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Zusammenfassung

Ausgangspunkt der vorliegenden Forschungsarbeit sind gesellschaftliche
Veranderungsprozesse, die in ihrer ,,generellen Unbestimmtheit” aus einer
erwachsenenpédagogischen und institutionstheoretischen Perspektive als
Anforderungen eines Paradigmenwechsels aufgegriffen werden. Aus dieser
Perspektive werden die Ph&nomene gesellschaftlicher Transformation in
ihren komplexen sozialen Dimensionen als Strukturwandel dargestellt.

Die Arbeit stellt neue strukturelle Ansatze von Lerndienstleistungen fiir
Unternehmen vor und diskutiert vorgefundene Strukturprobleme als gestértes
Passungsverhaltnis zwischen den traditionell auf Qualifizierung ausgerichte-
ten Erwartungs- und Angebotsstrukturen und dem Erfordernis der Gestaltung
von zielgenerierenden und selbstgesteuerten reflexiven Lernprozessen. Es
wird ersichtlich, dass die Reproduktionsfunktion des Bildungssystems, die
vor allem auf die organisierte Aneignung von Wissensbestanden zielt, den
Anforderungen eines modernen Wissensmanagements in offenen Verande-
rungsprozessen nicht gerecht wird.

Transformatorisches und grenziiberschreitendes Lernen setzt die Entste-
hung neuer sozialer Praktiken des Lehrens und Lernens und ein veréndertes
Funktionsverstandnis in erwachsenenpédagogischen Handlungsfeldern vo-
raus. Der Paradigmenwechsel wird zum Gegenstand padagogischen Handelns
und aus einer kulturtheoretisch fundierten Metaperspektive auf Lernen be-
schreibbar.

Als Beitrag zu einer sozialtheoretisch begriindeten Lerntheorie, die erst
die gegenwartigen Strukturverdnderungen in ihrer disziplindren Semantik
abzubilden vermag, werden die strukturbildenden und strukturreflexiven
Funktionen des reproduktiven und reflexiven Lernens entlang von Struktur-
analysen in ihren Differenzen herausgearbeitet. Am Ende der Arbeit wird ein
institutionstheoretischer Forschungsansatz vorgestellt, der die tibergreifenden
Prozesse gesellschaftlichen Strukturwandels betrachtet. Der Aufbau interme-
didrer Unterstltzungsstrukturen ermdglicht institutionelle Suchprozesse als
Verstehens- und Gestaltungsprozesse tber verschiedene Handlungsebenen
hinweg, in denen neue padagogische Strukturen und Praktiken als kollektiver
Lernprozess erfahrbar werden.

Schlagworter: betriebliche Weiterbildung, KMU, Organisationsentwick-
lung, Lernkultur



Summary

Processes of social change characterized by a “general vagueness” establish
the point of departure for this present research study. On the basis of institu-
tional and adult education theory, these processes are explored as require-
ments of a paradigm shift. Based on this perspective, complex social dimen-
sions of phenomena of social transformation are being presented as structural
change.

The paper presents new structural approaches of learning services for
companies and views existing structural problems as a mismatch between
supply and demand structures aligned traditionally to qualification on the one
hand and the requirement of goal-generating and self-organizing reflexive
learning processes on the other. It will be shown that the reproductive func-
tion of the educational system — which aims particularly at the organized
appropriation of knowledge inventories — does not meet the requirements of
modern knowledge management in open change processes.

Transformational learning presupposes the emergence of new social
practices of teaching and learning, and a different understanding of its func-
tion in adult education.The paradigm shift becomes the subject of pedagogi-
cal action and can be described from a meta-perspective on learning based on
cultural theory.

Contributing to a learning theory founded on social theory, a theory able
to illustrate the present structural changes in their disciplinary semantics, in
this research work the structure-forming and structure-reflexive functions of
both, reproductive and reflexive learning are worked out in their differences
along structural analyses. An institutional theory approach is introduced,
which regards the overlapping processes of societal structural change. The
development of intermediate support structures makes institutional search
processes possible as understanding and formation processes over different
action levels away, in which new pedagogical structures and practices be-
come experienced as collective learning process.

keywords: Continuing Professional Development, Small and Medium-
sized Enterprises (SME), Organizational Development (OD), Learning Cul-
ture
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Vorwort

Offen, ungewiss, bedrohlich, verheiungsvoll — die Zukunft erscheint uns je
nach Perspektive in einem anderen Licht. Mit dem Zusammenbruch der Sow-
jetunion endete ein halbes Jahrhundertl relativer Stabilitdt und Gewissheit.
Fir zwei, drei Generationen konzentrierten sich die weltweiten Auseinander-
setzungen darauf, welches der alternativen ideologischen Systeme, Kapita-
lismus oder Kommunismus, die Dominanz erringen wiirde. Nunmehr befin-
den wir uns in einem dynamischen Wandel, der kein Zentrum mehr hat, der
grenzenlos scheint. Nichts driickt diese Offenheit besser aus als die Chiffre
Globalisierung.

Die Veranderungen der Globalisierung durchdringen alle Ebenen der Le-
bensfiihrung. Die Spannbreite der Themen reicht von Arbeits- und Lebens-
formen Gber Geschlechterverhaltnis, Berufsbilder und Berufskarrieren, neue
Informationsnetze im Internet bis zum Klimawandel und zu drohenden glo-
balen Wirtschaftskrisen. An die Stelle relativer Berechenbarkeit ist eine Un-
Ubersichtlichkeit der Handlungsalternativen getreten. Die Verénderungen
gehen einher mit potenziellen Risiken und existenzieller Bedrohung, die
zugleich nicht mehr eindeutig lokalisiert und identifiziert werden kdnnen. Die
daraus folgenden Unsicherheiten artikulieren sich in vielfaltigen Angsten,
Krisen und Spannungen beim Individuum wie in gesellschaftlichen Syste-
men.

Krise und Transformation sind Kennzeichen der Gegenwart; die Antwor-
ten darauf sind unklarer und gleichzeitig kontroverser als zuvor. Nach Lo-
sungen und Antworten suchen wir mit Strategien und Standards, die auf bis-
herigen Erfahrungen und Mustern griinden und alte Sicherheiten wiederher-
stellen sollen. So versucht z. B. die Industrie, mit der Entwicklung neuer
technischer Standards Probleme in den Griff zu bekommen, die sich aus der
Anwendung heutiger Standards ergeben und bereits absehbar sind. Die Ant-
worten auf die gestiegene Komplexitidt und Verschrénkung der Probleme,
egal ob Wasser- oder Finanzstrome, erfolgt fragmentiert und auf kurzfristige
Losungen orientiert. Der Preis, den wir zahlen, ist hoch, wenn es uns nicht
gelingt, ein umfassendes Gesamtbild der Verénderung zu erkennen und die
Konsequenzen des Handelns ausreichend abzuschétzen. Dieses ,,Mehr des-
selben — oder wenn die Lésung zum Problem wird“? hat WATzZLAWICK schon
friihzeitig humorvoll aufgegriffen: Warum sollte man heute die heiligen Kiihe
schlachten, die gestern noch dicke Steaks geliefert haben?

Diese Arbeit berunht auf der Uberzeugung, dass herkémmliche Prob-
lemldsungen keine befriedigenden Antworten mehr geben kdnnen, dass sie

1  Siehe 4. Kapitel aus Watzlawick (1983).



Vorwort

nicht mehr greifen bzw. dass intentionale und linear-kausale Steuerungsmo-
delle die Probleme eher verschérfen. Sie sind und werden Teil des Problems.
Statt schneller auf den Markt geworfener Losungen bedarf es eines bewuss-
ten Innehaltens. Innehalten, damit Raume entstehen konnen, in denen der
Wandel in seinen Dimensionen Uberhaupt erkennbar wird und in denen die
Wirkungsgrenzen bestehender Loésungs- und Verhaltensmuster realisiert
werden. WELZER spricht in diesem Zusammenhang davon, wie notwendig
eine Kultur der Achtsamkeit ist, die den ,,alten Erfahrungen® misstraut. In ihr
wird auf Unerwartetes nicht mit dem Ruckgriff auf ,,bewéhrte Rezepte* rea-
giert, vielmehr werden bestehende Probleme und Erwartungen in der Per-
spektive unterschiedlicher Kompetenzen analysiert und neue L&sungsmdég-
lichkeiten erortert:

Achtsamkeit ist nichts anderes als die stetige Aktualisierung seiner Beobachtungen, aber
was sich so schlicht anhort, hat einen Paradigmenwechsel in den Prioritdten zur Vorausset-
zung, nach denen man handelt.?

Das vereinfacht die Sache nicht, denn das Wesen eines Paradigmenwechsels
liegt in seiner generellen Unbestimmtheit. Wir sehen die Wirklichkeit, verfu-
gen jedoch Uber kein sicheres Wissen darliber, wie ihr zu begegnen ist, und
berufen uns auf Wirklichkeitsmodelle und Erklarungsmuster, die auf unseren
Erfahrungen und unserem Wissen basieren und damit zugleich den notwen-
digen paradigmatischen Verdnderungen im Wege stehen.

Dennoch finden wir gerade in den sozialen Handlungsfeldern eine Viel-
zahl sozialer Praktiken, die kreativ-suchend auf die neuen Rahmenbedingun-
gen und Herausforderungen reagieren. Veranderung und deren Entwicklung
bedingen sich in wechselseitiger Dynamik. Es sind insbesondere Praktiken,
die einen bewusst reflexiven Umgang mit Veranderungen ermdglichen, durch
die ein hohes Mall an Gestaltungsfahigkeit im notwendigen Paradigmen-
wechsel zurickgewonnen werden kann. Diese entwicklungsforderlichen
Prozesse gilt es zu erkennen und zu unterstlitzen. Gewiss ist aber auch, dass
bisherige handlungsleitende Paradigmen, die in den sozialen Praktiken und
Ordnungen verankert sind und Uber gefestigte Ressourcen und Organisatio-
nen verfligen, nur unter groRen Widerstédnden aufgegeben werden, selbst um
den Preis des Scheiterns.

Personlicher Zugang
Mein Interesse fiir und mein Fokus auf paradigmatische Veranderungsdimen-

sionen und die damit verbundenen Fragen strukturellen Lernens héngen zu-
sammen mit personlichen Erfahrungen von Systemwechsel und Veranderung.

2 Welzer, H.:,,Die Kultur der Achtsamkeit®, in: taz vom 5.9.2009.
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Das Miterleben des Verlusts bzw. der Umdeutung kollektiv erlebter Identita-
ten und radikaler Systembriiche, wie sie der Untergang der DDR nach sich
zog, erzwang Perspektivwechsel und Neuorientierung auf subjektiver wie
gesellschaftlicher Ebene. Zur Bewéltigung gehorte auch, sich in neuen Struk-
turen zu orientieren, um handlungs- und gestaltungsfahig zu bleiben oder
diese Fahigkeiten zuriickzugewinnen.

Das Thema ,,Lernen in Veranderungsprozessen* und die Suche nach pas-
senden Unterstiitzungsformen kristallisierte sich als eigenes Entwicklungs-
thema heraus und wurde mit den dazugehérigen Briichen erfahrbar. Es fand
seinen Widerhall in meiner beruflichen Entwicklung, die mich in verschiede-
ne padagogische Handlungsfelder fihrte. Die Herausbildung meiner padago-
gischen Professionalitit entwickelte sich in den Linien eines Lehrer-, Sozial-
padagogik- und Erwachsenenpédagogikstudiums, als Supervisorin und als
Organisationsentwicklerin. Mit differenzierten Kenntnissen und Praktiken in
diesen Bereichen entwickelte sich ein mehrdimensionaler Blick. Ich erfuhr
und verstand die Praxis sozialer und padagogischer Prozesse aus unterschied-
lichen Perspektiven: als Sozialpadagogin, als Beraterin, als Lehrende und als
Wissenschaftlerin. Der Wechsel zwischen beruflicher Arbeitswelt und wis-
senschaftlicher Forschungspraxis ermdglichte nicht zuletzt eine intermediére
Verschrénkung der unterschiedlichen Perspektiven.

Anliegen der Arbeit

Diese Arbeit entstand im Kontext meiner Téatigkeit als wissenschaftliche
Mitarbeiterin im Arbeitsbereich ,,Paddagogische Organisationsentwicklung
und -forschung“ von Prof. Ortfried SCHAFFTER am Institut fur Erziehungs-
wissenschaften der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Sie greift die Anforde-
rungen eines Paradigmenwechsels aus einer erwachsenenpédagogischen und
institutionstheoretischen Perspektive auf.

Der Beitrag dieser Arbeit besteht darin, die Notwendigkeit reflexiver
Lernprozesse in gesellschaftlichen Verénderungssituationen herauszustellen
und sie als zentrale Voraussetzung einer strukturellen Transformation in
erwachsenenpédagogischen Handlungsfeldern zu begreifen.

Der Paradigmenwechsel wird zum Gegenstand p&dagogischen Handelns.
Es geht darum, die Phdnomene gesellschaftlicher Transformation als Struk-
turwandel zu erkennen und sich mit ihnen in ihrer Komplexitat und Unbe-
stimmtheit und in ihren sozialen Dimensionen lernend auseinanderzusetzen.
Um darauf bezogene Bildungsprozesse verorten und beschreiben zu kénnen,
bedarf es einer erweiterten Gegenstandsbestimmung organisationalen Ler-
nens in paradigmatischen Verénderungsprozessen auf einer lerntheoretischen
Metaebene.

Der wissens- und lerntheoretische Begriindungsrahmen wird hier aus ei-
ner sozialtheoretischen Betrachtung des Lernens formuliert; Lernen wird

3
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gefasst als soziale Wissensaneignung im Sinne produktiver und reproduktiver
Umweltaneignung und als Bestandteil sozialer Strukturbildung. Dies erfor-
dert eine neue Abstraktionsebene, die tiber die lineare Logik des Bildungsbe-
griffs in seiner zielbestimmten Reproduktionsfunktion hinausgeht. Die Be-
trachtung der erweiterten Komplexitat zielt auf die Verschrankung von basa-
len, strategischen und reflexiven Lernprozessen.

Aus einer institutionstheoretischen Perspektive wird das péadagogische
Handlungsfeld als lernender Bestandteil im Paradigmenwechsel fassbar; nun
ist das Verhéltnis von Transformation und Bildung neu zu verorten sowie
von Struktur und Strukturwandel in den Funktions- und Leistungszuschrei-
bungen erwachsenenpadagogischer Organisationen. Im Ubergang differenter
Lernkulturen werden die Strukturunterschiede und Logiken, die zielbestimm-
ten bzw. zieloffenen Lernprozessen zugrunde liegen, als paradigmatische und
inkommensurable Unterschiede und als Feld strukturellen Lernens in den
pédagogischen Handlungsfeldern erkennbar.

Die Verdnderung von Lernkulturen ist als Anforderung einer reflexiven
Institutionalisierung zu begreifen, die nur Gber den voraussetzungsvollen
Weg der Selbst- und Systembestimmung zu verwirklichen ist sowie auf
Grundlage eines systemisch orientierten Selbstorganisationskonzeptes und
Uber Erfahrungslernen im Umgang mit Praktiken des reflexiven Lehrens und
Lernens. Diese Praktiken bediirfen intermedidrer Unterstiitzung, welche die
Entwicklungs- und Gestaltungsanforderungen aufgreift. Die Unterstiitzungs-
strukturen werden am Schluss der Arbeit als Anforderung an ein intervenie-
rendes und reflexives Forschungsverstandnis diskutiert, welches in der Ver-
schrankung von Forschung und Praxis kooperative Lernprozesse ermdglicht.

Danksagung

Ich méchte mich insbesondere bei denen bedanken, die mir bei der Erstellung
der Arbeit auf unterschiedlichste Weise zur Seite gestanden haben.

An erster Stelle danke ich Prof. Dr. Ortfried Schéffter fur die wissen-
schaftliche Betreuung der Arbeit, fur die vielseitigen Anregungen und die
wertschdtzenden und ermutigenden Feedbacks. Bedanken mdchte mich auch
bei meinen Kolleginnen aus dem Arbeitsbereich ,,Pd4dagogische Organisati-
onsberatung und -forschung*, zuvorderst bei Kristine Baldauf-Bergmann und
Christel Weber, fir die fruchtbare Zusammenarbeit und die engagierten fach-
lichen Diskussionen, in denen wir theoretisches Neuland beschritten, Kon-
zepte entwickelten und praktisch umsetzten. Diese intensive Zusammenarbeit
war fur das Durchdringen und Verstehen der komplexen theoretischen Mate-
rie &ulerst hilfreich. Weiterfiihrend ist die Zusammenarbeit in der For-
schungsgruppe ,,Lernen in der Transformationsgesellschaft® zu nennen.

Mein Dank gilt meiner Familie und meinen Freunden, die mich (ber die-
sen Zeitraum verstandnisvoll und ermutigend begleitet haben. Nennen mdoch-
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chen Gespréche und kritischen Anmerkungen.

Soziale Verhaltnisse spiegeln sich auch in der Sprache wider. Daher habe ich
mich um geschlechterneutrales Schreiben bemiht und zunadchst versucht,
sowohl die weibliche als auch die mannliche Form zu beruicksichtigen bzw.
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gend doch die ,,mannliche* Schreibweise beibehalten, worin sich die Beharr-
lichkeit der Formen zeigt. Ich bin darlber nicht glicklich, habe mich aber
wegen der besseren Lesbarkeit dafur entschieden.






Einleitung

Die Notwendigkeit reflexiven Lernens in VVeranderungssituationen

Das Interesse am strukturellen Lernen hat seinen Ausgangspunkt im gesell-
schaftlichen Wandel hin zu einer Informations- und Wissensgesellschaft, in
der nicht nur die Amortisierung des Wissens rasant voranschreitet, sondern
Wissen uns in ganz neuen Dimensionen zur Verfligung steht und als eigen-
stdndige Ressource immer mehr an Bedeutung gewinnt. In einem breit ange-
legten gesellschaftsweiten Diskurs werden die damit einhergehenden Anfor-
derungen an lebenslange Lern- und Orientierungsprozesse diskutiert. Sie
betreffen u. a. Fragen des Alltagslernens, des organisierten Lernens, des Ler-
nens in Organisationen und des organisationalen Lernens.

In dieser Arbeit wird Lebenslanges Lernen als konzeptionelle Fassung
organisierter Bildung und als erziehungswissenschaftliche Kategorie gefasst.
In dieser Konzeption werden unterschiedliche Formen der Bildung und Ori-
entierungspunkte fur ein Verstdndnis von komplexen Bildungsprozessen
erkennbar und beschreibbar.®

Herausgestellt wird der Paradigmenwechsel in einer Transformationsge-
sellschaft am Beispiel dafiir notwendiger unternehmensbezogener Lernpro-
zesse; zu dem Fragen padagogischer Organisationsentwicklung in den pada-
gogischen Handlungsebenen aus einer organisationspadagogischen Perspek-
tive in Beziehung gesetzt werden. Aus der Unternehmensperspektive werden
Lernanforderungen unter den Aspekten Personal- und Organisationsentwick-
lung akzentuiert. Eine organisationspadagogische Perspektive bezieht sich
auf die durch organisierte Bildung zu unterstiitzenden gesellschaftlichen
Transformationsprozesse im Spannungsfeld zwischen organisationalen, pro-
fessionellen, bildungs- und gesellschaftspolitischen Entscheidungen. Diese
Perspektive bildet eine Vermittlungsebene zwischen systemisch vorstruktu-
rierten  Rahmenbedingungen institutionalisierter Bildung und konkreten
Lernanlassen und Bildungsbemtihungen.*

In dem Mal%e und in der Richtung, wie sich gesellschaftliche Strukturen und Verstandnis-
formen des gesellschaftlichen Seins wandeln, stellen sich verdnderte Anforderungen an
padagogische Theoriebildung und padagogisches Handeln — und eben auch an das Ver-
standnis sowie die Entwicklung padagogischer Organisationen.®

In der padagogischen Organisationsentwicklung geht es nunmehr darum, die
»generelle  Unbestimmtheit* gesellschaftlicher Entwicklungsprozesse als

3 Vgl. Behrmann 2006b, S. 20.
4 Vgl. Behrmann 2006b, S. 19.
5 Ebenda, S. 383.
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aktuelle Herausforderung aufzugreifen. Darin wird letztlich die strukturelle
Entgrenzung des Pédagogischen und intermedidrer Verstandigungsprozesse
konstitutiv, weshalb eine Neubestimmung des Funktions- und Leistungsver-
stdndnisses innerhalb der Erwachsenenbildung gefordert ist.5 Dabei geht es
vorrangig um die Verschiebung der Reproduktionsfunktion, in der Weiterbil-
dungseinrichtungen traditionell im Modus von Qualifizierungsveranstaltun-
gen agieren, hin zu einer Reflexionsfunktion, die fiir eine Begleitung zielof-
fener Lernprozesse voraussetzungsvoll wird.

Insofern wird der paradigmatische Unterschied zwischen reproduktivem
und reflexivem Lernen in seiner strukturbildenden und strukturreflexiven
Funktion und in seinen strukturellen Differenzen in den jeweiligen Lernkul-
turen entlang von Strukturanalysen herausgearbeitet. Das macht eine grund-
legende erwachsenenpédagogische Gegenstandsbestimmung von Lernen in
Transformationsprozessen notwendig, die soziale Wissensaneignung in einer
sozialtheoretischen Lerntheorie fassbar werden lasst und zu der diese Arbeit
einen Beitrag leistet.

Entlang epistemologischer und sozialtheoretischer Anséatze werden struk-
turelle Transformationsprozesse in ihren komplexen Wissensstrukturen er-
kennbar, was wiederum das Selbst- und Weltverhéltnis von Mensch und
Organisation entfaltet. Aus lerntheoretischer Perspektive kann strukturelles
Lernen dann als Auseinandersetzung mit den entsprechenden Erwartungs-
strukturen in ihrer identitatsstiftenden und handlungsorientierenden Wirkung
verstanden werden. Unter Bezug auf kulturtheoretische Ansatze werden re-
produktive und reflexive Lernkulturen in den sozialen Praktiken konstitutiv
und in ihren semantischen Beziehungen zueinander bestimmbar.

In der Herausstellung der ihnen innewohnenden inkommensurablen Pa-
radigmen wird strukturelles Lernen dann auch als hermeneutische Heraus-
forderung sichtbar. Dafir ist nicht nur das VVorhandensein einer lerntheoreti-
schen Metaebene notwendig, sondern auch ein Lernen als erfahrensbezoge-
ner und phanomenologischer Prozess, auf dessen Grundlage erst sich ein
interkultureller praxeologischer Blick offnet. Die paradigmatischen Unter-
schiede werden dadurch zum Feld strukturellen Lernens in den erwachsenen-
padagogischen Handlungsfeldern selbst und begriinden das Erfordernis einer
reflexiven Institutionalisierung, in der die Wahrnehmung und Gestaltung
struktureller Veranderungen als kollektiver Lernprozess erfahrbar wird. Die-
ser institutionelle Entwicklungsprozess stoft derzeit an vielschichtige Pas-
sungsprobleme, die mit Orientierungskonflikten einhergehen.

Die Komplexitat der Verdnderungsanforderung erweist sich als gesell-
schaftliche Entwicklungsaufgabe, die Uber intermedidre Unterstiitzungsstruk-
turen und im Zusammenwirken von Bildungspraxis, Bildungsforschung und -

6  Vgl. Schaffter 2001.
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politik aufgegriffen werden muss, wobei diese zugleich selber Bestandteil der
Such- und Verénderungsprozesse sind. Sie werden am Ende der Arbeit als
ein Feld erwachsenenpéddagogischer Forschung und Beratung beschrieben,
und es wird die Notwendigkeit eines institutionstheoretischen Forschungsan-
satzes aufgezeigt.

