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Vorwort

Wenn du etwas so machst,

wie du es seit zehn Jahren gemacht hast,
dann sind die Chancen recht groB,

dass du es falsch machst!

(Charles Kettering)

Das mit den zehn Jahren gefillt mir schon deshalb, weil es so gut zum Alter
von QUEM passt. Auch, weil wir vieles anders machen wiirden als damals.
Und kaum einer der Autoren dieses Hefts hitte vor zehn Jahren seinen Bei-
trag so schreiben konnen (und wollen) — weil wir doch alle noch “anders” ge-
dacht haben, obwohl das Lernen nun wirklich eine der dltesten “Tatigkeiten”
1st.

Lernen — gar lebenslanges Lernen — Lust oder Frust? Auch in diesem Heft
wird die Frage gestellt und verschieden beantwortet. Allerdings nicht in der
Grundtendenz: Lernen ist fiir jeden oberstes Gebot, wenn er sich in der Ge-
sellschaft behaupten will, wenn er die Gesellschaft erhalten und weiterentwi-
ckeln will. Lernen in der Arbeit, im sozialen Umfeld, Lernen in der Schule,
im Horsaal, in der Weiterbildungseinrichtung, Lernen selbstorganisiert oder
im Kurs, mit dem Buch oder im Internet — ja, wo eigentlich nicht? — Man lernt
immer, selbst wenn man nicht will!

Gelernt wird, um seinen Arbeitsplatz zu sichern oder um seine Chancen zu er-
hohen, wieder einen solchen zu bekommen. Gelernt wird, um sich als Selbst-
standiger am Markt zu halten oder ithn zu erobern. Gelernt wird aber auch, um
sich selbst zu verwirklichen, seinen Horizont zu erweitern, in jeder Bezie-
hung unabhingiger zu werden.

Aber wieso “neu gedacht”? Sind es die Adjektive, wie informell, organisatio-
nal, interkulturell, arbeitsintegriert, die das neue Denken ausdriicken? Oder
fassen wir es mit solchen Wortgruppen wie “Lernen im Chaos — Lernen fiir
das Chaos” und “Lernen im Wandel — Wandel durch Lernen”? Sind es Zusam-
mensetzungen wie Lernkultur, Lerntypologie, Lernarrangements oder gar
Blended-Learning?

Einernoch jungen Tradition folgend, iiberreichen wir den Teilnehmern unse-
rer Zukunftsforen das jeweils neueste report-Heft von QUEM. In 21 Beitra-
gen geben 27 Autoren im Vorfeld des nunmehr bereits 4. Zukunftsforums
Antworten auf Fragen, die viele bewegen, aus ithrer Sicht — zumeist durch die
Betrachtung eines Aspekts des Lernens. In der Summe wird das “neu ge-



dacht” aber recht deutlich und mit dem Thema unseres Forschungs- und Ent-
wicklungsprogramms “Lernkultur Kompetenzentwicklung” auf einen ge-
meinsamen Nenner gebracht.

Wir hoffen, dass die Anregungen und Standpunkte der Verfasser des vorlie-
genden QUEM-report-Hefts, die in den vielen Foren natiirlich auch selbst zu
Wort kommen, aufgegriffen und diskutiert werden. Wir sind zuversichtlich,
dass am Ende des Zukunftsforums alle ein wenig mehr wissen, was “neu ge-
dacht” wird bei der Gestaltung der “Lernkultur fiir morgen”.

Die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V. dankt
auf diesem Wege allen Autoren fiir ihre Mitarbeit.

Und zum Schluss greife ich weit zuriick und zitiere Laotse:

“Lernen ist wie Rudern gegen den Strom: Hort man damit auf, treibt man zu-
riick.”

Manfred Herrmann



“Biographizitat” als Schlusselqualifikation
Pladoyer fiir transitorische Bildungsprozesse

Peter Alheit

Statt einer Einleitung: Zwei deutsche Szenarios

Eine Gruppe kommunaler Verwaltungsangestellter aus einer thiiringischen
Kleinstadt sitzt in einer Weiterbildungsveranstaltung. Thema sind die rechtli-
chen und organisatorischen Rahmenbedingungen bundesdeutscher Stadtver-
waltungen. Die Teilnehmer sind schiichtern und unsicher. Nur wenige fragen. In
der Regel halten abwechselnde Referenten Monologe iiber ihre Spezialgebiete.
Eine Auswertung fordert schlielich dullerst sparliche Lernerfolge zutage.

Die Leute fiihlen sich nicht wohl. Die Lerninhalte sind fremd und ungewohnt.
Vor allem haben sie den Eindruck, nicht ernst genommen zu werden. Selbst
die freundlicheren unter den Dozenten behandeln sie nicht wie erwachsene
Menschen, die ein Stiick beruflicher Kompetenz und selbstverstdandliche Le-
benserfahrungen einzubringen haben, sondern wie unmiindige Schiiler. Sie
werden zuriickgehen in ihre berufliche Alltagssituation und einen Teil der
Argernisse verstirken, die die so genannte “Wende” in Deutschland beglei-
ten: die Verwaltungskatastrophen in Ostdeutschland.

Eine intensive Auswertung der Lehrerfahrungen mit den Dozenten zeigt die
andere Seite der Medaille: Nie habe man derart bornierte und lernunwillige
Teilnehmer gehabt. Thre Flexibilitit sei extrem niedrig, Lernverweigerung
beinahe normal. Man sei durchaus mit Idealismus in den Osten gekommen,
aber was man hier erlebe, spotte jeder Beschreibung. Wenn sich das nicht um-
gehend dndere, sehe man schwarz fiir die deutsche Verwaltung. Italienische
Zustdnde seien womdoglich die Folge.

Kein Wort iiber die Lerngeschichte der Betroffenen selbst, keine Reflexion
des eigenen Verhaltens als Lehrende. Die Situation ist durch ein kulturelles
Machtgefille derart eindeutig determiniert, dass sich weitere Uberlegungen
eriibrigen. Nichts erscheint plausibler, als dass im “neuen Deutschland” die
Verwaltungsvorschriften der alten Bundesrepublik zur Geltung kommen.
The winner takes it all.'

Szenenwechsel: Herbert Schmidt® betreibt seit 1990 eine kleine Reparatur-
werkstatt am Rande Berlins. Bevor er sich als Kleinunternehmer etabliert



hat, musste er verschiedene Hiirden iiberwinden. Bargainingprozesse mit
den Amtern, Kreditverhandlungen bei verschiedenen Banken waren nur die
vordergriindigsten Schwierigkeiten. Viel wesentlicher war seine eigene Un-
sicherheit. Auch Herbertistein “Ossi”. Eristin der DDR aufgewachsen. Und
obwohl er als Arbeiter in einem mittleren Maschinenbaubetrieb neben seiner
Berufstitigkeit inoffiziell schon zu DDR-Zeiten eine kleine Autoreparatur-
werkstatt betrieben hat (eine Marktliicke, die durch staatliche Angebote ein-
fach nicht geschlossen werden konnte), kommt er mit dem Kapitalismus nach
der Wende nur schwer zurecht. Noch immer fiihlt er sich unterlegen, wenn er
mit einem Bankier verhandelt, kommt sich iibervorteilt vor. Noch immer hat
er das Gefiihl, ein ldstiger Bittsteller zu sein, wenn er auf die Amter muss. Im
Herzen ist er ein “Ossi” geblieben. Trotz allem: Seit 1993 schreibt sein Be-
trieb schwarze Zahlen. Fiir ihn selbst und die zwei Angestellten scheint die
berufliche Zukunft gesichert zu sein.

Herbert ist — leider — kein Durchschnittsfall. Von den beinahe 100.000
“Selbstdndigen”, die seit der Wende im Osten ein Geschéft angemeldet ha-
ben, ist nur ein geringer Prozentsatz erfolgreich. Aber Herberts “Karriere”
belegt ein Phdnomen, das Soziologen ein wenig umstidndlich “Akteurgene-
se” nennen (vgl. Koch/Thomas/Woderich 1993). Menschen, die durch ihre
berufliche und kulturelle Sozialisation keineswegs priddestiniert zu sein
scheinen, selbstindige Unternehmer zu werden, entscheiden sich im deut-
schen Transformationsprozess fiir eine Zukunft als “neue Selbstidndige”.
Viele dieser Projekte scheitern. Und auf den ersten Blick erscheint der be-
rufliche Misserfolg geradezu vorprogrammiert. Die Unternehmer besitzen
in aller Regel kein nennenswertes Investitionskapital. Sie haben wenig Er-
fahrung mit den Regeln und Zwingen des kapitalistischen Markts, und alle
Fiahigkeiten, liber die sie verfiigen, scheinen mit dem Zusammenbruch der
DDR-Gesellschaft entwertet zu sein (vgl. Alheit 1993 b). Und doch sind ei-
nige, wie Herbert Schmidt, wider alle Erwartungen erfolgreich. Interessant
ist die Beobachtung, dass ein hoher Prozentsatz der “neuen Selbstindigen”
bereits zu DDR-Zeiten ungewohnliche Karrierewege eingeschlagen hat.
Geradlinige Lebensldufe, die den Normalerwartungen einer
DDR-Laufbahn entsprachen, bilden in der Gruppe der “neuen Selbstindi-
gen” eher die Ausnahme (vgl. noch einmal Koch/Thomas/Woderich 1993,
S.284).

Wir entdecken in den neuen Unternehmern also die kaschierten Selbstdn-
digen des maroden “Realsozialismus”. Da die unflexiblen Planungs- und
Entscheidungsstrukturen der DDR-Gesellschaft dem wachsenden Bediirf-
nis nach Abwechslung und Unterscheidung bei den Leuten nicht entspre-
chen konnten, entstanden offenbar “bereits im Rahmen des (alten) Sys-
tems quasi-selbstdndige Strukturen, entweder als privilegierte Inseln im



Meer der Wirtschaftsbiirokratie oder als mehr oder minder geduldete Re-
fugien, in die auch nebenerwerbliche Tiatigkeiten eingelagert waren.
Wenninder Mangelwirtschaft ein subkutaner Handel und Wandel mit Wa-
ren, Giitern, Leistungen und seltenen Qualifikationen aufbliihte (‘es gab
nichts, aber jeder hatte alles’), dann kann zumindest mit einiger Plausibi-
litdt auf Praktiken und Prozeduren geschlossen werden, die sich als Brii-
cke in die neue soziale Ordnung erweisen”. (Koch/Thomas/Woderich
1993, S. 285)

Herbert Schmidts Erfolgist also durchaus nicht zuféllig. Es gelingt ihm, indi-
viduelle Fihigkeiten, die in der Ex-DDR-Gesellschaft nur informelle Bedeu-
tung besaBlen, Stiick fiir Stiick in das bewusst verfiigbare Repertoire seiner
sozialen Erfahrungen zu integrieren und das Gebdude seines biographischen
Wissens umzubauen. Ein “Modernisierungsprozess” ist dabei nur begrenzt
notwendig. Im Grunde kommt es darauf an, “halb gelebte” soziale Erfah-
rungsressourcen bewusst zu machen und ins Zentrum der neuen sozialen
Orientierung zu riicken.

Beide Szenarien beziehen sich auf Forschungskontexte: Das erste auf eine
Expertise unmittelbar nach der “Wende” (Mauch 1991, vgl. Anmerkung 1) —
die schon deshalb nicht veroffentlicht wurde, weil ihre Ergebnisse allzu pla-
kativ Vorurteilsstrukturen zu reproduzieren schienen — das zweite Szenari-
um auf die interessante Untersuchung des Berliner Instituts fiir sozialwissen-
schaftliche Studien iiber neue Selbstdndigkeit im Osten Deutschlands. Seine
Mitarbeiter sind ohne Ausnahme Soziologen und Kulturwissenschaftler aus

der ehemaligen DDR.

Die DDR-Soziologen haben bei ihren Studien, ohne es explizit zu benennen,
iiberzeugend herausgearbeitet, was “biographisches Lernen” sein konnte. In
der Weiterbildungsstudie dagegen wird deutlich, dass die betroffenen Pid-
agogennichteinmal einen Begriff davon haben, dass jeder Lernprozess sozu-
sagen eine “Lebens”-Geschichte hat, dass er sich auf lebendige Erfahrungen
bezieht. Und wenn Lehrende dies ignorieren und die Lernenden nicht einmal
subversive Techniken entwickeln konnen, um solche Erfahrungen einzubrin-
gen, muss der Lernprozess scheitern.

Freilich, was haben die Berliner Soziologen —ohne es zu wissen —eigentlich ent-
deckt? Welche Art von Lernen ist das, von dem hier die Rede ist? Ist unser Ge-
genstand wirklich so klar und eindeutig? Oder scheint uns das nur so, weil seit ei-
niger Zeit der Begriff des biographischen Lernens sozusagen Karriere gemacht
hat? Im Folgenden soll dieser Frage systematischer nachgegangen werden. Es
geht um den Versuch der Skizzierung einer Theorie biographischen Lernens.



Basisstrukturen individueller Uberlebensfahigkeit

Trotz aller Krisen der Moderne bewegen sich die meisten von uns keineswegs
panisch durch den Alltag. Und das liegt offensichtlich nicht daran, dass die
statistische Lebenserwartung — allen nuklearen, genetischen und dkologi-
schen Katastrophen zum Trotz — jedenfalls in westlichen Gesellschaften ste-
tig ansteigt, sondern an sehr viel intimeren Dispositionen. In der Regel haben
wir ja durchaus das Gefiihl, “Organisatoren” unseres Lebenslaufs zu sein.
Selbst wenn die Dinge anders verlaufen, als wir uns gewiinscht oder vorge-
stellt hatten, nehmen wir Korrekturen unserer Lebensplanung gewohnlich
unter dem Eindruck personlicher Autonomie vor. Das heifit die bewusste Dis-
position gegeniiber unserer Biographie ldsst sich als intentionales Hand-
lungsschema begreifen.3

Die dominierende Einstellung, die wir gegeniiber unserer eigenen Biogra-
phie haben, ist die des Planens. Damit sind keineswegs ausschlielich die
“groflen Pline” gemeint, die wir fiir unser Leben hegen — der Berufswunsch,
die politische Karriere, der Hausbau, die “gute Partie” etc. Es geht auch um
die Planung des Wochenendes, des nidchsten Vormittags oder des abendli-
chen Fernsehprogramms. Wir beschlieen z. B., zehn Pfund abzunehmen
oder das Rauchen aufzugeben, und haben Erfolg dabei. Dies alles vermittelt
uns den Eindruck, dass wirunser Leben “in der Hand haben” und Subjekte un-
serer Biographie sind. Moglicherweise ist dieser Eindruck aber aullerordent-
lich problematisch — nicht nur, weil uns jederzeit ein Schicksalsschlag tref-
fen kann und wir z. B. unheilbar krank oder arbeitslos werden, einen gelieb-
ten Menschen oder unser gesamtes Eigentum verlieren; vielmehr weil unsere
vorgebliche Handlungs- und Planungsautonomie auf biographischen “Pro-
zessstrukturen” (Schiitze 1981) aufsitzt, die wir nur sehr begrenzt beeinflus-
sen konnen.

3

Dazu gehoren jene “institutionalisierten Ablaufmuster” (Schiitze 1981,
S. 67 {f.), die unsere sehr personliche Biographie nachhaltig priagen: der Fa-
milienzyklus, dessen Dynamik wir durchaus nicht im Griff haben, die Schule
oder andere einflussreiche professionelle Prozeduren, die unsere Handlungs-
spielrdaume empfindlich einschrinken, die Berufsausbildung z. B., die Thera-
pie einer schweren Krankheit oder ein langfristiger Resozialisierungspro-
zess. Im Grunde gehoren all diejenigen sozialen Prozeduren in diesen Kon-
text, denen wir in konventionellen Sozialisationstheorien messbaren Ein-
fluss auf unsere Entwicklung einrdumen. Dabei geht es durchaus nicht nur
um jene vergleichsweise triviale Einsicht, dass uns sozialstrukturelle Pra-
gungen ein Leben lang begleiten. Es geht vielmehr um die komplizierte Rela-

tion von Einfliissen, die gerade unser Leben ausmachen.

10



Dazu zihlt z. B. auch die Zeit, die uns “pridgt” und — wie Karl Mannheim
(1964) eindrucksvoll beschrieben hat —das unverwechselbare Gefiihl hinter-
ldasst, einer bestimmten “Generation” anzugehoren. — Wir fiithlen uns als Mit-
glieder der “Kriegsgeneration”, weil die Kriegserfahrung zu einem zentralen
Bestandteil unserer Identitdt geworden ist. Wir rechnen uns zu den “68ern”,
weil unser Studium in jene Zeit der Studentenrebellion fiel und die damali-
gen Erfahrungen unsere berufliche Karriere nachhaltig bestimmten. Oder
wir haben den entscheidenden Teil unserer sozialen Pragung im schwierigen
Prozess der deutschen Einigung erhalten — die “89er”, wie das neue Label
heilit. Diese Erfahrung wird uns mit einem Teil unserer Alterskohorte ein Le-
ben lang begleiten und uns deutlich von vorhergehenden und nachfolgenden
“Generationen” unterscheiden.

Einen dhnlichen Status hat die soziale Dimension des Geschlechts. Auch das
“gender making” ist offensichtlich ein hochkomplexer und dullerst subtiler
Vorgang und keineswegs ausschlielich die Sozialisation bestimmter Rol-
lenmuster. Die Entwicklung, die uns zu Frauen oder Midnnern “macht”, die so
genannten Gender-doing-Effekte der Protagonisten und Institutionen, die
uns auf diesem Wege begegnen, sind weniger als allmédhlicher Erwerb eines
bestimmten “Verhaltenskodex” in einer gemeinsam geteilten sozialen Welt
zu verstehen. Plausibler ist, dass wir es mit einer Art Grammatik zu tun ha-
ben, einem charakteristischen Prinzip der Hervorbringung von Lebensédulle-
rungen, die ihre Einzigartigkeit durchaus nicht verlieren, aber dennoch eine
bestimmte “Logik” besitzen. (Vgl. Goffman 1994; Dausien 1995)* “Ge-
schlecht” ist deshalb sozialen Klassen nicht undhnlich. Es beeinflusst, wie
die Generation, unsere “Lagerung im sozialen Raum”.

Selbstverstdandlich gilt das nach wie vor fiir die Pragung durch unsere Her-
kunftsmilieus — auch hier indessen subtiler als oberfldchliche sozialisations-
theoretische Raster vermuten lassen. Bourdieus differenzierte Beobachtun-
gen zur Unterscheidung sozialer Habitusformen (vgl. besonders Bourdieu
1987) geben uns einen Eindruck von der Tiefe der Spuren sozialkultureller
Reproduktion: die Korpersprache, die wir ausbilden, der Geschmack, den
wir bevorzugen, der Humor, der uns anspricht, unsere Hygienegewohnhei-
ten, der Sprachgestus, die Gesellungsformen und viele Eigenarten, den All-
tag zu bewiltigen, sind Ergebnisse eingeschliffener und bewiéhrter Verhal-
tensregeln in sehr unterschiedlichen, gegeneinander weitgehend abgeschot-
teten Feldern des sozialen Raums.’

Der Rahmen, in dem sich unsere individuelle Biographie entfalten kann, ist
also durchaus nicht beliebig weit. Seine “generativen Strukturen” bleiben je-
derzeit spiirbar. Dass wir normalerweise trotz solcher Einschrinkungen das
dominante Gefiihl eigener Planungsautonomie nicht verlieren, liegt an der
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Eigenart, wie wir das Wissen dariiber biographisch verarbeiten. Einmal mag es
uns grundsétzlich entlasten, dass wir nicht fiir jeden Schritt unserer Biographie
Eigenverantwortung tragen miissen, sondern dass uns bestimmte Entscheidun-
gen liber Handlungs- und Planungsalternativen von externen Prozessoren, von
Gewohnheiten oder eingespielten Traditionen schlicht abgenommen werden.
Gerade das setzt uns ja in den Stand, in personlich als besonders relevant emp-
fundenen Situationen bewusste und autonome Entscheidungen zu treffen. An-
dererseits neigen biographische Wissensbestinde, die im Prinzip kontinuier-
lich benétigt werden, dazu gleichsam “abzusinken”, zu latenten oder sogar
“prdskriptiven” Wissensformen zu werden und mit den Hintergrundstruktu-
ren unserer Erfahrung zu verschmelzen.’ Das gilt ganz besonders fiir das Wis-
sen um Abhingigkeiten, die nicht beliebig auflosbar sind. Hier liegt der Ur-
sprung bestimmter Habitusformen, die wir ausbilden, womdéglich sogar von
Mentalititen, denen wir uns unreflektiert fiigen. Das Hintergrundwissen um
die Abhidngigkeit von institutionalisierten Ablaufmustern und sozialweltli-
chen Grenzmarkierungen muss also die dominante Pridsenz biographischer
Handlungsautonomie nicht notwendig gefihrden.

Bedrohlich sind allerdings Prozessstrukturen mit “Verlaufskurvencharakter”
(Schiitze 1981, S. 67 ff.; 1995). Sie bezeichnen namlich biographische Verlidu-
fe, in denen wir schmerzlich den Verlust intentionaler Handlungsfihigkeit er-
fahren und schlieBlich sogar die Kontrolle iiber unser Leben verlieren konnen.
Wir kennen vergleichbare Entwicklungen bei Menschen, die unverschuldet ar-
beitslos geworden sind. Nach erfolglosen Strategien der Restabilisierung des
Lebenslaufs “ohne Arbeit” verdndert sich die Planungsperspektive. Sie ver-
engt sich, konzentriert sich auf Alltagsprobleme und bricht womoglich ganz
zusammen. Eine Biographie gerit “ins Trudeln” (Schiitze 1981). Zur Arbeits-
losigkeit kommt womoglich exzessiver Alkoholkonsum. Die Lebensgewohn-
heiten verdndern sich. Der Freundeskreis wird ausgetauscht oder verliert sich
ganz. Vielleicht ist dann ein unbedeutendes kriminelles Delikt Ausldser des
totalen Zusammenbruchs. Aber gerade dieser Zusammenbruch wirkt viel-
leicht kathartisch. Er bezeichnet nicht selten den Punkt des “Neubeginns”, den
allmihlichen Wiedergewinn von Handlungsautonomie. Gewdéhnlich sind also
selbst “Verlaufskurven” mit vergleichbar dramatischem Ausgang nur tempo-
rdare Einschnitte in jenes dominierende Gefiihl, mehr oder weniger autonomes
Subjekt der eigenen Biographie zu sein.

Ahnlich irritierend wie die Prozessstruktur der Verlaufskurve kann u. U. die
Erfahrung von “Wandlungsprozessen” werden, die wir nicht eindeutig adres-
sieren konnen (Schiitze 1981, S. 103 f.). Wir geben einem heimlich ldngst ge-
ahnten Drang nach, Schauspielerin zu werden, und verdndern unser Leben von
Grund auf. Wir wagen das Coming-out als Homosexueller noch jenseits der
Vierzig und treten in eine vollig neue Sozialwelt ein. Kurzfristig verlieren wir
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dabei das Gefiihl der Selbstverstindlichkeit biographischer Autonomie. Wir
fiihlen uns als “Getriebene”. Wir scheinen “unausweichlich” einer neuen Per-
spektive unserer Biographie ausgeliefert zu sein, die allerdings unseren heim-
lichen Strebungen entgegenkommt. Doch auch hier verdndert sich die Prozess-
struktur des Lebensablaufs oft sehr rasch. Der Wandlungsprozess gerit zur
Verlaufskurve oder er wird durch intentionale Handlungsschemata abgelost.

Wichtig ist der Befund, dass unser Grundgefiihl, relativ selbsténdig liber un-
sere Biographie verfiigen zu konnen, offenbar nicht mit der Tatsache in Kon-
flikt geraten muss, dass der grolBere Teil unserer biographischen Aktivititen
entweder weitgehend festgelegt ist oder von verschiedenen Prozessoren erst
angestoflen wird. Es erscheint deshalb plausibel, dass jenes “Grundgefiihl”
in Wahrheit gar kein intentionales Handlungsschema, kein bewusster und ge-
wollter biographischer Plan ist, sondern eine Art versteckter “Sinn” hinter
den abwechselnden Prozessstrukturen unseres Lebensablaufs, die zweifellos
virulente, aber strategisch nicht unbedingt verfiigbare Intuition, dass es sich
bei aller Widerspriichlichkeit doch um “unser” Leben handelt (vgl. Bude
1984, S. 7 ff.).

Wie kommt eine solche Intuition zustande und welche “Logik” verbirgt sich
dahinter? Offenbar ist das Nicht-Intentionale dabei entscheidender als das
Aktiv-Gewollte. Nicht der Erfolg oder Misserfolg der Pldne, die wir hegen,
verbiirgt dieses Grundgefiihl, sondern ein spezifisches “Hintergrundwis-
sen”, das auch den bedrohlichen Eindruck von Konsistenz- und Koharenz-
verlust unserer Erfahrung noch auffingt. Es geht um das Problem der An-
schlussfdhigkeit biographischer Problemlagen an bereits akkumulierte Er-
fahrungen. Solche Erfahrungen sind offensichtlich strukturierter, als wir ge-
wohnlich annehmen. Sie haben ldngst nicht mehr den Charakter zuféllig auf-
geschichteter Erlebnisse, die wir im Lauf unserer Biographie gemacht haben,
sondern eine konkrete Gestalt (vgl. Rosenthal 1995). Wir konnen sie als
“biographische Konstruktion” bezeichnen (Alheit 1995; Dausien 1996), als
eine Art “Prozessskript” unseres konkreten Lebens (Fischer-Rosenthal
1995) — eine keineswegs strategisch, aber doch intuitiv verfiigbare generati-
ve Struktur gerade unserer Biographie.

Diese “Gestalt” ist nun durchaus nicht wie ein Gefdngnis vorzustellen. Ihre
Konturen sind weich und flexibel. Dennoch merken wir zumal in biographi-
schen Krisen, dass solche Grenzen fiir uns existieren. Wir kennen namlich Si-
tuationen, in denen uns der Anschluss neuer Erfahrungen misslingt. Wir kon-
nen eine Anforderung, die man an uns stellt, oder ein Verhalten, mit dem wir
unerwartet konfrontiert werden, nicht mehr einordnen. Es irritiert uns. Es
fehlt uns das Instrumentarium, damit umzugehen. Wir fiithlen uns iiberfor-
dert. Die Dinge wachsen uns — wie die Alltagssprache sagt —“iiber den Kopf™.
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Wir mogen das Gefiihl nicht loswerden, dass wir “gegen unsere Zeit” leben.
Wir scheitern an unserem gesellschaftlichen Aufstieg, weil uns die kulturel-
len Ressourcen fehlen, die neue Position im sozialen Raum auch auszufiillen.
Oder wir spiiren einfach, dass die Bedingungen, unter denen wir unser Leben
fithren miissen, uns keinen Spielraum mehr lassen. Vielleicht tiberfillt uns
aber auch ein ganz gegenteiliges Gefiihl: dass sich uns namlich vollig neue
“Welten” auftun, dass wir eine qualitativ neue Erfahrung gemacht haben, die
unser kiinftiges Leben verdndern wird. Alles das deutet darauf hin, dass sich
hinter den alltdglichen Erfahrungen Strukturen verbergen, die auch unser
ganz personliches Leben betreffen. Zwischen den beiden Polen, Struktur und
Subjektivitit, entstehen “Lebenskonstruktionen” (Bude 1984), die durchaus
eine Dynamik entwickeln konnen. Hier aber liegt die bildungstheoretische
Brisanz biographischer Forschungsergebnisse.

Erstaunlich und faszinierend sind nicht so sehr die aullerindividuellen Ero-
sionspotentiale, sondern die komplexen Uberlebenstechniken der Subjekti-
vitit. Besonders iiberraschend erscheint, dass man diese sehr intimen und zu-
meist nur intuitiv verfiigbaren Strategien soziologisch, also unter stindiger
Priasenz eines Begriffs von sozialer Struktur, beschreiben kann und nicht —
wie etwa in neopsychoanalytischen Ansédtzen — durch Abspaltung eines Be-
reichs des Psychischen vom Gesellschaftlichen.

Die Idee der “transitorischen Bildung”

Was freilich hat das alles mit Bildung und Lernen zu tun? Wenn die Men-
schen ihre Probleme weitgehend selber bewiltigen, welchen Sinn soll dann
Bildung noch haben? — Vielleicht lautet die Frage gar nicht, ob wir iiberhaupt
Bildung brauchen. In Gesellschaften wie der unsrigen sind wir unausgesetzt
mit Erziehungs- und Bildungsprozessen konfrontiert (stellvertretend Ten-
orth 1992). Womdéglich ist das entscheidende Problem, welche Art von Bil-
dung wir brauchen und wie sie mit jenen biographischen Konstruktionen ver-
mittelt ist, die gerade unser Leben ausmachen. Diese Konstruktionen gehen
namlich tiber das hinaus, was wir von unserem Leben erzdhlen konnen. Sie
sind zunichst versteckte Referenzen an die strukturellen Bedingungen, die
uns aufgegeben sind. Bourdieu hat diese Tatsache mit dem Habituskonzept
iiberzeugend belegt. Und wer seine entlarvende Analyse besonders der Le-
benspraxen kennt, die der soziale Habitus des (franzosischen) Kleinbiirger-
tums hervorbringt (vgl. Bourdieu 1978, S. 169 ff.), erschrickt iiber die
“Macht” der strukturellen Rahmenbedingungen. Biographische Konstruk-
tionen haben aber noch einen anderen Aspekt: Wir erzeugen im Laufe unse-
res Lebens in Bezug auf uns selbst und unseren sozialen Rahmen “mehr”
Sinn, als wir “aus der Perspektive unserer biographischen Selbstthematisie-
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rung liberschauen” (Bude 1985, S. 85). Wir verfiigen iiber ein biographisches
Hintergrundwissen, das uns prinzipiell in die Lage versetzt, den sozialen
Raum, in dem wir uns bewegen, auszufiillen und auszuschopfen.

Dabei hat niemand von uns alle denkbaren Moglichkeiten. Aber im Rahmen ei-
nes begrenzten Verdnderungspotentials haben wir mehr Chancen, als wir je-
mals realisieren werden. Unsere Biographie enthilt deshalb ein betrdchtliches
Potential an “ungelebtem Leben” — ein aullergewohnlich anregender Begriff,
der von dem unorthodoxen Mediziner Victor von Weizsicker (1956) stammt.
Das intuitive Wissen dariiber ist Teil unseres “praktischen Bewusstseins”
(Giddens 1988). Es ist reflexiv nicht einfach zugidnglich, dennoch stellt es in
doppeltem Sinn eine ganz zentrale Ressource fiir Bildungsprozesse dar:

— Unser heimliches Wissen von den nicht oder noch nicht realisierten Le-
benskonstruktionen, die uns begleiten, hilt die bewusst verfiigbare
Selbstreferenz prinzipiell offen und schafft die Voraussetzung dafiir,
dass wir zu uns selbst eine andere Position einnehmen konnen, ohne da-
beijenen versteckten “Sinn” zurevidieren. Die Prozessstrukturen unse-
res Lebensablaufs legen uns eine Erweiterung oder Einschrinkung bio-
graphischer Handlungsautonomie nahe. Deren bewusste “Ratifizie-
rung” liegt indessen bei uns als Tragern unserer Biographie. Wir sind —
um einen irritierenden und doch zugleich treffenden Begriff der Luh-
mannschen Systemtheorie aufzunehmen — in gewissen Grenzen durch-
aus “autopoietische Systeme” (vgl. etwa Nassehi/Weber 1990). Wir ha-
ben die Chance, die Sinniiberschiisse unserer Lebenserfahrung zu er-
kennen und fiir eine bewusste Verdnderung unserer Selbst- und Weltre-
ferenz nutzbar zu machen.’

— Biographisches Hintergrundwissen ist aber zugleich ein lebendiges Po-
tenzial zur Verdnderung von Strukturen. Die Modifikation individuel-
ler Selbst- und Weltreferenzen — und sei es im Kontext je spezifischer
Lebenskonstruktionen — birgt Chancen zur Transformation auch der in-
stitutionellen Rahmenbedingungen sozialer Existenz. “Strukturen”
sind ja zu betrichtlichen Teilen die unbefragt funktionierenden Hinter-
grundgewissheiten, auf die sich soziale Individuen intuitiv beziehen,
wenn sie alltdglich, aber auch wenn sie biographisch agieren. Sobald
solche Priskripte — oder auch nur Teile von ihnen — ins Bewusstsein tre-
ten und verfiigbar werden, dndern sich Strukturen. Ungelebtes Leben
besitzt durchaus soziale Sprengkraft.

Die Dynamik dieser “doppelten Bildungsressource” weckt Assoziationen zu
jener aufkldrerischen Option der klassischen Psychoanalyse: “Wo Es war,
solle Ich werden”. Bei genauerem Hinsehen wird allerdings deutlich, dass es
nicht nur um den souverinen, ich-starken Umgang mit einer im Ubrigen un-
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verinderbaren Grunddynamik geht, sondern um den Ubergang in eine neue
Qualitédt des Selbst- und Weltbezugs — ein Prozess, der weder das lernende
Subjekt noch den umgebenden strukturellen Kontext unverédndert ldasst. Mit
anderen Worten: Es handelt sich um transitorische Bildungsprozesse.

Die systematische Qualitit solcher Ubergiinge lisst sich durch Konfrontati-
on mit der Architektonik konventioneller Bildungsprozesse demonstrieren.
Die sind bekanntlich so angelegt, dass neue Informationen moglichst “unter
einen stabil gehaltenen Kontext subsumiert” werden (Kokemohr 1989,
S. 340). Lernen dient der Erweiterung und damit gleichzeitig der Stabilisie-
rung dieses etablierten Rahmens. Transitorische Bildungsprozesse verarbei-
ten neue Informationen auf andere Weise. Sie beziehen sie nicht auf beste-
hende strukturelle Kontexte, sondern deuten sie bereits als Elemente neuer
kontextueller Bedingungen (vgl. noch einmal Kokemohr 1989, S. 340 ff.;
Marotzki 1991, S. 171 ff.). Damit bekommt das verarbeitete “neue Wissen”
eine andere Qualitdt. Es wird nicht nur in das bestehende Gebidude biogra-
phisch akkumulierten Wissens eingebaut. Es verdndert dieses Wissensge-
bdude. Transitorische Bildungsprozesse sind gewissermaBBen “abduktiv”.
Sie realisieren, was im frithen amerikanischen Pragmatismus, besonders von
Charles Sanders Peirce, als die Fihigkeit beschrieben wird, etwas zu vernet-
zen, was “zusammenzubringen wir uns vorher nicht hitten triumen lassen”
(Peirce [1903] 1991, S. 181).°

Diese Fihigkeit benotigt freilich einen sozialen Akteur. Wissen kann nur als
biographisches Wissen wirklich transitorisch sein. Nur wenn konkrete Men-
schen sich derart auf ihre Lebenswelt beziehen, dass ihre selbstreflexiven
Aktivititen gestaltend auf soziale Kontexte zuriickwirken, ist jene moderne
Schliisselqualifikation “Biographizitdat” (vgl. Alheit 1993 a) beriihrt, die
noch kaum ins Bewusstsein moderner Lern- und Bildungstheorien getreten
ist. Biographizitit bedeutet, dass wir unser Leben in den Kontexten, in denen
wir es verbringen (miissen), immer wieder neu auslegen konnen und dass wir
diese Kontexte ihrerseits als “bildbar” und gestaltbar erfahren. Wir haben in
unserer Biographie nicht alle denkbaren Chancen, aber im Rahmen der uns
strukturell gesetzten Grenzen stehen uns betridchtliche Moglichkeitsriume
offen. Es kommt darauf an, die “Sinniiberschiisse” unseres biographischen
Wissens zu entziffern, und das heif§t: die Potenzialitidt unseres ungelebten Le-
bens wahrzunehmen.

Diese Betrachtung ist durchaus nicht euphemistisch. Sie unterschlidgt nicht,
dass transitorische Bildungsprozesse schwierig oder schmerzlich sein kon-
nen. Aber sie behandelt die Menschen in ihren biographischen Lernprozes-
sen nicht wie “kulturelle Deppen”, die den Veridnderungen der Zeitgeschich-
te hilflos ausgesetzt sind und dringend auf den Beistand therapiebereiter
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Weiterbildner warten. Sie interpretiert Lernen vielmehr als Entdeckung ver-
borgener Ressourcen — verborgen in den biographischen Erfahrungen kon-
kreter Menschen. Und sie nimmt diese Ressourcen als gesellschaftliches
Verdanderungspotenzial ernst.

Erinnert sei noch einmal an das zweite Eingangsszenario, die heimliche
“Karriere” des Herbert Schmidt in seine neue Selbstdndigkeit. Wenn wir fra-
gen, was fiir ihn und seinesgleichen transitorische Bildungsprozesse bedeu-
ten konnten, ist der Hinweis auf die Bedeutung der beschriebenen Erkennt-
nisse fiir die Erwachsenenbildung durchaus nicht abstrakt. Es geht um jene
“Akteurgenese”, wie die Soziologen sagen (Koch/Thomas/Woderich 1993),
um die Herstellung von Handlungsautonomie in Situationen vorheriger
Fremdbestimmung auf der Basis verborgener Erfahrungsressourcen.

Solche Situationen gibt es zuhauf: Eine Frau beschlief3t, nach einer lingeren
Familienphase wieder in ihren alten Beruf zuriickzukehren. Sie istextrem un-
sicher und traut sich die Entscheidung selbst nicht zu. Der Anfang ist schwie-
rig, bald jedoch entdeckt sie, dass sie den Anforderungen durchaus gewach-
sen ist. Ein transitorischer Bildungsprozess. Ein junger Mann, nach einem
schweren Unfall spastisch geldahmt, steht vor der Frage, ob alles aus sei oder
ob eine neue, eigene Normalitdt wiedergewonnen werden kann. Immer wie-
der unterbrechen tiefe Depressionen den Lernprozess. Nach zwei Jahren be-
schlief3t er, aus eigener Initiative nach Menschen zu suchen, die mit dhnli-
chen Problemen zu kdmpfen haben. Er organisiert eine Selbsthilfegruppe
und wird schlielich sogar politisch aktiv. Zweifellos ein transitorischer Bil-
dungsprozess. — Die Reihe der Beispiele wire problemlos zu verldngern:
Flucht, Migration, soziale Auf- und Abstiege sind mit Ubergingen verbun-
den und zwingen uns transitorische Bildungsprozesse auf. Weiterbildner
konnen dabei als Gate-Keeper fungieren oder als Pseudotherapeuten; aber
sie konnen auch “Hebammen”-Funktion iibernehmen, biographische “Mieu-
tiker” sein, um eine klassische Metapher zu verwenden.

Lisst sich abschlieBend die tatsidchliche Leistung der neueren Biographie-
forschung fiir die Erwachsenenbildung knapp zusammenfassen? Die vorldufige
Antwort ist: Wo die Lebenserfahrung der Lernenden ernst genommen wird und
die theoretische Aufmerksamkeit fiir die Biographie nicht zu einer jener “Wen-
den” verkommt, die gerade in der Erwachsenenbildung immer wieder neue Kon-
junkturen erzeugen, hat sie womoglich sogar den Charakter einer theoretischen
Ermutigung. Gibt es fiir Menschen, die mit Bildung zu tun haben, eine anregen-
dere Idee, als dem ‘“ungelebten Leben” zum Durchbruch zu verhelfen? Und
wenn man diesen Prozess eben nicht nur subjektivistisch, sondern auch politisch
versteht, kann sogar eine heilsame Provokation daraus werden. Die neue deut-
sche Zivilgesellschaft kann diese Provokation gebrauchen.
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Anmerkungen

1

18

Dieses Szenario ist das saloppe “Transkript” einer unveroffentlichten
Evaluationsstudie, die Werner Mauch unmittelbar nach der Wiederverei-
nigung (Mauch, Werner 1991) im Rahmen des Forschungsschwerpunkts
Arbeit und Bildung an der Universitit Bremen durchgefiihrt hat.

Der Name ist selbstverstdndlich ein Pseudonym. Das Fallmaterial ent-
stammt dem von der Volkswagen-Stiftung geforderten Projekt iiber neue
Selbstindigkeit in Ostdeutschland, das vom Berliner Institut fiir sozial-
wissenschaftliche Studien (BISS) durchgefiihrt wurde.

Die folgenden Ausfiihrungen profitieren vor allem von Fritz Schiitzes
Konzept der “kognitiven Figuren des autobiographischen Stegreiferzéh-
lens” (vgl. vor allem Schiitze 1981, 1984), sind allerdings systematisch
ein wenig anders angelegt und erginzen im Ubrigen Schiitzes originelle
Arbeiten durch das eigene Konzept “biographischer Erfahrungsauf-
schichtung” (vgl. Alheit 1990, bes. S. 191 ff.).

In einer ganz vorziiglichen neueren Untersuchung hat Bettina Dausien den
Doppelaspekt der “Geschlechtsgebundenheit von Biographien” und der
“biographischen Konstruktion des Geschlechts” iiberzeugend herausgear-
beitet (Dausien 1996). Diese originelle theoretische Entdeckung geht
zweifellos iiber die hier knapp entwickelten Rahmenbeschreibungen hin-
aus, unterstreicht indessen die eigenstdndige biographische Bedeutung
des Gender-Aspekts eindrucksvoll.

Die drei grolen Habitusformen, die Bourdieu rekonstruiert — den Habitus
der Notwendigkeit fiir die unteren sozialen Klassen und Schichten, den der
Prédtention, des ambitionierten Aufstiegs, fiir die Mittelklassen und den
der Distinktion fiir die Eliten — sind dabei nur Grundmuster, die durch Ver-
schiebungen kontinuierlich neue Varianten erzeugen.

Vgl. dazu die “klassischen” Ausfiihrungen bei Schiitz/Luckmann 1979,
S. 154 ff.; auch Alheit/Hoerning 1989, S. 8 ff.

Eine dhnliche Position scheint hinter dem Konzept der “Modalisierungen”
zu stehen, das Winfried Marotzki in seiner “strukturalen Bildungstheorie”
differenziert entwickelt. (Marotzki 1991, S. 144 ff.)

Es erscheint symptomatisch, dass in der neueren empirischen Sozialfor-
schung — gerade auch in den von Biographieforschern bevorzugten For-
schungstraditionen — abduktive Forschungsstrategien eine herausragende
Rolle spielen (zusammenfassend dazu die vorziigliche Dissertation von Kelle
1992; aber auch noch einmal die iiberzeugende Arbeit von Dausien 1996).
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Lernkulturwandel und Erméglichungsdidaktik —
Wandlungstendenzen in der Weiterbildung

Rolf Arnold, Markus Lermen

Die Bedeutung der Weiterbildung
in der heutigen und zukiinftigen Gesellschaft

Die modernen Gesellschaften befinden sich im Umbruch von Industrie-
hin zu Wissens- und Kommunikationsgesellschaften. Die damit einherge-
hende Modernisierung bzw. reflexive Modernisierung (Ulrich Beck) be-
wirkt einen Wandel in der Gesellschaft und der Wirtschaft, welcher die In-
dividuen vor neue Anforderungen stellt. Flexibilitdt, Problemlosefidhig-
keit, Informationsverarbeitungskompetenz, Teamfahigkeit usw. werden
immer mehr als unverzichtbare Qualifikationen fiir alle Lebens- und Wis-
sensbereiche gehandelt. Damit kann die heutige Gesellschaft auch als
Lern- oder Weiterbildungsgesellschaft (vgl. Arnold/Giesecke 1999) cha-
rakterisiert werden.

Damit verbunden sind die Forderungen nach selbststindigem Lernen, effizien-
tem Umgang mitden angebotenen Informationen und lebenslanger Aktualisie-
rung von Wissen. Das “lebenslange Lernen aller” (Dohmen 2001, S. 7), d. h.
die Fiahigkeit, Wissen und Kompetenzen immer auf dem neuesten Stand zu hal-
ten, gewinnt eine immer groflere Bedeutung sowohl fiir die Zukunft unserer
Gesellschaft als auch fiir die personliche Lebensgestaltung jedes Einzelnen.
Der gesellschaftliche Wandel der Neuzeit wird durch die im Zuge der techno-
logischen Entwicklung exponentiell steigende quantitative Menge der zur
Verfiigung stehenden Informationen noch weiter beschleunigt. Weiterbildung
dient dazu, die Fihigkeiten zur Selektion und Beurteilung von Informationen
zu verbessern, die Lerner dadurch in die Lage zu versetzen, Wesentliches von
Unwesentlichem zu unterscheiden, so den notwendigen Wissensstand zu erar-
beiten (vgl. Schlutz 2002) und gleichzeitig die Kompetenzen zu vermitteln,
um am Wandel teilnehmen und ihn gestalten zu konnen.

Damit kommt der Weiterbildung fiir die Entwicklung des gesamten Gesell-
schaftssystems eine zunehmende Bedeutung zu. Ziel muss es sein, moglichst
allen Erwachsenen unserer Gesellschaft kontinuierlich Moglichkeiten zur
Entwicklung ihrer kritischen Urteilsfahigkeit und ihrer Potentiale zur selbst-
bestimmten Lebensfiihrung zu eroffnen, wie das Komitee fiir Grundrechte
und Demokratie in Anlehnung an Immanuel Kant formuliert:
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“Es ist fiir eine demokratische Gesellschaft unverzichtbar, dass alle lernen,
sich ihres Verstandes ohne Anleitung durch andere zu bedienen. Hierin liegt
der zentrale, in der aktuellen Reformdiskussion jedoch oft vergessene Auf-
trag offentlicher Bildung”. (Komitee ... 1998, S. 6)

Dabei stehen die Chancen, dass sich die Bevolkerung dem Konzept des le-
benslangen Lernens 6ffnet, nicht schlecht. Gesellschaftliche Entwicklungen
wie z. B. das hohere Bildungsniveau in der Bevélkerungl, die den Anforde-
rungen an neues Lehren und Lernen entgegenkommen, belegen dies (vgl.
Heuer 2001), ebenso wie empirische Daten iiber die Weiterbildungsbereit-
schaft (Bundesministerium fiir Bildung ... 2000); neuerliche Riickgédnge in
diesem Gebiet haben u. E. sehr spezifische (z. T. konjunkturelle) Griinde und
scheinen noch keine Indizien fiir eine Trendumkehr darzustellen.

Die dreifache Entgrenzung der Weiterbildung

Die Weiterbildung hat sich in den letzten dreilig Jahren grundlegend gewan-
delt. In den siebziger Jahren stand eine Belehrungsdidaktik im Vordergrund,
die durch die Schlagworte Institutionalisierung, Orts- und Zeit-Synchronizi-
tit (Priasenzlernen) und darbietende Weiterbildung (Sachorientierung) cha-
rakterisiert werden kann; d. h. die Weiterbildung wurde nach dem Verschu-
lungsmodell aufgebaut, wihrend autodidaktische Bemiihungen oder das in-
formelle Lernen des Einzelnen noch nicht ausreichende Beachtung und For-
derung erfuhren. Damit war in dieser traditionellen Sichtweise die Weiterbil-
dung auf den institutionalisierten Erwerb von Qualifikationen durch lernen-
de Individuen beschrinkt.

Indenletzten Jahren ist demgegeniiber eine Entstrukturierung bzw. Entgren-
zung von Lernprozessen (vgl. Kade 1997) zu beobachten, d. h. dass sich Ler-
nen immer weniger auf institutionalisierte Kontexte eingrenzen ldsst und in-
formellem sowie selbst organisiertem Lernen eine wachsende Bedeutung zu-
geschrieben wird. Durch die dreifache Entgrenzung des Erwachsenenler-
nens —im Sinne von Kompetenzerwerb, Organizational Learning und auto-
didaktischem Lernen — werden Erwachsene mit neuen Anforderungen bzw.
Problemen und Verdnderungen in unserer Gesellschaft konfrontiert (vgl. Ar-
nold/Schiifller 1998).

Die Entgrenzung konstituiert sich in einer Erweiterung der Bildung — in Form
einer Ausweitung des Wissensbegriffs und der Bezugnahme auf neue Lernin-
halte — sowie einer Verschiebung der Lernorte und einer Erweiterung des
Adressatenkreises, zu dem neben einzelnen Lernenden auch Gruppen und
Organisationen hinzukommen. Moderne Gesellschaften besitzen daher eine
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“Pluralitdt von Bildungs- und Lernrealititen” (Kade/Nittel 2002, S. 195).
AuBerdem findet aufgrund der Verdnderung der Lernorte, der “Ortsveridnde-
rung des Lernens” (Negt 1994, S.16), das lebenslange Lernen zunehmend au-
Berhalb der traditionellen Institutionen statt (Deinstitutionalisierung). Da-
mit verschieben sich die Grenzen des bisherigen Verstidndnisses von Erwach-
senenbildungzz

“In Zukunft wird es keinen Ort in unserer Gesellschaft geben, der nicht auch
als Lernort begriffen, und keine Zeit, die nicht auch als Lernzeit verstanden
werden kann. Dieses Immer und Uberall wird Einstellung zu und Beschaffen-
heit von Bildung und Qualifikation in erheblichem Mal} bestimmen”. (Hol-
ler-Cladders, in Schiersmann/Busse/Krause 2002, S. 73)

Kompetenzentwicklung statt “trages Wissen”

Ein weiterer Punkt betrifft den Wandel des Wissens: In der heutigen (Wis-
sens-)Gesellschaft ist Wissen fliichtig geworden; es umfasst mehr als die An-
eignung von Informationen. Der sich vollziehende technologische und wirt-
schaftliche Fortschritt fiihrt zu einem immer rascheren Veralten spezifischen
Fachwissens (Wissensexplosion). Aufgrund der Informations- und Wissens-
iiberflutung verschieben sich Lerninhalte zunehmend von der Vermittlung von
Wissen hin zur Vermittlung von Lernmethoden, die schnelleres Ver- und Neu-
lernen ermdéglichen. Damit liegt der Fokus nicht mehr auf abfragbaren Einsich-
ten, Kenntnissen und Zusammenhingen (Know-how), sondern verstiarkt auf re-
flexiven Wissensformen (Know-how-to-know) (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1

Vom Know-how zum Know-how-to-know

Materiales Wissen Reflexives Wissen
(Know-how) (Know-how-to-know)
Speicherwissen Methodenwissen Reflexionswissen Personlichkeitswissen
Wissen zur Speiche- Wissen um Verfah- Wissen zur Hinter- Wissen zum Erken-
rung von Fakten, rensweisen zur In-  fragung, Kritik, nen eigener Anteile

Theorien, Daten u. a. | formationsbeschaf- Begriindung und  und Deutungen in In-
fung, -prasentation Folgenabschidtzung teraktionen

und Kommunikation von Konzepten

(Quelle: Arnold/SchiiBller 1998, S. 61)

Der Akzent verschiebt sich weg von der Bewiltigung eines bestimmten
Lernstoffs (im Sinne eines Bildungskanons) hin zum Lernen von Lernstra-
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tegien. Es kommt nicht mehr darauf an, Menschen mit Fachwissen “abzu-
fiillen”, sondern ihnen die methodischen, sozialen und persdnlichkeitsbe-
zogenen Fihigkeiten zu vermitteln, sich Wissen selbst anzueignen. Das
frithere Bildungswissen ist somit fast vollstiandig abgelost worden von der
Nachfrage nach Alltagskompetenzen (vgl. Schlutz 2002). Damit kommt
esin der Bildungspraxis zu einer starkeren Methodenorientierung, die ein
aktives und selbsterschlieBendes Lernen ermdglichen soll, d. h. an die
Stelle von Reaktionsmethoden treten Aktionsmethoden (vgl. Bunk 1994,
S. 12). Dies bedeutet, dass Lernende nicht mehr in so starkem Mafe iiber
materiales Wissen, sondern vielmehr in einem umfassenden Sinne iiber
Methodenkompetenz verfiigen sollen (vgl. Arnold 2002). Insbesondere
die Fahigkeit zur Selbststeuerung wird immer mehr zu einem “Auslesekri-
terium” (Dietrich 1999,S.16), v.a.im beruflichen Alltag. Dabei hingtdie
Selbststeuerungsfihigkeit direkt mit dem lebenslangen Lernen zusam-
men:

“Lebenslanges Lernen setzt die Fihigkeiten voraus, unter unterschiedlichen
Randbedingungen (z. B. mit und ohne Lehrer, mit und ohne Medien) zu ler-
nen und sich in kurzen Abstinden in andere oder verinderte Wissensgebiete
einzuarbeiten. [...] Damit @ndern sich nicht nur Lerninhalte, sondern steigert
sich vor allem die Lernfdhigkeit jedes Einzelnen.” (Holler-Cladders, in
Schiersmann/Busse/Krause 2002, S. 73)

Dabei kann nur bedingt auf bestehende, klassische Lernprozesse und
-strukturen zuriickgegriffen werden. Es kommt zu einer “Pluralisierung des
Lehrens und Lernens”, d. h. zu einer stirkeren Methodenorientierung, da
das Wie des Lernprozesses vielfach die entscheidende Lernerfahrung bein-
haltet.

Hin zu mehr Handlungskompetenz

Notwendig wird ein ganzheitliches System der Wissensverarbeitung, das zu-
nehmend auf die Vermittlung von Handlungskompetenz (vgl. Bunk 1994)
zielt. Es ist entscheidend, ob die lernenden Individuen in der Lage sind, Pro-
bleme selbstindig zu 16sen, neues Wissen selbst zu erarbeiten (Methoden-
kompetenz), im Team erfolgreich zu kooperieren und produktiv zu kommu-
nizieren (Sozialkompetenz) sowie dabei das Innere vom AuBeren trennen,
um Kooperationsbeziehungen von projektiven Verzerrungen freihalten zu
konnen (Emotionale Kompetenz) (vgl. Arnold 2001).

Die Bedeutung der Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz be-
legen u. a. empirische Studien zu Kompetenzbiographien erfolgreicher Un-
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ternehmer. Fiir einen Erfolg im Berufsleben sind weniger der formale Bil-
dungsabschluss, sondern vielmehr die nach der (Erst-)Ausbildung weitge-
hend auBerinstitutionell und selbstorganisiert erworbenen Kompetenzen
ausschlaggebend (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999).

Informelles Lernen

Erwachsene erwerben einen Grofteil ihrer Kompetenzen nicht in organisier-
ten Lehr- und Lernsituationen (z. B. Seminare oder Lehrgédnge), sondern in
pddagogisch ungeplanten und unstrukturierten Lernprozessen, in “informel-
len Strukturen und Prozessen, in denen das Lernen als solches vielfach nicht
einmal bewusst wahrgenommen oder gar reflektiert wird” (Weifl 1999,
S.433). Unter dem Begriff “informelles Lernen” wird dementsprechend “ein
Lernen verstanden, das nicht in planmifig geregelten, aus anderen Lebensta-
tigkeiten herausgeldsten besonderen Bildungsveranstaltungen, sondern un-
geregeltim Lebenszusammenhang stattfindet” (Dohmen 1996, S. 29). Damit
wird informelles Lernen “auf alles Selbstlernen bezogen, das sich in unmit-
telbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhingen auflerhalb des formalen
Bildungswesens entwickelt” (Dohmen 2001, S. 25).

Der Anteil der Lernprozesse, der aullerhalb der traditionellen Bildungsinsti-
tutionen der Weiterbildung stattfindet, wird auf iiber 70 Prozent gesch'atzt3.
Diesem groem Anteil wird aber zumeist nur eine geringe Bedeutung zuge-
messen, da nur die schulischen Lernerfolge gesellschaftlich anerkannt und
honoriert werden:

“Die Begabungen und Kompetenzen, die sich als Ergebnisse des informellen
Lernens auBerhalb des autorisierten Bildungswesens entwickeln, finden
nicht die Beachtung und Anerkennung, die sie verdienen”. (Dohmen 2001,
S.7)

Und dies, obwohl sich das “Erfahrungswissen” hidufig als von entscheiden-
der Bedeutung fiir den Berufserfolg erweist (vgl. Weil3 1999). Die fortschrei-
tende “Entgrenzung” des Lernens stellt letztlich die Monopolstellung der
Bildungsinstitutionen bei der Zertifikation menschlichen Lernens in Frage
(vgl. Dohmen 2001). Insgesamt muss aber festgehalten werden, dass das in-
formelle Lernen die klassische Ausbildung nicht verdrdngen soll. Es geht
vielmehr darum, das bereits existierende lebenslange informelle Lernen an-
zuerkennen, zu unterstiitzen, weiterzuentwickeln und zu ergdnzen. Wichtig
sind hierbei auch geeignete Formen der Zertifizierung.
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Die ermdglichungsdidaktische Wende

Insgesamt lassen sich zwei Entwicklungstrends feststellen, wie die Weiter-
bildung auf diese veridnderten Bedingungen reagiert hat. Zunéchstist seit Be-
ginn der 90er Jahre ein Wandel zum Konzept des selbst gesteuerten Lernens,
ein autodidactic turn, beobachtbar. Dies bedeutet einen Paradigmenwechsel
von der Leitlinie einer institutionalisierten und professionalisierten Weiter-
bildung hin zum Konzept des selbst gesteuerten Lernens bzw. self-directed
learning4 (vgl. Dohmen 1996). Dadurch soll die Fixierung der Weiterbil-
dungspolitik auf die institutionalisierten und professionell angeleiteten, d. h.
durch pidagogische Professionals (Dozenten, Referenten, etc.) didaktisierte
und dargebotene Weiterbildung, iiberwunden und weiterentwickelt werden
(vgl. Arnold 1999). Das Fazit des autodidactic turn liegt in einer Akzentver-
schiebung von der Institutionalisierung zur Veralltiglichung des Erwachse-
nenlernens sowie von Formen des synchronen zu Formen des asynchronen
Lehrens und Lernens (z. B. Telelernen), d. h. an die Stelle der traditionellen
darbietenden Weiterbildung mit ihrer Sachorientierung treten Formen einer
erarbeitenden Weiterbildung (Aneignungsorientierung).

Im Zuge der Orientierung zum selbst gesteuerten Lernen entsteht allerdings
die Gefahr, die Notwendigkeit von Institutionalisierung, Didaktisierung und
Professionalitidt zu unterschitzen. Weiterbildung ist auch eine Notwendig-
keit, die 6ffentlicher Verantwortung und institutioneller Absicherung be-
darf. Es reicht nicht aus, dass die Bildungsinstitutionen Maflnahmen anbie-
ten, in denen selbstgesteuert gelernt werden kann, sondern vielmehr muss
das selbst gesteuerte Lernen unterstiitzt bzw. gefordert und damit auch der
Aufbau von Selbstlernkompetenzen bei den Lernenden ermoglicht werden
(vgl. Dietrich 1999). Deshalb werden sich der Modus der Institutionalisie-
rung und die Funktionen der Institutionen dndern miissen. U. a. wird Lernbe-
ratung (vgl. Patzold 2001) einen breiteren Raum einnehmen. Das Grundmot-
to dieses instititutionellen Wandels muss lauten: “Soviel Autodidaktik wie
moglich—soviel Belehrung bzw. Instruktion wie nétig!” (Arnold 1999, S.9),
d. h. es muss eine integrative Weiterbildung betrieben werden, deren Ziel
nicht die Erzeugung von Kompetenzen, sondern die Erméglichung von Kom-
petenzentwicklung (facilitative turn) ist (vgl. Abbildung 2).

Damit verbunden ist eine Akzentverschiebungen von der traditionellen Er-
zeugungsdidaktik hin zur (konstruktivistischen) Erméglichungsdidaktiks,
im Sinne einer ermdéglichungsdidaktischen Wende in der Aus- und Weiterbil-
dung. Der Schwerpunkt der Erwachsenendidaktik liegt nicht mehr auf dem
Lehren, sondern auf dem Lernen, d. h. an die Stelle einer neuen Lehrkultur
tritt eine neue Lernkultur (vgl. Arnold/Schiiller 1998). Die neuen Formen
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Abbildung 2
Entwicklungstrends der Weiterbildung

“facilitative turn”

“autodidactic turn” @ Erméglichungsdidaktik
q . » Offnung der WB-
Autodidaktik Institutionen i. S. auf-
| suchender Bildungsarbeit
. . » Deinstitutionalisierung R _Weiterbi
Belehrungsdidaktik Veralltiglichung » Dual r'nf)de Weiterbildung
» Asynchronizitét des > Plurz}]lyerunsg b di
» Institutionalisierung Lehrens und Lernens > inge eitetes Selbststudium
» Orts- und Zeit- » selbst gesteuertes Lernen Ogg]e;ﬁgﬁement-
Synchronizitit Individualisierung &
» didaktisiertes, formali- » Aneignungsorientierung
siertes Lernen ("Lernen
im Gleichschritt”)
» Sachorientierung
1970 1990 2000
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der Weiterbildung miissen somit weniger darbietend als vielmehr erarbei-
tend im Sinne einer Aufgabenorientierung ausgelegt sein. Ermoglichungsdi-
daktik beinhaltet also, dass die Lernenden sich die Bildungsinhalte selbst-
standig erschlieen und dabei von Lehrenden begleitet, beraten und unter-
stiitzt werden.

Aufgrund der zunehmenden Individualisierung und Pluralisierung werden
sich die traditionellen Weiterbildungsinstitutionen von iiberfliissigen For-
men des Priasenzlernens mehr und mehr verabschieden miissen. Dies ist auch
die Konsequenz aus der Einsicht, dass lernortgebundenes Lernen bzw. Pria-
senzlernen eher historisch als didaktisch begriindbar ist.

“Im Sinne von Lernangeboten, die die Nutzer autonom auswihlen, formulie-
ren und studieren konnen, bieten [...] virtuelle Angebote vielfach bessere
Voraussetzungen fiir nachhaltiges Lernen als so manche Priasenzveranstal-
tung, weil die Lerner beim Lernen selbsterschlieend aktiv sind und selbstge-
steuert agieren”. (Arnold 1999, S. 10)

Aufsuchende Bildungsarbeit

Eine Folge der wachsenden Bedeutung des informellen Lernens ist, dass sich
die Weiterbildungsinstitutionen stiarker der aufsuchenden Bildungsarbeit
widmen miissen um zukiinftig eine erfolgreiche Weiterbildung gewihrleis-
ten zu konnen (vgl. Abbildung 2). Aufsuchende Bildungsarbeit kann dabei
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alseine Ergidnzung zum informellen Lernen und als eine Gegenbewegung zur
Deinstitutionalisierung betrachtet werden. Die Zukunft der traditionellen In-
stitutionen wird verstiarkt davon abhidngen, ob es ihnen gelingt, firmen- oder
zielgruppenspezifischen Nachfragen zu entsprechen. IThre Aufgabe muss da-
rin liegen, das Selbstlernen von Erwachsenen zu initiieren, zu beraten und zu
begleiten. Dies beinhaltet auch, an neue Adressatengruppen heranzutreten
und auch diesen eine Weiterbildung zu ermoglichen.

Neben neuen Erwartungen an die Lernenden (im Sinne von Handlungskom-
petenz) wird auch ein Wandel der Rolle der Lehrenden impliziert(’. Die Ursa-
che dafiir liegt in der Tatsache, dass selbst organisiertes Lernen nicht heilen
darf, “die Lernenden mit ihren Lernbediirfnissen, -fragen und -schwierigkei-
ten allein zu lassen” (Miiller 2000, S. 29). Lernberater sind gefragt, die die
selbst gesteuerten Lernenden bei ihrem Lernprozess begleiten und individu-
ell angepasste Hilfestellung, Beratung und Feedback bieten (vgl. Pitzold
2001). Die Aufgabe der Professionals der Weiterbildung wandelt sich dabei
in Richtung auf “zustéindig sein fiir die Vorbereitung von Lernumgebungen”
(Montessori) und die Er6ffnung von Selbstlernwegen. Thre Aufgabe ist es,
Bedingungen zu schaffen, unter denen sich Lernende den Lerngegenstand
moglichst eigenstdndig aneignen konnen (vgl. Miiller 2000), d. h. die Ermog-
lichung von Lernprozessen. Dabei setzen insbesondere lebendige Lernpro-
zesse Methoden voraus, bei denen die Initiative im Lernprozess erst allmih-
lich und dann immer mehr auf den Lernenden iibergeht.

