit dem ,,Konzeptionellen Arbeitsraum* wird ein systemi-
sches Modell zur ErschlieBung subjektiver Theorien fiir Reflexions- und Gestal-
tungsprozesse vorgestellt. Er ermoglicht die Kommunikation des im System des
Projektverbundes liegenden mehrperspektivischen Wissens fiir die Bildung von
gemeinsam getragenen Konzepten und Vorgehensweisen.

Anschlieend werden theoretische Verortungen aus verschiedenen Perspektiven
zu den einzelnen Teilprojekten vorgenommen. Eine fallbezogene Charakteristik
des spezifischen Handlungsraumes ist den folgenden drei Beitriigen jeweils vor-
angestellt.

Aus der Sicht der externen Lernbegleiterin (Sarina Keiser) und eines systemischen
Beratungsverstdndnisses heraus werden Anforderungen an eine auf Kompetenz-
entwicklung und selbstorganisiertes Lernen (SOL) fokussierte Personalentwick-
lung in Weiterbildungseinrichtungen aufgezeigt sowie Moglichkeiten einer ar-
beitsintegrierten und prozessorientierten Gestaltung von Personalentwicklungs-
mafinahmen dargestellt. Das heuristische Reflexions- und Gestaltungsmodell des
,Konzeptionellem Arbeitsraum* wird nun in seiner Nutzung in Organisationen
fiir das Initiieren und Realisieren von MaBBnahmen in Organisations- und Perso-
nalentwicklungsprozessen vorgestellt. Mit Beispielen untersetzt wird die Spezifik



einer prozessorientierten und partizipativen Lernarchitektur sowie eines praxiso-
rientierten Lerndesigns zur Férderung von selbstorganisiertem Lernen und Kom-
petenzentwicklung beschrieben.

Vor dem Hintergrund eines systemisch-evolutiondren Theorie-Praxisverstindnis-
ses von Organisations- und Personalentwicklung wird dann das in einem Teilpro-
jekt entwickelte Konzept ,,Innovativer Gestaltungskompetenz* (,,Shift of Mind*
and ,,Shift of Knowing*), mit welchem die innovativen Wirkfaktoren von Per-
sonal- und Organisationsentwicklungen erfasst werden konnen, durch eine Fiih-
rungskraft dargestellt. (Heinz Hinz) Das anfangs als Personalentwicklungskonzept
auf die Kompetenzentwicklung von Dozenten fiir selbstorganisiertes Lernen fo-
kussierte Gestaltungsprojekt wurde in einem weiteren Explorationsprozess, u. a.
durch Tiefeninterviews zu Verdnderungsprozessen, erforscht. Dabei wurde deut-
lich, dass sich Modulatoren und Indikatoren dafiir erkennen lassen, ob und wie
Neues in einer Organisation entstehen kann. Dies wird sowohl bezogen auf die
individuelle Ebene, die Gruppenebene und die organisationale Ebene dargestellt.

Von Weiterbildungsorganisationen wird ein Beitrag zur ,lernenden Gesellschaft*
eingefordert und in diesem Zusammenhang wird oft unspezifisch von der In-
novationsfihigkeit der Organisationen ausgegangen. Als eine Moglichkeit zur
Selbsterneuerung von Bildungsorganisationen entwickelt eine externe Beraterin
(Hildegard Schicke) im letzten Beitrag das Konzept organisationsgebundener
Professionalitdtsentwicklung. Damit konturiert sie das Verhéltnis von Profession
und Organisation in der Erwachsenenbildung neu. Vor dem Hintergrund der Pro-
jekterfahrungen zeigt sie, dass solche Bildungsorganisationen erfolgreich sind, die
Professionalitit als Frage der Organisationsentwicklung aufgreifen und auf einen
,,change of practice* fokussieren, der in der Gesamtorganisation wirksam wird.

Im Nachwort wird — die unterschiedlichen Fokusse und Zuginge der Einzelbeitri-
ge zusammenfassend — ein methodischer Zugang zur Erlangung von ,,Gewisshei-

ten* zum Lernkulturwandel in Form von Fragen vorgestellt.

Team des Projektverbundes ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen*



Handlungsriume als empirische Basis

Gudrun Aulerich und Evelyne Fischer

1 Problemaufriss und Ausgangsannahmen
des Programms

Das Programm bildet mit seinem Gegenstand kompetenzentwickelnde Lernkultur
und mit seiner ergebnisoffenen Anlage die zu erschlieende und auszugestaltende
Grundlage fiir das Handeln der Beteiligten in den jeweiligen Forschungs- und
Entwicklungsraumen.

Im Programm wird die gegenwirtige gesellschaftliche Situation als Prozess des
Ubergangs zur Wissens- und Zivilgesellschaft verstanden. Allgemein wird die-
se Ubergangssituation gekennzeichnet durch wachsende Dynamik, Komplexitiit
und Unvorherbestimmbarkeit. Besonders leicht sind diese Merkmale im Arbeits-
bereich erkennbar: konkrete Arbeitsplatzanforderungen sind kaum vorhersehbar,
Unternehmens-, Branchen-, Wirtschafts- und Arbeitsmarktentwicklungen schla-
gen rasch um und werden von vielen rationalen und irrationalen Faktoren beein-
flusst. Es entsteht nun die Frage, wie diesen Anforderungen begegnet werden kann
und was in den verschiedenen Gesellschaftsbereichen getan werden kann.

Die in diesem Programm avisierte Zukunftsvorstellung einer auf Kompetenzen
griindenden Lernkultur wird als eine mogliche Antwort des Bildungsbereichs auf
die gesellschaftliche Problemlage angeboten. Weil aber Kulturentwicklung, sozi-
ale Veridnderungen und Systeminnovationen nicht bildungspolitisch angewiesen
werden konnen, ist dieses Programm als Forschungs- und Entwicklungsprogramm
angelegt. Es versteht sich als Programm, das die Entwicklung von Lernkulturver-
dnderungen in der (Weiter-)Bildungspraxis erprobt und wissenschaftlich analy-
siert, um daraus wesentliche Ansatzpunkte fiir die Unterstiitzung gesellschaftli-
cher Innovationsfidhigkeit ableiten zu konnen. Es wird angenommen, dass kom-
plexe Systeme wie das Bildungssystem nicht durch ministerielle Verordnungen
oder erziehungswissenschaftliche Forschungsergebnisse verdnderbar sind, son-
dern durch Eigendynamik gekennzeichnet sind. Durch strukturelle Kopplung mit
anderen Systemen kann es dennoch von auBen angeregt und irritiert werden. Dies
wurde mit dem Forschungs- und Entwicklungsprogramm versucht. Typisch fiir
diese Art von sozialwissenschaftlicher Praxisforschung ist die Nicht-Planbarkeit
konkreter Ergebnisse und die nicht im deterministischen Sinne Voraussehbarkeit
von Losungen in der Weiterbildungspraxis. Gleichzeitig ist das Programm den fiir
Wissenschaft geltenden Optionen verpflichtet, d. h. systematisch und methodisch



gesichert Belege fiir und gegen die Annahme einer kompetenzorientierten Lern-
kultur (als Losungsbeitrag zur gesellschaftlichen Problemlage) zu finden.

Mit dem Programmziel ,,Kompetenzorientierte Lernkultur® ist zwar eine klare
Orientierung gegeben, aber die Wege dorthin konnen nur im Gehen gefunden und
erst riickblickend analysiert werden. Zu Beginn des Programms konnte keiner wis-
sen, wie solche selbstorganisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung ermogli-
chenden Lernkulturen konkret aussehen werden, wie solche die Entwicklung von
Kompetenzen ermdglichenden Beziehungen der am Lernprozess beteiligten Ak-
teure entstehen und zu kennzeichnen sind. Deshalb wurden sie in den Projekten
mitgestaltet und diese Vorgehensweisen dahingehend dokumentiert und analysiert,
mit welchen Methoden und Arbeitsweisen, in welchen Prozessen sie sich heraus-
bilden. Reflexion, Deskription und Analyse erfolgen auf allen Akteursebenen in
Form von Selbst- und Fremdevaluation. Diese komplexen Gestaltungs- und Re-
flexionsprozesse in der Weiterbildungs- und Forschungspraxis erfordern mittlere
Zeitrdume (auch der Projekt- und Programmforderung).

Das Forschungs- und Entwicklungsprogramm widmet sich der Frage, wie im Uber-
gang zur Wissens- und Zivilgesellschaft das Lernen und die Kompetenzentwicklung
von Erwachsenen effektiv befordert werden kann. Dabei wird davon ausgegangen,
dass Lernen und Kompetenzentwicklung in allen Lebensbereichen stattfindet und
wihrend des gesamten Lebensverlaufs, titigkeits- und situationsgebunden erfolgt.
Damit besteht auch fiir die institutionalisierte Weiterbildung eine wesentliche Her-
ausforderung darin, die Entwicklung berufsrelevanter und gesellschaftlich bedeut-
samer Kompetenzen professionell zu begleiten und strukturell zu unterstiitzen.

Das Programm ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung* wird in einem ganzheitli-
chen Ansatz in mehreren Programmbereichen realisiert. Der Bereich ,,LLernen in
Weiterbildungseinrichtungen®, in dem das Thema Personalentwicklung in Weiter-
bildungseinrichtungen angesiedelt ist, widmet sich dem Lernen in, mit, durch und
von Weiterbildungseinrichtungen. In diesem Bereich wurden Gestaltungsprojekte
und Studien initiiert, die selbstorganisiertes Lernen in fremd organisierten Lern-
umgebungen gestalten und wissenschaftlich analysieren.

Wenn sich Subjekte ihrer Kompetenzen bewusst sind, dann kdnnen sie diese Kom-
petenzen in der jeweiligen Situation zur Losung unbekannter Probleme einsetzen
und zielbezogen selbstorganisiert Neues hervorbringen (Erpenbeck/Heyse 1999,
S. 162). Die Erweiterung und Vertiefung dieser Dispositionen wird als Lernen
gefasst. (Erpenbeck/Sauer 2000, S. 314)

Ein Losungsangebot in solchen Situationen sehen wir im Erwerb der Fihigkeit zu
selbstorganisiertem Lernen. Selbstorganisiertes Lernen schlie3t ein, dass Lernen-
de — Individuen, Gruppen, Organisationen und Regionen — beim Formulieren ihrer
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Lernziele, beim Identifizieren dazu geeigneter menschlicher und dinglicher Res-
sourcen, beim Wihlen angemessener Lernstrategien und beim kritischen Uber-
priifen ihres Lernprozesses und Ableiten von Schlussfolgerungen fiir kiinftiges
Lernen, begleitet werden. Lernende werden also nicht allein gelassen, sondern sol-
len professionell und institutionell in ihren Lernprozessen gefordert und gefordert
werden. Mit der Implementierung des Kompetenzparadigmas wird die Entwick-
lung von erwachsenenbildnerischer Professionalitét selbst zu einem Gegenstand der
Weiterbildungspraxis. Zur Erprobung von Losungsvarianten fiir dieses Praxisprob-
lem wurden Gestaltungsprojekte ausgeschrieben und wissenschaftlich begleitet.

Ausgangsannahme fiir den Projektverbund war, dass Bildungseinrichtungen ihren
Kunden eher Angebote zu selbstorganisiertem Lernen offerieren kénnen, wenn
deren Mitarbeiter selbst die Sinnhaftigkeit selbstorganisierten Lernens individu-
ell und organisational erfahren haben. Das heil3t, selbstorganisiertes Lernen wird
zum integrativen und prigenden Bestandteil der Arbeits-, Organisations- und
Lernkultur der Bildungseinrichtungen. Als einen Ansatzpunkt dafiir wihlte das
Programmbereichsmanagement ,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen®, ab-
gestimmt mit seinem Fachbeirat und dem Kuratorium des Programms, mit dem
Thema der Personalentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen einen bisher von
Praxis und Forschung eher vernachléssigten Aspekt.

Im Mittelpunkt des Projektverbundes ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes
Lernen* stand die Frage: Wie gestalten Bildungseinrichtungen in tédglichen Ar-
beitsaufgaben Lernanlisse und dazu geeignete Rahmenbedingungen, in denen
Mitarbeiter selbstorganisiert lernen konnen? Damit wurde das Lernen im Prozess
der Arbeit von Bildungseinrichtungen, in ihren Arbeitsaufgaben und Arbeitsstruk-
turen zum Mittel der Professionalitdtsentwicklung von Weiterbildnern und zum
Gegenstand der Weiterbildungsforschung. In den Blick genommen wurden damit
einrichtungsinterne Prozesse der Personalentwicklung als Voraussetzung fiir die
Entwicklung von kompetenzforderlichen Leistungsangeboten, einer adidquaten
Unternehmenskultur und dialogorientierten Kooperationsbeziehungen.

In der Ausschreibung (QUEM-Bulletin 6/2000) wurden Bildungseinrichtungen
aufgefordert, sich mit authentischen Entwicklungsaufgaben zu bewerben. Zur be-
gleitenden Realisierung dieser Aufgaben wurde ihnen ein Personalkostenzuschuss
fiir Personalentwicklung und Lernberatung gewihrt. Sie selbst verpflichteten sich
zur Dokumentation dieses Verdnderungsprozesses sowie zum Austausch mit der
wissenschaftlichen Begleitung und den weiteren Teilprojekten. So sollte das ei-
gene Interesse der Bildungseinrichtung am Projekt gefordert und Transparenz
durch Kommunikation und Dokumentation ermoglicht werden. Fiir die Auswahl
der Projekte war wesentlich, dass diese Entwicklungsaufgaben bedeutsam fiir die
Einrichtung und von der Geschiftsfiihrung gewollt waren, ihr Ergebnis als Ziel
umrissen war, sie dabei aber geniigend Offenheit fiir Neues zulieBen. Ausgewihlt
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wurden bundesweit kleine Einrichtungen — sie stellen die Mehrzahl der Bildungs-
einrichtungen. Es sollte erprobt werden, wie Personalentwicklung gerade hier
machbar ist.

2 Projektverbund

2.1 Projektarchitektur und Mehrperspektivitat

Die drei Teilprojekte arbeiteten in einer Verbundstruktur gemeinsam mit einer
wissenschaftlichen Begleitung und dem Programmbereichsmanagement.

Den Einstieg bildete eine Verbundstruktur, in der

— jeder Beteiligte jeweils spezifische Forschungs- und auch Gestaltungsauf-
gaben ausfiillt,

— Moglichkeiten fiir Interaktion und Reflexion aller Beteiligten vorgesehen
sind,

— das Arbeiten als Projektverbund organisiert und als strukturelle Neuerung
(externe/interne) Lernbegleiter/Personalentwickler zwischen Weiterbil-
dungseinrichtung und wissenschaftlicher Begleitung eingefiihrt wurden.

Aus dem gestaltenden und erforschenden Charakter des Programms ergibt sich
eine prozesshafte sowie themen- und personenspezifische Ausformung dieser Ver-
bundstruktur. (Vgl. Ubersicht)

Mit dieser Architektur wurden didaktisch-methodisch auch Raume fiir soziale
Erfindungen gestaltet, die gleichzeitig gleichberechtigte, partnerschaftliche Refle-
xionsrdume zur produktiven Auseinandersetzung zwischen praktischen Entwick-
lungsaufgaben und theoretischen Erkldarungsversuchen sind.

Gemeinsam ist allen Teilprojekten die grundlegende Konstruktion: In jeweils einer
Bildungseinrichtung arbeiteten Fiihrungskridfte und Mitarbeiter an einer konkre-
ten, arbeitsintegrierten Entwicklungsaufgabe. In dieser Arbeit wurden sie von einer
externen oder internen Lernbegleitung unterstiitzt. Aufgabe der Lernbegleiter war
in erster Linie die Prozessreflexion; d. h. sie fungierten nicht primér als Sach- und
Fachexperten, sondern als Prozesspromotoren fiir das selbstorganisierte Lernen.
Uber die wissenschaftliche Begleitung sowie das Programmbereichsmanagement
standen die Teilprojekte untereinander in einer Austauschbeziehung, wurden aber
auch zu anderen Projektverbiinden des Programmbereichs und anderen Program-
men in Beziehung gesetzt.
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Ubersicht
Architektur des Projektverbunds ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen*

GestaltungSproje k¢

Ergebnistagung "=

arbe K'_ __________ K x ~~~~~~~~ T\ [:::::::::iiﬁﬁ_

LiWE — Programmbereich ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen*
WiB — Wissenschaftliche Begleitung
WBE — Weiterbildungseinrichtung

Legende:

Die Konstruktion des Projektverbundes macht deutlich, dass Erkenntnisgewinn
zum Thema Personalentwicklung iiber selbstorganisiertes Lernen sowohl gestal-
tend als auch analytisch aus mehreren Perspektiven erfolgte — aus der Sicht

der Bildungseinrichtung (und ihrer Mitarbeiter, Leitung, und Kunden),
der Lernberater/Personalentwickler/Lernbegleiter,

— der wissenschaftlichen Begleitung und

— dem Programmbereichsmanagement.

Diese unterschiedlichen Sichtweisen begriinden die Mehrperspektivitit zum The-
ma Personalentwicklung. Alle beteiligten Akteure haben ihren spezifischen Blick

auf das Projekt. Dieser Blick bzw. diese Perspektive variiert je nach

Rolle und Funktion im Projekt (Mitarbeiter, Fiihrungskraft, Lernbegleiter,

wissenschaftlicher Begleiter, Projektmanager),
Auftrag (lehren, lernen, unterstiitzen, analysieren, gestalten, verallgemei-

nern)
fachlicher und wissenschaftlicher Herkunft und Verortung (Padagogik, Er-

wachsenenbildung, Psychologie, ... ) und
— subjektiven Einstellungen und Interessen.
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Alle diese Perspektiven flieBen in die Wissenskommunikation des Projektverbun-
des ein. Sie haben das Vorgehen in der Projektlaufzeit bestimmt und den Erfolg
des Projektverbundes begriindet.

2.2 Das Konzept der ,Kompetenzorientierten
Lerngestaltung“ als Ergebnis des Projektverbunds

Das gesamte Gestaltungsprojekt ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Ler-
nen* wurde als Lernraum aller Beteiligten betrachtet und konstruierte sich per-
manent im laufenden Gestaltungsprozess. Damit ist dieser Lernraum zugleich
Arbeitsmittel und Ergebnis des Projektes. Die Beteiligten befanden sich somit
in miteinander verbundenen Lernschleifen eines (Selbst-)Lernprozesses, der
dazu beitrug, das Geschehen in den Teilprojekten zu diskutieren, aber auch dar-
iiber hinaus verallgemeinerbare Erkenntnisse zu gewinnen. Das Konzept ,,Qua-
lifizierender Arbeitsgestaltung® (Fischer, Duell 2003) ist im Konzept ,,Kompe-
tenzorientierte Lerngestaltung* aufgehoben. Es ist dabei auf Basis einer immer
enger werdenden Verkniipfung von Arbeits- und Lernprozessen insbesondere
in Bildungseinrichtungen auf Kompetenzentwicklungsprozesse fokussiert. Im
Zusammenhang mit der gemeinsamen Erarbeitung einer Handreichung fiir die
Praxis, die als Entwicklungsaufgabe des Verbundes interpretiert wurde, ent-
standen Thesen, die zu einer Konzeption ,,Kompetenzorientierte Lerngestal-
tung* zusammengefasst wurden. (Aulerich/Fischer/Hinz/Keiser/Schicke 2004,
S. 130-136):

Personalentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen (SOL) ist ein ergebnisof-
fener Prozess.

Die Ergebnisoffenheit meint nicht Ziellosigkeit; im Gegenteil: Den Arbeitsraum
zur Gestaltung von SOL bildet eine authentische Entwicklungsaufgabe der Bil-
dungseinrichtung. Ergebnisoffenheit meint:

— Offenheit fiir die Eigendynamik des Systems,

— die Fihigkeit ,Unerwartetes wahrnehmen zu koénnen“ und darin neue
Handlungsoptionen zu erkennen,

— Suchbewegungen der Akteure zu ermoglichen und zuzulassen,

— Moglichkeitsriume des Handelns zu entwerfen,

— Irritation als Quelle neuer Handlungsmoglichkeiten zu verstehen.

Sich auf Ergebnisoffenheit einzulassen und damit SOL zu ermoglichen bedeutet
gleichzeitig zu akzeptieren und wertzuschitzen, dass etwas geschieht und sich von
der Vorstellung zu 16sen, dies miisste immer linear, kausal und planbar sein. Im
Zulassen, in der Nutzung und methodisch unterstiitzten Initiierung nicht kausalen,
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nicht linearen, nicht (nur) rationalen selbstorganisierten Lernens sehen wir Merk-
male der im Projektverbund erprobten besonderen Form einer in authentische Ar-
beitsaufgaben integrierten und damit kompetenzorientierten Personalentwicklung.
Die Orientierung auf das Erleben von Lernprozessen und Lernwirkungen schlief3t
dabei die motivational-emotionale Seite des Lernens stark mit ein. Dazu sind pro-
fessionell geforderte Reflexionsprozesse notwendig, die zum Bewusstwerden der
Lernprozesse und Lernkompetenz beitragen.

Wesentliche Elemente einer so verstandenen Personalentwicklung sind:

— authentische Entwicklungsaufgaben und kommunikative Verstindigung zu
ihrer Lernhaltigkeit,

— organisationsinterne Promotoren: Geschéftsfiihrungen und Mitarbeiter,

— Lernbegleitung von ergebnisoffenen Entwicklungsaufgaben,

— ganzheitliche Wirkungen im System der Organisation,

— eine von SOL getragene Lernkultur.

Authentische Entwicklungsaufgaben werden als Lerngelegenheiten gestaltet.

Die Entwicklungsaufgaben konstituieren Anforderungen und geben dem SOL
Stellenwert und einen spezifischen Sinn. Sie stellen damit einen komplexen Lern-
anlass dar. Die authentischen Arbeitsaufgaben sind nicht statisch, sondern werden
in einem kommunikativen Entwicklungsprozess permanent neu (re-)definiert und
kontraktiert. Die zur Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben gestalteten Arbeits-
formen werden von den Beteiligten miteinander geklirt und vereinbart. Dies ge-
schieht durch die Schaffung konkreter Arbeits- und Lernarrangements, die orga-
nisations- und aufgabenspezifisch sind. Fiir das Zulassen von Freirdumen in der
Bearbeitung der Arbeitsaufgaben sind in erster Linie Fithrungskrifte verantwort-
lich. Die Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben erfolgt durch SOL ermoglichen-
de Methoden, beispielsweise durch die Konstruktion eines Kreativen Feldes. Das
Bewusstwerden der Lernhaltigkeit der Arbeits- und Entwicklungsaufgaben ge-
schieht in den Bildungseinrichtungen iiber Formen der Meta-Kommunikation. So
wird gewihrleistet, dass individuelle Lernerfahrungen transferierbar und dariiber
organisationswirksam werden konnen. Dies manifestiert sich in neuen Arbeits-
formen und Strukturen, Produkten und letztlich einer verdnderten Arbeits- und
Lernkultur.

Organisationsinterne Promotoren schaffen Lernmoglichkeiten.

Selbstorganisiert lernen kdnnen per se nur die Akteure selbst. Dies darf jedoch
nicht dazu verfithren, Lernende mit dem Lernen allein zu lassen. Neben einer
authentischen Entwicklungsaufgabe sind interne Promotoren von entscheidender
Bedeutung. Fiihrungskrifte und Mitarbeiter wirken dabei als Macht- und Fach-
promotoren. Fiihrungskrifte schaffen grundsitzlich und prozesshaft den Mog-
lichkeitsraum fiir die Entwicklung selbstorganisierter Lernformen. Damit sind sie
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»Schliisselfiguren® fiir die Ermoglichung, Begleitung und Wiirdigung von Mitar-
beiterlernen.

SOL aktiviert Mitarbeiter und setzt aktivierte Mitarbeiter voraus. SOL-basierte
Personalentwicklung kann nicht fiir die Mitarbeiter gestaltet werden, sondern nur
mit Thnen und durch sie. Selbstorganisiertes Lernen kann man nicht ,,vermitteln®;
es entwickelt sich, wenn beteiligte Mitarbeiter durch das Erleben neuer Lernfor-
men aktiv werden. Diese Lernformen gilt es zu initiieren und zu arrangieren. All
diesen Formen ist gemeinsam, dass sie die Verantwortung fiir das Lernen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden teilen.

SOL ist biographieorientiert. Die Berufbiographien werden als Ressource fiir die
Vielfalt moglicher Losungen und Losungswege fiir Lernen bewusst genutzt. SOL
braucht das ,,In-Frage-stellen” ebenso wie das ,,Sich-in Frage-stellen®. Suchpro-
zesse, die vielfiltiges Denken erlauben und herausfordern, fiihren zu verschiede-
nen moglichen Realisierungsvorstellungen und diese wiederum erzeugen vielfil-
tige Perspektiven.

Lernbegleitung fordert das Bewusstwerden von Lernprozessen und Kompetenz-
entwicklung.

Selbstorganisiertes Lernen im Fokus der Personalentwicklung braucht ebenso
— aber wohl andere — Unterstiitzung als instruktivistisch angelegte Lernformen.
Die Art der Lernunterstiitzung kann verschieden sein. Lernbegleitung besteht im
wesentlichen darin, Arbeitende/Lernende bei der Losung konkreter ergebnisof-
fener Arbeitsaufgaben professionell zu begleiten, indem die dabei stattfindenden
Lernprozesse bewusst gemacht und gefordert werden. Dafiir sind Lernbegleiter als
externe Promotoren geeignet, die fachliche Expertise mitbringen und die Prozess-
gestaltung managen.

Lernbegleiter handeln auf der Basis von Akzeptanz und Vertrauen in den Ent-
wicklungsprozess. Sie unterstiitzen das selbstorganisierte Lernen durch Reflexi-
on und Feedback, schaffen durch das Aufbrechen von Routinen Irritationen als
neue Lernanlidsse und liefern spezielles methodisches Know how. Sie fungieren
als Spiegelfldchen fiir Lernende.

Eine wichtige Aufgabe der Lernbegleiter ist es, Erwartungen zu enttduschen und
zwar immer wieder aufflackernde Erwartungen daran, dass die richtige Losung
von aullen kommt und vermittelt werden kann.

Lernbegleiter schaffen und unterstiitzen zudem in den Bildungseinrichtungen eine
Fehlerkultur, die Fehler als Lernanlidsse betrachtet. Damit ermoglichen sie ein
Probehandeln und unterstiitzen ein Klima, in dem Alternativen entwickelt und
erprobt werden konnen.
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Durch ihre Interventionen ermdglichen sie einen Perspektivenwechsel. Lernbe-
gleiter achten darauf, dass Lernen als offener Prozess gestaltet wird, der zirkulir,
vernetzt und iterativ verlduft anstatt geradlinig, kausal und sequentiell.

Ein Merkmal fiir die Akzeptanz selbstorganisierten Lernens von Mitarbeitern und
Fiihrungskriften ist, dass sie keine ,,Kochrezepte® von auBlen mehr erwarteten,
sondern die Bereitschaft entwickeln, selbst nach Losungen zu suchen. An diesen
Umschlagpunkten, wo sich Haltung und Bereitschaft indern, erfolgte der Uber-
gang von einer anfianglich meist dominierenden Auflensteuerung bzw. ,,Von-oben-
Steuerung® der Projekte zu einer Selbstorganisation des Lernens durch die sich
Beteiligenden.

Selbstorganisiertes Losen von Entwicklungsaufgaben wirkt ganzheitlich im Sys-
tem der Organisation.

Wenn Mitarbeiter selbstorganisiert Entwicklungsaufgaben 16sen, bleibt es nicht bei
Personalentwicklung ... Die Chance von SOL besteht in der Ganzheitlichkeit des
Lernens; SOL ist aber auch ein Risiko: man kann es nicht (kaum) wieder stoppen.
Das Erleben von Lernerfolg kann dazu motivieren, das Risiko des Verdnderungs-
lernens einzugehen. SOL entfaltet seine Wirkméchtigkeit nur im Zusammenhang
von Personal- und Organisationsentwicklung. Selbstorganisiertes Lernen anhand
einer authentischen Entwicklungsaufgabe braucht einerseits organisationale Un-
terstiitzungsbedingungen und fiihrt andererseits zu Wirkungen nicht nur bei den
lernenden Individuen, sondern in Strukturen und Prozessen der Organisation. Un-
abhingig davon, unter welchem Fokus man einen Entwicklungsprozess beginnt,
sei es aus der Organisationsentwicklung, sei es aus der Personalentwicklung her-
aus — befindet sich stets das System als Ganzes in Verdnderung. Die neuen Ar-
beits- und Lernformen, die in den Bildungseinrichtungen entstanden sind, konnen
nur wirksam werden, wenn sie organisational eingebunden werden. Die Resultate
selbstorganisierten Lernens kommen in der Organisation zum Tragen: als neue
Produkte, Leitbilder, Leistungsangebote und auch in Gestalt von Mitarbeitern mit
spezifischen Kompetenzen fiir SOL. Dazu gehort, dass das Wissen, das aus dem
eigenen Erleben selbstorganisierten Lernens entstanden ist, expliziert und transpa-
rent gemacht wird. In der Praxis reicht dies von der Umsetzung in Arbeitsmateri-
alien, Konzepte, Vereinbarungen und Abliufe bis hin zum Aufbau von Wissens-
managementsystemen in den Bildungseinrichtungen. Dies erfordert sowohl eine
entsprechende Positionierung der Geschiftsleitungen als auch unterschiedlich weit
reichende strukturelle Verdnderungen. Damit wird zur nachhaltigen Verbreitung
von SOL beigetragen.

SOL ist dann wirkungsmdchtig, wenn es als Lernkultur gelebt und nicht nur als
Methodensammlung gedacht wird.

SOL ist Konzept und Methode. SOL ist eine Lernkultur. Die Ausgangsvermutung
unseres Projektverbundes bestand darin, eigenstidndige typische SOL-Methoden
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zu finden. Im Projektverlauf wurde deutlich, dass die eingesetzten Methoden zum
groBen Teil nicht neu waren. Spezifisch jedoch war die Art und Weise, der gestal-
tete ,,Rahmen®, das Arrangement, in dem sie eingesetzt wurden. Erkennbar wur-
de, dass es einerseits SOL-geeignete, konstruktivistisch angelegte Methoden und
Vorgehensweisen sein miissen, die die Selbstlernkompetenz stirken, dass das Ent-
scheidende jedoch der Rahmen ihres Einsatzes ist. Im Zentrum dieser Kompeten-
zentwicklung steht ein selbstorganisiertes, reflexives Lernhandeln. (Erpenbeck/v.
Rosenstiel 2003) Den Erkenntnisfortschritt sehen wir darin, dass SOL-basierte
Personalentwicklung und Ansitze von neuen Organisations- und Lernkulturen
entstanden, indem authentische Entwicklungsaufgaben der Bildungseinrichtungen
mit unterschiedlichen, meist bereits bekannten Methoden in spezifischer Art und
Weise bearbeitet worden sind. Diese Art und Weise ist durch folgende Merkmale
charakterisiert:

— Prozessorientierung: Personalentwicklung erfolgt selbstreflexiv im Kontext
individueller und organisationaler Verdnderungen.

— Beteiligungsorientierung: Authentische Entwicklungsaufgaben geben der
Personalentwicklung Sinn und Ziel.

— Verantwortungsteilung von Lehrenden und Lernenden: SOL bendtigt und
schafft neue Interaktionen.

— Reflexivitit des Lernens: Personalentwicklung unter Beriicksichtigung von
SOL erfolgt in Lernschleifen, in die Lernende, Lehrende und Lernbegleiter
einbezogen sind.

— SOL ist ein sozialer Prozess. Er findet in Gruppenzusammenhingen statt.

— SOL erschlie3t in besonderem MafBle ganzheitlich Fihigkeiten und Erfah-
rungen der bisherigen Berufsbiographie.

— SOL hat verschiedenste Erscheinungsformen. SOL erscheint gleichzeitig in
verschiedenen Methoden und Kulturen bei verschiedenen Beteiligten.

Professionalisierung zur Kompetenzorientierten Lerngestaltung gelingt mit einem
ganzheitlichen PE-Ansatz.

Personalentwicklung in dieser Konfiguration von authentischen Entwicklungsauf-
gaben, Promotoren, Lernbegleitung, systemischer Verankerung in der Organisa-
tion und Einbettung in eine SOL-basierte Lernkultur stellt einen eigenstédndigen
Ansatz zur Professionalisierung von Weiterbildnern dar. Die in einer Art Selbst-
experiment erworbenen Erfahrungen der Weiterbildner mit SOL und Wirkungen
von SOL finden — reflexiv kommuniziert und methodisch aufbereitet — Eingang
in eigenes (Professions-/)Bildungshandeln. Damit werden die der Kompetenzent-
wicklung originir innewohnenden Potenziale des Erwerbs und der aufgabenbe-
zogenen Anwendung personaler, aktivitdtsbezogener, fachlich-methodischer und
sozial-kommunikativer Kompetenzen (Erpenbeck 2002) fiir diese Art der Perso-
nalentwicklung erschlossen. Daher sprechen wir von Kompetenzorientierter Per-
sonalentwicklung. Mittels der so erfahrenen Personalentwicklung konnen Weiter-
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bildner auf einer nichsten Wirkungsebene ihre Funktionen erweitern, indem sie
diese spezifische Art der Lernbegleitung von Entwicklungsaufgaben mit anderen
Lernenden selbst praktizieren. Die individuellen Erfahrungen, die Weiterbildner
selbst mit dem selbstorganisiertem Lernen machen, tragen so dazu bei, Weiterbil-
dung zu individualisieren. Auf diese Weise professionalisieren sie eigenaktiv ihre
Tatigkeit. Die retrospektiv gewonnenen subjektiven Lernerfahrungen werden fiir
den Transfer in weitere Aufgabenfelder aufbereitet. Sie werden dadurch zu einem
origindren Teil der Lerndienstleistung, die die Bildungseinrichtungen erbringen.
Personalentwicklung mittels von Selbstorganisation gepréigter Lernkulturen wird
iiber ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung® (Fischer/Duell 2003) realisiert. Sie
hat zum Ziel, Handlungskompetenzen in Bezug auf das Lernen — in erster Li-
nie das selbstorganisierte Lernen — zu entwickeln. Wenn ,,Kompetenzorientierte
Lerngestaltung® mit Handlungsprinzipien und Methoden Lernprozesse so gestal-
ten kann, dass die Lernenden Selbstlernkompetenzen entwickeln und gleichzeitig
die Lernumgebung durch die lernenden Akteure weiterentwickelt wird; dann ist
,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung® eine weiterentwickelte Form von Perso-
nalentwicklung in Einrichtungen der beruflichen Aus- und Weiterbildung und da-
mit ein Konzept zur Herausbildung einer innovationsférderlichen Lernkultur.

Die folgenden Teile analysieren als Beobachtung zweiter Ordnung die materiellen
und prozesshaften Ergebnisse der Arbeit des hier geschilderten Projektverbundes
aus den Perspektiven des Programmbereichsmanagements, der wissenschaftlichen
Begleitung und der Teilprojekte.
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Selbstreflexion zur Wissensproduktion
im Programmbereich

Gudrun Aulerich

1 Wissenschaftssoziologische Aspekte im
Handeln des Programmmanagements

Im Licht des Projektabschlusses, der Ergebnispridsentation und -bewertung ge-
langte das Thema Begleitung des Projektverbundes ,,Mitarbeiter lernen selbstor-
ganisiertes Lernen durch das Management des Programmbereichs wieder an die
Oberflache. Diesmal mit der Annahme, dass die erzielten Ergebnisse auch des-
halb erreicht werden konnten, weil mit der Anlage des Forschungs- und Entwick-
lungsprogramms und der Art und Weise des Programmmanagements im Bereich
,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen® ein Koproduktion, Reflexion und kom-
munikative Validierung ermoglichender Forschungsansatz und eine Forschungs-
organisation mit einer Architektur fiir den Projektverbund moglich wurden, die
Riume fiir Wissensproduktion und soziale Verdnderungen im Weiterbildungs-
bereich offneten. Damit ist eine zweite Annahme verbunden, die darin besteht,
dass im Prozess des Begleitens dieser Entwicklungen (Wissensproduktion und
soziale Verdnderungen) auch Erkenntnisse und professionelle Kompetenzen zum
Management ergebnisoffener Programme der Sozialforschung in Transformati-
onsprozessen ausgeprigt wurden. Mit Hilfe wissenschaftssoziologischer Ansitze
wird nun riickblickend versucht, reflexives Wissen iiber die eigene Téatigkeit des
Programmbereichsmanagements darzustellen, um in kritischer Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Tun und seinen Implikationen fiir den Erkenntnisprozess
Verallgemeinerbares zum Managementhandeln in solchen, kiinftig vermutlich
hiufiger zu organisierenden und zu begleitenden, zielorientierten und gleichzeitig
ergebnisoffenen Forschungs- und Entwicklungsprogrammen ableiten zu konnen.
Damit kommen verschiedene soziale Phinomene der Wissensproduktion und ih-
res Bezugs zu gesellschaftlichen Aufgabenstellungen in den Blick, die in Verbin-
dung mit Forschungs- und Entwicklungsmotiven, dem Forschungsgegenstand, in-
haltlichen und organisatorischen Forschungstraditionen, Handlungspraktiken und
Erkenntnisgewinn dargestellt werden. Dem Wissen wird heute, neben Arbeit und
Kapital, wesentliche Bedeutung fiir die gesamte wirtschaftliche und soziale Ent-
wicklung als Innovations- und Modernisierungsressource zugeschrieben, was sich
in der Charakterisierung der gegenwiirtigen gesellschaftlichen Situation als Uber-
gang zur Wissensgesellschaft ausdriickt. Wenn Wissen dieser konstitutive Stel-
lenwert zukommt, dann erlangen Fragen nach dem Entstehen und Aneignen von
Wissen, nach den Methoden und Erkenntnispraktiken wachsendes Interesse und
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das unter den besonderen Bedingungen von zunehmender Dynamik, Komplexitét
und Nichtvorherbestimmbarkeit, die gleichzeitig allgemeine Kennzeichen dieser
Ubergangssituation sind. Die Wissensgesellschaft benétigt damit auch mehr Wis-
sen iiber die Innovationsfihigkeit der Gesellschaft und wie ihre Modernisierung
gefordert werden kann. Damit steigt der Bedarf an praxistauglichem und zeitna-
hem sozialwissenschaftlichem Wissen. In dieser Situation wird die traditionelle,
gewohnte, hierarchische Arbeitsteilung zwischen Wissenschaft und Praxis in Fra-
ge gestellt. Dem Wissenschaftssystem wird, vor allem durch die neuere Wissen-
schaftsforschung', nicht mehr das Monopol fiir die Erzeugung und Verwaltung
von Expertise iiberlassen, denn lokale Experten/Praktiker, mit ihrem oft intuitiven
Erfahrungswissen jenseits wissenschaftlicher Relevanzkriterien, wurden als ent-
scheidende Mitproduzenten von Wissen in gemeinsamen Lernprozessen identifi-
ziert und das Wissen wurde in wachsendem Mafe als kontextabhingig charak-
terisiert. Das hat Konsequenzen fiir die Anlage von Sozialforschung in Entwick-
lungsprozessen. Es wird nun versucht, sie aus einer mitgestaltenden, reflexiven
Innenperspektive gleichberechtigt beteiligter Subjekte zu konzipieren, die einen
stetigen wechselseitigen Bezug zwischen Theorie und Praxis sowie gemeinsame
Verantwortung fiir die Entwicklungsergebnisse einschlief3t.

Trotzdem implizieren Wissenszuwachs und Informationsexplosion wegen der
vorhandenen Dynamik, Komplexitit und Wechselwirksamkeit nicht mehr Ein-
deutigkeit, Kontrollgewinn und Rationalitit, sondern fiihren zum Erkennen und
Akzeptieren von Unsicherheit, zur Riickkehr der Unbestimmbarkeit. ,,Unsicheres
Wissen, nicht-wissenschaftliches Wissen und Nicht-Wissen (sind) jedoch nicht als
unvollkommenes, vorwissenschaftliches Stadium sondern als eigenstindige Res-
source zu begreifen.” (Franz/Howaldt/Jacobsen/Kopp 2003, S. 13). Sie konnen
in emergenten, nicht intendierten, evolutiondren Losungen bestehen. In Kenntnis
der Nichtbestimmbarkeit und Nichtplanbarkeit der Ergebnisse sozialen Handelns
werden Akteure (z. B. Bildungspolitiker, Erziehungswissenschaftler, Weiterbil-
dungspraktiker und Manager) in anderer Art und Weise und mit anderen Motiven
und Erwartungen titig. Insofern bedarf die Kennzeichnung der gegenwirtigen ge-
sellschaftlichen Situation der Ergiinzung um weitere Kennzeichen wie Risiko (-ge-
sellschaft), offene Transformationsgesellschaft (Ziel und Weg sind offen), sozialer
Wandel (Veridnderungen in den sozialen Verhiltnissen) und Postmoderne (offene
Gesellschaft, die zur Selbststeuerung beféhigt ist und sich autonom und plural
entfaltet). (Gross 1999, zitiert in Kirchhofer 2004, S. 22)

Aus soziologischer Sicht konnen aktuelle Gesellschaftsverdnderungen durch sol-
che Prozesse wie Individualisierung, Subjektivierung und Entgrenzung gekenn-
zeichnet werden. Individualisierung in der Moderne und Postmoderne lédsst so-
wohl die Deutung erweiterter Selbstbestimmung und Autonomie zu, als auch in
Verbindung mit Individualisierung und zunehmender Freisetzung aus bisherigen
Ordnungen verstidrkte individuelle Bindungslosigkeit und Scheiternswahrschein-
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lichkeit. Subjektivierung beschrinkt sich nicht nur auf die Aneignung und Verin-
nerlichung eines Handlungsbereichs in Tétigkeiten, sondern auch auf die Entdufle-
rung, das Einbringen subjektiv erwarteter Kompetenzen, Ressourcen und Potenti-
ale. Entgrenzungen z. B. des Arbeitens, Lernens, der alltdglichen Lebensfithrung
sind durch Entstrukturierungen oder Entstandardisierungen gekennzeichnet und
schaffen dariiber hinaus wieder neue Strukturen und Grenzen, wobei Kerne des
Ausgangssystems bestehen bleiben.

Grundsitzlich versteht sich das Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung*
mit seiner Anlage und seinen Ergebnissen, als ein Beitrag zur sozialwissenschaftli-
chen Wissensproduktion. Inhaltlich orientiert es auf eine von Kompetenzen getra-
gene Lernkultur, die durch die Befdhigung zur Gestaltung von Tatigkeitsraumen
(Selbstorganisationsfihigkeit) auf die Bewiltigung von Unsicherheit zielt. Der An-
spruch des Programms besteht in der Losung praktischer Probleme verbunden mit
der Produktion wissenschaftlicher Erkenntnisse. Es ist somit Teil und Akteur in
der insgesamt problematischen Situation von einerseits zunehmender Bedeutung
und steigendem Bedarf an zeitnahem, praxistauglichem, schnell verdnderlichem
Wissen in der Wissensgesellschaft und andererseits postuliertem Glaubwiirdig-
keits- und Leistungsfihigkeitsverlustes von Wissenschaft. In diesem Zusammen-
hang wird in unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen nach neuen Wegen und
Konzepten der Wissensproduktion gesucht. Auch die Anlage des Programms
,Lernkultur Kompetenzentwicklung* und das Management im Programmbereich
,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* kann als ein solcher Versuch im Weiter-
bildungsbereich angesehen werden.

Wie im Kontext des bildungspolitisch motivierten Forschungs- und Entwick-
lungsprogramms welche (wissenschaftlichen) Erkenntnisse gewonnen und welche
Methoden und Praktiken angewandt wurden, soll im Folgenden retrospektiv und
selbstreflexiv dargestellt werden. Dabei wird versucht, Anregungen der Wissen-
schaftsforschung aufzunehmen und mit der Frage nach den ,,sozialen Kontexten*
neue Perspektiven und neue Einsichten zu erlangen.

Wissenschaftliche Erkenntnis kann nach der Kontextualisierung durch die Wis-
senschaftsforschung? (Felt/Nowotny/Taschwer 1995, S. 18ff. ) nicht mehr als uni-
versell, als unabhiingig von zeitlichen, lokalen, kulturellen Bedingungen gedacht
werden. Im Zentrum der Diskussion stehen Fragen:

— Wie, in welchen gesellschaftlichen und kulturellen Umfeldern ist Wissen-
schaft entstanden?

— In welche politischen und 6konomischen Umwelten ist sie eingebettet?

— Wie sehen die konkreten Rahmenbedingungen der Wissensproduktion
aus?
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— Wie beeinflussen diese umgebenden Zusammenhiinge die Verbreitung von
wissenschaftlichen Artefakten?

Damit riickt ,,soziales Leben* der Wissenschaftler innerhalb der institutionellen
Strukturen ins Zentrum der Analyse:

— In welchen Beziigen stehen Strukturen und Individuen?

— Welche Kommunikationsmuster, hierarchischen Strukturen und kooperati-
ven bzw. kompetitiven Strategien gibt es?

— Was motiviert Wissenschaftler Papiere zu schreiben, einen bestimmten Ar-
beitsprozess zu wihlen, bestimmte Methoden anzuwenden?

Der Versuch, wissenschaftssoziologische Uberlegungen fiir den Erkenntnisgewinn
aus dem Managementhandeln im Programmbereich ,,Lernen in Weiterbildungs-
einrichtungen® zu erschlieen, kann als Teil der insgesamt zu verzeichnenden Ent-
wicklungstrends? der Wissenschaftsforschung betrachtet werden. Ein Trend besteht
in der beginnenden Ausweitung der Wissenschaftsforschung von den Naturwis-
senschaften auf die Sozial- und Geisteswissenschaften. Mit der Jahrtausendwende
intensivierte sich diese Diskussion auch in Deutschland (Felt/Nowotny/Taschwer
1995, S. 19) in den Sozialwissenschaften, was auch in der Zunahme der publizier-
ten Titel deutlich wird. (Probst/Raub 1995; Naschold 1998; Weingart 2001; Ho-
waldt 2003; Wilkesmann/Romme 2003; Romme 2003; v. Rosenstiel 2004; Ko6tter
2004; Mintzberg 2004; Holz/Schemme 2005) Krampen und Montada schitzen aus
Sicht der Psychologie ein: ,,Psychologische, soziologische, 6konomische, organi-
sationswissenschaftliche und andere Aspekte der Wissenschaft Psychologie, ihrer
Entwicklung und Ausdifferenzierung, ihrer Paradigmen und deren Wandel, ihre
Vernetzung mit anderen Disziplinen und anderes mehr waren allenfalls punktu-
ell und gelegentlich Gegenstand von Forschung.” (Krampen/Montada 2002, S. 7)
,Irotz der langen Forschungstradition in der Psychologie zu Konzepten und Me-
thoden der systematischen Evaluation finden sich mit wenigen Ausnahmen kaum
empirische Beitrdge zu einer Evaluation des eigenen Faches in seinen Ertrigen in
Forschung und Lehre®. (Krampen/Montada 2002, S. 15).

In letzter Zeit erlangten Aspekte der Wissenschaftsforschung Bedeutung im Zu-
sammenhang mit der Diskussionen zur Anerkennung des Forschungstyps Hand-
lungsforschung, Praxisforschung, Aktionsforschung, Modus 2 und der erzielten
Qualitdt der Ergebnisse aus organisationssoziologischer Sicht, bezogen auf die
(Latniak 2004) Ausbildung von Sozialwissenschaftlern und erkennbaren Anfor-
derungen des Berufsfeldes Organisationsentwicklung und -beratung. Gerade in
Sammelbédnden spiegelt sich die breite Palette aktueller Themen. Franz/Howaldt/
Jacobsen/Kopp (2003) und Rehfeld (2004) diskutieren Probleme und Chancen
dieses Forschungstyps im Bereich der Organisationsberatung vor allem bezogen
auf Wirtschaftsunternehmen auch aus der institutionellen und forschungsorganisa-
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torischen Sicht ihrer Forschungseinrichtungen (Sozialforschungsstelle Dortmund
und Institut Arbeit und Technik Gelsenkirchen). Holz und Schemme (2005) wen-
den sich dem speziellen Aspekt der Qualitdt und Professionalitit der Begleitfor-
schung zu, die sie nicht nur auf die Bildungsprojektebene, sondern auch auf die
Programmebene beziehen. Insgesamt werden Fragen des Programmmanagements
kaum aufgeworfen und in ihrer Bedeutung fiir Erkenntnisgewinn diskutiert — der
vorliegende Beitrag kann als ein weiterer Versuch dazu betrachtet werden, der
systematisch fortgesetzt werden konnte. Er kniipft an die Beitrige von Reuther/
Leuschner (1997) und Bootz (1999) an, die Erfahrungen bei der Ausgestaltung von
Managementfunktionen darlegen.

Im vorliegenden Beitrag werden wissenschaftssoziologische Aspekte aufgegrif-
fen. Aus Sicht der Wissenschaftsforschung sind die Wechselwirkungen von Wis-
senschaft, Technologie und Gesellschaft, die gesellschaftliche und kulturelle Be-
dingtheit und Spezifika wissenschaftlicher Forschung und die soziale Konstruktion
wissenschaftlicher Erkenntnisse integrativ zu erforschen. (Felt/Nowotny/Taschwer
1995, S. 20) ,,Mit Hilfe von mikrosoziologischen Handlungsanalysen an den Orten
der Wissensproduktion, d. h. in den Labors, wird versucht, den sozialkonstruierten
Charakter wissenschaftlichen Wissens nidher zu untersuchen. Eine Grundfrage ist
dabei, wie innerhalb und auB3erhalb von Labors wissenschaftliche ,,Tatsachen* er-
zeugt werden und welche Rolle dabei den Interaktionen zwischen Wissenschaftlern
sowie ihre Einbindung in einen groBeren gesellschaftlichen Kontext zukommt.*
(Felt, Nowotny/Taschwer 1995, S. 21). Die Wissenschaftssoziologie beschéftigt
sich ,,vor allem mit der sozialen Organisation von Wissenschaft und in jiingster
Zeit auch mit der sozialen Konstruktion von wissenschaftlichem Wissen* (Felt/
Nowotny/Taschwer 1995, S. 19) und erlebt so eine Annidherung an eine histori-
sche Betrachtungsweise und eine kulturwissenschaftliche Offnung. Es wird davon
ausgegangen, dass soziale Phinomene in engem Zusammenhang mit inhaltlichen
Charakteristika von Forschungsfeldern und den institutionellen Rahmenbedingun-
gen stehen (Felt/Nowotny/Taschwer 1995, S. 28).

Dieser Ansatz wird versucht dahingehend zu erschlieen, dass ein besseres Ver-
stindnis der Wissensproduktion und das Managementhandeln im Programmbe-
reich LiWE und fiir kiinftiges Management ergebnisoffener Programme entsteht.
Die in diesem Beitrag angebotenen Beschreibungen stellen Beziige her

— zum gesellschaftlichen Kontext, iiber die bildungspolitische Motivation
und den Charakter des Programms (vgl. Abschnitt 2),

— zum Forschungsfeld berufliche Weiterbildungspraxis und dem Forschungs-
gegenstand kompetenzforderliche Lernkultur (vgl. Abschnitt 2),

— zu den institutionellen Rahmenbedingungen des Programmmanagements
iber die inhaltliche und organisatorische Forschungstradition von QUEM/
ABWEF (vgl. Abschnitt 3),
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— zu den Organisationsformen von Wissenschaftsproduktion in der Projekt-
verbundarchitektur (Handlungspraktiken),

— zu den internen Prinzipien der Zusammenarbeit (Selbstorganisationspara-
digma),

zur Analyse der sozialen Konstruktion wissenschaftlicher Erkenntnisse mit den
direkten und indirekten Interaktionen zwischen Wissenschaftlern, Forschergrup-
pe (soziale Organisation von Forschung — z. B. Kommunikation im Forschungs-
prozess, Hierarchien, Kooperation und Konkurrenz, inter- und transdisziplindrer
Dialog und Kooperation).

Dieser systematisierende Versuch bezieht sich besonders auf den Projektverbund
,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen®, der als ein Fall von Projektma-
nagement betrachtet wird. Konkrete Beschreibungen von Handlungen und genutz-
ten Methoden im Projektverlauf liegen aus der Perspektive von Lernprozessbe-
gleiterinnen fiir zwei Teilprojekte und der Fiihrungskraft einer Bildungseinrich-
tung vor (Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V./Projekt
Qualifikations-Entwicklungs-Management 2004). Die Besonderheiten dieses Falls
werden an den Merkmalen, die allgemein fiir den Bereich ,,.Lernen in Weiterbil-
dungseinrichtungen® gelten, gespiegelt. Weil dieser Projektverbund im Rahmen
eines bestimmten Forschungsprogramms stattgefunden hat, wird zunichst der
Programmbhintergrund aus der Sicht des beteiligten Programmmanagements in-
terpretiert.

2 Programm, Gegenstand und
Forschungsansatz

Das Programm ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung* umfasste das gesamte Bun-
desgebiet und bemiihte sich um die Modernisierung des Bildungssystems. Es war
eine bildungspolitische Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung, die Ermoglichungsrdume fiir Verdnderungen bot. International (Moderni-
sierung der allgemeinen und beruflichen Bildung ... 2006) als auch national wer-
den als mogliche Losungsansitze selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Lernen,
Kompetenzentwicklung und Innovationsfahigkeit aller gesellschaftlichen Akteure
vorgeschlagen — situationsabhéngig wihrend des gesamten Lebensverlaufs und in
allen Lebensbereichen, unterstiitzt durch eine flexible lernforderliche Infrastruktur
(Ausdifferenzierung). Diese Ziele besitzen inhaltliche Beziige, indem sie jeweils
Akzente setzen, die aber miteinander verschrinkt sind — indem zum Beispiel wih-
rend des gesamten Lebens in den verschiedenen Regionen moglichst viele Men-
schen ihre Kompetenzen entwickeln und so Lernkultur prigen. (Kirchhofer 2004,
S. 7) ,,Solche Aus- und Aufbruchversuche sind dem piddagogischen Denken nicht

26



neu, aber sie stehen jetzt mit der Zunahme komplexer, dynamischer und unsicherer
Lernsituationen der Risikogesellschaft vor einer bisher nicht gekannten Dringlich-
keit ...“ (Kirchhofer 2004, S. 7). Gleichzeitig beziehen die Entwicklungsrichtun-
gen den Kenntnisstand der Wissenschaft, z. B. die Debatten zur Kompetenz und
zum informellen Lernen ein.

Insofern ist die Orientierung auf Kompetenzentwicklung und eine auf Kom-
petenzen griindende Lernkultur als Impuls, als bildungspolitisch motivierte
Intervention ins Weiterbildungssystem zu verstehen, dessen kreative und kon-
textspezifische Aufnahme oder Ablehnung und Ausprdgung nicht vorausplan-
bare Ergebnisse involviert. Damit ist dieses Programm als Orientierung gebend,
als lebbare Normen generierend, Kultur gestaltend und in diesem Prozess beo-
bachtbar zu sehen. Deshalb wurde Forschung im Programmbereich ,,Lernen in
Weiterbildungseinrichtungen® als Produktion neuen Wissens aus dem System
heraus, als eine Distanz nehmende Innensicht Beteiligter an der Verinderung
des Systems konzipiert.

Dieses Herangehen resultiert auch aus dem strukturellen Problem der Transfor-
mationsgesellschaft, indem gesellschaftlich relevante Bedarfslagen (auch des Bil-
dungsbedarfs) im Zuge eines permanenten Wandels nur noch antizipierbar sind,
wenn die gesellschaftlichen Instanzen wahrnehmungsfihig bleiben und in die
entsprechenden sozialen Milieus und ihre Entwicklungsprozesse eingebettet sind.
Daher werden im Programmbereich wissenschaftlich begleitete Gestaltungspro-
jekte als strukturelle Losung des Antizipationsproblems erprobt.

Beispielsweise werden im Bereich der Erwachsenenbildung gegenwirtig kopro-
duktive Verfahren der Bedarfsentwicklung als strukturelle Losung des Antizi-
pationsproblems angesehen (Schiffter 2005). Lehre wire dann in der Erwachse-
nenbildung vor allem professionell beratende Lernprozessbegleitung, verbunden
mit der Gestaltung von Lernsettings, die Selbsterfahrung, Reflexion und Diffe-
renzerfahrung ermoglichen. Lerninhalte nicht nur in der allgemeinen, sondern
auch in der beruflichen Erwachsenenbildung wiren dann vor allem iiberfachliche
Kompetenzen sowie integrative, vernetzte Themen und Lebensprobleme, die nicht
den Strukturen der traditionellen Wissenschaftsdisziplinen und Unterrichtsfécher
folgen. Und fiir die Fahigkeit zum selbstorganisierten Lernen wiren dann ihre
internen (Lernerfahrungen, -motivation, -disziplin) und externen Bedingungen
(lernanregende soziale, berufliche, 6kologische Lernumwelten, insbesondere lern-
forderliche Beratung) zu beachten. Auch Lernen will gelernt sein und dabei ge-
winnen metakognitive Kompetenzen — wie die Fihigkeit zur Beobachtung des
eigenen Lernens — an Bedeutung. Zum selbstorganisierten Lernen gehort also ein
Supportsystem wie das Bildungssystem, das zu gestalten und das vom Einzelnen
zu erschlieBen ist.
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Komplexe Systeme wie das Bildungssystem wandeln sich jedoch nicht durch mi-
nisterielle Verordnungen oder erziehungswissenschaftliche Forschungsergebnisse,
sondern durch Eigendynamik und mehrdimensionale Wechselwirkungen. Dadurch,
dass es strukturell mit anderen gesellschaftlichen Systemen wie dem politischen,
wirtschaftlichen und wissenschaftlichen gekoppelt ist, kann es von auflen angeregt
und irritiert werden. Dies wurde mit dem Programm versucht, und es entstanden
nicht voraussehbare Losungen in der Weiterbildungspraxis (systemische Kompo-
nente). Gleichzeitig unterliegt auch das Bildungssystem der Selbstreferenzialitét
und Zirkularitit in sich geschlossener Systeme (konstruktivistische Komponenten)
—es nimmt sich selbst in bestimmter Weise wahr (Siebert 2001, S. 13).

Fiir Politik bedeutet das, die konkrete Ausformung und Realisierung von — aus
gesellschaftlichen Relevanziiberlegungen abgeleiteten — Zielkorridoren (z. B. le-
benslanges Lernen, kompetenzorientierte Lernkultur oder lernende Regionen) als
nicht voraussehbar zu denken und als nicht planbar anzuerkennen. Damit ist ein
Umdenken bezogen auf Gestaltungssicherheit von Zukunft und dazu geeigneter
Steuerungsmechanismen verbunden, in dem das Paradigma der Selbstorganisation
als universell geltend angenommen wurde und das die Grundlage fiir den Gestal-
tungsansatz im Programm und fiir den Bereich ,,.Lernen in Weiterbildungseinrich-
tungen‘ war.

Der Zielraum selbst ist auszugestalten und in seiner Relevanz fiir Gesellschaft-
sentwicklung zu priifen. Dabei sind Widerstinde aus dem System anzunehmen,
denn jedes System ist um relative Stabilitdt bemiiht, enthélt dabei aber begrenzte
(rdumliche und zeitliche) Instabilitdten. Damit ist auch hier die Aneignungsper-
spektive lernender Subjekte zu beachten. Es wird davon ausgegangen, dass sich
Lernkulturentwicklung mitgestaltend kontextuell und dynamisch beobachten und
wissenschaftlich untersuchen lasst.

In diesem Sinne war das Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* ein ,,bil-
dungsprogrammatisches Grovorhaben* (Schiffter 2005). Mit ihm wurden zentra-
le Einsichten und Erfahrungen bei der Entwicklung einer Pluralitdt von Lernorten
und Netzwerken sich komplementér ergiinzender formaler und informeller Lern-
gelegenheiten erarbeitet. Erkenntnisinteressen des Programms bestanden darin:

— Wie wird sich die Ausgestaltung von Lernkulturen vollziehen?

— Welche Merkmale werden kennzeichnend sein?

— Welche Unterstiitzungsstrukturen (organisational und professionell) wer-
den selbstorganisierte Lernprozesse in differenzierten Téatigkeitsfeldern/
Lebensbereichen und in Ubergingen benétigen?

Damit wurde die Perspektive der 6konomischen Verwertung der Arbeitskraft und
der Forderung 6konomisch wirksamer Innovationen im Zuge der Entwicklung ei-
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ner kompetenzbasierten Lernkultur erweitert ,, ... auf die zu gestaltende Zivilge-
sellschaft und eine gelingende Lebensbewiltigung des Individuums* (Kirchhofer
2004, S. 8; Kirchhofer 2005, S. 2; Modernisierung der allgemeinen und berufli-
chen Bildung... 2000).

Mit der Orientierung an dieser bildungspolitischen Leitvorstellung wurde der
Weiterbildungspraxis ein Zielraum zur wissenschaftlich begleiteten Erprobung
und Gestaltung angeboten, dessen Ergebnis in der Konkretisierung, aber auch in
der Revision der Leitvorstellung und dem Kreieren neuer Vorstellungen bestehen
konnte. Die Erforschung des im Projekthandeln mitverdnderten Gegenstandes
Lernkultur in Richtung Kompetenzforderlichkeit bendtigte ein dazu geeignetes
Wissenschaftsverstindnis, passende Forschungsansitze, Methoden und Praktiken
des Erkenntnisgewinns und im Anwendungskontext bestimmte und auf ihn bezo-
gene Bewertungskriterien.

Jeder Programmbeteiligte musste sich zu dieser Zielorientierung positionieren.
Und mit diesem Ziel sind Priifkriterien gegeben. Sie bestehen im Beitrag der je-
weils entstehenden Lernkultur zur Kompetenzentwicklung und ihrer Praxisbe-
wihrung sowie in der Gewinnung von Erkenntnissen aus diesen Prozessen.

Ein besonderes Merkmal konnte also sein, dass sich der zu erforschende Gegen-
stand in Gestaltung befindet. Kompetenzorientierte Lernkulturen werden in den
Projekten erst kontextspezifisch ausgeprigt — das ist die Facette, die mit Such-
raum, Prozessorientierung und Ergebnisoffenheit des Programms beschrieben
werden kann. Die konkreten Formen kompetenzbasierter Lernkultur konnte zu
Programmstart keiner kennen. Es gab allgemeine Merkmale fiir Lernkultur und
Annahmen fiir die Ausprdgung von Lernkultur-Dimensionen in einzelnen Lern-
orten — im Prozess der Arbeit, im sozialen Umfeld, im Internet und in Weiterbil-
dungseinrichtungen. Als Stirke des Programms wurde genau diese Praxiserpro-
bung benannt, mit der die Aufgabe verbunden wurde zu analysieren, welche mit
Lernhandeln verbundenen Ausfithrungsprogramme auf kognitiver, kommunika-
tiver und sozial-struktureller Ebene in den Projekten des Programms ausgeprigt
werden. (Schmidt 1994, zitiert in: Erpenbeck/Sauer 2000, S. 306)

Damit war im Programm der Tétigkeitsansatz in doppeltem Sinne tragend: als
Agieren in Verhiltnissen und als Verdndern dieser Verhiltnisse im Tétigsein.
Schliissig verdeutlicht Kirchhofer Potentiale des Tatigkeitskonzepts (vgl. auch Er-
penbeck/Weinberg 1993) fiir das Initiieren von Veridnderungen auch im Weiter-
bildungsbereich, fiir kompetenzentwickelnde Lernprozesse und das Prigen von
Lernkulturen: Er geht davon aus, dass Tétigkeiten als Vermittlung zwischen Per-
son und Umwelt, Individuum und Gesellschaft, zwischen Objekt und Subjekt, zwi-
schen objektiven Gegebenheiten/den Gegenstinden menschlichen Handelns und
den individuellen Handlungsvoraussetzungen, die das Handeln auslosen (Kirchho-
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fer 2004, S. 9/10) fungieren. Die entscheidende Frage sieht er darin, ,,was machen
die Individuen aus diesen Bedingungen, ..., wie werten und verwerten sie ver-
meintliche Problemlagen, wie formen sie gegebenenfalls Strukturen um* (Kirch-
hofer 2004, S. 10). Dabei konnen die Tétigkeitsfelder als soziale und partizipative
Riume beschrieben werden, die sowohl durch Titigkeiten konstituiert werden als
auch , Tatigkeiten ermoglichen, initiieren, fordern oder verhindern® (Kirchhofer,
2004, S. 10).

Dieser doppelte Téatigkeitsbezug wurde auch fiir das Forschungs- und Gestaltungs-
handeln im Programm und in den Projekten selbst erschlossen. Das Téatigkeitskon-
zept betont, dass die Tatigkeit selbst (nicht nur die Bedingungen) Moglichkeiten
zur Subjektentfaltung in sich birgt, die sich im Verlauf der Téatigkeit verdndern. Ein
weiterer zentraler Bezugspunkt ist die Widerspruchsbewegung in der Aneignung
der sozialen Beziehungen in der Titigkeit. ,,Das Individuum reflektiert sich nicht
nur am Resultat seines Handelns, sondern auch an den erkennbaren Reflexionen
der anderen zu seinem Tun.“ (Kirchhofer 2004, S. 10) Verstehens- und Deutungs-
moglichkeiten werden erst in kollektiven Handlungszusammenhingen erfahrbar.
,,Kollektive Titigkeiten werden durch gemeinsame sinntragende Muster gesteuert,
die in einer gemeinschaftlichen Sozialitidt begriindet und in Gemeinsamkeiten der
Erlebnisschichtung verwurzelt sind, die durch gemeinsame Tétigkeit und das ge-
meinsame Erlebnis der Tatigkeit erzeugt werden* (Siebert 2001, zitiert in: Kirchho-
fer 2004, S. 10/11), womit ein Zugang zum Verstdndnis von Kultur eroffnet wird.

Der von Kirchhofer fiir den Gegenstand des Programms Lernkultur dargestell-
te Tatigkeitsansatz fiihrt liber das traditionelle Arbeitskonzept hinaus und wird
in Richtung der Gestaltung einer inkontingenten Tatigkeitsgesellschaft weiterge-
dacht, was die Unsicherheit und Subjektivitit dieser Prozesse betont: ,,Die Indivi-
duen sehen sich neuen Risiken gegeniiber, denen sie mit einer erhohten eigenlogi-
schen Gestaltung ihres Lebens begegnen miissen.” (VoB3/Pongratz 1998, zitiert in
Kirchhofer 2004, S. 9)

,Die in unserem Zusammenhang wesentliche Erkenntnis des Tétigkeitskonzepts
ist es, dass mit der Entgrenzung der Arbeit und des Lernens die Individuen zwar
lernen miissen, die Sinngebung ihres Tuns aus sich selbst heraus zu gewinnen, aber
dieser Schopfungsakt nicht der eines isolierten Menschen ist. ... Identitit ... ist kei-
ne sich selbst geniigende Autopoiese, sondern aggregiert die in den gemeinsamen
Titigkeiten gewonnenen gemeinsamen Erfahrungen.“ (Kirchhofer 2004, S. 11).
Die besondere Betonung des Selbst schlieft ein, ,,dass dieses Selbst eine vergesell-
schaftete und eine vergesellschaftende Gegebenheit ist.”“ (Kirchhofer 2004, S. 11)
Die in diesen Tétigkeitsfeldern vollzogenen Veridnderungsprozesse ,.eines aktuellen
Zustands eines individuellen oder kollektiven Subjekts, die als Resultat der Interak-
tion des Subjekts mit seiner Umwelt eintritt* (Kirchhofer 2004, S. 55), wurden als
Lernen bezeichnet. Auch Forschungsprozesse sind durch Lernprozesse getragen.
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Der Titigkeitsansatz gilt fiir alle Beteiligten in ihren jeweiligen Handlungs-
rdaumen. Dariiber ist Programm- und Projekthandeln — egal in welcher Rolle
oder Funktion — als Intervention in die Praxis konzipiert. Kein Beteiligter ist
neutral, sondern engagiert sich wertgetragen zielorientiert. Daher ist es also
ein Blick aus einer Innensicht in die Projekte, die miteinander verglichen und
analysiert werden, wofiir geeignete Merkmale im Projektverlauf abgeleitet wer-
den, Ubergreifendes erkannt wird und Beziige zu jeweiligen (iiberfachlichen)
Diskursen hergestellt werden. Damit ist eine Sichtweise verbunden, die jedem
Beteiligten seine eigene Expertise fiir seinen Handlungs- und Reflexionskon-
text zuschreibt.

Im Programm wird versucht, aus diesen Expertisen heraus neues Wissen zu ge-
winnen. Dabei wurde angestrebt, das auch einigen Vorhaben der Handlungsfor-
schung der 70er Jahre angelastete Primat theoretischen Wissens gegeniiber der
Praxis nun mindestens als gleichwertig zu handhaben, wenn nicht sogar mit der
wachsenden Kontextabhidngigkeit des Wissens in Richtung Praxis zu verlagern.
Damit sind Fragen verbunden, die das Einbringen vorhandener Erklidrungsansitze
in die Gestaltungsprojekte betreffen und das Abheben verallgemeinerbarer Mo-
delle, Konzepte und Erkldrungen aus (situativen) Einzelfédllen. Zu fragen ist dann
auch, inwiefern Wissen aus der jeweiligen Praxis erschlossen, als gleichwertig an-
gesehen, ausgetauscht, gemeinsam verdandert wurde und als vergemeinschafteter
Wissensfundus in kiinftige Handlungen einflief3t.

Wenn der Gegenstandsbereich des Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwick-
lung* umrissen werden kann als professionelle und organisatorische Gestaltung
der Entwicklung berufsrelevanter Kompetenzen in Titigkeiten und Situationen
verschiedener Lebensbereiche und damit als Forderung kompetenzorientierter
Lernkulturen sowie deren wissenschaftlicher Analyse, dann ist damit zwar ein
Zielraum bestimmt, seine konkrete Ausformung aber ergebnisoffen. Das Pro-
gramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* kann dadurch gekennzeichnet wer-
den, dass es

— bildungspolitisch motiviert ist, zielorientiert und ergebnisoffen,

— komplexe gesellschaftliche Problemlagen im Weiterbildungsbereich auf-
greift,

— auf deren Losung in der (Weiterbildungs-)Praxis zielt,

— seinen Gegenstand aktiv mitgestaltet, der sich damit stdndig verédndert,

— sich auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung konzentriert,

— dabei einen weiten, lebensweltlichen Ansatz verfolgt,

— ein anwendungsorientiertes Forschungs- und Entwicklungsprogramm ist,

— eine reflexive, dialogische und transdisziplinidre Forschungsmethodologie
fiir seine wissenschaftlich begleiteten Gestaltungsprojekte in Projektver-
biinden entwickelt und
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— verschiedene disziplinire, theoretische Erklarungsansitze (z. B. der Syner-
getik, der Systemtheorie, des Konstruktivismus, der Handlungsreflexions-
theorie) erschlief3t.

Die Gestaltungsprozesse des Projektverbunds ,,Weiterbildner lernen selbstorgani-
siertes Lernen fanden in diesem Rahmen statt. Der Zielraum bestand in der Ent-
wicklung kompetenzforderlicher Lernkulturen, mit denen die gesellschaftliche
Innovationsfahigkeit gefordert werden sollte. Gleichzeitig galt die grundsitzliche
Unbestimmtheit von Forschungsergebnissen. Allgemeine und besondere Ergeb-
nisoffenheit des zu gestaltenden Forschungsgegenstands ,,.kompetenzorientier-
te Lernkultur* sollten im Konzept und im Handeln der Beteiligten aufgehoben
sein.

3 Bildungspraktische Problemlagen und
Erfahrungen zur Forschungsorganisation

Nach einer Phase relativen Stillstands der Weiterbildungsforderung von staatlicher
Seite im Anschluss an den vom Deutschen Bildungsrat 1970 beschlossenen Aus-
bau staatlicher Weiterbildung zu einem gleichwertigen Teil des Bildungswesens
mit der Integration allgemeiner, beruflicher und politischer Weiterbildung und
zahlreichen Lindergesetzte zur Institutionalisierung wurde Ende der 80er Jah-
re ein Gutachten zur betrieblichen Weiterbildung in Auftrag gegeben. Es stellte
tiberraschend die Expansion dieses Bereiches fest. Dieses Gutachten fiihrte un-
ter anderem auch zur Griindung der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbil-
dungsforschung e. V. (ABWF e. V.). Deren Projekt QUEM begleitete zunéchst den
Transformationsprozess Ost im Bereich betrieblich-beruflicher Weiterbildung mit
dem Programm ,.Vom Plan zum Markt* (1992-1996) und dann deutschlandweit.
Die anschlieBenden Programmkonzepte (1996-2000) konzentrierten sich auf zwei
systematisch aufeinander bezogene Bereiche: das Lernen im Prozess der Arbeit
(-stdtigkeit) mit dem Programm ,,Kompetenzentwicklung fiir den wirtschaftlichen
Wandel — Strukturverdnderungen betrieblicher Weiterbildung® und das Lernen in
Titigkeiten des sozialen Umfeldes.

Mit der Wirtschafts- und Wihrungsunion (zum 1. Juli 1990) regelte das Arbeits-
forderungsgesetz Ost die groBte Qualifizierungs- und Weiterbildungsoffensive
nach westdeutschem Vorbild*. Damit wurden in kiirzester Zeit eine Vielzahl ver-
schiedener privater und offentlich geforderter, eher dezentrealisierter Weiterbil-
dungstrédger der verschiedensten Rechtsformen installiert.

Die wissenschaftliche Begleitung dieser Transformationsprozesse lieS jedoch
recht schnell Zweifel an der Ausgangshypothese aufkommen, dass durch traditio-
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nelle WeiterbildungsmaBnahmen die qualifikatorischen Transformationsprobleme
gelost werden konnten. ,,Es wurde die Erkenntnis gewonnen, dass es im Transfor-
mationsprozess Ost nicht nur um die Anpassung von (Einzel-)Qualifikationen und
den Erwerb von neuem Wissen gehen konnte, sondern um komplexe Lerninhalte
von Wertetransformation, Verhaltenstransformation, Erfahrungstransformation
und neuen Kenntnissen. ... Damit wurden bereits in der ersten Hilfte der 90er
Jahre in den neuen Léandern auch Fragen nach den Grenzen der Leistungsfiahigkeit
institutionalisierter Weiterbildung akut.“ (Erpenbeck/Sauer 2000, S. 291)

Vielleicht iiberraschend klar sind die zentralen Elemente notwendiger Entwick-
lungen im Weiterbildungsbereich nach vier Jahren Forschungsarbeit schon mit den
auch in den néchsten Jahren im pddagogischen Diskurs wesentlichen Begriffen
gekennzeichnet, auch wenn sie nachfolgend wechselnd stark gewichtet wurden.
(Kuratorium der Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management
1996, S. 403-454)

Die Erkenntnisse

— der Komplexitidt von Lernanforderungen in Transformationsprozessen und

— der Bedeutsamkeit von Werten und Normen, Identitdt, Erfahrungen und
Arbeitskultur in gesellschaftlichen Veridnderungsprozessen bedeuteten
berufliche Weiterbildung weitaus stédrker als ganzheitliche Kompetenzent-
wicklung zu begreifen,

— in der Praxis umzusetzen und dazu die Gestaltung komplexer Lernstruktu-
ren und die Unterstiitzung geeigneter Netzwerke (dynamisch, flexibel, re-
gional mit der Verzahnung verschiedener Systeme: Wirtschaft, Kommune,
Arbeitsmarkt) als kiinftige Entwicklungswege aufzuzeigen,

— die den selbstorganisativen Charakter der notwendigen wirtschaftlichen
Transformationen genauer wahrnimmt und zunehmend auch die politisch
notwendigen, demokratisch legitimierten Wandlungsprozesse als selbstor-
ganisativ begreift.

— Daraus resultieren neue Lehr- und Lernformen, die von frontaler Wissens-
vermittlung zur partizipatorischen Wissensaneignung, von der Informati-
onsweitergaben zur Wertinteriorisation, von der Stoffvermittlung zur Kom-
petenzerweiterung, von unidirektionalen Lehrformen zu Lernstattmodellen
mit Methoden von Supervision als Kontroll-,,Mechanismen®, vom Lernen
fiir den Arbeitsplatz zum Lernen im Prozess der Arbeit fithren.

— Damit war eine Erweiterung des Funktionsspektrums von Weiterbildungs-
tragern besonders im Sinne von individueller und unternehmensbezoge-
ner Beratung und Moderation, veridnderten Lehr- und Lernformen, neuen
Zielgruppen (Arbeitslose aus dem Dienstleistungsbereich und dem Offent-
lichen Dienst, Jugendliche) Befihigung zum Selbstlernen, Befdhigung der
Lehrkriéfte, neue Strukturen und regionale Vernetzung mitgedacht.
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Die Forschungsarbeiten wurden von ABWF/QUEM organisiert. Als es mit der
Begleitung des ostdeutschen Transformationsprozesses und dem Blick auf Quali-
fikationsanforderungen in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung startete, ver-
standen sich die Consultanten als Projektmanager. ,,D. h. sie haben Forschungs-
projekte (vorrangig Studien und Gutachten) an externe Wissenschaftler verge-
ben, dafiir die notwendige Forderung gesichert, die Ergebnisse veroffentlicht und
durch Organisation von Fachtagungen und Workshops zur Diskussion gestellt.
(Bootz 1999, S. 10). Aus der Betreuung einzelner Projekte wurde deren inhaltli-
che Verkniipfung immer deutlicher, und gleichzeitig differenzierten sich die Un-
tersuchungsfelder und Fragestellungen immer weiter aus. Damit einher gingen
Veridnderungen der Organisationsstruktur bei QUEM, die im voraus kaum be-
wusst gewollt wurden.

Reuther und Leuschner kennzeichneten das 1995 im Bereich ,,Lernen im Prozess
der Arbeit* gestartete Programm ,,Kompetenzentwicklung fiir den wirtschaftli-
chen Wandel — Strukturverinderungen der betrieblichen Weiterbildung* (Reuther/
Leuschner 1997, S. 365-394) als offen konzipiertes Forschungs- und Entwick-
lungsprogramm, das mit der Offenheit von Innovationsprozessen korrespondiert.
Der Gegenstand Kompetenzentwicklung wurde als Praxisanliegen und interdiszi-
plindres wissenschaftliches Anliegen gesehen, dessen Erforschung neue Dialog-
formen zwischen Wissenschaft und Praxis erfordert. Damit wurde die Weiterbil-
dungsforschung qualitativ neu strukturiert.

— ,,Die Entwicklung neuer Modelle und Gestaltungskonzepte fiir Kompeten-
zentwicklung erfolgt im bestindigen Dialog zwischen Wissenschaft und
Praxis.

— Diese Denk- und Herangehensweise steht im deutlichen Kontrast zu bisher
vorherrschenden Verfahren, in denen entweder die Wissenschaft Losungen
vorgibt, die durch Anwender in der Praxis auf ihre Tauglichkeit gepriift und
ggf. adaptiert werden. Oder die Losungen werden in der Praxis entwickelt,
ohne daf} sie von der Wissenschaft iiberhaupt oder zeitnah reflektiert wer-
den.

— Die neuen Herangehensweisen zwischen allen Akteuren im Forschungs-
und Entwicklungsprogramm bediirfen einer entsprechenden Evaluation der
Prozesse und Ergebnisse.

— Damit differenzieren sich bei fortschreitendem Programmverlauf neben
wissenschafts- und evaluationsspezifischen auch weitere praxisrelevante
Forschungsfragen heraus.“ (Reuther/Leuschner 1997, S. 393/394)

Im Bereich ,,Lernen im Prozess der Arbeit* lieBen die weiten Auffassungen zu
Kompetenz und Kompetenzentwicklung sowie die Akzeptanz unterschiedlicher
wissenschaftlicher und praktischer Herangehensweisen ein offenes Programm
entstehen, das von Anfang an auf mehreren Séulen stand:
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— Grundlagenforschung (Begriffe, Methoden),

— Qualifizierungsprojekte (Konzepte, Methoden),

— Betriebliche Entwicklungsprojekte mit wissenschaftlicher Begleitung und

— Betriebliche Entwicklungsprojekte mit Unterstiitzung durch externe Bera-
ter mit einer wissenschaftlichen Begleitung.

Zum Thema Kompetenz und Kompetenzentwicklung wurde festgestellt, ,,dass
heute gerade in der Grundlagenforschung nur in Teilbereichen Vorlauf gegeniiber
den umfassenden Anforderungen der betrieblichen Praxis besteht* (Reuther/Leu-
schner 1997, S. 373). Fiir die wissenschaftliche Bearbeitung sollten verschiede-
ne Erklarungsansitze fiir die lingere Zeitrdume beanspruchenden grundlegenden
Veridnderungsprozesse genutzt werden konnen.

Die Prozessverliufe, Ergebnisse und Erfahrungen von ,,exemplarischen Praxispro-
jekten‘ sollten dokumentiert, transparent und nutzbar gemacht werden. Als Steue-
rungsgruppe stand dem Wissenschaftlichen Beirat das ,,Process-Center* zur Seite,
das vor allem als Koordinations- und Kommunikationseinheit zur Unterstiitzung
des gesamten Programms diente. Dessen Aufgaben bestanden im:

— Informieren des Wissenschaftlichen Beirates und Unterstiitzen beim Gene-
rieren neuer Programmfelder,

— Konzipieren und Koordinieren der Aktivitdten in und zwischen den einzel-
nen Programmteilen und ihren Projekten entsprechend der Programmziel-
stellung (,,Vernetzung der Praxisprojekte®),

— Aufbauen und in der Unterhaltung eines Informationsnetzes zwischen den
Projektnehmern,

— Organisieren und Durchfiihren von Tagungen, Workshops u. a.,

— fachlichen Unterstiitzen,

— Herstellen von Synergien,

— prozessbegleitenden Evaluieren,

— Sichern der Dokumentation der Arbeitsschritte und

— Publizieren der Arbeitsergebnisse.

Vernetzung wurde durch kontinuierliche Kommunikation mit permanent oder in
den einzelnen Arbeitsformen wechselnden Beteiligten gesichert, und es wurden
damit Synergien hergestellt. Besonders wichtig waren die Arbeitstreffen, die als
kooperatives Benchmarking gesehen wurden. Die Themen wurden von den Be-
trieben und den wissenschaftlichen Begleitern definiert. Nach dem Initiieren erster
Treffen zog sich das ,,Process-Center* aus deren Organisation zuriick. Die Ergeb-
nisausrichtung der beteiligten Projekte am Programmziel und damit die Einhal-
tung der Suchrdume erfolgte in erster Linie durch den Dialog auf Arbeitstreffen
der wissenschaftlichen Begleiter und des ,,Process-Centers®, die entweder als vor-
bereitende Konzeptphase oder bereits kurz nach Projektstart begann. Ohne diri-
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gistische Arbeitsprinzipien und -methoden wurden die steuernden Initiativen des
,,Process-Centers und die Eigeninitiativen der Projekte verbunden.

Ansitze fiir strukturellen Wandel in der Weiterbildungsforschung in Form von
Netzwerken entwickelten sich parallel kontext- und themenspezifisch auch im Pro-
gramm zum Gegenstand Kompetenzentwicklung beim ,,.Lernen im sozialen Um-
feld (LisU).

Davon ausgehend, dass gesellschaftliche Entwicklungsprozesse einen Wandel
von Institutionen einschlie3t, war eine Weiterbildungsforschung gefragt, die sich
stiarker als begleitendes und unterstiitzendes Element fiir die Praxis begreift, sich
in Prozesse selbst hinein begibt und ihre Erkenntnisse unmittelbar in praktische
Gestaltungsprozesse zuriickfiihrt. Solch eine reflexive Weiterbildungsforschung
nutzt Erfahrungen soziologischer Handlungsforschung und betrachtet Forschung
der hier integrierten Wissenschaftsdisziplinen selbst als kumulativen Prozess bzw.
Lernprozess. Er wird wesentlich von Reflexion und Selbstreflexion auf den ver-
schiedenen Ebenen bestimmt, d. h. von Reflexionen eigenen und fremden Han-
delns und der mit diesem Handeln erreichten Erkenntnisse und Verdnderungen.
Solch ein Forschungsansatz benotigt Einrichtungen mit einem entsprechenden For-
schungsprofil und dafiir geeigneten Organisationsstrukturen. Bootz schitzt 1999
ein, dass sich das Projekt QUEM in den vergangenen sechs Jahren zu solch einer
Forschungseinrichtung entwickelt hat (Bootz 1999, S. 9-21). Um die Potentiale sol-
cher hintergriindigen Verdnderungen fiir aktive Gestaltung zielgerichteter nutzen
zu konnen, versuchte Bootz mit ihrem Aufsatz eine bewusste Auseinandersetzung
mit der erreichten Entwicklung der Einrichtung und ihrer Organisationsstrukturen
einschlieBlich der Rolle, die das Individuum in diesem System einnimmt. Im Sinne
der Selbstreflexion eigenen Handelns wurde versucht, ,.fiir den Akteur selbst und
fiir AuBBenstehende Prozessverldufe, Kooperationsbeziehungen, erreichte Resultate
sowie den eigenen Handlungsraum und die eigene Handlungsperspektive zu erfas-
sen und zu ,ordnen’ sowie transparent zu machen‘ (Bootz 1999, S. 10).

Komplexitdt und Verdnderungsdynamik des zu untersuchenden und in eine be-
stimmte Richtung zu gestaltenden Feldes ,,machten es duflerst schwierig, mit vor-
gefassten Modellen und bereits aus der Theorie begriindeten Hypothesen in das
Untersuchungsfeld zu gehen, um sie dann zu verifizieren bzw. zu falsifizieren. Es
wurde deshalb ein Forschungsansatz gewihlt, der aus der Reflexion der in der
Praxis agierenden Forscher sowie aus der Auswertung der von ihnen erhobenen
Daten Hypothesen ableitet und diese wissenschaftlich weiter bearbeitet.” (Trier
et al., 2001, S. 24). Damit wird ,,die theoretische Strukturierung des Forschungs-
gegenstands zuriickgestellt ..., bis sich die Strukturierung des Forschungsgegen-
stands durch die Forschungssubjekte herausgebildet hat* (Flick 1995, zitiert nach
Trier et al. 2001, S. 24). Datenerhebung und Datenauswertung waren ineinander
verwoben, ,,denn nicht distanzierte Erkenntnis (Grundlagenforschung), sondern
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engagierte Partizipation und unmittelbare Verdnderung durch Kooperation aller
Beteiligten ist das Ziel“ (Terhart 1997, zitiert nach Trier et al., 2001, S. 24) Hand-
lungsforschung zielt somit darauf ab, ,,daB sich die Kompetenzen aller im gemein-
samen Forschungsprozel3 erweitern® (Gstetter 1995, zitiert nach Trier et al., 2001,
S. 24).

Die verschiedenen Projekterfahrungen und Ergebnisse wurden kontinuierlich
ausgetauscht, dokumentiert und ausgewertet. Die dabei entstehende Fiille wissen-
schaftlicher und praktischer Fragestellungen konnte in dieser Projektkonstellation
allein nicht bearbeitet werden, weshalb es in ein Programm LisU eingebunden
wurde.

Fiir die ,,synergetische Verkniipfung* mit weiteren Ressourcen war ein Manage-
ment notwendig, das liber iibliches Projektmanagement weit hinausging und des-
sen primére Funktion darin bestand, ein Netz des Forschens auf- und auszubauen
und seine Stdrken zu nutzen. Diese Vernetzung von Wissenschaftlern, Einrich-
tungen, Akteuren der Praxis usw. begiinstigte die Realisierung der erweiterten
Inhaltskonzepte bzw. Leitideen und trug gleichfalls zur Ausprigung neuer Orga-
nisationsstrukturen in der Weiterbildungsforschung bei. (Bootz 1999, S. 12)

Als Trend wurde damals eine Entwicklung vom Projekt- zum Forschungsmanage-
ment konstatiert, die zu differenzierten Arbeits- und Kommunikationsbeziehun-
gen zwischen den Partnern beitrug. ,,...die Gestaltung (Fiihrung) solch komplexer
Prozesse der Potentialentwicklung und -nutzung fiir eine Weiterbildungsforschung
in und mit Netzwerken (benétigt) ein Forschungsmanagement ..., das von seinem
Anspruch Management und wissenschaftliches Arbeiten in besonderer Weise mit-
einander verbindet.”“ (Bootz 1999, S. 17). Als Funktionen dieses Forschungsma-
nagements wurden benannt:

— Initiierung und Beratung von Projekten (Projekte als Suchprozesse, so dass
Organisieren und Koordinieren des Managements mit inhaltlich-strategi-
schen Arbeiten eng gekoppelt ist — Aspekt der Wissensorganisation)

— Aufbereitung der Ergebnisse aus Forschungs- und Entwicklungsprojekten
(Analytisch-konzeptionelles Forschungsmanagement = wissenschaftstheo-
retischer Anteil verbunden mit Qualitétssicherung)

— Aus- und Aufbau einschlieBlich Pflege von Kommunikations- und Infor-
mationsbeziehungen (Transparenz von Strukturen auch zwischen den Be-
teiligten z. B. inhaltlich spezialisierter Arbeitsgruppen)

— Unterstiitzung und Moderation &ffentlicher Diskussionen zu Forschungs-
und Entwicklungsansitzen sowie deren Ergebnissen. Gerade in Transfor-
mationsprozessen kdnnen innovative Gestaltungsansitze fiir Weiterbildung
und gleichfalls fiir Weiterbildungsforschung immer weniger von voraus-
bestimmbaren Bedarfen, Zielen oder konkret fassbaren Ergebniserwartun-
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gen ausgehen. Sie entstehen in erster Linie aus dem Prozess des Handelns
in und mit Weiterbildung sowie im Forschungsprozess selbst. Das heif3t,
Auftrdage bzw. Themen fiir Forschungs- und Entwicklungsarbeiten erhalten
ihre Konturen und Richtungen aus einem offenen Dialog zwischen Wissen-
schaftlern unterschiedlicher Disziplinen und Praktikern (Erfahrungstrans-
fer zwischen Theorie und Praxis). Das orientiert auf die starke Einbindung
von ... Weiterbildungsforschung in gesellschaftliche Entwicklungsprozesse
und gleichfalls in eine breite 6ffentliche Diskussion, auch mit politischen
Verantwortungstrigern.

— Sicherung von Kontinuitdt und Nachhaltigkeit gewonnener Erkenntnis-
se und Erfahrungen. Aus der Zieloffenheit von Forschungsprozessen in
Transformationsprozessen und dem damit verbundenen Charakter von Mo-
dellprojekten als Schritte in einer Suchbewegung, werden Unterstiitzungs-
leistungen erforderlich, die ein Aufbewahren erbrachter Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten, ein daran Ankniipfen und ggf. eine Fortfithrung
erleichtern und damit Forschung effektiver machen konnen. Gerade pra-
xisgestaltende Modellprojekte reichen mit ihren Wirkungen weit iiber den
Forderzeitraum hinaus. Daher wurden Anschlussprojekte als immer wich-
tiger fiir das Verfolgen langfristiger Konzepte angesehen.