Wissensmanagement und Selbstorganisationskompetenzen als wirtschaftliche
Aspekte

In der Arbeit werden gesellschaftliche Transformationsprozesse zuerst ent-
lang unternehmensspezifischer Veranderungsanforderungen thematisiert.
Wissens- und Wirtschaftstheoretiker betonen aus betriebswirtschaftlicher
Sicht die Bedeutung des Wissens als produktiven Leistungsfaktor. Der ge-
sellschaftliche Strukturwandel erfordere die Herausbildung von Fahigkeiten,
die einen kreativen Umgang mit Verénderungen ermdglichen. Dazu zéhlen
Verénderungskompetenzen und Praktiken des selbstorganisierten bzw.
selbstbestimmten Lernens (u. a. Erpenbeck, Rosenstiel, North/Friedrich).

Die Anforderungen an Veranderungsprozesse werden jedoch nicht nur
als integrierte subjektbezogene Kompetenzentwicklung diskutiert, sondern
dartiber hinaus als organisationsbezogene Transformationsprozesse verstan-
den. Aus organisationstheoretischer Perspektive wird die Notwendigkeit
strategischer Ansatze aufgezeigt fur die Gestaltung von Unternehmenspro-
zessen, die in einer Wissensgesellschaft Wissensmanagement und organisati-
onales Lernen ermdglichen (u. a. Malik, Willke, Wittwer, Nonaka/Takeuchi,
Probst, Schmidt).

Im Wissensmanagement geht es um das Zusammenspiel von Wissens-
transfer, Wissensumwandlung und Erzeugung neuen Wissens, wobei mehr
denn je der Komplexitat des Wissens Beachtung geschenkt werden muss. Es
wird das dynamische Wechselspiel von implizitem und explizitem Wissen als
Schlussel zur Wissensbeschaffung betont und dariiber hinaus Selbstorganisa-
tion als Verstehensprozess des ,,Selbst bzw. als das Verstehen der Entste-
hung, Aufrechterhaltung und Entwicklung von Ordnungsmustern themati-
siert. Letztendlich werden in diesem Zusammenhang Fragen nach einer ge-
eigneten lernférderlichen Unternehmenskultur aufgeworfen.

Die Entwicklung neuer Angebotsprofile zwischen Bildungstragern und
Unternehmen

Aus erwachsenenpéadagogischer Perspektive ist konkret zu erkunden, wie
Unternehmen zu unterstltzen sind bei der Verankerung individueller Lern-
und Gestaltungsmdglichkeiten, die in der Verknupfung mit betrieblichen
Entwicklungsprozessen verlaufen (u.a. Schmidt-Lauff, Peterke, Arnold,
Faulstich, Déhring). Erwachsenenbildung steht somit vor der Aufgabe, in
Umbruchssituationen entwicklungsbegleitend zu unterstiitzen und diese in
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kontextspezifische und individualisierbare Lernanlasse zu Ubersetzen. Bil-
dungseinrichtungen sind somit vom Prozess der gesellschaftlichen Transfor-
mation betroffen, indem sie sich den verdnderten Bedingungen anpassen;
zugleich leisten sie einen aktiven Beitrag zur gesellschaftlichen Transforma-
tion und verandern sich dabei selbst.”

Im Zuge der selbstreferentiellen Reproduktion im Kontakt mit Umwelt differenzieren sich
das Bildungssystem, die Bildungseinrichtungen und die systemspezifischen Handlungsori-
entierungen, -konzepte und Handlungen demnach aus, um Mdglichkeiten der Komplexi-
tatsbewaltigung zu erschlieRen.®

Dieser Frage nachgehend stellt die Arbeit in Praxisbeispielen neue strukturel-
le Ansitze von Lerndienstleistungen fur Unternehmen vor, die in gesell-
schaftspolitisch geforderten Modellprojekten entwickelt und umgesetzt wur-
den. Entlang einer empirischen Rekonstruktion werden die innovativen Wege
in der Gestaltung lernforderlicher Strukturen in Unternehmen in Lern- und
Verénderungsprozessen diskutiert. Besonderes Augenmerk liegt hier auf der
Interdependenz zwischen Unternehmenskulturen sowie auf den Mdglichkei-
ten und Grenzen von Lern- und Veranderungsprozessen in den eher gering-
strukturierten innerbetrieblichen Lernprozessen in klein- und mittelstandi-
schen Unternehmen.

In den Realanalysen werden Formen der Anpassung von Bildungsveran-
staltungen an lebensweltliche Bedarfe sichtbar, in denen relevante Themen
aufgegriffen und in traditionell didaktischer Art in Bildungsveranstaltungen
umgesetzt werden, bis hin zu offenen Formen reflexiven und sozialem Ler-
nens. Die Anpassungs- und Veranderungsprozesse spiegeln somit die Suche
nach einer neuen ldentitét in der Erwachsenenbildung, aber auch ein Festhal-
ten an traditioneller Bildungsorganisation wider. Vorrangig befinden sich die
vorgestellten Modellprojekte jedoch in einer Phase der Anndherung zwischen
eher konventionell zu nennenden Anbieterstrukturen von Weiterbildungs-
maRnahmen und den eher gering ausgebildeten Lern- und Weiterbildungs-
moglichkeiten in den Unternehmen, in denen die Grenzen der Ubertragbar-
keit der traditionellen lerntheoretischen Ansétze auf strukturelle Entwick-
lungsprozesse sichtbar werden.

Die vorgefundenen Strukturprobleme kdnnen als gestortes Passungsver-
héltnis konkretisiert werden, in dem die Reproduktionsfunktion des Bil-
dungssystems, die vor allem auf die organisierte Aneignung von Wissensbe-
standen zielt, den Anforderungen an ein modernes Wissensmanagement und
Selbstorganisation nicht gerecht wird. Hinsichtlich ihrer Funktions- und Leis-
tungszuschreibungen kann der Reproduktionsbegriff die gegenwartigen

7 Vgl. Behrmann 2006b, S. 27.
8  Ebenda, S. 63.
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Strukturverdnderungen in ihrer disziplindren Semantik nicht ausreichend
abbilden.

Redundanzen in diesem Kapitel sind dahingehend folgerichtig, dass die
Diskussion der Praxisbeispiele aus unterschiedlichen Perspektiven gefiihrt
wird. Diese lassen teilweise auch Uberschneidungen zu. Des Weiteren sind
die verschiedenen Darstellungen und Ergebnisse damit separat lesbar.

Erkenntnisleitende These

In den hier aufgezeigten Veranderungen werden reflexive Selbstaufklarung
und Systemreflexion zu notwendigen Bestandteilen von Lernprozessen. Nach
der These Ortfried SCHAFFTERS bedarf es einer Neufassung des Bildungsver-
standnisses, welches sich in einer Verschiebung von einer Reproduktions- zur
Reflexionsfunktion manifestiert. Sie wird in der Arbeit als erkenntnisleitende
These in seinen Konsequenzen hinterfragt.®

Grundlagen- und Gegenstandsbestimmung von Lernen

In Verénderungsprozessen werden also reflexive Lernprozesse notwendig.
Um diese erkenntnisleitende These auch auBerhalb praktischer Begriindungs-
zusammenhénge nachvollziehen zu kénnen, bedarf es einer grundlegenden
Gegenstandsbestimmung, bezogen auf die reproduktive und reflexive Bil-
dungsfunktion in gesellschaftlichen Transformationsprozessen.

Dies lauft darauf hinaus, die semantischen Unterschiede reproduktiver
und reflexiver Lernformen wie auch deren komplementdres Verhéltnis her-
auszuarbeiten — Unterschiede und Verhéltnisse, die durch inkommensurable
Paradigmen gekennzeichnet sind. Diese kategorialen Unterscheidungen er-
mdglichen im Rahmen einer ,,Erwachsenenbildung in Veranderungsprozes-
sen* praktische Orientierung sowie reflektierte Entscheidungen und Begriin-
dungen fur professionelles padagogisches Handeln.

Wissenstheoretischer Begriindungsrahmen

Zur Gegenstandsbestimmung werden in der Arbeit zuerst entlang soziologi-
scher und epistemologischer Perspektiven Beziige zu bestehenden Theo-
riediskussionen hergestellt. Aus systemtheoretischer Perspektive werden
Fragen des Strukturdeterminismus und der Strukturvariabilitat (u. a. Gairing,
Koeber/Kluckholm) aufgeworfen, aus strukturationstheoretischer Perspektive
sind es Fragen der Rekursivitat (u. a. Ortmann/Sydow, Giddens), und inner-
halb der Theorien der Sozialen Praktiken wird die Interdependenz zwischen

9 Vgl Schéffter 2001, S. 101.
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Handlungen und kognitiven Wissensstrukturen nachgezeichnet (u. a. Reck-
witz, Walgenbach).

Strukturelle Transformationsprozesse werden als Prozesse der Umwand-
lung von Erwartungsstrukturen gefasst. Diese beruhen auf Wissensstrukturen,
die als Deutungsrahmen fungieren und in denen sich das Selbst- und Welt-
verhéltnis von Menschen und Organisationen widerspiegelt. Sie entfalten auf
einer basalen reflexiven Ebene eine identitatsstiftende, orientierende und
handlungsleitende Wirkung.

Der Umgang mit komplexen Wirkungszusammenhdngen in Verande-
rungsprozessen erfordert eine kognitive Klarung bzw. die Rekonstruktion des
Zusammenwirkens unterschiedlicher Wissensstrukturen als kontextuelles
Wissen und als kulturelle Wissensbestande. Daflir wird eine methodologische
Komplementaritat von Strukturanalyse und Handlungserklarung verfolgt.
ReckwITZ hebt hervor, dass Strukturen in Form von Regeln und Regelmé-
Rigkeitsstrukturen betrachtet werden miissen, in ihrem Verhdltnis zueinander
sowie in ihren Entstehungszusammenhéngen und Bedeutungszuschreibun-
gen.

Lerntheoretische Begriindungen

In den theoretischen Konzepten lassen sich lerntheoretische Ansatze ausma-
chen, aus denen heraus eine Sozialtheorie des Lernens fassbar wird. In einer
solchen Sozialtheorie wird der gesellschaftliche Strukturbruch in seiner struk-
turellen Komplexitat lerntheoretisch beschreibbar, und es werden damit ein-
hergehende organisationale und individuelle Lernkontexte berticksichtigt.
Zudem werden Ver&nderungsstrategien in paddagogischen Handlungsfel-
dern in ihren Grenzen und Mdglichkeiten fassbar. Aus systemtheoretischer
Perspektive kdnnen so die Praxisbeispiele aus der betrieblichen Weiterbil-
dung, in denen auf ,,neue Umwelteinfliisse” mit innovativer Variation rea-
giert wird, als strukturkompatible Variationen beschrieben werden, die als
,Normalabweichungen* innerhalb eines normativen Weiterbildungsparadig-
mas zum Ausdruck kommen. Es kann gezeigt werden, dass hier Wirkungs-
verluste zu verzeichnen sind bei Weiterbildungseinrichtungen, die die Ent-
wicklung lernférderlicher Unternehmenskulturen unterstutzen und im Modus
des reproduktiven Lernens Lernprozesse konzipieren und organisieren.
Fur ein Lernen in strukturellen Transformationsprozessen wird ein neues
Verstandnis von Lernen erforderlich: ein Lernen, in das reflexive Lernpro-
zesse in ihrem analytischen und zieloffenen Charakter Eingang finden. Re-
flexive Lernprozesse werden einem Selbstorganisationskonzept gerecht, in
dem es aus erkenntnistheoretischer Sicht um ein Verstdndnis der Entste-

10 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 12ff.
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hungs- und Wirkungszusammenhéange der Wissensstrukturen geht. In diesem
Sinn werden diese in ihrer Sinn- und Bedeutungsbildung zum eigentlichen
Lerngegenstand.

In kulturtheoretischen Ansétzen werden reproduktive und reflexive Lern-
formen als Lernkulturen fassbar, in denen der Bezug zu jeweiligen Wirklich-
keitsmodellen und Kulturprogrammen die entscheidende Rolle spielt. Indivi-
duelles Lernen lasst sich lerntheoretisch rekonstruieren als integraler Be-
standteil von historischen Prozessen der ,,Subjektivierung* sowie als kollek-
tiver Transformationsprozess in seinem Selbst- und Weltverhdltnis. Somit
kann individuelles Lernen in seiner kulturellen Eingebundenheit und Prozess-
und Entwicklungsorientierung wahrgenommen werden. Lernen lasst sich
dann als eine kontextuell und historisch situierte Kategorie bestimmen und
dabei vor allem in seiner Kontingenz beriicksichtigen.t*

Insofern werden in dieser Arbeit aus lerntheoretischer Sicht die kategori-
alen Unterscheidungen auf die strukturellen Zusammenhénge des Wissens
bezogen und als Lerngegenstand modifiziert. Dafir wird Wissen in seinen
verschiedenen Dimensionen und Transformationen als struktureller Bestand-
teil von Kulturen und als Lerngegenstand konstituiert. Unter einem padagogi-
schen Erkenntnisinteresse werden die reproduktiven und reflexiven Lernpro-
zesse als strukturbildende und als strukturreflexive Prozesse beschrieben, die
in ihren unterschiedlichen Zusammenhdngen und gesellschaftlichen Funkti-
onsfeldern durch je besondere Formen sozialer Praktiken zum Ausdruck
gebracht werden. Das Herausbilden sozialer Praktiken des Lernens wird als
mikrosoziale Fundierung gesellschaftlicher Institutionalisierung lebensbeglei-
tender Wirklichkeitsverarbeitung aufgezeigt. Lernen wird dazu jenseits indi-
vidualpsychologischer Deutungen im Sinne von gesellschaftlich institutiona-
lisierten sozialen Praktiken verstanden, die in ihren semantischen Beziehun-
gen bestimmbar sind.*? In der Folge bekommt man es mit inkommensurablen
Paradigmen padagogischen Unterstlitzungshandelns zu tun, wobei der Para-
digmenwechsel zwischen reproduktiven und reflexiven Lernkulturen als
Gegenstand strukturellen Lernens beschrieben wird.

Begriindungsrahmen einer Strukturanalyse

Strukturelles Lernen bedeutet, die differenten Strukturen auch als hermeneu-
tisches Problem zu erkennen, wobei die Grenzen und die Strukturverande-
rungen des Lernens, wie sie in der gegenwaértigen Transformationsgesell-
schaft bereits stattfinden, nicht aus den tradierten Bedeutungskontexten her-
aus bestimmbar sind.®® Insofern miissen beim strukturellen Lernen eine Me-

11 Vgl. Schéffter 2008.
12 Vgl. Schaffter 2001, 2008.
13 Vgl. Rosa 1995, 2003; Kuhn 1977.
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taebene, aus der Lernen in Transformationsprozessen verstehbar wird, und
ein ausgepragtes diskursives Bewusstsein in Form lernbereiter Erwartungs-
strukturen vorhanden sein. Auf einer Erkenntnisebene, in die die Sinn- und
Bedeutungszuschreibungen als semantische Grélien einflieRen, wird gleich-
falls ein Mit- bzw. Nachvollzug der strukturellen Veranderungen und Unter-
schiede aus einer Perspektive des Beteiligtseins erforderlich.

Die Metaebene bildet den kategorialen Boden, auf dem die lerntheoreti-
sche Strukturanalyse der unterschiedlichen Lernformen in ihren strukturellen
Differenzen aufsetzt. Die Beschreibung dieser kategorialen Unterschiede
nimmt Bezug auf erkenntnistheoretische Uberlegungen von LAUCKEN, der
auf einer Metaebene physische, semantische und phdnomenologische Denk-
formen in ihren Moglichkeiten und Grenzen beschreibt, sowie auf die Trans-
formationsmodelle des Lernens nach SCHAFFTER.

Die Strukturen werden in den Lernprozessen Uber Selbst- und Systemre-
flexion analysiert, wobei paddagogische Handlungskompetenzen im Umgang
mit reflexiven Praktiken zum einen Voraussetzung sind und zum anderen neu
hinzugewonnen werden kénnen.

Strukturelles Lernen ermdglicht dann einen interkulturellen praxeologi-
schen Blick auf die differenten Weisen in den zu unterscheidenden Lernfor-
men und somit die Verstandigung auf einer dimensional kommensurablen
Ebene. Erst dann kdénnen die verschiedenen Lernformen auch als komple-
mentére Prozesse erkennbar und in der Gestaltung von Lernprozessen ange-
messen aufeinander bezogen werden.

Gesellschaftliche Institutionalisierung

Padagogische Organisationsentwicklung

Aus der Perspektive padagogischer Organisationsentwicklung sind die ge-
sellschaftlichen Verdnderungen in Bezug zu den Verénderungen von Lernen
und Lernorganisation in ihrer gesellschaftlichen Bildungsfunktion zu betrach-
ten, um eine gesellschaftliche Institutionalform ,Lebenslanges Lernen® zu
entwickeln, die in organisationaler Strukturentwicklung und in verénderten
Lernkulturen zum Ausdruck kommt. Dabei sind die p&dagogischen Hand-
lungsfelder in ihren internen und gesellschaftlichen Verflechtungen und in
ihrem rekursiven Verhdltnis zueinander zu betrachten.

Die strukturellen Differenzen oder Strukturverschiebungen werden in der
Arbeit auch als Resonanz- oder Spiegelungsphdnomene beschrieben, die
sich als Symptome des Paradigmenwechsels identifizieren lassen und in
denen sich die konstituierenden gesellschaftlichen Entwicklungen und Hin-

14 Vgl. Behrmann 2006b, S. 423.
15 Vgl. Giesecke/Rappe-Giesecke 1997, S. 121.
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tergrundstrukturen abbilden. In den Anforderungen an Strukturentwicklung
in paradigmatischen Veranderungsprozessen wird strukturelles Lernen zur
institutionellen Herausforderung. Die determinierenden Strukturen als Struk-
turgrenzen und die Systemreferenzen in ihrer Funktions- und Leistungsbe-
schreibung werden als bestimmungsbedurftig wahrgenommen und kommen
zugleich als zu gestaltende Strukturierungsleistungen in den Blick.

Prozesse einer reflexiven Institutionalisierung

Institutionalisierungsprozesse zielen im Kern auf Formen gesellschaftlicher
Ordnungs- und Strukturbildung, in die soziale Praktiken des Lehrens und
Lernens in Ubergreifende Prozesse gesellschaftlichen Strukturwandels einge-
bettet sind: Reflexive Lernstrukturen werden als Voraussetzung von Wis-
sensmanagement, Selbstorganisation, Lernkulturen oder Lernenden Organisa-
tionen gesehen; im Einzelnen sind diese Lernstrukturen im gesellschaftlichen
Strukturwandel jedoch noch bestimmungsbedurftig. Sie sind gebunden an die
Herausbildung reflexiver Praktiken als soziale Praktiken und die Entstehung
von entsprechenden Handlungsfeldern.

»[Eine neue] institutionelle ldentitdt 1asst sich nur im Rahmen einer auf Dauer gestellten
gesellschaftlichen Funktion entwickeln, ..., in dem die Vielzahl von pragmatischen Einzel-
veranderungen und Anpassungsbemiihungen in die Logik einer Organisationsentwicklung
gestellt werden kann, 16

Das erfordert eine ,reflexive [...] Institutionalisierung“ als Strukturierungs-
prozess, in dem reflexive Lernpraktiken nicht beildufig oder zuféllig ablau-
fen, sondern als strukturbildender Sinnzusammenhang in erwartbaren Nor-
malformen systematische Verfestigung erlangen koénnen. Strukturelles Ler-
nen und diesbezuglich ,lernbereite Erwartungsstrukturen* werden als Vo-
raussetzung flr eine strukturelle Transformation im erwachsenenpédagogi-
schen Feld beschrieben, die es zeitgleich zu entwickeln gilt.

Institutionstheoretischer Forschungsansatz

Institutionelle Suchprozesse im Zuge der reflexiven Institutionalisierung
bedurfen komplexer intermedidrer Unterstitzungsstrukturen, in der der Para-
digmenwechsel als gesamtgesellschaftliche Entwicklungsanforderung aufge-
griffen wird. Forschungs- und Gestaltungsprojekte, in denen die bildungspo-
litische Programmatik als Anlass Gibergreifender struktureller Selbstvergewis-
serung und Suchbewegungen aufgegriffen wird, mussen insofern gegen-
stands- und ebenenadaquat ausgerichtet sein. Diesen Anforderungen soll ein
institutionstheoretischer Forschungsansatz gerecht werden, der die Komple-

16  Schéffter 2001, S. 60.
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xitat innerhalb der Ver&nderungsanforderungen in ihrer generellen Unbe-
stimmtheit abzubilden vermag, der strukturelle Lernprozesse als Verstehens-
und Gestaltungsprozesse ber verschiedene Handlungsebenen hinweg initi-
iert und gleichzeitig uber die Erarbeitung einer kulturtheoretisch fundierten
Metaperspektive auf Lernen zur Bildung einer Sozialtheorie des Lernens
beitragt.

Der institutionstheoretische Forschungsansatz wird

a. inder Arbeit als methodischer Forschungsansatz verfolgt,

b. als zeitgemé&Re Antwort fiir Forschungs- und Gestaltungsprozesse in der
Transformationsgesellschaft diskutiert und

c. am Beispiel des Forschungs- und Gestaltungsprojekts ,,Kompetenznetz-
werk zur Innovationsberatung in Weiterbildungseinrichtungen* vorge-
stellt.

a) Es gilt, die in der Arbeit vorgestellten neueren strukturellen Ansétze fur
Lerndienstleistungen von Weiterbildungseinrichtungen fur Unternehmen
empirisch zu rekonstruieren und interpretieren. Dem wird ein institutionsthe-
oretisches Kriterienraster zugrunde gelegt, welches auf einem systemtheore-
tisch angelegten Analyseschema basiert. Es ermdglicht die Ausdeutung von
Prozessen der Organisationsentwicklung auf Grundlage der Beschreibung der
unterschiedlichen Systemreferenzen: Konstitution, Funktion, Leistung, Re-
flexion.

b) Innerhalb des institutionstheoretischen Forschungsansatzes wird der Struk-
turbruch als Lernfeld zum Forschungsgegenstand erhoben. Eine gegenstands-
adéquate Forschung erfordert einen phdnomenologischen Forschungsansatz,
in dem die Erfahrungen der Beteiligten zu bertcksichtigen und Strukturver-
&nderungen in péadagogischen Handlungsfeldern tber reflexive Suchbewe-
gungen in Form strukturellen Lernens auf einer phdnomenologischen Er-
kenntnisebene und als hermeneutischer Verstandigungsprozess selbst mitzu-
konstituieren sind.

¢) Am hier vorgestellten Beispiel werden exemplarisch methodische Instru-
mente einer erwachsenenpéddagogischen Institutionsanalyse und Verfahrens-
weisen vorgestellt und in ihren Mdglichkeiten und Grenzen diskutiert. Im
Forschungs- und Gestaltungsprojekt ,,Kompetenznetzwerk zur Innovations-
beratung in Weiterbildungseinrichtungen stehen in einer lernférderlichen,
reflexiv-beratungsformigen Praxisforschung Organisationsentwicklungspro-
zesse in Weiterbildungseinrichtungen und die Entwicklung von Innovations-
strategien im Mittelpunkt. Der Ansatz der reflexiven Praxisforschung konzi-
piert die Wahrnehmung der Strukturunterschiede verschiedener Lernkulturen
in ihrem paradigmatischen und inkommensurablen Charakter als hermeneuti-
sches Lernfeld auf einer semantisch-phdnomenologischen Ebene. Entspre-
chend wird der institutionale Wandel als lernhaltiger Méglichkeitsraum zwei-
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Einleitung

ter Ordnung gestaltet, der Erkenntnisprozesse Uber differenzbetonte Selbst-
beobachtung und kontextbezogene Selbstbeschreibungen durch die Gestal-
tung von Reflexionsrdumen innerhalb eines Reflexionsstufenmodells ermdg-
licht.*”

17 Vgl. Schaffter/Baldauf-Bergmann/Hilliger/Weber 2007.
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1 Veranderungskompetenz und
Wissensmanagement im wirtschaftlichen
Wandel

1.1 Gewachsene Veranderungsgeschwindigkeit und
Wissensverarbeitung als konstatierte Anforderungen

Bis in die 1970er Jahre hinein schien die Wirtschaft und relativ stabil zu sein.
Diese Situation hat sich in den vergangenen Jahren radikal veréndert.