Zusitzlich miissen aber auch die Institutionen neue Aufgaben —erginzend zu
threm traditionellem Aufgabengebiet — bewerkstelligen, die zu einem neuen
Profil der Weiterbildungseinrichtungen beitragen (vgl. Dietrichs 1999).

Fazit: Zuklinftige Aufgaben

Die Entwicklung der Erwachsenen- und Weiterbildung zu Beginn des neuen
Jahrhunderts hin zu einer ermoglichungsdidaktischen Sichtweise begleitet
den Wandel und die Offnung der traditionellen Einrichtungen. Als Leitbilder
fiir die Organisationsentwicklung der Bildungsanbieter von morgen fungie-
ren dabei Selbststeuerung und Erweiterung der Lernfahigkeit (vgl. Schlutz
2002).

Wesentliche Aspekte zukiinftiger Weiterbildungsarbeit sind dabei der — so-
wohl im alltdglichen als auch beruflichen Bereich — stattfindende Bedeu-
tungszuwachs der Neuen Medien und die damit verbundene Notwendigkeit
einer Medienkompetenz. Beides hingt damit zusammen, dass Entgrenzung
auch eine “Digitalisierung von Lernwelten und Lernrdumen” (Kade/Nit-
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tel/Seitter 1999, S. 162) beinhaltet. Die Handhabung des Computers kann
mittlerweile als neue, vierte Kulturtechnik angesehen werden, die es ebenso
zu beherrschen gilt wie die alten Kulturtechniken (vgl. Heuer 2001):

“Medienkompetenz ist in Beruf und Alltag gleichermaflen relevant, sie muss
insofern zum Bestandteil allgemeiner und beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung werden”. (Winand, in Schiersmann/Busse/Krause 2002, S. 88)

Dies bedeutet, dass es u. a. gilt, den Erwerb dieser Kompetenz verstirkt voran-
zutreiben, um den durch die Entgrenzung der Weiterbildung entstandenen An-
forderungen an die Erwachsenen in unserer Gesellschaft Rechnung zu tragen.

Anmerkungen
' “Ein Schulabschluss isteine wichtige Grundlage, um Menschen zu lebens-
langem Lernen zu motivieren. [...] Eine Konsequenz ist, dass Weiterbil-
dung nicht nur hdufiger nachgefragt wird als friiher, sondern auch auf ei-
nem hoheren Niveau und in gro3erer Vielfalt”. (Heuer 2001, S. 26)

Hier zeigen sich allerdings traditionelle Beziige: “In der Weimarer Repub-
lik gab es unter ErwachsenenbildnerInnen einen breiten Konsens, dass das
Theater, die Biichereien und das Museum Teil der Volksbildung sind. Der
empirische Nachweis fillt nicht schwer, dass sich padagogisch induzierte
Lernorte zunehmend auBlerhalb der bekannten Einrichtungen und gesell-
schaftlichen Trdger der Erwachsenenbildung etabliert haben.” (Kade/Nit-
tel 2002, S. 201)

Dohmen (2001, S. 179) hat einige Belegstellen fiir diese Prozentzahl auf-
gelistet.

“Self-directed learning describes a process in which individuals take the
initiative, with or without the help of others, in diagnosing their learning
needs, formulating learning goals, identifying human and material resour-
ces for learning, choosing and implementing appropriate learning strate-
gies, and evaluating learning outcomes”. (Vgl. Knowles 1975, S. 18)

Erst die Hinweise der konstruktivistischen Lerntheorie haben dazu ge-
fiihrt, das vornehmlich lehrorientierte Denken in der Didaktik grundsitz-
lich in Frage zu stellen (vgl. Siebert 1999).

Dies belegen allein schon die neuen Begriffsschopfungen wie z. B. Mode-
rator, Begleiter, Mediator, Facilitator, Informationsbroker, Supervisor,
Inszenierer, Online-Teacher oder institutionelle Kursleitung (vgl. Heuer
2001).
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Netzwerk “Jugendliche an der Zweiten Schwelle”

Kompetenzentwicklung und neue Ubergangsformen

Lothar Béhnisch, Wolfgang Schroer

Der Zusammenhang von Kompetenzentwicklung und neuen Lernkulturen
und -formen, wie erin den letzten Jahren in der Weiterbildungsforschung dis-
kutiert wurde, ist bisher kaum auf das Lernen im Jugend- und jungen Erwach-
senenalter bezogen worden. Das Lernen in der betrieblichen Weiterbildung
und in der Schule, in Ausbildung und Jugendberufshilfe sowie in den jugend-
kulturellen Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe schien bisher in un-
terschiedlichen Welten stattzufinden. Beriihrungspunkte und Uberschnei-
dungsbereiche wurden kaum herausgestellt.

In den Diskussionen und Programmen hat, so konnte man formulieren, das in-
stitutionelle Lebenslaufsmodell weitergewirkt. Nach diesem Modell ist das
Jugendalter in ein durch Schule und Kinder- und Jugendhilfe garantiertes
Bildungsmoratorium eingebunden und die Weiterbildung fiir das Erwachse-
nenalter zustindig. Der Begriff “institutionalisierter Lebenslauf” meint ent-
sprechend, dass in der modernen Industriegesellschaft den Lebensaltern un-
terschiedliche gesellschaftliche Erwartungen zugeordnet sind, die die Funk-
tionserfordernisse der Lebensphasen fiir den industriegesellschaftlichen
Prozess widerspiegeln: Identitdtsentwicklung in der Kindheit und friithen Ju-
gend, Qualifikation in der mittleren und spédten Jugendphase bis hinein in die
junge Erwachsenenzeit, Erwerbstitigkeit im Erwachsenenalter, Entberufli-
chung im Alter. Traditionelle Grundlage dieses Lernmodells war, dass der
Mensch in seinem Leben Entwicklungsstufen durchlduft, abschlie3t und auf
diesen aufbauend sich in einer neuen Entwicklungsphase entfaltet (Havig-
hurst 1951). Auf diese Ablaufstruktur des institutionellen Lebenslaufs waren
Lernprozesse und Bildungsinstitutionen — Beispiel Jugend und Schule sowie
betriebliche Weiterbildung und Erwachsenenstatus — ausgerichtet.

Im Zuge des Strukturwandels der Arbeitsgesellschaft konnen wir nun in den
letzten zehn Jahren einen Entgrenzungsprozess (Mutz 2001; Kirchhofer
2001) des institutionalisierten Lebenslaufs beobachten. In diesem Kontext
scheint der gesellschaftliche Jugendbegriff aufzubrechen, nach dem Jugend
als Lebensphase aus der Arbeitsgesellschaft herausgenommen ist und sich in
einem Moratorium entwickeln und qualifizieren kann, um dann mit einem so
gewonnenen Status in die Gesellschaft eingegliedert zu werden. In der Ju-
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gendforschung wird dieser Prozess noch weitgehend durch die Formel der
Shell-Jugendstudie 1997 zusammengefasst: Die Krise der Arbeitsgesell-
schaft hat die Jugend erreicht! (Jugend ‘97) Doch diese Perspektive geht
letztlich immer noch von einem eigenstdndigen Bildungsraum Jugend aus,
den es zu verteidigen gilt. Sie iibersieht dabei, dass die neue Okonomie und
Arbeitsgesellschaft die soziale Gestalt Jugend und das junge Erwachsenenal-
ter grundsitzlich verdndert hat. Jugend ist heute nicht nur “entstrukturiert”
(Olk 1985), wie man in den 80er Jahren angesichts der Pluralisierung der Ju-
gendphase meinte, sondern entgrenczt.

Ein neues gesellschaftliches Modell von Jugend muss sich darum auf die
Spannung beziehen kdnnen, in die die entgrenzte Jugendphase heute gekom-
men ist (Bohnisch/Schroer 2001). Die Jugendlichen stehen dabei stirker un-
ter dem sozialen Druck — von welchem sozialen Ort aus auch immer —, im
Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft mitzuhalten, dabei zu sein, ihre Op-
tionen offen zu halten. Dies wiederum geht nur, wenn die eigene Biographie,
das eigene Lebensprojekt zum Dreh- und Angelpunkt des Sozialen wird und
die Weltdann in Ordnung ist, wenn man mit sich selbst zufrieden ist, egal was
drauBen vorgeht. Gleichzeitig suggeriert die neue Okonomie mit ihrer sozial
entbetteten digitalen Erfolgskultur, dass jenseits aller sozialen Bindungen
und Beschrinkungen fiir alle alles moglich sei. Kein Wunder also, wenn auf
diese Weise Wunsch- und Erfolgsbilder erzeugt werden. In der Konsequenz
brauchen Jugendliche, da sie heute friih soziokulturell selbstindig sind, nicht
nur die Zuerkennung gesellschaftlicher Verbindlichkeit fiir ihre sozialen Re-
sultate, sondern Lernkulturen und -formen, die sich auf die Biographisierung
der Lebensphase Jugend und des jungen Erwachsenenalters genauso bezie-
hen.

Bisherist zwar ein Pool an neuen Anforderungen und Herausforderungen fiir
das Jugend- und jungen Erwachsenenalter erkennbar, aber ein empirisch
riickgebundener neuer Vermittlungsmodus von Jugend und Arbeit sowie
neue Ubergangsformen fiir das Jugend- und jungen Erwachsenenalter, der an
der Kompetenzentwicklung der jungen Menschen in ihrem konkreten sozia-
len Umfeld ansetzt, ist noch nicht gefunden. Dabei kann das junge Erwachse-
nenalter als Schliisselphase der Kompetenzentwicklung angesehen werden.
Neuere Untersuchungen deuten daraufhin, dass gerade in dieser Lebenspha-
se die derzeit vorherrschenden Vorstellungen von neuer Selbststindigkeit
und Selbstorganisation auf ihre realen Verwirklichungsméglichkeiten in den
sozialrdumlich-gebundenen Lebensbedingungen iiberpriift werden (Walther
2000). Insgesamt ist die Aufgabe, neue Ubergangsformen und Vermittlungs-
modi fiir das Jugend- und junge Erwachsenenalter zu finden, nicht nur als ein
lebensphasenbezogenes Projekt zu sehen, sondern als ein Beitrag zur Eta-
blierung neuer Lernformen und -kulturen im sozialen Umwelt.
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Modellprojekt “Netzwerk Jugendliche
an der Zweiten Schwelle”

Vor diesem Hintergrund werden in dem Modellprojekt “Netzwerk Jugendli-
che an der Zweiten Schwelle” Formen der Verbindung von Kompetenzanaly-
se, Kompetenzentwicklung und regionaler Netzwerkbildung erprobt, um
neue Ubergangsformen in Arbeit fiir Jugendliche und junge Erwachsene
nach der beruflichen Ausbildung (Zweite Schwelle) zu entwickeln. In sechs
Regionen in Ostdeutschland (Usedom/Wolgast, Neubrandenburg, Halle,
Leipzig, Rudolstadt, Greiz) sind die Modellprojekte angesiedelt. Ingesamt
kann in Ostdeutschland gegenwirtig von einem Stau an der Zweiten Schwel-
le gesprochen werden, d. h. Jugendliche und junge Erwachsene stehen nach
der Ausbildung vor einer Phase der erzwungenen Neuorientierung in der Ar-
beitswelt (Arnold 2002). Der Schwerpunkt des Projekts liegt darum in der
Offnung und Erweiterung der Kompetenzentwicklung arbeitsloser Jugendli-
cher und junger Erwachsener an der Zweiten Schwelle in Wechselwirkung
mit einer fordernden regionalen Umwelt.

Im Bereich der Zweiten Schwelle sprechen wir bewusst von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen, wobei der Schwerpunkt auf der Gruppe der jungen
Erwachsenen liegt. Diese “Zwischenphase” hat zwar fiir viele junge Men-
schen immer noch Ubergangscharakter, die jungen Erwachsenen sind aber
schon deutlich status- und einkommensorientiert (Miiller 1990; Stau-
ber/Walther 2002). Studien zeigen, dass die Betroffenen weiterhin eine
durchschnittliche Arbeits- und Berufseinstellung haben und somit die Hilfen
nur bedingt auf “alternative” Lebensformen abzielen konnen. Damit einher-
gehend wird in der arbeitsweltbezogenen Jugendforschung in Ostdeutsch-
land ein Trend zu “MafBnahmen-" und “Jobberkarrieren” beschrieben (Geri-
cke 1997). Neue Ubergangsformen miissen darum eine Balance zwischen ei-
ner Akzeptanz der Erwerbsarbeitsorientierung und dem Experimentieren mit
neuen Tatigkeitserfahrungen herstellen. Ein Wecken der Bereitschaft zu ei-
ner erweiterten sozialen und titigkeitsbezogenen Orientierung — und damit
ein Ansatzpunkt zur Kompetenzentwicklung — erscheint nur in diesem Kon-
text moglich.

Dabei ist gerade der regionalgesellschaftliche Resonanzbogen von grundle-
gender Bedeutung. Mit dem Konzept der “lokalen und regionalen sozialen
Netzwerke” wird in dem Modellprojekt die Vermittlung zwischen Kompe-
tenzentwicklungs- und Bewiltigungsprozessen und darauf bezogenen sozial
transformativen Ubergangsformen gefasst. Der Ansatz ist der Erkenntnis ge-
schuldet, dass die traditionellen Bildungsinstitutionen und Unterstiitzungs-
formen nur noch bedingt in der Lage sind, die neuen biographisierten Anfor-
derungen an die Kompetenzentwicklung im Strukturwandel der Arbeitsge-
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sellschaft aufzunehmen. Die traditionellen Institutionen kreieren vor allem
neue Ad-hoc-Mallnahmen, die aber im lokalen und regionalen Bereich zu ei-
ner MaBBnahmenvielfalt und -zersplitterung fiihren und den Aufbau neuer
Ubergangsformen eher behindern denn foérdern.

Die Netzwerkperspektive ermdoglicht eine neue Projekt-Umweltreziprozitit,
die sowohl Status und Rolle der Jugendlichen und jungen Erwachsenen als
auch der Projektmitarbeiter verdndert. Die jungen Menschen treten im so-
zialriumlichen Umweltbezug aus ihrer Klientenrolle heraus und werden zu
Biirgern mit projektiibergreifenden Lebensperspektiven, die Mitarbeiter zu
“social agents” (Bohnisch 1999), die nun selbst in Lernprozesse eintreten
und damit wie die “Klienten” iiber die Projektebene hinaus eine neue Rolle
einnehmen, wodurch gleichzeitig das Verhiltnis der Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen zu den Projektmitarbeitern eine neue Gestaltungsqualitat
erhilt. Es setzt eine neue Stufe des modellhaften/differentiellen Lernens fiir
die Jugendlichen und jungen Erwachsenen ein. Das Heraustreten der Mitar-
beiter aus der strukturierten Welt der Projekte in die netzwerkiibergreifende
Orientierung der “social agency” stellt dabei gleichsam die Briicke zur zivil-
gesellschaftlichen Transformation der Projekte dar. Es gilt in diesem Sinne
die Einrichtungen und Institutionen in ihrem regionalpolitischen Selbstbe-
wusstsein zu stirken. Nur auf diesem Wege kann eine Balance zwischen Kon-
kurrenz und Vernetzung der Beteiligten geschaffen werden. Ins Zentrum rii-
cken die Potentiale einer gezielten Vernetzung formeller und informeller so-
zialer Ubergangs- und Vermittlungsfunktionen und -instanzen in neuer
“Verbindung” professionell/institutioneller und alltdglich/sozialrdumlicher
Bedingungen. Die Kernfrage dabei ist, wie subjektive und gruppenbezogene
Strategien zur Kompetenzentwicklung in dffentliche, regionalékonomisch
und sozialpolitisch-relevante Zusammenhdnge gebracht werden und in jene
verallgemeinerbaren Formen sozialer Ubergiinge transformiert werden kon-
nen, die eine produktive Balance von sozialer Selbstregulierung und sozial-
staatlicher Hintergrundsicherung (Bohnisch/Arnold/Schréoer 1999) ge-
wihrleisten konnen.

Funktionale Aquivalente: Kompetenzentwicklung
und neue Ubergéinge

Die Perspektive Kompetenzentwicklung und neue Uberginge bezieht sich
somit auf den Zusammenhang, dass im Strukturwandel der Arbeitsgesell-
schaft gerade im Jugend- und jungen Erwachsenenalter neue Lernherausfor-
derungen freigesetzt worden sind, die einerseits vom iiberkommenen institu-
tionalisierten Aufgabenzuschnitt im Bildungs- und Sozialwesen nicht mehr
beantwortet werden konnen und andererseits von den jungen Menschen aber
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abgefragt und biographisch bewiltigt werden miissen. Die soziale Regulati-
on und der Vermittlungsmodus zwischen der biographisierten Bewiltigung
und den sozialen und 6konomischen Anforderungen ist aufgebrochen und
wird in seiner bisherigen Struktur den neuen Aufgaben nicht mehr gerecht.
Uber den Ansatz der Kompetenzentwicklung wird in dem Modellprojekt
“Netzwerk Jugendliche an der Zweiten Schwelle” nun genau die Schnittstel-
le zwischen der biographischen Bewiltigung und den sozialen und 6konomi-
schen Herausforderungen thematisiert.

Wenn wir in diesem Kontext von funktionalen Aquivalenten sprechen, so ist
damit nicht gemeint, dass einfach ein Ersatz fiir iberkommene Bildungsinsti-
tutionen und -formen gesucht werden soll. Vielmehr geht es darum aufzuzei-
gen, dass neue Ubergangsformen fiir junge Erwachsene sich iiber den funk-
tionalen Sinn fiir die Biographien in Verhiltnis zur sozialen Umwelt sowie
Arbeitswelt beweisen miissen. Gerade im jungen Erwachsenenalter wird be-
sonders gespiirt, wie wir bereits erwdhnt haben, wenn der arbeitsgesell-
schaftliche Ernstcharakter nicht vorhanden ist und wenn biographische
Leistungen iiber Defizitzuschreibungen entwertet werden. Empirische Un-
tersuchungen, die wir im Rahmen von QUEM durchfiihren, zeigen deutlich,
dass z. B. selbst organisierte Kultur- und Jugendprojekte dann fiir die jungen
Erwachsenen und die soziale Umgebung nachhaltig als Kompetenzentwick-
lungskontexte wahrgenommen werden, wenn sie iiber eine regionale und ar-
beitsweltliche Resonanz verfiigen und biographisch anschlussfihig sind,
d. h. auch biographisch nicht allein als Freizeitaktivitét jenseits der arbeits-
weltlichen Qualifikation angesehen werden (Kreher/Oehme 2002).

Spitestens an diesem Punkt kann noch einmal an den Ausgangspunkt unseres
Beitrags und damit an die These von der Entgrenzung des institutionalisier-
ten Lebenslaufmodells angekniipft werden. In Zukunft wird die iiberkomme-
ne Abgrenzung in der institutionellen und fachbezogenen Zustdndigkeit so-
wohl in Bezug auf die Lernprozesse vor Ort als auch in der Wissenschaft
nicht mehr bestehen bleiben. Es wird neue disziplin- und fachiibergreifende
Kooperationen geben miissen. Mit dem Projekt “Netzwerk Jugendliche an
der Zweiten Schwelle” ist ein erstes Signal gesetzt, in den Regionen neue
Ubergangsformen jenseits eingefahrener Institutionalisierungen zu entwi-
ckelnund auch eine neue Verkniipfung von Weiterbildungs- und Wohlfahrts-
forschung anzuregen.
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Weiterbilden — Weiterlernen:
Neues Lernen in der Weiterbildung

Evelyne Fischer

Die Weiterbildungslandschaft in der Bundesrepublik Deutschland befindet
sich in der Diskussion und im Umbruch. Die Diskussion verlduft dabei so-
wohl auf der fachlichen Ebene als auch im politischen und 6ffentlichen
Raum. PISA, HARTZ, die Umgestaltung der Bundesanstalt fiir Arbeit sind
Stichworte zur Beschreibung dieses Prozesses. Der Schwerpunkt des Veridn-
derungsdrucks liegt dabei auf den Einrichtungen beruflicher Weiterbildung.
In den unternehmensnahen Institutionen wachsen die Spezifik der Anforde-
rungen und der Kostendruck, die freien Triger sehen sich vor verdnderte
bzw. unklare Forderbedingungen gestellt und mit zunehmend schwierigerer
Klientel konfrontiert. Erschwerend fiir alle wirkt, dass das inhaltliche Ziel
des Weiterbildens und Weiterlernens immer schwieriger zu bestimmen ist
und eher eine generalisierte Fidhigkeit des Immer-weiter-Lernens stidrker
nachgefragt wird.

In diesem Beitrag werden Ergebnisse und Erfahrungen des Projekts “Nut-
zung neuer Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung in beruflichen Weiter-
bildungseinrichtungen — Weiterbildner lernen selbst organisiertes Lernen”
reflektiert. Seit Anfang 2001 werden in vier Teilprojekten modellhaft unter-
schiedliche Wege der Entwicklung selbst organisierten Lernens in sechs
Weiterbildungseinrichtungen gestaltet und wissenschaftlich begleitet. Da-
bei erfahren die beteiligten Weiterbildungseinrichtungen Unterstiitzung
durch Lernberater. Diese Lernberater sollen die Mitarbeiter in den Weiterbil-
dungseinrichtungen im Prozess der Aneignung und des Erprobens neuer
Lernformen begleiten, Reflexionsmoglichkeiten bieten und die Uberleitung
der erarbeiteten neuen Lernformen in die Praxis der Weiterbildungseinrich-
tungen, die Arbeit mit den Lernern und Teilnehmern unterstiitzen. Neue
Lernformen innerhalb einer neuen Lernkultur erfolgreich anbieten zu kon-
nen, setzt das Leben dieser Lernkultur in der eigenen Organisation zwingend
voraus.

Was macht die neue Lernkultur aus? Knoll (2001) nennt fiinf Merkmale:
— Das Neueistunbekannt und lernend zu erfinden. Schiffter (2001) nennt

dies zieloffene Transformationen in Form von Suchbewegungen und
Selbstvergewisserungen.
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— Neue Lernkultur er6ffnet Rdume fiir Entdecken und Erfinden. Diese
Rédume ermdglichen es den Lernern, Lernziele und -inhalte selbst fest-
zulegen. Dazu bendtigen sie aber Unterstiitzung, die in diesen Riumen
strukturell und prozessual angelegt sein muss.

— Neue Lernkultur ist nicht defizit-, sondern ressourcenorientiert. Das
Lernen orientiert sich nicht an von aullen festgestellten Defiziten, son-
dern reflexiv an auch implizit vorhandenen Ressourcen und Potenzia-
len. Die ErschlieBung dieser Ressourcen erfordert eine ganzheitliche
Reflexion des Lernenden, die biographische Ziige tragt. Im Mittelpunkt
steht die Frage, an welche Erfahrungen der Biographie im Lernprozess
angesetzt werden kann. Dabei geht es nicht in erster Linie um zertifi-
zierte Ergebnisse, sondern vielmehr um Methodenerfahrungen und Re-
flexionen.

— Neue Lernkultur nimmt das Alltagslernen ernst. Lernen beschrinkt sich
eben nicht auf in separaten Kontexten vermitteltes Wissen. Selbst orga-
nisiertes Lernen in Ziel und Inhalt bezieht den Lerner in seiner Ganz-
heitlichkeit ein.

— Neue Lernkultur geschieht als demokratisches Sich-Beteiligen. Neue
Lernkultur kann nicht verordnet werden. Sie setzt die Ubernahme der
Subjekt-Rolle durch die Lerner voraus. Ohne die aktive, motivierte Be-
teiligung der Lerner entsteht keine neue Lernkultur.

Vom Was zum Wie — Von der Fachkompetenz
zur Lernkompetenz

Lernen in der — auch fiir die — Arbeitswelt macht derzeit einen Funktions-
wechsel durch. Es dient nicht mehr dem nachtriglichen Ausgleich bzw. der
anforderungsparallelen Aus- und Weiterbildung und damit dem Ausgleich
von Defiziten. Lernen heute nimmt vorweg, was morgen sein wird. Dabei be-
stehtdie Schwierigkeit, dass heute in der Regel nicht klar ist, was morgen ge-
lernt sein muss (Inhalte des Lernens). Klar ist eigentlich nur, dass sowohl
Menschen als auch Organisationen sich verdnderten Anforderungen stellen
miissen. Es konnen also nicht — wie bisher iiblich — die prognostizierten In-
halte des Lernens dessen Art und Weise bestimmen, dieses Wie des Lernens
kann sich nur aus der (angestrebten) Entwicklung der Lernenden ergeben.
Lernende als Akteure in einem solchen Lernprozess sind dabei sowohl Perso-
nen als auch Organisationen.

Aus diesem Postulat ergeben sich weitreichende Konsequenzen fiir die Wei-
terbildung: Lernende miissen Lernen lernen. Diese Schliisselqualifikation
befédhigt sie fiirderhin dazu, sich erfolgreich stindig verindernden Anforde-
rungen und Prozessen zu stellen. “Lernen” ist nun kein Unterrichtsfach in
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Weiterbildungseinrichtungen — und darf in diesem Sinne auch keines wer-
den. Wie konnen Weiterbildungseinrichtungen nun aber das “Lernen” leh-
ren? Wer hat dazu die notwendigen Kompetenzen? Braucht es andere Kom-
petenzen, als Weiterbildner sie bisher hatten? Inwiefern werden “Lehrer”
selbst zu “Lernern”?

Fiir die Weiterbildungseinrichtungen stellt sich die Frage, wie sie diesen He-
rausforderungen gerecht werden sollen.

Wie unterstiitzen sie die Entwicklung einer Lernerzentrierung? Was bedeutet
dies fiir die “Lehrer”?

Wie wird der Lerner vom Konsumenten zum Agenten des Lernens? Was be-
deutet dies fiir die Lernangebote? Wollen Lerner dies iiberhaupt? Welche
motivationalen Konsequenzen hat das?

Wie organisieren Mitarbeiter und v. a. Organisationen wihlbare Lerninhalte
und Lernziele, Selbstkontrolle des Lernprozesses durch den Lerner, flexible
Lernzeiten und variable Lernorte?

Wie sieht der Lernprozess aus, wenn Lerner ihre Lernziele und Lerninhalte
selbst bestimmen? Was brauchen sie dazu fiir Unterstiitzung? Wie gehen Do-
zenten damitum? Wie wird die Qualitdt des Lernens gepriift und gesichert?

Unsere bisherigen Ergebnisse zeigen: Mit Fortschreiten selbst organisierter
Lernprozesse in Weiterbildungseinrichtungen durch Einfiihrung neuer Lern-
formen wie Projektarbeit, gecoachte Formen des E-Learnings, Teamlernen
u. a. m. verlagert sich die Dominanz des Was von Lerninhalten im Sinne von
Fachinhalten zunehmend zum Wie, d. h. der Gestaltung der Lernprozesse
selbst.

Damit einher geht ein Wandel in der Steuerung der Lernprozesse. Aulen-
steuerung durch Lernbegleiter und Berater, verbunden mit einer starken In-
putorientierung weicht zunehmender Steuerungsmacht durch die Fiihrungs-
krdfte und auch Mitarbeiter in den Weiterbildungseinrichtungen selbst. Die
Rolle von Beratern veridndert sich in Richtung von Moderatoren des Lernpro-
zesses, deren Aufgabe vorrangig Reflexion und Feedback sind.

Damit beginnt sich die Perspektive der Weiterbildner auf das Lernen und auf
die Vielfalt von titigkeits- und projektbezogenen Lernmoglichkeiten zu er-
weitern. Das Erleben dieser Lernformen kann zu einem anderen Verstandnis
von Lernkultur und Lernen Erwachsener im Sinne souveridner Lerner beitra-
gen.
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Selbstverantwortung zwischen Zuschreibung und Erwartung

Mitder verstiarkten Innensteuerung der jeweiligen Entwicklungsprojekte der
Weiterbildungseinrichtungen einher geht eine deutliche Erhohung der
Selbstverantwortung der Mitarbeiter. Dies wird von zwei Seiten reflektiert:
zum einen ist eine Zuschreibung hoherer Selbstverantwortung an die Mitar-
beiter durch die Geschiftsleitungen zu beobachten. Den Mitarbeitern wird
die Rolle des “lernenden Lehrers” bzw. des “lehrenden Lerners” in gewisser
Weise “verordnet”, d. h. sie wird in den beteiligten Einrichtungen zur Norm
erhoben. In der Annahme und Ausfiillung dieser Rolle stoBen Mitarbeiter im
Prozess selbst organisierten Lernens immer 6fter an organisationale Gren-
zen, die in Frage gestellt werden. In diesem Kontext wird der subjektive Nut-
zen selbst organisierten Lernens fiir die Mitarbeiter als auch die Fahigkeit der
Organisation Weiterbildungseinrichtung zur Integration neuer Lernformen
und damit einhergehender neuer Erwartungen an Lern- und Arbeitsorganisa-
tion im Rahmen des Gesamtsystems der Weiterbildungseinrichtungen zum
Priifstand nachhaltiger Entwicklungen. Nur, wenn es den Weiterbildungs-
einrichtungen gelingt, die erarbeiteten neuen Lernformen gemeinsam mit ih-
ren Mitarbeitern und ihren Kunden in eine neue Lernkultur zu integrieren, d.
h. das Neue auch alltdglich zu leben, werden sie langfristig erfolgreich sein
und eigene Entwicklungspotentiale erschlieBen konnen.

Mitarbeiterentwicklung verdndert Organisationen

Dazu ist es erforderlich, die auf der Mitarbeiter- und somit individuellen
Ebene erworbenen Erkenntnisse und Erfahrungen fiir die Organisationsebe-
ne und das Organisationslernen nutzbar zu machen. Hier steht nicht nur die
Frage: Welchen organisationalen Rahmen braucht SOL von Mitarbeitern und
von Kunden? Sondern: Welchen Einfluss hat SOL von Mitarbeitern auf die
Organisation? Thematisiert werden dabei z. B. die Sinnhaftigkeit vorhande-
ner Arbeitsformen und Arbeitsmaterialien, die Notwendigkeit anderer Kom-
munikationsformen, die Schaffung von einrichtungsinternen Unterstiit-
zungsstrukturen fiir Reflexion und Feedback und z. B. auch die Gestaltung ei-
nes organisationsspezifischen Wissensmanagements. Mit einem solchen zu
entwickelnden Wissensmanagement entstehen auf der Basis individuellen
Lernens Strukturen fiir das organisationale Lernen.

Der derzeitige Entwicklungsstand macht deutlich, dass individuelle Profes-
sionskompetenzen zwar notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen
fiir die Transformation von Weiterbildung sind und mit Strukturreformen der
Einrichtungen verbunden werden miissen.
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Fiir unser Projekt hei3t das konkret: Die Auseinandersetzung mit SOL auf der
individuellen Ebene der Mitarbeiter beginnt die Kunden und die Organisati-
on zu erreichen.

Eine nachhaltige Verortung dieses Prozesses erfordert somit:

— die Ubertragung der neuen Lernformen von den “lernenden Lehrern”
auf die “Lerner”, die Kunden und Teilnehmer,

— die Entwicklung eines organisationalen Unterstiitzungssystems fiir die-
sen Ubertragungsprozess, der die Lernberatung von auBen ersetzen
kann,

— eine prozessuale und strukturelle Einbindung neuer Lernformen in das
Wirken der Organisation insgesamt zur Entwicklung einer neuen Lern-
kultur.

Weiterbildung und Weiterlernen gehodren zusammen. Fiir die Weiterbil-
dungseinrichtungen heiflt das: Lehrer lernen anders lehren — Lerner lernen
anders lernen.

Literatur

Knoll,J.: ... dass eine Bewegung entsteht. In: Arbeitsgemeinschaft Betriebli-
che Weiterbildungsforschunge. V. (Hrsg.): QUEM-report, Heft 67. Arbeiten
und Lernen. Lernkultur Kompetenzentwicklung und Innovative Arbeitsge-
staltung. Berlin 2001, S. 135-148

Schiffter, O.: Transformationsgesellschaft. In: Wittpoth, J. (Hrsg.): Theo-

riebeobachtungen. Erwachsenenbildung im Horizont konkurrierender Zeit-
diagnosen. Baltmannsweiler 2001

45






Macht Bildung frei?

Karlheinz A. Geifjler

Aus beinahe aktuellem Anlass

Wenn’s ums Lernen geht, kann man dieser Tage viel lernen. Besonders viel ler-
nen ldsst sich nach dem 11. September 2001. Bis zu diesem Zeitpunkt haben
wir das Lernen als jenes Mittel propagiert, das uns zu neuen Freiheiten, zu er-
hofften Wachstumsraten unserer Volkswirtschaft und zur Losung unserer lés-
tigen Alltagsprobleme verhilft. Das Lernen war bisher fiir uns die Schnellstra-
e zu einem quasi-paradiesischen Zustand, den wir neuerdings gerne mit dem
Etikett der “Wissensgesellschaft” ausgestattet haben. Dieses Denkgebidude ist
in New York, zusammen mit zwei anderen Wolkenkratzern eingestiirzt. Jetzt
miissen auch die lernen, die uns zum Lernen angetrieben haben. Jetzt weil}
man, dass Lernen uns nicht notwendigerweise weiter bringt. Jetzt haben wir er-
fahren, dass das Lernen nicht nur Probleme 16st, sondern diese auch schafft.
Wer viel lernt, kann mit dem Gelernten auch vieles zerstoren. Seitdem 11. Sep-
tember 2001 kann fiir keine Person mehr, die sich zu einer Pilotenausbildung
anmeldet, die Unschuldsvermutung in Anspruch genommen werden. Das ist
eine der vielen Lektionen, die es aus den furchtbaren Ereignissen in den USA
zu begreifen gilt. Sie heiBt: Lernen, lernen und nochmals lernen — unabhingig
von zu lernenden Inhalten und Werten, speziell im Hinblick auf die Anwen-
dung des Gelernten, ist hochriskant. Lernen ist gefihrlich. Das hatten wir ver-
gessen. Auf brutale Art und Weise sind wir daran erinnert worden.

Ohne Bildung keine Chance

Am 9. August 2001 brachte die Deutsche Post AG eine Sonderbriefmarke
zum lebenslangen Lernen heraus. Das ist konsequent und liegt im Trend.
Auch Briefmarken sind dazu da, etwas zu lernen und sei es den erwiinschten
Sachverhalt, dass wir lebenslang lernen sollen. Aber eine Briefmarke als
Lernereignis, das ist schon auch etwas Besonderes. Eine Briefmarke hat —
wie viele Dinge, Ereignisse und Erfahrungen im Leben — zwei Seiten. Sie hat
eine informative und eine klebrige Seite. So eindeutig, so beabsichtigt wie
beider Briefmarke aberistdie klebrige Seite seltenim Leben. Die bunte Seite
nennen wir iiblicherweise “vorne”, die klebrige “hinten”. Da fiir den Halt, die
Festigkeit zumindest der Briefmarke, die hintere Seite verantwortlich ist,
interessiert mich diese ganz besonders. Also — Sie konnen sich schon denken,
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wo das hinfiihrt —ich werde Ihnen in meinem Beitrag einen Spaziergang iiber
den etwas klebrigen Hinterhof des lebenslangen Lernens anbieten. Die bunte
Schauseite bekommen Sie iiberall in dieser Gesellschaft angeboten — bei der
Post fiir EURO 0,56. So billig wie nirgends sonst.

“Die vielen Hochschulprogramme und Angebote der Erwachsenenbildung,
die ich ewig in meinem Briefkasten finde, beweisen mir, dass ich in einer
Spezialadressenkartei fiir Schulversager stehen muss.” Es lohnt sich, iiber
diesen zitierten Satz hinaus in Woody Allens kleiner Satire iiber die amerika-
nische Erwachsenenbildungsszene weiterzulesen. Denn die dort treffend ka-
rikierte Situation trifft auch fiir unseren Bildungsmarkt mit jenem Grad an
Realititsgehalt zu, der der Satire ihre Uberzeugungskraft verleiht.

Bildung, speziell die so genannte Weiterbildung wird bei uns immer wichtiger,
sie nimmt immer mehr Raum ein — auf Briefmarken, in den Briefkisten, aber
auchinden Lebens- und Erwerbsbiographien. Bildung wird im iiberall lauthals
geforderten lebenslangen Lernen zum zentralen Fortschrittsprogramm. Und
wenn sie — wie dies in einer Wettbewerbsgesellschaft nur allzu konsequent ist
— dem “freien Spiel des Markts” iiberlassen wird, dann wird sie immer mehr
auch zum gefragten Konsumgut. Entsprechend wird sie an- und feilgeboten.
So gehort es inzwischen auch in Mitteleuropa zur Alltagserfahrung, in den tag-
lichen Postsendungen neben Drucksachen, die die Zukunftsvorsorge durch al-
lerlei Versicherungsangebote versprechen, immer hdufiger Hinweise zu fin-
den, die fiir den gleichen Zweck “Bildungsmafinahmen” offerieren. Ganz im
Gegensatz zur Entwicklung in der Natur um uns herum, nimmt der Artenreich-
tum bei diesen “Druck”-Sachen sichtbar zu. Desgleichen findet man im Wer-
be- und Annoncenteil der Tages- und Wochenzeitungen zunehmend “Bil-
dung” im Angebot. Die Programme der vielen Bildungsanbieter werden um-
fangreicher. Auch in den Unternehmen geht nichts mehr ohne Weiterbildung:
keine Anpassung an neue Techniken, kein Karriereschritt und auch keine Or-
ganisationsverdnderung. Die Arbeitsgesellschaft wird zur allzeit lernenden
Gesellschaft — so die allerorten wirksame Einbildung.

Inzwischen lernen alle, nicht nur Individuen. Es lernen Organisationen, Ver-
waltungen, ja, man glaubt es kaum, es lernen Schulen, und auch Universita-
ten spekulieren neuerdings damit. Bald werden wir den lernenden Verkehr,
zumindest den auf der Strafle, erwarten diirfen. Dass die Zukunft nur durch
Lernen, und zwar durch permanentes Lernen iiberhaupt sicher ist, das be-
haupten inzwischen Kreissparkassendirektoren und Bildungspolitiker in sel-
tener Einigkeit.

Die Anforderungen zum unentwegten Lernen bedridngen uns unentwegt, und
wir “Kunden” mit unserer anerzogenen Neigung zum Statusgewinn, lassen
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uns auch gerne driangen. “Ohne Lernen”, so die Drohung, “keine Chance”.
Das wissen inzwischen alle. Es miissen ja auch alle wissen. “Wer aufhort zu
Lernen, hort auf zu Leben” — behauptet ndmlich die Miinchner Volkshoch-
schule und plakatiert dies groBformatig in der ganzen Stadt, um noch mehr
Teilnehmer/-innen von sich zu iiberzeugen.

Lernen erscheint als das universelle Entwicklungs- und Verdnderungsmo-
dell. Die 6konomischen und die gesellschaftlichen Einredungen scharen sich
derzeit auffillig hdufig um Bildungs- und Lernbegriffe. Die Politiker, die
Manager in den Betrieben und Spitzenverbinden und auch die Wissenschaft-
ler, sie beschworen die “Ressource Geist”. Wissen, so ihre Behauptung, sei
der wichtigste Rohstoff der Zukunft. Dabei fiihrt uns der Weg in eine “Wis-
sensgesellschaft” und Lernen soll der vielfach nutzbringende Schliissel fiir
diese sein! Wir sind unterwegs auf dem “Qualification-Highway” und trans-
portieren dort den “Rohstoff Geist” im immer dichter werdenden “Berufsver-
kehr” von einem Stau in den nichsten. Immerwihrendes Lernen — das ist an-
gesagt. Ein Entkommen davon scheint es nicht zu geben. Nur mehr der Tod
befreit uns davon. Doch meist nur, wenn man vorher eines dieser Seminare
(erfolgsreich?) besucht hat, in denen man das Sterben lernen kann. Lernen,
also nicht nur lebenslang, sondern auch lebensldnglich.

“Bildung total” ist das politische Programm, das von einer Bildungspolitik
konterkariert wird, die nicht viel mehr zu bieten hat, als eben diese vollmun-
dige Rhetorik. Warum aber dieser sprachliche Aufwand? Warum diese un-
iibersehbare Fiille von Appellen? Warum die Drohung, dass ohne lebenslan-
ge Bildungsbemiihungen “nichts mehr lauft”, weder die Wirtschaft, noch die
Wohlstandsmehrung und erst recht nicht die ersehnte, aber immer unwahr-
scheinlichere Karriere? Die Antwort ist einfach. Unsere Zukunft, so die Bot-
schaft, die gerne mit dem Gespenst einer zunehmend beschleunigten Ver-
fallszeit des Wissens operiert, liegt in unserer Hand (oder besser: in unseren
Kopfen). Es soll, um des 6konomischen Wachstums willen, mehr aus uns
Menschen gemacht werden, und zwar durch stetige Selbstverbesserung. Nur
dann geht’s weiter, wenn es mit uns selbst weitergeht. Nicht die Politik, wir
selbst stehen unter Zugzwang. Eine seltsame Arbeitsteilung. Fiir das stindig
schlechte Gewissen, zu wenig gelernt zu haben, und fiir die Angst, morgen
von gestern sein zu konnen, dafiir sorgen unsere Politiker; alles andere haben
wir selbst zu erledigen. Ist das die Bildung, die wir uns von ihr erwarten? Ist
das die Freiheit, die wir durch und mit Bildung zu vermehren hoffen? Be-
zweifelt werden darf und muss dies, wenn man sich die neu geschaffenen
Lernlandschaften anschaut. Sie sind, wie unsere iibrige Landschaft auch,
vom Dauerinnovationsdruck gezeichnet. Die Lernwege in diesen Lernland-
schaften wurden zu Hochgeschwindigkeitsstrecken ausgebaut.
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Unsere Weiterbildungsszene gleicht mehr und mehr den Fastfood-Errungen-
schaften unserer “Esskultur”. Gezwungen und zwanghaft verschlingen wie die
Lehr- und Lernstoffe. IBM etwa proklamierte vor nicht allzu langer Zeit die
“Just-in-time-Weiterbildung”. Das ist jene Bildung, die nur noch fiir den aktuel-
len Moment ihres Einsatzes mit hohem Verderblichkeitsrisiko bestimmt ist. So
wird das Lernen ein zentraler Teil unserer Beschleunigungsgesellschaft, in der
die Individuen ruhelos ihrer eigenen, immer schneller verfallenden Brauchbar-
keit hinterherrennen (miissen). Eine “Rund-um-die-Uhr-Produktion” produ-
ziert ein “Rund-um-die-Uhr-Lernen” und das ist nicht etwa die grof3e Freiheit,
sondern die lebensumfassende Globalisierung der Lernzumutung. Wer auf-
merksam beobachtet und mit kritischem Geist die Lernaufforderungen analy-
siert, merkt, dass Lernen nicht mehr, wie ehemals, eine Wahlmoglichkeit von
vielen ist, sondern zu einer Notwendigkeit wurde, die nicht selten von einer No-
tigung nicht mehr zu unterscheiden ist.

Im Konzept des lebenslangen Lernens, wie es uns heute angepriesen wird, ist der
Anspruch auf Reife und Sicherheit, aufs Erwachsensein, aufgegeben. Man wird
nie mehr erwachsen, muss sich aber ein Leben lang darum bemiihen — und jede
Bildungsveranstaltung dementiert, dass man es vielleicht bereits sein konnte.
Wir werden nicht mehr fertig (eher schon fertig gemacht), wir werden perma-
nent als defizitiar definiert; und das heif3t, wir kOnnen uns immer seltener als sou-
verin erleben und verstehen. Das staatssubventionierte Programm des lebens-
langen Lernens ist, so gesehen, die Verurteilung zu lebenslanger Dummbheit so-
wie der endlose, weil aussichtslose Kampf dagegen. Um den Preis einer durchs
System aufgezwungenen Infantilitdt werden wir von unserer Unwissenheit be-
freitund damit lebenslang dem Wettbewerbsprinzip als Scheinselbstindige aus-
geliefert. Wenn wir immerzu lernen miissen, wird das gesamte Leben zur Schu-
le. Dann sind wir — mit einem Ausdruck von Habermas — “Dauer-Adoleszenten”.
So gesehen produziert das lebenslange Lernen eine infantil-orale Lebensauffas-
sung. Lernsituationen haben nidmlich ein strukturelles Herrschaftsgefille. Es
besteht eine Hierarchie zwischen Lehrenden und Lernenden und zwischen dem
“Gelernthaben” und dem “Immer-weiter-lernen-Miissen”: Einen festen Platz
finden wir nicht mehr. Als Lern-Nomaden, im schlechteren Fall als ewig wan-
dernde Baustelle, miissen wir unser Leben fristen. Das ganze Leben wird zur
Vorbereitung auf das Leben.

Bildungspolitisch wurde in den letzten Jahren ein grundlegender Perspekti-
venwechsel vollzogen. Hiell das Bildungsprogramm friiher: “Durch Abhin-
gigkeit zur Selbstindigkeit”, so verlagert das Konzept des “lebenslangen
Lernens” die erhoffte Selbstdndigkeit in die Zeit nach dem Ende des lebens-
langen Lernens. Indem man alles tut, um iiber Bildung autonomer zu werden,
gerdt man immer mehrin deren Abhédngigkeit. Dies ist die neue Paradoxie der
alten Dialektik der Aufkldrung. Wobei dieses nicht zuletzt deshalb so gut
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funktioniert, weil ein lebenslanges Lernen unserer Neigung entgegenkommt,
das Altern und den Tod zu verdriangen. In der inzwischen ziemlich aufgedun-
senen Lifestyle-Vokabel vom “lebenslangen Lernen” hat sich der Geist der
Aufkldrung, d. h. die Idee, sich aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit
via Lernen befreien zu konnen, aufgeldst. In der taglichen Notigung, den Bil-
dungszug ja nicht zu verpassen, hat sich die immer schon etwas iiberzogene
Erwartung an eine gelingende Selbstverwirklichung verfliichtigt. Die tédgli-
che Dosis Weiterbildung klidrt nicht mehr iiber die Realitdt und die Realitidten
auf. Vielmehr produziert sie selbst eine Realitét, die vom Schein der Aufkla-
rung lebt.

Die Gliicksversprechen —auch die der Aufkldrung —werden in einer Marktge-
sellschaft ja gerade nicht erfiillt, da in ihr an den [llusionen der Konsumenten
und nicht an der Einlosung dieser Illusionen verdient wird. Solche Illusionen
sind letztlich notwendig. Sie sind nicht zu vermeiden. “Denn erst der Schein
macht das Leben berechenbar” (Bolz). Nur durch und mit Illusionen lebt das
Leben. Wirkliche Aufklidrung wiirde allzu viel zerstoren. Die Gesellschaft
und deren Wirtschaftssystem wiren in Gefahr.

Im Folgenden die vier wichtigsten Illusionen, ohne die das Weiterbildungs-
system nicht so funktionieren wiirde, wie es funktioniert. Sie machen die
Weiterbildung neben dem Fernsehen zur grof3ten Illusionsveranstaltung in
unserer Republik. Damit wir uns recht verstehen —beide sind produktive Illu-
sionen. Sie sind notwendig, wenn wir auf dem Weg der Wohlstandsmehrung
weitergehen wollen.

1. Die Illusion, dass man durch Lernen klug wird. Diese Illusion verkleidet
sich vielféltig und bunt. Beispielsweise in der Illusion durch Bildungs-
maBnahmen soviel Stabilitdat und Orientierung zu finden, dass man nicht
gleich danach wieder Stabilitidt und Orientierung finden miisste. Ein Bei-
spiel: Seit 500 Jahren wissen wir, dass sich die Erde um die Sonne dreht.
Und doch geht weiterhin jeden Tag die Sonne, nicht die Erde, fiir uns auf
und unter. Anscheinend brauchen wir diese Dummbheit um uns in unserer
Alltagswelt zu orientieren. Und siehe da — alle machen mit, obgleich sie es
besser wissen.

2. Dielllusion,dass man durchden Besuchvon Bildungsveranstaltungen un-
abhdngiger wird. Das lebenslange Lernen, das den Menschen lebenslang
als lernbediirftig definiert, zeigt, dass das Gegenteil der Fall ist. Man ist
und bleibt ewig Schiiler/Schiilerin.

3. Die Illusion, dass man durch Weiterbildung sozial aufsteigen kann. In
dem Moment, wo Bildung Massenphdnomen wird, erfiillt sich diese Hoff-
nung weniger denn je. Es gibt ndmlich hierdurch mehr Anwirter fiir eine
nicht groler gewordene Zahl attraktiver Pldtze in dieser Gesellschaft.
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4. Dielllusion, dass man durch mehr Bildung Arbeit bekommt. Eine Illusion,
die der Staat im eigenen Interesse — zwecks Individualisierung von Pro-
blemlagen —massiv fordert. Die Realitét zeigt, dass dies wie nie zuvor eine
triigerische Hoffnung ist.

Nun ist es ein Leichtes, im Einzelfall nachzuweisen, dass dies keine Illusio-
nen, sondern Realititen sind. Aber eben nur im Einzelfall. Und genau diese
Einzelfille braucht es, um die Illusion generell wirksam werden zu lassen.
Die allergrof3te und hochstwirksame Illusion aberist es zu erwarten, dass Bil-
dung frei macht. Dazu einige Anmerkungen:

Der groBe Zwang zur kleinen Freiheit

Es gibt keine Zweifel, wir lernen heute mehr als je zuvor, wir sind flexibler
geworden, und dies insbesondere bei unseren vielfidltigen Lernaktivititen.
Immer weniger fiihlen wir uns durch autoritidre Vorgaben, durch Traditionen
und rigide Normen eingeschridnkt. Es wachsen das Gefiihl und die Meinung,
unsere Freiheit habe zugenommen — speziell durchs Lernen und die Vielzahl
der Moglichkeiten dazu.

Wie realistisch ist die Freiheit und deren vermeintliche Zunahme? Ein kurzer
Blick auf die Dialektik des Fortschritts ist fiir eine Antwort auf diese Frage
unverzichtbar.

Die Ablosung unseres Alltagslebens von den Vorgaben natiirlicher und iiber-
irdischer (gottlicher) Miachte, die wir als “Freiheit”, als Befreiung von ein-
schrinkenden Bedingungen erleben, bindet uns heute an jene technischen
Mittel und Medien, mit deren Hilfe wir uns von Gott und der Natur 16sten.
Dieser Prozess macht uns notwendigerweise zu lernenden Menschen und
zwar zu solchen, die zum Lernen verdammt sind. Denn die Ablésung von
Gottund der Natur notigt uns, die Malle der Orientierung in dieser Welt selbst
zu entwickeln. Dies aber geht nur durch Lernen. Weil ndmlich die Maf3e der
Veridnderung selbst der Dynamik der Veridnderung ausgesetzt sind (wéhrend
die MaBe der Natur weitgehend stabil bleiben). Wir sind gezwungen, unser
Leben immer wieder neu zu normalisieren, weil wir die Normalitiat des Vor-
gegebenen nicht (mehr) anerkennen. Lernen ist Sinn- und Ordnungsproduk-
tion in einer zunehmend sinnlosen und unordentlichen Welt.

In jenem Ausmass, wie wir uns von der Disziplinierung durch dulere Bedin-

gungen (Natur, Kosmos, gottliche und soziale Instanzen) befreien, miissen
wir lernen, uns selbst zu disziplinieren.
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Weder das soziale Milieu noch die staatlichen Institutionen entlasten uns, wie
frither, von Entscheidungen. Bei ihnen finden wir heute keine Stiitze mehr. Die
Freiheiten, von diesen staatlichen Institutionen weitgehend unabhingig zu
sein, haben wir mit dem Zwang getauscht, permanent entscheiden und diese
Entscheidungen auch selbst verantworten zu miissen. Norbert Elias hat das
zum Thema seiner Zivilisationsgeschichte gemacht. Eine Reise auf der Land-
straBBe, so sein Hinweis, ist heute nicht weniger gefihrlich als vor 500 Jahren.
Ehemals musste man sich vor Raubern, Tieren und besonders vor der Unbill
des Wetters hiiten. Fiir den heutigen Autofahrer ist so etwas belanglos, da dies
alles keine Gefahr mehr darstellt. Dafiir aber ist dieser gezwungen, sich immer
wieder selbst zu bezwingen und zu kontrollieren, indem er sich z. B. durch Si-
cherheitsgurte in seiner Bewegungsfihigkeit massiv einschréinkt, in dem er
sich und das Automobil permanent kontrolliert, alle Unaufmerksamkeit und
Ablenkung bekdmpft und seine Wahrnehmung der wechselnden Geschwindig-
keit anpasst. Die Gefahr, die friiher von auflen kam, geht jetzt vom Menschen
selbst aus. Von “menschlichem Versagen” spricht die Polizei daher, wenn ein
Autofahrer gegen drei Uhr nachts wegen Ubermiidung einen folgenschweren
Unfall baut. Das Auto jedoch ist nur ein Beispiel von vielen fiir unsere so be-
liebten Zwangsapparaturen mit ihrem freiheitlichen Outfit.

Insbesondere von dieser hier nur beispielhaft dargestellten Notwendigkeit zur
Selbstkontrolle leben die vielen Bildungs- und Beratungsinstitutionen. Und
sie leben, wie man sieht, sehr gut damit. Neuerdings besonders jene, die uns
schnelle multimediale Lernwelten offerieren. Das Telelearning befreit uns
von den hédufig unbequemen Schulbidnken und auch zum Teil von fremdbe-
stimmten Zeitvorgaben. Die Zwinge des richtigen Sitzens, besonders aber
jene des Lernens zum richtigen Zeitpunkt, die miissen wir uns jetzt selbst an-
tun. Von Belastungen werden wir nicht befreit. Im Gegenteil, sie werden eher
grofer, weil wir ja auch weiterhin lernen miissen und dieses Lernen zusétzlich
auch noch zu organisieren haben. Nicht mehr Trainern und Trainerinnen, Do-
zenten und Dozentinnen gilt es mehr oder weniger brav zu folgen, wir haben
uns selbst zu gehorchen. Nicht mehr von anderen (z. B. Lehrenden) miissen wir
bewacht und kontrolliert werden, wir tun dies inzwischen selbst viel besser.
Manchmal reicht ja schon ein funktionierender Wecker dazu. Heute zwingen
wir uns zu vielerlei freiwilligen Handlungen. Das haben wir gut gelernt, und
gelernthaben wir auch, dieses als eine Botschaft der Befreiung zu verstehen.

Foucault hat diesen Prozess auf die einpriagsame Formel gebracht: “Natiir-
lich konnte man die Individuen nicht befreien, ohne sie zu dressieren.” Und
er hitte sich dabei, wenn er wollte, auf Rousseau berufen konnen. Der nam-
lich hat gemeint: “Es gibt keine vollkommenere Unterwerfung als die, der
man den Schein der Freiheit zugesteht.” Zumindest haben wir gelernt, so
manchen Zwang als Freiheit zu sehen. Nie war die Dressur, speziell jene, die
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wir uns selbst antun, so umfassend wie heute, und nie hat sie uns so gut wie
heute gefallen. Auch das ein Zeichen ihres Erfolgs.

Warum? Weil wir eine entscheidende Differenz iibersehen: Wir machen kei-
nen Unterschied zwischen dem Wachsen der Freiheit und dem Groferwerden
der Freiheiten. Niemals zuvor in der Geschichte gab es so viele Moglichkeiten
zum Lernen. Niemals zuvor konnte man sich zwischen so vielen unterschiedli-
chen Bildungsveranstaltungen entscheiden. Die Freiheiten haben sich zwei-
felsohne vergroflert. Aber was ist mit der Freiheit geschehen? Noch nie war der
Druck, der Zwang auf Erwachsene in unserer Gesellschaft so grof3, Lernveran-
staltungen aufzusuchen, wie gegenwirtig. Zum Lernen gibt es keine Alternati-
ve mehr, beim Lernen dafiir mehr als je zuvor. Kein Ort mehr in dieser Welt,
der nicht als Lernort definiert werden konnte. Dank neuer Lerntechnologien
muss/darf jetzt auch im Garten, am Strand, beim Auto- und beim Zugfahren ge-
lernt werden. Hitzefrei, die schonsten Tage des Schullebens, gibtes in der Wei-
terbildung nicht. Dafiir umso mehr Ermahnungen von Seiten der Vorgesetzten
und der Politiker, doch “endlich seine Hausaufgaben zu machen”. Und wer
nicht lernen will, der muss an den Folgen seines Nichtlernens lernen, so wie
jene, die in unserer Mobilitdtsgesellschaft nicht fahren wollen, weggefahren
werden. Zum Lernen gibt’s wie auch zum permanenten Unterwegssein, keine
Alternative, letztlich weil beides auf stete Mobilitét zielt.

Eine Episode, die der frithere Stuttgarter Oberbiirgermeister Manfred Rom-
mel weitererzdhlt hat, ist dafiir bezeichnend: Auf Gleis 2 des Stuttgarter
Hauptbahnhofs hat der Fahrdienstleiter gerade den Zug nach Karlsruhe zur
Abfahrt freigegeben, als plotzlich drei Minner mit Koffern herbeieilen. Der
Bedienstete wirft die Koffer in den anfahrenden Zug, packt zwei Minner,
schiebt sie in einen Waggon und sagt zum dritten: “Schade, bei Ihnen hat es
nicht mehr gereicht.” Daraufhin der Dritte: “Eigentlich wollte bloss ich ver-
reisen, die anderen haben mich nur zum Bahnhof gebracht.”

So etwas kann einem auch beim Lernen passieren. Plotzlich sitzt man in einer
Lernveranstaltung, und dabei wollte man sich doch nur erkundigen, wie ein
Computer funktioniert. Inzwischen gleich die Weiterbildungsszene einem
Kifig, der sich auf die Suche nach einem Vogel macht. Seitdem die Men-
schen so viele Uhren haben, haben sie keine Zeit mehr, und seitdem sie so vie-
le Lernmoglichkeiten haben, diirfen sie nicht mehr dumm bleiben.

Des Kaisers neue Kleider

Mehr Freiheiten sind durch die Expansion der Weiterbildung und durch das
Anwachsen der Lernangebote ohne Zweifel entstanden, mehr Freiheit und
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mehr Gerechtigkeit jedoch nicht. Das erfahren wir auch sonst in diesem sich
zunehmend schneller modernisierenden Leben. Als Hotelgast beispielsweise
erlebt man ganz Ahnliches am morgendlichen Friihstiicksbiifett: Dort sind die
Wahlméglichkeiten gewachsen, das Friihstiick wurde aber dadurch nicht un-
bedingt besser. Die Freiheit, zwischen fiinf Teebeuteln entscheiden zu diirfen,
ist durch den Nachteil erkauft, den Tee nicht mehr serviert zu bekommen und
zusitzlich noch eine Auswahl an Teebeutelofferten treffen zu miissen. Zwar
trigt der Kaiser neue Kleider, neuerdings besonderes gerne die der schillern-
den Pluralitdt und die der farbenfreudigen Flexibilitit, aber — das sollte man
nicht vergessen — auch in neuen Kleidern bleibt er immer noch der Kaiser.

Durch die gravierende Ausweitung der Bildungsbeteiligung der Erwachsenen
haben sich die gesellschaftlichen Strukturen nicht grundsitzlich gedndert. So
hat sich die Verteilung des Produktivvermogens in der Gesellschaft kaum ver-
andert. Nicht das Einkommen wird durch Bildungsbeteiligung neu verteilt,
sondern nur die Moglichkeiten, iiber Bildungsmallnahmen zu mehr Einkom-
men zu gelangen. Dies hat u. a. den Effekt, dass die gesellschaftlichen Pro-
blemlagen den Individuen aufgebiirdet werden. Lernangebote sind dafiir das
erfolgreichste und problemloseste Mittel. Die Ungleichheiten, die Ungerech-
tigkeiten werden ertragen, weil die VerheiBung durch den Besuch von Bil-
dungsveranstaltungen mitgeliefert wird, dass sich diese durch Lernen verrin-
gern wiirden. Immer mehr Menschen glauben an die Lebenslagen veridndernde
Kraft der Weiterbildung. Immer mehr Menschen kniipfen damit an die relativ
unrealistischen Verwertungsperspektiven von Bildung an, speziell an jene,
dass liber Wissen und Konnen Freiheit und Macht zu erlangen sei. Mobilitét
und Flexibilitit, die Imperative der Erfolgreichen, werden schlielich so zur
lebensgestaltenden Perspektive (und nur zur Perspektive) der Nicht-Erfolgrei-
chen — und das sichert den Erfolgreichen weiter den Erfolg. Anders ausge-
driickt, die Moglichkeiten, immerzu lernen zu konnen, sollen die Ungerechtig-
keiten in der Gesellschaft und speziell die in der Arbeitswelt verdecken und da-
mit entschirfen. Es wird so getan, als wiren die Ungerechtigkeiten der Ar-
beitswelt Lerndefizite, die dem Einzelnen anzulasten sind. Das wohlbekannte
und politisch auch immer wieder erfolgreiche Muster, die Opfer gesellschaftli-
cher Problemlagen zu Tétern ihrer Problemsituation zu machen, ldsst sich iiber
Appelle zu Lernanstrengungen besonders erfolgreich durchsetzen. Die
“Ich-AG” lasst griiBen. So werden gesellschaftliche Verlierer zu individuellen
Lernversagern und zu Lernunwilligen gestempelt. Nicht mehr ldnger ist es die
Faulheit, die Unwilligkeit zur Arbeit, die denjenigen als moralisches Defizit
angelastet wird, die an den Rand der Gesellschaft gedriickt werden. Es ist heut-
zutage die vermutete Weigerung bzw. die zugeschriebene Unféahigkeit, das zu
lernen, was den Erfolg garantiert. Nicht mehr durchs Beten und seit einigen
Jahren auch nicht mehr durchs Arbeiten ldsst sich das Heil auf Erden finden,
nur wer lernt, kann auf Erlésung hoffen.
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Und beim Hoffen bleibt’s dann auch.

Italo Svevo hatte das bereits geahnt. Vor 100 Jahren hat er uns die Illusion,
dass wir durchs Lernen zu mehr Wohlstand kimen, mit einer kleinen Erzdh-
lung zerstort:

“Der Liebe Gott war eines Tages guter Laune und sagte: ‘Ich will die so ge-
nannten Entrechteten befreien. Von Stund an sollen jene, die nichts besitzen,
Verstand haben, die Besitzenden dagegen einen gédnzlich leeren Kopf. Dann
wird der Besitz wenigstens zum Teil ohne Zweifel bald in andere Hénde iiber-
gehen.” Nach einer Generation erlebte der alte Herr eine groBe Uberra-
schung. Diejenigen, denen er den Verstand geschenkt hatte, waren d&rmer als
je zuvor, und die, denen er ihn genommen hatte, waren immer noch reicher
geworden.”

Svevo konnte damals nicht erahnen, dass sich hundert Jahre spéter die Wei-
terbildner in all ihren unterschiedlichen Auspridgungen, ob als Trainer, als
Dozentinnen, als Kursleiter, als Teamer — oder wie sie alle heiBen und noch
heilen werden — angetreten sind, Gott bei dieser Arbeit zu unterstiitzen. Es
sieht ganz so aus, dass auch sie nicht erfolgreicher als Gott sein werden.

Etwas bescheidener also. Lernen, ja was sonst, aber bitte ohne die iiberzoge-
nen Heilserwartungen, die heutzutage daran gekniipft werden. Dass man heu-
te lernen muss, was Seperatorenfleisch, was eine Versorgungsliicke, ein
Ozonloch oder ein Kollateralschaden ist, das ist doch nicht Zeichen der
Macht sondern der Ohnmacht. Eugenio Montale hat in seiner Nobelpreisrede
darauf hingewiesen: “Welch ein Abgrund an Ignoranz und gemeinem Egois-
mus verbirgt sich in dem, der behauptet, der Mensch sei sein eigener Gott und
seine Zukunft konne nur herrlich sein.” Relativ hiufig hat man heute den Ein-
druck, wir wiirden zu dieser Ignoranz aufgefordert, so z. B. wenn das “Forum
Bildung” groBspurig proklamiert: “Wissen schafft Zukunft”.