,Forschungsmanagement hat deshalb vor allem die Aufgabe, diesen Prozess und
die dafiir geeigneten Organisationsstrukturen auszugestalten; letztlich bedeutet
das, Handlungsforschung auf neuer Ebene zu organisieren.” (Bootz 1999, S. 19).
Das mit QUEM entstandene ,,Netzwerk des Forschens* wurde als ,,eine Form
der Weiterbildungsforschung® aufgefasst, ,,die den fiir die Begleitung und Mit-
gestaltung von Transformationsprozessen notwendigen Handlungsraum sowie
Strukturen fiir eine flexible, dynamische, zieloffene und praxisnahe Forschung
bietet.“ Es wurde festgestellt, dass die Offenheit und Flexibilitdt des Arbeitens
dieser Einrichtung ihr eigenes Lernen begiinstigte. Die Leistungsfidhigkeit der
Organisation QUEM als Forschungsnetzwerk wird durch die Kommunikation
von Wissen und Erfahrungen in einer Balance zwischen Wettbewerb und Ko-
operation verbessert und treibt so ,.,eine Kultur des Forschens und Gestaltens*
voran (Bootz 1999, S. 20). Ahnlich den im Projekt LisU entwickelten Titig-
keits- und Lernagenturen wird ein Bedarf nach Agenturen zur Unterstiitzung
und Gestaltung von Praxis und Forschung mit dem Funktionsbild eines Sup-
porters oder Intermediérs gesehen, der an den Schnittstellen zwischen Praxis-
gestaltung, Wissenschaftsbegleitung und Theoriebildung agiert. (Bootz 1999,
S. 21).

Dieses Funktionsbild eines Forschungsmanagement spiegelte sich im Anforde-
rungsspektrum der Personen wider, die im Spannungsfeld von wissenschaftstheo-
retischen und wissenschaftsorganisatorischen Arbeiten standen. Als typische Auf-
gaben wurden ausgewiesen:
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— ,,Analysieren, Begutachten, Bewerten vorliegender wissenschaftlicher Ar-
beiten zu bestimmten Themen und daraus

— Ableiten weiterfiihrender Forschungsfragen (Projektideen) unter Einbezie-
hung von Experten,

— Modifizierung und Bearbeitung vorgestellter Forschungsthemen und Pro-
jektideen,

— Mitgestaltung von Leitideen, iibergreifender Inhaltskonzepte, die einen
Rahmen fiir Projektarbeiten bieten.” (Bootz 1999, S. 19).

Dies erfordert zumindest ein solches Mal3 an Wissen und Konnen, bezogen auf
eine Vielzahl von Themenbereichen, um mit entsprechenden Experten auf den
jeweiligen Gebieten an Projektideen arbeiten und ein Gespiir dafiir entwickeln
zu konnen, mit wem (mit welcher Institution) ...die Suche nach Antworten
in einem konzeptionellen Rahmen ertragreich scheint. Weil die zunehmende
Zieloffenheit dieser Suchprozesse im voraus artikulierte Ergebniserwartungen
erschwert (auch prozesshemmend wirken kann), ist es erforderlich, Balance zu
halten zwischen der Programmatik und den notwendigen Handlungsrdumen der
Projektnehmer.

Zusammengefasst bestehen wesentliche Merkmale des Forschungs- und Entwick-
lungsmanagements der entwicklungsoffen angelegten Programme beider Lernbe-
reiche bis 2000 in der Unterstiitzung von Reflexion und Reflexivitdt durch den
Aufbau von Vernetzungsstrukturen zwischen den verschiedenen Beteiligten im
Rahmen der Organisation QUEM/ABWEF, die damit selbst Akteur in einer sich
qualitativ verdndernden Struktur fiir Weiterbildungsforschung wurde. Die Grob-
struktur zeigt im Bereich Lernen im sozialen Umfeld, dass um sein Modellpro-
jekt unterstiitzende Ressourcen initiiert, konzipiert, arrangiert und koordiniert
wurden und Lernen im Prozess der Arbeit mehrere gleichrangige Modellprojekte
vernetzte. In beiden wurden eher Ansitze der Handlungsforschung und eher qua-
litative Methoden im gemeinsamen Such- und Handlungsraum genutzt und der
Forschungsprozess wurde als Lernprozess verstanden.

Als Traditionslinien von ABWF/QUEM koénnen resiimiert werden

fiir den inhaltlichen Ansatz:
— Kompetenzorientierung
— Selbstorganisation als universelles Paradigma
— Prozessorientierung/Lernprozess(-begleitung)
— an eher nicht institutionalisierten/nicht traditionellen Lernorten und
— in tdtigkeitsorientierten, reflexionsforderlichen Lernformen

fiir den Forschungsansatz:
— von gesellschaftlichen Problemlagen ausgehen,
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— vielfiltige Losungsmoglichkeiten bedenken und mitgestalten,

— keinen Anspruch auf Meinungsmonopol erheben,

— in der gesellschaftlichen Praxis (besondere Form von Praxisforschung, Ak-
tions-, Handlungsforschung) agieren,

— Analysen in interdisziplindren und transversalen (Wissenschaft und Praxis)
kollektiven Arbeits- und Lernprozessen verbinden mit reflexiv, kommuni-
kativ, vernetzten wissenschaftlichen Fachdiskursen.

An diese Traditionslinien und Erfahrungen kniipfte das anschlieBende Forschungs-
und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* an und entwi-
ckelte sie weiter.

4 Handlungspraktiken des Projektmanagements
im Programmbereich

41 Annahmen zu kompetenzorientierten Lernkulturen in
institutionalisierten Kontexten

Das Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwick-
lung* basierte auf der Aufhebung der politischen Tabuisierung von betrieblich-
beruflicher Weiterbildung als Gegenstand von Politik, einer erweiterten Sicht auf
Transformationsprozesse nicht nur als Qualifizierungsherausforderung, sondern
mit einem Verstdndnis von Kulturtransformation. Es orientierte sich weiterhin auf
Werteverinnerlichung in téatigkeitsintegriertem und auf Téatigsein gerichtetem, pro-
zesshaftem Lernen von Subjekten und ihrem Lernen in Organisationen bis zum
Lernen von Organisationen und Regionen, das verbunden wurde mit der Gestal-
tung komplexer Lernstrukturen. Dabei hatten kompetenzentwickelndes, selbstor-
ganisiertes Lernen im Prozess der Arbeit und im sozialen Umfeld weiterhin Pri-
oritit und die Programmstruktur wurde nun um Lernen im Internet und Lernen
in Weiterbildungseinrichtungen erweitert. Mit diesem umfassenderen, lebenswel-
tlichen Ansatz sollten Fragen zur Lernkultur untersucht werden. Forschungsorga-
nisatorisch bildet nun ein zentrales, umfassendes Programm den Ausgangspunkt
und Rahmen fiir die Bearbeitung komplexer Fragestellungen.

Auf der Grundlage bisher erreichter Erkenntnisse zur Kompetenzentwicklung und
zum selbstorganisierten Lernen und an die ersten Arbeiten zum Menschenbild
und zur Menschenbildung (Erpenbeck/Weinberg 1993, S. 12) ankniipfend, wur-
den kulturelle Aspekte, die in Form sozialer Beziehungen lernenden Subjekte so-
wohl in Wirtschaftsunternehmen als auch in Vereinen, Selbsthilfegruppen und
Projekten, Kommunen und Regionen beobachtbar waren, in ihrer Bedeutsam-
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keit fiir Entwicklungsprozesse immer interessanter. Angelehnt an Schmidt (1994,
S. 243), wurde Kultur aufgefasst

— ,,als historisch und sozial verinderliche

— Mannigfaltigkeit selbstorganisativer, Programme’

— fiir die Erzeugung einer komplexen, nicht voraussagbaren Menge kulturel-
ler Aktivititen

— durch seine Anwender,

— die von anderen als zu dieser Kultur gehorig identifiziert und akzeptiert
werden (Erpenbeck/Sauer 2000, S. 306).

Im Zusammenhang mit der Beschreibung der Dimensionen von Lernkultur (Lern-
prozess, Lernumgebung und Lernprodukt — In: Erpenbeck/Sauer, 2000, S. 306ff. )
wurden allgemeine Annahmen und Fragestellungen fiir die Lernumgebung ,,insti-
tutionelle Weiterbildung® formuliert, die dann durch das Programmbereichsma-
nagement in Forschungsschwerpunkte und Projekte iibersetzt wurden.

Auf das Programmanliegen bezogen, kompetenzbasierte Lernkulturen zu entwi-
ckeln und zu erforschen, wurde danach gefragt, ob und wie institutionalisierte
Weiterbildung sowohl als gesellschaftliche Institution als auch als Organisation
zu selbstorganisierten Lernprozessen beitragen kann. Anregungen und Begriin-
dungen fiir thematische Schwerpunkte im Programmbereich ,,Lernen in Weiter-
bildungseinrichtungen® wurden aus der Programmatik, den Erfahrungen der frii-
heren Arbeiten der ABWF/QUEM und aktuellen Fachdiskursen abgeleitet. Wenn
im Programm ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung* der Bereich ,,Lernen in Wei-
terbildungseinrichtungen® (erstmals) als eigenstdndiger Programmbereich aufge-
nommen und konzipiert wurde, war das in erster Linie eine Konsequenz aus der
Wahrnehmung der gesellschaftlichen Problemlage.

Indem Bildungseinrichtungen als Bestandteile einer flexiblen, dynamischen und
komplexen Lerninfrastruktur betrachtet wurden, kamen ihre Kooperations- und
Konkurrenzbeziehungen untereinander und im Verhiltnis zu Nicht-Bildungsan-
bietern in den Blick und auch ihre gesellschaftliche Funktion war diskutierbar.

Mit der Sicht auf Weiterbildungseinrichtungen als Organisationen wurde an Er-
gebnisse des Bereichs ,,LLernen im Prozess der Arbeit* sowohl zu Changemanage-
mentprozessen in Unternehmen mit der Betonung der Einheit von Personal- und
Organisationsentwicklung angekniipft als auch an das Lernen in Arbeitsprozes-
sen und zwar in doppelter Weise: Zum einen, um es fiir die eigene Professiona-
litdtsentwicklung im Arbeitsprozess der Weiterbildner zu erschlieBen und zum
anderen, um es im Lehr-/Lernprozess als Lernform fiir ihr Klientel zu nutzen.
Damit konnten Potentiale des Tatigkeitsansatzes fiir die Entwicklung von Hand-
lungsfahigkeit durch Nutzung des Erfahrungswissens in der Weiterbildungs-Pra-
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xis ausgelotet werden. In beiden Fillen wurde der Aneignungsaspekt und nicht
das Vermitteln bekannten Wissens betont, was mit einer entsprechenden Didaktik
und geeigneten Lernformen verbunden ist, die eine individuelle Differenzierung
der Aneignungsprozesse ermoglichen, Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten
geben und Reflexionsfahigkeit fordern. Das wiederum umfasst Verdnderungen
der Professionalitdt von Weiterbildnern einschlielich ihres Selbstverstdndnisses,
ihrer Einstellungen, Werte, Normen, Motive und des organisationalen Rahmens
(der gesamten Weiterbildungs-Organisation bis hin zum Lernarrangement). Die-
se Aspekte bestimmten auch die Ausschreibung und Anlage des Projektverbunds
,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen®.

Die erneute Bestimmung des Kerngeschifts von Weiterbildungseinrichtungen
blieb als Fragestellung erhalten und war nun unter den Prdmissen von Selbstor-
ganisation, Kompetenzentwicklung, Reflexivitit und Innovationsfahigkeit, als
fiir die Gesellschaftsentwicklung bedeutsamen Anforderungen, zu beantworten.
Fiir die institutionelle Weiterbildung wurden Fragen nach der Wirksamkeit von
Lernangeboten als Beitrag zur Kompetenzentwicklung, zur Lernforderlichkeit
von Lernumgebungen und damit zur Spezifik von Weiterbildungseinrichtungen
in einer dynamischen und komplexen Lerninfrastruktur virulent, die mit (Fragen)
der Veridnderungsfihigkeit dieser Einrichtungen und ihrer Mitglieder — bis zur
Professionsentwicklung und zu Veridnderungen im Leistungsangebot — verbun-
den wurden. Praxisprobleme bildeten die Basis dafiir, die Lernumgebung Wei-
terbildungseinrichtung erstmals als eigenstidndige Struktur in ein Programm bei
ABWF/QUEM aufzunehmen.

Speziell fiir das Lernen in Weiterbildungseinrichtungen wurde angenommen,
dass zur bisherigen Aufgabe der Wissensvermittlung eine weitere hinzu kommt,
die in der Forderung selbstorganisierten Lernens Erwachsener, der Unterstiitzung
von Lernprozessen in anderen Organisationen (Betrieben, NGO, Vereinen, Bil-
dungseinrichtungen) und der Entwicklung regionaler Lernkulturen gesehen wur-
de. Die Unterstiitzung selbstorganisierten Lernens wurde als ein relativ neues
Feld fiir Lerndienstleistungen angesehen, das von Weiterbildungseinrichtungen
mit erschlossen werden kann. Dadurch wurden einerseits Verschiebungen im
Leistungsprofil erwartet, die dann insgesamt zu Um- und Neustrukturierungen
von Weiterbildungseinrichtungen und im Weiterbildungsbereich allgemein fiih-
ren konnten. Somit wurde angenommen, dass Weiterbildungseinrichtungen sich
selbst verdndern miissen. Also wiirden Personal- und Organisationsentwicklung
strategische Bedeutung in allen Formen beruflicher Weiterbildungseinrichtungen
erlangen konnen. Weiterbildungseinrichtungen wiirden sich als lernende Organi-
sationen betrachten und Organisationsentwicklung wiirde als konstitutive Bedin-
gung fiir modernes erwachsenenpddagogischen Handeln gesehen werden konnen.
Mit diesen Annahmen sind (Forschungs- und Gestaltungs-)Fragen danach ver-
bunden:
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— Wie bestimmen Weiterbildungseinrichtungen ihr Selbstverstdndnis, ihre
Ziele und Leitbilder?

— Wie managen sie ihren eigenen Veridnderungsprozess?

— Welche Organisationskultur, Arbeitsweise und Arbeitsorganisation ist er-
forderlich?

— Welche Anforderungen an die Mitarbeiterentwicklung entstehen?

— Welche Anforderungen an die Gestaltung der Lerndienstleistungen entste-
hen?

Damit wurde fiir das Lernen in Weiterbildungseinrichtungen angenommen, dass
der Fokus organisationaler Lernprozesse auf den Handlungszusammenhingen von
Personen liegen miisste und sich die Gestaltungsvorhaben der Modellprojekte we-
sentlich auf den Auf- und Ausbau von Kommunikations- und Interaktionsstruktu-
ren und die Schaffung lernférderlicher Situationen in Weiterbildungseinrichtungen
und dariiber ausstrahlend auf auBerorganisationale Kooperationspartner und Nutz-
ergruppen’ beziehen miissten. Kiinftig wurde eine noch engere Kooperation zwi-
schen beruflichen Bildungseinrichtungen und Nutzern ihrer Lerndienstleistungen
wihrend des gesamten gemeinsamen, gleichberechtigten Lernprozesses erwartet.
Fiir die Berufstatigkeit von Weiterbildnern wurden als Anforderungen gestellt: die
Entwicklung der Féahigkeit zu selbstorganisiertem Lernen, die Motivation zu die-
sem Lernen sowie entwicklungsbezogene und prozessbegleitende Lernformen und
Lernwege unterstiitzen zu konnen. Handlungsorientiertes und Freirdume ermog-
lichendes Lernen in der Erwachsenenbildung wiirde bedeuten, dass Weiterbild-
ner Erwachsene beraten, Tétigkeiten arrangieren, die Qualitidt prozessbegleitend
evaluieren und gleichzeitig in diesem Prozess Lernende wiren. Dabei wurde auch
davon ausgegangen, dass dieses oft unbewusste Lernen im Arbeitsprozess institu-
tionelle Unterstiitzung erfordern wiirde.

Als Moglichkeit zum Erkennen der ,,Selbstlernfdhigkeit der Nutzer und zur For-
derung ,,lebensbegleitenden Lernens Erwachsener®, die individuelle und situative
Wahlmoglichkeiten 6ffnen und zur Verbesserung der Bildungschancen benach-
teiligter Gruppen beitragen, wurden neue Konzepte der Lernberatung angesehen.
Auch wurde vermutet, dass bestimmte Personengruppen (Quereinsteiger, Trend-
setter, Wiedereinsteiger) besonders an der Transparenz ihrer im Lebensverlauf
auch informell erworbenen Kompetenzen interessiert sein miissten und auch ein
organisationaler (Betriebe und NGO) und volkswirtschaftlicher Bedarf an verliss-
lichen Informationen iiber das tatsdchliche Kompetenzpotential besteht.

Somit bestanden spezielle Annahmen fiir das Lernen in, von, durch und mit Wei-
terbildungseinrichtungen darin, dass

— institutionalisierte Weiterbildung eine gesellschaftliche Funktion und eine
spezifische Funktion innerhalb einer selbstorganisiertes Lernen ermdégli-
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chenden Lerninfrastruktur besitzt, die erneut (unter aktuellen Bedingun-
gen) zu bestimmen ist,

— sich Weiterbildungseinrichtungen selbstorganisativ verdndern,

— in diesen organisationalen und personellen Verdnderungsprozessen profes-
sionelle Unterstiitzung bendtigt wird, die (erst noch) zu entwickeln ist,

— mit dem Ermoglichen selbstorganisierten Lernens in Weiterbildungsein-
richtungen veridnderte Lerndienstleistungen, berufliche Kompetenzen der
Weiterbildner, der Arbeitsweise und der Organisationsstrukturen und Ar-
beitsformen verbunden sind.

Die Aufgabe des Bereichs ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* im Programm
,Lernkultur Kompetenzentwicklung* wurde im Ausloten der Mdoglichkeiten und
Grenzen institutioneller und organisationaler Weiterbildung fiir kompetenzorien-
tierte Lernkulturen und SOL durch dazu geeignete Forschungsvorhaben gesehen.
Dazu wurden der Weiterbildungspraxis sowohl iibergreifende als auch spezielle
Themenschwerpunkte vorgeschlagen, die sich bezogen auf:

— Personal- und Organisationsentwicklung, (Organisationsformen, Koopera-
tionsformen, Netzwerkentwicklung, Unternehmenskulturen),

— Lernkonzepte (Lernberatung, Lernprozessbegleitung),

— Dokumentation von Kompetenzentwicklungsprozessen,

— Lerndienstleistungen (welche und wie),

— Qualitdtsentwicklung (Qualititsmanagementsysteme),

— Professionalitdtsentwicklung (von Weiterbildnern),

— gesellschaftliche Funktion institutioneller Weiterbildung, der Institution
Weiterbildung fiir aktuelle Gesellschaftsentwicklung.

Um Modernisierungsprozesse im Weiterbildungsbereich unterstiitzen zu konnen,
wurden Projekte mit dem Ansatz der Handlungs-, Praxis-, Aktionsforschung als
geeignet angesehen. Trotz der iliblicherweise mit Handlungsforschung verkniipften
Primisse, keine aus Theorien abgeleiteten Hypothesen im voraus zu formulieren
und in die Praxis zu transferieren, wurden hier schon aus der Notwendigkeit her-
aus, Antréige fiir 6ffentliche Fordergelder im gesellschaftlichen Interesse zu be-
griinden, Annahmen formuliert. (Natiirlich bilden die vorhandenen Erfahrungen
eines im Tatigkeitsfeld handelnden Subjekts den Hintergrund und flieen in seine
Aktivitdten ein. Damit wird kein Handelnder ohne Vorannahmen aktiv.) Die vor-
gestellten Ausgangsannahmen zeigen, dass sie nur eine grobe Orientierung bieten.
Sie sind so weit gefasst, dass sie dem explorativen Charakter des forschend mitge-
staltetem Gegenstand kompetenzforderliche Lernkultur Raum geben. Sie wurden
im Projektverlauf, mit der Verdnderungsdynamik des in Richtung Kompetenzent-
wicklung zu gestaltenden Gegenstandes Lernkultur und seiner Komplexitit, aus
der Praxis heraus von den Akteuren in koproduktiven Entwicklungs- und Lernpro-
zessen zwischen Wissenschaft und Praxis reflektiert und prizisiert.
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Dieses Vorgehen nimmt handlungsorientierte Praxisforschung ernst, indem sie
Praktiker als Experten ihrer Praxis (Naschold 1998, S. 22; Hack 2001, S. 23-56)
einbezieht, die selbstbewusst und kritisch iiber die Verwendung von Forschungser-
gebnissen entscheiden. Daher sind nun eher Kommunikations- und Kooperations-
formen zwischen Wissenschaft und Praxis zu entwickeln, die Kommunikations-
barrieren abbauen und nach Neubestimmung des Verhiltnisses von Distanz und
Anschlussfidhigkeit suchen. Dazu wird ,,die Riickbettung eines Teils der Wissens-
produktion in die gesellschaftliche Praxis und damit verbunden eine Reflexion der
eigenen Produktionsweise* vorgeschlagen. Neue Formen der Wissensproduktion®
bieten ,,die Basis fiir immer wichtiger werdende co-evolutiondre Entwicklungs-
und Lernprozesse zwischen Wissenschaft und anderen gesellschaftlichen Teilbe-
reichen (Howaldt 2003, S. 242).

4.2 Handlungs- und Gestaltungsraume
des Programmbereichsmanagements

Es wird angenommen, dass das Management durch sein Agieren diese gemeinsa-
men Lernprozesse zwischen Wissenschaft, Weiterbildungspraxis und Bildungspoli-
tik befordern kann. Eine weitere Besonderheit erwichst aus dem Thema Lernen des
Programms, womit das Programmmanagement bei seinen Handlungen unter Selbs-
tanspruch gestellt ist und selbst lernen, sich verindern kénnen soll, um innovations-
fahig sein zu konnen. Wesentliche Interventionsmoglichkeiten werden gesehen in

— der Art und Weise der Themenfindung und der Ausschreibungspraxis
— der Strukturierung von Projekten
— den Leitlinien fiir die Zusammenarbeit.

Allgemeine Ausgangsiiberlegungen des Bereichsmanagements ,,Lernen in Wei-
terbildungseinrichtungen zum Programmstart werden nun — verbunden mit den
konkreten Realisierungsformen im Fall des Verbundprojektes ,,Weiterbildner ler-
nen selbstorganisiertes Lernen® — dargestellt.

4.2.1 Themenformulierung und Ausschreibungspraxis

Um die Komplexitit des Gegenstands kompetenzforderliche Lernkultur und die
damit fiir das Lernens in Weiterbildungseinrichtungen verbundenen Fragestel-
lungen und Themenschwerpunkte in Gestaltungsprojekten zu iibersetzen, wur-
de ein forschungsorganisatorischer Umgang mit dieser Komplexitit praktiziert,
der die Formulierung von Projektthemen entlang der Annahme unterschiedlicher
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Einstiegsmoglichkeiten in Prozesse der Kulturverdnderung (Organisationsent-
wicklung, Personalentwicklung, Lernkonzepte, Lerndienstleistungen, Instrumen-
tarien...) versuchte und gleichzeitig auf eine hohe Komplexitit innerhalb einer
Thematik und ihre Uberschneidungen/Verbindungen zu anderen Thematiken ori-
entierte.

Zu Programmstart 2001 wurde mit Problem erschliefenden Gestaltungsprojekten
und Studien zur Personal- und Organisationsentwicklung (Arbeitsgemeinschaft
Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V./Projekt Qualifikations-Entwicklungs-
Management 2003, www.abwf.de) begonnen. Anndherung wurde einmal von der
Seite der Organisation und ihrer Entwicklungskonzepte versucht. Fiir viele Wei-
terbildungseinrichtungen bestand in der Herstellung von Innovationsfihigkeit ein
aktuelles Problem der eigenen Organisationsverdnderung. Die zweite Betrachtung
erfolgte aus Sicht der Personalentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen, in-
dem in der Bearbeitung authentischer Entwicklungsaufgaben der Einrichtungen
Selbstorganisationsfihigkeit der Mitarbeiter ermoglicht werden sollte. (Dieser
Projektverbund bildet die Grundlage der Publikation.) Durch eigene Erfahrungen
mit selbstorganisiertem Lernen im Arbeitsprozess und seiner Reflexion wurden
Anregungen fiir Verdnderungen in der professionellen Téatigkeit von Weiterbild-
nern erhofft. Davon ausgehend wurden auch Verdnderungsnotwendigkeiten fiir die
Arbeitsweise in der Organisation erwartet.

Die Ausschreibung des Themas ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen‘
stiitzte sich primdr auf Erfahrungen von ABWF/QUEM aus Vorgingerprogram-
men und allgemeinen Annahmen zum Bereich ,,Lernen in Weiterbildungseinrich-
tungen®. Sie sahen die Entwicklung des pddagogischen Personals von Weiterbil-
dungseinrichtungen als wesentliches Thema fiir die Modernisierungsbestrebungen,
fiir Lernkultur prigende Verdnderungsprozesse in Weiterbildungseinrichtungen an.
(Dehnbostel 2005, S. 20)” Die Ausschreibung (QUEM-Bulletin 6’2000) forderte
Weiterbildungseinrichtungen auf, sich mit einer aktuellen, authentischen Entwick-
lungsaufgabe aus dem Arbeitsalltag zu bewerben.® Damit wurde der Titigkeitsansatz
in das Paradigma der Entwicklungsaufgabe iibersetzt. Angekiindigt war auch, dass
sie bei der Realisierung der selbst gestellten Entwicklungsaufgabe wissenschaftlich
begleitet werden und sich mit anderen Projektnehmern austauschen werden.

Auswahlkriterien waren die Nihe zum Programm, die Glaubwiirdigkeit und Au-
thentizitidt der Entwicklungsaufgabe, ihr Potential fiir Innovationen und das Inter-
esse der jeweiligen Geschiftsfithrer daran sowie die Zusage von Transparenz und
Offenheit im Projektverlauf, eine Beteiligung von Weiterbildungseinrichtungen
aus den alten und neuen Bundesldndern.

Der Eindruck aus den schriftlichen Materialien wurde in personlichen Gespri-
chen im Vorfeld des Vertragsabschlusses mit den Bewerbern, der wissenschaftli-
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chen Begleitung und dem Programmbereichsmanagement zu iiberpriifen versucht.
Hier traten erste Irritationen auf. Es war (auch fiir [EU-]Projekterfahrene) uniib-
lich, dass sie anderen beteiligten Projekten offen Einblick in ihre Fortschritte und
Fehler zusichern sollten — jenseits der Abgabe von Positivberichten. Auch der Ge-
danke des gemeinsamen Erarbeitens von neuen Erkenntnissen im Team eines Ver-
bundprojekts von mehreren Teilprojekten und deren wissenschaftliche Begleitung
schien zwar ein hehrer Vorsatz, aber doch wenig glaubwiirdig und realistisch.

Ausgewidhlt wurden vier — bezogen auf ihre Mitarbeiterzahl — kleine bis mittle-
re Einrichtungen, die Uberschaubarkeit der Organisation und intensives Arbeiten
ermoglichen sollten. Finanziell gefordert wurden Beratungsleistungen von Per-
sonalentwicklern/Lernberatern bezogen auf die Entwicklungsaufgabe. Die Tan-
dems von Bildungseinrichtung und Berater konnten sich gegenseitig vorschlagen,
um mit einer grundsitzlichen Arbeitsfihigkeit zu starten. Sicherlich wurden die
Realbedingungen der Weiterbildungspraxis durch das Gewihren von finanziellen
Zuschiissen etwas relativiert, sie ermunterten aber zum Einlassen auf das Risiko,
das immer mit Verdnderungsprozessen und ihren nicht genau absehbaren Ergeb-
nissen verbunden ist. Es wurden unterschiedliche Entwicklungsaufgaben und Be-
gleitkonzepte ausgewdhlt und erst im Verlauf der Projekte auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede verglichen.

4.2.2 Verbundarchitektur der Gestaltungsprojekte

Ein Problem bestand im Herstellen der inhaltlich und zeitlich schwierigen Balan-
ce zwischen Gestaltungsarbeit im Praxisfeld und systematisch analytischer Refle-
xionsarbeit. Dafiir waren immer wieder Unterstiitzungsstrukturen zu finden, die
verbunden waren mit einer Vielzahl beteiligter Personen und einer sowohl anre-
genden als auch verwirrenden Komplexitit von Themen und Fragestellungen. Fiir
das Programmbereichsmanagement bestand somit in der Erarbeitung geeigneter
Strukturen ein wesentlicher Aufgabenbereich. Sie sollten die Riickverfolgbarkeit,
Nachvollziehbarkeit und systematische Darstellung der miteinander verwobenen
Gestaltungs- und Erkenntnisprozesse organisieren. Moglichkeiten dafiir wurden
zu Programmbeginn im Konzipieren einer geeigneten Architektur fiir Gestaltungs-
projekte und Prinzipien fiir die Zusammenarbeit in diesem Projekttyp (www.abwf.
de) gesehen. Die Projektarchitektur sollte die professionelle Arbeitsteilung und die
speziellen Erfahrungsbereiche der beteiligten Wissenschaftler, Berater und Ak-
teure im Feld der beruflichen Weiterbildung verbinden. Fiir jede der beteiligten
Gruppen wurden differenzierte Forschungs- und Gestaltungsfelder angenommen,
die aber iiber die verschiedenen Handlungs-, Unterstiitzungs- und Reflexionsriu-
me eng miteinander gekoppelt wurden. Damit wurde der selbstorganisative Pro-
grammcharakter durch eine Formalstruktur gestiitzt, die Innovationsrdume bot.
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Die Zusammenarbeit in den Gestaltungsprojekten ging mit einer kontinuierlichen
Rollen- und Funktionsvergewisserung aller Beteiligten einher. Anfangs wurde
angenommen, dass die Berater (Innovations-, Personal-, Lernberater) das kon-
krete Entwicklungsvorhaben im Feld der beruflichen Weiterbildung moderieren,
inititeren, vermitteln und koordinieren (gestaltend) und mit verschiedenen Me-
thoden der empirischen Sozialforschung den Verlauf des Verdnderungsprozesses
dokumentieren (forschend). Den Partnern in den Entwicklungsvorhaben wiirden
sie einen Reflexionshintergrund fiir die Uberpriifung und Modifizierung der Um-
setzungsstrategie bieten — was sich grundsitzlich im Projektverbund ,,Weiterbild-
ner lernen selbstorganisiertes Lernen* bestdtigt hat. Die weitere Annahme, dass
die Berater eine Plattform (Steuerungsgruppe, Entwicklungsgruppe, Produktent-
wicklungsteam) fiir den Veridnderungsprozess herstellen, hat sich eher als Impuls
erwiesen, der nur in der Zusammenarbeit mit den Personen des Teilprojekts reali-
siert werden konnte.

Die Zusammenarbeit zwischen Beratern und Weiterbildungseinrichtungen war als
Hauptbeziehung fiir kompetenzentwickelnde Lernkultur in der Weiterbildungs-
praxis gedacht, die sich so auch in der Projektpraxis realisierte. Damit diese Be-
ziehung Kultur verdndernd in Richtung Kompetenzentwicklung werden konnte,
war jeder Beteiligte gefordert, sein Selbstverstidndnis zu priifen.

Die Einbeziehung der Lernenden gelang themen- und zeitabhiingig nur in einigen
Teilprojekten, so dass die ideale Akteursbeteiligung im Gestaltungsprojekt modi-
fiziert realisiert wurde.

Den Kern des Veridnderungsprozesses bildeten in jedem Fall die Handlungszusam-
menhénge der Akteure (jedes Teilprojekt ist ein kontext- und situationsbezogener
Fall). Immer blieb dabei die Verantwortung fiir den Verdnderungsprozess, fiir
das Losen der Entwicklungsaufgabe bei der Bildungseinrichtung (Selbstverant-
wortung), wurde aber geteilt mit der 16sungsorientierten Unterstiitzung durch die
wissenschaftlichen Begleiter und die anderen Beraterkollegen. Zu wenig bedacht
wurde zu Beginn unter den Aspekten von Lernerfahrung und Gestaltbarkeit die
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Zusammenarbeit zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Beratern als exem-
plarisches Lernen.

Fiir die wissenschaftlichen Begleiter wurde angenommen, sie wiirden bekanntes
Wissen (Theorien, Erkldrungsansitze) in den Verdnderungsprozess iiber Diskurse
mit den Beratern einbringen, sozialwissenschaftliche Instrumentarien und Metho-
den anbieten, fallbezogen den Entwicklungsverlauf vergleichen, den Beratern die
Erkenntnisse zuriickspiegeln und die Umsetzung der Vorhaben evaluieren. Aus
der Prozessbegleitung und Analyse wiirden dann fallbezogen neue Erkenntnisse
fir Praxisgestaltung und Wissenschaft ableitbar werden.

Im Projektverbund ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen* haben alle
Beteiligten (Berater, Fiihrungskrifte, Bereichsmanagement) ihre Expertise und
von ihnen genutzte Erkldarungsansitze eingebracht und wissenschaftliche Metho-
den genutzt (z. B. Forschungstagebuch einer Beraterin). In kollegialen Beratungen
wurden Projektverldufe und -ergebnisse verglichen und spezielle Erfolgskriterien
fiir das Teilprojekt und das eigene Handeln entwickelt sowie gemeinsame, orien-
tiert an der Programmatik.

Als Gestaltungsaufgabe wissenschaftlicher Begleiter war der Aufbau eines Un-
terstiitzungs- und Reflexionssystems fiir das Beraternetzwerk formuliert, was sich
in den gemeinsamen und bilateralen Arbeitstreffen realisierte. Sie kniipfte an den
Gestaltungs- und Forschungsaufgaben der Teilprojekte an und nahm sie auf, so
das sie sich iiberschnitten, womit gemeinsame Interessen und Arbeitsgegenstinde
entstanden, die wiederum in der Programmatik aufgehoben waren.

Eine Besonderheit des Projektverbunds ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes
Lernen® bestand darin, dass die vier Teilprojekte von einer Person wissenschaft-
lich begleitet wurden. Sie erschloss sich fiir ihre Arbeit Moglichkeiten zur Refle-
xion im Verbund, bilateral mit den Teilprojekten und dem Programmbereichsma-
nagement und in den Treffen aller wissenschaftlichen Begleitungen des Bereichs
,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen®.

Zur Funktion, zur Rolle und zu den Gestaltungs- und Forschungsaufgaben des
Bereichsmanagements wurden zu Programmstart keine schriftlichen Aussagen
formuliert. Ein personlicher Grund bestand in der mit dem Neueinstieg in diese
Aufgabe verbundenen Unsicherheit. Daher fanden besonders wihrend der ersten
Gespriche mit der wissenschaftlichen Begleitung und den Auftaktveranstaltungen
Aushandlungsprozesse statt.

Eine weitere Besonderheit des Verbunds ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes

Lernen* bestand in der engen Einbindung des Bereichsmanagements in die Arbeit-
streffen und Verbundvorhaben. Ausweis dafiir sind die gemeinsamen Veroffentli-

49



chungen wie die Handreichung (Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weitebildungs-
forschung e. V./Projekt Qualifikations-Entwicklungs-Management 2004) und die
vorliegende Publikation.

Die Gestaltungsaufgabe bestand auf allen Ebenen des Projektverbunds (Weiter-
bildungseinrichtungen der Teilprojekte, wissenschaftliche Begleitung, Berater und
Programmbereichsmanagement) im Auf- und Ausbau von Kommunikations- und
Interaktionsstrukturen und im Ermdoglichen lernforderlicher Situationen (in den
Weiterbildungseinrichtungen fiir die Mitarbeiter und die Geschiftsfiihrung, in der
Gruppe der Berater und der wissenschaftlichen Begleitungen).

Das Augenmerk des Bereichsmanagements fiir eigene Gestaltungsaktivititen lag
auf den Interaktions- und Kommunikationsriumen zwischen den Beteiligten, in
denen die Beteiligten gemeinsam arbeiteten, speziell zwischen den verschiedenen
Projektverbiinden/Gestaltungsprojekten und ihren wissenschaftlichen Begleitun-
gen, aber auch mit den Teilprojekten, z. B. beim Krisenmanagement, gemeinsam
mit der wissenschaftlichen Begleitung.

Den bisherigen Modellversuchserfahrungen der beteiligten wissenschaftlichen
Begleiter, Berater und Teilprojekte widersprach die aktive Beteiligung des Pro-
grammbereichsmanagements z. B. an Projektverbundtreffen, das sich als ein
gleichberechtigter Teil der Gestaltungsprojekte verstand. Diese Konstellation
kann ebenfalls als Erprobungsfeld fiir programm- und gegenstandsaddquates Pro-
grammmanagement angesehen werden. Dem Prinzip der kompetenzbasierten Ver-
antwortungsteilung in arbeitsteiligen Kooperationsprozessen entsprechend, war
die Funktions- und Arbeitsteilung ein standiger Abstimmungs- und Kldrungspro-
zess, zumal alle Beteiligten in ihren jeweiligen Handlungsfeldern real und mit
unterschiedlichen Anteilen gestaltend, beratend und forschend tétig waren, so dass
eine Trennung dieser Arbeiten nur analytisch moglich ist.

Fiir diese Problematik und das Mitarbeitsangebot des Programmbereichsmanage-
ments entstanden in den unterschiedlichen Projektverbiinden zu verschieden Zeit-
punkten im Programmverlauf, in Abhingigkeit von den Erwartungen, Erfahrun-
gen und Zuschreibungen der Projektbeteiligten an das Agieren eines ,,Auftragge-
bers/Finanziers®, verschiedene Losungen, die von der Beteiligung des Programm-
bereichsmanagements an allen Verbundtreffen bis zur ausgewihlten Beteiligung
an bestimmten Konstellationen reichen. Hieran zeigt sich, dass die Arbeitsweise
des Bereichsmanagements auf einer Metaebene immer mitdiskutiert und dabei in
Frage gestellt, gepriift, verdndert wurde.

Mit dem Aufbau interorganisationaler Kooperations- und Lernnetzwerke und dem

Arbeiten in einer Verbundstruktur waren sowohl die wissenschaftliche Begleitung
als auch die Teilprojekte irritiert. Im Verbund sahen sich die Teilprojekte unterei-
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nander als Konkurrenten, was Problemzuriickhaltung und Erfolgsiibertreibungen
forderte, die erst mit zunehmender Vertrauensbildung zu mehr Offenheit fiihrten.
Auch die angestrebte enge Zusammenarbeit von wissenschaftlicher Begleitung
und Programmbereichsmanagement — im Sinne gemeinsam geteilter Verantwor-
tung — war mit den gleichfalls geltenden eigenen Interessen, Verantwortlichkeiten
und Autonomieanspriichen nicht immer vereinbar. Insofern bedeutete Beteiligung
nicht gleiche Verantwortungsbereiche.

Die fehlende Funktionsbeschreibung fiir das Programmmanagement und die Wei-
terbildungseinrichtungen zu Beginn kann auch Anlass fiir Erwartungsunklarheiten
gewesen sein. So war auch zu klidren, wer die Leitung des Verbunds iibernimmt
(die wissenschaftliche Begleitung oder das Programmbereichsmanagement), ob
die wissenschaftliche Begleitung inhaltlich und das Programmbereichsmanage-
ment personell verantwortlich ist.

Mit der Verbundkonstellation war die Unterschiedlichkeit der beteiligten Teil-
projekte verbunden und Heterogenitét und Differenzerfahrung konnten als Lern-
potentiale zum Erkennen von Gemeinsamkeiten genutzt werden. Unterschied-
lichkeit bezog sich auf die jeweils gewihlten Entwicklungsaufgaben und die
konkreten Projektkontexte (Einrichtungsgréfe, Region, Milieu, Gruppen, Pro-
fessionen). Wesentlich war die Projekterfahrung, dass alle Beteiligten an authen-
tischen Entwicklungsaufgaben aus ithrem jeweiligen Arbeitsalltag arbeiteten, die
den Lern-, Reflexions- und Beratungsanlass boten und als Lerngelegenheiten
erschlossen wurden. Es wurde also ein exemplarisches Lernen an Entwicklungs-
aufgaben praktiziert. Bereits das Verstindigen iliber die Ausgangssituation im
Kontext der jeweiligen Weiterbildungseinrichtung mit den verschiedenen Betei-
ligten und das Offenlegen und Austarieren ihrer unterschiedlichen Interessen so-
wie das Aushandeln und Prizisieren der Entwicklungsaufgaben waren stdndige
Vorginge.

Im Losen dieser Entwicklungsaufgaben in den Teilprojekten (der Weiterbildungs-
einrichtungen) wurden sie durch Personalentwickler/Lernbegleiter professionell
unterstiitzt und hatten Gelegenheit, eigene Perspektiven und Alternativen einzu-
bringen, damit zu irritieren, neue Handlungsméglichkeiten zu entwerfen und in
der Interaktion und Kommunikation gemeinsam neues Wissen zu schaffen. Fiir
diese Reflexionen wurden geeignete, konstruktivistisch angelegte Arbeitsformen
genutzt oder bestehende verindert.

Gemeinsamkeiten bestanden darin, dass die Losung der Entwicklungsaufgabe zu
Beginn unbekannt war. So war Offenheit fiir die Eigendynamik des Systems/des
Projektverbunds gefordert und die Fahigkeit, Unerwartetes wahrzunehmen und
darin neue Handlungsoptionen zu erkennen. (Aulerich/Fischer/Hinz/Keiser/Schi-
cke 2004, S. 130ff.)
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Anlésse fiir die Verstdndigung iiber gemeinsame und unterschiedliche Erfahrun-
gen boten Diskussionen der Projektverlidufe, der Jahresberichte und die Arbeit an
gemeinsamen Publikationen und Prisentationen. Sie strukturierten den Verlauf
der Teilprojekte, der Projektverbiinde und des Programmbereichs. (Strukturie-
rungsfunktion des Programmbereichsmanagements).

Beispiele fiir das Ermoglichen und Erkennen auftauchender Gelegenheiten im
Verbund und damit fiir das Herstellen von Neuem sind die in der Erarbeitung
einer Handreichung (siehe Beitrag von Evelyne Fischer in dieser Publikation) ent-
standene Konzeption ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung*, die Beitrdage der ak-
tuellen Publikation oder die als gegenstandsadidquate Tagungsdidaktik entwickelte
,Lernlandschaft®. Das Erleben dieser Lernprozesse schloss die emotionale und
motivationale Seite des Lernens mit ein. Somit trug diese Projektarchitektur dazu
bei, Suchbewegungen der Akteure zu ermoglichen. Im Riickblick erscheint gera-
de die Notwendigkeit zur stindigen Rollen- und Funktionsvergewisserung dem
Forschungsansatz und dem Prozesscharakter des Gegenstands zu entsprechen.
Vorschnelle Setzungen hitten eher den Riickzug auf Vorgaben gestiitzt als das
ErschlieBen bisher nicht ausgeiibter Rollen.

Mit der Verbundarchitektur der Gestaltungsprojekte hat das Programmbereichs-
management zum Ausbau von Netzwerken unterschiedlicher Akteure aus Wissen-
schaft und Praxis, verschiedener Einrichtungen und Disziplinen beigetragen. Jeder
Projektverbund war ein eigenverantwortlicher, relativ autonomer, dezentraler Pro-
jektverbund, ein eigenes Netzwerk, das wiederum mit den anderen Projektverbiin-
den des Programmbereichs LiWE iiber das Bereichsmanagement verbunden wur-
de, um Synergien zwischen den gewonnenen Erkenntnissen herzustellen und neue
Projektthemen zu erkennen. Dafiir hat das Programmbereichsmanagement in den
Arbeitstreffen iiber die Projektverldufe und Ergebnisse der anderen Projektverbiin-
de (Wissenschaftsdiskurs) berichtet, damit Kontakte hergestellt und gemeinsame
Workshops und Tagungsvorbereitung als Lernanlass konzipiert.

Mit dieser Architektur wurden didaktisch-methodisch auch Riume fiir soziale Er-
findungen (Sozialforschung) gestaltet, die gleichzeitig gleichberechtigte und part-
nerschaftliche Reflexionsrdume zur produktiven Auseinandersetzung zwischen
praktischen Entwicklungsaufgaben und theoretischen Erkldrungsversuchen wa-
ren und so Forschen und Gestalten strukturell ndher brachten. Damit verband die
Arbeit des Programmbereichsmanagements den Aufbau von Strukturen auf der
Projektverbundebene mit dem Beitrag zum Aufbau einer Organisationsstruktur
fiir Weiterbildungsforschung (Strukturaufbau und Vernetzungsfunktion des Pro-
grammbereichsmanagements als Gestaltungsfunktion).
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4.2.3 Prinzipien der Zusammenarbeit

Als einzige Arbeitsform wurden zu Programmbeginn Arbeitstreffen benannt.
Alle weiteren oblagen dem Programm- und Projektverlauf, was Prozessorientie-
rung deutlich macht und themen- u personenabhingige Kontextspezifik ermog-
lichte. So ergaben sich u. a. Auftaktveranstaltungen, Zwischenbilanztagungen,
regelmifBige Treffen aller wissenschaftlichen Begleitteams von LiWE-Projek-
ten, themenorientierte Workshops mit mehreren LiWE-Projektverbiinden oder
mit Beteiligten anderer Programmbereiche, bilaterale Arbeitstreffen der wis-
senschaftlichen Begleitungen mit Teilprojekten meist vor Ort, Ergebnistagun-
gen.

Entscheidend fiir die Verstindigung iiber den Projektfortschritt und die erreichten
Ergebnisse sowie ihre Darstellung in Publikationen oder auf Tagungen waren die
Arbeitstreffen des Verbundprojektes. Dabei prigte sich im Projektverlauf eine ei-
gene Art und Weise der Zusammenarbeit aus. Eine erste Anregung boten die zu
Programmstart vom Programmmanagement auf der Homepage veroffentlichten
und in den Auftaktveranstaltungen vorgestellten Leitlinien/Prinzipien der Zusam-
menarbeit in Gestaltungsprojekten.

Es wurde angenommen, dass diese Prinzipien dem Forschungsgegenstand entspre-
chen, mit den Prinzipien des Forschungsansatzes Handlungsforschung/reflexiver
Praxisforschung (www. abwf. de) iibereinstimmen und im jeweiligen Handlungs-
und Reflexionsraum (Programmbereichsmanagement, wissenschaftliche Beglei-
tung, Berater, Weiterbildungseinrichtungen) auszugestalten sind. Damit wurden
die gelebten Beziehungen zwischen den Beteiligten — ihre kognitive, kommunika-
tive und strukturelle Sozialitit — ihre Forschungs- und Lernkultur als wesentlich
fiir das Gelingen der Gestaltungsprojekte und damit des Programms angesehen
und ein Selbstanspruch postuliert.

Fiir das Bereichsmanagement bedeutete das, eigene Antworten im Variieren der
Architektur fiir LIWE-Gestaltungsprojekte, im Anbieten von Kommunikations-
und Reflexionsraumen, im ErschlieBen der miteinander konkurrierenden Arbeits-
prinzipien und Funktionen zu finden. Damit wurde das Programmbereichsma-
nagement zu einem aktiven Element in der Struktur der Gestaltungsprojekte/Pro-
jektverbiinde in seinem Bestreben, Erkenntnisgewinn zu férdern.

Als Prinzipien der Zusammenarbeit fiir alle Beteiligten (Mitarbeiter der Weiterbil-
dungseinrichtungen, Innovationsberater, wissenschaftliche Begleiter, Projektkoor-
dinatoren) wurden zu Beginn formuliert, dass die Gestaltungsprojekte gemeinsa-

me Lernprozesse sind, die getragen werden von:

— Gleichberechtigung: Die Beteiligten beraten sich partnerschaftlich.
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— Strukturiertheit: Die Beteiligten beraten und lernen zeitlich, thematisch
und methodisch strukturiert, systematisch und zielgerichtet.

— Partizipation: Kompetenzen (Wissen, Erfahrungen) werden miteinander
geteilt und genutzt; Leistung und Gegenleistung werden wechselseitig aus-
getauscht.

— Eigenverantwortung: Jeder ist fiir seine Rolle zustindig und gestaltet sie
aus.

— Selbstorganisation: Handlungsspielrdume werden zum Erproben geeigneter
Strategien der Zielerreichung ausgestaltet.

— Entwicklungsoffenheit: Das Erreichen der selbst gestellten Projektziele ist
ein Prozess stindiger Uberpriifung und Prizisierung von Teilzielen.

— Aushandlungsprozesse: Vorgehensweisen, Teilziele und Aufgaben werden
gemeinsam vereinbart.

— Offenheit/Vertrauen: Probleme, Methoden, Beziehungen werden offen ge-
legt, es wird voneinander gelernt, Analogien werden hergestellt, Losungs-
moglichkeiten ausprobiert.

— Transparenz: In einem Diskurs zwischen Praktikern, Wissenschaftlern und
Politikern werden die dokumentierten Entwicklungsprozesse und Ergebnis-
se Offentlich.

Diese allgemeinen Leitlinien fiir die Zusammenarbeit in den LiWE-Gestaltungs-
projekten wurden in allen Auftaktveranstaltungen der Projektverbiinde benannt.
Inwiefern sich die Zusammenarbeit daran orientieren konnte, wie ernst oder aktiv
sie fiir die Zusammenarbeit erschlossen wurden und in welcher Form sie kontrak-
tiert wurden, war in den einzelnen Verbiinden unterschiedlich — sowohl abhingig
von den Themen als auch von den handelnden Personen —, worin auch die im Pro-
grammrahmen mogliche und praktizierte Flexibilitdt und Dynamik deutlich wird.
Dahinter liegt ein weiterer Grundsatz des Bereichsmanagements — der in Pluralitét
besteht und sich in der Vielzahl beschrittener Wege, eingesetzter Methoden und
genutzter Erkldrungsansitze realisiert.

Wirksam wurden die Prinzipien ebenso als Priifkriterium/MaBstab fiir das Rea-
lisieren der Programmatik und wirkten damit als Selbstanspruch — auch des Pro-
grammbereichsmanagements. Gleich in der Anfangsphase testeten die Beteiligten
die Spielrdume fiir Flexibilitdt, Offenheit und Transparenz, z. B. indem die in
den Projektantrigen benannten Entwicklungsaufgaben prizisiert wurden. Als es
Spielrdume und Akzeptanz dafiir gab, entstanden erste Irritationen im Vergleich
mit Erfahrungen aus anderen Modellprojekten/Forschungsprojekten, die erste An-
sdtze fiir Vertrauensbildung sein konnten.

Im Management eines bildungspolitisch motivierten Forschungs- und Gestaltungs-

vorhabens waren damit angelegte, mogliche Interessenkonstellationen, Konfliktli-
nien und- potentiale zu kldren. Das konnte mit unterschiedlichen Handlungsstrate-
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gien der Managenden verbunden sein, wie z. B. in pragmatischem oder bekehren-
dem Handeln. Dabei war die personliche Strategie fiir das Managementhandeln
mit den ,,objektiv* formulierten Arbeitsaufgaben/Funktionen/Rollen in der Orga-
nisation (BMBF, Beauftragter ABWF/Projekt QUEM) verbunden.

Eine Lernerfahrung des Bereichsmanagements bestand darin, dass trotz der ge-
meinsamen Handlungsforschungsansitze und der darin aufgehobenen Primissen
nicht vorausgesetzt werden kann, dass diese Primissen sich automatisch realisie-
ren, sondern dass sie nur gemeinsam in lidngerfristigen Prozessen gezielt herge-
stellt werden kénnen.

Die Zusammenarbeit mit den Projektverbiinden und ihren wissenschaftlichen Be-
gleitungen versuchte das Programmbereichsmanagement als Lerngelegenheit von-
und miteinander zu gestalten. Das gelang umso besser, wenn sich jeder als Betei-
ligter in einem gemeinsamen Such- und Lernprozess verstand, sich und andere
in Frage stellte, so dass sich in diesem Prozess eine entsprechende Arbeits- und
Forschungskultur ausprigen konnte.

Gerade in der Anfangsphase war es niitzlich, Zweifel und Unsicherheit an den
unbekannten Ansitzen z. B. der Verbundarchitektur offen zu legen und so eigene
Suchprozesse (auch des Programmbereichsmanagements) beim Finden sinnvol-
ler Funktionen durch Reflexion der Beteiligten zu beférdern. Die Anfangsphase
war gekennzeichnet durch Unsicherheiten auf allen Ebenen der Beteiligten — von
den Weiterbildungseinrichtungen/Teilprojekten iiber die Berater und die wissen-
schaftliche Begleitung bis zum Bereichsmanagement, und der offene, konstruk-
tive Umgang mit unsicheren Situationen musste gelernt werden. Das Offenlegen
dieser Unsicherheiten war eine gute Grundlage fiir koproduktive und gemeinsame
Lernprozesse aller am Verbund Beteiligten. Es konnte aber auch so etwas wie eine
Regel gelten, dass die erlangte relative Sicherheit in einem Handlungsraum Vor-
aussetzung fiir sicheres Agieren im angrenzenden ist.

Auch fiir die wissenschaftlichen Begleitungen und das Programmbereichsma-
nagement gab es die Mdoglichkeit, ihre Begleitdesigns zu modifizieren und eigene
Varianten fiir die Teamstruktur der wissenschaftlichen Begleitung zu finden.’

Fiir den Projektverbund ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen* wurde
so riickblickend besonders die Einstiegsphase in die Konstituierung des Verbundes
als entscheidende, sensible Phase der Formierung der Gruppe und ihrer Arbeits-
fahigkeit eingeschitzt. Die Konstellation zielt ja darauf, gemeinsam zu lernen und
neues Wissen zu generieren. Zundchst war zu kldren, wer zum Verbundprojekt
gehort und wer an den Treffen teilnehmen sollte. (Die erste Antwort war: alle, die
aus Programmmitteln finanziert werden.) Vom Programmbereichsmanagement in
der Ausschreibung und auf der Homepage (www.abwf.de) war vorgegeben, dass
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alle Berater und die wissenschaftlichen Begleiter anwesend sein sollten, denn
Projektprozesse sollten dargestellt und kollegial beratend diskutiert werden. Es
erschien auch sinnvoll, die Geschiftsfiihrung als wesentliche Promotoren des
Projektes eng einzubinden. Hier entstanden Kollisionen beider Anliegen bezogen
auf Offenheit und Transparenz, die als Probleme der Geschiftsfiihrung zu disku-
tieren waren.

Die Arbeitstreffen fanden (in den ersten beiden Jahren) wechselnd in den beteilig-
ten Weiterbildungseinrichtungen statt. Damit gab es die Moglichkeit, zu bestimm-
ten Themen einen erweiterten Kreis von Mitarbeitern und die Geschéftsfithrung
des jeweiligen Standortes zu beteiligen.

Insgesamt kristallisierte sich in den ersten beiden Jahren/fiir die erste Forderphase
ein Standard/bewihrter Ablauf heraus:

— Kurzinformation jedes Teilprojektes iiber den Projektstand, dabei benen-
nen von Problemen und Erfolgen und

— Arbeit an iibergreifenden gemeinsamen Fragestellungen z. B. zu pro-
grammrelevanten Begriffen, zum Beratungsverstindnis und Vorhaben (Be-
richte, Tagungen).

In der Zusammenarbeit auf den Arbeitstreffen wurde recht schnell deutlich, inwie-
weit die Beteiligten offen iiber Probleme sprechen oder sich zuriickhalten.

Das Ziel thematischer Verstindigungen bestand aus der Sicht des Programm-
bereichsmanagements eher nicht in der Reduktion/Einigung auf z. B. eine Be-
griffsauffassung oder einen ,richtigen Ansatz fiir Beratung oder Personalent-
wicklung, sondern in der Anregung aus der Differenzerfahrung vielfiltiger, je
spezifischer Ansitze und Auffassungen. Damit wiirde die Professionalitdt und
Kompetenz der Beteiligten deutlich und als Potential fiir Informationsaustausch,
gegenseitiges sowie gemeinsames Lernen erkennbar und nutzbar werden und erst
dann zum Bestimmen von Gemeinsamkeiten.

Fragen an das Programmbereichsmanagement nach Programmvorgaben z. B. zu
Begriffsbestimmungen wurden mit der Hinweis verbunden, dass diese Begriffe
durch die Praxis gepriift und korrigiert, anders gefiillt werden konnen. Sie wurden
also nicht als Vorgaben verstanden, sondern dienten als Impuls fiir Deutungen
und Verdnderungen aus dem jeweiligen Handlungskontext. Das Bestreben lag im
Herstellen von Synergien zwischen den gleichberechtigt Beteiligten. Keiner hatte
die Deutungshoheit. Insofern konnten diese Verstiandigungsprozesse neue Normen
generierend wirken. Besonders deutlich wurde diese Orientierung beim Erarbei-
ten der Handreichung (siehe Beitrag von Evelyne Fischer in dieser Publikation).
In diesen Prozessen gemeinsamen Arbeitens wurde erkennbar, dass wir uns tat-
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sdchlich in gemeinsamen Such- und Lernprozessen befanden. Im Herstellen von
Arbeitsfahigkeit bestand eine stindige Aufgabe aller.

Die aktive Mitbeteiligung des Bereichsmanagements konnte so weniger als Kon-
trolle erlebt werden.

Ebenso dynamisch waren die genutzten Arbeitsformen und Methoden, um den
wechselnden Anforderungen, Vorlieben und Stéirken der Beteiligten gerecht wer-
den zu konnen auf der vorsichtigen und umsichtigen Suche nach Losungen in ei-
nem interdisziplindren Team von Praktikern mit unterschiedlichen Praxen.

Uber Information, Moderation und gemeinsames Arbeiten wurde versucht, Syn-
ergien und Vernetzungen herzustellen — innerhalb der Projektverbiinde vorrangig
durch die wissenschaftliche Begleitung und zwischen den Projektverbiinden durch
das Bereichsmanagement. Systematisch wurde die Arbeit des Verbundes und
damit auch die Entwicklungsaufgaben in den Bildungseinrichtungen durch zwei
eher methodische Studien angeregt, die sich zum einen mit Fragen der Wirksam-
keitserfassung von Lernprozessen (Schiiller 2003) und zum anderen mit Metho-
den/Indikatoren zur Berufsbiographien von Weiterbildnern befassten. Nach dem
Ende der Forderzeit des Projektverbunds ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes
Lernen wurde eine weitere explorative Studie in Auftrag gegeben zur Frage der
Anwendung von Konzepten und Methoden strategischer Personalentwicklung in
Weiterbildungseinrichtungen. Anregungen wurden auch aus dem vierteljahrlich
erstellten internationalen Monitoring fiir den Bereich ,,Lernen in Weiterbildungs-
einrichtungen‘ gewonnen.

In der an die Zwischenevaluation im zweiten Forderjahr anschlieBenden Forder-
phase (von zwei Jahren bis 2004) mit nur noch drei Teilprojekten wurden in den
Einladungen zu den Arbeitstreffen kaum noch Tagesordnungen vorgegeben/ausge-
wiesen. Die Beteiligten an den Verbundtreffen (fiinf Personen) kannten alle Teil-
projekte relativ gut und konnten sich in die angesprochenen Frage- und Problem-
stellungen schnell hineindenken und Losungsvarianten mitentwickeln. Wie mit
dem fallbezogen Besprochenen umgegangen wurde, lag in der Verantwortung des
jeweils Zusténdigen.

Fiir den Erkenntnisprozess bestand zu Programmbeginn die Vorstellung, dass
mehrere Zyklen der Erkenntnisgewinnung und Handlungsverbesserung durchlau-
fen werden, die aus aufeinander aufbauenden Entwicklungs-, Erprobungs- und Re-
visionsphasen bestehen: (www.abwf.de)

— Identifizierung des Entwicklungsvorhabens,

— Kennzeichnung der Ausgangssituation,
— Entwicklung von Handlungsstrategien,
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— Beobachtung,

— Reflexion der Realisierung,

— stidndiger Austausch von Ergebnissen und Erfahrungen im Verbundpro-
jekt,

— Neu- oder Umformulierung der Strategien.

Die beteiligen Akteursgruppen wiirden dabei jeweils eigenstdndige Bewertungen
auf der Basis gemeinsamer Zielsetzungen vornehmen (Selbst- und Fremdevalua-
tion, Interessenkonflikte) und Erkenntnisse fiir ihr Praxisfeld ableiten. Somit wire
Handlungsforschung immer auch Selbsterfahrung, eingebunden in gemeinsame
Lern- und Handlungszusammenhinge, was von den beteiligten Akteuren ein neu-
es Rollenverstdndnis verlangen wiirde.

Die Vorstellung von Handlungs- und Reflexionszyklen hat sich bestitigt und be-
wihrt, die einzelnen Phasen haben so ideal nicht stattgefunden. Kennzeichnend
waren vielmehr Parallelitit/Gleichzeitigkeit/Uberlagern der Phasen und Realisie-
ren kiirzerer Segmente, nicht des vollstindigen Zyklus.

Auch die Verstindigung iiber gemeinsame Zielsetzungen war ein permanenter
Vergewisserungsprozess, in dem besonders das Bereichsmanagement seine Ver-
antwortlichkeit im Programmbezug wahrnahm. Hier kam es zu Spannungen zwi-
schen Programmintention und den Projektinteressen von Teilprojekten, obwohl
das Selbstorganisationsprinzip die Selbstdhnlichkeit der beteiligten fraktalen Sys-
teme/Teilprojekte annimmt. D. h., dass das Gesamtziel des Programms von jedem
Teilprojekt (in den Bildungseinrichtungen, der wissenschaftlichen Begleitung und
dem Bereichsmanagement) selbstindig verfolgt und in sich aufgenommen wurde.
Erfolgskriterien sind somit der (innovative) Beitrag jedes beteiligten Teils des Ge-
staltungsprojektes/des Projektverbundes zu kompetenzforderlichen Lernkulturen
und dessen (wissenschaftlicher) Analyse.

Besonderer Wert wurde im Projektverbund auf die Prozessdarstellungen der Ent-
wicklungsaufgaben in den Weiterbildungseinrichtungen gelegt, die die Riickver-
folgbarkeit von Handlungen (Vorgehensweisen und Methoden), ihren Intentionen
und Ergebnissen ermoglichten und so zur Projektevaluation beitrugen.

Im Verlauf der Projektarbeit entwickelte sich bei den Beteiligten ein Bewusstsein
dafiir, dass in diesem Verbund etwas anders ist als von den meisten bisher erlebt.
Das Kldren dieser Andersartigkeit war jedoch schwierig und ein eigener Vorgang
der Selbstverstandigung und -vergewisserung.

Die im Verbund ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen® entstandenen

Arbeitsbeziehungen lassen sich in weiten Teilen kennzeichnen durch Teilautono-
mie, Dezentralitét, Eigenverantwortung und Initiative, Partizipation, Flexibilitét,
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Transparenz, Partnerschaftlichkeit und Unvoreingenommenheit und damit als ge-
meinsame Lernprozesse, die Kompetenzentwicklung ermoglichten. Damit entwi-
ckelte sich eine Art Gruppenzugehorigkeit. Die Art und Weise des Arbeitens im
Verbund wurde auch von ferner Stehenden als andersartig und als eigene For-
schungskultur wahrgenommen.

Inwiefern diese Prinzipien auch miteinander konkurrierten, wurde besonders in
der prozessbegleitenden Reflexion des Bereichsmanagement deutlich, mit der zur
Realisierung seiner Evaluationsaufgabe beigetragen wurde. Zur Wahrung der
Programmatik und zur Sicherung des Programmbezugs waren z. B. Zwischen-
berichte und Berichte iiber den Projektstand in den Arbeitstreffen Anlisse fiir
miindliche und schriftliche Riickmeldungen (Einschitzungen, Bewertungen). Ge-
rade die aktive und stindige Beteiligung an den Verbundtreffen wurde oft als
Irritation zwischen Offenheit, Vertrauen und Entscheidungs-/Empfehlungsbefug-
nis des Programmmanagement zuriickgespiegelt. Manche Beteiligten empfanden
eher den Kontrollaspekt und damit die enge Zusammenarbeit als zu transparent
Einblicke ermoglichend und somit als nachteilig. Es iiberwogen jedoch die Vor-
teile fiir die Zusammenarbeit von Teilprojekten, wissenschaftlicher Begleitung
und Programmbereichsmanagement, denn es konnte schnell und unbiirokratisch
auf aktuelle Verdnderungen im Projektverlauf reagiert und offensiv orientierend
eingegriffen (gesteuert werden). Korrekturen im Prozessverlauf und Aushandeln
von Teilzielkorrekturen waren zeitnah moglich. Damit war die schwierige Balance
zwischen Offenheit, Transparenz und Machtzuschreibung im Agieren des Pro-
grammbereichsmanagements immer wieder neu herzustellen.

5 Professionalitatsentwicklung im Management
des Programmbereichs

Wenn angenommen wurde, dass mit der wachsenden Kontextabhédngigkeit des
Wissens die Bedeutung der Praxisexpertise fiir das Generieren neuen Wissens
zunimmt, dann war auch danach zu fragen, inwiefern das Management des Pro-
grammbereiches LIWE in seinem Handeln professionelle Kompetenzen zur For-
derung des Erkenntnisgewinns entwickelt hat.

Die fachliche Expertise des Programmmanagement konnte aus der Programma-
tik, dem Verstidndnis von Selbstorganisation und aus der Beruflichkeit abgeleitet
werden, die in einer auf das soziale System des Programmbereichs gerichteten
Prozessexpertise besteht und den Hintergrund fiir solche Titigkeiten bildet wie

— Initiieren und Begleiten von Projekten,
— Strukturen bilden, Er6ffnen von Reflexions- und Innovationsrdumen,
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— forschungs- und bildungspolitisches strategisches Arbeiten,

— Vernetzen, Synergien herstellen,

— Informieren, Moderieren, Diskutieren, Konflikte 16sen,

— Organisieren, Koordinieren, Konzipieren von Veranstaltungen und Publi-
kationen,

— Transparenz herstellen (von Arbeitsstinden und Entscheidungsstrukturen),

— Systematisieren, Synthetisieren (inhaltliche Verkniipfungen herstellen, neue
Fragestellungen ableiten),

— Analysieren, Aufbereiten, Begutachten von Ergebnissen,

— Beobachten, Bewerten,

— Gestalten, Beraten, Forschen, Evaluieren.

Bei der hier angestrebten interdisziplinidren und transdisziplindren Praxisforschung
kann davon ausgegangen werden, dass der Managende weder die Expertise fiir
das Programm haben kann, denn die Programmatik gibt eine ergebnisoffene Ori-
entierung fiir den Entwicklungsprozess des Gegenstands kompetenzentwickelnde
Lernkultur vor, noch Experte in den einzelnen Disziplinen und Spezialgebieten
der Beteiligten sein kann. Hier gilt eher eine geteilte Expertise, die sich aus dem
Entwicklungsfortschritt der Praxisprojekte generiert. Er/sie kann auch nicht als
Generalist gelten, der einen gewissen Kenntnisstand aus jedem der beteiligten
Wissenschaftsdisziplinen hat.

Fiir das Management des Programmbereichs scheint ein sowohl allgemeines als
auch spezifisches Meta-Wissen erforderlich (Pfiffner/Stadelmann 1994, S. 147-
153). Zum allgemeinen gehort die Kenntnis von Management-Prinzipien (Moti-
vieren, Ziele setzen, Fiihren, Kontrollieren), das jedoch in das zu entwickelnde
spezialisiertes Sonderwissen zu integrieren wire. Es konnte Orientierungen und
Konzepte dariiber umfassen, wie die verschiedenen Beteiligten (Praktiker, Wis-
senschaftler, Politiker und die jeweiligen Wissenschaftsdisziplinen, Politikberei-
che) zur Kooperation veranlasst werden konnen!? und wire im Programmverlauf
zu erproben, zu kldren und zu erweitern. Dafiir ist das Programmbereichsma-
nagement Experte eigener Praxis, die durch das Feedback der Beteiligten in einer
Meta-Kommunikation relativiert wird.

Kognitive Bewiltigungsstrategien im Berufsalltag und deren Heuristik miissten
beachten, dass viele Prinzipien und Problembereiche des klassischen Manage-
ments auch im Feld der Wissensarbeit relevant bleiben. Aus der fehlenden Ex-
pertise und aus der Fokussierung auf Kommunikation und ideelle Leistungen
konnen sich Fiithrungsprobleme neu stellen. In der mit der postindustriellen Ge-
sellschaft (Bell 1975, S. 168) verbundenen neuen Qualitit der Arbeitsbeziehun-
gen, in der Kommunikation zentral ist, entstehen neue Interdependenzen. Mit-
einander reden hei3t nicht, einander auch verstehen, wodurch von den Fithrungs-
kriiften die Moderation von Verstindigungsprozessen gefordert wird.!! Neu ist
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zu klédren, wer, wen wozu fiihren soll. Auch die Beraterkollegen konnen sich
untereinander und ihre wissenschaftliche Begleitung fiihren und ein Verweigern
der Fiihrungsrolle kann der zu erlernenden Problemlosung (Selbstorganisation)
angemessen sein.

In solche Interdependenzen sind Wissensarbeiter und Wissensexperten (Pro-
grammmanager) eingebettet. Sie sind darum bemiiht, dass andere von ihrer Arbeit
Gebrauch machen und benétigen dazu spezielles Wissen dariiber, wie ihre Arbeit
fiir andere nutzbar zu machen ist (Resch 1988). So hat die Arbeit im Programm
und mit den Verbiinden die Reflexion eigener Managementauffassungen und Me-
thoden verstédrkt und weiterentwickelt.

Mit der Autonomie der Spezialisten, der Expertise jedes Beteiligten und der In-
kompetenz der AuBBenwelt sind Probleme der Leistungskontrolle und -beurteilung
von Wissensarbeitern (Zeitrdume und Messbarkeit) verbunden, die ein hohes Maf}
an Selbstkontrolle und Verantwortung erfordern, was im Managementhandeln und
fiir die genutzten Instrumentarien und Kriterien zu beachten war.

Im Rahmen des begleiteten Verbundprojekts ,,Weiterbildner lernen selbstorga-
nisiertes Lernen wurden Ergebnisse auf verschiedenen Ebenen erzielt — der
Ebene der Teilprojekte, ihrer Lernbegleiter, der Wissenschaft, der Forschungs-
methodologie und dem Programmbereichsmanagement verbunden mit einer
Kompetenzentwicklung aller Beteiligten innerhalb einer organisatorisch ver-
netzten dialogischen Prozessgestaltung. Damit ist eine differenzierte Evaluation
permanent und am Ende der Projekt- und Programmlaufzeit mit mehrdimensi-
onalen Erfolgskriterien notwendig. Die Ergebnisse werden mit verschiedenen
Schwerpunkten von Beteiligten in ihre Praxisfelder weiter getragen und weiter-
verarbeitet. Oft werden Kooperationserfahrungen mitgenommen und Beziehun-
gen auch nach der Forderzeit intensiviert, so dass Synergien aus verschiedenen
Potentialen fortbestehen.

Aus dem Entwicklungscharakter und mit der Erfindungsrdaume 6ffnenden Anla-
ge der Gestaltungsprojekte/Verbundprojektverbiinde/Entwicklungsaufgaben sind
genaue Ergebnisse nicht vorhersagbar. Durch das Gestalten in den Suchprozes-
sen werden die Rdume, in denen gehandelt wird, emergent verédndert, so dass die
Komplexitit dieser Verdnderungen nicht als beherrschbar zu denken ist. Modifi-
zierungen im Projektverlauf sind normal. Jeder Projektprozess ist ein verantwor-
tungsvolles Wagnis. Die wesentlichen Verdnderungen z. B. der Haltungen, Ein-
stellungen, Werte vollziehen sich in kleinen Schritten iiber mindestens mittlere
Zeitrdume, denn soziale Innovationen sind nicht eindimensional und nicht direkt
beherrschbar. Das erfordert auch geeignete Evaluationsverfahren und Transfer von
Erkenntnissen als Transformation zu denken.
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In den Teilprojekten sind es oft neue Lerndienstleistungen, Lernkonzepte, Ar-
beitsformen, Organisationsstrukturen, Leitbilder, Unternehmenskulturen, Haltun-
gen und Wertorientierungen der Mitglieder einer Weiterbildungseinrichtung und
Professionalisierungen (Lernberater, Lernprozessbegleiter), also eher outcome als
output'? orientierte Ergebnisse, von denen vieles nach dem Ende der offentlichen
Forderung erhalten bleibt, weil es in der Kultur der Organisation, der Gruppe,
der Region gewachsen ist. Erfolg heiflt in diesen Projekten, dass es in der Praxis
funktioniert, erkliart werden kann, wie es funktioniert und dass es niitzlich fiir die
Problemlosung ist (Weingart 1997). (Hauptfrage: Wird es funktionieren und nicht,
ist es wahr oder valide?) Die in den Teilprojekten erzielten Ergebnisse, bestitigen,
dass dieses variable, flexible und differenzierte Vorgehen fiir die Beteiligten niitz-
lich war.

,Diese komplexen, iterativen und immer Riickschlag bedrohten Prozesse der all-
méihlichen Veridnderung von Praktiken und Routinen gilt es, mit all ihren Blocka-
den, Potentialen und rekursiven Schleifen kontextsensibel zu analysieren und zu
handhaben.” (Gobel 2001, S. 39)

Diese Ergebnisse sind Fall bezogen entstanden, in jeweils konkreten Situatio-
nen/Kontexten, exemplarisch und ihre Verallgemeinerung ist trotz der Nutzung
vor allem qualitativer sozialwissenschaftlicher Methoden und der Verbindung
von Alltags- und wissenschaftlicher Theorie problematisch, denn dieses Wis-
sen wird in Anwendungskontexte eingebunden, in Netzwerken erzeugt und folgt
nicht der Logik von Disziplinen, sondern ist problemorientiert. Wissensproduk-
tion und Evaluation finden in Anwendungskontexten statt und beziehen sich auf
sie —im Programm ist es die Untersuchung der aktiv mitverdnderten Lernkultur
im Weiterbildungssystem, bezogen auf ihre Kompetenzforderlichkeit. Aus den
Anwendungskontexten erwachsen neue Qualititsanforderungen an gute For-
schung, in denen disziplindres peer review an Bedeutung verliert. (Stahl 2005,
S. 244).

Giitekriterien sind somit abhingig vom Forschungsgegenstand, Forschungsansatz
und Handlungsfeld zu wiéhlen. Orientierung bieten die Primissen von Handlungs-
und Aktionsforschung, in denen die Prinzipien qualitativer Forschung und hand-
lungsorientierter Begleitforschung aufgehoben sind, Uberlegungen zu Modellver-
suchen und zur Verwendungsforschung. Die Erfolgs- und Ergebniskontrolle des
Programms bendtigt somit Kriterien und Verfahren, die ebenso selbstorganisativ
wie das Programm selbst sind:

— Grundhaltung der Offenheit (exploratives Vorgehen, komplexe Erfassung
des Forschungsphinomens),

— Forschung als Deutungs-, Verstindigungs- und Lernprozess (co-produktiv,
transparent, aushandelnd),
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— Prozesscharakter von Gegenstand und Forschung (Prozesshaftigkeit der
Konstruktion von Deutungs- und Handlungsmustern, Dynamik),

— Involviertheit und Mitgestaltung (Intervention) als konstitutiver Bestand-
teil,

— Mehrperspektivitit,

— Explikation (Offenlegung sichert Nachvollziehbarkeit der Interpretation
und Intersubjektivitit der Ergebnisse,

— Adiquatheit, Flexibilitdat und Elastizitdt des Verfahrens, prozessual entwi-
ckelnde Analyse,

— Reflexivitdt von Gegenstand und Analyse (kontextgebundene Bedeutung,
Zirkularitét, mittlerer Abstraktionsgrad),

— Generieren von Neuem in der Praxis und bezogen auf die Praxis,

— strukturelle Koppelung der Kontexte,

— erzielte Resonanzen bis zu Systemwirkungen.

In Entwicklungsprozessen ist Wiederholbarkeit (als klassisches Kriterium fiir
Wissenschaftlichkeit) in der Regel nicht leistbar und auch nicht notwendig, weil
identische Ausgangsbedingungen nicht mehr vorhanden sein werden (oder nicht
wieder hergestellt werden konnen). Daher ist es wichtig, alle fiir den Verédnde-
rungsprozess bedeutsamen Informationen/Interpretationen/Selbst- und Fremd-
reflexionen zu dokumentieren und offen zu legen. Daraus konnen sukzessive
Konzepte mit mittlerem Abstraktionsgrad fiir &hnliche Fille abgeleitet werden,
die dann modifiziert nutzbar sind. Die Praxisgestaltung eilt dabei der wissen-
schaftlichen Abstraktion voraus und die Analyseleistung kann in eigenen For-
men geleistet werden.

Die zeitnahe Dokumentation des Projektverlaufs mit intersubjektiv iiberpriifbaren,
nachvollziehbaren Handlungen, Begriindungen der Annahmen zu Zusammenhin-
gen zwischen Kontextbedingungen, Intervention und Resonanzen/Wirkungen/
Folgen/Verinderungen (materiell und immateriell, z. B. auch von Werten) aus der
Perspektive verschiedener Beteiligter ist daher ein wesentliches Giitekriterium fiir
Handlungsforschung. Zur Abstraktion konnen vergleichende Synopsen der Teil-
projekte/Fille kollegial und als Interpretationsangebot der wissenschaftlichen Be-
gleitung und Riickspiegelung der Teilprojektpartner (responsiv; kommunikative
Validierung, Triangulation) beitragen. Zur Abstraktion (Verallgemeinerung) der
Projektergebnisse tragen in erster Linie die Beteiligten selbst bei, indem die Sin-
gularitit (Kontextabhiingigkeit des Falls'?) der Projekterfahrung durch Bezug zur
allgemeinen Alltagspraxis de-kontextualisiert (antizipiert, relativiert, transzen-
diert) und der Praxis (z. B. als Konzeption) wieder angeboten wird (re-kontextu-
alisiert). Das konnte eine Schnittstelle zwischen akademischer und angewandter
Forschung sein, doch die immer noch starke disziplindre Ausrichtung erschwert
die Akzeptanz von Handlungsforschungsergebnissen durch Universitdten. Eine
neue Qualitit in der Uberwindung disziplinirer Orientierungen kénnte eher durch
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auBeruniversitire Forschungsorganisationen gefordert werden, deren Forschungs-
gebiete sich neu formieren. (Fricke 2005, S. 46)!4

In jedem Teilprojekt/Gestaltungsraum des Programms werden konkrete Lern-,
Arbeits- und Forschungskulturen entwickelt, die im System ausstrahlen und es so
iber die Singularitét des Teilprojekts hinaus verdndern.

Handlungsforschungsansitze haben wegen der Subjektbeteiligung und Selbstre-
flexion der Beteiligten den Vorteil hoher 6kologischer Validitit und wegen dieser
Kontextspezifik den vermeintlichen Nachteil geringer Allgemeingiiltigkeit, der
iber das Herstellen von Intersubjektivitit relativiert werden kann.

Das LiWE-Management entstand in einem verwobenen Zusammenspiel von

— zu gestaltendem und zu erforschendem Gegenstand (Lernkultur),

— zielorientiertem und ergebnisoffenem Charakter des bildungspolitisch mo-
tivierten Forschungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung®,

— der Vergabe des Programmmanagements an die ABWF/QUEM mit ihren
inhaltlichen und forschungsorganisatorischen Traditionen und den han-
delnden Personen,

— einem handlungsorientierten Wissenschaftsverstindnis und dazu passen-
dem Forschungsansatz

im Programmverlauf, zeitnah und in Kooperation mit den Beteiligten als Anni-
herungsprozess (design approach). Es wurde im partnerschaftlichen Dialog und
in der Interaktion der Beteiligten auf die gleiche kommunikative und reflexive
Weise entwickelt, wie in den Teilprojekten gearbeitet wurde. Insgesamt kommt
es zu einer Selbstdhnlichkeit/Analogie von kompetenzentwickelnder Lernkultur,
reflexiver Forschungskultur und involviertem Managementhandeln.

Das LiWE-Management agiert ebenso wie die Akteure in den anderen Handlungs-
rdumen situativ und kontextualisiert, bezogen auf seinen primidren Handlungs-
raum, indem Anlédsse und Formen organisiert und inhaltlich bestimmt werden, in
denen moglichst genaue Falldarstellung (iiber Teilprojekte und wissenschaftliche
Begleitung) mit der Breite des Themas verbunden werden (systematisches Pro-
grammbereichsmanagement der Themen) und Programm iibergreifende Beziige
zum Weiterbildungsalltag und zu verschiedenen Fachdiskursen hergestellt werden.
Damit zielt das Programmbereichsmanagement mit der Gestaltung forderlicher In-
teraktions- und Reflexionsmoglichkeiten auf die Optimierung von Entwicklungen.
Es kann dazu beitragen, gesellschaftliche Modernisierungsprozesse anzuregen,
der Entwicklung zu assistieren, der Komplexitit des Gegenstandes entsprechende
trans- und interdisziplindre Koproduktionsprozesse zu verbinden, Deutungs- und
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Verstiandigungsprozesse zu fordern und mit Erkenntnissen auf die 6ffentliche Wei-
terbildungsdebatte einzuwirken.

Planendes und steuerndes Managementhandeln wird als prozessbezogenes Arran-
gieren verdnderlicher Rahmenbedingungen verstanden, die kontinuierliche Riick-
kopplungen, kldrende und aushandelnde Moderation zwischen den Beteiligten er-
moglichen, als routinierte Flexibilitét.

In koproduktiven Arbeits-, Lern- und Forschungsprozessen (in der Reflexivitiit,
im beruflichen Gesprdch) kann gemeinsames Wissen und jeweils spezifisches
Wissen der Akteure entstehen. Die Partizipation vieler Akteure fordert die Flu-
iditdt der Rollen Beteiligter und der Grenzen zwischen verschiedenen Praxen
(Weiterbildungsalltag und Theorien dariiber). Wissenschaft und Praxis werden
nicht mehr als hierarchische Gegensitze konstituiert. Dieser wechselseitige, ko-
operative Prozess verbindet Kreieren und Evaluieren, Gestalten und Forschen
und wurde durch die Projektarchitektur niher zusammen gebracht. Heterogenes,
implizites Wissen wurde expliziert und damit reflexiv Innovationen nach dem
kommunikativen Paradigma gewonnen. Diese Wissensproduktion verlangt einen
reflexiven Forschungstyp, neue Instrumente und Organisationsformen. Sozialfor-
schung in Entwicklungsprozessen konnte sich als eigenstdndiger Forschungstyp
entwickeln.

Das LiWE-Bereichsmanagement begreift sich als begleitend und unterstiitzend in
der Wissensgewinnung fiir und mit der Weiterbildungspraxis und der Wissenschaft/
(Weiterbildungs-)Forschung. Es begibt sich auf einer eigenen Handlungsebene in
die Forschungs-/Projektverbund-Praxis hinein, und iiber diese eigene Praxis wur-
de bisher noch ungeniigend reflektiert. Das wire aber notig, um eine Professio-
nalitiit fiir diese spezielle Art des Managements von Entwicklungsprojekten im
Bildungsbereich zu entwickeln. In dieser Art von Bereichsmanagement wird deut-
lich, dass Selbstorganisation als Primisse gemeinsamer Lernprozesse angesehen
wird und sich auf die Suche nach neuen, zeitgemiBen/flexiblen Strukturmodellen
fiir Wissensproduktion begeben wurde. Das trug dazu bei, Handlungsforschung in
einer Qualitdt zu organisieren, die Forschung fiir Wissenschaft und Praxis niitzli-
cher gestaltet.

Die in der Weiterbildungspraxis entwickelten und erprobten Instrumentarien und
Konzepte sind somit von Nachnutzern nicht 1 zu 1 iibernehmbar, sondern miissen
den jeweils spezifischen Handlungskontexten entsprechend angepasst, veridndert
und so neu erschlossen werden. Innovationstransfer ist also als Transformation,
als Neukonstruktion und Herstellen von Anschlussfihigkeit des Neuen an das
Bisherige, nicht als Konsumtion, sondern mit Prosumtion, als Weiterentwicklung
veranderter mentaler Modelle zu denken, wozu intermediire Institutionen als Be-
ratungs- und Stiitzangebot forderlich wiren.
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Fiir solche Prozesse des ErschlieBens vorliegender Losungsvarianten konnen die
gleichen Selbstorganisation forderlichen Herangehensweisen, konstruktivistischen
Methoden und professionellen Strukturen genutzt werden, wie sie im Vorgehen
der Gestaltungsprojekte am Beispiel der Verbundarbeit erprobt wurden.

Zum Aufbau geeigneter Stiitzstrukturen haben die Projekte des Programms und
der Programmtriger mit seinem Netzwerk beigetragen. Zum Erhalt dieser Poten-
tiale ist politischer Wille notwendig, der die Grenze des Programmmanagements
tiberschreitet. Losungen sind auch verschiedene Programme iibergreifend, im Sin-
ne einer Infrastruktur fiir Weiterbildungsforschung denkbar.

In der Anlage und Architektur der wissenschaftlich und managend begleiteten
Gestaltungsprojekte wird somit auch der Versuch einer speziellen Form sozialwis-
senschaftlicher Forschung erkennbar, die vielleicht als reflexive, diskursive oder
gestaltende Bildungsforschung bezeichnet werden konnte und deren Chancen und
Grenzen gerade in gesellschaftlichen Transformationsprozessen noch genauer aus-
zuloten sind.

Damit wird die Programmzielsetzung als Teil der Gesellschaftsgestaltung wieder
in eine gesellschaftliche Interventionsstrategie zuriick gebettet und liefert fiir die
Themenschwerpunkte im Programmbereich LiWE und das Herstellen von Syn-
ergien zwischen den Programmteilen den iibergreifenden analytischen Bezugs-
punkt. Solche praxisgestaltenden Forschungs- und Entwicklungsprogramme kon-
nen als Alternative fiir die Umsetzung und Priifung bildungspolitischer Leitlinien
und Rahmenziele in die Berufspraxis, als Revisionsinstrument bildungspolitischer
Vorstellungen dienen. Thr Kern sind Prozesse, in denen sich z. B. Einstellungen der
Beteiligten verindern und in denen auch Produkte (Konzepte, Leistungen), also
soziale Innovationen entstehen.

Anmerkungen

1" In den dreiBiger Jahren des 20. Jahrhunderts begann die Auseinandersetzung damit, ,,wie
Wissenschaft sozial und institutionell organisiert ist und was die wichtigsten Normen in
diesem Sozialsystem Wissenschaft sind. Der eigentliche Produktionsprozess, aber vor allem die
wissenschaftlichen Erkenntnisse selbst und deren Entwicklung blieben in diesen Untersuchungen
allerdings ausgeklammert.” (Felt/Nowotny/Taschwer 1995, S. 8) Nachdem dann vor Ort in den
Laboratorien ,,science in the making“ beobachtet wurde, ,.haben die Naturwissenschaften viel
von ihrem Nimbus eingebiif3it“. (Felt/Nowotny/Taschwer 1995, S. 8) Wissenschaftliche Erkenntnis
wurde damit nicht einfach durch ,Ubereinstimmung mit der Natur’ erkldrbar, sondern wurde
in soziale Prozesse von Machtausiibung und Interessenrealisierung eingebunden. Wissenschaft
befindet sich in stéindiger Verdnderung, in einem permanenten ungeplanten Transformationsprozess
und ist dabei in vielfiltige soziale Kontexte eingebunden, die sich ebenfalls stindig verdndern.
(Felt/Nowotny/Taschwer 1995, S. 10)
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,.lm Zentrum des Interesses der Wissenschaftsforschung steht eine Vielzahl verschiedener sozialer
Phinomene im Zusammenhang mit Wissenschaft und deren Einbettung in die Gesellschaft, die
— tiber traditionelle Untersuchungen der Wissenschaftstheorie und der Wissenschaftsgeschichte
hinausgehend — Gegenstand systematischer wissenschaftlicher Analyse wird.” (Felt/Nowotny/
Taschwer 1995, S. 18/19) In Abgrenzung zur Wissenschaftssoziologie, Wissenschaftsgeschichte
und Wissenschaftstheorie werden der Wissenschaftsforschung: mehr Perspektiven und Methoden
zugeschrieben und ein Bemiihen um Bereitstellung praktischen Wissens, wobei zur Selbstreflexion
einzelner Fachgebiete angeregt wird.

Ein Trend besteht darin, dass Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Wissensproduktion
in Natur-, Geistes- und in der Wissenschaftsforschung selbst thematisiert werden, wobei
die Selbstorganisation als ein dafiir geeigneter universaler Erkldrungsansatz diskutiert wird.
Gleichzeitig riicken mit den knapper werdenden Forschungsgeldern gerade der ¢ffentlichen Hand
national (z. B. Evaluation der Hartz-Gesetze) und international (Evaluation der EU-Programme)
verstirkt wieder makrosoziologische bzw. forschungsékonomische Themen in den Vordergrund.

In der DDR war auch die beruflich-betriebliche Weiterbildung mit einem ausgebauten System
von wissenschaftlicher Weiterbildung der Hoch— und Fachschulabsolventen und z. B. der
Lehrer an Universititen und an Hoch- und Fachschulen iiber das Abendstudium und besondere
Frauenforderprogramme bis zum Erwerb von Teilfacharbeiterbriefen an Betriebsberufsschulen
und Betriebsakademien staatlich gesteuerte, geplante und geforderte Aufgabe. (Kuratorium der
Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management 1996, S. 423)

Diese Reflexion ging vom Modellprojekt ,,Lernen im sozialen Umfeld — Kompetenzentwicklung
fir den Auf- und Ausbau regionaler Infrastrukturen — aus. Das Projekt sollte Beispiele
und wissenschaftliche Begriindungsansitze liefern, dass ,,auch die fiir die wirtschaftlichen
Verdnderungsprozesse notwendigen menschlichen Potentiale nicht allein in den Unternehmen
selbst und in den auf sie ausgerichteten Weiterbildungsinstitutionen entwickelt werden*
(Bootz 1999, S. 11). Dieser Forschungsbedarf resultierte aus praktischen Bediirfnissen des
Transformationsprozesses in Ostdeutschland, und gleichzeitig sollte die auch internationale
Diskussion um lebenslanges Lernen durch den Aspekt des Wechsels zwischen verschiedenen
Titigkeitsfeldern angeregt und erweitert werden (Trier et al. 2001, S. 23). Das Projekt bestand aus
fiinf regionalen Standorten ,,Initiatorenstellen® und einer Person als wissenschaftlichem Begleiter
und Projektleiter. Diese Initiatoren waren gleichermallen Akteure und Forscher im sozialen
Umfeld. Sie betrachteten so ihr Untersuchungsfeld nicht aus der Distanz, sondern waren selbst
am Geschehen beteiligt. Forschung war hier auf die Unterstiitzung der Gestaltungsarbeit vor Ort
gerichtet und in diesem Sinne nicht zweckfrei. (Hartmann 1999, S. 23-53)

Auch die Sozialforschungsstelle Dortmund hat im Bereich der Organisationsentwicklung und
des Netzwerkmanagement im Modellversuch zum Aufbau regionaler Kooperationsstrukturen
zur Unterstiitzung betrieblicher Reorganisationsprozesse ,,REKO* einen neuen Projekttypus
entwickelt. (Howaldt 2003, S. 243ff.) Ahnlich ist auch vorgegangen das Institut fiir Arbeit und
Technik Gelsenkirchen (Kilpert/Latniak/Schmidt-Dilcher 2000, S. 306-318 und Fretschner/

Hilbert 2004, S. 113-134).