Die zusammengeschrumpften Marktpositionen von Unternehmen und ganzen Branchen,
die faktische Unlenkbarkeit vieler GroRunternehmen und anderer sozialer Institutionen, die
verzweifelten Versuche von Fiihrungskraften, ihre Unternehmen wieder unter Kontrolle zu
bringen, die ungeldsten gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Probleme, angesichts
welcher alle bekannten Rezepte zu versagen scheinen,8

lassen erkennbar werden, dass vieles, was friher als richtig galt, heute mit
einem Fragezeichen zu versehen ist. Der Wirtschaftswissenschaftler Fred-
mund MALIK, einer der Protagonisten einer systematischen Managementtheo-
rie, konstatiert, dass sich vertraute institutionelle Szenarien zunehmend aufl6-
sen, und zwar infolge der Veranderungsdynamik, mit der wir heute konfron-
tiert werden. Unternehmenskonzepte und Arbeitsfelder verdndern sich,
Teamzusammenhénge und Bezugspersonen verlieren an Bindungskraft, pro-
jektbezogene Formen und andere Mdglichkeiten der Zusammenarbeit werden
relevant.

WITTWER prognostiziert in seinem Artikel ,,Entwicklungs- und Verénde-
rungskompetenzen als Leitidee beruflicher Bildung®, ,,dass die Arbeitswelt
der Zukunft immer weniger aus starren Organisations- und Arbeitsformen
bestehen wird“*®. Das belegen u. a. kiirzer werdende Produktionszyklen und
die zu verzeichnende relativ geringe Lebenserwartung von Unternehmen. So
sind bei der Siemens AG 83 Prozent der Produkte nicht &lter als finf Jahre,
und 80 Prozent der Unternehmen in Deutschland sind jiinger als zwanzig
Jahre.?0

QUINN vertritt die Auffassung, die Leistungsfahigkeit eines modernen
Unternehmens beruhe auf seinen intellektuellen und seinen Servicefahigkei-

18 Malik/Probst 1981, S. 123.

19 Wittwer 1999.

20 Vgl. dazu auch die Ausfuhrungen bei Rappe-Giesecke/Giesecke 2000a. Eine Studie kommt
zu dem Ergebnis, dass die durchschnittliche Lebenserwartung aller in Japan und Europa
untersuchten Firmen unabhéngig von ihrer GroRe lediglich 12,5 Jahre betragt: A. de Geus
(1997), Jenseits der Okonomie — Die Verantwortung der Unternehmen, Stuttgart, S. 19.
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ten; somit hange der Wert der meisten Produkte und Dienstleistungen ab vom
Entwicklungspotenzial der wissensgestiitzten immateriellen Faktoren wie
technologisches Know-how, Produktdesign, Marketingprésentation, Kunden-
verstandnis, personliche Kreativitat und Innovation.?

Erst entsprechende kundenorientierte Philosophien, Strategien und Kon-
zeptionen ermdglichen den Unternehmen, Marktchancen auszuschopfen.
Dabei gilt es, die Bedirfnisse der Kunden aufzuspiiren, Informationen zu
gewinnen, kreativ neue Ideen zu entwickeln und gewonnene Erkenntnisse
dynamisch umzusetzen. Innovation und Flexibilitdt setzen ein Denken in
Prozessen voraus. Diese Prozesse durfen nicht nur auf die Unternehmen
selbst fixiert sein, sie missen Ubergreifend das Umfeld, Lieferanten oder
Kunden einschliel3en.

Bezogen auf den oben genannten Aspekt des kundenorientierten Mana-
gements beschreiben NORTH/FRIEDRICH folgende Situation: ,Wie oft haben
wir schon die Aussage gehort: ,Ich muss erst meinen Chef fragen, aber der ist
erst ubermorgen wieder erreichbar.’**?2 Kundenorientiertes Handeln bedeute
jedoch, ziligig, kompetent und freundlich auf Winsche und Probleme zu rea-
gieren. Nach NORTH/FRIEDRICH bedarf es bestimmter Voraussetzungen, die
es Mitarbeitern erst ermdglichen, auf Kunden- oder Lieferantenwiinsche
einzugehen und sich ggf. auch Uber Regeln hinwegsetzen zu kénnen: Sie
mussen handeln kénnen, ohne dass klare Verfahrensweisen eingehalten wer-
den, sie missen Probleme als solche erkennen und selbstbestimmt Lésungs-
wege finden. NORTH/FRIEDRICH betonen die Bedeutung der Eigeninitiative
und der intelligenten Interpretation von Anweisungen, in dessen Folge es
Notwendig werden kann.?

Der klassische Organisationsaufbau mit seinen zahlreichen hierarchi-
schen Ebenen ist jedoch eher starr und schwerféallig und entspricht somit
nicht den neuen Anforderungen. Ein Denken in ,,Abteilungen* und ,,Zustén-
digkeiten“ wird problematisch. Die Ubertragung von Verantwortung auf die
Mitarbeiter und die Integration indirekter Tatigkeiten — selbstandige Planung
der Arbeitsprozesse, der Arbeitszeiten und der Kooperationen — bringen hohe
Anspriiche an Qualifikation, Motivation, Eigenverantwortung, Identifikation,
Zusammenarbeit und Kommunikation mit sich. Zudem sind Strategien und
Kompetenzen im Umgang mit Konflikten und Mdglichkeiten der effektiven
Fehlerauswertung zu entwickeln. Fir das Zustandekommen eigener und
fremder Auffassungen bedarf es reflexiver Féhigkeiten und solider Berufs-,
Organisations- und Branchenkenntnisse.

21 Quinn zitiert in Nonaka/Takeuchi 1997, S. 17.
22 North/Friedrich 2004.
23 Ebenda.
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Die Entwicklung kooperativer und vernetzter Arbeitsprozesse steht im
engen Zusammenhang mit den heutigen Mdglichkeiten moderner Informati-
onsverarbeitung. Die zentralen Kategorien der Informationsgesellschaft hei-
Ren ,Interaktivitat’, ,Multimedialitat’, ,Parallelverarbeitung’, ,Online-Vernet-
zung’ und so weiter. Durch diese Veranderungen werden kooperative Ar-
beitsverhaltnisse moglich und notwendig. Das Arbeiten in Netzwerken und in
interdisziplindren Teams wie auch Dienstleistungen unter Einbeziehung spe-
zieller Kundenwiinsche werden zur Service-Gewdhrleistung unumgénglich
und erfordern arbeitsplatziibergreifendes Denken und Handeln. WILLKE weist
darauf hin,

daB zu den klassischen Produktionsfaktoren Boden, Kapital und Arbeit ein Faktor ,Wissen’
hinzugekommen ist und dafl dieses Wissen als kritische Ressource genauso sorgfaltig
gemanagt werden muR wie Arbeitsbeziehungen oder der Kapitaleinsatz?*.

Fur DRUCKER ist Wissen sogar nicht nur eines von mehreren traditionellen
Produktionsmitteln, sondern die einzig wichtige Ressource,® und WIMMER
argumentiert:

[...] wer in méglichst kurzer Zeit das fiir die Komplexitat der heutigen Problemstellung
erforderliche Wissen mobilisieren kann und gleichzeitig in der Lage ist, das rasch veralten-
de Wissen durch die Generierung neuen Problemldsungs-Knowhows zu ersetzen, besitzt
die besseren Uberlebenschancen.?®

Zusammengefasst erfordern Faktoren wie das gewachsene Verdnderungs-
tempo, der weiter wachsende Einsatz von Automatisierungs- und Kommuni-
kationstechnik oder die Globalisierungstendenzen ein Change- und Prozess-
management in den Unternehmen, das gekennzeichnet ist durch kundenorien-
tiertes, kreatives und innovatives Denken sowie selbstandiges und kooperati-
ves Handeln. In der Folge wird der Veranderungskompetenz und dem Wis-
sensmanagement immer grofRere Bedeutung beigemessen.

1.1.1  Ver&nderungskompetenz und Wissensmanagement

Die aus dem gewachsenen Verdnderungstempo und der gestiegenen Wis-
sensverarbeitung resultierenden Anforderungen erfordern die Fahigkeit, auf
die unterschiedlichen und wechselnden Anforderungen eingehen und diese
verarbeiten zu kénnen. Dies wird auch als Veranderungskompetenz bezeich-
net.?’

24 Willke 1998.

25 Drucker (,,The New Productivity Challenge®, in Harvard Business Review, November—
Dezember 1991), zitiert in Nonaka/Takeuchi 1997, S. 17.

26 Wimmer 1999, S. 161.

27 Vgl. Wittwer 1999.
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Veranderungskompetenzen zielen darauf ab, dass Individuen, Teams o-
der Organisationen neue Situationen bewéltigen konnen oder aktiv neue
Situationen und Bedingungen suchen bzw. schaffen. Veranderungskompe-
tenz ist Voraussetzung fir ein gelungenes Wissensmanagement in Organisa-
tionen. Sie wird aber auch im Zusammenhang mit der Selbstorganisation und
der Innovationskompetenz diskutiert.

1.1.2  Wissen als Ressource flir Wettbewerbsfahigkeit

Der Faktor Wissen wurde bereits als wichtige Ressource fur die Wettbe-
werbsfahigkeit der Unternehmen genannt. Flexibilitdt und Innovationsfahig-
keit der Unternehmen beruhen auf einer raschen und zielgerichteten Zusam-
menfiihrung der arbeitsteilig verteilten Wissensbestande und der Weiterent-
wicklung der organisationalen Lernprozesse.?? Unternehmen, die sich den
Erfordernissen des Marktes anpassen und die konkurrenzféhig bleiben wol-
len, sind dabei immer mehr auf die Ressourcen ihrer Mitarbeitenden ange-
wiesen, darauf, dass diese ihr Wissen verstéarkt in die Arbeitsprozesse ein-
bringen, kooperativ denken und arbeiten, Konflikte und Fehler erkennen und
beheben kénnen und neue ldeen ins Unternehmen einbringen. Kurz: Durch
Wissensmanagement kdnnen die Unternehmen ein Optimum an organisatio-
nalem Wissen erlangen.

Wissensmanagement ist das Bestreben einer Organisation, bestehendes Wissen zu nutzen,
neues Wissen zu schaffen und dieses Wissen in der ganzen Organisation so zu verteilen,
dass es jederzeit am richtigen Ort, zum richtigen Zeitpunkt, im richtigen Format und in
ausreichendem Umfang zur Verfligung steht, um es in Produktion, Dienstleistung, Prozes-
sen, Systemen und Strukturen zu verkérpern.?

NONAKA/TAKEUCHI betonen die grofRe Bedeutung von Wissen als Manage-
mentressource und Machtfaktor; sie setzen beim Wissen als grundlegendem
Erklarungsmodell fiir das Verhalten von Unternehmen an.*° Die Autoren
unterscheiden zwischen explizitem und implizitem Wissen und sehen das
dynamische Wechselspiel zwischen beiden Formen als Schlissel zur Wis-
sensbeschaffung im Unternehmen. Wissensbeschaffung findet auf der indivi-
duellen, der Team- oder Gruppenebene und der Ebene der Organisation statt
und fuhrt zu Wissensumwandlung und Wissenserzeugung.

Explizites Wissen ist nach NONAKA/TAKEUCHI ein Wissen, das expli-
zierbar, das in Worten und Zahlen fassbar ist. Implizites Wissen hingegen
meint mehr das persénliche Wissen, das sich dem formalen Ausdruck ent-

28 Vgl. Hartwig 2004, S. 17.
29 Haun 2002.
30 Vgl. Nonaka/Takeuchi 1997, S. 8.
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zieht. Hierzu z&hlen subjektive Einsichten, Intuitionen und Erfahrungen, die
in Tatigkeiten und Handlungen erworben werden und die sich in Idealen,
Werten und Gefiihlen widerspiegeln.

Die Mitarbeiter in Unternehmen kennen die Realitdten und Probleme im
Unternehmen innerhalb ihrer Arbeitsschwerpunkte am besten. Sie verfiigen
Uber viele praktische Informationen und Eindriicke. Dieses Wissen sollte dem
Unternehmen zur Verfligung stehen. In vielen Féllen ist es jedoch nicht zu-
génglich, die Grunde daftr sind verschieden. Hangt z. B. die Stellung eines
Mitarbeiters im Unternehmen von den persénlichen Erfolgen ab, kann es eine
rationale Strategie sein, Wissen nicht mit Kollegen zu teilen. Herrscht im
Unternehmen eine repressive Fehlerkultur, werden die Mitarbeitenden es
vermeiden, mit Fehlern offensiv und 6ffentlich umzugehen. Unsicherheiten
Uber die Interpretation von Informationen oder starke Macht- und Hierar-
chiestrukturen aber verhindern Wissenstransfer. Dazu kommt: Dem einzelnen
Mitarbeitenden ist oft gar nicht bewusst, dass er uber wichtiges Wissen ver-
flugt.®t Die Entwicklung entsprechender Kompetenzen, die die Nutzung des
Wissens, die Ubertragung von Verantwortung und die Erméglichung selbst-
gesteuerter Arbeits- und Lernprozesse voraussetzen, machen Veranderungen
im Rollenverstandnis sowie in der Macht-, Hierarchie- und Kommunikati-
onsstrukturen in Unternehmen notwendig. Eine wichtige Rolle kommt den
Fuhrungskraften zu.

Nicht zuletzt ist es die Aufgabe der Fiihrungskrafte, den Prozess des Lernens im Prozess
der Arbeit in den Unternehmen zu initiieren, zu unterstltzen und zu evaluieren. Fiihrungs-
kréfte sind dafiir verantwortlich, Organisationen aufzubauen, in denen die Beschéftigten
ihre Fahigkeiten verbessern, die Zukunft zu gestalten. Fiihrungskréfte sind fiir das Lernen
verantwortlich.3?

1.1.3 Selbstorganisation als Metakonzept

Die Komplexitét der Informationsverarbeitung und Wissensgenerierung kann
nach NORTH/FRIEDRICH nur durch Selbstorganisation der Mitarbeiter, der
organisatorischen Einheiten und durch deren Vernetzung beherrschbar wer-
den. NORTH/FRIEDRICH beziehen sich in ihren Schlussfolgerungen auf Probst,
der Selbstorganisation als Metakonzept fiir das Verstdndnis der Entstehung,
Aufrechterhaltung und Entwicklung von Ordnungsmustern bezeichnet. Diese
Ordnungsmuster sind verbunden mit den subjektiven Wahrnehmungen, Auf-
fassungen und Wertstrukturen.

31 Vgl. Hilliger/Jager/Uhimann 2002.
32 Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V. 1995, S. 29.
33 Vgl North/Friedrich 2004, S. 2.
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Gewinnen selbstorganisierte Arbeits- und Lernprozesse und die Mdg-
lichkeit selbstandigen Entscheidens an Aktualitat und Relevanz, so setzt dies
die Fahigkeit zur Selbststeuerung voraus. NORTH/FRIEDRICH bezeichnen die
Selbstorganisationskompetenz als eine besondere Qualitat bzw. ein Niveau
oder eine Stufe von Kompetenz, die in allen Kompetenzfeldern vorkommen
kann und die eine besondere Form des Interaktions- und Kombinationshan-
delns zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen darstellt.®* ERPENBECK
benennt als Dispositionen selbstorganisierten Handelns folgende Kompeten-
zen®: personale Kompetenzen, Aktivitats- und umsetzungsorientierte Kompe-
tenzen, fachlich-methodische Kompetenzen sowie sozial-kommunikative
Kompetenzen. Menschen, die Uber diese Kompetenzen verfiigen, kdnnen
reflexiv-selbstorganisiert handeln; sie konnen ihre Einstellungen, Werthal-
tungen, Motive selbst einschatzen, eigene Motive und Leistungsvorsatze
entwickeln und diese kreativ und lernend verfolgen. Sie richten ihr Handeln
auf die Umsetzung ihrer Vorhaben und Plane, entweder fir sich oder in
Teams oder Organisationen. Ihre fachlichen und instrumentellen Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fahigkeiten nutzen sie zur Problemldsung. Dafir setzen sie
Methodenkompetenzen ein, die sie kreativ weiterentwickeln. Sie kénnen sich
in Gruppen mit anderen konstruktiv auseinandersetzen, Beziehungen aufbau-
en und gestalten sowie Konflikte bearbeiten.

Nach STAUDT/KRIEGESMANN basiert die Kompetenz selbstorganisierten
Handelns auf der individuellen Ebene zunéchst auf der Handlungsfahigkeit,
die auf dem jeweiligen expliziten und impliziten Wissen und den Fertigkeiten
als kognitiver Basis beruht. Inwieweit diese prinzipielle Handlungsfahigkeit
auch handlungswirksam wird, hangt von der organisatorisch-technologischen
Einbindung in den institutionellen Kontext ab.%® Wiederum wird deutlich,
dass es entsprechender Rahmenbedingungen bedarf, die den Mitarbeitenden
erlauben, Entscheidungen und Handlungen entsprechend ihrem expliziten
und impliziten Wissen zu treffen. Die Entwicklung einer individuellen Kom-
petenz der Selbstorganisation ist somit untrennbar mit betrieblicher Entwick-
lung verknupft.

SCHAFFTER betont ebenfalls, dass Prozesse der Selbstorganisation eine
notwendige Strukturvariante gesellschaftlicher Institutionalisierung darstellen
und dass der Erfolg bzw. Misserfolg von Konzepten der Selbststeuerung von
den Kontexten in organisationalen Strukturen abhéngt. Was SCHAFFTER fir
die Organisation von Erwachsenenbildung im institutionellen Zusammen-
hang diskutiert, kann auf betriebliche Prozesse Ubertragen werden: Selbstor-
ganisation bezieht sich auf partizipatorische Entscheidungsspielrdume und

34 Vgl. North/Friedrich 2004, S. 3.
35 Vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S. XXVII, XXVIII.
36 Vgl. Staudt/Kriegesmann 2001, S. 1ff.
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die Entwicklung und Ausgestaltung von Aufgabenbereichen. Die Mitarbei-
tenden bendtigen zur Ausiibung ihrer Arbeit am spezifischen Arbeitsgegen-
stand spezielle Kenntnisse und Fahigkeiten, die als Kontextwissen bezeichnet
werden. Die Ubertragung von Verantwortung fiir die Arbeitsergebnisse an
die Mitarbeitenden und die Integration von indirekten Tatigkeiten verlangt
aber auch, dass die Mitarbeitenden die Prozesse im Unternehmen und im
Umfeld Gberschauen und einordnen kdnnen, wozu sie Uber ein Relationsbe-
wusstsein verfiigen mussen. Selbstorganisation entsteht nach SCHAFFTER im
Zusammenspiel von Kontextwissen und Relationsbewusstsein.?” In den Dis-
kussionen um neue Formen der Wissensproduktion betonen GiB-
BONS/NOWOTNY ebenfalls die Kontextabhdngigkeit von Wissen: Wissen sei
immer an Erfahrungen (teils auch intuitiv) der jeweiligen Experten und Ex-
pertinnen gebunden.3®

Ein weiterer Aspekt der Selbstorganisation ist zu beachten: Selbstorgani-
sierte Entscheidungs- und Entwicklungsprozesse folgen keinem streng vor-
gegebenen Handlungsverlauf oder Plan. Daher sind Kompetenzen notwendig,
die neue und uberraschende Lésungen moglich machen. Die Entwicklung der
Kompetenz der Selbstorganisation wird so zum zentralen Bestandteil von
Innovationsprozessen — Innovationen beruhen auf selbstorganisierten Prozes-
sen®, ob es nun um neuartige Produkte, Leistungen, Strukturen oder Ablé&ufe
geht:

Innovationen liegen komplexe Prozesse zugrunde, in denen Input-Faktoren, eingesetzte
Betriebsmittel, Strukturen und Prozesse, Mitarbeiterpotential und das Leistungsangebot
neu formiert werden. Innovationen im Sinne einer signifikanten Veranderung in einem der
Bereiche bleiben dabei selten ohne Auswirkungen in den anderen Gebieten. Sie erfordern
einerseits Produktinnovationen, andererseits Fertigungsorganisation mit neuen Betriebsmit-
teln und Verschiebung im Mitarbeiterpotential, eventuell neue Absatzwege oder Service-
funktionen,*0

Folgt man den bisherigen Ausfiihrungen, so wird deutlich: Das Management
der Zukunft heiflit Change- und Prozessmanagement. Es ist gekennzeichnet
durch selbstbestimmte, innovative und kooperative Prozesse, fur die wiede-
rum flexible Arbeits- und Organisationsformen entwickelt werden mussen.
Veranderungskompetenz, Wissensmanagement und Selbstorganisation sind
als die tragenden Dimensionen hervorzuheben. Die herausgestellten Merkma-
le dieser Dimensionen gibt Tabelle 1 wieder.

37 Vgl. Schaffter 2001, S. 119ff.

38 Gibbons/Nowotny zitiert in Franz/Howaldt/Jacobsen/Kopp 2003, S. 9.
39 Vgl. Sauer/Kriegesmann 2002, S. 1ff.

40 Staudt/Kriegesmann 2001, S. 1ff.
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Tabelle 1: Dimensionen eines Wissensmanagements der Zukunft

Veranderungskompetenz neue Situationen bewaltigen kénnen oder aktiv
neue Situationen und Bedingungen suchen oder
schaffen

Wissensmanagement Weiterentwicklung der organisationalen Lernpro-

zesse: bestehendes Wissen nutzen, Wissensum-
wandlung und Erzeugung

Selbstorganisation Verstehen der Entstehung, Aufrechterhaltung und
Entwicklung von Ordnungsmustern

selbstorganisierte Arbeits- und Lernpro- Fahigkeit, reflexiv selbstorganisiert handeln zu
zesse kénnen; kreativer Umgang mit Veranderungssitua-
tionen; Interaktions- und Kombinationshandeln;
Verknupfung von betrieblichen und individuellen
Entwicklungsprozessen; Zusammenspiel von
Kontextwissen und Relationsbewusstsein

Deutlich wurde, dass zwischen Handlungskompetenz (die Fahigkeit, selbst-
organisiert zu handeln), dem Wissen der Mitarbeiter (das im Zusammenspiel
von explizitem und implizitem Wissen sowie in Kontextwissen und Relati-
onsbhewusstsein zum Tragen kommt), dem Wissen, das in den Organisationen
steckt, und schlieBlich den organisatorisch-technologischen Strukturen Zu-
sammenhéange bestehen, auf die in Kapitel 3 tiefer eingegangen wird.