Es tut mir leid, den Bildungsleitern keine allzu hoffnungsfrohe Botschaft
iiberbringen zu konnen. Das wire auch sehr widerspriichlich, daich ja zu zei-
gen versucht habe, dass mit Lernen, Bildung und Wissen die Menschen eher
an das Seil der Hoffnung angebunden als von diesem befreit werden. Und das
nicht erst seit heute. Seit heute aber geschieht dies lebenslang — oder besser:
lebenslidnglich. An solcher sanfter Vormundschaft haben wir mehrheitlich
Gefallen gefunden. Trotzdem diirfte es m. E. etwas mehr sein. Traumen wir
wenigstens von einem Zustand, in dem die Subjekte es ablehnen, sich den
machtstabilisierenden Verfiihrungen des Lernens zu unterwerfen. Triumen
wir von einer Lernkultur, in der die Lernenden nicht mehr zu der sie mit end-
loser Hetze belastenden Aufgabe verurteilt werden, threm immer rascher
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verfallenden Marktwert hinterherzulaufen. Wer Trost sucht, findet ithn bei
Ludwig Borne. Er stimmt uns hoffnungsfroh, wenn er feststellt: “Es ist ein
grofBBes Gliick, dass die Pidagogen die Kraft und den Mut nicht haben, ihre
Grundsétze vollig in Ausiibung zu bringen; sonst wiirden sie das Menschen-
geschlecht gar bald zugrunde richten.”

Zu lernen wire also zuallererst, vom Lernen als “Problemldoser Nummer
Eins” wieder loszukommen, und zu lernen wire, dass Lernen nicht der Ko-
nigsweg zur Freiheit ist, aber moglicherweise ein Weg, um den Konigsweg,
der woanders liegt, zu finden.

Manchmal sollte man sich ganz und gar auf eigene Gefahr auf die eigene Er-
fahrung einlassen. Dann, so Michel Serres, ein zeitgendssischer franzosi-
scher Philosoph, “winkt ein Vergniigen, das nur die Abwesenheit des Pid-
agogen zu bieten vermag”.

Wo aber ist die Zukunft zu finden, die wir uns wiinschen, erhoffen und erwar-
ten? Meines Erachtens nicht in den Lehrsidlen, nicht bei Vortrigen, nicht in
Lehrbiichern und auch nicht bei den elektronischen Lernmedien, sondern in
der Wirklichkeit des gelebten Alltags. Damit die Leserinnen und Leser dazu
die Moglichkeit haben, dies auszuprobieren, endet dieser Beitrag jetzt.
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Get the things done — Handlungskompetenz,
Handeln und Projektlernen

Anke Hanft, Wolfgang Miiskens

Kompetenz beweist sich im Handeln. Sind Individuen in der Lage, komple-
xe, neuartige und wenig strukturierte Situationen erfolgreich zu bewilti-
gen, dann gelten sie als handlungskompetent. Hierzu greifen sie auf Fihig-
keiten zuriick, die aus einem umfassenden Biindel von Fach-, Methoden-,
Sozial- und personalen Kompetenzen bestehen, verbunden mit individuel-
len Dispositionen wie Einstellungen, Werten, Interessen, Motiven und
Charaktereigenschaften. Obwohl sich die Weiterbildungsforschung seit
Jahren mit der Forderung und Messung von Kompetenzen beschiftigt, gilt
ithr Nachweis, sobald sie iiber beruflich fixierte, in Zertifikaten belegbare
fachliche Qualifikationen hinausgehen, als schwierig. Unternehmen haben
zwar unter Riickgriff auf die psychologische Eignungsdiagnostik verschie-
dene Methoden entwickelt, um insbesondere soziale und personale Kompe-
tenzen ihrer (potenziellen) Mitarbeiter zu erfassen; als zufriedenstellend
gelten diese aber nicht.' Auch das im Vergleich zu anderen Verfahren sehr
aufwendige Assessment-Center kann Handlungskompetenz nur unbefriedi-
gend erfassen, da Probanden inzwischen iiber geniigend Testerfahrung ver-
fiigen (oftmals bereits in der Schule trainiert), um in solchen Situationen
die Rolle zu spielen, die aus ihrer Sicht von ihnen erwartet wird. Riick-
schliisse auf die berufliche Handlungskompetenz werden daher fiir Arbeit-
geber immer schwieriger.

Vor dhnlichen Problemen stehen Arbeitnehmer. Ihre Bewerbungsunterlagen
sagen nur wenig iiber ihre berufliche Handlungskompetenz aus. Uber in Aus-
wahlverfahren festgestellte soziale oder personale Kompetenzen erhalten sie
bestenfalls ein miindliches, nicht zertifiziertes Feedback, das in anderen be-
ruflichen Situationen nicht als Nachweis vorhandener Kompetenzen einge-
bracht werden kann. Personalrecruitment-Berater bekennen vor diesem Hin-
tergrund, dass sie Handlungskompetenzen allenfalls mittelbar, aus der Ana-
lyse der Bewerbungsunterlagen, erschlieBen. Als wichtiger Hinweis gilt ih-
nen, ob die Bewerber bereits erfolgreich in Projekten gearbeitet haben. An-
ders als Zeugnisse, Teilnahmebescheinigungen oder Zertifikate seien solche
Erfahrungen ein Indikator dafiir, dass Kandidaten komplexe und neuartige
Situationen, wie sie im betrieblichen Alltag immer hdufiger auftreten, bewil-
tigen konnen. Sie schlieen also nicht aufgrund diagnostischer Verfahren,
sondern auf Basis realer beruflicher Erfahrungen auf die Handlungskompe-
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tenz von Bewerbern®. Kann die Durchfiihrung eines Projekts erfolgreicher
Handlungskompetenz nachweisen als die betriebliche Eignungsdiagnostik?

Geht man von dieser Annahme aus, dann konnte einem Probanden Hand-
lungskompetenz bescheinigt werden, wenn es ihm gelingt, Projekte zu initi-
ieren, zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren. Je mehr sein Handeln ei-
nem solch idealtypischen Ablaufschema entspricht, desto handlungskompe-
tenter ist er. Um Handlungskompetenz zu diagnostizieren, miissten situative
Kontexte geschaffen werden, in denen Projekte simuliert und das Verhalten
der Probanden in der Projektabwicklung iiberpriift wird. Die Notwendigkeit,
den Kompetenzbegriff an konkrete Arbeitsaufgaben zu kniipfen, wird auch
von Frieling u. a. erkannt, die in diesem Zusammenhang feststellen: “Kom-
petenzen konnen nicht abstrakt definiert und iiberpriift werden, sondern stets
nur berufsbezogen und im Kontext der jeweiligen Handlungssituation.”
(Frieling u. a. 2000, S. 35)

Wenn aber Kompetenz sich nur im Handeln beweist, dann ist der Frage nach-
zugehen, woraus Handlungen bestehen. Nach arbeitspsychologischer Auf-
fassung setzt sich ein Handlungsprozess aus mehreren sequentiell miteinan-
der verbundenen Teiloperationen zusammen, die aus Zielentwicklung,
Orientierung, Bildung von Handlungspldnen, Auswahl und Entscheidung
von Handlungsplidnen, Exekution und schlielich Feedback-Schleifen beste-
hen (Frese/Zapf 1994, S. 274, zitiert bei Gerstenmair/Mandl 2000, S. 304).
Hiernach beweist derjenige Handlungskompetenz, der diese Teiloperationen
erfolgreich abwickeln kann.

Ahnlich sieht es die betriebswirtschaftliche Forschung, die in entschei-
dungstheoretischen Modellen Handlungen als einen Prozess von Zieldefini-
tion, Problemanalyse, Betrachtung verschiedener Handlungsalternativen
und ihrer Konsequenzen sowie die Abwidgung und Bewertung dieser Alterna-
tiven beschreibt, um so eine moglichst optimale Handlungsalternative auszu-
wihlen, die es dann umzusetzen und zu evaluieren gilt. Die Umsetzung von
Entscheidungen wird nach diesem Modell quasi als Automatismus, als Re-
sultat des vorangegangenen Prozesses betrachtet.

Auf Grundlage solcher Entscheidungsmodelle zu handeln erscheint uns
durchaus rational und —unbestreitbar — diirften die oben genannten Fihigkei-
ten und Dispositionen dafiir wichtige Voraussetzungen sein. Sind sie aber be-
reits ein Garant fiir erfolgreiches Handeln? Oder besteht zwischen dem Vor-
handensein von Kompetenzen und deren Umsetzung in einem konkreten
Handlungskontext eine dhnlich grofle Diskrepanz wie sie die psychologische
Forschung fiir den Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten diag-
nostiziert?
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Sowohl das betriebswirtschaftliche als auch das arbeitspsychologische Mo-
dell definieren Handlungen von der Zieldefinition bis zur Durchfiihrung als
linearen sequentiellen Prozess. Sie blenden aus, was zwischen Handlungs-
planung und Handlungsausfiihrung geschieht. Sie erkldren nicht, warum es
so hdufig bei Planungen bleibt und ihre Umsetzung entweder gar nicht oder in
ganz anderer Weise erfolgt (vgl. Gerstenmaier/Mandl 2000, S. 305).

Empirische Forschungen aus dem Bereich der Organisationssoziologie bele-
gen zudem, dass die erfolgreiche Implementierung von Planungen gemessen
an den normativen Standards der Entscheidungsfindung und -umsetzung we-
nig rational verlduft (Lindblom 1959; Cyert/March 1963; Mintzberg 1973).
Auch nach arbeitspsychologischer Auffassung gilt die einseitige kognitive
Steuerung des Handelns, wie sie die obigen Modelle suggerieren, als wenig
alltagstauglich (Cranach 1994; Gerstenmair/Mandl 2000; Greif 1994).

Was macht also den Unterschied zwischen Handlungsfdhigkeit und Hand-
lungsausfiithrung aus? Staudt und Kriegesmann (1999) beschreiben Hand-
lungskompetenz als eine Kombination von Handlungsféhigkeiten und -be-
reitschaften. Der schwedische Organisationssoziologe Nils Brunsson (1985)
stellt hierzu mit Blick auf das Entscheidungsverhalten von Organisationen
fest, dass es diesen weniger um die Frage des “choose the right things to do”
gehe sondern um das “get the things done”. Statt die eher kognitiven Prozesse
der Entscheidungsfindung in den Mittelpunkt zu stellen, sei auf die Phase der
Handlungsausfiihrung zu fokussieren. Nicht derjenige ist handlungskompe-
tent, der sich entscheidungsrational verhilt, sondern derjenige, dem es —
moglicherweise unter Ausblendung von Teilen vorhandenen Wissens, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten — gelingt, Projekte umzusetzen. Um Handlungs-
kompetenz zu beurteilen, sollten wir diese aus der Handlungsperspektive
und nicht aus der Entscheidungsperspektive betrachten.

Dass eine solche Umkehr der Perspektive auch fiir die Bewertung des Erfolgs
von WeiterbildungsmaBBnahmen bedeutsam ist, belegen Untersuchungen von
Kehr/Bles/Rosenstiel, v. (1997, S. 122), die der Frage nachgingen, unter wel-
chen Bedingungen nach Fiihrungskriftetrainings der Transfer der von den Teil-
nehmern erstellten Handlungspldne gut gelang. Die Relevanz einer solchen Fra-
gestellung wird deutlich vor dem Hintergrund, dass der mangelnde Transfer von
Lernleistungen in die betriebliche Praxis mittlerweile als einer der zentralen
Kritikpunkte an der betrieblichen Weiterbildung gilt (Staudt/Kriegesmann
1999). Als transferfordernd wurden in der Untersuchung identifiziert:

— hohe Zielbindung,

— volitionale Kompetenz und
— intrinsische Motivation.
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Transferbehindernd wirken demgegeniiber

— Zielkonflikte,
— restriktive Selbstkontrolle und
— innere Widerstinde sowie Handlungsbarrieren.

Damit riicken die Art der Ziele, Commitment, Motivation, Willen sowie er-
wartete Widerstinde und Barrieren als Faktoren fiir die Umsetzung von
Handlungen in den Mittelpunkt. Brunsson (1985) kommt zu dhnlichen Er-
gebnissen, wenn er feststellt, dass die Umsetzungswahrscheinlichkeit von
Entscheidungen umso hoher ist, je mehr sie Erwartungen, Motivation und
Commitment der Beteiligten ausdriicken. Handlungskompetent auf der Ebe-
ne des konkreten Handelns sind demnach diejenigen, denen es gelingt, viel-
leicht sogar unter Missachtung rationaler Entscheidungsprozesse, sich selbst
fiir ein Vorhaben zu begeistern und zu motivieren und andere fiir dessen Um-
setzung zu gewinnen. Diese Kompetenz eines Individuums ldsst sich weniger
aufder Ebene der Messung situationsunabhéngiger Dispositionen und Fiahig-
keiten (auf die Eignungsdiagnostik bislang abzielt) als auf der des konkreten
Handelns erfassen.

Wo aber bieten sich zeitlich abgrenzbare, moglichst komplexe und situativ
herausfordernde Kontexte, in denen Probanden ihre Kompetenzen nicht nur
trainieren, sondern auch nachweisen konnen? Projekte bieten hier ideale
Voraussetzungen.

In Unternehmen zidhlen Projekte bei der Planung und Steuerung von Entwick-
lungsvorhaben mittlerweile zum organisatorischen Alltag und gelten als
wichtige Fiithrungsaufgabe. Bei der Forderung von Nachwuchskriften sind
sie daher oftmals fester Ausbildungsbestandteil. Fiir die Zukunft ist zu er-
warten, dass projektgebundene Teamarbeit insbesondere in innovativen und
expandierenden Unternehmen und Branchen weiter an Bedeutung gewinnen
wird.

In einem Projekt werden vielfdltige Aufgaben, die ansonsten gemél3 ihrem
funktionalen Inhalt einzelnen Mitarbeitern zugeordnet sind, ganzheitlich
und temporir begrenzt zusammengefasst. Sie bestehen aus eigenstdndigen
organisatorischen Einheiten, die unabhingig von disziplinarischen und hie-
rarchischen Abhédngigkeiten fiir die Bearbeitung der Projektaufgabe gebiin-
delt sind. Die erfolgreiche Bewiltigung von Projekten ist an einige zentrale
Voraussetzungen gekniipft:

— Die Projektbeteiligten sollen iiber ein hohes Commitment hinsichtlich
der zu bearbeitenden Projektaufgabe verfiigen. Bei der Definition des
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Projekts ist dem gemidll weniger auf die optimale Losung als auf das
Commitmentder Beteiligten gegeniiber dieser Losung zu fokussieren.
— Das Projekt soll ein konkret in der Organisation bestehendes Problem
oder Entwicklungsvorhaben aufgreifen. Die betriebliche Relevanz ist
insbesondere fiir die Sicherung der Implementierung von Bedeutung.
— Das Projekt muss handlungsorientiert sein, d. h. es zielt auf die Herstel-
lung eines “Produkts” ab. Dieses kann in einem konkreten Gegenstand,
aber auch in einem Dienstleistungsangebot bestehen. Wichtig ist, dass
es fiir die Umwelt, das Unternehmen oder seine Kunden niitzlich ist.
— Die Bearbeitung des Projekts erfolgtin einem — oftmals interdisziplindr
zusammengesetzten — Team. Alle Beteiligten bringen ihr spezifisches
Wissen ein, um so Synergien zu gewinnen.
— Das Team organisiert sich selbst. Es plant und organisiert den Projekt-
ablauf, koordiniert die Umsetzung, fiihrt Abweichungsanalysen durch
und evaluiert das Ergebnis.

Projekte folgen —idealtypisch — zunédchst einmal dem gleichen sequentiellen
Phasenschema, wie es in den oben beschriebenen Entscheidungs- und Hand-
lungsprozessmodellen dargelegt wurde. Auf Projektidee und -definition
folgteine Planungsphase, an die sich Durchfiihrung und Projektabschluss an-
schlieBen. Anders als bei entscheidungsrationalen Modellen gilt die Imple-
mentierung aber nicht als quasi automatische Konsequenz eines zuvor er-
folgten Planungsprozesses, sondern steht im Mittelpunkt des Verfahrens,
und die Planung ist hierauf prozessbegleitend iiber fortlaufende Abwei-
chungsanalysen anzupassen.

Das Handeln und nicht der Handlungsentwurf riickt ins Zentrum der Betrach-
tung.

Handlungskompetenz zeigt sich in der konkreten Projektdurchfiihrung.
Kompetenzen, die hierfiir benotigt werden, sind prozessbezogen und inter-
aktiv ausgerichtet. Das Handeln der Akteure wird weniger im Hinblick auf
die Zielfindung (Optimierung des Entscheidungsprozesses) als auf ihre
Strategien bei der — erfolgreichen — Umsetzung des Projekts interpretiert.
Wie flexibel stellen sich Akteure auf veridnderte Situationen ein? Wie sensi-
bel nehmen sie Macht- und Einflussbereiche innerhalb einer Organisation
wahr und wie betten sie ithre Strategien darin ein? Wie beriicksichtigen sie
zur Verfiigung stehende Ressourcen und die Interessen der Interaktions-
partner? Wie verstehen sie es, Netzwerke zu schaffen und fiir die Umset-
zung ihres Vorhabens einzusetzen? Wie nutzen sie organisatorische Regel-
systeme, die den Beteiligten spezifische Kompetenzen zuweisen, fiir die
Umsetzung der Projektziele? Und wie verschaffen sie sich Informationen
und gehen mit diesen um?
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Die Bewertung der Handlungskompetenz wird in einem projektbezogenen
Ansatz vom Kopf auf die Fiile gestellt. Nicht situationsunabhingige intra-
psychische Faktoren mit unklarem Anforderungsbezug dominieren den Zer-
tifizierungsprozess, sondern Kompetenzen, die in konkreten, zeitlich be-
grenzten Praxissituationen nachgewiesen werden: Gelingt den Beteiligten
die Implementierung eines Projekts, dann beweisen sie Handlungskompe-
tenz.

Bei derartigen Zertifizierungsprozessen stimmen Priifungsinhalte weitge-
hend mit den Projektanforderungen iiberein. Zertifizierungskriterien, die fiir
die Beurteilung von Handlungskompetenzen als zentral gelten, wie Ganz-
heitlichkeit der Priifungsaufgaben, Handlungsorientierung, Realitdtsnihe,
Vollstindigkeit der Erfassung titigkeitsrelevanter Fihigkeiten und Vermei-
dung tdtigkeitsirrelevanter Priifungsinhalte werden voll erfiillt (vgl.
Hanft/Miiskens 2002).

Sich im Handeln ausdriickende Handlungskompetenz bedarf eines Szenari-
os,indem sie entwickeltund nachgewiesen werden kann. Stimmt die Vorher-
sage, dass Berufsbiographien zukiinftig mehr und mehr durch temporére und
fluide organisierte unternehmensinterne und -iibergreifende Projekte ge-
prigt sein werden, dann sind Methoden der Kompetenzforderung und -mes-
sung darauf abzustimmen. In ein geeignetes Lernsetting eingebundene Pro-
jekte bieten hierfiir ideale Voraussetzungen.

Wenn wir somit Projekte als Methode der Kompetenzentwicklung und -er-
fassung charakterisieren, dringt sich die Anschlussfrage auf, wie diese als
Grundlage fiir die Zertifizierung individueller Handlungskompetenzen beur-
teilt werden konnen. Welches sind die Beurteilungskriterien? Wird iiber-
priift, ob der Proband die Vorgaben des Projektmanagements erfiillt und da-
mit nachweist, dass er diese gelernt hat, oder beweist sich Handlungskompe-
tenz darin, dass sein Projekt in der Praxis eingefiihrt wird?

Die Bewertung eines Projekts ist im Grunde eine Evaluationsaufgabe und
demzufolge lassen sich wiederum ganz unterschiedliche prozessbegleiten-
de, output- und outcome-bezogene Verfahren der Evaluation’ fiir diese Auf-
gabe einsetzen. Dariiber hinaus miissen die individuellen Beitrige des ler-
nenden Individuums innerhalb eines Projekts ermittelt werden. Die Kon-
struktion eines fiir die Praxis tauglichen, validen Instrumentariums zur
Kompetenzerfassung anhand von individuellen Leistungen innerhalb eines
Projekts ist daher eine wesentliche Forschungs- und Gestaltungsaufgabe
fiir die Zukunft.
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Anmerkungen

Bislang dominieren nach Erpenbeck/Heyse (1999) bei der Messung von
Kompetenzen im wesentlichen drei Verfahren:

— traditionelle Priifung von Qualifikation,

— Methoden der Personlichkeitsdiagnostik,

— qualitative Verfahren der Sozialforschung, biographische Methoden.
In der betrieblichen Personalauswahl werden diese Verfahren in praxisan-
gepasster Form eingesetzt. Das Problem dieser Verfahren ist oftmals ihr
mangelhafter Anforderungs- bzw. Handlungsbezug, der u. a. in einer un-
zureichenden prognostischen Validitdt ihren Ausdruck findet, sowie bei
subjektiven Selbstbeschreibungs- bzw. -beurteilungsverfahren deren na-
hezu unbeschrinkte Verfidlschbarkeit durch den Kandidaten. Objektive
Fihigkeits- und Leistungstests — selbst wenn sie anforderungsnah kon-
struiert wurden — unterschétzen hdaufig das Vermogen des Individuums in
der Praxis, punktuelle Defizite kreativ zu substituieren und kompensie-
ren.

Das Projekt steht damit in einer gewissen Ndhe zum Verfahren der Probe-
zeit, das von Schuler (1995) als einer der validesten Pradiktoren fiir Be-
rufserfolg beschrieben wird. Ebenso wie die Probezeit ist das Projekt eine
zeitlich ausgedehnte Arbeitsprobe, die Aspekte der Kompetenzentwick-
lung und -erfassung sowie den Einblick in ein neues Titigkeitsfeld mitein-
ander kombiniert.

Denkbare Evaluationsmethoden fiir Projekte sind z. B. Beobachtungen
des Projektablaufs anhand von Kriterienkatalogen, Befragungen von Be-
troffenen der Projektimplementierung, Peer-Ratings bei Gruppenprojek-
ten oder bewertete Abschlusspridsentationen.
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Informations- und Kompetenzmanagement
in der Praxis

Joachim Hasebrook

Strategischer IT-Einsatz

Viele Jahre galten hohe Investitionen in Informations- und Kommunika-
tionstechnologie (IKT) als Garantie fiir Produktivitédtssteigerung und Zu-
kunftssicherung. In den letzten Jahren sind beispielsweise die Ausgaben der
Banken fiir IT auf rund 15 Prozent bis 30 Prozent der Verwaltungsaufwen-
dungen gestiegen; dies entspricht bei der Deutschen Bank Investitionen in
Hohe von fast 1,3 Milliarden Euro jidhrlich (vgl. Moormann 1999). Seit etwa
zehn Jahren haben Studien jedoch keine deutliche Produktivitdtsgewinne
durch weitere Computerisierung zeigen konnen, stellen Bubik, Quenter und
Rupplet (2000) zusammenfassend fest. Die Autoren argumentieren, dass
Banken vor allem “defensiv” investiert haben: Es wurde vor allem auf den
technisch induzierten Wandelt reagiert, indem Teilschritte oder ganze Pro-
zessketten automatisiert wurden; Neudefinitionen von Wertschopfungsket-
ten und Positionierung in neuen, informationsbasierten Miarkten habe jedoch
kaum stattgefunden. In der Tat werden rund 70 Prozent aller IT-Investitionen
in der Sicherung der Betriebs- und Lieferfihigkeit eingesetzt, 20 Prozent zur
Verbesserung der Leistungsfidhigkeit und nur zehn Prozent zur Verbesserung
der Wettbewerbsfihigkeit des Unternehmens durch offensive Marktstrate-
gien und den Aufbau von Spezialkompetenzen. So wird, nach Meinung der
Autoren, moderne IKT eher zum einengenden Korsett als zur hilfreichen
Stiitze fiir ein dynamisch wachsendes und sich wandelndes Geschift.

Ein weiteres Indiz dafiir, dass wir allenfalls in der Informations(technolo-
gie)gesellschaft angekommen sind, aber noch nicht in der so genannten Wis-
sensgesellschaft, ist der Vergleich der IT- und Bildungsausgaben in Banken.
Nur rund sechs Prozent des Personalbudgets werden fiir Training ausgege-
ben; dies bedeutet beispielsweise, dass die Deutsche Bank AG im Jahr 1996
173 Mio. Euro fiir Bildung und 1125 Mio. Euro fiir IT ausgegeben hat; bei der
Dresdner Bank AG waren es im selben Zeitraum 133 Mio. Euro fiir Bildung
und 612 Mio. Euro fiir IT.

Dieinsgesamt gestiegenen Bildungskosten spiegeln die Anstrengungen wider,

die Personal- und Organisationsentwicklung an die Globalisierung der Wirt-
schaft und die Flexibilisierung der Lebens- und Arbeitswelten anzupassen. Sie
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zeigen zudem, welchen Druck Angestellte und Arbeiter verspiiren, aktiv durch
lebenslanges Lernen ihre Beschiftigungsfiahigkeit und ihren Arbeitsplatz zu
sichern. Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie (BMBF) schreibt in seinem Bericht zur technologischen Leis-
tungsfahigkeit Deutschlands 1996: “Neben den traditionellen Produktionsfak-
toren Arbeit, Boden und Kapital gewinnt der vierte Faktor — das Wissen — er-
heblich an Bedeutung. Bildung, Ausbildung und ganz besonders Weiterbil-
dung entscheiden mehr denn je iiber die wirtschaftliche Entwicklung und die
Arbeitsplitze der Zukunft.”(Bundesministerium fiir Bildung ... 1996). Moderne
IKT soll helfen, ein groBeres Bildungsangebot bei sinkenden Kosten sicherzu-
stellen. Allein die Deutsche Bank will jdhrlich rund 30 Prozent der Priasenzsemi-
nare durch neue Trainingsformen, etwa Web-based Training (WBT), ersetzen.

Erfahrungen US-amerikanischer Universititen, die WBT oder allgemein
“electronic learning” (kurz: E-Learning) einsetzen, zeigen jedoch, dass zu-
ndchst mit steigenden Infrastrukturkosten durch pddagogische und techni-
sche Services sowie traditionellem Schulungsbedarf fiir das Online-Lernen
und -Lehren zu erwarten sind. Sind also auch hier durch Investitionen in IKT
keine Produktivitdtsgewinne und damit kein Beitrag zur Wertschopfung zu
erwarten? Natiirlich schafft IKT selbst keine Werte; dies geschiehterst durch
den ertragsorientierten Einsatz im Unternehmen. Nach Bubik/Quenter/Rup-
pelt (2000) konnen die in Abbildung 1 dargestellten, strategischen Einsatz-
felder von IKT umrissen werden.

Abbildung 1
Strategische Einsatzfelder der IT (Informationstechnologie) und Klammer-
funktion von E-Learning im Unternehmen

Geschiiftsfehler A

1. Neudefinition von
Produkten (z. B.

Electronic Cash) ngsett)nsmcr:tssung
und -bewertung

(Management Informatio
System, Balanced

2. Verdnderung von Score Cards etc.)
Prozessen (z. B. Wissensselektion
integriertes und -verteilung
Kunden-Cash- Informations- (Decision Support
Management) beschaffung System) Geschiiftssteuerung

und -speicherung
(Performance Support

3. Unterstiitzung von System)

Prozessen (z. B.

verbesserte Geschiiftsprozesse
Kreditbearbeitung) »

»

3. Unterstiitzung von 2. Verdnderung von 1. Neudefinition von
Prozessen (z. B. Prozessen (z. B. Leistungen (z. B.
effizienteres Helpdesk und integriertes Wissens-
Rechnungswesen) User Support) management)

Quelle: vgl. Bubik u. a. 2000, S. 105
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Noch vor wenigen Jahren war die Auswahl —und damit die Komplexitit —am
Bildungsmarkt beschrdnkt. In einer Studie der International Data Corp.
(IDC) aus dem Jahr 1998 (Johnston/Moretti 1998) unterschieden sich das
Szenario fiir Ende der 80er Jahre und Ende der 90er Jahre grundlegend (vgl.
Abbildung 2). In den letzten Jahren hat sich dieses Bild dramatisch gewan-
delt durch die Vervielfachung der Zahl moéglicher Techniken, durch ver-
schiedene Instruktionsmethoden — vor allem aus dem Bereich des Te-
le-Lernens und des Fernstudiums allgemein. Es ist daher nicht erstaunlich,
dass Bildungsanbieter — extern und inhouse — nun eine Reihe zusitzlicher
Dienste anbieten miissen. Dazu gehoren Bedarfsanalyse, Bildungsstandana-
lyse, Anpassung und Individualisierung von vorhandenen Maflnahmen, Eva-
luation und Tests vor und nach Bildungsmaflnahmen, internes Marketing fiir
Qualifikation, Fihigkeiten- und Kompetenzanalysen — bis hin zu Beitrdgen
zur internen Verwaltung und zum Wissensmanagement. Auf dieser Basis ha-
ben sich eine Reihe von Markttrends entwickelt, die sich in fiinf Hauptgrup-
pen unterteilen lassen:

— Finanz- und Trainingsmarkt. Bislang spielten Firmen mit Bildungsan-
geboten und -produkten keine groBe Rolle an den Finanzmirkten.
Durch den Einsatz zukunftstrichtiger Technologien sowie die Auswei-
tung des Betidtigungsfelds und der Marktchancen, kommt es zuneh-
mend zum Einsatz von “Venture Capital” oder zur Kapitalisierung —
auch nach Firmenzusammenschliissen und -aufkdufen — am Aktien-
markt.

Abbildung 2
Entscheidungsraum auf dem Bildungsmarkt in den 80er Jahren (links) und
Ende der 90er Jahre

Prisenz- .
traditio- veranstal- Bildungs-
nelle tungen beratung
Seminare
und
computer Firmen- Workshops
basiertes kunde EDY’ ‘:)?stiertes
ngl}ing \ %i::ﬁ:lzgss Kunde/Firma Training
( ) Lext_— - (S.tudlen-
asiertes / briefe etc.)
Training ment
S;zgen' i Wissens-
Han d: technik- manage-
o) unter- ment
stiitztes
Lernen

Quelle: nach IDC, 1998
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— Konzentration auf das Kerngeschift. In den vergangenen Jahren unterhiel-
ten viele, insbesondere groere Firmen, eigene Bildungsabteilungen, die
(fast) den gesamten Bedarf abdeckten. Nun zeigt sich ein Trend zum Out-
sourcing solcher Aktivititen, um den Firmen eine Konzentration auf ihr
Kerngeschift zu ermoglichen. Dabei werden die teilweise am Markt von
Bildungsabteilungen grof3er Firmen im Sinne eines “Profit Center” ange-
botenen Leistungen entweder komplett ausgegliedert oder aufgegeben.

— Umfassende Kompetenz statt Einzeltraining. Insbesondere im
EDV-Training war es iiblich, die Funktionen bestimmter Softwarepakete
(z. B. Microsoft Office) gezielt zu schulen, sobald diese Software einge-
fiihrt wurde. Durch den raschen technischen Wechsel und die beschleu-
nigte Weiterentwicklung neuer Technologien wird diese Strategie zu-
nehmend zugunsten des Aufbaus einer umfassenderen Medienkompe-
tenz aufgegeben.

— Anbieter- und Teilnehmerzertifizierung. Im expandierenden Bildungs-
marktlegen Kunden, Anbieter und Teilnehmer zunehmend Wert auf die
Zertifizierung von Leistungen und Leistungsmerkmalen. Ein Beispiel
dafiiristdie EU Norm 45013 zur Personalzertifizierung und das “Board
of Standards” fiir den “Certified Financial Planner” in Chicago. Inter-
national anerkannte Standards werden fiir die Teilnehmerpriifung, An-
bieterzertifizierung und die Inhalte bzw. Techniken von Qualifika-
tionsmaBnahmen entwickelt (z. B. Learning Object Meta-Data LOM
von IEEE/CEN).

— Endbenutzertraining durch Herstellerfirmen. Insbesondere in der Soft-
wareindustrie ist eine Tendenz erkennbar, auf der Basis eigener Zertifi-
kate Trainings fiir komplexe Softwareprodukte anzubieten. Die Ver-
wendbarkeit und organisatorische Einbettung technischer Innovationen
ist in den letzten Jahren zu einem wichtigen Erfolgsfaktor geworden, so
dass Herstellerfirmen nicht nur Produkte verkaufen konnen, sondern
eine Reihe zusitzlicher Dienste anbieten miissen. Beispiele dafiir sind
die Trainingszertifikate der Hersteller Novell, Microsoft und SAP.

Lernen bedeutet den Erwerb einer relativ iiberdauernden Verhaltensinde-
rung (oder des Potenzials dazu), Lernen bedeutet Neues ausprobieren und un-
tersuchen, Neugier zeigen und Routinen verlassen. Organisieren impliziert
hingegen die Festlegung von Standards und Routinen und eine Einengung
des Verhaltensspektrums (meist unter Effizienzgesichtspunkten). Damit
sind alle Zusammensetzungen aus “Lernen” und “Organisation” eine Redefi-
gur aus sich im Kern widersprechenden Begriffen. Nachdem der Begriff “Or-
ganisationales Lernen” als wenig gelungene deutsche Ubersetzung des engli-
schen Begriffs “organizational learning” von Argyris und Schon (1978) ein-
mal eingefiihrt war, gab es verschiedenen Versuche das ungliickliche Be-
griffspaar miteinander auszusdohnen:
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— Fasst man “Organisation” als ein Regelwerk auf, das die erwiinschte
Funktionsweise eines sozialen Systems beschreibt, dann ist dies eine
“instrumentelle Perspektive”, in der préaskriptiv Vorgaben enthalten
sind, welche Merkmale die Organisation haben sollte (“How-to”-An-
sitze; vgl. Tsang 1997).

— Sieht man in einer Organisation eine soziale Lerngemeinschaft aus vie-
len Individuen, so entspricht dies einer “institutionalen Perspektive”
beruhend auf deskriptiven Ansitzen, wie kollektive Lernprozesse tat-
sdchlich aussehen (vgl. Tsang 1997).

Kluge und Schilling (2000) kommen in ihrer Ubersichtsarbeit zu den folgen-
den Schlussfolgerungen:

— Organisationales Lernen im Sinne einer Verdnderung und Angleichung
der “mentalen Modelle” der Organisationsmitglieder findet vor allem
durch direkte, meist informelle Interaktion statt. Informationstechno-
logie spielt eine untergeordnete Rolle bei der Informationsaufnahme
und -bewertung, sondern ist eher als Speicher und Transportmittel
wichtig.

— Es gibt Organisationsprozesse und Produkt- bzw. Produktionsmerkma-
le, die Informationsverarbeitung und -transfer verbessern, zum Bei-
spiel Lernorientierung, Lernen aus Fehlern, Teamarbeit und Standardi-
sierung.

— Ein Gleichgewicht aus Bestindigkeit und Fluktuation ist essentiell, da
sich schon nach wenigen Monaten eine Stabilisierung von sozialen Be-
ziehungen ergibt, die die Organisation stiitzen, aber gleichzeitig Inno-
vationen verhindern; lernen kann eine Organisation nur durch von Be-
kanntem abweichendes Wissen.

Der Kompetenzmarkt

Eines der erfolgreichsten und wertvollsten Unternehmen der Welt ist Cisco
Systems. Das US-amerikanische Unternehmen entwickelt die Technik, die
die Verbindungen im Netz der Netze, dem Internet, herstellt. 1999 stellte der
Vorstandsvorsitzende von Cisco, John Chambers, fest: “Die erste Welle war
die Investition in die Technik. Die zweite Welle ist das Angebot elektroni-
scher Dienste. Die dritte Welle wird das Online-Lernen sein.” Nach einer
Studie des Instituts fiir Lernende Organisation aus dem Jahre 1999 sind deut-
sche Unternehmen davon iiberzeugt, dass Wissen der zentrale Erfolgsfaktor
in der Wertschopfung wird. Auch der Fachkriftemangel zeigt deutlich, dass
nur Unternehmen, die gezielt das Wissenskapital ihrer Mitarbeiter vermeh-
ren, im globalen Wettbewerb eine Chance haben. Eine solide Bildung und
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eine gezielte Fachqualifikation bilden die Grundlage eines dauerhaften Wis-
senszuwachses. Herkommliche Trainingsmethoden wie Seminare und Lehr-
biicher kénnen jedoch alleine mit der Wissensexplosion und dem stdndigen
Wandel nicht mithalten. Den Schritt von der Industrie- und Informationsge-
sellschaftin die Wissensgesellschaft und die “new economy” wird nur schaf-
fen, wer modernste Qualifizierungstechniken einsetzt.

Die optimale Ausnutzung der Wissens- und Kompetenzressourcen und die
Motivation der Mitarbeiter(innen) zum lebenslangen Lernen sind kritische
Erfolgsfaktoren. Wo in den vergangenen Jahren eine gute Personalverwal-
tung ausreichend war, ist nun gezieltes Personalmarketing und aktive Perso-
nalentwicklung gefragt. Dies gilt vor allem vor dem Hintergrund des akuten
Fachkriftemangels in den IT-Berufen. ILogos Research berichtet, dass von
den 500 weltweit fiihrenden Unternehmen 1998 nur 29 Prozent Recruitment
(Personalbeschaffung) iiber das Internet (E-Cruitment) eingesetzt haben,
1999 waren es bereits 60 Prozent und im Jahr 2000 waren es fast 80 Prozent.
Ahnlich sieht es beim Einsatz von Online-Medien zur Qualifikation aus:
Noch in 1997 stellten die Plattformen Internet und Intranet zusammen nur
rund 2,4 Prozent des Gesamtumsatzes am Bildungsmarkt. Die IDC (Interna-
tional Data Corporation) schitzt jedoch, dass bis zum Jahr 2002 durch-
schnittliche Zuwichse von 62 Prozent bzw. 140 Prozent jiahrlich realisierbar
sind, so dass im Jahr 2002 etwa 39 Prozent des Umsatzes am gesamten Bil-
dungsmarkt auf diesen Plattformen erzielt werden.

In einer aktuellen Studie erwartet die Gartner Group, dass schon 2002 60 Pro-
zentder E-Commerce-Unternehmen Skills Management (aktive Kompetenz-
verwaltung) einsetzen und 80 Prozent davon erhebliche Produktivitdtsvor-
teile daraus erzielen werden. Bei der Beschaffung, dem Einsatz und der Wei-
terbildung von Mitarbeiter(innen) wird es in den nichsten Jahren fortlaufend
zu einer massiven Erweiterung der Unternehmensstrategien und -prozesse in
Richtung Internet gehen. Nach Marktanalysen der International Data Corpo-
ration (IDC) verzehnfacht sich das Umsatzvolumen der Kompetenzmanage-
ment-Ldsungen von ca. 660 Mio. Euro im Jahr 2000 auf fast 6,6 Milliarden
Euro im Jahr 2006. Unternehmen, die bislang Fragen des Human Resource
Management primér unternehmensintern geldst haben, betreiben vermehrt
Services durch Outsourcing und eine Integration verschiedener interner und
externer Informationssysteme. Dies betrifft vor allem die Bereiche Personal-
beschaffung (E-Cruitment), Kompetenzentwicklung (E-Learning) und elek-
tronische Marktplidtze (Portals): Die Entwicklungskurve dieser Tendenz
wird in den néchsten Jahren bis 2004 exponentiell steigen mit jahrlichen Zu-
wachsraten von 60 Prozent bis 140 Prozent — dies erwartet die International
Data Corp. (IDC) in ihrer Studie “European IT Training and Skills Manage-
ment Services Market Forecast and Analysis” vom Mai 2000.
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Wissen und Fahigkeiten

“Das einzige unersetzliche Kapital, das eine Organisation besitzt, ist das
Wissen und die Fidhigkeiten ihrer Menschen. Die Produktivitédt dieses Kapi-
tals hingt davon ab, wie effizient Menschen ihre Kompetenzen mit jenen tei-
len, die sie verwenden konnen”, stellte der US-amerikanische Unternehmer
Andrew Carnegie schon 1930 fest. Seit 1999 gibt es das HR-XML Consorti-
um (vgl. http://www.hr-xml.org), das sich in Ableitung des XML 1.0 Stan-
dards mit der Ausarbeitung eines Metadaten-Standards fiir den Hu-
man-Resource-bezogenen E-Commerce beschiftigt. Das Gremium be-
schreibt sich selbst wie folgt: “Das Human Resource/XML Gremium ist eine
unabhingige und nicht profit-orientierte Organisation, die sich auf die Ent-
wicklung und Verbreitung von Standard-Losungen auf der Basis von XML
fiir ‘Electronic Commerce’ konzentriert und auf Losungen fiir automatischen
Datenaustausch im Personalbereich. [ ... ] Der Auftrag dieses Gremiums ist
es, Arbeitgebern und Anbietern das Risiko und die Kosten zu ersparen, die
durch die individuelle Festlegung nicht standardisierter Austauschformate
entstehen. Durch die Entwicklung und Bereitstellung von offenen Datenaus-
tauschstandards basierend auf der ‘Extensible Markup Language’ (XML)
kann die Organisation allen Unternehmen Mittel an die Hand geben, mit de-
nen sie untereinander kommunizieren konnen, ohne viele unterschiedliche
Austauschverfahren einrichten zu miissen ...”

Diesem Konsortium gehoren grofle IT-Firmen wie IBM, Cisco und Oracle
ebenso an wie Softwareanbieter, etwa SAP und Peoplesoft, aber auch Dienst-
leister im Bereich der Personalvermittlung, z. B. Randstad, Manpower, oder
im Bereich der Finanzen beispielsweise Charles Schwab & Co. Das Konsorti-
um umfasst derzeit etwa 100 Losungs- und Serviceanbieter. Fiir die Anbieter
und Nutzer von Software-Losungen und Services fiir die Bereiche
E-Cruitment und E-Learning bedeutet die Einfiihrung dieses Standards und
die frithzeitige Adaption der angebotenen Losungen ein Alleinstellungs-
merkmal gegeniiber Mitbewerbern sowie die Moglichkeit, globale Markt-
pldtze zu organisieren.

Analog zum E-Cruitment-Bereich werden fiir den Bildungsbereich
(E-Learning) von IEEE/CEN international anerkannte, XML-basierte Stan-
dards fiir die Beschreibung von Bildungsprodukten entwickelt. Der wichtigs-
te Standard ist Learning Object Metadata. Hier wiederum die Selbstbeschrei-
bung durch das LOM-Gremium:

“Dieser Standard definiert die Struktur und Bedeutung der ‘Learning Object

Metadata’ bestehend aus Merkmalen, die beno6tigt werden, um ein Lernob-
jekt vollstdndig zu beschreiben. Lernobjekte werden hier verstanden als eine
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Einheit, digital oder nicht-digital, die beim elektronisch unterstiitzten Ler-
nen verwendet, wiederverwendet oder auf die verwiesen werden kann. Bei-
spiele fiir elektronisch unterstiitztes Lernen sind Computer-based Training,
interaktive Lernumgebungen, intelligente Computer-unterstiitzte Instruk-
tionssysteme, Fernlernsysteme und kooperative Lernumgebungen.”

Es gibt eine ganze Reihe von Software- und Beratungsangeboten im Bereich
des E-Learning und speziell der Entwicklung und des Managements von
Kompetenzen. Dazu gehoren neben den Modulen fiir Human Resource (HR)
Verwaltung von SAP und PeopleSoft auch spezielle Anbieter, wie etwa Me-
ta4 aus Spanien oder Infinium und SkillsScape aus den USA. Da sich die
meisten Unternehmen in der Personalentwicklung auf die Verwaltung bio-
graphischer und administrativer Daten beschrinken, sind die meisten gebo-
tenen Software-Losungen Hilfen zur Verwaltung von Personalressourcen.
Seit dem Entstehen der Informationsgesellschaft und deren Weiterentwick-
lung hin zur Wissensgesellschaft gibt es jedoch einen Bedarf zur strategi-
schen Umorientierung im Human Resource Management (HRM) weg von der
Verwaltung und hin zu einer aktiven Entwicklung der Kompetenzen. In die-
sem Zusammenhang sind in letzter Zeit kompetenz-orientierte Manage-
ment-Paradigmen entstanden, die nun in entsprechenden Manage-
ment-Informations-Systemen (MIS) beriicksichtigt werden. Die weitaus
meisten Anbieter von Service- und Softwareldsungen im Bereich des HRM
konzentrieren sich jedoch nach wie vor auf das Angebot von Verwaltungslo-
sungen, die wenig zur proaktiven Planung und Wissensnutzung in Unterneh-
men beitragen.

Skills Management

Die Bankakademie e. V. kooperiert mit der Firma Knowbotic Solutions, die
einen Losungs- und Produktansatz verfolgt, der intensiv auf das Skills Mana-
gement Paradigma setzt. Auf der Basis grundlegender Konzepte fiir die Kom-
petenzmessung und -beschreibung und der Modellierung von Skills Manage-
ment Prozessen in virtuellen Marktplidtzen in Unternehmen und weiterrei-
chend im Internet haben die Partner Losungen entwickelt, die in ihrem inte-
grativen Ansatz Vorteile gegeniiber Mitbewerbern am Markt erwarten las-
sen. Die Technologie besteht aus Systemkomponenten, die durch so genann-
te Software-Agenten realisiert sind.

Die Ermittlung von optimalen Kandidaten fiir bestimmte Aufgaben und Pro-
file sowie die Ermittlung von Profilunterschieden und Bildungs- bzw. Perso-
nalbedarf orientiert sich an einem Methodenmix aus statistischen Methoden,
wie sie beispielsweise im professionellen Projektmanagement und der Orga-
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nisationspsychologie eingesetzt werden. Die Skills Management Informati-
on Systeme (SMIS) bieten einen erweiterbaren Thesaurus mit rund 1000 Fa-
higkeitsbezeichnungen aus den Bereichen der fachlichen Kompetenz
(Schwerpunkt IT-Kompetenz mit rund 500 Eintrdagen), personlicher Kompe-
tenz (z. B. Sprachkenntnisse) und soziale Kompetenz (z. B. Kommunika-
tions- und Teamfidhigkeit). Aus diesen Fahigkeiten konnen Profile fiir Stel-
len- und Funktionsbeschreibungen, Projektaufgaben und Stellenausschrei-
bungen gebildet werden. Diese Profile konnen miteinander zu Mo-
dell-Karrierepfaden verbunden werden und mit Bildungsangeboten ver-
kniipft werden. Fiir Mitarbeiter(innen) ergibt sich daher die Moglichkeit,
sich in einer internen “Online Stellenborse” hinsichtlich ihrer derzeitigen
Fihigkeiten und ihres Wunschprofils selbst einzuschédtzen. Durch den Ver-
gleich mit bestehenden Profilen konnen diese dann abschétzen, wie sie durch
Weiterbildung und Teilnahme an Projekten weitere Karriereschritte machen
konnen. Dazu stellt SMIS nicht nur alle Profile und deren Verbindung unter-
einander zur Verfiigung, sondern auch eine Gap-Analyse (IstT-Soll-Ver-
gleich) mit all diesen Profilen und Vorschlédgen fiir geeignete Trainingsmal-
nahmen, um das eigene Profil in Richtung des Wunschprofils zu verbessern.

Beispiele fir praktisches Kompetenzmanagement

Es gibt international nur einige wenige “Vorzeigeprojekte”, die den An-
spruch einer umfassenden Hilfe zur Kompetenzentwicklung verwirklichen
(oder zumindest ankiindigen). Das vielleicht beste europédische Beispiel da-
fiir ist “acadoo”.

1998 begann die niederldndische Regierung mit einem Programm zur allge-
meinen Verbesserung der Medien- und IT-Kompetenz in der niederldndi-
schen Bevolkerung. Das Ergebnis ist das von einem privaten Anbieter betrie-
bene Bildungsportal “acadoo.nl” im Internet. Die mit rund 5,6 Mio. Gulden
(2,54 Mio. Euro) ausgestattete Initiative besteht aus etlichen Informations-
seiten und einer Registrierung. Danach steht ein Anbieter-, Inhalts- und
Kompetenzregister zur Verfiigung, in dem nach geeigneten BildungsmaB-
nahmen gesucht und durch das auch unmittelbar gebucht werden kann. Das
Portal sammelt dabei alle erreichbaren Angebote in der Medien- und
IT-Ausbildung, unabhéingig davon, von wem sie stammen und wie diese be-
reit gestellt werden (Seminar, Lehrgang, Fernstudium oder Web-based-Trai-
ning).

Andere Initiativen, die unmittelbar an Schulen und Hochschulen angesetzt

haben, sind die bekannten britischen “Computers in Teaching Initiative”
(CTI) und die “Instructional Technology in Teaching Initiative” (ITTI), die
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im Zeitraum 1993 bis 1996 mit insgesamt 65 Mio. Pfund (78 Mio. Euro) ge-
fordert wurden. Es sind einige vergleichbare Projektausschreibungen aktu-
ell, wie beispielsweise “Wirksamkeitsforschung — Neue Medien in der Hoch-
schullehre” des Ministeriums fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des
Landes Nordrhein-Westfalen sowie “Neue Medien in der Lehre an Universi-
titen und Fachhochschulen” des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur bm:bwk in Wien.

Kompetenzentwicklung, -messung und -festlegung sind sicher nicht an tech-
nische Systeme gekniipft, sondern eher von einer angemessenen Organisa-
tions- und Personalentwicklung (OE/PE) abhingig. Dennoch meine ich, dass
technische Systeme durch ihre Einfiihrung oft erst Gestaltungsmoglichkei-
ten schaffen, so dass weiterhin gilt: “Technik 16st nur technische Probleme”
(Keil-Slawik 1995; Keil-Slawik u. a. 1997), aber auch: “Technik ist der Trei-
ber des Wandels”. Wir verfolgen bei efiport zwei Ansitze, Technik als eine
treibende Kraft fiir einen nachhaltigen Wandel der OE/PE einzusetzen. Zwei
Beispiele sollen dies verdeutlichen.

Beispiel 1:
Kompetenzmanagement zur Auswahl von Bildungsmodulen

Die Deutsche Bank AG will in ithrem umstrukturierten Bereich “Private
Banking” (Beratung und Betreuung vermdgender Privatkunden) eine Aus-
und Weiterbildung etablieren, die Berufserfahrenen ebenso wie Berufsan-
fanger(innen) die Chance bietet, sich fiir verschiedene Aufgaben zu qualifi-
zieren. Dabei steht nicht mehr das duale Bildungssystem Pate, mit seiner
Mischung aus grundstdndiger Bildung in einer Schule (Blockunterricht)
und der Umsetzung in der Praxis. Vorbild sind vielmehr funktionsorientier-
te Kurzzeit-Trainings, die zu “Qualifikationspfaden” verbunden werden.
Das Bildungsangebot auf diesen “Pfaden” umfasst rund 80 Module und Ein-
heiten — vom Seminar iiber den Studienbrief bis zum Web-based-Training
(WBT). Eine Einzelberatung der Teilnehmer(innen) ist aufgrund der gro-
en Anzahl nicht moglich. Das Durchlaufen aller Module ist bei sehr unter-
schiedlichem Vorwissen und Anforderungen im Beruf nicht sinnvoll und in
der zur Verfiigung stehenden Zeit auch gar nicht machbar. Daher wird ein
Baustein eines Systems zur Kompetenzentwicklung als “automatische Bil-
dungsberatung” eingesetzt. Die Vorteile liegen auf beiden Seiten: Erstens
Arbeitnehmer(innen) erfahren, was ihre Qualifikation unmittelbar fordert
und wie dies organisiert werden kann, zweitens Arbeitgeber(innen) sind si-
cher, dass die QualifikationsmaBBnahme gezielt die erreicht, die sie bendti-
gen, und in angemessener Zeit zu angemessenen Kosten abgeschlossen
wird.
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Abbildung 3
Automatische Bildungsberatung bei der Deutsche Bank AG

@Q Main Frame of db-privatebanking.de - Netscape
Datei Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator Hife
by v v v P
v 2 A & 2 £ I & O N
Zuriick Neuladen Anfang  Suchen  Guide  Drucken Sicherheit  Shop Stop
PB COMPETENCE POR@ Deutsche Bank
Private Banking
PROFIL AUSWERTUNG HILFE ABMELDEN
ROLLE Profil: berater
Berater 'I
renten [ - | ||
bwl = |
QUALIFIKATION ywl (- |
Bankfachwirtin ;] conflict resolution gy CTTT—
Steuer Datei Bearbeiten Ansicht Gehe Communicator Hilfe
S 1 4 9§ 3 & 2 £ < & O @
finanzwirtschaft | Zuiick o Neuladen An"}w Suchen  Guide  Drucken Sicherhet S|
maerkte
PB COMPETENCE WR@ Deutsche Bank
PRoFIL Suche e AGuELDEN
rouLe
berater |
obligatorisch:
Renten 1
W rosnger Renten 2
W Forgechrivener QUALIFIKATION Anlagenberatung
bankfachwirt ¥ betreuungsnahme it
= Pros BWL2
Spezialist VWL 2
Experte 2
optional:
Englisch 2
Renten 3
Fonds-Didaktik
& =P= Dokument: Ubermittelt
49 1
== [Dokument: Ubermittek ERE S e

Abbildung 3 zeigt die Auswahl der “Rolle” (links oben), der “Qualifikation”
(links Mitte), das vorgegebene Kompetenzprofil sowie den daraus errechne-
ten Bildungspfad (unten rechts). Die Benutzer(innen) kénnen die Profile
nach eigener Einschitzung (teils mit Hilfe von Online-Selbsttests) anpassen.

Beispiel 2: Kompetenzmanagement fiir Bildungsportale

Bei Systemen zur Kompetenzentwicklung und -messung setzt efiport voll-
stindig auf internationale Standards, die mittlerweile zu fast allen Bereichen
vorliegen, jedoch nicht unbedingt miteinander verbunden sind. Zu diesen
Standards gehoren die einheitliche Beschreibung von Bildungsobjekten
(Lerneinheiten, Learning Object Metadata = LOM) und Standards zum Aus-
tausch von Personaldaten (Human Resource XML Standards Exchange Pro-
tocoll = HR SEP).
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Abbildung 4

Elektronischer Seminarkatalog auf Basis von LOM
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Die Abbildung 4 zeigt einen elektronischen Seminarkatalog, der auf interna-
tionalem Meta-Daten-Standard LOM (Learning Object Metadata) beruht.
Angezeigt werden die Liste aller Module (links) und die zu einem Modul ge-

horigen Metadaten (rechts). Das in starker Verkleinerung eingeblendete Bild

zeigt die Zusammenstellung von Kompetenzprofilen aus dem “Kompetenz-

baum” (Skilltree), der rechts oben im dargestellt ist; der Aufbau dieses

Baums orientiert sich an den beruflichen Handlungskompetenzen (nach Er-

penbeck/Sauer, S. 128; Heyse

u. a. 2002).

“Learning Objects” konnen beliebige Module sein, beispielsweise Seminare,
Biicher, WBT, CBT oder Videos. Durch die einheitliche Beschreibung wird
der Austausch von Beschreibungen sowie das gezielte Suchen nach passen-

den Bildungsangeboten erheblich vereinfacht.
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Die durch LOM standardisierten Beschreibungen von Bildungsmodulen wer-

den beiefiport mit Kompetenzprofilen verbunden. Diese Profile gibtes fiir:

werden,

werden,

Kompetenzen, die zur Anwendung des Bildungsmoduls vorausgesetzt
Kompetenzen, die durch Anwendung des Bildungsmoduls erworben

Kompetenzen, die die nach Bildung suchende Person bereits hat,
Kompetenzen, die die nach Bildung suchende Person erwerben will.

Alle Kompetenzen sind in so genannten “Kompetenzbdumen” organisiert,

also in netzartigen Gruppierungen von Kompetenzen. Dabei verwendet efi-

portdas Modell zur beruflichen Handlungskompetenz nach Erpenbeck. (Vgl.
Erpenbecker/Sauer 2001) Die Suche nach passenden Bildungsmodulen be-

ginnt mit einer Selbsteinschitzung (Ist-Profil des Suchenden), dann folgt die
Angabe eines Suchziels (Soll-Profil des Suchenden) und der Vorschlag von
passenden Bildungsangeboten mit Bildungsziel (IST-Profil des Moduls) und

Bildungsvoraussetzungen (Soll-Profil des Moduls).

Abbildung 5

Beispiel fiir ein Suchergebnis
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Die Abbildung 5 (vgl. S.79) zeigt ein Suchergebnis (sortiert nach Autor bzw.
Dozent) fiir ein bestimmtes Suchprofil mit dem Titel “Administrator.” Ange-
zeigt sind die passenden Module mit ihrem Kompetenzprofil (links) sowie
die Metadaten eines Moduls (“Am Telefon verkaufen”, rechts). Unter den
Metadaten werden die Voraussetzungen und Ziele des Bildungsmoduls ange-
zeigt. Zuséatzlich kann ein Ist-Soll-Vergleich (GAP-Analyse, rechts oben)
abgerufen werden. Besteht ein Angebot aus mehreren Modulen, so kann eine
Liste aller Module und deren Metadaten abgerufen werden (links unten).

Informations- und Kompetenzmanagement in der Praxis

Eine Studie der privaten Fachhochschule Goéttingen im Auftrag der Unic-
mind AG, einem Anbieter von webbasierten Wissensmanagement- und
E-Learning-Systemen, kommt zu dem Ergebnis, dass Unternehmen die Po-
tenziale elektronischer Systeme ldngst nicht ausgeschopft haben: Obwohl
bereits 88 Prozent der 350 groBten Unternehmen der deutschen Wirtschaft
auf Wissensmanagement setzen, ist die Bereitschaft der Unternehmen, in L6-
sungen zu investieren, gering. Der Anteil fiir E-Learning am Gesamtbudget
fiir Weiterbildung liegt bei den meisten Firmen unter fiinf Prozent; fast kein
Unternehmen investiert mehr als 20 Prozent. Noch nutzen nur in jedem fiinf-
ten Unternehmen mehr als 20 Prozent der Mitarbeiter elektronische Lern-
und Informationssysteme.

Die Abbildung 6 verdeutlicht, dass E-Learning derzeit noch aus einfachen
Systemkomponenten, wie Suchmaschinen, einfachen CBT und Diskussions-
foren besteht. Aufwindigere Verfahren, wie Content-Management-Systems

Abbildung 6
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(CMS) und Skills Management (SkillsMS) spielen in deutschen Unterneh-
men keine grofle Rolle (alle Angaben in Prozent; vgl. Schiile 2001).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass der unmittelbare Ausblick in die
Zukunft des E-Learning nicht geprégt ist von Softwareagenten und mobilen
Datenzugriffen, obwohl diese sicher schrittweise Einzug in die Praxis halten
werden. Typisch sind vielmehr die Erfolgsgeschichten, die aus einer Kombi-
nation von Methoden und Medien und einer behutsamen Einfithrung von
Wissens- und Kompetenzmanagement im Unternehmen bestehen: Jahrlich
trainiert die Lufthansa etwa 5000 Mitarbeiter des weltweiten Stations- und
Servicedienstes in threm Trainingszentrum in Seeheim bei Darmstadt. Inden
vergangenen Jahren hat sich dabei gezeigt, dass die Vorbereitung der zahlrei-
chen technologischen und organisatorischen Innovationen durch klassisches
Pridsenztraining einen hohen Organisations- und Kostenaufwand verursach-
te. Der Vorstand sah daher die Notwendigkeit, neue Lernmedien zu integrie-
ren und Présenztraining teilweise zu ersetzen.

1998 wurde das Projekt “Training on Demand” ins Leben gerufen, das eine fli-
chendeckende, inhaltlich identische sowie zeit- und bedarfsgerechte Versor-
gung mit Trainings weltweit sicherstellen soll. Im Teilprojekt “Trainer on De-
mand” setzt man neben fest angestellten Trainern auf Mitarbeiter, die 30 Pro-
zent ihrer Tiatigkeit dem Training widmen. Das Teilprojekt “Media on De-
mand” widmet sich der Umstellung des Trainings, das bisher fast nur aus Pré-
senzveranstaltungen bestand. Dabei baut man ein virtuelles Trainingszentrum
auf, in dem der Anwender durch seine Anmeldung iiber das Kursverwaltungs-
system eine personliche Homepage bekommt, die ihm den Zugang zu einer
Mediathek, einem reinen Selbstlernbereich mit nicht betreuten freien Lernme-
dien und zu einem virtuellen Klassenraum erhéilt, der ein Lernen in Onli-
ne-Kursen anbietet. Diese werden von Teletutoren betreut, die in den Pri-
senzphasen als Trainer auftreten. Die bisherigen Erfahrungen der Lufthansa
zeigen, dass die Effizienz der Prisenzveranstaltungen steigt, weil Teilnehmer
mit gleichem Wissensstand anreisen und in den Kursen keine Basisinhalte
mehr vermittelt werden miissen. Alle Verantwortlichen sehen einen zukiinfti-
gen Schwerpunkt ihrer Arbeit in der Entwicklung einer neuen Lernkultur, um
Vorbehalte bei Lernenden, Vorgesetzten und Kollegen abzubauen.

Elektronische Lern- und Informationssysteme befinden sich heute in der
Schwebe zwischen grofen wirtschaftlichen Erwartungen und technischen
Versprechungen einerseits, vorsichtigem Annihern an eine neue Lernkultur
und einer behutsamen Mischung aus alten und neuen Lernformen anderer-
seits. Eine Gesellschaft, die ihre Kinder alleine vor den Fernsehern und Com-
puterspielen sitzen ldsst, wird sich bemiihen miissen, dass nicht am Ende
auch die Lernenden alleine vor ihren Computern hocken.
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Entwicklungen wirkungsvoll
und erfolgreich initiieren

Heinz Hinz

Derzeit wird jedes soziale System, ganz gleich ob Bildungsorganisation, Pro-
fit- oder Non-Profit-Unternehmen, ebenso wie unser gesamtes gesellschaft-
liches Leben, durch fundamentale Verdnderungsprozesse geprigt.

Warum Organisationen unter einer neuen Perspektive betrachtet und konzi-
piert werden miissen wird im ersten Abschnitt erldutert.

Im Folgenden gehe ich auf grundlegende Voraussetzungen ein, ohne die Ent-
wicklungen, Verdnderungs- und Innovationsprozesse nur schwerlich initi-
iert werden konnen, wenn man daran eine gewisse Hoffnung auf nachhalti-
gen qualitativen Wandel kniipft. In einem dritten Abschnitt werden schlief3-
lich einzelne Methoden und Hinweise formuliert, die meiner Erfahrung nach
zu konkreten und anhaltenden Entwicklungen und Verdanderungen in Organi-
sationen und Unternehmungen fiihren.

Von der Notwendigkeit eines Umdenkens

Ausgehend von einer Konzeption des prozessorientierten Lernens, die sich
endgiiltig vom Denken eines linearen, vorwiegend vom belehrenden Handeln
gekennzeichneten Lernprozesses verabschiedet, zielen die einzelnen Dimen-
sionen prozessorientierten Lernens auf die Entwicklung von Handlungsfi-
higkeit der Lernenden ab. Selbstindiges Handeln und Partizipationsmog-
lichkeit an Entscheidungsprozessen gerit in den Mittelpunkt organisationa-
ler Verdnderungsabsicht, Methoden selbst gesteuerten und selbst organisier-
ten Lernens sind Schliisselstrategien einer im Ansatz konstruktivistischen
Lerntheorie, die davon iiberzeugt ist, “dass es die konstruierende Aktivitit
des lernenden Subjektes ist, die seine mentale Ausdifferenzierung bewirkt”
(Heyting/Lenzen 1999, S. 465).