Die Bedeutung von PE/OE-Prozessen als wesentliche Bereiche der Kulturverdnderung in
Unternehmen belegen viele industrie- und organisationssoziologische Forschungen, die Ergebnisse
der Projekte von 1996-2000 bei ABWF/QUEM und auch in Wirtschaftsmodellversuchen des
BiBB wurde die wachsende Bedeutung der OE fiir Innovationen in der Berufsbildung deutlich.

Alle Ausschreibungstexte enthielten
— ein Angebot einer Beschreibung fiir ein Weiterbildungsproblem
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— eine Begriindung fiir die Handlungs- und Forschungsnotwendigkeit mit der Formulierung
des Projektthemas,

— eine grobe Benennung des Projektziels,

— weit formulierte erste Forschungs- und Gestaltungsfragen hinter denen allgemeine Annah-
men standen,

— die Vorgabe einer Projektform und damit verbundene Anforderungen an die Zusammenar-
beit (z. B. Kooperationsbereitschaft, Transparenz) sowie

— formale Anforderungen an den Antrag.

Varianten wissenschaftlicher Begleitung in LiWE-Verbiinden: FEinzelperson mit selbst
geschaffener kollegialer Beratungsstruktur auflerhalb des Projektes, ein Team von Mitgliedern
aus verschiedenen Organisationen, ein Hauptansprechpartner ergénzt um Vor-Ort-Berater ....

Mogliche Kooperationsanlédsse sind z. B. die Verstéindigung iiber die in der Programmatik als
sinnvoll angesehene Aufgabe der selbstorganisierten Unterstiitzung von Verdnderungen in Wei-
terbildungseinrichtungen, der Lernkultur, von Werten und Einstellungen (ideell), dem Erhalt
von Fordergeldern (finanziell) oder dem Erstellen von Produkten wie Publikationen, Leistungen,
Tagungen (materiell).

Zentrale Anforderung an Projektmanagement: Die unterschiedlichen Sichtweisen, Sprachen und
Wissensbestidnde in angemessener Weise aufeinander zu beziehen und produktiv zu machen,
verschiedene Erwartungshaltungen zu verzahnen.

Produkte konnen sein: Konzepte, Instrumente, Fall- und Prozessdarstellungen, Datenbanken,
Leitfaden, Handreichungen. Sie unterstiitzen die Verbreitung des Programmziels und die
Systemmodernisierung iiber Transfer, indem sie Mainstream-Akteure iiberzeugen konnen, dass
und wie es funktioniert und so die Erfiillung des gesellschaftlichen Modernisierungsauftrags
verbessern.

Generelles (z. B. in Konzeptionen) von Singuldrem zu unterscheiden, gibt den Teilprojekten
allgemeine Bedeutung.

Strukturelle Transfersicherung z. B. durch regionale Entwicklungsagenturen wie in Schweden
und Norwegen.
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Der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum*
als Instrument zur Validierung
subjektiver Theorien
in Kompetenzentwicklungsprozessen

Evelyne Fischer

Im Vordergrund dieses Kapitels steht die Betrachtung des Prozesses der Wissens-
konstruktion im Projektverbund. Dabei werden die Architektur und die Prozesse
der Zusammenarbeit im Projektverbund in einer Beobachtung zweiter Ordnung
analysiert und theoretisch verortet. Die Konstruktion von Wissen wird dabei als
Prozess kommunikativer Validierung auf der Basis subjektiver Theorien beschrie-
ben. Mit dem ,,Konzeptionellen Arbeitsraum* wird ein systemisches Modell zur
ErschlieBung subjektiver Theorien fiir Reflexions- und Gestaltungsprozesse vor-
gestellt. Er ermoglicht die Kommunikation des im System des Projektverbundes
liegenden mehrperspektivischen Wissens fiir die Bildung von gemeinsam getrage-
nen Konzepten und Vorgehensweisen.

Zu Beginn der gemeinsamen Arbeit im Projektverbund verfiigte keiner der betei-
ligten Akteure iiber ein fiir alle giiltiges Modell von Kommunikation und Koopera-
tion. Es gab die iiblichen Vereinbarungen zu Arbeitsprinzipien. Im Projektverlauf
,entdeckten* wir durch die Entwicklungsaufgabe einer Publikation die Bedeutung
unterschiedlicher subjektiver Verstdndnisse fiir gemeinsames Handeln. Dies wert-
schitzend und darauf aufbauend adaptierten und entwickelten wir den ,,Konzepti-
onellen Arbeitsraum* als Entwicklungs- und Handlungsraum fiir Wissensverbiin-
de. Damit hat dieses Modell neben seiner Nutzung als Methode der systemischen
Individualentwicklung und als Organisationsentwicklungsinstrument eine weitere
Anwendung im Forschungszusammenhang bekommen. Fiir die Beschreibung und
Erklidrung unserer Art von Wissenskonstruktion erwies sich der ,,Konzeptionelle
Arbeitsraum® deshalb als so geeignet, weil er konsequent das im System liegende
Wissen entwickelt.

1 Der Ausgangspunkt: Das Projekt im
»Konzeptionellen Arbeitsraum*

Die Ergebnisse des Projektverbundes ,,Neue Lernformen zur Mitarbeiterentwick-
lung — Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen‘ liegen vor. Das Projekt ist
abgeschlossen. Die Reflexion richtet sich nun auf das Zustandekommen der Ergeb-
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nisse. In einem reflektierenden Prozess der Beobachtung zweiter Ordnung steht
die Frage danach im Vordergrund, wie das gemeinsame Konzept der ,,Kompeten-
zorientierten Lerngestaltung® entstanden ist. Dabei wurden die konkreten Arbeit-
spraktiken im Projektverbund riickblickend hinterfragt. Die Beobachtung zweiter
Ordnung fiihrte zu der Feststellung, dass ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung*
— wie in unserem Projektverbund gelebt und entwickelt —

— das Ziel von Personalentwicklung verfolgt,

— in Form von selbstorganisiertem Lernen erfolgt und

— die subjektiven Theorien, Vorstellungen und Annahmen der Beteiligten
hervor hebt und nutzt.

Diese systemisch-konstruktivistische Betrachtung der Entwicklungsprozesse so-
wohl in den Bildungseinrichtungen als auch im Projektverbund fiihrte dazu, ein
allgemeines systemisches Handlungsmodell auf unsere Arbeit anzuwenden: den
,,Konzeptionellen Arbeitsraum®. Ausgangspunkt fiir die Wahl dieses Modells war
die in unserem Projektverbund gemachte Erfahrung, dass in den verschiedenen
Perspektiven der Beteiligten — das waren Weiterbildner und Entscheidungstri-
ger in Weiterbildungseinrichtungen, externe Lernbegleiter, die wissenschaftliche
Begleitung und das Programmmanagement — auf den gemeinsamen Gegenstand
selbstorganisiertes Lernen wesentliches Potenzial fiir die Erzielung der Projekter-
gebnisse liegt. Mit der Adaptation des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes* stellen
wir ein Modell vor, das geeignet ist diese Perspektiven systematisch zu reflektieren
und in der Entwicklung von Lernkulturen zu nutzen.

2 Der Kernpunkt: Nutzung der Perspektivitat

Die Wertschitzung von Perspektivitiit folgt konsequent dem Anspruch des selbst-
organisierten Lernens.

Sie stellt die jeweilige Perspektive des Lernenden, also das Selbst, in den Fokus
der Aufmerksamkeit. Metzinger (1998) beschreibt das Selbst als einen Beobach-
tungsstandpunkt, die Ich-Perspektive. ,,Das Selbst ist der fraglose Standpunkt, auf
den unser subjektives Erleben zentriert ist. Dieses Zentrum unserer Weltanschau-
ung ist unser Ich. Wir konstruieren und modellieren dieses Selbst. ... Unser Selbst
ist ein Knoten in unserem neuronalen Netzwerk, das unsere Wahrnehmung der
Welt steuert.” (Siebert 2003, S. 33) In diesem Sinne versteht sich selbstorganisier-
tes Lernen als rekursive, durch das Selbst gestaltete Aneignung von Wissen.

Fiir die Entwicklung von Lernkulturen bedeutet dies, das Selbst der beteiligten
Lernenden, Lehrenden und Entscheidungstriger in Form ihrer jeweiligen Perspek-
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tiven wahrzunehmen. Dabei befinden sich die Selbstverstindnisse selbst standig in
Veridnderung. ,,Unser Selbstverstindnis ist das Ergebnis von Selbstwahrnehmun-
gen und Fremdwahrnehmungen, von Differenzerfahrungen und Beobachtungen I.
und II. Ordnung, von Emotionen und Kognitionen, von Wissen und Kompetenzen,
von Reflexionen und Aktionen. Unser Selbst wird im Lauf des Lebens perma-
nent konstruiert, rekonstruiert und — gelegentlich — dekonstruiert.” (Siebert 2003,
S. 170/171).

Im Prozess der Reflexion und Kommunikation der Selbstverstindnisse liegen die
Moglichkeiten zur bewussten Gestaltung von kompetenzbasierten Lernkulturen.

Ergebnisse in den Teilprojekten wie auch im Projektverbund entstehen aus der
Vielfalt der Perspektiven der jeweils beteiligten Akteure. Damit entsteht die Auf-
gabe, diese Perspektiven als Ausdruck der dahinter stehenden Selbstverstdndnisse
kommunikations- und gestaltungsfihig zu machen.

In den Teilprojekten war dies eine der Hauptaufgaben der Lernbegleiter. Sie ha-
ben mit unterschiedlichen Methoden-Settings wie z. B. Appreciative Inquiry (Hinz
2004), Lernwerkstitten (Keiser 2004) und Ubungen zur Selbstreflexion wie walk
and talk (Schicke 2004) Selbstverstindnisse und Perspektiven ,,gehoben” und in
der Bildungseinrichtung wahrnehmbar gemacht. Das Entscheidende bei all diesen
Methoden ist, dass die Perspektiven authentisch wahrgenommen werden, d. h. die
Betroffenen selbst sich dulern und in einem zweiten Schritt miteinander iiber ihre
Selbstverstdandnisse, d. h. aus ihren Perspektiven heraus in die Diskussion kommen.

Im Prozess der Wissenskonstruktion im Projektverbund stellte sich Perspektivitit
auf verschiedenen Ebenen dar. Sie resultierte zum einen aus der jeweiligen Rolle
von Akteuren innerhalb des Projektverbundes. Beteiligte waren hier Fithrungs-
krifte von Bildungseinrichtungen, professionelle Lernbegleiter, Programmmana-
ger und wissenschaftliche Begleiter. Jede dieser Rollen ist mit Rollenerwartungen
im Sinne des Selbst (Selbstbild von der Rolle) und Erwartungen an das Handeln
der anderen Rollentrdger verbunden. Die Perspektive der Wahrnehmung und des
Handelns entwickelte sich im Projektverlauf im Spannungsfeld von Rollenerwar-
tungen und Rollenzuschreibungen. Uber diese rollengebundenen Perspektiven hi-
naus ergibt sich Mehrperspektivitiit aus den verschiedenen beruflichen und wis-
senschaftlichen Herkunftsdisziplinen und auBerprojektlichen Arbeitskontexten
der Beteiligten. Eine dritte Ebene der Perspektivitdt machen die (berufs-)biografi-
schen Erfahrungen der Beteiligten aus.

Das Vorhandensein verschiedener Perspektiven war von vornherein durch die Ar-
chitektur im Projektverbund gesetzt. Es gab Teilprojekte, deren Auftrag die Ge-
staltung konkreter Praxislosungen zum selbstorganisierten Lernen war. In diesen
Teilprojekten arbeiteten Bildungseinrichtungen jeweils mit einem Lernbegleiter
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zusammen. Dariiber hinaus gab es eine wissenschaftliche Begleitung sowie ein
Programmmanagement.

Ein Bewusstsein iiber die zentrale Bedeutung der Mehrperspektivitit als grund-
legende Erkenntnisressource bis hin zur Abbildung im Konzeptionellen Arbeits-
raum entwickelte sich erst in und mit der Arbeit des Projektverbundes.

3  Hinter der Perspektivitat:
Die subjektiven Theorien

Perspektivitit ist Ausdruck des Selbst. Jede und jeder sieht etwas aus ihrer/seiner
Perspektive. Wahrnehmung und Handeln sind in diesem Sinne perspektivengelei-
tet.

Die Konstruktion von Neuem erfolgt iiber die Kommunikation unterschiedlicher
Perspektiven. Fiir den Projektverbund ,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes
Lernen hiel das die durch Rollenerwartungen, Herkunftsdisziplinen und bio-
grafische Faktoren gebildeten Selbstverstindnisse zu selbstorganisiertem Lernen
(SOL) zu hinterfragen. In der Diskussion um Unterschiede und Gemeinsamkeiten
der Projektprozesse und -ergebnisse wurde in besonderer Weise erkennbar, wie
unterschiedliche Herkunftsdisziplinen und die Verortung in theoretischen Schu-
len die Sichtweise auf Projektprozesse beeinflussen. Dies war der Ausgangspunkt
dafiir, die jeweiligen subjektiven Theorien aller Projektverbundbeteiligten zum
Handeln und zu den Ergebnissen im Projektverbund zu erheben.

Aufbauend auf der Relevanz naiver Theorien! (Laucken 1973) nehmen subjektive
Theorien an, dass Menschen im Alltag versuchen, die sie umgebende Welt zu ver-
stehen und sich zu erkldren. Subjektive Theorien sind Kognitionen der Selbst- und
Weltsicht, die im Dialog-Konsens aktualisierbar und rekonstruierbar sind (Schee-
le/Groeben 1984). Damit sind sie geeignet, zur Deutung eines Gegenstandes aus
unterschiedlichen Wahrnehmungspositionen in einem offenen Kommunikations-
raum beizutragen. Diese Kognitionen, die begriffstheoretisch Ahnlichkeiten zum
Konzept der Deutungsmuster oder der mentalen Modelle haben, beziehen sich im
Fall unseres Projektverbundes auf

— Personalentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen,

— ihre Zielgebundenheit und Ergebnisoffenheit,

— die Funktion von Entwicklungsaufgaben in Lernarrangements und Lernar-
chitekturen,

— die Unterstiitzung selbstorganisierten Lernens durch interne und externe
Promotoren,
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— die Einbettung von Personalentwicklung in die Lernkultur der Organisati-
on u.a.m.

Den Ausgangspunkt fiir die Bedeutung subjektiver Theorien bildet die Psychologie
des reflexiven Subjekts (Groeben/Scheele 1977), ,, in der das behavioristische Men-
schenbild des nicht autonomen, umweltkontrollierten Subjekts kritisiert und als Ge-
genmodell die Vorstellung von Kelly (1955) vom ,man the scientist’ aufgenommen
und ausgearbeitet wird. Es resultiert das epistemologische Subjektmodell, das den
Menschen als sprach- und kommunikationsfihiges, reflexives und (potentiell) ratio-
nales Subjekt auffasst ... Die zentrale Priamisse des epistemologischen Subjektmo-
dells besteht in der Strukturparallelitit von Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt.
Dementsprechend werden auch fiir das Denken parallele bzw. zumindest analoge
Strukturen und Prozesse angesetzt. Das heifit, auch das Alltagsdenken (des — psy-
chologischen — Erkenntnisobjekts) erfiillt die Funktionen der (subjektiven) Erkla-
rung, Prognose und Wissensanwendung ... , wie sie fiir wissenschaftliche Theorien
herausgearbeitet worden sind ... Dementsprechend kann man die komplexen Kogni-
tionssysteme (des Erkenntnisobjekts) als intuitive, implizite oder eben ,,subjektive‘
Theorien benennen (Groeben /Scheele 1977) ... Dabei werden unter Subjektiven
Theorien also komplexe Kognitionssysteme des Erkenntnisobjekts verstanden, in
denen sich des Welt- und Selbstsicht manifestiert und die eine zumindest implizite
Argumentationsstruktur aufweisen (Groeben/Scheele 2000, S. 2).

Das Verstindnis der Zusammenarbeit im Projektverbund ,,Weiterbildner lernen
selbstorganisiertes Lernen* entsprach stark dem reflexiver Subjekte. Es gab eine
hohe Wertschitzung individueller subjektiver Theorien, die nicht intersubjektiv
geteilt wurden. Im Streben nach einem gemeinsamen Konzept wurde die Unter-
schiedlichkeit (des Denkens und des konkreten Handelns in den Teilprojekten)
auf Basis eines systemisch-konstruktivistischen Grundverstdndnisses zur Quelle
gemeinsamer Erkenntnisse.

Der Gegenstand unseres Projektverbundes — die Beschéftigung mit dem selbstor-
ganisierten Lernen — fordert ein Verstindnis des Zusammenfallens von Erkennt-
nissubjekt und Erkenntnisobjekt geradezu heraus. Dem Selbst gerecht werden
bei der Initiierung, Unterstiitzung und Evaluation von selbstorganisiertem Ler-
nen steht im Einklang mit der Akzeptanz der subjektiven Theorien des Selbst zu
seinen Lernprozessen. Dies hat Konsequenzen fiir eine wissenschaftliche Beglei-
tung. Sie sieht sich als ein spezifischer Partner im Forschungszusammenhang des
Projektverbundes. Im vorliegenden Fall sah die wissenschaftliche Begleitung ihre
Aufgabe stark in der theoretischen Verortung und methodischen Aufbereitung von
Zugidngen zu den subjektiven Theorien aller Projektverbundbeteiligter.

Zur Erhebung der subjektiven Theorien war von der wissenschaftlichen Beglei-
tung das Verfahren der Konstrukt-Lege-Technik als Grundlage gewihlt worden.

77



Die Konstrukt-Lege-Technik (KLT, Duell/Fischer/Jasper/Milszus/Rohwedder
1997) ist auf Basis der Struktur-Lege-Technik (SLT) von Scheele/Groeben (1984)
entwickelt worden. Beide Verfahren dienen dazu, die subjektiven Vorstellungen
von Akteuren zu explizieren. Sie setzen dabei konsequent an der ,,Wahrhaftigkeit*
und ,,Richtigkeit* dieser subjektiven Vorstellungen an. Die Vorteile eines solchen
Verfahrens bestehen in Folgendem:

Sowohl SLT als auch KLT sind konsequent partizipativ. Sie sind geeignet, die
Vielfalt der subjektiven Vorstellungen zu Tage zu bringen und als Ressource fiir
— im Falle unseres Projektverbundes — gemeinsame Theoriebildung zu nutzen.
Das Verfahren ist durch die Wertschitzung von Subjektivitét spezifisch und au-
thentisch. Anhand von Leitfragen werden die jeweiligen Inhalte der subjektiven
Theorien notiert und in eine graphische Struktur gebracht. In einem anschlieB3en-
den Dialog-Konsens-Prozess zwischen Forscher und erforschter Person werden
sowohl die Inhalte als auch die Relationen der Karten zueinander — und damit das
Inhaltsgefiige der subjektiven Theorie — kommunikativ validiert.

Wir haben das Verfahren in adaptierter Version verwendet: Es wurden die Ele-
mente subjektiver Theorien von SOL und Personalentwicklung aller Beteiligter
(und damit verschiedener Rollentrdger) erhoben und grafisch strukturiert. In ei-
nem Prozess kommunikativer Aushandlung wurden

— die einzelnen subjektiven Theorien hinterfragt,

— zwischen den einzelnen subjektiven Theorien Beziehungen hergestellt und

— die unterschiedlichen subjektiven Theorien zu einem gemeinsamen Theo-
riegefiige des Projektverbundes gefiigt.

Dieses Vorgehen hatte zwei grundlegende Ergebnisse: Inhaltlich legte es die Basis
fiir das Konzept ,, Kompetenzorientierte Lerngestaltung®. Methodisch ermdglichte
es das Erlebnis eines gemeinsam konstruierten geteilten Verstdndnisses iiber das
vielfiltige Handeln im Projektverbund. Vor diesem Zeitpunkt waren Austausch
und Zusammenarbeit vorwiegend kognitiv bestimmt und die Arbeit im Projekt-
verbund realisierte sich als Summe der Arbeiten der Einzelnen. Mit diesem Her-
angehen gelang es nun, neben der inhaltlich gemeinsamen Zielstellung, auch auf
methodischer Ebene eine wirkliche Zusammenarbeit zu realisieren. Der Projekt-
verbund war nun nicht mehr nur die Summe seiner Teile, sondern arbeitete realiter
integrativ.

Die Methodik des Dialog-Konsens spiegelt sich im Projektverbund in den gelebten
Arbeitsprinzipien, der Organisation der Arbeitstreffen und der kommunikativen
Verstdndigung im Sinne kommunikativer Validierung (Scheele/Groeben 1984).
Kommunikative Validierung dient der Sicherung der Giiltigkeit der Interpreta-
tion subjektiver Theorien durch den Forschenden. Sie ist innen-orientiert, folgt
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der Verstehensmethodik, dient der Handlungsbeschreibung und erfolgt im Dialog-
Konsens. Damit grenzt sie sich von explanativer Validierung ab, die aulenorien-
tiert ist, einer Beobachtungsmethodik folgt, Handlungserkldrungen anstrebt und
iiber die Falsifikation realisiert wird (Groeben/Scheele 2000).

Fiir unseren Projektverbund bedeutet das: Eine quasi ,,objektive* Wertung vorlie-
gender Ergebnisse oder auch von Prozessschritten sieht sich vor die Schwierigkeit
gestellt, dass unterschiedliche Rollen, fachliche Herkiinfte, soziale Eingebunden-
heiten, Funktionen in Organisationen, zusammengefasst also unterschiedliche
Wahrnehmungspositionen verschiedene Blickweisen auf Sachverhalte produzie-
ren. Es geht um Perspektivitét, nicht um Objektivitit.

Die Rahmenbedingungen unseres Projektverbundes lieBen es zu, diese Unter-
schiedlichkeit als Gewinn zu erleben. In der Wertschitzung von Unterschiedlich-
keit und ihrer Kommunikation sehen wir die entscheidende Ressource fiir diese
Art wissenschaftlicher Begleitung.

Subjektive Theorien folgen dem konstruktivistischen Paradigma der Psychologie,
das Stangl (1989) im Gegensatz zum naturwissenschaftlich-empiristischen Para-
digma beschrieb als emotional versus kognitiv, intuitiv und kreativ versus ratio-
nal, innen- statt auBBenorientiert, subjektiv versus objektiv, wichtig, niitzlich und
bewidhrt im Gegensatz zu wahr, idiografisch versus nomothetisch, zirkulidr anstatt
linear. Zusammenfassend spricht Stangl vom konstruktivistischen Paradigma als
dem des des Machenswerten, das naturwissenschaftlich-empiristischen Paradig-
ma nennt er das des Machbaren.

Das konstruktivistische Erkenntnismodell zeichnet sich dadurch aus, dass das er-
kennende Subjekt, das zu erkennende Objekt und das Erkennen als Prozess un-
trennbar miteinander verkniipft sind. Die Basis fiir eine solche Art der gemeinsa-
men Wissensproduktion lag in

— der Entwicklungsoffenheit des Gestaltungsprojektes, die vom Programm-
management (vor-)gelebt wurde,

— geteilten systemisch-konstruktivistischen Annahmen der Beteiligten ,

— hinreichender Unterschiedlichkeit der Herkunftsdisziplinen und berufsbio-
grafischer Arbeitskontexte sowie

— gemeinsamen Arbeitsprinzipien.

Auf diesen Faktoren aufbauend waren Theoriebildungen aller Beteiligten mog-
lich und konnten als erwiinscht wahrgenommen werden. Die Rollenwahrnehmung
von Vertretern des Programmmanagements, Lernbegleitern und wissenschaftli-
cher Begleitung ermoglichte eine Arbeitsweise, die es allen Beteiligten erlaubte,
sich selbst wechselseitig und parallel als Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt
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aufzufassen. Dazu gehort die Wertschidtzung der Subjektivitidt und Perspektivitit
von Annahmen und Erkenntnissen ebenso wie die permanente Hinterfragung des
Zustandekommens von Erkenntnissen auf der Metaebene. Die Reflexion dariiber,
wie selbstorganisiert gelernt wird, war immer gleichzeitig eine Reflexion iiber den
Erkenntnisgegenstand — die Weiterbildner — und zum eigenen Lernprozess des Er-
kenntnissubjekts, seien es die Lernbegleiter, die wissenschaftliche Begleitung und
auch das Programmmanagement.

5 Mehrperspektivitat zielgerichtet nutzen:
Kommunikative Validierung im
»,Konzeptionellen Arbeitsraum®2

Mit der Herangehensweise iiber die Analyse der subjektiven Theorien war implizit
deutlich geworden, dass nicht nur die Personalentwicklungsprozesse in den Bil-
dungseinrichtungen vor dem Hintergrund eines systemischen Beratungsverstdand-
nisses entwickelt wurden, sondern dieses systemische Verstdndnis auch die Zu-
sammenarbeit im Projektverbund zwischen Programmmanagement, Lernbeglei-
tungen und wissenschaftlicher Begleitung bestimmte. Das bedeutet, dass die aus
diesen Rollen resultierenden Selbstverstindnisse konsequent und systematisch in
die gemeinsame Wissenskonstruktion im Projektverbund eingeflossen sind. Dazu
war es Voraussetzung, diese Selbstverstindnisse oder auch Wahrnehmungs- und
Handlungsperspektiven gleichberechtigt und partizipativ zu kommunizieren. Ein
erster bewusster Schritt dazu war die Erhebung der subjektiven Verstdndnisse zu
SOL im Rahmen der Vorbereitung einer gemeinsamen Publikation. Diese Publi-
kation wurde von den beteiligten Autoren als Entwicklungsaufgabe des Projekt-
verbundes fiir ein auf Basis unterschiedlicher subjektiver Theorien entstandenes
gemeinsames Konzept aufgefasst.

Indem diese Rollen als Wahrnehmungspositionen auf einen gemeinsamen Pro-
zess aufgefasst wurden, schien zum ersten Mal die Idee des ,,Konzeptionellen Ar-
beitsraumes* auf. Mit diesem Modell bot sich die Moglichkeit, die Arbeitsweise
im Projektverbund modellhaft zu beschreiben. Das Modell des ,,Konzeptionellen
Arbeitsraumes ermdglicht es, mehrere Perspektiven auf einen Gegenstand ne-
beneinander zu betrachten und miteinander in Beziehung zu setzen. Damit geht
er iiber die mit der Dialog-Konsens-Methode angenommene Zweierbeziehung von
Forschungssubjekt und Forschungsobjekt hinaus. In unserem Verstindnis ermog-
licht eine Betrachtung des Handelns des Projektverbundes im Konzeptionellen
Arbeitsraum die kommunikative Validierung aller beteiligten Perspektiven. Kom-
munikative Validierung duflert sich hier in der Darlegung der perspektivengelei-
teten (Selbst-)Verstdndnisse und der gemeinsamen gleichberechtigten Diskussion
tiber ihre Giiltigkeit.
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Das Konzept ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung® ist als ein auf diese Art
kommunikativ validiertes Theoriekonstrukt entstanden. Es ist direktes Ergebnis
kommunikativer Validierung der subjektiven Theorien der in unterschiedlichen
Rollen agierenden Projektbeteiligten. Auf diese Weise wird die jeweilige Perspek-
tive Bestandteil und gleichzeitig Ressource des Erkenntnisprozesses. Der Dialog-
Konsens wurde nicht in der Zweier-Kommunikation zwischen Forscher und Triger
der subjektiven Theorie erzielt, sondern in erweiterter Weise zwischen gleichbe-
rechtigten Tridgern jeweiliger subjektiver Theorien innerhalb der Konstruktion des
Konzeptionellen Arbeitsraumes.

Als Reflexions- und Handlungsmodell fiir die Gestaltung von PE- und OE-Pro-
zessen in Bildungseinrichtungen bzw. zur Wissenskonstruktion in Forschungsver-
biinden wurde der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* erst mit Projektende ,,entdeckt*
und entwickelt. Aus einer Beobachterposition 2. Ordnung auf das Projekt lisst sich
nunmehr feststellen, dass der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* als Moglichkeitsraum
des Handelns der Projektverbundbeteiligten implizit und mit Projektfortschritt zu-
nehmend stirker und explizit genutzt wurde.

6 ,Konzeptioneller Arbeitsraum*“ - Was ist das?

Der Begriff des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes* ist relativ neu und in der Litera-
tur als solcher bisher wenig beschrieben. Dabei handelt es sich um eine Weiterent-
wicklung im Rahmen der systemischen Supervision und Organisationsberatung,
die auf dem bekannten Konzept der logischen Ebenen von Robert Dilts (1991)
fut. (Vgl. Ubersicht 1)

Ubersicht 1
Die logischen Ebenen des Verhaltens (nach Dilts 1991)

Identitit Person
Wer?

Werte Warum? Motivation
Fihigkeiten Was kann Moglichkeiten
ich?

Verhalten / Was tue ich? Wie? \ Aktion

Umwelt ﬁL Wann? Wo? Was? A Redaktion
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7 Das Konzept der Logischen Ebenen von
Robert Dilts

Dilts hat, aufbauend auf den Lernebenen Batesons, logische Ebenen des Wahr-
nehmens und Handelns herausgearbeitet und differenziert. In der Umwelt- und
Verhaltensebene liegt der Fokus der Betrachtung auf den Bedingungen und spe-
zifischen Aktionen des Verhaltens. Wer ist beteiligt? Was geschieht? Wie wird
kommuniziert?

Auf der Fihigkeitsebene werden ,,Verhaltensweisen als generalisiertes Potential
von moglichen Denk-, Fiihl- und Verhaltensstrategien” (Schmidt-Tanger 1998,
S. 35) betrachtet. Im Vordergrund stehen hier Fragen nach Fihigkeiten, Ressour-
cen und Potentialen. Geleitet wird der konkrete Einsatz von Fihigkeiten und das
Verhalten von iibergeordneten Werten und Einstellungen, die im Verstindnis der
Identitét einer Person oder auch einer Organisation kumulieren.

Subjektive Theorien und ihre kommunikative Validierung realisieren sich in den
logischen Ebenen. Die logischen Ebenen bilden das Insgesamt einer subjektiven
Theorie ab. So basieren subjektive Vorstellungen auf einem Rollenverstindnis
als Programmmanager, Lernbegleiter oder wissenschaftlicher Begleiter, das mit
grundlegenden Werten und Einstellungen verbunden ist. Damit ist die Identitét-
sebene der logischen Ebenen angesprochen. Fihigkeiten duflern sich in unserer
Praxis u. a. als Wissen aus Herkunftsdisziplinen, Organisationshintergrund, Er-
fahrungen sowie sozial-personalen Fihigkeiten zur Zusammenarbeit und Kommu-
nikation. Zum Verhalten gehoren Bereitschaft zur und Aktivitét bei der gemein-
samen Wissensproduktion. Die Umweltebene umfasst die Bedingungen des Han-
delns. Im Prozess der Wissenskonstruktion werden alle logischen Ebenen implizit
wirksam.

Die Umweltebene zeigt sich in den konkreten Arbeitsformen, z. B. im Grad der
Formalisierung von Arbeitstreffen. So hat in unserer Arbeit die Formalisierung
im Laufe der Zeit immer mehr nachgelassen. Die Arbeitstreffen wurden in ihrem
Inhalt und ihrer Organisation zunehmend weniger von vorher entwickelten und
fixen Tagesordnungen bestimmt. Die Ordnung und Schwerpunkte der Arbeit ent-
wickelten sich aus den Arbeitstreffen heraus.

Die Verhaltens- und Fihigkeitsebene kommen am stéirksten in der Art der Zusam-
menarbeit und der Gestaltung der Kommunikationsbeziehungen zum Ausdruck.
Mit der Einladung an alle, rolleniibergreifend Praxis- und Theoriewissen zu teilen
und einzubringen, wurde die Wertschitzung unterschiedlicher Perspektiven er-
moglicht und einer Trennung von Forschungssubjekt und Forschungsobjekt vorge-
beugt. Die Basis fiir ein solches Agieren schufen die gemeinsam vereinbarten und
permanent implizit und explizit kontraktierten Arbeitsprinzipien:
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— Projektverbund als gemeinsamer Lernprozess wechselseitig agierender
Lernender,

— offene und vertrauensvolle Zusammenarbeit,

— Flexibilitédt in Ablauf und Schwerpunktsetzung,

— dezentrale Arbeit der Teilprojekte mit gemeinsamer Reflexion,

— Entwicklungsoffenheit des Projektes.

Im Handeln sichtbar ist vor allem die Ebene des Verhaltens in einer konkreten
Umwelt. Die hoheren logischen Ebenen Werte und Einstellungen sowie Identi-
téit leiten das Handeln implizit. ,, Eine Verdnderung (der Wahrnehmung oder des
Handelns, E. F. ) auf einer niedrigen Ebene beeinflusst nicht notwendigerweise
die oberen Ebenen, umgekehrt aber die Verdnderungen der oberen Ebenen die
darunter liegenden. Je hoher die adressierte (Ebene, E. F. ) ist, umso groBer sind
die Auswirkungen bei einer Verdnderung; umso linger kann allerdings auch der
Veridnderungsprozess dauern, da die unteren Ebenen operativ mitziehen miissen.*
(Schmidt-Tanger 1998, S. 37).

Voraussetzung fiir die aktive Nutzung der Mehrperspektivitét in unserem Projektver-
bund war somit ein Infragestellen eigener Rollenerwartungen an das eigene Handeln
wie an das Handeln anderer Rollentriger. Derartige Rollenzuschreibungen basieren
auf bisherigen Erfahrungen in anderen Forschungsprojekten, Verstindnissen von Pra-
xis und Wissenschaft, personlichen Einstellungen, dem Bild von der eigenen Identitt
und letztlich der wahrgenommenen Funktion im Gefiige des Projektverbundes.

Sowohl fiir die Anwendung dieses Modells in einem konkreten Teilprojekt als auch
in der Reflexion des Wissensgenerierungsprozesses im Projektverbund gilt somit:
Jegliches Handeln ist nicht singulér auf einer der logischen Ebenen reflektierbar und
zu gestalten. Sowohl die Arbeit einer Lernwerkstatt in einer Bildungseinrichtung als
auch die Wissenskonstruktion im Projektverbund werden durch die Gesamtheit der
jeweils handelnden Personen mit ihrem Verhalten, ihren Fihigkeiten, ihren Werten
und ihrem Rollenverstidndnis bestimmt. Erst im (reflektierten) Zusammenspiel von
Umwelt bis zur Identitét entsteht ein Handlungskontext , der es moglich macht sub-
jektive Theorien in ihrem Potential fiir die Wissensgenerierung nutzbar zu machen.

8 Von der Ebene zum Raum -
dem ,,Konzeptionellen Arbeitsraum*

Die Weiterentwicklung der Ideen Batesons und Dilts’ innerhalb des systemischen
Denkens und Arbeitens fiihrt zu einer rdumlichen Betrachtungsweise. Dabei bil-
den die logischen Ebenen eine Dimension des Raumes ab, hinzu treten die Zeit-
perspektive und die Wahrnehmungsperspektive. (Vgl. Ubersicht 2)
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Ubersicht 2
Der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum® im Projektkontext

—— Identitét

— Werte
Lernbegleiter

Lernbegleiter — Fihigkeiten

Lernbegleiter — Verhalten

Zukunft

Wiss. Begleitung Umwelt

Gegenwart

Programmanagement
Vergangenheit

Die Zeitperspektive ist im systemischen Herangehen besetzt durch die Positionen:
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Um ein zukiinftiges Handeln zu entwi-
ckeln ist es sinnvoll, die Vergangenheit zu reflektieren und Ressourcen daraus in
das gegenwirtige Tun zu iibernehmen.

Fiir unseren Fokus der Mehrperspektivitit nutzen wir in erster Linie die Dimensi-
on der Wahrnehmungspositionen.

Die Wahrnehmungsperspektiven sind im urspriinglichen Modell, das auf indivi-
duelle Lernprozesse abzielte, als Reflexionsebenen des eigenen Ich ausgebildet.
Damit ist es moglich, das Selbst in seiner Gesamtheit iiber die logischen Ebenen
(und wenn man will auch in seiner ontogenetischen Entwicklung mittels der Zeit-
perspektiven) aus verschiedenen Wahrnehmungsblickwinkeln zu betrachten. Die
bekanntesten und im systemischen Kontext am hiufigsten genutzten Wahrneh-
mungsperspektiven zur Individualarbeit sind die Positionen : Ich, Du, Meta. Da-
hinter stehen die jeweilige Selbstwahrnehmung, die angenommene Fremdwahr-
nehmung und eine Beobachterposition.

Fiir die Betrachtung von Teams oder Organisationen und die Anwendung auf die
Arbeit unseres Projektverbundes adaptieren wir die Methode des ,,Konzeptionel-
len Arbeitsraumes®, indem wir die Wahrnehmungspositionen entsprechend den
jeweiligen Akteursebenen modifizieren.

Fiir die Gestaltung und Entwicklung von Lernkulturen in Bildungseinrichtungen
sind dann relevante Wahrnehmungsperspektiven Rollentrdager aus den jeweiligen
Organisationen. Das konnen wiederum Individuen sein oder auch aus gleicher
Perspektive heraus handelnde Gruppen von Mitarbeitern. Denkbar sind Wahrneh-
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mungsperspektiven wie Geschiftsfiihrer, Dozent, Lehrer, Sozialpadagoge, Ausbil-
der, IT-Mitarbeiter, Verwaltungsmitarbeiter oder auch Fiihrungskrifte, Mitarbei-
ter, Kunden etc. Die Nutzung des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes* in der Gestal-
tungsarbeit eines Teilprojektes findet sich ausfiihrlich beschrieben im Beitrag von
Keiser in dieser Broschiire.

Fiir den Wissenskonstruktionsprozess im Projektverbund konnen wir retrospek-
tiv die Wahrnehmungspositionen des Programmmanagements, der wissenschaft-
lichen Begleitung und dreier Lernbegleiter definieren. Eine Besonderheit besteht
sicher darin, dass ein Lernbegleiter gleichzeitig Schulleiter einer Bildungseinrich-
tung war und somit in sich bereits unterschiedliche Perspektiven vereinte.

Der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* bildet die rdumliche Struktur zur Realisierung
des epistemologischen Subjektmodells der Strukturparallelitit von Erkenntnis-
subjekt und Erkenntnisobjekt. Die wissenschaftliche Begleitung beobachtet und
evaluiert nicht das Handeln der ,,Erkenntnisobjekte Lernbegleiter*, sondern alle
Beteiligten konstruieren aus ihrer jeweiligen Perspektive, die durch die Wahrneh-
mungsposition im Projektverbund gekennzeichnet ist, ihre subjektive Theorie zu
Personalentwicklung. Damit sind alle gleichzeitig Erkenntnissubjekt und Erkennt-
nisobjekt.

Mit dem ,,Konzeptionellen Arbeitsraum® steht eine Struktur zur kommunikati-
ven Validierung iiber die Dialog-Konsens-Methodik hinaus zur Verfiigung. (Dilts
2003) Die systemische Betrachtung des Agierens im Projektverbund ermoglicht
einen erweiterten Dialog iliber die Wahrnehmungsperspektiven hinweg. Das Mo-
dell des Konzeptionellen Arbeitsraumes dient dazu, komplexe Prozesse der Ver-
danderung in zeitlicher Perspektivitit sowie personeller bzw. personengruppenbe-
zogener Perspektivitidt auf verschiedenen Handlungsebenen wahrnehmbar und
gestaltbar zu machen.

Seine Wiirfelgestalt ermoglicht eine spezifische Betrachtung des Verdnderungs-
und Lernprozesses. Aktivitdten zur Verdnderung von Denk- und Verhaltensweisen
lassen sich kontextuell darstellen und konzeptionell planen. Dabei sind kontextuel-
le Einordnung und konzeptionelle Planbarkeit zwei Seiten einer Medaille.

In seiner Rolle als Reflexionsmodell bietet der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* ein
,Geriist zum Finden von Erkldrungsansitzen. Er leitet durch seine Struktur die
Wahrnehmung. Somit ermdglicht er es, Zusammenhiénge zu erkennen und auch
,Lecks* zu identifizieren. Die Betrachtung von Zustidnden, Handlungsweisen oder
auch Wirkungen in ihrer Verschrinktheit von logischen Ebenen und Wahrneh-
mungsperspektiven unter Beriicksichtigung der Zeitperspektive ermdglicht ein
kommuniziertes Gesamtbild, auf dem aufbauend zielgerichtet weiter gearbeitet
werden kann.
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Die konzeptionelle Qualitit liegt in der Planbarkeit von Entwicklungen durch die
Identifizierung und systematische wie bewusste Nutzung von Akteursperspektiven
und Handlungsebenen.

In seiner rdumlichen Dimension stellt der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum‘ eine Er-
weiterung des Konzepts der logischen Ebenen des Handelns dar. Durch diese sys-
temische Perspektive eignet sich der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* sowohl fiir
eine ganzheitliche Betrachtung des Systems Person als auch fiir andere Systeme.
(Dilts 2000) Wir sehen ihn als einen Moglichkeitsraum zur Wissenskonstruktion
in einem Projektverbund. Dabei bildet der Projektverbund mit seinen Beteiligten
das System. Fiir unser Anliegen und in diesem Projektzusammenhang nutzen wir
den ,,Konzeptionellen Arbeitsraum‘ zur retrospektiven Gewinnung von Wissen
iiber Projektverldufe. Mit dem ,,Konzeptionellen Arbeitsraum* konnen komplexe
dynamische Prozesse beschrieben und erkldrt werden. Damit erwies er sich als
geeignetes Modell fiir die Kommunikations- und Handlungsprozesse in unserem
Projektverbund.

In der Kommunikation der subjektiven Theorien, die aus den jeweiligen Wahrneh-
mungsperspektiven der Beteiligten iiber die logischen Ebenen erhoben wurden,
entstand (immer wieder neu) ein gemeinsames Verstindnis von Handeln im Pro-
jektverbund, das letztlich auch in einem gemeinsamen Konzept der kompetenzori-
entierten Lerngestaltung miindete.

Dabei geben insbesondere die logischen Ebenen einen Hinweis auf die Reichweite
von Verdnderungs- und Entwicklungsphasen. So lassen sich je nach den einbezo-
genen Ebenen

abhelfende,
generative und
evolutionire Verinderungen unterscheiden?.

Generative Verdnderungen erzeugen neue Strukturen, erweitertes Koénnen, Wis-
sen sowie Motivation als Antrieb, Richtung und Erlaubnis. Sie finden wesentlich
auf der Ebene der Fihigkeiten und der Werte statt. Generative Verdnderungen
zeigen sich dabei — wie evolutiondre Verdnderungen auch — ebenso im Verhalten
und auf der Umweltebene. Thre Reichweite und damit ihre Nachhaltigkeit und Re-
produzierbarkeit wird jedoch durch ihre Verankerung in den Féhigkeiten (einer
Person beim individuellen Lernen wie auch einer Institution bei lernenden Orga-
nisationen) bestimmt.

Als abhelfende Verinderungen dagegen werden Verdnderungen bezeichnet, die

lediglich auf den Ebenen des Verhaltens und der Umwelt lokalisiert sind. Sie be-
wegen sich im Rahmen von Reaktionen und Aktionen. Thre Limitierung liegt in
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der nicht vorhandenen Verankerung in hoheren logischen Ebenen. Dadurch wir-
ken sie hdufig lediglich tempordr bzw. individualisiert. In diesem Sinne miissen
aus systemischer Sicht viele klassische Organisationsberatungsansitze als abhel-
fende Veridnderungen eingestuft werden insoweit als Unternehmen in erster Linie
Expertenwissen einkaufen. Erst in der Verortung des Expertenwissens im System
der Organisation, verbunden mit Prozesswissen bei den Akteuren konnen genera-
tive oder auch evolutionire Entwicklungen stattfinden.

Im Umkehrschluss heiflt dies ausdriicklich nicht, dass Lern- und Verdnderungs-
prozesse, die sich auf der Verhaltens- und Umweltebene zeigen oder auch dort
beginnen, zwangsldufig abhelfend bleiben miissen. Diese beiden Ebenen stellen
in den meisten Veridnderungsprozessen die Erscheinungsebene dar, entscheidend
bleibt ihre Kongruenz mit Strukturen und Prozessen, Leitlinien und Kulturen und
letztlich dem Selbstverstindnis.

Evolutiondire Verinderungen beinhalten in jedem Fall Verdnderungen auf der
Identitdtsebene einer Person oder auch einer Institution. Sie gehen einher mit ei-
nem Wandel des Selbstverstindnisses bzw. der Vision und Mission. Die Irritation
des Verstindnisses von der eigenen Rolle als Lernbegleiter, wissenschaftlicher Be-
gleiter oder Programmanager und die daraufhin einsetzende Entwicklung dieser
Rollenverstindnisse in unserem Projektverbund gehort zu diesem Typus von Ver-
dnderungen. Dies bedeutet nicht, dass der Prozess auf der Identitdtsebene starten
muss, er muss diese in seinem Verlauf jedoch jedenfalls erreichen und auf dieser
Ebene zu (Weiter-) Entwicklungen fiihren.

Nach der Ausgangslage, die mit den Antridgen der Beteiligten des Projektverbun-
des konstruiert wurde, war ein ,,klassisches®, den Rollenverstindnissen angepass-
tes Arbeiten im Projektverbund zu erwarten. Das bedeutete fiir unseren Projekt-
verbund, dass die Lernbegleiter ihre Rolle als Berater der Bildungseinrichtungen
sowie die damit verbundenen Aufgaben der Information und Sicherung der Trans-
parenz zur wissenschaftlichen Begleitung und zum Programmmanagement wahr-
nehmen. Die wissenschaftliche Begleitung war darauf eingestellt, die in den Teil-
projekten verlaufenden Prozesse zu begleiten, zu moderieren und zu unterstiitzen
sowie die erzielten Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs zu verorten.

Im Verlauf des Projektes kam es bald zu ersten Irritationen. Sie duBerten sich
in (anfangs nicht kommunizierten) Erwartungsdifferenzen der Projektbeteilig-
ten an das Rollenverhalten der jeweils anderen Rollentrdger. Dies betraf sowohl
die Erwartungen an das eigene Handeln (,,Ich als Lernbegleiter als auch an das
Handeln anderer (,,Sie als wissenschaftliche Begleitung®). Aufbauend auf den
jeweiligen bisherigen Erfahrungen der Projektbeteiligten mit derartigen Projekt-
verbiinden dominierte unausgesprochen und gleichermallen scheinbar geteilt ein
Verstiandnis von Rollenzuschreibungen, Verantwortlichkeiten und Handlungsrah-
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men jedes Rollentrigers, das mit fortschreitender Projektlaufzeit zu Irritationen
fiihrte. Wahrnehmbar waren sie auf der Ebene der Umwelt und des Verhaltens. Sie
betrafen die Leitung von Arbeitstreffen (wissenschaftliche Begleitung und/oder
Programmmanagement), die Teilnahme der Programmmanager an Arbeitstreffen
und ihre Involvierung in inhaltliche Thematiken wie auch die Erwartungen von
Lernbegleitern und wissenschaftlicher Begleitung zur ,.Vorgabe® von Richtlinien
durch das Programmmanagement.

Diese Irritationen hatten ihre Quelle zum einen in einem stark inhaltlich invol-
vierten Programmmanagement, das Prozesse und Ergebnisse zwischen den ver-
schiedenen Projektverbiinden stark verkoppelte und sich selbst sowohl mit der
wissenschaftlichen Begleitung als auch mit den Lernbegleitern in einem Prozess
permanenter reflexiver Kommunikation verstand.

Dazu kam, dass der Gegenstand des Projektes — Personalentwicklung durch selbstor-
ganisiertes Lernen — den Projektverbund vor die Herausforderung der Selbstanwen-
dung stellte. Uber selbstorganisiertes Lernen zu reden, forderte geradezu die Mog-
lichkeiten heraus, dies auch selbst zu praktizieren. Die Arbeitstreffen des Projekt-
verbundes wurden von den Beteiligten zunehmend danach bewertet, wie innovativ
sie fiir jeden Einzelnen waren. Dabei kristallisierte sich neben dem Austausch von
(Teil-)Projekterfahrungen ein immer stéirkeres, vom Programmmanagement forcier-
tes und unterstiitztes Interesse an der Entwicklung gemeinsamer Vorstellungen und
Konzepte heraus. Damit hatte der Projektverbund neue Fahigkeiten erworben.

Weitere Ursachen der Irritationen sehen wir in einer offenen, gleichberechtigt
agierenden, partizipativ handelnden wissenschaftlichen Begleitung, die nicht den
Anspruch auf Alleinvertretung fiir ein relevantes Theoriegefiige verfolgte, sowie
Lernbegleitern, die ihre Téatigkeit nicht allein im praktischen Handeln als Berater
von Bildungseinrichtungen verstanden, sondern dariiber hinaus fihig, interessiert
und bereit waren, ihre Prozesse und Ergebnisse reflexiv zu kommunizieren und im
Kreis des Projektverbundes, d. h. mit den Vertretern des Programmmanagements,
der wissenschaftlichen Begleitung und im Kreis aller Lernbegleiter, gemeinsam
zu diskutieren. Die genannten Faktoren fiihrten im Projektverlauf zu Irritationen
und bargen gleichzeitig Ressourcen fiir eine qualitativ andere, nicht einseitig an
tradierten Rollenerwartungen orientierten Arbeitsweise. Im Projektverlauf wur-
den derartige Irritationen dann in einem schleifenartigen Prozess immer wieder
neu zum Anlass, die unterschiedlichen Erwartungen zu kommunizieren und so
zu einem offen miteinander ausgehandelten Verstindnis gemeinsamer Arbeit zu
gelangen.

Die genannten Sachverhalte fithrten dazu, dass die wissenschaftliche Begleitung

ihr konzeptionelles Vorgehen umstellte und entwickelte. Aus heutiger Sicht ge-
schah dies in drei Phasen:
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Phase 1: Unreflektierte ,,schleichende Verdnderung im Projektvollzug (auf der
Umweltebene). Diese Phase war gekennzeichnet durch den Ubergang vom eher
,,klassischen Modell von Analyse und Riickmeldung zu anfangs unstrukturierter,
offener, gemeinsam und gleichberechtigt vollzogener Betrachtung und Deutung
der Projektprozesse im Kreis von Lernbegleitern, Programmmanagement und
wissenschaftlicher Begleitung. Die Phase 1 ist klar als Phase abhelfender Verin-
derung zu charakterisieren. Die unstrukturierten, unreflektierten und auf Irritation
beruhenden Verdnderungen in der Deutungsarbeit realisierten sich als Reaktio-
nen auf der Umwelt- und Verhaltensebene. Es wurden noch keine Strukturen des
Projektverbundes thematisiert, Rollenverstdndnisse und Identititen der Beteiligten
blieben weitgehend unhinterfragt.

Phase 2: Aus dieser gelebten Praxis heraus entwickelte sich in der zweiten Hilfte
der Projektlaufzeit ein methodisches Vorgehen, das darauf ausgerichtet war, be-
wusst und strukturiert Rdume zu schaffen und die Diskussion zu 6ffnen. Anlass
dafiir war die Arbeit an einer geplanten Publikation. Zur Entwicklung des gemein-
samen Verstdndnisses von bisherigen Projektergebnissen und diese konstituieren-
den Bedingungen suchte die wissenschaftliche Begleitung nach einer geeigneten
Methode. Diese Methode sollte es ermdglichen, die Unterschiede in den subjekti-
ven Vorstellungen der Projektverbundbeteiligten wahrzunehmen und wertzuschit-
zen und auf ihnen aufbauend in einem Prozess der Kommunikation ein gemein-
sames Verstdndnis neuer Qualitit zu konstruieren. Eine Methode, die dies leisten
kann, fand die wissenschaftliche Begleitung auf Grund vorheriger Projekterfah-
rungen in einer Adaptation der Struktur-Lege-Technik (Scheele/Groeben 1984);
die theoretische Basis fiir diese Methode ist mit dem Konzept der subjektiven
Theorien gelegt. In Phase 2 ging das Handeln mit dem bewussten Riickgriff auf
das Methodenwissen der Struktur-Lege-Technik und die Anwendung innerhalb
der Konstrukt-Lege-Technik auf die Fihigkeitsebene iiber; zusitzlich wurden Fra-
gen nach dem Selbstverstdndnis, der Herkunftsdisziplin, dem Rollenverstindnis
innerhalb des Projektverbundes thematisiert und kommuniziert. Dies betrachten
wir als eine generative Veridnderung des Projektverbundes.

Phase 3: Zu Projektende gerieten die zusammenfassenden, verallgemeinernden
Aufgaben verstirkt in das Blickfeld des Projektverbundes. Damit einher gingen
Fragen danach, wie die gemeinsamen Ergebnisse genau entstanden sind. Wir wen-
deten den Blick auf eine Metadiskussion um die Art und Weise der Projektprozes-
se (Identititsebene). Im Zuge dieser Uberlegungen schien vor dem Hintergrund
systemischer Betrachtung ein weiteres Konstrukt zur Erkldrung des Handelns im
Projektverbund auf: der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum®. Dieses Konstrukt wurde
zeitgleich von einer Lernbegleiterin als Erkldrungshintergrund fiir Gestaltungs-
handeln in ihrem Teilprojekt und von der wissenschaftlichen Begleitung als Refle-
xions- und Handlungsrahmen fiir Personalentwicklungsprozesse wahrgenommen
und fortan modellhaft gedacht.
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9 Der ,Konzeptionelle Arbeitsraum®:
Einsatzmoglichkeiten

Die Ergebnisse des Gestaltungsprojektes liegen auf verschiedenen Ebenen: In den
Bildungseinrichtungen wurden neue Losungen und Modelle fiir selbstorganisier-
tes Lernen erprobt, entwickelt und organisational umgesetzt. In der Zusammenar-
beit zwischen Bildungseinrichtungen und Lernbegleitern sind in den Teilprojekten
Beratungskonzepte entstanden, iiberpriift, modifiziert und in der Beratungspraxis
realisiert worden. Im Projektverbund ist das Konzept ,,Kompetenzorientierte Lern-
gestaltung®” (Aulerich/Fischer/Hinz/Keiser/Schicke 2004, Fischer/Duell 2003)
entstanden. Alle vorliegenden Ergebnisse sind dabei durch verschiedene Perspek-
tiven beeinflusst. Mit dem gemeinsam konstruierten Wissen gehen die Beteiligten
auch in unterschiedlicher Weise um: Die Weiterbildner nutzen das selbstorgani-
sierte Lernen sowohl fiir die individuelle Professionalititsentwicklung als auch
in Form einrichtungsgebundener Professionalisierung (Schicke 2005) im Rahmen
von Organisationsentwicklung. Lernbegleiter professionalisieren Ihr Beratungs-
verstindnis und ihre Beratungskonzepte; so ist am Schulzentrum Silberburg das
Beratungskonzept EPOS entwickelt und erprobt worden, das nun als ein neues
Geschiftsfeld zur Beratung anderer Organisationen eingesetzt wird. Die wissen-
schaftliche Begleitung stellt das erarbeitete Konzept in den Theoriekontext zu ar-
beitsintegrierter Kompetenzentwicklung. Das Programmmanagement erprobt und
entwickelt im und mit dem ,,Konzeptionellen Arbeitsraum® einen spezifischen Ty-
pus der Gestaltung und Begleitung von Forschungsprogrammen (siche den Beitrag
von Gudrun Aulerich in diesem Band).

Mit der Anwendung des Modells des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes auf das
Projekthandeln fiigen wir den Ergebnisebenen eine weitere hinzu. Mit einem in
dieser Weise adaptierten und genutzten Konzeptionellen Arbeitsraum liegt ein Re-
flexions- und Gestaltungsrahmen fiir die Entwicklung neuer Lernkulturen vor.

In seinem Modellcharakter ist er grundlegend geeignet zur Gestaltung koproduk-
tiver Praxen. Je nachdem, welche Akteure in den jeweiligen Praxiskontexten han-
deln, kann der Konzeptionelle Arbeitsraum genutzt werden

— als Reflexions- und Gestaltungsinstrument fiir Lernende innerhalb des
selbstorganisierten Lernens,

— als Entwicklungsinstrument fiir Verdnderungsprozesse in lernenden Orga-
nisationen,

— als systemisches Beratungsdesign fiir Lern- und Organisationsberater,

— als Forschungs- und Gestaltungsdesign im Rahmen eines (selbstorganisati-
ven) Forschungs- und Programmmanagements).
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Anmerkungen

' Damit bezeichnet Laucken Individualtheorien einzelner Personen oder Personengruppen.

2 Der Begriff des ,Konzeptionellen Arbeitsraumes* ist relativ neu und in der Literatur als

solcher bisher nicht beschrieben. Wir nutzen ihn in Anlehnung an Diskussionen mit Heinrich
Dreesen vom NIK e.V. Der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* ist ein modellhafter Reflexions- und
Gestaltungsraum mit den drei Dimensionen Wahrnehmungspperspektiven, logische Ebenen und
Zeitperspektiven. Im Rahmen der NLP-Literatur ist dieser Ansatz als System-Matrix (Dilts)
und SOAR-Modell (Dilts) bekannt. O“Connor und Seymour beschreiben den Konzeptionellen
Arbeitsraum als Vereinigtes Feld, das aus den Konzepten der neurologischen Ebenen, der Zeit und
der Wahrnehmungspositionen besteht.. Das vereinigte Feld ermoglicht es zu identifizieren, welche
Elemente (des Feldes) groBe Wichtigkeit haben, welche fehlen oder zu schwach ausgeprigt sind.

3 Mit dieser Unterscheidung folgen wir einem Studienmaterial des NIK e.V.
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Personalentwicklung
in Weiterbildungseinrichtungen
als arbeitsintegrierte und prozessorientierte
Kompetenzentwicklung

Sarina Keiser

Kurzcharakteristik der Bedingungen

In diesem Teilprojekt wurden im gesamten Projektzeitraum drei Weiterbildungseinrichtungen
mit unterschiedlicher Laufzeit durch eine externe Lernbegleiterin bei ihren Personalentwick-
lungsvorhaben unterstiitzt. Da die Gestaltungsprozesse sowie die wirtschaftlichen Entwick-
lungen in den Organisationen nicht in jedem Fall ,,Erfolgsstories” sind, werden die Weiterbil-
dungseinrichtungen dieses Teilprojekts zwar ausfiihrlich charakterisiert, aber nicht namentlich
benannt.

Gemeinsam war allen drei Weiterbildungseinrichtungen, dass zu Projektbeginn jeweils iiber 90
Prozent der Bildungsmafnahmen durch die regionalen Arbeitsimter und durch Férdermittel aus
dem Europiischen Sozialfonds finanziert wurden. Nur ca. 10 Prozent der Malnahmen wurden im
Bereich der freien Wirtschaft durchgefiihrt.

Ebenfalls gemeinsam war allen drei Einrichtungen, dass alle Mitarbeiter in Weiterbildungs- und
Dozententitigkeiten tiber eine Hochschulqualifikation verfiigten, davon jedoch nur etwa ein fiinftel
einen padagogischen Abschluss bzw. eine pidagogische Weiterbildung absolviert hatte. Alle Einrich-
tungen realisierten einen Grofteil der Weiterbildungstitigkeit iiber freie Mitarbeiter/ Dozenten.

Die allgemeine Zielstellung im Rahmen des Teilprojektes bestand fiir alle drei Weiterbildungs-
einrichtungen in der Kompetenzentwicklung ihrer Mitarbeiter und Dozenten durch Unterstiitzung
und Begleitung selbst organisierten Lernens sowie die Entwicklung und Gestaltung neuer Ler-
narrangements im Rahmen je institutsspezifischer Ziel- und Aufgabenstellungen. Ubergreifende
inhaltliche Felder waren dabei:

— Entwicklung und ErschlieBung neuer Geschiftsfelder,

— Produkt- und Programmentwicklung,

— Verbesserung der Kundenorientierung in der Weiterbildung,

— Teamentwicklung als Erfolgsfaktor in der Projektarbeit,

— Prozessoptimierung in der Weiterbildung,

— Entwicklung konstruktivistischer Lehr- und Lernkonzepte sowie -methoden.

Weiterbildungseinrichtung A

Diese Weiterbildungseinrichtung ist eine kleine private GmbH und wurde im Rahmen des Pro-
jektverbundes zwei Jahre gefordert und unterstiitzt. Das Institut arbeitet seit 1996 erfolgreich
im Weiterbildungsmarkt. Das Angebotsprofil der Einrichtung umfasst vor allem folgende Berei-
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che: Managementausbildung, kaufménnische und biirowirtschaftliche Fortbildungen (z. B. Kauf-
mann/Kauffrau fiir audiovisuelle Medien), branchenspezifische Fortbildungen (z. B. Messe-, Ta-
gungs- und Kongresswirtschaft), Ausbildung und Dienstleistungen im Bereich Hauswirtschaft/
Hausmanagement, Weiterbildungen fiir spezielle soziale Gruppen (Akademiker, Rehabilitanden,
Alleinerziehende, Jugendliche) sowie Projekte zur Vermittlung von Arbeitsuchenden in den Ar-
beitsmarkt (Job Center). Die Einrichtung arbeitet mit wenigen fest angestellten Mitarbeitern und
realisiert ca. 90 Prozent der gesamten Weiterbildungstitigkeit iiber freie Dozenten und Mitarbei-
ter.

Das Gestaltungsprojekt zur Personalentwicklung

Das Projekt basierte auf der Initiative der Geschiftsfiihrerin, die sich gemeinsam mit der exter-
nen Lernbegleiterin an der Ausschreibung im Rahmen des Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung® beteiligte.

Im Forderzeitraum gehorten zum Institut zwei Bildungsstitten mit einer Kapazitit von ca. 350
Weiterbildungsplidtzen sowie eine Vermittlungsagentur fiir haushaltsnahe Dienstleistungen. Wih-
rend des Gestaltungsprojektes beschiftigte das Institut insgesamt zwolf angestellte Mitarbeiter
und Fithrungskrifte: die Geschiftsfiihrerin, fiinf Projektleiter, die zugleich auch als Dozenten tétig
waren, zwei Mitarbeiter im administrativen Bereich sowie vier Mitarbeiter der Vermittlungsagen-
tur.

Als Fiihrungs- und Organisationsprinzip im Weiterbildungsprozess wurde im Institut das Pro-
jektleiter-Prinzip favorisiert. Das Aufgabenspektrum der Projektleiter war sehr breit und reichte
von der Lehrgangsplanung und -koordination iiber Teilnehmerakquise und Dozentenkontakte bis
zur Teilnehmerbetreuung und -beratung. Daraus wiederum resultierten eine hohe ,,Multi*“-Verant-
wortlichkeit sowie hohe Anforderungen an die fachlichen, sozialen und Fithrungskompetenzen
der Projektleiter zur Realisierung dieser Aufgaben. Diese Anforderungen an die Projektleiter
begriindeten auch den Handlungsbedarf im Gestaltungsprojekt.

Entwicklungsaufgaben

Das Projektziel und die Gestaltungsaufgabe bestand in der Entwicklung und Realisierung von
neuen Weiterbildungsprodukten in den Dienstleistungsbranchen Multimedia und Hausmanage-
ment. Als Handlungsfelder wurden dazu folgende Punkte formuliert:

— Analyse realer Prozesse der neuen Mérkte und Ableiten der daraus resultierenden Lehr-/
Lernanforderungen,

— entwicklungsorientierte Verkniipfung neuer Lehr-/ Lernanforderungen mit vorhandenen
Qualifikationen und Kompetenzen der Kursteilnehmer,

— kreatives Neuschaffen von Lehr-/Lerninhalten und Adaptieren von klassischen Lehr-/
Lerninhalten auf neue Situationen bzw. Anforderungen,

— kooperatives Miteinander der Weiterbildner zwischen den Bereichen innerhalb der Weiter-
bildungseinrichtung,

— Kompetenzentwicklung der Weiterbildner in den Bereichen soziale und Methoden- sowie
Personlichkeitskompetenzen.

Beteiligte

In das Gestaltungsprojekt zur Personalentwicklung waren die fiinf angestellten Projektleiter so-
wie die Geschiftsfiihrerin einbezogen. Freie Dozenten wurden nach Vereinbarung mit der Ge-
schiftsfithrung nicht in das Projekt einbezogen.
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Externe Lernbegleitung und interne Verantwortlichkeiten

Das Gestaltungsprojekt wurde durch eine geforderte externe Lernbegleitung und Beratung un-
terstiitzt. Die erste Ansprechpartnerin im Unternehmen war die Geschiftsfiihrerin selbst. Spater
wurde eine Projektleiterin von der Geschiftsfithrerin zur internen Projektmanagerin und damit
ersten Ansprechpartnerin benannt und fiir die interne Projektabwicklung verantwortlich gemacht.
Alle Entscheidungen iiber das Vorgehen und MaBnahmen wurden seitens der Geschiftsfithrung
getroffen. Terminabstimmungen erfolgten gemeinsam bzw. individuell mit den jeweiligen Mit-
arbeitern.

Lernarchitektur

Die Lernarchitektur als das ,,Gertist* von Aktivitdten, Vorgehensweisen, Strukturen und Formen
der Personalentwicklung im Gestaltungsprozess wurde von der externen Lernbegleitung vorge-
schlagen und mit der Geschéftsfiihrung sowie den Projektleitern diskutiert, ggf. verdndert und
gemeinsam vereinbart.

Folgende Aktivititen wurden im Projektverlauf realisiert:

— Arbeitstreffen zwischen der externen Lernbegleiterin, der Geschiftsfiithrerin und spéter
der Projektmanagerin zur Reflexion der Projektfortschritte und aktueller Handlungsanfor-
derungen,

— Projektleitertreffen mit der Geschéftsfithrung und der externen Lernbegleitung zur Bear-
beitung ausgewihlter Themen sowie zur Reflexion der Projektfortschritte und aktueller
Handlungsanforderungen,

— Mitarbeiterinterviews durch die externe Lernbegleitung zur Erstellungen eines Ressour-
cenprofils der Organisation und der Mitarbeiter,

— teilnehmende Beobachtung und individuelles Feedback fiir die Projektleiter durch die ex-
terne Lernbegleiterin, insbesondere zum Schwerpunkt effektives Arbeiten und Zeitma-
nagement,

— Qualifizierungs-Seminare zu Themen wie Kundenorientierung in der Weiterbildung, teil-
nehmer- und ergebnisorientierte Kommunikation und Gesprichsfithrung, verindertes Rol-
lenverstdndnis von Lehrer und Lerner.

Wirksamkeit und Nutzendimensionen

Seitens der externen Lernbegleiterin wird eingeschitzt, dass Effekte und Nutzenaspekte aus dem
Gestaltungsprojekt vor allem auf der Ebene des individuellen Wissenserwerbs und der individuel-
len Kompetenzentwicklung bei den Projektleitern zum Tragen kommen. Fiir den Weiterbildungs-
prozess als Dienstleistung wurden neue Angebote/ Konzepte und Lernarrangements entwickelt,
die die Lernenden stédrker als Subjekt ihres Lernens verstehen.

Diese Weiterbildungseinrichtung wurde nicht in die Projektverlingerung einbezogen.

Die Weiterbildungseinrichtung B

Diese Weiterbildungseinrichtung ist seit 1990 titig und arbeitet ebenfalls fast ausschlieBlich
im geforderten Bereich. Zum Angebot dieser Einrichtung gehoren die berufliche Ausbildung,
Fort- und Weiterbildungen in folgenden Schwerpunkten/Branchen: Bau inkl. Energieberatung
und CAD, Facility Management inkl. Schutz und Sicherheit, Tourismus inkl. Sprachen, Informa-
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tions- und Kommunikationstechnologie/Multimedia; Heilpiddagogische Zusatzqualifikation fiir
Erzieher sowie Profiling-MaBBnahmen.

Das Gestaltungsprojekt zur Personalentwicklung

Zu Projektbeginn arbeitete die Einrichtung in Form einer kleinen Aktiengesellschaft und ge-
horte zu einer Holding, die mehrere Bildungsanbieter in den neuen Bundesldndern umfasste.
Die Weiterbildungseinrichtung B verfiigte iiber vier Bildungsstitten an den Standorten Dresden,
Freital, Niedergurig und Leipzig mit insgesamt 30 fest angestellten Mitarbeitern, davon 17 Do-
zenten und 13 Mitarbeiter im administrativen Bereich, incl. Vertrieb und Teilnehmerbetreuung.
Wenige Monate vor Projektstart wurde durch den Vorstand eine flache Matrix-Organisations-
struktur im Institut eingefiihrt, die mit neuen Handlungsanforderungen und Zusténdigkeiten fiir
Fiihrungskréfte wie Mitarbeiter verbunden war und die es im Alltagsprozess noch zu beleben
und zu gestalten galt. Entsprechend dieser Strukturverdnderung gehorten sechs Personen zum
Fiihrungskreis der Organisation: der Vorstand, der Vertriebsleiter, drei Bildungsstittenleiter so-
wie eine Programm-Managerin. Die BildungsmaBnahmen wurden zu etwa 30 Prozent durch
angestellte und zu 70 Prozent durch freie Dozenten abgedeckt. Zum Zeitpunkt des Projektstarts
wurden im Institut bereits einige innovative Konzepte, die selbst organisiertes Lernen befor-
dern und unterstiitzen sollten, angewendet und erprobt. Das waren z.B. ein spezielles Einglie-
derungskonzept fiir schwervermittelbare Zielgruppen, ein Teamkonzept zur Verbesserung der
teilnehmerorientierten Bildungsarbeit mit dem Ansatz einer kontinuierlichen kursbegleitenden
Reflexion in Bezug auf Lernfortschritte sowie ein Konzept zum multimedialen Selbstlernen mit
Lernbegleitung.

Auf dieser Grundlage ging die Initiative zum Projektantrag ,,Weiterbildner lernen selbst organi-
siertes Lernen® vom Vorstand der Weiterbildungseinrichtung aus und in der Person des Vorstan-
des hatte das Gestaltungsprojekt einen starken Promotor. Das Projekt erhielt im Unternehmen den
Titel ,,MOTIV-Lernen. Mitarbeiter und Management lernen in ihrer Organisation und im Team
Innovation und Verdnderung erfolgreich zu gestalten.”.

Nach reichlich zwei Jahren Projektlaufzeit wurden durch die Holding in der Einrichtung gravie-
rende personelle und strukturelle Verdnderungen vollzogen, die sich bis zum Projektende fort-
setzten und den gesamten Entwicklungs- und Gestaltungsprozess sowie dessen Ergebnisse im
Teilprojekt erheblich beeinflussten. Diese Verdnderungen waren in erste Linie ein Wechsel an der
Fiithrungsspitze und damit eine strategische Neuausrichtung der Organisationsentwicklung. In
Folge dessen sowie als Reaktion auf wirtschaftliche Auswirkungen der arbeitsmarktpolitischen
Reformen erfolgte in mehreren Schritten ein erheblicher Personalabbau auf acht angestellte Mit-
arbeiter sowie eine strukturelle Neugestaltung verbunden mit der Entwicklung neuer Geschifts-
felder. Die Unternehmensform wurde in eine GmbH umgewandelt.

Entwicklungsaufgaben

In der Organisation B waren im Projektantrag ausgehend von den verinderten bzw. antizipierten
kiinftigen Anforderungen des Weiterbildungsmarktes folgende vier Zielstellungen formuliert:

— nachhaltige Entwicklung einer selbst gesteuerten und selbstreflexiven Kompetenzentwick-
lung der Mitarbeiter entsprechend der verdnderter Anforderungen des Marktes,
— Ablauf- und Prozessoptimierung im Weiterbildungsprozess sowie in der Produktentwick-

lung,
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— Verbesserung der Interaktionsgestaltung im Weiterbildungsprozess zwischen allen Betei-
ligten,
— kunden-/teilnehmerorientierte Weiterbildungsgestaltung (z.B. teilnehmerorientierte Di-

daktik; verinderte Rollengestaltung; Produktentwicklung).

Konkrete Entwicklungsaufgaben, an die diese allgemein formulierten Ziele und Anforderungen
gekniipft werden konnten, wurden erst im Projektverlauf vereinbart. Das waren zum Beispiel die
Entwicklung einer Modul-Datenbank, die den oben genannten Anforderungen gerecht werden
sollte, sowie die Entwicklung und Realisierung eines neuen Kursangebots als Lern- und Modell-
projekt sowie die Neugestaltung der Angebotserstellung und Produktentwicklung.

In der zweiten Projekthilfte wurde ganz bewusst durch alle Beteiligten eine gemeinsame Zielkor-
rektur vorgenommen, die ,,zwangsldufig® aus den gravierenden Verdnderungen in der Organisati-
ons- und Personalstruktur der Einrichtung resultierte. Dabei war es allen Beteiligten (Geschéfts-
fithrung, Mitarbeiter und externe Lernbegleiterin) wichtig, dass die Ziele der Institutssituation
— entsprechend der kapazitativen Rahmenbedingungen und der aktuellen Handlungserfordernisse
— angemessen waren. Folgende Vorhaben wurden fiir die zweite Projektphase formuliert:

Das Projekt sollte einen Beitrag leisten, Unsicherheiten und Verstdrungen im Verdnderungspro-
zess der Organisation ,,aufzufangen® und die Mitarbeiter zu einem neuen Aufbruch zu motivieren
und wieder eine organisationale Identitédt zu entwickeln. Dabei war es wichtig, die bereits erreich-
ten Fortschritte in Bezug auf selbstorganisiertes Lernen, Kompetenzentwicklung und Lernkultur-
wandel aus der bisherigen Projektarbeit nicht wieder zu verlieren.

Ein weiteres Ziel bestand darin, die neue Struktur der Organisation moglichst schnell mit Leben
zu erfiillen und die Handlungsféhigkeit wie Ergebnisorientierung der Mitarbeiter in ihren neuen
Funktions- und Verantwortungsbereichen mit Hilfe und auf der Basis von selbst organisiertem
Lernen und Kompetenzentwicklung zu stérken.

Ein drittes Ziel — verbunden auch mit der Existenzsicherung der Organisation — bestand in der
Entwicklung neuer Geschiftsfelder und neuer Weiterbildungsangebote.

Wie den konkreten Formulierungen zu entnehmen ist, behielt das strategische Ziel der Personal-
entwicklung durch selbst organisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung in dieser Organisati-
on bis zum Projektende seine handlungsleitende Bedeutung.

Beteiligte

Das Projekt startete auf der Basis einer Vereinbarung im Fiihrungskreis mit einer verpflichten-
den Teilnahme aller angestellten Weiterbildner/ Dozenten an den ProjektmaBBnahmen. Den freien
Mitarbeitern wurde eine Teilnahme angeboten, einige nahmen das Angebot wahr. Im Projekt-
verlauf, insbesondere mit der Initiierung und Gestaltung der konkreten Entwicklungsaufgaben
(Projektgruppe SOL, Modellprojekt der Kursgestaltung, Lernwerkstatt ,,Didaktik/Methodik*)
erfolgte die Projektbeteiligung zunehmend auf der Grundlage einer freiwilligen Teilnahme und
personlicher Interessen der Mitarbeiter.

Externe Lernbegleitung und interne Verantwortlichkeiten

In dieser Weiterbildungseinrichtung wurde mit der Projektmanagerin von Beginn an eine interne
Projektleiterin benannt, mit der die externe Lernbegleiterin sehr eng zusammen arbeitete.
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Lernarchitektur

Die Lernarchitektur wurde in dieser Einrichtung mit allen Beteiligten in einem iterativen Pro-
zess erarbeitet. Das heifit, es gab zu Projektbeginn keinen MaBnahmeplan, sondern das WAS
an Mafinahmen und Aktivititen wurde im Projektverlauf mit allen Beteiligten jeweils konkret
Prozess bezogen sowie an konkreten Situationen und Bedarfen orientiert, ausgehandelt und ver-
einbart. Diese Vereinbarungen wurden im Kontext regelméfiger ,,Reflexionsschleifen” zumeist
im Zusammenhang mit bzw. in Auswertung von durchgefiihrten MaSnahmen und deren Ergeb-
nissen entwickelt und geschlossen. Es gab nur eine ,.festgeschriebene” Malinahme: regelmiBige
Reflexionstreffen zum Projektverlauf und den Ergebnissen im Fiihrungskreis. Die im Folgenden
genannten Beispiele der Lernarchitektur sind Ergebnis des iterativen Prozesses (vgl. auch Keiser
2004; S. 59f.):

— Mitarbeitergespriache durch die externe Lernbegleitung zur personlichen Zielfindung der
Weiterbildner im Gestaltungsprojekt,

— Qualifizierungs-Workshops zu unterschiedlichen Themen wie soziale Wahrnehmung und
Komeptenz, Rolle der Kommunikation und Teamarbeit in der Weiterbildung,

— arbeitsintegrierte Projektgruppen,

— Supervision und Coaching fiir einzelne Mitarbeiter.

Wirksamkeit und Nutzendimensionen

Neben einer Kompetenzentwicklung auf der individuellen Ebene der Mitarbeiter wurden in dieser
Einrichtung Wissen vergemeinschaftet, Materialien erstellt und Instrumente zur Nachnutzung
entwickelt (z. B. Moduldatenbank; Methoden-Pool, Materialien zur Didaktik und Methodik neuer
Lernformen). Bezogen auf die Lernkultur der Organisation wurde seitens der Mitarbeiter selbst
ein Paradigmen-Wechsel zu mehr Teilnehmerorientierung und Selbstverantwortung festgestellt.
Nicht zuletzt halfen die Erfahrungen und Ergebnisse aus der ersten Projektphase im schwierigen
Prozess der Umstrukturierung und Neubestimmung der Organisation.

Die Weiterbildungseinrichtung C

Diese Weiterbildungseinrichtung existiert leider inzwischen nicht mehr. Sie wurde 1991 als GmbH
gegriindet und war bis zum Sommer 2004 mit vier angestellten Mitarbeitern und einem festen
Stamm von freien Weiterbildern im Weiterbildungsmarkt tétig. Die Hauptgeschiftsfelder des In-
stituts lagen im geforderten Bereich von Mafinahmen der Agentur fiir Arbeit und ESF-Projekten:
Weiterbildungen fiir Behinderte/Horgeschéidigte im kaufménnischen und biirowirtschaftlichen
Bereich, Aus- und Fortbildung sowie Potenzialanalysen fiir Call-Center-Agents sowie Mafnah-
men fiir spezielle Zielgruppen wie arbeitslose Akademiker und Jugendliche. Trotz innovativer
Dienstleistungsangebote und einer vertraglich guten Auftragslage konnte diese Weiterbildungs-
einrichtung die Auswirkungen der Hartz-Reformen nicht ,,abpuffern” und musste im Sommer
2004 Insolvenz anmelden.

Das Gestaltungsprojekt zur Personalentwicklung

Im Sommer 2003 hatte der ausgeschiedene Vorstand der Weiterbildungseinrichtung B diese Or-
ganisation als geschiftsfithrender Gesellschafter iibernommen und wollte in dieser ebenfalls eine
auf SOL und Kompetenzentwicklung orientierte Lernkultur- und Personalentwicklung anstofen
und einen Gestaltungsprozess mit den Mitarbeitern initiieren. So wurde diese Einrichtung in
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Absprache mit dem QUEM-Programmmanagement und der externen Lernbegleiterin in das Teil-
projekt integriert.

Entwicklungsaufgaben

In Weiterbildungseinrichtung wurden zu Projektbeginn gemeinsam mit der Geschéftsfithrung
und allen Mitarbeitern zwei Ziele fiir den Gestaltungsprozess formuliert:

— die Entwicklung und Gestaltung einer auf selbst organisiertem Lernen und Kompetenz-
entwicklung orientierten Lernkultur im Kontext des Wechsels der Geschiftsfithrung und
einer zum Teil neuen strategischen Ausrichtung der Organisation und

— die Konzipierung und Einfithrung von SOL-Kompetenz-Zentren als innovatives Weiterbil-
dungsangebot und neues Lernarrangement.

Beteiligte

Da diese Einrichtung mit vier angestellten Mitarbeitern sehr klein war, waren alle aktiv im Pro-
jekt beteiligt.

Externe Lernbegleitung und interne Verantwortlichkeiten

Auch in dieser Einrichtung war der Geschiftsfithrer der Promotor der Projektarbeit. Aufgrund
der geringen Mitarbeiterzahl erfolgte die Zusammenarbeit zwischen der externen Lernbegleitung
und den Mitarbeitern auf kurzem und direktem Weg und war sehr kooperativ.

Lernarchitektur

Die Lernarchitektur in dieser Weiterbildungseinrichtung war stark in den Arbeitsprozess inte-
griert. Die MaBnahmen und Aktionen wurden ebenfalls gemeinsam und iterativ vereinbart. So
nahm die externe Lernbegleiterin teilweise an den Teamsitzungen teil, um Reflexions- und Lern-
prozesse in Bezug auf die Weiterbildungsangebote und -gestaltung zu unterstiitzen. Die Entwick-
lung des SOL-Kompetenz-Zentrums wurde als Projekt aufgelegt und gemeinsam realisiert — mit
entsprechender Aufgabenverteilung und regelméfigen Projekttreffen. Zu ausgewihlten Weiterbil-
dungsmaBnahmen und fiir einige Mitarbeiter erfolgte Supervision und Coaching.

Wirksamkeit und Nutzendimensionen

Da diese Einrichtung leider Insolvenz anmelden musste, ist auch hier die Wirksamkeit des Pro-
jektes weitestgehend auf die individuelle Ebene der Mitarbeiter beschrénkt.

Seit den neunziger Jahren sind Themen, die sich um ,,Jebenslanges Lernen* ,,selbst-
organisiertes Lernen®, ,,berufliche Weiterbildung* und ,,Kompetenzentwicklung*
ranken, allgegenwirtig — sowohl in politischen und wissenschaftlichen Debatten
als auch in der Praxis von Weiterbildung und Personalentwicklung. Den Hinter-
grund dafiir bilden gravierende sozio-0konomische Veridnderungsprozesse, die
den Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft flankieren und deren Be-
wiltigung nur auf Basis einer neuen Grundlage fiir die Organisation von und die
Teilhabe an Lernprozessen und beruflicher Weiterbildung gelingen kann (Baeth-
ge-Kinsky/Holm/Tullius 2004, Siebert 2001). Daraus ergeben sich einerseits neue
Anforderungen an ein lebenslanges bzw. lebensbegleitendes sowie an ein zuneh-

99



mend selbstorganisiertes Lernen von Personen und Organisationen als handelnde
Akteure. Andererseits sind damit neue Herausforderungen an eine Professionali-
sierung von Unterstiitzungssystemen wie Weiterbildung und Personalentwicklung
verbunden (Heid 2000, Herold/Landherr 2001). Unter dem Titel ,,Weiterbildung:
Ein Mythos zerbricht* kritisierten Staudt und Kriegesmann bereits 1999 und 2002,
dass Weiterbildung in den ,,klassischen* Formen von Wissensvermittlung, Erfah-
rungsaustausch und Training den neuen Anspriichen an Kompetenzentwicklung
und selbstorganisiertes Lernen nicht gerecht wird.

An dieser Kritik setzten die Gestaltungsprojekte des Projektverbundes ,Wei-
terbildner lernen selbstorganisiertes Lernen® an. Uber den Fokus der Personal-
entwicklung sollten Weiterbildner als Mitarbeiter von Weiterbildungsorganisa-
tionen befihigt werden bzw. sich selbst befihigen, den neuen Anforderungen!
durch eigene Kompetenzentwicklung gerecht zu werden und dariiber auch den
Weiterbildungsprozess in ihren Organisationen entsprechend zu verdndern und
neu zu gestalten. Dabei ging es nicht nur um die Befdhigung zur Entwicklung
neuer Lerndienstleistungen und Anwendung neuer Lehr-/Lernmethoden, son-
dern auch um eine Verdnderung von Lernkultur und Identititsaspekten. So er-
schien es hilfreich, den Prozess der Personalentwicklung von Weiterbildnern
mit dem Fokus auf Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen als
»Selbstanwendung® arbeitsintegriert, das hei3t an authentische Entwicklungs-
aufgaben gebunden, in den Weiterbildungseinrichtungen zu gestalten und erleb-
bar zu machen.

Im Folgenden werden aus Sicht der externen Lernbegleiterin/Personalentwicklerin
die konzeptionellen Implikationen, genutzte Modelle und Vorgehensweisen sowie
Erkenntnisse aus einem Teilprojekt zur Gestaltung kompetenzorientierter Perso-
nalentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen beschrieben und diskutiert.

1 Personalentwicklung als Veranderungsprozess

In der Literatur findet sich eine Vielzahl von Definitionen der Personalentwick-
lung, die die Reichweite von Personalentwicklung sowohl bezogen auf die perso-
nalen Entwicklungsaspekte der Mitarbeiter als auch der unternehmerischen Ziel-
stellungen durchaus unterschiedlich bestimmen (Becker 1993, Neuberger 1994).

Personalentwicklung im engeren Sinne wird hédufig in erster Linie an Wissens-
vermittlung und Verhaltensidnderungen durch BildungsmafBnahmen, Fort- und
Weiterbildung bis hin zu Trainingsprogrammen gekniipft. Diese Art von Perso-
nalentwicklung geht zumeist von einem ,,Soll-Ist-Defizit* zwischen (zukiinftigen)
Anforderungen an Mitarbeiter und vorhandenen Mitarbeiterqualifikationen bzw.
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-potenzialen aus. In einem solchen Verstindnis ist Personalentwicklung ,,Krisen-
intervention* oder ,,Nachhilfeunterricht®, wenn festgestellte Qualifikationsdefizite
bei Mitarbeitern moglichst rasch ausgeglichen werden miissen, bzw. ,,Weihnachts-
mann, wenn Mitarbeiter anhand allgemeiner betrieblicher Bildungskataloge
Weiterbildungswiinsche realisieren konnen (Stiefel 1991, S. 5, Sattelberger 1995,
S. 25).

Personalentwicklung als ,,strategischer Erfolgsfaktor® und ,,Forum unternehmeri-
schen Handelns* (Sattelberger 1995, S. 25) ist dagegen als ganzheitliches Entwick-
lungsprogramm bzw. -konzept angelegt und umfasst neben der ganzheitlichen per-
sonalen Forderung und Kompetenzentwicklung auch das organisationale Lernen
im Unternehmen (vgl. auch Becker 1993, S. 24f.).

Dieses weite Verstiandnis der Personalentwicklung bildete die Basis des gestalte-
rischen Vorgehens im hier beschriebenen Projektkontext der Mitarbeiterentwick-
lung in Weiterbildungseinrichtungen.

1.1 Personalentwicklung: Begriffsklarung und Konzepte

Personalentwicklung findet als traditionelles Teilgebiet des Personalwesens und
Personalmanagements entsprechende Beachtung vor allem in der betriebswirt-
schaftlichen Literatur (Olesch 1997, Berthel/Becker 2003, Jung 2003).2 Mit Per-
sonalentwicklung werden 1. d. R. systematisch und oft langfristig angelegte Maf3-
nahmen bezeichnet, mit denen die Qualifikation der Mitarbeiter zur Erfiillung
derzeitiger oder zur Vorbereitung auf neue Aufgaben und Anforderungen gestérkt
oder verbessert werden sollen. Neben der Vermittlung von Kenntnissen, Fihig-
keiten und Fertigkeiten steht im Mittelpunkt der Personalentwicklung hiufig die
Forderung der Bereitschaft der Mitarbeiter, auf neue fachliche, soziale oder andere
Herausforderungen im Unternehmen oder am Arbeitsplatz flexibel zu reagieren.
Ausgangspunkt der Personalentwicklung muss die Frage sein, ob und wo im Un-
ternehmen heute oder in Zukunft Ungleichgewichte zwischen Qualifikationsan-
forderungen einerseits und Qualifikationsprofilen sowie Bediirfnissen der Mitar-
beiter andererseits vorhanden sind bzw. sein werden (Biidenbender/Strutz 2003,
S. 262f.). Zielsetzung der Personalentwicklung ist hier die ,,Qualifikation nach
Maf*, d. h. man versucht, gegenwirtige oder kiinftige Arbeitsplatzanforderungen
und Qualifikationen der Mitarbeiter moglichst in Einklang zu bringen (Jung 2003,
S. 244). Neuberger (1994) bezieht dabei Personalentwicklung vorrangig darauf,
durch (Weiter-)Bildung sowie Anpassungs-, Entwicklungs- und Sozialisationspro-
zesse ,,aus Personen Personal zu machen* und definiert Personalentwicklung ,,als
die Anpassung des gestalteten Arbeitsvermogens (Personal) an die sich d@ndernden
Arbeitsbedingungen® (Neuberger 1994, S. 14).
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Fiir die Zielstellungen und den Fokus im vorliegenden Gestaltungsprojekt — nim-
lich Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen — erschien ein solches
vordergriindig betriebswirtschaftliches und enges Verstdndnis von Personalent-
wicklung von Anfang an als nicht ausreichend.

Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen kann nur dariiber realisiert
werden, dass sich Mitarbeiter aktiv mit komplexen, unbestimmten und unvorher-
gesehenen Situationen erfolgreich auseinandersetzen. Soll-Ist-Vergleiche zur Be-
stimmung von Entwicklungszielen und -inhalten greifen hier nur bedingt und auch
die Bedeutung des Individuums und seiner Selbstverantwortung kann nicht au3er
Acht gelassen werden.

Gestaltungsansitze zu einer weiterreichenden Personalentwicklung finden sich
hier in unterschiedlichen Teildisziplinen der Psychologie. Allerdings beméngelt
Sonntag bereits 1992, dass der Stand psychologischer Forschung zur Personal-
entwicklung trotz des augenfilligen inhaltlichen Bezuges der Personalentwick-
lung zur Psychologie eher als fragmentarisch und defizitir zu charakterisieren
sei.’?