1.2 Interdependenz zwischen Unternehmenskulturen und
Lern- und Veranderungsprozessen

Wurde bisher die Wichtigkeit von Wissensmanagement unterstrichen und in
diesem Zusammenhang auf die Weiterentwicklung organisatorischer Lern-
prozesse verwiesen, so geht es im Folgenden um die Betrachtung der ent-
sprechenden Unternehmenskultur. Wissensmanagement bedeutet konkret die
Verankerung der individuellen Lern- und Gestaltungsmdglichkeiten in einem
organisationalen Kontext in der Verknlipfung mit betrieblichen Entwick-
lungsprozessen. Organisationen durchlaufen eine Lebensgeschichte, in der
die internen Prozesse strukturiert wurden und sich Fihrungsstrukturen und
Umweltbeziehungen herausgebildet haben.** Diese Dimensionen werden in
ihrer Gesamtheit als Unternehmenskultur bezeichnet. Entsprechend betont
S. J. SCHMIDT in ,,Lernen, Wissen, Kompetenz, Kultur“: Wenn Uber organisa-

41  Vgl. Glasl/Lievegoed 1993, S. 35.
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tionales Lernen, kollektives Wissen, Wissensmanagement usw. nachgedacht
wird, komme die Rede unvermeidlich auf den Aspekt der Unternehmenskul-
tur.4?

Wenn ,,Wissensmanagement* als Kriterium fir eine erfolgreiche Unter-
nehmenszukunft herausgestellt wird, stellt sich nun die Frage: Wie kann eine
Unternehmenskultur beschrieben werden, die individuelle Lern- und Gestal-
tungsmaglichkeiten im Unternehmen verankert und mit betrieblichen Ent-
wicklungsprozessen verknipft?

1.2.1 Kultur als konstituierendes und zu gestaltendes Phdnomen

Unternehmenskulturen sind nach SCHMIDT als Programme zur Identitatskon-
stitution und Problemldsung eines Unternehmens zu verstehen. Damit folgt
der Autor einem sozialwissenschaftlichen Kulturverstdndnis, das Kultur als
konstituierendes Moment und als zu gestaltende Dimensionen betrachtet. Es
geht hierbei um Wirklichkeitsmodelle, die sich durch sozialreflexive Bezug-
nahmen der Beteiligten in Handlung und Kommunikation etablieren und als
symbolisch-semantische Ordnung verfestigen.

Wirklichkeitsmodell kann bestimmt werden als das aus gemeinsamem Handeln und Kom-
munizieren hervorgegangene und durch Praxis und Kommunikation wiederum systemati-
sierte und bestatigte kollektive Wissen der Mitglieder einer Gesellschaft, ber das jedes
Individuum in mehr oder weniger groRem MaRe verfiigt.*

Diese gesellschaftlich verbindlichen Bezugnahmen der Akteure — von
ScHMIDT als ,,Aktanten*4 bezeichnet — auf die kollektiv verbindlichen Sin-
norientierungen der gesellschaftlichen Wirklichkeitsmodelle sind als Kultur-
programm bzw. Kultur anzusehen. Das jeweilige Kulturprogramm entsteht
durch gemeinsames Handeln; das notwendige Wissen wurde als folgenrei-
ches Wissen in Interaktion und Kommunikation erfahren und erschlossen.
Die Anwendung eines Kulturprogramms durch kognitive Systeme verlduft in
aller Regel unreflektiert als endloser Prozess des Verknupfens und Bewer-
tens.*

42 Vgl. S.J. Schmidt 2005, S. 210.

43 Vgl. ebenda S. 36.

44 Ebenda, S. 35.

45 Vgl ebenda. ,,Aktanten” sind bei S. J. Schmidt Beteiligte eines Handlungssystems, die tiber
Bewusstsein und Handlungsfahigkeit verfligen, wobei Bewusstsein kognitive, emotionale,
moralische und praktische Komponenten aufweist. Aktanten sind entsprechend relationaler
Handlungstheorien kognitiv autonome Systeme, die nur systemspezifisch in ihren
Handlungskontexten handeln kénnen, sich kulturprogrammiert an kollektivem Wissen
orientieren, aber erst durch kognitive Verarbeitung Bedeutung erzeugen.

46 Vgl. S. J. Schmidt 2005, S. 40ff.
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Auch MULLER charakterisiert Kultur als etwas Lebendiges, organisch
Gewachsenes, das der Pflege und Gestaltung bedarf, jedoch nicht automa-
tisch entsteht. Kultur besteht aus Mustern des Denkens, des Fiihlens und des
Handelns. Die jeweiligen Muster werden erworben, indem sie durch Symbole
Ubertragen werden. Sie symbolisieren die gleichsam charakteristischen Er-
rungenschaften bestimmter Gruppen von Menschen. Der wesentliche Kern
der Kultur besteht aus tradierten, d. h. in der Geschichte begriindeten Sicht-
weisen und von ihr selektierten Ideen und insbesondere aus den zugehdrigen
Werthaltungen.

Mit STRAUB ist Kultur gleichermallen Handlungsfeld und in standiger
Umbildung befindliches Produkt menschlichen Handelns; sie beinhaltet ma-
terielle, ideatorische und praktisch-soziale Aspekte.** STRAUB bezeichnet
Kultur als ein Produkt der kollektiven Praxis, materialisiert in Dingen und
Platzen und mehr oder weniger fixiert in Institutionen. Die Dinge und Pldtze
verkdrpern sinn- und bedeutungsstrukturierende Wirklichkeiten, wobei die
Akteure die Sinn- und Bedeutungsgehalte ,.entziffern*. Dieses Entziffern
entspricht nicht einem neutralen Aufnehmen einer vermeintlich vorgefertig-
ten Bedeutung, sondern wird bereits als kreativer Bildungsprozess verstan-
den.

Kultur ist damit in die Praxis gleichsam eingelassen, und zwar in Form
von ldeen, Zielen, Regeln, Normen, Werten und Geschichten. Sie besitzt als
Handlungsprodukt den Status eines transindividuellen Reservoirs von Erfah-
rungen und Erwartungen. Kulturelles Wissen wird ber Zeichen- und Sym-
bolsysteme transportiert. Die Zeichen und Symbole reprasentieren ein kollek-
tives Sinnsystem und strukturieren Raum und Zeit einer Anzahl von Men-
schen.®

ScHEIN definiert seinerseits Kultur als ein Muster gemeinsamer Grund-
pramissen, das eine Gruppe bei der Bewaltigung ihrer Probleme externer
Anpassung und interner Integration erlernt hat, das sich bewahrt hat und
somit als bindend gilt. Die Grundprédmissen werden an neue Mitglieder wei-
tergegeben als rational und emotional korrekter Ansatz fir die Problembe-
waltigung. Auf diese Weise werden in Organisationen die Kulturen unabhén-
gig von einzelnen Mitgliedern aufrechterhalten. Die historisch entstandenen
Kulturen schrénken aber zugleich die Md&glichkeiten fur Veranderungspro-
zesse ein.%°

ScHMIDT formuliert dies &hnlich, wenn er sagt, dass Kultur als Ord-
nungsbildung und Ordnungsbewertung aus reflexiven Strukturen emergiert

47 Vgl. U. Mller (2001) und Kroeber/Kluckhohn in Hilliger/Jdger/Uhlmann 2005, S. 15.
48 Vgl. Straub 1999, S. 164f.

49  Ebenda.

50 Vgl. Schein 1999.
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und die Anwendung reflexiver Strukturen stabilisiert. Kultur kann als selbst-
organisiert oder selbstorganisierend bezeichnet werden.5!

1.2.2  Unternehmenskulturen

Fugt man die Begriffe ,Kultur’ und ,Unternehmen’ zusammen bzw. will sie
aufeinander beziehen, erféhrt der Kulturbegriff eine Eingrenzung auf das
Handlungsfeld Unternehmen. Unternehmenskulturen sind ein Produkt
menschlichen Handelns, in denen unternehmensspezifisches Wissen in Inter-
aktionen entstanden und sich spezifische Muster des Denkens, Fiihlens und
Wahrnehmens im jeweiligen Unternehmen herausgebildet haben. Unterneh-
menskulturen zeichnen sich somit durch ein spezifisches Werte- und Einstel-
lungsgeflige aus, das sich im Laufe der Zeit des Bestehens der Organisation
herausgebildet hat. Das kollektive Wissen ist symbolisch in den Arbeitsstruk-
turen, den Beziehung untereinander, zu den Kunden und den Beziigen zur
Umwelt verankert. Sie bilden ein unternehmensindividuelles, dynamisches
Konstrukt, das den Mitgliedern Orientierungshilfen flr ihr Verhalten bietet,
unabhdngig davon, ob die kulturellen Inhalte bewusst oder unbewusst befolgt
werden. Unternehmenskulturen lassen sich somit als das Ergebnis eines his-
torischen Sozialisationsprozesses eines Unternehmens, einer Branche usw.
auffassen. Unternehmen operieren auf der Grundlage ihres Kulturprogramms,
wobei die Mitglieder die Tréger der jeweiligen Kultur sind. Dabei hat das
Management in seiner Fihrungsfunktion eine exponierte Rolle. Sein Verhal-
ten ist im besonderen Umfang fur die Kultur eines Unternehmens prégend.
Prégend ist aber auch die jeweilige Branche, in der das Unternehmen veran-
kert bzw. das Milieu, aus dem es erwachsen ist.

In diesem Sinn wird Kultur als bedeutungsbildender Faktor zum Erkla-
rungsmodell fur das Verhalten von Unternehmen. Auf Verénderungen in der
Umwelt reagieren Unternehmen entsprechend ihrer unternehmensspezifi-
schen Mdglichkeiten. Sie sind Bestandteil der unternehmensspezifischen
Ordnungsbildung. Das bedeutet in der logischen Konsequenz, dass Unter-
nehmen sich nicht der Umwelt anpassen, sondern, dass sich das Unternehmen
die Umwelteinflisse entsprechend seiner kulturspezifischen Sinn- und Be-
deutungszuschreibungen zu Eigen macht. Diese missen nicht notwendiger-
weise kompatibel und rational sein.%

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Kulturprogramme in allen
Organisationen wirksam sind und sie mit den jeweiligen Handlungsoptionen
in einem wechselseitigen Konstitutions- und Bestimmungsverhaltnis stehen.

51 Vgl. Schmidt, S.J. 2005 S. 39.
52 Vgl. ebenda S. 218f.
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Orientierungsrahmen fiir die Analyse und Gestaltung von
Unternehmenskulturen

Wer die Dimensionen einer Unternehmenskultur verstehen will, muss sie
beschreiben und erklaren kdnnen. Der Zugang kann tber die wahrgenomme-
nen Bedingungen im Unternehmen erfolgen. Dazu mussen die sinn- und
bedeutungsstrukturierenden Prozesse, die in den unreflektierten Prozessen
des Bewertens und Verkniipfens entstanden sind bzw. die Handlungsmuster,
die wahrgenommen und beobachtet werden kénnen in Bezug zu den materi-
ell, ideatorischen oder praktisch-sozialen Aspekten bzw. zu den Ideen, Zie-
len, Regeln, Normen oder Geschichten analysiert werden. (vgl. Straub Kap.
1.2.1)

Die Kultur ist mithin eine Diskursfunktion. Anders gesagt: Es gibt keine Kultur als Summe
von Phé&nomenen oder als inhaltliches Abschlusskonzept, aber wir brauchen sie als Be-
schreibungskultur-Programm, um kulturelle Phdnomene generieren, beobachten und be-
werten zu kénnen®

Die Unternehmenskulturen lassen sich als ein unternehmensindividuelles,
dynamisches Konstrukt darstellen, das sich aus einer Vielzahl sich wechsel-
seitig beeinflussender Faktoren zusammensetzt. So werden Unternehmens-
kulturen von Einstellungen und Orientierungen beeinflusst, die wiederum mit
Machtkonstellationen, Kommunikationsstrukturen, Organisations- und Ar-
beitsformen zusammenhéngen.

Im analytischen Vorgehen koénnen unterschiedliche Ebenen der Kultur
identifiziert werden. Die Hauptkategorien sind fiir SCHEIN die wiederkehren-
den Verhaltensweisen, Gruppennormen, bekundetet Werte, Philosophien,
Spielregeln, Klima, Talente, Denkgewohnheiten und die entstandenen ge-
meinsamen Bedeutungen. Verhaltensweisen sind in der Sprache, Traditionen
und Ritualen verankert. In den Normen sind MaRstabe und Werte implizit
enthalten, die auch artikuliert und 6ffentlich vertreten werden. Die offizielle
Firmenphilosophie spiegelt sich in der Politik und ldeologie wider, die den
Umgang mit Mitarbeitern, Kunden und dem Umfeld bestimmt. Spielregeln,
das Klima, Denkgewohnheiten und gemeinsame Bedeutungen werden dage-
gen eher indirekt weitergegeben oder vorausgesetzt. Spielregeln sind still-
schweigend akzeptierte Regeln. Auch das Klima erschliet sich iber Um-
gangsformen und daraus resultierenden Stimmungen. Unter ,verwurzelte
Talente* versteht SCHEIN besondere Fahigkeiten zur Bewéltigung bestimmter
Aufgaben, die nicht schriftlich festgehalten sind.>*

ScHEIN unterscheidet danach drei Ebenen einer Organisationskultur, die
miteinander in Verbindung stehen bzw. aufeinander einwirken. Er betont,

53 Ebenda, S. 41.
54 Vgl. Schein 1999.
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dass in den verschiedenen Ebenen jeweils ein differenziertes Bewusstsein vor
herrscht:

1. Artefakte: sichtbare Strukturen und Prozesse in Unternehmen, z. B. Ar-
chitektur, Einrichtung, Broschiren, Werbung

2. bekundete Werte: Strategien, Ziele, Philosophie, z. B. Normen, Verhal-
tensregeln, Kommunikationsstile, Fiihrungsverstandnis, Kundenorientie-
rung, Qualitats- und Kostenbewusstsein

3. Grundpramissen: unbewusste, selbstverstandliche Anschauungen, Wahr-
nehmungen, Gedanken und Gefiihle, die als Ausgangspunkte fiir Werte
und Handlungen anzusehen sind.

HARRISON hat seinerseits Unternehmenskulturen in verschiedene Dimensio-
nen unterteilt: Machtkultur, Rollenkultur, Aufgabenkultur und Personenkul-
tur, die sich nach verschiedenen Kriterien beschreiben und unterscheiden
lassen.* Wurde bei SCHEIN nach Ebenen bzw. Kategorien unterschieden, die
als Analysekriterien fur die ,wertfreie® Beschreibung von Unternehmenskul-
turen genutzt werden koénnen, werden bei HARRISON die wahrgenommenen
Strukturen bereits im Zusammenhang mit méglichen Verhaltensmustern und
Werten betrachtet. So zeichnen sich Machtkulturen durch eine Zentralisie-
rung von Macht und autokratisches Handeln aus. In Rollenkulturen legen die
birokratischen Strukturen und Regeln das Handeln der Mitarbeiter fest: Ar-
beitsablaufe sind genau geregelt und formalisiert. In Aufgabenkulturen steht
die ldentifikation der Mitarbeiter mit den Unternehmenszielen im Vorder-
grund: Es kommt vor allem darauf an, was man gemeinsam erreicht und
deshalb wird auf Formalisierung und Kontrolle wenig Wert gelegt, dagegen
aber auf Autonomie, Kreativitdt und Flexibilitdt bei den Mitarbeitern. In
Personenkulturen steht Selbstverwirklichung im Vordergrund: Sie zeichnen
sich durch kooperative und partnerschaftliche Zusammenarbeit aus. Die je-
weiligen Formen von Unternehmenskulturen treten meist nicht in Reinform
auf. Sie stehen aber als Beispiele fur unterschiedliche Betrachtungsweisen,
die es ermdglichen, Komplexitdt zu reduzieren und Unternehmenskulturen
beobachtbar zu machen. Sie kénnen in Reflexionsprozessen als Analysekrite-
rien genutzt werden, so dass sichtbar wird, in welche Richtung das Unter-
nehmen tendiert.

55 Vgl. Schein 1999.
56 Vgl. Harrison in Winkler/Dorr 2001.
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Unternehmenskulturen als Rahmenbedingungen fur
Wissensmanagement und organisationale und individuelle
Lernprozesse

Anhand der eingangs beschriebenen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und
globalen Veranderungsdimensionen wurde der Ubergang in eine Wissens-
und Informationsgesellschaft dargestellt. Eine wesentliche VVoraussetzung zur
Bewaltigung der Veranderungsanforderungen sind individuelle und organisa-
tionale Lernprozesse, wobei Unternehmenskulturen Lernprozesse ermogli-
chen, aber auch deren Grenzen darstellen. Nach der Beschreibung der Grund-
ziige eines sozialwissenschaftlichen Kulturverstdndnisses komme ich auf die
Frage zuriick, was eine Unternehmenskultur auszeichnet, die zur Lernkultur
avanciert? Der Begriff ,,Lernkultur verweist natiirlich in seiner sprachlichen
Form lediglich darauf, welche Lernformen in der entsprechenden Kultur
vorherrschen. In der gesellschaftlichen Diskussion steht der Begriff meist
bereits fir eine Kultur, in der lernférderliche Prozesse im Mittelpunkt stehen
und in der reflexive und selbstorganisierte Lernprozesse unterstiitzt werden.

Auf die Frage bezogen, geht es also darum: Wie kdénnen entwicklungs-
fordernde Momente charakterisiert werden? Wann ist das Unternehmen ein
Ort des Lernens? Welche Sinnorientierungen sind mit einem Unternehmens-
programm kompatibel, in dem organisationales Lernen und Kompetenzent-
wicklung realisiert wird?

In der Managementliteratur findet man nunmehr den Begriff der ,,Ler-
nenden Organisationen®. Das sind nach SENGE Organisationen, in denen
gemeinsame Visionen bestehen, die durch geteilte Annahmen, Ziele und
Leitbilder getragen werden und in denen die Mitarbeiter ihre Fahigkeiten
entfalten und auch eigene Ziele verfolgen kdnnen sowie gleichzeitig mitei-
nander und voneinander lernen.5” Die wechselseitige Verschrénktheit von
individuellem und organisationalem Lernen und somit die Gestaltung von
Lernanldssen und Lernmdglichkeiten wird zur wichtigen Herausforderung bei
der Gestaltung lernforderlicher Unternehmenskulturen.

Organisationales Lernen beschreibt letztendlich die Verdnderung der
Steuerungspotenziale eines Unternehmens im Umgang mit sich selbst und
seiner Umwelt, die sich in der Verénderung der Organisationskultur manifes-
tieren. Diese bestimmen inwieweit individuelle Lernprozesse méglich und
fur die Organisation folgenreich sind. Organisationslernen realisiert sich tiber
personliche Sinnerfahrungen und mdgliches Identitatslernen der Organisati-
onsmitglieder, wie sie z. B. in der Aufgaben- und Personenkultur beschrieben
wurden. Konkret wurde hier die Autonomie der Mitarbeiter hervorgehoben
wie auch die individuellen und organisatorischen Mdglichkeiten, kreativ und

57 Vgl. Senge 2001.
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flexibel und in kooperativer Zusammenarbeit unternehmerische und personli-
che Ziele zu verfolgen.

Die Gegenilberstellung in Tabelle 2 zeichnet ein normatives ,,Idealbild
lernférderlicher Unternehmenskulturen: Die beschriebenen Unternehmens-
kulturen sind den herausgestellten Anforderungen beziiglich der wahrge-
nommen Veranderungsdynamiken zugeordnet. Sie kénnen sowohl im Dis-
kurs Uber die Lernforderlichkeit eines Unternehmens als auch fiir eine Analy-
se und Verortung von spezifischen Unternehmenskulturen herangezogen
werden.

Tabelle 2: Wissen und Kompetenzen in Verdnderungsprozessen in Bezug zu den

Unternehmenskulturen

Wissen und Kompetenzen in Verande-
rungsprozessen

Kennzeichen dazu notwendiger Unterneh-
menskulturen

Entwicklungs- und Veranderungskompeten-
zen

Flexibilitat, innovatives Denken und Handeln
Kundenverstandnis

kooperatives Denken und Arbeiten
Strategien und Kompetenzen im Umgang mit
Konflikten

Wissen verstérkt in die Arbeitsprozesse
einbringen

Mdglichkeiten der effektiven Fehlerauswer-
tung
personliche Kreativitat

Denken in Prozessen

Kompetenzen fur selbstorganisiertes Han-
deln:
personale Kompetenzen
aktivitats- und umsetzungsorien-
tierte Kompetenzen
fachlich-methodische Kompeten-
zen
sozial-kommunikative Kompeten-
zen
Reflexivitat beim Zustandekommen der
Auffassungen, Einsichten, Werte
Kontextwissen
Relationsbewusstsein

kundenorientierte Philosophien, Strategien und
Konzeptionen

Klima des Vertrauens

Ubertragung von Verantwortung an Mitarbeiter
Fehlerfreundlichkeit

partizipatorische Entscheidungsspielrdume

kooperative Arbeitsverhéltnisse, die Ubergrei-
fend Umfeld, Lieferanten oder Kunden ein-
schlieBen

selbstgesteuerte Arbeits- und Lernprozesse

gemeinsame Wahrnehmungs-, Problemerken-
nungs- und Lésungsmechanismen

Probleme und Fragestellungen auf niedrigen
Hierarchieebenen thematisierbar

Interessen und Wiinsche der Mitarbeiter
werden beachtet

33




Wirtschaftlicher Wandel und verénderte Anforderungen

1.2.3 Voraussetzungen fiir die Entstehung von Lernkulturen in
Unternehmen

Die Basis fur die Entstehung einer lernforderlichen Kultur in Unternehmen
bildet neben der Anerkennung, dass Wissen eine entscheidende Ressource
darstellt auch das Verstandnis von Lernen als eines lebenslangen und berufs-
begleitenden Prozesses. Die technischen Entwicklungen Uberschreiten schon
lange Generationszyklen, es entstehen neue Berufszweige, Unternehmen
werden umstrukturiert. Veranderungen kommen also sowohl auf die Unter-
nehmen als auch auf die Mitarbeiter zu.

In Lernkulturen werden diese Anforderungen wahrgenommen, aufgegrif-
fen und Rahmenbedingungen organisiert, in denen die Verankerung von
individuellen Lern- und Gestaltungsmdéglichkeiten in der Verknlpfung be-
trieblicher Entwicklungsprozesse moglich wird. Als wichtige Kriterien, die
fir das Vorhandensein einer lernférderlichen Unternehmenskultur vorausset-
zungsvoll sind, stellt ScHmIDT folgende Punkte heraus®.

e Esherrscht eine positive Einstellung zur Selbstorganisation als dem ge-
eigneten Modus des Umgangs mit Wissen.

e In kooperativ angelegten Projekt- und Netzwerkstrukturen kommen ge-
eignete Modelle fir Kommunikation, Planung, Entscheidungen und Kon-
trollen zum Tragen.

e Verénderungskulturen setzen voraus, dass Menschen als Change-
Agenten>® ernst genommen werden und dass Veranderungen als gesamt-
betrieblich zu leistende Aufgabe angesehen werden.

.Lernkultur kann allgemein als Programm aller Bezugnahmen von Aktanten in Lernsyste-
men auf alle Momente, die im Wirklichkeitsmodell einer Gesellschaft fiir Lernprozesse
jeder Art relevant sind, verstanden werden, %0

Das Vorhandensein einer Lernkultur als Handlungsfeld und Handlungspro-
dukt Lebenslangen Lernens setzt wiederum eine Beschreibungskultur vo-
raus.®* Dazu sollten Unternehmen in der Lage sein, durch Prozesse von
Selbst- und Systemreflexion Beschreibungen tber sich hervorzubringen. Aus
diesen Beschreibungen lassen sich Sinnorientierungen, Handlungsprozesse

58 Vgl. Schmidt, S. 2005, S. 210f.

59 Der Begriff des Changemanagements steht flr eine Strategie des geplanten und
systematischen Wandels, der durch die Beeinflussung der Organisationskultur und
individuellem Verhalten unter grotmoglicher Beteiligung der Arbeitnehmer zustande
kommt. Vgl. Gabler 1997, S. 2897.