Die Formel des “vollstindigen Lernens” besitzt fiir die Alltagswirklichkeit
in Organisationen eine aullerordentliche Brisanz, weil mit ihr unabweislich
Verdanderungen der Organisation und der Steuerungsmoglichkeiten verbun-

densind. “Handlungsfidhigkeit des Subjektes”, “selbst organisiertes Lernen”
und “Partizipationsmoglichkeit an Entscheidungsprozessen” sind jenseits
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der traditionellen Vorgaben entscheidende Entwicklungsperspektiven. Sie
finden nur zégerlich Eingang vor allem in Bildungsorganisationen und klei-
ne und mittelstdndische Betriebe, obgleich die Zukunft dieser Organisatio-
nen davon abhingt, ob es bis in den Alltag hinein gelingen wird, “vollstandi-
ges Lernen” zu realisieren. Wie Entwicklungen und Veridnderungsprozesse
in Organisation initiiert werden konnen, die Voraussetzungen fiir das Umset-
zen “vollstindigen Lernens” in den Organisationen unterstiitzen oder ermog-
lichen, wird noch ausgefiihrt.

Hinter den Begrifflichkeiten der “Handlungsfihigkeit”, des “selbst organi-
sierten Lernens” und der “Partizipation an Entscheidungsprozessen” ver-
birgt sich ein tiefgreifender Wandel was die Wertigkeit tradierten Wissens
und tradierter Lernkulturen angeht (vgl. Arnold/Schiiller 1998). Meiner
Auffassung nach ist dieser tief greifende Wandel, der sich von festgelegten
Wissensbestinden und Formen iiberlieferten Lehrens abkehrt, ein Ausdruck
verschiedener politischer, gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und wissen-
schaftlicher Entwicklungen, in deren Zentrum u. a. die nicht zu verleugnende
Erkenntnis eines 0kologischen Desasters stand. Diese Erkenntnis fiihrte zu
einerradikalen Abkehr von einem Denken, das von der Steuerbarkeit sozialer
wie auch materieller Wirklichkeit iiberzeugtist. Still und klammheimlich, je-
doch eindringlich implodierte mit dem Gewahrwerden einer unumkehrbaren
okologischen Katastrophe die Illusion eines verbindlichen Wissen, das
Handlungsféhigkeit, Steuerbarkeit und Vorhersagbarkeit fiir sich in An-
spruch nahm. An Stelle einer linearen, steuerbaren, vorhersagbaren und me-
chanischen Weltsicht tritt nun ein dynamisches und konstruktivistisches
Verstindnis von Wirklichkeit. Bisher zu vermittelnde trage und sichere Wis-
sensbestinde, sozusagen “Wahrheiten”, sind dariiber ins Wanken geraten.
Das handelnde, konstruierende, partizipierende Subjekt tritt in den Mittel-
punkt eines prozessorientierten Lernens und den damit verbundenen Ent-
wicklungsprozessen.

Nur: Wie konnen in Organisationen und Unternehmen Bedingungen geschaf-
fen und Entwicklungen ermoglicht werden, die dieses verdnderte Verstdnd-
nis vom “Wissen” und “Lernen” auf den Weg bringen?

Und: Wie konnen Veridnderungen in der Werthaltung von Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, — die ein hoheres Mal} an partizipativen Formen der Ar-
beitsgestaltung, eine bessere Integration der Arbeit in das gesamte Lebens-
konzept anstreben, nach dem Sinn von Aufgaben und Arbeitsbedingungen
fragen und auf “Begriindungsdefizite” von und in sozialen Systemen ver-
weisen (Klimecki 1994, S. 9) — auch Eingang in die Wirklichkeit des Be-
rufsalltags finden?
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Die genannten Standpunkte und Uberlegungen zeigen unmissverstindlich,
dass “die Organisation” als Institution nicht linger als starre, hierarchische
Institution gefiihrt werden kann. Der addquate Umgang mit dem Wandel und
den erwachsenenVerinderungen verlangt vor allem von den Fithrungskrif-
ten die Abkehr von iiberkommenen Grundsitzen wie:

— Beherrschbarkeit und Kontrolle aller internen Vorgidnge einer Organi-
sation,

— Prognosefihigkeit (z. B. Auswirkungen und Wirksamkeit bestimmter
organisatorischer oder pidagogischer MaBBnahmen)

— exakte Planungen inklusive der dazugehdrenden Ressourcen (z. B.
Ausfall durch Krankheit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter),

— festgelegte Reaktionsmuster (z. B. eine Losung fiir alle Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter).

Das neue Denken ist ein ganzheitliches und vernetztes Denken, das nicht
mehr versucht “Einzelmechanismen” und “Einzelstrukturen” zu analysie-
ren, “sondern Wechselwirkungen und Zusammenhinge zwischen den Tei-
len zu erkennen und zwar im Bewusstsein, dass dies eine ‘Ganzheit’ bildet
“...Soziale Systeme sollen so gestaltet werden, dass sie die Fihigkeit besit-
zen, immer wieder neue Verhaltensweisen zu generieren und auch fiir zu-
kiinftige, noch unvorhersehbare Umweltentwicklungen ‘unbestimmte’
(momentan noch nicht verwertbare) Verhaltenspotentiale aufzubauen und
bereitzuhalten” (Klimecki 1994, S. 11 f.). Das heil3t, die Fdhigkeit einer Or-
ganisation, zu lernen und sich weiter zu einem dynamischen, intelligenten
System zu entwickeln, besitzt unter der Perspektive des neuen Denkens
hohe Prioritit.

Die Einsicht und die Erkenntnis, dass die Organisation sich ldsungsorientiert
den Verdnderungen und Anforderungen stellen muss, istinzwischen zweifel-
los bei den meisten am Berufsleben Beteiligten vorhanden. Offen bleibt aber
in vielen Fillen die Frage, wie es der Organisation gelingen kann, einen
gang- und brauchbaren (viablen) Weg gemeinsamer und anhaltender Ent-
wicklungen zu initiieren.

Grundlegende Voraussetzungen fir Entwicklungsprozesse

Bevor grundlegende Voraussetzungen fiir Entwicklungsprozesse und Me-
thoden, die Entwicklung initiieren konnen, erldutert werden, mochte ich
noch einige Griinde nennen, weshalb eine Organisation nicht lernt, bzw. das
Lernen vermeidet und deshalb jede Initiierung von Entwicklungs- und Inno-
vationsprozessen scheitern wird:
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Organisationen haben die Tendenz in alten Verhaltensmustern zu verharren:

— Lernen und Veridnderung sind oft angstbesetzt.

— Organisationen sind selbstreferentielle Systeme (Betriebsblindheit!).

— Verinnerlichte Muster und Werte werden permanent re-inszeniert (“un-
sichtbarer Tanz zu lautloser Musik™).

— Geheime Spielregeln werden mit neuen Akzenten versehen, aber im
Grundprinzip beibehalten (“neue Farbe/Worte/Begriffe fiir alte Hiite”).

Bei Entwicklungsprozessen sind hdaufig kreative “Widerstdnde” zu erwarten:

— Veridnderungen machen Angst.

— Veridnderungen verlangen Mut, Kraft, Standpunkte.

— Veridnderungen gefdhrden vertraute Beziehungen.

— Veridnderungen bringen Ver-Un-Sicherung.

— Veridnderungen kippen berechenbare Machtstrukturen.

— Verdnderungen zwingen zu Neuanfingen (Deren Mal ist begrenzt! —
Wie viel Verdnderungen verkraften Menschen? — Verdnderungskon-
stanz).

— Verdnderungen gefdhrden Besitzstinde, Erbhofe.

Die subtilste und effektivste Form des Widerstands ist Aktionismus:

— “Rasender Stillstand” und paralysierende Trance: Es muss etwas ge-
schehen — aber es darf nichts passieren."

— Flucht nach vorn: “Als sie das Ziel aus den Augen verloren hatten, ver-
doppelten sie ihre Anstrengungen ...”

Lernen, das die bestehende Ordnung in Frage stellt und die amtierende Macht
antastet, wird neutralisiert:

— Diffamierung: “Wir miissen wichtige Arbeiten erledigen und nicht Psy-
chospielchen mit ihnen machen!”

— Rationalisierung: “Entwicklung ist wichtig, aber ... ist wichtiger.”

— Nebenkriegsschauplitze eroffnen: z. B. sozialpolitische Fragestellun-
gen einbringen.

— Autoritdre Unterdriickung: “Hier wird gemacht, was das Management
sagt.”

Entwicklungsprozesse im Rahmen der Organisation werden durch das ge-

meinsame Denken und Handeln von Menschen inner- und auBBerhalb der Or-
ganisation initiiert.
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Unterschiedliche Wertvorstellungen, mentale Modelle und Fihigkeiten wer-
den so genutzt, dass alle Beteiligten in die Lage versetzt werden, sich den ge-
genwirtigen und kiinftigen Herausforderungen kreativ und ldsungsorientiert
zu stellen. Des Weiteren binich der Meinung, dass Entwicklungsprozesse die
Erhohung des Problempotenzials und erweiterte Handlungsmoglichkeiten
einer Organisation beinhalten. Selbstreflexion und “rationale Begriindun-
gen” kennzeichnen die Qualitédt des Entwicklungspotenzials. Die dazugeho-
renden Aktionen werden als proaktive Handlungen definiert, die selbstorga-
nisierend aus der inneren Dynamik des jeweiligen Systems entstehen. Die
sich aus den unterschiedlichen Standpunkten ergebenden Konflikte und Wi-
derspriiche werden als Chancen fiir Wachstum und Entwicklung aufgefasst.
Zur Umsetzung dieses Anspruchs ergibt sich ein Biindel von Wirkfaktoren,
die fiir die Initiierung und Nachhaltigkeit von Entwicklungsprozessen von
ausschlaggebender Bedeutung sind.

Zum einen betreffen diese Faktoren,

— die Leitung einer Organisation (Transformational Leadership, vgl. Fi-
scher/Schratz 1999; Substitidare Fiihrung, vgl. Arnold 2000)

— die Art und Weise der Zusammenarbeit inner- und aullerhalb der Orga-
nisation (z. B. Teamarbeit und Teamstrukturen, Community Building,
gemeindenahe Organisation)

— das Verstidndnis von Entwicklungsprozessen, das die einzelnen Perso-
nen und Personengruppen (mentale Modelle bzw. Deutungsmuster) in-
nerhalb einer Organisation mitbringen. Zum anderen betrifft es aber
auch die Vorstellung der eigenen Qualifizierung (personal mastery)
und der damit verbundenen Kompetenzentwicklung des gesamten Kol-
legiums (lernende Organisation).

Ein wesentlicher Wirkfaktor fiir die erfolgreiche Initiierung und die Siche-
rung einer langer anhaltenden Entwicklung ist das Verstdndnis das die betei-
ligten Personen von Entwicklungsprozessen selbst mitbringen (Deutungs-
muster bzw. mentale Modelle). Als eine hilfreiche und auch fiir die Beteilig-
ten gewinnbringende Sichtweise haben sich vor allem Deutungsmuster und
mentale Modelle iiber Entwicklungsprozesse erwiesen, die sich von Erkennt-
nissen der konstruktivistischen und systemtheoretischen Diskussion leiten
lassen.

Diese Denkmodelle lassen sich durch folgende Aussagen charakterisieren,
die aus meiner Sicht Essentials auf dem Weg zu einem neuen Fiihrungsver-
standnis und bei der Initiierung neuer Entwicklungen in Organisationen dar-
stellen:
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— Ein komplexes System wie eine Organisation ist nicht von auflen steu-
erbar und lenkbar, wie es die traditionelle Sichtweise von Fiihren und
Managen einer Organisation noch hdufig zu vermitteln versucht.

— Komplexe Systeme kommen nur dann in einen Modus des Lernens bzw.
der Weiterentwicklung, wenn es gelingt, dass das System iiber sich
selbst reflektiert und sich damit in einen Lernprozess versetzt.

— Das Fiihrungsverhalten wird daher als eine subsididre Fiihrung formu-
liert (vgl. Arnold 2000, S. 19; Fischer/Schratz 1999, S. 170 ff.). Es geht
nicht darum, Verdnderung zu erzeugen, sondern Verdnderungsprozes-
se zu erméglichen. Dies bedeutet Abschied zu nehmen von einer hun-
dertprozentigen Planbarkeit und einer mechanistisch determinierten
Vorgehensweise von Verdnderungsprozessen nach dem Denkmodell
trivialer Maschinen.

Fiir die Initiierung von neuen Entwicklungsprozessen in Organisationen
heilt dies konkret, sie konnen dann gelingen und nachhaltige Verdnderung
bewirken, wenn Fiihrung als ein (1) Prozess einer wirksamen Beziehung zwi-
schen Fiihrern und Gefiihrten verstanden wird, der (2) reale Verdnderungen
beabsichtigt und in dem (3) die gegenseitigen Absichten reflektiert werden
(vgl. Fischer/Schratz 1999, S. 182 ff.). Fiihrung als wirksame Beziehung, die
Einfluss ausiiben und iiberzeugen will, braucht mehr als rationale Argumente
und Begriindungen. Ohne individuelle Parameter wie Charisma, Gruppenfi-
higkeit, kommunikatives Know-how, Personlichkeit und soziale Sensibilitét
kann keine wirksame Beziehung entstehen. Freiheit und Autonomie sind
Nihrboden fiir wirksame Beziehungen, wobei beides stindig neu ausgehan-
delt wird und durch eine Balance im sozio-dynamischen Gleichgewicht neu
gefunden werden muss (vgl. Fischer/Schratz 1999, S. 182).

Die hohe Bedeutsamkeit einer Balance im soziodynamischen Gleichgewicht
einer Gruppe (eines Teams) wird fiir die Entwicklungs- und Arbeitsfihigkeit
einer “Organisation” nachvollziehbar, wenn man das von Bion vorgelegte
psychodynamische Gruppenmodell zu Grunde legt (vgl. Bion 2001). Ihm zu-
folge bewegt sich eine Gruppe innerhalb einer dynamischen Dreiheit zwi-
schen den sich widerstrebenden Faktoren (1) “Individuelle Bediirfnisse ein-
zelner Gruppenmitglieder” (hier: Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter), (2)
Gruppenkultur (“Arbeitsfahigkeit der Gruppe”) (3) “Gruppenmentalitit”.
Unter Gruppenmentalitdt versteht Bion ein Sammelbecken aller unausge-
sprochen Annahmen in der Gruppe und Beitrdge, die anonym beigesteuert
werden (vgl. Bion 2001, S. 36 ff.).

Wenigstens zwei Dinge sind fiir meine Uberlegungen von Interesse. Einmal

die Tatsache, dass die Arbeitsfidhigkeit einer Gruppe und Gruppenkultur
nicht vorausgesetzt werden kann, sie sind stets bedroht vom “iiberschwap-
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pen” der Gruppenmentalitit (zu erkennen an verbalen Markern, die in der
OE-Literatur als “Killerphrasen” bekannt geworden sind) und der Dominanz
individueller Bediirfnisse. Zweitens konnen neue Entwicklungen und Ar-
beitsfihigkeit nur initiiert werden, wenn es gelingt, einerseits individuelle
Bediirfnisse zu stirken (Bediirfnisse und Interessen Einzelner wahrnehmen
und Raum geben, Akzeptanz, Wertschidtzung, verldssliche Strukturen fiir
Einzelne schaffen), andererseits iiber ein hohes Mal3 an Transparenz, Partizi-
pationsmoglichkeiten und wirksamer Kommunikation (vgl. Garz 2000)
Strukturen aufzubauen, die verhindern, dass die Gruppenmentalitit zum do-
minanten Merkmal der Selbstorganisation des Kollegiums wird.

Meiner Erfahrung nach bietet Bions “Dreiheit” auf der mikroprozessualen
Ebene ein ausgezeichnetes Inventar zur Analyse und Reflexion von Entwick-
lungsprozessen und deren Hindernissen, das es ermdglicht, Fiihrung als Re-
flexion wechselseitiger Absichten zu verstehen, die von gemeinsamen Inter-
essen als Vision oder Mission legitimiert ist und mit dem Motto “Reflektie-
ren statt realisieren” die Einwegkommunikation der bloBen Ausfiihrung von
Zielen abschafft (vgl. Fischer/Schratz 1999, S. 186 f.). Moglicherweise ge-
lingt dariiber eine subjektive, individuelle Sinnvermittlung. Sie ist eine wei-
tere Voraussetzung fiir die Inititerung von Entwicklungsprozessen und der
damit verbundenen Teilnahme (Prosozialitit) von Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern. “Sinn” kann nicht von einzelnen Fiihrungskréften stellvertretend
fiir das ganze System entwickelt werden, sondern nur von allen Mitgliedern
eines Systems immer wieder neu “ausgehandelt” werden" (Klimecki 1994,
S.90).

Grundlage fiir dieses stindige Aushandeln ist die Qualitédt der interpersona-
len Beziehungen innerhalb der Organisation. Prosoziale Interaktionsprozes-
se beruhen auf der Akzeptanz von fachlichen und persénlichen Standpunkten
im Rahmen einer vertrauensvollen und vom Willen der Zusammenarbeit ge-
priagten Interaktion. Diese Toleranz gegeniiber unterschiedlichen Auffas-
sungen muss sich vor allem in der Kommunikation innerhalb des Kollegiums
widerspiegeln. Prosozialitidt schafft die Grundlage fiir eine offene und von
Vertrauen geprigte Kommunikation, die neue und unterschiedliche Sicht-
und Verhaltensweisen akzeptiert und kommunizieren ldsst. Eine wesentliche
Voraussetzung, damit Prosozialitit entstehen kann, ist das partizipative Ver-
halten innerhalb einer Organisation. “Mit der Erhohung von Interaktions-
spielraumen gehen notwendigerweise proaktives (vorausschauendes und
verantwortliches) Handeln, sowie Prosoziabilitit und ‘echte’ Partizipation
einher” (Klimecki 1994, S. 92).

Zur Veranschaulichung dieser Prozesse schlage ich auch die Metapher des
“Jazz-Modells” vor. Man stelle sich eine Session mit Miles Davis, Herbie
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Hancock und einigen anderen JazzgréBen vor (unverdffentlichtes Semi-
narskript Hinz 2000). Der Bandleader (Miles Davis) ist als Fiihrer iiber sein
zu beobachtendes Verhalten kaum zu identifizieren. Seine Rolle beschrankt
sich auf intensives Aufnehmen (“aktives Zuhoren”) der “Melodie der Grup-
pe” und der “Melodie einzelner Gruppenmitglieder” (Solisten). Er koordi-
niert die Melodie der Gruppe, greift auf und fiihrt weiter, so wie jedes andere
Bandmitglied auch. Seine primire Aufgabe ist es, die Gruppe zu verschiede-
nen Zeitpunkten zusammenzufiihren, Einsidtze zu signalisieren und Anre-
gungen aufzunehmen. In dieser Metapher wird wunderschon veranschau-
licht, was unter einem neuen Fiihrungsverstdndnis verstanden werden konn-
te, in dessen Mittelpunkt ein Wechselwirkungsprozess zwischen Fiihrern
und Gefiihrten steht, in dem jede Person in der Gruppe (Band, Kollegium)
nach dem Chairperson-Prinzip (R. C. Cohn) Leiter ihrer selbst ist (Stichwort:
Autonomie) und Fithrungsaufgaben fiir die Gruppe haben kann (Stichwort:
Partizipation) oder nur Mitglied ist, wie eben Miles Davis iiber weite Stre-
cken der beschriebenen Session.

Im Vokabular der Systemtheorie ermoglicht dieser Fiihrungsstil nicht nur li-
neare Abldufe in der Gruppe, das wiren ausschlieBlich Prozesse auf der
Top-down-Dimension bzw. die lineare raum-zeitliche Abfolge der Musik-
einsitze, er realisiert dariiber hinaus auch zirkulire Prozesse, indem die ein-
zelnen Beitriage der Musiker aufgegriffen, reflektiert und weiterentwickelt
werden und ldsst sogar Selbstreflexivitit und Autopoietik zu, wenn einzelne
Bandmitglieder ein Solo spielen und darin die Gruppenmelodie weiterentwi-
ckeln,umsie so andie Band zuriickzugeben. Man kann fasziniert die Vitalitat
und die Innovation zur Kenntnis nehmen, die sich wahrend dieses Prozesses
herausbildet, und vergleiche dagegen den Fiihrungsstil und die Aufgabenver-
teilung in einer Kapelle des Musikvereins oder in einem Orchesters — ohne
die musikalische Leistung und Qualitidt dieser Organisationsformen bewer-
ten zu wollen.

Bezogen auf das Individuum und die Gruppe mdéchte ich zwei weitere grund-
legende Voraussetzung zur Initiierung von Entwicklungen erwédhnen, die un-
ter anderem auch aus konstruktivistischer Sicht von Bedeutung sind: das
Prinzip der Toleranz und das Prinzip der Verantwortung.

“Wenn Wirklichkeiten (subjektiv bzw. intersubjektiv) konstruiert sind, gilt
es zu tolerieren, dass neben den eigenen noch andere — gleichberechtigte —
Wirklichkeitsvorstellungen bestehen. Denn die Welt, die jedermann sieht,
ist nicht die Welt, sondern eine Welt, die mit anderen geteilt wird.” (Klime-
cki 1994, S. 59. Klimecki weiter: “Diese Toleranz ist fiir die Entwicklung ei-
nes sozialen Systems unverzichtbar. Neue Betrachtungsweisen derselben Si-
tuation miissen zugelassen, ja herausgefordert werden, um die Entwick-
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lungsfihigkeit zu fordern und ‘einseitige’ Wahrnehmung komplexer Proble-
me zu verhindern.” (Klimecki 1994, S. 60)

Einen weiteren wesentlichen Aspekt des konstruktivistischen Denkens und
Handelns stellt das Prinzip der Verantwortung dar: “Jeder ‘Schopfer’ einer
Wirklichkeitsvorstellung muss auch bereit sein, fiir seine Konstruktion die
Verantwortung zu iibernehmen. Ein Abschieben auf die Umwelt oder auf ‘na-
turgegebene’ Voraussetzungen ist daher nicht mdéglich.” (Klimecki 1994,
S. 60).

Untersucht man, unter welchen Bedingungen und Faktoren Gruppen ver-
starkt zu Fehlentscheidungen neigen, dann wird die Relevanz beider Prinzi-
pien mit Blick auf die Entwicklungsfdhigkeit von Organisationen deutlich.
Hinter Fehlentscheidungen in Gruppen steht u. a. ein Phanomen, das in der
Literatur als “exzessives Harmoniestreben” oder “Groupthinking” beschrie-
ben wird (vgl. Schulz/Frey 1998). Beides — “exzessives Harmoniestreben”
und “Groupthinking” — schlieBt konkurrierende Sichtweisen, Toleranz und
verantwortliche Reflexion der eigenen Wirklichkeitskonstruktion aus, fiihrt
zur einseitigen Wahrnehmung komplexer Probleme und den daraus resultie-
renden Fehlentscheidungen und Fehlentwicklungen (Groupthinking kann
iibrigens nach Bion als ein typisches Phidnomen fiir die Dominanz der Grup-
penmentalitdt verstanden werden.) Die Groupthink-Symptome sind Selbst-
iiberschitzung der Gruppe, Engstirnigkeit und Druck auf Andersdenkende.
Ausloser fiir Groupthinking ist die Abschottung der Gruppe nach auflen, di-
rektive Fiihrung, Fehlen von Entscheidungsprozeduren und die Homogenitét
des sozialen und ideologischen Hintergrunds der Gruppenmitglieder. Eine
Anregung, die leicht zu Verdnderungen, weiteren Entwicklungen oder Kor-
rekturen in Organisationen fiihrt, wére die Reflexion, wie weit das eigene Ar-
beitsfeld und das Denken in einem Kollegium von “Groupthinking” beein-
flusst und bestimmt wird.

Methoden, die Entwicklungen initiieren kdnnen

Verfahren und Methoden, die neue Kommunikationsstrukturen zulassen, die
gegenseitige Toleranz und die Akzeptanz verschiedener Verhaltens- und
Sichtweisenin der Zusammenarbeit mit anderen erhdhen, sind vor allem Ver-
fahren wie:

Zukunftswerkstatt,
Zukunftskonferenz (future-search-conference),

— Open-space-Technology,
Appreciative Inquire (sich anerkennend erkundigen).
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Hiufig sind Diskrepanzerlebnisse im beruflichen Alltag oder auch Heraus-
forderungen rund um die Organisation Ausgangslage fiir erste Gedanken be-
stehende Unterschiede zu beseitigen und Innovations- und Entwicklungspro-
zesse zu initiieren.

Dabei lassen sich drei Dimensionen fiir Entwicklungen aufzeigen (vgl.
Schatz 2001, S. 34 ff.):

— Dimension: “duflere” und “innere” Entwicklungsanlésse,

— Dimension: Top-down- oder Bottom-up-Entwicklungen,

— Dimension: (Leidens-)Druck oder Zug (Anziehungskraft), = Entwick-
lungsprinzip “weg von”. Die Konsequenz konnte sein, neue Sichtwei-
sen einzunehmen = Entwicklungsprinzip *“ hin zu”.

Aus der Position der Leitung bzw. des Leitungsteams oder auch einer Koordina-
tionsgruppe sind fiir die erfolgreiche Initiierung und einen nachhaltigen Ent-
wicklungserfolg gewisse Gestaltungsvoraussetzungen innerhalb des Mitarbei-
terstamms (vgl. Klimecki 1994) zu beriicksichtigen. Laut Klimecki kommt es
durch eine unzureichende Einschitzung des “systemischen Reifegrades” einer
Organisation entweder zur Uber- oder Unterforderung des Systems.

Bei einer Uberforderung finden die GestaltungsmaBnahmen fiir den Ent-
wicklungsprozess keine Anschlussfihigkeit, Vorgehensweisen konnen nicht
nachvollzogen werden und werden auch als “sinnlos” bewertet. Ein weiterer
Hinweis fiir eine Uberforderung des Systems zeigt sich vor allem im Umgang
mit auftauchenden Konflikten. Sie werden entweder ignoriert oder sozial un-
vertrdaglich ausagiert. In jedem Fall ist unter diesen Anzeichen das Entwick-
lungstempo zu hoch — die Dynamik der Verdnderungsprozesse muss abge-
bremst werden.

Eine Unterforderung zeigt sich vor allem dadurch, dass die angebotenen Ent-
wicklungschancen fiir die Akteure belanglos sind, da sie weder einen Fort-
schritt noch eine Herausforderung darstellen. Fiir die Kolleginnen und Kolle-
gen bestehen keine entsprechenden Anreize. Durch solche Unterforderungs-
tendenzen werden auch die vorhandenen Potenziale einer Organisation nicht
in Anspruch genommen.

Anhand einiger Leitfragen konnen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen fiir sich
personlich und fiir ihre Organisation den “Reifegrad” und damit die notwen-

digen Gestaltungsvoraussetzungen iiberpriifen:

Wie beurteilen Sie Thre Toleranz bei unterschiedlichen Auffassungen und
Ihre Fahigkeit, im Team zu arbeiten?
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Reflektieren Sie Thre eigenen Handlungen und sind Sie bereit, bei “Fehlern”
Verantwortung zu iibernehmen?

Gehen Sie konstruktiv mit “Niederlagen” um?
Gehen Sie kreativ und flexibel mit “Problemen” um?

Eignen Sie sich immer wieder neue Fihigkeiten an?

Gibt es Moglichkeiten der Partizipation und sind sie so gestaltet, dass eine
kreative und konstruktive Auseinandersetzung stattfindet?

Gibt es sichtbare Hinweise fiir fiirsorgliches und hilfreiches Handeln gegen-
tiber anderen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern?

Ist zwischen Reden und Handeln der einzelnen Akteure Ubereinstimmung
festzustellen?

Wie verlaufen die Entscheidungsprozesse in Ihrer Organisation — eher parti-
zipativ oder eher einsam?

Wird die Umwelt- und Problemwahrnehmung im Personal durch viele oder
wenige beeinflusst?

Wie funktionieren die informellen Machtstrukturen und Koalitionsbildun-
gen? Wechseln sie ab und zu oder sind sie iiberdauernd und starr?

Diese Sammlung von Fragen stellt nur eine Auswahl dar und ist jederzeit wei-
ter ausdifferenzierbar. In Anwendung konnen sie vor allem dadurch kom-
men, dass sie z. B. von einigen Kolleginnen und Kollegen oder von den Team-
mitgliedern beantwortet werden und die Ergebnisse als Grundlage fiir zu-
kiinftige Entwicklungsprozesse dienen.

“Nur das Zulassen von Vielfalt ermoglicht den verschiedenen Akteuren, ih-
ren eigenen Standort im System zu finden, so dass sie sich mit ihrer Rolle und
dem Zweck des Systems identifizieren konnen. Systeme, die aus ‘normier-
ten’ Akteuren bestehen, verlieren nicht nur an Flexibilitdt, sondern auch an
Integrationsvermogen. Ein wenig integratives System ist nicht entwick-
lungsfihig, denn Abweichungen von der Norm werden sanktioniert, so dass
neue Standpunkte und Sichtweisen wenig Chancen haben, argumentativ ein-
bezogen zu werden. Soll die Integration verbessert werden, miissen vielfalti-
ge Meinungen, Standpunkte und Personlichkeiten nicht nur zugelassen, son-
dern gefordert werden.” (Klimecki 1994, S. 119)
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Fiir das Initiieren von Entwicklungen innerhalb einer Organisation und dem
damit verbundenem organisationalem Lernen ist eine dialogische Ge-
spriachskultur unabdingbare Voraussetzung (vgl. Klimecki 1994). Dies be-
deutet, dass entsprechende Qualifizierungsmallnahmen und eine damit ver-
bundene Kompetenzentwicklung nur durch kontinuierliches Lernen eine
nachhaltige Kompetenzfihigkeit fiir den beruflichen Alltag entfalten.
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Blended-Learning oder bekannte
Anforderungen an ein nachhaltiges Vorgehen
in strategischen Handlungsfeldern

Andreas Hohenstein

Einstimmung

Es ist mittlerweile miiBig den stetigen Wandel in unserer Gesellschaft und
den Unternehmungen zu beschreiben und daraus die Verdnderungsnotwen-
digkeiten fiir die Personalentwicklung abzuleiten. In der Wissens- und Lern-
gesellschaft bilden der kontinuierliche Erwerb von Wissen und der Aus-
tausch von Erfahrungen die Basis fiir die Weiterentwicklung des so genann-
ten Humankapitals, dem entscheidenden Faktor unternehmerischen Erfolgs.
Doch so bekannt diese Veridnderungsnotwendigkeiten allerorts in Wissen-
schaft und Praxis auch sind, so wenig tragen die meisten bisherigen Ansitze
des medienintergrierten Lernens und Arbeitens bisher diesen Erkenntnissen
Rechnung. Wie sind also die notwendigen Handlungsfelder fiir erfolgreiches
“Blended—Learning”1 zu skizzieren?

Die Integration von Medien in Lern- und Arbeitsprozesse

Seit den 60er Jahren gibt es Ansitze der Integration von Medien in die Pro-
zesse der betrieblichen Bildung. Die Ziele, theoretischen Grundlagen sowie
die Herangehensweisen in den Unternehmungen waren sehr unterschiedlich;
die Ergebnisse ebenso. Man denke nur an die Folgen der Erfahrungen mit der
Programmierten Unterweisung der 70er Jahre, die zu einer langandauernden
Ablehnung jeglicher Lernprogramme in den Unternehmungen fiihrte. Be-
reits damals war von hybridem Lernen die Rede.

In den 80er Jahren fiihrte in verschiedenen Unternehmungen die Euphorie,
bewegte Realbilder in Lernprogramme einbinden zu kdnnen, zu einer grof3en
Investitionsbereitschaft in die Entwicklung multimedialer Lernprogramme
sowie die notwendigen Hard- und Softwareressourcen (z. B. Bildplattenspie-
ler). Ende der 80er Jahre wurden dann die ersten Selbstlernzentren gegriin-
det. Schwerpunkte bei diesen Ansitzen waren Uberlegungen, an welchen
Lernorten zu welchen Lernzeiten die Mitarbeiter welche Lernprogramme
lernen konnten bzw. sollten.
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Vereinfachte Produktion, Speicherung und Einsatzanforderungen fiihrten
Anfang der 90er Jahre zu einer Verbreitung von Computer-based-Training-
Programmen. Bestimmte Trainingsinhalte wurden schwerpunktméBig oder
auch ausschlieBlich mit Lernprogrammen abgedeckt. In dieser Zeit gab es in
Deutschland auch die ersten Ansitze satellitengestiitzer interaktiver Lern-
formen. Im Vordergrund standen die technischen Herausforderungen der Sa-
tellitentechnologie und der terrestrischen Riickkanile sowie die Moglichkeit
der weltweiten Verbreitung aktuellster Inhalte. Ansidtze wie virtuelle Klas-
senzimmer oder Business-TV entwickelten sich aus diesen Erfahrungen.
Multimedia wurde zum Schlagwort dieser Zeit. Mitte der 90er Jahre wurden
verstirkt multimediale Hardware und Kommunikationsnetze in den Unter-
nehmungen eingefiihrt. Es wurden Bildungsserver aufgebaut, die den Mitar-
beitern einen permanenten Zugriff auf Datenbanken, gefiillt mit unterschied-
lichsten Web-based-Training-Programmen, erlaubten. Lebenslanges Lernen
wurde zum Leitgedanken in Europa.

Heute ist das Internet die weltweite Plattform fiir elektronische Kommunika-
tion und Datenaustausch. Somit steht den Unternehmungen eine technische
Infrastruktur zur Verfiigung, die alle Voraussetzungen fiir die Medieninte-
gration in Lern- und Arbeitsprozesse bietet. Die nidchste Stufe der Medien-
nutzung, das Mobil-E-Learning, ist bereits heute ein Thema der angewandten
Wissenschaft.

So unterschiedlich die technischen Moglichkeiten fritherer und heutiger An-
sidtze der Medienintegration in Lern- und Arbeitsprozesse auch sind, ihnen
ist eines gemein: ausgeprigte Technikzentriertheit. Die Akteure beim Blen-
ded-Learning, Personalentwickler, Trainer, Lerner und unterstiitzende Fiih-
rungskrifte wurden und werden genauso hiufig vernachlissigt wie das orga-
nisationale Umfeld mit seinen Strukturen, Kulturen und Prozessen. Dies
fiihrte dazu, dass bis heute kaum von einer wirklichen Integration der Medien
in die unternehmensweite betriebliche Bildung gesprochen werden kann.

Blended-Learning — Die heutige Situation
in den Unternehmungen

Der momentane Stand der Blended-Learning-Aktivititen ist in vielen Unter-
nehmungen dhnlich. Brancheniibergreifend haben fast alle seit einigen Jah-
ren Erfahrungen mit dem Blended-Learning gesammelt. Meist wurde in Pi-
lotprojekten eine technologische Infrastruktur ausgewihlt und an die techni-
schen Anforderungen adaptiert. Mittlerweile verfiigen die meisten Groun-
ternehmungen iiber eine Art “Lernplattform” mit ersten Projekterfahrungen.
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Die Erfahrungen sind komplex, aber bis zu einer flichendeckenden Nutzung
bedarf es noch einiger Anstrengungen.

Die momentan in den Unternehmungen anzutreffende Erniichterung liber die
Blended-Learning-Ansitze hingt wohl mallgeblich damit zusammen, dass
das Hauptaugenmerk der Unternehmen bisher auf der Entwicklung einer
technologischen Infrastruktur lag und die Notwendigkeit der systematischen
Entwicklung einer neuen Unternehmens- und Lernkultur oft unterschatzt
wird. Dieser Prozess wird jedoch einen wesentlich langeren Zeitraum in An-
spruch nehmen als die Entwicklung der technischen Losung.

Implementierung von Blended-Learning-Ansatzen
in Unternehmungen

Blended-Learning muss langfristig den Status von (Pilot-)Projekten verlie-
ren und zu einem integralen Bestandteil einer ganzheitlichen Organisa-
tions- und Personalentwicklung werden. In diesem Institutionalsierungs-
prozess spielen die Handlungsfelder Organisation, Mensch und Technik
eine zentrale Rolle. Erst die systemische Betrachtung dieser Bereiche si-
chert die erfolgreiche Umsetzung von Blended-Learning-Ansétzen in Un-
ternehmungen.

Organisation und Organisationsentwicklung

Soll Blended-Learning funktionieren, so setzt dies eine unternehmensinter-
ne Verdnderungsbereitschaft beziiglich der Organisation und Organisa-
tionsentwicklung voraus. Blended-Learning als integrales Qualifizie-
rungsinstrument der Aus- und Weiterbildung in einem Unternehmen erfor-
dert Adaptionen grundlegender Strukturen, Prozesse und Lern- und Ar-
beitskulturen. Diese Umstrukturierungsprozesse sind nicht nur auf die Bil-
dungs- und Personalentwicklungsabteilungen beschrédnkt, sondern betref-
fen alle zentralen Unternehmensbereiche, das Personalmarketing, das Con-
trolling, die Organisationsentwicklung und die zentrale IT-Abteilung. In-
ititert und getragen werden miissen diese Verdnderungen vom Top-Mana-
gement sowie den Fiihrungskriften auf allen Ebenen. Gleichzeitig sind
ebennichtnurdie Spitzen der Hierarchie, sondern alle Mitarbeiter in diesen
Prozess involviert.

Auf der Strukturebene miissen organisatorische Rahmenbedingungen ge-

schaffen werden, die dem Lernen den notwendigen Stellenwert und Freiraum
gewihrleisten:
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— Bildungsprozess und Qualifizierung der Mitarbeiter sind als Aufgaben
des Vorgesetzten zu begreifen, nicht nur des Mitarbeiters selbst.

— Die Weiterqualifizierung der Mitarbeiter ist als Teil der Zielvereinba-
rung fiir die Fiihrungskrifte zu verankern.

— Die Mitverantwortung jedes Mitarbeiters fiir die eigene Weiterqualifi-
zierung sowie die garantierte Chance dazu muss in die Stellenbeschrei-
bung eingehen — ggf. sogar als quantitative GroBe.

Auf der Prozessebene ist eine passgenaue Einfiihrungsstrategie zu entwi-
ckeln, die beriicksichtigt, dass die zwangsldufigen Verdnderungen bei der
Organisations- und Personalentwicklung positiv gestaltet werden. Fiir die
Umsetzung einer solch ganzheitlichen Einfiithrungsstrategie sollten die Rea-
lisierungsschritte jeweils die Komplexitidt der Arbeits- und Lernrealitét der
Beteiligten authentisch widerspiegeln.

Neben den notwendigen Veridnderungen von Organisationsstrukturen und
-prozessen hat die Lernkultur einer Organisation weitreichende Auswirkung
auf die Nachhaltigkeit aller Anstrengungen beziiglich der Einfiihrung von
Blended-Learning. Nur wenn dem Lernen ein wesentlicher Stellenwert am
Unternehmenserfolg zugeschrieben und es als tragendes Element in das Un-
ternehmensleitbild eingebunden wird, wird Blended-Learning von den Ak-
teuren akzeptiert und mit Leben gefiillt.

Menschen im Unternehmen

Verinderungen bedingen Unsicherheiten und Angste, die sich als Hemmnis-
se fiir sinnvollen Wandel verselbststindigen konnen und rechtzeitig in der
Strategieentwicklung aufgegriffen werden miissen. Die notwendige Akzep-
tanz fiir alles Neue und Ungewohnte im Zusammenhang mit Blen-
ded-Learning ldsst sich nur dann erzeugen, wenn die Menschen im Unterneh-
men moglichst frithzeitig informiert und in die laufenden Entwicklungspro-
zesse und Einsatzmodelle eingebunden werden. Hierbei sind nicht nur die
Trainer und die zukiinftigen Lerner zu beriicksichtigen, sondern alle “Mitge-
stalter”, die aus ihrer jeweils spezifischen unternehmerischen Funktion he-
raus am Implementierungsprozess von Blended-Learning beteiligt sind:

— Das Topmanagement muss den Fiihrungskréften (Linienvorgesetzten)
der Unternehmensbereiche sowie der zentralen IT-Abteilung verdeutli-
chen, warum das Unternehmen einen Wandel anstrebt und welche Ziele
verfolgt werden.

— Die Fiihrungskrifte fungieren als Multiplikatoren, die glaubhaft hinter
Blended-Learning stehen, vom Nutzen iiberzeugt sein und die Konzep-
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te und ihre Umsetzung gegeniiber ihren Mitarbeiter vertreten und mit-
tragen miissen.

— Die friihzeitige Einbindung der Mitbestimmungsgremien (Betriebsrat)
ist beziiglich Bildschirmarbeit, Lernerfolgskontrollen und neuen Lern-
zeitmodellen dringend erforderlich.

— Die Bildungsverantwortlichen miissen Trainer, IT-Verantwortliche,
Fiihrungskrifte und Vertreter der Zielgruppen (Lerner) in ihre Aktivi-
titen einbeziehen und verantwortlich partizipieren lassen. In ihrer
Hand liegt auch die Beteiligung und Steuerung externer Partner, die den
Implementierungsprozess beratend und ausfiihrend unterstiitzen.

Ein weiterer wesentlicher Erfolgsfaktor fiir Blended-Learning in Unterneh-
mungen ist in der notwendigen Qualifizierung der betroffenen Menschen zu
sehen. Trainer und Vorgesetzte miissen auf ihre neuen Aufgaben vorbereitet
und entsprechend qualifiziert werden. Insbesondere die Trainer miissen ein
veridndertes Verstidndnis ihrer Rolle als Lehrende entwickeln: IThre Hauptver-
antwortung liegt nicht mehr in der Vermittlung von Wissen, sondern viel-
mehr in der Betreuung und Beratung der Lernenden.

Die mit der Integration moderner Medien in Arbeits- und Lernprozesse ver-
bundenen Schliisselqualifikationen wie Medien- und Selbstlernkompetenz
konnen nicht als selbstverstdndlich vorausgesetzt werden. Hier bedarf es ge-
zielter Qualifizierungsmalnahmen und Coaching der Akteure beim Blen-
ded-Learning.

Werden alle Menschen im Unternehmen mit der notwendigen Prioritdt moti-
viert und qualifiziert, gibt erfolgreiches Blended-Learning den Mitarbeitern
die Option, ihre eigene (Mit-)Verantwortung fiir ihre Bildung wieder zu
iibernehmen.

Integration einer E-Learning-Infrastruktur in die bestehende
IT-Landschaft

Die technische Infrastruktur fiir Blended-Learning darf keine Insellosung
darstellen, sondern muss in die bestehende IT-Landschaft einer Unterneh-
mung integriert sein. Nur so ist gewihrleistet, dass das Postulat der Ver-
schmelzung von Arbeits- und Lernprozessen auch eingeldst werden kann.

Die Infrastruktur — sei es in Form einer Lernplattform, eines Intra-/Extranets
oder eines ganzheitlichen Learning-Management-Systems — muss alle Pro-
zesse des Lernens, Wissensmanagements und Arbeitens unterstiitzen und in-
tegrieren. Dazu gehoren auch die Bereiche der Verwaltung und Betreuung
der Lernenden sowie des logistischen Services.
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Die soft- und hardwaretechnische Infrastruktur sollte so aufgebaut sein, dass
sie den Leistungsanforderungen, den Geschiftszielen, der IT-Umgebung so-
wie der Organisationskultur entspricht.

Um Kommunikations- und Kooperationsprozesse zu initiieren und durchzu-
filhren, miissen alle am Lernprozess Beteiligten (Lerner, Trainer, Fiihrungs-
krifte etc.) jeweils addquate Werkzeuge nutzen konnen. Diese Werkzeuge
unterstiitzen die didaktische, administrative, transferorientierte Gestaltung
der Prozesse.

Fazit

Weiterlernen — neu gedacht! Die Erwartungen, dass die Integration von Me-
dien die betrieblichen Bildungsprozesse in einem nie da gewesenen Malle in-
novieren werden, waren und sind sehr grof3. Doch die Erfahrung lehrt, dass
die hauptsidchliche Fokussierung auf die software- und hardwaretechnische
Infrastruktur eher hemmend auf das groBBe Innovationspotenzial von medie-
nintegrierten Lern- und Arbeitsprozessen wirkt.

Weiterlernen — neu gedacht! Blended-Learning verbindet die Effektivitat
und Flexibilitdat der Qualifizierung im Netz mit den sozialen Aspekten des ge-
meinsamen Lernens im Prdsenztraining. Blended-Learning ist ein (relativ)
neuer Begriff. Aber genau wie das Verschneiden von Whiskey ist das Mixen
von Methoden und Medien beim Lernen sicher nicht neu gedacht. Neu ge-
dacht aber wire es, wenn bei der Einfiihrung von Blended-Learning in den
Unternehmungen nachhaltig und systemisch Organisation, Mensch und
Technik in den Fokus geriickt wiirden, damit die vorhandenen Potenziale zur
Entfaltung kommen.

Alles Gescheite ist schon gedacht worden;
man muss nur versuchen, es noch einmal zu denken.
(Johann W. von Goethe)

Anmerkung

Blended-Learning, im wortlichen Sinn “gemischtes Lernen”, bezeichnet
die Verbindung von Online- und Prdsenzelementen in — in Deutschland
auch als hybride bezeichneten — Lernangeboten. Der Begriff fand ausge-
hend von den USA weite Verbreitung, nachdem deutlich wurde, dass viele
E-Learning-Angebote ohne Face-to-Face-Komponenten ineffizient blei-
ben. (Quelle: www.global-learning.de)
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Die Markte der Zukunft und
das lebenslange Lernen

Zur Weiterbildung in der Gesellschaft danach

Ulrich Hiibner

Die derzeitige Diskussion des lebenslangen Lernens konnte den Gedanken
nahe legen, als sei das lebenslange Lernen so selbstverstindlich wie eine an-
thropologische Konstante. Wo immer jemand iiber die Formen der Weiterbil-
dung in der Wissensgesellschaft nachdenkt — das lebenslange Lernen wird
haufig thematisiert, grundsitzlich aber kaum in Frage gestellt. Handelt es
sich also um eine Metapher fiir die Weiterbildung, die wir von jetzt ab als ei-
nen Schliisselbegriff “in eternity” zu behandeln haben, unabhingig davon,
wohin sich die Gesellschaft entwickelt? Die geschichtliche Erfahrung rét zur
Skepsis. Vielmehr sollten wir heute, da wir noch iiber die Weiterbildung in
der Wissensgesellschaft nachdenken, auch gleich weiterdenken und die Fra-
ge in den Raum stellen, was kommt eigentlich danach, was kommt nach der
Wissensgesellschaft und was haben wir dann vom lebenslangen Lernen zu er-
warten?

“The sun is setting on the Information Society —even before we have fully ad-
justed to its demands as individuals and as companies. We have lived as hun-
ters and as farmers, we have worked in factories, and now we live in an infor-
mation-based society whose icon is the computer. We stand facing the fifth
type of society: the Dream society.” (Jensen 1999, S. vii).

Der Zukunftsforscher Rolf Jensen hat fiinf Bereiche identifiziert, die seiner
Meinung nach die Mirkte der Zukunftsgesellschaft prigen werden:

— der Markt Zusammengehorigkeit, Freundschaft und Liebe

— der Markt fiir “Kiimmern” (care)

— der Wer-bin-ich-Markt

— der Markt fiir Frieden im Kopf, Bewusstsein, Selbstkonzept (mind)

— der Markt fiir Benachteiligte/Benachteiligungen (convictions) (vgl.
Jensen 1999, S. 51 ff.).

Sollten dies die Mirkte der “Gesellschaft danach” und diese Gesellschaft

eine “Dream-Gesellschaft” sein, so schlieft sich in der Tat die Frage an, ob
die Weiterbildung dann auch eine “Dream-Weiterbildung” sein wird. Wie
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konnen wir uns das denn vorstellen? Dabei ist angesichts aktueller politi-
scher Auseinandersetzungen zu beachten, dass Jensen nicht von der” Spal3-
Gesellschaft” spricht. Die Dream-Gesellschaft ist mehr. AuBlerdem scheint
die Dream-Gesellschaft etwas mit dem Schlaraffenland zu tun zu haben, wo
einem die gebratenen Hiihner von selbst in den Mund fliegen. Das Gegenteil
istder Fall. Jensen spricht von “hard work”, aber auch von “hard fun” (Jensen
1999, S. 173).

“In the future, the distinction between work and spare time will wither away —
because, increasingly, the demands we put on our leisure time will be the
same as the ones we put on work. We are approaching a fully integrated life.”
(Jensen 1999, S. 173) Sollen wir jetzt ableiten, dass die Anforderungen, die
wir an die Weiterbildung stellen, dieselben sein werden, die wir an Arbeit
und Freizeit stellen werden: hard work — hard fun — hard continuous educati-
on? Und dann soll das alles integriert sein? Das gibt zu denken.

Bemerkungen zum Davor

Ich kann mich gut erinnern, dass Identitit und Beruf in der Erfolgsgeneration
des Wirtschaftwunders eng verkniipft waren. Die Frage “Was bist Du?” wur-
de mit dem Beruf beantwortet und diente oftmals zur Einordnung in die
Schubldden der gesellschaftlichen und sozialen Rangordnung. Interessant
dabei ist die Identifikation der personalen Identitit mit dem Beruf und dabei
nicht selten mit dem berufsqualifizierenden Abschluss. Wenn nédmlich je-
mand antwortete “Ich bin Biacker.”, war klar, dass er auch als Bicker arbeite-
te. Erwidert ein anderer “Ich bin Jurist.”, so blieb erst einmal offen, ob er als
Richter am Gericht oder als Verwaltungsjurist in einer Behorde arbeitete.
Die Identifikation der Ergebnisse der beruflichen Bildung mit dem gesell-
schaftlichen Status kann man vor dem Hintergrund der Situation der Nach-
kriegsgesellschaft verstehen. Anders als heute waren Berufe und Biografien
eng verkniipft. Die nahezu sichere Lebensarbeitszeit mit kontinuierlichen
und konsistenten beruflichen Biografien und Karrieren fiihrte in der Tat zu
einerengen Verkniipfung von Beruf und Identitit, ja vielleicht zur Identitéts-
bildung iiber den Beruf. Die heute {iblichen Verlaufsmuster von beruflicher
Entwicklung hédtte man damals abwertend als Jobhopping bezeichnet. Ein Er-
halt der materiellen Lebensgrundlagen etwa durch mehrere geringfiigige Be-
schiftigungen hitte zur Einordnung in die untersten Schubladen der sozialen
Statushierarchie gefiihrt. Aber wie ist das denn in der Gegenwart und wie
wird das in der Zukunft sein?

Mobilitit ist heute auf unsicheren Beschiftigungsmirkten unabdingbar.
Wihrend grundlegende berufliche Wechsel damals als Karriereknick abge-
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wertet wurden, ist Karriere durch Wechsel heutzutage notwendig. Damals
legte man Wert auf Beforderung und Stetigkeit — Treue war wichtig. Arbeits-
losigkeit oder Zeiten ohne Beschéftigung, damals einer Schande gleich und
als personliches Versagen bewertet, kennzeichnen heute nicht selten die Be-
rufsbiografien selbst der Erfolgreichen. Wie wird das weitergehen? Welche
Auswirkungen wird diese Entwicklung auf den Weiterbildungsmarkt haben?

Arbeiten und Leben

Jensen fiihrt in seinem Kapitel “The New Leisure Time” aus, dass die klassi-
sche Definition von Freizeit definiert ist als die Zeit, iiber die man nach der
Arbeit verfiigt und liber die man selbst disponieren kann. Mit Bezug auf frii-
her Gesagtes fiihrt Jensen weiter:

“... more people these days feel that (own disposal, U. H.) even at work, they
are in control of their own time. This is because the sharp dividing line bet-
ween work and spare time is becoming blurred.” (Jensen 1999, S. 169)

Arbeit, Freizeit und Selbstverwirklichung bekommen unter diesem Blick-
winkel ein neues Verhiltnis. Sie stehen nicht mehr gegeneinander und schlie-
Ben sich nicht aus, sondern sie ergidnzen sich und tragen gleichermallen zur
Lebensgestaltung bei. Dabei wird der Widerspruch von Entfremdung (Ar-
beit) und Selbstbestimmung/Gliick (Freizeit) tendenziell aufgelost. Beide
Bereiche stehen fiir Identitdt und lebensweltliche Qualitit. Moderne Arbeits-
zeitmodelle verlangen Leistung dort und dann, wenn sie verlangt wird.
Gleichzeitig verlangen sie eine groflere Flexibilitdt auch hinsichtlich der
Freizeit.

Im iiberbrachten System institutionalisierter Weiterbildung war Lernen der
Arbeit zugeordnet. Sie schmilert die Anteile selbstverfiigbarer Zeit auch
dann, wenn sie freiwillig erfolgt. Wenn die Feststellungen zu den Verénde-
rungen in Berufsbiografien stimmen, ergibt sich in Bezug auf Weiterbildung
ein zweiter Pferdeful}. Vielfach, besonders in der Industrie, steht Weiterbil-
dung in einem abgestimmten Verhiltnis zur Personalentwicklung (PE). Per-
sonalentwicklung kann als Zielsystem verstanden werden, in dem Ziele des
Unternehmens mit den Zielen der Mitarbeiter libereinstimmen. Ist das der
Fall, sprechen wir oft iiber Karriere. Grof3e Unternehmen finanzieren dann
auch die Weiterbildung ihrer Mitarbeiter — ein Instrument der Mitarbeiter-
bindung. Die Unternehmenstreue nimmt aber gesamtgesellschaftlich ab, und
damit steigt die Gefahr von Fehlinvestitionen in den Unternehmen, auch
wenn es sinnvolle materielle Regelungen dafiir gibt, dies zu vermeiden. Das
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betrifft aber nur die finanzielle Seite. Qualitativ betrachtet, ist der karriere-
bewusste Mitarbeiter weit mehr als friiher einfach “weg”.

Anders stellt sich die Situation in KMU dar. Hier fehlen vielfach beide: Die
Unternehmen haben keine PE und sind auch nichtin der Lage, PE und Weiter-
bildung zu bezahlen. Angesichts der Gehaltsstrukturen ist Mitarbeitertreue
eher moralisch begriindet. Den Gedanken zu Ende gedacht, bewirken derarti-
ge Verdnderungen in der Arbeitswelt einen Widerspruch. Karriere, Jobhop-
ping und systematische PE mit integrierter Weiterbildung werden kontrapro-
duktiv. Niemand investiert in einen Mitarbeiter mit der Aussicht, ihn — wenn
er seine Ziele ernst nimmt — bald wieder zu verlieren. In der Tendenz scheint
sich die Weiterbildungsverantwortung zunehmend in die Verantwortung
oder, wenn man so will, in die Investitionstédtigkeit der Individuen zu verla-
gern. Soll das zum Schlaraffenland der Weiterbildung in der Dream-Gesell-
schaft beitragen?

Szenenwechsel

Mirz 1993, London. Nach einem unwirtlichen Regentag besuchen wir in der
spiaten Nacht einen Klub, in dem im vergangenen Jahrtausend eine Legende
thren Ausgang nahm. Im Marquee Club hatten die Rolling Stones ihren ersten
Auftritt. In dieser Méarznacht wartet eine lange Schlange von Menschen mit
hochst pluralistischem Gepridge geduldig auf Einlass. Dienstleister haben
den Markt erkannt: Fliegende Héndler bieten den Wartenden Speisen und Ge-
trinke an. Keine Servicewiiste inmitten der ndachtlichen City. Unsere Erwar-
tung ist ambivalent, sind doch die Zeiten des Rock und Rhythm & Blues der
sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts lange vorbei. Immerhin, der Marquee
Club hat iiberlebt. Ein Aufsteller zeigt das Programm: Heute ist Crosso-
ver-Tag. Fiir uns mehr eine Frage als eine Information. Schlielich gelangen
wir zum Tiirsteher. Ein maBgreifender Blick fiihrt zu dem Ergebnis: “Ladies
and Gentleman, this is not your kind of music — get in.” Die folgende Druck-
welle von Musik fiihrt zu einer kurzen Lihmung der Wahrnehmung. Im An-
schluss wird eine bis dahin unbekannte Mischung von Techno und bekannten
Songs und Titeln auch weicher Art aus anderen Stilsegmenten erkennbar. Die
Mischung geht unter die Haut. Die weiblichen Begleiter sind alsbald unter
den Tanzenden, auch die Herren mischen sich nach anfinglichem Zégern in
das Gemenge. Es wird eine unvergessliche Nacht.

Crossover? Ich habe den Begriff nicht vergessen, aber auch nicht vertieft, er

gehorte einfach nur zu diesem Ereignis. Ein Gespréch lief ihn wieder aktuell
werden. Ich fiihrte es mit Vertretern eines deutschen Automobilkonzerns.
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Dort wird, denkt man iiber die Mirkte der Zukunft nach, iiber Crosso-
ver-Modelle nachgedacht. Diese Modelle vereinigen die Eigenschaften von
Typen, die bisher eher einseitig bestimmten Kundeninteressen entsprochen
haben. Das Crossover-Auto ist Van, Cabrio, Geliandewagen und bequemes
Reisefahrzeug. Radikal weitergedacht konne man sich vorstellen, in Zukunft
keine Autos mehr zu verkaufen, sondern dem Kunden lifestylegerecht je-
weils das Fahrzeug zur Verfiigung zu stellen, das seinem aktuellen Bedarf
entspricht. Die Modellpalette miisse dann vom Motorrad und Cityauto bis
zum exklusiven Sportwagen reichen. Spreche man im Marketing vom Pro-
duktlebenszyklus, bemiihe man sich jetzt um den Kundenlebenszyklus. (Vgl.
Hiibner 2002 b)

Inzwischen gibt es Crossover-Ansitze in vielen Bereichen, auch im Sport, in
der Kultur sowie den Kommunikations- und Informationstechnologien. Das
fiihrt uns zuriick zur Musik. Auf der Webseite eines Rundfunksenders lese
ich folgende Information:

“The Crossover concept was born out of a genuine love for music, and the de-
sire to share this music with our friends. This format allows us to transcend
traditional limitations and deliver a unique blend of today’s contemporary
jazz and smooth rhythm & blues. We believe that this is what today’s upward-
ly mobile listeners want to hear — a sound so undeniably elegant and sophisti-
cated. A sound that can’t be found elsewhere.”

Weiterbildung, die “sonst nirgendwo zu finden ist”

Bei Jensen ist der Wer-bin-ich-Markt stark von Uberlegungen geprigt, die
die Identifikation des Menschen im Zusammenhang mit seinem Erschei-
nungsbild und seiner Wirkung auf die Aulenwelt ermdglichen. Nimmt man
die Darstellung der Berufswelt der Nachkriegsgeneration in Deutschland
wieder auf, konnen Aspekte der modernen und vielleicht zukiinftigen Ar-
beitswelt aufgezeigt werden, die wesentliche Unterschiede zur Arbeitswelt
des Wirtschaftswunders kennzeichnen. Diese beziehen sich — ohne An-
spruch auf Vollstdndigkeit —auf das Verhidltnis von Freizeit und Arbeit, auf
Selbstkonzepte und auf lebensweltliche Identitdt sowie auf das Verhiltnis
von Freizeit und Weiterbildung und gehen insoweit iiber den Ansatz von
Jensen hinaus. Nicht zuletzt sollen einige Aspekte des Lernverhaltens von
Menschen in der Wissensgesellschaft und der Zukunftsgesellschaft ange-
sprochen werden, die m. E. in der derzeitigen Diskussion zu kurz kommen.
(Vgl. Hiibner 1988)
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Fallbeispiel 1

Im Rahmen des Projekts Lernkultur Kompetenzentwicklung (Erpenbeck
2001, s. a. Severing 2001) unter dem Stichwort “Weiterbildner lernen selbst
organisiertes Lernen (SOL)” gab es in unserer Einrichtung Unsicherheiten
wegen des Widerspruchs zwischen der praktischen Lehr-Lernerfahrung und
SOL. Selbstbestimmung, Selbstorganisation und Selbststeuerung, so wurde
argumentiert, seien in der Weiterbildung weder moglich noch entspriachen
sie den Erwartungen der Kunden. Es gidbe immer ein Getfille. Der Lerner auf
der unteren Seite des Gefilles stehe dem Dozenten auf der anderen Seite ge-
geniiber und dieser habe dies auch zu verantworten. Man miisse sich der Rea-
litat stellen und sich nicht in Traumereien iiber SOL verlieren. Die Kunden,
so wurde argumentiert, akzeptieren das nicht.

Man kann das als Entfremdung der Weiterbildung interpretieren. Damit wird
einerseits die These bekriftigt, dass die klassische Weiterbildung der ent-
fremdeten Arbeit zuzuordnen ist. Andererseits riicken aber auch Aussagen
ins Blickfeld, die eher in den Arbeitsbereich der Anthropologie gehoren. Im
Spannungsfeld zwischen “der Mensch ist faul” und SOL ist die lebensweltli-
che Bedeutung der Weiterbildung zu diskutieren. Verschiedene Begriffe
sind dazu schon angesprochen worden: Lebenswelt, Entfremdung, Selbstbe-
stimmung, Selbstkonzept und Zufriedenheit. Als grundlegend und konstruk-
tiv kann man den Begriff der Alltagshomdostase verwenden. Menschen be-
diirfen, wollen sie ihre Lebenswelt erfolgreich gestalten, eines Gleichge-
wichts im Alltag, unabhingig davon, aus welchen Motiven und aus welchem
Erleben ihrer Existenz heraus sie dieses Gleichgewicht erwerben. Wichtig
scheint, dass das Empfinden eines Gleichgewichts schon ausreicht. Die ko-
gnitiv reprisentierte Form des Alltagsgleichgewichts kann als eine bestimm-
te Form des Selbstkonzepts bezeichnet werden (s. dazu Hiibner 1989). Dabei
muss man beriicksichtigen, dass Selbstkonzepte auch inkonsistent oder ein-
fach schlecht und falsch sein konnen. Sind sie Ausdruck eines individuellen
Gleichgewichts oder einer Ausgeglichenheit, sind sie kognitiv reprasentiert
und im Rahmen von gesellschaftlichen Normen vertretbar, kann man erwar-
ten, dass sich ihr Autor auf dem “Who-am-1-Markt” behaupten kann. Dabei
ist nicht zu ilibersehen, dass sich hier normative Argumente einschleichen.
Sie beinhalten, dass elaborierte Selbstkonzepte mit hoher Stimmigkeit ein
Ausdruck von Alltagsgleichgewicht, Zufriedenheit und Gliick sind. Wir sa-
gen auch, jemand “hat es drauf” oder “hat nicht alles auf der Reihe”.

Fallbeispiel 2

In einer Gruppe von édlteren arbeitslosen Ingenieuren wurden biografische
Interviews mit dem Ergebnis durchgefiihrt, dass sich die Probanden gestort
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fiihlten. Wichtige Aspekte ihres Alltagsgleichgewichtes wurden in Frage ge-
stellt. Sie hatten sich abgefunden und unter den gegebenen Bedingungen zu
leben gelernt. Was sie sagten, war nicht gerade ein Ausdruck von Gliick, aber
doch davon, zurechtzukommen. Sie hatten sich das Wichtigste ganz gut zu-
rechtgelegt. IThre Unvermittelbarkeit auf dem ersten Arbeitsmarkt mit gerade
jenem Selbstkonzeptin Verbindung zu bringen, wurde feindselig abgewehrt.
Die Handlungsbereitschaft in Richtung auf Vermittlungshemmnisse wurde
durch die Interviews geschwicht. In der Folge wurden kognitive Lernziele
mit Engagement akzeptiert, nicht aber solche, die geeignet waren, die Selbst-
konzepte aus dem Gleichgewicht zu bringen und sie neu aufzubauen. Der
Kompetenzfortschrittim sozialen und personalen Bereich war erniichternd.