Personalentwicklung definiert Frieling (1999, S. 163) als ,,personale Férderung*
und schreibt: ,,Gegenstand personaler Forderung von Mitarbeitern sind mensch-
liches Verhalten und dessen Veridnderbarkeit. Verdnderungen unterliegen Wissen,
Fertigkeiten, Fihigkeiten, Motivationen, Emotionen und Einstellungen, also jene
psychischen und physischen Dispositionen, die das Gesamtsystem Personlichkeit
repriasentieren und steuern.” Ziel und Gegenstand der Personalentwicklung aus ar-
beitspsychologischer Sicht ist die Gesamtpersonlichkeit des in einer Organisation
tiatigen Menschen. Beabsichtigt ist dabei der Aufbau und die Weiterentwicklung
von Qualifikationspotenzialen und Kompetenzen, die zur Meisterung beruflicher,
alltiglicher und zukiinftiger Anforderungen notwendig sind. Eine in diesem Sinne
verstandene Personalentwicklung stellt einen komplexen Gegenstandsbereich dar,
der nicht mehr nur durch die Vermittlung von Wissen und die Aneignung von
Fihigkeiten und Fertigkeiten durch geplante und systematische (Bildungs-)Ma@-
nahmen realisiert werden kann.

Rosenstiel (v. Rosenstiel 1992, 2004) betont ausgehend vom Wandel der Anfor-
derungen an Personalentwicklung die zunehmende Bedeutung von Kompetenz-
entwicklung im Vergleich zu Qualifikationsentwicklung, Wissensvermittlung und
Verhaltensdnderung. (Auf diese begrifflichen Unterscheidungen wird im néchsten
Abschnitt ausfiihrlicher eingegangen.) In diesem Zusammenhang verweist er zu-
dem auf den grundlegenden Einfluss organisationaler Aspekte und Rahmenbedin-
gungen wie z. B. strukturelle Manahmen und Rollenkldrung auf die Kompeten-
zentwicklung in unterschiedlichen Bereichen.
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Einen noch deutlicheren Bezug der Personalentwicklung zur Arbeitstédtigkeit und
zu Arbeitsinhalten stellt Ulich (1992, S. 106) her, indem er formuliert: ,, Die Auf-
fassung, dass Personalentwicklung vornehmlich in betrieblicher oder auferbe-
trieblicher Aus-, Fort- und Weiterbildung erfolgt, trifft nur insofern zu, soweit es
sich um die Vermittlung von spezifischen Kenntnissen und Fertigkeiten handelt.
Personlichkeitsentwicklung im Sinne der Entwicklung von Kompetenzen ist aus
arbeits- und organisationspsychologischer Sicht jedoch weit gehend an den Pro-
zess arbeitsimmanenter Qualifizierung gebunden. Das heilit: Personalentwicklung
findet vor allem in der Arbeitstétigkeit und durch Gestaltung von Arbeitstitig-
keiten statt.”“ Die Arbeitsaufgaben der Mitarbeiter stellen dabei die Schnittstelle
zwischen Individuum und Organisation dar. Thre Ausformung ist entscheidend fiir
das Entstehen von Aufgabenorientierung, daraus resultierender Motivation und
weiterfiihrender Kompetenzentwicklung.

Ein weiterer Aspekt der Personalentwicklung aus entwicklungspsychologischer
Sicht ist die Forderung von Selbstentwicklung durch Entwicklungsaufgaben und
die Passung zwischen Anforderungen der Organisation und den Fihigkeiten, Kom-
petenzen etc. des Individuums. Durch die Anforderungen der Arbeitsgestaltung,
Arbeitsaufgaben und Entwicklungsprojekte stellt die Organisation ihre Mitarbei-
ter (bewusst oder unbewusst) vor Entwicklungsaufgaben. Das Individuum kann
nun wihlen, welche Komponenten der vorgegebenen Struktur ihm wichtig bzw.
erreichbar erscheinen und inwieweit bzw. in welcher Art und Weise es auf die Ent-
wicklungsaufgabe eingeht. Damit ist jedes Individuum auch Akteur und Gestalter
der Entwicklung in der Organisation (Oerter 1992, 24f.).

Im vorliegenden Gestaltungsprojekt basierten alle Aktivititen zur Personalent-
wicklung in Weiterbildungseinrichtungen auf folgendem psychologisch orientier-
tem Verstidndnis von Personalentwicklung:

— Personalentwicklung ist personale Forderung im weiten Sinne und hat die
Gesamtpersonlichkeit der Mitarbeiter zum Entwicklungsgegenstand. Da-
mit sind Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen wesentli-
che Elemente der Personalentwicklung.

— Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen braucht auch Wis-
sensvermittlung und die Entwicklung von Féhigkeiten und Fertigkeiten,
geht jedoch deutlich dariiber hinaus.

— FEine auf Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen orien-
tierte Personalentwicklung kann nicht auf (Weiter-)BildungsmafBnahmen
beschrinkt bleiben, sondern muss arbeitsintegriert, das hei3t mit starkem
Bezug zum Arbeitskontext und zur Arbeitsaufgabe erfolgen.

— Eine solche Form der Personalentwicklung kann daher sinnvoll iiber au-
thentische Entwicklungsaufgaben* der Organisation erfolgen und setzt da-
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bei beim Mitarbeiter als Akteur und Gestalter von Entwicklung an — der
eigenen Entwicklung wie der Entwicklung der Organisation.

— Damit kann Personalentwicklung als personale Férderung im weiten Sinne
nicht auf isolierte EinzelmaBnahmen beschrinkt bleiben, sondern ist selbst
ein lingerfristiger Prozess und erfolgt prozessorientiert.

— Personalentwicklung bleibt in einem solchen weiten Verstindnis nicht auf
die Mitarbeiter beschrinkt, sondern ist eng verbunden mit der Organisati-
onsentwicklung. Eine auf Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes
Lernen orientierte Personalentwicklung geht nicht ohne Organisationsent-
wicklung und umgekehrt, ist erfolgreiche Organisationsentwicklung stets
mit Personalentwicklung verbunden.

1.2 Qualifikation und Kompetenzentwicklung im Rahmen
von Personalentwicklung

Die Begriffe ,,Qualifikation* und ,,Kompetenz* als Gegenstand der Entwicklung
im Rahmen personaler Férderung werden gegenwirtig in recht unterschiedlicher
Weise definiert und genutzt. Eine Kliarung der Begriffe erscheint jedoch wichtig,
um sinnvolle Ansitze einer wirkungsvollen und nachhaltigen Personalentwick-
lung bestimmen zu kénnen.

Aus personalwirtschaftlicher und betriebswirtschaftlicher Sicht werden Qualifika-
tion und Kompetenz zumeist als Synonyme verwendet (Biidenbender/Strutz 2003,
S. 192) und entsprechend herrscht in der Begriffsverwendung eine gewisse Belie-
bigkeit: ,,Aus personalwirtschaftlicher Sicht bezeichnet Qualifikation die Summe
der Fihigkeiten und Kenntnisse eines Mitarbeiters oder Bewerbers, die ihn befé-
higen, einen Beruf auszuiiben und den damit verbundenen Arbeitsanforderungen
gerecht zu werden. ...Qualifikation wird heute iiblicherweise differenziert nach (1)
Fachwissen und Fachkonnen, (2) relevanten Merkmalen der Person (z. B. Alter)
und Personlichkeit (z. B. psychische Belastbarkeit) sowie (3) nach Einsatz- und
Leistungsbereitschaft ... In der modernen Arbeitswelt werden inzwischen so ge-
nannte Querschnitts- oder Schliisselqualifikationen immer wichtiger. Hierzu zih-
len vor allem Methodenkompetenz, Sozialkompetenz sowie die Bereitschaft zur
Weiterqualifizierung. Qualifikation darf nicht als statischer und auf Dauer ange-
legter Vorrat beruflicher Kompetenzen betrachtet werden, sondern muss unter den
Bedingungen vor allem des rapiden technisch-organisatorischen Wandels sowie
des internationalen Wettbewerbs als dynamisch und wandlungsoffen begriffen
werden. (Biidenbender/Strutz 2003, S. 287)

Der im Rahmen des Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* verwende-
te und entwickelte Begriff der Kompetenz geht iiber die Definition von Qualifika-
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tion hinaus (Erpenbeck/Sauer 2000; Erpenbeck/v. Rosenstiel 2003). ,,Kompeten-
zen werden dabei als Dispositionen handelnder Subjekte — seien dies nun Indivi-
duen, Teams oder Organisationen — verstanden, in Situationen von Ungewissheit
und Unbestimmtheit selbstorganisiert schopferisch Neues hervorzubringen. So
verstanden sind Kompetenzen Selbstorganisationsdisposition. Darin unterschei-
den sie sich auch von den viel zitierten Schliisselqualifikationen. Ahnlich wie die
Kompetenzen sind auch die Schliisselqualifikationen inhaltlich nicht auf eng um-
schriebene, zuvor bekannte Anforderungen spezifiziert, sondern generalisierbar
und relativ universell, jedoch spielt der Gedanke der Selbstorganisation bei ihnen
keine zentrale Rolle* (v. Rosenstiel 2004, S. 109f.).

Folgende Felder bzw. Bereiche basaler Kompetenzen werden in Literatur und Pra-
xis am héufigsten unterschieden:

— Fachkompetenz,

— Methodenkompetenz,

— Sozial-kommunikative Kompetenz,

— Personale Kompetenz und

— Handlungskompetenz (v. Rosenstiel, S. 110f.).

Mit dem Kompetenzkonzept wird die Forderung nach angemessener Qualifikation
nicht irrelevant, sondern erweitert um die Befahigung, mit komplexen, unbestimm-
ten und unvorhergesehenen Situationen selbstorganisiert und angemessen fertig zu
werden. Gleichzeitig ergeben sich mit der Fokussierung auf Kompetenzentwick-
lung und selbstorganisiertes Lernen neue Anforderungen an Personalentwicklung
und in diesem Rahmen auch an Weiterbildung. Mit Bezug auf das vorliegende
Gestaltungsprojekt sind an dieser Stelle drei Punkte zu fixieren:

Erstens: Gegenstand und Zielrichtung der personalen Foérderung im vorliegen-
den Gestaltungsprojekt war die Kompetenzentwicklung durch selbstorganisiertes
Lernen bei Weiterbildnern und in der Weiterbildungseinrichtung. Dabei ist der zu-
grunde gelegte Kompetenzbegriff weiter gefasst als der Begriff der Qualifikation.
Insofern erfordert Kompetenzentwicklung mehr als die Vermittlung und Reflexi-
on von Wissen, unterschiedliche Ebenen von Erfahrungsaustausch und das Trai-
ning von Fihigkeiten und Fertigkeiten. Kompetenzentwicklung kann demzufolge
nicht auf ,klassische® Malnahmen der Weiterbildung und Personalentwicklung
beschrinkt bleiben, sondern erfordert weiter gefasste und insbesondere arbeitsin-
tegrierte Vorgehensweisen.

Zweitens: Kompetenzentwicklung basiert auf einem spezifischen Zusammenspiel
von dufleren Situationen, Anforderungen und Rahmenbedingungen und Selbstor-
ganisation, Selbstverantwortung des Individuums. Daher wurde im vorliegenden
Gestaltungsprojekt zur Personalentwicklung von Anfang an, das heift, bereits iiber
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die Anforderungen der Ausschreibung, auf eine ,,organisatorisch-technologische*
Einbindung iiber authentische Entwicklungsaufgaben geachtet. Die externe Lern-
begleiterin wollte dieser besonderen Spezifik einer arbeitsintegrierten Personal-
entwicklung im Projektrahmen zum einen durch ihren systemischen, konsequent
prozessorientierten Beratungsansatz (vgl. Kapitel 2) gerecht werden. Zum anderen
wurde ein Kompetenzbegriff gewihlt, der insbesondere auch den motivationalen
Aspekten der Personlichkeit Beachtung und Raum gibt.>

Drittens. unter Kompetenz verstehen wir in Anlehnung an Frei/Hugentobler/Ali-
oth/Duell/Ruch (1996, S. 14) ,.die Moglichkeit eines Individuums, in Abhéngigkeit
von seinen Lebensbedingungen seine kognitiven, sozialen und verhaltensmifigen
Fahigkeiten so zu organisieren und einzusetzen, dass es seine Wiinsche, Ziele und
Interessen verwirklichen kann.

In diesem Sinne verstanden bedeutet Kompetenz nicht einfach ein bestimmtes
Wissen oder Fihigkeiten und Fertigkeiten, die ein Mensch hat oder eben nicht hat.
Andere Aspekte wie Ziele, Bediirfnisse, Werte und Einstellungen beeinflussen die
Art und Weise, wie ein Mensch seine personlichen Ressourcen zur Losung von
Problemen und im Umgang mit den Herausforderungen des Lebens einsetzt* und
standig weiter entwickelt.

Ubersicht 1

Kompetenz als das Zusammenspiel verschiedener Faktoren, die menschliches
Verhalten beeinflussen. (Frei/Hugentobler/Alioth/Duell/Ruch 1996, S. 16)

gebrochen Werte ausgerichtet
durch Einstellungen auf

Fihigkeiten Bediirfnisse
Fertigkeiten Motive
Wissen Ziele

flicBen ein i:\_‘ Erfahrungen umodiﬁzieren

Titigkeit im zeitlichen Verlauf

Innerhalb gegenstiindlicher
Bedingungen

Dieser Kompetenzbegriff wurde von der externen Lernbegleiterin als handlungs-
leitend gewihlt, da er einerseits alle bzw. unterschiedliche kognitive, emotionale
und soziale Elemente der Personlichkeit beriicksichtigt. Kompetenzen und Kom-
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petenzentwicklung sind ein ,,Zusammenspiel“ von Wissen und Kenntnissen,
Fihigkeiten und Fertigkeiten, aber auch Werten, Einstellungen, Bediirfnissen,
Motiven und bewusst gesetzten Zielen, die durch personliche Erfahrungen im
Handeln immer wieder neu ,,geordnet* werden. Andererseits ist dieser Kompe-
tenzbegriff nicht nur an die Arbeitswelt und deren organisational-technischen
Rahmenbedingungen gebunden, sondern allgemein im Kontext von Tatigkeits-
prozessen und deren gegenstindlichen Bedingungen verortet. Auch wenn in den
Gestaltungsprojekten der Fokus auf einer Kompetenzentwicklung im Arbeits-
prozess lag, so sollte dies doch keine Eingrenzung darstellen. (Vgl. Ubersicht

1)

1.3 Innovative Ansatze der Wissensvermittlung
und Kompetenzentwicklung

Wenn Personalentwicklung und Lernberatung obiger Definition von Kompetenz
folgen, dann steht Kompetenzentwicklung nicht losgelost von Wissensvermittlung
und der Entwicklung von Fihigkeiten und Fertigkeiten, sonder ist eben breiter,
erfordert neue und andere Zuginge der personalen Forderung. In diesem Sinne sei
nochmals auf unser breites Verstindnis von Personalentwicklung verwiesen, dass
personale Forderung auf die Gesamtpersonlichkeit bezieht, deren Entwicklung
sowohl im Rahmen von Bildungs- und TrainingsmaBnahmen stattfinden kann,
aber auch wesentlich im Arbeitskontext, arbeitsintegriert erfolgt. An dieser Stelle
werden diejenigen in der Literatur beschriebenen und in der betrieblichen Praxis
bereits bewidhrten Ansitze der Wissensvermittlung und Kompetenzentwicklung
kurz dargestellt, die fiir das Vorgehen der externen Personalentwicklerin im Ge-
staltungsprojekt von Relevanz waren und sind.

Bei der Suche nach Antworten auf die Frage, wie Kompetenzen entwickelt werden
konnen, unterscheidet Sonntag (1996) zwischen individueller und organisationaler
Handlungskompetenz sowie zwischen der konzeptionellen und der Gestaltungse-
bene: ,,Auf der konzeptionellen Ebene sind lerntheoretische Ansitze zu diskutie-
ren, die handlungsorientiertes und problembezogenes aktives Lernen der Mitarbei-
ter durch Training und Schulung oder am Arbeitsplatz fordern. Zur Verbesserung
der organisationalen Lernféhigkeit sind theoretische Konzepte zu priferieren,
die den kollektiven Wissensbestand und die Problemlosefdhigkeit der Organisa-
tionen durch reflexive Prozesse fordern. Die Gestaltungsebene umfasst Ansitze
zur Entwicklung von Lernumgebungen, die im besonderen Malle den Aufforde-
rungscharakter von Lernen hervorheben und Lernaktivitdten begiinstigen ... Auf
organisationaler Ebene gilt es, eingefahrene Routinen, die Lernen blockieren, zu
verhindern. Macht, Fiihrung und Kommunikation sind in diesem Sinne zu redefi-
nieren (Sonntag 1996, S. 58f.).
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Zur Erklidrung, wie individuelles Lernen erfolgt, das heifit, wie Wissen vom In-
dividuum aufgenommen und verarbeitet wird, werden in der aktuellen Literatur
insbesondere zwei kognitions- und wissenspsychologische Ansitze diskutiert, die
auch das Vorgehen im hier beschriebenen Gestaltungsprojekt begriinden.

Handlungstheoretisch fundierte Lernansdtze (Hacker 1986, Volpert 1985) ge-
hen davon aus, dass Lernen als ein zielgerichteter Prozess aufzufassen ist, bei
dem die angestrebten Ergebnisse des Handelns von Lernenden antizipiert wer-
den, um auf der Grundlage dieser Zielvorstellungen das Lernen zu steuern und
zu kontrollieren. Ein handlungsorientiertes Lernen verlduft demnach in Anleh-
nung an das Modell der vollstindigen Handlung phasenbezogen ab und enthilt
sowohl Orientierungs-, Zielbildungs- und Planungsphasen als auch praktische
Ausfiihrungs-, Kontroll- und Reflexionsphasen (Sonntag/Schaper 2001, S. 245).
Wesentlich an diesen Ansitzen ist die Uberwindung der Trennung von Denken
und Handeln, die Merkmale und Phasen zielgerichteten Handelns und damit
verbunden ein aktives selbstverantwortliches und gestaltendes Verstindnis des
Lernenden.

Konstruktivistischen Lernansdtzen (Reinmann-Rothmeier/Mandl/Prenzel 1994)
folgend ist Wissen keine Kopie der Wirklichkeit, sondern eine Konstruktion von
Menschen und lésst sich demzufolge nicht einfach von Lehrenden zu Lernenden
transformieren, sondern erfordert aktive Aneignungs- und Konstruktionsprozesse
des Lernenden. Hier sind es vor allem folgende Annahmen, von denen das Vorge-
hen im Projekt bestimmt wurde:

— Wissen wird von den lernenden Personen ,,selbst konstruiert®. In Abhin-
gigkeit vom bisherigen Wissen, den personlichen Erfahrungen und den
vorhandenen Einstellungen werden vom Lernenden Informationen aus der
Umwelt aktiv aufgenommen, bewertet, eingeordnet etc. und so neue Wis-
sensstrukturen generiert.

— Lernen findet am effektivsten in authentischen und interaktionalen Lern-
situationen statt. Wie Wissen erworben wird, ist in hohem Mafe abhingig
vom konkreten Bedeutungskontext, in dem das Lernen stattfindet. Ebenso
bedeutend sind die sozialen und kollaborativen Lernstrukturen zwischen
lernenden und Lehrenden.

— Um sich das Verstindnis eines Wissensgebietes zu erarbeiten und eigenes
Lernhandeln zu reflektieren und zu kontrollieren, sind metakognitive Fa-
higkeiten wesentlich (Sonntag 1996, S. 63f.).

Entsprechend diesen Annahmen zum konstruktivistischen Lernen lassen sich nach

Reinmann-Rothmeier/Mandl/Prenzel 1994 (S. 46ff.) folgende Prinzipien einer
forderlichen bzw. optimierten Lernumgebung formulieren:
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Authentizitdt

Damit Lernende vielfiltige und realitdtsnahe Erfahrungen sammeln konnen, sind
Aufgaben in realen (Arbeits-)Situationen zu stellen. Die Bewiltigung komplexer
realer Aufgaben und Probleme vermittelt dem Lernenden Spielrdume, sich exper-
tendhnlich zu verhalten und entsprechende Denk- und Handlungsmuster zu ent-
wickeln bzw. zu iibernehmen, dies natiirlich in Abhéngigkeit vom individuellen
Wissens- und Erfahrungsstand.

Situierte Anwendungskontexte

Ist es nicht moglich, authentische lernrelevante Situationen zu gestalten, die kom-
plexe Realitdt widerspiegeln, so ist eine Veranschaulichung oder Simulation realer
Anwendungssituationen z. B. durch medial gestiitzte oder videobasierte Prisenta-
tionen von interessanten Geschichten und Episoden moglich. Dadurch erfolgt eine
situierte Anbindung des Lernens an einen realen Anwendungskontext mit den dort
moglichen Problem- und Fragestellungen.

Multiple Kontexte und multiple Perspektiven

Neu erworbene Wissensinhalte sollten in unterschiedlichen Situationen und
Problemzusammenhéingen zu Anwendung kommen, d. h. Wissen muss flexibel
anwendbar sein. Durch die Reflexion unterschiedlicher Problemsichten und Be-
trachtungsperspektiven erhalten Lernende die Moglichkeit, Stiarken und Mingel
verschiedener Sichtweisen zu erkennen, eigenstindig zu bewerten und die fiir sie
bedeutsamste auszuwihlen.

Sozialer Kontext

In der Kooperation zwischen den Lernenden oder von Lernenden und Lehrenden
werden nicht nur Wissen gemeinsam ,,konstruiert” und vielféltige Perspektiven
ausgetauscht bzw. entwickelt, sondern auch soziale und kommunikative Fertigkei-
ten gefordert. Fiir eine auf Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen
fokussierte Personalentwicklung ist aus Sicht der externen Lernbegleitung die Ge-
staltung einer konstruktivistischen Lernumgebung unabdingbar. Fiir die Kombi-
nation von ,,angeleitetem Lernen* und ,,selbst gesteuertem explorativem Lernen‘
gilt dabei: Lernen kann aktiv, problemorientiert und selbstgesteuert erfolgen und
dennoch durch den Lehrenden bzw. Beratenden an geeigneter Stelle durch duflere
Steuerung gestiitzt werden (Sonntag 1996, S. 66).
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Bei der Suche nach praktischen Gestaltungsansidtzen zur Personalentwicklung
findet man in der Literatur unterschiedliche Klassifizierungen. Im Lehrbuch der
Personalpsychologie von Schuler (2001) wird zwischen wissensorientierten (Sonn-
tag/Schaper 2001, S. 241ff.) und verhaltensorientierten (Sonntag/Stegmaier 2001,
S. 265ff.) Verfahren der Personalentwicklung unterschieden. Vor dem Hintergrund
der handlungstheoretischen und konstruktivistischen Lernansitze scheint uns die-
se Klassifikation wenig sinnvoll, da sie trennt, was nicht zu trennen ist. Wissen
muss flexibel anwendbar sein und somit in Handeln und Verhalten einflieBen. Aus
der Reflexion von Verhalten und Handeln lésst sich neues Wissen konstruieren.
Insbesondere fiir die Kompetenzentwicklung sind Wissen und Verhalten in ihrem
Zusammenhang als Ganzes bzw. als Einheit zu betrachten. Daher beziehen wir
uns hier auf eine Klassifizierung der ,,Ansitze zur Gestaltung betrieblicher Lern-
prozesse* von Sonntag (1996, S. 741f.), der unterscheidet:

— trainingsbezogene Ansitze,

— situativ-erfahrungsbezogene Ansitze,

— computergestiitzte, mediale Ansitze und
— arbeitsstrukturale Ansitze.

Die Ubersicht 2 gibt einen kurzen Uberblick iiber die jeweiligen Intentionen und
Elemente dieser Gestaltungsansitze.

Im vorliegenden Gestaltungsprojekt zur Personalentwicklung von Weiterbildnern
wurden zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in jeweils spezifischer Ausgestal-
tung Vorgehensweisen und Elemente aus allen vier Gestaltungsansitzen genutzt.
So wurden zum Beispiel in einer Weiterbildungseinrichtung themenbezogene Qua-
lifizierungs-Workshops mit Trainingscharakter durch die externe Lernbegleiterin
durchgefiihrt. Ein Weiterbildungskurs wurde als Modellprojekt gestaltet und iiber
begleitende Reflexions-Workshops sowie Supervision erfolgte eine ,,Modellierung*
bzw. Verallgemeinerung von Expertise. Einzelne Mitarbeiter und Fiihrungskrifte
wurden zu konkreten Zielstellungen von der externen Lernbegleiterin gecoacht.
In einer Einrichtung wurde eine ,,Lernwerkstatt Methodik/Didaktik* gebildet, die
sowohl ,,situativ-erfahrungsbezogene* Fragestellungen bearbeitete als auch eine
,arbeitsimmanente Qualifizierung* darstellte. In einer anderen Weiterbildungs-
einrichtung konstituierte sich eine Projektgruppe, die sich die Entwicklung und
Gestaltung eines Selbst-Lern-Zentrums zu unterschiedlichen Themenbereichen
zum Ziel gesetzt hatte. Auch diese Projektgruppe wurde seitens der externen Lern-
begleiterin durch Reflexions-Workshops und Supervision in ihren Lernprozessen
unterstiitzt. Die Spezifik des vorliegenden Gestaltungsprojektes bestand in eben
der Vielschichtigkeit und Verschiedenartigkeit der genutzten Personalentwick-
lungsformen sowie in deren Verbindung zu einer Ganzheitlichkeit. Auf der Basis
des systemischen Beratungsansatzes der externen Lernbegleiterin erfolgte diese
Verbindung zu einer Ganzheitlichkeit vor allem iiber das Reflexions- und Gestal-
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tungsmodell des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes* sowie mittels einer prozessori-
entierten partizipativen Lernarchitektur und einem praxisorientiertem Lerndesign
in der Gestaltung und Realisierung der einzelnen Personalentwicklungsmaf3nah-
men. (Der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* als Reflexions- und Gestaltungsmodell
sowie die Spezifik der Lernarchitektur und des Lerndesigns im Gestaltungsprojekt
sind in den Kapiteln 3 und 4 ausfiihrlich beschrieben.)

Ubersicht 2
Ansitze zur Gestaltung betrieblicher Lernprozesse (Sonntag 1996, S. 75)

Gestaltungsansiitze Intentionen | Elemente

Trainingsbezogene Ansdtze

Kompetenzorientierte Forderung von Denk- und Heuristische Regeln;
Ansitze Problemlosefihigkeiten; Selbstreflexionstechniken
Kommunikations- und
Kooperationsfihigkeiten

Ganzheitliche Ansitze Einbezug motivationaler und Lernkonzerte;
emotionaler Lernaspekte; Nonverbale Kommunikation;
Abbau von Lernbarrieren; Lernumgebung

Schaffung einer positiven
Lernatmosphire zur Verbesserung
der Lernbereitschaft

Verhaltensorientierte Forderung gruppenorientierten Sachorientierte und
Ansitze Verhaltens beziehungsorientierte
Riickmeldungen und Reflexion

Situativ-erfahrungsbezogene Ansdtze

cognitive apprenticeship; | Forderung von strategischem Modellierung von Expertise;
community of practice Handlungswissen und Expertise; Reflexion

Vermeidung von ,,trigem Wissen®
und mangelndem Transfer®

Coaching Personlichkeitsentwicklung; Autoritét/Vorbild
Karriereforderung Beratung

Computergestiitzte, mediale Ansditze

Erhohung des Aktivierungs- und Simulation;
Motivationspotenzials; Planspiele;
Forderung explorativen Lernens Multimediale
Lernumgebungen
Arbeitsstrukturale Ansdtze
,Arbeitsimmanente Schaffung von Lern- und Handlungsspielraum;
Qualifizierung®, Entwicklungspotenzialen in der Partizipation;
Lernort Arbeitsplatz Arbeit; Problemhaftigkeit;
Forderung von Personlichkeitsd Qualifikatorischer Nutzen
imensionen (z.B. Selbstkonzept;
Selbstwertgefiihl)

Wie bereits erwihnt erfolgte die Personalentwicklung in allen Gestaltungsprojek-
ten arbeitsintegriert anhand authentischer Entwicklungsaufgaben. Damit kommt
den arbeitsstrukturalen Ansitzen eine besondere Bedeutung zu. Lernen im Pro-
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zess der Arbeit ist verbunden mit den jeweils konkreten Arbeitsanforderungen

sowie der Gestaltung der Arbeitsaufgaben und erfolgt durch die Wechselwirkung
psychischer, sozialer und situativer Verdnderungsprozesse. Die Schaffung lern-

forderlicher Bedingungen im Arbeitskontext bzw. von Arbeitssituationen stellt

ein zentrales Gestaltungsmoment dar. In einer Studie von Franke/Kleinschmitt
(1987) wurden sechs lernrelevante Merkmale der Arbeit als bedeutsam heraus-

gearbeitet:
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(1) Problemhaltigkeit: Diese Dimension bezieht sich auf das Ausmal} der
erforderlichen Denkprozesse in der Arbeit. Gemeint sind hier zum Beispiel
die Neuartigkeit der Arbeit, Klarheit und Vollstindigkeit der Zielbestim-
mung, Fachwissen oder Planungsbedarf.

(2) Handlungsspielraum: Diese Dimension betrifft die Menge der objekti-
ven ,,Freiheitsgrade* bei der Verrichtung der Arbeit, also die unterschied-
lichen Moglichkeiten zu aufgabengerechtem handeln. Der Handlungsspiel-
raum héngt davon ab, ob der Mitarbeiter an der Organisation des Arbeits-
ablaufs beteiligt ist, selbst iiber die Vorgehensweise entscheiden kann, ob er
die Arbeitszuteilung beeinflussen oder neue Vorgehensweisen ausprobieren
kann.

(3) Variabilitit/Abwechslungsreichtum: Diese Dimension bezieht sich auf
die Hiufigkeit der Verdnderung der Arbeitssituation und des organisatori-
schen Arbeitsumfeldes. Sie hdngt z. B. davon ab, in wie vielen Arbeitsbe-
reichen (Entwicklung, Verkauf, Fertigung/Ausfiihrung, Controlling, Quali-
titssicherung etc.) der Mitarbeiter titig ist und wie hédufig sich Arbeitssitu-
ationen und Lernorte dndern.

(4) Integralitdt/Vollstdndigkeit der Handlung: Diese Dimension steht zur
(vertikalen) Arbeitsteilung und Parzellierung der Tétigkeiten in kontrd-
rer Beziehung. Hier wird die Vielfalt der Handlungsfunktionen, die bei
der Arbeit zu erfiillen sind, thematisiert. Der Vollstindigkeitsgrad wird
bestimmt durch die Anzahl der Operationen im Bereich Orientierung,
Planung, Ausfiihrung und Kontrolle, an denen der Mitarbeiter beteiligt
wird.

(5) Qualifikatorischer Nutzwert: Gemeint ist die Einschitzung der Verwer-
tungschancen der fiir die Bewiltigung der aktuellen Arbeit notwendigen
Qualifikationen im Hinblick auf das kiinftige Berufsleben. Die kiinftigen
Verwertungschancen werden im Wesentlichen durch die wissenschaftlich-
technische, organisatorische und gesellschaftliche Entwicklung sowie den
kiinftigen Bedarf bestimmt.

(6) Soziale Unterstiitzung: Diese Dimension bezieht sich auf die Anre-
gungen und die Hilfe, die der Mitarbeiter von anderen im unternehmen
bekommt. Soziale Unterstiitzung wird wesentlich durch Organisation und
Fiihrung mitbestimmt (zitiert nach Sonntag 1996, S. 96f.).



Diese Merkmale von Arbeit fanden im vorliegenden Gestaltungsprozess eben-
falls Beachtung, indem versucht wurde, Arbeits- und Entwicklungsaufgaben der
Mitarbeiter im Projekt entsprechend dieser Anforderungen zu gestalten. War dies
nicht der Fall, so wurden die fehlenden Aspekte meist frither oder spéter durch
die Mitarbeiter selbst thematisiert und ,,eingefordert“.7 Dariiber hinaus war eine
Ausgangshypothese im Gestaltungsprozess, dass ein GroBteil der Arbeitsaufgaben
und Tétigkeiten im Weiterbildungsprozess aufgrund des immanenten Lernbezugs

diesen Merkmalen weitestgehend entspricht.

1.4 Personalentwicklung als Veranderungsprozess
gestalten - Veranderungsprozesse mittels
Personalentwicklung gestalten

Personalentwicklung als ganzheitliche personale Férderung und Kompetenzentwick-
lung und organisationales Lernen im Unternehmen lésst sich nicht auf das Personal
im Unternehmen beschrinken, sondern ist stets im Zusammenhang der drei Wir-
kungsfelder Individuum — Gruppe/Team — Organisation zu betrachten. Neuberger
(1994, S. 12f) schreibt in diesem Zusammenhang, ,,dass nicht das kiinstliche soziale
Atom Individuum - rein fiir sich — entwickelt wird, sondern auch die materiellen,
sozialen und organisatorischen Bedingungen, unter denen es arbeitet. Handeln folgt
nicht (nur) dem rationalen Entschluss einzelner, sondern ist als kollektives Handeln
geprigt durch die Formbestimmungen, die es durch soziale Konstellationen und ver-
sachlichte Programmierungen erféhrt. Zwar handeln nur Personen — aber nicht aus
souverdnem selbst bewusstem Entschluss und nicht allein aufgrund eigener Motive
und Bediirfnisse. Es gilt vielmehr: Was (in Gruppen, in Organisationen) geschieht,
ist durch Charakteristika dieser Systeme (mit-)bedingt und umgekehrt: systemische
Merkmale sind Ausdruck oder Folgen von Handlungen. Wenn die Bedingungen der
Moglichkeit zu autonomem (oder engagiertem, sparsamem, individualistischem,
konkurrierendem ... ) Handeln nicht gegeben sind, kann man entsprechende Motive
oder Fihigkeiten zwar in der einzelnen Person registrieren oder erzeugen, sie wer-
den aber nicht verldsslich umgesetzt und nicht sicher handlungswirksam werden.*

Durch die Ankniipfung der Gestaltungsprojekte zur kompetenzorientierten Perso-
nalentwicklung an authentische Entwicklungsaufgaben der Weiterbildungsorgani-
sationen war dieser Zusammenhang der drei Wirkungsfelder bereits von Anfang
an impliziert. Die jeweiligen Entwicklungsaufgaben,® die aus organisationaler
Perspektive zukunftsorientiert formuliert wurden, stellten das Personal vor Ent-
wicklungs- und Verinderungsanforderungen, die jedoch nur im Rahmen einer sich
ebenfalls entwickelnden Organisation erfolgreich realisiert werden konnten. So war
der externen Lernbegleiterin aus ihrem systemischen Beratungsverstindnis heraus
bereits zu Beginn der Gestaltungsprojekte bewusst, dass einerseits die jeweiligen
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organisationalen Rahmenbedingungen und die jeweilige Organisationskultur den
Prozess der Personalentwicklung beeinflussen wiirden und andererseits, dass die
jeweiligen Aktivitdten der Personalentwicklung Verdnderungen anstoflen und be-
wirken wiirde, die auch die gesamte Organisation in strukturellen wie kulturellen
Aspekten betreffen. Daraus resultierte ein breiter Blick auf Personalentwicklung,
der auch die organisationalen Rahmenbedingungen stets mit in Betracht zog.

Sattelberger (1995, S. 22) verweist im Kontext von Veridnderung und Entwicklung
ebenfalls auf den engen Zusammenhang von Personalentwicklung und Unterneh-
menskultur. Unternehmenskultur ist fiir Personalentwicklung ,,Priger, Forderer,
Begrenzer und Verhaltenskorridor®. Personalentwicklung ist ,,Transporteur* und
,.Stabilisierer” von Unternehmenskultur, aber auch ,,Reflektierer, Verdnderer und
Weiterentwickler®.

In diesem systemischen Verstindnis konnen Veridnderungs- und Entwicklungsvor-
haben — wie im vorliegenden Gestaltungsprojekt — mittels Personalentwicklung
realisiert werden und zugleich ist die Personalentwicklung selbst ein Veridnderungs-
prozess bzw. setzt Impulse fiir weitere Verdnderungen in der Organisation. Die Be-
deutung eines solchen systemischen Verstindnisses von Personalentwicklung so-
wie eines ganzheitlichen Personalentwicklungsansatzes bestitigte sich iibrigens im
Vorgehen und den Ergebnissen aller Teilprojekte des Verbundes und wurde deshalb
auch in den Thesen zur ,,Kompetenzorientierten Lerngestaltung* herausgearbeitet
(Aulerich/Fischer/Hinz/Keiser/Schicke 2004). Im vorliegenden Gestaltungs- und
Beratungsprozess fiihrte dieses Verstindnis von Personalentwicklung auch zu der
Idee der Nutzung des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes® als Reflexions- und Gestal-
tungsmodell fiir Entwicklungs- und Verinderungsprozesse.

2 Externe Beratung und Lernbegleitung
zur Personalentwicklung

Im Vergleich zu groen Unternehmen und Konzernen, in denen Personalentwick-
lung in der Regel institutionalisiert und in der Organisationsstruktur als Gestal-
tungs- und Entwicklungsaufgabe fest verankert ist, ist Personalentwicklung in
kleinen und mittleren Unternechmen eher ein unterbelichtetes Feld (Stiefel 1991).
Personalentwicklung wird hier kaum bewusst und systematisch betrieben und
ist, wenn iiberhaupt als bewusst wahrgenommene Managamentaufgabe, bei der
Geschiftsfithrung angesiedelt. Die Weiterbildungseinrichtungen aus dem Gestal-
tungsprojekt bilden dabei keine Ausnahme.

Eine externe Personalentwicklungsberatung — im vorliegenden Projekt als externe
Lernbegleitung definiert — kann hier gute Impulse setzen und niitzliche professio-
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nelle Unterstiitzung bei der Entwicklung und Gestaltung einer bewussten, den Be-
dingungen von Weiterbildungseinrichtungen als kleinen Unternehmen angemesse-
nen Personalentwicklung geben (Stiefel 1991, S. 163; Aulerich/Fischer/Hinz/Kei-
ser/Schicke 2004, S. 133).

21 Systemische Beratung in der Personalentwicklung

Die externe Lernbegleiterin folgte in ihrer gesamten Beratungstitigkeit einem sys-
temischen Beratungsansatz (Konig/Volmer 1996; Fatzer 1993, 2000) und insbeson-
dere dem systemisch-losungsorientierten Ansatz (Bamberger 2001). Der System-
ansatz unterscheidet sich von anderen Beratungsansitzen insbesondere durch

— sein eigenes Theoriegeriist, das auf der Tradition und Impulsen der System-
theorie® basiert,

— durch ein eigenes Organisationsverstindnis'® und

— durch einen anderen Interventionsbegriff!!.

Boos/Heitger/Hummer (2005, S. 9ff.) arbeiten fiinf Merkmale der Systemtheorie
heraus, die fiir die Gestaltung systemischer Beratung und demzufolge fiir die sys-
temische Begleitung von Verdnderungsprozessen bedeutsam sind und daher auch
im vorliegenden Gestaltungsprojekt Beachtung fanden:

1. Die Annahme des radikalen Konstruktivismus, dass die soziale Wirklich-
keit nicht objektiv erfasst werden kann, sondern vom jeweiligen Beobachter
konstituiert wird. Der Beobachter erschafft sich seine Wirklichkeit, und die
jeweils gewihlte Perspektive des Beobachters macht den Unterschied. An
anderer Stelle ist bereits beschrieben, dass wir auch Lernen als Form der
Personalentwicklung als Prozess verstehen, in dem Wirklichkeit und Wissen
konstruiert wird und in dem Perspektivitit (z. B. Sicht der Geschiftsfiihrung,
der Weiterbildner, der Kursteilnehmer ...) eine Rolle spielt. Uber die Beob-
achterperspektiven erhilt man stets eine Vielzahl Moglichkeiten und iiber die
Reflexion der Unterschiede wiederum neue Moglichkeiten bzw. Erkenntnis-
se.

2. Organisationen sind fiir die Systemtheorie geschlossene, dynamische Gebilde,
die sich stidndig selbst reproduzieren. Nicht Personen, Gruppen oder Struk-
turen stehen im Vordergrund, sondern Handlungen, Erwartungen, Denkwei-
sen, die zum Uberleben des Systems beitragen. Das heiflt im Fokus steht der
Prozess der Entwicklung der Organisation. Die Kunst der Gestaltungsarbeit
besteht darin, sich in den Prozess so ,.einzuklinken®, dass Verdnderungsim-
pulse angenommen werden und Wirkung zeigen kénnen. Das bedeutet, auch
Personalentwicklung ist als Prozess zu betrachten, in dem sich Handlungen,
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Denkweisen und Kompetenzen entwickeln und der eben nicht nach konkreten
MaBnahmen bewertet wird.

Das Konzept der Autopoiese, das bedeutet, dass sich soziale Systeme stdndig
selbst reproduzieren. Im System tragen alle Elemente selbstorganisiert zur Er-
haltung und funktionierenden Struktur des Systems bei. Im autopoietischen
(selbstgesteuerten) Prozess achtet das System vor allem auf die interne An-
schlussfihigkeit und ist relativ immun gegen Anregungen von auen, lisst sich
also nicht direkt beeinflussen oder steuern. Das bedeutet fiir die Personalent-
wicklung, zunédchst darauf zu schauen, was da ist bzw. was bereits geschieht
im System. Nach dem Prinzip der Selbstorganisation ist das Expertentum im
System vorhanden. An diese Ressourcen kann und muss angekniipft werden.
Jedes soziale System ist Beobachter seiner Umwelt und trifft also eine Un-
terscheidung zwischen sich und seiner Umwelt, zwischen der fiir das System
relevanten und der nicht relevanten Umwelt. Soziale Systeme miissen sich vor
zu viel Komplexitit schiitzen. Sie sind deswegen nicht offen und benétigen
»dinn“, um zu tiiberleben und sich fortzuentwickeln. Kein soziales System
funktioniert, ohne sich einen ,,Sinn* zu geben. Das bedeutet, auch eine Verin-
derung (wie hier die Personalentwicklung) ist nicht ohne Arbeit am Sinn mog-
lich. Sinn entsteht durch Kommunikation und muss im System selbst be- bzw.
erarbeitet werden.

Das Organisationsbild bestimmt die Interventionen, also die Handlungen,
die gesetzt werden, um Organisationen zu verdndern. Aus systemischer Sicht
konnen sich Organisationen nur selbst dndern, indem sich ihr autopoieti-
scher Prozess dndert. Die Kunst der Intervention besteht demnach darin, jene
,Druckstellen* zu finden, durch die sich das System anregen lésst, sich zu
verdndern. Das heif3t auch fiir Personalentwicklung: Systemische Beratung
kann Impulse setzen und Anschlussfihigkeit suchen. Sie kann nicht direkt
beeinflussen.

Ausgehend von diesem systemischen Beratungsverstindnis bildeten folgende

Grundpriamissen die Basis der Herangehens- und Arbeitsweise der externen Lern-

begleiterin im Gestaltungsprozess der kompetenzorientierten Personalentwicklung
in Weiterbildungseinrichtungen (Keiser 2004):
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— Eine konkrete Zielbestimmung und Zielverfolgung sind zwar wesentliche

Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Gestaltungsarbeit, miinden aber nicht
automatisch in stringenten und linear planbaren bzw. kausal realisierbaren
Prozessen.

— Erfolgreiche Projektgestaltung erfordert einen kontinuierlichen Reflexions-

und Feedback-Prozess zwischen allen Beteiligten (Fithrung, interne Pro-
jektleitung, Weiterbildner und externe Lernbegleiterin), um das Vorgehen
und Mafnahmen, die Ergebnisse und Ziele stindig abzugleichen. Dem wird
ein konsequent iteratives Vorgehen gerecht, bei dem die (Zwischen-)Ergeb-



2.2

nisse der einzelnen GestaltungsmaBBnahmen immer wieder in den gesamten
Gestaltungsprozess riickgespiegelt und eingespeist werden.

Externe Beratung kann Impulse setzen und intervenieren. Die Wirkungen
von Interventionen und MaBnahmen sind dabei nie konkret vorhersagbar.
Das System selbst (die Weiterbildungseinrichtung und ihre Mitarbeiter)
entscheidet, was es annimmt und wie etwas wirkt.

Lernen ist ein offener Prozess, der spiralformig oder in Schleifen, vernetzt
und iterativ verlduft — statt geradlinig und kausal. Es ist ein Kreislauf von:
Sich irritieren lassen, Erkunden, Diagnostizieren, Konzipieren, Ausprobie-
ren, Lernen, Irritation erfahren, Erkunden usw., der den Gestaltungspro-
zess im Projekt beeinflusst.

Selbstorganisiertes Lernen ist reflexionsorientiert und basiert auf Beobach-
tungen und deren Deutungen. Das heif3t, Lernprozesse werden beobachtet
und beschrieben. Diese Beobachtungen und Beschreibungen werden wie-
derum einer weiteren Reflexion und Deutung unterzogen, um daraus zu ler-
nen. Im Zentrum der Reflexionen zum Lernen steht demzufolge nicht nur
das ,,WAS — wird gelernt?* sondern vor allem das ,,WIE — wird gelernt?*.
Die Ressourcen und Losungsansitze fiir selbstorganisiertes Lernen liegen
im System (der Weiterbildungseinrichtung und ihren Mitarbeitern) selbst.
Es ist wichtig die bereits vorhandenen Bediirfnisse, Interessen und Kompe-
tenzen der Weiterbildner sowie der Organisation zu erkunden, sichtbar zu
machen und an diese anzukniipfen.

Externe Beratung ist allparteilich und neutral. Selbstorganisiertes Lernen
ist ein kommunikativer und Aushandlungsprozess in der Organisation. Da-
her meint ,,Allparteilichkeit* die Fihigkeit der Lernbegleitung, fiir alle Be-
teiligten — Fiihrungskrifte wie Mitarbeiter — gleichermallen Partei ergrei-
fen zu konnen, ihre Fihigkeiten (an)zuerkennen und sich mit beiden Seiten
ambivalenter Beziehungen identifizieren zu konnen. Neutralitét betrifft vor
allem die Wirkung des Beraterverhaltens und ist eine wichtige Vorausset-
zung, um von allen Beteiligten als kompetent akzeptiert zu werden und
Vertrauen aufbauen zu kénnen.

Maéglichkeiten und Grenzen einer
externen Lernbegleitung

Ausgangspunkt zum Gestaltungsprojekt war die Hypothese der externen Lernbe-

gleiterin, dass durch externe Unterstiitzung der strukturell-organisatorische Rah-
men organisierten Lernens in Weiterbildungseinrichtungen leichter aufgebrochen

und durch Interventionen oder Initiierung von Reflexionsprozessen selbstorgani-

siertes Lernen stimuliert werden kann. Dabei wurden die Vorteile einer externen

Lernbegleitung insbesondere in ihrer ,,Unabhéngigkeit von den strukturellen

und kognitiv-emotionalen Rahmenbedingungen und ,,Zwéngen* der jeweiligen
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Organisation sowie in ihrer moglichen Rollenvielfalt gesehen. Als externe ,,un-
betroffene* Person kann die externe Lernbegleitung verborgene Zielkonflikte,
Routinen und Probleme in der Organisation sowie deren Konsequenzen bzw.
Wirkungen fiir die Mitarbeiter wie die Geschéftsprozesse anders wahrnehmen,
herausarbeiten, verdeutlichen und spiegeln als alle system-integrierten Perso-
nen (Keiser/Hiibner 2003, Keiser 2004). Durch fachliche, methodische und Pro-
zessexpertise sowie durch Reflexion, Feedback und Perspektivenwechsel unter-
stiitzt externe Lernbegleitung die Gestaltungsprozesse der Personalentwicklung
und kann als externer Promotor wirken (Aulerich/Fischer/Hinz/Keiser/Schicke
et. al. 2004).

Dem systemisch-losungsorientierten Beratungsansatz folgend sah die externe
Lernbegleiterin ihre Kompetenz und Einflussmoglichkeiten vor allem darin, durch
duBere Impulse und Interventionen in den Weiterbildungseinrichtungen Mdoglich-
keiten fiir aktives, problemorientiertes und selbstorganisiertes Lernen und Kompe-
tenzentwicklung anzuregen bzw. zu schaffen. In diesem Prozess war die konkrete
Titigkeit der externen Lernbegleiterin mit vielfiltigen unterschiedlichen Rollen
verbunden, die wiederum durch den jeweiligen Grad der Fremd- und Selbststeue-
rung der Gestaltungsprozesse beeinflusst waren (Keiser 2004, S. 93f.):

— Als , Intervenierende* thematisierte die externe Lernbegleiterin Probleme
und Schwachstellen, setzt Interventionen und sorgt dafiir, dass diese auch
von den Mitarbeiter/innen und Fiihrungskriften thematisiert und bearbei-
tet werden. In dieser Rolle ,.erschiitterte” sie scheinbar selbstverstindliche
Wahrheiten durch Irritationen oder Provokationen um zu verdeutlichen,
dass alles auch ganz anders gesehen werden kann und sich daraus wiederum
neue Moglichkeiten ergeben konnen. Sie sorgte so fiir Perspektivenwech-
sel, Differenzerfahrungen und eine Erweiterung des Mdoglichkeitsraums.

— Als ,,Expertin® vermittelte die externe Lernbegleiterin nicht nur Know-
how, sondern regte damit neue Denk-, Reflexions- und Kommunikations-
prozesse fiir eine 16sungs- und ressourcenorientierte Arbeit an.

— Als , Spiegel” zeigte die externe Lernbegleiterin Wirkungen und Wahr-
genommenes und gab Feedback zu bisher unreflektierten Prozessen und
Handlungsweisen.

— Als ,,neutrale* und ,,allparteiische Moderatorin unterstiitzte die externe
Lernbegleiterin die Diskussionsfithrung und Ergebnisfindung in konkreten
Veranstaltungen wie auch im gesamten Projektverlauf.

— Als Coach begleitete und unterstiitzte die externe Lernbegleiterin insbeson-
dere die Fiihrungskrifte im Prozess der Mitarbeiterentwicklung sowie bei
der Realisierung eigener Zielstellungen.

— Als Partnerin arbeitete die externe Lernbegleiterin kooperativ mit den Mit-
arbeitern und Fiihrungskriften im iterativen Prozess des Gestaltungspro-
jektes sowie in selbstorganisierten Lernprozessen zusammen.
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Wie die Primissen des systemischen Beratungsansatzes der externen Lernbegleite-
rin im konkreten praktischen Vorgehen Anwendung fanden und welchen Einfluss
sie auf die Prozessgestaltung hatten soll an folgendem Beispiel gezeigt werden.

In allen drei Weiterbildungseinrichtungen wurden recht frith im Prozess — nach
den Kick-off-Workshops zur Herstellung von Transparenz iiber das Projektvorha-
ben und zur Erwartungsklirung — durch die externe Lernbegleiterin Mitarbeiter-
Interviews im Sinne einer Potenzialanalyse durchgefiihrt. Mit diesen Einzelinter-
views als Diagnoseinstrument sollte bereits friihzeitig an die vorhandenen Res-
sourcen im System angekniipft werden und eine breite Basis der Anregung zum
aktiven Mitgestalten des Projekts geschaffen werden. Die Mitarbeiter konnten ihre
jeweilige Sicht auf die Arbeitssituation im Institut (Starken und Probleme) sowie
entsprechende Verdnderungsvorschlige, inhaltliche und gestalterische Erwartun-
gen an das Projekt sowie Ziele und Erfolgskriterien fiir das Projekt ausfiihrlich
darstellen. Die in der Beraterpraxis bereits vielfach bestidtigte Annahme bestand
darin, dass die Mitarbeiter gegeniiber der neutralen externen Lernbegleiterin die
sie bewegenden Punkte offener oder zumindest in anderer Art und Weise themati-
sieren, als sie dies intern gegeniiber den Fiihrungskréften tun wiirden.

Uber die Auswertung der Interviews sollte in einem zweiten Schritt ein gemeinsa-
mes Verstdndnis der Situation fiir eine Zielkonkretisierung und die Erarbeitung ei-
nes Gestaltungskonzepts sowie von moglichen Personalentwicklungsmafnahmen
in den jeweiligen Institutionen geschaffen werden.

Die Ergebnisse dieser Interviews wurden durch die externe Lernbegleiterin in
anonymisierter schriftlicher Form ausgewertet, nach Hiaufungen geclustert und
mit Kernsitzen sowie Zitaten illustriert. Auch bei der Auswertung der Ergebnisse
ist die Allparteilichkeit und Neutralitit der externen Beratung eine wesentliche
Grundlage fiir einen konstruktiven Umgang mit den Ergebnissen, die oftmals ne-
ben Sachaspekten auch von emotionalem Gehalt sind.

Seitens der Lernbegleiterin war angestrebt, die jeweiligen Ergebnisse gemeinsam
mit den Fiihrungskréften und den Mitarbeitern zu reflektieren und Handlungsfel-
der sowie MaBnahmen fiir das weitere Vorgehen in moglichst breitem Konsens
abzuleiten und zu vereinbaren. An dieser Stelle kam das Prinzip zum Tragen, dass
externe Beratung Impulse setzen kann, letzen Endes aber das System (die Orga-
nisation) entscheidet, wie es mit diesen Impulsen umgeht. So verwundert es nicht,
dass in der Auswertung und Nutzung der Interviewergebnisse von jeder Einrich-
tung andere Entscheidungen iiber weiteres Vorgehen getroffen wurden.

In einer Weiterbildungseinrichtung wurden die Ergebnisse zunédchst im Fiihrungs-

kreis vorgestellt. Dort entfaltete sich mit gewisser Eigendynamik eine rege Dis-
kussion und Reflexion iiber die ,,kritischen* Ergebnisse, die zu einem grof3en Teil
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Themen der Fithrung, der Kommunikation und der Arbeitsgestaltung im Institut
betrafen. Im Ergebnis dieser Diskussion sowie einer ausfiihrlichen Reflexion des
Fiir und Wider einer gemeinsamen Auswertung der Ergebnisse mit allen Mitar-
beitern entschied sich der Fiihrungskreis gegen das Offentlichmachen der Inter-
view-Ergebnisse. Die Auswertung der Ergebnisse und die Ableitung von Schluss-
folgerungen sollten in Mitarbeitergespriachen zwischen den Bildungsstittenleitern
und den Weiterbildnern erfolgen. Diese Mitarbeitergespriche sollten zugleich Be-
urteilungsgespriache mit Zielvereinbarungscharakter sein und kiinftig regelméfig
durchgefiihrt werden. Diese Entscheidung im Fiihrungskreis hatte zur Folge, dass
in diesem Kreis auch weiter an einem inhaltlichen Konzept und handhabbaren
Instrumenten der Mitarbeiterbeurteilung und Zielvereinbarung gearbeitet wurde.
Allerdings wurden die Mitarbeitergespridche zur zeitnahen Riickmeldung und Be-
arbeitung der Interview-Ergebnisse in der Organisation nicht durchgefiihrt. Hier
wird deutlich, dass externe Lernbegleitung keine direkten Einflussmoglichkeiten
besitzt. Sie kann und sollte wichtige Themen wiederholt ansprechen und mogliche
Folgen unterschiedlicher Vorgehensweisen reflektieren und spiegeln. Entscheiden
und Handeln kénnen nur das System und die Beteiligten selbst. Aus Sicht der
Lernbegleiterin haben die Ergebnisse der Mitarbeiter-Interviews sowie die Art
deren Auswertung bei den Fithrungskriften individuell unterschiedlich Prozesse
des In-Frage-Stellens von Fithrungsverhalten und des Sich-in-Frage-Stellens aus-
gelost. Auf der Ebene der Organisation wurde dadurch der Nutzen von Fiihrungs-
instrumenten wie Mitarbeitergespriche, Beurteilungen und Zielvereinbarungen im
Kontext von Personalentwicklung thematisiert und bearbeitet. Der Schritt, dies
gemeinsam mit den Mitarbeitern zu kommunizieren war an dieser Stelle fiir die
Fiithrungskrifte offenbar zu grof (iiber die Griinde lieBe sich nur hypothetisie-
ren). Auf der Ebene der Mitarbeiter blieb neben der offen gebliebenen Frage ,,Was
wurde aus unserer Meinung und unseren Ideen? — die librigens an die externe
Lernbegleiterin und nicht an die Fiihrungskrifte gestellt wurde — auch die Ent-
tduschung dariiber, dass es kein Feedback zu dem eingebrachten Engagement gab.
Auf Mitarbeiter-Ebene wurden daher einzelne Punkte, die bereits in den Inter-
views angesprochen worden waren, im spéteren Prozessverlauf in einigen Qualifi-
zierungs-Workshops sowie in der Lernwerkstatt (Keiser 2004) wieder thematisiert,
reflektiert und bearbeitet. Auch diese Beobachtungen gab die externe Lernbeglei-
terin als Feedback wieder an die Beteiligten zuriick und stellte sie zur Reflexion,
um deren Lerngehalt heraus zu arbeiten. So kann externe Lernbegleitung helfen,
Prozesse und die Bearbeitung von (moéglicherweise unbequemen) Themen ,,am
Laufen® zu halten.

In der zweiten Weiterbildungseinrichtung wurde die externe Lernbegleiterin da-
mit liberrascht, dass zum avisierten Informationsgespriach mit der Geschiftsfiih-
rung iiber die Interview-Ergebnisse entgegen der Absprachen alle Mitarbeiter zu
einer gemeinsamen Auswertung anwesend waren. Nachdem die Lernbegleiterin
im Sinne einer ,,Spiegelung® ihre Uberraschung iiber den ungeplanten Workshop
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kundgetan hatte, stellte sie die anonymisierten Ergebnisse vor und zur Diskussion.
An dieser Stelle folgte eine zweite ,,Uberraschung* fiir die externe Lernbegleite-
rin. Obgleich die Darstellung der Ergebnisse eine sachliche Zusammenfassung der
Aussagen und Zitate der Mitarbeiter ohne jegliche Wertung seitens der Lernbe-
gleiterin war, wurde das Ergebnis sowohl seitens der Mitarbeiter als auch seitens
der Geschiftsfithrung nicht als realistisches Abbild akzeptiert. Problempunkte,
die sich insbesondere in der Arbeitsorganisation sowie in Bezug auf Fiihrung und
Unternehmenskultur zeigten, wurden von den Beteiligten als falsch wiedergege-
ben bewertet und abgeschwicht. Die Summe der ,,Einzelbilder* ergab hier wahr-
scheinlich fiir die Beteiligten eine neue Qualitit, die das existierende Bild der Or-
ganisation offenbar so gefdhrdete, dass es nicht annehmbar war. Nachdem das Bild
gemeinsam korrigiert und fiir alle stimmig formuliert war, wurden von den Betei-
ligten MaBnahmen zur Kompetenzentwicklung vorgeschlagen und vereinbart, die
eher auf der Individualebene angesiedelt und der ,,klassischen* Personalentwick-
lung durch Qualifizierung zuzuordnen waren: Verbesserung des Zeitmanagements
der Mitarbeiter und Qualifizierung zur Verbesserung der Teilnehmerorientierung
und ergebnisorientierter Gesprichsfithrung. Aus Sicht der externen Lernbegleite-
rin war in dieser Organisation zu diesem Zeitpunkt die Fiihrungs- und Unterneh-
menskultur nicht ,,reif* fiir einen ergebnisoffenen Prozess einer Personalentwick-
lung durch selbstorganisiertes Lernen (vgl. Aulerich/Fischer/Hinz/Keiser/Schicke
2004). Die Ziele und Erwartungen aller Beteiligten gingen hier stark in Richtung
expertokratischer Losungen und ,,Rezepte sowie Methoden fiir selbstorganisier-
tes Lernen. Hier wurden fiir die externe Lernbegleiterin Grenzen deutlich: Die
Erwartungen seitens der Geschéftsfithrung und Mitarbeiter an ein ,,expertokrati-
sches Lehren selbstorganisierten Lernens® widersprachen grundsétzlich dem sys-
temischen Ansatz und dem Verstdndnis, dass selbstorganisiertes Lernen in erster
Linie eine Frage der Lernkultur ist, denn des Einsatzes bestimmter Methoden und
Didaktik.

In der dritten Weiterbildungseinrichtung wurde die Geschiftsfithrung iiber die
Interview-Ergebnisse informiert. Das gab ihr einen kleinen zeitlichen Vorsprung
und damit die Moglichkeit, sich mit dem ,,Bild* der Mitarbeiter auseinanderzuset-
zen, es mit dem eigenen abzugleichen und ggf. bereits eigene Ideen zu entwickeln.
Danach wurden die Ergebnisse in gleicher Form durch die externe Lernbegleite-
rin in einer Teamsitzung mit Geschéftsfithrung und allen Mitarbeitern vorgestellt.
Hier erfolgte eine tiefer gehende Diskussion und Reflexion der Ergebnisse. Dabei
bestand die Rolle der externen Lernbegleiterin darin, die Interessen, Anliegen und
Fahigkeiten aller Beteiligten gleichermaflen zu beachten und zu wiirdigen sowie
durch Moderationstechniken die Erarbeitung und Vereinbarung gemeinsamer
Schlussfolgerungen und Handlungsfelder mit ersten MaBBnahmen zu unterstiitzen.
Im Ergebnis dieses Workshops wurde die Bildung einer Projektgruppe ,,Kompe-
tenz-Werkstatt* mit Verantwortlichkeit und erstem Termin durch alle Beteiligten
vereinbart.
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Dieser zuletzt beschriebene Prozess ist im Sinne von selbstorganisiertem Lernen
und Kompetenzorientierung der idealtypische, der in der Praxis nicht die Regel zu
sein scheint. Lisst sich die Geschiftsfiihrung auf einen solchen Prozess ein, lauft
sie Gefahr, dass es zu Ergebnissen kommt, die sie im Vorfeld nicht ,,kalkulieren*
konnte. Zugleich hat sie aber auch die Chance, bisher nicht Gekanntes und Neues
zu erfahren und zu entdecken. Ein solches Vorgehen erfordert von allen Beteilig-
ten nicht nur Offenheit und Vertrauen, sondern auch Mut und Toleranz, sich auf
Anderes und Neues einzulassen. Das wiederum ist Ausdruck der gelebten Lern-
kultur in der Organisation.

Wie an diesem einen Beispiel verdeutlicht, kann eine Intervention mit dem glei-
chen Instrument unterschiedliche Resonanz finden, verschiedene Reaktionen aus-
16sen und so den Prozessverlauf in unterschiedlicher Weise beeinflussen.

Die Chancen einer externen Lernbegleitung bestehen hier vor allem darin, dass
diese als Experte fiir Prozessgestaltung und entsprechende Methoden helfen kann,
die Vielfiltigkeit und Eigendynamik im Prozess zu erkennen und wieder ,,einzu-
fangen‘ bzw. zu ordnen, um den Prozess in der angestrebten Richtung zu halten.

Externe Lernbegleitung kann durch ihre Prozess- und Methodenkompetenz hel-
fen, die Komplexitit (und Beliebigkeit?) von Personalentwicklung durch selbstor-
ganisiertes Lernen handhabbar zu machen, indem sie den ,,Konzeptionellen Ar-

«l2

beitsraum*' < nutzt und somit moéglichst alle Elemente von Kompetenz als Hand-

lungsdisposition reflektiert und entwickelt werden konnen.

Insbesondere durch ihre Allparteilichkeit und Neutralitdt kann die externe Lern-
begleitung unterstiitzend und Kultur bildend wirken, in dem sie darauf achtet, dass
alle Stimmen Gehor finden und damit gearbeitet wird, um fiir moglichst alle Be-
teiligten akzeptable Losungen aus dem System heraus zu finden und zu vereinba-
ren. Das wiederum erhoht die Akzeptanz von MaBBnahmen sowie die Bereitschaft
zu deren Realisierung.

Wo wurden neben dem bereits beschriebenen Beispiel Grenzen einer externen
Lernbegleitung selbstorganisierten Lernens von Weiterbildnern deutlich?

In einer der Weiterbildungseinrichtungen ist aus Sicht der externen Lernbegleite-
rin der Schritt von der ,,klassischen® Personalentwicklung mit defizitirem Ansatz
zu einer neuen Qualitdt der Kompetenzentwicklung fiir selbstorganisiertes Lernen
nicht gelungen. Die Ursachen dafiir liegen — aus Sicht der externen Lernbegleiterin
— in folgenden Punkten:

— Es ist der Lernbegleiterin nicht gelungen, mit der Geschiftsfithrung ein
solches vertrauensvolles und offenes Arbeitsverhiltnis zu entwickeln, das
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eine gemeinsame Reflexion und Begleitung arbeitsintegrierter Entwick-
lungsaufgaben ermdglicht hitte. Unternehmensinterne Arbeits- und Ge-
staltungsprozesse, Aspekte der Organisationsebene und der Organisations-
entwicklung sowie eigene Ansitze im Weiterbildungsprozess wurden der
Lernbegleiterin im Prozess nicht zugéinglich gemacht bzw. offen tabuisiert.
Hier bestanden offenbar Befiirchtungen seitens der Geschéftsfithrung, Un-
ternehmensinterna im Wettbewerb Preis zu geben. Dadurch konnte keine
differenzierte Reflexion im Sinne von Lernschleifen und Lernen als ge-
meinsamer Konstruktion mit der externen Lernbegleiterin erfolgen. Auch
ein Austausch bzw. eine Reflexion iiber Ergebnisse einer moglicherweise
institutsinternen Reflexion war nicht moglich. Gesprichs- und Terminan-
gebote seitens der Lernbegleiterin wurden hiufig unter Begriindung der
angespannten aktuellen Arbeitssituation verschoben.

Im gesamten Projektverlauf war es nicht gelungen, einen wirklichen Gestal-
tungsprozess zur Kompetenzentwicklung fiir selbstorganisiertes Lernen zu
initiieren. Es wurden stets konkrete EinzelmaBnahmen in Folge zwischen
der Geschiftsfithrung und der externen Lernbegleiterin vereinbart und in
einem eher fremdgesteuerten und instruktivistischen Rahmen (Mitarbei-
ter-Interviews; teilnehmende Beobachtung; Interventionen in Dienstbera-
tungen; Qualifizierungs-Workshops) realisiert. Im Lernprozess dominierte
ein eher traditionelles Vorgehen fachlicher Qualifizierung, wenn auch mit
reflexiven und interaktiven Methoden. Die Erwartungen seitens der Orga-
nisation bestanden in Rezepten und Methoden fiir selbstorganisiertes Ler-
nen mit dem Ziel, Weiterbildungsteilnehmer zu mehr Selbstverantwortung
zu bringen. Es ist der externen Lernbegleiterin an dieser Stelle nicht ge-
lungen, dieses kausale und linieare Verstindnis durch ihre Interventionen
grundlegend in Frage zu stellen. Hier waren offenbar das Verstdndnis/die
Konstrukte von ,,Personalentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen*
seitens der externen Lernbegleiterin und seitens der Geschiftsfithrung sehr
unterschiedlich — und es ist im Prozess nicht gelungen, diese einander an-
zundhern.

In der Wahrnehmung der externen Lernbegleiterin wurde das Projekt sei-
tens der Geschiftsfithrung vornehmlich genutzt zur Prestige- und Image-
steigerung gegeniiber Auftraggebern sowie zur expertokratischen ,,Profes-
sionalisierung* der Mitarbeiter.

In einer anderen Weiterbildungseinrichtung ergaben sich Grenzen fiir die exter-

ne Lernbegleiterin aus gravierenden strukturellen und personellen Veridnderun-
gen sowie in Folge einer strikten Ausrichtung der Organisation auf kurzfristige

wirtschaftliche Ergebnisse. Mit dem Ausscheiden der ,,alten” Geschéftsfithrung

fiel ein wesentlicher Promotor des Gestaltungsprozesses weg. Dennoch wurde das
Projekt nicht abgebrochen, da sich inzwischen auch zahlreiche weitere ,,Prozess-

eigner unter den Fiihrungskréften und Mitarbeitern befanden. Allerdings wurde
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die Rolle der externen Lernbegleiterin gemeinsam mit der neuen Fiihrung giinzlich
neu definiert — als eher ,,passive® Beobachterin und Begleiterin sowie in einzelnen
Fillen als Supervisorin zum Reflektieren von ausgewihlten Lernprozessen (neuen
Weiterbildungsangeboten und -dienstleistungen).

Im Fazit der vielfdltigen Handlungsmoglichkeiten externer systemischer Lernbe-
gleitung lédsst sich zusammenfassen:

— Die Chancen bestehen darin, aus einer externen Perspektive durch Inter-
ventionen Impulse fiir Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse setzen zu
konnen sowie durch Prozess- und Methodenkompetenz Komplexitéit re-
duzieren und Prozessorientierung vermitteln zu konnen. Voraussetzungen
dafiir sind einerseits eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Berater und
Klient sowie andererseits die Anschlussfidhigkeit der Interventionen an die
Bedarfe, Interessen, Motive etc. des Klientensystems.

— Die Grenzen externer Lernbegleitung ergeben sich aus der Tatsache, dass stets
das Klientensystem selbst entscheidet, welche Interventionen anschlussfihig
sind und als Impulse fiir weiterfiihrende Prozesse aufgegriffen werden.

— Insofern kann externe Lernbegleitung versuchen, Selbstorganisation und
Selbstverantwortung in Bezug auf Personal- und Kompetenzentwicklung
anzuregen und zu unterstiitzen, das selbstorganisierte und selbstverant-
wortliche Handeln und Tun ist jedoch stets die ureigenste Sache der Orga-
nisation bzw. seiner Mitarbeiter.

3 Der ,Konzeptionelle Arbeitsraum* als
Reflexions- und Gestaltungsmodell zur
arbeitsintegrierten und prozessorientierten
Kompetenzentwicklung

Mit fortschreitendem Verlauf der Gestaltungsprojekte trat fiir die externe Lernbeglei-
terin immer deutlicher zu Tage, dass das in der systemischen Organisationsberatung
genutzte Modell des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes* auch fiir Personalentwick-
lung im weiten Sinne gut als Reflexions- und Gestaltungsmodell genutzt werden
kann, um Verdnderungen und Entwicklungen zu initiieren und zu realisieren.

Der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum‘ als Denkmodell fiir Gestaltungs- und Verin-
derungsprozesse wurde im Kontext der systemischen Organisationsberatung und
Supervision entwickelt und wird aus folgenden drei Achsen gebildet bzw. iiber
diese beschrieben (vgl. Ubersicht 3):
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— der Zeitachse iiber Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft unterschiedli-
cher Reichweite,

— der Achse unterschiedlicher Wahrnehmungspersektiven und

— der Achse der ,,Logischen Ebenen des Handelns*!3.

Dieses heuristische Modell dient systemisch arbeitenden Beratern und Supervi-
soren als konzeptionelles ,,Navigations- und Orientierungssystem® zur Begleitung
und Unterstiitzung von Verdnderungsprozessen in sozialen Systemen. Die drei Di-
mensionen mit ihren unterschiedlichen Ebenen kann der systemisch arbeitende
Berater nutzen, um das zu beratende soziale System (Personen wie auch Organi-
sationen) zu beschreiben und zu analysieren sowie um gezielt Interventionen fiir
eine weitere Entwicklung zu setzen.

Grundlegend fiir den ,,Konzeptionellen Arbeitsraum® ist die Annahme, dass jegliche
angestrebte wie auch realisierte Veridnderung (so auch der im Projekt angestrebte
Prozess der Kompetenzentwicklung von Weiterbildnern durch selbstorganisiertes
Lernen) in einem sozialen System (sowohl auf personaler als auch organisationaler
Ebene) in irgendeiner Weise alle oben dargestellten Elemente der drei Raumdimen-
sionen betrifft bzw. mit veridndert. Daher erscheint es sinnvoll diese Dimensionen
und deren Elemente, in denen sich Verdnderung vollzieht, bewusst zu beachten und
bei der Erarbeitung von Maflnahmen und Interventionen zu beriicksichtigen.

Ubersicht 3
Die Dimensionen des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes* fiir Verdinderungsprozes-
se in sozialen Systemen

Konzeptioneller Arbeitsraum fiir Verinderungsprozesse
in sozialen Systemen

»
»

Zugehorigkeit = Wozu?
Identitidt =) Wer?

Werte =) Warum?
Féhigkeiten =) Wie?
Verhalten =» Was?
Umwelt = Wo?

Logische Ebenen des Handelns

ol
«
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Dieses Denkmodell des ,,Konzeptionellen Arbeitsraums* mit seinen drei Dimensi-
onen lésst sich auf alle sozialen Systeme anwenden. Im vorliegenden Gestaltungs-
prozess der Personalentwicklung sind relevante Systeme vor allem

— die Weiterbildungseinrichtung als Organisation,

— Gruppen oder Teams (z.B. Projektgruppen oder Gruppen von Weiterbil-
dungskursen) und

— die einzelnen Mitarbeiter.

Die externe Lernbegleiterin hat im Gestaltungsprozess nicht von Anfang an be-
wusst konzeptionell mit den drei Dimensionen dieses Beratungsmodells gearbei-
tet. Im Verlauf des Gestaltungsprozesses zur Personalentwicklung und dessen
gemeinsamer Reflexion wuchs jedoch die Erkenntnis, dass (fast) alle Dimensi-
onen des ,,Konzeptionellen Arbeitsraumes* Beachtung fanden bzw. in allen Di-
mensionen gearbeitet wurde. Riickblickend auf den gesamten Prozess der vier
Jahre Gestaltungsprojekt lassen sich die unterschiedlichen Mafnahmen der Per-
sonalentwicklung, die in den Weiterbildungseinrichtungen vereinbart und reali-
siert wurden, den Dimensionen und Ebenen des ,,Konzeptionellen Arbeitsraums*
gut zuordnen. Dabei fillt auf, dass eine moglichst breite Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Dimensionen/Perspektiven eine auf Kompetenzentwicklung
und selbstorganisiertes Lernen von Mitarbeitern fokussierte Personalentwicklung
charakterisiert und unterstiitzt. Von besonderer Bedeutung erweist sich die Be-
achtung und Bearbeitung der ,,LLogischen Ebenen des Handelns* sowohl auf der
Systemebene der einzelnen Mitarbeiter als auch auf der Systemebene der gesam-
ten Organisation.

Im Folgenden werden die drei Dimensionen des ,,Konzeptionellen Arbeitsraums*
mit ihren jeweiligen Ausprigungen ausfiihrlich beschrieben und deren Bezug zu
den Gestaltungsprojekten einer kompetenzorientierten Personalentwicklung dar-
gestellt.

Die Beachtung der Zeitperspektive hilft, Ziele unterschiedlicher Reichweite zu for-
mulieren, angemessene Schritte im Gestaltungsprozess zielorientiert, konkret und
realistisch zu bestimmen sowie dabei die Ressourcen und das Bewahrenswerte der
Vergangenheit zu nutzen. Betrachtet man die Zeitperspektive, so zeigt sich, dass
die Projektantrige der Weiterbildungseinrichtungen vor allem aus einer antizipier-
ten Zukunft heraus formuliert wurden. Es sollte in der Gegenwart etwas verdndert
werden, um den kiinftigen Anforderungen besser gerecht werden zu kénnen. Im
Arbeitsprozess zeigte sich jedoch bald, dass die angestrebten Verinderungen nicht
ohne die Beriicksichtigung und Nutzung der vergangenen Erfahrungen realisiert
werden konnten. Fragen, die im Zeitkontext formuliert werden kénnen und im
vorliegenden Projekt auch beantwortet wurden, sind z. B.:
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— Wann soll was erreicht sein?

(z.B.: die Entwicklung einer neuen auf SOL und Kompetenzentwicklung
basierenden Lernkultur bis ... ; ein Angebot fiir ein Selbst-Lern-Zentrum
in einem Jahr; Aufbau einer Moduldatenbank bis ... )

— Was soll langfristig, was mittelfristig und was kurzfristig veridndert wer-
den?

(z.B.: Wenn das langfristige Ziel eine Verdnderung der Lernkultur in der
Weiterbildungseinrichtung ist, was muss dazu mittelfristig passieren und
was sind erste konkrete Schritte auf dem Weg zu diesem Ziel?)

— Was war bisher gut und soll beibehalten werden? Welche konkreten Erfah-
rungen aus der Vergangenheit konnen fiir neue Vorhaben genutzt werden?
(z.B.: bereits vorhandene Kompetenzen und Erfahrungen der Mitarbeiter,
bereits genutzte Methoden und Arbeitsweisen; Erfahrungen und Erkennt-
nisse aus anderen Veridnderungsprojekten; vorhandene Kommunikations-
strukturen etc.)

— Woran werden wir und andere erkennen, dass wir unser Ziel erreicht ha-

ben?
(z.B.: an einer anderen Lerner-Lehrer-Beziehung, an anderen Rollenver-
stindnissen, anderen Arbeitsweisen und Lernarrangements, bis hin zu ei-
nem anderen Lernumfeld; Dabei ist das jeweils ,,andere* im Dialog ganz
konkret zu charakterisieren, um das Ziel/die Ziele spezifizieren zu kénnen
und die Zielerreichung auch erlebbar und kontrollierbar zu machen.)

Fragen und Aspekte der Zeitperspektive und der Ziel- und Teilzielformulierung
waren in den Gestaltungsprozessen der Weiterbildungseinrichtungen immer wie-
der Thema. Insbesondere bei langfristigen Zielstellungen wie z.B. der Entwick-
lung einer neuen Lehr-Lern-Kultur in der Weiterbildungseinrichtung war die Be-
antwortung der hier benannten Fragestellungen wichtig, um zu konkreten Teilzie-
len bis hin zu GestaltungsmaBBnahmen zu kommen.

Dem systemischen Beratungsansatz und dessen konstruktivistischer Grundannah-
me folgend gibt es in Bezug auf soziale Systeme keine Objektivitdt sondern nur
Perspektivitit unterschiedlicher Wahrnehmungspositionen. Die Unterschiedlich-
keit der Wahrnehmungsperspektiven erzeugt Vielfiltigkeit und fiihrt zur Erwei-
terung von Wahlmoglichkeiten in Verdnderungsprozessen. Die unterschiedlichen
Wahrnehmungsperspektiven im vorliegenden Gestaltungsprojekt ergeben sich zum
einen bereits automatisch aus den unterschiedlichen Sichtweisen der verschiede-
nen Prozessbeteiligten in den jeweiligen sozialen Systemen. Im System der Wei-
terbildungseinrichtung sind das die Mitarbeiter und Fiithrungskrifte der jeweiligen
Organisation. Im Weiterbildungsprozess kommen die Teilnehmer/Kunden sowie
auch Auftraggeber hinzu. Im Projektkontext brachte auch die externe Lernbeglei-

terin ihre Wahrnehmungsperspektive ein'“.
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Die unterschiedlichen Beteiligten konnen auf Grund unterschiedlicher Erfahrun-
gen und Einstellungen zum Teil sehr verschiedene Perspektiven einnehmen.

— Wie sehen und werten die jeweiligen Beteiligten die gegenwirtige Situ-
ation, die angestrebten Veridnderungen, die vorgeschlagenen Maflnahmen
oder auch die bereits erzielten Ergebnisse?

— Wer hat welche Erwartungen und welche Befiirchtungen im Verdnderungs-
prozess?

— Wer ist in welcher Weise von den Verdnderungen und deren Folgen betrof-
fen?

Hier zeigte sich in den Gestaltungsprozessen der Weiterbildungseinrichtungen im-
mer wieder, wie wichtig es ist, die unterschiedlichen Vorstellungen aller Beteilig-
ten (Fithrungskrifte, Mitarbeiter und auch Kursteilnehmer/Kunden) aufzudecken
und im Dialog einen Konsens zu finden. Ohne die Bewusstmachung der oftmals
unterschiedlichen ,,mentalen Modelle* der Projektbeteiligten und das Entwickeln
eines gegenseitigen Verstdndnisses kann kein gemeinsames Engagement fiir eine
Sache entwickelt werden (Senge 1996, S. 515). Dariiber hinaus kniipft die dialo-
gische Bearbeitung unterschiedlicher Wahrnehmungsperspektiven an die bereits
erwihnten konstruktivistischen Lernkonzepte an.

Ein interessantes Beispiel fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Wahrnehmungsperspektiven war ein Workshop mit Weiterbildnern/Do-
zenten, Kursteilnehmern und externer Lernbegleitung zum Thema ,,Selbstorgani-
siertes Lernen — SOL*. Hier wurden sehr unterschiedliche und zum Teil kontrire
Auffassungen und Erwartungen aller Beteiligten zwischen den Polen Selbstver-
antwortung/Selbststeuerung und Fremdverantwortung/Fremdsteuerung deutlich.
Im Rahmen dieses Workshops konnte sowohl Verstidndnis fiir die verschiedenen
,mentalen Modelle* entwickelt werden als auch — was noch wichtiger war — we-
sentliche Rahmenbedingungen und Voraussetzungen fiir SOL, die eine breite Ak-
zeptanz fanden."

In einem anderen Zugang kann man Wahrnehmungsperspektiven auch ganz be-
wusst und gezielt wechseln, um neue Betrachtungsweisen/Optionen in Bezug
auf etwas zu entwickeln. Das Sprichwort sagt: ,,Jede Medaille hat zwei Seiten.*
Und dabei hat sie sogar drei, wenn man den Rand ebenfalls betrachtet. Damit ist
gemeint, dass man Dinge, Situationen, Vorhaben etc. ganz bewusst aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachten kann, um dadurch neue Moglichkeiten zu
erkennen. So kann man z. B. Fehler, die in jedem Arbeitsprozess passieren und
eigentlich Normalitit sind, aus unterschiedlichen Wahrnehmungsperspektiven
hinterfragen:

— Was ist Schlimmes passiert? Was war falsch? Wer trigt Schuld?
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— Was war das Hilfreiche/Niitzliche an diesem Fehler? Worauf sollten wir
kiinftig achten?

Oder, wenn personifizierte Vertreter von Wahrnehmungspositionen nicht anwe-
send sind, konnte man sich bewusst fragen:

— Was wiirden Kursteilnehmer sagen, welchen Sinn selbstorganisiertes Ler-
nen in der Weiterbildung macht?

— Was meinen Sie, wiirde ein auflenstehender Beobachter in Ihrer Projekt-
gruppe jetzt wahrnehmen?

Bei einem solchen Vorgehen kann man die menschliche Fihigkeit des bewussten
Dissoziierens und Perspektivwechsels nutzen, um neue Sichtweisen und Erkennt-
nisse zu gewinnen, die oftmals auch neue Handlungsspielrdume erdffnen. !¢

Die logischen Ebenen des Handelns des ,,Konzeptionellen Arbeitsraums‘ haben
eine Sinn und Identitit stiftende Funktion bzw. Wirkung im Veridnderungsprozess.
Uber sie wird Kongruenz und Konsistenz von materiellen Aspekten (Verhalten,
Umwelt) und immateriellen Aspekten (Identitidt, Kultur, Werte) im sozialen Sys-
tem erzielt. Die Einheit dieser Ebenen ist Voraussetzung fiir Identifikation und
Authentizitit. Umgekehrt zeigen sich Widerspriiche und Inkonsistenzen zwischen
den Logischen Ebenen in der Praxis oft in Differenzen zwischen (verkiindetem)
Anspruch und praktischer Realisierung. Die unterschiedlichen Ebenen bilden und
bieten Ansatzpunkte fiir Verdnderung. Wichtig dabei ist jedoch, nicht nur in ein-
zelnen Teilen und Ebenen zu denken, sondern einen ganzheitlichen Blick zu wah-
ren. Eine Veridnderung fiihrt zu weiteren Verdnderungen auf anderen Ebenen. Die
Ebenen dienen zur Kldrung, wo zum Beispiel ein Problem oder ein Ziel angesie-
delt ist. Die Losung erfolgt auf der ndchst hoheren Ebene.

Zuniichst sollen auch hier die einzelnen Ebenen kurz charakterisiert!” und die ent-
sprechenden Fragestellungen fiir einen Gestaltungsprozess aufgefiihrt werden. Zur
[llustration und Verstindlichkeit werden im Anschluss ausgewihlte Beispiele aus
den Gestaltungsprozessen zur Personalentwicklung beschrieben.

— Umwelt: Das ist die Umgebung, der zeitliche und rdumliche Kontext, die
duBeren Umstdnde und Bedingungen wie auch andere Personen (z. B. Rdaum-
lichkeiten, Lernarrangements, Lernmaterialien, E-Learning; SOL-erfahrene
oder SOL-unerfahrene Teilnehmer etc.). Umwelt kann mit den Fragen ,,Wo?*,
»Wann?“,  Wer?“, ,Mit wem?‘ oder ,,Was?* in Erfahrung gebracht werden.

— Verhalten: Diese Ebene bezieht sich auf alle Aktionen und Reaktionen,
auf das Handeln und Tun. Hier geht es darum: Was wird getan? Was soll
anders gemacht werden? Welches Verhalten soll gezeigt werden? (z. B. An-
wendung neuer Lehr- und Lernmethoden)
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— Fihigkeiten: Auf dieser Ebene geht es um das Konnen und das Bewusstsein
iber dieses Konnen. Die Frage dazu ist das ,,Wie?*: Wie werden Titigkei-
ten ausgefiihrt? Welche inneren Prozesse und Programme laufen ab? (z. B.
mit Einsicht in die Selbstverantwortung fiir Lernprozesse, die Fihigkeit zur
Selbstreflexion und Rollendistanz)

—  Werte: Auf dieser Ebene geht es um Uberzeugungen, Glaubenssitze, Wer-
te, Leitideen und Motive, die dem Handeln (bewusst oder unbewusst) zu-
grunde liegen. Sie resultieren aus fritheren Erfahrungen und beeinflussen
das Verhalten und den Einsatz von Fahigkeiten. (z.B. ,,Lehrende wissen,
was Lernende brauchen bzw. lernen sollen.”“ oder ,,Der Lerner sollte ver-
mehrt selbstverantwortlich lernen.”)

Diese Ebene wird erfragt durch ,,Warum?*, , Wofiir?*, ,,Was ist wichtig?.
Worum soll etwas anders werden? Welche Werte, Einstellungen und Leitsétze
sind uns wichtig, begriinden unser Handeln? Was ist uns wichtig zu erhalten?

— Identitdt: Damit ist das Selbst-Bild einer Person oder Organisation in der

Gesamtheit seiner Werte, Fihigkeiten und Verhaltensweisen gemeint. (z. B.
das eigene Rollenverstindnis/die eigene Identitit als Lehrer, Dozent, Bera-
ter, Begleiter ...; die Weiterbildungseinrichtung als Dienstleister, Schule,
Wissensvermittler ...) Die Frage dazu ist: ,,Wer bin ich?* bzw. ,,Wer sind
wir als Organisation?*.
Wer oder was wollen wir in Zukunft sein — fiir Kunden wie fiir uns selbst,
als Organisation wie als Weiterbildner? Was sollen Kunden/Teilnehmer
iber uns als Weiterbildner/als Organisation sagen? Was sollen Weiterbild-
ner (feste/freie) iiber die Organisation sagen?

— Zugehorigkeit: Auf dieser hochsten Ebene geht es um die berufliche, ge-
sellschaftliche, philosophische oder wie auch immer geartete Mission, die
die metaphysische Frage nach dem gréBeren Sinn beantwortet. Die allge-
meinsten Fragen auf dieser Ebene sind: ,,Warum sind wir hier?*, ,,Was ist
der Sinn unserer Existenz?* Zu welcher ,,groBeren Gemeinschaft* wollen
wir uns zugehorig fiihlen, als Organisation wie als Weiterbildner? Welche
Vision haben wir? (z. B. Weiterbildung als Dienstleistung am freien Markt;
Weiterbildung als soziale Verantwortung)

Diese Ebenen und Fragen lassen sich nicht nur auf Aspekte der Personalentwick-
lung und deren EinzelmafBnahmen beziehen, sondern betreffen vielmehr die Ein-
ordnung in das ,,Gesamtsystem‘ der Weiterbildungseinrichtung als Organisation.

Wenn wir an dieser Stelle auf unseren im Kapitel 1 beschriebenen Kompetenz-
begriff zuriickkommen, so wird deutlich, dass iiber die Beachtung der logischen
Ebenen des Handelns alle Elemente von Kompetenzen und Kompetenzentwicklung
einbezogen werden konnen: die Anforderungen der Umwelt, das Verhalten in Form
von Agieren und Reagieren, Fihigkeiten, Fertigkeiten, Wissen und Kénnen sowie
die Sinn gebenden und motivierenden Werte, Glaubenssitze und Einstellungen.
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Um auf der Umwelt- und Verhaltensebene nicht in breiten bzw. wahllosen Aktio-
nismus zu verfallen, ist es sinnvoll und Sinn stiftend, MaBnahmen und Aktionen
abgeleitet aus Visionen, Zielen und Werten zu erarbeiten. Dies gilt fiir die Mitar-
beiter wie fiir die Organisation. Wenn nicht alle logischen Ebenen in einem Verén-
derungsprozess Beachtung finden, so besteht die Gefahr, dass Kompetenzen nicht
entwickelt werden (konnen), weil Identitéts- oder Wertekonflikte bestehen.

Im Folgenden sollen einige praktische Beispiele aus den Gestaltungsprojekten zur
Personalentwicklung vor dem Hintergrund des ,,Konzeptionellen Arbeitsraums
und insbesondere der logischen Ebenen des Handelns betrachtet und eingeordnet
werden.

Die Projektantrige der Weiterbildungseinrichtungen und die angestrebten Verin-
derungen zur Personalentwicklung bildeten zunichst ausschlieBlich die Wahrneh-
mungsperspektive der Geschiftsfithrung ab. Diese galt es in den Kick-off-Work-
shops mit den Wahrnehmungsperspektiven der Mitarbeiter abzugleichen, um die
breite Palette der unterschiedlichen Erwartungen und Befiirchtungen aufgreifen
und beriicksichtigen zu konnen. Hier zeigte sich, dass die Mitarbeiter nicht in
jedem Falle die Wahrnehmungsperspektive der Fithrungskrifte teilten und dass
ein intensiver Kommunikationsprozess zur Findung gemeinsamer Annahmen
ganz wesentlich war. Uber dieses Aushandeln der unterschiedlichen Perspektiven
von Fithrung und Mitarbeitern wurden weitere Wahrnehmungsperspektiven in die
Diskussion eingebracht, z. B.: Was erwarten Weiterbildungsteilnehmer von Do-
zenten? Was erwarten Auftraggeber vom Weiterbildungsprozess?

Zu Projektbeginn dominierten in zwei Weiterbildungseinrichtungen zumeist Fra-
gestellungen auf den beiden unteren logischen Ebenen. Was kann als (Re-)Aktion
auf vollzogene wie antizipierte Verdnderungen des Weiterbildungsmarktes getan
werden? Durch PersonalentwicklungsmaBBnahmen sollte ein den verdnderten An-
forderungen angemessenes Verhalten der Mitarbeiter erzielt werden und entspre-
chende Fahigkeiten fiir selbstorganisiertes Lernen bei und mit den Weiterbildnern
entwickelt werden. Gestellt und bearbeitet wurden Fragen nach didaktischen und
methodischen Vorgehensweisen, kommunikativem Verhalten, organisatorischen
Aspekten etc., was im Rahmen von Qualifizierungs-Workshops auch gemeinsam
und sehr praxisbezogen erfolgte. (Das spezifische Lerndesign dieser Qualifizie-
rungs-Workshops ist an spiterer Stelle ausfiihrlich beschrieben.)