60 Schmidt, S.J. 2005, S. 106.

61 Vgl. ebenda, S. 138: Schmidt zitiert Erpenbeck und hebt ihn gleichfalls als malgeblichen
Wissenschaftler hervor, der in dem ,Lernkultur Diskurs® den Faktor der ,Beschreibung’
grundsatzlich formuliert hat.
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und organisationale Strukturen ableiten. Wurde an anderer Stelle die sinn-
und bedeutungsstrukturierenden Prozesse schon als kreative Bildungsprozes-
se beschrieben, so ist das Beschreiben und Analysieren ein Lernprozess, der
die vorhergehenden teils impliziten Bildungsprozesse sichtbar werden I&sst.
ScHMIDT bezeichnet Lernkultur als ein erlerntes und zugleich lernendes Pro-
gramm, also ein dynamisches Selbstorganisationsprodukt hinsichtlich der
Bezugsordnung fir die Beobachtung von Lernprozessen. Lernkulturpro-
gramme werden im Lernen und durch Lernen hervorgebracht, orientieren und
regulieren in verbindlicher Weise den individuellen Vollzug von Lernprozes-
sen.®? Lernkulturen sind also das Ergebnis von Bedingungs- und Entschei-
dungsfeldern innerhalb eines fortwahrenden Entwicklungsprozesses.

Im Zuge des reflexiven Lernens werden durch die Bezugnahme der Be-
teiligten Unternehmenskulturen beobachtet, bestimmt und gleichzeitig gestal-
tet oder verandert. Wurde eingangs hervorgehoben, dass historisch entstan-
dene Kulturen die Mdglichkeiten flr Veranderungsprozesse selbst einschrén-
ken, diese sich selbstorganisiert fortsetzen, so liegt bei der Betrachtung der
Lernkulturen das Augenmerk auf der aktiven Gestaltungsfunktion der Akteu-
re, in dem es darum geht Unternehmenskulturen nicht wildwiichsig passieren
zu lassen, sondern sie bewusst zu kreieren und zu gestalten. Das Nachdenken
Uber Mdglichkeiten und Grenzen bezuglich der Implementierung von Lern-
kulturen wird friiher oder spéter zur zentralen Frage von Unternehmen wer-
den. Vorherrschend ist dagegen heute immer noch eine starke Fokussierung
auf technische und sachlogische Aspekte.

Die Entstehung von Lernkulturen bedarf veranderter Steuerungspotenzia-
le. Dies setzt ein Umdenken im Werte und Einstellungsgefiige von Mitarbei-
tern und Fuhrungskréften voraus. Die Entwicklung einer Lernkultur ist somit
ein eigenstandiger Lernprozess, wobei das Handlungsfeld das Unternehmen
selber ist. Sie gehen den organisatorischen, technischen und sachlogischen
Veranderungen voraus oder missen in ihnen mit vollzogen werden.

Der Transformationsprozess, in dem im o. g. Sinne Lernkulturen hervor-
gebracht werden, erfordert letztendlich die Umgestaltung der Arbeitsorgani-
sation und Arbeitsbeziehungen, in denen sich Hierarchien und Vertikaldenk-
weisen veréndern.

Es geht darum, wie man miteinander arbeitet und umgeht und die anste-
henden Probleme gemeinsam bewaltigt. Soll statt Hierarchie Dialog als maR-
gebliche Form stattfinden, kdnnen Mitarbeiter nicht als Befehlsempfanger
angesehen werden. Nicht das Abarbeiten vorgegebener Aufgaben, sondern
das permanente Weiterentwickeln der Arbeits- und Kooperationsstrukturen
steht hierbei im Vordergrund.

62 Vgl. ebenda 2005, S. 106.
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Als Voraussetzung fiir offene Lernprozesse stehen Vertrauen, Wertschét-
zung und Fehlerfreundlichkeit. Dabei werden Fehler als Anregung zum Er-
kunden und Entdecken von strukturellen und individuellen Problemen begrif-
fen, die es im Prozess des Lebenslangen Lernens zu l6sen gilt, wofir passen-
de Ldsungswege gesucht werden. Dafiir werden das intuitive und implizite
Wissen und die Erfahrungen der Beteiligten nitzlich herangezogen. Eine
offene und kreative Lernkultur kann sich nur entwickeln, wenn neben wirt-
schaftlichen Belangen auch die individuellen Bedirfnisse und sozialen Hin-
tergriinde der Mitarbeiter und die Bedingungen im Umfeld Beachtung finden.

Die Frage, inwieweit lernforderliche Unternehmenskulturen in Unter-
nehmen heute anzutreffen sind, soll im folgenden Abschnitt nachgegangen
werden.

1.3 Lernmdglichkeiten und betriebliche
Entwicklungsprozesse

Nachdem herausgearbeitet werden konnte, dass Lernkulturen als sozialrefle-
xive Bezugnahmen Handlungsfelder und Handlungsprodukte in einem sind,
auf welche die Beteiligten bezugnehmend und gestaltend einwirken, werden
in diesem Kapitel bestehende betriebliche Lernkulturen vorgestellt.

Die Beschreibung der realen Bedeutung und des Umgangs mit Wissen
und Lernprozessen in Unternehmen gibt einen Einblick in bestehende Vor-
stellungen Uber betriebliche Bildungsprozesse und deren Realisierungsmég-
lichkeiten. Die Darstellung der individuellen Lernmdglichkeiten und von
betrieblichen Entwicklungsprozesse, die in der Realitdt heute anzutreffen
sind, kann ein Bild Uber bestehende Identitatskonstitutionen und Problemld-
sungsmaglichkeiten in der Gestaltung von Lernprozessen vermitteln.

Sowohl auf ordnungspolitischer Ebene als auch in den Unternehmen
werden die Fragen, die im Zusammenhang des Lebenslangen Lernens stehen,
z. B. des Einsatzes von neuen Technologien, des Aufbaus besserer Kommu-
nikationsstrukturen, eines notwendigen Kompetenzerwerbs fur die Gestal-
tung selbstorganisierter und praxisnaher Lernformen erértert, diskutiert und
nach Ldsungswegen gesucht. Die Notwendigkeit von kooperativer Zusam-
menarbeit wird erkannt und Uber die Herstellung verschiedener netzwerkarti-
ger Strukturen auch realisiert. Dabei wird meist nicht explizit Uber die Ver-
anderung von Unternehmenskulturen gesprochen, obwohl der Begriff der
Lernkultur undifferenziert genannt wird.
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1.3.1 Berufliche Bildung

Wenn es um Lernen und Lernmdglichkeiten in den Unternehmen geht, stehen
zumeist Aspekte der beruflichen Bildung im Vordergrund. In der beruflichen
Bildung geht es um Fragen der Personalentwicklung, in Bezug zu den unter-
nehmerischen Zielen. Personalentwicklungsmanahmen kénnen, aber mis-
sen nicht mit organisationalen Entwicklungen einhergehen und werden dann
auch eher als FolgemaBnahmen geplant. Bildungsprozesse im Bereich der
Personalentwicklung lassen sich in drei Bereiche aufteilen: die Berufsausbil-
dung, die Weiterbildung und die Fuhrungsbildung. Zu den Intentionen, wa-
rum Weiterbildungsveranstaltungen besucht werden, z&hlen die Anpassung
oder Weiterentwicklung hin zu angemessenen Qualifizierungen der Fach und
Fuhrungskrafte, gewerkschaftliche Bildung, die zur Mitbestimmung im Un-
ternehmen beféhigen soll und auch die personliche Weiterentwicklung der
Mitarbeiter. Die Entscheidung tber die Férderung der Mitarbeiter liegt dabei
mafigeblich in den Handen der Fiihrungskréfte.

Dieses Ausleseprinzip fiir den Zugang zu betrieblichen WeiterbildungsmalBnahmen besitzt
seine Gultigkeit fir viele Unternehmen dieser Zeit, und es kann durchaus die Feststellung
gewagt werden: auch noch heute.

Einen Einblick in die Situation der beruflichen Bildung in Unternehmen gibt
Sabine SCHMIDT-LAUFF in ihrem Buch ,,Kooperationsstrategien in der be-
trieblichen Bildung“. Sie will verdeutlichen, inwieweit in bestehenden Unter-
nehmenskulturen Lernmdglichkeiten umgesetzt werden bzw. inwieweit hier
Ansétze von Lernkulturen vorhanden oder entwickelt werden.

SCHMIDT-LAUFF kann in ihren Untersuchungen im Allgemeinen einen
Zusammenhang zwischen der Ausrichtung der Bildungsaktivitaten in den
Unternehmen und den technischen und wirtschaftlichen Entwicklungen so-
wie gesellschaftlichen Wandlungsprozessen erkennen.®* Dieser Zusammen-
hang wird auch von DickAuU thematisiert:

So besteht zwischen Bildung und Wirtschaft eine Wechselbeziehung, die in jedem Ab-
schnitt der geschichtlichen Entwicklung durch die vielfaltigen epochentypischen Faktoren
und Bedingungen — dem Stand der Produktionstechnik, der Hohe der wirtschaftlichen
Produktivitat, den Macht- und Herrschaftsverhéltnissen in Staat und Gesellschaft, dem
Grad der allgemeinen Teilhabe am kulturellen Leben und dem Niveau der wissenschaftli-
chen Forschung — ihre konkrete Auspragung erhlt.5

Die Bedeutung des sogenannten ,.humanen Faktors*“ wurde bereits in den
1930er Jahren hervorgehoben. Qualifizierungen wurden dahingehend als ein

63  Schmidt-Lauff 1999, S. 37.
64 Vgl. ebenda, S. 19ff.
65 Dickau 1968, S. 22.
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notwendiges Instrument zur Erlangung von Chancengleichheit und Selbstbe-
stimmung angesehen. In der Wirtschaft stehen aber immer 6konomische
Beweggriinde im Vordergrund, wobei Bildungsmanahmen als Anpassungs-
qualifizierungen anzusehen sind, die Kompetenzerweiterung ermdglichen
und gleichzeitig die Aufstiegschancen der Mitarbeiter verbessern sollen.s

SCHMIDT-LAUFF hat sich vorrangig mit den Entwicklungstendenzen von
Weiterbildungsstrukturen in grdReren Unternehmen auseinandersetzt. Sie
kommt dabei Uber die Situation der Weiterbildung in diesen Unternehmen zu
der Aussage, dass in ihnen nicht von einer einheitlichen Bildungssituation
ausgegangen werden kann.t” In der Literatur Gber die Situation der berufli-
chen Bildung in den Unternehmen gibt es allerdings auch nur wenig bzw. nur
unzureichende Angaben. Sie beziehen sich zudem mehr auf die berufliche
Ausbildung als auf die betriebliche Bildung. Wissenschaftliche Erhebungen
zur betrieblichen Weiterbildung gibt es, so SCHMIDT-LAUFF, erst seit Anfang
der 1970er Jahre. Der Grund fir die schlechte Datenlage liege aber auch an
den unzureichenden Angaben zu Organisationsformen, Trdgern, Funktion
und Zielen der betrieblichen Weiterbildung in den Betrieben selbst.58

Traditionell fallen unter betriebliche Bildung berufliche Ausbildung und
betriebliche Weiterbildung, die weitgehend als organisierte Qualifizierungs-
mafnahmen durchgefiihrt werden. Die Durchfiihrung von BildungsmafBnah-
men selbst wird oft nach auflen verlagert, an Weiterbildungstrager vergeben,
wobei sich meist an dem Angebotsspektrum der Weiterbildungseinrichtung
orientiert wird.

Die Zustandigkeiten der betrieblichen Bildung liegen je nach GroR3e der
Unternehmen in den Hénden von Fuhrungskraften, Fortbildungsbeauftragen
oder Personalentwicklern. Die Spannbreite reicht vom totalen Fehlen betrieb-
licher Weiterbildungsaktivitéten bis hin zu ausgebauten Bildungswerken oder
Formen des Outsourcings. In groReren Unternehmen erfolgt betriebliche
Bildung weitestgehend unter einer zentralen Steuerung bzw. wird betrieblich
Ubergreifend von einer Bildungsabteilung geplant. Diese bekommen dann
auch verstarkt Entwicklungsfunktionen im Zusammenhang mit Personalent-
wicklung zugeschrieben.®

Durch ihre Untersuchungen kann SCHMIDT-LAUFF belegen, dass Perso-
nalentwicklung vermehrt langerfristig und strategisch geplant wird, wobei
systematische Bedarfserhebungen durchgefiihrt werden. Diese orientieren
sich an wirtschaftlichen, technischen und organisatorischen Belangen, aber
auch an den Bedirfnissen der Mitarbeiter. Auch arbeitsplatzbezogene und
arbeitsplatznahe Lernformen und Formen ,,selbstgesteuerten Lernens* wer-

66 Vgl. Schmidt-Lauf 1999, S. 24ff.

67 Vgl. ebenda, S. 24: Schmidt-Lauff verweist dabei auch auf Faulstich.
68 Vgl. ebenda, S. 2, 40.

69 Vgl. ebenda, S. 38ff.
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den vermehrt in betrieblichen Lernformen umgesetzt. Dazu gehdren u. a.
Unterweisungen durch Kollegen, Trainings, Jobrotation, Auslandsaufenthalte
und Qualitatszirkel. Neben fachlicher Qualifizierung nimmt die sogenannte
»extrafunktionale” Qualifizierung zu, wozu Teamféhigkeit oder Kommunika-
tionskompetenz zahlen. Bildungsprozesse werden zunehmend mit strukturel-
len Uberlegungen zur Umgestaltung von Arbeitsstrukturen verkniipft.”®

PETERKE liefert uns fur eine Unterscheidung von Personalentwicklungs-
ansatzen folgende Einteilung™: Personalentwicklung kann als Weiterbil-
dungsansatz, als Problemlésungsansatz und als strategischer Ansatz verstan-
den und umgesetzt werden. Im Weiterbildungsansatz geht es hauptséchlich
um die Qualifizierung von Mitarbeitern und Fuhrungskraften. Die Personal-
entwickler sind in der Rolle von Weiterbildungsveranstaltern. Sie organisie-
ren Seminare zur Weiterbildung von Fach- und Fihrungskréften und verfi-
gen uber Trainingskonzepte, Bildungsprogramme und Entwicklungspldne.
Personalentwicklung als Problemldsungsansatz hat die Leistungsverbesse-
rung von einzelnen Prozessen in Unternehmen im Blick. Personalentwickler
werden in Projekten, Workshops und TeamentwicklungsmalRnahmen zu Pro-
zesshegleitern. Im strategischen Ansatz geht es um die Gestaltung von Un-
ternehmensentwicklungsprozessen. Sie umfassen Projekte, in denen strate-
gisch determinierte Férder- und Qualifizierungsprogramme entwickelt und
umgesetzt werden.

Die Beurteilung vom Wirkungsgrad betrieblicher Bildung lasst sich da-
ran erkenne, inwieweit Fragen von Organisationsentwicklung, der Verande-
rung von Strukturen und Sinnorientierungen aufgegriffen werden. In vielen
Unternehmen kommt es trotz des konstatierten wirtschaftlichen Wandels und
der zunehmenden Bedeutung des Faktors ,,Wissen* kaum zu nennenswerten
Verénderungen, wenn es darum geht, lernforderliche Bedingungen zu schaf-
fen. Autoritdre Fihrungsstrukturen und tayloristische Organisationsmodelle
bestehen vielfach fort.

So weist DREHER in einer Untersuchung darauf hin, dass besonders in
Deutschland kaum partizipative Organisationsgestaltung stattfindet. Das zeigt
sich z. B. in der geringen Verbreitung von Gruppenarbeit in der industriellen
Fertigung (15 %) im Vergleich mit anderen européischen Staaten sowie der
geringen Verbreitung partizipativer Ansétze der Arbeitsgestaltung, wie Qua-
litatszirkel und Mitarbeitergespréache. Institutionalisierte Mitarbeitergespréa-
che fiihren in Deutschland lediglich 18 % der Beschéftigten.” Dariiber hinaus
ist die Beschaffenheit traditioneller Unternehmenskulturen eher auf die Er-
haltung von Stabilitat als auf die Gewahrleistung von organisationalen Lern-

70 Vgl. ebenda, S. 44ff.
71 Vgl. Peterke 2006, S. 40f.
72 Hilliger/Jager/Uhlmann beziehen sich auf Dreher in Hilliger/Jager/Uhlmann 2002.
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prozessen, die strukturelle Verdnderungen einschlieen, ausgerichtet. VVeran-
derungen kommen oft lediglich in der Managementrhetorik zum Ausdruck
oder bleiben in Sachdiskussionen stecken. Konzepte und Malinahmepléne
werden nur wenig oder zogernd umgesetzt. Auch E-Business-Ldsungen,
welche die Verbesserung des Informations- und Wissensmanagements er-
moglichen sollen, filhren meist zu keiner optimalen Kommunikation und
eines effizienten Know-how-Transfers. Bleiben zum Beispiel starke Hierar-
chieebenen weiter bestehen oder fehlen ernst zu nehmende Partizipations-
konzepte kdnnen Mitarbeiter von Unternehmen kaum das notwenige Ver-
trauen fur offene Kommunikationsprozesse, welche die Informationstechnik
erleichtern soll, aufbringen. Es niitzt auch wenig, wenn Hierarchien verflacht
werden um letztendlich lediglich die Kontrollmechanismen umzustrukturie-
ren und repressive Fehlerkulturen weiterhin vorherrschen.

Verantwortlich sind dafiir nicht zuletzt auch Vorgehensweisen von Or-
ganisationsentwicklern, die fur Unternehmen, aber ohne Beteiligung der
Unternehmen, Entwicklungskonzepte ausarbeiten. Ihre Vorschlége orientie-
ren sich oftmals maBgeblich an Kosten und Rationalisierungsfragen. Die
Lésung kommunikativer Probleme soll zum Beispiel durch den Einsatz mo-
derner Informationstechnik behoben werden. Diese Konzepte klingen aus
betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten oft erfolgversprechend, koénnen
jedoch von den Unternehmen meist nicht umgesetzt werden. Die Griinde
liegen einmal in den nichtvorhandenen Kapazititen und darin, dass wesentli-
che Aspekte der Beteiligung aufler Acht gelassen wurden. Infolgedessen
erfolgt keine partizipative Erarbeitung von Veranderungswiinschen, Zielen
und Maglichkeiten, einschlieBlich ihrer Umsetzungsstrategien. Dass zum
Beispiel der Einsatz moderner luK-Technologien irgendwelche Kommunika-
tionsprobleme 16st, bleibt formelles Wunschdenken. Die Technik bietet Hil-
festellungen und stellt bei wachsender Unternehmensgréfie ein unverzichtba-
res Tool dar. Doch Einstellungen und Verhalten als so genannte ,,weiche*
Erfolgsfaktoren lassen sich in global agierenden Unternehmen wesentlich
schwieriger und nur Uber kontinuierliche und langerfristige Lernprozesse
veréndern.

Auf der einen Seite erwarten die Unternehmen von dem Mitarbeitern,
dass sie sich an die bestehenden Anforderungen anpassen, auf der anderen
Seite geht es um Selbstbestimmung und Selbstorganisation, wozu entspre-
chende Kompetenzen erworben werden mussen. Die Verbindung von ,,Identi-
tatslernen” und ,,Qualifikationslernen* wird zwar als wesentliche Entwick-
lung in der betrieblichen Bildung angesehen.” Doch gilt es auch dabei zu

73 Vgl. ebenda.
74 Vgl. Arnold 1991, S. 93.
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beachten, dass gesellschaftliche und betriebliche Verhéltnisse, Interessen,
Konflikte und Hierarchien nicht aulen vor bleiben.”™

1.3.2 Lernsituationen in kleinen Unternehmen

Klein- und mittelstandische Unternehmen (KMU) stellen in der Unterneh-
menslandschaft in Deutschland die zahlenmé&Rig prégende Gruppe dar, zu der
immerhin mehr als 90 % aller Unternehmen gehéren. Sie sichern und schaf-
fen in der Wirtschaft notwendige Arbeits- und auch Ausbildungsplétze. Die
Situation der betrieblichen Bildung stellt sich in Klein- und Mittelstandigen
Unternehmen und besonders in Klein- und Kleinstunternehmen noch mal
wesentlich anders dar als in den GroBunternehmen. KMU unterscheiden sich
in vielerlei organisatorischen Aspekten von gréBeren Unternehmen. Aus der
Perspektive — Mdglichkeiten der Entwicklung einer Lernkultur, die partizipa-
tive Strukturentwicklung und Kompetenzentwicklung einschliet — kénnen
sich diese Rahmendbedingungen sowohl hemmend als auch forderlich aus-
wirken. Zu den forderlichen Bedingungen wird z. B. die N&he der Geschéfts-
fihrer zu den Mitarbeitenden im Unternehmen gezahlt. Die Kommunikati-
onswege in kleinen Unternehmen verlaufen kirzer und direkter und die Ver-
antwortungsbereiche gehen oft ineinander tber, so dass die Mitarbeiter mehr
Uber die Belange des Unternehmens wissen. Zu den hemmenden Faktoren fir
die Entwicklung von Lernkulturen zéhlt, dass kleine Unternehmen kaum
strategische Zielplanung und Bedarfsermittlungen durchfiihren und dass sie
sich anders als GrolRunternehmen vorrangig an der Auftragslage orientieren,
die meist wenig Spielraum fiir Entwicklungsprozesse zuldsst. Die Betriebs-
strukturen sind meist gepragt durch die Dominanz des Geschaftsfuhrers,
wobei die Arbeitsorganisation auch hier zum groRen Teil ber Anweisungen
verlguft. Reorganisationsansétze wie z. B. Lean Production, Kaizen’ und
TQM (Total Quality Management) fanden bisher eher in grolen Unterneh-
men statt.”” Entsprechend den spezifischen Arbeitsstrukturen in KMU weisen
auch die Bildungsaktivitdten und Mdglichkeiten eine Reihe von Besonderhei-
ten auf.

Déhring hat im Rahmen der Einflihrung neuer Informationstechniken be-
triebliche Qualifizierungsstrategien vor allem in Klein- und Mittelbetrieben
untersucht, wobei sein Augenmerk auf der Bedarfsermittlung von Weiterbil-

75 Vgl. Faulstich 1998, S. 10.

76 Kaizen — im Abendland auch als KVP (Kontinuierlicher VVerbesserungsprozess) bekannt —
ist eine japanische Lebens- und Arbeitsphilosophie mit dem Ziel der stetigen (statt
sprunghafter) Verbesserung von Arbeitsprozessen durch Weiterbildung,
Prozessorientierung und Qualitdtsmanagement der Mitarbeiter und Fuhrungskréfte.