Wir haben versucht, Fille darzustellen, in denen Identitdtsfindung ambiva-
lent werden kann. Worauf es ankommt, scheint die Konsistenz von Selbst-
konzepten zu sein. Diese ist aber selbst ambivalent. Das Hauptproblem ist da-
bei in der Stimmigkeit mit den sozialen und gesellschaftlichen Problemfel-
dern zu sehen. Diese Probleme schlagen nicht zum Veridnderungswillen
durch, wenn es keinen ausreichenden Handlungsdruck gibt. Fiir das Lernen
bedeutet dies, dass es ohne Bedeutung bleibt, wenn es nicht, wie gesagt, zur
Neuerschaffung beitrigt, wenn es die Identitit nicht beriihrt.

“Echtes Lernen beriihrt den Kern unserer menschlichen Existenz. Lernen
heiflt, dass wir uns selbst neu erschaffen.” (Senge 1999, S. 24)

Unter dieser Bedingung wird es “hard learning” sein.

Schlaraffenland Weiterbildung in der Dream Society?
Ein Pladoyer fiur Crossover Learning

Die erste Anndherung

Ein Konzept fiir Crossover Learning kann entworfen werden, indem wir die
Kompetenzfelder in ein Koordinatensystem einbringen, mit dem mentale Mo-
delle komplex beschrieben werden konnen. Der iibergreifende Aspekt von drei
Dimensionen iiberwindet die kognitive Verengung, die den klassischen fach-
und wissensorientierten Curricula zu eigen ist. Auf dieser Folie von persona-
ler, beruflicher und sozialer Kompetenz ist das “Wie” zu entwickeln.

Die zweite Anndherung

Crossover Learning hat auch eine lernmethodische Dimension. Hard work,
hard fun und vielleicht hard learning konnten nicht nur dem jeweils verifi-
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zierten Lernbedarf entsprechen, sondern auch methodisch und lernsituativ
dem bestimmten verdnderlichen lebensweltlichen Bedarf angemessen sein.
Elaborierte mentale Modelle zeichnen sich im konstruktivistischen Design
von Lernen dadurch aus, dass sie in variablen Situationen nicht nur im Beruf,
sondern in der Lebenswelt angemessene Handlungsstrategien ermdéglichen.
Analog dazu konnen Lernsituationen konstruiert werden, die nicht nur den
kognitiven Bediirfnissen, sondern auch der Lebenssituation bis hin zum Li-
festyle entsprechen, in denen hard work, hard fun und hard learning gefordert
sind. Individualisierung und Differenzierung des Lernens (vgl. Hiibner
2002) gewinnen hier weit iiber Multimedia hinaus eine neue Dimension. Im
Schlaraffenland des Lernens wird das lernende Individuum ganzheitlich er-
fasst und situativ ernstgenommen. Es wird in weit mehr Dimensionen analy-
siert, als wir es aus dem “class-room learning” kennen. Die “individual lear-
ning needs” (vgl. Finke 2000) sind lebensweltlich angemessen formuliert,
oder besser “zu formulieren” — eine neue Lerndienstleistung.

Die dritte Anndherung

Wenn die bereits beschriebenen Verdnderungen in der Arbeits- und Lebens-
welt einigermallen zutreffend sind, verdndert sich die individuelle Lernkul-
tur. Stichworte hierzu sind die “Ein-Mann/Frau-AG” und die analoge “Ba-
lanced Scorecard”. Mit dem Konzept der Balanced Scorecard zur Unterneh-
mensbewertung wurde ein funktionales Instrumentarium vorgelegt, das die
Unternehmensbewertung weit iiber die bekannten betriebswirtschaftlichen
Kennziffern hinaus moglich macht mit dem Ziel, die Zukunftschancen, aber
auch die Risiken einschitzbar zu machen. Dabei spielen Fragen der Strate-
gie, des Innovationspotentials, des Produkt-Kundenportfolios und nicht zu-
letzt des Mitarbeiterpotentials eine entscheidende Rolle. Mit der Balancie-
rung von Gegenwart und Zukunft, von Risikofaktoren und Bestandsgroflen
konnen Unternehmen beweisen, dass Sie dem Wagnis “Markt” gewachsen
sein werden und dies nicht zuletzt, weil sie die “weichen Faktoren” entspre-
chend beeinflussen und entwickeln. Aspekte hierzu finden sich auch im Ra-
tingansatz fiir Unternehmen nach Basel 2. Dabei wird der Einsicht Rechnung
getragen, dass die weichen Faktoren fiir die Uberlebenschance am Markt eine
ebenso beachtenswerte Rolle in der Unternehmensbewertung haben wie die
so genannten, “harten”, nimlich Bilanz, GuV oder Kennziffern aus Control-
lingsystemen.

Auf das Individuum iibertragen konnte man von der “Balanced Competency
Scorecard” sprechen. Das aber wiirde bedeuten, dass Individuen weit mehr
Verantwortung fiir ihre Qualifikation haben, als wir gewohnt sind, zu den-
ken. Die “Ein-Mann/Frau-AG” wird ihre Balanced Competency Scorecard
genauso wie die Unternehmen die Balanced Scorecard selbst erstellen miis-
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sen. Sie wird fiir die Unternehmensentwicklung verantwortlich sein. Viel-
leicht muss sie an Kapitalerhohung oder an die Aufnahme von Fremdkapital
denken. Sie wird auch Liquiditdtsengpisse liberwinden miissen. Sie muss in-
vestieren. Das liest sich vielleicht ungewo6hnlich, es sind jedoch nur normale
Unternehmenssituationen benannt. Wichtig wird sein, dass die individuelle
Competency Scorecard solchen Bezugsnormen entspricht, die Vergleiche
moglich machen. Scorecards miissen auf reliablen und validen Test- und Be-
wertungssystemen beruhen.

Hartes Arbeiten, harter Spall und hartes Lernen werfen biindelweise neue
Problemfelder auf. Die neuen Lerndienstleistungen miissen sich, das sehen
wir, auf weit mehr als Wissensvermittlung beziehen. Sie konnen sich ebenso
wie die Forderung der Weiterbildung auf die Ein-Mann/Frau-AG beziehen.
Ansitze hierzu finden sich schon in der Weiterbildung der Wissensgesell-
schaft. Die Verantwortung der Individuen fiir die Weiterbildung aber wird
weiter wachsen. Wir sind auf dem Weg vom sozialen Ansatz der Weiterbil-
dung zu konsequenten Man-Power-Konzepten. Wir sind auf dem Weg zum
“Herrscher mit Land” (vgl. Wittwer 2002).

Die vierte Anndherung

Crossover Learning wird pluralistische Konzepte der Weiterbildung befor-
dern. Innovative Lerndienstleister mit Zukunft haben sich nicht nur konse-
quent auf die arbeitsprozessorientierte Weiterbildung zu beziehen, sie wer-
den sich auch auf die pluralistisch strukturierten Lebenswelten ihrer Kunden
einstellen miissen. Die Monokultur des “Class room learnings” hat in der
Wissensgesellschaft einen zweifelhaften, in der Dream Society aber be-
stimmt keinen Platz mehr. Neue Lernkulturen werden in den Betrieben und in
deriiberbetrieblichen Weiterbildung entstehen. Der Erfolg von Lernkulturen
wird von ithrer Mehrdimensionalitit und Komplexitit, von ihrer Kapazitét
fiir Crossover abhidngen. Die Kunden der Weiterbildung in der Dream Socie-
ty arbeiten hart, wollen “harten” Spal und werden hart lernen. Das alles wird
anstrengend sein. Es wird daran gemessen, dass es ernsthaft und hart ist. Die
Kunden der Zukunft werden Lerndienstleistungen daran bewerten, dass die-
se relevant fiir ihre Lebenswelt und bedeutungsvoll sind — ein Gefiihl, dass
sich nach Stunden Frontalunterrichts kaum einstellt. Der Traum ist, dass die
Weiterbildung diesem Bediirfnis an Pluralitdt gerecht wird. Ein Motorrad,
ein Geldndewagen, Techno und Melodie, Telefonie und Chat, Lernen, Erfah-
ren und situatives Placement, Multimedia, Edutainment, Heiterkeit und
Stress: Wir sind im Schlaraffenland der Weiterbildung. Und so 16st sich viel-
leicht eine Frage auf, die ganz urspriinglich auf einem historischen Artefakt
beruht. Woriiber diskutieren wir, wenn wir lebenslanges Lernen thematisie-
ren? Wir diskutieren iiber die triviale Tatsache, dass Menschen schon immer
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lebenslang gelernt haben. Sie haben ihr Verhalten situativ verdndert und an-
gepasst. Ontogenese und Phylogenese haben eine entwicklungsgeschichtli-
che Bedeutung, wenn man so will, ein Verhéltnis. Es mag nicht immer amou-
ros gewesen sein. Aber noch nie haben Menschen lebenslang institutionali-
siert “schulisch” gelernt. Erst seit dem 19. Jahrhundert beansprucht institu-
tionalisiertes Lernen die Definitionsgewalt fiir Lernen.

Im Schlaraffenland der Weiterbildung wird es eine Diskussion dariiber nicht
mehr geben. Dort ist lebenslanges Lernen selbstverstindlich. Damit werden
die Kopfe frei. Sie entwickeln Konzepte wie z. B. die Vision vom Crossover
Learning. Bewahren wir dabei die Bodenhaftung, dann bieten wir den Men-
schen die grenzenlosen Situationen, in denen sie hart arbeiten, hart lernen und
harten Spal3 haben. Integrieren wir diese Situationsbeschreibungen begrifflich
und analog zur englischen Sprache, wiirde dies “hartes” Leben bedeuten. Das
wire sicher irrefiihrend. Einigen wir uns auf “intensives” Leben"?
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Nachdenken liber Eigenarten des Lernens

Katrin Jutzi

Wir wissen es alle: Lernen ist fiir uns Menschen eine Selbstverstdandlichkeit.
und doch haben wir Schwierigkeiten damit: Wir lernen bewusst wie unbe-
wusst; wir lernen alleine gleichwohl wie in Gruppen; wir lernen sowohl
selbstorganisiertals auch in organisierten Lernarrangements. Diese Eigenar-
ten des Lernens zu summieren, zu systematisieren oder gar zu konzeptuali-
sieren ist kein leichtes Unterfangen. Der nachfolgende Text versteht sich als
ein Nachdenken iiber Eigenschaften und Besonderheiten des Lernens — kei-
neswegs als abschlieBende Aussagen oder Thesen, sondern als ein Ge-
sprichsangebot fiir gleichfalls am Thema Lernen interessierte Leser. Indem
Lernen hier in einen Zusammenhang mit verwandten Begriffen gestellt wird,
werden einige markante Eigenarten skizziert.

Anpassung und Lernen

Dass sowohl Anpassung als auch Lernen individuelle bzw. soziale Verédnde-
rungsqualititen sind, wird allgemein anerkannt. Das Verhiltnis dieser bei-
den Begriffe zueinander jedoch bleibt hiufig ungeklirt. Ublicherweise wer-
den Lernen und Anpassung als Gegensitze verstanden. Wihrend Lernen als
ein positiver Prozess beschrieben wird, steht Anpassung — meist als passives
Reagieren auf verdnderte Umfeldkonstellationen (Situationen, Gelegenhei-
ten usw.) verstanden — in dessen Schatten (vgl. Watzlawick u. a. 1992). An-
passung aus dieser Sichtweise gedacht, hat einen Gegenwartsbezug, weil die
Dinge, dieses “Etwas”, an das sich angepasst wird, bereits ausgepradgt sein
miissen. Lernen hingegen bereitet auf die Zukunft vor, ihm wird damit ein
Moglichkeitsbezug unterstellt.

Nun ist es ja so, dass dieses “Etwas”, an das sich angepasst wird, zunédchst
wahrgenommen und bewusst oder unbewusst danach bewertet wird, ob eine
Reaktion notwendig erscheint. Es wird in der menschlichen Gedankenwelt
nicht als einfaches Abbild der Realitidt konstruiert, sondern als Ergebnis ei-
nes differenzierten Prozesses des Widerspiegelns unter Nutzung von Erfah-
rungen und Mustern, sprich des gesamten kognitiven und emotionalen Re-
pertoires. Diese Konstruktion an sich ist bereits ein aktiver Prozess, den jede
Person speziell ausformt in Riickgriff auf vorangegangene Lernprozesse.
Das kognitive und emotionale Repertoire muss das, was der Bezug von An-
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passung ist, bereits als sinnvolle Relation vorsehen, ansonsten kann keine
Auseinandersetzung und damit zugleich keine Anpassung gelingen. So be-
trachtet reduziert sich Anpassung nicht, wie im iiblichen Sprachjargon ver-
wendet, auf ein passives Reagieren, sondern erweitert sich dem entgegen zu
einer aktiven Kategorie.

Anpassung kann begrifflich als Verhiltnisregelung eines Systems zu seiner
Umwelt gefasst werden, die, wie erwéhnt, in der Bedeutung fiir das sich an-
passende System selbstkonstruiert ist. Lernen vollzieht sich ebenfalls als ak-
tive Auseinandersetzung eines Menschen mit seiner natiirlichen, kiinstlichen
und sozialen Umwelt. In dessen Ergebnis wird ein Mehr an Wissen angeeig-
net, was im giinstigen Fall zur Erweiterung von Verhaltensweisen fiihrt. Als
Grundprozess sind im Lernen immer auch Anpassungsprozesse enthalten.
Nimlich als Regelung des Verhiltnisses eines Systems zu dessen relevanter
Umwelt. Grundsétzlich ist jedes (soziale) System ein angepasstes und ler-
nendes System, ansonsten hitte es sich nicht als viabel (lebensfdhig) erwie-
sen.

Lernen und Anpassen gehoren prozessual zusammen, indem sie zirkulér auf-
einander bezogen sind.

Wahrnehmen und Lernen (Teil I)

Lernen ist mit Wahrnehmungsleistungen verkniipft. Wahrnehmen heif3t,
Unterscheidungen zu bilden. Alles Lernen beginnt mit der Identifizierung
eines Unterschieds. Mit Brown (1972) markiert sich ein Unterschied, in-
dem durch Beobachtung ein “marked state” von einem unendlichen Raum
abgegrenzt wird. Damit ein fiir die Wahrnehmung relevanter Unterschied
entstehen kann, muss sich ein Objekt von seinem Hintergrund abheben. So
brauchen wir also fiir diese Grundoperation des Lernens d@hnlich wie ein
Bildbetrachter Vordergrund und Hintergrund. Der wahrnehmbare Vorder-
grund braucht den Hintergrund, ohne den der Vordergrund nicht der
Vordergrund wire. Der Hintergrund gestattet, dass der Vordergrund heraus-
tritt, von einem Beobachter “herausgeschnitten” werden kann. Insofern sind
die notwendigen Wahrnehmungselemente: Vordergrund, Hintergrund und
die zwischen ihnen verlaufende Grenze sowie der wahrnehmende und spéter
erkennende Beobachter. Der Betrachter selbst trifft die Entscheidung, was
Vordergrund und Hintergrund ist, was er in den Moglichkeiten seines gelern-
ten und angepassten kognitiven und emotionalen Repertoires im Bild aus-
leuchtet.
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Wahrnehmen und Lernen (Teil Il)

Die Ausrichtung von Wahrnehmung unterscheidet verschiedene Lernansitze
voneinander: Lernen aus der Vergangenheit bzw. Lernen an der Gegenwart
und Lernen durch Antizipation der Zukunft. Lernen mit Riickgriff auf die
Vergangenheit und Ausrichtung an der Gegenwart pragt die folgenden Mus-
ter aus:

— Lernen auf Verdacht, (Anhdufung von [bekanntem] Wissen, das zu-
kiinftig von Bedeutung sein kann — Schule, Ausbildung)

— Lernen aus Erfahrung und Ergebnissen (Reflexion vergangener Prozes-
se und dessen Auswertung)

— Lernen in Situationen (Reflexion von Situationen und Ableitung neuer
Anforderungen)

Wenn unsere Gesellschaft heute zunehmend als im Wandel begriffen be-
schrieben wird und soziale Verhiltnisse das Etikett von komplex und kompli-
ziert tragen, inwieweit reichen dann die genannten Lernformen aus, die ihre
Sensorik auf die Vergangenheit und Gegenwart einstellen? Kénnen denn An-
forderungen, die eine uns noch unbekannte Zukunft stellt, hinreichend genau
antizipiert werden, um uns mittels Lernen darauf vorzubereiten? Den theore-
tischen Ausweg aus solchen Dilemmas sehen die Wissenschaftler gern in der
Hinwendung zu “Metathemen oder —begriffen”l. Traditionelle Ansétze und
wissenschaftliche Thematiken haben ausgedient, also werden sie normativ
durch vage Empfehlungen und hypothetisch durch diffuse Zusammenhinge
abgelost. Diese Unschirfe hat den einladenden Vorteil, dass sie Raum fiir
breite Deutungs-, Interpretations- und Partizipationsmoglichkeiten bietet,
was grundsitzlich sehr begriiBenswert erscheint.

Als eine solch unscharfe aber tragfdhige Empfehlung beeindruckt der gegen-
wirtig diskutierte Lernansatz von Scharmer (2000). In Abgrenzung zu den
oben benannten Lernmustern empfiehlt er ein Lernen, das in die Zukunft ge-
richtet ist. Dieser Ansatz ist insbesondere deshalb sympathisch, weil er auf-
merksamkeitserweiternd die Wahrnehmung als Element des Lernens entge-
gen unserer westeuropdischen Manier aufwertet.

Scharmer nennt sein Lernen “Zukunftsorientiertes Lernen”. Der von ihm kon-
struierte und Praktikern vorgeschlagene Lernkreislauf besteht aus den Elemen-
ten: “seeing, sensing, presensing und enacting”, die sich wie folgt erkldren:

“seeing” staunendes Sehen— Dinge und Ereignisse zur Kenntnis nehmen

“sensing”  mit allen Sinnen den Blick nach vorn richten — ohne eine Ziel-
richtung zu verfolgen
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presensing vorausahnen — assoziieren von Zukunft
enacting bewusstes Handeln — in das Handeln hineingehen

Die Konsequenz dieses Zirkels ist, sich in Geduld und Aufmerksamkeit zu
iiben sowie eine angemessene Verzogerung von Handeln und Aktivitit zuzu-
lassen.

Ohne Klarheit einfordern zu wollen, bleibt die Frage und gleichzeitig der An-
spruch: Wie gelingt ein Prozess, wahrhaft frei von Erfahrungen zu staunen
und aufzunehmen, um nicht nur das zu erkennen, was ohnehin im Erfahrungs-
korridor liegt und traditionell als moglich erscheint? Wie stellt man genug
Abstand her, damit im Spiel zwischen Hintergrund und Vordergrund Neues
entdeckt werden kann?

Haben oder Sein

Besitzen wir Wissen oder sind wir wissend, wenn wir gelernt haben? Fromms
(1990) Unterscheidung zwischen “Haben” und “Sein” ladt zu dem Gedan-
kenspiel ein, Lernen unter der Perspektive dieser Differenzierung zu betrach-
ten. Die Tabelle unternimmt den Versuch, eine Haben- und eine
Sein-Perspektive unter verschiedenen Dimensionen zu interpretieren.

Tabelle
Haben- und Sein-Perspektive

Haben-Perspektive Sein-Perspektive
Lernprozess Informationen aufnehmen und Informationen reflektiert zu ei-
speichern, Zusammenhinge h6- genem Wissen verarbeiten, Zu-
ren und einprigen sammenhidnge bilden und mit

anderen Perspektiven und der
eigenen Praxis verbinden

Lernstil Eigentiimer von Wissen wer-  aufmerksam und interessiert
den, Wissen im Austausch ab- Trédger von Erkenntnissen wer-
geben den, Wissen einbringen und

prozessorientiert anwenden

Macht mit angehduftem Wissen Macht durch Anwendung von Wissen
und Autoritdt nehmen von anderen Macht und Autori-
tit zugesprochen bekommen

Kompetenz Kompetenz haben: Kompetenz- Kompetent sein: sich der Kom-
fassade errichten petenz bewusst sein — sich fiir
die Folgen iibernommener Ver-
antwortung zustindig fiihlen
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Mit dieser Unterscheidung kommen verschiedene Haltungen2 zum Lernen
und Lernergebnis in den Blick, wobei die nahe an der Sein-Perspektive orien-
tierte die anspruchsvollere und ertragreichere ist. In ihrem grazilen Erarbei-
ten von Wissen verkniipft mit der Verantwortungsiibernahme liegt die Po-
tenz, Freiheit und Autonomie zu erlangen.

Lern-Dreiklang: Wahrnehmen — Anpassen — Sein

Anhand eines Beispiels werden nachfolgend die angeklungenen Zusammen-
hinge verdeutlicht. Darin werden Organisationen und Netzwerke in ihren
idealtypischen Logiken gegeniibergestellt und in Bezug zu Wahrnehmen,
Anpassen und der Sein-Perspektive gesetzt.

In den Sozialwissenschaften wird vermehrt der Versuch unternommen, so-
ziale Systeme als lernféhig zu definieren und die Wirkungsweise dieser zuge-
ordneten Eigenschaft zu erklidren. Dieser Gedanke wird hier aufgenommen,
und Organisationen3 (Unternehmen, Schulen, Verwaltungen u. a.) werden
als lernfidhige Systeme mit typischen Mustern betrachtet. Die Muster erge-
ben sich u. a. daraus, dass eine Organisation rund um ihre Aufgaben hierar-
chische Strukturen ausbildet. In diesen ist die Einflussnahme des Einzelnen
innerhalb der Organisation festgelegt, womit gleichzeitig geklart ist, wer be-
fugt ist, verbindliche Regelungen aufzustellen. Innerhalb der Hierarchie
funktioniert also eine Organisation, indem sie — als soziales System — Ent-
scheidungen trifft und darauf bezogen organisationsweit gehandelt wird. In-
sofern sind Organisationen historische Systeme, denn die vergangenen Ent-
scheidungen und die Erfahrungen mit ihren Wirkungen prigen die Logik der
Organisation auf lange Sicht. Uber die Zeit hinweg ergeben sich Standards
fiir die organisatorischen Prozesse einschlielich der der Kooperation, die
ein effizientes Abarbeiten von Standardvorgidngen gestatten. Der typische
Modus einer jeglichen Organisation ergibt sich daraus, permanent innerhalb
der aufeinander abgestimmt entstandenen Trias von Struktur, Strategie und
Kultur zu entscheiden. Aufgrund des Verwobenseins aller Vorgidnge und
Menschen in einer Organisation hat sie gute Chancen, zu wiederholen, was
bereits bewidhrt und erprobt ist, kurz: Organisationen neigen dazu, ihren Zu-
stand, die ihr eigenen Prozesse auf gleicher Qualitédtsstufe lediglich zu vari-
ieren.

Die Begrenztheit der Logik einer hierarchischen Organisation kann in Netz-
werken iiberwunden werden — freilich mit dem Preis, neue Grenzen und
Nachteile zu produzieren. Netzwerke® beruhen auf dem freiwilligen Zusam-
menschluss von Menschen als Privatpersonen oder/und als Vertreter von Or-
ganisationen.
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In Netzwerken entwickelt sich eine spezifische Art von Kooperation. Sie ist
die Aktivitdt der interagierenden Partner im Netzwerk; durch Kooperation
beginnt ein Netzwerk sich als sozialer Organismus zu duflern. Damit Koope-
ration zwischen Freiwilligen entstehen kann, begrenzen sich Netzwerke the-
matisch. Im Gegensatz zu hierarchischen Organisationen behalten die Netz-
werkpartner dabei ihre jeweilige Autonomie und sind lediglich lose gekop-
pelt. Um unter den genannten Bedingungen das Thema des Netzwerks behan-
deln zu konnen, werden in Netzwerken Verhandlungen gefiihrt und Verein-
barungen getroffen. Diese beiden Prozesse, Verhandlung und Vereinbarung,
kennzeichnen den Modus von Netzwerken.

Sowohl Organisationen als auch Netzwerke sind Vergemeinschaftungen, al-
lerdings unterscheiden sie sich aus ihrer Logik heraus darin, wie die Verge-
meinschaftung zusammengehalten wird: in einer Organisation mit allen
moglichen Spielarten von Macht, in einem Netzwerk durch verhandelten
Konsens.

Kommt ein Vertreter aus einer hierarchischen Organisation in ein offenes
Netzwerk, dann sieht er sich mit zwei unterschiedlichen Logiken konfrontiert:
Um sich im Netzwerk bewegen zu kdnnen, muss er sich von seiner ihm in der
Hierarchie vertrauten Logik 16sen. Und umgekehrt: Die Bedeutung der organi-
sationalen Logik sinkt, wenn das Netzwerk priasent wird: Sie wird zum Hinter-
grund, der den Vordergrund, ndmlich die Netzwerklogik, hervortreten lésst.

Das Spiel zwischen den Logiken kann sowohl fiir den Akteur in einem Netz-
werk als auch fiir die Organisation eine Lernchance bedeuten: Denn, wie wir
weiter oben gesehen haben, ist das Wahrnehmen, sprich die Unterscheidung
zwischen Vordergrund und Hintergrund die erste Lernleistung. Die Kunst,
sich von herkdmmlichen Logiken 16sen zu konnen, vielleicht auch sogar Vor-
dergrund und Hintergrund auszutauschen, schafft ausgangsoffene Irritatio-
nen, die beantwortet werden miissen. Das jeweilige System hat sich mit sei-
ner Umwelt auseinander zusetzen, um einen Umgang mit dem Anderen und
Neuen zu finden. Moglicherweise kommt es dabei sogar zu einer fruchtbaren
Anpassung beider Logiken.

Vor diesem Hintergrund diirfte die Frage unseres menschlichen “Weiterler-
nens” nach klassischer Aus- und Weiterbildung trivial zu beantworten sein,
sind wir Menschen doch immer zeitgleich in den verschiedenen Lebensver-
héltnissen mit ihren speziellen Logiken in ihrer Gleichzeitigkeit und Durch-
dringung eingebunden. Es miisste also situations- und alltagsbezogen gera-
dezu logisch sein, lebenslang und dauerhaft zu lernen: beim Engagement in
Vereinen, im Gespriach mit dem Nachbarn, im Umgang mit Organisationen.
Das Gleiche trifft fiir Organisationen zu. Sie miissten geradezu tiglich mit ih-
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ren Partnern, Kunden und Lieferanten lernen konnen, die mit ihren anderen
Logiken fiir Irritation der Organisation sorgen, soweit die Organisation die
andere Logik achtend und offen staunend wahrnimmt.

Jedoch bewirkt die grundsétzlich vorhandene Autonomie, dass jedes System
und jeder Mensch vor dem Hintergrund seiner Verhéltnisse werten und sich
entscheiden kann. Er wie auch das System entscheiden, was Vordergrund und
Hintergrund ist. Daraus erwichst die Frage, welche Position im Handeln in-
nerhalb von Spielrdumen bezogen wird. Das Wahrnehmen und Handeln in
den Spielrdumen wird davon geprigt, wie es gelingt, authentisch die System-
logiken zu nutzen und ihre Unterschiedlichkeit zu verarbeiten. Systeme und
Menschen, die gewohnt sind, eine Lernhaltung aus der Sein-Perspektive ein-
zunehmen, diirften dafiir gute Voraussetzungen mitbringen, weil ihr Umgang
mit Wahrnehmung und Wissen ihnen ein hohes Mal3 an Autonomie und Au-
thentizitdt einrdumt.

Anmerkungen
' Die Hinwendung zum Begriff “Lernkultur” konnte einem solchen Motiv
folgen.

Es ldsst sich ein Zusammenhang zum Begriff “Lernkultur” konstruieren:
Hinweise auf eine Lernkultur ergeben die aus Werten, Normen und An-
nahmen sich formenden Haltungen zum Lernen.

Indiesem Text werden Organisationen pragmatisch verkiirzt als hierarchi-
sche Systeme mit definierten Eintrittsbedingungen betrachtet. Alle
Aspekte von Selbstorganisation, informellen Prozessen u. A. werden aus
Darstellungsgriinden vernachldssigt.

Netzwerke werden hier als offene Zusammenschliisse auf freiwilliger Ba-
sis verstanden, die sich griinden, um ein Thema demokratisch zu behan-
deln. Aspekte von Macht und Hierarchie werden hier nicht diskutiert.
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Lernkultur und Kompetenzentwicklung:
Far eine Ausweitung des Blicks
auf offentliches Handeln

Jorg Knoll

Neu denken ist eins. Neu handeln ein anderes. Kommen beide zusammen,
niitzt das der Sache und den Menschen. Bleiben sie getrennt, nehmen die Din-
ge ihren Lauf wie eh und je, wihrend das Denken (und vielleicht auch das
Schreiben) den Anschein des Als-Ob verbreitet: als ob sich etwas dndere, als
ob eine Bewegung im Gange sei, als ob es mit der Weiterbildung voran oder
aufwirts oder iiberhaupt wohin gehe. Wenn die Beteiligten sich in diesem
Als-Ob auch noch wohnlich niederlassen, entstehen eigentiimlich abgehobe-
ne Welten. Sie wurden friiher, als es noch mehr Aufmerksamkeit fiir solche
Zwiespiltigkeiten gab, als Ideologie gekennzeichnet. Dabei kann ein derarti-
ger Zwiespalt durchaus als Herausforderung dienen, in die Liicke einzutre-
ten, die sich auftutz. B. zwischen Argumentieren und Wissen, zwischen Wis-
sen und Handeln, zwischen Handeln und Programmatik, zwischen Program-
matik und Realitidt. Dies sei im Folgenden am Beispiel Lernkultur und Kom-
petenzentwicklung skizziert.

Zu den Einschrankung von Lernkultur und
Kompetenzentwicklung

Anlass und Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass es in der Diskussion
um neue Lernkultur, Lernen und Weiterbildung, Kompetenz und Kompe-
tenzentwicklung gewisse Schwerpunktsetzungen gibt, die z. T. nicht aus-
driicklich formuliert sind. Sie liegen darin, dass sich das Augenmerk in ers-
ter Linie auf die individuelle Seite von Kompetenzentwicklung richtet, und
da wiederum vor allem an Personen, von denen angenommen wird, dass sie
unter bestimmten Aspekten Kompetenzentwicklung notig haben: als Er-
werbstitige, als Erwerbslose, als Menschen in belasteten Situationen usw.
Es geht also in solchen Zusammenhédngen stets um Menschen, denen zuge-
schrieben wird, dass sie Kompetenzen brauchen, und zwar noch oder wie-
der oder neu, beispielsweise um ein Erwerbseinkommen zu erzielen, um
sich ander Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens zu beteiligen, um inte-
griert zu sein usw.
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Ein gewisser Fortschritt ist da erreicht, wo sich der Blick auch auf das soziale
Umfeld und den Prozess der Arbeit richtet. Das fordert ndmlich die Einsicht,
dass Kompetenzentwicklung immer in Zusammenhingen zu sehen ist und ge-
schieht und dass hierbei der Kontext in seiner Struktur und seinen Prozessen
eine eigenstdndige Bedeutung hat. Damit 6ffnet sich die oben genannte Frage,
welche spezifischen Gruppen Kompetenzentwicklung brauchen, hin zu der um-
fassenderen Perspektive, welche Gegebenheiten, Verfahren, Strukturen, En-
sembles usw. bei der Stirkung und Entfaltung von Kompetenzen mitwirken.

Dennoch liegt in der Gesamtdiskussion der Akzent auf der individuellen
Auspriagung von Kompetenzentwicklung sowie auf bestimmten Zielgruppen
als Objekt des Handelns. Damit verbindet sich eine fatale Verengung. Sie
steht im Widerspruch zu dem, was neue Lernkultur eigentlich meint.

Ihrem Anspruch nach zielt neue Lernkultur auf ein ganzheitliches Geschehen
und Handeln. Es schlieBt echte Selbstorganisation ein, in deren Rahmen die
Beteiligten ihre Ziele und Themen, ihr Vorgehen und ihre Zusammenarbeit,
aber auch Ort und Umgebung ihres Lernens selber gestalten. Es verspricht
und bewahrt Offenheit fiir das, was im Lernen und durch das Lernen entsteht
und als Wissen geschaffen wird. Es wird lebendig als Raum fiir Erfahrung
und Handeln. Und es geht vor allem von der Annahme aus, dass sich Lernen
wechselseitig zwischen allen Beteiligten vollzieht, den Teilnehmenden
ebenso wie den so genannten Lehrenden, weil alle iiber Ressourcen verfiigen
und dadurch gewinnen, sie gemeinsam zu erschlieBen.

Demgegeniiber ist eine Verengung da festzustellen, wo diese umfassende,
ganzheitliche Sicht unterlaufen wird durch eine implizite, z. T. auch explizi-
te Ausrichtung an einem herkdmmlichen Grundverstindnis von “Lehren”
und “Lernen” samt den damit verbundenen Rollenverteilungen und Defizit-
zuschreibungen. Lernkultur, selbst organisiertes Lernen oder Moglichkeits-
raum werden dann allzu rasch zu methodisierbaren “Gegenstdanden”. Sie fin-
den sich dadurch ihres inneren Anspruchs und ihres Entwicklungspotentials
entkleidet, ja ihrer Kraft beraubt.

Zum Widerspruch zwischen Programmatik und Realitat

Fiir die zuvor genannte Verengung gibt es verschiedene Interpretationsmog-
lichkeiten.

Eine ist:

Esschldgtdie Tradition des Unterrichtens durch mitihrem konstitutivem An-
satz bei dem, was jemand nicht kann, nicht weill und also “lernen muss”. Aus
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dieser Perspektive sind problematische Lebenssituationen oder Gesell-
schaftslagen nicht so sehr eine partizipativ anzugehende Gestaltungsaufga-
be, sondern ein Defizit, das durch BildungsmaBlnahmen zu beheben ist.

Eine andere ist:

Diejenigen, die sich mit Fragen und Aufgaben von Lernkultur und Kompe-
tenzentwicklung befassen, denken dabei in erster Linie an “die anderen”,
verstehen sich selber also nicht als Mit-Betroffene in ihrem eigenen Denken
und Handeln. Sie verhalten sich so aufgrund von Funktion und Status. Das ist
die wissenssoziologische Seite dieser Interpretation. Eine eher tiefenpsy-
chologische Seite hebt darauf ab, dass die Veridnderungen, die aus einer tat-
sdchlich neuen Lernkultur mit wirklich selbst organisiertem Lernen erwach-
sen, vermieden werden, weil dies zu uniibersichtlich und riskant ist. Schlie3-
lich macht eine ideologiekritische Seite darauf aufmerksam, dass in alledem
gesellschaftliche Differenzierungen fortgeschrieben werden — und damit
auch Machtverhéltnisse.

Im Blick auf Institutionen ldsst sich mit Hilfe einer Zusammenschau dieser
verschiedenen Interpretationsmoglichkeiten verstehen, weshalb die — pro-
jekttrichtige und projektformige — Beschéftigung mit neuer Lernkultur und
selbst organisiertem Lernen durchaus Konjunktur haben kann, sozusagen als
Programmatik, wahrend das wirkliche Leben im Lern-Lehr-Geschehen sich
kaum verédndert: Der emanzipatorische Anspruch von Miindigkeit und Frei-
heit wird abgewehrt, indem er gleichsam in Regie genommen wird. So findet
sich der Entwicklungsraum, den die Leitideen mancher innovatorisch ge-
meinter Programme eréffnen, unversehens wieder geschlossen ...

Dies liegt aber nicht nur am moglichen Eigeninteresse von Institutionen und
der darin Titigen. Es kann auch darin begriindet sein, dass die Entwicklung
von Neuem in Konflikt geridt mit Richtlinien und Vorschriften oder zumin-
dest mit deren Interpretationen, die an einem Vermittlungsmodell von Leh-
ren und Lernen ausgerichtet sind. In solchen Kategorien gilt als nachhaltig,
was sich aufschreiben und vorzeigen ldsst, ein Curriculum beispielsweise
oder ein Organigramm. Prozesse der Beteiligung und Verdnderung, der Ver-
netzung und gleichsam “feinstofflichen” Wirkung etwa hinein in eine Region
oderin ein Unternehmen haben es schwerer, denn sie lassen sich nicht so ein-
fach als “Produkt” kennzeichnen und insofern weniger gut “abrechnen”.

All dies ist fatal, weil es den prinzipiellen Zukunftsaspekt von Lernen ver-
dunkelt. Denn wenn Menschen lernen, dndert sich etwas in ihnen. Sie wissen
mehr oder anderes, sie konnen etwas Neues oder haben eine bestimmte Fa-
higkeit verdndert, der Blick hat sich geweitet oder geschirft. Diese Verdnde-
rung wird zum Tragen kommen oder soll es sogar: vielleicht schon am néchs-
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ten Tag oder in der nichsten Woche oder “im Leben”, wann das auch immer
sei. So ist es in einem Gespridchskreis, in einem beruflichen Lehrgang, in je-
der Schulklasse, aber auch in Projekten und bei Kongressen. Lernen hat nicht
nur dann etwas mit Zukunft zu tun, wenn davon die Rede ist. Lernen hat viel-
mehr einen prinzipiellen Zukunftsaspekt.

Neben dem prinzipiellen Zukunftsaspekt des Lernens gibt es einen aktuellen.
Er steht hdufig im Vordergrund, wenn es um Kompetenzentwicklung geht.
Gemeint sind die weltweiten Herausforderungen, die zu bewiltigen sind und
fiir die Lernen notig ist: fiir neue Formen des Zusammenlebens, des Wirt-
schaftens, des politischen Handelns. Wenn eine Herausforderung besteht,
dann istein Problem oder eine Aufgabe erkennbar, aber die Losung zunéchst
nicht. Das ist im Alltag so und in der Gesellschaft. Das Neue, das gebraucht
wird, ist weithin noch nicht bekannt, ist vielfach erst zu erarbeiten. Es kann
also auch nicht in Lernzielen erfasst werden, die inhaltlich vorwegnehmen,
was erst zu finden ist.

Die Aussage, dass gerade in Zeiten des Wandels Kompetenzentwicklung und
eine Veridnderung der Lernkultur notig seien, reagiert also auf eine durchaus
vorhandene Ausgangslage. In ihrer konkreten Umsetzung enthilt sie aber oft
ein Problem: Sie stellt Notwendigkeiten des Lernens dar und sagt zugleich,
was zu lernen sei. Sie beschreibt damit vorwegnehmend Ergebnisse, verlangt
somit Anpassung an etwas, was erwartet oder als kiinftig gegeben jetzt schon
vorausgesetzt wird.

Angesichts zahlreicher gesellschaftlicher Herausforderungen ist es aber no-
tig, Kompetenzentwicklung so zu gestalten und zu fordern, dass sie ausge-
richtet ist

— nicht nur an definierten Ergebnissen (z. B. etwas Bestimmtes wissen,
eine ganz bestimmte Qualifikation haben), die im Rahmen von Planung
vorweg genommen werden und die es dann zu verwirklichen gilt,

— sondern gerade am Lernen selbst als einem offenen Prozess, der natiir-
lich auch zu Ergebnissen fiihrt, diese aber aus sich heraus schafft, priift,
verwirft und weiter entwickelt.

Diese letztgenannte Form von Kompetenzentwicklung ist wirklich zukunfts-
gerichtet, weil sie zukunftsoffen ist, anstatt die Zukunft ganz und gar in curri-
culare Regie zu nehmen. Wie das geschieht, ist nicht nur Sache didaktischer
Einzelentscheidungen. Es hangt wesentlich ab von dem ganzen Ensemble aus
leitenden Orientierungen (auch unbewussten), aus geteilten Uberzeugungen,
aus Handlungsformen und Dingwelten, die sich auf Lernen beziehen. Kurz:
Es hiangt ab von der Lernkultur. Oder zusammengefasst: Lernkultur fordert
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das zukunftsgerichtete Lernen, wenn sie nicht nur vorab definierte Ergebnis-
se festlegt, die zu erreichen sind (= die klassischen Veranstaltungsformen),
sondern Riume eroffnet, in denen Neues entwickelt und erfunden werden
kann.

Zum Kontext von Kompetenzentwicklung

Vor diesem Hintergrund muss die Kennzeichnung bestimmter gesellschaftli-
cher Gruppen als vorrangig kompetenzentwicklungsbediirftig beunruhigen.
Aus solcher Beunruhigung erwichst das Anliegen, dem Kontext von Kompe-
tenzentwicklung verstirkt Aufmerksamkeit zu widmen — und hier wiederum der
Kompeten: fiir Kompetenzentwicklung bei all jenen, die im sozialen Umfeld und
im Prozess der Arbeit Kontexte gestalten bzw. fiir sie verantwortlich sind.

Kompetenz wird durch einen Vorstellungsinhalt geprégt, der sich einerseits
aufdie Voraussetzungen und Moglichkeiten und andererseits auf das tatsdch-
liche Ereignis und Geschehen des Handelns bezieht. In beidem spielt die Per-
son, d. h. das Individuum als Subjekt des Handelns, eine wichtige Rolle, aber
ebenso das Umfeld, d. h. der Kontext als Rahmen des Handelns: die Gemein-
de oder der Stadtteil, das Unternehmen, der Arbeitsplatz, die Behorde, die
Beratungsstelle, der Verein usw.

Die Person bringt vielfédltige Gegebenheiten im Zusammenhang mit Kompe-
tenzentwicklung ein, z. B. ihre Lebens- und Lernerfahrung, ihre Beweggriin-
de des Lernverhaltens und -entscheidens, ihre Antwortbereitschaft im Blick
auf Herausforderungen usw. Damit soll angedeutet werden, dass es eine Ent-
faltungsperspektive des Einzelnen mit einer spezifischen Breite und Tiefe
von Moglichkeiten gibt, die sich durch Lernen erschliefen kann.

Auch das Umfeld bzw. der Kontext wird durch Merkmale bestimmt. Sie lie-
gen in der Eignung oder Nichteignung, in der Moglichkeit oder Unmoglich-
keit, Lernen anzuregen oder zu gestatten, in der tatsdchlichen Herausforde-
rung fiir Kompetenzentwicklung oder in deren Blockierung, d. h. insgesamt
in der umfassenden oder gering auspriagten Lernhaltigkeit. Deshalb konnen
Lernverweigerung oder so genannter Lernwiderstand ihre Ursache durchaus
in strukturellen Hinderungsgriinden haben. Es ist somit anregend, Lernver-
weigerung nicht einfach als Defizit zu sehen, das es abzubauen gilt, sondern
auch als Symptom zu verstehen fiir Merkmale des Kontextes, die einer Ver-
dnderung bediirfen.

Dies alles ldsst den Blick auf die strukturellen Gegebenheiten des Umfelds
richten, in dem Lernen geschieht oder eben nicht, d. h. auf die hier gegebene
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Lernkultur. Mit anderen Worten: Der Kontext hat, macht, ja er ist Lernkultur
insbesondere unter den Aspekten von Lernfreundlichkeit und Mitwirkungs-
moglichkeiten.

Zur Gestaltung von Kontext als 6ffentliches Handeln

Dass ein Umfeld spezifische Merkmale hat, ist Folge von Gestaltungsvor-
gangen. Sie geschehen absichtlich oder beildufig. Unter dem Aspekt solchen
Gestaltens sind einzelne Merkmale eines Umfelds oder Kontexts, z. B. seine
Lernfreundlichkeit, Gestaltungselemente im Rahmen eines mehr oder weni-
ger bewusst vollzogenen Handelns.

Damit kommen die Funktionstrédger in den Blick, d. h. Personen und Organi-
sationen (z. B. Behorden, Vereine, Unternehmen) mit Zustindigkeit, jamog-
licherweise sogar Verantwortung fiir Kontexte: etwa die Mitarbeiter der Au-
Benstelle einer Stadtverwaltung oder einer Anwaltskanzlei, die Leitung einer
Kindertagesstitte oder Schule oder eines Einkaufszentrums, die Vertreter ei-
nes Gesundheitsamts oder einer Wohnbaugenossenschaft usw. Sie handeln
fiir und an Kontexten. Dadurch schaffen sie Gegebenheiten, die als Kontext
fiir Kompetenzentwicklung wirken und insofern das Lernen der Menschen
wesentlich mitbestimmen.

Wenn Funktionstriger fiir und an Kontexten handeln, stellt sich die Frage
nach der Kompetenz, aus der heraus dies geschieht. Diese bezieht sich zum
einen auf die inhaltliche Seite des Handelns, z. B. auf rechtliche Aspekte im
Falle eines Verwaltungsvorgangs oder auf medizinische Aspekte in einer
Arztpraxis (= materiale Kompetenz). Sie bezieht sich zum anderen darauf,
die Ergebnisse dieses Handelns auch unter dem Gesichtspunkt zu sehen, dass
sie ihrerseits “lernwirksam” sind, also fiir die Kompetenzentwicklung der
Menschen Bedeutung haben (= funktionale Kompetenz).

Den Kontext und seine Merkmale wahrnehmen, reflektieren und gestalten zu
konnen unter dem Aspekt von Lernhaltigkeit und Lernkultur, ist als Kompe-
tenz fiir Kompetenzentwicklung zu sehen und zu fordern. Sie hebt zentral da-
rauf ab, die Eignung oder Nichteignung von Kontexten fiir Kompetenzkon-
kretisierung und -entwicklung, d. h. fiir Lernen, wahrzunehmen und daraus
Konsequenzen fiir das Handeln zu ziehen. Deshalb kommt es darauf an, die
inhaltliche bzw. materiale Kompetenz durch funktionale Kompetenz der
Verantwortungstriger und der Institutionen anzureichern und zu erweitern.

Das aber bedeutet nicht nur, die Fachlichkeit der Funktionstrdager individuell
auszuweiten. Es heif3t dariiber hinaus, den 6ffentlichen Raum von Leben und
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Gesellschaft grundsétzlich als Kontext fiir Kompetenzentwicklung der Men-
schen und mithin als zentralen Teil von Lernkultur zu verstehen. Von daher
ist Lernkultur eine auch offentliche Angelegenheit. In diesem Verstidndnis
beschridnkt sich Bildungspolitik nicht auf die Gestaltung von Bildungsinsti-
tutionen, auf die Regelung von Ausbildungsgidngen und Abschlussformen.
Sie stellt vielmehr eine Querschnittsdimension gesellschaftlichen Handelns
dar. Und selbst, wenn sie iibersehen oder gar verneint wird, wirkt sich das auf
die Kontexte aus, indenen Menschen ihre Kompetenzen entwickeln konnen —
oder eben nicht ...

Das betrifft auch einen speziellen Kontext, ndmlich die oben schon angedeu-
teten Uberginge zwischen konzeptionell-pidagogischem und explizit bil-
dungspolitischem Handeln im Umgang mit innovativ gemeinten Program-
men. Benotigt wird eine Chance fiir Weiterentwicklungen — und die Siche-
rung, dass dies tatsdchlich geschieht. Hilfreich hierfiir wire ein “Runder
Tisch ,Rahmenbedingungen’”, der Erfahrungstridger aus innovativen Bil-
dungsprojekten, Verantwortliche aus Forderstellen, Experten fiir Haushalts-
und Verwaltungsrecht sowie Vertreter von Nutzern zusammenfiihrt. Es ist zu
hoffen, dass sich in erlebbaren Zeitraumen Losungen finden lassen, die das
zukunftsentwickelnde Handeln erleichtern —z. B. durch Offnungsklauseln in
Verwaltungsvorschriften fiir bestimmte Projektkonstellationen. Auf diese
Weise wiirde das Thema “Neue Lernkultur” gleichsam in konzentrischen
Kreisen von der Interaktion zwischen Pidagogisch-Tétigen und Teilnehmen-
den ausgeweitet auf die Organisationen und von da aus weiter auf den Sys-
temzusammenhang der Bildungspolitik.

Zur offentlichen Dimension von Kompetenzentwicklung

Wird der Kontext als mallgebliche Bestimmungsgrofie von (Lern-)Situation
und Lernen ernst genommen, bekommt Kompetenzentwicklung eine notwen-
dig offentliche Dimension, die weit liber bloBe Umsetzungsvorstellungen
durch Offentlichkeitsarbeit bzw. Marketing hinausreicht. Sie ist dadurch ge-
geben, dass die je aktuelle Situation des Lebens und Tétigseins nicht nur vom
lernenden Individuum, sondern prinzipiell auch vom Kontext und damit von
iiberindividuellen, d. h. 6ffentliche Gegebenheiten bestimmt wird. Da die
Kontexte fiir das Lernen eine konstitutive Bedeutung haben und die Gestal-
tung von Kontexten immer auch 6ffentliches Handeln ist, verdienen die Im-
plikationen und Folgen 6ffentlichen Handelns fiir die Lernkultur grof3te Auf-
merksamkeit.

Also: “Weiterlernen neu denken” — ja. Aber: neu handeln ebenso. Und dies
auch im offentlichen Bereich.
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Is Learning Gained at Work Academic?

Barbara Light

Introduction

The term “work based learning” has diverse connotations in differing con-
texts, examples of which in the UK take the form of:

— vocational training for skills development aimed at enhancing work for-
ce capabilities (such as National Vocational Qualifications)

— the accreditation of students’ work experience in placements as partofa
higher or further education qualification

— university qualifications which accredit and value prior experiential
learning to enable fast-tracking into later stages of taught degree cour-
ses

— university qualifications which not only accredit and value prior lear-
ning, but also provide the academic framework for full work based re-
search degrees.

It is this last approach that has been pioneered and practised by the National
Centre for Work Based Learning Partnerships at Middlesex University, Lon-
don since 1993.

The qualifications find resonance with practitioners who are able to gain uni-
versity qualifications utilising their experience, knowledge and practi-
ce-based research —even where there has been no prior academic level achie-
ved. Essential to their success, however, is the quality, depth and breadth of
experience and knowledge — their prior learning — retrospectively accredited
by the university.

The academic framework developed by Middlesex University to enable the
accreditation of experiential learning and the valuing of work based research
commences from the position that work based learning is a field of study and
asubjectinits ownright. The framework is structured to meet the demands of
auniversity-level curriculum —ranging from Certificate to Doctorate — yet is
sufficiently flexible to enable individual learners to slot in both their previ-
ous learning and their practitioner research.
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What is work based learning?

At this point you, the reader, might be asking yourself not only what work ba-
sed learning is and how it works, but also questioning the academic validity
and credibility of such an approach. It is therefore useful now to examine
briefly some underpinning epistemologies before presenting the unique
Middlesex model and approach.

An initial definition of work based learning posits it as learning that occurs
at, through and during meaningful activity —1i. e. : work. Key to this type of
learning are the dynamic and interactive processes of experiences, critical
reflection, praxis and knowledge.

Seminal theorists on experiential learning include Schoen and Kolb —drawing
on earlier work by:

— the Russian cognitive theorist, Vygotsky, who posited that human devel-
opment occurs by learning from experience

— Kurt Lewin’s work on valuing subjective experience in learning
through group dynamics and leadership

— Jean Piaget’s work with children learning through experimentation.

Kolb (1984) defines learning as “ ... the process whereby knowledge is created
through the transformation of experience ... ” (p. 38). The key aspects of Kolb’s
definition highlight learning as a process of transformation of objective (e. g.:
skills, competence) and subjective experiences (e. g.: feelings) into knowledge
which is continuously created/re-created. This is critically significant both for
understanding how learning occurs beyond the mere acquisition/transmission of
bodies of knowledge (as in formal education systems), and also how knowledge
can be created and managed in the new knowledge economy.

Experiential learning is thus conceptualised as an holistic and dialectical pro-
cess —involving thinking, feeling, perceiving, behaving — additionally the at-
tribution of meanings to experiences creates knowledge and leads to meaning-
ful actions. Transactional linkages and inter-connectivity between formal and
informal instruction, work and life contribute to forming the lifelong learner.

These dialectics of learning can be understood in the Platonic sense of inquiry
and also in the Hegelian contradictions of thesis, antithesis and synthesis. The
Hegelian polarities underpin Kolb’s structural model of experiential learning
(Kolb 1984, p. 42), which proposes two opposed dimensions:

— concrete experience/abstract conceptualisation
— active experimentation/reflective observation.
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Learning occurs through the processes of transactions to resolve the dialec-
tics of the two dimensions. For example, the concrete/abstract dimensions
are ways in which experience is “grasped”, either directly or through con-
cepts (or mental models); whilst the active/reflective dimensions transform
the “grasp” into actions which can then be reflected on for efficacy. When
viewed as a continuous cycle (below) — with inquiry and reflection as integra-
ted tools to support the process — it is clear how effective these transactions
can be for individual and organisational learning.

CONCRETE
EXPERIENCE

REFLECTION

ACTIVE REFLECTIVE
EXPERIMENTATION OBSERVATION

ABSTRACT
CONCEPTUALISATION

(from Kolb 1984, p. 42)

Schoen’s (1983) work supports this dialectical approach, emphasising the im-
portance of “reflective conversation”, and demonstrating how professionals de-
pend on “..tacit knowing-in-action ... ” (p. 49) to fulfil the demands of working
life. He argues that if a rigorous positivist epistemology is applied to practice,
variations and divergences from established paradigms are not catered for — with
potential concomitant stifling of learning and organisational development.

A deliberative use of reflection-in-action can enable the transformation of ta-
cit knowing into actions and experimentation through the construction of
new meanings and theories, impacting significantly on organisational lear-
ning systems and on the individual practitioners.

It is essential that reflection-in-action is understood as an iterative process
(underpinning Kolb’s learning cycle) using reflective conversation which re-
cognises the different meanings actions might have for differing stakehol-
ders. It can be a most effective tool for:

— marketing research and strategies

— systemic problem solving
— strategic development.
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Reflectionis also key to the successful achievement of the Middlesex Uni-
versity work based learning awards, and it can be seen from this brief ex-
position of seminal theories that experiential and theoretical learning
does occur at and through work. This generation and acquisition of dyna-
mic knowledge by practitioners must therefore have value both within an
academic context and for organisational and professional/personal de-
velopment.

Supporting these theories to some extent is more recent work conducted by re-
searcher/practitioners such as Cooperider and Whitney (1998) and Marsick
and Watkins (1999). The former developed a system of inquiry focussing on
organisational positive change core — valuing the positive to design and reach
desired outcomes through involved reflective conversations. The latter advo-
cate the use of action science — again using inquiry — to understand/change sys-
temic behaviour. It is interesting to note that both these sets of researchers are
also practitioners — directly involved in consultancy work on organisational
development.

Combining learning and development theories and practice, a picture begins
to emerge of the potential impact that an academic work based learning fra-
mework could have on organisations and professionals.

The Middlesex University work based learning model

The approach taken by the Middlesex University National Centre for Work
Based Learning Partnerships (NCWBLP) is fundamentally one of part-
nership, attracting mainly individual learners engaging in Bachelor’s or Mas-
ter’s degrees. The individual learner supplies the content or subject — and is
therefore central to the process —and he or she generally remains at a distance
managing the learning with a high degree of autonomy.

For the individual, the pivotal point lies in the tri-partite learning agreement
between learner, employer and university. The uniquely self-designed pro-
gramme enables the learning to become encapsulated within the qualifica-
tions framework ranging from Certificate to Doctorate, and explicit links to
be made between individual and organisational objectives.

Organisational partnerships are more complex — for example: in-house trai-
ning or core competency programmes can be accredited and utilised as a ba-
seline for entering the mainstream university work based qualifications fra-
mework.
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Several large corporations in both private and public sectors have opted for
this model, enabling the beginnings of a systemic approach to training and
developing their staff with the added value of research-driven projects,
which contribute to the overall knowledge base of the organisation.

An alternative model is currently being operated by the author within the
Small and Medium Enterprise (SME) business sector — the programme has
been running successfully over the past two years, and has received public
funding to continue over a further two.

Here learners are brought together from across the spectrum of experiences,
work roles, sectors, academic levels and backgrounds into a learning envi-
ronment aimed at enhancing management skills and obtaining certification.
The programme is ostensibly content-based and highly structured, yet again
flexible enough to stimulate the sharing of work based practice, thereby crea-
ting and capturing a wealth of tacit knowledge rendered explicit by the pro-
cess.

Using the methodology of group action research, participant learners:

— provide the real-life context

— reflect collectively on successes, problems and issues

— use reflective conversation and inquiry to share experiences and
knowledge

— create new theories and paradigms through consensus to enhance indi-
vidual work practice.

In addition, participants reflect on theirown new learning and are asked to de-
monstrate and evaluate application and impact in the work place by means of
a written (and assessed) research project.

Whilst individual and organisational knowledge is undoubtedly enhanced
through the completion of a learning programme, the full potential of the
Middlesex model to drive organisational change and development — for exam-
ple, systemic knowledge creation/management — is still largely unexplored.

The key programme elements of work based learning quali-
fications

Having examined the theory and the NCWBLP model, it is useful now to pre-
sent the key elements of how degrees are awarded.
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Each module within a work based qualification bears level and credit, and is
assessed according to a 10-point set of criteria, differentiated by level. Where
initial credits are insufficient, appropriate supplementary taught modules
may be taken or additional research projects completed to reach the required
number of credits for an award.

The structure of a typical Bachelor’s or Master’s degree programme might
entail:

— Recognition and Accreditation/Review of Learning — portfolio con-
taining CV, job description, areas of learning (individually accredited)
and evidence

— Programme planning — a negotiated learning agreement summarising
and justifying the whole programme, demonstrating organisational and
professional relevance, intellectual coherence and academic validity

— Research methods — considering methodologies/approaches and in-
cluding a viable research proposal

— Project(s)—feasible and relevant, e. g.: managing change, organisational
development or systemic impact.

Through the initial accreditation process, learners could shorten their degree
programmes to about an eighteen-month or three-semester period —assuming
they gain up to the maximum permitted two-thirds accreditation of the whole
award at the required levels.

Each learner is assigned a tutor for advice throughout the programme, which
normally occurs at set stages in each module by distance contact. Web-based
provision is currently being developed, and this will also enable a network of
peers to support the distance learner who can often feel isolated.

Assessment is both formative — again occurring at set intervals throughout
the modules to enable constructive feedback on progress —and summative on
completion. This is conducted by the tutor with the addition of a second su-
pervisor or subject specialist for the project.

Once the programme has been satisfactorily completed, the target qualifi-
cation is awarded with the unique title created by the learner (and agreed by
the university).

Conclusion

Since inception, the Middlesex model has been successfully utilised by indi-
viduals and organisations — both garnering beneficial self, professional and
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organisational development — and has also consistently demonstrated that it
is academically credible and viable. Two new centres have opened in Athens
and Hong Kong, with more to follow — demonstrating that work based lear-
ning qualifications as developed by Middlesex are applicable in a multitude
of contexts.

The model could also be utilised as a tool for strategic organisational develop-
ment, extrapolating and rendering both tacit individual and organisational
knowledge explicit and making a significant contribution to professional practi-
ce and personal and organisational development.

Organisations can be said to hold knowledge: in individuals’ minds — risking
loss if people leave — and codified in systems and procedures. Organisations
also possess task-based knowledge which inform actions, both strategic and
procedural (Argyris/Schon 1996). As the work based learning model is not
prescriptive, but fully flexible, learners should be able to make their own ta-
citknowledge explicit, thereby acting and making decisions that “... fully en-
gage their knowledgeability” (Wenger 1998, p. 10) and enable them to parti-
cipate in communities of practice.

When this occurs, professionals are able to become knowledge professionals
within a learning organisation “ ... possessing a new combination of compe-
tencies ... 7 (Tissen/Andriessen/Deprez 1998, p. 149) essential in today’s
new knowledge economy.

As Senge (1993) suggests, alearning organisation needs to have a framework
for seeing inter-relationships and the “subtle interconnectedness” (p. 69) of a
living system — work based learning offers a unique system to enable that pro-
cess. Indeed, applied in conjunction with other tools such as systemic appre-
ciative inquiry which values and enhances organisations, work based lear-
ning can be a powerful agent of change — working holistically at both indivi-
dual and organisational levels.
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Lebenslanges Lernen besser verstehen:
Neue theoretische Grundlagen

Michael Mangold, Robert Soultanian

In der seit Jahren intensiv gefiihrten Diskussion um die notwendige Umge-
staltung grundlegender institutioneller und wirtschaftlicher Lernarrange-
ments nehmen die Begriffe der “neuen Lernkultur” und des “lebenslangen
Lernens” einen zentralen Platz ein. Allerdings ist bei niherem Hinsehen
nicht immer klar, worum es eigentlich geht oder wie das mit diesen Begriffen
Anvisierte umfassend realisiert werden konnte. Deshalb sei hier einmal
nachgefragt, was es mit einer “neuen Lernkultur” und dem “lebenslangen
Lernen” eigentlich auf sich hat und ein neuer Vorschlag skizziert, wie auf
wissenschaftlicher Basis die mit diesen Begriffen bezeichneten gesellschaft-
lichen Projekte angegangen werden konnten.

Menschliche Kultur ist seit ihrem Bestehen genuine Lernkultur, Kultur ist
im Wesentlichen Lernen und beruht auf Lernprozessen. Man lernt von Ge-
burt an soziales Verhalten, Rollen, normative Muster, man lernt Techniken,
Praktiken, erwirbt Kenntnisse und Wissen, sammelt Erfahrungen und er-
lernt Modi, diese auszuwerten, zu sondieren und zu synthetisieren. Man er-
wirbt ganze Biindel immer komplexerer Fertigkeiten, von korperlichen
Verrichtungenreichend iiber Fertigkeiten des Selbstumgangs bis zur Fihig-
keit, rein intellektuelle und hoch abstrakte Aufgaben zu bewéltigen. Diese
Lernprozesse haben im Lebensverlauf ihre Hochphasen und solche der
Konsolidierung, in denen die erworbenen Kenntnisse eingesetzt und verfei-
nert werden.

Menschen lernen immer schon ein Leben lang. Allerdings sind diese Lern-
prozesse meist auf verschiedene Weise implizit oder beildufig, d. h. sie wer-
den nicht als solche intendiert und geschehen integriert in anderen komple-
xen Handlungsvollziigen. Manche Formen von Fertigkeitserwerb sind sogar
von Beginn an nicht bewusst und prinzipiell — weder wihrend der Er-
werbsphasen, noch bei ithrer Ausiibung — iiberhaupt bewusstseinsfiahig.

In unserer aktuellen Situation gesellschaftlichen Wandels, in der die drei
grofBen kollektiven Akteure Wirtschaft, Wohlfahrtsstaat und Zivilgesell-
schaft von verschiedenen Perspektiven aus und mit ganz unterschiedlichen
Zielsetzungen den Ausbau menschlicher Fertigkeiten iiber den gesamten
Lebensverlauf hinweg voranzutreiben bestrebt sind, geht es vor allem dar-
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um, diese Arten des Lernens, diese immer schon vorhandenen, das mensch-
liche Leben grundsitzlich konstituierenden Lernprozesse fiir eine aktive
und zielorientierte gesellschaftliche Umgestaltung nutzbar zu machen.
Auch muss es unbedingt moglich sein, bruchlos die zielgerichteten Lern-
prozesse in Gesellschaft, Wissenschaft und Berufsalltag an die alltdglichen
beildufigen Lernprozesse anzubinden. Hier geht es nicht nur um eine zu-
sdtzliche Ressource im Ringen um die Etablierung einer neuen expliziten
Lernkultur, sondern um die “Bedingungen der Moglichkeit” von Lernkul-
tur tiberhaupt. Dies kann aber nur gelingen, wenn die vielfidltigen Lernpro-
zesse des Alltags — all jene Prozesse, die menschliche Kultur immer schon
zu einer genuinen “Lernkultur” gemacht haben — grundsétzlich verstanden
sind (Cedefop 2001).

Auf den folgenden Seiten mochten wir daher einen neuen erfahrungswissen-
schaftlichen Zugang zu der mit populdren Begriffen wie “neue Lernkultur”
oder “lebenslanges Lernen” bezeichneten Thematik skizzieren. Unserer
Meinung nach ldsst sich diese Thematik nicht bewéltigen, ohne einer Analy-
se der alltdglich beildufigen und in informellen Kontexten erworbenen Fer-
tigkeiten einen zentralen Stellenwert einzurdumen. Die Kenntnis der Konsti-
tution basaler und komplexer Fertigkeiten sowie der dem Fertigkeitserwerb
forderlichen sozialen Kontexte bildet die erfahrungswissenschaftlich ange-
messene Grundlage der gesellschaftlichen Gestaltung einer zukiinftigen le-
bensabschnittsiibergreifenden Lernkultur.