Obgleich die oberen sinnstiftenden logischen Ebenen der Werte und der Identitét
an dieser Stelle nicht bewusst und/oder gezielt bearbeitet wurden, waren diesbe-
ziigliche Fragen zumindest auf der individuellen Ebene der Mitarbeiter schnell von
Bedeutung und wurden iiber das Lehrer-Lerner-Verhiltnis implizit thematisiert.
Die im Projekt angestrebte Kompetenzentwicklung fiir selbstorganisiertes Ler-
nen impliziert einen Wandel im Rollenverstindnis — weg vom Lehrer/Dozent als
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Wissenden und Schiiler/Kursteilnehmer als Lernenden (mit Wissensdefiziten) hin
zu einem partnerschaftlichen Selbstverstindnis und zur Lernbegleitung (Herold/
Landherr 2001, S. 157f.). Dieser erwartete Rollenwandel verbunden mit einem zu
Projektbeginn mehr oder weniger ausgeprigt defizitarem Personalentwicklungsver-
standnis seitens der Geschéftsfithrung, der de facto bei einigen Weiterbildnern das
bisherige Identitédts- und Rollenverstindnis in Frage stellte, wurde nicht ohne Wi-
derstand aufgenommen. So sollte zum Beispiel in einem Qualifizierungs-Workshop
mit Weiterbildnern/Dozenten mittels eines Videos!® ein modgliches Herangehen an
neue Lernformen und selbstorganisiertes Lernen von/mit Weiterbildungsteilneh-
mern analysiert und reflektiert werden. Zunichst war eine solche analysierende
und reflektierende Arbeit nicht moglich, da sich ein Teil der Workshop-Teilnehmer
offenbar durch dieses Video ,yvorgefiihrt* und/oder ,kritisiert” fiihlte. Es folgte
zunichst eine abwertende und abweisende Diskussion. Die genutzten Methoden
im Video seien keineswegs neu. Ahnliche Formen der Gruppenarbeit wiirden die
Mitarbeiter bereits selbst nutzen. In vielen Kurssituationen knne man solche Me-
thoden gar nicht nutzen, das wiirden die Teilnehmer nicht mit machen.

Hier war es zunéchst eine wertschitzende Reflexion der eigenen bisherigen Erfah-
rungen und Kompetenzen der Mitarbeiter (Beachtung der Wahrnehmungs- und
der Zeitperspektive) sowie des eigenen Rollen- und Identitédtsverstandnisses, die
im Folgenden eine inhaltliche Diskussion des Videos ermoglichte. Spiter wurde
dann in der Diskussion von den Mitarbeitern selbst herausgearbeitet, dass ein und
dieselben Methoden in unterschiedlichsten Kontexten mit verschiedenen Intentio-
nen und Wirkungen eingesetzt werden kdnnen. Dariiber hinaus wurde auch deut-
lich, dass die Nutzung bzw. eine Vorliebe fiir bestimmte Lehr- und Lernmethoden
auch stets mit eigenen Einstellungen und dem eigenen Rollenverstindnis (z. B. als
Experte oder Helfer zur Selbsthilfe etc.) verbunden ist.

Auch in anderen Qualifizierungs-Workshops wurden durch das prozessorientierte
Vorgehen und den engen Bezug zum eigenen Weiterbildungsprozess immer wieder
Fragen und Themen durch die Mitarbeiter eingebracht, die die oberen logischen
Ebenen betrafen und somit vor allem die Frage nach dem ,,Warum?“ und ,,Wozu?*
von selbstorganisiertem Lernen in der beruflichen Weiterbildung stellten. Und zu-
nehmend betrafen diese Fragen nicht mehr nur die individuelle Ebene der einzel-
nen Mitarbeiter sondern sie bezogen sich auf die gesamte Organisation. So wurden
z. B. in einem Workshop Glaubenssitze und Einstellungen in Bezug auf unter-
schiedliche Lernkulturen diskutiert, um gemeinsame Werte fiir eine eigene auf
selbstorganisiertes Lernen orientierte Lernkultur heraus zu arbeiten und darauf
basierend ein eigenes Verstdndnis von selbstorganisiertem Lernen zu entwickeln
und zu beschreiben (Keiser 2004, S. 67ff.).

Erst als auch sinnstiftende Fragen der oberen logischen Ebenen von den Mitarbei-
tern und in den Organisationen'® bearbeitet wurden, entwickelte sich zunehmend
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das freiwillige und selbstorganisierte Engagement der Mitarbeiter im Personal-
entwicklungsprozess. Denn, ein Sinn fiir verdndertes Verhalten und Engagement
ergibt sich erst, wenn auch klar ist, wofiir dieses Verhalten und Engagement sinn-
voll, wichtig und niitzlich ist. Und, ,,zu den Grundvoraussetzungen des Lernens
gehort, dass den Menschen wirklich wichtig ist, was sie tun® (Senge 1996, S. 502).
So wurde z. B. ein Kurs als Modellprojekt fiir selbstorganisiertes Lernen und das
Verstidndnis einer neuen Lernkultur gestaltet und mit Unterstiitzung der externen
Lernbegleiterin supervidiert und reflektiert. In einer Lernwerkstatt ,,Methodik/
Didaktik* wurden selbstbestimmt unterschiedliche theoretische wie praktische
Themenstellungen bearbeitet. Nach strukturellen und personellen Verdnderungen
in einer Weiterbildungseinrichtung galt es, der Organisation wie den verbliebenen
Mitarbeitern eine neue Identitdt zu geben wie auch neue Geschiftsfelder zu ent-
wickeln. Hierbei wurde auf ,,Altbewidhrtes* wie auch auf , Neuentwickeltes™ im
Kontext des Personalentwicklungs-Projektes zuriickgegriffen und ein ,,Bildungs-
haus* mit vielseitigen ,,Lernrdumen* und ,,Selbst-Lern-Zentren* als Zukunftsvisi-
on entwickelt.

In der dritten Weiterbildungseinrichtung startete das Personalentwicklungspro-
jekt im Kontext eines Wechsels der Geschiftsfiihrung mit Fragen der kiinftigen
strategischen Ausrichtung der Organisation und des Weiterbildungsangebotes
— also auf den oberen Sinn stiftenden Logischen Ebenen. Die neue Geschiftsfiih-
rung hatte die Entwicklung und Gestaltung einer auf selbstorganisiertes Lernen
und Kompetenzentwicklung orientierten Lernkultur als eine wesentliche Ent-
wicklungsaufgabe gestellt. Um diese Aufgabe zu realisieren wurden in mehreren
Teamsitzungen strategische Zielsetzungen und spezifische Ressourcen der Ein-
richtung mit den Mitarbeitern gemeinsam er- und bearbeitet: Wo liegen unsere
spezifischen Stiarken? Was soll kiinftig das Spezifikum unserer Einrichtung sein?
Wo wollen wir hin? Welche Teilnehmer/Kunden wollen wir? Was sollen unsere
Teilnehmer/Kunden iiber uns sagen? Was ist uns selbst als Mitarbeiter und Wei-
terbildner wichtig?

Die vereinbarten Ziele und MaBnahmen beinhalteten entsprechend den Ausbau
von ,,Altbewdhrtem* aus der Vergangenheit (die Spezialisierung im Bereich Wei-
terbildung fiir Behinderte) sowie die Entwicklung neuer Lernarrangements (SOL-
Kompetenz-Zentren) und Angebote als Weiterbildungsdienstleistung verbunden
mit internen Verdnderungen der eigenen Arbeitsorganisation. Alle Projektaktivi-
titen der Personal- und Kompetenzentwicklung erfolgten in dieser Einrichtung
arbeitsintegriert und abgeleitet aus den gemeinsam vereinbarten Zielen — und nicht
abgeleitet aus festgestellten Defiziten oder Problemfeldern. So wurden hier kei-
ne Qualifizierungs-Workshops oder Seminare durch die externe Lernbegleiterin
durchgefiihrt. Zur Bearbeitung und Reflexion der gemeinsam vereinbarten Ar-
beitsfelder?® wurden insbesondere solche Lernformen wie moderierte Workshops,
Lernwerkstatt sowie Coaching und Supervision genutzt.
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Spezifisch fiir den Prozess in dieser Einrichtung war aus Sicht der externen Lern-
begleiterin, dass die (Re-)Aktionen auf die Veridnderungen des Weiterbildungs-
marktes durch die Hartz-Reformen wesentlich mit bestimmt waren durch die eige-
ne strategische Zielbestimmung und dadurch zugleich pro-aktiven und innovativen
Charakter hatten. Unterstiitzend fiir den Prozess war offenbar die stets wertschit-
zende Haltung der neuen Geschiftsfiihrung fiir die Vergangenheit der Einrichtung
wie der Mitarbeiter sowie die Beriicksichtigung und Reflexion einer Vielfalt von
Wahrnehmungsperspektiven.

An diesem groben Uberblick sollte verdeutlicht werden, wie unterschiedlich in
den verschiedenen Einrichtungen @hnliche Vorhaben der Personalentwicklung im
,,Konzeptionellen Arbeitsraum® mit konkreten Aktionen und MaBnahmen ,,veror-
tet werden konnen. Je nach Intention und ,,Verortung* der jeweiligen konkreten
MaBnahme kénnen auch deren Wirkungen sehr unterschiedlich sein.

Dies sei am Beispiel eines konkreten Instrumentes zur Kompetenz- bzw. Poten-
zialanalyse dargestellt. Dieses Instrument wurde in einer frithen Projektphase
in einer Weiterbildungseinrichtung in einem Mitarbeiter-Workshop zum Thema
,,Kompetenzanforderungen an Weiterbildner gemeinsam mit den Mitarbeitern
entwickelt. Angeregt durch die externe Lernbegleiterin wurden sowohl die Kom-
petenzbereiche als auch die beschreibenden Dimensionen gemeinsam erarbeitet
und diskutiert sowie als erforderlich vereinbart. Im Workshop wurde jedoch auch
deutlich, dass diese Kompetenzanforderungen an Weiterbildner aus unterschiedli-
chen Wahrnehmungsperspektiven unterschiedlich gewertet und eingeschitzt wur-
den. Etwas iibertrieben und vereinfacht formuliert: Aus Sicht der Fithrungskrifte
— ,,0hne diese Kompetenzen geht es heute und morgen nicht mehr in der Weiter-
bildung. Ein Teil unserer Mitarbeiter hat diese Kompetenzen nicht.”“ Aus Sicht der
Mitarbeiter — ,,Das ist doch nichts wirklich Neues. Das machen wir doch heute
schon, wo es geht. Aber es geht nicht tiberall, selbst wenn wir wollten.*

Der Sinn und Nutzen der Entwicklung dieses Instruments bestand aus Sicht der
externen Lernbegleiterin in einer mehr oder weniger (un-)reflektierten Selbstrefle-
xion der Mitarbeiter im Prozess der Erarbeitung und Diskussion der Kompetenz-
bereiche und -dimensionen. Nicht thematisiert und bearbeitet wurde jedoch weder
zu diesem Zeitpunkt noch spiter die Frage, in welchem Bezug diese Kompeten-
zanforderungen zu strategischen Zielen und dem Verstdndnis von Lernkultur ste-
hen, sowohl auf der Ebene der Organisation als auch der Personen der Mitarbeiter.
So war in dieser Weiterbildungseinrichtung ein Instrument entwickelt worden, das
keine Nachnutzung fand.?!. Versucht man, dieses Vorgehen im ,,Konzeptionellen
Arbeitsraum‘ zu verorten, so wird deutlich, dass die Maflnahme/Intervention auf
der Ebene der Fihigkeiten und des Verhaltens sowie in der Gegenwart ansetzte.
Und es ist hier nicht gelungen, eine Briicke in Richtung zukiinftiger Ziele sowie
motivierender und Identitit stiftender Ebenen zu schlagen. Uber diese zusiitzli-
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chen Ebenen hitten moglicherweise auch die unterschiedlichen Wahrnehmungs-
perspektiven von Mitarbeitern und Fithrungskriften weiterfiihrend bearbeitet wer-
den konnen.

In einer anderen Weiterbildungseinrichtung nutzte die Geschiftsfithrung dieses
(bereits ,,fertige) Instrument in einem anderen Kontext und vor allem mit ande-
rem Ziel. Wie bereits beschrieben, waren in dieser Einrichtung zu einem frithen
Zeitpunkt Fragen der strategischen Ausrichtung und Zielstellungen der Organisa-
tion gemeinsam bearbeitet worden. Vor dieser Folie wollte die Geschéftsfiihrung
Mitarbeiterentwicklungsgespriche durchfiihren, um die konkrete Verortung so-
wie Entwicklungsperspektiven jedes einzelnen Mitarbeiters in der Organisation zu
vereinbaren. In Vorbereitung dieser Gespriche bat die Geschiftsfiihrung die Mit-
arbeiter, das Kompetenzprofil als Selbsteinschitzung auszufiillen. Zugleich wiirde
die Geschiftsfithrung ihr Fremdbild verdeutlichen. Die Reflexion des Selbst- und
Fremdbildes sollte ein wesentlicher Punkt in diesen Entwicklungsgesprichen sein,
um auf dieser Basis Entwicklungsziele und -mafnahmen fiir die Mitarbeiter zu
vereinbaren.

Das gesamte Vorgehen wurde den Mitarbeitern transparent gemacht und von die-
sen auch sehr offen aufgenommen. Im Ergebnis der Mitarbeiterentwicklungsge-
spriche wurden sowohl das Vorgehen wie auch das Instrument von allen Beteilig-
ten als sehr hilfreiches und sinnvolles ,,Mittel zum Zweck®, Entwicklungsméglich-
keiten zu besprechen und Ziele zu vereinbaren, bewertet.

Bei diesem Vorgehen ist es offenbar gelungen, im ,,Konzeptionellen Arbeitsraum
eine Briicke iiber alle Logischen Ebenen zu bauen, eine IST-Analyse der Kompe-
tenzeinschitzung mit zielorientierter Zukunft zu verbinden und unterschiedliche
Wahrnehmungsperspektiven (die eigene und die der Geschiftsfithrung) als Erwei-
terung (und nicht Einschriankung) der Moglichkeiten zu sehen.

Riickblickend wird aus Sicht der externen Lernbegleiterin der ,,Konzeptionelle Ar-
beitsraum® zur bewussten Nutzung als ,,Orientierungs- und Navigationssystem
zur Gestaltung einer auf Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen
fokussierten Personalentwicklung empfohlen. Diese Empfehlung geht vordergriin-
dig an verantwortliche Entscheidungstriger in Weiterbildungseinrichtungen und
(externe) Lernbegleiter und -berater.

Der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum* bietet kein ,,vorgeschriebenes®, empfohlenes
oder ,alt“-bewihrtes Vorgehen. Er bietet einen Moglichkeitsraum bzw. viele
Moglichkeitsrdume, in denen man sich gedanklich und gestalterisch bewegen
kann, je nach aktuellen Erfordernissen, Bedarfen und Moglichkeiten. Er hilft
zugleich dabei, nichts ,,Wesentliches* zu vergessen. Und er er6ffnet auch in ,,fest
gefahrenen® Situationen zahlreiche Interventionsmoglichkeiten, aus einer neuen
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Perspektive oder auf einer anderen logischen Ebene. Insofern kann der ,,Konzep-
tionelle Arbeitsraum® gut fiir eine iterative Entwicklung einer prozessorientier-
ten Personalentwicklung genutzt werden, in der immer wieder neu anschlussfi-
hige MaBnahmen vereinbart werden (konnen). Bildhaft gesprochen, kann man
gedanklich und reflektierend durch den ,,Konzeptionellen Arbeitsraum* wan-
dern und dabei Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse anstolen und gestal-
ten, indem man immer wieder neu einen anschlussfihigen Interventionspunkt
im System findet.

4 Lernarchitektur und Lerndesign
prozessorientiert und partizipativ gestalten

Die (Lern-)Architektur bestimmten Konigswieser/Exner (2002, S. 48) folgend,
dass etwas stattfindet und was stattfindet. Im iibertragenen Sinne ist mit (Lern-)
Architektur das ,,Gebdude®, der Aufbau eines Gestaltungsprozesses gemeint: Wie
viele Etagen und wie viele bzw. welche Rdume soll das Gebdude haben? Also, wel-
che Maflnahmen sollen im Gestaltungsprozess mit wem und wann stattfinden?

Mit dem (Lern-)Design wird entschieden, wie die inhaltliche, soziale, riumlich-
zeitliche und methodische Dimension im vorgegebenen Rahmen der Architektur
gestaltet wird. Im iibertragenen Sinne ist hiermit also die konkrete ,,Raumgestal-
tung* und ,,Inneneinrichtung* gemeint. Wie konkret — durch wen, wann, mit wel-
chen Aufgaben, Methoden oder Instrumenten etc. — werden die einzelnen Mal3-
nahmen im Prozess gestaltet?

Was also macht die Spezifik des Vorgehens einer auf Kompetenzentwicklung und
selbstorganisiertes Lernen orientierten Personalentwicklung im vorliegenden Teil-
projekt aus?

4.1 Eine prozessorientierte und partizipative
Lernarchitektur

Alle drei Gestaltungsprojekte zur Personalentwicklung waren zwar Top-down-
Projekte. Die Initiative sowie eine erste Zielbestimmung und Formulierung der
Entwicklungsaufgaben gingen in allen Organisationen von der Geschéftsfiihrung
aus. In allen Einrichtungen war das Projekt jedoch von Anfang an stark partizi-
pativ gedacht und angelegt. Die Projekte starteten nicht mit ausgearbeiteten Kon-
zeptionen oder vorab geplanten MaBnahmen zur Personalentwicklung, sondern
die Mitarbeiter wurden mit Projektstart aktiv in den iterativen Gestaltungsprozess
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einbezogen und erhielten mit den authentischen Entwicklungsaufgaben einen brei-
ten Handlungs- und Gestaltungsrahmen fiir selbstorganisiertes Lernen und Kom-
petenzentwicklung (Sonntag 1996).

Die Lernarchitektur sowie das Lerndesign in den Gestaltungsprojekten waren kon-
sequent prozessorientiert angelegt und iiber die Entwicklungsaufgaben der Weiter-
bildungseinrichtungen war die organisatorische Einbindung und Sinngebung im-
manenter Bestandteil des Gestaltungsprozesses. Mit den Prinzipien Partizipation,
Prozessorientierung und authentische Entwicklungsaufgabe sollte das Element der
Handlungsbereitschaft in den Gestaltungsprozess einbezogen werden. Was bedeu-
tet das nun konkret?

Dem systemischen Beratungsansatz der externen Lernbegleiterin folgend wurde die
Lernarchitektur der Personalentwicklung mit allen Beteiligten im Prozessverlauf ge-
meinsam gestaltet und erarbeitet. Das heif3t, das WAS an MaBnahmen und Schritten
wurde mit allen Beteiligten iterativ??, jeweils konkret Prozess bezogen sowie an
konkreten Situationen und Bedarfen orientiert, ausgehandelt und vereinbart. Diese
Vereinbarungen wurden im Kontext regelmiBiger ,,Reflexionsschleifen zumeist im
Zusammenhang mit bzw. in Auswertung von durchgefiihrten Manahmen und deren
Ergebnissen entwickelt und geschlossen. So waren zu Projektbeginn im Rahmen der
Lernarchitektur nur sehr wenige MaBBnahmen mittel- bzw. langfristig geplant, die
insbesondere die Prozess- und Ergebnisreflexion mit allen Beteiligten (Fithrungs-
krifte und Mitarbeiter) fiir ein iteratives Vorgehen sichern sollten.

Die Spezifik einer solchen prozessorientierten Lernarchitektur soll am Beispiel ei-
ner Weiterbildungseinrichtung verdeutlicht werden. Ubersicht 4 zeigt riickblickend
die Lernarchitektur des Personalentwicklungsprozesses in dieser Einrichtung. Das
heif3t, wir sind nicht mit diesem ,,Architektur-Plan“ in den Gestaltungsprozess ge-
gangen, sondern die ,,Architektur* der MaBBnahmen wurde im Prozess gemeinsam
entwickelt und vereinbart. Wie aus der Abbildung ersichtlich ist, wurden lediglich
regelméBige Reflexionstreffen zwischen der Geschiftsfiihrung/den Fiihrungskraf-
ten und der externen Lernbegleiterin als ,,festgeschriebene und kontinuierliche
MaBnahme vereinbart, in denen jeweils der Prozess, die Angemessenheit des Vor-
gehens, die Ergebnisse und Erfahrungen aber auch Probleme diskutiert und re-
flektiert sowie in Bezug auf eigene Handlungsmoglichkeiten bzw. -erfordernisse
hinterfragt werden sollten und wurden.

Im Ergebnis der ersten Gespriache nur mit der Geschiftsfithrung wurde die Durch-
fithrung von zwei Kick-off-Workshops vereinbart — zunichst fiir alle Fiihrungs-
kréfte, danach mit allen Mitarbeitern und Fithrungskriften. Diese, wie auch fol-
gende Vereinbarungen iiber MaBBnahmen wurden stets gemeinsam erarbeitet und
diskutiert, basierten also nicht in erster Linie auf einem (Experten-)Angebot der
externen Lernbegleiterin. (Vgl. Ubersicht 4)
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Ubersicht 4
Beispiel einer Lernarchitektur zur kompetenzorientierten Personalentwicklung

Reflexion
+ Lernbegleitung

Kick-Off-Workshops

¢

Mitarbeiter-Interviews

Qualifizierungs-
Workshops
+ Zwischenbilanz

1. Authentische 9 Worl|{sh0ps + Zwischenbilanz|

Entwicklungsaufgaben: 4( ﬁ ﬁ ﬁ %\
Modul-DB, SOL-Gruppe )

Prozesse mit Jupervision

\4

2. Authentische

Entwicklungsaufgabe: / |

Lernwerkstatt l l l v  / v
v

3. Authentische
Entwicklungsaufgaben: [ () () () () () ]__
Reflexion/Supervision l
1. Halbjahr | 2. Halbjahr |1. Halbjahr| 2. Halbjahr | 1. Halbjahr| 2. Halbjahr| 1. Halbjahr | 2. Halbjahr
2001 2001 2002 2002 2003 2003 2004 2004

Strukturelle + personelle

/! initiierende Wirkung D = Prozesscharakte.r; Eptwwk]ungs: Verinderungen in der WBE
aufgaben unterschiedlicher Qualitét

Im Ergebnis des Kick-off-Workshops mit Fiihrungskréften wurde die Durchfiih-
rung einer Potenzialanalyse in Form von Mitarbeiter-Interviews durch die externe
Lernbegleiterin sowie von mehreren Qualifizierungs-Workshops vereinbart. Dies
galt es im Kick-Off mit den Mitarbeitern noch abzustimmen, zu konkretisieren
und wiederum zu vereinbaren. Was auch realisiert werden konnte. Themen und
Termine fiir die Qualifizierungs-Workshops wurden im Kick-off mit den Mitarbei-
tern und Fiihrungskréften vereinbart. Spéter wurde diese Planung durch die strik-
te Prozessorientierung im gegenseitigen Einvernehmen jedoch wieder geidndert,
da die Bearbeitung mancher Themen mehrere Workshops erforderte und andere
Themen im Prozess an Aktualitiit verloren hatten.?

Die Mitarbeiter-Interviews wurden von der externen Lernbegleiterin durchgefiihrt
und anonymisiert ausgewertet. Eine erste Auswertung der Ergebnisse erfolgte im
Fiihrungskreis und 16ste dort eine intensive Auseinandersetzung mit dem Thema
Mitarbeitergespriche und Zielvereinbarungen als Fithrungsinstrumente aus. Eine
Auswertung der Ergebnisse mit den Mitarbeitern sollte nach Absprachen im Fiih-
rungskreis durch die Fiihrungskrifte selbst erfolgen, wurde jedoch in der Praxis

nicht realisiert.?*

Im Rahmen der Qualifizierungs-Workshops wurden aus dem Kontext der bearbei-

teten Themen heraus authentische Entwicklungsaufgaben ,,geboren* und initiiert,
z. B. die Entwicklung einer Modul-Datenbank, die Entwicklung und Realisierung
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eines neuen Kurses mit neuen SOL-basierten Lernarrangements als Modell-Projekt
sowie eine Prozessoptimierung der Produktentwicklung. Diese Entwicklungsauf-
gaben wurden von jeweils unterschiedlichen Mitarbeitern parallel zu den Qualifi-
zierungs-Workshops bearbeitet und teilweise auch in den Workshops thematisiert
und reflektiert. In einem Qualifizierungs-Workshop im Mai 2002 wurde angeregt
durch die Mitarbeiter selbst vereinbart, dass dies der letzte Workshop dieser Art
sein sollte und dass in einer fiir den Juni 2002 geplanten Zwischenbilanz das wei-
tere Vorgehen neu zur Diskussion gestellt werden sollte.

Im Rahmen der Zwischenbilanz wurden erzielte Projektergebnisse aus Sicht der
Mitarbeiter ausfiihrlich diskutiert. Einen groben Uberblick iiber Kernpunkte gibt
Ubersicht 5. Als wichtigstes Zwischenergebnis des Gestaltungsprozesses wurde ne-
ben den Verdnderungen in der Organisationskultur und -kommunikation (,,mehr
Miteinander*) ein Paradigmenwechsel im Selbstverstindnis von Weiterbildung,
Wissensvermittlung und Kompetenzentwicklung benannt.?> In Ankniipfung an die-
sen benannten Paradigmenwechsel wurde vereinbart, dass die weitere Projektarbeit
stiarker selbstorganisiert auf der Basis freiwilliger Projektgruppen bzw. Lernwerk-
stédtten erfolgen sollte (Keiser 2004). Die Rolle der externen Lernbegleiterin wech-
selte damit in eine fachlich-partnerschaftliche und reflexiv-begleitende Funktion,
wihrend sie bis zur Zwischenbilanz eine stirker intervenierende und moderierende
Funktion bzw. teilweise auch eine Experten-Funktion hatte (Keiser/Hiibner 2003).

Erwihnt seien an dieser Stelle aber auch die zwei Kritikpunkte der Zwischen-
bilanz. Ein iteratives auf Kompetenzentwicklung orientiertes Vorgehen erfordert
wegen seiner Reflexionsschleifen und Aushandlungsprozesse mehr Zeit als die
Vermittlung von Wissen und das Training von Fihigkeiten und Fertigkeiten. Kon-
krete und greifbare Ergebnisse sind ebenfalls nicht so schnell erkennbar, sondern
zeigen eher langfristig Wirkung.?6

Von Juni 2002 bis Mai 2003 erfolgte die Personalentwicklung vor allem im Rah-
men selbstorganisierter und selbstgesteuerter Prozesse und Aktivititen, an denen
jedoch auf Grund des neu vereinbarten Freiwilligkeits-Prinzips nicht mehr alle
Mitarbeiter beteiligt waren. Elemente bzw. Bausteine der Lernarchitektur waren
z. B. eine Projektgruppe ,,SOL und Lernkulturwandel; eine Lernwerkstatt ,,Di-
daktik/Methodik*; die Entwicklung der Modul-Datenbank sowie Supervision von
Modell-Projekten. Die externe Lernbegleiterin nahm an den meisten Aktivititen
teil, um je nach Bedarf der Mitarbeiter ,,einfach nur mitzuarbeiten* und die Refle-

xion des Lerngehalts bzw. der Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen.?’

Zum Jahreswechsel 2002/2003 begannen in der Einrichtung gravierende struk-
turelle und personelle Verdnderungen, die die Arbeit der Lernwerkstatt perso-
nell und zeitlich auf ein Minimum reduzierten. Es wurden mehrere Mitarbeiter
entlassen, im Februar verlie die Geschéftsfiihrung — ein starker Promotor des
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Projektes — die Organisation und im Mai 2003, nach weiteren Entlassungen,
war schlieflich nur noch eine Mitarbeiterin von allen Lernwerkstatt-Teilneh-
mern im Institut. Die Griinde fiir diese gravierenden Verdnderungsprozesse
in der Organisation lagen zum einen in unternehmensinternen Aspekten. Zum
anderen waren sie jedoch auch durch die gravierenden Marktverdnderungen
und eine deutlich schlechtere Auftragssituation in Folge der Hartz-Reformen
bedingt.

Ubersicht 5
Ergebnisse der Zwischenbilanz der dargestellten Lernarchitektur (im Sommer
2002)

Was hat das Projekt bisher gebracht — Aussagen von Mitarbeitern

Theoretisches Mehr Miteinander 1. Schritte zum Image Kritik
Paradigmenwechsel

Bekanntes Haben gerecht und Erkenntnis: wir Erhohtes Zu wenig
wiederholt und neu | konstruktiv gestritten. | kommen an SOL Ansehen bei | konkrete
geordnet. Einsicht in Arbeit und nicht vorbei. E;mdjtr)léﬁluf- Eirsizb-
Vertiefung von Denken anderer Sensibilisierung fiir &8
psychologischem Verstindnis fiir den neue Didaktik und Authorchen Zu hoher
Wissen/Fihigkeiten Methodik anderer Zeitauf-

anderen Partner/ wand
Kompetenzzuwachs Erhohte und verbes- SCI{I’ltt in Richtung Wettbewerber

o verinderte Lehr-/

Neue Methoden serte Kommunikation

. Lern-Kultur

im Haus

Einblicke in neues Plattformen fiir

Lernen/Lehren Ansprechen von . .
weitere Arbeit
Problemen
gefunden
Offenheit im Begi .
Miteinander cEInn eigenet
Reflexion
Gedanken- und Ideen- Endlich Arbeit am
austausch/Anregungen
Hauptprozess

Neue Prioritiaten im
Lernprozess

Trotz der strukturellen und personellen Verdnderungen konnte die externe Lern-
begleiterin in engem Kontakt zum neuen Bildungsstittenleiter bleiben und mit
ithm sowie den verbliebenen Mitarbeitern im Sinne des angestrebten Personalent-
wicklungs-Prozesses neue Entwicklungsaufgaben der Weiterbildungseinrichtung
begleiten und reflektieren. Das betraf insbesondere die Entwicklung neuer Ge-
schiftsfelder, die Angebots- und Produktentwicklung sowie die Gestaltung neuer
Lernarrangements als Weiterbildungsdienstleistung. Das betraf aber auch ganz
wesentlich die Wiederherstellung einer Arbeitsfihigkeit und einer Kommunika-
tions- und Lernkultur in der (Krisen-)Zeit gravierender Verdnderungen. In der
Wahrnehmung der externen Lernbegleiterin hatten diese Entwicklungsaufgaben
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fiir die verbliebenen Mitarbeiter der Weiterbildungseinrichtung vordergriindig
nichts mehr mit dem Projekt zur Personalentwicklung zu tun. Es ging schlicht
ums Uberleben. Dennoch wurde im Prozess der Krisen-Bewiltigung aus Sicht der
externen Lernbegleiterin deutlich — und spéter auch von einem Teil der Mitarbeiter
so benannt — dass Ergebnisse des bisherigen Gestaltungsprozesses genutzt wurden
und die bereits erworbenen Kompetenzen fiir selbstorganisiertes Lernen von gro-
Ber Handlungsrelevanz waren:

— So wurde die Modul-Datenbank, deren Bearbeitung zunichst vollig abge-
wertet wurde, wieder fiir die Produktentwicklung genutzt.

— Es wurden Netzwerk-Kontakte mit anderen Einrichtungen gekniipft.

— Das selbsterprobte Konzept der Lernwerkstatt wurde in einem Lernarran-
gement von SOL-Kompetenz-Zentren in zwei Weiterbildungsmafnahmen
realisiert.

— In zwei Projekten mit Jugendlichen wurde ganz stark mit einem Konzept
der Lernberatung und -begleitung gearbeitet.

— Es wurden neue Geschiftsfelder im Firmenkundengeschift entwickelt und
auf den Weg gebracht.

— Nicht zuletzt ist es gelungen, einen Teil der entlassenen Mitarbeiter wieder
iber Projekte auf der Basis freier Mitarbeit zu integrieren.

So wurde bei diesem hier beschriebenen Vorgehen die Lernarchitektur im Pro-
zess von allen Beteiligten stindig selbst weiter entwickelt. Wichtig im gesamten
Prozess war, dass alle MaBnahmen und Handlungsoptionen, die zur Diskussion
bzw. Vereinbarung standen, sowohl im Vorfeld als auch nach ihrer Realisierung
gemeinsam reflektiert wurden in Bezug auf damit verbundene Erwartungen, mog-
liche Konsequenzen, erzielte Ergebnisse sowie den Lerngehalt.

Die Architektur dieses Gestaltungsprojektes zur Personalentwicklung war eben
nicht durch einen vorab konstruierten Bauplan eines ,,Palastes fiir selbstorgani-
siertes Lernen* vorgegeben — weder durch die externe Beraterin noch durch die
Geschiftsfithrung. Vielmehr wurde aufbauend auf dem Fundament des Prinzips
der ,,Selbstorganisation sozialer Systeme* (Konig/Volmer 1996, Schiepek 1999)
ein Haus errichtet, das je nach wahrgenommenen Handlungserfordernissen, -op-
tionen und -gelegenheiten mit hoher Eigendynamik mal in die Breite und mal in
die Hohe gebaut wurde — je nach Tragfihigkeit des Fundaments. Das heifit auch,
dass in manchen ,,Bauabschnitten* das Fundament (SOL als gelebte Kultur und
nicht nur Methode) erst wieder verstarkt werden musste, bevor man weiterbauen
konnte.

Durch dieses konsequent prozessorientierte Vorgehen wurden also nicht nur im

,klassischen* Sinne der Personalentwicklung Kenntnisse und Fihigkeiten ent-
wickelt. Handlungsbereitschaft, Selbstverantwortung und Motivation sowie die
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organisatorische Einbindung und Legitimation waren sowohl Basis als auch Er-
gebnis der Bearbeitung der authentischen Entwicklungsaufgaben. Zudem gewihr-
leistet das iterative Entwickeln und Vereinbaren der MaBnahmen der Lernarchi-
tektur eine hohe Anschlussfihigkeit eben dieser vereinbarten Manahmen an den
jeweiligen Entwicklungsstand sowohl der Mitarbeiter als auch der Organisation.
Und wie im vorhergehenden Abschnitt beschrieben, kann der ,,Konzeptionelle
Arbeitsraum‘ mit seinen ,,Moglichkeitsriumen* als ,,architektonischer Rahmen*
und heuristisches Modell genutzt werden, um anschlussfahige Mafnahmen einer
auf Kompetenzentwicklung fokussierten Personalentwicklung zu finden und zu
initiieren.

4.2 Das Lerndesign als ,,Praxis(Lern)-Prozess“ und die
Lernenden als Experten

Das im Projekt realisierte konsequent prozess- und praxisorientierte Lerndesign
kann gut am Beispiel der durchgefiihrten Qualifizierungs-Workshops dargestellt
werden, die ja eher im Ruf ,klassischer* Personalentwicklung stehen.

Wie wurde in den Workshops vorgegangen, um nicht nur auf expilzites Wissen
und Handlungsfidhigkeit zu fokussieren, sondern selbstorganisiertes Lernen und
Kompetenzentwicklung zu férdern?

,,Klassische* Qualifikations- bzw. Trainingsseminare folgen héufig einem ,,Theorie-
Praxis-Modell“. Zur Theorie, die die Trainer/Dozenten vorstellen, werden in Klein-
gruppen die passenden praktischen Anwendungsfelder und -méglichkeiten erarbei-
tet. Das setzt voraus, dass der Trainer/Dozent als Experte bzw. Autoritéit anerkannt
ist. Er gibt das erforderliche Wissen, die entsprechende Handlungstheorie sowie die
Wege und Methoden des Ubens, Anwendens und Lernens vor. Wesentliche Ent-
scheidungen im Lernprozess werden hier also vom Trainer getroffen. Nach Don-
nenberg (1999) kann ein solches Vorgehen als ,,Instruktionsweg® mit relativ hoher
Fremdsteuerung durch den Dozenten bezeichnet werden. Bateson (1985) beschreibt
dieses Lernkonzept als Lernen erster Ordnung: ein instrumentelles Lernen, das
eine zugrunde liegende Handlungstheorie — insbesondere Wertvorstellungen und
Normen — nicht verédndert (z. B. Rechnen lernen oder EDV-Kenntnisse erwerben).

Mit dem prozess- und praxisorientierten Lerndesign folgte die externe Lernbeglei-
tung konsequent einem ,,Praxis-Theorie-Modell*. Das heif3t, an erster Stelle stand
die themenrelevante Praxis, die von den Mitarbeitern eingebrachten ,,Probleme*
und/oder konkreten ,,Fallbeispiele® aus dem Arbeitsalltag. Diese wurden zur Be-
arbeitung, Reflexion und Losung zunichst an die Teilnehmer zuriickgegeben. Die
Mitarbeiter selbst waren also die Experten fiir ihre Praxis. Gemeinsam wurde
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hinterfragt, es wurden Hypothesen gebildet und gemeinsam bzw. im gegensei-
tigen Austausch verschiedene Handlungsalternativen und Losungsmoglichkeiten
fiir das Problem entwickelt. Erst danach wurde(n) die passende(n) Theorie(n) mit
Hilfe der externen Lernbegleiterin gesucht und diskutiert. Im Kern ging es dar-
um, Handlungsmuster und Verhaltensweisen bewusst zu machen und selbst hand-
lungsleitende Theorien zu entwickeln. In diesem Prozess hatte die externe Lern-
begleiterin die Rolle eines Moderators und Prozesshelfers, der die Prozesse nicht
steuert, sondern einen Kontext der Erzeugung und Ermoglichung von Such- und
Lernprozessen schafft. Anliegen der externen Lernbegleiterin war in dieser Rolle
zu ,leben®, was sie ,lehren wollte: nicht Expertenwissen und Handlungsmdog-
lichkeiten (wie z. B. Methoden und Instrumente) vorzugeben, sondern auf der Ba-
sis des eigenen Expertentums und Kompetenzniveaus der Mitarbeiter die eigene
Handlungskompetenz weiterzuentwickeln.

Neben konkretem Wissen, Techniken und Methoden stand hier vor allem das
Lernen selbst und die Erweiterung von Handlungsméglichkeiten im Zentrum
des Lernens: Gegenstand des Lernens waren neben den inhaltlichen Themen das
Verhaltenslernen (Verhaltensdnderungen; handhabbares und anwendungsberei-
tes Lernen) sowie kollektives Lernen (Lernen von einander und miteinander).
In den Workshops wurde demzufolge nicht nur das explizite Wissen bearbeitet.
Uber die gemeinsame Reflexion und Hypothesenbildung sowie einen intensiven
Austausch wurden Erfahrungen, implizites Wissen und Fertigkeiten ebenso zum
Gegenstand wie Wertvorstellungen, Einstellungen und Normen einer auf SOL
basierenden Lernkultur. Ein solches Vorgehen, das das Lernen des Lernens be-
inhaltet, fiihrt nach Bateson (1985) zu einem Wertewechsel der handlungsleiten-
den Theorien und wird von ihm daher als Lernen zweiter Ordnung beschrieben.
Nach Donnenberg (1999) kann dieser Lernweg als ,,Entdeckungsweg* bezeich-
net werden.

Das methodische Vorgehen in den Qualifizierungs-Workshops war diesen Primis-
sen folgend angelehnt an die Fallarbeit nach Wimmer (1996):

— In der Gruppe werden Fallbeispiele/Probleme in Bezug auf das Thema ge-
sammelt, kurz vorgestellt und zur Bearbeitung priorisiert.

— Die ausgewihlten Fille/Probleme werden unter folgenden Fragestellungen
bearbeitet — je nach Anzahl der Teilnehmer gemeinsam oder in Kleingrup-
pen:

e  Welche ,.,emotionale Resonanz‘ steckt in dem Fall/Problem?

*  Welche Fragen sind zu stellen, um das Problem moglichst umfassend zu
erkennen? (z. B. Fragen nach Zielen, Wirkungen, Perspektiven, Zusam-
menhiéngen ...)

* Welche Hypothesen und Annahmen bestehen in Bezug auf das Pro-
blem?
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*  Welche Losungsansitze lassen sich finden?
*  Was konnte verdndert werden und welche Konsequenzen hitte das?
*  Welche MaBnahmen sind ggf. erforderlich bzw. zu vereinbaren?

— Danach erfolgten noch ein Erfahrungsaustausch und eine ,,abschlieBende
Reflexion im Plenum, ggf. mit Einsteuerung und Diskussion passender the-
oretischer Inputs durch die externe Lernbegleiterin.

— Am Ende jedes Workshops wurde eine Vereinbarung iiber das weitere Vor-
gehen getroffen.

Die Mitarbeiter hatten demzufolge in den Qualifizierungs-Workshops eine hohe
Mitbestimmung und Mitverantwortung fiir ihren Lernprozess und waren stets als
Experten gefragt. Zudem wurden die zu bearbeitenden Themen und Fragestellun-
gen aus dem konkreten Arbeitskontext herausgearbeitet und im Ergebnis wieder
riickgekoppelt. Dadurch fanden in der Gestaltung des Lerndesigns auch die orga-
nisatorische Einbindung und der motivationale Aspekt als Elemente der Kompe-
tenzentwicklung Beachtung.

Wihrend beim Lernen erster Ordnung die Anwendbarkeit des Erlernten meist auf
mehr oder weniger bekannte Probleme reduziert ist, ermdglicht das Lernen zwei-
ter Ordnung einen breiteren und weiter reichenden Transfer auch auf neu auftau-
chende unbekannte Probleme. Dadurch, dass der (Lern-)Prozess selbst sowie der
jeweilige Lerngehalt Gegenstand der Reflexion sind, wird nicht nur Wissen gene-
riert, sondern kann Kompetenz in all seinen Elementen entwickelt werden.

Dieses spezifische prozessorientierte Lerndesign eines ,,Praxis-Theorie-Lernens
wurde von der externen Lernbegleiterin insbesondere aus folgenden Uberlegungen
heraus gewdhlt und entwickelt:

— Kompetenzentwicklung und selbstorganisiertes Lernen sind individuelle
Prozesse, fiir die es keine ,,Rezepte” im Sinne von umsetzbaren Theorien,
bewihrten Instrumenten, Methoden, Vorgehensweisen etc. gibt. Es gibt kei-
ne linearen kausalen Zusammenhinge und 1 zu 1 iibertragbare Modelle.

— Ausgehend von ihrer beruflichen Tétigkeit sind bzw. sollten Weiterbildner
de facto Experten sein fiir Lernen. An dieses Expertentum kann gut als
Ressource angekniipft werden.

— Selbstorganisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung ist weniger eine
Frage der Nutzung von bestimmten Didaktiken, Methoden und Instrumen-
ten, als vielmehr geprégt durch das eigene Identitits- und Rollenverstidndnis
und die Lernkultur der Organisation (Aulerich/Fischer/Hinz/Keiser/Schi-
cke 2004).

— Durch das spezifische Lerndesign sollten die Weiterbildner nicht nur selbst-
organisiertes Lernen lernen und realisieren, sondern auch am ,,Vorbild* der
externen Lernbegleiterin erleben, was es heift, ,,zu leben, was man lehrt®.
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— Fiir eine (spitere) Umsetzung von SOL und Kompetenzentwicklung im Wei-
terbildungsprozess sollte dieses praxis- und prozessorientierte Lerndesign
fiir die Weiterbildner auch eine Art ,,Selbst-Experiment* sein, um selbst zu
erleben und zu erproben, wie man als Weiterbildner auch handeln kann.

Zum einen ldsst sich der zeitliche Aufwand bei einem solchen Vorgehen nicht ex-
akt steuern. Im konkreten Gestaltungsprojekt waren anfinglich vier Themen mit
je einem Qualifizierungs-Workshop angedacht:

— Anforderungs- und Kompetenzprofile fiir Weiterbildner,

— soziale Wahrnehmung und Wahrnehmungskompetenz als Voraussetzung
fiir Weiterbildung,

— Kommunikation, Gesprichsfithrung und Interaktion — Grundlage der Wei-
terbildung

— Gruppen- und Teamarbeit als Lernarrangement.

Durch das praxis- und prozessorientierte Lerndesign waren jedoch die Inhalte zu-
meist mit einem Workshop fiir die Teilnehmer noch nicht zufrieden stellend be-
arbeitet. Das weitere Vorgehen wurde also am Ende jedes Workshops gemeinsam
wieder neu vereinbart.?® Dabei gab es mehrere Varianten:

— den erreichten Bearbeitungsstand des Themas so ,,stehen lassen (und da-
mit auf die individuelle Verantwortungsebene iibergeben) und zum néchs-
ten Thema iibergehen,

— im nidchsten Workshop am gleichen Thema weiter arbeiten und/oder

— offene Fragen zum Thema in eine selbstorganisierte weitere Bearbeitung
in Projekt-/Lerngruppen zu ,iibergeben* (z. B. in die Lernwerkstatt oder in
ein Modell-Projekt).

Die jeweiligen Vereinbarungen fiihrten dazu, dass insgesamt neun Qualifizierungs-
Workshops in der Einrichtung durchgefiihrt wurden, ehe ein ,,Paradigmenwechsel*
zu mehr Selbststeuerung im Prozess erfolgte. Damit nahm dieses Vorgehen letzten
Endes deutlich mehr Zeit in Anspruch als urspriinglich erwartet. Daher ist es auch
nicht verwunderlich, dass dieser Prozess in der Zwischenbilanz von einigen (weni-
gen) Teilnehmern in seinem Aufwand-Nutzen-Verhiltnis kritisiert wurde.

Eine zweite Schwierigkeit besteht in einer ,,Erwartungsenttauschung® fiir einige
Teilnehmer und ist mit dem Vorgehen, der Art und Weise des ,,Praxis-Theorie-
Modells* verbunden. Da die Mitarbeiter selbst als die Experten fiir ihre Arbeits-
prozesse betrachtet werden, also selbst zuerst gefragt sind bei der Bearbeitung
der Themen und eine hohe Mitverantwortung fiir ihr Lernen haben, ist dieses
Lerndesign zunichst oft mit Verunsicherung, Enttiuschung, Erniichterung und
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Nachdenklichkeit verbunden. So enttduschte auch die externe Lernbegleiterin ins-
besondere in der ersten Projektphase oft die an sie gerichteten Erwartungen nach
,gesichertem® Expertenwissen und Erfolg versprechenden Handlungstheorien fiir
selbstorganisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung. Schneider (1994) bezeich-
net dieses Lernen zweiter Ordnung auch als ,,unhappy learning. Dagegen 16st
Lernen erster Ordnung aufgrund der direkten Anwendbarkeit, durch das Erlernen
konkreter Techniken und Methoden, zumeist ein Gefiihl der Sicherheit aus, wes-
halb es auch als ,,happy learning* bezeichnet wird.

Die Unterschiede zwischen dem ,,klassischen Theorie-Praxis-Lernen und dem
prozessorientierten ,,Praxis-Theorie-Lernen hat Mayer (2002) in Ubersicht 6 sehr
tibersichtlich dargestellt.

Ubersicht 6
Spezifik des ,,Praxis-Theorie-Lernens* im Vergleich zum ,klassischen Theorie-

Praxis-Lernen* nach Mayer 2002

Prozessorientiertes ,,Praxis-
Theorie-Lernen‘

,sKlassisches Theorie-Praxis-
Lernen*

Ebenen des Wissens

Dozentenwissen,
Teilnehmerwissen und
Prozesswissen sind
gleichwertig. Umgang mit
Nichtwissen als weiteres Ziel.

AusschliefSlich Dozentenwissen
als Expertenwissen

Form des Feedbacks

Teilnehmer- und
Gruppenfeedback,
Dozentenfeedback

Einzelfeedback vom Dozenten

Rolle der Dozenten

Prozesshelfer und inhaltlicher
Coach

Autoritit und Experte

bei der Problemlésung

Vorschlidge zu erarbeiten.

Dozent ist auf die Person bzw.

die Gruppe ausgerichtet, die
das Problem 16st

Lernweg Prozessorientiert; Strukturiert, Instruktionsweg
Entdeckungsweg
Methodisches Vorgehen Dozent hilft den TN, selbst Dozent gibt konkrete

Vorschldge und ist auf das
Problem ausgerichtet.

Zusammenhang Lernen zweiter Ordnung, Lernen erster Ordnung,
Lernkonzept und ,unhappylearning* ,happylearning*
Teilnehmerzufriedenheit

Zusammenhang Modelllernen Vorwiegend kognitiv
Lernkonzept und Inhalt

Zusammenhang Weit-Transfer, Inhalte Nah-Transfer, Inhalte
Lernkonzept und anwendbar auch auf anwendbar auf bekannte
Lerntransfer unbekannte Probleme Probleme

Ein solches prozessorientiertes ,,Praxis-Theorie-Lernen* bietet ein mogliches Vor-
gehen fiir eine auf selbstorganisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung fokus-
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sierte Personalentwicklung. Die Spezifik im Vergleich zu ,klassischen® Qualifi-
zierungs- und Trainingsseminaren liegt in folgenden Aspekten:

Ausgangspunkt des Lernens ist die eigene Arbeitspraxis, sind eigene Problemsi-
tuationen im Arbeitsalltag. Damit kann an realen Fragen, Problemen und Bediirf-
nissen der Mitarbeiter angekniipft werden. Es geht nicht um die Vermittlung und
Aneignung von Theorien und Handlungsempfehlungen, sondern um die gemein-
same Bearbeitung?® von Praxisfiillen.

Die Weiterbildner/Seminarteilnehmer sind die Experten ihres Faches und ihres
Tuns. Damit kniipft das Vorgehen an bereits vorhandenen Erfahrungen, Wissen,
Mentalen Modellen und Kompetenzen der Mitarbeiter an. Das heilit, ein solches
Vorgehen ist ressourcenorientiert und nicht defizitorientiert.

Lernen und Kompetenzentwicklung erfolgt iiber ein gemeinsames konstruktives
Be- und Erarbeiten von mehreren unterschiedlichen Losungs- und Handlungs-
moglichkeiten fiir das Praxisproblem. Es geht nicht um die ,,richtige Losung,
sondern um eine vielschichtige Reflexion mehrerer moglicher Losungen und deren
jeweiliger moglicher Wirkungen.

Ein solches Vorgehen hilft, ein ganzheitliches Systemdenken zu entwickeln, in
dem vielfiltige Wechselbeziehungen statt linearer Ursache-Wirkung-Ketten und
Prozesse statt Momentaufnahmen gedacht und reflektiert werden (vgl. Senge
1996, S. 94). Ein solches Systemdenken liegt auch unserem Kompetenzbegriff
zugrunde, bei dem es um angemessene Handlungsfihigkeit auch in nicht vorher-
gesehenen Situationen geht und nicht um spezielle erfolgreiche Handlungsmuster
fiir bestimmte Situationen.

Anmerkungen

' Gemeint sind damit unter anderem eine Unterstiitzung und Forderung von selbstorganisiertem

Lernen bei den Lernenden, Lernberatung und Lernbegleitung als neue Aufgabenfelder Lehrender,
eine iiber Wissensvermittlung hinaus gehende Kompetenzentwicklung und eine daraus
resultierende Neugestaltung der Lehrer-Lerner-Beziehung.

Personalentwicklung wird hier betrachtet als ein Teilgebiet neben bzw. in Verbindung
mit Personalbeschaffung, Personalauswahl, Personaleinsatz, Personalfreisetzungen und
Anreizsystemen. Obgleich die Bedeutung von Personalentwicklung als zentrale Aufgabe
des modernen Personalmanagements seit den 70er Jahren deutlich zugenommen hat (Olesch
1997, S. 14), ist das betriebswirtschaftliche Verstdndnis von Personalentwicklung zumeist auf
Bildungsarbeit (Berufsausbildung, Fort- und Weiterbildung, Umschulung, kollektive Bildung)
beschridnkt (Jung 2003, S. 258f).
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3 Trotz umfangreicher Literaturrecherchen wurde hier kaum neuere psychologische Literatur zum

Thema gefunden (vgl. Sonntag 1996, Frieling 1999, Schuler 2001).

Eine Verbindung der Personalentwicklung mit authentischen Entwicklungsaufgaben der Weiterbil
dungseinrichtung und damit eine Integration der Gestaltungsprozesse zur Kompetenzentwicklung
und zu selbstorganisiertem Lernen in den Arbeitsprozess war zudem bereits durch die
Ausschreibung der Gestaltungsprojekte gefordert. Die Entwicklungsaufgaben der im vorliegenden
Gestaltungsprojekt beteiligten Einrichtungen bestanden unter anderem in der Entwicklung neuer
Geschiftsfelder und Lerndienstleistungen, in der Entwicklung einer neuen auf SOL basierenden
Lernkultur sowie in der Entwicklung und Erprobung neuer Lernarrangements und -settings.

5 Insbesondere diese motivationalen Aspekte und die im folgenden beschriebene Definition von
Kompetenz erdffnet den Bezug zum Gestaltungsmodell des ,,Konzeptionellen Arbeitsraums®,
das fiir die Kompetenzentwicklung genutzt werden kann und an spéterer Stelle ausfiihrlich
beschrieben wird.

6 Triges Wissen“ beschreibt das Phinomen, dass (scheinbar) vorhandenes Wissen in

Anwendungssituationen nicht eingesetzt wird. Bei mangelndem Transfer kann Gelerntes nicht
auf problemrelevante neue Situationen angewendet werden. Im Rahmen dieser Ansitze wird der
Lernprozess bzw. die Wissensaneignung als konstruktiver Prozess gestaltet (vgl. konstruktivistische
Lernansitze).

7 Ein Beleg dafiir sind solche AuBerungen von Mitarbeitern wie ,,Wozu soll das niitzlich sein,

was wir hier tun?*; ,,Das ist zwar ganz interessant, konnen wir aber aus Griinden ... gar nicht
tun/anwenden.*; ,,Das liegt nicht in meinem Einflussbereich, dafiir ist XY zustindig.“ oder ,,.Dazu
briauchte es die Unterstiitzung der Geschiftsfithrung.*

8 Hier nochmals zur Illustration einige Beispiele der authentischen Entwicklungsaufgaben der

Weiterbildungsorganisationen: Entwicklung neuer Lerndienstleistungen bzw. Geschiftsfelder;
Entwicklung und Gestaltung einer neuen auf SOL basierenden Lernkultur; Entwicklung einer
Moduldatenbank als Form des Wissensmanagements; Entwicklung und Gestaltung eines Selbst-
Lern-Zentrums zu ausgewéhlten Themen; Entwicklung und Erprobung neuer Lernarrangements
und Methoden im Rahmen eines Modellprojekts.

Zu den theoretischen Wurzeln des Systemansatzes zihlen vor allem die Theorie sozialer Systeme

(Luhmann, Willke, Baecker), der Radikale Konstruktivismus (Glasersfeld), das Autopoiesekonzept
(Maturana/Varela), die Kybernetik zweiter Ordnung (von Foerster), die Kommunikation der
Pathologien (Bateson) und die Systemische Familientherapie (Selvini, Palazzoli, Boscolo et al.,
Simon) (vgl. Boos/Heitger/Hummer 2005).

10" Organisationen sind nicht offene, sondern operativ geschlossene, soziale Systeme.

' Direktive Beeinflussungsversuche scheitern an der Selbstorganisation der sozialen Systeme. Das

System entscheidet, welche Interventionen es ,,annimmt‘* bzw. ,,aufgreift™.

12 Dieses Reflexions- und Gestaltungsmodell zur Initiierung und Begleitung von Entwicklungs- und

Verinderungsprozessen wurde bereits an anderer Stelle erwihnt und ist im Kapitel 3 ausfiihrlich
beschrieben.

Die ,,Logischen Ebenen des Handelns* basieren auf dem von Robert Dilts Mitte der 80er Jahre
im Rahmen des Ansatzes der Neurolinguistischen Programmierung entwickelten Modell der
logischen Ebenen (Dilts 1991). Die logischen Ebenen sind Ebenen der Verdnderung und sollen
helfen, sich und seine Umwelt besser zu verstehen, Probleme zu erkennen und Losungsansitze zu
finden (vgl. auch O"Connor/Seymour 2004). Auf dieser Basis dieses Modells der logischen Ebenen
wurde der ,,Konzeptionelle Arbeitsraum® durch Mitarbeiter des NIK e.V. Bremen entwickelt und
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in die Beratungspraxis eingefiihrt (Heinrich Dreesen, Manfred Vogt; Wolfgang Eberling). Leider
ist dieses neue Konzept in der Literatur bisher nicht beschrieben, so dass ich mich auf Unterlagen
der Weiterbildung ,,Systemisch-losungsorientierte Supervision und Organisationsberatung® vom
NIK e.V. beziehe.

Die externe Lernbegleiterin kann und sollte in ihrer Funktion als (systemische) Beraterin allerdings
auch aus dem ,,Konzeptionellen Arbeitsraum* ,,heraus treten®, um aus einer Metaperspektive mit
ihm zu arbeiten. Der vorliegende Text ist aus eben dieser Metaperspektive geschrieben.

Zum einen wurde deutlich, dass die jeweiligen ,,mentalen Modelle* zum SOL sehr stark durch
bisherige Lern- und Lehrerfahrungen geprégt waren sowie Kontext, Situation und Fachspezifika
in der Wertung der Teilnehmer eine Rolle spielten. Als wesentliche Rahmenbedingungen fiir SOL
wurden unter anderem die Bedeutung von Lernberatung und -begleitung heraus gearbeitet, sowie
die Schaffung angemessener Lernsettings (z.B. Herstellen von Zielklarheit und Sinnhaftigkeit,
Klarheit der Methoden und Arbeitsweisen, Feedbackschleifen).

Ein solches Vorgehen basiert, wie das Modell der logischen Ebenen, auf Ansédtzen und Methoden
der Neurolinguistischen Programmierung (O"Conner/Seymor 1992) sowie auf dem Modell der
Metakommunikation (Schulz von Thun 1981) und der Technik der zirkuldren fragen aus der
systemischen Beratungspraxis (Schlippe/Schweitzer 1999).

Bei diesen Erldauterungen beziehe ich mich auf eine ausfiihrliche Beschreibung der logischen
Ebenen von Landsiedel, St.: http://www.nlp-insider.com/nlp-e-mail-training/texte/logische-
ebenen.html.

In diesem Video des Schulzentrums/Akademie Silberburg waren Arbeitsbeispiele/
Zwischenergebnisse aus einem anderen Teilprojekt des Projektverbundes ,,Weiterbildner lernen
selbstorganisiertes Lernen® dargestellt. Diese sollten im Sinne eines Erfahrungsaustauschs bzw.
als Iustration moglicher vielfiltiger Vorgehensweisen reflektiert werden.

Gemeint sind hier die bereits benannten Fragen zu Visionen, Zielen und Werten/Glaubenssitzen
der Organisation wie der Mitarbeiter: Wer wollen wir sein? Was soll uns auszeichnen? Was
sollen Teilnehmer iiber uns und unsere Weiterbildung sagen? Welche Glaubenssitze und Werte
motivieren unser Angebot und unser konkretes Handeln? etc.

Folgende Entwicklungsaufgaben standen im Projektverlauf in der Einrichtung:

— die Entwicklung von ,,SOL-Kompetenz-Zentren* als neue Form der Lerndienstleistung,

— die Einfithrung einer multifunktionalen Projektverantwortung aller Weiterbildner verbun-
den mit einer projektbezogenen Kosten-Leistungs-Rechnung als neue Arbeitsstruktur und
-organisation,

— die Einfithrung eines Qualitdts-Management-Systems sowie

— die Entwicklung einer neuen Lerndienstleistung fiir Kinder mit LRS.

Die im Gestaltungsprozess ebenfalls thematisierten und diskutierten Mitarbeitergespréche/
Zielvereinbarungsgespriche, in denen dieses Instrument ebenfalls hitte genutzt werden konnen,
wurden nicht umgesetzt. Ausfiihrlicher dazu unter ,Moglichkeiten und Grenzen externer
Lernbegleitung®.

Im systemischen Beratungsverstindnis bedeutet Iteration eine Riickkopplung zwischen
Zielen, methodischem Vorgehen und Ergebnissen. Ergebnisse werden im Beratungs- und
Gestaltungsprozess immer wieder riickgespiegelt und eingespeist, und bewirken damit auch
Kurskorrekturen und Verdnderungen der Vorgehensweise.

Diese seitens der Fiihrungskréfte initiierten Qualifizierungs-Workshops zu Themen wie
Kompetenzanforderungen an Weiterbildner, Soziale Wahrnehmung, Kommunikation
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25

26

27

28

29

und Teamarbeit in der Weiterbildung sind eher ein Beispiel fiir Formen ,klassischer*
Personalentwicklung. Hier wurde durch die externe Lernbegleiterin versucht, iiber das Lerndesign
auch auf Kompetenzentwicklung zu fokussieren.

Hier kam der systemische Beratungsansatz der externen Lernbegleiterin zum Tragen, wonach
das System selbst entscheidet, welche Schritte es geht. Mit der externen Lernbegleiterin war die
Bedeutung einer solchen Auswertung reflektiert worden und im Fiihrungskreis wurde vereinbart,
dazu Mitarbeitergespriche durchzufiihren. Diese Gespriche wurden jedoch nie realisiert und auch
trotz wiederholter Reflexion durch die Geschiftsfithrung nicht ,.eingefordert”. (Ausfiihrlicher
dazu unter ,,Moglichkeiten und Grenzen externer Lernbegleitung®).

Stichworte waren und sind hier eine partnerschaftliche Lehrer-Lerner-Beziehung, Differenzierung
und Individualisierung sowie Handlungsorientierung in der Weiterbildung, stdrkere
Selbstverantwortung der Lerner fiir ihren Lernprozess, Lernberatung und -begleitung.

Wie weiter unten noch erwihnt wird, haben die Mitarbeiter dieser Organisation insbesondere
in der schwierigen Zeit der strukturellen Verdnderungen auf Ergebnisse und Erfahrungen des
Projektes zuriickgegriffen, um das Institut arbeitsfihig zu halten und Weiterbildungsdienstleistun
gen erfolgreich realisieren zu konnen.

Die Bildung und Arbeit der Lernwerkstatt ,,Didaktik/Methodik* als spezifisches selbstorganisiertes
Lernarrangement der Weiterbildner ist ausfiihrlich beschrieben bei Keiser 2004 (S. 75ff.).

Das entspricht dem bereits beschriebenen iterativen Vorgehen, bei dem die Ergebnisse immer
wieder in den Gestaltungsprozess einflieBen und damit die Lernarchitektur partizipativ im Prozess
entwickelt wird.

Hier kann sowohl durch eine reflexive Deutung und Interpretation der Situation gelernt werden als
auch durch eine Erarbeitung moglicher Handlungsalternativen fiir diese Situation.
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,»Shift of Mind‘ — Bewusstseinswandel

und innovative Gestaltungskompetenz

Zukiinftige Entwicklungen erkennen,
befordern und entstehen lassen

,Alle Ressourcen, um ein Problem zu kldren,

sind immer im System — Du kannst sie jedoch nicht
auf derselben Ebene des Bewusstseins losen,

auf der Du sie kreiert hast.*

Einstein

Heinz Hinz und Hans-Giinter Garz

Kurzcharakteristik der Bedingungen

Die Ausbildungseinrichtungen (Schulzentrum/Akademie Silberburg in Stuttgart) des Schwibi-
schen Frauenvereins existieren seit 1873. In den letzten fiinf Jahren wurden der hauswirtschaftli-
che und altenpflegerische Ausbildungsbereich geschlossen und dafiir wurde vor ca. sechs Jahren
die Fachschule fiir Fiihrung und Organisation er6ffnet. Seit September 2000 wurde im Weiterbil-
dungsbereich begonnen, eine Akademie zu implementieren, mit den Schwerpunkten Fiihrungs-
piddagogik, padagogisch-psychologische Themenstellungen (derzeit eine zweijdihrige Mediations-
ausbildung) fiir Bildungseinrichtungen und fiir kleine und mittlere Unternehmen. Daneben wurde
ein Kunst-Forum bzw. eine Kunstplattform — Frobel-Art — (Mérz 2001) eroffnet.

Das Schulzentrum und die Akademie Silberburg bestehen jetzt aus

— der Fachschule fiir Sozialpddagogik (Voll- und Teilzeitform),

— der Fachschule fiir Organisation und Fithrung (zweijdhrig berufsbegleitend),

— der Berufsfachschule fiir Kinderpflege sowie

— einer angegliederten Akademie, die berufliche Weiterbildung in den Bereichen ,,Fithrungs-
padagogik, paddagogisch-psychologische Themenstellungen und Frobel-Art (Kunstpiddago-
gik)” anbietet.

Die Fachschule fiir Sozialpddagogik ist eine von vier Ausbildungsanbietern fiir den Ausbildungs-
beruf der Erzieherin bzw. des Erziehers innerhalb des Stadtgebiets Stuttgarts, wobei das Schul-
zentrum Silberburg als einziger der vier Anbieter eine vom Arbeitsamt geforderte Teilzeitaus-
bildung fiir Erzieherinnen und Erzieher anbieten kann. Derzeit besuchen 233 Auszubildende die
Fachschule fiir Sozialpddagogik in Voll- und Teilzeitform (N= 68).

Die Fachschule fiir Organisation und Fithrung versteht sich als ein iiberregionales Angebot. In
Baden-Wiirttemberg existieren derzeit 25 Fachschulen fiir Organisationen und Fiihrung. In der
Fachschule bereiten sich derzeit 38 Studierende auf die staatliche Anerkennung als Fachwirtinnen
und Fachwirte fiir Sozialwesen vor.

155



Im Ausbildungsbereich der Kinderpflege bietet die Silberburg derzeit das einzige Ausbildungsan-
gebot zur Vorbereitung auf die Schulfremdenpriifung in Stuttgart an. Der Vorbereitungskurs zur
Schulfremdenpriifung wird derzeit von 40 zukiinftigen Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger
besucht.

Derzeit findet eine zweijdhrige berufsbegleitende Qualifizierung in Mediation statt (16 Teilneh-
merinnen und Teilnehmer). Ansonsten bietet die Akademie derzeit vor allem Inhaus-Angebote
im Bereich Fiihrungsfortbildungen und Verfahren zur prozessorientierten Zukunftsmoderation
(Zukunftswerkstatt, Zukunftskonferenz, Appreciative Inquiry, Open-Space-Technology) an.

Das Schulzentrum incl. der Akademie Silberburg beschéftigt derzeit eine Geschiftsfiihrerin ( fiir
alle Einrichtungen des Schwibischen Frauenvereins), einen Pddagogischen Leiter (Fachschule
fiir Sozialpddagogik, Fachschule fiir Organisation und Fithrung und Akademie Silberburg), 25
fest angestellte Lehrkrifte incl. einer Leiterin fiir die Ausbildung der Kinderpflegerlinnen und 12
Honorarkrifte sowie drei Verwaltungskrifte und drei hauswirtschaftliche Krifte.

Mit der Akademie Silberburg befinden wir uns in einem uniiberschaubaren Pool an Weiterbil-
dungseinrichtungen im Grof3raum Stuttgart.

Dass auch das Schulzentrum Silberburg von einem fundamentalen gesellschaftlichen Wandel be-
troffen ist, lassen die folgende Bewerberzahlen der letzten Jahre fiir die Fachschule fiir Sozialpi-
dagogik in aller Deutlichkeit erkennen. Wurden fiir das Schuljahr 1995/96 noch ca. 800 Bewerbe-
rinnen und Bewerber gezédhlt und davon nur 60 Auszubildende fiir zwei Klassen aufgenommen,
so waren es fiir das Schuljahr 1997/98 nur noch 600 Bewerberinnen ebenfalls fiir 60 Plitze (zwei
Klassen). Ein weiterer Riickgang der Bewerberzahlen wurde fiir den Bewerbungszeitraum des
Schuljahres 2000/2001 deutlich. Hier wurden nur noch ca. 400 Bewerberinnen fiir erstmalig 90
Ausbildungsplitze (drei Klassen) registriert. Noch drastischer stellt sich die Bewerbersituation
fiir das Schuljahr 2002/03 dar. Hier haben sich nur noch 250 Bewerberinnen beworben, und es
wurden 104 Auszubildende in vier Klassen aufgenommen.

Dieser drastische Riickgang der Bewerberzahlen betrifft derzeit alle Fachschulen fiir Sozial-
padagogik in Baden-Wiirttemberg nicht nur den Raum Stuttgart. Deutlich sichtbar wird die-
se Entwicklung auch dadurch, dass inzwischen ein eklatanter Fachkrédftemangel auf dem
Erzieher(innen)markt zu verspiiren ist. So konnte die Stadt Stuttgart im Jahr 2002/03 von 85
Vorpraktikumsplitzen, das Vorpraktikum ist Voraussetzung fiir die Erzieherausbildung, nur 6
besetzen. Inzwischen (2006) hat sich die Situation wiederum innerhalb kiirzester Zeit bedeutsam
verdndert. Wir haben auf 85 freie Plitze ca. 650 Bewerberinnen und Bewerber. Allerdings zeigt
sich jetzt auf dem Arbeitsmarkt fiir Erzieherinnen und Erzieher ein vollig anderes Bild. Erzie-
herinnen und Erzieher bekommen, in geringem Umfang Plitze fiir ein Berufsanerkennungsjahr,
was bedeutet, dass sie ihre Ausbildung nicht beenden kénnen und ein weiteres Jahr in die War-
teschleife miissen. Des Weiteren nimmt die Anzahl der Erzieherinnen und Erzieher zu, die nach
der Ausbildung kaum noch Stellen mit voller Beschéftigung bekommen. Im gleichen Zeitraum
wurden auch die Lehrpline grundlegend veréindert, die Fachpldne wurden in Handlungsfelder
umgewandelt. Die Turbulenzen im Umfeld und in der Organisation sind also uniibersehbar. Diese
Entwicklung bedeutet fiir die nidchsten Jahre, dass die Fachschule fiir Sozialpddagogik sich ein
deutliches Profil erarbeiten muss, will sie weiterhin als Privatschule im bisherigen Umfang auf
dem Markt bestehen.

Auch fiir die berufsbegleitende Qualifizierung der Fachschule fiir Organisation und Fiihrung
(FOF) sind die Bewerberzahlen stark riickldufig. Wurden 1995/96 noch 26 Bewerberinnen und
Bewerber gezéhlt, so waren es im Schuljahr 2001/2002 gerade noch 19 Bewerberinnen und Be-
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werber, so dass sich dieser Ausbildungsgang unter betriebswirtschaftlichen Aspekten gesehen
gerade noch deckt. Dies hatte aber auch zur Folge, dass die Gebiihren fiir die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer (FOF) deutlich erhtht werden mussten. Gab es 1995/96 nur wenige Fachschulen
fiir Organisation und Fiithrung so ist die Zahl inzwischen stark angestiegen und die Konkurrenz
zwischen den privaten Fachschulen fiir Organisation und Fithrung und auch zwischen den priva-
ten und den o6ffentlichen Fachschulen wird immer deutlicher.

Wichtig als Informationshintergrund fiir die Leserin und den Leser sind noch folgende Bedin-
gungen: Mein Fiithrungsverstindnis und die damit verbundene Form der Zusammenarbeit aller
Beteiligten im Schulzentrum Silberburg.

Ich verstehe mich als Organisationsgestalter in einer heterarchischen Organisationsform. Mir ist
zwar bewusst, dass ich in einer hierarchischen Struktur verankert bin, denke aber, dass die Art
und Weise wie ich diese Rolle kommuniziere und gestalte von grofler Bedeutung fiir innovative
Entwicklungsprozesse sind. Ich kann als Organisationsgestalter Impulse ebenso setzen wie jede
andere kompetente Lehrkraft. Gleichwohl ist mir bewusst, dass meine Impulse auch als eine
,ldee des Chefs®, also der Hierarchie gewertet werden konnen. Ich gehe davon aus, dass jede
kompetente Person Projekte und Impulse initiieren kann und es dann auch in Zusammenarbeit
mit der Schulleitung die Aufgabe ist, danach zu schauen, wie die anderen Kolleginnen und Kolle-
gen eine Anschlussfihigkeit an neue Projekte und Initiativen herstellen konnen. Es kann sich aber
auch herausstellen, dass die Impulse so wenig attraktiv sind, dass sich zur Zeit niemand diesen
neuen Ideen anschlieSen mochte.

Zwei zentrale Annahmen stehen hinter meinem Handlungskonzept. Zum einen ist es mein Men-
schenbild und zum anderen mein damit verbundenes Verstindnis von Fithrung und Gestaltung
einer Organisation.

Erste Grundannahme: Ich personlich gehe von einem humanistischen Menschbild aus, welches
den Menschen als eine kreative und kompetente Person betrachtet. Die Personen streben nach
Selbstwirksamkeit und mochten sich in eine Gemeinschaft sinnvoll einbringen. In der Regel sind
es Personen, die sich hinsichtlich eines eigenen Willens steuern und sich auch entsprechend ver-
halten.

Zweite Grundannahme: Da ist ein gewachsenes Kollegium mit einer entsprechenden Fithrungs-
kultur und natiirlich auch ein Kollegium mit einer entwickelten Gruppenmentalitit. Dieses Kol-
legium mit den bisherigen Schulleiterinnen und Schulleitern, trifft nun auf eine neue Fithrungs-
person, die ebenfalls geprégt ist von Vorstellungen und Bildern iiber das Fiihren und Leiten einer
Organisation und den dazugehtrenden Formen der Zusammenarbeit (vgl. Menschenbild). Diese
neue Situation verursacht in der Regel fiir alle Beteiligte ein hohes Mal} an Ungewissheit, welche
gewohnlich zu einer neuen und hohen Dynamik im Kollegium fiihrt. Das mangelnde Einschit-
zungsvermogen der neuen Situation und das neue sich personliche Einschitzen innerhalb des
Kollegiums hinsichtlich seiner Stellung zur neuen Fithrungsperson rufen in der Regel sehr grof3e
Unsicherheiten hervor.

Das Projekt ,,Mitarbeiter lernen selbstorganisiertes Lernen® wurde im Zeitraum
von 2001 bis 2004 im Schulzentrum und der Akademie Silberburg durchgefiihrt.
Im Rahmen der Ausbildung der zukiinftigen Erzieherinnen wurde vor allem der
,verschulte* Ansatz des Lehren und Lernens im traditionellen Sinne deutlich.

157



Die Folge davon beschreiben u. a. Autoren wie Mandl und Wahl mit der Erkennt-
nis zwischen der einer ,,Kluft zwischen Wissen und Handeln* (vgl. u. a. Mandl
& Gerstenmaier 2000, Wahl 2001). Auf dem Hintergrund dieser Situation und
Erkenntnis heraus wurden auch die Ziele fiir das Gestaltungsprojekt formuliert.
Im Rahmen des Projektes wurden zahlreiche Erneuerungen in der Organisation
entwickelt:

— Stundenpldne werden von den Mitarbeitern gemacht.

— Es wird in groBer Eigenverantwortung in Teams gearbeitet.

— Uber 80 Prozent der Unterrichtsstunden werden in anderen Lernformen als
bisher (zumeist frontal und verschult) durchgefiihrt.

— 1inzwischen werden in hohem MaB} neben den Unterrichtsrdumen der Schu-
le auch selbstorganisiert, unterschiedliche Lernorte aufgesucht (z. B. Bibli-
otheken, Praxiseinrichtungen, sozialpddagogische Institutionen, inhaltliche
Veranstaltungen von auBlerschulischen Anbietern usw.).

— Lehrkrifte suchen sich eigenverantwortlich Fortbildungen aus, integrieren
in unterschiedlichen Organisationsformen (formell und informell) die Er-
kenntnisse in ihre Teams und in das Kollegium. Fiir die Zeit der Fortbil-
dung organisieren die Lehrkrifte selbstindig ihre Vertretungen.

— Auszubildende sind an organisatorischen und inhaltlichen Entwicklungen
ihrer Ausbildung in hohem Mafe beteiligt.

In einer Fremdevaluation (Interview durch das DIE) ein Jahr nach Projektende
machten Lehrerinnen und heute im Beruf stehende Auszubildende folgende Aus-
sagen:

Von Bedeutung ist vor allem, dass durch den Prozess der evolutiondren Schulent-
wicklung sowohl auf Unterrichtsebene als auch auf organisationalen Eben eine
nachhaltige Verdnderung herbeigefiihrt wurde. Im Jahre 2005 wurden Lehrerin-
nen und ehemalige Schiilerinnen und Schiiler interviewt (DIE) unter dem Motto:
,,Was ist nach dem Projekt passiert — was ist geblieben? Die Ergebnisse sind tiber-
wiltigend: Inzwischen sind wir soweit, ,,dass zehn bis zwanzig Prozent traditio-
neller Unterricht geniigen. Ein weiterer Nutzen wird wie folgt formuliert: ,,...,
dass mehr Diskussion entsteht, dass das Kollegium nicht mehr als Einzelkdmpfer
vor der Klasse steht.”“ ,,Es entwickeln sich neue Denkansitze.”“ ,,Am Anfang war
die Belastung hoch, doch mehr ,,Autonomie durch eigenstindige Teamarbeit im
Kollegium* haben den Aufwand bis heute gerechtfertigt.” ,,Unterrichten in dieser
Form macht uns Spal3.

Auf dem Hintergrund der gravierenden Verdnderungen gingen wir in einen reflek-
tierenden Evaluationsprozess mit dem Ziel, Indikatoren auf einer tiefer liegenden
Ebene (Tiefenstruktur eines Veridnderungsprozesses) fiir den Verdnderungspro-
zess zu erforschen.

158



Im Anschluss an eine umfangreiche externe Evaluation der Ergebnisse durch die
Lernbegleiter der Universitit Kassel (Kithnemuth 2004) wurde das Personalent-
wicklungskonzept EPOS (Burow/Hinz 2005, Kiithnemuth 2005) entwickelt. In
einem weiteren Auswertungsgesprich (externe Evaluation fiir die Entscheidungs-
trager und Lernberater) (2003/2004) wurden wir auf eine mogliche Tiefenstruk-
tur und damit verbundene Wirkfaktoren und auftauchende Phidnomene in diesem
Verdnderungsprozess aufmerksam gemacht. Es stand die Frage im Raum, ob man
aus der Reflexion der Tiefenstruktur eventuell neue Erkenntnisse fiir das Handeln
und die entsprechenden individuellen Kompetenzen von Entscheidungstrigern,
Fiirhungskréften und Gruppen in Transformationsprozessen einer Organisation
gewinnen konnte.

Um dieser Tiefenstruktur nachzugehen, wurden die offenen Riickmeldungen (offe-
nes schriftliches Feedback) der Kolleginnen, der Schiilerinnen und der Geschifts-
leitung durch ein bestimmtes methodisches Verfahren (Qualitative Textanalyse
aus 360 Grad Feedback — Hinz/Garz 2003) analysiert. Des Weiteren wurde ein
Tiefeninterview mit der Schulleitung (auch gleichzeitig Teilnehmender und Pro-
jektleitung) durchgefiihrt. Im Rahmen dieser Auswertung stieBen wir auf verschie-
dene Indikatoren und Modulatoren, die unserer Erkenntnis nach die stattfindenden
Transformationsprozesse wesentlich mit beeinflussten.

Im Rahmen unserer wissenschaftlichen Recherchen stieBen wir u. a. auf Claus
Otto Scharmer und den von ihm beschriebenen U-Prozess. Uberraschenderweise
liegen hier Ubereinstimmungen zwischen unseren Erkenntnissen, die wir in un-
serem Konzept der innovativen Gestaltungskompetenz formulierten, und seinen
Erkenntnissen iiber ,,Prozesskompetenz in Verdnderungsprozessen“ (Scharmer
2003, 2004) vor. Wir betrachten die in unseren Beschreibungen der innovativen
Gestaltungskompetenz beschriebenen Phinomene und Inhalte als wichtige und be-
deutende Handlungskompetenzen von Fiihrungskréften und Entscheidungstriagern
(individuelle Kompetenzen) in Transformationsprozessen. (Hinz/Garz 2003).

In einem weiteren Schritt machen wir uns nun daran, die gewonnenen Erkennt-
nisse in eine Modellversion (Modellierung) zu fassen mit der es anderen Fiih-
rungskriften und Entscheidungstrigern ermdglicht wird, diese Erkenntnisse fiir
die kreative und innovative Gestaltung von Verdnderungsprozesse (Change- und
Transformationsprozessen) wirkungsvoll einsetzen zu kénnen.

Eine kurze Beschreibung soll die beobachtbaren Indikatoren und beschreibbaren
Modulatoren darstellen, die wir als wesentliche Bestandteile einer innovativen
Gestaltungskompetenz empirisch aufzeigen konnten. Durch diese Beschreibung
soll auch verdeutlicht werden, wie kreatives und innovatives Fithrungshandeln und
die erforderliche innovative Gestaltungskompetenz bezogen auf eine Person, eine
Gruppe (Team) oder auch eine Organisation wirkungsvoll bzw. nachhaltig genutzt
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werden kann. Ebenso soll auch deutlich gemacht werden wie die individuelle Kom-
petenz auf Gruppen und der gesamten Organisationen zuginglich werden kann.

Auf Grund umfangreicher Erhebungen (Loebbert 2006, S. 11) kann man feststel-
len, dass in den achtziger und neunziger Jahren bis zu 70 Prozent aller Versuche
versagten, soziale Systeme, seien es Non-Profit- Organisationen oder wirtschaft-
liche Unternehmen durch Methoden der Organisationsentwicklung tief greifend
zu erneuern und zukunftssicher zu gestalten (Senge 2000, S. 14). Es gelang nicht,
eine Antwort auf die Herausforderungen wirtschaftlich-6kologischer und gesell-
schaftlicher Verdnderungen zu finden (Scharmer et al. 2004), die dazu fiihrte,
dass sich soziale Systeme den jeweiligen Entwicklungen stellten, geschweige denn
zukiinftige Entwicklungsaufgaben erkennen konnten.

Beispiele fiir dieses Scheitern belegen im Bildungssektor zahlreiche Vergleichs-
studien, die zu dem niederschmetternden Ergebnis kommen, dass trotz hoher
Kostenaufwendungen gerade einmal MittelméBigkeit erreicht wird (Oelkers 2003,
Patzner 2005) Ahnliches lieBe sich fiir das Gesundheitswesen oder Wirtschafts-
unternehmen formulieren. Das Scheitern traditioneller Organisationsentwicklung
und Managementtheorie in der Praxis kann nicht iibersehen werden (Schreyogg &
Noss 1995). Diese Aussagen werden von unterschiedlichen Autoren (Boos/Heit-
ger/Hummer 2005, S. 5) gestiitzt: ,,Die professionellen Gestalter von Changepro-
zessen, vor allem aber die Berater haben in den letzten Jahren Ergebnisse verspro-
chen, die nicht erreicht wurden. Studien iiber die Wirksamkeit von Verdnderungs-
projekten zeigen ein erniichterndes Bild.*

Angesichts dieses Befundes stellt sich grundsitzlich die Frage nach der Metho-
dik und Neukonzeption von Managementtheorien. Wimmer (2000) néhert sich
dieser Aufgabe, indem er die Fahigkeit sozialer Systeme zur ,,vorausschauenden
Selbsterneuerung’ thematisiert und einen systemtheoretischen Ansatz zur Losung
des Problems vorschligt. Scharmer von der MIT Sloan School of Management,
Society for Organizational Learning formuliert in diesem Zusammenhang einen
grundlegenden lerntheoretischen Paradigmenwechsel, wonach dem konventionel-
len Lernzirkel, dem ein Lernen aus der Erfahrung der Vergangenheit zu Grunde
liegt, ein alternativer Lernzirkel gegeniiber gestellt wird, dessen Erkenntnisprozess
ein Lernen an einer auftauchenden Zukunft (,,Jearning from emerging futures®)
beinhaltet (Scharmer 2000).

In Ergiinzung zu einem dezidiert systemtheoretischen Ansatz, wie ihn Wimmer
(2000) beschreibt und im Unterschied zu Scharmers (2000) Lernmodell (U-Pro-
zess) verfolgen wir in unserer Arbeit einen originir epistemologischen Denkan-
satz bei der Neuformulierung einer Handlungskonzeption der Organisations- und
Managementforschung, in deren Mittelpunkt ein ,,Shift of Mind“, ein Bewusst-
seinswandel steht. Damit wird ein grundlegender Bruch mit mechanistischen Ma-
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nagementtheorien formuliert und selbst systemtheoretisch begriindete Manage-
menttheorien konnten mit der vorliegenden Handlungskonzeption eine wesentli-
che Erweiterung erfahren, die darin besteht, einen blinden Fleck in den Erkennt-
nisprozess von Entscheidungstrigern zu thematisieren. Der Kerngedanke des hier
vorliegenden Handlungskonzept liegt im Zugang zu einem ,,Shift of Mind®, einem
Bewusstseinswandel, der im Zugang zu einer anderen Qualitdt der Erkenntnis und
einer anderen Qualitdt des Wissens, beruht und einen tiefgreifenden Wandlungs-
prozess auf der personalen wie auf der organisationalen Ebene mit sich bringt. Im
Kern des ,,Shift of Mind*“ steht die Wirklichkeit des handelnden Subjekts und die
Prozesse, die diese Wirklichkeitserfahrung so beeinflussen und transformieren,
dass das Neue innerhalb sozialer Systeme erkennbar und zugelassen wird.

Gleichzeitig beziehen wir mit dieser Arbeit einen weiterentwickelten Standpunkt
innerhalb der Diskussion im Rahmen des Innovationsmanagements. Dabei kann
das Innovationsmanagement als ein Bestandteil des strategischen Managements
betrachtet werden. Es umfasst somit die Initiierung, die Organisation und die
Evaluation der im Rahmen von Neuerungsprozessen durchzufiihrenden Aufgaben
(u. a. Aulerich/Burow/Hinz/Fischer/Keiser/Schicke 2004, S. 131 ,,authentische
Entwicklungsaufgaben®). Es geht insbesondere um die Unterstiitzung bzw. Ent-
wicklung von Innovationspotenzialen in einer Organisation und die Erzeugung
eines angemessenen Innovationsklimas (Gabler 1997, S. 1901).

In der derzeitigen Diskussion ist es unbestritten, dass die Innovationsfahigkeit sich
als der zentrale Schliisselfaktor fiir den wirtschaftlichen Erfolg darstellt (Wimmer
2000, 265ff). Dabei mochten wir uns an einen umfassenden Innovationsbegriff
anlehnen, der sich von einer sehr verengten Sichtweise aus fast ausschlieBlich auf
technologische und produktorientierte Aspekte bezieht, deutlich unterscheiden. In
diesem Zusammenhang ist aus unserer Sicht nicht der technische Wandel bzw.
produktorientierte Innovationsbegriff von Bedeutung, sondern der Wandel des Be-
wusstseins mafgeblich.

Im Folgenden geht es uns um die ,,menschliche Seite* der Innovationskraft bzw.
Innovationsfihigkeit — der Mensch als Innovationstréager, als der Triger des Neu-
en (u. a. Staudt/Kriegesmann 2002). Laut Bernien (1997, S. 38) ,, ... fehlen nicht
nur weitgehend die Kenntnisse dariiber wie kollektive Lernprozesse im einzelnen
ablaufen, sondern auch wie sie sich mit individuellen Lernprozessen verbinden,...,
wie kollektives Wissen angeeignet und gespeichert wird, wie Erfahrungen und
Wissen innerhalb von Gruppen transferiert und auf andere tibertragen werden, wie
die Motivierung und Steuerung von kollektiven Lernprozessen stattfindet, ..., und
welche Synergieeffekte sie bringen®.

Wir konnen durch die Analyse und Reflexion des Gestaltungsprojektes im Schul-
zentrum/Akademie Silberburg verdeutlichen, dass sich die Innovationsfahigkeit
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bzw. die innovative Gestaltungskompetenz durch Modulatoren entwickeln ldsst
und dadurch in einer Organisation wirkungsvoll etwas Neues entstehen kann.
Transformationsprozesse im Rahmen der Personal- und Organisationsentwick-
lung, die sich dem Konzept der ,Innovativen Gestaltungskompetenz® bedienen,
lassen deutlich erkennen, dass Menschen Herausforderungen kreativ bewiltigen,
Neues generieren und ihre Kompetenzen weiterentwickeln. Dies betrifft unserer
Erfahrung nach sowohl den Profit- als auch den Non-Profit-Bereich.

Durch den ,,Shift of Mind* gelingt es den unterschiedlichen Akteuren einer Orga-
nisation, die forderlichen ,,Treiber* innovativer Gestaltungskompetenz nutzbar zu
machen und einen grundlegenden Wandel zu generieren.

Im Folgenden sollen diese Prozesse, die mit dem ,,Shift of Mind* verkniipft sind,
ihre Wirkung und die mit ihnen verbundene Transformationen der Wirklichkeits-
erfahrung auf der personalen und organisationalen Ebene dargestellt und veran-
schaulicht werden.

1 Konstruktion und Dekonstruktion der
Wirklichkeit — Das Feld des Ichs,
der Archetypen und des Selbst

1.1 Das Ich als Wachter der Welt und des Wissens

Gewohnlicherweise strukturieren wir unsere Wahrnehmung mit Hilfe unseres Ich-

Bewusstseins!

zu einer in sich konsistenten und geschlossenen Welterfahrung und
Weltsicht. Es ist die wesentlichste Leistung des Ichs, dieses Bild von einer glei-
chermaflen objektiven Real-AuBlenwelt zu konstruieren. Innerhalb dieser seiner
Welt bewegt sich das Ich-Bewusstsein. Es zieht Erkenntnisse und Schliisse, Analy-
sen und Kausalitdtszusammenhinge, Vorhersagen iiber Entwicklungsperspektiven
auf der Grundlage dieser von ihm konstruierten Real-AuBlenwelt. Sie dient als
Erkenntnisbasis seines Denkens und Handelns. Das Erkennen des Ichbewusstsein
gleicht hier dem Modell eines geschlossenen Systems, welches von der Datenbasis
determiniert ist, die es selbst erschaffen hat. Das Ich ist hier zugleich Gefange-
ner und Wichter seines eigenen Systems.? Innerhalb dieser seiner von ihm selbst
erschaffenen Welt und Realitdt bewegt sich das Ich. Sein Erkennen und Wissen
entstammt seiner Weltkonstruktion, die ihm als reale AuBenwelt erscheint und ihr
zugeordnet ist. Wie eine Insel liegt die Welt des Ichs, die von ihm als objektiv er-
fahrene Welt, in der Weite des gesamten Wirklichkeitsfelds. Seine Welterfahrung
erscheint ihm als die Welterfahrung schlechthin, nicht erkennend, dass die vom
ithm erfahrene Welt eine von ihm kiinstlich geschaffene Welterfahrung ist und
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moglicherweise nur eine Welterfahrung darstellen konnte, die auch nicht einmal
die mit der Wirklichkeit {ibereinstimmendste Form der Welterfahrung tatsichlich
sein konnte. Das Ich kann nicht anders, als diese seine Welt als die einzig denkba-
re Welt vorauszusetzen.