77 Vgl. Hilliger/Jager/UhImann 2002.
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dung, dem Grad der Systematisierung der Weiterbildungsplanung, der Res-
sourcennutzung und der Einordnung der Weiterbildung in personalpolitische
Konzepte lag.” Weiterbildung hat nach seinen Untersuchungen auch in klei-
nen Unternehmen ein hohes Ansehen und die grundsatzliche Bedeutung von
Lernen wird erkannt. Die Mitarbeiter bilden sich zum Teil aus eigener Initia-
tive fort, teils durch privat getragene Weiterbildung, teils auch autodidak-
tisch. Man kann davon ausgehen, dass die selbstdndigen Weiterbildungsakti-
vitéten in der informationstechnischen Branche hoher liegen, da die Mitarbei-
ter daran gewohnt sind, sich mit den neuen technischen Standards auseinan-
der zusetzen. In seinen Untersuchungen werden zum einen verschiedene
Weiterbildungsstrategien in den KMU sichtbar. Zum anderen muss aber
festgehalten werden, dass nur in wenigen Fallen in den KMU Weiterbil-
dungsfragen professionell behandelt werden. Die Strategien unterscheidet
Ddéring in strukturkonservative und innovativ-angemessene Weiterbildungs-
strategien und in konzeptlose Strategien. In strukturkonservativen Weiterbil-
dungsstrategien ist eine Weiterbildungstradition zu verzeichnen, bei der in
traditioneller Form Weiterbildungsveranstaltungen zu ausgewahlten Themen
besucht werden. Sie kann mit dem Weiterbildungsansatz als Personalent-
wicklungsansatz bei PETERKE verglichen werden. Es gibt aber auch innova-
tiv-angemessene Weiterbildungsstrategien, in denen entsprechend des Prob-
lemldsungsansatzes auf Entwicklungen und verdnderte Anforderungen rea-
giert wird. In ihnen finden bezuglich der Entwicklungsthemen oder des Diffe-
renzerlebens Lernprozesse statt, die sich vom traditionellen Qualifikations-
lernen in Weiterbildungseinrichtungen unterscheiden. Als konzeptlos be-
zeichnet DOHRING jene Strategie, wenn KMU sich keine Gedanken um Per-
sonal- und Organisationsentwicklung machen und Weiterbildungen eher
zuféllig besucht werden. Der Grund liegt seines Erachtens vor allem darin,
dass es in KMU kaum hauptamtliches Weiterbildungspersonal oder spezielle
Beauftragte fur Entwicklungsfragen gibt. Entsprechend der fehlenden strate-
gischen Planung werden notwendige Qualifikationen meist auch erst dann
erworben, wenn eine kurzfristige Anpassung erfolgen muss. Betriebliche
Bildung bleibt auch hier meist auf den Besuch von Seminaren reduziert. Die
Unternehmen verbleiben beziiglich ihrer Lernprozesse im klassischen Nach-
frageverhalten, die sich an den Angeboten der Weiterbildungseinrichtungen
orientieren. Qualifizierungsmalnahmen sind zwar sinnvoll, wenn es zum
Beispiel darum geht, Theorien und Methodenkenntnisse weiter zu entwickeln
oder zu erwerben. In diesen Veranstaltungen kdnnen sich Unternehmensan-
gehdrige theoretisches Wissen aneignen oder sich mit Kollegen austauschen.

78 Dohring 1995. Die Untersuchungen beziehen sich hauptsachlich auf die
Weiterbildungsbemiihungen von KMU und auf die informationstechnische Weiterbildung
in Nordhessen.
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In kleinen Unternehmen sind derartige Weiterbildungsveranstaltungen l&n-
gerfristig jedoch nur schwer in den betrieblichen Ablauf zu integrieren. Ent-
schlieBt sich z. B. eine Mitarbeiterin in Absprache mit dem Geschaftsfuhrer
einen Weiterbildungskurs zu besuchen, kénnen nicht immer die betrieblichen
Belange und die organisatorischen Bedingungen der Weiterbildungsmaf-
nahme in Einklang gebracht werden. Ein Kurs, der zum Beispiel mit einem
anerkannten Zertifikat abgeschlossen werden soll, setzt voraus, dass die Mit-
arbeiterin mindestens 80 Prozent, wenn nicht 90 Prozent oder sogar zu
100 Prozent anwesend sein muss. Sie muss sich gew6hnlich vorher anmelden
und bezahlen. Nun kann es passieren, dass in der Zeit der Weiterbildung die
Auftragslage Uberhaupt nicht zuldsst, dass die Mitarbeiterin ihren Arbeits-
platz verlasst, dass sie im Betrieb nicht abkdmmlich ist. Andernfalls ist durch
das Wegbleiben von Mitarbeitenden oder Flhrungskréften der reibungslose
Produktionsverlauf gefahrdet und somit entstehen dem Unternehmen zusatz-
lich indirekte Kosten. Besonders die kleinen Unternehmen kdnnen demnach
nicht entsprechend der Anmeldelogik von Weiterbildungstragern planen.

Dariiber hinaus bieten Weiterbildungskurse meist nicht ausreichende
Maoglichkeiten des Lernens an konkreten Themen des Unternehmens. Inso-
weit Konkurrenzprobleme vermutet werden, kann eine offene Auseinander-
setzung mit unternehmerischen Themen und Zielen in 6ffentlichen Veranstal-
tungen nicht erwartet werden. Das hat wiederum zur Folge, dass nicht unmit-
telbar an betrieblichen Fragestellungen gelernt werden kann. In den Diskus-
sionen wurde dazu auf die Probleme der Transformation der erworbenen
Kenntnisse und Fahigkeiten in die betrieblichen Abl&ufe hingewiesen.

Analytische Instrumente zur Weiterbildungsplanung werden in KMU
ebenfalls kaum eingesetzt. Entsprechend der ungenugenden Zielklarung in
Unternehmen stehen Fragen der Weiterbildungsaktivitdten auch in einem
unklaren Bezug zu Personalentscheidungen.

Bei der Auswahl der Weiterbildungsveranstaltungen wird haufig nach
dem Prinzip Zufall vorgegangen oder recht zweifelhafte Kosten-Nutzen-
Kalkulationen geben den Ausschlag.” Das Problem ist: Den kleinen Unter-
nehmen fehlen fur die Erarbeitung und Umsetzung betrieblicher Bildungs-
konzepte wirtschaftliche und ideelle Ressourcen, sowie vielfach die betriebli-
che Infrastruktur. Somit kann das Erfahrungs- und Handlungswissen der
Mitarbeiter nicht fur alle nutzbringend zuganglich gemacht werden und die
Unternehmen verbleiben in einem mehr oder weniger selbst produzierten
Handlungsdruck.8

79 Ebenda, S. 58.
80 Vgl. Rappe-Giesecke in Fatzer/Rappe-Giesecke/Looss 2002, S. 33.
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Das Fazit ist daher: Kleine Unternehmen betreiben im Unterschied zu
groflen kaum systematische Organisations- und Personalentwicklung bzw.
die damit verbundenen Lernprozesse werden nicht als Investition erkannt.

1.3.3 Reflexive Lernprozesse als Identitats- und
Problemldsungsstrategien

Betriebliche Bildung greift in den meisten KMU zu kurz und versteht Lernen
nicht als institutionelle Entwicklungsaufgabe des Unternehmens und seiner
Mitarbeiter, in der Lernanlésse und Ziele vorerst bestimmungsbedurftig sind
und selber zum Lerngegenstand werden. VVon Wissensmanagement kann hier
kaum die Rede sein. Demzufolge kdnnen auch keine entsprechenden Lern-
strukturen entstehen, in der das Wissen in seinen verschiedenen Dimensionen
Beachtung findet. Reflexive Lernprozesse werden zudem oft als Luxus ange-
sehen oder als unnétige Zeitverschwendung empfunden,® da der wertschop-
fende Faktor ,,Wissen* nicht genligend anerkannt wird. Der Erwerb von Wis-
sen bezieht sich meist ausschlieBlich auf die Vermittlung theoretischer
Kenntnisse und praktischer Erfahrungen. Diese Erwartungen sind sowohl auf
Seiten der Unternehmen, als auch auf Seiten der Weiterbildungsanbieter
anzutreffen.

Das Fehlen reflexiver Lernprozesse bringt besonders kleine Unterneh-
men an Grenzen, wenn es darum geht, unternehmerische Probleme zu 16sen
und den wahrgenommen Anforderungen von AuRen kreativ zu begegnen. Die
Unternehmen erleben dies als massiven Handlungsdruck, ohne dafiir Prob-
lemldsungskompetenzen und Gestaltungsmdglichkeiten entwickeln zu kon-
nen. Die Bearbeitung von Problemlagen in Veranderungsprozessen kann in
traditionellen Weiterbildungsveranstaltungen nicht erfolgen. In den vorhan-
denen Strukturen reagieren die kleinen Unternehmen meist defensiv. Bleiben
reflexive Prozesse auBen vor, verharren die Unternehmen in ihren selbstge-
schaffenen und heute oft als Uberforderung erkannten Kreislauf weiter.

Fir die Unternehmen geht es zukdinftig darum, dass sie ihre Gestaltungs-
fahigkeit wiedererlangen und nicht hilflos der vermeintlichen AuRenwelt
gegeniberstehen. Wenn die kleinen Unternehmen im verschéarfenden Wett-
bewerb erfolgreich sein wollen und die eigene Gestaltungsfahigkeit zuriick
erlangen wollen, besteht mehr denn je auch fiir sie die Notwendigkeit, dass
sie sich den Verénderungsanforderungen stellen und Innovationsprozesse
bewusst gestalten. Sie werden mit der Herausforderung konfrontiert, neue
Produkte zu entwickeln, bezahlbare komplexe Dienstleistungen anzubieten,
neue Technologien einzusetzen und die Besonderheiten ihrer individuellen

81 Vgl. ebenda.
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Produkte durch geeignete Marketingstrategien herauszustellen. Das bedeutet,
dass sie sich mit der Entwicklung eigener Profile und Geschéftsfelder ausei-
nandersetzen und sich fiir eine Zusammenarbeit mit anderen Unternehmen
und Kunden 6ffnen missen. Die Veranderungen vollziehen sich in den Struk-
turen und durch die Beteiligten. Um am Markt bestehen zu kénnen, missen
diese Verdnderungen bewusst mit vollzogen und gestaltet werden. Somit
werden in den Unternehmen reflexive Lernprozesse in der Verbindung mit
Organisationsentwicklung als auch Personalentwicklung zur notwendigen
Voraussetzung.

Wenn Wissen als Erklarungsmodell fiir das Verhalten von Unternehmen
angesehen wird, muss das vorhandene Wissen, welches als zu gestaltende
Komponente in der betrieblichen Organisation eine grof3e Rolle spiel, sinn-
voll gemanagt werden. Im Kontext von Wissensmanagement werden auch
kleine Unternehmen Wissen als wirtschaftlichen Faktor betrachten und orga-
nisieren missen. Wissensmanagement bezieht die Erfahrungen und das Wis-
sen der Beteiligten ein, fordert komplexe Wahrnehmungs- und Lernvorgénge,
die sich auf Einstellungen und Verhalten auswirken, fordert die betriebliche
Integration, ist auf die Organisation, Personen und das Umfeld bezogen,
fordert die Sicherung der Qualitat und individueller Entwicklungen und setzt
auf die Entwicklung von Beziehungen.

In Lernkulturen, die Wissensmanagement ermdglichen, geht es vor allem
um einen kreativen und offenen Umgang mit bestehendem und neuem Wis-
sen, dass in dem Unternehmen teils implizit verankert ist und wozu entspre-
chende Kompetenzen entwickelt werden missen. Das bedeutet: Das Wissen,
welches die Akteure in den beruflichen und sozialen Anforderungen entwi-
ckelt haben und welches sie (iber die bestehenden Strukturen besitzen, soll
dem Unternehmen zugénglich gemacht werden. Erst darauf aufbauend kon-
nen Prozesse der Problemldsung, Zielplanung und Umsetzung effektiv ge-
staltet werden.

In Lernkulturen, die diesem Paradigma folgen, wird, wie im vorangegan-
genen Abschnitt herausgestellt wurde, die Kultur des Unternehmens selber
zum Gegenstand des Lernens oder wie SCHMIDT-LAUFF es formuliert — ,,Bil-
dung erhélt den Stellenwert einer Kulturaufgabe*®?-, und somit einer Verste-
hensaufgabe. Es geht um Vorgénge des Beobachtens, Wahrnehmens, neu
Bestimmens und Gestaltens beziiglich der Steuerungspotenziale eines Unter-
nehmens im Umgang mit sich selbst und seiner Umwelt.

Das ubergeordnete Ziel ist das Erreichen von Kompetenzen der Selbstor-
ganisation: die Unternehmensmitglieder kdnnen kreativ mit Problemen um-
gehen, selbstreflexiv handeln, ihre Kompetenzen einbringen und erweitern.
Selbstorganisation meint, dass die Verantwortung fir die Inhalte des Lernens

82 Vgl. Schmidt-Lauff 1999, S. 25.
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in den Héanden der Lernenden bleiben und im unternehmerischen Kontext,
dass die Unternehmen fiir den Umgang mit Wissen selbst zusténdig sind.

In sich entwickelnden Lernkulturen mussen entsprechende Rahmenbe-
dingungen hergestellt werden, die es ermdglichen das reflexive Lern- und
kreative Gestaltungsprozesse stattfinden koénnen und diese genauso ernst
genommen werden, wie die alltdglichen Produktionsabldufe. Wenn organisa-
tionales Lernen und Kompetenzentwicklung gezielt stattfinden sollen, dann
mussen Unternehmen sich auch als Ort des Lernens begreifen. Das Leitkon-
zept einer Lernkultur zielt nicht auf Anpassung sondern auf Gestaltungsféa-
higkeit, wobei es darum geht, antizipierend die Potenziale zu erkennen und
an und mit den Erfahrungen zu lernen. Lernen in diesem Sinn kann nicht
beilaufig erfolgen, sondern muss zum strategischen Parameter in der Organi-
sationsentwicklung werden.

Die Strukturen der kleinen Unternehmen, die unter den vermeintlichen
Rahmenbedingungen keine strategische Planung und Entwicklung sondern
nur ein Reagieren ,,ad hoc* zulassen, sind zu hinterfragen. Welche ldentitéts-
konstitution und Problemlésungsstrategien werden hier verfolgt? Welche
Einstellungen, Werthaltungen, Motive, Ziele, Regeln, Normen usw. stehen
dahinter? Welches explizite und implizite Wissen haben die Betriebsangeho-
rigen uber die internen Strukturen der Unternehmen, tber die von ihnen ge-
stalteten Arbeitsabldaufe und ihre eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen?

In diesem Sinne bedeutet Wissensmanagement ein Verstehen der eigenen
Arbeit, der Zusammenhénge im Unternehmen, der &uf3eren und inneren Dis-
positionen in ihrem 6konomisch-sozialen Wechselverhaltnis und Wirkungs-
zusammenhdngen.® Es bedarf demnach einer Zusammenfiihrung von betrieb-
lichen Lern- und Entwicklungsprozessen, die unter dem Postulat einer zu
entwickelnden Lernkultur als betriebliche Aufgabe wahrgenommen werden.

Fur HEITGER ist Wissensmanagement auch der Versuch eines Briicken-
schlages zwischen individuellem und kollektivem Lernen, beziehungsweise
zwischen Selbst- und Organisationsentwicklung.®* In diesen Personal-, Team-
und Organisationsentwicklungsprozessen werden durch analytische und su-
pervisorische Vorgehensweisen Suchprozesse ermdglicht und Lernrdume
gestaltet, in denen an arbeitsplatz- bzw. an unternehmensspezifischen The-
menstellungen orientierte Lernprozesse erfolgen kénnen. Wissensvermittlung
sollte dabei in einem Gesamtkonzept integriert werden.

Selbst- und Organisationsentwicklung bezieht sich auch auf die zugrunde
liegenden Fragen der Verantwortung, Mitbestimmung und Integration, ihre
Einstellungen, Werthaltungen und Motive. Mitarbeiter sollen in Unterneh-
men effizient ihre Aufgaben erfillen, als Problemldser mitwirken und eigene

83 Vgl. ebenda, S. 56.
84 Vgl. Heitger 1994, S. 5.
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Ziele integrieren konnen, denn ,,der Selbstandigkeits- und Mitverantwortlich-
keitsrahmen des einzelnen wird zur wesentlichen VVoraussetzung seines Leis-
tungserfolges“®. Arbeitsorganisatorisch erfordert die Mitwirkung an Prob-
lemldsungsprozessen und an unternehmerischen Entscheidungen eine veran-
derte Teilhabe von Mitarbeitern. Unternehmen werden dann zu Lernorten als
auch zu ,,Performanzbiihnen* fiir kompetenzrelevante Dispositionen.® Diese
schlieen ein veréndertes Rollenverstdndnis der Fiihrungskréfte und Mitar-
beiter und verdnderte Funktionsheschreibungen in den Arbeitsbereichen ein.
Hierin liegt wohl die schwierigste Aufgabe vor den Betroffenen. Zumal aus
unternehmenspolitischen oder machtpolitischen Konstellationen vielfach
auch Gegenstrategien zu erwarten sind. Kulturelle Grundkonstitutionen sind
tief verwurzelt und wirken riickbezuglich. Wenn sie als Gestaltungsaufgabe
wahrgenommen werden sollen, sind sie gleichsam Inhalte von Bildungspro-
zessen, die der Thematisierung der Widerstande bedurfen. Die durch Selbst-
und Systemreflexion erkannten Dimensionen betrieblicher Realitdt kénnen
dann zum Ausgangspunkt fir weitere Entwicklungsprozesse werden.

1.3.4 Zusammenfassung

In diesem ersten Kapitel wurden ausgehend von den gravierenden gesell-
schaftlichen und technischen Verénderungen die Auswirkungen auf die Ar-
beitswelt und die Anforderungen, die damit fir Menschen und Organisatio-
nen einhergehen, thematisiert. Das Thema der besonderen Bedeutung von
Wissen und seiner Konsequenzen fiir Lebenslanges Lernen steht im Diskurs-
zusammenhang mit der Frage, wie in den VVerénderungsprozessen Emanzipa-
tions- und Gestaltungsfahigkeit erlangt werden kann. Wenn dabei von Wis-
sensmanagement und der Entstehung von reflexiven Lernkulturen die Rede
ist, geht es letztlich um ein erweitertes Verstandnis von Wissen und Lernen.
Dieses kommt einem Paradigmenwechsel gleich, da die Grundhaltungen und
Uberzeugungen, die der jeweiligen Lernkultur verhaftet sind, sich nicht nur
grundlegend unterscheiden, sondern auch unterschiedliche Kompetenzen,
Strukturen und Rahmenbedingungen erfordern.®’

Die These, dass reflexive Selbstaufkldrung und Systemreflexion notwen-
dige Bestandteile des Lernens in Verédnderungsprozessen sind, wird aus ver-
schiedenen Blickwinkeln unterstutzt. Daflir wurden in den vorausgegangenen
Abschnitten die Zusammenhénge zwischen Wissensmanagement, Selbstor-
ganisation, Veranderungskompetenzen und Lernkulturen herausgearbeitet.

85 Schmidt-Lauff 1999, S.57. Schmidt-Lauff zitiert aus einer Broschiire der
Bundesvereinigung der deutschen Arbeitgeberverbéande, die bereits 1974 erschien.

86 Vgl. Schmidt 2005, S. 212.

87 Vgl. Rosa 2003, S. 50.
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Nunmehr wird im Mittelpunkt der Diskussion stehen, was diese Verénde-
rungsanforderungen fir die Erwachsenenbildung bedeuten. Zum Teil greifen
entstehende neue Strukturen und Lernformen diese Anforderungen bereits
auf. Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene sind jedoch eher Unsicherheiten und
ein Festhalten an traditionellen Lernstrukturen zu beobachten. Mit einer Ver-
schiebung des Funktions- und Leistungsverstandnisses sind in der Erwachse-
nenbildung daher Suchprozesse zu identifizieren, die im néchsten Kapitel
vorgestellt werden. Dazu sollen die bisher erfassten Dimensionen einer refle-
xiven Lernkultur an dieser Stelle zusammengefasst werden. Sie dienen als
Folie, vor der die zu gestaltenden Lern- und Unterstiitzungsprozesse zwi-
schen Weiterbildungseinrichtungen und Unternehmen nachvollzogen werden
kénnen.

Wissensmanagement bedeutet, bestehendes Wissen zu nutzen sowie neu-
es Wissen zu schaffen und in der Organisation zu verbreiten. Zu dem hier
relevanten Wissen zahlt das kulturelle Wissen, welches sich auch als organi-
sationsspezifisches Wissen darstellen lasst und in dessen Kontext das explizi-
te und implizite Wissen der Aktanten zu erfassen ist. Das explizite Wissen
umfasst alle fassbaren Fakten und Informationen (Uber Strukturen, Arbeitsab-
laufe, Fahigkeiten und Kompetenzen). Im impliziten Wissen sind die subjek-
tiven organisationsspezifischen Einsichten und Intuitionen enthalten, die sich
in den Idealen, Werten, Gefiihlen oder Sinnzuschreibungen widerspiegeln.

Im Verlauf der Wissensaneignung, in der Auseinandersetzung bzw. den
Interaktionen mit der Umwelt und den damit vermittelten Wissensinhalten
und gegebenen Strukturen, entstehen die organisationsspezifischen und indi-
viduellen Ordnungsmuster durch unreflektierte Prozesse des Bewertens und
Verknupfens. Ordnungsmuster zu bilden ist somit ein sinn- und bedeutungs-
strukturierender Prozess. Diese Prozesse werden als kreative Bildungsprozes-
se bezeichnet; sie geschehen teils explizit (z. B. durch Qualifikationslernen)
und teils implizit (z. B. Lernen durch Erfahrung, Vorbilder, Bewerten).

Die Gesamtheit der Ordnungsbildung und semantischen Zuschreibung
bildet das Erklarungsmodell fiir das Verhalten von Organisationen, beruhend
auf dem organisationalen expliziten und impliziten Wissen. In diesem Zu-
sammenhang wurde Kultur als ein erlerntes und lernendes Programm identi-
fiziert. Sie ist das Produkt menschlichen Handelns. Die jeweiligen Wirklich-
keitsmodelle bilden die sozialreflexiven Bezugnahmen der Beteiligten in
ihren Handlungen und Kommunikationen und die symbolisch-semantischen
Ordnungen. Die Muster des Denkens, Fihlens und Handelns stehen im
Wechselspiel mit den tradierten Sicht- und Werthaltungen.

Die besondere Bedeutung von Wissensmanagement in Verédnderungspro-
zessen zielt dahingehend darauf ab, zu verstehen, dass bestehendes Wissen
die Grundlage fur den Umgang mit neuen Erfahrungen und Anforderungen
darstellt und somit flr weitere Lernprozesse relevant wird. In der Konse-
quenz muss die jeweilige Kultur eines Unternehmens — das Programm also
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zur Identitatskonstitution und Problemldsung — zum Ausgangspunkt fur Ler-
nen werden. Wenn Selbstorganisation als Metakompetenz fiir das Verstehen,
Aufrechterhalten und Entwickeln von Ordnungsmustern beschrieben wird,
bedeutet das nichts anderes, als dass reflexive Lernprozesse stattfinden, in
denen es darum geht, die vorhandenen Ordnungsmuster zu beschreiben und
zu analysieren. Fir organisationales Lernen hei8t das: Die bestehenden Ord-
nungsmuster und Steuerpotenziale kdnnen im Zusammenhang mit den jewei-
ligen Einstellungen und dem darauf aufbauenden Verhalten erkannt und
veréndert werden. Eine lernfoérderliche Kultur wird demzufolge als Beschrei-
bungskultur charakterisiert, die sich selbst zum Gegenstand hat: eine Selbst-
beschreibungskultur.

Das Metakonzept der Selbstorganisation setzt komplexe Wahrneh-
mungsvorgange voraus und realisiert sich als besondere Form des Interakti-
onshandelns zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen. Kompetenzen
der Selbstorganisation werden als Veranderungskompetenz sichtbar.