Die heute weit verzweigten und genuin multidisziplindr ausgerichteten
Kognitionswissenschaften liefern mittlerweile vielfdltige Einsichten in die
Konstitution menschlicher kognitiver und perzeptuell-motorischer Fertig-
keiten und in verschiedene Arten beildufigen Fertigkeitserwerbs in alltdagli-
chen informellen Situationen. Im Blick auf diese Forschungen ldsst sich im
Folgenden eine heuristische, die notwendigen Differenzierungen und Uber-
sichtlichkeit ermoglichende Systematik, vorschlagen.

Zu diesem Zweck unterscheiden wir fiinf Ebenen wechselseitiger Bedin-
gungs- und Einbettungsverhiltnisse, ndmlich die Ebenen

— der basalen Fertigkeiten,

— der komplexen Fertigkeiten,

— des Handelns und Verhaltens,

— sozialer Kontexte und

— institutioneller Strukturen und gesellschaftlicher Organisationsprozesse.

Der Begriff der “Einbettung” ist hier als technischer Terminus zu verstehen
und bezeichnet eine die eingebettete Ebene strukturierende, differenzieren-
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de und formgebende Beziehung. Eine Fertigkeit beispielsweise, die in einen
breiteren Kontext eingebettet ist, wird durch diesen eingeschrinkt, aber auch
geformt, strukturiert, und gewinnt so erst im Rahmen der Struktur, in der sie
sich entfaltet, ihr aktuelles Profil.

Eine Erkldarung eines Ebenenbereichs vollzieht sich immer im Blick sowohl
“nach oben” auf die durch die Einbettung in eine umfassendere Gesamtstruk-
tur sich ergebenden Strukturierungen, als auch “nach unten” auf die Konsti-
tution der wesentlichen Bestandteile, aus denen sich der betrachtete Bereich
zusammensetzt.

Die Ebene der basalen Fertigkeiten

Die Ebene basaler Skills, Fdhigkeiten und Dispositionen, wie beispielsweise
die Bereiche der grundlegenden intellektuell-kognitiven, metakognitiven,
emotional-motivationalen und motorischen Fidhigkeiten und Dispositionen.
Diese lassen sich theoretisch analysieren und mit empirischen Methoden er-
forschen, entlang den Dimensionen Struktur, Funktion, genetischer Veran-
kerung, phylogenetisch-adaptiver Erwerb, ontogenetische Entwicklung und
Entfaltung.

Zudieser Ebene gehort auch das Bewusstsein als empirisch erfassbare Fahig-
keit sowie die metakognitiven Fahigkeiten der Formen der Selbstregulation
und der Selbstreflexivitit. Diese Fidhigkeiten gehdren zur psychischen
Grundausstattung des Menschen und sind ebenfalls im Hinblick auf ihre
Struktur, Funktion, phylo- und ontogenetischer Dimensionen analysierbar.
Wie andere basale Fihigkeiten sind auch sie genetisch verankert und zu-
gleich in ihrer Entfaltung und Differenzierung von ontogenetischen Kontext-
bedingungen abhingig. Bewusstsein, Selbstregulation und Reflexivitit als
Fihigkeiten sind immer graduell zu verstehen. Sie konnen mehr oder weniger
umfassend und differenziert ausgebildet sein und mehr oder weniger addquat
ausgeiibt werden.

Die basalen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Dispositionen stellen die Grundla-
ge der Entwicklung und Entfaltung aller weiteren komplexen Fertigkeiten
dar. Zugleich sind sie in die beispielsweise bei der scheinbar miihelosen
selbstverstandlichen Bewéltigung von Alltagsaufgaben zum Einsatz kom-
mende, komplexe Fertigkeitsorganisation immer in einer besonderen Aus-
pragung eingebettet. So ist etwa die metakognitive Fertigkeit der internen
Handlungsverlaufskontrolle beim Vollzug einer komplexen Fertigkeit im
Alltag auf je besondere Weise in die gesamte Ausiibung der komplexen Fer-
tigkeiteingebettet und gewinntinithrem Rahmen ein besonderes Profil. Basa-
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le Fertigkeiten sind also einerseits notwendige Bedingung fiir das Vorhan-
densein und die Ausiibung komplexer Fertigkeiten, andererseits werden sie
immer nur bei der Ausiibung einer komplexen Fertigkeit “in die Tat” umge-
setzt.

Basale menschliche Fertigkeiten werden gewdhnlich in zwei Hauptbereiche
unterteilt, nimlich in den der intellektuellen oder kognitiven und den der per-
zeptuell-motorischen Fertigkeiten. Von wenigen Ausnahmen abgesehen,
galten beide Bereiche bislang als konstitutionell und strukturell strikt ver-
schieden. Neuere Forschungen zeigen allerdings tiefgreifende Parallelen in
der Genese, im Aufbau und in der Ausiibung beider Fertigkeitstypen (Rosen-
baum u. a. 2001). Beide werden auf identische Weise erworben, beide besit-
zen ein reiches feingliedriges und potentiell unendliches Ausiibungsreper-
toire, beide besitzen eine rekursiv-kombinatorische Grundstruktur. Aufller-
dem sind nachweislich wesentliche intellektuelle Fihigkeiten in ihrer Gene-
se und in ihrer erfolgreichen Ausiibung direkt von dem Erwerb komplexer
motorischer Programme abhingig, z. B. die bildhafte mentale Reprisentati-
onund die geistigen Operationen, die sie ermdglichen. Diese Einsichten sind
von grundlegender Bedeutung fiir ein neues Verstidndnis alltdglicher Lern-
prozesse und der sie konstituierenden Verflechtung von intellektuellen und
motorischen Tétigkeiten. Auch werfen sie neues Licht auf die Veralltigli-
chungsprozesse im Umgang mit neuen Technologien: So ldsst sich beispiels-
weise die immer breitere Gruppen von Jugendlichen erfassende Faszination
an bestimmten Arten von Computerspielen u. E. weniger auf aggressive und
gewaltverherrlichende Inhalte zuriickfiihren, als vielmehr auf den im Men-
schen bestehenden basalen Zusammenhang zwischen intellektuellen, per-
zeptuellen und motorischen Fertigkeiten, der in den darauf angelegten Spiel-
szenarien ganz gezielt seinen aktiven Ausdruck finden kann.

Weiterhin von grofiter Bedeutung fiir ein erfahrungswissenschaftlich fun-
diertes Verstindnis der basalen intellektuellen Fertigkeiten sind die neuen
Forschungen beziiglich der sowohl bereichsspezifischen als auch der dualen
Organisation menschlicher Denkprozesse. Es entsteht ein neues Bild
menschlicher Kognition, das von keiner mit Bildungs-, Ausbildungs- und
Lernproblematik allgemein befassten Disziplin ignoriert werden kann.
Menschliche Kognition zeigt sich hier als elementar bereichsspezifisch
strukturierter, praktisch ausgerichteter “Werkzeugkasten”, und nicht mehr,
wie bislang konzipiert, als “general purpose processing device” (Gigerenzer
2001). Alltagsverstindnis, alltdigliche Wahrnehmungen und alltdgliches
Denken ruhen auf einem breiten Fundament teils angeborener, teils frithkind-
lich erworbener Kenntnisstrukturen in den Bereichen sozialer, psychologi-
scher, physikalisch-mechanischer und biologischer Kognition (Mark-
man/Gentner 2001).
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Demgegeniiber bereichsiibergreifend ist die neuerdings von mehreren Dis-
ziplinen untersuchte fundamentale Dualitit menschlichen Denkens. So
zeigt sich deutlich das Vorhandensein zweier grundsitzlich verschiedener
Denkprinzipien. Eine Form menschlichen Denkens beruht namlich nach-
weislich auf eher langsamen, seriell strukturierten, versprachlichten und
auf elementare deduktive Logik aufbauenden Prinzipien, wihrend eine
zweite “intuitive” Form auf assoziative und analogische Prinzipien zuriick-
greift. Beide Formen des Denkens kommen je nach Erfordernis zum Ein-
satz, grundsitzlich ergdnzend, manchmal allerdings auch widerstreitend
(Slowman 1996).

Vor dem Hintergrund solch empirisch gestiitzter Einsichten lassen sich bei-
spielsweise auch die beildufigen Lernprozesse und die den Erwerb komplexer
Fertigkeiten potentiell begiinstigenden sozialen Kontexte detailliert analysie-
ren.

Die Ebene komplexer Fertigkeiten

In die entwickelten Fertigkeiten gehen immer ganze Biindel von Fahigkeiten
und Dispositionen ein. Fertigkeiten sind auf die Bewéltigung von intellektu-
ellen und perzeptuell-motorischen Aufgaben spezialisiert — verbundene und
spezialisierte Biindel entwickelter menschlicher Fahigkeiten und Disposi-
tionen. Diese Ebene bezeichnet also eine Aggregationsebene im Vergleich
zu der der basalen Fertigkeiten.

Weiterhin steckt im Begriff der komplexen Fertigkeit auch Umweltbezogen-
heit, genuine weltbezogene Erfahrung. Fertigkeiten werden immer in Aus-
einandersetzung mit der Welt und der aktiven Verfolgung von Aufgaben ent-
wickelt. Dies impliziert eine grundsitzlich hohe Bedeutung von Situiertheit
einerseits und Ubung andererseits. Die Verbindung, Abstimmung und Aus-
richtung der verschiedenen je benotigten basalen Fahigkeiten auf eine zu be-
wiltigende Aufgabe bedarf einer hohen Wiederholungshdufigkeit (Ander-
son 1995). Dies wiederum erfordert den verstidrkten Einsatz anderer Féahig-
keiten und Dispositionen, wie der metakognitiven Frustrationsbewéltigung,
der verstiarkten Mobilisierung des emotional-motivationalen Systems, der
reflexiven Selbstkontroll- und Beurteilungsfidhigkeiten. Komplexe Fertig-
keiten sind in ihrer Ausiibung essentieller Bestandteil von alltdglichen Hand-
lungsvollziigen und zugleich durch diese in je besonderer Weise gefordert
und ausgebildet, — sie sind also auf besondere Weise in Handlungsvollziige
eingebettet.
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Die Ebene menschlichen Verhaltens und Handelns

Im menschlichen Handeln und Verhalten sind immer Biindel komplexer Fer-
tigkeiten verbunden und auf je besondere Weise strukturiert und ausgerich-
tet; im Handlungsvollzug kommen die Fertigkeiten in je besonderer Weise
zum Einsatz, ohne Fertigkeiten gibt es keine Handlung. Menschlichem All-
tagshandeln steht also eine Vielzahl erworbener und sich inihrer Anwendung
z. T. weiter verfeinernder Fertigkeiten zur Verfiigung, die als komplexe Ver-
haltensrepertoires mit minimalem kognitiven und Bewusstseinsaufwand in
allen sozialen, gesellschaftlichen und technologisch-praktischen Kontexten
genutzt und eingesetzt werden konnen.

Alltagsbewusstsein beruht u. a. auf der Gewissheit der Verfiigbarkeit sol-
cherart strukturierten eigenen Kénnens und ist im Wesentlichen bezogen auf
die Strukturierung und Organisation von mittel- und ldngerfristigen Hand-
lungspldanen (Bratman 1999). Hier ist die Bewusstseinstidtigkeit, vor dem
Hintergrund des hochdifferenzierten Fertigkeitsrepertoires, in der Hauptsa-
che bezogen auf:

eine spezielle Auswahl- und Entscheidungsfindung, die zum Handeln

fiihren,

— die Modifikation und Infragestellung mittel- und langfristiger Hand-
lungspléne,

— die Zuordnung einfacher Aufmerksamkeitsmomente im Gedéchtnis zu
komplexen Strukturen,

— die partielle Organisation mnemotechnischer mentaler Unterstiitzungs-
strukturen

— und die Fehlerkorrektur beim Einsatz von normalerweise nicht bewusst

ablaufenden Handlungsroutinen, wenn diese in signifikanter Weise

unangemessen oder defizient werden (Mandler 2002; Searle 1995).

Fertigkeiten werden erworben und entwickeln sich eingebettet in Hand-
lungsvollziige und Alltagstidtigkeiten. Daher sind auf dieser Ebene auch die
Analysen der beildufigen Lernprozesse im Alltag zu verorten.

Akzeptiert man die Existenz rein impliziter Lernprozesse in den bislang
hauptsidchlich von Reber (1993) untersuchten eng festgelegten Bereichen des
Erlernens kiinstlicher Grammatiken oder anderer sequenzieller Strukturen,
dann lédsst sich unter einem allgemeinen Begriff “beildufigen Lernens” das
gesamte Spektrum folgender Prozesse und Titigkeiten zusammenfassen:

— vollstindig implizite Prozesse (“Reber-Prozesse”),
— Modellernen,
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— “klassischer” Fertigkeitserwerb und Automatisierung,

— verschiedene Formen “eingebetteten” Lernens: Lernen beim Hand-
lungsvollzug, Lernen beim aktiven Aufgabenlésen, Lernen beim Spie-
len,

— “Sekundirlernen”: Lernen von etwas nicht Intendiertem in einem an-
derweitig expliziten Lernprozess.

Dieses Spektrum beildufigen Tatigkeitserwerbs, das von ginzlich unbewuss-
ten und prinzipiell nicht bewusstseinsfdhigen Prozessen bis zu in explizites
Lernen verankerte sekundire Lernprozesse reicht zeigt u. a., wie differen-
ziert eine Analyse von Lernprozessen im Alltag verfahren muss. Von beson-
derer Bedeutungist hier das “Lernen am Modell” und die “klassische” Analy-
se des Fertigkeitserwerbs (Bandura 1986; 1997; Anderson 1995). Wie auch
neueste Ergebnisse bestitigen, besitzen Menschen eine umfassende Fahig-
keit, allein durch beobachtetes Verhalten und Handeln anderer Personen so-
wie durch Verhaltenssimulation komplexe soziale, kognitive und motorische
Fertigkeiten zu erwerben (Carpenter/Call/Tomasello 2002). Diese Fahigkeit
des sozialen Lernens bildet, neben dem Erwerb spezieller Skills, die ent-
scheidende Grundlage menschlicher Sozialisation iiberhaupt.

Hier ldsst sich noch einmal sehr gut der heuristische Wert des Mehrebenen-
modells verdeutlichen. Ein genaues Verstindnis von alltdglichen Handlun-
gen, Tiatigkeitsverldufen und den in ihnen stattfindenden Lernprozessen
muss einerseits die Konstitution des Fertigkeitsrepertoires im Blick haben,
das eine conditio sine qua non jedes Handelns und Verhaltens darstellt, ande-
rerseits aber auch die situativen und institutionellen Spielrdiume und Struktu-
ren, in denen sich Handeln immer nur entfalten kann. Beide Perspektiven zu-
sammen ermoglichen erst eine angemessene Erkldrung alltdglicher Hand-
lungs-, Entscheidungs- und Lernprozesse.

Die Ebene sozial-situativer Kontextualitat

Menschliches Handeln ist immer eingebunden in situative Kontexte und im-
mer bestimmt sowohl durch die interne psychische Struktur und Verfassung
des Handelnden, als auch durch die physische Umweltsituation, die physi-
schen Bedingungen, einschlielich vorgegebener Aufgabenbewiltigung und
Leistungsanforderungen, sowie schlieBlich durch die soziale Situation, die
sozialen Interaktionen und Kommunikationen. Situative Kontextualitit
stellt ihre je eigenen vielschichtigen Handlungsanforderungen. Diese Ebene
der Handlung und Verhalten formenden und Handlungsspielriume eréffnen-
den Kontextualitét ist auch die der konkreten sozialen Beziehungen, des all-
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tiglichen Lebens, der familialen, beruflichen, freundschaftlichen, ausbil-
dungsbezogenen oder sonstigen sozialen Kontexte. Man mag, abgesehen von
allen phdnomenologischen Konnotationen, die dieser Begriff nach wie vor
auch in seinem soziologischen Gebrauch mit sich trigt, diese Ebene auch die
der “Lebenswelt” nennen. Es gibt kein Handeln, kein Lernen, keinen
menschlichen Lebensvollzug auflerhalb solcher konkreter situativer Kontex-
te. Auf dieser Ebene werden auch die technologische Entwicklung und ihre
vielfdltigen Auswirkungen direkt alltdglich handlungsrelevant, Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie wird zunehmend ein Teil des selbst-
verstiandlichen situativen Kontextes und erdoffnet zugleich neue Moglich-
keitsspielriume und neue Anforderungsbedingungen. Die entscheidenden
informellen sozialen Kontexte, in denen im Alltag die verschiedenen Formen
beildufigen Lernens stattfinden, sind offensichtlich die familialen und die
Peergroup-Kontexte.

Die Peergroup stellt erwiesenermallen, neben Familie und formaler Schul-
ausbildung, den einflussreichsten Lern- und Fertigkeitsentwicklungskon-
textim menschlichen Lebensverlauf dar. [hr Einfluss ist besonders grof3 bei
Heranwachsenden und betrifft daher zentral die informellen und impliziten
Lernprozesse jugendlicher Auszubildender und junger Arbeitnehmer. In
alltdglichen Interaktionsprozessen werden in Peergroups Kenntnisse oder
auch Kenntniserwerbsprinzipien auf zeitsparende und oft sogar vergniigli-
che Weise vermittelt, die sonst nur umstiandlich und miithsam erreichbar wi-
ren. Neben Formen informeller aber gezielter Wissensbeschaffung sind
hier besonders auch andere Formen beildufigen Lernens zu beachten, da oft
gar nicht als Lernen intendierte Interaktionen zum Fertigkeitserwerb fiih-
ren. Bei der Analyse solcher Prozesse sind besonders milieuspezifische
Kommunikations- und Interaktionsformen bei der informellen Wissensbe-
schaffung zu beachten, ebenso wie grundlegende Werteinstellungen beziig-
lich des Erwerbs verschiedener Fertigkeiten und von Bildung und Wissen
tiberhaupt.

Die Ebene der Einbettung der situativen Kontexte

Das situierte menschliche Handeln findet immer im Rahmen gesamtgesell-
schaftlich organisierten Handelns statt. Dieses eroffnet in historischer Ent-
wicklung langfristige Opportunitits- und Ordnungsstrukturen und schafft
Entfaltungsspielriume oder Einschrinkungsstrukturen fiir ganze Biindel si-
tuativer Kontexte. Die oben angefiihrten familialen, freundschaftlichen oder
nachbarschaftlichen Kontexte, in denen sich Handeln, Verhalten und die Bil-
dung komplexer Fertigkeiten entfalten, werden hier in groBeren zeitlichen
Maf3stiben geformt und verédndert.
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So fiihren auch wissenschaftlich-technologische und daran ankniipfend 6ko-
nomische Verdnderungen zur Unterminierung langfristig traditionell wirksa-
mer Strukturen situativer Kontexte selbst. Beispielsweise wird die traditionel-
le sozial- situative Ordnung rdumlicher Lokalitit von der durchgéngigen, prin-
zipiell rdumlich ungebundenen Mediennutzung aufgebrochen. Das Restaurant
beispielsweise, traditionell ein Ort personlicher Face-to-Face-Interaktion und
des leiblichen und sozialen Wohlbefindens, wird iiber die Moglichkeit der
Handynutzung unversehens zugleich zum Ort einer geschéftlichen Sitzung.
Die potentielle Erreichbarkeit und Verfiigbarkeit von Personen iiber jede ortli-
che Begrenzung hinaus fiihrt so systematisch zu einer Einebnung der sozialen
Differenzierungen von traditionellen, oft iiber Jahrhunderte gewachsenen Lo-
kalitatsstrukturen des alltaglichen Raums (Agre 2001).

Mit dieser fiinften Ebene liefert die hier vorgeschlagene Systematik alle we-
sentlichen Dimensionen, die eine Analyse menschlicher Fertigkeiten und die
Frage nach den Grundlagen einer umfassenden neuen Lernkultur u. E. in den
Blick nehmen muss. “Lebenslanges Lernen” wird nur dann als ein gesamtge-
sellschaftliches Projekt erfolgreich sein, wenn die Bestandteile und die
wechselseitigen Bedingungsverhiltnisse der im Modell unterschiedenen
Ebenen verstanden und die sozialen, wirtschaftlichen und institutionellen
Gestaltungen daran ausgerichtet werden.
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Das C-Master Programm
Lernen auf den Kopf gestellt

Yvonne Salazar

Neue Anforderungen an die Kompetenzentwicklung

Die Anforderung, der sich heutzutage viele Organisationen stellen miissen,
besteht darin, hohe Innovationsraten bei gleichzeitig hoher Produktivitét zu
realisieren. Unternehmen sind einem starken Veridnderungsdruck ausgesetzt
und miissen flexibel auf die Dynamik der Mirkte reagieren, Strategien ge-
zielt erarbeiten und erfolgreich umsetzen konnen. “Diese Verdnderungen
und die damit verbundene hohere Komplexitit der Arbeitsaufgaben stellen
hohe Anforderungen an die Lern- und Innovationspotentiale der Mitarbeiter
und Fiihrungskrafte. Sie miissen lernen, sich in permanenten und lebenslan-
gen sowie zieloffenen Entwicklungs- und Verdnderungsprozessen offen und
flexibel auf neue Situationen und verdnderte Arbeitsinhalte einzustellen, um
Beschiftigungsfdahigkeit und Unternehmenserfolg zu sichern”. (Borut-
ta/Miinchhausen/Wittwer 2002, S. 1)

In der Begrifflichkeit des Gruppentherapeuten und Soziometrikers Moreno'
konnte man sagen, dass diese gesellschaftlichen Verdnderungsprozesse vom
Einzelnen und von Gruppen in zunehmendem Mafle Spontaneitit, also das
Entwickeln neuer, passender Antworten auf neue Herausforderungen verlan-
gen. Dabei muss “das Mal} an Spontaneitit, das ein Mensch aufbringen muss,
um dem Wandel gewachsen zu sein, mit dem Mal3 an Wandel selbst propor-
tional steigen” (Moreno 1989, S. 86).

Fiir die Entwicklung dieser Qualitédten ist die bloBe Aneignung von Wissen
nicht mehr ausreichend. Mehr Wissen muss nicht nur in kiirzerer Zeit erwor-
ben, sondern vor allem wertschopfend in der betrieblichen Praxis angewandt
werden. Es gehtum den Erwerb von Veridnderungskompetenz, die fiir das Un-
ternehmen und den Einzelnen nutzbringend einsetzbar ist. Berufliche Wei-
terbildung kann sich deshalb weniger denn je auf die niichterne Sachlichkeit
eines beruflichen Qualifikationslernens reduzieren und mit den klassischen
Formen der Lernorganisation antworten.

Dennoch glaubt man sich in den meisten Seminarrdumen in das tiefste Mittel-

alter versetzt, als nur der des Lesens Méchtige im Besitz des Wissens und da-
mit im Besitz der Macht war. Immer noch verstehen sich Lehrendez, Dozen-
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ten, Trainer oder Kursleiter als alleinige Herren des Geschehens, von deren
Eingaben und Steuerung es letztlich abhéngt, ob und inwieweit erfolgreich
gelernt werden kann.

Wissenistheute als Ressource unbegrenzt verfiigbar. Spektakulédres Beispiel
ist das OpenCourseWare Pilotprojekt des MIT (Massachusetts Institute of
Technology, USA), dasam 30. 09. 2002 die Lehr-Lernmaterialien seiner Stu-
diengidnge online und kostenlos zur Verfiigung stellte, mit dem Ziel, Bildung
zu fordern und aller Welt Zugang zu seinen akademischen Materialien zu er-
moglichen. Wissen zu erhalten, ist heute nicht das Problem, sondern seine
Anwendung und die Verkniipfung mit der eigenen betrieblichen oder person-
lichen Erfahrung und Aufgaben.

Spitestens seit den neusten Erkenntnissen der biologischen und neurophy-
siologischen Forschung wissen wir, dass Realitit ein selbstreferentielles ko-
gnitives System ist. Es gibt keine objektiv “richtigen” Tatsachen, sondern
nur interpretierte, reflektierte Wahrnehmungen. Unsere wahrgenommene
Welt ist eine Konstruktion. “Zwar besteht zwischen uns, unseren Mitmen-
schen und unserer Umwelt eine ‘strukturelle Koppelung’, denn sonst wiren
wir gar nicht lebensfdhig, aber prinzipiell bleibt uns die duBBere Welt ‘kogni-
tiv unzuginglich’” (Siebert 1996, S. 17).

Wir nehmen nur wahr, was fiir uns wahr ist. Vereinfacht gesagt: Wir nehmen
die Wirklichkeit so wahr, dass sie in unsere “Deutungsmuster” passt, die le-
bensgeschichtlich und sozial geprégt sind (vgl. Arnold 1997, S. 32 f.). Der
chilenische Biologe und Neurologe Varela beschreibt als eine Kernthese sei-
ner Kognitionstheorie, “dall kognitive Fihigkeiten untrennbar mit einer Le-
bensgeschichte verflochten sind” (Varela 1990, S. 110). Daraus folgt seiner
Meinung nach, “daB ... Kognition nicht darin besteht, da3 diese mithilfe von
Reprisentationen Probleme 16st, sondern daB3 sie vielmehr in kreativer Weise
eine Welt hervorbringt, fiir die die einzig geforderte Bedingung die ist, daf}
sie erfolgreiche Handlungen ermdglicht” (Varela 1990, S. 110).

Der Konstruktivismus bestéatigt fiir die Didaktik vor allem die Subjektorien-
tierung von Bildungsarbeit und Lernen als einen “selbstreferentiellen, riick-
beziiglichen Prozef.” ”Gelernt wird nicht, was einem ‘gesagt’ wird, sondern
was alsrelevant, bedeutsam, integrierbar erlebt wird”. (Siebert 1996, S.19)

Sich Wissen konstruktiv anzueignen, erfordert Selbsttitigkeit und Selbstbe-
stimmtheit der Lernenden. “Lernende Erwachsene sind relativ autopoietische3
Systeme. Erwachsene sind lernfdhig, aber unbelehrbar. Dennoch wiinschen sie
eine Unterstiitzung ihrer Lernbemiihungen durch fachlich und methodisch
kompetente und verstindnisvolle Lehrkrifte.” (Siebert 1994, S. 76)
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Die Seminararbeit muss folglich geprégt sein durch Lernformen, die den Teil-
nehmer in den Mittelpunkt stellen. Die Seminarleitung muss Prozesse der
selbsttdtigen und selbstindigen WissenserschlieBung und Wissensaneignung
ermoglichen. Ziel sollte es sein, die Selbsttitigkeit und Selbstbestimmtheit der
Teilnehmer zu fordern, damit diese sich Wissen konstruktiv aneignen konnen.

Die Zuriicknahme der eigenen Steuerungszustdndigkeit erfordert von den
Kursmoderatoren ein hohes Maf an Risikobereitschaft, da sowohl die Unge-
wissheit des Lernprozesses als auch die eingeschrinkte Steuerbarkeit der
Lerninhalte ein Risiko fiir die Akzeptanz des Seminars und der eigenen Per-
son darstellen. Gerade in einem betrieblichen Umfeld, in dem die Teilneh-
merzufriedenheit immer noch ein wichtiges Messkriterium darstellt, ist die
Abgabe von Kontrolle mit hohen Anforderungen an die Person in der Mode-
ration verbunden.

Vom “Push” zum “Pull” im C-Master Programm

Mit dem C-Master Programm4 fiir Business Management und Technologie
der Festo AG & Co. KG (kurz: C-Master Programm) wurde eine Methode der
Kompetenzentwicklung geschaffen, die den aktiven, selbst gesteuerten Wis-
senserwerb durch die Teilnehmer (“pull” von Wissen) gegeniiber der tradi-
tionellen, fremdgesteuerten Vermittlung von Wissen durch den Lehrenden
(“push” von Wissen) zum Kern hat. Im Unterschied zu klassischen Konzep-
ten des Unterrichts werden die Inhalte an konkreten Themen und Aufgaben-
stellungen des eigenen Arbeitsumfelds, den so genannten C-Cases erarbeitet
und nicht als standardisiertes Curriculum vorgegeben.

Lernen “on demand”

Das C-Master Programm gliedert sich in Module. Das Lernen wird innerhalb
der inhaltlichen Leitplanken des jeweiligen Moduls durch die betriebliche
Aufgabenstellung anwendungsbezogen strukturiert (application driven).
Die Teilnehmer erarbeiten selbstgesteuert die fiir ihre Aufgabenstellung not-
wendigen Wissensinhalte und Werkzeuge, beschaffen sich die notwendigen
Daten aus dem betrieblichen Umfeld und setzen sie in einem konkreten Pro-
jektplan um.

Die Aufgabe der Wissensvermittlung wird dabei von der Moderation des
Lernprozesses getrennt: Ausgewiesene Experten aus einem Netzwerk nam-
hafter Unternehmen teilen ihr Wissen aus der betrieblichen Praxis mit den
Teilnehmern. Die Moderation hingegen iibernimmt ein Facilitator, der die
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Teilnehmer durch den Lernprozess fiihrt. Experte und Facilitator coachen ge-
meinsam die Teams und unterstiitzen sie bei der Integration des neu erworbe-
nen Wissens in das jeweilige Arbeitsumfeld. Der methodische Ansatz erlaubt
es den Teilnehmern, Wissensinhalte und Anwendungskontext (betriebliches
Umfeld) direkt miteinander zu verbinden und auf diese Weise schon wihrend
des Lernprozesses neu erworbenes Wissen konstruktiv umzusetzen und so-
fortin die eigene Praxis zu integrieren. Die “Kluft” zwischen Lernen und Tun
wird aufgehoben. Mit dieser Methode und den bewusst heterogen zusammen-
gestellten Teams aus unterschiedlichen Branchen und Unternehmenskultu-
ren werden kreative Losungen mit hohem Praxisnutzen hervorgebracht.

Die C-Master Produktivitatskurve — Learning and Doing

Abbildung 1
C-Master Produktivitdtskurve
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Der zeitliche Ablauf der Module gliedert sich in die folgenden vier Phasen
(vgl. Abbildung 1):

Phase 1: Auswahl der C-Cases und Teambildung, fachliche Einfiihrung,
Erarbeitung von Definitionen und Kldarung der Zusammenhinge
(Prisenzzeit)

Phase 2: Teilen von Wissen und Erfahrungen mit dem Experten und ande-
ren Teilnehmern, Strukturierung der Teamarbeit (Prisenzzeit)

Phase 3: Sammlung von Daten und Bearbeitung der C-Cases in selbst ge-
steuerten Teams, Coaching durch den Experten/die Expertin

Phase 4: Préasentation der Arbeitsergebnisse in praxisnahem Umfeld,
Selbstreflexion durch die Teilnehmer(innen) und Evaluation
durch den Experten (Prdasenzzeit)

150



Die C-Master Module werden berufsbegleitend durchgefiihrt.Jedes Modul
erstreckt sich in der Regel liber vier Wochen und umfasst zweimal ca. sechs
Stunden Prédsenzzeit, ca. 20 bis 25 Stunden selbst gesteuerte Teamarbeit und
ca. acht Stunden Selbststudium. Die C-Master Produktivitidtskurve (siehe
Abbildung 1) zeigt prinzipiell denselben Verlauf wie jede Lernkurve. Wih-
rend jedoch traditionelle Lehrveranstaltungen schon im Bereich der Ab-
schnitte 2 —3 meist mit einer Priifung liber die Reproduzierbarkeit der Inhalte
enden, begleitet die C-Master Methode die Teilnehmer bis weit in den Ab-
schnitt 4 hinein.

Ziel des C-Master Programms ist nicht, vorrangig neues Wissen zu generieren,
sondern Wissen in neue betriebliche Zusammenhénge zu stellen und produkti-
vitdtssteigernd umzusetzen. Das C-Master Programm zeichnet sich u. a. da-
durch aus, dass es nicht als Weiterbildungsprogramm entwickelt wurde, son-
dern als eine andere Form von Wissensmanagement. Es hat gegeniiber traditio-
nellen Ansétzen nicht nur einen verianderten Fokus, sondern vor allem einen
deutlich hoheren Stellenwert in der Unternehmensstrategie. Wissensmanage-
ment wird als integraler Bestandteil der C-Master Methode verstanden, mit der
bessere und wertvollere Ergebnisse in kiirzerer Zeit und mit geringeren Kosten
erreicht werden als mit traditionellen Seminar- und Trainingsansitzen.

Die Inhalte sind klassisch

Das C-MBA Paket’ bildete die erste Stufe in der Entwicklung des C-Master
Programms. Weitere Module fiir unterschiedliche Zielgruppen und inhaltli-
che Bereiche sind in Vorbereitung. Der Transfer des Ansatzes auf Inhalte der
industriellen Produktion wird im Rahmen des Projektschwerpunkts “Lern-
kultur Kompetenzentwicklung — Lernen im Prozess der Arbeit” vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung gefordert.

In zehn Modulen behandelt der C-MBA die Kernthemen eines Masters of Bu-
siness Administration und deckt somit die Anforderungen an die klassischen
Bereiche der Unternehmensfiihrung ab. (Vgl. Abbildung 2, S. 152)

Aufgrund von Kooperationsvereinbarungen mit internationalen Hochschu-
len konnen die Teilnehmer nach Absolvierung des C-Master Programms an
einer der Partnerhochschulen in stark verkiirzter Zeit einen international
anerkannten MBA erwerben.

Die Module C-MBA konnen je nach personlicher Situation und betriebli-
chem Bedarf von einem bis auf maximal drei Jahre verteilt werden.
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Abbildung 2
Die C-MBA Module
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Zielgruppen

Das C-Master Programm richtet sich an firmeninterne und externe Zielgrup-
pen folgender Herkunft:

— Fachkrifte mit Projekt- oder Gruppenverantwortung aus allen Funk-
tionsbereichen

— Vertriebs- und Marketingmitarbeiter in beratender und Dienstlei-
stungsfunktion

— mittleres Management aus allen Funktionsbereichen

— zukiinftige Fiihrungskrifte (Potenzialentwicklungsprogramme)

— Beteiligte und Betroffene von OE-MafBnahmen.

Internationale Prasenz

Zur weiteren Verbreitung und somit auch als Partizipationsmoglichkeit fiir
kleinere Unternehmen und Unternehmenseinheiten wird das C-Master Pro-
gramm an insgesamt zehn Standorten in Europa und China in einer Art Fran-
chise-System “vertrieben” bzw. multipliziert. Als Durchfiihrende treten Ko-
operationspartner auf, z. B. die C. R. Poensgen-Stiftung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Personalfiihrung DGFP, das Bildungswerk der Bayerischen Wirt-
schaft BBW, die Huatai Food Company oder das IVT (Institute for Vocational
Training) des Suzhou Industrial Park in China. Kooperationen an weiteren
Standorten in China, Europa und den USA sind im Aufbau. Die Teilnehmer
konnen so durch die Belegung von Modulen an verschiedenen Centern von der
Vielfalt unterschiedlicher regionaler und industrieller Kulturen profitieren.
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Bisherige Erfahrungen

Das C-Master Programm wurde Ende der 90er Jahre von Dr. Hermann Klin-
ger, dem Leiter des Festo C-Master Network, konzipiert und erprobt. Seit
2001 wird es in der jetzigen ausgereiften Form durchgefiihrt. Bisher haben
ca. 70 Teilnehmer in Deutschland und China das Programm abgeschlossen.
Seit Einfiihrung des C-Master Programms hat erst ein Teilnehmer die Mal3-
nahme vorzeitig abgebrochen. Die Selbstorganisation der Prozesse durch die
Teilnehmer und die Ndhe zum eigenen Arbeitsumfeld garantieren die not-
wendige Selbstmotivation, um iiber ein Jahr lang ca. 40 Stunden monatlich
zusitzlich zum beruflichen Arbeitspensum fiir den C-Master aufzubringen.
Die Arbeit in abteilungs- und firmeniibergreifenden Teams unterstiitzt zu-
dem die Uberwindung von sprach- und kulturbedingten Lern- und Entwick-
lungsblockaden.

Die aufgebauten Netzwerke von Teilnehmern und Experten bleiben auch
nach Abschluss des Programms erhalten. Es entwickelt sich die fiir Wissens-
management und lebenslanges Lernen notwendige Kultur des Teilens von
Wissen iiber Unternehmens- und Sprachgrenzen und sogar iiber Kontinente
hinweg.

Resiimierend ldsst sich sagen: Das C-Master Programm hat das Lernen nicht
auf den Kopf, sondern wieder auf seine Fiile gestellt.

Anmerkungen

' Jakob Levy Moreno, * 18. 5. 1889 Bukarest (RO), ¥ 14. 5. 1974 Beacon
(USA). Lyriker, Dramatiker und Psychotherapeut. Er entwickelte ein radi-
kal neues gruppentherapeutisches Theaterkonzept, war Leiter einer Kli-
nik in Beacon, Professor in New York und Prédsident des von ihm gegriin-
deten “World Center for Psychodrama, Sociometry and Group Psychothe-
rapy”. Er gilt als Vater der Soziometrie.

Umdas Lesen zu erleichtern, verwenden wir bei Personen durchgéngig die
méannliche Form. Natiirlich sind aber weibliche Lehrende, Teilnehmerin-
nen, Expertinnen etc. immer eingeschlossen.

“Autopoiese” ist ein Schliisselbegriff der chilenischen Biologen Varela
und Maturana. “Ein autopoietisches System ist nach (ihrer) Theorie ein
System, das zirkuldr die Komponenten produziert, aus denen es besteht,
das sich also iiber die Herstellung seiner Bestandteile selbst herstellt und
erhélt”. (Roth 1996, S. 258)
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* «C” steht fiir Certified by application. Die Messlatte fiir den Erfolg des

C-Masters ist die betriebliche Anwendung.

> MBA = Master of Business Administration
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Organisationale Kompetenz und Lernen

Georg Schreyogg, Martina Kliesch

Einleitung

Kompetenz wird klassischerweise als eine planvoll erwerbbare Fihigkeit be-
griffen, die es systematisch zu entwickeln gilt. Als Ansatzpunkt fiir die Ent-
wicklung von Kompetenzen gilt dabei regelméBig die Individualebene. Im
Rahmen des Bildungs- und Personalwesens wird entsprechend nach Mitteln
und Wegen der bedarfsgerechten Erfassung, Bewertung und Entwicklung in-
dividueller Kompetenzen gesucht (vgl. Becker 1999).

In jiingster Zeit wird immer hiufiger auf die Kompetenz von Unternehmen
verwiesen. Damit riickt ein neues kollektives Konzept in den Vordergrund
der Betrachtung: die Organisationale Kompetenz. Das Konzept Organisatio-
naler Kompetenz wurde im Wesentlichen im Kontext des strategischen Ma-
nagements entwickelt und ist theoretisch eng verbunden mit dem ressourcen-
basierten Ansatz, der Kompetenz als strategische Ressource betrachtet. Die
grundlegende Annahme dieses Ansatzes zeichnet sich dadurch aus, dass “ ...
Unternehmen als Biindel, ... oder als Portfolios materieller und immaterieller
Ressourcen ...”angesehen werden (vgl. Bamberger/Wrona 1995). Ein beson-
deres Augenmerk liegt dabei auf den schwer bzw. unvollstindig imitierbaren
Ressourcen, die aufgrund ihres komplexen, teilweise impliziten und gewach-
senen Charakters besonders nachhaltige Vorteile im Wettbewerb verspre-
chen (vgl. Barney 1991). Fiir Organisationale Kompetenz werden derartige
Spezifika in besonderem MaBe reklamiert (vgl. Dierickx/Cool 1989).

Die historischen Wurzeln dieser Sichtweise reichen zuriick in die fiinfziger
Jahre; schon damals prdagte Selznick den Begriff der “distinctive competen-
cies”, um damit unternehmensspezifische Fihigkeitspotentiale zu beschrei-
ben (vgl. Selznick 1957). Learned u. a. formulieren 1969: “ ... thereal key toa
company’s success or even to its future development lies in its ability to find
and create a competence that is truly distinctive.” Das Interesse der neuen be-
triebswirtschaftlichen Forschung gilt entsprechend der Frage, wie sich Orga-
nisationale Kompetenz entwickelt oder weshalb sie sich nicht entwickeln
kann. Bevor auf diese Problematik eingegangen wird, soll zunichst aufge-
zeigt werden, was unter Organisationaler Kompetenz im Einzelnen zu verste-
hen ist.
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Organisationale Kompetenz

Wihrend der von Prahalad/Hamel (1990) entwickelte und in den 90er Jahren
populir gewordene Kernkompetenzansatz den Fokus auf die bewusste/ge-
plante Entwicklung einer dominierenden, vom Markt honorierten Kompe-
tenz—wie z. B. der Miniaturisierung von Sony oder der Motorkompetenz von
Honda — legt und sich auf deren organisationsweite Diffusion und Entwick-
lung konzentriert, stellt Organisationale Kompetenz grundsitzlicher auf den
Aspekt spezifischer organisationaler Fihigkeit ab und damit auf eine weitere
Perspektive (vgl. Dosi/Nelson/Winter 2000). Etwas konkreter ldsst sich Or-
ganisationale Kompetenz als firmenspezifische Art der Verkniipfung von
Routinen, Wissen und Fahigkeiten (Koordinationsaspekt) verstehen; von Or-
ganisationaler Kompetenz wird angenommen, dass sie die Grundlage bildet
fiir die Entwicklung von erfolgreichen und innovativen Produkten und Pro-

Zzessen.

Vor dem Hintergrund einer zunehmenden Veridnderungsdynamik der Um-
welt entsteht zusédtzlich das Problem, dass vorhandene Kompetenzen im Un-
ternehmen immer schneller veralten konnen. Als Antwort darauf ergibt sich
die Notwendigkeit einerdynamischen (Weiter-)Entwicklung von Kompeten-
zen. Unter dem Begriff der Dynamischen Kompetenz wird entsprechend die
Verkniipfung organisationaler Routinen und Prozesse (implizite und explizi-
te) verstanden, so dass sich kontinuierlich neue Ressourcen-Kombinationen
entwickeln konnen (vgl. Teece u. a. 1997). Es geht dabei sowohl um die Fi-
higkeit der kontinuierlichen Akquisition als auch der Trennung sowie der
Re-Integration und Rekombination von Ressourcen (vgl. Eisenhardt/Martin
2000; Grant 1996; Pisano 1994). Die Entwicklung und Etablierung organisa-
tionaler Kompetenz wird dementsprechend nicht mehr so sehr als statisches
Ergebnis, sondern als kumulativer Entwicklungsprozess verstanden (vgl.
Montealegre 2002).

Die mit Organisationaler Kompetenz einhergehende Entwicklungs- und da-
mit implizit auch Veridnderungsanforderung beinhaltet zugleich, dass die Or-
ganisation ihre Ressourcen- bzw. Kompetenzbasis quantitativ oder qualita-
tiv veridndern kann.

Aus betriebswirtschaftlicher Perspektive stellt sich damit zum einen die Fra-

ge, wie eine solche Ressourcenbasis liberhaupt zustande kommt, und zum an-
deren, wie sie veriandert werden kann.
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Organisationale Kompetenz und Selektivitat

Mit der ressourcenbasierten Sichtweise wird zunédchst einmal eine Innen-
perspektive eingenommen, die implizit das Vorhandensein von Ressourcen
voraussetzt. Offen bleibt die Frage, aufgrund welcher Mechanismen Res-
sourcen iliberhaupt Teil der Kompetenzbasis werden oder eben nicht. Sys-
temtheoretische Uberlegungen konnen helfen, diese Frage genauer zu be-
antworten.

Organisationen als soziale Systeme konstituieren sich als Differenz zur
Umwelt. Die Uberlegung ist, dass sich die (strategisch zu bearbeitende)
Umwelt durch ein Hochstmall an Komplexitdt kennzeichnet, welches die
Organisation durch Selektionsvorgidnge auf ein erlebbares und handhab-
bares Format reduziert. Eine Organisation reduziert die Komplexitit aus
dieser Perspektive — vereinfacht gesprochen — dadurch, dass sie die wahr-
genommene objektive Umwelt nach ihren Vorstellungen von der Wirk-
lichkeit in eine subjektive Situation umwandelt (vgl. Luhmann 1973).
Diese Selektivitdt muss intern abgesichert und ausdifferenziert werden,
wobei die hierzu einsetzbaren Mechanismen (z. B. Strukturen oder Pldne)
ihrerseits wieder selektiv sind (vgl. Luhmann1984). In diesem Sinne ist
auch Kompetenz ein grundsitzlich selektives Konstrukt. Nicht alle Res-
sourcen und Prozesse sind fiir die Herausbildung verantwortlich, sondern
nur ganz spezielle. Die Selektion geschieht nach bestimmten Leitdifferen-
zen, die die Bildung von bestimmten Kompetenzen ermodglicht und von an-
deren eben nicht. Dementsprechend werden auch nur jeweils bestimmte
Verkniipfungen erméglicht.

Folgt mannun der Idee des dynamisierten Kompetenzkonstrukts und versteht
unter Organisationaler Kompetenz diejenigen Prozesse, durch die die konti-
nuierliche Akquisition, Trennung, Integration und Rekombination vorteil-
hafter Ressourcen ermoglicht wird, so ist im Lichte des Vorhergesagten klar,
dass diese zwar selektiver Natur sind, aber enttduschungsoffen und lernbe-
reit ausgelegt sein miissen. Die tatsdchliche Nutzung dieser Lernbereitschaft
manifestiert sich in Lernprozessen. Das entscheidende Element des Lernens
ist dabei, dass Organisationen — trotz der grundsétzlichen Selektivitit — neu-
oder andersartige Einsichten entwickeln, die zu einer Verinderung oder Wei-
terentwicklung Organisationaler Kompetenz fiithren konnen. Es wird an die-
ser Stelle deutlich, dass fiir die Bildung von Kompetenzen dem Konzept des
organisationalen Lernens eine zentrale Bedeutung zukommt (vgl. Liedtka
1996; Helfat/Raubitschek 2000).

157



Die lernende Organisation als Grundlage
der kompetenten Organisation

Organisationales Lernen

Oben war deutlich geworden, dass Organisationale Kompetenzen und die auf
ihnen beruhenden Ressourcen-Kombinationen in dynamischen Umwelten
nicht stabil sein kdonnen, sondern kontinuierlich weiterentwickelt werden
miissen. Die erfolgreiche Konfiguration der Ressourcenbasis der Organisati-
on ist dementsprechend als in stindiger Bewegung befindlich zu denken.

In Erweiterung des allgemeinen Sprachgebrauchs und des psychologischen
Verstindnisses von individuellem Lernen umschlieft im betriebswirtschaft-
lichen Kontext Lernen auch das kollektive organisationale Lernen. Zwar
sind Individuen die Agenten, durch die gelernt wird, dennoch konnen Syste-
me eine eigene Dynamik priagen, nach der gelernt wird. Organisationen kann
man aus dieser Perspektive als Wissensbasis auffassen, die iiber Lernprozes-
se neues Wissen akquirieren und dadurch ihre Wissensbasis in einem perma-
nenten Prozess restrukturieren. Diese Idee des organisationalen Lernens ist —
aufdas Lernergebnis —das Wissen —ausgerichtet. Fiir den hier relevanten Zu-
sammenhang stellt sich damit die Frage, wie die Konstrukte Kompetenz und
Wissen verkniipft werden kénnen.

Lernebenen und Organisationale Kompetenz

Zuallererst sind die verschiedenen Lernebenen in einer Organisation zu un-
terscheiden. Hier hat sich die von Argyris/Schon (1978) getroffene Unter-
scheidung zwischen den Ebenen “Single-loop-", “Double-loop-" und “Deu-
tero-Learning” —letzteres ist eine Art Metaebene des Lernens —durchgesetzt.
Diese Lernebenen setzen an so genannte organisationale Handlungstheorien
an, die die Umsetzung und Verkniipfung unterschiedlicher Wissenselemente
leiten. Argyris/Schon (1996) unterscheiden zwei Formen von Handlungs-
theorien: “Theories in Use” und “Espoused Theories”. “Espoused Theories”
sind Handlungstheorien, die Organisationsmitglieder explizit fiir die Be-
griindung ihres Handelns verwenden. Man konnte sie als offiziell vereinbarte
Handlungsmuster begreifen, wie z. B. Unternehmensleitlinien oder Organi-
gramme. Die organisationalen “Theories in Use” sind dagegen meist implizi-
te und nicht reflektierte handlungsleitende Prinzipien fiir Organisationsmit-
glieder, welche im Zuge von organisationalen Sozialisationsprozessen er-
lernt und weitervermittelt werden. Sie stellen einen Komplex von Normen,
Prozessen, Routinen und Annahmen dar, an denen sich das individuelle Ver-
halten tatsichlich ausrichtet. Uberpriift man diese Konzeption auf die Kom-
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petenzbildung, so stellen sich Kompetenzen als eine Mischung aus “explizi-
ten” und “impliziten” Theorien dar.

Abbildung
Die Lernebenen nach Argyris/Schon

Ziele
("Handlungstheorien”)
A A

+|  Soll/Ist-
Vergleich

v

v

Handlungen Ergebnisse

Single-loop-Learning

Double-loop-Learning

Quelle: In Anlehnung an Argyris, C.: On Organizational Learning. Oxford 1999, S. 68

Dieses Spannungsverhiltnis kann, wie im Folgenden gezeigt wird, auf unter-
schiedlichen Ebenen ansetzen und entsprechend auch das Ausmalf} der Ent-
wicklung Organisationaler Kompetenz bestimmen.

“Single-loop-Learning”

Im Zuge von “Single-loop-Learning” reagiert eine Organisation auf Verin-
derungen lediglich mit inkrementellen Verhaltensanpassungen. Man konnte
diese Form des Lernens auch als Anpassungslernen beschreiben. Die hand-
lungsleitenden Theorien werden zwar im Hinblick auf bestimmte Verfah-
rensweisen verdndert, ohne jedoch die dahinter liegende Grundorientierung
zu hinterfragen. Man konnte auch davon sprechen, dass hier operative An-
passungen vorgenommen werden (vgl. Schreyogg 2000).

Ubertragen auf Organisationale Kompetenz miisste “Single-loop-Learning”
dann im Ergebnis die inkrementelle Verdnderung bzw. Anpassung der routi-
nen- und prozessbasierten Verkniipfungen von Ressourcen (zu entsprechen-
den Produkten und Prozessen) bedeuten. Ein Beispiel wire Sonys kontinuier-
liche Weiterentwicklung von Walk- oder Discman, ohne dabei jedoch die
Kompetenz selbst zu hinterfragen. Die Entwicklung der neuen Modelle ba-
siert auf inkrementellen Verbesserungen des zugrunde liegenden Wissens
(Ressource!) iiber Technologien und Design (vgl. Helfat/Raubitschek 2000).
Voraussetzung fiir derartige Verdnderungen ist, dass die Organisation die
Kommunikation und Aufnahme von Feedback zulidsst. Entsprechend basiert
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organisationale Kompetenz in diesem Rahmen auf erfahrungsoffenen Pro-
zessen. Sofern die organisationalen Prozesse diskrepantes Feedback abweh-
ren, ist die inkrementelle Entwicklung Organisationaler Kompetenz blo-
ckiert.

“Double-loop-Learning”

Im Rahmen des “Double-loop-Learning” erfolgt im Unterschied zum Anpas-
sungslernen eine grundsétzliche Auseinandersetzung mit den Fiihrungsgro-
Ben, d. h. den handlungsleitenden Theorien. Sie werden einer kritischen Re-
flexion unterzogen und konnen sich entsprechend verdndern (vgl. Argy-
ris/Schon 1996). Der Ausloser fiir solche Lernprozesse ist das Erkennen ei-
ner Situation (z. B. sinkende Marktanteile), in der die organisationalen
Grundiiberzeugungen die Ursache fiir Probleme darstellen und eine Modifi-
kation oder Substitution selbiger als erforderlich angesehen wird. Diese Pro-
zesse sind tiefgreifender als das “Single-loop-Learning”, da die fiir relevant
erklidrten Ziele und die damit einhergehenden Orientierungen reformuliert
werden.

Fiir die Entwicklung Organisationaler Kompetenz bedeutet dies, dass vorher
nicht mogliche oder zugelassene Ressourcen-Kombinationen (Produkte)
entstehen. Ein Beispiel hierfiir ist die revolutiondre Entwicklung der AE-1
Kamera von Canon, die aus der vollig neuen Kombination von langjédhrig ent-
wickeltem kameraspezifischem Know-how (Feinmechanik) mit taschen-
rechnerspezifischem Know-how (Miniaturisierung) hervorging (vgl. Canon
Inc. 2000; Helfat/Raubitschek 2000).

Die bisher erfolgreichen Kompetenzen werden selbstkritisch hinterfragt
und somit verdnderbar. Voraussetzung fiir das “Double-loop-Learning” ist
das Zulassen und Vorhandensein ungewdhnlicher Perspektiven in Hinblick
auf Problemursachen und/oder mogliche Neuorientierungen. Es wird in
diesem Zusammenhang hiufig die Fihigkeit des “Verlernens” bestehender
Orientierungen als Voraussetzung angesehen (vgl. Hedberg 1981). Bezo-
gen auf Organisationale Kompetenz, oben beschrieben als die Fihigkeit der
kontinuierlichen Trennung und Rekombination von Ressourcen, ist aus die-
ser Perspektive “Verlernen” eine elementare Voraussetzung, setzt die
Trennung und damit auch Rekombination von Ressourcen Verlernen doch
implizit voraus.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Ermoglichung neuer

Ressourcen-Kombinationen, d. h. neuer Organisationaler Kompetenz, ohne
“Double-loop-Learning” nicht vorstellbar ist.
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“Deutero-Learning”

Das “Deutero-Learning” ist die dritte Ebene des Lernens. In Anlehnung an
Bateson ist der Lernprozess selbst Objekt des Lernens (vgl. Bateson 1972).
Das kontinuierliche “Lernen zu lernen” steht im Mittelpunkt und damit die
Verbesserung der vorher besprochenen Lernebenen. Im Deutero-Lernen
werden Lernkontexte reflektiert und Lernverhalten sowie Lernerfolge und
-misserfolge diagnostiziert. Aus diesem Grund wird diese Ebene auch als
Metaebene des organisationalen Lernens begriffen (vgl. die Abbildung,
S. 159). Deutero-Lernen setzt voraus, dass sich Systeme ihre Lernprozesse
fortlaufend selbst beschreiben und kritisch reflektieren. Kontinuierliches
Lernenund Verlernen stehen explizitim Zentrum des gelebten Wertesystems
dieser Systeme (vgl. Peters/Waterman 1991). So gesehen ist “Deute-
ro-Learning” als Garant fiir die kontinuierliche Entwicklung Organisationa-
ler Kompetenz anzusehen.

Fazit und Ausblick

Die Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, dass die Entwicklung Organisa-
tionaler Kompetenz grundsétzlich im Kontext organisationalen Lernens zu
sehen ist. Lernen wird vor dem Hintergrund einer dynamischeren Umwelt
und damit der potenziellen Veralterung vorhandener Kompetenzen zu einer
zwingenden Voraussetzung. Nur iiber das kollektive Lernen wird es méglich,
bestehende Kompetenzen (organisationale Routinen und Prozesse der Ver-
kniipfung) kontinuierlich weiterzuentwickeln (“Single-loop-Learning”)
oder neu zu formen (“Double-loop-Learning”). Ein Meta-Lernprozess ist zu-
siatzlich als sensibles Radarsystem einzurichten, das friihzeitig auf Schwi-
chen, Blockaden oder Deformierungen im Lernprozess und damit in der Fort-
entwicklung und Neuformung Organisationaler Kompetenz hinweist.

Es wird somit deutlich, dass Kompetenzentwicklung, Wissenserwerb und
Lernprozesse auf der organisationalen Ebene eng miteinander verkniipft
sind.

Als offene Frage bleibt, wie “dynamisch” Kompetenzen sein konnen, denn:
Ohne eine gewisse Stabilitdt kann sich im Prinzip auch keine firmenspezifi-
sche, schwer imitierbare Kompetenz (strategische Ressource) entwickeln.
Die Kldrung dieser Frage steht noch aus, und es bedarf insofern an dieser
Stelle noch weiterer Forschung.
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Paradoxien in der Wissensgesellschaft

Ingeborg Schiifiler

Einleitung

Unsere heutige Gesellschaft wird vielfach als “Wissensgesellschaft” (Stehr
1994; Stock 1998) bezeichnet, um die derzeitigen sozialen, wirtschaftlichen
und technologischen Verdanderungen auf einen Begriff zu bringen. Allerdings
ist die Idee der Wissensgesellschaft nicht neu. Bereits in den 60er Jahren
sprach Robert E. Lane von einer “Knowledgeable Society” und auch Amitai
Etzioni sowie Daniel Bell haben in den 70er Jahren auf die besondere Rolle des
Wissens und wissensbasierter Dienstleistungen postindustrieller Gesellschaf-
ten verwiesen. Mit dem Boom der New Economy, die auch traditionelle In-
dustrie- und Dienstleistungsbranchen erfasst hat, hat der Begriff vor allem als
“arbeitsmarktdeskriptiver Terminus” (Nolda 2001, S. 108) wieder an Aktuali-
tdt gewonnen. Wissen hat sich ndmlich in den letzten Jahren zu einer unmittel-
baren Produktivkraft in der Wirtschaft entwickelt. Das ldsst sich daran erken-
nen, dass fiir den wirtschaftlichen Erfolg und die Innovationskraft einer Unter-
nehmung der Zugang und die Verarbeitung von Wissen sowie die Gestaltung
von Methoden und Techniken zum Umgang mit Information zunehmend an
Bedeutung gewinnt. Die klassischen Produktionsfaktoren Boden, Kapital und
Arbeit werden zwar nicht unbedeutend, die entscheidende Dynamik kommt
aber durch das Wissen und die Kompetenzen der Beschiftigten zustande. Nach
Stehr (1994) stellt sich Wissen als Handlungsressource dar, die Wissen-
schafts- und Alltagswissen ebenso umschlieBt wie deklaratives und prozedu-
rales Wissen. Die Weiterentwicklung dieser Kompetenzgrundlagen wird nun
fiir den Einzelnen hoch bedeutsam, da nicht mehr seine Berufsausbildung,
Qualifikation oder Firmenzugehorigkeit die Sicherheit auf dem Arbeitsmarkt
garantieren, sondern die Weiterentwicklung seiner individuellen Handlungs-
ressourcen.

Die sich abzeichnenden Entwicklung in Richtung einer wissensbasierten
Okonomie und Gesellschaft diirfte durch einen stindigen Wandel und damit
verbundene Risiken und Unsicherheiten gekennzeichnet sein. Die Wissens-
okonomie beschert namlich nicht nur Wachstum, verbesserte Lebensverhalt-
nisse und hoch qualifizierte Jobs, sondern auch zunehmende Beschifti-
gungs- und Qualifizierungsrisiken, wie die Entwicklungen in der jiingsten
Vergangenheit in der New Economy gezeigt haben (vgl. Atkinson/Court
1999). Es wird “Wissensarbeiter” mit hohen Qualifikationsprofilen und gu-
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tem Einkommen geben aber auch Beschiftigte in ungesicherten Arbeitsver-
héltnissen, die einfache aber vor allem emotional belastende Titigkeiten in
tayloristischen Strukturen mit geringem Verdienst ausiiben (z. B. Arbeit in
Call-Centers, vgl. Halm 2000). Mit der Frage, wie sich diese Entwicklungen
auf das Arbeiten und Lernen der Beschiftigen auswirken und somit letztlich
auch die Lernkultur einer Unternehmung prigen, wird sich der folgende Bei-
trag beschiftigen.

Auswirkungen der Wissensgesellschaft

Wissens- und Kompetenzentwicklung gelten in wirtschaftlicher und bil-
dungspolitischer Hinsicht als zentrale Garanten zur Sicherung der Wettbe-
werbsfahigkeit der Unternehmen und der “Employability” der Beschiftig-
ten. Ein Gedanke, der letztlich auch durch das vom BMBEF initiierte For-
schungs- und Entwicklungsprogramm “Lernkultur Kompetenzentwicklung”
(vgl. ABWF) verfolgt wird.

Wenn allerdings Wissen — in Anlehnung an Luhmann (1995) — als “verinde-
rungsbereite” und als wahr geltende aber sozial konstruierte “Realititsge-
wissheit” gilt, dann erweist sich unsere heutige Wissensgesellschaft als ein
Pool an verschiedenen sozial ausgehandelten Realitdtsgewissheiten, die nur
in der jeweiligen Kommunikationsgemeinschaft ihre Plausibilitit wahren.
Dies bedeutet aber auch, dass es keine einheitlichen, von allen geteilten Ver-
bindlichkeiten oder eine Wahrheit an sich gibt. In einer solchen wissensba-
sierten Gesellschaft zu leben und zu arbeiten, fordert die Individuen in vie-
lerlei Hinsicht heraus: Sie miissen eine stirkere Bereitschaft zur Infragestel-
lung eingelebter Wahrnehmungs- und Handlungsmuster — also die Verinde-
rung ihrer eigenen Realitdtsgewissheit — mitbringen, um in den verschiede-
nen sozialen Zusammenhingen, in denen sie sich bewegen, handlungsfihig
zu sein. Dies stellt nicht nur eine permanente Lernanforderung dar, sondern
setzt auch die Reflexion und Revision eigener Denk- und Handlungsstruktu-
ren voraus. Dieser erhohte Selbstreflexionsanspruch verweist auch auf eine
hohere Selbstverantwortung gegeniiber den eigenen Wirklichkeitskonstruk-
tionen und eine notwendige Selbstorganisation der eigenen Lebensfiihrung.
Der wachsende Anspruch an das eigene Selbst setzt sich auch in der Notwen-
digkeit kooperativen Handelns und selbst organisierten Lernens fort. Es ver-
langt vom Einzelnen, andere Sichtweisen als gleichberechtigte zu akzeptie-
ren und auf einen gerechten Konstruktions- und Aushandlungsprozess zu
vertrauen, um liberhaupt eine mit anderen geteilte Wirklichkeit zu konstruie-
ren. Zugleich miissen Wissensdefizite selbststdndig ausgeglichen und die ei-
genen Kompetenzen sukzessive weiterentwickelt werden, um die Chancen
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gesellschaftlicher und politischer Teilhabe — vor allem aber auch wirtschaft-
licher Sicherheit zu wahren.

Die aufgezeigten Anspriiche, die an die Individuen in der Wissensgesell-
schaft gestellt werden, sind allerdings nicht frei von Friktion und Parado-
xien, wie im Folgenden gezeigt werden soll. Diese Widerspriichlichkeiten
und die daraus erwachsenden Lernnotwendigkeiten zu erkennen, wird daher
fiir die Berufs- und Weiterbildung hoch bedeutsam. Es reicht ndmlich nicht
mehr aus, Qualifizierungsbedarfe zu ermitteln und darauf Manahmen abzu-
stellen, sondern es miissen vor allem die fiir die Wissensgenerierung notwen-
digen Rahmenbedingungen sowie Moglichkeiten zur Kompetenzentwick-
lung gestaltet werden, um Menschen zur Kooperation (gemeinsame Wissens-
konstruktion), zur Kommunikation (Wissensaustausch) und zur Reflexion
(zur Bewiltigung der damit verbundenen Anforderungen) zu befédhigen.