Den sozialen Prozess, der darin endet, dass fiir das Ich schlieBlich nur noch eine
einzig denkbare Welt existiert, schildert Castaneda. Wihrend seiner Lehrzeit
bei dem Yaqui-Indianer Juan Matus wird er in fiir ihn bestiirzender Weise damit
konfrontiert, dass seine spezifisch akademische Sichtweise ihn als Mitglied einer
spezifischen Gesellschaft (Sozietidt) ausweist und ihm einen anderen Zugang zur
Welt und damit eine andere Welterkenntnis verstellt: ,,Fiir Don Juan besteht die
Wirklichkeit unseres Alltdglichen Lebens aus einem endlosen Fluss von Wahr-
nehmungsinterpretationen, welche wir, die Individuen, denen eine Mitgliedschaft
gemeinsam ist, gemeinsam anzustellen gelernt haben. Tatsidchlich wird die Rea-
litdt der Welt, wie wir sie kennen [jedoch] als so feststehend angesehen, dass die
Grundprdamisse [Don Juans], ndmlich dass unsere Realitit nur eine von vielen
moglichen Beschreibungen ist, kaum eine Chance hat, als ernsthafte These akzep-
tiert zu werden. (Castaneda 2003, S.8).3

Um in die Néhe einer anderen Welt, jenseits der ich-zentrierten Welterfahrung
zu gelangen, lernt Castaneda unter groen Miihen, die ihm sein rationales Ich
verursacht, die ,,Welt anzuhalten®. Thm wird dabei entsetzlich evident, wie einge-
schrinkt die ich-zentrierte Welt und das mit ihr verbiindete Wissen ist.

Das Wissen dieser ich-zentrierten Welterfahrung ist ein unvollstindiges Wissen;
es bedient die immer gleichen Routinen von rationalen Methoden, sich der Welt
zu versichern und repetiert unaufhorlich die Bestitigung der Welt. Es zementiert
damit die Grenze zwischen dem Ich und seiner spezifischen Welterfahrung einer-
seits und dem Wirklichkeitsfeld einer umfassenderen Welt andererseits und dem
dort vorhandenen vollstdndigerem Wissen.

Als C. Castaneda mit einer fiir ihn inkommensurablen Welterfahrung konfron-
tiert wird, weigert er sich, das zu akzeptieren, was er wahrnahm und unterstellt
notorisch unlautere Methoden, Tricks bzw. Sinnestduschungen. Sein indianischer
Lehrer entgegnet darauf: ,,Du hast eine schreckliche Neigung. Du kannst es nicht
lassen, alles zufriedenstellend zu erkliren ... . Die Welt ist ein Ritsel. All dies, was
Du hier siehst, ist noch nicht alles. Es gibt soviel in der Welt, wirklich soviel mehr
— eine Unendlichkeit. ... du tust in Wirklichkeit nichts anderes, als die Welt zu
etwas Alltiglichem zu machen.“ (Castaneda 2003, S. 134f).4

Neumann beschreibt das Problem, die Welterfahrung des Ich-Bewusstseins als nur
eine von mehreren Welterfahrungen akzeptieren zu konnen, als unsere Schwie-
rigkeit, uns von unserer Identitdt mit unserem Ich zu 16sen: ,,Das Ich-Bewusstsein
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stellt ein spezifisch eingeschrinktes Wissensfeld dar, in dem das Weltkontinuum
in Bestandteile aufgelost ist ... Es ist die in gewissem Sinne kiinstliche Welt des
Ich-Bewusstseins, das uns als rational erkennendes Ich die Welt so erscheinen
lasst. Als erlebende [personliche] Ganzheit, in erhohten oder herabgesetzten Be-
wusstseinszustinden wird die Welt als etwas ganz anderes erfahren. Wir stehen
allerdings erst am Beginn der Erkenntnis, dass verschiedene psychische Konstel-
lationen verschiedenen Welterfahrungen zugeordnet sind, und dass die unserem
Ich-Bewusstsein zugeordnete Welterfahrung nur eine und nicht unbedingt die um-
fassendste Welterfahrung iiberhaupt sein muss. Aber da wir uns mit dem Ich-Be-
wusstsein gewohnheitsméfig zu identifizieren pflegen, erscheint uns die ihm zu-
gehorige Welterfahrung zunichst als ,die’ richtige Erfahrung der Welt iiberhaupt.
(Neumann 1952, S. 174)

Das mit dem Ich-Bewusstsein und seiner spezifischen Welterfahrung verkniipfte
Wissensfeld ist das ich-zentrierte Wissen. Das Ich als der bewusste Kern der
Person kann nicht umhin, als Behiiter und Wichter dieses Wissens aufzutreten.
Als Wichter des ich-zentrierten Wissens und der ich-zentrierten Welterfahrung
schlieBt das Ich nahezu jede Form anderen Wissens und der Welterfahrung quasi
als irreal aus, d. h. das Ich als psychisches Zentrum der Person wacht dariiber,
dass nahezu ausschlieBlich ein in der Struktur und Qualitidt dem ich-zentrierten
Wissen analoges Wissen re-produziert wird. Innerhalb dieser seiner streng und
mit Argwohn bewachten Welt kann nichts wirklich Neues entstehen. Das Wis-
sen, das dem Ich als ich-zentriertes Wissen anhaftet ist stets das alte, bewusste
und bekannte Wissen seiner Welterfahrung. So gesehen ist das Ich-zentriertes
Wissen immer altes Wissen, seine Antworten auf sich stets dndernde, in Bewe-
gung befindliche soziale Systeme konnen letztendlich immer nur alte Antworten
sein.

Die Standardreaktion des Ichs auf neue Herausforderungen, etwa auf komplexe
Entwicklungen infolge wirtschaftlicher und politischer Globalisierung oder glo-
baler Zerstérung der Biosphire ist die des ,,Downloading® (Scharmer 2000), das
Abrufens des Alltdglichen, des alten, bekannten Wissens, ohne eine wahrhaft neue
Perspektive und ohne ein wahrhaft neues Verstehen. Wie sehr wir in diesem Ich
und in einer nicht risikolosen Einschrinkung unseres Horizontes gefangen sind,
kann man ahnen, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass trotz offen erkennbarer
politischer wie okologischer Desaster keine neuen Wege gangbar werden. Das Ich
erweist sich hier als erfolgreicher Wichter seines wiederkehrenden Wissens und
seiner ihm bekannten Welt, wo stattdessen ein tiefgreifender und entscheidender
Wandel im Umgang mit politischen, 6konomischen Herausforderungen notwendig
wire. Es ist kaum denkbar, dass ein tiefgreifender und substantieller Innovations-
prozess auf der Basis einer ich-zentrierten Weltsicht und innerhalb des dem Ich zur
Verfiigung stehenden Wissens erwartet werden kann. In dieser Hinsicht bedarf es
tatsédchlich einer Horizontiiberschreitung, jenseits der Grenzen des Ichs.
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1.2 Jenseits der Grenzen des Ichs

Wenn wir gewohnlicherweise dem Ich und dem Bewusstsein Wissen zuordnen,
dann schlielen wir unausweichlich und vorschnell, dass dem Nicht-Ich und dem
Unbewussten Unwissen oder Nichtwissen zuzuordnen sei. Dabei bedeutet aber
Unbewusstheit, wie Neumann sagt, ,,nur Unbewusstheit des Wissens, nicht aber
seine Abwesenheit ... Wenn wir aber von einem Feld> des Psychischen ausgehen,
in dem das Ich-Bewusstsein mit dem Ich als Zentrum nur einen Ausschnitt bildet,
neben dem ein umfangreiches und unendlich viele Inhalte und Wissensformen
umfassendes Psychisches als Unbewusstes vorhanden ist, dann beginnt sich der
Aspekt zu dndern” (Neumann 1952, S. 172f.).

Unbewusstes Wissen ist in der Ethnologie und der empirischen Kulturwissenschaft
kein unbekannter Gegenstand. Hierher gehtren psychologische Phinomene wie
Intuitionen und spontanen Einsichten, die iiber den jeweiligen rationalen Wissens-
und Erkenntnishorizont des Ich-Bewusstseins hinausreichen. Diese Phinomene
wurden bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts ernsthaft dokumentiert (v. Scholz
1924) und spiter erkenntnistheoretisch diskutiert (Jung/Pauli 1952). Ein weltbe-
kanntes historisches Beispiel fiir eine intuitive Einsicht des Unbewussten — also fiir
unbewusstes Wissen — ist die Erfindung des Benzolrings durch Kekulé. Als er aus-
gesprochen angestrengt mit der Frage beschiftigt war, was die Molekularstruktur
des Benzols sei, hatte er einen Traum, der ihn unmittelbar auf die unbekannte He-
xagonalstruktur des Benzols brachte (Miiller 1995). Weiter konnen die verifizier-
ten Experimente von Rhine als Beispiele unbewussten Wissens angefiihrt werden,
bei denen noch nicht ausgespielte Karten benannt werden sollten oder eine durch
Wiirfelwurf erreichte Zahl im voraus erraten werden sollte. (von Franz 2003). Fiir
solche und @hnliche Ereignisse, die entweder als sinnhafte Zufélle oder als eine
Art Vorauswissen (emerging futures) verstanden werden konnen, hat Jung den
Begriff Synchronizitit® gepriigt (Jung 1951, 1952). Unter Synchronizitit kann man
ganz allgemein das Zusammenfallen eines ,,inneren Zustands* mit du3eren Ereig-
nissen verstehen, aber auch das innere Vorwegnehmen eines dufleren Ereignisses,
d. h. eine AuBerung unbewussten Wissens um kiinftige Entwicklungen. Virulent
werden synchronistische Ereignisse immer im Zusammenhang mit einem aktivier-
ten Archetypen, d. h. wenn man besondere Interessen, Neugier, Erwartungen und
Hoffnung hat (v. Franz 2003).” Einen modernen Bericht iiber ein synchronistisches
Phidnomen, bei dem ein ernstzunehmender innerer Zustand — der Beschluss, sich
beruflich giinzlich anders als bisher zu orientieren — mit dufleren, scheinbar zufil-
ligen Ereignissen zusammenfillt, gibt Jaworski (Generon Consulting und Society
for Organizational Learning frither: MIT Center for Organizational Learning):
,Then these experiences started happening which where synchronistic. The first
one was, when [ was walking down the street near my flat in London. I walked past
a magazine and a newspaper stand. I'd passed it a hundred times, but this time |
stopped and looked, and saw this magazin, US News and World Report. At the top
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of it, sticking up, it said, Rx for Leadership in America. I pulled it out and turned
directly to it, and it was an article by Tom Cronin,... he was saying all the things
that I believed. He agreed to meet with me, and I poured my heart out to him... for
an hour or two, and then he said ,,I’ll help you. The first person you need to meet
is John Gardner... He pulled out [a] piece of paper and thrust it in my face and he
said, ,,Here read this.” And it was a letter that he had written a week before to the
head of the Aspen Institute. It was about three pages long ... I was reading this
and I was just in disbelief, because he was saying to the head of Aspen Institute the
same things I was just saying to him ...* (Jaworski 1999, S. 8f.).

Das synchronistische Zusammenfallen eines inneren psychischen Zustands mit
duBeren Ereignissen bedarf eine hohen energetischen Zustand, in dem sich ein
archetypisches Geschehen konstelliert. Diese energetisch hoch angereicherten Zu-
stinde konnen innere oder duBere Krisen® sein, konnen aber auch hohes authenti-
sches Interesse, Neugier, Kreativitdt oder hohe Erwartungen oder Erfahrungen in
Gruppen sein. In diesen Situationen iibernimmt neben dem Ich quasi ein Archetyp
die Steuerung des Geschehens.” Unter dem Begriff Archetyp verstehen wir unbe-
wusste, angeborene allgemeine (kollektive) Reaktions- und Verarbeitungsmuster,
die auf der Ebene des kollektiven Unbewussten zu denken sind. Es sind energierei-
che formale Ordnungs- und Strukturmuster (patterns of behavior), psychologische,
mentale Entsprechungen der Instinkte (Jung 1928). ,,Archetypen stellen ein psy-
chisches Wahrscheinlichkeitsfeld dar, indem sie ein ... unbewusstes Geschehen in
Typen abbilden; sie sind die durch Introspektion erkennbare Formen des ,,apriori-
schen Angeordnetsein®. Da die Archetypen kollektiv sind, kann man sie in ihrem
aktivierten Zustand nicht nur beim einzelnen lokalisieren, denn von dem, was im
kollektiven Unbewussten eines einzelnen Individuums vorzugehen scheint, ist nie
mit Sicherheit anzugeben, ob es sich nicht auch in anderen Individuen oder Lebe-

wesen oder Dingen oder Situationen ereignet (v. Franz 2003, S. 262).10

Das Beriihren des archetypischen Feldes ist Voraussetzung bei allen tiefgreifen-
den Verdnderungs- und Entwicklungsprozessen auf der personalen wie auch auf
der organisationalen Ebene sozialer Systeme. Auf der Ebene des archetypischen
Feldes gelangen wir in Kontakt mit dem archetypischen Selbst!!, der Ganzheit
unserer Person. Damit relativiert sich der jeder Ich-Standpunkt, weil das superiore
Wissen'? aus dem Selbst dem ich-zentrierten Wissen iiberlegen ist. Mit der Verbin-
dung des Ego mit dem Selbst und dem Selbstfeld erweitert sich die Realitdtswahr-
nehmung iiber die habituelle Wahrnehmung des Ich. In gewissem Sinn kann man
sagen, dass eine neue Welt entsteht, eine Welt, in der zukiinftige Entwicklungen
und Notwendigkeiten wahrnehmbar werden. Aus der Ich-Selbst-Achse heraus zu
handeln bedeutet eigentlich, aus der Totalitédt des Seins, aus dem Ganzen heraus zu
handeln, geleitet von einem absoluten Wissen. Der Kontakt mit dem Selbst ermog-
licht ein Handeln aus dem gesamten Potenzial der Person und aus einem Wissen,
das selbst die Person und die Grenzen des Ichs iibersteigt. Die mit dem Kontakt
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zum Selbst entstehende Bewusstseinslage ist ein Zustand hochster Kreativitéit und
Performance, etwa wie das, was Csikszentmihalyi (1990) als Flow beschreibt. Pe-
ter Senge et. al berichten, dass sie in ihren Interviews, die sie 1999-2000 mit 25
herausragenden Denkern iiber Wissen und Fiihrung fiihrten, Schilderungen ei-
ner verinderten Bewusstseinslage entdeckten, wie sie bereits seit Tausenden von
Jahren in spirituellen Traditionen auf der ganzen Welt ebenso gekannt wird: ,,In
mystischen christlichen Traditionen werden solche veridnderten Bewusstseinszu-
stinde mit der Erfahrung der ,Gnade’, der ,Erweckung’ oder des Heiligen Geis-
tes assoziiert. Taoisten sprechen von der Umwandlung vitaler Energie zu subtiler
Lebenskraft und zu spiritueller Energie. Dieser Prozess bedarf einer essentiellen
,Stillung’ des Bewusstseins (mind), die die Buddhisten ,cessation’ nennen, bei
der der normale Gedankenfluss abbricht und sich die gewohnlichen Grenzen zwi-
schen Ego (Ich) und Welt auflésen. Bei den Hindu wird dieser Zustand Ganzheit
oder Einssein genannt. In der mystischen Tradition des Islam (Sufismus) ist dieser
Zustand einfach als das ,Offnen des Herzen’ bekannt. Jede Tradition beschreibt
diesen verdnderten Bewusstseinszustand ein wenig anders, aber alle erkennen ihn
als zentral in der personlichen Reifung und Kultivierung an. So weit wir wis-
sen ist trotz der Bedeutung dieses verdnderten mentalen Zustands als kollektives
Phinomen oder dariiber, wie dieses Phinomen kollektiv kultiviert werden konnte
verhiltnisméfBig wenig in den spirituellen oder religiosen Traditionen geschrie-
ben worden, obwohl viele unserer Interviewten dramatische Verdnderung in Ar-
beitsgruppen und in einigen Féllen sogar in groleren Organisationen [auf dieser
Grundlage] erfahren hatten® (Senge et al. 2004, S. 8).13 14

1.3 Das Beruhren der Einheitswirklichkeit

Mit der Erfahrung des Selbst ist auch immer das Erleben des Grenzenfallens zwi-
schen Subjekt und Welt, das Erleben des Einsseins verkniipft. Dazu ist fundamen-
taler ein ,,Shift of Mind®, eine veridnderte nicht fokussierende, meditative Bewusst-
seinslage Voraussetzung, die in der Ethnologie als ,,participation mystique* (Lévy-
Bruhl 1912) und bei Varela als einen Prozess zwischen ,,Suspension — Redirection
—und Leeting Go* beschrieben wird (Varela 2000). Eine Schilderung des Fallens
der gewohnlichen Grenzen zwischen Ich und Welt gibt Jaworski im Interview mit
C. O. Scharmer, der ihn nach der seiner Arbeit zu Grunde liegende Fragestellung
fragt: Jaworski: This... has to do with learning based on a fundamentally different
mode of cognition... I have a deep belief that the human capacity includes the
ability to sense and actualize what wants to happen before it manifests... Most
of the experience that led me into this were experinces of collapsies boundaries
between me and others, even me and animals. That led me directly into this path”

(Jaworski 1999, S. 1).
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Neumann (1952, S. 177) beschreibt eine dhnliche Erfahrung und zeigt, dass diese
grundsitzlich gegeniiber der Alltagserfahrung differente Erfahrung keineswegs
als illusorisch angesehen werden kann, sondern als ein Phinomen eines der Wirk-
lichkeit zu Grunde liegenden Selbst- oder Einheitsfeldes: ,,In der ,,participation
mystique* wird eine Fiille von Einheitszusammenhingen und Bezogenheiten zwi-
schen Mensch und Mensch, Mensch und Tier, Mensch und Welt erlebt, die nicht
mit denen iibereinstimmt, die fiir die Bewusstseinserkenntnis und ihr Wirklich-
keitsfeld giiltig ist.“ (Neumann 1952, S. 177). Im Kontakt mit dem der Wirklich-
keit zu Grunde liegenden Einheits-/Selbstfeld werden die engen Grenzen der All-
tagswahrnehmung des Ichs iiberschritten und es kommt zu einem tiefgreifenden
Erleben der Einheitswirklichkeit'3, jenseits der Subjekt-/Objektrennung, der Tren-
nung von Mensch und Welt. Auf diese Art und Weise gelingt es, zu erahnen und
zu aktualisieren, was kiinftige Entwicklungen sein werden, was sich sozusagen
ereignen will.

In dieser Situation geschieht es, dass ,,das Ganze* erlebt, die Wirklichkeit voll-
standig geschaut und intuitiv erfasst wird und das Ich sich im ,,Groen Kontext®,
im groen Zusammenhang aller Dinge eingebettet erlebt und aus dieser Wahr-
nehmung heraus agieren kann. Das Ich ist sozusagen im Einklang und Eins mit
der Welt und erfihrt eine Situation duBerster Kreativitit, hochsten Potenzials
und Inspiration. Scharmer veranschaulicht diese Situation mit einer personliche
Mitteilung der Musikerin Miha Pogacznik, iiber ihre Erfahrung, als sie ihr erstes
Konzert!'® in der Kathedrale von Chartres gab: ... I felt, that the cathedral almost
kicked me out. For I was young and I tried to perform as I always did: just playing
my violin. But then I came to realize in Chartres you actually can not play your
small violin, but you have to play the macro violin. The small violin is the instru-
ment that is in your hands. The macro violin is the whole cathedral that surrounds
you. The cathedral of Chartres is entirely built according to musical principles.
Playing the macro violin requires you to listen and to play from another place. You
have to move your listening and playing from within to beyond yourself* (Schar-
mer 2003, S. 7).

In der Fihigkeit, ,,die gro3e Violine* zu spielen, also in Kontakt mit dem Selbst-
feld und der Einheitswirklichkeit zu gelangen, sehen wir den entscheidenden
Punkt, wenn es darum geht, die Wirklichkeit sozialer Felder zu erkennen, und sie
in ihrer Gesamtheit und Tiefenstruktur im Kontext breiter Verdnderungsprozesse
voranzubringen. Die philosophische Entsprechung einer Einheitswirklichkeit als
Welthintergrund findet sich im chinesischen Denken im Begriff des tao, von dem
es heildt: ,,Man horcht nach ihm und hort es nicht, das ist mit Namen das Diinne,
man greift nach ihm und fasst es nicht, das ist mit Namen das Unkdrperliche, die
gestaltlose Gestalt, das dinglose Bild, das neblig Verschwommene ... So neblig
und verschwommen sind in ihm die Dinge und doch geschieht alles durch dieses.*
(Lao Tse, Tao te King, hrsg. V. O. Sumitomo, Ziirich 1945).
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Im Westen finden wir Ansitze einer dhnlichen Sicht im Mittelalter, hauptsédchlich
in der Lehre der Sympathie aller Dinge ( ... ), wo von einem psycho-physischen
Gesamtzusammenhang aller Existenz gesprochen wird. Dieser Zusammenhang
beruht auf der postulierten Existenz einer Weltseele!” oder auf dem Sympathie-
prinzip* (v. Franz 2003, S. 36).!8 Die Idee der ,,Sympathie aller Dinge* oder das
,,Prinzips des Herzens* findet sich auch als bedeutsam in der Philosophie moder-
ner Denker. Joseph Jaworski duflert sich im Interview mit C. O. Scharmer aller-
dings auch iiber die Hindernisse des westlichen Wissenschaftsparadigmas, das der
Erfahrung der Sympathie aller Dinge im Wege steht:

,COS: If you wer to summarize the essence... What is that you brought to surface
in the last year’s work?

Joseph Jaworski: Well, there’s one penetrating insight that I’ve come out with, Otto,
and that is that the key of all of this is love ... I think, that it is an innate capacity
in every human being to be that way, and it is the natural human condition ...

I would like to be able to articulate this better, but it’s the blocks that BOHM tal-
ked about, and the necessity to find ways to remove the blocks ... I'speaking of
a Western paradigm. In the West it is much more difficult for us [to remove the
blocks], than in the Eastern. You know, it’s the Western scientific paradigm, you
know, of separateness.” (Jaworski 1999, 17f.).

1.4 ,,Shift of Mind“ — Die Pforte zur innovativen
Gestaltung sozialer Felder

Auch wenn es fiir das westliche Bewusstsein einer Anstrengung bedarf, die mit
dem cartesischen Schnitt verbundene Erfahrung eines absoluten Getrenntseins
des Einzelnen von der Welt zu iiberwinden'?, sind wir der Uberzeugung, dass ein
vollstindiger Verdnderungsprozess in sozialen Systemen oder Organisationen nur
gelingen kann, wenn es moglich ist, Prozesse auf der Ebene der Einheitswirklich-
keit des Selbst und des Selbstfeldes anzustoen. Dazu ist ein Bewusstseinswandel
notwendig, eigentlich ein ,,Shift of Mind*, der das Bewusstsein der Isolation und
des Abgegrenztseins iiberwindet. Scharmer beschreibt diesen ,,Shift of Mind* als
,Micro/Macro Switch”, einem Umschalten, mit dem es gelingt, das Ganze einer
Community, einer Gruppe oder einer Organisation zu sehen und sich als Individu-
um darauf zu beziehen. Er schildert diese Micro/Macro Switch Erfahrung als ein
durchs Nadelohr gehen (Going through the Eye of the Needle), eine Erfahrung,
die auch als Geburt oder als das Durchbrechen einer Membran beschrieben wird:
,Lhe eye-of-the-needle experience has been described as ‘birth* or ‘breaking
through a membrance’... The essence and, to some extent the mystery, of the eye-

169



of-the-needle experience is a very subtle switch in how individuals relate to the
collective whole of the community (or team or organization) they are part of...
For example, one could frequently observe the phenomenon that individuals create
a much higher sense of their true self while at the same time acting much more
‘selfless* as a vihicle for bringing the collective new into reality. These people feel,
that they operate at their highest and that they may have been more closely aligned
with both their true self and the intention of the emerging whole* (Scharmer 2000,
S. 24f).

In dieser Beschreibung des ,,Shift of Mind* passieren zwei Dinge: Erstens ent-
steht die Verbindung zum Selbst und zum Selbstfeld, in dem sich die Gruppe be-
findet. Daher auch die scheinbar paradoxe Erfahrung des Einzelnen, gleichzeitig
vollig nahe bei sich zu sein und doch selbstloser zu handeln und das Ganze der
Gruppe wachsen zu lassen. Zweitens veridndert sich dadurch das Synchronisa-
tionsmuster der Gruppe, die Gruppenmentalitit, die ,,Ursuppe* (Bion 2001) der
Gruppe. Sie synchronisiert sich im Muster des ,,Pairing® (Bion 2001). Damit
werden Blockierungen zwischen den einzelnen Gruppenmitgliedern aufgehoben.
Das befédhigt die Gruppe zu einem gemeinsamen Handeln aus dem ihr zu Grun-
de liegenden Wirklichkeitsfeld (vgl. dazu ausfiihrlich Hinz/Garz 2003). Dies ist
der psychologische Hintergrund, die Voraussetzung dessen, was Jaworski als
,,collapsing boundaries‘ und ,,syncronicity* beschreibt (Jaworski 1999). Fiir Va-
rela ist der ,,Shift of Mind*“ das Ergebnis eines mentalen Prozesses, den er die
Geste des ,,letting go*, des Loslassens, nennt. Ohne das Loslassen ist die Erfah-
rung des Selbst, mit Varelas Worten gesprochen, des ,,zerbrechlichen oder virtu-
ellen Selbst®, und das damit verbundene Selbstfeld nicht moglich (Varela 2000):
,,Gewohnlich ist es das Leben, das uns dazu bringt, loszulassen. Thr wisst, was
ich meine, in extremen Fillen von Krankheit oder Gefahr oder in ungliicklicher
Liebe, es zwingt dich in diese Kraft des Seinlassens, Loslassens (...). Ein Le-
ben in Weisheit ist stindig mit diesem Loslassen beschiftigt und damit, diese
Zerbrechlichkeit oder Virtualitit des Selbst manifest werden zu lassen* (Mandl
2004, S. 4).

Fiir die Gestaltung sozialer Felder ist das Handeln aus der Position des Selbst von
grofiter Bedeutung. Bohm bemerkt, dass soziale Systeme tief von unserer Absicht
und unserem ,,way of being® beeinflusst sind. Es sei von groer Wichtigkeit, eine
reine Absicht zu haben, um aus der Position des Selbst heraus zu handeln; eine un-
reine Absicht zu haben, ein Handeln aus der Position des Egos scheint vordergriin-
dig etwas Niitzliches und Hilfreiches zu sein, z. B. eine Show hinzulegen oder eine
gute Figur zu machen. Es kiime nach Jaworski (1999) aber vielmehr darauf an,
nicht aus dem Ego, sondern aus dem Selbst heraus zu handeln, und der hochsten
Quelle der Kreativitit, dem Groen Willen (Buber) zu folgen. Er nennt in diesem
Zusammenhang drei Basisprinzipien, um ein ,,Shift of Mind* zu erreichen und der
Quelle hoherer Kreativitidt, dem Selbst, niher zu kommen:
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— eine Bewusstseinsverdnderung, die es ermdglicht, die Welt als wahrhaft
offen und nicht-materiell zu sehen;

— sich selbst in Beziehung mit allem in der Welt sehen??;

— sich dem GroBen Willen (Buber) ergeben.

Meditation sei ein Schliisselelement in der Fihigkeit, Zukunft aufzubauen : 1. sie
stillt und beruhigt den Geist (mind), 2. man kann unter die chaotische Oberflache

der Wirklichkeit steigen und eine andauernde, generative Realitét sehen (Jaworski
1999, S. 22).

Jaworskis Weltsicht entspricht weitgehend der Beschreibung des Selbstfelds, das
er die generative Realitéit nennt (a. a. O. ). Die mentalen Eigenschaften, die er zur
Gestaltung sozialer Felder und Systeme formuliert, besitzen eine direkte Linie zu
dem, was Bion im (Arche-) Typus des ,,Man of Achievement* beschreibt. Seine
Eigenschaften lauten bei Bion: ,,nicht Wollen®, ,,nicht Wissen®, ,,nicht Wiinschen®,
quasi nicht aus dem Ego heraus handeln (Hinz/Garz 2003). Scharmer versteht Ja-
worskis Weltsicht sei ein wundervolles Beispiel fiir das, was Master Nan ,,entering
the meditative space of leadership* nennt und was Rosch als ,,primary knowing*
beschreibt. Dass der Schliissel zu allem die Liebe sei, lege einen radikalen Aus-
gangspunkt zum Uberdenken/Wiederdenken der Grundlagen der Sozialwissen-
schaft und Managementpraxis nahe und fiihre zum Werk des Philosophen Kitaro
Nishida aus dem 20. Jahrhundert (Jaworski 1999, S. 25).

1.5 ,,Shift of Knowing“ - Zugang zum anderen Wissen

Im Loslassen, im letting go des Egos ereignet sich ein Bewusstseinswandel, der die
Wahrnehmung des der Realitdt zu Grunde liegenden Selbstfeldes und des in ihm
eingebetteten Selbst ermoglicht. Dem Selbstfeld zugehorig sind Synchronizitits-
phidnomene, die Erfahrung der Einheitswirklichkeit, der Sympathie aller Dinge,
aber auch ein spezifisches apriorisches Feldwissen, das das iibliche ich-zentrierte
Wissen prinzipiell iibersteigt und den Blick auf eine sich formierende Zukunft
freigibt. Der Begriff Feldwissen oder extranes Wissen (Neumann 1952) bezeich-
net eine Qualitidt des Wissens, die im Feld vorhanden ist, in dem sich das Subjekt
bewegt, eine der Feldsituation immanentes Wissen. In gewisser Weise korrespon-
diert der Begriff extranes Wissen mit Bohms Prinzip der impliziten Ordnung, der
in ihr das Wirken einer ,,intelligenten Energie sieht, die uns zu schopferischen
Entdeckungen befihigt. Diese Vorstellung entspricht in etwa dem, was andere
Physiker als die Existenz eines universal mind bezeichnen.

,»Jung nennt [dieses Phinomen] eine ,Luminositdt’, um es von dem klaren und
deutlicheren Licht unseres Bewusstseins abzugrenzen. An anderer Stelle nannte
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er [diesen universal mind] auch ,Erkenntniswolke’. Dieses Wissen kommt einem
Gewahrsein gleich, welches einerseits viel umfassendere Informationen als unser
Bewusstsein umgreift, andererseits nicht die gerichtete und genaue Prézision von
letzterem hat?! ... In allen diesen gegenwiirtigen Begriffen eines Proto-Bewusst-
seins, [eines universal mind, eines absoluten oder extranen Wissens] usw. miisste
die Art und Weise seines Funktionierens sowie auch die Art des Wissens, das es
eventuell zu besitzen scheint, noch viel genauer erforscht werden. Es scheint mir
gewiss, dass es sich dabei um ein ganz anderes Wissen als um unser gewohnliches
handelt (v. Franz 2003, S. 321).

Eine weitere Evidenz fiir die Existenz extranen Wissens oder Feldwissens wird
von E. Rosch 1999 in einem Interview (,,Primary Knowing: When Perception
Happens from the Whole Field) artikuliert: ,,And you start to be aware of percep-
tion happening as it actually does happen from the whole field, not from within a
separated perceiver. The notion of field was the closest thing I could come to this
sense of integration in our current sciences ... Think of everything happening as
presentations from this deep heart source, that has a knowing capacity as insepa-
rable ... That knowing capacity actually is the field knowing itself, in a sense, or
this larger context knowing itself?? ... (Rosch 1999, 9f.).

Das Wissen entstammt weder einer ,,Innerlichkeit* noch einem AuBerem, sondern
taucht als 7eil eines Wirklichkeitsfeldes auf, in dem zwischen Subjekt und Au-
Berem etwas vorging, so als ob dieses Wissen ebenso ein Teil des Feldes sei, wie
das Subjekt und das AuBere. Die Beschreibung mag zuniichst eigenartig klingen,
sie ist auch in gewissem Sinne eine schwer zu vollziehende Anschauung, da wir
hier Wissen wie etwas Reales in der gleichen Groenordnung wie Subjekt und
AuBeres betrachten. Aber so seltsam das ist, so scheint das extrane, apriorische
Wissen oder absolute Wissen des Unbewussten, noch am besten mit dem Bild des
Feldinhaltes zu charakterisieren zu sein (Neumann 1952, S. 79).

Scharmer (2000) beschreibt eine dhnliche Qualitit des Wissens in ,,Self-Transcen-
ding Knowledge*. Das Papier fiihrt ein Konzept noch nicht verkérperten oder ich-
transzendierenden Wissens ein. Er unterscheidet wie Neumann (1952) drei Quali-
titen des Wissens

1. explizites Wissen (ich-zentriertes Wissen/Neumann),

2. latentes Wissen/tacit-embodied knowledge (unterschwelliges Wissen/Neu-
mann) und

3. ich-transzendierendes Wissen (extranes Wissen/Neumann).

Sheldrakes Theorie der Morphogenetischen Felder konkretisiert Neumanns Be-

griffe Einheitsfeld, Feldwissen und extranes Wissen und zeigt hochst interessan-
terweise eine neue Perspektive angewandter Forschung in sozialen Feldern auf.
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Morphogenetische Felder seien real, jedoch weder sozial noch genetisch ererbt. Sie
entfalten sich, deshalb miissen sie eine Art von Gedéchtnis (Wissen!), morphic re-
sonance, in sich bergen. Bohm wiirde sie in Begriffen der impliziten Ordnung oder
Quantenpotenziale beschreiben. Sheldrake bringt die morphogenetischen Felder
in Verbindung mit sozialen Gruppen, z. B. dem Feld zwischen zwei Menschen als
einfachstes soziales Feld: Warum geht niemand zwischen zwei sich unterhalten-
den Menschen durch? Experimente legen hier die Vermutung eines Feldes nahe;
werden beiden sich unterhaltenden Personen die Augen verbunden, realisieren sie
auch unter kontrollierten Bedingungen, wenn jemand zwischen ihnen durchgeht.
Sheldrakes aktuelle Forschung geht mehr in Richtung ,,Absicht®, ,,Anstarren* Te-
lepathie, als Phinomene von Feldern zwischen Menschen und dem Nachweis sol-
cher Felder. Er sagt, er schaue wirklich empirisch auf diese Phinomene im Bereich
des Menschlichen. Und was dieser Forschung zu Grunde liege sei ein Modell des
menschlichen Wissens, des erweiterten Wissens, das iiber das Gehirn hinausreiche
(Sheldrake 1999).

Die Schwierigkeit, Zugang zu diesem anderen Wissen zu erlangen, liegt darin,
dass die Erfahrungen, welche einem anderen Feld entstammen als dem des Be-
wusstseins und die zu einer nicht im Ichbewusstsein zentrierten Situation unserer
Gesamtpersonlichkeit gehoren, fiir das Ichbewusstsein nicht kontrollierbar sind.
Das Bewusstsein ist ein Erkenntnissystem, dessen Einstellung auf Deutlichkeit
und Unterscheidung zu einer systematischen Ausschaltung der emotionellen und
intuitiven Komponente des Lebendigen fiihrt. Das heif3it, der Einheits- Kontinu-
itdtsaspekt des Selbstfeldes wird in der eingeschrinkt spezialisierten Bewusst-
seins-Erkenntnis des Ichs aufgegeben und geht in ihr verloren. Damit geht auch
das diesem Feld zughorige Wissen und die ihm zugehorige Erkenntnis verloren.
(Neumann 1952, 176f.).

Die Beschreibungen von Rosch (1999) iiber Primary Knowing und Varelas (2000)
Studien iiber Bewusstwerden legen nahe, dass es einen moglichen Zugang zu die-
ser Art ich-transzendierenden Wissen gibt. IThrer Meinung nach eignen sich dafiir
meditativ-introspektive Methoden. Vor allem Varela (2000) und Depraz/Varela/
Vermesch (1999) beschreiben drei maB3gebliche mentale Prozesse, die dem Ich er-
moglichen, seine Grenzen zu durchbrechen und Berithrung zum absoluten Wissen
des Selbstfeldes zu erlangen.
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2 ,,Shift of Mind“ - Modulatoren und
Indikatoren des Neuen

21 Stopping the World — Das Bewusstwerden der
Wahrnehmung

Die drei maBigeblichen Prozesse des ,,Shift of Mind* beschreiben Depraz/Vare-
la/Vermesch (1999) und auf einer abstrakten Ebene im Begriff ,,epoche®. Eigent-
lich umfasst dieser Begriff die phinomenologische Reduktion dessen, was passiert,
wenn ein Individuum Zugang zu seiner Erfahrung erlangt, und zwar zu seiner Er-
fahrung, die nicht wie im iiblichen Sinne auf der Grundlage perzeptiver Wahrneh-
mung der duBBeren Realitdt und deren kognitiver Reprisentation basiert, sondern auf
der Wahrnehmung von etwas, das ihn gleichsam bewohnt, jedoch ihm selbst un-
durchsichtig, verworren, mit Affekten zu behaftet zu sein scheint, dann aber durch
den Bewusstwerdungsprozess ,,époche zu einem klaren, intersubjektiven Wissen
des Ichbewusstseins werden kann: ,,The description of the pratice of époche is em-
bedded withing a larger project, which aims to recapture the different steps in a
process wherby something comes into my clear consciousness, something which
inhabited in a way which was confused, opaque, affective, immanent; something,
is pre-reflective, and eventually becomes part of share, intersubjektive knowledge.
According to the demands of the disciplines called upon, essentially:philosophy,
psychology, cognitive sciences, and spiritual traditons (mostly Buddhism), we have
vatiously called this gesture ,phenomenological reduction’, ,a reflective act’, ,beco-
ming aware’, or ,mindfulness’ (Depraz/Varela/Vermesch 1999, S. 3).

Es geht also um die Beschreibung eines Aktes der Bewusstwerdung (, Gesture of
Awareness“) von im Entstehen begriffener Gefiihle und pre-reflektiver Gedanken,
der sich in drei Komponenten oder drei grundlegenden Phasen entfaltet:

1. ,.Eine Phase der Suspension (Aussetzen) des gewohnheitsmifligen Denkens
und Urteilens. Dies ist eine grundlegende Voraussetzung fiir jegliche Veridnde-
rung der personlichen Aufmerksamkeit, gegeniiber der habituellen Ich-Erfah-
rung und beinhaltet einen Bruch mit dem ,,natiirlichen® oder uniiberpriiften
Verhalten (attitude).

2. Eine Phase der Konversion der Aufmerksamkeit vom ,,Auflen” zum ,,Inne-
ren‘ [Redirection].

3. Eine Phase des Letting-go (geschehen lassen, entstehen lassen) oder der Emp-
fanglichkeit fiir die auftauchende Erfahrung® (Depraz/Varela/Vermesch 1999,
S. 4; iibersetzt d. die Verf. ).

Die Phase der Suspension kann auf unterschiedliche Weise ausgeltst werden, bei-

spielsweise durch spezielle personliche mentale Ubungen, oder durch die direkte
Anweisung einer anderen Person, sein Ego zu suspendieren, d. h. die Geschéftig-
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keit des Egos auszusetzen (vgl. dazu Castaneda 2003). Andere Ausloser konnen
im Zusammenhang mit existenziell erschiitternder, tief eingreifender Ereignisse
stehen wie verliebt sein, Krankheit, personliche Krise, Wilderness-Erfahrungen
(Jaworski 1999, Castaneda 2003).

Die nachfolgenden Phasen Redirection und Letting-go (B und C) charakterisieren
Depraz/Varela/Vermesch als ,,zwei fundamentale Veridnderungen in der Orien-
tierung der kognitiven Aktivitit. B [redirection] erscheint als Verdnderung der
Aufmerksamkeitsrichtung, die eine nach innen gekehrte Richtung annimmt und
sich von der weltlichen Sicht distanziert. Mit anderen Worten: An Stelle der sinn-
lichen Wahrnehmung riickt etwas, was in der Philosophie weitestgehend als ap-
perzeptiver Akt bezeichnet wird: Eine Abwendung vom Inhalt der Welt und die
Hinwendung zum Geistigen [the mental], das den Wahrnehmungsprozess tréagt. Es
gibt ein massives Hindernis fiir diese Verinderung: die Notwendigkeit, sich von
der gewohnten Form kognitiver Aktivitdt abzuwenden, die gewohnlicher Weise
auf die AuBBenwelt gerichtet ist. Der Wandel bei C besteht darin, von der freiwillig
nach Innen gerichteten Aufmerksamkeitsrichtung zu einer Rezeptivitit oder einem
Lauschen zu gelangen. Das heifit, von B nach C schreiten wir von einem ,looking
for’ zu einem ,letting come’, einem letting ,reveal itself’ [sich selbst enthiillen
lassen; ,letting go’]. Das grundsitzliche Hindernis dieser dritten Phase besteht im
Durchschreiten einer Leere [empty time], einer Zeit der Stille, eines Aufgebens,
das unmittelbar Gegebene aufzugreifen, das direkt verfiigbar ist und bereits dem
Bewusstsein assimiliert ist* (Depraz/Varela/Vermesch 1999, S. 6; iibersetzt d. die
Verf)).

Das, was dem Bewusstsein assimiliert ist, was greifbar und verfiigbar ist, ist das,
was wir bereits mit dem Begriff des ich-zentrierten Wissens beschrieben haben.
Es ist das Wissen des Ichs, das immer ein altes Wissen darstellt, weil seine Inhalte
bereits assimiliert sind und die Eckpunkte der Welt des Ichs (Ego) bilden. Das
neue Wissen, das sich emergierende Potenzial des Kiinftigen und Kommenden
existiert in diesen Nicht-Ich-Bereichen der Person, in den Schnittpunkten zwi-
schen Suspension, Redirection und Letting-go. Sie sind die Koordinaten der vollen
Prisenz, des Presencing: A fully developed human being is presencing constantly,
presencing is the doing of theory*?* (Varela 2000, S. 13).

Weniger abstrakt beschreibt Castaneda die Kunst der ,,Suspension® und den Pro-
zess des ,,Shift of Mind*“ mit dem, was sein Lehrer Juan Matus ihm in der Aufgabe
,,Stopping the World* zu vermitteln sucht: ,,Die Welt anhalten* war tatsidchlich
eine zutreffende Beschreibung fiir bestimmte Bewusstseinszustinde, in denen die
Realitét des alltdglichen Lebens veridndert ist, weil der Strom der Interpretationen,
der fiir gewohnlich ununterbrochen flieB3t, durch eine Reihe ihm fremder Umstéin-
de unterbrochen ist. Fiir das ,, Anhalten der Welt* stellte Don Juan die Bedingung,
dass man iiberzeugt sein musste; mit anderen Worten, man musste ... die uns
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allen gemeinsame dogmatische Sicherheit zerbrechen, dass die Giiltigkeit unse-
rer Wahrnehmungen oder unserer Wirklichkeit der Welt nicht bezweifelt werden
konne. (Castaneda 2003, S. 13). Fiir Castaneda bedeutete die Aufgabe, die Welt
anzuhalten, eine Fiille von Ubungen und Anstrengungen in einer extremen Wil-
dernesssituation zu unternehmen, um die Suspension des Ichs (Ego) zuwege zu
bringen: ,,Die personliche Geschichte loschen®, ,,Die eigene Wichtigkeit verlie-
ren* oder ,,Die Routine des Lebens unterbrechen®. Eine dhnliche Erfahrung, der
Suspension, d. h. die Welt anzuhalten, stellt sich auch in Wildernesscamps ein, die
Jaworski mit abwechselnden und ginzlich unterschiedlichen Teilnehmern durch-
fihrt: ,,They would actually be alone for 24 hours with a little food and some
water. We would get together the next night and sit in a circle around the campfire.
Although we didn’t use the term then, it was a dilalogue, with a collapse of boun-
daries (Jaworski 1999, S. 9)

Offenbar wird in der Wilderness-Erfahrung das Ego suspendiert, die Welt des
Ichs wird gleichsam angehalten, so dass ein kognitiver Durchbruch, ein ,,Shift
of Mind* erlebt wird und das dem Ich zugrundeliegende Wirklichkeitsfeld des
Selbst und das entstehende Ganze der Gruppe wahrnehmbar wird.>> Durch den
,»Shift of Mind* (Aussetzen — Wendung der Aufmerksamkeitsrichtung von Auf3en
nach Innen — Loslassen) nihert sich das Subjekt dem Selbstfeld und der mit ihm
verbundenen totalen Prdsenz an. Varela spricht dies darin an, dass er im Interview
sagt, ,.ein vollstindig entwickeltes menschliches Wesen vergegenwirtigt stindig
... Fiir mich ist es Presencing. Es bedeutet, da zu sein, wo die Dinge geschehen. In
diesem Sinn von Presencing sind Sie prisent, [hre Gegenwart ist da, und sie fiih-
ren das Presencing aus ... Eine volle Bewusstwerdung in dieser direkten Prisenz
ist normalerweise sehr zerbrechlich ... Es ist interessant, dass Menschen die Fi-
higkeit haben, diese Fahigkeit immer zu mobilisieren ... Ein Leben der Weisheit
bedeutet, stindig mit diesem Loslassen beschiftigt zu sein und die Virtualitit oder
die Zerbrechlichkeit des Selbst sich manifestieren zu lassen. (Varela 2000, S. 10f.,
iibersetzt d. die Verf. )

Varela betont in diesem Interview die Bedeutung des Loslassens bei der Manifes-
tation des Selbst: Er betont dabei aber auch eine soziale Komponente, die mit der
Erfahrung des virtuellen Selbst zusammenféllt und von ihm als ,,offenes Mitge-
fiihl*“ bezeichnet wird. Auf die Frage, wieweit ,,Liebe bei der Entwicklung des
virtuellen Selbst eine Rolle spiele, fiihrt er aus: ,,Nun, wenn Sie unter Liebe offenes
Mitgefiihl verstehen, die Art, wie man in einem sozialen Kontext sich niitzlich ma-
chen kann, dann hat es unbedingt damit zu tun ... Je mehr es ein Offnen ... gibt,
um dem anderen zu dienen oder fiir ihn zu sorgen, gibt es eine Art intrinsischer
Dezentriertheit, und daher erscheint der Andere nédher. Solidaritédt, Mitgefiihl, Fiir-
sorge, Liebe — all die verschiedenen Arten des Zusammenseins — erscheinen, wenn
das eigene Ich (engl. ,,self* hier in der Bedeutung ,,Ich* zu verstehen) dezentriert
ist?0 ... Da wir nicht fest und privat und zentriert sind, sind wir, wer wir sind, je
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nidher wir an unsere gesamte Realitit herankommen. Das heit, sowohl Sie und
ich. Nicht nur ich, sondern das ,Uns-Sein’ in uns“ (Varela 2000, S. 12).

Neben dem ,,Shift of Mind*“ kommt es offenbar durch die Einiibung des Mitge-
fiihls?” zur Erfahrung des Selbstfeldes oder wie Varela es nennt, des fragilen oder
virtuellen Selbst, weil diese Ubung zu einem Offnen der Person in den Raum
hinein fiihrt®3, zu einer intrinsischen Dezentriertheit und zur Erfahrung unserer
gesamten Realitét fithrt, nicht nur des Ichs in mir, sondern des Uns-seins in uns.

2.2 Change Agents - Das Neue wirklich werden lassen

Die Bewusstseinshaltung beim ,,Shift of Mind*“ kommt der Haltung nahe, die fiir
den Erkenntnisprozess der psychotherapeutischen Praxis bestimmend ist. Dies ist
nicht weiter erstaunlich, weil die Erkenntnis in der psychotherapeutischen Arbeit
ebenso wie im ,,Shift of Mind“, in der Phinomenlogischen Reduktion, im ,,reflec-
tive act®, im ,,becoming aware* oder in der ,,mindfulness* (Achtsamkeit) nicht
durch den gewohnlichen Reflektionsakt gewonnen wird, sondern im Durchschrei-
ten des Nonverbalen, des Prareflektiven oder Protomentalen. Die Erkenntnis riihrt
eher aus einer ,stillen” oder ,leeren” Beziehung zur Erfahrung und nicht aus
einem vom ich-zentrierten Wissen vorgeformten Weg, die Erfahrung zu verstehen:
,,In more practical terms, we are also close to the attitude which guides psychothe-
rapeutic practice: the professional opens his presence to the other and gives him
his attention whist being vigilant not to interfere with the open reception of that
which the other brings to light, by the therapist’s own personal commenttaries and
his counter-transference to the patient. The pratitioner takes simultaneously note
of the verbal, the non-verbal..., the epi-verbal... and the para-verbal. In psychoa-
nalysis all this is not possible other then by a listening and observation based on
and open or ,floating’ attention, without grasping for something* (Depraz/Varela/
Vermesch 1999, S. 12).

Nicht nur, dass ,,Shift of Mind*“ dem analytischen Bewusstwerdungsprozess weit-
gehend entspricht und damit auch auf eine der psychologischen Denktradition ent-
stammenden Methode der Bewusstwerdung zuriickgreifen kann, sind hier gewis-
sermaflen von Interesse, sondern auch die Erkenntnisse empirischer psychologi-
scher Forschung, wie dieser Prozess in reales Handeln eingebettet wird. Das, was
im ,,Shift of Mind* erfahren wird, das Neue, das Kommende (emerging futures)
bedarf einer Konsolidierung und Einbettung in organisationale Strukturen, da-
mit es verwirklicht und umgesetzt (enacted) werden kann. Entgegen der Haltung
der Suspension, des Aussetzens des gewohnheitsméfigen Denkens und Urteilens,
durchléuft jetzt das Ich einen dialogischen Integrationsprozess, in dem das Neue
assimiliert und in Handlungsmoglichkeiten umgesetzt wird.
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Wir haben die Erfahrung gemacht, das dabei einzelne Modulatoren und Indika-
toren mafgeblich dazu beitragen, das Neue wirklich werden zu lassen und die
Umsetzung des Neuen bewirken. In Anlehnung an Karasu (1986) beschreiben wir
drei Verdnderungsmodulatoren (Change Agents) auf der personalen Ebene:

—  Affective Experiencing (Affektives Erfahren)
—  Cognitive Mastery (Kognitive Bewiltigung) und
— Behavioral Regulation (Verhaltensinderung).

Beim Veridnderungsfaktor Affective Experiencing (affektives Erfahren) wird dem
Einzelnen nach der Erfahrung des ,,Shift of Mind“ im Dialog, im Interview oder
im Gruppengesprich die Gelegenheit gegeben, das Neue darzustellen, dariiber zu
berichten, es auszubreiten, es schriftlich oder kiinstlerisch darzustellen. Die ent-
scheidende Dimension ist hier, dem emotionalen Gehalt des Neuen Ausdruck zu
verleihen, um auf diese Weise emotionale Bewusstheit dariiber zu erlangen. Der
Faktor, der diesen Prozess in Bewegung bringt, lautet ,,Zuhdren” und zwar ein
Zuhoren, dass aus dem Kontext des ,,Uns-seins in uns®, der Collapsing Bounde-
ries, der zu Grunde liegenden Synchronizitédt oder des fragilen Selbst getragen ist.
Es ist eine Kunst des Zuhorens, das die Grenzen zwischen dem Ich und Anderen
zusammenbrechen lidsst. Ein Zuhoren, das zunéchst nach Nichts greift und nichts
be-greift und eine innere Leere voraussetzt, die dem Konzept der freischwebenden
Aufmerksamkeit nahe kommt, quasi eine Fahigkeit zu triumerischer Einfithlung.
Jemand besitzt diese Fihigkeit, ,,... wenn er in der Lage ist, mit Ungewissheiten,
Geheimnissen und Zweifeln zu leben, ohne irritiert nach Fakten und Griinden zu
greifen” (Bion 1970, S. 125). Es ist die ,, Fdhigkeit zu vergessen, die Fdhigkeit,
Wiinschen und Verstehen zu unterlassen (a. a. O., S. 51). Dieses Prinzip steht
dem Common Sense des ,,Zuhorens® (,,Ich weill, was Du sagen willst®) in krasser
Form entgegen. Man konnte auch sagen, dass die Common-Sense-Form des Zu-
horens die Suche nach gemeinsamer Sicherheit beinhaltet. Die Erkenntnisse, die
sich von dieser Suche nach Sicherheit ableiten stehen allerdings dem entgegen,
was sich tatsdchlich im Feld ereignet, auch wenn sie scheinbar gemeinsames Wis-
sen vermehren. Bion beschreibt diese spezielle Haltung, die unvereingenommenen
Suspension des eigenen Wiinschens, Wissens und Verstehens in seinem Begriff
vom ,,Man of Achievement* (umgangssprachlich etwa: ,,Macher®, , Der, der es
schafft*, mythologisch: Archetyp des ,,Helden*; vgl. Grinberg et al. 1993, S. 35f;
S. 139), als den ,,aulergewohnlichen Einzelnen®, den Triger des Neuen. Erfah-
rungsgemill konnen wir diese Haltung im Verhalten von Entscheidungstriagern
finden, die innerhalb ihrer Institutionen massive Verdnderungsprozesse anregten.
In folgenden Interviewausschnitten eines Entscheidungstrigers einer Einrichtung
der beruflichen Aus- und Weiterbildung im péddagogisch-sozialen Sektor, in der
es um Lernkulturwandel und Kompetenzentwicklung geht, wird diese suspensive
Haltung und auch die Offenheit, das Neue zu suchen, empirisch veranschaulicht
(Hinz/Garz 2003).
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Interviewausschnitt (mit Ungewissheiten, Geheimnissen und Zweifeln zu leben,
ohne irritiert nach Fakten und Griinden zu greifen; die ,,Fihigkeit zu vergessen,
die Fihigkeit, Wiinschen und Verstehen zu vernachlédssigen):

,( ... ) mit etwas nicht zurechtkommen — oder weil das mal nicht zusammenlauft
— oder weil es Irritationen gibt — oder weil jemand schlecht informiert ist — ist fiir
mich nicht gleich das Merkmal iiberaktiv zu werden — also auch ein gewisses Maf3
an Gelassenheit sag ich — also auch zu ertragen, wenn das scheinbar fiir andere
unzufrieden lduft —

,,Ich habe gar nicht so den Plan gehabt, es miissen alle an dem Projekt beteiligt
werden — das Projekt habe ich verstanden als eine Mdglichkeit — eine Plattform
fir Interessierte —

,In erster Linie — ich habe mir gar nicht liberlegt was passiert, wenn kein Kollege
mitmacht — ich bin davon ausgegangen — irgendein Kollege wird immer mitma-
chen — notfalls bin ich der Berater oder die Geschiftsfiihrerin —*

»( ... ) auch die Akzeptanz, dass sich jemand iiber meine Sachen drgert — es beun-
ruhigt mich nicht sofort, wenn sich jemand drgert ...

Das schonungslose ,,Nicht-Wissen*, die unverhohlene Bereitschaft, Unsicherheiten
und Fragen im Entwicklungsprozess des Neuen auszuhalten, zeigt sich innerhalb
derselben Institution im Feedback zum Verhalten des Entscheidungstrédgers, in
dem ein Student der Einrichtung die Fragen formuliert, die fiir die Institution wih-
rend des Verdnderungsprozesses™ bedeutsam geworden sind. Feedbackausschnitt
(Nicht-Wissen):

,.Wie konnte Lernstruktur und Lernkultur aussehen? — Wie ist das Selbstverstind-
nis der Schiiler/Lehrer? — Traditionelles Rollenverhalten bzw. Schulsystem oder
Lerngemeinschaft? — Offene Lernstrukturen — ausgehen von Wiinschen, Bediirf-
nissen und Kompetenzen (Potenziale) der Lernenden, werden Prozesse der Selb-
storganisation angeregt? — Ist Lernen nur effektiv, wenn eine Leistungsbewertung
abgegeben wird? — Gibt es andere Kriterien oder Formen von Bewertung? Wie
konnten diese aussehen? — Was bedeutet iiberhaupt Lernen? — Wie wird gelernt?
Lebenslanges Lernen — biografisches Lernen? — Wie konnen Ziele gemeinsam er-
reicht werden?

Die Hauptbedeutung des Modulators Affective Experiencing, also des Zuhorens
auf der Ebene des Uns-seins in uns, ist die Vorbereitung eines ,,new cognitive
input®, die Voraussetzung fiir den nédchsten Schritt der Cognitive Mastery, (Ko-
gnitive Bewilltigung). Dabei geht es darum, das Kommende und das Neue, den
new cognitive Input des im Shift of Mind Erfahrenen und Wahrgenommenen auf
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der Ebene des personlich Offensichtlichen zu strukturieren, klidren, differenzieren,
integrieren, neue Zusammenhinge zu erkennen, um zu einer neuen Selbstwahr-
nehmung, einem veridnderten Selbstverstindnis und zu neuen Denkmustern und
Wahrnehmungen zur Problembewiltigung zu gelangen.

Am Beispiel der von uns untersuchten Bildungseinrichtung (Hinz/Garz 2003) las-
sen sich Momente des cognitiv mastery/new cognitiv input im Verdnderungspro-
zess an folgenden Punkten zeigen:

— Rollenkldrung: Sich programmatisch als Entscheidungstrager positionieren

— Projektimplementierung

— sich mit dem eigenen Lernprozess auseinandersetzen

— Studenten/Studentinnen anzuregen, iiber sich und Verdnderungsprozesse
nachzudenken

— die Geschiftsfithrung im Alltag coachen

Am Ende des Integrationsprozesses des auftauchenden Neuen steht dessen Reali-
sierung durch die konkrete Verhaltensinderung (Behavioral Regulation). Es geht
hier hauptsichlich darum, auf der Grundlage des Affective Experiencing (Affek-
tives Erfahren) und der Cognitive Mastery neue authentische Verhaltensweisen in
sozialen Systemen und Organisationen zu initiieren und vertraute, gebrduchliche
und althergebrachte Verhaltensgewohnheiten bewusst anzuschauen, zu iiberpriifen
und zu stoppen. Feedbackausschnitt (Behavioral Regulation — Hinterfagen):

,Beobachten und alles Hinterfragen, was zu Hinterfragen ist. Zu Anfang war es
fiir die neue Leitung wichtig festzustellen, was ist vorhanden. Der bisherige Ablauf
blieb vorerst erhalten. Die Strategie: Beobachten und Hinterfragen: Warum so und
nicht anders? Alles was als sinnvoll erklidrt werden konnte, konnte beibehalten
werden. Das Andere wurde in Frage gestellt. Die Lehrkréfte/Mitarbeiter bekamen
nicht von oben oktroyiert etwas zu verdndern, sondern konnten durch die Befra-
gung eigenstindig zu neuen Wegen finden.*

Es ist hier allerdings wichtig, sich zu verdeutlichen, dass es sich bei dem Integra-
tionsprozess des Neuen innerhalb des Dreischrittes Affective Experiencing, Cog-
nitive Mastery und Behavioral Regulation, um einen authentischen Lernprozess
handelt, der emotional und kognitiv vollzogen wird und die ganze Person invol-
viert, insofern er an der personalen Erfahrung, der personalen Struktur und am
personalen Selbstkonzept des Einzelnen ankniipft.

Als Ablaufmodell beschreibt Scharmer (2000, S. 18f.) diesen Integrationsprozess
des auftauchenden Neuen in den Teilabschnitten ,,Letting Come (Crystallizing/
Sich Kristallisieren lassen), Bringing Forth (Prototyping/Probehandeln) und Em-
bedding (Institutionalizing/Institutionalisieren)®. Sie charakterisieren, wie das
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Handeln transformiert und das Neue in Realitdt umgesetzt werden kann. Man
konnte allerdings auch sagen, dass diese Abschnitte lediglich die formale Ebe-
ne des Veridnderungsprozesses beschreiben, hinter der die von uns beschriebenen
change agents wirksam sind.

Ubersicht 1
,.Shift of Mind“ — Modulatoren und Indikatoren des Neuen

Das entstehende Neue

Das Alte Das Neue
Downloading Creating
= o ) &)
C LR
Suspension(a) Redirection(b) Affective Experiencing (1) Selbst

Cognitive Mastery (2)
Bevavioral Regulation (3)

2.3 Containing - Wie das Neue in Gruppen entsteht

C. O. Scharmer berichtet unter der Uberschrift ,,Durch das Nadelohr gehen” (Go-
ing Through the Eye of the Needle) folgende Gruppensituation:

,The essence and, to some extent the mystery of the eye-of-the-needle experi-
ence is a very subtle shift in how individuals relate to the collective whole of
the community (or team or organization) they are part of. For example, a recent
workshop with 30 managres from different organizations within the same multi-
national company, the managers complained a lot about the structure, the strategy,
and culture of their company. The conversation among the group was by and large
characterized by a pattern of victimization: the managers perceived themselves as
victims of the current reality of their company. After the threshold experience, the
whole discourse was completely reversed: nobody talked like a victim; instead,
they spoke from a place where the individuals and the group as a whole thought of
themselves as creators of the emerging future and a vehicle for bringing it into the
reality* (Scharmer 2000, S. 24f.).

Was passiert, wenn eine Gruppe diese Erfahrung macht, ,,durch das Nadelohr zu
gehen®, d. h. eine grundlegende Wandlung der sozialen Substanz der Gruppe ein-
tritt? Bion (2001) beschreibt das einer Gruppe zu Grunde liegende Feld als Grup-
penmentalitiit?>®, metaphorisch als ,,Ursuppe* (etwa die soziale Substanz, das Mark
der Gruppe), als ein Behiltnis der Summe aller unausgesprochenen Annahmen der
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Gruppe. Die Ursuppe, die unter der Oberflidche der sichtbaren Gruppe kochelt und
sich entwickelt kann auch als latentes Selbstfeld der Gruppe verstanden werden.
In der beschriebenen Gruppensituation ist das soziale Synchronisationsmuster der
Gruppe, die prireflektive Ursuppe zunéchst durch die Grundannahme geprigt,
man sei Opfer der Struktur, Strategie und Kultur des Unternehmens, eine passiv-
regressive Haltung. Die vorherrschende Grundannahme des Gruppenselbst lautet
,,Abhingigkeit®. Erst nach einem Prozess, der einem ,,mystery* gleicht, tritt eine
Veridnderung in der Dynamik der Ursuppe ein. Die einzelnen Teilnehmer erleben
sich nicht mehr als Opfer und Abhéngige der Strukturen, sondern als Creators,
als Schopfer des Neuen. Bion zufolge ist diese Wandlung, das Ergebnis als einer
Umschaltung in der Gruppe durch die Aufdeckung der Gruppengrundannahme
,Abhdngigkeit* (vgl. ausfiihrlich dazu Hinz/Garz 2005).

Hierzu ein Interviewausschnitt mit dem Leiter der von uns untersuchten berufsbil-
denden Einrichtung, in dem er das Aufdecken der Gruppengrundannahme ,,Ab-
hingigkeit* beschreibt:

,.... also Lehrer, die im Schnitt iiber 50 Jahre alt sind, vielleicht sind auch noch
paar jiingere dabei, die sind — die haben doch auch so etwas wie eine eigene Ent-
wicklung — wie ein Eigensinn — ich glaube, auch wenn man die Maslowsche Be-
diirfnispyramide anschaut — die sind auf der Ebene der Selbstverwirklichung* ...
und ich erwarte auch, dass die Anderen mir das zugestehen — das ist sicher auch
ein Punkt der immer wieder auftaucht — es kann nicht sein, dass ich das denen zu-
gestehe, und dass dann jemand sagt, aber Ihnen gestehe ich das nicht zu — wie auch
immer man einschrinken mochte — Sie diirfen sich nicht selbst verwirklichen —
Sie miissen sich um uns alle kiimmern — dann sage ich: Nein, ich bin nicht der
Papa oder auch nicht die Mama von der Einrichtung — Sie verdienen alle gut
— Sie wissen, was Sie zu arbeiten haben — das ist Ihr Job und mein Job ist, diesen
Rahmen, diesen Kontext und auch diese inneren Prozesse zu begleiten.

,»Also es gibt ja einen Teil z. B. bei Stundenpldnen oder bei organisatorischen
Dingen — wenn es irgendetwas gibt, [sage ich:] besprechen Sie es immer zuerst im-
mer mit Thren Kolleginnen — dann sagt am Anfang eine Kollegin zu mir: — Wie?,
[wenn es] wegen dem Stundenplan [Schwierigkeiten] gibt soll ich es mit meiner
Kollegin aushandeln? — Dann sagte ich: Ja!! Ich bin nicht dazu da — Sie sind doch
erwachsen, Sie konnen das doch aushandeln — ich bin nicht dazu da, so etwas aus-

13

zuhandeln — ...

Im Zentrum dieses Umschaltprozesses steht fiir den Einzelnen die Erfahrung des
,,Shift of Mind“, des Prozesses des Bewusstseinwandels mit der Manifestation des
Selbst, d. h. des Erlebens des ,,Uns — Seins in uns® (Varela 2000, S. 12). Im Auf-
tauchen des Selbst (Varela: virtuelles od. fragiles Selbst) zentriert sich die Grup-
pe um ein gemeinsames Gruppenselbst hochster Kreativitdt und Fahigkeit. Es ist
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auf der Gruppenebene das Phidnomen, das Jaworski mit dem Begriff ,,collapsing
boundaries® beschreibt. Aus unserer Sicht ist bei dieser Umschaltung von ent-
scheidender Bedeutung, ob die Gruppe, das Team, die Organisation dazu in der
Lage ist, was Bion als ,,Containing* beschreibt. Die (1) Offenlegung der Arbeits-
strukturen/Transparenz, (2) die Partizipation Einzelner, Entscheidungsfreiheiten/
Individualitit stirken und Gestaltungsrdaume ermoglichen und (3) Akzeptanz und
Wertschitzung der Einzelnen sind in diesem Kontext entscheidende Dimensionen.
Diese Faktoren unterstiitzen unserer Auffassung nach die Entwicklung des Grup-
penselbst, insofern a) Anonymitét reduziert wird (Offenlegung der Arbeitsstruktu-
ren/Transparenz), b) emotionale individuelle Bediirfnisse der Einzelnen innerhalb
der Organisation, des Teams gesichert werden (Akzeptanz/Wertschitzung) und c)
die Einfluss- und Handlungsméglichkeiten der Einzelnen gestidrkt werden (Parti-
zipation Einzelner/Entscheidungsfreiheiten/Individualitit stirken).

Ein weiteres Moment der Entwicklung neuer sozialer Substanz, der Entwicklung
des Gruppenselbsts (Scharmer: Common will) besteht darin, innerhalb der Orga-
nisation ,,das, was auftaucht, zu besprechen* (Interviewzitat). Das, was auftaucht
(!) zu besprechen und die Fihigkeit, ein Klima zu erzeugen, das Fragen erlaubt
(Interviewzitat: die ,, Frage [muss] erlaubt [sein], wie gehe ich mit ... Arger um?“)
binden anonyme Meinungsbildung und beinhalten direkt eine Reduktion grup-
penmentaler Aktivitdt und damit die Stdarkung des gemeinsamen Gruppenselbst,
d. h. die Fahigkeit zum gemeinsamen Verstehen des auftauchenden Neuen und zur
realitidtsbezogenen Weiterentwicklung.

Entscheidend fiir den Prozess der Umschaltung und der Entwicklung des gemein-
samen Gruppenselbsts, eines gemeinsamen Willens, ist die Fahigkeit, das System
oder die Organisation in sich aufzunehmen. Arthur (2000) beschreibt dies mit
dem Denken der taoistischen Philosophie des Ostens: ,,You hang back, you obser-
ve. You're more like a surfer, or a really good driver at night. You don’t act out of
deduction; if you do, you’re going to get creamed. You're acting out of an inner
feel, making sense as you go. You're not even thinking. You're at one with the si-
tuation. Let me go back again to oriental thinking, to Taoism. In oriental thinking,
you might just sit and observe and observe — and then suddenly do what’s approp-
riate. You act from your inner self... This has a lot of implications for management
because it’s saying that what counts is where you’re coming from in your inner
self* (Arthur 2000 14f.).

Psychologisch formuliert beschreibt Arthur damit die Funktion des ,,Containing®.
Mit dem Konzept Containing entwickelt BION (1992) eine psychologische Meta-
theorie tiber die Entstehung von Gedanken und Erkenntnis, eine Theorie tiber die
Entstehung des Neuen, die in einigen Aspekten dem Begriff der Epoché entspricht.
Im Zentrum steht die Uberlegung, dass protomentale Elemente der Gruppe, also
die in Entstehung begriffenen Gedanken iiber das Neue innerhalb der Gruppe ei-
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nen Raum gegeben wird, der sie aufnimmt und erst damit denkbar macht. Man
konnte auch sagen, Containing als Funktion stellt einen ,,Apparat zum Denken
von Gedanken* bereit. Genau auf diese Funktion wird im Interview mit dem Ent-
scheidungstriger in der von uns untersuchten Organisation angespielt, wenn er
sagt, seine malBigebliche Aufgabe sei, , innere Prozesse zu begleiten®. Der Ent-
scheidungstréger bietet sich als ,,Container* fiir das im Entstehen begriffene Neue
an. Dadurch kann das Neue real und prisent werden, indem es das Format von
Gedanken einzunehmen vermag.3? In der Tat scheint die Funktion des Containing
dariiber zu entscheiden, ob Neues gedacht werden kann, ob Neues entsteht und
Zukunft sichtbar entwickelt werden kann, oder ob dies alles als Nicht-denkbar in
die ,,Ursuppe* der Gruppenmentalitdt ausgeschieden wird. Interviewausschnitte
,Containing*:

,,Also ein Anteil [personlicher Anteil an der eingetretenen Weiterentwicklung der
Institution] ist sicher: Mein erster Fokus — oder meine erste Sichtweise vom Kol-
legium war, dass ich alle Positionen, die sich in der Schule abgebildet haben erst
einmal so stehen lassen konnte ...

,,Es reguliert sich selber — also ich glaube, wenn die Leute aktiv sind, einen Sinn
darin sehen und man den Leuten den Raum ldsst, dann sind die auch in der Lage,
das zu regulieren oder auch zu hindeln ( ... ) Hilfe [anbieten] aber nicht sofort bei
der ersten Unsicherheit, bei der ersten Unklarheit sofort regulieren — sondern viel
langer zuschauen — ich initiier — ich verweis auf wichtige Dinge — oder spreche
wichtige Dinge an, dann beobachte ich was passiert und je nach dem was attraktiv
bleibt oder nicht — das unterstiitze ich dann einfach.

Im 360° Feedback spricht ein Dozent der Organisation diese Fihigkeit des Ent-
scheidungstrigers im poetischen Bild an: ,,Der griibelnde Kapitédn trigt manchmal
schwer an seiner Verantwortung und die iiberfliegenden Pldne verfolgen ihn. Er
gleitet im Cyberspace durch Raum und Zeit. Alle méglichen Realitdten knnen er-
fahren, alle Perspektiven erprobt, alle Situationen vorweg durchgespielt werden; sie
werden virtuell wirklich, quasi sinnlich erlebbar, eine wahrhaft ,utopische’ Dimen-
sion, die keines Ortes mehr bedarf und sich vollkommen an der Unmittelbarkeit
der Gegenwart und der Enge des herkommlichen Raums zu l6sen vermag um ,das
Neue’ Realitdt werden zu lassen (W. Schmid, Philosophie der Lebenskunst).

Dies wird immer zu einem breiteren Entwicklungspotenzial innerhalb der Organi-
sation fithren. Letztendlich konnte es iiber Containing zu Riickkoppelungsprozes-
sen zwischen Entscheidungstriger und Organisation in der Art kommen, dass sich
die Organisation selbst zu einem Apparat zum Denken des Neuen (mind-thinking
container) entwickelt. Containing bedeutet, dass bei Entscheidungsprozessen erst
einmal Raum und Partizipationsmoglichkeiten vorhanden sind, ein Mdoglichkeits-
korridor fiir die Entstehung des Neuem gegeben wird?!. Interviewausschnitte:
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,Des Weiteren glaube ich auch, dass es meiner inneren Haltung entspricht, Per-
sonen deutlich zu machen, dass sie auch die Verantwortung fiir solche Teile be-
kommen, dass sie auch Gestaltungsverantwortung haben, dass sie sie auch nutzen
kénnen ...

... habe ich gesagt: Suchen Sie ganz einfach nach einer Losung, geben Sie Ihren
Schiilern eine Aufgabe und dann kommen Sie oder kommen Sie mit einem Teil der
Schiiler, bringen Sie die Schiiler mit — und die Schiiler, die nicht wollen, denen ge-
ben Sie Aufgaben. — Also jede Moglichkeit, die jemand konstruiert hat, um daran
teilnehmen zu konnen, war in Ordnung.*

,Also es gibt ja einen Teil, z. B. bei Stundenplidne oder bei organisatorischen Din-
gen, — wenn es irgendetwas gibt — tauschen, besprechen Sie es immer zuerst im-
mer mit Thren Kolleginnen. Dann sagt am Anfang eine Kollegin zu mir: Wie?,
[wenn es] wegen dem Stundenplan [Schwierigkeiten] gibt, soll ich es mit meiner
Kollegin aushandeln? — Dann sagte ich: Ja!! Ich bin nicht dazu da — Sie sind doch
erwachsen, Sie konnen das doch aushandeln — ich bin nicht dazu da, so etwas
auszuhandeln.”

,,Die Teilnahme an diesem Projekt ist nicht reglementiert. Teilnehmende sind zu-
dem automatisch vom Unterricht befreit ... Die Freiwilligkeit verkorpert fiir mich
mittlerweile ein hohes Maf} an Glaubwiirdigkeit und Ehrlichkeit. Nach auf3en hin
konnte man nie sagen, dass diese Personen eine Sonderstellung erhielten, was auch
zu Frustrationen bei den anderen gefiihrt hétte, aber es wurde ein besonderes Ver-
hiltnis zu ihnen aufgebaut. Sie wirkten unterstiitzend fiir die Leitung, ohne sich
dazu aufgefordert zu fiihlen. Teilweise bliithten sie regelrecht auf, weil sie endlich
Anerkennung und Raum fiir ihr Engagement gefunden hatten ...

,,In solcher Form soll sich die Organisation auch selbst steuern. Es wird ein Forum
geschaffen, in dem Aussprachen stattfinden. Die Losungsmoglichkeiten miissen
von Betroffenen gefunden werden. Eine Fiithrungskraft ist nur notwendig, wenn
keine Losungsmoglichkeiten gefunden werden.*

Unserer Ansicht nach bildet sich darin ab, wie sich innerhalb einer Institution,
eines Team oder einer Organisation ein kreatives Feld entwickelt: Die Fahigkeit
des Containing fiihrt quasi dazu, dass ein Apparat zum Denken und Erkennen
des Neuen (mind-thinking container — Bion) in der kollektiven Situation etab-
liert wird, dass sich die Gruppe selbst zu einem Apparat zum Denken des Neuen
(mind-thinking container) entwickelt und dadurch eine entscheidende Position in
der Errichtung einer self-renewing Organisation einnehmen wird.
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2.4 Language of Achievement - Die Sprache des Neuen

Das Neue kann nur als Neues erkannt werden, wenn es in einer Sprache gespro-
chen wird, die eine Modifikation und eine Verdnderung ankiindigt, die Entwick-
lung und Wachstum bedeutet. Bion bezeichnet diesen Sprachmodus als Langua-
ge of Achievement: ,,Sie hat eine Qualitit von Dauer, die iiber jenen Augenblick
hinausgeht, in dem sie angewandt wird ( ... ) wahrscheinlich ist dies so, weil sie
auf eine Weise formuliert wird, dass sowohl der Sender wie der Empfiinger einer
solchen Kommunikation in einem Zustand des Ungesdittigtseins bleiben, d. h. in
einem Zustand des partiellen Verstehens, der einen starken Reiz auslost, die Im-
plikationen dessen, was formuliert wurde, zu beobachten” (Grinberg et al. 1993,
S. 140).

Die Language of Achievement entsteht im generativen Dialog, bildhaft gesprochen
im Spiel zwischen Gruppe und dem entstehenden Neuen. Scharmer kennzeich-
net diesen Prozess als Gespridchsebene innerhalb einer Gruppe, wenn die eine
Synchronizititserfahrung eintritt, d. h. wenn auf der Grundlage der Erfahrung
des Gruppenselbst kommuniziert werden kann: ,,Manchmal erreicht man diese
Gesprichsebene nach vielen Tagen gemeinsamer Arbeit, als beabsichtigte Ruhe
oder heilige Stille (Isaacs 1999). Wenn dies passiert, wird die Erfahrung der Zeit
langsamer, und die Sprachhandlungen veréindern sich: Das Reden basiert jetzt auf
Reflexion, statt auf dem, was in dem Hier und Jetzt geschieht. Unter Erwdhnung
von Buber (1970) beschreibt Jaworski (1999) diese Ebene der Realitétserfahrung
als ,,synchronicity* (Scharmer 2000, S. 36; iibers. durch die Verf.).

Unter der Language of Achievement ist ein Sprachmodus zu verstehen, der die
Grundlage fiir komplexere kreative und innovative Prozesse bildet. Insofern kann
sie auch durch eine Tat, eine Handlung oder einen Gedanken ausgedriickt werden,
mit dem es gelingt, auf der Tiefenebene der Organisation oder des Teams neue
Synchronisationsmuster anzuregen. Der psychologischen Prozess, der die Sprache
des Neuen erzeugt, setzt voraus, dass das Gedichtnis und das Wiinschen systema-
tisch ausgeschaltet wird, um zur Intuition zu gelangen und damit die Moglichkeit
erlangen, mit dem in Kontakt zu kommen, was ,,Sich-am-Entwickeln® ist. Dieses
Konzept ist leicht zu begreifen, wenn man unter ,, Wiinschen* beispielsweise als
den Wunsch versteht, moglichst bequeme Arbeitsbedingungen zu kreieren oder
das Wiinschen als eine Gier nach Entwicklung und Veridnderung beschreibt, als
Geddichtnis beispielsweise das hartnédckige Sich-Erinnern nimmt, sich an den letz-
ten Management Aufsatz zu klammern, den man zum besseren Verstindnis von
Managementmethoden gelesen hat.3?

Diese Fihigkeit, sich von den Gewissheiten des ,,Downloading* zu verabschie-

den schreibt Bion einer quasi archetypischen Personlichkeit zu, die er als ,,Man
of Achievement* bezeichnet. Er ist der Bringer des Neuen, weil er die Fihigkeit
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Ubersicht 2

Personenkollektiv fiir

einander als Umwelt zu
Zustand der sehen.

Oberflichenstruktur Ich’s fragmentieren/
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, Wissen*“: ] ﬁ o
Ich-zentriertes Wissen - 3

'a ."J'!*— Irrltatlozé;r—_" EPOS
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T

,»Wichter des Ich-zentrierten Wissens Entwicklungsauf-
T I LI LTI gaben T

Irritationen
Mentale Zustand der Traum einer besseren
emotionale Wandelarena Welt

Wandelarena

I____._——-—'_'__ i ..‘IJ.-I'

unterschiedliche
Dynamik
Kollektive

(soziale)
Wandelarena

Tiefenprozesse und Modulatoren l

der Wandelarena
« Jenseits der Grenzen des Ich’s

Beriihren der Einheitswirklichkeit

"" Shift of mind/shift of knowing
* Prozessmodulatoren des Neuen: Stoping
the World Change Agente Containing/
Man of Achievement/Language
of Achievment

organisationsbezogen

Zustand der Das SELBST
Tiefenstruktur A

. Wissen" macht dies

* Feldwissen Wird organisiert erlebbar,

- xranes Wissen iiber das SELBST!

* knowing

* primary knowing

shift of mind/shift of knowing = Prozess und Ergebnis

besitzt, den Schmerz und die Frustration zu tolerieren, die mit ,, Nicht-Wissen*“,
,Nicht-Verstehen* und ,, Nicht-Wiinschen* verbunden sind. Fehlt die Toleranz ge-
geniiber dieser Art von Frustrationen, kann dies rasch ,, ... dazu verleiten, nach
,.,Jatsachen und Griinden* zu suchen, um sich von seiner Unsicherheit zu befreien*
(Grinberg et al. 1993, S. 96f.). Die Erkenntnisse, die sich von dieser Suche nach
Sicherheit ableiten stehen dem entgegen, was sich tatsdchlich im Feld ereignet,
auch wenn sie Wissen vermehren. Dieses Wissen ist im Gegensatz zum ,, Nicht-
Wissen* das ich-zentrierte Wissen des Downloading und steht dem Neuen und
dem Auftauchen des entstehenden Neuen im Wege. Hinweise auf die Person des
Man of Achievement zeigen sich in folgenden Interviewzitaten:
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,,Ein Punkt ist sicher, dass ich mich sowohl als Fiihrungskraft, wie auch als Ler-
nender verstehe — und das ist auch so eine innere Haltung, was Neues lernen zu
wollen, was Neues zu initiieren — mich mit Personen auszutauschen — und auch
die Haltung auch zu akzeptieren, dass es unterschiedliche Standpunkte dazu gibt
— dass es eben nicht ,,den Standpunkt* schlechthin gibt.*

,,Ich konnte ja niemand sagen: Da mochte ich hin, das ist das Ziel ...

,... aber schon allein, das Zulassen und Denken, dass es Moglichkeiten geben
darf, und dass man auch in weiteren Korrekturen denken darf ...*

Die Ubersicht 2 verdeutlicht Prozess und Ergebnis von ,,Stift of Mind* und ,,Shift
of Knowing*.

Anmerkungen

Ich-Bewusstsein und speziell das Wort ,,Ich* wird in diesem Zusammenhang nicht priméir als
individuelles Ich verstanden, das sich durch spezifische Eigenschaften und Sichtweisen von anderen
individuellen Ichs unterscheidet, sondern vielmehr als Zentrum des bewussten Individuums, das
sich von dessen Nicht-Ich-Anteilen unterscheidet.

Die Metapher des Wichters beschreibt ein kohérentes System von Traits, Habits Haltungen und
Konstruktionen auf der personalen, aber auch auf der organisationalen und gruppendynamischen
Ebene. In der von uns untersuchten Organisation (Fachschule fiir Sozialpidagogik, Organisation
und Fithrung) werden der Wichter der Geschiftsfithrung und der Wichter der Organisation
beispielweise in folgender AuBerung konkret: ,,Die Fachschule fiir Sozialpidagogik verfiigt iiber
ein Kollegium, das schon sehr lange an der Einrichtung beschiftigt ist. Die letzte Neueinstellung
war 1992. Uber 80 Prozent der Kollegen sind linger als 15 Jahre an der Schule. Dies bringt
einen grofles Erfahrungsspektrum und Routine mit sich, was den organisatorischen Ablauf, wie
Ausbildungsverlauf, Priifungen u.s.w. angeht. Jeder weifl, wann — was — wie zu tun ist ... Es
bestand ein groBer Gruppenzwang, der dies [Innovation] verbot. Die Schulleitung selbst konnte
durch ihre langjahrige Zugehdrigkeit zur Gruppe keine Fiihrungsposition in Sachen Innovation
einnehmen ... Der Unterricht findet im Klassenverband statt und ist sehr verschult ... Kritiken der
Schiiler konnten zwar weitergetragen werden, fanden aber kaum Gehér. Da auch hier die routinierte
,,Lehrer-Gruppe* wenig Kritik an sich heran lies. Der Wichter innerhalb der Lehrergruppe
erscheint etwa in folgender Aussage einer Lehrerin gegeniiber verdnderten Lernmethoden:* ...
dass es mal Auflockerung und Abwechslung [vom iiblichen Unterricht] geben sollte, dass es
aber im Wesentlichen um den traditionellen Unterricht geht, darin haben sich die Schiiler zu
bewihren. Anders arbeitende Lehrer waren bunte Vogel, denen aber Grenzen gesetzt waren‘:
(Quelle: Reflexion ,,360°-Feedback zum Fiihrungsverhalten der Schul- und Projektleitung)

Erkenntnistheoretischkanndieseepistemologische These des Juan Matuseinemkonstruktivistischen
Ansatz zugeordnet werden.

4 In Castanedas Weigerung, eine Erfahrung hinzunehmen, die der seines rationalen Standpunkts

188



10

widerspricht, geht auf den Cartesischen Schnitt zuriick, der die westlich-abendlindische Weltsicht
begriindet. Er dominiert bis heute die Bewusstseinsentwicklung und 16ste das bis dahin giiltige
Weltkontinuum in Bestandteile auf. Mit ihm erfolgte eine erste Grenzziehung zwischen Ich
(Subjekt) und Welt (Objekt) auBen und in der Folge eine Entseelung der Natur und der Welt als tote
res extensa. Mit der Teilung der Welt in tote res extensa und denkender res cogitans ,,war das fiir
die weitere Entwicklung entscheidende Paradigma der instrumentellen Vernunft vorgezeichnet™
(Primas 1995, S. 209ff). Es scheint so, als sei das westliche Bewusstsein durch und durch von der
instrumentellen Vernunft durchdrungen, deren einziges Wahrheitskriterium die Machbarkeit ist.
Alles, was diesem von der Machbarkeit geprigten Bewusstsein als nicht machbar erscheint, ist
unwirklich. Mental spiegelt sich die Kritik des Indianers, alles zufriedenstellend zu erkldren und
die Welt zu etwas Alltdglichem zu machen in der Routine des ,,Downloading* (Scharmer 2000).

Original: ,,System des Psychischen. Wir verwenden an dieser Stelle den Feldbegriff, weil der
Systembegriff heute zu sehr mit den verschiedenen Aspekten der Systemtheorie belegt ist.

-Angesichts der grundsitzlichen Reserviertheit, mit der unter aufgekldrten Personen von diesen
Dingen die Rede ist, verweist Jung kiihl auf das exploratorische Recht kreativer Wissenschaft:
,Prinzipiell neue Gesichtspunkte entdeckt man in der Regel nicht im schon bekannten Gebiet,
sondern an abgelegenen, vermiedenen oder sogar verrufenen Orten’ (Miiller-Herold 1995,
S. 161) Der Begriff hat inzwischen gerade in der Theoriebildung der Physik eine nicht zu
iibersehende Bedeutung (Miiller-Herold 1995, S. 161).

In der von uns untersuchten Organisation (Fachschule fiir Sozialpddagogik, Organisation und
Fiihrung) konnte folgendes Phidnomen als synchronistisches Ereignis beschrieben werden:
Die Organisation stellt einen neuen Schulleiter ein, der von seiner inneren Voraussetzung ein
extrem hohes Interesse hatte, das Programmangebot der Institution inhaltlich und methodisch
zu verindern. In welche Richtung es gehen soll, war jedoch zunichst noch nicht greifbar. Uber
Internetrecherche stiefl der Schulleiter gleichsam zufillig auf ein Projekt des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung mit einer Thematik, die fiir ihn personlich eine hohe personliche und
psychologische Relevanz besitzt. Gleichzeitig entstand im Zusammenhang mit den Ergebnissen
der PISA-Studie eine breite bildungspolitische Diskussion um die Weiterentwicklung der
Erzieherinnenausbildung. Hier koinzidieren die Ereignisse (1) Projekt des BMBF, (2) PISA und
die gesellschafts- und bildungspolitische Diskussion mit (3) dem hohen Gestaltungsinteresse
eines neu eingestellten Schulleiters, d.h. die duBeren Ereignisse fallen mit einem inneren
Zustand zusammen. Der Schulleiter beschreibt diese Situation aus seiner Perspektive in der
folgenden InterviewduBerung: ,, ... ich habe gar nicht so den Plan [d. h. eine direkte zielgerichtete
Absicht] gehabt ... das Projekt habe ich verstanden als eine Moglichkeit — als eine Plattform
fiir Interessierte — um fiir die Gesamtorganisation ein neues Profil zu erarbeiten und man muss
dazusagen, da es ja stindig auch politisch im Gespriach war — die Qualifizierung der Erzieherin
oder die Ausbildung weiter zu entwickeln, da war das Projekt natiirlich ein idealer Punkt diesen
Fokus auf die Ausbildungsfrage zu lenken.*

Auf dieses synchronistische Geschehen in Krisen spielt Holderlin an, wenn er sagt: ,,Wo aber
Gefahr ist, wichst das Rettende auch (Holderlin 1951, S. 184).

Mit Blick auf die von uns untersuchte Organisation konnte der handlungsleitende, in der Person
des Entscheidungstrigers konstellierte Archetyp als ,,Man of Achievement™ beschrieben (weiter
dazu ,Language of Achievement — Die ,,Sprache des Neuen®, auch unter ,,Change Agents — Das
Neue wirklich werden lassen®).

Ein dem Jung’schen synchronistischen Geschehen am n#hesten kommende Vorstellung ,,ist
die Idee der pristabilierten Harmonie von Leibniz ... Die Tatsache, dass wir miteinander
kommunizieren kénnen, und dass scheinbare Zusammenhénge entstehen, beruht darauf, dass alle
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Monaden [die menschlichen Seelen sind nach Leibniz Monaden] wie synchronisierte Uhren sind.
Der einzige Unterschied zwischen Jungs Vorstellung der Synchronizitit und der ,pristabilierten
Harmonie’ von Leibniz liegt darin, dass die préstabilierte Harmonie postuliert, dass die
Synchronizititsphdnomene ein allgemeines und regelmiBiges Phdnomen seien, was empirisch
nicht der Fall zu sein scheint. Wir konnen Synchronizititsereignisse z. B. nicht voraussagen. Sie
entziehen sich jeder Voraussagbarkeit. Wenn sie regelméaBig stattfinden wiirden, miissten wir sie
voraussagen konnen® (v. Franz 2003, S. 36f.).

Fragile oder virtuell Self — Varela (2000)
Primary Knowing — Rosch (1999)

Die Beschreibungen stimmen damit iiberein, wie Jung den Begriff des Selbst metaphorisch als
Gefal beschrieb, welches die Erfahrung Gottes aufnehme (Jung 1940). Die Jung’sche Psychologie
konnte auch weitestgehend als eine Phidnomenologie des Selbst verstanden werden.

Wir konnen annehmen, dass sich im Entscheidungstriger in der von untersuchten Organisation
der Archetyp ,,Man of Achievement* konstellierte, der dhnlich wie der mythologische Held als
ein Vertreter des Selbst einen dhnlichen Zustand bewirken kann. Dies wird etwa in dem von uns
erhobenen 360° Feedback an folgenden AuBerungen sichtbar: ,,In den 1,5 Jahren, in denen die
neue Leitung an der Schule ist, hat sich sehr viel bewegt und wir sind auch weiter auf dem Weg
... Es wurde erreicht, dass fast alle in der Organisation bereit sind, sich auf die Verdnderung
einzulassen. Die Akzeptanz ist vorhanden ... Es ist schon beeindruckend, welchen Wandel das
Schulzentrum unter der Leitung von Herrn Mayer vollzogen hat. Das an der Schule zur Zeit
durcHrsgefiihrte SOL-Projekt, dessen Konzeption von Herrn Mayer entwickelt wurde, trégt seine
Friichte in die Lehrer- und Schiilerschaft hinein ... Der Schulalltag am Schulzentrum ist mit
Herrn Mayer spannend und aufregend geworden. Das ist gut so.*

Jung beniitzte fiir den Einheitsaspekt des Seins den Begriff unus mundus , der aus Scholastischen
Philosophie stammt. Ein psychisches Symbol des unus mundus ist das Mandala, die materielle
AuBerung des unus mundus erkennt Jung im synchronistischen Fallen der Grenzen zwischen
Mensch und Welt (Jung 1955, 1956; v. Franz 2003). Rosch (1999, S. 8) spricht in einem Interview
von der ,,unity of mind and world, as a radical way to look at the topic of cognition* und gibt
damit eine weitere Umschreibung der Einheitswirklichkeit.