Das Wechselspiel zwischen den verschiedenen Wissensformen wurde als
Schlissel zur Wissensbeschaffung bezeichnet. Die Kultur selber wird Gegen-
stand des Lernprozesses und bekommt hier eine Diskursfunktion zugeschrie-
ben. Kultur ist nicht nur Produkt der Ordnungsbildung, sondern zugleich
Handlungsfeld. In einer Lernkultur — oder praziser: in einer lernforderlichen
Kultur — steht also die Kultur selber, das Wissen, welches in Interaktionen
erfahren und erschlossen wurde, zur Disposition. Gestaltungsfahigkeit zu
erlangen bedeutet, durch Klarungsprozesse hindurch zuerst Ordnungsmuster
zu verstehen, neu zu bewerten und sie auch verdndern zu kénnen. Die Vo-
raussetzung dafir ist, offen fur neue, unbestimmte Wege, Einstellungen und
Werte zu sein und den Mut zu haben, mit Unsicherheiten und Fehlern umzu-
gehen: eine fehlerfreundliche, Lernkultur also, die offene und unbestimmte
Prozesse zulésst. Solche lernforderlichen Strukturen bedirfen kooperativ
angelegter reflexiver Prozesse, in der die Beteiligten in einer Organisation
miteinander kommunizieren, planen und entscheiden konnen. Es missen
klare Lernrdume vorhanden sein bzw. entstehen, die eine Transformation zu
einer reflexiven Lernkultur ermdglichen, das heift, in denen sich die genann-
ten Kompetenzen entwickeln kénnen und sich gleichzeitig ein neues Lernver-
standnis herausbilden kann. Darin verschmelzen Organisations- und Perso-
nalentwicklung von Unternehmen, wobei die basalen impliziten und explizi-
ten Bildungsprozesse durch reflexives Lernen sichtbar sowie Kompetenzent-
wicklung und Strukturveranderung miteinander verbunden und in organisati-
onsspezifischen und individualisierbaren Lernanldssen konkretisiert werden.

In Abbildung 1 sind die bisherigen Grundaussagen zum Thema Wis-
sensmanagement zusammenfassend dargestellt. Wissensmanagement ist
folglich der Prozess der Wissensbeschaffung, Wissensaneignung und -
gestaltung. Die aufeinander zulaufenden Pfeile sollen verdeutlichen, dass
Kulturen keine starren Gebilde sind, sondern sich in der Auseinandersetzung
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— in den Interaktionen — mit der Umwelt herausbilden. Die dabei entstehen-
den Ordnungsmuster, die durch sinn- und bedeutungsstrukturierende Prozes-
se hervorgebracht werden, bilden den Kern der jeweiligen Kultur, in der das
jeweilige implizite und explizite Wissen verankert und das spezifische Sein
in der Welt begriindet ist.

Im Prozess der Wissensbeschaffung wird der Zusammenhang des organi-
sationsspezifischen impliziten und expliziten Wissens nachvollzogen, die
bestehende Kultur im kldrenden Prozess der Selbst- und Systemreflexion
analysiert. Dieser Verstehensprozess bildet gleichzeitig die Grundlage dafiir,
die bestehenden Ordnungsmuster neu zu bewerten und zu verdndern.

klaren
Ordnungsmuste Ordnu?gsmuster
explizites + beschreiben — explizites +
' L implizites

implizites .
Wisse analysieren

Wissensmanagement: bestehendes Wissen nutzen, neues
schaffen und verbreiten

Kreativer Bildungs- Selbst- und System- Neu bewerten und
prozess reflexion verdndern
sinn- und bedeu- kldren, beschreiben,
tungs- analysieren

Abbildung 1: Wissensmanagement
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2 Neuere strukturelle Ansatze in den Angeboten
zwischen Bildungstragern und KMU - eine
empirische Bestandsaufnahme

In dem Malie, wie sich gewohnte Arbeits- und Lebenszusammenhénge auflo-
sen, wird die Fahigkeit zur Gestaltung neuer Perspektiven und Strukturen
zum entscheidenden Faktor. Dies gilt sowohl fir die Gestaltung neuer Ar-
beitsfelder als auch fur die Entwicklung innovativer Produkte oder neuer
Kooperations- und Lebensformen. Im vorangegangenen Kapitel konnte auf-
gezeigt werden, dass Wissen diesbeziiglich und in seiner Komplexitat von
Erfahrungs- und Fachwissen einen verdnderten Stellenwert erhalten muss.
Wissen und Erfahrung, Kommunikation und Kooperation werden zu den
wesentlichen Elementen in den Entwicklungs- und Gestaltungsprozessen.
Heute geht es verstarkt darum, Wissen zu kommunizieren, zu reflektieren, zu
bewerten und weiterzuentwickeln. Dafur bedarf es reflexiver Fé&higkeiten
sowie kooperativer und dialogischer Strukturen, die Perspektiverweiterung,
Wissensaustausch und -erzeugung ermoglichen.

Die gesellschaftsweiten Transformationen erfordern einen grundsatzli-
chen Wandel im Verstandnis dessen, was Bildung bedeutet, welches Wissen
jeweils relevant wird, inwieweit Lernziele bestimmungsbedurftig werden und
wie in unterschiedlichen Zusammenhdngen Lernen organisiert werden kann.
In den Unternehmen werden die Arbeitsplatze ein Ort des Lernens und fort-
dauernder Kompetenzentwicklung. Dazu wurde die Notwendigkeit der Im-
plementierung neuer Formen des Lernens und von Strukturen, die Wissens-
management ermdglichen, hervorgehoben, wobei personenbezogenes Lernen
und organisationales Lernen ineinandergreifen missen. Die Bearbeitung von
Spannungsfeldern zwischen Veréndern und Bewahren, zwischen innovativer
Kreativitdt und reflexiver Besinnung, kennzeichnet Organisationen, die die
eigenen Regeln ihres Handelns verstehen und verdndern wollen und dement-
sprechend eine Kultur entwickelt haben, in der dafiir passende Rahmenbe-
dingungen und Regeln verankert sind.

Der Wandel, in dem Bildung in seiner reflexiven Funktion erkannt und
auch in vielseitigen Formen der Anpassung an die lebensweltlichen Bedarfe
in die gesellschaftlichen Bereiche Eingang findet,® wird und muss auch als
gesamtgesellschaftliche Entwicklungsaufgabe wahrgenommen werden. Aus

88 Reflexive Lernformen sind Bestandteil in Ansédtzen der Organisationsentwicklung, in der
Supervision, in verschiedenen Therapieformen; sie finden sich in der systemischen
Sozialarbeit wieder und sind Bestandteil ganzheitlicher Heilmethoden. Sie lassen sich als
geistige Haltung und somit als kulturspezifische Ansétze beobachten, die sich zeitgemaRl
ausbreiten.
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dem ordnungspolitischen Rahmen heraus wurden und werden auf politischer
Ebene Forderprogramme ins Leben gerufen bzw. l&sst sich eine Reihe von
Forderaktivitdten dem Themenbereich Lebenslanges Lernen zuordnen. So hat
das BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) zum Bei-
spiel im Jahr 2001 das BMBF-Aktionsprogramm ,,Lebensbegleitendes Ler-
nen fur alle* vorgelegt, das mit der konzertierten Aktion Weiterbildung, den
Landern und den Sozialpartnern im Biindnis fur Arbeit, Ausbildung und
Wetthewerbsfahigkeit abgestimmt wurde. Das BMBF-Aktionsprogramm
biindelt alle Forschungs-, Entwicklungs- und Erprobungsmaflinahmen des
Bundes, die der Forderung lebensbegleitenden Lernens dienen. Mit den Teil-
programmen und Projekten des BMBF-Aktionsprogramms zielt das BMBF,
im Rahmen der Zustandigkeiten des Bundes, auf eine nachhaltige Férderung
lebensbegleitenden Lernens aller Menschen und auf eine zukunftsorientierte
Veranderung der Bildungsstrukturen.®

Solche Programme und Projekte folgen dem Leitgedanken, dass die Ei-
genverantwortung sowie Selbststeuerung der Lernenden gestarkt werden
muss; sie wollen so zur Chancengleichheit beitragen und auch benachteiligte
bzw. bildungsfernere Gruppen motivieren. Zum Ausbau kooperativer Ansat-
ze zwischen Bildungsanbietern und Nutzern werden bildungsbereichs- und
tragerubergreifende Vernetzungsstrukturen auf regionaler und tberregionaler
Ebene gefordert. Ein Schwerpunkt liegt in der Herausbildung neuer Lehr-
und Lernkulturen durch Fodrderung des informellen und selbstgesteuerten
Lernens, Nutzung neuer Medien oder Lernberatung und -begleitung.

Eine Vielzahl von Forderprogrammen lieBe sich weiter aufzéhlen, die
sowohl aus den Landesprogrammen als auch aus Bundesprogrammen mit
nationalen Mitteln und solchen des Europdischen Sozialfonds’ (ESF) finan-
ziert werden und wurden. Allein in Berlin und Brandenburg kommen ver-
schiedene Forderinitiativen zum Tragen, z.B. die Programme ,,INNO-
PUNKT", ,Lernende Regionen®, ,Lernkultur Kompetenzentwicklung“ und
LJEQUAL" %

Zentrales Anliegen des Programms ,,INNOPUNKT* des Ministeriums
fur Arbeit, Soziales, Gesundheit und Familie ist die Kompetenzentwicklung
in kleinen und mittleren Unternehmen sowie die Bewaéltigung zusatzlicher
Fachkréftebedarfe. Das Programm ,Lernende Regionen — Forderung von
Netzwerken*, geférdert aus Bundes- und ESF-Mitteln, soll Impulse zur Wei-
terentwicklung des Bildungssystems geben, wobei Bildungsanbieter und -
nachfrager uUber die Organisationsgrenzen verschiedener Trager hinweg dau-
erhaft zusammenarbeiten sollen. Das Forschungs- und Entwicklungspro-
gramm ,,Lernen im Wandel — Wandel durch Lernen: Lernkultur Kompetenz-

89 http://www.lernende-regionen.info/dlr/2_6_27_88.php
90 http://www.esf-brandenburg.de/sixcms/detail.php/land_bb_boa_01.c.31254.de#anktop
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entwicklung* greift verschiedene Entwicklungsfelder auf mit dem Ziel, dass
notwendige Kompetenzen in Verdnderungsprozessen hervorgebracht und
entsprechende Strukturen entwickelt werden: Grundlagenforschung, Lernen
im Prozess der Arbeit LiPA, Lernen im sozialen Umfeld LisU, Lernen in und
von Weiterbildungseinrichtungen LiWe, Lernen im Netz und mit Multimedia
LiNe. ,,EQUAL" ist eine EU-Gemeinschaftsinitiative, in der neue Wege,
Methoden und Konzepte gegen Diskriminierung und Ungleichheiten am
Arbeitsmarkt entwickelt wurden.

Nach einer Literaturrecherche zu (ber 50 Projektbeschreibungen kann
die Autorin folgendes Fazit ziehen: Insgesamt geht es um die gesellschaftli-
che Entwicklung einer neuen Lernkultur, wobei die Reflexionsfunktion von
Lernen teils implizit, teils explizit hervorgehoben wird. Die verschiedenen
Ansétze artikulieren sich mehr oder weniger als Suchprozesse, die in ihrer
Gesamtheit die Anforderungen des Strukturwandels aufgreifen. Dabei sind
die Angebotsprofile selber strukturellen Wandlungsprozessen unterworfen.
bzw. werden als Strukturwandel in ihren neuen Lernformen, Strukturen und
Rahmenbedingungen sichtbar.

Aus den Projektbeschreibungen wurden fur eine exemplarische Darstel-
lung vorzufindender Projektaktivititen sieben Modellversuche ausgewahlt, in
denen die Unterstutzung der Innovationsfahigkeit von Betrieben im Vorder-
grund stand. In den Projekten finden sich Konzepte und Aktivitaten, die den
Aufbau lernforderlicher Arbeitskulturen sowohl aufseiten der Bildungstrager
als auch aufseiten von kleinen und mittleren Unternehmen unterstitzen soll-
ten. Die eingehenden Beschreibungen von Modellversuchen und Konzepten
verdffentlichte das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB). Das BIBB hat
in Forschungsprojekten diese Modellversuche untersucht, begleitet und do-
kumentiert. Es gibt regelmaRig Informationsblatter heraus, in denen die Pro-
jekte ihre Aufgaben und Ziele sowie ihr Vorgehen prasentieren.

Die Literaturrecherche verfolgte das Ziel, Projektanliegen und -konzepte
daraufhin zu analysieren, inwieweit sie den komplexen Wissensbegriff und
die daraus abgeleiteten reflexiven Lernformen und -strukturen in Ziele und
Vorgehen integrieren bzw. welche lernférderlichen Formen und Strukturen in
den Projektdarstellungen sichtbar werden.

2.1 Strukturelle und funktionale Veranderungen in den
Angeboten der Beispielprojekte

In den Modellprojekten sollten neuartige Konzepte fir arbeitsplatznahe und
kooperative Lernformen umgesetzt werden. Anhand der Projektbeschreibun-
gen wird herausgearbeitet, wie sich strukturelle und funktionale Verénderun-
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gen in den Leistungsangeboten der Bildungsinstitutionen vollziehen bzw.
welche strukturellen und funktionalen Verénderungen in den Konzepten
beziiglich der Entwicklung von Angebotsprofilen, Methoden, Instrumente
und Kooperationsformen zwischen Bildungstrdgern und KMU sichtbar wur-
den. Wird der erforderliche Paradigmenwechsel vom Reproduktionslernen
zum Reflexionslernen vollzogen oder steht weiterhin Wissensvermittlung im
Vordergrund? Werden Prozesse des Wissensmanagements erkennbar, in
denen die Notwendigkeit reflexiven Lernens zur Wissenserzeugung und zur
Erlangung von Gestaltungsféhigkeit betont wird?

Bereits an den Beispielen der Projektaktivitdten kann gezeigt werden, in
welchen verschiedenen Dimensionen auf die herausgestellten Veranderungs-
anforderungen reagiert wird. Das Leistungsspektrum der Projekte reichte
vom Erstellen passgenauer Qualifizierungsangebote Uber die Entwicklung
von Verénderungs- und Selbstlernkompetenzen, die Gestaltung arbeitsplatz-
naher Lernkonzepte bzw. lernhaltiger Arbeitsgestaltung bis zur Umsetzung
von reflexiven Lernformen in der Integration von Organisations- und Perso-
nalentwicklungsprozessen.

Insgesamt wurden von allen Projekten die gesellschaftlichen Entwick-
lungsthemen und die daraus entstehenden neuen Anforderungen — mit Ver-
anderungssituationen umgehen zu lernen — aufgegriffen. Deutliche Unter-
schiede sind darin erkennbar, inwieweit die Projektaktivitaten gerichtet waren
auf eine fachliche Qualifizierung als Anpassungslernen oder als Erlangen
sozialer, kommunikativer und reflexiver Kompetenzen sowie das selbstandi-
ge Gestalten von Lernmdglichkeiten. Mal wurde die Entwicklung von unter-
nehmensspezifischen Lernaufgaben beschrieben und mal die Entwicklung
von Lernmaterialien, die selbstorganisierte Lernprozesse unterstiitzen sollen.
Andere Projekte konzentrierten sich auf die Gestaltung von Lernrdumen in
den Unternehmen, in denen fachliche Kompetenzen, aber auch soziale und
reflexive Kompetenzen erworben werden sollten.

Innerhalb der Diskussion der Projektaktivitaten wurde sichtbar:

e wie unterschiedlich sich der Wechsel von einer angebotsorientierten zu
einer unternehmensorientierten Perspektive gestaltet
wie verschiedene arbeitsplatznahe Lernformen umgesetzt werden
inwieweit das Wissen und die individuellen Lerninteressen der Mitarbei-
ter beriicksichtigt werden

e in welchem Maf3e und in welcher Form die Unternehmen selber zum
Lernort und Lerngegenstand werden

Unterschiedlich waren auch die Zielgruppen, die durch die Lerndienstleistun-
gen der Projekte erreicht wurden oder werden sollten: zum einen Mitarbei-
tende oder Auszubildende, zum anderen die Geschéftsfiihrer von Unterneh-
men. Es gab Projekte, welche die Gleichzeitigkeit von Organisations- und
Personalentwicklungsprozessen in den Unternehmen sowie in den beteiligten
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Bildungseinrichtungen flr notwendig hielten und in beide Richtungen tatig
wurden. So wurde aufseiten der Weiterbildungseinrichtung Kompetenz- und
Strukturentwicklung unterstutzt, die fur eine Entwicklung reflexiver Lernkul-
turen voraussetzungsvoll sind. Zum Beispiel wurden projektbegleitend
Coachs ausgebildet, um eine individuelle Beratung und Begleitung von Un-
ternehmen und Lernenden gewahrleisten zu kdnnen, oder Netzwerkstrukturen
zwischen den verschiedenen Partnern aufgebaut, die eine kooperative Zu-
sammenarbeit ermdglichen sollten.

Folgende Projekte wurden fir eine empirische Realanalyse von 6ffent-
lich geférderten Projektaktivitdten zwischen Weiterbildungseinrichtungen
und KMU exemplarisch ausgewahlt:

1. Projekt: Flex.”®" _ Nutzung von Flexibilitatspotenzialen der Aus- und Weiterbildung im
Kontext eines Berufslaufbahnkonzeptes am Beispiel des Kraftfahrzeugtechnik-
Handwerks.

2. Projekt: VOKAL - Veranderungsprozesse im Bildungsdienstleister zur Gestaltung flexib-
ler Lernkonzepte fur KMU auf dem Weg zum Service-Systemanbieter

3. Projekt: Lern- und Arbeitsaufgaben zum selbstorganisierten Lernen in KMU. Entwicklung

von Gestaltungsgesichtspunkten, die eine breite Anwendung durch ausbildende
Fachkréafte ermdglichen91

4. Projekt: ZICONU - Umsetzung unternehmensindividueller Weiterbildung in Kleinunter-
nehmen aus dem Bereich Natur und Umwelt. Zielorientiertes Coaching initiiert
selbstgesteuertes Lernen

5. Projekt: Change — Forderung der Beschéaftigungsfahigkeit durch den Erwerb von Veran-
derungskompetenz
6. Projekt: Go-IT — Gestaltungsoffene Lernkonzepte in der Arbeit, entwickelt in kleinen und

mittleren Unternehmen der IT-Branche

7. Projekt: Wisent-Plus — Forderung der Unternehmenskultur von KMU im Kontext von
Wissensmanagement und Wertschdpfung

Die Projekte konnten entsprechend ihrer Ausrichtung unterschiedlichen
Schwerpunkten zugeordnet werden:

1. Erstellen passgenauer Qualifizierungsangebote

2. Entwicklung von Veranderungs- und Selbstlernkompetenzen

3. Umsetzung von reflexiven Lernformen in der Integration von Organisa-
tions- und Personalentwicklungsprozessen

Im Folgenden werden die Modellversuche hinsichtlich ihres emanzipierten
Umgangs mit Wissen, der Entstehung von kooperativen Beziehungen zwi-
schen Bildungstragern und Unternehmen und der Entwicklung lernforderli-
cher Kulturen unter folgenden Gesichtspunkten beschrieben und diskutiert:

91 Im Folgenden zuweilen unter der Abkirzung ,,LAA in KMU*.
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Ziele des Modellversuchs
angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im Mo-
dellversuch

e strukturelle und funktionale Veranderungen in neuen Lerndienstleistun-
gen

2.1.1 Erstellen passgenauer Qualifizierungsangebote

1. Projekt: Flex.”*" _ Nutzung von Flexibilitatspotenzialen der Aus-
und Weiterbildung im Kontext eines Berufslaufbahnkonzeptes am
Beispiel des Kraftfahrzeugtechnik-Handwerks®

Ziele des Modellversuchs

Der Bildungstrédger wollte durch den Modellversuch dazu beitragen, dass
zukiinftig durch passgenaue Angebote auf notwendige Qualifizierungsanfor-
derungen aus der Wirtschaft flexibel und effizient reagiert werden kann.
Dafiur sollte ein Qualifizierungsfriherkennungsprozess entwickelt werden,
der die Eigenheiten der Region beriicksichtigt (regionale Einfliisse wie Be-
voélkerungsdichte, landliche Strukturen) und in dem Lernkooperationen ge-
fordert werden. Die Ausgangsfrage lautete: ,,Welche Themen/Trends werden
fur Qualifizierungsmafinahmen im Kfz-Handwerk zukiinftig wichtig?*

Angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im
Modellversuch

Fur die Realisierung der Qualifizierungsfriiherkennung wurde ein Instrumen-
tarium zur Dauerbeobachtung betrieblicher Qualifikationsbedarfe entwickelt
und angewandt (IDO). Zudem sollte die Bedarfsaufdeckung sogleich mit der
Angebotsentwicklung verknlpft werden, und zwar unter Einbeziehung der
beteiligten Lernorte. Die Aus- und Weiterbildungsangebote sollten auRerdem
eine modulare Struktur erhalten.

Innerhalb des Erhebungsverfahrens wurde auf einen kombinierten Ein-
satz von quantitativen und qualitativen Verfahren in einer mehrstufigen Aus-
richtung Wert gelegt. Um die Qualifikationsanforderungen, die vom Wirt-
schaftssystem ausgehen, systematisch erfassen zu kénnen, sollte auch das
Erfahrungswissen von Experten verstarkt genutzt werden. Dafur wurde ein
Netzwerk von Multiplikatoren (Unternehmen, Priifungsausschisse, Verbénde
etc.) aufgebaut. Der Prozess wurde wie folgt beschrieben: Zuerst werden

92 Bundesinstitut fur Berufsbildung BIBB, Infoblatt 2/2006. Den Modellversuch flihrte das
Berufsbildungszentrum der Handelskammer Arnsberg durch. Laufzeit: 1.10.2004-
30.9.2007.
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Expertendiskussionen durchgefuhrt. Die ermittelten Daten werden auf ihre
Relevanz geprift und branchengerecht formuliert. Danach wird ein Fragebo-
gen entwickelt, der einem weiteren Expertenkreis zugeleitet wird.

Zuséatzlich wurde die einschlagige Fachliteratur ausgewertet, wobei
Trendaussagen und branchenspezifische Themen gesammelt werden sollten
mit dem Ziel, relevante Informationen zu generieren. Weitere Arbeitsschritte
im Projekt galten der Bestimmung der Qualifizierungsbedarfe, deren Zuord-
nung zu einem ersten Berufslaufbahnkonzept, der niveaustufengerechten
Zuordnung und Entwicklung entsprechender Module, der Zusammenstellung
eines Reportes als Basis fur bestehende Aus- und Weiterbildungsangebote,
der Weiterentwicklung von QualifizierungsmaBnahmen und der Entwicklung
entsprechender neuer Angebote.

Es wurde ein Expertenworkshop ins Leben gerufen, an dem Kfz-
Experten der Werkstatten, des Handels, der Zulieferbetriebe und der berufli-
chen Bildung teilnahmen. Dabei wurde darauf geachtet, dass die Teilneh-
menden hohe berufliche Fach- und Kommunikationskompetenzen besitzen,
kritikfahig sind, strategisch denken und eine dauerhafte Motivation mitbrin-
gen.

Strukturelle und funktionale Verénderungen bezliglich neuer
Lerndienstleistungen

Im Ertrag des Modellversuchs konnten 518 potenzielle Qualifikationsthemen
fur die Kfz-Branche ermittelt werden, u. a. eine crashaktive Kopfstiitze und
die Marktentwicklung von Hybrid-Fahrzeugteilen. Das Augenmerk lag in der
Entwicklung von Aus- und Weiterbildungsangeboten, die diesen wirtschaftli-
chen Entwicklungen angepasst werden sollten.

Die Beobachtung durch Experten blieb dabei auf die technischen und
marktspezifischen Verdnderungen gerichtet. VVordergriindig war hierbei ein
Angebotsdenken zu verorten, wobei die Angebote den Anforderungen ent-
sprechend passgerecht gestaltet werden sollten. Demzufolge war auch die
Zusammenarbeit mit Prifungsausschiissen und Verbanden ein wesentlicher
Bestandteil im Modellprojekt.