Zur Paradoxie der Selbstorganisation

Der Innovationsdruck in den Firmen hat in den letzten Jahren auch zu einer
Veridnderung der Arbeitsorganisation gefiihrt. Ideen, Problemldsungen und
Entwicklungsvorhaben werden in temporiren Arbeits- und Projektgruppen,
inner- und iiberbetrieblichen Netzwerken, Task-Forces oder Qualititszir-
keln moglichst zeit- und ressourceneffizient bearbeitet, in externe Abteilun-
gen ausgelagert (Outsourcing) oder von fritheren Angestellten iibernommen,
die allerdings nun hdufig als Scheinselbststdndige arbeiten. Damit sinken
auch Vollzeitanstellungen, wihrend Teilzeit- und Projektanstellungen sowie
zeitlich befristete Werkvertridge zunehmen. Verbunden ist dies mit einer Ab-
kehr von tayloristischen Prinzipien der Rationalisierung von Arbeit und Un-
ternehmen hin zu einer zunehmenden Flexibilisierung, Enthierarchisierung
sowie Deregulierung und einer damit verbundenen grofleren Selbststeuerung
und Selbstkontrolle der Arbeitenden.

Die Auswirkungen dieser Selbststeuerungsmoglichkeiten auf die Beschif-
tigten wird in der aktuellen Literatur bisher noch uneindeutig diskutiert. Zu-
ndchst konnte man annehmen, dass eine vermehrte Eigenverantwortlichkeit
und Selbstorganisation in der Arbeit Kennzeichen humaner Arbeitsplatzge-
staltung sind, denn nach arbeitspsychologischen Konzepten (vgl. Hacker
1978) galt eine Arbeit dann als human, wenn moglichst viele Freiheitsgrade
inder Handlungsregulation gegeben waren. Es gibt allerdings eine Reihe von
Autoren, die aufzeigen, dass eine Zunahme von Wahlmoglichkeiten nicht au-
tomatisch eine Zunahme an Autonomie und Selbstentfaltung beinhaltet,
denn die selbst gesteuerte Arbeit bleibt immer Unternehmenszielen unterge-
ordnet und entspricht somit eher einer “fremdgesteuerten Selbstorganisati-
on” (Pongratz/Voss 1998). Konnen zwar die Ziele noch mit ausgehandelt
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werden, so wird die Zielerreichung nur noch von geringen Strukturvorgaben
und bereitgestellten Ressourcen unterstiitzt. Erwartet werden die selbststédn-
dige Zeiteinteilung, die Bereitschaft zur Kooperation, die individuelle Sinn-
gebung und Eigenmotivation fiir die Tatigkeit. Eine direkte Arbeitssteue-
rung wird zwar reduziert, aber von indirekten Strategien betrieblicher Steue-
rung abgelost, die vor allem mit einer Steigerung des Leistungsdrucks ver-
bunden sind (vgl. Baukrowitz/Boes 2000; Fergen/Pickshaus/Schaumburg
2000). Der “Arbeitskraftunternehmer” verfiigt zwar iiber eine erweiterte
Selbstkontrolle, steht aber im Zwang zur forcierten Okonomisierung der ei-
genen Arbeitsfiahigkeiten und -leistungen. Zudem ist er zur “Selbstrationali-
sierung der alltdglichen Lebenswelt und Biographie” (Voss 2000, S. 154) ge-
zwungen, weil fachspezifische Fihigkeiten gegeniiber fachiibergreifenden
Kompetenzen zunehmend an Bedeutung verlieren (u. a. Arnold/Miiller
1999). Die heute geforderten Kompetenzen schliefen ndmlich die Gesamt-
heit der Personlichkeitseigenschaften und Lebensfidhigkeit von Menschen
ein. Um diese im Hinblick auf die geforderte “Employability” zu erhalten,
gilt es, auch die Freizeit dazu zu nutzen, arbeitsmarktkompatible und damit
verwertbare Kompetenzen auszubilden. Mit dieser Verbetrieblichung der
alltdglichen Lebensfiihrung 16st sich die Trennung von Arbeit und Freizeit
sukzessive auf. Gleichzeitig bekommt der Beschiftigte die groBere Selbst-
standigkeit (z. B. in Gruppenarbeit, Teamstrukturen) von oben verordnet
(“Sei-selbstindig-Dilemma”). Auf den ersten Blick erweitern sich damit
zwar die Handlungsspielrdume der Beschiftigten, aber mit dem Effekt einer
“systematisch vertieften Ausbeutung menschlicher Arbeitsvermogen und ei-
ner neuartigen Qualitét betrieblicher Herrschaft” (Voss 2000, S.153).

Die Gefahr besteht, dass sich Unternehmenskulturen entwickeln, die von ei-
nem “Darwiopportunismus” gekennzeichnet sind (Scholz 2000). Dieses
Wortkonstrukt vereinigt die Begriffe Darwinismus und Opportunismus und
beschreibt zum einen das darwinistische Prinzip von Wettbewerb und Ausle-
se vieler Unternehmen (d. h. nur die Einheiten iiberleben, die schneller, bes-
ser oder flexibler reagieren). Zum anderen entwickelt sich dadurch ein ver-
mehrter Opportunismus, der darin zum Ausdruck kommt, dass viele Mitar-
beiter(innen) nicht fiir das Unternehmen arbeiten, sondern sich lediglich nur
ihren eigenen Vorteil suchen. “Die Darwiopportunisten folgen den Hand-
lungsmaximen der Generation Y: Spal}, harte Arbeit, leistungsbezogener
Wettbewerb und grenzenlose Selbstentwicklung” (Scholz 2000, S. 1195).
Nach Scholz’ Analyse entwickelt sich dadurch allerdings ein Wertesystem,
welches nicht mehr auf Loyalitédt beruht, da es dem Mitarbeiter egal wird, fiir
welches Unternehmen er arbeitet. Kritisch zu fragen wire dann, wie ein sol-
ches Wertesystem sich auf das Arbeitsklima und die Lernkultur auswirkt,
wenn Lernen zwar Partizipation, Offenheit und Vertrauen voraussetzen, der
Arbeitskraftunternehmer im Darwiopportunismus sich diese Werte aber gar
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nicht mehr leisten kann. Schlielich miissen sich auch die Unternehmen fra-
gen, wie demzufolge “das unerldssliche Engagement und die unabdingbare
Loyalitdt der Beschiftigten auf Dauer hergestellt werden konnen” (Baitsch
2000, S. 19).

Daneben gibt es aber auch eine Reihe von Stimmen, die die Zunahme an Ei-
geninitiative und Selbstmanagement in der Arbeit gerade als Chance sehen,
der Entfremdung kapitalistischer Industriearbeit entgegen zu wirken (vgl.
Deckstein/Felixberger 2000, S. 45). Als “Unternehmer des eigenen Intel-
lekts” (Littmann/Jansen 2000, S. 208) konnten Beschiftigte mehr denn zuvor
ihre personlichen Fahigkeiten zur Geltung bringen, weil es gerade diese per-
sonalen Ressourcen sind, die nachgefragt und zukiinftig gefordert werden.
Arbeit wiirde dann der “Personlichkeitsentwicklung und Lebenserfiillung”
(Deckstein/Felixberger 2000, S. 49) dienen und die eigene Weiterbildung
konnte dann stdarker auf die personliche Kompetenzentwicklung gerichtet
werden und weniger auf eine unternehmensspezifische Qualifizierung be-
schrinkt bleiben. Flexible Arbeitszeiteinteilung und die Wahl des Arbeitsor-
tes (z. B. bei Telearbeitspldtzen) wiirden die personliche Entfaltung jedes
Einzelnen sogar unterstiitzen. Selbstverantwortung, Eigeninitiative und ein
Grof3teil personlicher Fertigkeiten und Fihigkeiten miissten nicht mehr an
der Betriebspforte abgegeben werden, um sie gegen Sicherheit, d. h. die Ga-
rantie eines berufslebenslangen Erhalts des Arbeitsplatzes und unternehme-
rischer Fiirsorglichkeiten einzutauschen — fiir die ohnehin kaum ein Unter-
nehmen mehr biirgen kann —, sie wiirden vielmehr in die Arbeit integriert
(vgl. Deckstein/Felixberger 2000, S. 74).

Trotz der differenten Bewertung der derzeitigen Beschiftigungssituation
sind sich Kritiker wie auch Optimisten in einem Punkt einig: Die derzeitigen
Verhiltnisse stellen — arbeitsplatziibergreifend — eine erhohte Herausforde-
rung an das eigene Selbst. “Selbstvertrauen, Selbstinitiative, Selbstverant-
wortung, Selbstsicherheit und Selbstmanagement. Die Schliisselgrofen fiir
den Menschen in der Arbeitsgesellschaft von morgen beginnen mit dem
Selbst; vor allem mit der Selbst-Erkenntnis. Wer bin ich? Woher komme ich?
Was kann ich? Was sollte ich damit anfangen? Wohin will ich damit?” (vgl.
Deckstein/Felixberger 2000, S. 40) Durch die wachsende Selbstverantwor-
tung und erweiterte Selbstbeziiglichkeitin der Arbeitist das Individuum kon-
tinuierlich aufgefordert, die eigene Arbeitskraft und die zu verrichtenden Té-
tigkeiten zu reflektieren (vgl. Voss 2000, S. 156).

Mit der erhohten Selbstverantwortung der eigenen Arbeit ist auch eine zu-
nehmende Zustidndigkeit des Einzelnen fiir seine Lern- und Weiterbildungs-
anstrengungen verbunden. Es wird kritisch zu priifen sein, wie die Betroffe-
nen diese Ambivalenz zwischen einer lebenslang geforderten selbststdandi-
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gen Erneuerung und Erweiterung des eigenen Wissens und der dkonomi-
schen Notwendigkeit der stetigen Selbstvermarktung der eigenen Arbeits-
kraft auflosen. Es stellt sich die Frage, ob sich “Arbeitskraftunternehmer”
eine Weiterbildungsteilnahme und damit einen moglichen Ausfall auf dem
freien Arbeitskriaftemarkt leisten konnen oder aber miissen. Schwierig diirfte
sich dann auch die Weiterbildung innerhalb einer Arbeitsgruppe gestalten,
wenn die Gruppe den Ausfall alleine zu verantworten hat und keine Unter-
stiitzung seitens des Unternehmens erhélt. Wenn allerdings Unternehmen ein
Interesse an den Selbstorganisationskriften und am Selbstmanagement der
Mitarbeiter(innen) haben, muss Personalentwicklung und Weiterbildung
realisierbare Moglichkeiten entsprechender Kompetenzentwicklung zur
Verfiigung stellen.

Zur Paradoxie lebenslangen Lernens

Fiir viele Beschiftigte ist das hohere Beschéftigungs-, Qualifikations- und
Entlohnungsrisiko oftmals mit Stress und starken Angsten verbunden, die
hoch belastend wirken und sich auch negativ auf das eigene Lernverhalten
auswirken. Nach einer Studie der Fachhochschule K&ln gaben z. B. 69 Pro-
zent der befragten Fiihrungskrédfte an, dass sie aufgrund anhaltenden
Leistungsdrucks tdglich mit Angst vor Arbeitplatzverlust ins Biiro gingen
(vgl. Gerstmann 2000). Dariiber hinaus lassen Berufswechsel, wissenschaft-
lich-technischer Fortschritt und Basisinnovationen vorhandenes Wissen
hédufig liberfliissig werden. Der Flexibilisierungsanspruch steigt somit fiir
die Beschiftigten auch im Hinblick auf die eigene Lernfdhigkeit. In immer
kiirzeren Zyklen miissen neue Wissens- und Kompetenzbereiche — moglichst
selbststdndig — erschlossen und alte Routinen und Handlungsmuster wieder
verlernt werden: “Permanentes Lernen ist somit notwendig fiir das berufliche
Uberleben, es ist zugleich duBerst riskant, da die ndchsten Schritte auf der in-
dividuellen Laufbahn zum gegebenen Zeitpunkt nicht eindeutig bekannt
sind” (Baitsch 2000, S. 18). Ein Grof3teil der Bevilkerung akzeptiert diese
Lernanforderungen. Das ldsst sich z. B. an einer im Oktober 1999 im Auftrag
des Instituts der deutschen Wirtschaft durchgefiihrten reprdasentativen Befra-
gung von 1005 Bundesbiirgern ablesen. Fast 84 Prozent der befragten Deut-
schen waren bereit, sich nach Feierabend regelmiBlig weiterzubilden, um
“beruflich fit” zu bleiben. Wihrend knapp 95 Prozent der Hochschulabsol-
venten nebenher noch Seminare besuchen oder zu Hause in die Biicher schau-
en wiirden, sind es von den Befragten ohne Berufsausbildung allerdings nur
noch 66 Prozent (vgl. IWD 2000).

Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in den Zahlen des Berichtssystems Wei-

terbildung VIII (Bundesministerium 2001) wider. So zeigt sich, dass vor al-
lem Hochschulabsolventen verstirkt Angebote der beruflichen Weiterbil-
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dung wahrnehmen im Gegensatz z. B. zu Personen ohne Berufsausbildung
(43 Prozent vs. neun Prozent). Dies liegt vor allem daran, dass sie ohnehin
starker in den Genuss betrieblicher WeiterbildungsmaBBnahmen kommen als
z. B. Ungelernte. Wihrend im Jahr 2000 von den Personen mit niedrigem
schulischen Abschluss bundesweit 18 Prozent an beruflicher Weiterbildung
teilgenommen haben, sind es bei denen mit Abitur 39 Prozent. 40 Prozent al-
ler Erwerbstétigen bildeten sich beruflich weiter, aber nur neun Prozent der
Nichterwerbstdtigen. Auch beziiglich der Stellung des Berufs zeigen sich
deutliche Unterschiede. So haben sich z. B. bundesweit im Jahr 2000 60 Pro-
zent der Beamten, aber nur 24 Prozent der Arbeiter an beruflicher Weiterbil-
dung beteiligt. Selbstinnerhalb von Berufsstatusgruppen nimmt mit steigen-
dem beruflichen Qualifikationsniveau die Teilnahme an Weiterbildung zu:
So haben sich z. B. 15 Prozent der un- oder angelernten Arbeiter im Jahre
2000 an beruflicher Weiterbildung beteiligt, wihrend es bei den Facharbei-
tern 38 Prozent waren. Die Konsequenzen dieser ungleichen Verteilung an
Lernchancen erschlieBen sich iiber Lebensverlaufsuntersuchungen, die zei-
gen konnten, dass die Weiterbildungsbeteiligung “kumulierend” wirkt (Be-
cker 1993). D. h. Personen, die schon oft an WeiterbildungsmalB3nahmen teil-
genommen haben, entscheiden sich auch in Zukunft hdaufiger fiir organisierte
Weiterbildungsformen. “Dieser Kumulationseffekt deutet darauf hin, dass
aktive Weiterbildung die Qualifizierbarkeit im Sinne von Lernfihigkeit und
standiger Lernbereitschaft erh6ht” (Schreiber 1998, S. 44). Wenn Wissen
und Kompetenzen nicht auch autodidaktisch, durch Lernen am Arbeitsplatz
oder im sozialen Umfeld erweitert werden, kommt es durch den Kumula-
tionseffekt nicht nur zu einer wachsenden Wissenskluft zwischen Weiterbil-
dungsaktiven und -abstinenten, sondern auch zu ungleichen Einfluss- und
Gestaltungsmoglichkeiten. Denn diese hingen wie gezeigt wesentlich von
dem individuellen Wissen und den Zugangschancen ab. Um diesem
“knowledge gap” (Bundesministerium ... 1999, S. 72) vorzubeugen, miissen
allerdings die Individuen zur selbst organisierten und informellen Wissen-
serschlieBung wiederum in der Lage sein.

WissenserschlieBung und -verarbeitung sind heute zunehmend an neue In-
formations- und Kommunikationstechniken gebunden. Denn diese sind so-
wohl “Verursacher” als auch “Bewiltigungsmedium” der Wissensexplosion
und Informationsflut. Allerdings reicht der Zugang zu neuen Medien noch
nicht aus, entscheidender wird vielmehr der Umgang mit Daten und Informa-
tion, um daraus fiir sich relevantes Wissen zu generieren. Das fordert vom
Einzelnen einenreflexiven Umgang mit seinem eigenen Wissen und fremden
Informationen, denn er muss lernen, mit widerspriichlichen Informationen
umzugehen und sich aus der uniibersichtlichen Menge an Informationen die
fiir ihn selbst bedeutsamen selektieren. Die damit verbundenen Folgen wer-
denu. a. mitder Vokabel der “reflexiven Modernisierung” umschrieben (vgl.
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Beck/Giddens/Lash 1996), weil die Bereitschaft zur Infragestellung einge-
lebter Wahrnehmungs- und Handlungsmuster ein konstitutives Merkmal der
Moderne ist.

Dem “knowledge worker” stellt sich in diesem Zusammenhang allerdings
auch die Frage, wie er eine eigene Identitdtskontinuitidt angesichts des steti-
gen Wandels wahren kann. Wenn unsere Gesellschaft nicht nur durch Inno-
vationen bestimmt ist, sondern auch durch eine zunehmende Komplexitit
und Ungewissheit, da alle eingeiibten Wahrnehmungs-, Beziehungs-, Hand-
lungs- und Entscheidungsmuster prinzipiell jederzeit in Frage gestellt wer-
den konnen (vgl. Beck 1986; Welsch 1991) und auch einmal erworbene Be-
rufserfahrung, ja der Beruf an sich an Giiltigkeit verliert, dann wird fragwiir-
dig, worin stabilisierende Elemente iiberhaupt noch bestehen konnen: “Men-
schen stehen vor der Notwendigkeit, entweder die Konstruktion ihrer beruf-
lichen Identitdt wiederholt neu vorzunehmen oder aber andere Quellen fiir
das Selbstverstdndnis und die Selbstdarstellung zu benutzen” (Baitsch 2000,
S.19). Wenn Unternehmen in dieser Situation nicht mehr die Kontinuitit der
Anstellung sicherstellen oder den Beschiftigten Perspektiven zur personli-
chen Kompetenzentwicklung — als eine mogliche Form der Identitédtsstabili-
sierung — erdoffnen konnen, dann diirfen sie auch nicht mehr auf eine bisher
selbstverstandliche Leistungsbereitschaft und Identifikation der Mitarbeiter
mit dem Unternehmen hoffen. Es ist aber gerade diese Vertrauens- und Iden-
tifikationsbasis die einer Unternehmenskultur zugrunde liegen muss. Deut-
lich daran wird, dass berufliche Unsicherheiten und eine fehlende Identitéts-
kontinuitdt der Mitarbeiter auch die Integritdt und Kultur eines Unterneh-
mens gefdhrden. Der Aufbau einer Unternehmenskultur ist somit auch an
eine Lernkultur gekoppelt, in der nicht nur Qualifikations-, sondern auch
Identitits- und Deutungslernen ermoglicht wird (vgl. Schiifler 2000) und die
auf diesem Wege die reflexiven Kompetenzen sowie Selbstorganisations-
kriafte der Beschiftigen stdarkt und somit eine wichtige Handlungsorientie-
rung fiir das berufliche und alltdgliche Leben bietet. Es geht dabeinichtallein
um permanente Kompetenzentwicklung, sondern auch um eine Identitédtssta-
bilisierung, d. h. um die Konsolidierung bestehender Leistungen bzw. Kennt-
nisse und Handlungsweisen sowie ihrer kritischen Reflexion. Denn “bei Ver-
lust dieses ‘alten Wissens’ droht der Verlust von Kompetenzwissen, das in
den Routinehandlungen gesichert war. Es kann unerwiinschte Folgen haben,
wenn wir beim Lernen ausschlieBlich auf Verdnderung setzen” (Heuer 2001,
S.292).

Zur Paradoxie kooperativen Arbeitens

Vertrauen und Fairness gewinnen als sinnstiftendes Moment auf allen Ebe-
nen wirtschaftlichen Handelns entscheidende Bedeutung: Zwischen den Mit-

172



arbeiter(innen) im Bereich der Teamarbeit, zwischen Vorgesetzten und Be-
schiftigten im Bereich des Informationsaustauschs, zwischen Unternehmen
und Kunden im Bereich der Dienstleistung, da es sich um Vertrauensgiiter
handelt. D. h. die Kunden miissen ein Vertrauen gegeniiber Leistungs- und
Potentialversprechen der Unternehmung aufbringen. Dieses Vertrauen ist
notwendig, damit sich der Kunde aktiv als Prosument in den Wertschop-
fungsprozess einbindet und so letztlich zur Produktqualitdt mit beitragt.

Insbesondere die Arbeit in Team- und Projektstrukturen verlangt Vertrauen
als unerlissliche Voraussetzung gelingender Kooperation. Zum einen ist es
notwendig, eigenes Wissen preiszugeben, zum anderen muss auf die fachli-
chen Kompetenzen und personliche Integritidt der Partner vertraut werden.
Allerdings bringt die geforderte Kooperationsbereitschaft den Beschéftigten
in ein Dilemma: Eine derartige Haltung gefdhrdet sein einziges Kapital, ndm-
lich das eigene Wissen und Konnen (vgl. Baitsch 2000, S. 17). Die Explikati-
on eigenen Wissens, z. B. zur Etablierung eines Wissensmanagementsys-
tems, verlangt zusitzlich eine Vertrauensbasis zwischen Beschiftigten und
Unternehmen. Fehlen vorab vereinbarte Verbindlichkeiten und eine “Vertei-
lungs- und Verfahrensfairness” (Weibel/Rota 2000, S. 197 ff.), wird der Mit-
arbeiter kaum die einzige Legimitationsquelle seiner Beschiftigung gefédhr-
den, sondern zur “Maske der Kooperativitit” (Sennett 1998, S. 151) greifen,
d. h. Kooperationsbereitschaft vorspielen. Eine solche Haltung sieht Sennett
als Konsequenz des “neuen Kapitalismus”: In den enthierarchisierten Struk-
turen gibt zwar das Management Autoritdt ab, aber um den Preis, dass das
Team nun die alleinige Verantwortung fiir die Arbeit iibernehmen miisse. An
die Stelle des Zwangs von oben, tritt nun der Druck durch andere Mitarbeiter,
was Individuen zwinge “ihr Auftreten und ihr Verhalten anderen gegeniiber
zu manipulieren” (vgl. Sennett 1998, S. 150). Man muss nicht der radikalen
Analyse von Sennett folgen, um doch feststellen zu konnen, dass durch die
Arbeit in tempordren Arbeitsgruppen kaum mehr Zeit fiir Teamentwick-
lungsprozesse bleibt, die aber notwendig ist, damit sich iiberhaupt ein
Wir-Gefiihl, Gruppenkohision, gemeinsame Arbeitsnormen und letztlich
ehrliches Vertrauen als Grundlagen kooperativen Handelns ausbilden kon-
nen. Wenn dann der Austausch nicht mehr direkt, sondern wie heute vielfach
iiber ein Kommunikationsmedium in elektronischer Form erfolgt und somit
para-linguistische Handlungsanforderungen wie Korpersprache, affektive
Sinngehalte, Kontextualitdt sprachlicher Bedeutungen sowie intentionale
und normativ-moralische Gehalte der Sprechhandlungen fehlen, wird zudem
der Aufbau einer gemeinsamen Deutungsperspektive und die Ubersetzung
von Information in geteiltes Wissen zusétzlich erschwert.

Vertrauen und Intimitédt sichern nicht nur die Kooperationsfihigkeit, son-
dern auch die Verbundenheit des Mitarbeiters an das Unternehmen. Eine sol-
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che Verbundenheit wird wichtig um dadurch u. a. eine Kontinuitdt im Pro-
dukt-Support, eine konsistente Marktansprache und stabile Kundenbezie-
hungen aufzubauen. Dabei kann die Zufriedenheit und Motivation der Be-
schiftigten nicht nur iiber monetéire Entgeltsysteme angeregt werden. Diese
fordern weder die Kreativitit und Innovationsfihigkeit von Mitarbeitern,
noch begiinstigen sie das notwendige Vertrauen und die Loyalitdt der Organi-
sationsmitglieder: “Wenn ein Unternehmen nur auf die gute Bezahlung setzt,
um Mitarbeiter zu halten, kann aus einer urspriinglich intrinsischen Motivat-
ion eine extrinsische werden. Ein sehr hohes Gehalt wird schnell als Schmer-
zensgeld wahrgenommen, wenn die Aufgaben und die Unternehmenskultur
nicht stimmen” (Brauner 2000). Brauner plddiert daher fiir eine entsprechen-
de “Lern- und Ergebniskultur”, in der Mitarbeiter u. a. dafiir belohnt werden,
dass sie ihr Wissen an andere weitergeben. Diese Kultur ist weniger von ei-
nem Shareholder-Value- als von einem Stakeholder-Management-Ansatz
gepragt. Fiihrungskrifte sind sich der unterschiedlichen Interessen, Bediirf-
nisse und Abhingigkeiten aller Organisationsmitglieder bewusst und schaf-
fen Moglichkeiten der Einflussnahme und Partizipation an unternehmeri-
schen Aktivitdaten. Ein wesentliches Bindungs- und Motivationsinstrument
liegt daher in den Lern- und Entwicklungschancen, die Mitarbeiter erhalten.
Unternehmen, die die Weiterbildung von Beschiftigen fordern und finanzie-
ren, signalisieren zugleich auch Vertrauen in die Beschiftigten und wirken
somit selbst am Aufbau einer Vertrauenskultur mit. Bestitigt wird dies durch
eine Untersuchung der Bertelsmann-Stiftung, nach der eine Unternehmens-
kultur, die durch Fairness, Teamgeist, Entfaltungsmoglichkeiten und Ver-
trauen geprigt ist, mehr motiviert als materielle Anreize (Bertels-
mann-Stiftung 2000). SchlieBlich ist die eigene Kompetenzentwicklung
auch fiir den Mitarbeiter subjektiv hoch bedeutsam, weil sein Wissen zukiinf-
tig wichtiger wird als einmal erworbene Berufsabschliisse.

Kooperatives Verhalten und eine damit verbundene Verantwortungsiiber-
nahme werden aber auch durch die Anforderungen unserer “Multioptionsge-
sellschaft” (Grofl 1994) gefdhrdet. Man mag sich nicht mehr festlegen und
keine Verbindlichkeiten mehr eingehen, sondern mochte angesichts der Plu-
ralitdt von Handlungsmoglichkeiten flexibel bleiben. Dies spiegelt sich bei-
spielsweise auch im Konsumverhalten wider, das als “Optionismus” um-
schrieben wird. Was bedeutet ein solcher “Optionismus” und die Aufgabe
von Verbindlichkeiten fiir kooperatives Handeln und letztlich fiir eine Unter-
nehmenskultur? Wie muss eine Lernkultur gestaltet sein, in der das notwen-
dige Vertrauen wachsen und sich kooperatives Handeln entwickeln kann?
Wie konnen die personlichen Entwicklungsziele der Beschiftigten mit den
Entwicklungszielen des Unternehmens abgestimmt werden, um die Lern-
und Arbeitsmotivation sowie das Vertrauensverhiltnis der Mitarbeiter(in-
nen) zu stiarken?
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Wie gezeigt, fordert uns die heutige Wissensgesellschaft zum Umgang mit Pa-
radoxien heraus. Dabei stellt die sich vergroBernde Kluft zwischen “wissens-
nahen” und “wissensfernen” Gruppen in der Gesellschaft die Berufs- und Wei-
terbildung vor enorme Herausforderungen. Neben dem Risiko eines
“knowledge gap” tritt aber auch eine “knowledge illusion”, ndmlich der Glau-
be, durch den Besuch von Bildungsveranstaltungen unabhédngiger zu werden,
sozial aufzusteigen und durch mehr Bildung Arbeit zu bekommen (vgl. Geil3-
ler/Orthey 2000, S. 38). In Bezug auf die zunehmende marktméfBige Ausrich-
tung der Weiterbildung miissen wir daher kritisch fragen, wie zukiinftig das im
Grundgesetz verankerte “Recht auf Bildung” einerseits allen Bevolkerungs-
gruppen zugesichert werden kann, ohne dass sich daraus andererseits ein
“Zwang zum lebenslangen Lernen” entwickelt (vgl. Wittpoth 1997, S. 18).

Bei den Bemiihungen um Kompetenzentwicklung gilt es daher immer auch,
die “ungeahnten Nebenfolgen” mitzubedenken. In diesem Sinne unterliegt
die Weiterbildung selbst den Prinzipien einer “reflexiven Modernisierung”.
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Lebenslanges (E-)Learning: Lust oder Frust?

Zum Potenzial digitaler Lernspiele fir die betriebliche Bildung

Christoph Meier, Sabine Seufert

Petra S. ist eine erfahrene Sachbearbeiterin in der Personalabteilung eines mittelstandi-
schen Automobil-Zulieferers. Sie hat mit ihrer Vorgesetzten besprochen, dass sie sich im
Bereich SAP R3-HR fortbildet und dazu einen E-Learning-Kurs belegt. Der Einstieg in
den Kurs war aufregend und neu, aber mittlerweile merkt sie, dass es ihr schwer fillt, ne-
benihrem Tagesgeschift Zeit fiir die Kursarbeit zu finden. Aullerdem findet sie das Lesen
und Durcharbeiten von Lerninhalten am Bildschirm ermiidend ... Petra erhilt eine E-Mail
von ihrem Tutor, der sie daran erinnert, dass sie das Modul B des Kurses noch nicht been-
det hat. Sie merkt, wie sie sich unter Druck und entmutigt fiihlt ...

Markus G. ist Techniker in einem Bauunternehmen. Wenn er morgens in die S-Bahn steigt,
ruft er in letzter Zeit hdufiger ein Rollenspiel auf, bei dem er einen Projektleiter spielt
(“Tom”), der mit einem kleinen Team die Elektro-Installation fiir einen neuen Gebdude-
komplex plant und ausfiihrt. Mittlerweile hat er den dritten Level erreicht: er hat die erfor-
derlichen Ressourcen fiir das Projekt gesichert, das Team auf sein Umsetzungskonzept ein-
geschworen und auch schon erste Komponenten installiert. Jetzt beginnt die Arbeit an der
Verkniipfung dieser Komponenten ... Tom erhilt eine E-Mail von einem fiktiven Projekt-
mitarbeiter: Es gibt unerwartete Probleme bei der Integration des Gebdude-Bus in den ver-
schiedenen Gebdude-Teilen. Und gleich hat Tom einen Termin mit der kiihlen blonden An-
sprechpartnerin auf Seiten des Kunden, der er einen kurzen Statusbericht zum Stand der Ar-
beiten geben soll. Jetzt ist sein Geschick als Projektmanager gefordert ...

Abbildung 1

Szenario fiir Rollenspiel mit mobilem Endgerit

179



Einleitung

Die Entwicklung im Bereich der neuen Informations- und Kommunikations-
technologien hat den Strukturwandel hin zu einer Informations- bzw. Wis-
sensgesellschaft ermdglicht und beschleunigt. Die Menge des verfiigbaren
Wissens nimmt rapide zu, diszipliniibergreifendes Wissen gewinnt an Be-
deutung und Fachwissen muss immer rascher aktualisiert werden.' Viele
Menschen sehen sich heute mit der Forderung konfrontiert, ihr Qualifika-
tionsprofil kontinuierlich zu erweitern oder durch Umschulungen sogar in
ganz andere Bahnen zu lenken. Zudem wird auch die durchschnittliche Ver-
weildauer von Mitarbeitern in Unternehmen immer kiirzer und mit jedem
Wechsel eine Anpassung der Qualifikation erforderlich. Die zentrale He-
rausforderung an die Menschen in einer Wissensgesellschaft kann folglich
mit einem geldufigen Schlagwort formuliert werden: Lebenslanges Lernen.

Was bedeutet Lebenslanges Lernen? Welche Erwartungen und Befiirchtun-
gen verbinden sich damit? Mit “Lernen” wird hiufig die eigene mehr oder
minder lang zuriickliegende Schulerfahrung assoziiert: mit Zwang und Ver-
pflichtung, mit Ohnmacht gegeniiber den Lehrern und der Institution, mit der
Anhédufung von Wissen zweifelhafter Relevanz fiir das wirkliche Leben jen-
seits des Schulhofes sowie mit Wiederholen, Uben und Ans‘[rengung.2 Die
Vorstellung von lebenslangem Lernen kann daher leicht abschrecken und
eher als ein Muss denn als Privileg oder gar Vergniigen verstanden werden.

Wie steht es um die bisherige Umsetzung lebenslangen Lernens? In Deutsch-
land nehmen einer aktuellen Studie zufolge etwa 40 Prozent der 25- bis
64-jahrigen Erwerbstitigen an berufsbezogener Weiterbildung teil (OECD
Studie “Bildung auf einen Blick”,2001). Warum nur 40 Prozent? Schliel3lich
wird doch seit einigen Jahren E-Learning, d. h. das Lernen mit Hilfe elektro-
nischer Medien wie etwa Computer-based Training (CBT) oder Web-based
Training (WBT) als vielversprechender Ansatz zur Umsetzung selbst gesteu-
erten Lernens am Arbeitsplatz propagiert. Wihrend einerseits die Vorteile
von E-Learning beschworen werden (mehr Flexibilitdt und Unabhingigkeit
fiir alle Beteiligten, immer aktuelle Inhalte und nicht zuletzt geringere Kos-
ten), nehmen sich andererseits die verfiigbaren Zahlen bislang noch beschei-
den aus: Aktuelle Studien liefern Nutzungsquoten von zwischen fiinf Prozent
und 30 Prozent, mit einem deutlichen Schwerpunkt der Nutzung bei Grof3un-
ternehmen.

Was sind die Griinde? Die Erfahrungen mit bisherigen Formen des
E-Learning waren nicht immer uneingeschrinkt positiv. Die Lerninhalte
sind nicht immer didaktisch geschickt und motivierend gestaltet. Hinzu
kommt, dass die Lerner sich oft allein gelassen und zu wenig unterstiitzt fiih-
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len. Eine Konsequenz aus diesen Erfahrungen und den zum Teil erschre-
ckend hohen Abbruchquoten ist die aktuelle Diskussion um “Blended Lear-
ning”, d. h. die Kombination von traditionellen Lehr- und Lernformen mit
Elementen des E-Learning.

Ziel dieses Beitrags ist es, digitale Lernspiele als eine aus sich selbst heraus
motivierende, den Erfordernissen einer verdnderten Lernkultur entsprechen-
de Form von E-Learning in die Diskussion zu bringen und deren Potenziale
fiir die betriebliche Bildungsarbeit zu beleuchten. Wir werden im folgenden
Abschnitt zunédchst ein kurzes Fallbeispiel und im Anschluss daran eine Ar-
beitsdefinition von digitalen Lernspielen vorstellen. Anschliefend unter-
breiten wir einen Vorschlag fiir die Klassifizierung von digitalen Lernspie-
len, mit dem zugleich deren Facettenreichtum und moégliche Einsatzbereiche
deutlich werden. Darauf folgen Uberlegungen, inwiefern digitale Lernspiele
einen Beitrag zur verschiedentlich geforderten Umsetzung einer neuen Lern-
kultur leisten konnen. AbschlieBend stellen wir noch einige offene Heraus-
forderungen dar, die sich mit dem Einsatz von digitalen Lernspielen in der
betrieblichen Bildungsarbeit verbinden.

“The Monkey Wrench Conspiracy”

Vor einigen Jahren suchten die Anbieter einer innovativen, 3-D-fahigen
CAD-Software nach einer passenden Lernanwendung fiir ihre neu entwickelte
Software. Die Anforderungen waren eindeutig formuliert: Um das neue Pro-
dukt auf dem schon von einem etablierten Produkt dominierten Markt platzie-
ren zu konnen, wurden als primére Zielgruppe angehende Ingenieure ausge-
macht. Diese mehrheitlich junge und méannliche Zielgruppe sollte aber nicht
durch zusitzliche Lernanforderungen abgeschreckt werden. Wie immer die
Losung aussehen wiirde, sie sollte aus sich selbst heraus motivierend sein und
nicht an “Lernen” und “Studium” erinnern. Eine weitere Anforderung, die im
Verlauf der Entwicklungsarbeiten hinzukam, war, dass sich diese Lernlosung
ohne grofen Marketing-Aufwand und iiber Mund-zu-Mund-Propaganda ver-
breiten sollte.

Die Lernlésung, die die Firma games2train.com entwickelte, war ein Raum-
fahrtabenteuer im Stile eines “ego-shooter”-Spiels. Um das Abenteuer zu be-
stehen und um die Raumstation aus den Hdnden des Bosewichts Dr. Monkey
Wrench zu befreien, mussten die angehenden Ingenieure zahlreiche Aufga-
ben 16sen und dabei die Bedienung der neuen CAD-Software lernen. Auf ih-
rem Weg durch die feindliche Raumstation fanden sie u. a. eine defekte La-
ser-Pistole, zu der sie mit Hilfe der CAD-Software ein passendes Ersatzteil
konstruieren mussten. Spédter mussten sie sich mit der reparierten La-
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ser-Pistole durch eine Wand kdmpfen und wurden dabei mit den Meniifunk-
tionen zum Visualisieren und Bearbeiten von Konstruktionsgegenstinden
mit mehreren Ebenen vertraut gemacht.

Abbildungen 2 und 3

Die Lernanwendung “The Monkey Wrench Conspiracy” von games2train.com

g

e

Completed

Im Rahmen eines modularen Aufbaus vermittelt “The Monkey Wrench Con-
spiracy” iiber 30 Aufgaben (Lektionen) Kenntnis der wesentlichen Werkzeu-
ge und Bedienungselemente der 3D-CAD-Software. Bestandteil der Lernan-
wendung sind auch mehrere, sehr kurze und dhnlich wie Musikvideos sehr
schnell geschnittene Videosequenzen, die komplexe Bedienungsabliufe il-
lustrieren.

Was sind digitale Lernspiele?

Auch wenn die Vorstellung, ein Ego-Shooter-Spiel zur Vermittlung von
Software-Kenntnissen einzusetzen, in der Folge des Massakers von Erfurt
Kopfschiitteln und Abwehr auslosen mag, muss man sich doch der Frage stel-
len, was digitale Lernspiele eigentlich ausmacht, welche Formen es gibt und
worin die moglichen Einsatzbereiche bestehen.

Zunichst einmal zum Begriff des Spiels. Der Brockhaus (9. Auflage) defi-
niert “Spiel” folgendermaBen: “Jede Titigkeit, die aus Freude an dieser
selbst geschieht, im Gegensatz zu einer zweckbestimmten Arbeit.” Folgende
Kriterien konnen als kennzeichnende Merkmale fiir Spiele aufgefiihrt wer-
den:

— eine Spielidee oder Story, die den Rahmen vorgibt und beispielsweise
iiber spannungsinduzierende Elemente (etwa ein zu l16sendes Rétsel oder
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ein Wettbewerb zwischen Spielern) fiir die intrinsische Motivation und
den SpaBl am Spielen sorgt,

— Spielregeln, deren Umsetzung den Ablauf des Spieles steuert,

— die Abwesenheit von Erwartungen an Nutzen und moégliche Ergebnisse
des Spiels (Spielen als Selbstzweck),

— eine Handlungssituation, die ein hohes Malf} an aktiver Beteiligung und
Selbststeuerung erlaubt. Die Spieler konnen Zeit und Ablauf im Rah-
men der Regeln selbst bestimmen, ja z. T. sogar die Regeln selbst aus-
handeln und ihren Bediirfnissen anpassen.

Als Lernspiele konnen nun Aktivititen bezeichnet werden, deren Inhalte,
Struktur und Ablaufin padagogischer Absichtund auf der Grundlage didakti-
scher Prinzipien gestaltet oder zumindest angepasst sind, die zugleich aber
zentrale Merkmale von Spielen enthalten. So kann die spielerische und moti-
vierende Aufbereitung der Lerninhalte im Vordergrund stehen, wie etwa bei
Lernquizzes oder virtuellen Lernwelten. Genauso gut konnen aber auch Rol-
lenkonzepte oder modellbasierte Simulationen die Basis fiir das Instruk-
tionsdesign liefern. Ein Spiel kann nun dann als digitales Lernspiel bezeich-
net werden, wenn es iiber ein digitales Medium genutzt wird. Die dabei ver-
wendeten Endgerite konnen entweder Computer, Spiele-Konsolen, PDAs
oder auch Telefone sein.

Die zentralen Konstruktionselemente digitaler Lernspiele sind in Abbil-
dung 4 veranschaulicht.

Abbildung 4

Konstruktionselemente digitaler Lernspiele
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Die Integration von Lernen und Spielen kann durchaus unterschiedlich aus-
geprigt sein (vgl. Abbildung 5). So sind etwa Lernumgebungen denkbar, bei
denen eigenstdndige Lernelemente mit Spielelementen kombiniert werden.
Beieiner solchen additiven Verkniipfung konnen beispielsweise Lernphasen
und der Erholung oder der Unterhaltung dienende Spielphasen abwechseln.
Die Spielphasen kdnnen, miissen aber nicht unbedingt inhaltlich an die
Lernphase anschlieBen. Ein Beispiel fiir eine inhaltlich an die Lernphase an-
schliefende Spielphase ist etwa ein Kreuzwortritsel, in dem nach zuvor neu
eingefiihrten Begriffen gefragt wird. Den gegeniiber liegenden Pol markiert
ein komplexes Lernspiel, in dessen Verlauf die jeweils erforderlichen Lern-
inhalte vollstindig abgedeckt werden. Das oben bereits vorgestellte Lern-
spiel “The Monkey Wrench Conspiracy” ist ein Beispiel fiir diese hoch inte-
grierte Form des Lernspiels.

Wenn umfangreichere Inhalte vermittelt werden sollen, ist zu erwarten,
dass solche hoch integrierten Formen von Lernspielen sehr komplex, um-
fangreich und kostspielig werden. Dariiber hinaus erfordern umfangreiche-
re Inhalte und Lernziele unter Umstdnden sehr verschiedene Lernaktivita-
ten, die wiederum nur schwer innerhalb eines durchgingigen Spiels zu inte-
grieren sind. Eine 6konomischere und dariiber hinaus effektivere Losung
besteht daher darin, Inhalte im Rahmen verschiedener, aufeinander folgen-
der aber nicht nahtlos integrierter Spiele-Episoden zu vermitteln (vgl.
Prensky 2002).

Abbildung 5
Grade der Integration von Lernen und Spielen (in Anlehnung an Prensky
2002)

Integration

[ 1
15 - ——
15

Lernelemente Vermittlung von Inhalten Vermittlung von Inhalten
+ durch eine Reihe von Spielen durch ein einziges Spiel
Spielelemente
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Formen und Typen digitaler Lernspiele

Um nun die zahlreichen méglichen Formen von Lernspielen zu systematisie-
ren, kann man eine ganze Reihe verschiedener Unterscheidungsmerkmale
heranziehen. (Vgl. Tabelle)

Tabelle
Unterscheidungsmerkmale fiir Lernbeispiele

Unterscheidungsmerkmal Beispiele

didaktisches Konzept — Lernquiz
— Rollenspiel
— Simulation/Planspiel
— Lernwelt

— Adventure Game
— Spiele zum Abschalten und Erholen

verwendete Endgerite — Spiele-Konsole

und Verbreitungsform - PC
— mobile Endgerite wie PDA oder Smartphones
— spezielle Rdume fiir 3D-Simulationen (CAVE)
- CD-ROM, DVD, WWW

Kooperationsform — Lernspiele fiir Einzelpersonen

— Lernspiele fiir miteinander kooperierende Einzel-
spieler

— Lernspiele fiir miteinander konkurrierende Einzel-
spieler

— Lernspiele fiir miteinander kooperierende Teams

— Lernspiele fiir miteinander konkurrierende Teams

— Lernspiele fiir Online-Lerngemeinschaften (sozia-
les Netzwerk)

Lerninhalte — Betriebswirtschaftslehre, Informatik (Planspiele,

Simulationen)

— Sprachen, Mathematik, Physik, Biologie etc.
(Quizzes, Lernwelten, Adventure Games)

— Verkaufstraining, Team- und Projektmanagement,
Kommunikationstraining (Rollenspiele)

— Flugsimulator, U-Boot-Simulation, Simulation mi-
litdrischer Einsitze

Zwei zentrale und fiir die Identifikation von moéglichen Einsatzbereichen
grundlegende Unterscheidungsmerkmale von Lernspielen basieren auf den
Dimensionen “Qualifikation vs. Unterhaltung & Spa” sowie “Einbettung in
QualifikationsmaBBnahmen”. Auch wenn die Idee von Lernspielen darauf be-
ruht, Lernen und Spielspall bzw. Unterhaltung zu verkniipfen, so sind diese
beiden Anteile doch nicht bei allen Formen von Lernspielen gleich gewich-
tet. Dariliber hinaus spannt sich der Bogen von Lernspielen, die direkt in Qua-
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lifikationsmaBnahmen eingebettet sind und bei denen der Schwerpunkt auf
dem Qualifikationserwerb liegt, iiber Lernspiele, die dem Edutainment’ bzw.
auch Edugaming zuzuordnen sind, bis hin zu reinen Spielen, die zur Motivat-
ion im Rahmen von Lernsituationen eingesetzt werden (vgl. Abbildung 6).

Abbildung 6
Typen digitaler Lernspiele

digitale Lernspiele

e
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Typen digitaler Lernspiele

— Spielerische Elemente im Rahmen eines Online-Kurses, bei denen der
Aspekt der Qualifizierung deutlich hervorscheint, sind z. B. Lernquiz-
zes. Das Quiz ist im eigentlichen Sinne ein Test. Jedoch kénnen die In-
halte und Fragen spielerisch verpackt und als Selbsttest angelegt wer-
den. Ein Spannung induzierendes Element kann beispielsweise sein,
dass Fragen auftauchen, die die Neugierde wecken. Dariiber hinaus ist
der Anreiz des Lernenden hédufig dadurch gegeben, dass man entweder
gegen sich selbst oder im Wettbewerb mit anderen ein moglichst gutes
Ergebnis erzielen mochte.

— Auch bei den bekannten Formen des Unternehmensplanspiels und des
Rollenspiels stehtin der Regel der Aspekt der Qualifizierung deutlich im
Vordergrund. Simulationen und Planspiele basieren in der Regel auf
(mehr oder minder vereinfachten) Modellen realer Systeme, beispiels-
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weise in einem Unternehmen. Sie konnen fiir unterschiedliche Lernziele
gestaltet sein, etwa das Trainieren von Fertigkeiten im Umgang mit kom-
plexen Situationen in Teams oder auch das Planungs-, Steuerungs- und
Entscheidungsverhalten von Einzelpersonen (vgl. Reinhardt/Paw-
lowsky 2002, S. 1). Dem gegeniiber eignen sich Rollenspiele vor allem
dazu, den Spielern das Einnehmen von bestimmten Rollen und Zugang
zu damit verbundenen Erlebnisperspektiven zu ermdglichen. Sie eignen
sich insbesondere zur Entwicklung von Kommunikationstechniken, zur
Sensibilisierung und/oder zum Vorbereiten von Verhaltenséinderungen.4

— Virtuelle, digitale Lern- und Spielwelten ermdglichen eine ganzheitli-
che Aufbereitung der zu vermittelnden Inhalte in einer abgeschlosse-
nen Handlungswelt. Ein solches Lernangebot ldsst den Lerner in Wel-
ten eintauchen, in denen Neugierverhalten ausgelebt und spielerisch im
Umgang mit den nachgebildeten Objekten gelernt werden kann (vgl.
Kerres 2001, S. 184). Ein Beispiel fiir eine solche virtuelle Lernwelt
wire etwa ein virtuelles Museum, bei dem eine attraktive Navigations-
oberfldache auf der Basis einer Raummetapher geschaffen wurde.

— Adventure Games konnen den Lern- und Spielwelten sehr dhnlich sein.
Szenarien aus einer Phantasiewelt, Charaktere und Spielfiguren spielen
eine groBe Rolle, das Bewiltigen von Konflikten, Rédtseln oder Aufga-
bensorgt fiir Spannung. Die Geschichte und der Verlauf der Spielszena-
rien sind meist stirker durch die Eingaben des Benutzers bestimmt.
Hiufig sind Adventure Games im Internet mit so genannten Spie-
le-Communities vernetzt, die dariiber hinausgehende Informations-
und Kommunikationsmoglichkeiten anbieten.

— Herkoémmliche Spiele zur Auflockerung und Entspannung kénnen im
Rahmen einer Bildungsmaflnahme oder zur mentalen und emotionalen
Vorbereitung auf eine Lernsituation (z. B. fiir Team Bildung, Kreativi-
tatstechniken) eingesetzt wrden.

Potenziale digitaler Lernspiele fiir eine neue Lernkultur

Bei vielen BildungsmafBBnahmen sind auch heute noch Lernumgebungen ver-
breitet, in denen der Lehrende eine aktive Rolle und der Lernende eine eher
rezeptive Rolle einnimmt (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). Selbstin
vielen E-Learning-Losungen wird der Lernende durch Lerninhalte (die sich
hidufig genug als “Textwiisten” darstellen) gefiihrt, in der er sich Wissen als
eine Folge von Fakten aneignen soll. Diese passive Form des Lernens ist hidu-
fig nicht nur wenig motivierend fiir den Lernenden, sie erzeugt dariiber hin-
aus oft nur so genanntes “triges Wissen”, d. h. Wissen, das zwar theoretisch
beherrscht wird, jedoch in einer konkreten Anwendungssituation nicht akti-
viert werden kann.
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In der aktuellen Diskussion werden daher immer mehr Stimmen laut, die
E-Learning und eine neue Lehr-/Lernkultur in enger Wechselwirkung sehen.
Selbst gesteuertes und eigenverantwortliches Lernen kann nicht mit traditio-
nellen, passiv ausgerichteten Lehr-/Lernformen erreicht werden. Vielmehr
wird eine neue Lernkultur erforderlich, die auf einer konstruktivistischen Auf-
fassung von Lernen basiert.” Dabei steht der aktive Lernende im Vordergrund,
der liber eine problemorientierte Lernumgebung verfiigt. Im Folgenden sollen
daher die Gestaltungskriterien fiir den Lernprozess gemaf einer konstruktivis-
tisch gepréagten Auffassung6 von Lehren und Lernen erldutert werden, wobei
im Einzelnen auf die Potenziale digitaler Lernspiele eingegangen wird:

Lernen ist ein aktiver Prozess

Eine aktive Beteiligung des Lernenden ist fiir den Lernerfolg von besonderer
Bedeutung. Nichtumsonst wird immer wieder auf das Diktum von Konfuzius
verwiesen: “Sage es mir und ich vergesse es; zeige es mir und ich erinnere
mich; lass es mich tun und ich behalte es.” Bei digitalen Lernspielen steht
nicht so sehr die systematische Wissensvermittlung im Vordergrund, son-
dern vielmehr das aktive Handeln der Spieler. Bei digitalen Lernspielen sind
Aktion und Interaktion von zentraler Bedeutung. Die Lernenden miissen bei-
spielsweise Entscheidungen treffen und erhalten daraufhin unmittelbar
Feedback. Die Spiel- oder Simulationssituation erlaubt damit, in einer siche-
ren Umgebung etwas auszuprobieren und zu experimentieren.

Lernen ist ein konstruktiver Prozess

Konstruktives Lernen bedeutet, dass Lernen immer auf dem individuellen
Erfahrungs- und Wissenshintergrund und der individuellen Interpretation
beruht. In problemorientierten Lernumgebungen kann sich daher der Lernen-
de sein eigenes Wissen “konstruieren” und mit seinem Vorwissen und Ein-
stellungen verkniipfen. Digitale Lernspiele haben das Potenzial, eine derarti-
ge Lernumgebung zur Verfiigung zu stellen. In virtuellen Lernwelten bei-
spielsweise konnen die Anwender Informationsangebote erkunden und Din-
ge spielerisch ausprobieren, in Planspielen eigene Erfahrungen sammeln und
mit ihrem Vorwissen verkniipfen.

Lernen ist ein selbst gesteuerter Prozess

Selbststeuerung und Kontrolle des Lernprozesses, also beispielsweise die
Auswahl von Lernwegen oder das Bestimmen von Lernzeiten, sollen vom Ler-
nenden selbst ausgehen. Digitale Lernspiele ermoglichen den Lernenden gro-
Be Freiheiten sowie den Ablauf und Verweilzeiten selbst zu bestimmen. Kon-
trolle iibt der Spieler beispielsweise in Wettbewerbssituationen aus (besser
sein zu wollen als andere oder als das letzte Mal) oder mit den Feedbackmog-
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lichkeiten mancher Spielvarianten (z. B. bei Unternehmensplanspielen und
Rollenspielen). Hierbei bieten insbesondere die Technologien zahlreiche Po-
tenziale, indem man beispielsweise Spielwege selbst bestimmen oder nach Si-
mulationsdurchldufen automatisch verfiigbares Feedback annehmen kann.

Lernen ist ein sozialer Prozess

Lernen ist ein sehr interaktiver Prozess und umfasst immer auch soziale
Aspekte. Studien zum Fernunterricht haben gezeigt, dass die meisten Men-
schen nur ungern alleine vor ihrem Computer lernen. Vielmehr suchen sie hdu-
fig Anschluss an Mitstudierende, Tutoren und Dozierende.’ Digitale Lernspie-
le, die kooperative Spielszenarien beinhalten, konnen somit das gemeinsame
Lernen und Spielen anregen. Spiele beruhen auf Traditionen und konnen Ler-
nen, Arbeiten und Spielen in einem sozialen Kontext miteinander verkniipfen.

Lernen ist ein emotionaler Prozess

In vielen BildungsmalBnahmen werden kognitive Lehr-/Lernziele (iiber-)be-
tont. Jedoch beeinflusst die emotionale Komponente sehr stark die Motivat-
ion des Lernenden und hat somit auch einen starken Einfluss auf das Lernen
(vgl. Mandl/Winkler 2002, S. 3 sowie Reinhardt/Pawlowski 2002, S. 1). Die
Veridnderung von Werten, Einstellungen und Verhalten kann nicht nur iiber
kognitive Lehr-/Lernziele erreicht werden, sondern muss auch affektive
Lernziele und die Emotionen des Lernenden ansprechen. Digitale Lernspiele
bieten hier ein besonders vielversprechendes Potenzial. Sie involvieren den
Spieler ganzheitlich in das Handlungsgeschehen, wodurch die personliche
Identifikation mit Spielfiguren oder Rollen hdufig sehr ausgepragt ist. Nicht
zuletzt ist die intrinsische Motivation der Lernaktivitidt oft hoher — eine Be-
dingung, die Lernprozesse maligeblich fordert.

Lernen ist ein situativer Prozess

Lernen findet stets in einem spezifischen Kontext statt. Problemorientierte
Lernumgebungen liefern als Ausgangspunkt authentische Probleme, die
idealerweise von hoher Relevanz fiir die Lernenden sind. Dieser Kontext ist
zudem in der Regel durch multiple Perspektiven gekennzeichnet. So kann der
Lernende verschiedene Sichtweisen einnehmen oder unterschiedliche An-
wendungssituationen erleben, um das Gelernte hinterher tatsdchlich mog-
lichst flexibel auf neue Situationen anwenden zu konnen. Digitale Lernspiele
bieten eine solche authentische Lernsituation. Je nach Lernspielvariante
miissen sich die Lernenden in verschiedene Rollen hinein versetzen, mehr
oder weniger authentische Simulationen oder Experimente durchfiihren oder
sich in virtuellen Welten bewegen und dabei einen Lerngegenstand aus ver-
schiedenen Perspektiven kennen lernen. Dabei eroffnen gerade die neuen
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Medien viele Moglichkeiten, Lerngegenstinde realitdtsgetreu und multime-
dial abzubilden und dadurch motivierende Wirkungen zu entfalten.

Diskussion und offene Fragen

Auch wenn (Unternehmens-)Planspiele und Rollenspiele seit langem eta-
blierte Formen darstellen, so ist doch insgesamt festzustellen, dass bisher nur
vergleichsweise wenige Erfahrungen mit der Nutzung von digitalen Lern-
spielen gemacht werden. Es ist abzusehen, dass hier noch eine ganze Reihe
von offenen Fragen zu beantworten und Herausforderungen zu ldsen sind.

Solche offenen Fragen beziehen sich beispielsweise darauf, welche Formen
von digitalen Lernspielen fiir welche Zielgruppen geeignet sind. Wihrend
chronisch zeitknappe Manager vermutlich kaum fiir digitale Lernspiele zu
gewinnen sind, sieht dies bei Menschen, die iiber mehr Zeit verfiigen und die
zudem sehr erlebnis- und aktionsorientiert sind, vermutlich anders aus. Zu-
dem stehtdie zu iiberpriifende These im Raum, dass eine spaBBorientierte “Ge-
neration @ nachriickt, die mit TV, PC- und Videospielen aufgewachsen ist,
deren kognitiver Apparat sich im Vergleich zu fritheren Generationen unter-
scheidet (verkiirzte Aufmerksamkeitsspanne etc.) und die mit herkdmmli-
chen Formen der Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten nicht mehr gut zu
erreichen ist (vgl. Prensky 2001).°

Die Herausforderungen, die sich mit dem Einsatz von digitalen Lernspielen
verbinden, betreffen unter anderem die Frage der Kosten. Solche Lernformen
werden nur dann eine Chance haben, wenn Kosten und Nutzen in einem giinsti-
gen Verhiltnis stehen. Auf der einen Seite sind daher Autorenumgebungen er-
forderlich, die eine einfache und schnelle Konstruktion von Spielen und Mo-
dellen ermoglichen. Auf der anderen Seite muss der Frage nachgegangen wer-
den, wie die Lern- und Transfererfolge bei digitalen Lernspielen zu ermitteln
und zu bewerten sind (eine Herausforderung, die sich im iibrigen fiir alle For-
men des E-Learning stellt). SchlieBlich ist zu kldren, wie digitale Lernspiele
sinnvoll und Erfolg bringend in umfangreichere Gesamt-Konzepte und Blen-
ded-Learning-Programme zu integrieren sind. In diesem Zusammenhang wird
dann sicherlich auch die Frage aktuell, ob es innerhalb der betrieblichen Bil-
dungsaktivititen iiberhaupt eine Akzeptanz fiir spielerische Formen des Ler-
nens gibt und wie diese Akzeptanz gegebenenfalls hergestellt werden kann.

Fiir den Erfolg von Bemiihungen um das Entwickeln einer Kultur lebenslan-
gen Lernens und deren betrieblicher Umsetzung ist viel weniger das “E” zen-
tral als vielmehr das “Learning”. Es gilt Lernprozesse zu verstehen und er-
folgreich zu organisieren. Was motiviert Menschen zum Lernen? Wie kann
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man sie involvieren und aktiv beteiligen? Wie kann man Lernangebote auf

die verschiedenen Zielgruppen zuschneiden? Digitale Lernspiele vereinigen

in sich nicht nur das Potenzial von Spal} und intrinsischer Motivation, son-
dern sie konnen dariiber hinaus auch zentrale Anforderungen erfiillen, die

sich bei der Umsetzung einer auf konstruktivistischen Auffassungen beru-

henden Lernkultur ergeben.

Anmerkungen

1

Zu den Bildungszielen, die auf den Anforderungen der Wissensgesell-
schaft basieren, vgl. Grisel u. a. 2000, S. 129.

Zudiesem Begriffsverstdndnis von Lernen vgl. Altenthanu. a.1995,S.78.

Aus der Zusammensetzung der Begriffe “Entertainment” und “Education”
ergibt sich das kiinstlich kreierte Modewert “Edutainment” (analog ver-
hilt es sich mit dem Begriff “Edugaming™). Vgl. hierzu Grob/Bensberg
1995, S. 27.

Nach Dubs eignen sich Rollenspiele besonders fiir affektive Lernziele, um
Einblicke in die Wertvorstellungen anderer und das durch diese geprigte
Verhalten zu gewinnen. Rollenspiele haben sich in Bezug auf Verhaltens-
dnderungen als wirksam erwiesen, weil sie es den Lernenden zum einen er-
moglichen, ihre Gefiihle und Empfindungen relativ risikofrei in einer
Spielsituation darzustellen und weil zum anderen sofort ein wirksames
Feedback erfolgt. Vgl. hierzu ausfiihrlich Dubs 1994, S. 335. Zur didakti-
schen Gestaltung von computergestiitzten Rollenspielen vgl. Seufert u. a.
2001, S. 138 ff.

Nach Mandl und Winkler (2002, S. 3) ist es Ziel dieser neuen Lernkultur,
anwendbares Wissen zu vermitteln, um die hiufig vorherrschende Kluft
zwischen Wissen und Handeln zu iiberbriicken.

Zu den Kriterien fiir den Lernprozess nach einer konstruktivistisch ge-
priagten Auffassung vgl. Mandl/Winkler 2002, S. 3 ff.

Das Konzept der virtuellen Lerngemeinschaften beruht auf der Einsicht,
dass solchen sozialen Phinomenen beim Lernen im Netz Rechnung zu tra-
gen ist (vgl. Seufert u. a. 2002).

So berichtet ein Counterstrike-Spieler und regelmédBiger Teilnehmer an
LAN-Parties: “Wenn man so ein Spiel lange spielt, entwickelt man eine
Reaktionsgeschwindigkeit, mit der man im Alltag {iberhaupt nicht mehr
funktionieren kann. Das verdndert die Art, wie man Realitidt wahrnimmt.
Die Schule kommt einem dann vor wie in Zeitlupe.” (Baumgirtel 2002)
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Eine neue Lernkultur —
gegen die institutionalisierte Berufsbildung
oder mit ihr?

Eckart Severing

Wenn es um die Frage geht, auf welche Weise berufliches Wissen im An-
schluss an die Ausbildung in Zukunft erworben und aktualisiert werden kann,
beziehtsich die Antwort heute aulerhalb der berufspidagogischen Zirkel nur
noch selten auf das institutionalisierte Bildungswesen. Im Mittelpunkt der
Diskussion stehen selbststindigere Formen des Wissenserwerbs wie das Ler-
nen am Arbeitsplatz und im sozialen Umfeld oder das Lernen mit neuen Me-
dien. Aus didaktischer Sicht wird erwartet, dass auf diese Weise zwar weni-
ger systematisch als in Lehrgidngen und Seminaren, dafiir aber authentischer,
daher nachhaltiger und problemorientierter gelernt werden kann. Aus bil-
dungsokonomischer Sicht wird erwartet, dass die in der institutionellen Wei-
terbildung notwendigerweise bestehende Kluft zwischen den Inhalten vor-
ausgeplanter Curricula und den volatilen Anforderungen an komplexen Ar-
beitspldtzen beim selbststindigen, situativen Lernen weitgehend geschlos-
sen wird und daher Fehlplanungen und teures “Lernen auf Vorrat” vermieden
werden. Die selbststindigen Formen des Lernens werden unter dem Schlag-
wort der “Neuen Lernkultur” zusammengefasst.

Der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung/Projekt
Qualifikations-Entwicklungs-Management (QUEM) — gebiihrt das Ver-
dienst, die Diskussion iiber die berufliche Bildung und die Weiterbildung in
Deutschland, deren Mainstream sich zuvor stets auf Lernen in Bildungsein-
richtungen bezogen hatte, umzulenken und auf Lernkontexte auBBerhalb der
institutionalisierten Bildung aufmerksam zu machen: zunéchst auf das “Ler-
nen im Prozess der Arbeit” und das “Lernen im sozialen Umfeld”.

Die zuvor ungebrochene Prominenz des institutionsorientierten Zugangs der
Berufspiddagogik erklirt sich vor allem aus ihrer Genese als Professionsbe-
treuungswissenschaft von Berufsbildnern in Schulen und bei betrieblichen
Bildungseinrichtungen. Der institutionsorientierte Ansatz ging davon aus,
dass sich berufliches Lernen im Wesentlichen in pidagogisch geplanten Ar-
rangements didaktisch systematisiert vollzieht. Die Identitédt seines Gegen-
stands fand er in den Einrichtungen der Aus- und Weiterbildung. Die Erosion
der etablierten Berufsbildung und der beruflichen Weiterbildung sind den
Vertretern dieses Ansatzes nicht verborgen geblieben. Dieser Erosion Ein-
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halt zu gebieten, suchte man aber Wege stets im Rahmen des institutionali-
sierten Berufsbildungssystems. In der entsprechenden Reformdiskussion zur
beruflichen Erstausbildung geht es um die Beschleunigung der administrati-
ven Prozesse, um die schnelle Schaffung neuer Berufe, um “gestaltungsoffe-
ne Berufsbilder”, die absehbare betriebliche Adaptionsanforderungen besser
integrieren konnen als in bisherigen weitgehend fixierten Berufsbildern, und
um Modularisierungen unter Wahrung des Berufsprinzips. Fiir die berufliche
Weiterbildung wird der verlorene Bezug auf Beruflichkeit als Strukturie-
rungsdefizit gesehen und nach stirkerer staatlicher Regulierung zur Siche-
rung der Verbindlichkeit und Transparenz von Inhalten und Abschliissen ver-
langt. Aus einer institutionsorientierten Sicht werden also Konsequenzen
diskutiert, die bildungspolitisch regelbar, institutionell planbar und didak-
tisch umsetzbar sind.