Auf Grund der Tatsache, dass es sich um das erste Konzert einer jungen Musikerin in dieser
weltberiihmten Kathedrale handelte, ist anzunehmen, dass sich unter der Wahrnehmung des Ortes
das archetypische Einheitsfeld konstellierte.

Zum Verschwinden der Weltseele siehe FuBBnote 4 zum Cartesischen Schnitt.

Rosch (1999, S. 17) driickt dies in einem Interview folgendermaBen aus: ,,In Taoism, living being
is specifically getting in touch with the energy level of the universe®.

Vgl. hierzu die Anmerkungen unter Fulinote 4; eine ausfiihrliche Darstellung der Problematik in:
Primas, H. (1995): Uber dunkle Aspekte der Naturwissenschaft.

Vgl. Sympathie aller Dinge*
vgl. dazu Varela (2000) und Depraz/Varela/Vermesch (1999)

Die Parallelen zu Bohms impliziter Ordnung und Neumanns Feldwissen sind an dieser Stelle
nicht zu iibersehen.

Depraz/Varela/Vermesch (1999) sprechen in diesem Zusammenhang beispielsweise von geistigen
Fiihrern, ,,Gurus® oder anderen signifikanten Personen, die einen direkten, ungewohnlich
deutlichen Einfluss auf die mentale Haltung eines Dritten haben kdnnen und auf diese Weise eine
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Suspension des gewohnheitsmifBigen Denkens und Urteilens (,,Downloading*) auslosen konnen.

Ubersetzt etwa: Ein vollentwickeltes menschliches Wesen vergegenwirtigt (is presencing) stindig,
Presencing ist das [lebendige] Tun der Theorie.

In der von uns untersuchten Organisation fiihrt die Konstellation des ,,Man of Achievement*
zu dhnlichen Ergebnissen (a.a.O. FuBnoten 9 u. 14; auch unter 2. Change Agents — Das Neue
wirklich werden lassen).

Als empirischer Hinweis auf diesen Effekt konnte folgende FeedbackduBerung mit Blick auf
den Entscheidungstriger in der von uns untersuchten Organisation gewertet werden: ,,[Seine]
Bereitschaft, sich auf viel einzulassen ohne ungeduldig zu werden — in der Ruhe liegt die
Kraft ...*

Wir begegnen hier wieder der Theorie der Sympathie aller Dinge, die offensichtlich im Buddhismus
ein zentrale Rolle spielt und einen génzlich verdnderten Blick auf die der sozialen und physischen
Wirklichkeit zu Grunde liegenden Bedingungen erlaubt. Vgl. die Meditation iiber das Mitgefiihl
(Dalai Lama/Cutler 1999, S. 123).

Vgl. Jaworskis Begriff ,,Collapsing Boundaries* (Jaworski 1999)

Bion bezeichnet die Gruppenmentalitdt auch als den ,.einmiitigen Ausdruck des Willens der
Gruppe ... — einem Willensausdruck zu dem die Einzelnen anonym beitragen* (Bion 2001,
S. 43). Man konnte auch sagen: Die Gruppenmentalitit bezieht sich ,,auf die Existenz einer
gemeinsamen, einmiitigen und anonymen Meinung zu einem bestimmten Zeitpunkt* (Grinberg/
Sor/de Bianchedi 1993, S. 22).

Ein Beleg dafiir, dass Containing von den anderen Beteiligten der Organisation wahrgenommen
wird ist darin zu erkennen, dass zehn von zwolf Befragten (Fragebogen zu sozialer Kompetenz des
Entscheidungstrigers) stark und sehr stark positivim Segment,,Empathie, Perspektiveniibernahme*
scoren. Ein weiterer Beleg kann darin gesehen werden, dass alle befragten Personen positiv (+
bis +++) im Punkt ,,Konfliktfdhigkeit“ scoren (Konflikte friihzeitig erkennen und priifen, wie
sie reguliert werden konnen; Moglichkeiten der Konfliktlosung aktiv angehen und durchsetzen;
Konfliktbewiltigung durch Kompromiss oder kooperative Bewéltigung).

. Jmmer steht der Einzelne in der Verantwortung, eben diese Verantwortung nicht an Autorititen
abzugeben oder an altzementierte Klischees, die oft einfacher zu leben sind ... Konkret sind
nun die Studierenden ausdriicklich im Lehrerkonvent erwiinscht ..., um sich einzubringen, um
ihre Bediirfnisse, Erwartungen und Anliegen zu formulieren. Dies impliziert, dass sie Anteil
an Entscheidungen haben, welche die Lerngemeinschaft auf ihrem Weg weiterbringen.” ,,Herr
Mayer steht fiir mich fiir Transparenz, denn seit er an der Schule ist, ist er stets bemiiht, simtliche
wichtige Informationen an uns Lernende weiterzuleiten. Wir werden iiber Neuerungen informiert
und stets dazu angehalten, uns einzubringen und aktiv mitzugestalten.*

Der Anspruch des Nicht-Wiinschens und des Nicht-Wissens bei der Entstehung des Neuen ist nach
Bion mit der Tatsache zu rechtfertigen, dass psychische und soziale Realitit nicht sinnlich ist, und
unsere Ausstattung mit Sinnesorganen deshalb die Féhigkeit, sie zu erfassen, beeintrichtigt.
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Organisationsgebundene
Professionalitatsentwicklung als organisierter
,»change of practice**

Hildegard Schicke

Kurzcharakteristik der Bedingungen

Die Einrichtung

Das FrauenComputerZentrumBerlin (FCZB) ist in der Weiterbildungslandschaft der Region Ber-
lin eine IT- Fortbildungseinrichtung mit besonderem Profil (www.fczb.de/ www.gendermainstre-
aming-it.de/www.berlin-divercity.de). Die Wurzeln reichen zurtick bis in das Jahr 1984. Vor mehr
als 20 Jahren wurde die erste Fortbildung fiir Berufsriickkehrerinnen organisiert, die Frauen in
die damals neuartige Biiroarbeit am Personal Computer einfiihrte und ihnen damit Chancen fiir
den beruflichen Wiedereinstieg eréffnete. Die IT-Qualifizierung von Frauen wurde ab 1987 als
Projekt im Rahmen der Qualifizierungsoffensive Stufe II (und seine Nachfolger) des Landes Ber-
lins gefordert. Schritt fiir Schritt festigten sich die Forderstrukturen (heute sind ca. 80 Prozent
offentliche Fordergelder) und ermoglichen ein kontinuierliches Programmangebot fiir weibliche
Zielgruppen des Arbeitsmarktes. AuBer der familienbedingten Berufsunterbrechung legitimierte
der geschlechtshierarchisch segmentierte Arbeitsmarkt den Aufbau der Weiterbildungseinrich-
tung.

Schon nach den ersten Jahren wurde deutlich, dass die Informations- und Kommunikationstech-
nologie Arbeitswelt und Berufe nachhaltig verdndern. Das FCZB hat deshalb innovative IT-Qua-
lifizierungen fiir arbeitslose Hochschulabsolventinnen entwickelt und realisiert, die sowohl neue
Erwerbschancen im Beruf oder die Moglichkeit des Quereinstiegs in neue Tatigkeitsfelder bie-
ten:

— Fortbildung: Frauen/Migrantinnen als I'T-Trainerinnen,
— Multimediale Offentlichkeitsarbeit,
— Informationsmanagement,

— Wissens- und Kompetenzmanagement.

Mitten in der Stadt, genau an der ehemaligen Grenze zwischen dem ,,alten” Westberlin und dem
»alten Ostberlin gelegen, qualifiziert das FCZB auf mehreren Etagen eines modernisierten Fab-
rikgebédudes jdhrlich ca.1200-1500 Frauen. Das Geschiftsvolumen des FCZB hat die Grofie eines
kleinen Unternehmens erreicht. Tragerin des FCZB ist der gemeinniitziger Verein ,,FrauenCom-
puterZentrumBerlin e.V.*

Die Nutzerinnen des FCZB konnen erwarten, dass ihre individuellen Arbeits- und Lebenszusam-
menhinge sowie kulturellen Erfahrungshintergriinde in der Bildungsarbeit beriicksichtigt werden.
Adressaten sind auch Kleine und Mittlere Unternehmen der IT-Branche. Fiir Mitarbeiterinnen
von Unternehmen und Institutionen werden bedarfsgerechte Fortbildungsangebote konzipiert.
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Die Angebote reichen von Fortbildungen wie ,,Interkulturelle Informationsgesellschaft — I'T-Trai-
nerinnen-Qualifizierung fiir Migrantinnen®, ,,Wissens- und Kompetenzmanagement fiir Akade-
mikerinnen® iiber Teilzeit-Angebote fiir Frauen aus Biiro- und Verwaltungsberufen bis zum Me-
dienkompetenz-Training fiir unterschiedliche Zielgruppen. Erweitert wird dieses breite Spektrum
noch durch vielfiltige neue Lerninhalte, insbesondere im Bereich Schliisselkompetenzen und
beruflicher Orientierung, die in unterschiedlichen Formen von selbstorganisiertem Lernen ab Juli
2004 im ,,Selbstlernzentrum-IT* individuell und fiir Gruppen angeboten werden.

Die institutionalisierten Lernkontexte des lebenslangen Lernens sind im Wandel. Mehrere Ent-
wicklungen wurden vom FCZB aufgegriffen und gestaltet. Sie haben das FCZB ,wachsen* las-
sen.

— Offnung der Weiterbildungseinrichtungen: Das FCZB erbringt Leistungen in Netzwerken
und vor Ort beispielsweise im Strafvollzug oder in Kleinen und Mittleren Unternehmen.
Ein Prozess des organisationskulturellen Offnens wurde angestoRen, als das FCZB 1998
begann gezielt Fortbildungsangebote fiir Migrantinnen zu entwickeln und zu realisieren.

— Einfiihrung virtueller Lernarrangements: E-Learning in Qualifizierungsprojekten, im An-
gebot des Selbstlernzentrums IT in Form von Dienstleistungen fiir Institutionen.

— Individualisierung des Lernens: In einer nachfrageorientierten Organisation der Vermitt-
lung von IT-Know-how werden individuelle Lernbedarfe durch vielféltige inhaltliche An-
gebote und modulare Strukturen sowie variable Lernformen realisiert, Motivation und
Kompetenzen fiir selbst organisiertes Lernen werden gezielt gestirkt.

— Wissensmanagement: Das FCZB setzt Wissensmanagement als internes Instrument der
Organisations- und Personalentwicklung ein. Dariiber hinaus entwickelt es im Auftrag
verschiedener Projekt-Partnerschaften Wissensmanagement-Konzepte und -Plattformen

fiir die Netzwerkpartner/innen.

Auch die Institutionalisierung der Gleichstellungspolitik verdndert sich. Als Erweiterung der
Frauenforderpolitik wird die umfassendere Strategie des Gender-Mainstreamings als Top-Down-
Prozess institutionalisiert. In der Wirtschaft wird Frauenférderung durch die Strategie des Di-
versity-Managements erweitert. In diesem thematischen Kontext arbeitet das FCZB in mehreren
Entwicklungspartnerschaften der Gemeinschaftsinitiative EQUAL zusammen mit Partnern aus
Wirtschaft, Verwaltung, Bildung und NGOs.

Weiterbildung im traditionellen Verstindnis von Lehren und Lernen in einem Fortbildungsar-
rangement, das in den Rdumen einer Weiterbildungseinrichtung stattfindet, bestimmt weiterhin
den ,,Kern“ der Identitdt des FCZB. Im Jahr 2005 wird die erste Fortbildungsmafnahme aus
dem Jahr 1984 in aktualisierter Form entsprechend dem Wandel der Lernformen sowie verdnder-
ter Anforderungen in den beruflichen Tétigkeitsfeldern das 42ste mal durchgefiihrt. Langjdhrig
wird berufstitigen Frauen ein IT-Modulprogramm geboten. Insgesamt gesehen kann aber der auf
Dauer gestellte ,,Bodensatz® fest institutionalisierter Lernangebote im Vergleich zu anderen Bil-
dungseinrichtungen als ,,geringfiigig” bewertet werden. Um diesen Kern sind heute neue Dienst-
leistungen gruppiert, die an Bedeutung gewonnen haben: z.B. die Entwicklung gendergerechter
Standards fiir das E-Learning, ein Online-Tool zur Erfassung des Lernstands in allgemeinbilden-
den Schulen im Auftrag einer Landesverwaltung, Online-Assessmentverfahren fiir Strafgefange-
ne Frauen in einer Equal-Partnerschaft, Online-Lernmodule fiir die Multiplikatorenfortbildung
eines Auftraggebers, Online-Angebote zur Erweiterung der Sprachkompetenz ausldndischer
Schiiler/innen. In komplexen Projektarchitekturen werden die Komponenten Qualifizierung,
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Praktikum in Unternehmen und die kooperative Entwicklung eines 6ffentlich zugidnglichen Wis-
sensmanagements vernetzt.

Das FCZB bewegt sich in komplexen Netzwerkstrukturen und kann solche Strukturen selbst auf-
bauen. Eine wandlungsfiahige Weiterbildungseinrichtung kann anderen Akteuren Support geben
fiir den Systemwandel. Die neue Equalpartnerschaft ,,BerlinDivercity* wird beispielsweise Kri-
terien fiir die Einbeziehung von Gender-Diversity in die Vergabe offentlicher Férdermittel erar-
beiten. Die Verkniipfung der Projektarbeit mit der Ebene der Politikgestaltung ist damit erneut
vollzogen.

Die Organisation des FCZB wird als eine Verkniipfungsstruktur erkennbar, in der die unter-
schiedlichen Arbeits- und Lebenswelten von Mddchen und Frauen und deren Nachfrageverhalten
fiir organisiertes Lernen mit der Ebene der Programmentwicklung und des Bildungsmanage-
ments sowie mit der Ebene der ordnungspolitischen Steuerung von Weiterbildung lose verkoppelt
sind. Die permanente Neu-Justierung der Organisation in Bezug auf

— die Weiterbildungsnachfrage der Adressatinnen,
— die Entwicklungen der IuK-Technologie und des Arbeitsmarktes,
— sowie in Bezug auf die Entwicklung ordnungspolitischer Programme und Steuerungsinst-

rumente

erzeugt notwendigerweise eine stindig lernende Organisation. Die Durchlissigkeit der Organi-
sation fiir den Wandel des Umfeldes fordert von Geschéftsfithrung und Mitarbeiterinnen Fle-
xibilitdt und hohe Lernbereitschaft. So ist das FCZB in den letzten Jahren gewachsen — und
seine Einbindung in Netzwerke hat zugenommen. Die Expertise des FCZB ist traditionell die IT-
Lerndienstleistung fiir Frauen und umfasst heute weit mehr: komplexe intelligente Dienstleistung
— Gestaltungs-Know-how rund um Frauenférderung und I'T- Bildung.

Das Projekt ,,Nutzung neuer Lernformen der Mitarbeiterentwicklung. Weiterbildner ler-
nen selbstorganisiertes Lernen‘ (SOL — Projekt)

Das FCZB kann nur bestehen, wenn es immer wieder gelingt, Entwicklungen auf dem Arbeits-
markt und in der Forderpolitik vorausschauend zu identifizieren und Forderinstitutionen fiir in-
novative Projekte zu gewinnen. Motor dafiir ist die Geschiftsfiihrerin sowohl nach innen als auch
nach auflen. So war sie es auch, die im Herbst 2000 in der Beteiligung an der Ausschreibung des
Projekts ,,Weiterbildner lernen selbst organisiertes Lernen™ eine Chance sah, mit externer Un-
terstiitzung durch die Beratungseinrichtung KOBRA (www.kobra-berlin.de) E-Learning in der
Verbindung mit selbst gesteuertem Lernen in das FCZB einzufiihren. Im Jahr 2005 wurde der
Nutzen des vierjdhrigen Projekts im FCZB als hoch eingeschitzt.

Bei Projektstart im Januar 2001 arbeiteten 16 sozialversicherungspflichtig Beschiftigte. Bei Pro-
jektabschluss sind es 20 Mitarbeiterinnen: 1 Geschéftsfithrerin, 5 Mitarbeiterinnen in der Ver-
waltung, 2 Systemadministratorinnen, 2 Mitarbeiterinnen im Marketing-/Pr-Bereich, 10 Fort-
bildungsleiterinnen bzw. Trainerinnen. Um das flexible Fortbildungsangebot gewihrleisten zu
konnen, arbeitet das FCZB ferner mit ca. 30 freiberuflichen Mitarbeiterinnen zusammen.

Die Organisationsstruktur des FCZB hat sich seit seiner Griindung stdndig fortentwickelt und
wurde im Zeitraum des Projekts erneut verdndert. Zu Beginn des SOL-Projekts war die funkti-
onale Binnendifferenzierung der Organisation im Wesentlichen auf der Ebene der Zustindigkeit
von einzelnen Mitarbeiterinnen organisiert. Alle Mitarbeiterinnen gehorten dem Gesamtteam
der Einrichtung an. Im Verlauf des SOL-Projekts hat die Gruppe der Fortbildungsleiterinnen eine
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Teamstruktur entwickelt. Dieses Differenzierungsmuster der Teambildung haben spéter auch die
anderen Funktionsbereiche im Rahmen der Qualititsentwicklung nachvollzogen. Zum Ende des
Projektzeitraums gibt es im FCZB 4 Funktionsteams in den Bereichen Fortbildung, Offentlich-
keitsarbeit — PR, Systemadministration, Verwaltung.

Zur Sicherstellung des kooperativen Arbeitshandelns aller Mitarbeiterinnen finden monatlich
Teamsitzungen des Gesamtteams statt. Daran sind alle fest angestellten Mitarbeiterinnen und die
Geschiftsfiihrerin beteiligt. Zusitzlich trifft sich das Gesamtteam zweimal im Jahr auBlerhalb
der Einrichtung um die Perspektiven des FCZB zu diskutieren und Vorhaben zu besprechen.
Zwischen Geschiftsfithrung und Mitarbeiterinnen ist im Projektverlauf eine mittlere Koordina-
tionsfunktion eingerichtet worden. Hier arbeiten die Koordinatorinnen der Funktionsteams in
einem Team fiir Querschnittsaufgaben des Managements zusammen, womit die Schnittstellen-
kommunikation zwischen den Funktionsbereichen verbessert wird.

Die Arbeitsteilung der Organisation unterscheidet zwischen Projektakquise in der Verantwortung
der Geschiftsfithrung und Projektentwicklung und Projektdurchfiihrung, mit der die Projektleite-
rinnen betraut sind. Hierzu zidhlen auch komplexe Steuerungsaufgaben.

Beteiligte

An dem SOL-Projekt nahmen alle Mitarbeiterinnen des FCZB und die Geschiftfiihrerin teil.
Die Lernorganisation des Projekts hat zu Beginn an die vorhandene Struktur der Kommunika-
tion im Gesamtteam angeschlossen. Das FCZB wurde in den ersten beiden Jahren in monatlich
stattfindenden Workshops des Gesamtteams beraten. In dem Maf3e, in dem sich das SOL-Projekt
entfaltete differenzierte sich auch die Lernorganisation und weitere Settings (Steuerungsgruppe,
Mitarbeitergespriache, Coaching von Arbeitsgruppen, Workshops fiir das Team der Fortbildungs-
leiterinnen) kamen hinzu.

Interdisziplindire Zusammenarbeit in einem Beraterinnenteam

Die Lernbegleitung fiir das FCZB erfolgte durch ein interdisziplindres Team, um den vielféltigen
Anforderungen im Beratungsprozess gerecht zu werden. Die unterschiedlichen ,,Professionali-
titslogiken (Wissenschaft, Erwachsenenpiddagogik, Organisationsberatung, Personalentwick-
lung, Betriebswirtschaft, Informatik — E-Learning, Wissensmanagement) waren Ressourcen des
Teams

Die Beratung wurde als Prozessbegleitung von zwei Beraterinnen gestaltet. Entsprechend den
Anforderungen der Entwicklungsaufgaben wurden zeitweilig weitere Expertinnen eingebunden,
von denen eine im FCZB eingestellt wurde und aus dieser internen Position das Wissensmanage-
ment im FCZB weiter entwickelt hat.

Lernarchitektur

Fiir den Aufbau der Lernarchitektur war die externe Lernbegleitung verantwortlich — sie wurde
zusammen mit den Beteiligten entwickelt.

In der Architektur ist der gesamte Kontext der Organisation und ihrer Lernherausforderung (Ent-
wicklungsaufgabe) als auch das Selbstverstindnis der Beteiligten (wie sie die organisationale
Wirklichkeit konstruieren), sowie die Moglichkeiten der Lernbegleitung aufeinander bezogen.
Eine solche Ko-Produktion von Lernbegleitung und Projektbeteiligten war am Anfang nicht
selbstverstindlich und gelang auch nicht in allen Beratungssettings, aber immer hiufiger — in
dem Malfe, in dem Vertrauen aufgebaut wurde und die Beteiligten besser einschitzen konnten,
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wie sie das Beratungsprojekt nutzen konnen. Sie ist dann gelungen, wenn die Beteiligten bedeu-
tungsvolle Lernerfahrungen machen und gemeinsam Wissen generieren, das ihre Konstruktion
der organisationalen Wirklichkeit verdndert und im Gesamtsystem wirksam wird.

Im FCZB wurde zur Unterstiitzung der strukturellen Koppelung zwischen Organisation/Mitar-
beiterinnen und SOL- Projekt/externe Lernbegleitung die Funktion der Steuerungsgruppe und
der internen Koordinatorin eingesetzt. Die Beraterinnen haben auf das ,,Wie des Lernens* fokus-
siert und reflexive Elemente zur Kontextsteuerung des SOL-Projekts genutzt, um die Selbstbeob-
achtung des Systems und die Selbstthematisierung der Beteiligten zu fordern.

Entwicklungsaufgaben und selbst organisiertes Lernen

Das FCZB hat in der Projektlaufzeit mehrere ergebnisoffene Entwicklungsaufgaben in das Zen-
trum des kooperativen Lernens der Gesamtorganisation gestellt.

— Erlernen von E-Learrning und selbstgesteuertem Lernen;

— Aufbau eines internen Wissensmanagements des FCZB;

— Praktizieren von Kompetenzorientierung und Kompetenzbilanz;

— Implementierung von selbstorganisiertem Lernen in Fortbildungen und Aufbau des Selbst-
Lernzentrums — IT

Sie erdffneten im FCZB ein Entwicklungsfeld nach Innen und nach Auflen. Eine Lernkultur, die
nach innen gelebt wurde, konnte auch als Expertise angeboten werden.

Lernbegleitung unterstiitzt Weiterbildungseinrichtungen darin, Bedingungen zu schaffen, unter
denen Lernen und Mitgestalten in einer Organisation entstehen konnen. Solche Bedingungen
sind:

— Alle Aktivitéten, die dazu fithren, dass Mitarbeiterinnen den Gesamtzusammenhang bes-
ser verstehen und teilhaben konnen an der Entwicklung der Organisation.

— In den Unterstiitzungsangeboten der Lernbegleitung kann erfahren werden, dass Teilhabe
kein formaler Akt ist.

— Es werden tragfihige Rahmenbedingungen angeboten, die Unsicherheit und Suchbewe-
gungen zulassen.

— Ergidnzend zur Ergebnisorientierung des Managements ist es wichtig, das Tempo von Ak-
tion und Entscheidung zu verlangsamen. Lernbegleitung gibt Raum fiir Reflexion und Di-
alog.

— Es entsteht Raum fiir ,,gemeinsames Denken®, d. h. fiir das Generieren neuen Wissens.

Auf diese Weise wurde Lernkultur im Projektverlauf mitentwickelt. Es wurden Deutungssche-
mata des selbstorganisierten reflexiven und zielgenerierenden Lernens in eine Weiterbildungsein-
richtung ,,eingelebt*.

Wirksamkeit nach Nutzendimensionen
(1) Individueller Kompetenzerwerb der Mitarbeiterinnen

Offene und partizipative Lernmethoden waren schon bei Projektbeginn keine ,,Neuheit* im FCZB
— sie gehorten zu den ,,Wurzeln* des FCZB, das im Kontext einer emanzipatorischen Frauenbil-
dungsarbeit entstanden ist. Neu war die Bereitschaft der Lehrenden im FCZB, mit Lernformen
selbstorganisierten Lernens zu experimentieren und zu entdecken, dass Lernunterstiitzung noch
in einem groferen Ausmall als bisher iiblich auf eine direkte interaktive Lehr-Lern-Steuerung
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verzichten kann, wenn lernférderliche Ermoglichungsstrukturen etabliert werden konnen. Uber-
raschend war die Erkenntnis, dass das selbst organisierte Lernen auch mit strafgefangenen Frauen
im Justizstrafvollzug erfolgreich entwickelt werden kann. Die Fortbildungsleiterinnen erschlos-
sen die Lernerfahrungen des selbstorganisierten Lernens selbst fiir ihr Gestaltungshandeln als
Lehrende.

Trotz anfinglichem Beharrungsverhalten der Mitarbeiterinnen gegeniiber der Forderung, E-
Learning fiir die Zielgruppen und Angebote des FCZB zu erschlie3en, verschriankten sich ,step
by Step’ Projektakquisitionen der Geschiftfithrung und individuelle Fortbildungsaktivititen der
Mitarbeiterinnen. Mehr als die Hilfte der Fortbildungsleiterinnen haben eine virtuelle Qualifizie-
rung zur E-Learning Tutorin abgeschlossen. Bei Projektabschluss wird das E-Learning im FCZB
im Rahmen von Blended Learning Angeboten durchgefiihrt, also im Wechsel von Prisenz- und
Online-Phasen.

Der individuelle Kompetenzerwerb durch das SOL-Projekt wurde von den beteiligten Fortbil-
dungsleiterinnen im Vergleich zu den Mitarbeiterinnen in der Verwaltung, Systemadministration
am hochsten eingeschitzt. In dieser Gruppe war der Prozess der Vergemeinschaftung in einer
community of practice besonders produktiv und nachhaltig. An der Entwicklung des Selbstlern-
zentrums — IT beteiligten sich alle Kolleginnen, unterstiitzten sich gegenseitig und teilten ihr
Wissen. Lernberatung und Individualisierung des Lernens wurden praktisch erprobt und préigten
das neue Selbstverstindnis der Lehrenden, die sich intern auf die Funktion Lernbegleitung ver-
standigten. Die Fortbildungsleiterinnen gaben sich selbst einen Rahmen fiir einen lernforderli-
chen Arbeitszusammenhang und etablierten in ihrer ,neuen’ Teamkultur Lernformen kollegialer
Beratung als Arbeit am Fall.

(2) Individueller Kompetenzerwerb der Nutzerinnen und verindertes Profil der Lerndienstleis-
tung

Das Selbstlernzentrum-IT zeigt paradigmatisch das ,,neue® Profil des Lernens. An erster Stelle
steht, dass die Lernenden fiir ihr Lernen selbst Verantwortung iibernehmen und das Lernen nach
eigener Mafigabe gestalten. Dazu erhalten sie Resonanz, Bestidtigung und eine Unterstiitzung
ihrer Lernbewegungen. Die Entscheidung iiber die Dimensionierung des Lernens (wozu, was,
in welchem Tempo und welchen Differenzierungen) liegt bei den Lernenden. Formen der Lern-
begleitung der IT-Trainerinnen sind Unterstiitzungsformen, die das Verstindnis der Lernenden
von ihrer Lernaufgabe erweitern. Da die Wissensaneignung im Wesentlichen die Handhabung
einer praktischen IT-Lernaufgabe bedeutet, ist die dialogische Kommunikation mit einer fach-
kompetenten Expertin in dem betreffenden Gebiet besonders wichtig. In dieser Kommunikation,
die auf die Losung eines praktischen Problems fokussiert, bindet die Lernbegleiterin reflexive
Fragen und Feedback ein, die die Lern- und Arbeitsstrategien der Lernenden betreffen. Es kommt
zu einem sukzessiven Erwerb von IT-Kompetenz und darin eingebunden auch zu einer Erweite-
rung der Selbstlernkompetenzen, die sich gerade im IT Bereich kontinuierlich, graduell und sehr
individuell ausbilden. Lernende des FCZB fragen keine piadagogisierte Vermittlung von selbst
organisiertem Lernen nach, obwohl anfinglich Module zum selbst organisierten Lernen angebo-
ten wurden. Thre Lernerwartungen lassen darauf schlieen, dass sie ihre Selbstlernkompetenzen
integriert und im Sinne einer impliziten Struktur ihrer Lernwege entwickeln.

(3) Wirksamkeit des SOL-Projekts auf der Ebene der Organisation

Das kooperative Lernen in Entwicklungsaufgaben wurde im FCZB als ein Prozess selbstorga-
nisierten Lernens gestaltet, der seine Wirkung im Gesamtsystem als Strukturverinderungen
entfaltete. Im FCZB idnderte sich das Verstindnis von Funktion und Rolle der Lehrenden. Das
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selbstorganisierte Lernen ist heute Bestandteil der Gesamtkonzeption des FCZB. Nachdem das
selbstorganisierte Lernen exemplarisch im Rahmen des neuen Selbstlernzentrums IT realisiert
wurde, ist es eine konzeptionelle Perspektive, die in neue Projekte transferiert wird. So z. B. ge-
schehen in einem Bildungsnetz, in dem das FCZB ein Netzwerkpartner ist und in einem Projekt,
das die Verdnderung der beruflichen Bildung von Frauen im Justizvollzug zum Ziel hat.

Die Wirksamkeit des SOL-Projekts zeigt sich auch in der Fihigkeit der Organisation kooperativ
zu lernen. Im Zeitraum des Projektverlaufs hat das FCZB seine organisationale Lerninfrastruktur
selbstreflexiv weiterentwickelt. Es wurde der Bereich Personalentwicklung aufgewertet und das
Wissensmanagement weiter entwickelt.

Die Nachhaltigkeit der erreichten Ergebnisse wird davon abhidngen, inwiefern das Wissen von
der lernforderlichen Gestaltung arbeitsintegrierten Lernens bei zukiinftigen Lernanldssen und
kommenden Entwicklungsaufgaben fiir Filhrung und Mitarbeiterinnen in der Organisation hand-
lungsleitend wird.

Von Weiterbildungsorganisationen wird ein Beitrag zur ,lernende Gesellschaft*
eingefordert. In diesem Zusammenhang ist oft unspezifisch von Innovation und
Innovationsfahigkeit die Rede. Kontextspezifische Konzepte fiir die Selbsterneue-
rung von Bildungsorganisationen fehlen. Es war Auftrag des Forschungsverbunds
,Nutzung neuer Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung in beruflichen Weiter-
bildungseinrichtungen — Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen®, solche
Konzepte zu entwickeln. Ein Ergebnis ist das Konzept organisationsgebundener
Professionalitdtsentwicklung. Es schlief3t einerseits an den Professionalisierungs-
diskurs in der Weiterbildung an — andererseits bricht es mit dem professionstheore-
tischen Professionalitédtsverstindnis und konturiert das Verhiltnis von Profession
und Organisation in der Erwachsenen- und Weiterbildung neu. Hintergrund sind
die vierjahrigen Entwicklungsverldufe in den Praxisfeldern des Forschungsver-
bunds. Sie zeigen, dass solche Bildungsorganisationen erfolgreich sind, die nicht
typische Professionalisierungsstrategien (personenbezogene Professionalisierung
nun im Gewand von Personalentwicklung) kopieren — sondern solche Projekte, die
Professionalitit als Frage der Organisationsentwicklung aufgreifen und auf einen
change of practice! fokussieren, der in dem Gesamtsystem der Bildungsorganisati-
on wirksam werden soll. Das Konzept organisationsgebundener Professionalitits-
entwicklung geht von mehreren Annahmen aus:

Erstens: Zunichst wird von der Annahme ausgegangen, dass Bildungsorganisati-
onen Akteure und Kontext von Professionalititsentwicklung in der Weiterbildung
sind. Diese Annahme ist der Erkenntnis geschuldet, dass der professionstheore-
tisch konstruierte Beruf des Erwachsenenpddagogen sich von dem empirisch vor-
findbaren Beruf verselbstindigt hat. Statt also die Sozialform der Profession als
Telos einer Professionalisierung des Berufs aufrecht zu halten, ist es angemesse-
ner davon auszugehen, dass Professionalitit als eine hybride Sozialform des Ar-
beitsvermogen (Berufsbezug und Organisationsbezug) durch Organisation (mit-)
konstituiert wird. Bildungsorganisation ist eine intermedidre Struktur und hat die
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emergente Eigenschaft, komplexe piddagogische Felder als weitgehend implizite
Spannungsgefiige zwischen gesellschaftlichen Makrostrukturen und lebensweltli-
chen Mikrostrukturen organisieren zu kdnnen.

Zweitens: Wird Professionalitiit entsprechend als systemisches Zusammenspiel
von Person, Organisation und Funktionssystem (d.h. als Mehrebenenphinomen)
gedeutet — so liegt es nahe, dass Professionalitét in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung auch auf dem Emergenzniveau von Bildungsorganisation entwickelt wird.
Dieser Annahme liegt die systemtheoretische Einsicht zugrunde, dass Einfluss-
nahme — und so kann man das Vorhaben Professionalitiit zu entwickeln bezeich-
nen — ,,auf dem Emergenzniveau ansetzen muss, auf welche sie einwirken will
(Willke 2000a, S. 155).

Drittens: Die dritte Annahme des Konzepts ist, dass fiir eine wirksame Einfluss-
nahme, Bildungsorganisation ihre systemspezifische Integrationskapazitit erhoht,
indem sie das Zusammenspiel der ausdifferenzierten Teilperspektiven und Subsys-
teme nicht ,,blind* voraussetzt, sondern reflexiv organisiert.

Viertens: Die vierte Annahme betrifft dass Professionalitdtsverstindnis. Hier
bricht die Argumentation mit der professionstheoretischen Norm einer verwissen-
schaftlichten Rationalitiit professionellen Handelns und geht davon aus, dass die
praxistheoretische Perspektive professionellen Handelns wirklichkeitsgeméBer als
ein ,,doppelseitiges Repertoire*“— als praktisches Wissen und als kulturelle Wis-
sens- und Bedeutungsbestinde beschrieben werden kann. (Hérning 2004, S. 146)

Diese Hintergrundannahmen sollen zu Beginn in aller Kiirze skizzenhaft erlidutert
werden. Danach wird der Fokus auf den ,,change of practice® gelegt und Wissen
als Steuerungsmedium in Bildungsorganisationen thematisiert. Zum Schluss wird
das Konzept des organisierte ,,change of practice” in der Weiterbildung in einem
Modell beschrieben.

1 Neue Konturen fiir das Verhaltnis
von Profession und Organisation

Stichweh hat kiirzlich das Verhéltnis von Wissen und Professionen in einer Orga-
nisationsgesellschaft kritisch beleuchtet. (Stichweh 2005, S. 36) Am Anfang des
20. Jahrhundert, zu einem Zeitpunkt als sich Organisation und Beruf als moder-
ne Sozialformen herausgebildet hatten, wurde von der sich etablierenden Wissen-
schaft der Soziologie das Prinzip der Professionalisierung wiederentdeckt. Etwa
zeitgleich mit der Krise des Kapitalismus wurde als Kontrastierung zu Wirtschaft
und Geschiftswelt eine ,historische Semantik* wiederbelebt und konnte in die
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Selbstauffassung der Berufe Eingang finden. (Stichweh 2005, S. 36) Die Soziolo-
gie der Professionen fundierte theoretisch folgende Charakteristika der Professi-
onen:

— die Bindung professionellen Handelns an zugehorige Wissensbestéinde,

— die Dienstideale,

— das Konstrukt des Klienten: typische Problemsituationen, in denen der Be-
darf des Klienten nach Hilfe entsteht,?

— Vertrauensbildung als Basis der Interaktion einerseits und ,,Radikalisie-
rung“ der Asymmetrie von Professionellen und Klienten,

— die SchlieBung professioneller communities.

Auf der Basis der in der Professionssoziologie fundierten Charakteristika hat es
nun — das ist Stichwehs These — bis zu den 70er Jahren wiederholt Versuche ge-
geben, weitere Berufe zu professionalisieren. Die Selbstbeschreibung der Berufe
passt sich an die Theorie der Professionen an. Die Verwissenschaftlichung sowie
die Ausdehnung von Ausbildungszeiten sollen belegen, dass die Berufe iiber eine
extensive Wissensbasis ,,verfiigen. (Stichweh, 2005, S. 39) Aus einer ,,historischen
Semantik [wurde H.S.] eine gut formulierte Sozialtheorie, die behauptet, dass
die Professionen ein sowohl historisch innovatives wie auch strukturtragendes
Moment der modernen Gesellschaft sind.”“ (Stichweh 2005, S. 39) In der Wis-
sensgesellschaft gelingt es aber Professionen nicht mehr, ihre Sonderstellung zu
verteidigen. ,,Die Kontinuitiit der Strukturform Profession im Ubergang von der
standischen Gesellschaft des frithneuzeitlichen Europa zur modernen Gesellschaft
ruht auf der auBBergewohnlichen Erfindung des monoprofessionellen Funktionssys-
tems.” Damit ist gemeint, dass eine Profession die Leitprofession fiir ein gesell-
schaftliches Funktionssystem (Mediziner/Gesundheit, Lehrer/Bildungssystem)
wird. Die Leitprofession wird nun durch eine interne Differenzierung aufgeldst.
Lehrer, Sozialpidagoge, Berufspddagogen, Wirtschaftspddagogen, Erwachsenen-
bildner, Medizinpddagogen, Pflegepiddagogen sind interne Differenzierungen des
Funktionssystems Erziehung/Bildung. In jiingster Zeit wird ein Fachhochschul-
studium fiir Erzieher institutionalisiert. Auch im Gesundheitssystem gibt es diese
Entwicklung: Hier wird die Leitprofession des Mediziners durch Pflege, Psycho-
therapeuten, Ergotherapeuten, usw. differenziert. Insgesamt gesehen fiihrt dies zu
einer professionellen Pluralisierung in einem Funktionssystem, die die faktische
und normativ gestiitzte Kontrolle nur einer Leitprofession auflost. An dieser Stelle
setzt nach Stichweh die notwendige Kooperation unter den Berufsgruppen ein und
die Organisation iibernimmt eine Koordinierungsaufgabe. ,,Entscheidungen iiber
das relative Gewicht verschiedener Berufsgruppen fallen jetzt zunehmend inner-
halb von Organisationen, die in diesem Funktionskomplex ihren Tétigkeitsschwer-
punkt haben.” (Stichweh 2005, S. 41) Organisation und eine in den Massenmedien
kommunizierte Kritik fiihren nach Stichweh dazu, dass Evaluation, Qualitidtsma-
nagement und Rechnungspriifung eingefiihrt werden. Eine weitere gesellschaftli-
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che Strukturverinderung — die Herausbildung einer wissensbasierten Okonomie
—, fiihrt dazu, dass das Wissen nicht mehr bei Expertengruppen monopolisiert ist.
Jeder beruflichen Gruppe kann eine Kompetenz zugeschrieben werden, die auf
dem Wissen basiert, das diese Gruppe ,,verwaltet” — auch wenn dieses Wissen ein
praktisches Wissen ist. Diesen Prozess der Strukturveridnderung bezeichnet Stich-
weh als ,,Diversifizierung von Professionalitit®. (Stichweh 2005, S. 40) Wissen als
universelle Ressource und Organisation als universeller Mechanismus ,.haben die
Professionen gewissermafen in ihrem Prozess der Universalisierung ausgehohlt.
(Stichweh 2005, S. 42).

1.1 Professionalitat als Sozialform
des Arbeitsvermogens

Vor dem skizzierten sozialhistorischen Hintergrund bezeichne ich hier Professi-
onalitiit als Sozialform des Arbeitsvermogens. Unter dieser kategorialen Fassung
wird Erwachsenen- und Weiterbildung entgegen einer professionstheoretischen
Sichtweise rekonstruiert. Es wird ersichtlich, dass Erwachsenen- und Weiterbil-
dung keine ,,Vorstufe* einer sich herausbildenden Profession und auch keine Semi-
Profession? ist. Professionalitit kann auch dann zugeschrieben werden, wenn sich
die Professionalisierung der Weiterbildung nicht vollzieht. Dies geht weit iiber
eine professionstheoretische Sichtweise hinaus, wie sie von Peters (2004) vertreten
wird. Zu Beginn der Verwissenschaftlichung der Erwachsenen- und Weiterbildung
wurde insbesondere in der Literatur soziologischer Pragung (Nittel 2000, S. 70)
angenommen, dass sich Professionalitidt in der Erwachsenen- und Weiterbildung
einstellt, wenn die Professionalisierung der Erwachsenen- und Weiterbildung voll-
zogen ist. (Gieseke 1994, S. 7) In groBer Ubereinstimmung wird argumentiert,
dass erst die Fokussierung auf Professionalitdt den disziplindren Fachdiskurs aus
der Engfiihrung einer berufstiandischen Perspektive herausgefiihrt hat. (Tietgens
1988, Nittel 2000, Schrader/Hartz 2003, Gieseke 1994, Dewe 1999) Professionali-
tdt entwickelt sich in den ausdifferenzierten Strukturen des Weiterbildungsfeldes.
Ein juristisch gesicherter Berufsstand mit geschiitzten Qualifikationsstandards hat
sich nicht etabliert. Vorstellungen von einer einheitlichen qualifikatorischen Basis
der Weiterbildung oder einer genuin erwachsenenpadagogischen Professionalitét
bilden die empirisch vorfindbare Wirklichkeit des Handlungsfeldes nicht ange-
messen ab. (Schrader/Hartz 2003, S. 145)

Sowohl Profession/Beruf als auch Organisation haben den Status von ,,institutiona-
lisierten gesamtgesellschaftlichen Strukturvorgaben (Wehrsig 2000, S. 177), die
sich historisch herausgebildet haben. Profession ist ein institutionalisiertes Muster
der Beruflichkeit, das fiir die Berufsgenese Legitimationsfunktion und fiir die Be-
rufsausiibung Orientierungsfunktion hat. Fiir Organisationen hat die Organisati-
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onsform Legitimationsfunktion und ist auf der Handlungsebene fiir den Prozess
des Organisierens orientierend. (Wehrsig 2000, S. 177) Erwachsenen- und Weiter-
bildung wird zu Recht als ,,Berufshandeln (Tietgens 1988, S. 37) bezeichnet und
als Prozess der Berufsgenese beobachtet (Nittel 2000). Ebenso angemessen ist
es, Erwachsenen- und Weiterbildung als Organisation zu deuten und mit Organi-
sationstheorien zu beobachten. (Schiffter 1987, 2001, 2005b) Professionalitét als
Sozialform des Arbeitsvermogens hat eine hybride Struktur. Deshalb wird sie von
mir als organisationsgebundene (Organisationsbezug) Professionalitit (Berufsbe-
zug) bezeichnet und unterscheidet sich von alltagsgebundenen Formen padagogi-
scher Kompetenz (z. B. pddagogische Kompetenz von Eltern).

Ubersicht 1
Die hybride Struktur von Professionalitit

Qualifikations- Strukturen des
muster von Weiterbildungs-
Berufstitigen __, <«— feldes
in der Weiter- __, <«
bildung

- +— Weiterbildung

als organisiertes

Weiterbildung soziales
als Beruf System

Wenn hier von einer hybriden Sozialform ausgegangen wird, sind weiterfiihren-
de Fragen beriihrt, die das Verhiltnis von Profession und Organisation betreffen.
Beschrinkt man sich auf den bisherigen professionstheoretischen Standpunkt — so
scheint das Konstrukt einer hybriden Sozialform eine unzuldssige Vermischung.
(Nittel 2000, S. 223ff.; Nittel 1999) Theoriestrategisch wird hier aber nicht Orga-
nisation und Profession unzulédssig vermischt. Die professionstheoretische Annah-
me unterschiedlicher Sinnsysteme und konkurrierender Rationalitdtsmuster einer
nicht eliminierbaren Differenz zwischen Professionalitiit und organisationsspezi-
fischer Handlungslogik. (Nittel 2000, S. 223, 1999, S. 164) wird allerdings in einer
neo-institutionalistischen Organisationstheorie neu eingeordnet.

1.2 Das Konzept organisationsgebundener
Professionalitat

Organisationen wurden professionstheoretisch vom Standpunkt rationalistischer
Biirokratietheorien betrachtet (Nittel 2000, S. 224) Biirokratie ist an einer tech-
nokratischen Sachlogik der geregelten Zuteilung von materiellen Ressourcen,
Kommunikation, Personal ausgerichtet. Biirokratietheoretisch betrachtet steuert
das Organisatorische das Handeln in Form geregelter Verfahrensabldufe — das or-
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ganisationsspezifische Handeln wird deshalb als technokratischer Handlungsty-
pus bezeichnet. (Nittel 2000, S. 224) Professionalitét zeichnet im Kontrast zu die-
sem Handlungstypus durch eine andere Handlungslogik aus. Konstitutiv ist nicht
die Logik des unpersonlichen organisatorischen Verfahrensablaufs, sondern die
personliche Bindung (das commitment) des Professionellen an seine Aufgabe. Im
Unterschied zur technokratischen Rationalitit ist professionelles Handeln fallori-
entiert, dem Wohl der Klienten verpflichtet, auf einer ganzheitlichen Problemsicht
beruhend, die Unberechenbarkeit des Handlungserfolgs balancierend und ethisch
begriindet. Das theoretische Konzept der professionellen Organisation (bzw. der
Expertenorganisation) legt den Aufmerksamkeitsfokus auf die Herrschaftsstruktur
und die Verteilung von Entscheidungsrechten in Organisationen. (Klatetzki 2005,
S. 258) Organisationen sind in dieser Perspektive soziale Systeme zur Verrichtung
von Arbeit. Arbeitssysteme werden durch die ,,Relationierung sozialer Positio-
nen‘ gebildet, ,,s0 dass es einer Menge von Akteuren moglich wird, ,Rohmaterial’
unterschiedlichster Art — seien dies nun Objekte, Subjekte oder gesellschaftliche
Probleme — in gewiinschter Weise zu verdandern.” (Klatetzki 2005, S. 253) Das
Arbeitssystem der professionellen Organisation wird durch die besondere Arbeits-
aufgabe der Professionellen bestimmt. Sie zeichnen sich dadurch aus:

— dass sie nicht routinisierbar sind;
— dass sie unbestimmt d. h. nicht technologisierbar sind;
— dass sie aktiv im Gegensatz zu trige sind. (Klatetzki 2005, S. 253)

Entsprechend wird die Arbeit in Expertenorganisationen weder durch ein System
der Arbeitsteilung noch durch Biirokratisierung und Hierarchisierung, sondern
durch Delegation strukturiert. Der Ort der Handlungsinitiative liegt bei den ein-
zelnen Professionellen und dies prigt die Organisation insgesamt. ,,.Das Recht auf
selbst bestimmtes Handeln, die Autonomie professioneller Problembearbeitung
in Organisationen, beruht auf der Legitimation durch Wissenschaft.” (Klatetzki
2005, S. 277) Nur solche Aufgaben, die routinisierbar sind, werden arbeitsteilig
organisiert und zentral durch das Management gesteuert. Als Konsequenz wird
das Organisatorische von Erwachsenen- und Weiterbildung als administrative und
biirokratische Formalstruktur wahrgenommen. (Nittel 1999, S. 168)

Das Konzept organisationsgebundener Professionalitéit geht davon aus, dass Wei-
terbildungsorganisationen unterschiedliche Einzeltdtigkeiten koordinieren und
verkniipfen, ,,um Lernanldsse zu ermitteln, in Form von Bildungsangeboten auf-
zugreifen und zusammen mit Teilnehmern in Lernprozessen umzusetzen, die es
schlieBlich fordern zu begleiten gilt.” (Schiffter 2001, S. 117) Organisiertes Ler-
nen hat eine mehrstufige Prozessstruktur. (Schéffter 2001, S. 117) Professionalitét
ist deshalb nicht an die Organisationsform des Individualpraktikers gebunden, der
in einer organisatorischen Infrastruktur praktiziert. Gleichwohl ist fiir komplexe
soziale Systemen typisch, dass es zu unterschiedlichen Relevanzen, Perspektiven
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und Sichtweisen kommt. Organisation (im Sinne der Organisationsform) zeichnet
sich nun gerade durch ihre Koordinationsfunktion aus, die biirokratietheoretisch
noch unzulinglich beschrieben ist. Erst in einem systemtheoretischen Organisa-
tionsverstidndnis wird erkennbar, dass sich das spezifisch Organisatorische darin
zeigt, dass die Reichhaltigkeit und Vielfiltigkeit von Perspektiven und Bedeutun-
gen verarbeitet und eine gegebene Mehrdeutigkeit von Situationen und Ereignissen
in eine angemessene Eindeutigkeit und Entscheidung umgewandelt wird. (Schaff-
ter 1987, S. 153). Organisation hat eine Integrationsfunktion — die den Zusammen-
hang der ausdifferenzierten Teile und ihrer Teilrationalitdten zu einem Ganzen mit
den emergenten Eigenschaften4 einer sinnvollen Synthese zulédsst. (Willke 2000,
S. 247) Die emergente Eigenschaft einer Weiterbildungsorganisation ist ihre spe-
zifische gesellschaftliche Leistung. Schiffter rechnet deshalb das Padagogische
der Organisation zu. ,,Das Pddagogische einer Weiterbildungsorganisation folgt
aus der planvollen Gewihrleistung ihrer gesellschaftlichen Leistung: ndmlich ein
dauerhaftes Bereitstellen von lernforderlich strukturierten Aneignungskontexten
fiir Erwachsene unterschiedlichster Art. An der Gewihrleistung dieser Gesamt-
funktion sind alle Teilbereiche in zwar unterschiedlicher, aber jeweils besonderer
Weise beteiligt.”“ (Schiffter 2001, S. 117)

Organisationsgebundene Professionalitdit als Mehrebenenphdnomen

Der Begriff des padagogischen Feldes wurde von Winnefeld im Riickgriff auf
Lewins psychologischen Feldbegriff formuliert. (Weinberg 1991, S. 3; Liick 1996,
S. 105) Nach Winnefeld kann der ,,Innenraum des pddagogischen Feldes* und die
ihn umgebenden Felder unterschieden werden. Der ganzheitliche, dynamische Zu-
sammenhang von Wahrnehmung, Erleben und Verhalten in Lehr-Lernprozessen
ist in einen sozialen Zusammenhang eingelagert. Kennzeichnend fiir pidagogische
Felder ist es generell, dass der Innenraum in einem hohen Mafe fiir das sie umge-
bende gesellschaftliche Feld durchléssig ist. Der Begriff des Feldes verbindet die
Dimensionen von innerer Dynamik und duB3erer Offenheit und ist deshalb beson-
ders geeignet, die Vielschichtigkeit padagogischer Wirklichkeit zu erfassen. Der
,link® — die Verkniipfung zwischen dem Innenraum des piddagogischen Feldes
und der Offenheit des sozialen Feldes wird iiber die Schnittstelle’ ,,Lernkontext*
organisiert. Der Lernkontext ist ein rekursives Zusammenspiel von individuellen
Akteuren (Lernenden, Lehrenden), Organisation und sozialem Funktionssystem.

Péadagogische Felder sind der lebensweltlichen Fundierung von Bildungsorganisa-
tion zu zurechnen.® Organisation nutzt pidagogische Felder. Aus der Perspektive
der Lernenden handelt es sich um pddagogische Felder, die vor dem Sinnhorizont
ihrer Lebenswelt sinnhaft sind. Bildungsorganisation emergiert auf Lebenswelt
»aufsetzend. Aus der Perspektive der Bildungsorganisation ist das ,,geteilte* Ver-
standnis von Lehren und Lernen die lebensweltliche Fundierung der Organisation
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— dieses Verstidndnis verkorpert die Institutionalisierung pddagogischer Praktiken.
Spezifische ,konstruierte” generalisierte Teilnehmende/Lernende sind deshalb
auch Bestandteil der Organisation.

Das soziale Spannungsgefiige eines piddagogischen Feldes verweist auf die sys-
temische Fihigkeit von Organisation zu organisierter Komplexitit. ,,Ein soziales
Feld ist nicht im technischen Sinne willkiirlich ,,herstellbar, sondern bestimmt
sich aus einem, den unmittelbar Beteiligten kaum durchschaubaren weitgehend
impliziten Spannungsgefiige. Dieses Spannungsgefiige ist aus keiner Position —
weder die des Managements, noch aus der des pddagogischen Mitarbeiters — steu-
erbar. Alle Beteiligten — auch die Lernenden — sind Teil des sozialen Kriftefelds
und folglich seinen Strukturen unterworfen. (Schiffter 2005, S. 192 ) Ein solches
Kriftefeld ist ,,nur* organisierbar. Deshalb schlage ich vor, Professionalitit als
organisationsgebundene Professionalitiit zu bezeichnen. In ihrer organisationsge-
bundenen Gestalt ist Professionalitit tatsdchlich zur Ebene der gesellschaftlichen
Funktion von Erwachsenenlernen vermittelt. Die professionstheoretische Perspek-
tive ging davon aus, dass der Bezug zum gesellschaftlichen Zentralwert eine Di-
mension der professionalisierten Handlungsqualitét einzelner Weiterbildner/innen
ist. Die Gesellschaftlichkeit von Professionalitidt emergiert aber als organisierte
Komplexitidt von padagogischer Organisation als intermedidre Struktur zwischen
gesellschaftlichen Makrostrukturen (Funktion von Lebenslangem Lernen) und
lebensweltlichen Mikrostrukturen. Professionalitit wird als ein Mehrebenenphi-
nomen erkennbar. Die Vermittlung — das Scharnier — zwischen den Strukturebe-
nen Person, Organisation, Erwachsenen- und Weiterbildung als Funktionssystem
Llauft tiber Sinn, der als kollektive Wissensordnung fungiert. (Vgl. Ubersicht 2)’

Ubersicht 2
Organisationsgebundene Professionalitit als Mehrebenenphdnomen

e 24" Funktionssystem
:‘ o - k
s 1 Organisationssystem
-'| ¥ 1l
Personensystem(e) ) )
Sinn als Scharnier
zwischen den

Ebenen:
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Unter gesellschaftlichen Vorzeichen zeigt sich die Leistung von Bildungsorganisation
in ihrer Fahigkeit, funktionale Erfordernisse mit lebensweltlichen Vorstrukturierun-
gen des Lebenslangen Lernens anschlussfihig zu verkoppeln. Die gesellschaftspo-
litische Problematisierung tradierter Institutionalformen des Lernens® in Bildungs-
organisationen und die Forderung, das Lernen reflexiv an den neuen Erfordernissen
der Transformationsgesellschaft auszurichten, verweist auf eine ,,Schwiche® von
Bildungsorganisation in ihrer Briickenfunktion. Diese Schwiche beriihrt Fragen or-
ganisationsgebundener Professionalitéitsentwicklung unmittelbar. Padagogische Fel-
der sind — wie bereits ausgefiihrt wurde — der lebensweltlichen Fundierung von Bil-
dungsorganisation zuzurechnen. Dementsprechend entfaltet sich die Entwickllung
organisationsgebundener Professionalitit in der Dimension der Kontextsteuerung
von padagogischen Feldern. Der ,,change of practice®, der mit der Programmpers-
pektive Lernkultur Kompetenzentwicklung verbunden ist (das ,,selbst organisierte
Lernen*) wird durch neue Formen der Kontextsteuerung organisiert, die der Selbst-
steuerung ein grofleres Gewicht geben (z. B. Lernberatung, dialogische Formen der
Angebotsentwicklung, Elearning usw.). Der ,,change of practice* hat im piddagogi-
schen Feld die Gestalt verdnderter padagogischer Praktiken.

Integrationskapazitdt von Weiterbildungsorganisationen

Systemtheoretisch wurden Bildungsorganisationen im Riickgriff auf Weicks The-
orie der ,,loosely coupled systems* in dem Modell eines Gesamtsystems von lose
gekoppelten Teilsystemen erklart. (Schiffter 1987, Nittel 1999, Terhart 1986) Lose
Koppelung wurde als Vorteil der Organisation gedeutet, da sie einen giinstigen
Rahmen fiir ,,Selbstbestimmung und Individualisierung einzelner Bereiche und
Akteure (Schiffter 1987, S. 157) bietet. Lose Koppelung erhoht die kognitive
Wahrnehmungstfihigkeit der Gesamtorganisation, ihre Flexibilitit und die Varia-
tionsbreite der organisatorischen Anpassungsfihigkeit. (Schiffter 1987, S. 157)

Heute — unter den verinderten Bedingungen der gesellschaftlichen Transforma-
tion — tritt eine neue Frage in den Vordergrund. Sie betrifft den Strukturwandel
von Weiterbildung und die Leistungsfihigkeit von Bildungsorganisationen. Soll
die Leistungsfihigkeit erhoht werden, setzt dies voraus, dass die Weiterbildungs-
organisation ihre ,,Integrationskapazitdt” (Willke 2000, S. 217) erhohen. Beitrige
von Hinz/Garz und Keiser in diesem Heft zeigen exemplarische Praxisverlidufe
und theoretische Modelle, wie Weiterbildungsorganisationen ihre Fahigkeit zur
Integration steigern. Das Profil der Weiterbildungseinrichtungen, das Angebot or-
ganisierter Lernkontexte sowie ihre Gestaltung (Didaktik) entwickeln sich unter
Bedingungen der Integration ko-evolutionir.

Weiterbildungsorganisationen sind ,,Orte* der Professionalititsentwicklung. Orga-
nisationsgebundene Professionalitdtsentwicklung ist deshalb als heuristische und
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programmatische Perspektive attraktiv. Das Anliegen des Beitrags ist es, den or-
ganisierten ,,change of practice* als theoretische Perspektive zu entwickeln.

2 Wissen als Steuerungsmedium
in Bildungsorganisationen

Alle Changekonzepte miissen sich mit der Paradoxie auseinandersetzen, dass der
Wandel gesteuert werden soll, — dieser aber in einem vordergriindigen Sinn nicht
planbar oder gezielt steuerbar ist. Als ,,Normalfall* der Einflussnahme muss immer
ein komplexer Zusammenhang angenommen werden, der nicht mit , trivialisieren-
den GesetzmiBigkeiten oder Erkldrungen einzuebnen* (Willke 2005, S. 5) ist. Es
ist der Verdienst von Lave und Wenger (1991) den ,,change of practice” jenseits
von Organisation zu denken und ihn lerntheoretisch als situiertes Lernen (situated
leraning) zu deuten. Es wird erkennbar, dass das charakteristische des ,,change
of practice®, die sich selbst strukturierende Bewegung in einer ,,community of
practice* ist. Das Muster der sich strukturierenden Lernbewegung wurde von Lave
als ,,changing participation in ongoing changing social practice* bezeichnet. (Lave
1997, S. 131) Lernen ist integraler Bestandteil von sozialer Praxis und setzt eine
legitime Position des Zugangs zu einem sozialen Feld, seinen Moglichkeiten und
Ressourcen voraus. (Lave/Wenger 1991) Lernen ist eine ,,Anndherungsbewegung
(Bliss/Johanning/Schicke 2006, S. 10) in einem ,.field of practice*: ,,new-comer*
bewegen sich aus der Position peripherer Partizipation auf die Position einer voll-
standigen Teilhabe zu. (Bliss/Johanning/Schicke 2006, S. 36ff.) Die Position des
,hew-comers* ist eine strukturelle Position in einem sozialen Feld, denn jede Per-
son kann sich in Bezug auf die Zukunft einer sich wandelnden ,,community of
practice in der Position des ,,new-comers* befinden. ,Insofar as this continual
interaction of new perspectives is sanctioned, everyone’s participation is legiti-
matly peripheral in some respect. In other words, everyone can to some degree be
considered a ,newcomer’ to the future of a changing community (Lave/Wenger
1991, S. 117) Teilhabe ist kein formales Merkmal, sondern bedeutet wandelnde
Formen des Zugehorigseins in Verbindung mit einem wachsenden Verstindnis der
sozial strukturierten Praxis — durch das Involviertsein in einem Praxisfeld bilden
Personen ihre feldgebundene Identitit. Diese Transformationsbewegung bezeich-
net Lave als ,,trajectory of participation” (Lave 1997, S. 131f.). Die individuelle
Lernbewegung hin zu einer vollstdndigen Teilhabe wird durch die community of
practice strukturiert. Andererseits verindern new-comer durch ihre Bewegung im
Feld das soziale Gewebe der ,,community* (z.B. die Beziehung von ,,new- co-
mern‘ und ,,0ld-timern*). Die ,,community of practice* reproduziert sich generativ
wihrend sich gleichzeitig soziale Praktiken und ihre Bedeutungskonstellationen
wandeln. ,,This means that the move of learners toward full participation in a
community of practice does not take place in a static context. The practice itself
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is in motion.“ (Lave/Wenger 1991, S. 116) Dieser Gedanke ist fiir das Verstdndnis
situierten Lernens grundlegend. ,,Rather than particular tools and techniques for
learning as such, there are ways of becoming a participant, ways of participating,
and ways in which participants and practice change.” (Lave 1997, S. 121)

Organisationen verlieren an Spannkraft, wenn sie altern und ihre generative Re-
produktion unterbrochen ist. Dieser Aspekt ist fiir den basalen ,,change of practice*
in Bildungsorganisationen entscheidend und wird als Frage des Alterns von Or-
ganisationen zu Recht problematisiert. In dem Zusammenhang von Professionali-
tiatsentwicklung als organisiertem ,,change of practice* stellt sich dariiber hinaus
die Frage, wie Organisation in ihren communities of practice eine herausfordernde
Spannung fiir ihre Entwicklung aufbauen und Organisation das Potential der com-
munities integrieren kann. Wenger/McDermott/Snyder (2002) schlagen vor, dass
Organisationen das Potential ihrer commnuities of practice ,.kultivieren“. Die Au-
toren stellen heraus, dass die ,,community of practice* eine einzigartige Ressource
in einer Organisation ist. Sie vermag drei Aspekte zu verbinden:

— das Wissen in einer Domiine;

— die community von Menschen, die sich um die Domine kiimmert,

— und eine geteilte Praxis, die die community entwickelt, um in ihrer Domé-
ne effektiv zu sein. (Wenger/McDermott/Snyder 2002, S. 27ff.)

,Communities of practice zeichnen sich aber in Organisationen und organisati-
onsiibergreifenden Netzwerken als ein informelles soziales Gewebe aus. Sie miis-
sen sich selbst einen Weg in der Organisation bahnen (kdnnen), um sich in die
Organisation zu integrieren. Nur so kann ihr Wissen auf Organisationsebene wirk-
sam werden. Wenn Bildungsorganisationen den ,,change of practice* als ,,Change-
projekt organisieren — also entschieden haben, sich neuen Herausforderungen zu
stellen, indem sie Entwicklungsaufgaben identifizieren, die eine Spannung fiir den
,,change of practice erzeugen (sollen) — veridndert sich die Handlungsperspektive.
Dann wird relevant, wie virtuell verfiigbare Optionen in einer Bildungsorganisa-
tion sinnhaft fiir die Selbststeuerung des sozialen Systems und seiner Subsysteme
werden.

Wissen ist neben Macht und Geld als ein weiteres symbolisch generalisiertes Steu-
erungsmedium sozialer Systeme in besonderer Weise geeignet, hohe Komplexitit
und Kontingenz verarbeitbar und steuerbar zu machen. ,,Die allgemeine Funk-
tion generalisierter Kommunikationsmedien ist (...) nach Luhmann, reduzierte
Komplexitit iibertragbar zu machen und fiir Anschlussselektivitit auch in unii-
bersichtlichen Situationen zu sorgen.“ (Willke 2000a, S. 208) Das Wissen einer
Wissensdoméine (bzw. Profession) stellt ein klassisches Muster dar, wie Wissen als
generalisiertes Steuerungsmedium fungieren kann. Fachbegriffe, Problemdefiniti-
onen, Techniken komprimieren Informationen und reduzieren die Komplexitit der
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Handlungsoptionen, leiten also reduzierte Komplexitit weiter. Es ist nicht notwen-
dig, das jeweilige implizierte Vorverstindnis neu zu kldren und dennoch konnen
aufgrund der symbolischen Form des Wissens lange Kommunikationsketten auf-
gebaut werden. (Willke 2000a, S. 208) Das Konzept der organisationsgebundenen
Professionalititsentwicklung bietet einen differenzierenden Zugang. Um Wissen als
Steuerungsmedium in der Weiterbildung zu rekonstruieren, fokussiert der Ansatz
auf das Wissen, das in das soziale System der Bildungsorganisation eingebettet ist.
Bildungsorganisationen haben eine gesellschaftliche Funktion fiir die Distribution
von Wissen, die auch ihre Annahmen iiber Wissen prigen. Wissen wird in erster
Linie als gesellschaftlicher Wissensbestand aufgefasst und die eigene Funktion in
der Vermittlung von Wissen gesehen. Wissen wird vorrangig individuell erworben
und im Sinne von Bildung oder Qualifizierung angeeignet. Wissenstrdger sind in
Bildungsorganisationen in erster Linie die Professionellen als Experten. Das Kon-
zept der organisationsgebundenen Professionalitét erweitert diese Perspektive. In
dem Mittelpunkt steht die organisationale Expertise und die Frage, wie Wissen/
Sinn in Bildungsorganisationen ein wirksames ,,Steuerungsmedium® fiir den ,ei-
genen Gebrauch’® werden kann.? Die Steuerung der Bildungsorganisation wird im
Unterschied zu biirokratietheoretischen Ansitzen wissensbasiert modelliert. Um
besser zu verstehen, in welcher Weise Bildungsorganisationen als wissensbasierte
Organisationen gedeutet werden konnen, ist es erforderlich den Begriff des Wis-
sens und die Besonderheit des ,.tacit- knowings* zu schirfen.!? Daran anschlieBend
werden Qualitdten/Formen des Wissens in Bildungsorganisationen differenziert:

— Organisationales Wissen als Wissensbasis,

— Wissensschaffung in Organisationen,

— Wirksames Wissen in Organisationen,

— Sensemaking in Organisationen — die Konstruktion sozialer Wirklichkeit
in Organisationen.

2.1 Professionalitat als doppelseitiges Repertoire:
wtacit knowing“ und virtuelles Wissen

Zunichst wird der Differenz zwischen Handlungswissen und virtuellem Wissen
nachgegangen, denn die hdufig anzutreffende Unterscheidung zwischen implizitem
und explizitem Wissen ist auf einer vordergriindigen Ebene noch missverstidndlich.
Da die Unterscheidung ,,implizit-explizit®, die in Diskussion des organisationalen
Wissens und des Wissensmanagements heute ein Allgemeinplatz ist, auf Polanyi
zuriickgeht, soll auch auf der Basis seiner Theorie die Differenz geklidrt werden.
Eine Unschirfe der praxistheoretischen Perspektive sowie der Theorien organi-
sationalen Wissens riihrt daher, dass mit den Begriffen Wissen und Sinn parallel
operiert wird, ohne dass der sachlogische Zusammenhang von Wissen und Sinn
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bzw. deutlich wird. Auch hier trigt Polanyis Wissens- und Erkenntnistheorie zu
einem besseren Verstindnis des Zusammenhangs bei. Sinn-Gebung ist eine Di-
mension des impliziten Wissens im Akt des Erkennens.

Professionalitdit als doppelseitiges Repertoire

Professionalitdt kann praxistheoretisch betrachtet als ein ,,doppelseitiges Reper-
toire” (Horning 2004, S. 146) — als praktisches Wissen — und als kollektiv geteilte
symbolisch organisierte Wissensordnung — konzeptualisiert werden. (Vgl. 2.3 und
2.5) Horning hat den Begriff des ,,doppelseitiges Repertoires* auf Kultur als Praxis
bezogen. Es ist fiir Professionalitit (die zur Kultur einer Gesellschaft zuzurechnen
ist) ebenfalls sehr zutreffend und meint, dass das praktische inkorporierte Wissen
kulturell gerahmt (Horning 2004, S. 147) ist. ,,Wenn wir aus dieser Sicht von ,,Kul-
tur* sprechen, dann tun wir dies im Sinne eines doppelseitigen Repertoires: Zum
einen besteht Kultur aus Repertoires an kulturellen Wissens- und Bedeutungsbe-
standen, die in vielfiltigen Formen (Symbole, Rituale, Modelle, Codes, Texte, Ar-
tefakte, Deutungsmuster, Regelwerke, Technologien) ,,aufgezeichnet, gespeichert
und innerhalb und zwischen gesellschaftlichen Gruppen und Generationen selektiv
iibertragen werden. Zum anderen besteht Kultur aus Repertoires an praktischem
Wissen und interpretativem Konnen, die erst die kulturellen Wissens- und Bedeu-
tungsbestidnde in der Praxis zur Wirkung bringen. Solche Repertoires an kulturellen
Kompetenzen konkretisieren sich in bestimmten sozial eingeiibten und eingelebten
Fahigkeiten und Fertigkeiten, in einer erwartbaren und verstindlichen Weise mit
Menschen, Dingen und Ereignissen umzugehen. Im Gegensatz zu den vielfiltigen
Formen ,,aufgezeichneter kultureller Wissensbestiande handelt es sich beim kultu-
rellen K6nnen um ein ,,Wissen — wie*, das sich in ausgesuchten Geschicklichkeiten
und Gepflogenheiten ausformt und kultiviert.” (Horning 2004, S. 146)

Fiir ein besseres Verstdndnis von Professionalitit ist in diesem Zusammenhang die
Differenz zwischen mentalistischen und praxistheoretischen Ansidtzen wichtig.
Mentalistische Ansitze rechnen die kollektiven Wissensordnungen, die die sym-
bolische Organisation von Wirklichkeit betreiben, mentalen Eigenschaften — also
dem Bewusstsein zu, wihrend praxistheoretische Handlungserkldrungen davon
ausgehen, dass ,,soziale Praktiken* die symbolische Organisation der Wirklichkeit
betreiben. In den sozialen Praktiken kommt ein praktisch — interpretatives Wissen
zum Einsatz. Soziale Praktiken sind ,,routinisierte Formen korperlicher ,perfor-
mances’ und sinnhafte Verstehensleistungen (...) — die in der Praxis untrennbar
aneinander gekoppelt auftreten (Reckwitz 2004, S. 318). Professionalitit zeigt
sich demzufolge als Praktik des Schreibens, als Praktik der Gruppenmoderation,
als Praktik der Beratung, als Praktik der Verhandlungsfithrung. Handlungsrouti-
nen sind immer korperliche und mentale Routinen — oder andersherum: Sinnsys-
teme werden im praktischen Handeln angewendet. Die Differenz zwischen In-
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nen (mentale Strukturen) und AuBlen (Verhalten) ist aufgehoben. (Reckwitz 2004,
S. 320) Praktiken zeichnen sich durch folgende Merkmale aus:

— Individuelle Handlungen sind eingebettet in Praktiken (z.B. die Praktik
des Trainierens) bzw. in Komplexe von Praktiken (in Praktiken differenter
Varianten institutionalisierten Lehrens und Lernens). Das praxistheoreti-
sche Konzept hebt die atomistische und individualistische Konnotation des
Handlungsbegriffes auf. ,,Hande”In ist nicht als ein Konglomerat diskreter,
intentionaler Einzelhandlungen zu denken, sondern als ein routinisierter
Strom der Reproduktion typisierter Praktiken.” (Reckwitz 2003, S. 294)
Ein ganzer Komplex von Aktivitdten wird typischerweise von verschiede-
nen Individuen in verschiedenen rdumlichen Settings hervorgebracht. Die
sinnhafte Orientierung der Trédger einer Praktik — ihre Sinngrundlage — ist
nicht eingeengt auf eine mentale Struktur — sondern liegt in dem impli-
ziten, situativ mobilisierten und in den Akten der Praktik ausgedriickten
kollektiven Wissen.

— Die basale Ebene einer jeden Praktik ist eine korperliche performance — die
regelmifBige kompetente Bewegung des Korpers. In dem man auf eine be-
stimmte Art lernt, den Korper zu bewegen, erwirbt man eine Praktik. Dies
gilt auch fiir intellektuell anspruchsvolle Tatigkeiten wie Lesen, Schreiben
und Sprechen — auch sie sind leiblich.

— Konstitutiver Bestandteil der sozialen Praktik sind Artefakte, die kompe-
tent gehandhabt werden — sie sind Voraussetzung dafiir, dass Bewegungs-
und Verstehensformen entstehen und reproduziert werden. Mediennutzende
Lehrende und Lernende bauen durch den Gebrauch der Techniken Disposi-
tionen auf. Praktiken des Lehrens und Lernens haben aufler ihrer interakti-
ven Struktur auch eine interobjektive Struktur — die auf dem routinisierten
Umgang mit den Artefakten beruht. (Reckwitz 2003, S. 293)

— Praktiken sind kulturell kontingente und historische Komplexe des Han-
delns — die sich wandeln. Artefakte und Praktiken des Lehrens und Ler-
nens dndern sich bestidndig. Das nachberufliche Weiterlernen hat sich als
Komplex sozialer Praktiken historisch ausgebildet. Neue Praktiken — bei-
spielsweise das Selbstlernen Erwachsener — sind ,,Sinnverschiebungen® in
einem Komplex von Praktiken.

— Der Vollzug sozialer Praktiken verlangt von den Trigern der Praktik, be-
stdndig ein interpretatives Verstehen — angesichts der interpretativen Mehr-
deutigkeit und der Unsicherheit von Handlungssituationen. Genau dies er-
moglicht auch das Durchbrechen von Routinen. (nach Reckwitz 2004 und
Reckwitz 2003)

Es ist nicht neu, pddagogisches Handeln als konventionelles Handeln oder routini-
siertes Handeln zu beschreiben, um zu erkldren, dass das pddagogische Handeln
Einzelner auch aus den nicht absichtsvollen, nicht begriindbaren d. h. regelgeleiteten
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Handlungen besteht. (Baacke 1984, S. 160, Kade 1990, S. 62) Der sozialtheoreti-
sche Begriff der sozialen Praktik ist voraussetzungsreicher und auch weitgehender
als das bisherige erziehungswissenschaftliche Vokabular war. In den routinisierten
Formen korperlicher Performances und sinnhafter Verstehensleistungen wird die
symbolische Organisation des kollektiven Wissens betrieben. Dies geschieht in
der Weise, dass auch das begriindbare intentionale sowie norm-orientierte pidago-
gische Handeln davon ,,umarmt* ist. Praktiken kommen nicht isoliert als einzelne
Praktik vor, sondern es handelt sich um ,,lose gekoppelte Komplexe von aufein-
ander abgestimmten Praktiken® sozialer Felder bzw. kultureller Lebensformen.
(Reckwitz 2003, S. 295)

Hieran kann das praxistheoretische Professionalititsverstindnis anschlieen. Pro-
fessionalitiit bezeichnet die kollektiv geteilten Wissensordnungen, in denen soziale
Praktiken die symbolische Organisation der Wirklichkeit in Feldern der Erwach-
senen- und Weiterbildung betreiben. Die kollektive Wissensbasis beruht auf den
interaktiv strukturierten Praktiken des Lehrens, Beratens, Lernens, Organisierens
und den interobjektiv strukturierten Praktiken zur Handhabung der Technologien
des Feldes. (Vgl. Ubersicht 3)

Ubersicht 3
Professionalitit als doppelseitiges Repertoire

Praxis Kulturelle Rahmung durch
Wissens- und Bedeutungsbestinde
Wissen Konnen als praktisches In virtuellem Wissen abgelagertes
Wissen: Handlungsverméogen:
Vorrang hat der implizite Das virtuell zirkulierende explizite
Wissensakt — knowing. Wissen wird interpretiert und implizit
angewendet.
Sinn Implizites Wissen als Die symbolische Organisation des
interpretativer Akt der Sinn- kollektiven Wissens wird in den
Gebung routinisierten Formen korperlicher
performances und sinnhafter
Verstehensleistungen betrieben.

Wissen, Sinn-Gebung und Bedeutung werden in praxistheoretischen Konzepten
nicht begrifflich dezidiert unterschieden — dies ist der Tatsache geschuldet, dass
die praxistheoretische Perspektive auf das im Handeln mobilisierte Wissen fo-
kussiert, das eine dynamische Qualitét hat und als Handlungswissen (Kade 1990)
oder Knowing — in — practice (Schon 1983, S. 60) bezeichnet wird. Kénnen ist
wissensbasiert. Das im Handlungsvollzug realisierte Wissen (Kade 1990, S. 59)
unterscheidet sich von dem virtuell zirkulierenden Wissen in einer Gesellschaft,
das Stehr als ,,Moglichkeit bezeichnet, etwas in Gang zu setzen™ (Stehr 2001,
S. 62). Stehrs Definition verweist auf einen wichtigen Unterschied. ,,Wissen kann
zu sozialem Handeln fiihren und ist gleichzeitig Ergebnis von sozialem Handeln.
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Hierin deutet sich bereits an, dass man das Vermogen zum Handeln keineswegs
identisch setzten muss mit dem tatsichlichen Handeln, das heit, Wissen ist nicht
selbst schon Handeln.” (Stehr 2001, S. 64) Beim impliziten Wissen ist das genau
anders — es ist an den Vollzug der Handlung gebunden. Deshalb hat das praktische
Wissen seine eigene Qualitit. Nach Stehr hat das virtuelle explizite Wissen einen
potentiellen Handlungsbezug (Handlungsvermogen), dies beriihrt aber nicht die
grundsitzliche Differenz zwischen dem impliziten praktischen Wissen sozialer
Praktiken und dem expliziten virtuellen Wissen.

Explizites vituell verfiigbares Wissen darf andererseits nicht gleichgesetzt werden
mit virtuell verfiigbarem symbolischen Sinn, denn Sinn interpretiert Wirklich-
keit — solche Interpretationsangebote zirkulieren in einer ausdifferenzierten Ge-
sellschaft ebenfalls virtuell — miissen aber nicht mit expliziten wissenschaftlich
erzeugtem kognitiven Wissensbestiinden fest gekoppelt sein.!! Hier liegt der ,,Irr-
tum‘ der Professionstheorie, die annahm, dass das wissenschaftliche Wissen die
kollektive Wissensbasis einer Profession ausmacht. Praxistheoretisch betrachtet
beruht die Wissensbasis auf einer symbolischen Organisation des kollektiven Wis-
sens, die in den routinisierten Formen korperlicher performances und sinnhafter
Verstehensleistungen betrieben wird. Wissenschaftliches Wissen ist so gesehen
eine besondere Form expliziten virtuellen Wissens, das nach Kriterien des Wis-
senschaftssystems produziert wurde und gesellschaftlich verfiigbar ist. In Organi-
sationen und Netzwerkstrukturen zirkuliert auBerdem ein sozial giiltig gemachtes
explizites Wissen in Form von Verfahren, Konzepten, Berichten usw.

Wie in Polanyis Argumentation zu sehen sein wird, ist die funktionale Dimension
von Wissen entscheidend, nicht die Frage, ob das Wissen in einem propositionalen
Sinne explizit oder implizit vorhanden ist. So erhilt virtuell verfiigbares explizites
Wissen in dem Moment die Funktion von implizitem Handlungswissen, wenn es
Hintergrundwissen von Handlung wird. Andererseits ist im Handeln ein prakti-
sches Wissen verfiigbar, dass nur schwer zu artikulieren ist. Damit verbunden ist
in erster Linie ein Problem des Transfers praktischen impliziten Wissens.

,tacit knowing“ bei Polanyi

Polanyis ,.tacit-knowing-Konzept* basiert auf der gestalthaften Organisation des
Wissens. Wahrnehmen, Erkennen, Tun und Verstehen werden von Polanyi vor
dem Hintergrund der gestalttheoretischen Unterscheidung zwischen subsididrem
Hintergrundbewusstsein und der fokal bewussten Gestalt als aktiver Vorgang der
Gestaltbildung entworfen. Die Elemente des subsididren Hintergrundbewusstseins
bleiben implizit — fokal bewusst wird die Gestalt. Gestaltbildung ist die Fihigkeit,
Einzelheiten in Begriffen von Ganzheiten zu verstehen. (Neuweg im Riickgriff auf
Polanyi 1958, S. 136) Diese Féhigkeit, Phinomene, Details, Fakten im Hinblick
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auf eine Ganzheit interpretieren zu konnen, ist fiir Erkenntnis, Wissen, Kompe-
tenz und Expertise entscheidend.!?

,,Die Struktur des impliziten Wissens ist also als eine ,von-auf-Struktur’ beschrie-
ben. Immer achten wir von etwas Fundierendem, das wir nicht als es selbst in
den Blick nehmen, sondern instrumentell nutzen, auf etwas Fundiertes, dem unser
eigentliches Interesse gilt.“!* (Neuweg 1999, S. 137) Die Gestalt bildet sich erst,
wenn von Teilen abgesehen wird. Der fundierende Inhalt muss implizit bleiben,
damit er ,,den Blick freigibt auf das, was er fundieren soll.”“ (Neuweg 1999, S. 137)
Das Subjekt muss dementsprechend nicht um die Einzelheiten wissen, es weil,
wie man Einzelheiten als Gestalt versteht. Es muss beispielsweise nicht die zahl-
reichen Einzelheiten bei der Moderation einer Lerngruppe kognitiv reprisentieren
— sondern die Moderation ist als Gestalt organisiert. Um die dabei gegebenen Phi-
nomene als Gestalt zu verstehen, werden sie mit Sinn angereichert. Sie tragen nun
eine Bedeutung, die vor dem Gestaltbildungsprozess verschlossen geblieben ist.
(Neuweg 1999, S. 137) Das Fokalbewusstsein ist das bewusste Erleben des Sub-
jekts — der Gegenstand (z. B. die Moderationsaufgabe) iibernimmt die Funktion
der Aufmerksamkeitsrichtung. Die Gesamtheit des Wissens eines Subjekts wird
als Hintergrundbewusstsein funktional wirksam, in dem es erschlieft oder er-
reicht, was im Fokus der Aufmerksamkeit liegt. Es werden dabei Wahrnehmungen
und Erfahrungen funktional wirksam, ohne erinnert zu werden. (Neuweg 1999,
S. 198ff.) Hintergrundbewusstsein ist eine funktional Zurechnung des Bewusst-
seins — es nicht weniger bewusst als die fokale Gestalt — entscheidend ist die Funk-
tion in bei der Gestaltbildung. Zum Hintergrundbewusstsein gehoren

— die Mehrzahl innerkorperlicher Vorginge und Zusténde, insbesondere neu-
ronale Prozesse;

— Reize unterhalb der Wahrnehmungsschwelle;

— Teile beim Erkennen eines Ganzen, wobei die Teile-Ganzes-Beziehung
auch eine Beziehung zwischen intelligiblen Entitdten (z. B. Worter in der
Gesamtbedeutung eines Textes, Daten in einem theoretischen Zusammen-
hang) sein kann;

— ,,marginale® Anhaltspunkte, die ein Kontext bereithilt, und die den fokalen
Term semantisch firben'#, der ,,Hintergrund*;

— Indikatoren, auf deren Grundlage wir Erwartungen iiber Kommendes bil-
den;

— Werkzeuge im Gebrauch;

— vom Subjekt ausgefiihrte Bewegungen, Teilhandlungen und innere Opera-
tionen. (Neuweg 1999, S. 192)

Jede Gestaltbildung ist auBerdem ,,begriffsgesteuert, theoriebeladen, schemati-

siert.” (Neuweg 1999, S. 193) Deshalb zéhlt Polanyi zu den Komponenten des
Hintergrundbewusstseins auch:
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— ,.Erfahrungen aus der Vergangenheit, von denen wir viele iiberhaupt nicht
mehr erinnern konnen (....),

— frameworks’ im Sinne impliziter Interpretationsrahmen,

— Theorien und allgemeine intellektuelle Werkzeuge im Gebrauch,

— ,beliefs* als Hintergrundiiberzeugungen,

— Moralische Lehren, die wir verinnerlicht haben.” (Neuweg 1999, S. 193)

Implizit meint also bei Polanyi das Gegenteil von fokal bewusst. (Neuweg 1999,
S. 138) In unserem Verhalten (z. B. bei der Moderation einer Lerngruppe) zeigen
wir Wissen, das fokal nicht bewusst ist und das auch nicht leicht zu artikulieren
ist. Deshalb kann man ,,implizit* auch als Gegenteil von artikulierbar auffassen.
(Neuweg 1999, S. 138) Wir wissen dann im Handeln mehr als wir zu sagen wissen.
(Neuweg 1999, S. 138, im Riickgriff auf Polanyi) Dieses implizite Hintergrunds-
wissen ist eine Ressource in Bildungsorganisationen. Polanyi selbst interessierte
der dynamische Prozess im Akt des ,tacit knowing* — das Zusammenspiel von
Imagination im Akt des Vorgreifens auf (das zu erkennende Ganze (das zu 16-
sende Problem) — und dem passiven Akt der relativ spontanen Integration — eine
Art ,Widerfahrnis im Hintergrundbewusstsein, die man geschehen lassen muss.*
(Neuweg 1999, S. 206) Dieser erkenntnistheoretische Aspekt wird hier nicht weiter
vertieft, denn das Anliegen des Beitrags ist es, die Perspektive ,,Wissen als Steu-
erungsmedium von Bildungsorganisationen weiter zu entfalten. Unter erkennt-
nistheoretischen Vorzeichen ist Organisation ein Kontext, der den Hintergrund
einer fokalen Gestalt einfarbt. Unter dem Gesichtspunkt der Steuerung sozialer
Systeme ist Organisation ein mehr oder weniger méchtiger hintergrundbewusster
einverleibter Zusammenhang, der den Sinn fokaler Gestalten (d. h. das Handeln
in Organisationen) aufzuschlieBen vermag. Organisation kann kollektive frame-
works erzeugen und giiltig machen — sie kann selbst fokale Gestalt werden — dann
geht es um Organisationsentwicklung, Strategie oder Identitdt der Organisation.
Fiir eine Praxeologie der Steuerung (als Kontextsteuerung) wird erkennbar, dass
sie iiber die ,,Fokussierung* der Wahrnehmung, der Kommunikation und des Han-
delns lduft.

2.2 Die Wissensbasis von Weiterbildungsorganisationen

Auf Polanyis Erkenntnistheorie des impliziten Wissens ,,aufsetzend®, verstehe ich
unter organisationaler Wissensbasis, das Wissen von Organisation, das hinter-
grundbewusst der ErschlieBung fokaler Gestalten des Handelns in Organisationen
dient. Eine solche epistemologische Deutung erginzt das systemtheoretische Ver-
standnis organisationalen Wissens. ,,Vielen fillt es schwer, sich iiberhaupt orga-
nisationales Wissen vorzustellen, also Wissen, das nicht in den K&pfen von Men-
schen gespeichert ist, sondern in den Operationsformen eines sozialen Systems.
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Organisationales oder institutionelles Wissen steckt in den personenunabhéngi-
gen, anonymisierten Regelsystemen, welche die Operationsweise eines Sozialsys-
tems definieren. Vor allem sind dies Standardverfahren (...), Leitlinien, Kodifizie-
rungen, Arbeitsprozess-Beschreibungen, etabliertes Rezeptwissen fiir bestimmte
Situationen, Routinen, Traditionen und Merkmale der spezifischen Kultur einer
Organsation.” (Willke 2001, S. 313) Dieses Wissen ,,bleibt®, auch wenn Personen
die Organisation verlassen.

Ubersicht 4
Funktionssystem Weiterbildung aus: Schiffter (2001, S. 124)

Operationskreis I:
Ordnungspolitischer Entscheidungsrahmen

Klirung der Funktionsbestimmung von Erwachsenenbildung
Institutionalformen der Erwachsenenbildung und ihrer Tridgerorganisationen
Einrichtungsiibergreifende Strukturen: Verbinde — Kommunalitit — Regionalitit
Finanzierungsregelungen bzw. segmentire Strukturen ,,Weiterbildungsmarkten®

Operationskreis I1:
Weiterbildungseinrichtung

Einrichtungspolitik
Bildungspolitisches Profil der Einrichtung
Anmeldesystem — Beratung — Finanzierungsstruktur — Rdume
Programmplanung
Kombination von Schwerpunktbereichen
Aufgabenbereichsdidaktik
Ausdifferenzierung von Angebotsprofilen und
Konzeptionsentwicklung

Veranstaltungsorganisation
Entwicklung, Erprobung und Durchfiihrung
einzelner Bildungsangebote

Aneignungsstruktur Ausdifferenzierung von ,,.Lernmilieus” und sich

Teilnehmer weiterentwickelnden betrieblichen, kommunalen
Kursleiter oder regionalen Aneignungsstrukturen, an der sich
Adressatenbereiche lebensweltliche Akteure und Institutionen

mitgestaltend beteiligen

Operationskreis III:
Aneignungsstrukturen und Lernmilieus

Die Wissensbasis von Organisationen kann man sich auch dadurch verdeutlich,
indem man analytisch iiberlegt, welche komplexen Strukturen verkniipft werden,
um eine Leistung koordiniert zu erbringen — Leistungen, die einen einzelnen Men-
schen iiberfordern. Willke bezeichnet dies als die gestaffelte Tiefenstruktur von
Produkten oder Dienstleistungen. ,,Die spezifische Qualitdt der Giiter, die eine
Organisation hervorbringt, hingt von einer tief gestaffelten Tiefenstruktur von
Vorbedingungen ab. Sie umfasst gesellschaftliche Kontextbedingungen, ebenso
wie die organisationalen Bedingungen, die iiberhaupt erst ermoglichen, dass eine
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Organisation Produkte und Dienstleistungen zustande bringt ... Organisationen
produzieren unwahrscheinlichere und elaboriertere Giiter und Leistungen als jeder
Mensch, weil sie Einrichtungen sind, die arbeitsteilig dekomponierte Aufgaben
durch Koordination wieder in kontrollierter und erwartbarer Weise zusammen-
fiigen konnen.” (Willke 2001, S. 33f.) Eine solche Staffelungsstruktur von Lern-
dienstleistungen wird von Schiffter (2001) beschrieben.

Schiffter hat organisierte Erwachsenen- und Weiterbildung systemisch als Staf-
felungsstruktur locker verkoppelter Operationskreise modelliert, die einen guten
Eindruck von der Tiefenstruktur und Koordinationsaufgabe organisierter Weiter-
bildung gibt. (Schiffter 2001, S. 123f.)