QUEM ist diesen Weg nicht gegangen. Im Programm “Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung” wird berufliche Bildung von den lernenden Subjekten her
rekonstruiert und nicht aus den Funktionen von Bildungseinrichtungen abge-
leitet. In dem Mafle, in dem nicht die Erstausbildung ganzen Generationen ihr
berufliches Wissen auf den Weg gibt, sondern kontinuierliche Lernprozesse
den schnellen Wechsel von Arbeitsanforderungen begleiten, verliert die
schulisch gepriagte Ausbildung ihr Monopol auf Wissensvermittlung. Die an-
schlieBende Weiterbildung kann ihre der Schule entliechenen Lernformen
Lehrgang und Seminar nur noch begrenzt einsetzen, wenn sich Anforderun-
gen ungeplant und schnell verdandern. Ein institutionsorientierter Blick mit
seiner notorischen Gleichsetzung von Lehren und Lernen ist zu eng, um die
Diffusion von Lernen zu erfassen. Er blendet aus, was “unterhalb” der insti-
tutionalisierten beruflichen Bildung stattfindet.

Mit der Betonung der Bedeutung von “Lernkulturen” wurde allerdings nicht
nur darauf aufmerksam gemacht, dass die institutionalisierte Weiterbildung
gegeniiber neuen, diffuseren Lernorten an Bedeutung verliert, sondern auch
darauf, dass die Hoheit iiber die Planung und Steuerung von Lernprozessen
zunehmend mehr bei den Lernenden selbst liegt. Wenn die Menschen Ent-
scheidungsfreiheit iiber ihre Bildungskarrieren erlangen, muss die Perspek-
tive zur Aneignungsseite verschoben werden. Dann sind die Motive, Interes-
sen, Sichtweisen und Handlungen der Lernenden aufzugreifen.

Wer den Kosmos der Bildungsinstitutionen untersucht, hat ein wohlgeordne-
tes System vor sich, das er mit seinen Regelungen, Zertifikaten und Einrich-
tungen beschreiben und dessen Leistungsfihigkeit er mit Teilnehmer- und
Absolventenzahlen bebildern kann. Wer untersucht, welche Moglichkeiten
sichden Individuen zur Gestaltung ihrer Lernprozesse in der Arbeitswelt und
in ihren sozialen Beziigen bieten, dem entfaltet sich ein Chaos an Lerngele-
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genheiten: uniibersichtlich, wechselhaft, kaum zu beobachten und schwer zu
evaluieren. Die Forschungsprojekte im Programm “Lernkultur Kompetenz-
entwicklung” gehen insofern keinen einfachen Weg. Es ist kaum zu bezwei-
feln, dass berufliche Kompetenzen weitgehend auBBerhalb der etablierten Bil-
dungseinrichtungen erworben werden. Aber es ist ungleich schwieriger he-
rauszufinden, auf welche Weise sich der Erwerb von Kompetenzen in diffu-
sen Lernumgebungen vollzieht, als nachzuzeichnen, wie ein Bildungsgang
im Berufsbildungssystem verldauft. Die QUEM-Projekte haben eine an-
spruchsvolle Aufgabe iibernommen.

In den vergangenen Jahren hatten sich viele Verlautbarungen aus dem Um-
feld von QUEM gleichsam polemisch gegen die etablierte, institutionalisier-
te Weiterbildung gestellt. Dies ist nicht nur deswegen angebracht gewesen,
weil auf Verdnderungsnotwendigkeiten in einer iiberspitzten Absetzung vom
Bestehenden deutlicher hingewiesen werden kann. Es war auch berechtigt,
insofern Institutionen der Berufsausbildung durch ihr Zertifizierungsmono-
pol dem Modernisierungsdruck auf ihre Lehrmethoden standhalten konnten.
Diese Institutionen verkniipfen ihre Zertifizierungshoheit mit der Verpflich-
tung zur Teilnahme an Bildungsgingen und MaBBnahmen, deren Tauglichkeit
von den Teilnehmern wiederum weniger an der Brauchbarkeit der Inhalte als
an der Eignung zur Erlangung der Zertifikate gemessen wird, die sie benoti-
gen, um einen Beruf ausiiben zu diirfen bzw. in einem Beruf voranzukom-
men. Dieses sich selbst stabilisierende System bezieht seine Inhalte und Ver-
mittlungsformen mehr aus seinen eigenen Traditionen als aus den Anforde-
rungen an die Anwendung von beruflichem Wissen und beruflichen Kompe-
tenzen.

Auch die institutionellen Interessen von Weiterbildungseinrichtungen sind
zunichst darauf gerichtet, berufliche Bildung exklusiv in Form abgrenzbarer
Lehrgédnge und Seminare zu vermarkten. Bislang hat zur Stabilisierung liber-
kommener Lehrmethoden in der institutionalisierten Weiterbildung gegen
innovative Lernformen auch beigetragen, dass die 6ffentlichen Subventions-
und Auftraggeber ihre Forderung regelmifig mit dem Nachweis lehrgangs-
bezogener Kennzahlen (Teilnehmerstundenzahlen, SeminargroBen etc.) ver-
kniipften. Der Offnung von Lernprozessen standen strukturkonservative In-
teressen in Politik und Weiterbildungseinrichtungen gegeniiber, die lieber
ihre Claims und vested rights verteidigten als Innovationen des Lernens zu
fordern.

Neue Lernformen entwickelten sich daher weitgehend au3erhalb und unab-
hingig von der Kulisse der Bildungstriager und beriihrten deren Praxis kaum.
Die Entwicklung neuer Lernmedien, die Integration von Lernen und Arbei-
ten, die Forderung selbst organisierten Lernens: All das vollzog sich weitge-
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hend aullerhalb der Tridgerlandschaft. Es erschien daher als entbehrlicher
Riickbezug, die Stellung und Funktion der institutionalisierten Weiterbil-
dung zu den neuen Lernformen zum Gegenstand zu machen.

Wenn im Programm “Lernkultur Kompetenzentwicklung” die Beschriankung
auf Lernprozesse aullerhalb von Bildungseinrichtungen aufgegeben wurde
und die Bereiche “Lernen in Weiterbildungseinrichtungen” und “Lernen im
Netz und mit Multimedia” hinzugenommen wurden, dann liegt nicht nur eine
Ergdnzung des urspriinglichen Arbeitsprogramms vor, sondern wohl auch
eine Korrektur der These eines uniiberbriickbaren Gegensatzes zwischen der
institutionalisierten Weiterbildung und der Herausbildung einer neuen, offe-
nen Lernkultur.

Dies ist zu begriien, weil sich eine neue Lernkultur nicht unabhingig von
den Bildungsinstitutionen entfalten wird, die die “alte Lernkultur” reprisen-
tieren. In der ausschlielichen Konzentration auf neue Lernformen aufler-
halb der institutionalisierten Weiterbildung steckt ndmlich eine Unterstel-
lung, die in Frage zu stellen ist: Die Diffusion von Lernprozessen galt als Be-
leg dafiir, dass die physische Prisenz von Bildungstrigern auf lange Sicht ob-
solet wiirde; Lernen im Arbeitsprozess wurde — als gleichsam automatische,
unvermeidbare En-passant-Wirkung jeder Arbeitstdtigkeit — in Gegensatz
zur intentionalen Aktivitidt von professionellem Bildungspersonal gestellt;
neue Lernmedien galten als Garant einer effizienten Qualifizierung nach
dem didaktischen Modell des Niirnberger Trichters. Noch heute lesen sich
viele prognostische Publikationen wie Grabreden auf die organisierte Wei-
terbildung.

Diesem Ubergang muss widersprochen werden: Die Diffusion von Lernpro-
zessen ist nicht zu bezweifeln; sie tritt uns in immer neuen Formen vor Au-
gen. Wohl aber der Schluss, dass damit Bildungsinstitutionen ihrerseits eine
gleichsam nur virtuelle Existenz zukdme und dass sie ihre schwindende Legi-
timation nur noch aus dem enger werdenden Segment tradierter lehrgangs-
formiger Weiterbildung wiirden beziehen konnen. Die Entinstitutionalisie-
rung von Bildung hat ihre Schranke nicht in einer bleibend quantitativ hohen
Bedeutung klassischer Vermittlungsformen in der betrieblichen Weiterbil-
dung. Sie hat ihre Schranke auch und gerade in der Implementation der neuen
Lernformen. Der Standpunkt “Bildung” ndmlich hat in der Ausdifferenzie-
rung von eigenstidndigen Einrichtungen der beruflichen Bildung seinen Aus-
druck gefunden. Gerade in Bezug auf die betriebliche Qualifizierung findet
sich Bildung in einem steten Gegensatz zu wirtschaftlichen, ablauforganisa-
torischen und technischen Notwendigkeiten wieder. Die Vermittlung der
Qualifikationen zur Ausfiithrung von Arbeitstéitigkeiten steht innerhalb von
Unternehmen in Gegensatz zur Ausfiihrung selbst. Sie ist eine notwendige,

196



aber unproduktive Vorraussetzung wertschopfender Arbeit. Dies gilt bereits
fiir Seminare und Lehrgidnge — wie jeder Praktiker der betrieblichen Bildung
weill, derum Budgets oder Auftrige und um Freistellungszeiten ringen muss.

Dies gilt keineswegs weniger fiir dezentrale, arbeitsintegrierte, selbst orga-
nisierte oder medial vermittelte Formen des beruflichen Lernens. Mit der
raumzeitlichen Entgrenzung von Lern- und Arbeitsprozessen ist deren Ge-
gensatz in einer durchrationalisierten Arbeitswelt nicht zum Verschwinden
gebracht. Nach wie vor steht die Frage nach der Verwendung von Zeit- und
Kostenbudgets, von Interesse und Aufmerksamkeit fiir Lernen oder fiir Ar-
beiten. Sie stellt sich aber — darin erst liegt der Unterschied — nicht mehr als
Frage des Verhiltnisses von Produktions- zu Bildungsabteilungen oder von
Betrieben zu Bildungstridgern. Sie stellt sich im Mikroraum des direkten Ar-
beitsumfelds: als individuelle Entscheidung iiber die Verwendung knapper
Zeitressourcen, als Entscheidung iiber Zielvereinbarungen und Arbeitsorga-
nisation, als Entscheidung iiber die Teilung von Arbeit und Lernen in Teams
und Gruppen etc. Mit der Dezentralisierung des Lernens ist der Zugang zu
Lernmoglichkeiten keineswegs prinzipiell einfacher geworden. Im Gegen-
teil: Mit der Integration von Lern- und Arbeitsprozessen besteht stets die Ge-
fahr, dass die Notwendigkeiten des Lernens denen der Produktion unterge-
ordnet werden. Den Verfechtern einer beruflichen Bildung, die vorrangig in
Lehrgédngen in zentralen Schulungsstitten absolviert wird, sind durch die
Analysen der vergangenen Jahre viele Argumente in Bezug auf eine hohere
Lerneffizienz, Nachhaltigkeit und Qualitit dieser Art von Weiterbildung ab-
handen gekommen; immer aber konnen sie darauf hinweisen, dass Interfe-
renzen mit einem regelméfBig lernfeindlichen Umfeld Lernen in der Arbeits-
situation beeintrichtigen.

Aus diesem Grund stimmt das Gegenteil der Vermutung, mit der Diffusion
von Lernprozessen wiirde deren organisierte pidagogische Unterstiitzung
durch Bildungseinrichtungen obsolet. Dem Standpunkt, dass Arbeiten nicht
zugleich schon Lernen beinhaltet und dass Informationsmanagement nicht
zugleich Wissensvermittlung bedeutet, ist erst Geltung zu verschaffen —
nicht nur, aber auch im Sinne seiner Durchsetzung gegen konkurrierende be-
triebliche Rationalitidten, weit vorher aber schon im Sinne einer Organisation
der Bedingungen des neuen Lernens. Dieser Standpunkt erfordert daher eine
Reprisentation. Seine Anwilte konnen Bildungsbeauftragte, betriebliche
Bildungs- und Personalentwicklungs-Abteilungen oder — fiir kleinere Unter-
nehmen — ausschlieBlich externe Bildungsanbieter sein. Das Kunststiick, Ar-
beiten und Lernen zusammenfallen zu lassen, auch wenn sie unter den Bedin-
gungen moderner, schneller Industriearbeit und Dienstleistung auseinander-
streben, bedarf einer besonderen Professionalitit, die in die Produktion be-
standig neu hineingetragen werden muss. Eine neue Lernkultur bedarf inso-
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fern erhohter und nicht verringerter Intervention durch Experten fiir Lernen.
Lernpotentiale in Unternehmen lassen sich nur entfalten, wenn padagogische
Unterstiitzung erfolgt. Wer dies nicht beachtet, findet sich schnell in den Rei-
hen derer wieder, die in nur destruktiver Absicht Arbeiten und Lernen oder
Leben und Lernen schlicht gleichsetzen — Motto: gelernt wird schlielich im-
mer — und die mit derartigen Begriindungen die gesellschaftlichen oder be-
trieblichen Aufwendungen fiir Lernen kiirzen wollen.

Mit einer Absage an die institutionalisierte Bildung ginge viel betriebspad-
agogische und didaktische Professionalitit verloren. Neue Lernkulturen ent-
stehen nicht von allein. Sie entstehen nicht aus einer betrieblichen Rationali-
tit, fiir die Lernen nur eine regelméafBig zu knapp kalkulierte Voraussetzung
der Bewiltigung von Arbeitsanforderungen ist. Sie entstehen schon gar nicht
inder Bildungsode, die die aktuelle Krise der geforderten Weiterbildung hin-
terlasst. Einsparungen der Unternehmen in konjunkturell schwierigen Zeiten
und ein weitgehender Verzicht auf die Qualifizierung von Arbeitslosen
durch die Bundesanstalt fiir Arbeit, der sich derzeit abzeichnet, werden dazu
filhren, dass weniger Seminare und Lehrgidnge besucht werden. Der kom-
mende Berufsbildungsbericht wird bereits solche Riickginge nachweisen.
Das Berichtssystem Weiterbildung gibt aber auch erste Hinweise darauf,
dass gleichzeitig mit dem Riickgang formeller Lernprozesse auch ein Riick-
gang informellen Lernens zu beobachten ist. Einfache Lagerinterpretationen
scheinen also nicht zu greifen. Der Riickgang institutionalisierter Weiterbil-
dung liegt eben nicht darin begriindet, dass neue Lernkulturen an ihrer Stelle
Wirkung entfalten. Im Gegenteil: Die wirtschaftlichen Spielrdume fiir Inno-
vationen der Weiterbildung in Richtung auf offene Lernformen und die Un-
terstiitzung selbststindiger Lernprozesse verengen sich derzeit.

Umso mehr muss es heute darum gehen, Bedingungen der Umsetzung neuer
Lernkulturen zu untersuchen und praktisch herzustellen. Es stellt sich die
Frage, wie ein Umbau des Systems und der sie bisher tragenden Institutionen
erfolgen kann, bzw. welche Institutionen zukiinftig zentrale Funktionen in
und fiir die Weiterbildung ausfiillen und iibernehmen konnen.

In den kommenden Jahren wird es weniger pointiert auf Grundlagenforschung
ankommen, die die Machbarkeit informellen Lernens beweist —dieser Beweis
ist erbracht — oder welche seine filigranen Unterformen kategorisiert.

Es geht vielmehr um den Beweis der Umsetzbarkeit.

Umsetzbarkeit ist hier nicht auf die pidagogische oder lernpsychologische

Ebene bezogen, sondern bedeutet, dass auch die neuen Lernformen Anker im
System finden miissen, die iiber Ressourcen und Interesse verfiigen. Wer

198



kann diesen Anker bilden? Es ist schwerlich vorstellbar, dass neben der insti-
tutionalisierten Berufsbildung ein konkurrierendes institutionalisiertes
Netzwerk zur Kompetenzentwicklung aufgebaut wiirde. Es muss darum ge-
hen, sich der vorhandenen Einrichtungen zu bedienen — aber nicht in der
Form, in der wir sie vorfinden. Allein den Untergang der heutigen institutio-
nalisierten Bildung zu fordern und ihr nicht ein rettendes anderes Ufer zu zei-
gen, fiihrt nicht dazu, dass Ideen einer neuen Lernkultur Wirkung erzielen;
neues Lernen bleibt dann ein Apercu zum Kurs.

Damit aber gehtes um die Entwicklung konkreter Hilfestellungen und Instru-
mente: um die Verbreitung von Good-Practice-Bespielen, um die Ausarbei-
tung tauglicher Geschiftsmodelle fiir Bildungsdienstleister, die neue Lern-
formen bei ihren Kunden realisieren, und um die Unterstiitzung durch die
Ausbildung von Multiplikatoren in Bildungseinrichtungen. Es wire zu eng,
Verdnderungsnotwendigkeiten vorwiegend beim piadagogischen Personal zu
diagnostizieren. Sie erfordern auch neue Organisationsformen von Bil-
dungsinstitutionen: Organisationsformen ndmlich, die nicht fiir die Bereit-
stellung fester Wissenselemente optimiert sind, sondern die umgekehrt auch
dem Lerner ermdglichen, selbststindig, ad hoc, unter Nutzung von Lernres-
sourcen in seinem Umfeld und in interaktiven Lernmedien Lernprozesse
nach eigenen Vorstellungen zu gestalten.

Die Umformung von Bildungseinrichtungen hédngt allerdings nicht nur von
deren gutem Willen ab; das Sendungsbewusstsein der Emissire einer neuen
Lernkultur st6Bt auf Hindernisse, wenn Nachfrager Lernen mit unterrichts-
formigen Vermittlungsformen gleichsetzen, weil ihnen nur so der individu-
elle Nachweis von Bildung mit Zertifikaten oder der institutionelle Nach-
weis mit Teilnehmerdoppelstundenzahlen und Abschlussquoten gelingt.
Wenn Bildungsberatung bei Unternehmen nur als Verkaufsgesprich fiir
Lehrgédnge zidhlt, wenn iiber die Bildungsplanung von Arbeitslosen amtlich
verfiigt wird und wenn schlie8lich die Lernenden selbst sich als “Teilneh-
mer” verstehen, die durch die Absolvierung von Mafinahmen Rechtstitel im
Berufsleben erwerben, anstatt als “souveridne Lerner”, die ihre Lernwege
selbststindig planen, dann besteht Lehrgangsveranstaltern und Lehrgangs-
nachfragern eine Symbiose, die durch die Einwirkung auf einige wenige in-
novationsbereite Bildungstriger blo3 punktuell durchbrochen werden kann.
Eine neue Lernkultur realisiert sich nur, wenn Umsetzungsanstrengungen
auch auf der Seite der Nachfrager unternommen werden. Dabei kann es sich
um bildungspolitische Kampagnen fiir mehr private Bildungsvorsorge han-
deln (mit guten Argumenten: SchlieBlich ist Weiterbildung in der Regel die
einzige Chance vieler Menschen, ihre soziale und berufliche Stellung nach
dem Abschluss der Erstausbildung nachhaltig zu korrigieren) oder um Ein-
wirkungen auf die grof3en institutionellen Auftraggeber, damit diese selbst-
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standiges Lernen und Weiterbildung aulerhalb der Lehrginge stirker for-
dern. Gerade in der marktfinanzierten Weiterbildung sind die Angebote der
Bildungstrager nur aus der Art der Nachfrage abgeleitet.

Bildungsprojekte und -programme schlafen nach einer Forderphase ein,
wenn sie nicht ein Umfeld herstellen oder auf eines treffen, das ihre Idee
selbst tragend macht. Alle wissenschaftlichen Kronzeugen werden nicht ver-
hindern, dass vom Programm “Lernkultur Kompetenzentwicklung” letzten
Endes wenig mehr bleiben konnte als ein neuer Sprachcode fiir alte Lernfor-
men —die Inflation der Begriffe “Lernkultur” und “Kompetenz” in der altba-
ckenen Berufsbildung zeugen schon heute davon — wenn es uns nicht gelingt,
eine Infrastruktur fiir neue Lernformen durch die Umformung der bestehen-
den Weiterbildungslandschaft zu schaffen. Dazu bedarf es keiner Fundamen-
talopposition, sondern strategischen Weitblicks und taktischer Raffinesse.
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Lernen ohne Grenzen?
Kompetenzentwicklung Erwachsener
im Zeichen der Internationalisierung
der Lebensverhéltnisse

Wendelin Sroka

Kein Zweifel: Lernen sto3t auch im Zeitalter der Globalisierung an Grenzen.
Die Kapazitidten Lernender sind raumzeitlich beschriankt, und selbst die welt-
umspannenden virtuellen Lernnetzwerke sind nicht im strengen Sinn ubiqui-
tar. Gleichwohl ist das Lernen Erwachsener heute mehr und mehr eingebun-
den in Prozesse, bei denen Grenzen, insbesondere geographische Grenzen,
iiberwunden werden.

Dieser Beitrag diskutiert einige Auswirkungen der Internationalisierung der
Lebensverhiltnisse auf die Kompetenzentwicklung Erwachsener. Er ver-
steht sich als Problemaufriss, in dem zum einen die Erwachsenen als Lernen-
de und zum anderen die Anbieter von beruflicher und allgemeiner Weiterbil-
dung in Deutschland im Blickpunkt stehen. Zu diesem Zweck werden zu-
ndchsteinige Dimensionen der Internationalisierung der Lebensverhéltnisse
sowie der Internationalisierung im Bildungswesen skizziert. Der folgende
Abschnitt geht der Frage nach dem Inhalt und dem Stellenwert “internationa-
ler Kompetenzen” nach. Den Schluss bildenden einige Uberlegungen zu den
Herausforderungen, denen sich Praxis und Lehre der Weiterbildung in
Deutschland angesichts der Internationalisierung gegeniiber sehen. Der Bei-
trag plddiert dafiir, dass sowohl Lernende als auch institutionelle Akteure der
Weiterbildung den Stellenwert der Internationalisierung fiir die Kompetenz-
entwicklung wahrnehmen und systematisch in ihre Lern- bzw. Organisa-
tionsentwicklungsstrategie integrieren.

Internationalisierung der Lebensverhéltnisse

Der Begriff “Internationalisierung” wird heute in einem zweifachen Sinn ge-
braucht: Zum einen werden damit in beschreibender Absicht Prozesse des so-
zialen Wandels — im Sinne einer “Internationalisierung der Lebensverhéltnis-
se”, einschlieBlich der Arbeitswelt —benannt. Zum anderen bezeichnet der Be-
griff “normative” Anteile der Entwicklungsstrategie von Unternehmen und
Bildungsanbietern. In diesem Verstindnis geht es darum, die Kultur einer Or-
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ganisation zielgerichtet so umzugestalten, dass sie eine vordem im Kern “na-
tionale” Orientierung liberwindet und sich auf die neuen, “internationalisier-
ten” Gegebenheiten einstellt bzw. diese, etwa durch ErschlieBung ausliandi-
scher Mirkte, selbst vorantreibt. Wenden wir uns der Internationalisierung der
Lebensverhiltnisse in Deutschland zu. Dort gab es nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegs fiir grofle Teile der Bevolkerung zunidchst weder im Westen noch
im Osten — trotz der Integration der beiden deutschen Staaten in die jeweiligen
Biindnissysteme und ungeachtet der politischen Rhetorik — keinen entschei-
denden Anlass, sich international zu orientieren. Einen Ausbildungsabschnitt
jenseits der Grenzen zu absolvieren oder zeitweise im Ausland zu arbeiten,
war ebenso Sache einer Minderheit wie die Notwendigkeit, eine oder mehrere
Fremdsprachen aktiv zu beherrschen. Diese Lebenswelt war neben dem diplo-
matischen Dienst weitgehend Fithrungskriften in Politik und Wirtschaft sowie
einem Teil der im Wissenschafts- und Bildungssektor Beschiftigten vorbehal-
ten. In der Bundesrepublik der 1950er und 1960er Jahre fiihrte weder der be-
trichtliche Anstieg von Urlaubsreisen ins nicht-deutschsprachige Ausland
noch der Zuzug von “Gastarbeitern” zu einer Abkehr von der Binnenorientie-
rung. Erst durch Pop-Kultur, Studentenbewegung und Bildungsexpansion be-
gann sich hier ein Wandel abzuzeichnen.

In jiingerer Zeit tragen vor allem drei Entwicklungen zu jener Internationali-
sierung der Lebensverhiltnisse bei, die inzwischen als Herausforderung fiir
das Bildungswesen wahrgenommen wird: die Zuwanderung, die Herausbil-
dung der Europdischen Gemeinschaft und die Globalisierung der Mirkte.

Zuwanderung: Im Gefolge mehrerer Migrationsstrome — “Gastarbeiter”,
Spitaussiedler, Asylsuchende, Arbeitsmigranten aus EU-Lédndern u. a. — ist
Deutschland faktisch zu einem Einwanderungsland geworden. Dies fiihrte zu
einer erheblichen Ent-Nationalisierung der bundesdeutschen Gesellschaft
mit weitreichenden Folgen fiir Wirtschaft und Bildungswesen.

Herausbildung der Europdischen Union: Der Prozess der europdischen Inte-
gration wird in der Regel mit der Sicherung des Friedens, mit der Schaffung
eines im globalisierten Wettbewerb konkurrenzfidhigen gemeinsamen Wirt-
schaftsraums sowie mit der Forderung der demokratischen Kultur in Europa
in Verbindung gebracht. Gleichzeitig schwindet die Bedeutung der Grenzen
von Nationalstaaten. Europdischer Binnenmarkt und die Férderung der Mo-
bilitdt der Unionsbiirger durch die EU erweisen sich als wichtige Triebkrifte
zur Internationalisierung der EU-Mitgliedsstaaten.

Globalisierung der Mdrkte: Die Globalisierung der Wirtschaft bringt es mit

sich, dass Unternehmen, um im Wettbewerb bestehen zu konnen, zunehmend
Produkte und Dienstleistungen internationalisieren. Ein Drittel der vom In-

202



stitut der deutschen Wirtschaft im Jahr 2000 befragten international aktiven
Unternehmen unterhilt Standorte im Ausland, nahezu drei Viertel betreiben
internationalen Handel. 71 Prozent der Unternehmen pflegen Geschiftskon-
takte innerhalb der EU, 65 Prozent auch mit sonstigen Lidndern. (Lens-
ke/Werner 2000) Hinzu kommt die wachsende Zahl internationaler Unter-
nehmenszusammenschliisse mit ihren spezifischen personalpolitischen und
unternehmenskulturellen Problemen. All dies fiihrt zu einer “Internationali-
sierung der Arbeitsplidtze”, die eine wachsende Mobilitédt der Beschiftigten
erfordert.

Internationalisierung im Bildungsbereich

Innerhalb des deutschen Bildungswesens wird die Internationalisierung als Ziel
bildungspolitischer Steuerung seit Beginn der 1990er Jahre mit besonderer
Deutlichkeit im Hochschulsektor thematisiert. Dabei geht es zum einen darum,
deutsche Hochschulen fiir ausldndische Studierende attraktiver zu machen und
dadurch die Position des Bildungsstandorts Deutschlands im internationalen
Bildungswettbewerb zu stirken. Zum anderen sollen den inldndischen und aus-
ldndischen Studierenden die notwendigen “internationalen Kompetenzen” ver-
mittelt werden. (Miiig-Trapp/Schnitzer 1997) Wenngleich weniger offenkun-
dig, beforderte eine Reihe politischer und wirtschaftlicher Entwicklungen die
Internationalisierung auch im Weiterbildungssektor:

— Die Vertiefung und Erweiterung der Europédischen Union fiihrte zu ei-
ner deutlichen Ausweitung und Intensivierung der grenziiberschreiten-
den Zusammenarbeit in der beruflichen und allgemeinen Weiterbil-
dung. Die Europdische Kommission fordert seit 1994 im Rahmen des
Programms Leonardo da Vinci, inzwischen durch Leonardo II, berufli-
che Lernaufenthalte und Arbeitspraktika von Jugendlichen und Er-
wachsenen im europidischen Ausland. Die Gesamtzahl der Personen,
die unter dem Oberbegriff “Berufsbildung” pro Jahr in Unternehmen
im Ausland lernen, liegt derzeit europaweit bei knapp einer halben Mil-
lion. (Hellwig 2001) Dariiber hinaus unterstiitzt die Europédische Kom-
mission seit 1996 transnationale Kooperationsprojekte in der allgemei-
nen Weiterbildung, zunédchst unter dem Sokrates-Programm und seit
2000 unter dem eigenen Programm Grundtvig.

— Durch das Ende der europiischen Teilung und die dadurch erstmals
bzw. auf neue Weise moglich gewordene deutsch-osteuropidische Zu-
sammenarbeit erhielten allgemeine und berufliche Weiterbildung in
Deutschland einen weiteren Internationalisierungsschub. Im Bereich
der allgemeinen Weiterbildung ist hier zu verweisen auf die umfangrei-
chenundlangfristig angelegten Projekte des Instituts fiir Internationale
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Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschulverbands, auf bilate-
rale Programme von Weiterbildungseinrichtungen und schlielich auf
die Beteiligung deutscher Weiterbildungseinrichtungen an multilatera-
len Weiterbildungsnetzwerken wie der “Baltic Sea Academy”.
(IIZ-DVYV 2001, BSA 2002)

— Die Globalisierung der beruflichen Weiterbildungsmirkte und die zu-
nehmenden Aktivititen ausldndischer Weiterbildungsanbieter in
Deutschland lieBen das Bewusstsein dafiir wachsen, dass es einer ver-
starkten internationalen Ausrichtung der Weiterbildung in Deutsch-
land bedarf. Im Rahmen der konzertierten Aktion “Internationales Mar-
keting fiir den Bildungs- und Forschungsstandort Deutschland” wurde
im Oktober 2001 die Initiative “weiterbildung worldwide” ins Leben
gerufen mit dem Ziel, die internationale Wettbewerbsfdhigkeit der be-
ruflichen Weiterbildung in Deutschland zu stédrken. (Fietz/Miintnich
2002; Weiterbildung Worldwide 2002)

— Bedingt durch die wachsende internationale Verflechtung der deut-
schen Wirtschaft werden “internationale Kompetenzen” heute nicht
nur von Fiihrungs-, sondern mehr und mehr auch von Fachkriften gefor-
dert. Dies kommt zum Ausdruck in der Internationalisierung der be-
trieblichen Bildungs- und Personalarbeit und in der steigenden Nach-
frage nach Bildungsangeboten, die auf die Forderung entsprechender
Kompetenzen ausgerichtet sind. (Dybowski/Wiegand 2001)

Internationale Kompetenzen

Fiir die zur Bewiltigung internationalisierter Lebensverhiltnisse erforderli-
chen Kompetenzen werden im deutschsprachigen Fachdiskurs zahlreiche Be-
griffe verwendet: Die Rede ist von “internationalen Qualifikationen” (Lens-
ke/Werner 1997), “internationalen Basis- und Schliisselqualifikationen”
(Bundesvereinigung ... 2002), “Globalisierungskompetenzen” (Dy-
bowski/Wiegand 2001), “internationalen Berufskompetenzen” (Dy-
bowski/Wiegand 2001) und “internationalen Kompetenzen” (Bundesvereini-
gung 2002). Mit Blick auf die Breite der Kompetenzentwicklung und der Ziel-
setzungen von Weiterbildung wird hier dem Begriff der “internationalen Kom-
petenzen” der Vorzug gegeben, der die Verkniipfung zu den im angelsichsi-
schen Raum gebriduchlichen “international competencies” ermoglicht.

Konzepte von “international competencies” wurden entwickelt in den eng-
lischsprachigen Liandern im Hochschulwesen (mit dem Ziel der systemati-
schen Integration in die Lehre bzw. im Kontext von Weiterbildungsstudien-
gangen in “Intercultural Management”) und im Bereich der Unternehmens-
beratung (durch “intercultural consultants”). Exemplarisch seien an dieser
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Stelle je ein Ansatz aus dem Hochschulbereich und aus dem interkulturellen
Training fiir Manager vorgestellt.

An Universitdten Australiens ist die Orientierung auf internationale Kompe-
tenzen besonders weit fortgeschritten. (Hierzu und zum Folgenden siehe Le-
ask 2001; Soliman 2001.) Dies geschah vor dem Hintergrund verstéarkter Be-
mithungen um Studierende aus dem Ausland und der daraus resultierenden
Notwendigkeit der Internationalisierung der Curricula. Die University of
South Australia, Adelaide, verabschiedete 1996 ein allgemeines Absolven-
ten-Kompetenzprofil, das auf Inhalte der beruflichen, der allgemeinen und
der politischen Bildung rekurriert und als Grundlage u. a. fiir die Kurspla-
nung und die Qualitidtssicherung dient. Diesem Profil zufolge haben Absol-
venten “internationale Perspektiven als Berufstidtige und Staatsbiirger” auf-
zuweisen. Die Indikatoren des als “Graduate Quality Seven” bezeichneten
Bereichs sind in Ubersicht 1 wiedergegeben. Den dort genannten Lernzielen
werden im Kursprogramm jeweils Aufgaben des Online-E-Learning zuge-
ordnet, gleichzeitig wurde in einem OECD-Projekt eine Typologie interna-
tionaler Curricula entwickelt. (Vgl. Ubersicht 1)

Ubersicht 1
Indikatoren fiir “internationale Perspektiven” von Absolventen der Univer-
sity of South Australia, Adelaide

Ein Absolvent, der als Berufstdtiger und Staatsbiirger internationale Perspektiven aufweist,

... offenbart die Fiahigkeit, global zu denken und Sachverhalte aus verschiedenen Blick-
winkeln zu betrachten

... zeigt Bewusstsein sowohl fiir die eigene Kultur und deren Perspektiven wie auch fiir
andere Kulturen und deren Perspektiven

... versteht die Beziehung zwischen dem vor Ort vorgefundenen Studienfach und an-
dernorts entwickelten beruflichen Traditionen

... nimmt interkulturelle Sachverhalte war, die in der beruflichen Praxis bedeutsam sind

... erkennt die Bedeutung multikultureller Verschiedenheit fiir die Berufspraxis und fiir
seine Rolle als Staatsbiirger

... anerkennt die komplexen und sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren, die zu den
Vorstellungen von Kultur und von kulturellen Beziehungen beitragen

... schitzt den Wert der Verschiedenheit von Sprachen und Kulturen

... anerkennt und zeigt die Fihigkeit, internationale Standards und Verfahrensweisen in-
nerhalb seines Fachs oder seines Fachgebiets anzuwenden

... zeigt Bewusstsein fiir die Auswirkungen lokaler Entscheidungen und Maflnahmen
auf internationale Gemeinschaften und fiir Entscheidungen und Maflnahmen auf inter-
nationaler Ebene fiir 6rtliche Gemeinschaften

Quelle: Leask 2001, S. 392
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Die britische Unternehmensberatung TCO stiitzt sich auf ein Modell von “10
Kompetenzen zur Ubertragung von Berufserfahrung auf einen internationa-
len Kontext”, denen jeweils mehrere Schliisselfaktoren zugeordnet sind (vgl.
Ubersicht 2). Diese Kompetenzen bilden in leicht modifizierter Form auch
die Grundlage eines Personalentwicklungsverfahrens, das die ebenfalls in
Grofbritannien ansidssige Firma WorldWork seit Mai 2002 fiir international

titige Unternehmen anbietet (WorldWork 2002).

Ubersicht 2

Internationale Kompetenzen von TCO, Cambridge/England

Kompetenz Schliisselfaktoren

Offenheit Aufnahmeféhigkeit; Toleranz; Lernen durch Erfahrung; ko-
gnitive Komplexitit

Flexibilitit alternative Strategien; Anpassungsfahigkeit;

personale Autonomie

emotionale Belastbarkeit

Wahrnehmungsvermdgen

Zuhorfahigkeit

Transparenz

kulturelles Wissen

Ubereinstimmung

Einfluss

sprachliche Fihigkeiten

Respekt gegeniiber anderen; starke personliche Werte; Ziel-
orientiertheit

positive Haltung nach Ereignissen mit Fauxpas-Charakter;
Abenteuergeist

Aufmerksamkeit gegeniiber verbalen und nonverbalen Hin-
weisen; Fihigkeit, andere zu verstehen; “sich selbst so se-
hen, wie andere einen wahrnehmen”

aktives Antworten, Aushandeln von Bedeutungen, offene
Riickmeldung

risikovermeidende Sprachwahl, Wiederverwendung von
zentralen Elementen der Information, Deutlichmachen
der Absichten

Bewusstheit von Verschiedenheit, Zuriickhaltung bei Be-
wertungen, Riicksichtnahme auf den lokalen Kontext, Stra-
tegien der Informationssammlung

Anpassung an unterschiedliche Stile, Empathie, Entwick-
lung gemeinsamer Interessen, Konfliktbewiltigung, Ein-
flussnahme auf das Entwicklungstempo, Fithrungskraft

Wertschidtzung von Verschiedenheit, Aufbau von Vertrau-
en, Suche nach Losungen zum beiderseitigen Vorteil

Quelle: TCO 2002

Fiir die hier vorgestellten Konzepte “internationaler Kompetenzen” gilt,
dass sie aus dem praktischen Bediirfnis zur Neugestaltung von Lehr-Lernpro-
zessen hervorgegangen und bislang kaum mit allgemeinen Kompetenztheo-
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rien verkniipft sind. Dennoch prédsentieren sie sich als Systeme, die eine kon-
sequente Umsetzung sowohl in Hochschul-Curricula als auch in Konzepte
der Personalentwicklung zumindest dem Anspruch nach ermoglichen.

Demgegeniiber steht die Konzeptionalisierung und Systematisierung “inter-
nationaler Kompetenzen” in Deutschland noch am Anfang. Angesto3en wird
die Entwicklung hier vor allem durch die Internationalisierung im Hoch-
schulwesen und durch den oben erwihnten Bedarf an Fachpersonal mit er-
weitertem Kompetenzprofil. Die Diskussion bezieht sich in erster Linie auf
Fremdsprachenkompetenz, insbesondere auf die Beherrschung der engli-
schen Sprache, in geringerem Umfang auf Kenntnisse anderer Sprachen und
auf Mehrsprachigkeit. Zunehmend werden auch interkulturelle Kompeten-
zen sowie internationale Berufskompetenzen im engeren Sinn zum Thema.
(Bundesvereinigung ... 2002; Dybowski/Wiegand 2001)

Auf europédischer Ebene setzt sich die englische Sprache zunehmend als lin-
gua franca in Wirtschaft, Wissenschaft, Politik und grenziiberschreitender
Alltagskommunikation durch. (Schemmann 2000, S. 124) Ihre Beherrschung
gilt auf dem deutschen Arbeitsmarkt als die am hidufigsten nachgefragte in-
ternationale Kompetenz. Besonders Ingenieuren, Betriebswirten und Infor-
matikern, so eine 1997 vorgenommene Analyse von Stellenanzeigen, werden
sehr gute bzw. gute Englischkenntnisse abverlangt. (Miiig-Trapp 1997,
S. 56) Demgegeniiber gaben in Deutschland bei der 14. Sozialerhebung von
Studierenden nur 44 Prozent der Befragten an, gut oder sehr gut Englisch
sprechen zu kénnen, und nur 37 Prozent waren in der Lage, englische Fach-
zeitschriftenartikel gut oder sehr gut zu verstehen. (MiiBig-Trapp 1997,
S.43) Die Bewerbungs- und Berufsrelevanz von Englischkenntnissen wurde
von den Studierenden je nach Fall sehr unterschiedlich beurteilt. So hielten
knapp 50 Prozent der Studierenden der Naturwissenschaften und der Infor-
matik, aber lediglich 15 Prozent der Studierenden in den Fichern Architek-
tur, Pddagogik und Psychologie Englischkenntnisse fiir wichtig. (Mii-
Big-Trapp 1997, S.67) Die Autoren der Studie kommen unter Verweis auf die
bereits erwidhnte Stellenanzeigenanalyse zu dem aus heutiger Sicht erstaunli-
chen Schluss, dass bei Architekten “internationale Qualifikationen ... fast
vollig verzichtbar” seien und bei Padagogen und Psychologen “Englisch-
kenntnisse sowie Auslandserfahrungen ... nur in den allerseltensten Fillen
vom Arbeitsmarkt honoriert” wiirden. (MiiBig-Trapp 1997, S. 71)

Internationalisierung und Weiterbildung

Behauptungen wie die hier zitierten verweisen auf die Schwierigkeit, eine
sachgerechte Antwort auf die Herausforderungen der Internationalisierung
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der Lebensverhiltnisse zu geben. Einstweilen fehlt es in Deutschland an em-
pirischer Forschung iiber den tatsédchlichen Bedarf an “internationalen Kom-
petenzen” in verschiedenen Handlungsfeldern und an darauf gestiitzten Kon-
zeptionen fiir Bildungsarbeit und Personalentwicklung, es fehlt auch an der
systematischen Integration internationaler Beziige in die Ausbildung von
Weiterbildnern.

Analysen zur Internationalisierung beruflicher Weiterbildung wurden bis-
lang im Kontext der Aktion “Weiterbildung Worldwide” vorgelegt. Eine ak-
tuelle Befragung beruflicher Weiterbildungseinrichtungen ldsst die Vielfalt
und die Schwerpunkte internationaler Aktivititen erkennen (vgl. Uber-
sicht3). Untersuchungen von Good Practice heben hervor, dass indiesem Be-
reich die internationale Kompetenz des Weiterbildungsanbieters und des
Weiterbildungspersonals zu den “erfolgskritischen Grundvoraussetzungen”
gehort (Fietz/Miintnich 2002, S. 7). Offen bleibt einstweilen, worin diese
Kompetenzen im Einzelnen zu sehen sind und wie sie institutionell und per-
sonell entwickelt werden kdnnen.

Ubersicht 3
Hiufigkeit internationaler Weiterbildungsangebote bei international akti-
ven deutschen Anbietern beruflicher Weiterbildung 2002

Angebote fiir ... Prozent (Mehrfach-
Nennungen)
Auslidnder in Deutschland 74
Deutsche im Inland 49
Deutsche im Ausland 32
Ausldnder im Ausland 20
Sonstiges 12

Quelle: Kuwan 2002

Noch weniger erforscht sind die internationalen Aktivititen deutscher An-
bieter der allgemeinen Weiterbildung. Dies iiberrascht, wenn man sich den
Umfang der Aktivitidten, die damit einhergehenden Probleme, aber auch den
politischen Stellenwert vergegenwirtigt, der diesen Mallnahmen zugeschrie-
ben wird. Anregungen fiir die Forschung gibt eine Studie von John Field u. a.,
bei der Mitarbeiter von Einrichtungen allgemeiner Weiterbildung in GroB-
britannien, Schweden und Polen zu ihren Einstellungen und Erfahrung mit
der Europdisierung der Weiterbildung befragt wurden (Field u. a. 2000). Die
Untersuchungsergebnisse lassen den Schluss zu, “dass Weiterbildner in al-
len drei Lindern die europdische Dimension ihrer Arbeit als zumindest po-
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tentiell wichtig betrachten und positive Vorschlidge fiir Verbindungen und
Partnerschaften mit anderen europidischen Kollegen haben; sie sind jedoch
schlechtausgeriistet, wenn es darum geht, diese Ideen in die Tat umzusetzen”
(Field u. a. 2000, S. 64). Als das grofite Hindernis einer grenziiberschreiten-
den Zusammenarbeit von Weiterbildungseinrichtungen erweist sich aus bri-
tischer und polnischer Sicht die mangelnde Sprachkompetenz, aus schwedi-
scher Sicht dagegen die Kostenfrage (vgl. Ubersicht 4).

Ubersicht 4

Die wichtigsten Hindernisse fiir eine grenziiberschreitende Zusammenarbeit
von Einrichtungen allgemeiner Weiterbildung in GroBbritannien, Polen und
Schweden (Rangreihe)

Land GroBbritannien Polen Schweden
N =120 N=119 N =533

Sprache 1 1 0
Kosten 2 2 1
Zeit 3 0 2
keine vorangegangenen 4 3 3
Kontakte
Kultur/Politik 5 4 4
unzureichende 6 0 0
Informationen
Entfernung/ 8 6 0
Kommunikation
eigenes Land 0 5 0

“nicht interessant”

Quelle: Field u. a. 2000, S. 78

Die Befragung zeigte ferner, dass Deutschland als attraktiver Partner fiir
grenziiberschreitende berufliche Kontakte im Bereich allgemeiner Weiter-
bildung gilt (vgl. Ubersicht 5, S. 210).

Die skizzierten Verhiltnisse sind eine Herausforderung auch fiir die Institu-
tionen, die Weiterbildner auf ihre professionelle Titigkeit vorbereiten. Da-
mit sind die Hochschulen angesprochen, die Studienginge der Weiterbil-
dung/Erwachsenenbildung/Andragogik anbieten. Zwar hat dieser Bereich in
seinem Selbstverstindnis als wissenschaftliche Disziplin eine Tradition in-
ternationaler Orientierung. Gleichwohl sind die aktuellen Anforderungen
der Internationalisierung vielfach nur in geringem Umfang und selten syste-
matisch in die Ausbildung integriert. Die Entwicklung und Umsetzung ge-
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Ubersicht 5

Léander, zu denen Mitarbeiter von Einrichtungen allgemeiner Weiterbildung
in GroBbritannien, Polen und Schweden engere professionelle Beziehungen
aufnehmen wollen (Auszug; die Befragten konnten bis zu zwei Linder be-

nennen)
Land Grofbritannien Polen Schweden
N=134 N=119 N =533

Frankreich 66 39 27
Deutschland 56 71 48
Grofbritannien - 50 234
Niederlande 28 19 6
Spanien 24 0 12
Italien 19 1 8
Schweden 9 5 -
Irland 7 0 4
Dédnemark 5 7 48

Quelle: Field u. a. 2000, S. 72

eigneter Modelle, fiir die ausldndische Konzepte vielfidltige Anregungen bie-
ten konnen, steht auch in diesem Feld in Deutschland noch bevor.
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Lebenslanges Lernen:
any time, any where — any content?

Brigitte Stieler-Lorenz

Lebenslanges Lernen — lebenslang beobachtet und erlebt

Seit mindestens 35 Jahren beschiftige ich mich mit Lernprozessen: in einem
Unternehmen, einem Institut fiir Berufsbildung, einer Hochschule, einem
Institut fiir arbeitspsychologische und organisationswissenschaftliche For-
schung und jetzt in einem Institut fiir Produkt- und Prozessinnovation. Natiir-
lich habe ich in dieser Zeit auch selbst gelernt und gelernt und gelernt. Und
ich lerne heute noch. Dabei habe ich den Eindruck, dass sich sowohl die Ge-
schwindigkeit als auch die Intensitét, vor allem aber die Inhalte meiner Lern-
prozesse in immer schnellerem Tempo vollziehen.

Im Prozess des Wandels meiner Arbeits- und Lebensprozesse haben sich mei-
ne Lernorte und Lernzeiten vielfdltig gedndert. Schon friih habe ich die Er-
fahrung gemacht, dass die Wihlbarkeit von Lernzeiten und Lernorten grof3e-
re Lernchancen bietet als das organisierte Lernen an schulischen Lernorten
und entsprechend zu vorgegebenen Lernzeiten.

So konnte ich Arbeiten und Lernen mit der Erziehung meiner Kinder verbin-
den, weil ich meine akademischen Qualifikationen iiber ein Fernstudium er-
warb. Situationsbezogenes Lernen habe ich erlebt als Moglichkeit, in unter-
schiedliche Arbeits- und Lebenssituationen Lernprozesse zu integrieren.
Das dies hochbelastend ist und in dieser Dreierkombination nicht unbedingt
empfehlenswert, ist unbestritten. Nichtsdestotrotz — die Moglichkeit, inner-
halb bestimmter Grenzen selbstorganisiert und selbstgesteuert zu lernen, in-
dem ich Lernzeiten und Lernorte meinen Lebensbedingungen/Arbeitsbedin-
gungen entsprechend gestaltete — hat mich in die Lage versetzt, meine beruf-
liche Entwicklung mitsamt Kindern und Familie zu bewiltigen.

Die Inhalte meines Lernens waren eher fremdbestimmt —ich wurde Ingenieu-
rin, obwohl ich eigentlich Opernsédngerin werden wollte. Meine berufliche
Entwicklung fiihrte mich schnell in die Aus- und Weiterbildung von Fachar-
beitern und Ingenieuren der Fernsehtechnik, wobei ich auch eigene berufli-
che Erfahrungen mit diesem elektronischem Medium gesammelt habe. Die
Beziehungen zwischen elektronischen Medien, die damit verbundene Arbeit
und die dafiir erforderlichen Qualifikationen haben meine gesamte berufli-
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che Kompetenzentwicklung lebenslang bestimmt. In meiner Dissertation
und der Lehrtitigkeit an der Hochschule lag der Schwerpunkt in den Verén-
derungsprozessen von Arbeit und Qualifikation, die durch die Einfiihrung
der Mikroelektronik in der Produktion und ihrer Anwendung in den Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien und der Unterhaltungselektronik
ausgelost wurden. Mit dem Ubergang in die Wissenschaft stiegen sowohl die
Anforderungen als auch die Moglichkeiten, Lernorte und Lernzeiten selbst
zu bestimmen. Den damaligen Gegebenheiten der DDR entsprechend, war
der Zugang zu den Inhalten sowohl technisch-technologisch als auch ideolo-
gisch nur begrenzt selbstbestimmt.

Mit dem systemischen Wechsel — der Wende von der Plan- zur Marktwirt-
schaft —, waren schlagartig neue Lerninhalte in kiirzester Zeit zu bewiltigen.
Die Ubernahme der Geschiiftsfiihrung und der Aufbau eines marktwirt-
schaftlich agierenden Forschungsinstituts machte es notwendig, quasi von
einem Tag auf den anderen ein Geschift zu fiihren, sich mit dem Team des
Instituts auf dem Forschungsmarkt zu etablieren und dies alles unter Nutzung
der modernen IuK-Technologien.

Diese komplexen, hochdynamischen und eher chaotisch wahrnehmbaren in-
haltlichen wie methodischen Verdnderungen waren vom Team des Instituts
nur zu bewiltigen durch ein hohes Mal} an selbstbestimmtem und selbst orga-
nisiertem, d. h. informellem Lernen. Fiir organisierte formalisierte Lernpro-
zesse gab es weder Zeit noch Geld. Dieses Lernen im “Chaos” war verbunden
miteinem hohen Engagementder Lernenden zu allen nur méglichen Zeiten in
Verbindung mit der Arbeit, aber auch in der Freizeit, unter Nutzung aller
Lernorte im Institut, in den Unternehmen, in denen wir tdtig waren, in der Ko-
operation mit anderen Instituten, insbesondere aus den alten Bundesldndern
und nicht zuletzt auch in den Wohnungen der Mitarbeiter selbst (Stie-
ler-Lorenz 1998). Das alles war nur moglich, weil das Institut seit seiner
Griindung 1991 sofort die moderne IuK-Technik nutzte, beginnend mit dem
Computereinsatz im Institut, spiter in den Wohnungen der Mitarbeiter zu ei-
nem Intranet vernetzt und ab 1995 mit den Zugéingen zum Internet. Auch da-
mit waren in hohem Malle selbst organisierte und selbst gesteuerte, vorwie-
gend informelle Lernprozesse verbunden. Diese Artdes informellen Lernens
zur Aneignung des vielfiltigen neuen Contents war symptomatisch fiir das
Lernen der neuen Bundesbiirger nach der Wende (Stieler-Lorenz u. a. 2001).

Zugleich war die Bewiltigung dieser informellen Lernprozesse die Vorraus-
setzung fiir Dynamik und Effizienz der Arbeitsprozesse im marktwirtschaft-
lichen Wettbewerb und das alles auch unter Bewiltigung der weiter beste-
henden Vereinbarkeitsanforderungen mit Kindern und Familie. Frei wihlba-
re Arbeits- und damit Lernorte erwiesen sich fiir die Mitarbeiterinnen und
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Mitarbeiter des Instituts als Losungsweg zur Bewiltigung dieser doppelten
oder auch dreifachen Herausforderung der Kompetenzentwicklung nach der
Wende. So ist es kein Wunder, dass diese personlichen Erfahrungen mit den
Vorziigen des selbstbestimmten und selbst organisierten Lernens auch die
wissenschaftliche und beratend-gestaltende Arbeit des Institutes prigte.

Ohne IT-Lernarrangements — unméglich lebenslang
zu lernen

Diese provokative Uberschrift basiert nicht nur auf den im ersten Punkt ge-
schilderten eigenen und in der unmittelbaren Umgebung wahrgenommenen
Erfahrungen. Sie ist gleichermallen abgeleitet aus Untersuchungen der Auto-
rin mit ihren Teams aus zwei verschiedenen Forschungsinstituten (vgl. Jas-
per u. a. 1995; Projekt AIKO 2000 Projekt Cornucopia 2000; Flasse/Stie-
ler-Lorenz 2000; Stieler-Lorenz u. a. 2001; Krause/Stieler-Lorenz 2002;
Baltes/Stieler-Lorenz/Krause 2002)

Die Beherrschung und Nutzung der Informations- und Kommunikationstech-
nologien hat das entscheidende Instrument des Lernens — die Sprache —in ei-
nem vorher nicht denkbarem Mafle und das auch noch weltweit zugéinglich
gemacht. Daten und Informationen bilden im weltweiten Netz eine uner-
schopfliche Basis zur Entstehung und des Transfers von Wissen. Auf der
Grundlage HTML- und XML-basierter Content-Management-Systeme ent-
steht ein universeller Marktplatz, eine Weltbibliothek des Wissens.

Bildung wird zunehmend zu einem globalen Produkt, zu einem Werkzeug,
dessen Gebrauch iiber das Schicksal von Menschen, von regionalen und kon-
tinentalen Standorten entscheidet. Der Zugang zu diesen Technologien ist
der Schliissel zu Lernprozessen, damit fiir die Entwicklung von Wissen und
seine Umsetzung in Handlungskompetenzen.

“Are you connected? ” — wird zum Indikator fiir selbstbestimmtes lebenslan-
ges Lernen und damit fiir Employability und determiniert die digitale Spal-
tung der Welt mit all ithren Konsequenzen. Dabei ist der Zugang zur
IT-Technik natiirlich nur dann bestimmend fiir Lernprozesse, wenn zugleich
das Basiswissen im Sinne der Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben, Rech-
nen u. a. entwickelt wurde.

Mit der Einfiihrung von ITuK-Technologien sind neue Lernmedien entstan-
den, die gegenwirtig unter dem Begriff “E-Learning” Einzug in Wirtschaft
und Gesellschaft halten. Im Ergebnis unserer Untersuchungen (vgl. Gutach-
ten LekuNe und Quellen s. o0.) haben wir festgestellt, dass die meisten
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E-Learning-Produkte (CBT, WBT etc.) methodisch-didaktisch durch die bis-
herigen Erfahrungen der Weiterbildung in der Industriegesellschaft gepréagt
sind. D. h. sie sind eher instruktivistisch — den Lerner belehrend. Sie pushen
den von Externen ausgewéhlten, vorgegebenen Content in die Kopfe der Ler-
ner. Vielfach widerspiegeln sie nur die Digitalisierung und multimediale In-
szenierung von bisherigen Printmedien oder auch Skripten und bestehenden
Curricula etc.

Damit werden fiir die Industriegesellschaft durchaus sinnvolle Lernprinzi-
pien auf die neuen Medien iibertragen, die jedoch die Lernprozesse der Wis-
sensgesellschaft befordern sollen. Darin liegt ein Widerspruch, der unter
Umstidnden eine der Ursachen der gegenwiértigen Diskussion “E-Learning in
der Krise?” sein kann.

Die Akzeptanz dieser Art von Lernmedien ist, wie der Markt (vgl. Sievert
2002) zeigt, begrenzt. Zu der Krisendiskussion trdgt auch die Tatsache bei,
dass E-Learning insbesondere von den KMU derzeit sehr zogerlich ange-
nommen wird.

Wir haben in vier tradierten und in vier wissensbasierten KMU mit insgesamt
40 qualitativen Interviews untersucht und dabei festgestellt:

E-Learning im engeren Sinne (unter E-Learning im engen Sinn verstehen
die Autorenden Einsatz von Lernmedien wie CBT, WBT, Lernplattformen)
findet in KMU derzeit nur in Ausnahmefillen statt. Griinde dafiir sind be-
grenzte finanzielle, personelle und materielle Mittel zur Weiterbildung
iiberhaupt, unzureichende Technikausstattung und eher aktuelle und ar-
beitsprozessverbundene Lernerfordernisse als langerfristig vorhersehbare
Lernbedarfe.

Trotzdem wird in KMU in groBem Umfang IT-basiert gelernt. Dieses
IT-basierte Lernen bezeichnen wir als E-Learning im weiteren Sinne. Das
entscheidende Medium dafiir ist der unerschépfliche Lernraum Internet.

Die Lernenden suchen unternehmensrelevantes Wissen bevorzugt im Inter-
net. Wenn ihnen dazu das Unternehmen keinen Zugang vermittelt, nutzen sie
thre privaten Zuginge unter Einsatz von Freizeit (vgl. Gutachten LeKuNe
2002).

Die Nutzung des Internets als individuellen Suchraum nach Content fiir
selbstbestimmtes Lernen wird auch in unserer quantitativen Untersuchung
im Rahmen des LeKuNe-Projekts (vgl. Gutachten LeKuNe 2002) im Ergeb-
nis von 1166 CATI-Interviews bestatigt.
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Sowohlin den qualitativen als auch in den quantitativen Untersuchungen
zeigt sich: Nicht nur any time und any where sind Erfolgsfaktoren fiir
selbstbestimmtes Lernen. Any content erweist sich als wesentlicher Moti-
vationsfaktor fiir lebenslanges arbeitsprozessbezogenes wie auch priva-
tes Lernen.

Abbildung 1 zeigt die in unseren Untersuchungen herausgearbeiteten Zu-
sammenhinge zwischen Lerndimensionen, Lernrdumen und den Moglich-
keiten des IT-basierten Lernens.

Abbildung 1

Zusammenhinge zwischen Lerndimensionen, Lernriumen und Moglichkei-
ten des IT-basierten Lernens
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Quelle: Krause/Stieler-Lorenz 2002

217



Konsequenzen fir die Lernkulturgestaltung

Any time, any where und any content sind die drei wesentlichen Kriterien des
Lernens in der und fiir die Wissensgesellschaft.

Selbstbestimmtes Lernen erfolgt jedoch nicht nur IT-basiert. Lernen wird nach
wie vor auch den Einsatz tradierter Lernmedien und methodisch-didaktischer
Prinzipien wie das Classroom-Lernen, die Arbeit mit Biichern, Wissensspei-
chern, Vortrigen, Seminaren etc. bendtigen. Denn letztlich geht es im Ergeb-
nis der Lernprozesse um die Entwicklung von Wissen, das unter dafiir forderli-
chen Bedingungen (Lernkulturen) in Kompetenzen und damit in Handlungen
umgesetzt werden kann. Dafiir werden kognitive Lerninhalte, die zu deutli-
chem Wissen fithren wie Fakten, Zahlen, Daten, die mit den bewidhrten metho-
disch-didaktischen Prinzipien der Kenntnisvermittlung verbundenen sind,
ebenso benotigt wie komplexe fallbezogene situative Lerninhalte, die zu deu-
tendem Wissen fiihren (vgl. Erpenbeck/Sauer 2001).

Fiir den Content, der zu deutendem Wissen fiihrt, sind jedoch die interaktiven
Pullmedien, wie sie mit der [uK-Technologie moglich geworden sind (PC,
Intranet und Internet), ein unabdingbares Erfordernis fiir Kompetenzent-
wicklung in der Wissensgesellschaft.

Internetlernen darf, wie Lernprozesse iiberhaupt, trotz des Trends zum eher
selbstbestimmten, selbst organisierten Lernen nicht dem Einzelnen und ins-
besondere nicht der alleinigen Initiative der Arbeitnehmer in den Unterneh-
men iliberlassen bleiben. Die Arbeitnehmer miissen fiir dieses unternehmens-
bezogene Suchen im Internet wie auch fiir den Umgang mit allen anderen
Lernmedien entsprechende Kompetenzen entwickeln kdnnen.

Gesellschaft wie Unternehmen sind im Ubergang von der Industrie- in die Wis-
sensgesellschaft mit einem gravierenden Paradigmenwechsel in der Aus- und
Weiterbildung konfrontiert. Die Dynamik der globalen Entwicklungsprozes-
se, getrieben durch die technischen Moglichkeiten der digitalen Revolution
(vgl. Tapscott 1996), begrenzt die Moglichkeiten, Bildungscontent durch Leh-
rer, aber auch durch elektronische Lernmedien vorzugeben, immer mehr. Da-
raus folgt, dass alle Bildungsprozesse der Gesellschaft darauf gerichtet wer-
den miissen, Menschen zu befédhigen, den fiir sie, ihre Arbeit und ihr Leben re-
levanten Content als Gegenstand ihrer lebenslangen Lernprozesse immer wie-
der neu selbststdndig zu erkennen und ebenso die Kompetenzen dafiir zu ent-
wickeln, sich diesen Content “any where and any time” anzueignen. Dass diese
Entwicklung selbst initiierter Lernkompetenzen konkrete Bedingungen in der
Gesellschaft wie in der Wirtschaft braucht, liegt auf der Hand.
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Abbildung 2

Kriterien fiir das Lernen am Beispiel von Unternehmen

Transparenz
Unternehmensziele
any time, any
any where content
I Lernen I
Lernkultur Such-/

Lernstrategien

Ubereinstimmung \ / Beeinflussbarkeit

Quelle: Krause/Stieler-Lorenz 2002

In Abbildung 2 werden die aus unseren Erkenntnissen abgeleiteten Zusam-
menhidnge am Beispiel von Unternehmen deutlich.

Wie sie zeigt, sind die Lernerfolgskriterien any time, any where und any con-
tent unter Nutzung aller Lernmedien natiirlich nicht unabhingig von den je-
weiligen Gegebenheiten in den Unternehmen oder der Organisation, in der
das Lernen stattfindet. So haben wissensbasierte Unternehmen aufgrund ih-
rer eher virtuellen Arbeitsinhalte wesentlich groBeren Spielraum fiir any
time und any where als Unternehmen, deren Unternehmensziele und -ablaufe
durch materiell stoffliche Prozesse gekennzeichnet sind.

In jedem Falle aber gilt, dass die Nutzung von IT-basierten Lernarrange-
ments eine wesentliche notwendige neue Dimension des selbst gesteuerten
und selbst organisierten Lernens fiir jedes Unternehmen eréffnet. Mit der
zunehmenden Gestaltung der Unternehmensprozesse mittels E-Business
wird E-Learning im engeren und im weiteren Sinn ein wesentlicher Teil der
Verbindung von Lernen und Arbeiten in allen Unternehmen/Organisatio-
nen.

219



Damit dieses zukunftsorientierte Lernen als Prozess der Kompetenzentwick-
lung nachhaltig initiiert wird, sollten Lernkulturen in Unternehmen gepragt

sein

— von der Transparenz des Wissens um die Unternehmens- und damit
Lernziele,

— von der Beeinflussbarkeit der Lernprozesse in Raum und Zeit und der
Moglichkeit, den individuellen Lerncontent selbst zu suchen und zu
identifizieren sowie

— nicht zuletzt von der Gestaltung der Ubereinstimmung individueller In-
teressen der Arbeitnehmer mit den Unternehmenszielen.
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