Nach Willke werden Dienstleistungen — beispielsweise organisierte Erwachse-
nen- und Weiterbildung — nicht nur deshalb erbracht, weil die Mitglieder der
Organisation wissensbasiert und intelligent arbeiten, sondern ,,die Organisation
selbst nach Regeln operiert, die (...) Intelligenz konstituiert.”“ (Willke 2000b,
S. 34) Die personale und organisationale Wissensbasierung sind nach Willke
zwei unterschiedliche Realitdten, die produktiv aufeinander bezogen werden
miissen. (Willke 2000b, S. 33) Deshalb sind Kontextwissen und Relationsbe-
wusstsein (Kiichler v./Schiffter 1997 S. 62ff.) der Mitarbeitenden entscheiden-
de Ressourcen impliziten Hintergrundwissens in Weiterbildungsorganisationen.
,,Relationsbewusstsein bezieht sich auf den iibergeordneten Verkniipfungszusam-
menhang, der das besondere der Teilelemente nicht aufhebt, sondern der gerade
ihrer Verschiedenheit einen iiber die Teilfunktion hinaus umfassenden Sinn gibt.
Kontextwissen ist das Wissen um das eigene Profil, dessen Schnittflichen iiber
sich selbst hinausweisen. Relationsbewusstsein ist die Bezugnahme auf iiberge-
ordnete Sinnzusammenhénge.” (Kiichler v./Schiffter 1997 S. 62) Kontextwissen
bezieht sich auf die Fihigkeit der Teilbereiche einer Weiterbildungsorganisation,
den eigenen Beitrag zur pddagogischen Gesamtfunktion ,,selbst bewusst vertre-
ten konnen* (Kiichler v./Schiffter 1997 S. 62) und das eigene Wissen als an die
Position in der Organisation gebundenen Kompetenz wahrnehmen zu konnen.
,,Kontextwissen bezieht sich auf die padagogische Wirkung von jeder beteiligten
Sichtweise. Es beruht auf einer selbstbewussten Wertschidtzung der eigenen Kom-
petenz fiir die Qualitét organisierten Lernens als gemeinsamem Prozess.” (Kiich-
ler v./Schiffter 1997 S. 63) Relationsbewusstsein meint jenes Wissen, dass die
einzelnen Aufgabenbereiche dazu befihigt, sich als ,,Zwischenglied einer Hand-
lungskette* zu verstehen und eigenaktiv die Anschlussfihigkeit der Tatigkeit an
andere Teilfunktionen herzustellen. Relationsbewusstsein steht deshalb in engem
Zusammenhang mit der Fahigkeit zur wechselseitigen Perspektiveniibernahme.*
(Kiichler v./Schiffter 1997 S. 63)

Da die organisationale Wissensbasis einer Weiterbildungsorganisation in den
Operationsweisen des Systems prozessiert und kontinuiert wird, ist sie aus meiner
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Sicht weniger feststehend als die Begriffe Standardverfahren, Leitlinien, Kodifi-
zierungen und Routinen vermuten lassen. Die Reproduktion der Reproduktion der
Reproduktion ist ndmlich keine Kopie der Vorlage — sondern eine Interpretation in
einem aktuellen Handlungskontext. Weiterbildungsorganisationen verdndern sich
in erster Linie in kleinen Schritten — und dies wie zu sehen war in einer komplexen
Verkniipfungsstruktur. Wenn wir Organisation als Resonanzraum gesellschaftli-
cher Entwicklungen beobachten — zeigt sich, dass dazu verdnderte Erwartungen
von Anspruchsgruppen mit vollzogen werden.

Zusammengenommen strukturiert sich dadurch iiber die Zeit ein wahrnehmbarer
Wandel:

— veridnderte Argumentationen der Legitimation gegeniiber Forderinstitutio-
nen,

— andere Begriffe und Wendungen in Diskursen,

— neue Methoden,

— neue Adressaten und Kunden etc.

Hier ist die Verdnderung der Wissensbasis keine absichtsvolle Aktivitét — sie findet
gleichwohl permanent beildufig statt und fiihrt iiber die Zeit und in der Summe
zu einem basalen change of practice. Die Theorie der Wissensschaffung in Orga-
nisationen (Nonaka/Takeuchi 1997) setzt hingegen auf den organisierten Prozess
der Wissensschaffung. Die Kernthese von Nonaka und Takeuchi ist, dass dazu das
implizite Wissen in der Organisation mobilisiert werden muss und es darauf an-
kommt, dass das neu geschaffene Wissen transferiert wird — d.h. in der komple-
xen Verkniipfungsstruktur des Gesamtsystems verfiigbar ist. Wie bisher zu sehen
war, ,.endet” die komplexe Verkniipfungsstruktur nicht an den Systemgrenzen der
betriebsformigen Bildungsorganisation, sondern schlieBt die Tiefenstruktur der
Bildungsorganisation (vertikale Verkniipfung des Wissens) sowie organisationsii-
bergreifende Netzwerke (horizontale Verkniipfung des Wissens) ein. Das virtuell
verfiigbare gesellschaftliche Wissen (z. B. in Form von wissenschaftlichem Wissen
und Fachdiskursen) wird in der Theorie der Wissensschaffung in Organisationen
vernachlédssigt. Nonaka/Takeuchi entwerfen den Prozess der Wissensschaffung de-
zidiert als einen Prozess, der das Wissen von innen nach aufBlen transferiert. Das
virtuell verfiigbare wissenschaftliche Expertenwissen ist damit aus meiner Sicht
nicht grundsitzlich diskreditiert — es muss aber erst in die Organisation ,einge-
schlossen” werden. Es wird von sozialen Systemen angenommen oder abgelehnt.
(Vgl. Abschnitt 2.4) Strukturell betrachtet ist es die Funktion von Professionali-
tit, das virtuell verfiigbare Wissen in die Organisation einzufiihren, denn dieses
Wissen zirkuliert in organisationsiibergreifenden Wissensdoménen professioneller
communities.
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2.3 Wissensschaffung in Organisationen

Die Kernthese von Nonaka/Takeuchi ist, dass Unternehmen, um zu Innovationen
zu kommen, bestehende Probleme zu 16sen und sich an ein verindertes Umfeld
anzupassen, nicht nur virtuell verfiigbares Wissen von Auflen nach Innen verar-
beiten, sondern dass sie von Innen nach Aullen wirklich neues Wissen schaffen,
um dabei sowohl Probleme als auch Losungen neu zu definieren und ihr Umfeld
umzugestalten. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 68) Die Theorie der Wissensschaffung
beruht auf der epistemologischen Unterscheidung zwischen implizitem und expli-
zitem Wissen und besagt, dass ,,der Schliissel zur Wissensschaffung in der Mobili-
sierung und Umwandlung von implizitem Wissen liegt.“ (Nonaka/Takeuchi 1997,
S. 68)

Das Unternehmen hat vier aufsteigende Ebenen der Wissenserzeugung:

— Individuum,

— Gruppe,

— Unternehmen,

— Unternehmensinteraktion.

Die Spirale der Wissensschaffung ergibt sich, wenn die Wechselwirkung zwischen
implizitem und explizitem Wissen von einer niedrigeren Ebene auf eine hohere
Ebene getragen wird. Die Theorie der Wissensschaffung beschreibt den Vorgang,
der zu einer solchen Spirale fiihrt. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 69) Aus dem Zu-
sammentreffen von implizitem und explizitem Wissen ergeben sich vier Formen
der Wissensumwandlung:

— Sozialisation,

— [Externalisierung,
— Kombination und
— Internalisierung.

,Diese vier Formen (...) bilden den Motor der gesamten Wissensschaffung und
entsprechen dem Erleben des Einzelnen. Sie sind die Mechanismen, iiber die in-
dividuelles Wissen artikuliert und im gesamten Unternehmen ,,verstiarkt* wird.”
(Nonaka/Takeuchi 1997, S. 69)

Der Wissensbegriff bei Nonaka/Takeuchi

Das Wissen ist nach Nonaka/Takeuchiim Gegensatz zur Information ,,in seinem
Wesen mit dem Handeln verbunden.” (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 71) Es ist Kon-
sequenz einer Einstellung, Perspektive oder Absicht — es ist zweckgerichtet in
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Handlung eingebunden. Im Gegensatz zu Information dreht sich das Wissen um
Bedeutung: Es ist kontext- und beziehungsspezifisch. Nonaka/Takeuchi gehen von
der subjektiven Natur des Wissens aus, die in den Begriffen Engagement und Vor-
stellung zum Ausdruck gebracht wird. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 71)

Wissen wird von Einzelpersonen geschaffen — ohne einzelne Wissende kann eine
Organisation kein Wissen schaffen. ,,Die Organisation unterstiitzt kreative Perso-
nen oder bietet Kontexte, die der Wissensschaffung forderlich sind. Wissensschaf-
fung im Unternehmen muss daher als Prozess verstanden werden, der das von den
einzelnen erzeugte Wissen verstdrkt und es im Wissensnetz des Unternehmens
verankert. Dieser Prozess vollzieht sich in einer expandierenden Interaktionsge-
meinschaft, die Grenzen und Ebenen in und zwischen Unternehmen iiberschrei-
tet.” (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 71f.)

Die epistemologische Dimension des Modells bezieht sich auf Polanyis Unter-
scheidung zwischen implizitem und explizitem Wissen. Das implizite Wissen ist
das personliche Wissen, das schwer artikulierbar ist — wihrend das explizite Wis-
sen in formaler und systematischer Sprache weiter gegeben werden kann. Nonaka/
Takeuchi verweisen auf Polanyis Theorie des ,.tacit knowing* und der impliziten
Integration um zu verdeutlichen, dass Individuen neues Wissen schaffen. (Vgl.
dazu Abschnitt 2.1)

Nonaka/Takeuchi (1997, S. 73) kontrastieren das implizite und das explizite Wis-
sen als zwei Wissenstypen (vgl. Ubersicht 5).

Ubersicht 5
Nonaka/Takeuchi (1997, S. 73)

Implizites Wissen (subjektiv) Explizites Wissen (objektiv)
Erfahrungswissen (Korper) Verstandeswissen (Geist)
Gleichzeitiges Wissen (hier und jetzt) Sequentielles Wissen (da und damals)
Analoges Wissen (Praxis) Digitales Wissen (Theorie)

Fiir die Theorie der Wissensumwandlung ist nun zentral, dass beide Wissenstypen
nicht als getrennt vorgestellt werden, sondern als komplementir. ,,Unser dynami-
sches Modell fullt auf der Pramisse, dass Wissen durch eine Interaktion zwischen
beiden Bereichen geschaffen und erweitert wird. Dieses Zusammenwirken be-
zeichnen wir als Wissensumwandlung, die einen sozialen Prozess zwischen Men-
schen darstellt und nicht auf das Innenleben einzelner beschrinkt ist.” (Nonaka/
Takeuchi 1997, S. 73) Nonaka/Takeuchi entwerfen einen interaktiven Spiralpro-
zess — ihr Modell geht damit weit tiber die Theorie des ,,tacit knowings* hinaus,
das ein individuelles Erkenntnismodell ist.'> Die Theorie der Wissensschaffung
modelliert das Zusammenwirken von implizitem und explizitem Wissen in einem
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interaktiven Spiralmodell, das vier Formen der Wissensumwandlung verkniipft.
(Nonaka/Takeuchi 1997, S.74)

Vier Formen der Wissensumwandlung bei Nonaka/Takeuchi

— Sozialisation: vom implizit zu implizit

— Externalisierung: vom implizit zu explizit
— Kombination: von explizit zu explizit

— Internalisierung: von explizit zu implizit

Dieser Prozess der Wissensumwandlung in einer Wissensspirale ist organisierbar.

(Vgl. Ubersicht 6)

Ubersicht 6
Das Modell der Wissensspirale bei Nonaka/Takeuchi (1997, S. 84)

Dialog

Sozialisation Externalisierung

Feldaufbau N ﬁ§ Verbindung

N vom explizitem
&% Wissen

Internalisierung Kombination

Learning by doing

Sozialisation: von implizit zu implizit

Unter Sozialisation verstehen Nonaka/Takeuchi den Erfahrungsaustausch, ,,aus
dem implizites Wissen wie etwa gemeinsame mentale Modelle und technische
Fertigkeiten entstehen.” (Nonaka/Takeuchi 1997, S.75) Sozialisation meint den
unmittelbaren Wissenserwerb ohne sprachliche Vermittlung. ,,L.ehrlinge arbeiten
zusammen mit ihrem Meister und erlernen dessen handwerkliches Wissen nicht
durch Sprache sondern durch Beobachtung, Nachahmung und Praxis.“ (Nonaka/
Takeuchi 1997, S.75) Nach Nonaka/Takeuchi ist der Schliissel zum Erwerb von
implizitem Wissen die gemeinsame Erfahrung in einem dazugehorigen Erfah-
rungskontext. Sozialisation setzt also voraus, dass ein Interaktionsfeld aufgebaut
ist. (Nonaka/Takeuchi 1997, S.85) Bleibt Wissenserzeugung auf implizites Wis-
sen aus Sozialisationsprozessen begrenzt, kann eine Organisation dieses Wissen
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nicht nutzen. Erst wenn das implizite Wissen externalisiert wird, wird es fiir die
Organisation verfiigbar.

Externalisierung: von implizit zu explizit

Unter Externalisierung verstehen Nonaka/Takeuchi den Prozess der Artikulation
von implizitem Wissen in expliziten Konzepten (Nonaka/Takeuchi 1997, S.77).
,In diesem essentiellen Prozess nimmt das implizite Wissen die Form von Me-
taphern, Analogien, Modellen oder Hypothesen an.“ (Nonaka/Takeuchi 1997,
S. 77) Die Ausdrucksformen brauchen nicht sachlogisch richtig, vollstindig und
schliissig formuliert sein. Es ist vielmehr so, dass ,,Diskrepanzen und Liicken*
(Nonaka/Takeuchi 1997, S. 77) zu einem aktiven — den Sinn deutenden — Verste-
hen anregen. Der Prozess der Externalisierung findet in einer dialogischen Kom-
munikation statt, einer Form der Kommunikation, die die multiperspektivische
Erkenntnis fordert und in Organisationen als kollektive Handlung gedeutet werden
kann. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 107) Nonaka/Takeuchi betonen, wie wichtig der
Reichtum einer bildlichen Sprache und die Phantasie fiir die Bewusstmachung des
impliziten Wissens sind. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 79) ,.Die Metapher ist eine
Form des intuitiven Wahrnehmens oder Begreifens einer Sache durch die bildli-
che Vorstellung einer anderen. Sie stellt weder eine logische Analyse noch eine
Synthese von gemeinsamen Attributen assoziierter Dinge dar.“ (Nonaka/Takeuchi
1997, S.80) Metaphern sind besonders wirksame Ausdrucksmittel, weil sie eine
geteilte Erfahrungsinterpretation erzeugen konnen. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 80)
Externalisierung von implizit zu explizit ist der Schliissel zur Wissensschaffung,
weil damit aus implizitem Wissen explizite Konzepte erzeugt werden, die dem
Handeln eine Richtung geben konnen. Externalisierung fiihrt zu einer Artikula-
tion des impliziten Wissens, das auf diese Weise mit anderen Wissensbestdnden
(internen oder externen) kombiniert werden kann, um zu einer neuen Entwicklung
bzw. Innovation transformiert zu werden.

Kombination: von explizit zu explizit

Unter Kombination verstehen Nonaka/Takeuchi den Prozess, explizites Wissen in
Form von Konzepten innerhalb eines Wissenskomplexes zu verkniipfen. (Nona-
ka/Takeuchi 1997, S. 81) ,,Der Austausch und die Kombination von Wissen lauft
iiber Medien wie Dokumente, Besprechungen, Telefon oder Computernetzen. Eine
Neuzusammenstellung vorhandener Informationen durch Sortieren, Hinzufiigen,
Kombinieren oder Klassifizieren von explizitem Wissen (...) kann zu neuem Wis-
sen fiihren.” (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 81) Kombination ist eine Form der Wis-
sensumwandlung in Organisationen, in der Strategien und iibergeordnete Kon-
zepte auf Teilbereiche aufgegliedert werden oder Teilinformationen aufbereitet
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und in einem Dokument zusammengestellt werden. Der Prozess der Kombination
findet beispielsweise statt, wenn vorhandene Lernmodule zu einer neuen Lern-
dienstleistung kombiniert werden. Die Kombination von explizit zu explizit findet
statt, wenn Statistiken verglichen und Abweichungen im Jahresvergleich festge-
stellt werden. Nach Nonaka/Takeuchi vergréBert die bloBe Kombination differen-
ter Wissensteile den Wissensbestand einer Organisation nicht wesentlich. ,,Eine
echte Innovation ergibt sich erst, wenn implizites Wissen und explizites Wissen
.... zusammenwirken.” ( Nonaka/Takeuchi 1997, S. 84f.) Ist diese Ebene der Wis-
sensschaffung durch Externalisierung erreicht, geht es darum, dass das explizite
Wissen internalisiert wird.

Internalisierung: von explizit zu implizit

Unter Internalisierung verstehen Nonaka/Takeuchi den ,,Prozess der Eingliede-
rung expliziten Wissens in das implizite Wissen* (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 82)
und deuten ihn als ,Jlearning by doing* im Sinne eines experimentierenden An-
wendens des auf der Organisationsebene erzeugten Wissens in der Praxis. In der
Theorie der organisierten Wissensschaffung ist vor allem wichtig, dass das in
Sozialisationsprozessen erworbene implizite Wissen einzelner, das externalisiert
wurde, und nun auf der Organisationsebene in Form von ,,gemeinsamen mentalen
Modellen oder technischem Know-How* (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 82) vorhan-
den ist, zu einem ,,wertvollen Wissenskapital® der gesamten Organisation wird.
Zur Forderung des Ubergangs von explizitem Wissen zu implizitem Wissen kann
das Wissen dokumentiert oder organisiert (z. B. in Datenbanken oder formulierten
Handlungskonzepten) iibermittelt werden.

Jede Umwandlung schafft eine spezifische Form des Wissens. Nonaka/Takeuchi
bezeichnen das in Sozialisation verfiigbare Wissen als ,,sympathetisches* Wissen,
das durch Externalisierung geschaffene Wissen als ,,konzeptuelles* Wissen, das
durch Kombination erzeugte Wissen als ,,systemisches* Wissen und das im Pro-
zess der Internalisierung verstirkte Wissen als ,,operatives* Wissen. Ihre These ist,
dass diese Wissensweisen in der Wissensspirale zusammenwirken. So kann das
unmittelbar, in pddagogischen Feldern erworbene sympathetische Wissen durch
Externalisierung konzeptuelles Wissen erzeugen. Das konzeptuelle Wissen mittels
Kombination ,,systemisches* Wissen erzeugen (z. B. Leitbilder). Die Realisierung
des systemischen Wissens erweitert das operative Wissen.

Organisierte Wissensschaffung fulit in erster Linie darauf, das implizite Wissen
der Angehorigen zu mobilisieren und es in Prozessen der Umwandlung zu verstér-
ken. Das Wissen wird dabei vom Individuum ausgehend auf komplexere soziale
Systeme (Gruppe, Organisation, organisationsiibergreifende Netzwerke) transfe-
riert. Nach Nonaka/Takeuchi dringt es ,,in hohere ontologische Schichten vor*
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(Nonaka/Takeuchi 1997, S. 86). ,,Die Wissensschaffung im Unternehmen ist somit
ein Spiralprozess, der ausgehend von der individuellen Ebene immer mehr Inter-
aktionsgemeinschaften erfasst und die Grenzen von Sektionen, Abteilungen, Divi-
sionen und sogar Unternehmen iiberschreitet.” (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 86)

Nonaka/Takeuchi verstehen ihre Theorie der Wissensschaffung in Organisationen,
auch als Technologie des Organisierens von Wissenserzeugung. Fiinf Voraussetzun-
gen in Organisationen bereiten den fruchtbaren Boden fiir eine Wissensspirale.

1. Die Organisation der Wissensspirale braucht eine Intention — die ihr eine Aus-
richtung auf etwas hin gibt.

2. Die Beziehung zwischen Gesamtsystem und Teilsystem soll die Autonomie,
d.h. Selbstorganisation von Teilsystemen (Bereichen, Teams, Individuen) er-
moglichen.

3. In der Organisation soll durch Unterbrechung von Routinen eine kreative
Spannung erzeugt werden — Fluktuation und kreatives Chaos schaffen einen
Kontext, der das personliche Engagement des einzelnen erfordert.

4. Wissensschaffung in Organisationen wird durch Redundanz organisiert. Dies
bedeutet, dass Konzepte einzelner oder Gruppen anderen mitgeteilt werden,
auch wenn diese das Wissen aktuell nicht benttigen. Der Austausch redun-
danten Wissens fiihrt beildufig auch zu einem Austausch impliziten Wissens,
und erweitert das ,,Gespiir fiir die Perspektiven und Anliegen* anderer Subsys-
teme in der Organisation. (Nonaka/Takeuchi 1997, S.96)

5. Eine weitere Voraussetzung fiir die Wissensspirale in Organisationen ist eine
notwendige Vielfalt durch eine strukturelle Binnendifferenzierung, die die
interne Kapazitit der Informationsverarbeitung gemifl der Komplexitit des
Umfeldes erhoht. (Nonaka/Takeuchi 1997, S.98)

Eine Wissensspirale kann sich nur in einer zeitlichen Dimension so entfalten, dass das
neue Wissen immer komplexere Strukturen durchdringt. Zu dem integrierten Modell
der Wissensschaffung gehort deshalb auch ein Phasenmodell der Wissensschaffung:

— Phase: Wissen austauschen,

— Phase: Konzepte schaffen,

— Dritte Phase: Konzepte kliren,
— Phase: einen Archetypus bilden,
— Wissen iibertragen.

Erste Phase: Wissen austauschen

Das implizite Wissen einzelner birgt, wie bereits dargelegt wurde, das Potential an
neuem Wissen. Da es sich nicht problemlos mitteilen ldsst, ist der Austausch von
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Wissen in Gruppen unerlédsslich. Produktiv werden Gruppen, wenn die Beteiligten
unterschiedliche Perspektiven einbringen, weil sie differente Fachorientierungen
vertreten oder differente Funktionen in einer Organisation einnehmen. Es muss ein
Feld fiir eine vertrauensvolle Kommunikation aufgebaut werden. Ein typisches In-
teraktionsfeld ist aus Sicht von Nonaka/Takeuchi ein selbstorganisierendes Team,
in dem Leute aus verschiedenen Funktionsbereichen an einem gemeinsamen Vor-
haben arbeiten. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 101)

Zweite Phase: Konzepte schaffen

In dieser Phase kommt es zu dem intensiven Austausch zwischen explizitem und
implizitem Wissen. ,,Wenn im Interaktionsfeld ein gemeinsames mentales Modell
entstanden ist, wird es vom selbstverantwortlichen Team durch fortgesetzten Dialog
und kollektive Reflexion weiter artikuliert, bis sich explizite Konzepte herauskristal-
lisieren.” (Nonaka/Takeuchi 1997, S.101f.) Die Schaffung eines Konzeptes erfordert
es, kontinuierlich zu kooperieren und das Dialogfeld aufrecht zu erhalten. Es wird ein
iterativer Denkprozess moglich, in dem neues Wissen geschopft wird. Bestehende
Pramissen werden iiberdacht und Widerspriiche und Paradoxien finden Beachtung.

Dritte Phase: Konzepte kldiren

In dieser Phase wird das in dem Team geschaffene Wissen im Unternehmen bzw.
in der Gesellschaft kommuniziert. Nach Nonaka/Takeuchi kldren andere Stake-
holder, ob das Wissen fiir die Organisation und die Gesellschaft ,,wirklich* einen
Wert hat. In dieser Phase wird das Wissen auf einer expliziteren Weise ,,verhan-
delt*. Es kommt zu einem ,,Ausleseprozess®. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 102).

Vierte Phase: einen Archetyp bilden

In dieser Phase wird das ,.erkldrte Konzept in etwas Fassliches verwandelt: ein
Archetyp.“ Das in Konzepten neu geschaffene Wissen wird mit vorhandenem ex-
plizitem Wissen der Organisation iiber Produkte und Dienstleistungen sowie Leis-
tungsprozesse kombiniert. Deshalb entspricht diese Phase der Wissensumwand-
lung der Kombination in der Wissensspirale.

Fiinfte Phase: Wissen iibertragen

Die Wissensschaffung endet nicht mit der Entwicklung eines Archetyps. ,,Das neue
Konzept, das geschaffen, erklidrt und in ein Modell umgesetzt worden ist, tritt auf
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einer anderen ontologischen Ebene in einen neuen Kreislauf der Wissensschaffung
ein. Es vollzieht sich ein spiralformiger Prozess der Wissensiibertragung, der sich
innerhalb der Organisation und organisationsiibergreifend horizontal und vertikal
ausdehnt.“ (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 104) Wissensiibertragung kann nur effektiv
vonstatten gehen, wenn Subsysteme autonom entscheiden kénnen, ihr Wissen tiber
verschiedene Grenzen und Ebenen hinweg auszutauschen. Deshalb haben Kon-
ferenzen, Besprechungen und Meetings in Organisationen und Netzwerken die
wichtige Funktion des Wissenstransfers. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 105)

Den Begriff des Archetyps konkretisieren Nonaka/Takeuchi im Kontext techni-
scher Produktion (z. B. ein neuer Serientyp in der Automobilproduktion). Er kann
auch auf Konzepte/Didaktiken organisierten Lernens iibertragen werden. Das mit-
tels Externalisierung impliziten Wissens geschaffene explizite Wissen veridndert
seine Qualitiit auf einer weiteren Ebene. In der Gestalt des Archetyps wird es zu
virtuellem Wissen. In dieser Phase der Wissensschaffung wird das Wissen von
Stakeholdern bewertet. Es kann angenommen werden und in ein Modell transfe-
riert werden — es kann aber auch unbeachtet bleiben. In Organisationen sind nach
Nonaka/Takeuchi vorrangig Entscheidungstriager dazu ermichtigt, das Wissen im
Gesamtsystem einzufiihren und seine Realisierung zu veranlassen. In der Phase
des Wissenstransfers sind also andere Akteure als die Wissensproduzenten ent-
scheidend, die das Wissen annehmen oder ablehnen. Aus meiner Sicht gibt es nicht
eine einzige feststehende Architektur der Wissensschaffung, sondern Varianten.
Diese Sicht erméglicht es auch, die Wissensschaffung in lose gekoppelten Syste-
men zu betrachten.'®

Beim Wissenstransfer ist aus systemtheoretischer Sicht generell zu bedenken, dass
es alles andere als selbstverstindlich ist, Wissen zu transferieren, weil dieser Akt
voraussetzt, dass ,,Nicht-Wissende* das neue Wissen annehmen miissen. Ob sie
das Wissen annehmen oder ablehnen hingt davon ab, wie sie das Wissen in der
Kommunikation auswerten. Das Problem des Wissenstransfers wird fassbarer,
wenn wir uns Wissen als Kommunikation vorstellen.

2.4 Wirksames Wissen in Organisationen

Baecker (1998) macht darauf aufmerksam, dass das personengebundene Wissen
in Organisationen individuell vorkommt und erst dadurch, dass es kommuniziert
wird, zu einem Wissen der Organisation wird. (Baecker 1998, S. 15) Wissen muss
also kommuniziert werden, damit es wirksam werden kann. Und im Umkehrschluss
kann auch beobachtet werden, ob ein bestimmtes virtuell vorhandenes Experten-
wissen oder das Wissen einer Person (z.B. im Management, eines Spezialisten
mit bestimmten Aufgaben, eines Subsystems usw.) in der Organisation wirksam
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wird. Ob Wissen wirksam wird, hingt davon ab, wie es in der Kommunikation
ausgewertet wird. (Baecker 1998, S. 10) ,,Man achtet in der Kommunikation daher
primér nicht darauf, was man Neues wissen konnte, wenn man der Kommunikati-
on folgt, sondern darauf, was man nicht mehr wissen kann, wenn man dem neuen
Wissen folgt. Da dies nicht nur mit kognitiven, also handlungsleitenden Haltungen
einhergeht, sondern normative Erwartungen an weiteres Handeln mit sich bringt,
hat man immer hinreichende Griinde, Wissenskommunikation abzulehnen.” (Bae-
cker 1998, S. 10)

Die Kommunikation von Wissen ist nach Baecker in Organisationen (im Unter-
schied zu Kommunikation von Wissen in Bildungsprozessen) mit Entscheidung
verkniipft. Dies verdndert den Wissensbegriff ein weiteres Mal. Hintergrund ist
ein systemtheoretisches Organisationsverstdndnis. Organisationen bestehen sys-
temtheoretisch betrachtet aus ereignishaften Operationen. Die in Organisationen
produzierte Elementareinheit ist die Kommunikation von Entscheidungen. ,,Auf
dieser Theoriegrundlage [der Theorie autopoietischer Systeme H.S.] konnen or-
ganisierte Sozialsysteme begriffen werden als Systeme, die aus Entscheidungen
bestehen und die Entscheidungen, aus denen sie bestehen, durch die Entscheidun-
gen, aus denen sie bestehen, selbst anfertigen.” (Luhmann 1992, S. 166) Mit ,,Ent-
scheidung® ist dabei nicht ein psychischer Vorgang gemeint, sondern eine Kom-
munikation; nicht ein psychisches Ereignis, eine bewusstseinsinterne Selbstfest-
legung, sondern ein soziales Ereignis. Deshalb kann man auch nicht sagen, dass
Entscheidungen, nachdem sie getroffen sind, noch kommuniziert werden miissen.
Entscheidungen sind Kommunikation — was natiirlich nicht ausschlieBt, dass man
tiber Entscheidungen kommunizieren kann.” (Luhmann 1992, S. 166) Der komple-
xe rekursive Zusammenhang von Wissen und Entscheidung (d.h. Kommunikati-
on) wird in Bezug auf mehrere Dimensionen angenommen:

— Das eigene Verhalten ist immer Anschlussverhalten und setzt eine Kenntnis
der Entscheidungslage voraus.

— Das Verhalten wird als Annehmen oder Ablehnen — d. h. also als Entschei-
dung — markiert.

— Kommunikation legt im Nachhinein fest, was eine Entscheidung ist — zu-
kiinftige Ereignisse legen die Entscheidung riickwirkend aus.

— Entscheidung ist ein Ereignis, das die Erwartungen der Organisation und
die Handlungen der Mitglieder kommunikativ verkniipft.

— Entscheidung ist ein Ereignis, das Umwelt und System zusammenfiihrt,
denn Motive und Sinn der im System getroffenen Entscheidung verweisen
auf Umwelt.

— Die Teilnahme an Kommunikation konstelliert eine Situation, in die Mit-
glieder der Organisation iiberlegen, ob eine verstandene Mitteilung in der
Kommunikation angenommen oder abgelehnt wird. (Nach Aderhold 2003,
S. 163ff.)
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Wissen wird nach Luhmann in Kommunikation immer schon vorausgesetzt. Es
bezeichnet aber keinen Bestand bzw. Vorrat an wissenswertem verobjektiviertem
Wissen. Wissen wird von Luhmann als eine ,.komplexe Priifoperation” (Luhmann
1990, S. 129) bezeichnet. ,,Wissen (...) betrifft stets eine aktuelle Operation, die,
indem sie ablduft, schon wieder verschwindet. Man sieht ein, dass..., geht aus
von..., nimmt an, dass.... — aber stets nur im Moment.”“ (Luhmann 1990, S. 129)
Der Erfahrung verdanken Menschen es, ,,in aktuellen Lagen Wissen iiber Ver-
gangenes und Zukiinftiges mobilisieren* zu konnen. ,,Wissen erscheint verobjekti-
viert, um als dauerhaft erscheinen zu konnen; aber so weit es gewusst werden soll,
muss es immer wieder neu vollzogen werden* (Luhmann 1990, S. 129) Strukturen
im Sinne von erwartbaren Operationen sind Voraussetzungen fiir den Begriff des
Wissens. (Luhmann 1990, S. 129) Operativ fungiert als Struktur nur das, was in
der jeweils momentanen Operation benutzt wird und demzufolge kdnnen Wis-
sensbestdnde auch in Vergessenheit geraten. (Luhmann 1990, S. 130) Baecker ar-
gumentiert, dass es Organisationen leichter féllt, Wissen abzulehnen als Wissen
zu verarbeiten. Und es ist wiederum die Struktur, die operativ fungiert und auf
diese Weise ermoglicht oder wahrscheinlicher macht, dass Informationen als neu
akzeptiert und nicht als irrelevant abgelehnt werden. (Baecker 1998, S. 13) Dies ist
moglich, wenn Organisationsstrukturen Irritationsfahigkeit und Lernbereitschaft
zulassen. Soziale Systeme adressieren mit Hilfe von Wissen ,,enttduschungsbereite
Erwartungen® an ihre Umwelten. ,,Es [das Wissen] ist eine ,,komplexe Priifopera-
tion, die bei allen Kommunikationen die Mdglichkeit mitlaufen ldsst, dass man
sich an Erwartungen orientiert, die bereits nicht mehr aufrechterhalten werden
konnen und daher gegen neue Erwartungen ausgewechselt werden miissen. (Bae-
cker 1998, S. 15)

Griinde, Wissen abzulehnen

Unter den Gesichtspunkten von Annahme und Ablehnen beobachtet Baecker, dass
es leichter féllt, implizites Wissen anzunehmen als explizites Wissen. Wenn die
Wissensauswertung namlich implizit bleibt, wird die Auswertung selbst nicht ei-
gens thematisiert und folglich gibt es auch keinen Anlass, das Wissen abzulehnen.
Nach Baecker lduft die Explizierung des Wissens in Kommunikation darauf hi-
naus, ,.es der Ablehnung auszusetzen* (Baecker 1998, S. 10) Systemtheoretisch
betrachtet ist es deshalb wahrscheinlich, dass Wissen abgelehnt wird, weil Wissen
nicht unabhéngig davon existiert, wie Organisation Realitit konstruiert. (Baecker
1998, S. 10, im Riickgriff auf Weick 1995) Mit dem Wissen ist immer schon eine
Bewertung aktueller Zustdnde in Bezug auf einen Wissensbedarf verbunden, die
nicht geteilt werden muss. Die Wissensauswertung ist nach Baecker ein entschei-
dender Tatbestand, weil sie ,,von den je aktuellen Zustinden eines Kommunikati-
onsnetzwerkes abhingig ist und dieses Netzwerk dariiber bestimmt, welches Wis-
sen zum Zuge kommt und welches nicht.“ (Baecker 1998, S. 10) Die Ablehnung
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von Wissen ist ein Akt, mit dem sich eine Organisation vor der Zumutung schiitzt,
,,anderes fiir relevant zu halten, andere zu Wort kommen zu lassen und sich auf
andere Grundlagen zu stellen.” (Baecker 1998, S. 12) Die Ablehnung von Wissen
ist eine Moglichkeit, sich der eigenen Kultur zu vergewissern. Eine weitere und
grundlegende Paradoxie ist es, dass die charakteristische Leistung von Organi-
sation ihre Fihigkeit zur Absorption von Ungewissheit ist — die Kommunikation
von Wissen aber den Zweifel markiert. (Baecker 1998, S. 12) Das Wissen in Or-
ganisationen steht unter der Anforderung, Anschlussentscheidungen zu erleichtern
statt zu erschweren. Deswegen bleibt aus Sicht von Baecker das Ausmal, in dem
jede einzelne Entscheidung auf ein spezifisches Wissen rekurriert, eher verborgen.
Wenn es mitkommuniziert wird, lduft man Gefahr, dass man am Wissen zweifeln
muss, selbst wenn man an der Entscheidung nicht zweifeln will.“( Baecker 1998,
S. 16)

Die Organisation des Wissens ist also unter zwei Gesichtspunkten zu sehen:

— der Wahrscheinlichkeit, dass Wissen abgelehnt wird, sowie
— der Leistung der Organisation, Ungewissheit zu absorbieren.

Nach Baecker muss das Wissen deshalb in eine organisationstypische Form ge-
bracht werden. (Baecker 1998, S. 16) Das organisationstypische Wissen kommt
dort zum Zuge, wo es um eine Verkniipfung von Entscheidung mit vorhergehen-
den und zukiinftigen Entscheidungen geht. Das Wissen muss eine Form haben,
die die Annahmewahrscheinlichkeit der Entscheidung erhoht. Es soll nicht die
Entscheidung belehren, sondern die Brauchbarkeit jeder Entscheidung absichern.
(Baecker 1998, S. 17) Mit der Ungewissheit des Wissens weill eine Organisation
nichts anzufangen. ,,Wissen ist Anhaltspunkt fiir richtiges Entscheiden.” (Baecker
1998, S. 17)

Die Ablehnung von Wissen wurde in allen Praxisprojekten des Projektverbunds
berichtet und ist teilweise dokumentiert. (Schicke u. a. 2003; vgl. exemplarisch
dazu den Beitrag von Keiser in diesem Heft) Fiir ein Konzept organisationsgebun-
dener Professionalitdtsentwicklung ist deshalb die systemtheoretische Perspektive,
dass das Wissen in Kommunikation wirksam werden muss — ein entscheidender
Gesichtspunkt. Die Annahme von Wissen steigt, wenn es in den Operationen einer
Bildungsorganisation implizit bleibt. Programmverantwortliche und Trainerinnen
sprechen beispielsweise im Rahmen von Programmentwicklung iiber eine Lern-
dienstleistung. In diese Kommunikation eingebunden, bleibt das Wissen iiber das
selbst organisierte Lernen implizit. Es ist nicht notwendig, dass die Beteiligten das
personengebundene und verobjektivierte Wissen zu selbst organisiertem Lernen in
Ginze mit vollziehen. Es bleibt zu einem gewissen Ausmalf} unbekannt. Der prag-
matische Umgang mit dem Wissen, ,,das in den Verhiltnissen steckt* (Baecker
1998, S. 10) und das ,,zwangslaufig bekannt und unbekannt zugleich ist* (Baecker
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1998, S. 10) wird nach Weick (1985; 1995) durch den Vorgang des ,,sensemaking*
ermdglicht, der Bestandteil jeglichen Organisierens ist. Sinn wird in Organisatio-
nen aufrecht gehalten und hergestellt und stiftet die soziale Realitéit des Handelns.
In der aktiven Form gemeinsamer Konstruktion einer geteilten Wirklichkeit, wird
es moglich, Wissen und Entscheidung zu verkniipfen.

2.5 ,sensemaking“ in Organisationen

Das Wissen in Organisationen kann nur dann eine eigenstindige Realitit sein,
wenn es als symbolisches Wissen verkorpert ist. Diesen Prozess, in dem sich das
Wissen von dem Wissen in den Kopfen der Organisationsmitglieder bzw. von dem
Wissen ereigneter Vorgénge 10st, bezeichnet Weick als ,,sensemaking in organisa-
tions* (Weick 1995).

Der Begriff des ,,sensemaking® meint die Herstellung und Aufrechterhaltung von
Bedeutung in Organisationen und ist wortlich zu verstehen. ,,Sensemaking is to be
understood literally not metaphorically.“ (Weick 1995, S. 16) Akteure konstruieren
Sinn und machen sich damit die Welt sinnhaft. Die Grundstruktur des Sinns besteht
aus drei Elementen (Weick 1995, S.110): Begriff + Beziehung + Rahmen.

Die weniger abstrakten oder konkreteren Begriffe erhalten durch einen abstrakteren
Rahmen Sinn. (Weick 1995, S. 109) ,,If a person constructs a relation between these
two moments, meaning is constructed. This means that content of sensemakingis to
be found in the frames and categories that summarize past experience, in the cues and
labels that snare specifics of present experience, and in the ways these two settings
of experience are connected.” (Weick 1995, S. 111) Fehlen ,,prototypische vergange-
ne*“ Ereignisse, dauert es lianger, bis eine Bedeutung konstruiert ist. Sinnstiftung in
Organisationen ist nach Weick eine iiberbriickende Operation (bridging operation)
zwischen Sinnebenen. Drei Ebenen des Sinns konnen unterschieden werden:

— der intersubjektive Sinn,
— der Sinn in der Form ,,generischer Intersubjektivitéit* und
— der extrasubjektive Sinn.

Personliche Gefiihle, Intentionen und Gedanken transformieren in der Konver-
sation zwischen Subjekten zu einer eigenstdndigen sozialen Realitdt — dem inter-
subjektiven Sinn in Organisationen. Der intersubjektive Sinn bedarf also eines
Kontaktgeschehens zwischen den Beteiligten. Von diesem Kontaktgeschehen ab-
strahiert der generische Sinn. Generische Intersubjektivitdt abstrahiert von kon-
kreten Subjekten und den spezifischen Handlungskontexten — sie impliziert ein
generisches Selbst:
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— ein Rollenskript, das von Subjekten ausfiillt wird;
— Regeln, die befolgt werden.

Personen sind auf dieser Ebene des Sinns austauschbar. Der extrasubjektive Sinn
ist die symbolisch organisierte Wissensordnung auf der Ebene der Kultur (Gesell-
schaft). Sinnstiftungsprozesse in Organisationen verbinden Intersubjektivitit mit
generischer Intersubjektivitdt. (Weick 1995, S. 73) Organisation bzw. das Organi-
sieren pendelt zwischen intersubjektiv verstindigten Interaktionen und generischen
Interaktionen. Organisationen sind also Gebilde, die sich kontinuierlich zwischen
Intersubjektivitit und generischer Intersubjektivitit bewegen. Weick zeichnet ein
Bild typischer settings der Sinnstiftung — die von der intersubjektiven Ebene zur
Ebene der generischen Intersubjektivitét aufsteigen:

,»1. A basic focus of organizing is the question, how does action become coordi-
nated in the world of multiple realisties?

2. One answer to this question lies in a social form that generates vivid, unique,
intersubjective understandings that can be picked up and enlarged by people
who did not participate in the original construction.

3. There is always some loss of understanding when the intersubjective is trans-
lated into generic. The function of organizational forms is to manage the loss
by keeping it small and allowing it to be renegotiated.

4. To manage a transition is to manage the tension that often results when people
try to reconcile the innovation inherent in intersubjectivity with the control
inherent in generic subjectivity. Organisational forms represent bridging ope-
rations that attempt this reconciliation on an ongoing basis.

5. Reconciliation is accomplished by such things as interlocking routines and ha-
bituated action patterns, both of which have the origin in dyadic interaction.

6. And finally, the social forms of organization consist basically of patterned ac-
tivity developed and maintained through continuous communication activity,
during which participants evolve equivalent understanding around issues of
common interest.” (Weick 1995, S. 75)

Organisation ist in Weicks Theorie keine statische Struktur, sondern wird als fort-
laufender Prozess des Organisierens vorgestellt. (Weick 1985) Typisch fiir den
Prozess des Organisierens ist, dass in Handlungssituationen ,,Umwelt* unsichere
und mehrdeutige Beziige fiir das Handelns bereithilt (Weick 1995, S. 91) — Unge-
wissheit und Mehrdeutigkeit miissen auf ein bearbeitbares Mal} reduziert werden.
(Weick 1985).

Typische Situationen von Ungewissheit und Mehrdeutigkeit sind nach Weick (1995,
S. 93 im Riickgriff auf McCasky 1982)

— Umfang und Giiltigkeit von Informationen sind problematisch;
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— es existieren vielféltige und widerspriichliche Interpretationen;

— unterschiedliche politische und emotionale Wertorientierungen (politische und
emotionale ) treffen aufeinander;

— Ziele sind unklar, oder vielfiltig und widerspriichlich;

— Zeit, Geld und Aufmerksamkeit fehlen;

— Widerspriiche und Paradoxien tauchen auf;

— Rollen sind unscharf und Verantwortlichkeiten unklar;

— Erfolgskriterien fehlen;

— das Verstindnis fiir den ,,Ursache-Wirkung-Zusammenhang* ist gering;

— Symbole und Metaphern werden benutzt;

— die Beteiligung an einem Entscheidungsprozess ist fluide, d.h. Beteiligte wech-
seln.

Ungewissheit entsteht dann, wenn Zukunft nicht vorausgesagt werden kann. ,,Peo-
ple lack understanding of how components of the enviroment are changing (state
uncertainty), or of the impact of environmental changes on the organization (effect
uncertainty), or of the response options that are open to them (response uncertain-
ty)“. (Weick 1995, S. 95) Ungewissheit hindert Organisationen daran, Handlungen
zu entwerfen und ihre Wirkungen vorauszusehen. Dadurch entsteht ein Bedarf an
zusitzlichen Informationen. Mehrdeutigkeit ist hingegen ein anderes Phanomen.
Hier werden mehrdeutige Situationen subjektiv iiberwiltigend erlebt und Handeln-
de brauchen solche Informationen, die helfen, die verwirrende Situation zu inter-
pretieren. Eine vertrauensvolle face-face-Kommunikation ist deshalb forderlich.

Ubersicht 7
Der Prozess des Organisierens (Weick 1985, S. 193)

Okologischer =~ ——» Enactment —  Selektion ——— Retention
Wandel A |

Nt

Sinnstiftung in Organisationen wird von Weick mit dem Bild beschrieben, dass
,;Organisationen immer und immer wieder mit sich selbst reden, um herauszufin-
den, was sie denken. (....) Der Organismus oder die Gruppe gestaltet mehrdeutiges
Rohgerede, das Gerede wird retrospektiv gesichtet und mit Sinn belegt, und dieser
Sinn wird im Retentionsprozess als Wissen gespeichert.” (Weick 1985, S. 195) Der
Prozess des Organisierens ist im Kern eine Prozesskette — die eine Sequenz von
vier einzelnen sich im Verlauf wechselseitig beeinflussenden Prozessen verkniipft:

(Weick 1985, S. 189ff)

— Okologischer Wandel,
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— Gestaltung (Enactment),
— Selektion,
— Retention (enacted enviroment). (Vgl. Ubersicht 7)

Okologischer Wandel

Er ist Ausgangspunkt des Modells. Angenommen wird, dass in den fortwéhren-
den Prozessen des Organisierens nur Dinge Aufmerksamkeit aktivieren, die nicht
reibungslos laufen — also Ereignisse, die den kontinuierlichen Erlebnisstrom un-
terbrechen. Diese Ereignisse nennt Weick 6kologische Verdnderungen. Sie konnen
dazu veranlassen, Mehrdeutigkeit zu beseitigen und die Bedeutsamkeit oder Be-
langlosigkeit der Unterschiede zu bestimmen. (Weick 1985, S. 190) Die Kernthese
ist, dass okologische Veridnderungen die gestaltbare Umwelt — d.h. ,,die Rohma-
terialien der Sinngebung* — bereitstellen. Dies ist aber nur dann der Fall, wenn
frithere Erfahrungen von sich aus keine Sinngebung bereithalten.

Enactment (Gestaltung)'”

Enactment ist eng verbunden mit dem 6kologischen Wandel. Ungewo6hnliche Er-
eignisse werden aus dem Strom des Erlebens fiir eine ndhere Betrachtung ausge-
sondert. Diesen Akt der Selektion eines Individuums in Bezug auf seine Umwelt
nennt Weick Einklammern. Einklammern ist eine Form des Enactments, in der
das Subjekt die vorhandenen Moglichkeiten der Umwelt filtert. Die Umwelt, die
das Individuum wahrnimmt, wird dadurch Wirklichkeit. (Weick 1985, S. 190)
Eine andere Form des Enactments sind Handlungen, die fiir andere Mit-Akteu-
re den okologischen Wandel hervorrufen, also Anderen Zwinge auferlegt. Das
Enactment produziert ,,ungewohnte Arrangements. (Weick 1985, S. 190) Weick
betont, dass nur im Moment des enactments das Individuum ,,unmittelbar mit sei-
ner duBeren Umwelt befasst* ist. (Weick 1985, S. 191) ,,Die Gestaltung stellt in der
Form, wie sie sich mit dem 6kologischen Wandel verbindet, nur die mehrdeutigen
Rohmaterialien zur Verfiigung, die dann vom Selektionsprozess ergriffen oder
fallengelassen werden konnen.” (Weick 1985, S. 191)

Selektion

wird von WEICK als Prozess beschrieben, in dem das Figur-Hintergrund-Ar-
rangement der gestalteten Vorlage (das mehrdeutige Enactment) gedeutet wird.
Das Enactment wird interpretiert — es werden ihm Deutungen in Form von er-
fahrungsbasierten kognitiven ,,Ursachenkarten* (frames) auferlegt. Es geht dar-
um, Mehrdeutigkeit zu reduzieren. Mehrdeutige Vorlagen kénnen unterschiedlich
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gedeutet werden und so ist der Prozess des Selektierens nur moglich, wenn die
Interpretationsschemata die Dinge nicht noch mehr verwirren. Sie miissen Sinn
machen — was nicht immer der Fall ist. Im Prozess des Organisierens werden sol-
che Interpretationsschemata wiederholt ,,ausgelesen®, die sich bei der Reduktion
von Mehrdeutigkeit hilfreich erweisen und weniger hilfreiche werden eliminiert.
(Weick 1985, S. 192) Die vollzogene Interpretation der mehrdeutigen Vorlage wird
ebenfalls ausgelesen und fiir die Anwendung in kiinftigen Situationen aufbewahrt,
die dhnlich verlaufen. (Weick 1985, S. 192)

Retention (enacted enviroment — gestaltete Umwelt)

,,Retention bedeutet relativ direkte Speicherung der Produkte erfolgreicher Sinn-
gebung, Produkte, die wir enacted enviroment nennen. Enacted enviroment ist ein
gegliederter und zusammenhéngender Abriss einer ehemals mehrdeutigen Vorla-
ge. Sie ist eine sinnvolle Version dessen, worauf sich die Mehrdeutigkeit bezog,
wenngleich auch andere Versionen hitten konstruiert werden konnen. (Weick
1985, S. 192) Sinnvolle Umwelten sind output des Organisierens und nicht in-
put des Organisierens. Schon der Prozess des Enactments hat mogliche Umwelten
ausgesondert, die die Organisation kldren und ernst nehmen kann — aber erst der
Selektionsprozess entscheidet, ob Organisation dies auch tatsdchlich tut. (Weick
1985, S. 192) Organisationen schaffen sinnvolle Umwelten aus verwirrenden Um-
gebungen — Umwelten werden im Prozess des Organisierens verstehbar gemacht.
Retention erzeugt Erwartungswerte fiir zukiinftige Handlungen (Enactments) und
Bedeutungsmuster fiir die Deutung zukiinftiger Enactments.

,sensemaking“ und organisationsgebundene
Professionalitditsentwicklung

Weicks Grundverstidndnis von Organisation ist, dass sie Personen in die Lage ver-
setzt, koordiniert zu handeln. Seine ,,Botschaft* lautet: Organisationen sind ge-
staltungsfihig. Das praktische Gestaltungsmittel ist ,,sensemaking®.

Mit dem Blick auf Professionalitdtsentwicklung als organisiertem ,,change of
practice* ist eine weitere Erkenntnis entscheidend. Menschen kdnnen nur dann
Sinn und Bedeutung teilen, wenn sie Erfahrungen teilen. Nach Weick ist es eben
nicht selbstverstdndlich, dass Individuen in Organisationen den gleichen Sinn und
die gleiche Bedeutung teilen, da ihre Interpretationen mehrdeutiger Situationen
auf individuellen Vorerfahrungen fullen. Menschen kénnen aber ,,dquivalenten
Sinn‘“ erzeugen, wenn sie Erfahrungen teilen und ihnen Sinn geben. (Weick 1985,
S. 188) Weick unterscheidet also zwischen dquivalentem Sinn und gleichem Sinn,
den es aus seiner Sicht nicht geben kann, weil die Erfahrungsbiographien von
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Individuen zu unterschiedlich sind. ,,So if people share anything, what they share
are actions, activities, moments of conversation, and joint tasks, each of which
they can make sense of using categories that are most idiosyncratic.” (Weick 1985,
S. 188) Wenn Menschen nun Sinn und Bedeutung teilen wollen, dann miissen sie
iber ihre geteilten Erfahrungen sprechen. ,,If people want to share meaning, then
they need to talk about their shared experience in close proximity to its occurrence
and hammer out a common way to encode it and talk about it. They need to see
their joint saying about the experience to learn what they jointly think happened.*
(Weick 1995, S. 188) Erst das Sprechen iiber das, was schon geschehen ist, erzeugt
den dquivalenten Sinn, dessen was geschah.

»Sensemaking® ist in Organisationen eine permanente Leistung — mit dessen
Hilfe Organisationen ihre soziale Wirklichkeit hervorbringen. Entscheidend ist,
wie Handlung, Prozess, Erfahrung und ,,sensemaking® verkniipft werden. Fiir
eine Praxeologie der Sinngebung schldgt Weick vor, den Akt der Sinngebung eng
an den Prozess bzw. die Handlung zu binden. (Weick 1995, S. 181ff.). Hier ist die
Idee, dass diejenigen, die den Prozess machen (walk) ihm auch in ihren Worten
einen Sinn geben (talk). Oft verlduft Sinngebung in Organisationen andersher-
um: der Sinn wird auf einer libergeordneten Ebenen ,,produziert” und daraus
ergibt sich dann die Situation, dass Menschen den Sinn in ihrem ,,Riicken ha-
ben‘ und scheitern, wenn sie in dem Muster des ,,walk the talk* handeln. (Weick
1995, S. 183) Wenn die Ziele und Ergebnisse (der Sinn) z. B. eines ,,change of
practice* aus der Position des Managements oder des Experten vorgegeben wird,
— kann dies dazu fithren, dass Menschen in dem Prozess einem Wissen folgen,
das sie nur unzureichend verstanden haben und als Konsequenz sinkt vermutlich
auch ihre Bereitschaft, Risiken einzugehen. Menschen verlieren damit die Chan-
ce, in dem Prozess etwas zu entdecken, fiir das sie noch sprachfihig werden
konnten. Sprachfahig zu werden heif3t, nach neuen Begriffe zu suchen und sie zu
(er)finden, weil die gebrauchten Worte und Begriffe als nicht mehr passend (ko-
hidrent) wahrgenommen werden. (Weick 1995, S. 183) ,,To ,talk the walk’ is to be
opportunistic in the best sense of word. It is to search for words that make sense
of current walking that is adaptive for reasons that are not yet clear.”” (Weick
1995, S. 183) Wenn Handlung und Prozess durch das Sprechen Sinn erhalten,
liegt in der Sprache selbst ein eigenes Potential, Sinn anzureichern. Sinngebung
ist produktiver, wenn sie subtil und nuancenreich in semantisch reichhaltigen
Worten (ohne Klischees zu benutzen) gefasst wird.!® Grundsitzlich trigt eine
tiefere Einsicht in Prozesse und Entwicklungsverldufe (d. h. in die Prozessualitét
des Organisierens) dazu bei, Organisationen wirklichkeitsgemédfer wahrzuneh-
men, zu konstruieren und in ihnen zu handeln. ,,Sensemaking itself is ongoing
and the sense it makes, transient®. Weick schlédgt vor, den Sinn mit Verben statt
mit Nomen zu artikulieren, weil Verben die Fliichtigkeit des Sinns zum Aus-
druck bringen konnen — Nomen stattdessen Zustdnde fixieren und die Illusion
erzeugen, dass es sich um stabile Strukturen handelt. ,,Because verbs are closer
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to the dynamic of a process, to change a verb is to take the first step to change a
process®. (Weick 1995, S. 188)

Der sprachliche und symbolische Reichtum einer Organisation ist ihre Fahigkeit,
Umwelten in Kraft zu setzen. Kognitionen von Sinn und Handlungen sind schlei-
fenformig aufeinander bezogen. Friithere Erfahrung beeinflusst die Interpretation
gegenwdrtiger Handlungssituationen — heutige Sinngebungsprozesse legen Spuren
fiir zukiinftige Handlungen und Interpretationen. Organisationen brauchen mehr
und gute Kommunikation in Konferenzen und Besprechungen, um dort die Wir-
kungen von Handlungen (Ergebnisse) und die mehrdeutigen Handlungskontexte
zu interpretieren und dabei ,,neue” frameworks zu konstruieren. Organisationen
miissen Praktiken der Ungewissheit, d.h. des Umgangs mit Unbestimmtheit und
Komplexitidt entwickeln, — dies gibt ihnen Stidrke. Weicks Theorie der retrospek-
tiven Interpretation von Handlungswirkung und ihrer Sinngebung in Form der
Entscheidungsratifizierung ist hier aufschlussreich. Handeln findet immer in unge-
ordneten und nicht voraussagbaren Kontexten statt. Prozesse und Verlidufe werden
retrospektiv als Entscheidung gedeutet. Sie erhalten im Riickblick den Sinn einer
Entscheidung und entsprechend wird auch der Verlauf des Prozesses im Riickblick
kohirenter und einsichtiger als jeder einzelne Schritt es war, als er in der ,,ungeord-
neten* Gegenwart gerade gelebt wurde. Das Ergebnis des Handelns (die Losung
des Problems) entwickelt riickblickend auch die Definition der zuvor gegebenen
Ausgangssituation (die Definition des Problems). ,,Der Gestaltungsprozess produ-
ziert Ergebnisse, die durch den Selektionsprozess so interpretiert werden, als ob
eine Entscheidung getroffen worden wire. Man macht sich auf die Suche danach,
was dies fiir eine Entscheidung gewesen sein konnte. Das bedeutet, dass die Situa-
tion entscheidungsinterpretiert, nicht entscheidungsgeleitet ist.“(Weick 1985, 278)
Menschen, die von sich sagen, dass sie Entscheidung treffen, arbeiten retrospektiv.
Ihre Entscheidung besteht daraus, eine friithere Wahl zu identifizieren, zu artiku-
lieren, sie in die Gegenwart zu setzten und dort fiir Zukunft als Entscheidung zu
ratizifizieren. Das unbestimmte Zukiinftige wird dadurch handhabbar, dass es als
,vergangene Zukunft* gedacht wird — als etwas, das als gewiss konstruiert wird.
Auch dies ist en Akt retrospektiver Sinngebung, die die Dimension von Ungewiss-
heit absorbiert. (Weick 1985, S. 282)

Sinngebung ist, wie bereits dargelegt, der Akt der Selektion — und immer retro-
spektiv. Man muss zuerst etwas tun oder sagen, bevor man entdecken kann, was
gedacht, entschieden oder getan wurde. (Weick 1985, S. 276) Den Gedanken der
retrospektiven Sinngebung gemill dem Enactment-Selektions-Retentions-Schema
driickt Weick in einem Mustersatz aus. (Vgl. Ubersicht 8)

Hier zeigt sich eine Paradoxie organisationsgebundener Professionalitdtsentwick-

lung. Wie kann es gelingen (wenn angenommen wird, dass der Akt der Sinnge-
bung retrospektiv ist), dass das Neue — der ,,change of practice” — in eine Orga-
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nisation kommt? Wenn man Weicks Argumentation folgt, dass Sinngebung ein
Akt ist, zu sehen, was man gesagt oder getan hat (Weick 1985, S. 342), dann wire
zu prézisieren, dass das Neue in die Welt kommt, indem es in der Praxis getan
oder in einer Kommunikation gesprochen, d.h. wenn es ,.,enacted* wird. Hier liegt
die entscheidende Herausforderung, den ,,change of practice* im Handeln und in
der Kommunikation wirkungsvoll als ,.enactment® zu gestalten. Will man eine
Gruppe dndern, das ist Weicks eigene Schlussfolgerung, ist zu bedenken, dass der
in Worte gefasste Sinn Wirklichkeit konstruiert, und als ,.enacted enviroment*
Konsequenzen hat. Zu @ndern wire also, was in einer Gruppe gesagt wird und was
die Worte bedeuten. (Weick 1995, S. 108) Systemtheoretisch betrachtet wird Sinn,
der ausgeschlossen war, in die Organisation eingefiihrt und entsprechend Sinn,
der zuvor bestimmte Operationsweise des Systems erwartbar gemacht hat, ausge-
schlossen. In dem Konzept der lernenden Organisation ist der Dialog ein solcher
sozialer Raum, in dem das Neue in dem Gegenwirtigen einer offenen vertrauens-
vollen Kommunikation hervortreten kann. Der Dialog wird deshalb auch als eine
kollektive Form des Denkens bezeichnet.

Ubersicht 8
Mustersatz Weick

o e - P - -
Y-
Wie kann | ich | wissen, was  |ich denken | bis | ich sehen | was | ich sagen
wir wir fiihlen wir horen wir tun
sie wollen sie sie
A
|’ ] L
1 g \ ! 4 r I'. f
'~' '.l. '|'.' l"
Akteur Retention Selektion Enactment

3 Organisationsgebundene Professionalitats-
entwicklung - ein integriertes Modell des
organisierten ,,change of practice”

Organisationsgebundene Professionalitdtsentwicklung wird prozessual verwirk-
licht. Nach Lave zeichnet sich Lernen als Teilhabe an sozialer Praxis durch die
Gleichzeitigkeit von zwei Bewegungen aus:

,,Changing partizipation ongoing changing social practice®. (Lave 1997, S. 131)
Die Bewegung der Annédherung zu einer vollstindigen Teilhabe ist eingebettet in
den Wandel des Interaktionsfeldes und der Praxis selbst. Das Bild eines gewor-
fenen Steins, der in ein bewegtes Wasser fillt, so dass zwei Wellenbewegungen
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aufeinander treffen, kann in etwa das ausdriicken, was Lave in ihrer Definition
annimmt. In dem integrierten Modell organisationsgebundener Professionalitit-
sentwicklung kommt nun hinzu, dass die soziale Praxis des Lehrens und Ler-
nens eine organisierte Praxis ist. Institutionstheoretisch betrachtet wurde deutlich,
dass Organisation die Koordination von gesellschaftlichen Aktivitdten und Mit-
teln ist. Wenn wir uns die Mittel einer Bildungsorganisation vor Augen fiihren
— die Organisation des Lehrens und Lernens Erwachsener — so ist die theoretische
Vorstellung von Organisation als Prozess des Organisierens besonders geeignet,
Professionalitit als eine hybride Form (Berufsbezug und Organisationsbezug) des

Arbeitsvermogens zu rekonstruieren. ,,Die Vorstellung eines Prozesses impliziert
Unbestédndigkeit. Wir bevorzugen eine Auffassung von Organisationen, die davon
ausgeht, dass Organisationen andauernd auseinander fallen und deshalb bestin-
dig neu aufgebaut werden miissen. Prozesse miissen permanent neu verwirklicht
werden.” (Weick 1985, S. 67) Handlung und Struktur sind beim Verwirklichen
eines Prozesses zwei Pole eines Zusammenhangs: Handlung erzeugt Struktur und
Struktur ermoglicht Handlung. Ein integriertes Modell organisationsgebundener
Professionalititsentwicklung zeigt Ubersicht O.

Ubersicht 9
Organisationsgebundene Professionalititsentwicklung — ein integriertes Modell
Schicke (2006) Organisationsgebundene Professionalitiitsentwicklung —
ein integriertes Modell
Sinn - -
Funktion Enactment Konstruktion von Struktur-
e R Wirklichkeit verdnderung
Extrasubjektiver - -
Symbolischer Wandel der Spannungsgefiige Moglichkeitsraum|  |Institutionalisierung
Sinn: Institutionalformen durch eine virtueller innovativer Praxis
Gesellschaft Lebenslangen herausfordernde symbolischer Sinn|
ST ~~JLernens Entwicklungs- als implizite ] )
L7 _{ aufgabe -_| Interpretations- |~ -
e ‘ r ‘ schemata
Priiferenzordnung Koordination » . ~~] gemeinsame 7| Innovationund |
generischer organisierten organisiertes Konstruktion Lelstqngsprofll
Sinn: Lernens Lernen sozialer der Bl.ldu_ngs—
Organisation ] Erwachsener Wirklichkeit Organlsatlon
jekti 7| Mitvollzug des .- ‘ .
IS‘;fr:.SUbJektlver W;r:,gelzug €s P .| Zulassen von Geteiltes
‘ cozial - . . Emergenz — Verstindnis eines
Erfahrungsraum sozialer Experimentierende sprachfihig +
: i . verdnderten
von communites Praktiken von Praxis werden fiir R :
L R epertoires
of practice in institutionalisierten auftauchende
Organisationen __|Lemkontexten | | Phénomene
L g changing purticipation”” ongoing JaRN changing._ - - social practice
L
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Achsen des Modells

Das integrierte Modell hat zwei Achsen. Auf der unteren Achse ist eine Zeitstruktur
abgebildet, die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft als zeitlich gedehnte Makro-
struktur von ,,changing participation ongoing changing social practice* abbildet.

Auf der senkrechten Achse sind drei Ebenen der Konstruktion von Sinn abge-
bildet. Sinn ist der zentrale Referenzbegriff organisationsgebundener Professi-
onalititsentwicklung und wurde in dem Beitrag unter differenten theoretischen
Perspektiven (praxistheoretisch, wissenstheoretisch, organisationstheoretisch) be-
trachtet. Die Differenzen und Nuancen werden nicht eliminiert, sondern bleiben
Hintergrundtheorie des Modells. Das Modell selbst greift hier die organisations-
theoretische Perspektive auf. Zwei zentrale Thesen meiner Argumentation werden
darin zum Ausdruck gebracht:

Organisationen sind in die Gesellschaft eingebettet. Sie sind Resonanzraum von
Gesellschaft. Konkret bedeutet es, dass Institutionalformen Lebenslangen Lernens
,enablingstructures* fiir Bildungsorganisationen sind. (Schiffter 2005) ,,Sense-
making® ist in Organisationen eine ,,iiberbriickende Operation. Der Prozess des
Organisierens pendelt zwischen intersubjektiv verstindigten Interaktionen und
generischen Interaktionen. Organisationen schaffen sich mittels ,,sensemaking*
ihre Realitit selbst, die sie als Wirklichkeit auffassen. Die meisten Akte der Sinn-
gebung mobilisieren Interpretationen vergangener Ereignisse. Charakteristisch fiir
Professionalitidtsentwicklung ist es, dass im Erfahrungsraum von ,,communities of
practice neue Erfahrungen intersubjektiv geteilt und die damit verbundenen Pro-
zesse des ,,sensemaking® die konstruierte Wirklichkeit der Bildungsorganisation
verdandern. Systemisch betrachtet, werden neue Interpretationsmuster fiir zukiinf-
tige Akte der Sinngebung eingefiihrt, die die Pridferenzordnung (Willke 2000,
S. 42) auf der Ebene des generischen Sinns der Bildungsorganisation veridndern.

Dimensionen des Modells: Funktion, Enactment, Konstruktion von
Wirklichkeit, Strukturverdnderung

Die senkrechten Spalten fokussieren jeweils auf bestimmte Dimensionen organi-
sationsgebundener Professionalitdtsentwicklung. Es gibt allerdings kein Nachein-
ander, obwohl die Visualisierung diesen Eindruck vermittelt. Man braucht sich nur
vorzustellen, dass Bildungsorganisationen implizit auf Fragen der Professionalitt-
sentwicklung sto3en, wenn sie ein neues Produkt entwickeln und Verantwortliche
realisieren, dass dies Konsequenzen hat und bei der Umsetzung Kompetenzen zu
erschliefen sind. Die genannten Dimensionen sind bildlich gesprochen in einem
Raum angeordnet. Keiser und Fischer stellen in ihren Beitrigen das ,,Konzept
des konzeptionellen Arbeitsraums® vor. Das ,,Integrierte Modell organisations-

244



gebundener Professionalitdtsentwicklung® entwirft ebenfalls einen Raum — er ist
allerdings anders strukturiert als der konzeptionelle Arbeitsraum. Die Dimensio-
nen Funktion, Enactment, Konstruktion von Wirklichkeit, Strukturverdnderung
sind differente Fokusse eines ganzheitlichen Zusammenhangs. Man kann dies
vergleichen mit der Betrachtung eines groBen Olgemiildes in einem Museum. Je
nachdem, in welcher Entfernung wir von dem Bild stehen, sehen wir zwar das-
selbe Bild, doch einen anderen Ausschnitt mit bestimmter Qualitit. In nachster
Nihe konnen wir den Pinselstrich erkennen (Mikrostruktur des ,,sensemaking*),
etwas weiter entfernt konnen wir den Blick hier und dort hin wenden, das Bild als
Ganzes erkunden und die Zusammenhinge von einzelnen Gestaltungselementen
und dem gestalteten Sinn des Bildes (Enactment, Konstruktion von Wirklichkeit,
und Strukturverdnderung) betrachten. Noch weiter entfernt konnen wir das Bild
neben anderen sehen und seine Bedeutung im Kontext einer Epoche erschlielen
(Funktion). Jede Dimension in dem Modell nimmt auf die genannten drei Sinne-
benen Bezug, auf den intersubjektiven Sinn im Erfahrungsraum der ,,community
of practice®, den generischen Sinn (Priferenzordnung der Organisation) und den
gesellschaftlich konstruierten symbolischen Sinn. Dadurch differenziert jeder Fo-
kus den abstrakte Referenzbegriffs ,,Sinn‘“ ein weiteres Mal.

1. Funktion

Die Funktion bezieht sich auf die System-Umwelt-Relation von Bildungsorganisa-
tionen, deren Leistung es ist, organisierte Lernkontexte auf Dauer bereit zu stellen.
Durch den Funktionsbezug gelingt es, den Bezugspunkt der Betrachtung auf3er-
halb des Systems zu verlegen. (Willke 2000, S. 6) Die Dimension Funktion nimmt
eine weitere Erkenntnis der Theorie sozialer Systeme auf, dass Bildungsorgani-
sationen Teilsysteme der Gesamtheit des Funktionssystems Erwachsenen- und
Weiterbildung sind und sich ko-evolutiondr mit dem gesellschaftlichen Wandel
reproduzieren. Diese Dimension verweist auBerdem auf die praxistheoretische Er-
kenntnis, dass soziale Praktiken kollektive Wissensordnungen sind, die von loka-
len communities of practice mit vollzogen werden.

2. Enactment

Diese Dimension fokussiert auf die Akte aller Partizipierenden im Feld, die im
direkten Kontakt mit der Umwelt realisiert werden. Die Bestimmung einer Ent-
wicklungsaufgabe, die Kommunikation der Entwicklungsaufgabe in der Organi-
sation und die Auswertung der Kommunikation sind bedeutsame Enactments. Das
Konzept der legitimierten peripheren Partizipation geht davon aus, dass sich Parti-
zipierende an unterschiedlichen Positionen des Feldes (am Rand oder im Zentrum)
,aufhalten und Verlauf eines Prozesses ihre Position verindern (sich weiter in
Richtung vollstindige Teilhabe bewegen, wieder aus dem Zentrum herausgehen)
Diese Bewegungen haben, in dem Moment, in dem sie fiir andere sichtbar werden,
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den Charakter von Enactments. Das Enactment einer Entwicklungsaufgabe ist ein
Prozess mit konstitutiven Charakter, der weitreichende Kommunikation erfordert.
Es ist unzureichend zu meinen, Fithrung wiirde das Enactment* leisten. Fiihrung hat
einen wichtigen Part. Damit aber eine Herausforderung der Organisation ein Span-
nungsgefiige fiir den ,,change of practice erzeugt, sind rekursiv aufeinanderbezogen
Enactments in dem Feld der ,,community of practice* erforderlich. Eine organisierte
Lernarchitektur kann fiir solche konstituierenden Prozesse den Rahmen bieten. Eine
parallele Lernorganisation ist selbst ein Enactment. Als Enactments konnen auch
alle experimentierenden Handlungen bezeichnet werden, wenn Routinen unterbro-
chen und Neues ausprobiert wird. Hier hat die parallele Lernorganisation ebenfalls
eine wichtige Funktion. Sie kann neue Praktiken gestalten, die in der Organisation
nicht gebriuchlich sind."” Ein ,.change of practice® entfaltet seine Wirkung, wenn das
experimentierende Handeln der Partizipierenden in einer ,,community of practice*
wechselseitig unterstiitzt wird und die pddagogischen Praxisfelder der Organisation
,,erreicht®.

3. Konstruktion von Wirklichkeit

Diese Dimension fokussiert auf die Akte der Interpretation von Erfahrungen, Akti-
vititen, Aufgaben und den Projektverlauf usw. Sensemaking hat die Funktion, Mehr-
deutigkeit von enactments in eine bearbeitbare Form zu bringen. In vielen Fillen
werden eingelebte Interpretationsschemata projiziert. Deshalb ist der Moment der
Offenheit in einem Prozess, wenn es zugelassen wird, dass etwas Neues hervortreten
kann (es emergiert) besonders wertvoll. In einer vertrauensvollen Kommunikation
ist es moglich, in der Gegenwirtigkeit des Hier und Jetzt aus Routinen herauszu-
treten — sich zu verlangsamen und gemeinsam zu denken. Kommunikation wird
jetzt zu einem Anlass, die implizite Struktur des Feldes nach Aullen zu bringen.
Der Prozess wird dadurch befruchtet, dass Wesentliches aus Sicht der Partizipieren-
den gesagt wird. Die Komplexitit der impliziten Struktur des Feldes entfaltet sich
differenzierend, wenn Person(en) und ihr(e) Handlungskontext(e) und Organisation
in Beziehung gesetzt werden (zwischen den Sinnebenen pendeln). In solchen Mo-
mente der Konstruktion von Wirklichkeit ist der Moglichkeitsraum des ,,change of
practice’ prisent — Praxis wird kontingent (sie konnte auch anders sein). Interpreta-
tion und Deutung kénnen Sinn konstruierend weit iiber das hinausgehen, was schon
bekannt ist. Wissen und Entscheidung sind jetzt anders interpunktiert: die Entschei-
dung folgt der Generierung eines breiteren und tieferen Wissens und erhoht dadurch
die Wahrscheinlichkeit, dass die Entscheidung angenommen wird.

4. Strukturverdnderung
Kognitionen von Sinn und Handlungen sind schleifenférmig aufeinander bezogen.

Friithere Erfahrung beeinflusst die Interpretation gegenwértiger Handlungssitua-
tionen — heutige Sinngebungsprozesse legen Spuren fiir zukiinftige Handlungen
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und Interpretationen. Die Dimension Struktur fokussiert auf Prozesse der Versteti-
gung: es entstehen erwartbare Erwartungen, die adressiert werden. Jedes Verhalten
wird deshalb als Entscheidung interpretierbar — als Ablehnen oder Annehmen der
Erwartung. Das integrierte Modell greift hier die Perspektive der Wissensschaf-
fung in der Theorie von Nonake/Takeuchi auf: Es geht um die Umwandlung des
,tacit knowing in practice* in konzeptionelles Wissen, das in der Organisation und
in der Kommunikation mit Kunden und Auftraggebern transferiert werden kann.
,Tacit knowing® in Praxis wird so zu einem wirksamen Wissen der Bildungsor-
ganisation. Die Integrationskapazitdt von Bildungsorganisation als sozialem Sys-
tem zeigt sich darin, dass das geteilte Verstindnis eines gemeinsamen Repertoires
mit Marketing und Programmplanung abgestimmt ist. Es geht dabei nicht nur um
Methoden und organisatorische Arrangements — sondern darum, dass sich mit
dem selbst organisierten Lernen der Lehrhabitus veridndert (vom Lehrenden zum
Lern(prozess)begleiter). Der Lehrtypus ist das Bindeglied zwischen der dominan-
ten Struktur des Lehr-Lernfeldes einer Weiterbildungsorganisation und der Sub-
jektivitdt des Weiterbildners. Bildungsorganisationen konnen auf einer kollektiven
Ebene erreichen, dass sich der organisationstypische Lehrhabitus verdndert.

Bildungsorganisationen miissen Sinn permanent lebendig halten — in den Struk-
turen der Formalorganisation geht der Sinn ,,verloren®, denn in der Formalorgani-
sation 10st er sich von den konkreten Erfahrungskontexten ab. Erst in der gemein-
samen Konstruktion von Wirklichkeit wird eine Bildungsorganisation zu einem
sozialen System und kann den Vorteil einer aktiven wissensbasierten Steuerung
der Organisation realisieren. Angesichts der Eigenlogiken und Teilrationalitéiten
lose gekoppelter Systeme geht es darum, einen Kontext fiir Selbststeuerung zu
schaffen, der eine resonante Koordination von Aktivitdten und Entwicklungen er-
moglicht und die Leistungsfahigkeit des Gesamtsystems fiir seine Umwelt erhoht.

Organisationsgebundene Professionalitdtsentwicklung kann vor dem hier darge-
legten Modell als Bedeutungswandel (in) einer Bildungsorganisation gefasst wer-
den. Durch nachtrédgliche Sinnstiftung erlangen performative Enactments eine in
die Zukunft gerichtete Giiltigkeit. Neue Praktiken des Lehrens und Lernens wer-
den etabliert.

Anmerkungen

,,change of practice* ist ein praxistheoretisch fundierter Begriff und wird von mir deshalb nicht
iibersetzt.

Der Klient/der Teilnehmer ist ein Konstrukt einer professionellen ,,community”. — Es gibt
Klienten/Teilnehmer nicht an sich. An diesem in der ,,community* verstdndigten Klientenbild
schlieit die Performance des Professionellen an.
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Diese Sichtweise wird von Rabe-Kleberg (1996) eingenommen, die in ihrem Beitrag die
klassischen Professionen mit den personenbezogenen Dienstleistungsberufen Pflege und Erzieher
vergleicht und daran die Frage der Geschlechterdifferenz thematisiert.

,Emergenz (emergente Eigenschaft):jene Eigenschaften eines Systems, die aus den Eigenschaften
seiner Elemente nicht erklidrbar sind, die mithin neu und charakteristisch nur und erst fiir Ebene
des jeweiligen Systems sind. Diese Eigenschaften sind nicht den Elementen zuzurechnen, sondern
der bestimmten selektiven Verkniipfung der Elemente im Kontext des Systems.* (Willke 2000a,
S. 246)

Ortmann/Sydow/Tiirk ( 2000, S. 16) beschreiben die vielschichtigen Beziehungen zwischen

Organisation und Gesellschaft und erkennen die Gesellschaftlichkeit von Organisation darin,

— dass Organisation ,,gesellschaftliche Aktivitdten koordiniert und zurichtet* und dies
spezifische gesellschaftliche Zusammenhénge und Schnitte zwischen diesen Aktivitdten*
impliziert.

Den hier dargelegten Gedanken zur Prizisierung des Verhiltnisses von Funktionssystem/
Organisation und Lebenswelt verdanke ich Ortfried Schéffter.

Vgl. Luhmanns aufschlussreiches Theorieangebot der Interpenetration zur Bestimmung des
Verhiltnisses zwischen dem Sinn konstituierenden psychischen und dem Sinn konstituierenden
sozialen Systemen. (Luhmann 1994, S. 286 ff.)

Die tradierten Institutionalformen Stoffvermittlung und Schulung sind vor dem Hintergrund
ausdifferenzierter Deutungen von Lernen und Lehren in Bezug auf spezifische Lernkontexte
funktional. Bei der Steuerung von Lernkontexten sind sie deshalb reflexiv zu handhaben. Schiffter
nennt dies reflexive Institutionalisierung lebenslangen Lernens. (Schéffter 2001, S. 341ff.)

Vgl. dazu den epistemologischen Denkansatz in dem Beitrag von Hinz/Garz in diesem Heft

Hinter derselben Terminologie stehen mitunter theoretische Differenzen. Vgl. vor allem die
differenten Kontrastierungen von ,tacit-embodied* (implizitem) und explizitem Wissen in den
Beitrdgen.

Die systemtheoretische Argumentation sagt hierzu ergénzend, dass Wissen eine gesellschaftliche
Doppelfunktion hat. ,,Wissen erzeugt demnach geltende Definitionen fiir Realitit und geltende
Definitionen fiir die Bedeutung der Realitit. Beide Aspekte stehen in loser Koppelung untereinander
und konnen deshalb in Grenzen unabhingig voneinander variieren. Es ist also moglich, dass
sich iiber eine Zeitlang neue oder nicht ,,passende* Beobachtungen kondensieren, ohne dass sich
die Bedeutungen dndern, und umgekehrt lassen sich iibereinstimmende Beobachtungen mit sehr
unterschiedlichen Bedeutungen versehen.* (Willke 2001, S. 253)

Der Gestaltbildungsprozess wird nicht nur fiir individuelle Akte des Erkennens angenommen.
Weick betont, dass in Organisationen — d.h. in der Interaktion zwischen Subjekten — der Akt
der Interpretation und Sinngebung mehrdeutiger ,Umwelten’ ebenfalls als Gestaltbildungsprozess
verlauft.

Hintergrundbewusstsein und Fokalbewusstsein schlieen sich nach Polanyi wechselseitig aus —
man kann sich nicht im selben Moment vereint auf die fundierenden Einzelheiten des Hintergrunds
und auf die fokale Gestalt beziehen. Entweder wirkt das Hintergrundbewusstsein fundierend —
dann miissen wir nach Neuweg uns auf es ,,verlassen* konnen oder wir machen den Hintergrund
fiir eine kritische Analyse zugénglich, dann um den Preis der Zerstorung der Gestalt. (Neuweg
1999, S. 138)

D.h. Sinn und Bedeutung geben.
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In dem erkenntnistheoretischen Modell des ,tacit-knowings®“ bei Polanyi war die
Wissensumwandlung des virtuellen expliziten Wissens zu einem impliziten Hintergrundswissen
vorgestellt — es fehlte aber eine Wissensumwandlung des impliziten Wissens in artikulierbares
Wissen.

Im Rahmen des Programms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung® werden verschiedene
Varianten genutzt. Die Architektur des Projektverbunds dieser Publikation hat beispielsweise eine
besondere Spezifik. (Vgl. Beitrdge von Aulerich, Aulerich und Fischer in dieser Publikation) In
dem Projektverbund haben die Wissensproduzenten differenter Praxisfelder zu einem gleichen
Strukturtyp der Professionalitdtsentwicklung gemeinsam das Konzept ,,Kompetenzorientierter
Lerngestaltung* formuliert — im Anschluss daran entwickeln die Produzenten ihr Wissen selbst
zu differenten Archetypen weiter.

Ortmann (2004) schldgt vor den Anglizismus Enactment zu verwenden, denn die deutsche
Ubersetzung Gestaltung verfehlt aus seiner Sicht den von Weick dargestellten Sachverhalt. Das
Verb to enact sollte ,,je nach Kontext mit ,in Kraftsetzen’, ,in Geltung setzen’, ,verbindlich
machen’, ,konstituieren’ u. d. {ibersetzt werden. [...] In vielen Zusammenhingen kann man,
vielleichteetwas tiberraschend, auch ganzu gut ,etablieren’ sagen ... Etwas etablieren heif3t, es in
Geltung setzen — in Kraft und das ist iibrigens auch die lexikalische, wie wortliche Ubersetzung
von enact. [...] Enactment ist ein Tun. [...] Etabliert ist, was wir performativ etablieren, und zwar,
weil wir es etablieren, in Geltung setzen, in Kraft setzen.” (Ortmann 2004, S. 201f.)

Z. B. der Slogan der FuB3ball Weltmeisterschaft 2006 ,,Die Welt zu Gast bei Freunden* driickt in
wenigen subtilen Worten symbolhaft einen reichen Sinn- und Bedeutungszusammenhang aus.

Vgl. Kurzcharakteristik der Einrichtung Schicke: Die Lernbegleitung hat in der Weiterbildungsor
ganisation kooperatives Lernen in einem virtuellen Lernarrangement zu einem Zeitpunkt gestaltet
als E-Learning noch nicht eingefiihrt war, aber eine Entwicklungsoption darstellte.
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Nachwort

Alles Wissen und alle Vermehrung unsres Wissens
endet nicht mit einem Schlusspunkt, sondern mit Fragezeichen.
Ein Plus an Wissen bedeutet ein Plus an Fragestellungen und jede von ihnen wird immer wie-

der von neuen Fragestellungen abgelost.

Hermann Hesse

Die vorstehenden Texte haben theoretisch fundierte Antworten zu Fragestellungen
des auf Kompetenzentwicklung gerichteten SOL-basierten Lernkulturwandels ge-
geben. Soweit die Theorie und unsere Antworten. Was aber bleibt davon fiir die
Praxis? Fiir die Praxis bleiben Fragen.

Antworten gibt es bereits mannigfaltig, theoretische und praktizierte.

Fragen benennen den Raum, in dem sich Suchprozesse vollziehen. Im Sinne Hes-
ses schliefen wir unseren Arbeitsprozess mit Fragen ab. Diese Fragen haben wir
tibergreifend iiber

— die dieser Publikation zugrunde liegenden Teilprojekte,
— zugewiesene und gelebte Rollen im Projektverbund und
— unterschiedliche Herkunftsdisziplinen

formuliert. Sie markieren den Suchraum fiir eigene Antworten.

Grundmerkmale des Lernkulturwandels lassen sich mit Begriffen wie Partizipa-
tion, Ergebnisoffenheit, Gebundenheit an authentische Entwicklungsaufgaben,
Verantwortungsteilung, Lernbegleitung, Selbstorganisation, Reflexivitdt u. a. m
beschreiben.

Was aber heif3t dies genau in einer jeweiligen konkreten Praxis? Wie realisiert sich
beispielsweise Partizipation und Verantwortungsteilung? Welche Voraussetzungen
sind dafiir gegeben und wozu fiihrt das? Die Antworten darauf werden sehr un-
terschiedlich sein, so verschieden wie die Handlungspraxen von den jeweiligen
Akteuren in den Bildungseinrichtungen wahrgenommen werden.

Wir haben die Erfahrung gemacht, dass die iiber diese Fragen gefundenen Ant-
worten Praxis interpretieren. Wenn Sie das Ziel verfolgen, eine Arbeits- und
Lernkultur zu gestalten, die Selbstorganisation und Kompetenzentwicklung un-
terstiitzt, konnen unsere Erfahrungen Sie bei der Ausgestaltung dieses Prozesses
der Konstituierung einer eigenen spezifischen Arbeits- und Lernkultur anregen.
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Im Prozess des Erarbeitens von Antworten professionalisieren Sie Ihre Arbeit und
produzieren (sich) damit neue Fragen.

Wir gehen davon aus, dass die als Ergebnis unseres Reflexionsprozesses gestellten
Fragen Thnen in Ihren Verdnderungsprojekten anhand Ihrer selbst erarbeiteten und
gelebten Antworten hilfreich sein konnen. Insofern verstehen wir unsere Fragen
als Anregung und methodischen Zugang zum Finden eigener Antworten. Damit
prasentieren wir Ihnen nicht von auflen neue Losungen.

Aber: Wenn Sie sich auf diese Fragen einlassen, bilden sie ein Netz zum Erar-
beiten eigener Losungen. Wir haben die Erfahrung gemacht, dass so gefundene
Losungen Selbstorganisationsfihigkeit und Kompetenzentwicklung fordern und
ihre Herausbildung unterstiitzen.

Wenn Sie Verdnderungen entwickeln,

— st es wichtig, die vorhandenen Potentiale zu identifizieren.
Welche der Beteiligten fordern oder hemmen die Verdnderung? Welche
sachlichen Bedingungen und Faktoren beeinflussen den Verinderungs-
prozess in welche Richtung? Welche inneren ,,Antreiber lassen Sie zu-
sammen arbeiten, trotz Verwirrung, Unsicherheit und ,,Schleifen” der
Bearbeitung? Was stiftet den ,,Sinn* der Zusammenarbeit fiir jeden Be-
teiligten?

— st es hilfreich, sie aus verschiedenen Perspektiven zu analysieren.
Welche Perspektiven haben Sie bereits einbezogen und diskutiert? Sind die-
se ausreichend strukturell verschieden? Wie offen, transparent und gleich-
berechtigt be- und verhandeln Sie unterschiedliche Perspektiven? Wie
gleichberechtigt sind sie trotz der Unterschiedlichkeit? Inwieweit regen Sie
andere Meinungen an oder auf? Wie gehen Sie mit unterschiedlichen Ent-
scheidungsbefugnissen und hierarchischen Positionen um?

— betreffen diese meist Personal- und Organisationsentwicklung.
Wenn Sie in der Geschichte Ihrer Einrichtung zuriickblicken, was war da
besonders forderlich? Wie gelingt es in Threr Organisation immer wieder
neu zu konstruktiver Zusammenarbeit zu finden, auch ohne formale Vertri-
ge und iiber die unmittelbaren Arbeitsaufgaben hinaus? Was reizt die Betei-
ligten an einer solchen Zusammenarbeit, was macht sie fiir jeden Einzelnen
attraktiv? Was unterstiitzt Ihre Selbstbindung an sich stdndig veridndernde
Kontrakte mit anderen Beteiligten? Welche Arbeitsformen und Strukturen
unterstiitzen diese Prozesse?

— wird bisher Bewihrtes in Frage gestellt.
Wie kommunizieren Sie? Wie machen Sie es, dass alle zu Wort kommen
und sich einbringen konnen? Wie gelingt es IThnen Ihre Kommunikation
so zu gestalten, dass Irritationen erlaubt und erwiinscht sind und auf frei-
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williger Basis eine gegenseitige Bereicherung erzeugen? Wer entscheidet
letztendlich was gemacht wird?

entsteht hdufig personelle und organisationale Instabilitét.

Wie gelingt es Ihnen, Komplexitit und Weite des Denkens mit Zielgerich-
tetheit und Losungsorientierung zu verbinden? Wie gehen Sie mit Unsicher-
heit, Komplexitidt und Chaos um? Was daran erleben Sie als bereichernd? In
welchen Situationen reduzieren Sie Komplexitidt? Mit welchen Folgen? Was
konnen Sie stattdessen tun?

ist ein Zielraum formuliert, das konkrete Ergebnis hiufig aber offen.

Wie halten die Beteiligten in Threr Bildungseinrichtung diese Unsicherheit
und Ungewissheit aus? Worin duflern sich Ergebnisoffenheit und Ungewiss-
heit? Wie gelingt es Thnen trotz Ungewissheit und Unsicherheit weiter kon-
struktiv zu bleiben? Was leistet dafiir jeder Einzelne? Woran erkennen und
wie bewerten Sie (Teil-)ergebnisse?

verdndert das die Lern- und Arbeitskultur Ihrer Bildungseinrichtung.
Versuchen Sie die Arbeits- und Lernkultur Ihrer Einrichtung zu beschrei-
ben: Was genau macht Thre Arbeits- und Lernkultur aus? Worin kommt
diese in Ihrem Alltag zum Ausdruck? Erkennen Sie in Threr Arbeit einen
Moglichkeitsraum in dem ein gemeinsamer Sinn konstruiert wird? Wie
agieren unterschiedliche Beteiligte in diesem Mdglichkeitsraum?

Die Veroffentlichung reflektiert unsere Antworten auf diese Fragen. Konkrete Ge-
staltungsprojekte sind dabei der Ausgangspunkt der theoretischen und methodi-
schen Ansitze fiir ein innovatives selbstorganisiertes Verinderungsmanagement

gewesen. Die dabei aus unserer Perspektive am Schluss formulierten Fragen bieten

Ihnen zu Beginn eines Verdnderungsprozesses handlungsreflektierende und pro-
zesseroffnende Perspektiven, einen Lernkulturwandel in ,,Ihrer* Organisation zu

gestalten.

Team des Projektverbundes ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen*
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