Die Einbeziehung von Experten aus Unternehmen und Zulieferbetrieben
verfolgte das Ziel, Wissen beziglich der wahrgenommenen Veranderungen
und Trends zu generieren und flr die Angebotsentwicklung nutzbar zu ma-
chen. Im Modellprojekt nicht verfolgt wurden Anséatze reflexiven Lernens,
der Entwicklung kooperativer Lernstrukturen zwischen dem Bildungstréger
und den Unternehmen sowie der Entwicklung einer lernférderlichen Kultur,
die die Beteiligten des Unternehmens einschlie3t und das Unternehmen sel-
ber zum Lernort und Gestaltungsfeld werden lasst. Der Modellversuch ver-
blieb somit im Modus des traditionellen Qualifikationslernens. Die struktu-
rellen Veranderungen in Form des aufgebauten Netzwerkes, unter Einbezie-
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hung von Unternehmensvertretern, bezogen sich somit auf die Planung der
Qualifizierungsangebote, nicht auf die gemeinsame Erstellung einer Lern-
dienstleistung.

2. Projekt: VOKAL — Veranderungsprozesse im Bildungsdienstleister
zur Gestaltung flexibler Lernkonzepte fiir KMU auf dem Weg zum
Service-Systemanbietere

Ziele des Modellversuchs

In diesem Projekt wurde besonders auf die Veranderungsnotwendigkeit von
KMU reagiert. Die Akteure und Akteurinnen gingen davon aus, dass diese
Notwendigkeit fir den technischen Bereich den KMU zwar bewusst ist, dass
sie aber der Entwicklung der eigenen Organisation und des Personals weniger
Bedeutung zurechnen.

Das Projekt hatte das Ziel, Unternehmen bei der Forderung der erforder-
lichen Kompetenzen und Strukturen, die ein kundenorientiertes und flexibles
Reagieren auf Marktverdnderungen ermdglichen (Servicekompetenzen, un-
ternehmerisches Denken auf allen Hierarchieebenen) zu unterstiitzen. Das
Hauptaugenmerk lag im Projekt auf der Entwicklung geeigneter Konzepte
und Instrumente flr die Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung durch die
Bildungsdienstleister.

Es wurde hervorgehoben, dass es dafiir einer kooperativen Zusammenar-
beit zwischen Bildungsdienstleister und Unternehmen bedarf. Daflir sollten
gemeinsam Voraussetzungen geschaffen werden, die ein kontinuierliches
Lernen ermdglichen und die an den individuellen Bedarfen der Unternehmen
und Mitarbeitenden orientiert sind. Hierbei ging es hauptsachlich um die
Initilerung und Institutionalisierung neuer Weiterbildungsstrukturen. Diese
Strukturen sollten an den Gegebenheiten der KMU ausgerichtet werden. Das
heit, es musste auf die knappen Ressourcen an Zeit und Geld reagiert wer-
den, auf fehlende Kenntnisse (iber Personal- und Organisationsentwicklung,
mangelnde Motivation aufseiten der Geschéftsleitung sowie bildungsbiogra-
fisch begriindete Motivationshemmnisse der Mitarbeitenden.

Das Projekt ging davon aus, dass fur die neuen Lerndienstleistungsange-
bote — Beratung und Unterstiitzung, Initiierung und Begleitung fiir ein kun-
denorientiertes und flexibles Unternehmen — auch Kompetenzen und Struktu-
ren aufseiten der Bildungsdienstleister entwickelt werden miissen, wenn sie
die genannten Leistungen im eigenen Bildungsbereich organisatorisch veran-

93 Bundesinstitut fir Berufsbildung BIBB, Infoblatt 1/2005. Das Modellprojekt wurde
durchgefuhrt durch die Handelskammer fir Miinchen und Oberbayern. Laufzeit: 1.3.2004—
28.2.2007.
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kern wollen. Somit wurden auch Fragen der Personalentwicklung in den
beteiligten Bildungseinrichtungen aufgegriffen.

Letztlich missen die Veranderungen organisatorischer Struktur und Qua-
lifizierung parallel in den KMU und den Bildungseinrichtungen in Angriff
genommen werden. So wurden im Projekt sowohl die Bildungsdienstleister
als auch die KMU zu Zielgruppen von Unterstitzungsangeboten. Die Ent-
wicklung und Durchfihrung von Personal- und Organisationsentwick-
lungsmalinahmen mussten beziiglich der jeweiligen neuen Anforderungen,
der zu erlangenden Kompetenzen und aufzubauenden Strukturen aufeinander
abgestimmt werden.

Konkret hiell das fir das Projekt, in Zusammenarbeit mit der Hand-
werkskammer (HWK) systematische Kompetenzerweiterung zur passgenau-
en Unterstutzung von KMU beim Aufbau flexibler Weiterbildung im Rah-
men von Personal- und Organisationsentwicklung zu férdern mit dem Ziel,
zukunftsweisende Konzepte fur ein Lernen in der Arbeit zu entwickeln. Das
Projekt wollte gleichzeitig zur iberregionalen Netzwerkbildung und zur For-
derung langfristiger Kooperation zwischen Bildungsdienstleistern und KMU
beitragen.

Angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im
Modellversuch

Die Arbeit im Projekt begann mit der Bildung von zwei Gremien bzw. Ar-
beitsteams: einem Beirat als Steuergremium und dem Projektteam fir die
operative Leitung, bestehend aus Projektleitung, wissenschaftlicher Beglei-
tung, Vertretern der HWK, Betriebsberater und der Leitung des Bildungs-
zentrums. Das Projektteam erarbeitete die neuen Strategien, wie Verande-
rungsprozesse innerhalb der HWK zu initiieren und deren Umsetzung zu
begleiten sind. Die Mitarbeitenden der Bildungseinrichtung sollten Kompe-
tenzen erwerben konnen fiir die Erstellung neuer Dienstleistungen in den
Bereichen Bildungsberatung, Personal- und Organisationsentwicklung und
gleichzeitig erste Praxiserfahrungen sammeln. Daneben wurden in der Bil-
dungseinrichtung interne Mafnahmen zur Organisationsentwicklung (OE)
durchgefiihrt, damit die Strukturen fur die neuen Dienstleistungen sicherge-
stellt werden kénnen.

Am Projekt waren zudem zwanzig Unternehmen des Handwerks betei-
ligt. Diese fiihrten zum Einstieg leitfadengestiitzte Interviews unter Anwen-
dung des Organisationsentwicklungsinstruments Analyse-Dialog-System
(ADS) durch. Im Anschluss wurde den Geschéftsfuhrern die Auswertung der
Analysen ausgehandigt und prasentiert. Dabei wurden sie auf Entwicklungs-
potenziale in den Unternehmen, die sich aus der Auswertung ergaben, auf-
merksam gemacht. Darauf aufbauend wurden mit den Geschaftsfiihrern ge-
meinsam Aktionsplane erstellt. Sie reichten von Unternehmensanalysen (ber
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moderierte Sitzungen zum Lésen von Schnittstellenproblemen bis zu maRge-
schneiderten Weiterbildungsangeboten flr Mitarbeiter. Fur die Erarbeitung
von Lernkonzepten der einzelnen Mitarbeiter wurde jeweils deren Bildungs-
biografie beriicksichtigt. Die Lernkonzepte sollten die Motivation zum
Selbstlernen und die Reflexionskompetenz fordern.

Des Weiteren wurde eine Bildungsbedarfsanalyse erstellt, die auf der Be-
fragung von Kunden, VVorgesetzten und Mitarbeitenden basierte. Sie generier-
te jene Informationen, die in den Weiterbildungsworkshops als praxisnahe
Fallbeispiele bearbeitet werden konnten. Praxisnahe sollte dahingehend her-
gestellt werden, dass die Teilnehmer der Weiterbildungsangebote Hausauf-
gaben bekamen, die die Umsetzung des Gelernten in der Praxis fordern soll-
ten. Nach vier bis sechs Wochen wurde der Lern- und Umsetzungserfolg
Uberpruft.

Den Geschaftsfihrern wiederum wurden Arbeitskreise mit spezifischen
Weiterbildungsthemen angeboten, die durch Referate und Diskussionen ge-
pragt waren. In dieser Runde wurde auch der Modellversuch evaluiert. Die
Arbeitskreise sollten den Austausch und somit die Vernetzung der Betriebe
fordern. Auch durch die Einrichtung einer Internetplattform sollte der Dialog
zwischen den verschiedenen Organisationen gefordert werden.

Strukturelle und funktionale Veranderungen beziiglich neuer
Lerndienstleistungen

Im Projektansatz wurde deutlich, dass die Unternehmen von sich aus nicht
bereit waren, Zeit und Geld zu investieren in breitangelegte Personal- und
OrganisationsentwicklungsmalBnahmen, die Lernen ermdglichen. Fir die
Fuhrungskrafte und Mitarbeitende sind Unternehmen ein Ort, an dem haupt-
séchlich gearbeitet wird, und nicht Ort des Lernens: Traditionell geht man
zum Lernen mehr oder weniger gern in Bildungseinrichtungen, wo man dann
Wissen erwirbt, um dieses im Unternehmen zur Anwendung zu bringen.
Kompetenzerwerb steht also nicht unbedingt an vorderer Stelle, eher geht es
um den Nachvollzug der technischen Entwicklung. Aus eigenem Antrieb
oder Problembewusstsein werden die Unternehmen kaum Weiterbildungsein-
richtungen beauftragen, sie bei der Entwicklung von Lernkulturen in den
Unternehmen zu unterstitzen.

Das Projekt intervenierte mit seinem Angebot somit direkt im Feld der
Unternehmenslandschaft mit dem Ziel, die Geschéftsfihrer fur Lern- und
Strukturierungsprozesse in den Unternehmen zu sensibilisieren oder aufzu-
schlielen.

Auf der anderen Seite wussten die Projektbeteiligten, dass entsprechende
Strukturen und Kompetenzen fiir maRgeschneiderte Unterstlitzungsangebote
fir Unternehmen auch in den Bildungseinrichtungen erst entwickelt werden
missen. Das Projekt versuchte diesen komplexen Herausforderungen durch
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Interventionsstrategien in beide Richtungen zu begegnen. Im beteiligten
Bildungstrager wurden Organisations- und Personalentwicklungsmafinahmen
durchgefihrt, welche auch auf die Veranderung des Funktions- und Leis-
tungsverstédndnisses zielten. Lehrende, die zukiinftig beratungsintensive Un-
terstitzungsleistungen und arbeitsplatzbezogene Qualifizierungen anbieten,
sollten die dazugehodrigen Fahigkeiten und Kompetenzen erwerben. Diese
sollten in den Weiterbildungseinrichtungen in Form neuer Lernformen und
Methoden erprobt und durch entsprechende strukturelle Veranderungen ge-
fordert werden. Das Projekt trug so der Tatsache Rechnung, dass die para-
digmatischen Verdnderungen im Lernverstandnis sich in den Lernkulturen
niederschlagen missen, welche auch in den Bildungseinrichtungen unter-
stlitzt werden mussen.

In den Unternehmen wurde Unternehmens- und Personalentwicklung
miteinander verbunden. Die Weiterbildungsmanahmen sollten sich an den
Arbeits- und Entwicklungsaufgaben der Unternehmen orientieren und pass-
gerecht angeboten werden. Zu diesem Zweck wurden die Unternehmens- und
Bedarfsanalysen erstellt.

Die relevanten Themen wurden in Workshops fir die Mitarbeiter bzw. in
Arbeitskreisen flr die Fuhrungskrafte zur Vermittlung und Diskussion aufge-
arbeitet. Dabei wurde sichtbar, dass das Grundmodell fir die Erstellung von
Lerndienstleistungen einer angebotsorientierten Sicht entspricht. Die Zu-
sammenarbeit der Bildungseinrichtung und des Unternehmens zielte haupt-
séchlich auf eine kooperative Erstellung von Weiterbildungsangeboten. Re-
flexives Lernen wurde zwar implizit durch die Analysen und die Lernkontrol-
len gefordert, es war jedoch nicht explizit Gegenstand des Projekts. Die Un-
ternehmenskulturen mit ihren bestehenden Ordnungsmustern, die fiir Fragen
der Problembewaéltigung verantwortlich sind, wurden im Projekt nicht expli-
zit zum Lerngegenstand der Beteiligten. Selbst- und Systemreflexion als
Form der Wissensbeschaffung wurde jedoch zum Teil in die moderierten
Sitzungen oder Workshops integriert.

Somit wurden Handlungskompetenzen herausgebildet, die implizit auf
die Entstehung einer reflexiven Lernkultur Einfluss haben kénnen. Die Be-
darfsermittlungen selber wurden jedoch in Form von Fremdanalysen durch-
gefihrt, auf deren Grundlagen Weiterbildungsangebote durch die Weiterbil-
dungstrager entwickelt wurden. Das VOKAL-Projekt war somit eine ausdif-
ferenzierte Variante des Qualifizierungslernens, die sich mit arbeitsplatzna-
hen und reflexiven Lernformen verknipfte.
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2.1.2  Entwicklung von Veranderungs- und Selbstlernkompetenzen

3. Projekt: Lern- und Arbeitsaufgaben zum selbstorganisierten Lernen
in KMU — Entwicklung von Gestaltungsgesichtspunkten, die eine
breite Anwendung durch ausbildende Fachkréfte ermdglichen®

Ziele des Modellversuchs

Im Modellversuch® sollte gemeinsam mit ausbildenden Fachkréaften eine
Sammlung von Lern- und Arbeitsaufgaben entwickelt werden, wobei die
Winsche der Fachkréfte im Vordergrund standen. Diese komplexen Lern-
und Arbeitsaufgaben sollten das selbstorganisierte Lernen der Lernenden
anregen und unterstiitzen.

Angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im
Modellversuch

Das Vorgehen war so konzipiert: Durch Interviews, begleitende Beobach-
tung, Diskussionen und Gespréche Bedarfe an Lern- und Arbeitsaufgaben zu
erschlieen und daran anschlieend eine Sammlung von Lern- und Arbeits-
aufgaben zu erstellen. Der Entwurf daflir sollte den Fachkraften und Fiih-
rungskraften zur Durchsicht gegeben werden. In Anschluss konnten dann die
Fachkréfte, Fuhrungskrafte, Mitarbeiter und Projektbeteiligten auf einem
gemeinsamen Treffen die erstellte Aufgabensammlung bewerten. Bei diesem
Treffen sollten auch Einsatzmoglichkeiten des Aufgabenmaterials erdrtert
werden. Im néchsten Schritt sollte die Aufgabensammlung in ihrer Anwen-
dung erprobt werden.

Eingeschobenes Restimee

In der Auswertung des Modellprojekts verweisen die Projektverantwortlichen
darauf, dass nachweislich positive Effekte in der Zusammenarbeit zwischen
Auszubildenden und Fachkréften zu verzeichnen waren. Die Fachkréfte sel-
ber schatzen ein, dass durch das Lernmaterial Selbstandigkeit und Eigenver-
antwortung der Auszubildenden erhéht wurden. Das Leistungspotenzial der
Auszubildenden konnte dadurch besser beurteilt werden. Innerhalb der Fach-
krédfte selber veranderte bzw. verbesserte sich die eigene Einstellung zur
Ausbildungsgestaltung. Die Auszubildenden duRerten sich ebenfalls positiv
zu den neuen Lernmdglichkeiten. Sie sprachen von vollig neuen Ausbil-
dungserfahrungen, die als interessant, anspruchsvoll und hilfreich angesehen

94 Bundesinstitut fiir Berufshildung BIBB, Infoblatt 3/2006. Der Modellversuch wurde
durchgefuhrt durch die GmbH Co. KG. Laufzeit: 1.1.2004-31.12.2006.
95 Im Folgenden abgekirzt mit ,,LAA in KMU*.
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wurden: Die komplexen Aufgaben fordern die Eigenverantwortung und Selb-
standigkeit, sie sind hilfreich fir das fachliche Gesprach mit anderen Mitar-
beitern und regen die Lernenden an, mit Literatur zu arbeiten bzw. sie moti-
viert hinzuzuziehen. Die Aufgaben verlangen ein intensiveres Nachdenken,
veranlassen zu logischem und planvollem Denken Uber unterschiedliche
Ldésungswege und fordern gleichzeitig die Wissensfestigung.

Strukturelle und funktionale Verénderungen bezliglich neuer
Lerndienstleistungen

Es ist interessant zu beobachten, wie Uber die Erstellung von komplexen
Lernmaterialien die Lernkultur im Unternehmen beeinflusst wurde: Das Un-
ternehmen wurde zum Lerngegenstand, da durch ein Nachdenken Gber rele-
vante Aufgaben, die das Wissen und die Kompetenzen der Lernenden for-
dern, das Unternehmen selber in den Blickpunkt geriet.

Die Fachkréfte und Fuhrungskréfte bernahmen infolgedessen selbst
mehr Verantwortung fiir die Gestaltung von Lernsituationen. Oft laufen ja die
Lernenden in den Betrieben nebenher und mussen Hilfsaufgaben uberneh-
men. Im Projekt LAA in KMU hingegen wurden sie als Lernende bewusst
gefordert und erhielten einen Raum, in dem sie selbstandig und verantwor-
tungsvoll arbeiten und lernen konnten. Selbstorganisiertes Lernen stand zwar
nicht im Kontext eines Metakonzeptes, welches das Verstehen der Ordnungs-
strukturen beinhaltet; es ging vielmehr um ein Verstandnis tber die Forde-
rung und Entwicklung von Kompetenzen, die Lernende benétigen, um Auf-
gaben selbstandig zu erledigen. Dazu zahlte, dass sie mit neuen und unge-
wohnten Aufgaben und Situationen umzugehen lernen. In den erforderlichen
Lernprozessen sollten sie in ihren spezifischen Kontexten verschiedene
Kompetenzen ausprdgen und kombinieren. Folglich ging es um die Heraus-
bildung wesentlicher Kompetenzen, die in lernférderlichen Kulturen als not-
wendig angesehen werden oder fiir sie als charakteristisch dargestellt wurden.
Auch wenn die Ziele des Projekts hier enden, wurden Anstole flr ein veran-
dertes Bewusstsein gegeben, wie lernforderliche Prozesse insgesamt in Un-
ternehmen gestaltbar werden kénnen. Man kann davon ausgehen, dass Aus-
zubildende, die gelernt haben, eigenstandig Aufgaben zu meistern, planvoll
Ziele zu verfolgen und sich mit anderen dariiber auszutauschen, diese Kom-
petenzen im Arbeitsfeld auch spater einsetzen und verfolgen werden und
ihrerseits die Entwicklung von lernférderlichen Kulturen eher einfordern
werden. Aufseiten der Flhrungskréfte bleibt zu hoffen, dass sie ihre Erfah-
rungen in der Organisation von Lernsituationen der Auszubildenden auf
Lernsituationen von Mitarbeitern im Unternehmen Gbertragen.
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4. Projekt: ZICONU — Umsetzung unternehmensindividueller
Weiterbildung in Kleinunternehmen aus dem Bereich Natur und
Umwelt. Zielorientiertes Coaching initiiert selbstgesteuertes Lernen%

Ziele des Modellversuchs

Das Ziel des Projekts bestand darin, durch individuelle und arbeitsplatznahe
Qualifizierungsangebote die tagliche Arbeit und die Arbeitsféhigkeit von
Kleinunternehmen zu unterstiitzen und zur Etablierung des selbstgesteuerten
Lernens beizutragen. Die Weiterbildungen sollten in die Lésung taglicher
Aufgaben integriert werden, indem die jeweiligen Lernaufgaben den Unter-
nehmensnutzen konzeptionell integrieren.

Angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im
Modellversuch

Das didaktisch-methodische Konzept der Weiterbildung umfasste drei Pha-
sen: die ,,Prasenzphase”, eine ,,Phase des selbstgesteuerten Lernens* und eine
,Coaching-Phase“. Zu Projektbeginn wurde in den Unternehmen vorerst das
didaktische Konzept vorgestellt; dann wurden die anstehenden Arbeitsaufga-
ben analysiert. AnschlieBend wurde der Qualifizierungsbedarf ermittelt auf
Basis der analysierten Arbeitsaufgaben und des Feedbacks aus den Unter-
nehmen. Im néchsten Schritt wurden gemeinsam mit der Unternehmenslei-
tung Projektaufgaben fur die Mitarbeiter entworfen, die gleichzeitig einen
unternehmerischen Nutzen aufweisen sollten. Die Erstellung der individuel-
len Projektaufgaben erfolgte durch den Projekttrager und durch einen Coach.
Die jeweils ermittelten Handlungsfelder (u.a. ,,Kostenstellenrechnung®,
»Produkterfolg richtig kalkulieren“, ,Planung/Budgetierung“) wurden mit
unternehmensbezogenen konkreten Aufgaben untersetzt. In einem unterneh-
mensubergreifenden Anfangsteil wurden die Mitarbeitenden aus verschiede-
nen Unternehmen flr die Vermittlung allgemeiner Kenntnisse zusammenge-
fasst. In der individuellen Qualifizierung sollten die Mitarbeitenden selbstge-
steuert die Projektaufgaben bearbeiten. Dabei unterstitzte sie ein Coach. Der
Selbstlernprozess wurde mit  durchschnittlich  sieben  Coaching-
Veranstaltungen begleitet, die jeweils einen Zeitumfang von 2,5 bis 3,5 Stun-
den beanspruchten.

Die Auswertung des ersten Qualifizierungsdurchgangs mit Unternehmen,
Projekttrédger und wissenschaftlicher Begleitung ergab folgende Ergebnisse
und Hinweise: Die Kleinunternehmen wiinschen sich, dass noch starker Be-

96 Bundesinstitut fir Berufsbildung BIBB, Infoblatt 4/2006. Das Modellprojekt wurde
durchgefuhrt durch das Bildungszentrum Lernen und Technik gGmbH. Laufzeit: 11/2002—
4/2006.
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zuge zu den Unternehmen hergestellt werden. Die Projektaufgaben waren zu
umfangreich und anspruchsvoll fir die selbstandige Anwendung auf die
betrieblichen Bedingungen. Gewiinscht wurde auch eine starkere Begleitung
durch die Coachs. Als Konsequenz intensivierten die Projektmitarbeiter im
Anschluss die Abstimmungsgesprache mit den Unternehmen, verbanden die
Projektaufgaben noch mehr mit den alltaglichen Aufgaben und bezogen die
Coachs intensiver in die Abstimmungsgesprache und die Entwicklung der
Projektaufgaben ein. Die Coachs werden zunehmend zu Prozessbetreuern
und Ansprechpartnern.

Dariiber hinaus konnten die Unternehmen restimieren: Die Mitarbeiter
nahmen eine eigene Leistungssteigerung wahr; damit verbesserten sich ihre
Arbeitsplatzchancen im Unternehmen. Fir die Unternehmen verband sich
damit auch ein konkreter wirtschaftlicher Nutzen.

Vonseiten des Projekts wurde der erhohte Aufwand an Kosten hervorge-
hoben, die den Unternehmen durch das Weiterbildungskonzept entstehen.
Die Frage stellt sich, inwiefern Unternehmen Gelder in derartige Weiterbil-
dungsangebote investieren werden. Hierbei muss allerdings gegengerechnet
werden, dass erstens Fahr- und Ausfallzeiten der Mitarbeiter geringgehalten
werden kdnnen und dass zweitens die Weiterbildungsangebote mit konkreten
unternehmenshezogenen Fragestellungen und Ergebnisse verbunden werden,
wobei Personalentwicklung indirekt mit organisationalen Fragen gekoppelt
werden kann.

Strukturelle und funktionale Veranderungen beziiglich neuer
Lerndienstleistungen

Auch im vierten der vorgestellten Weiterbildungskonzepte wurden verschie-
dene Lernformen miteinander verbunden. Die Teilnehmenden wurden quali-
fiziert, indem ihnen fachlichen Inhalte und anbeitsplatzorientierte Aufgaben
vermittelt wurden — Kenntnisse, die im Unternehmen angewendet und umge-
setzt werden sollten. Die Analyse der Arbeitsaufgaben und die Entwicklung
der Lernaufgaben mit den Unternehmen entsprechen Formen des reflexiven
Lernens. Hier wurde Organisations- mit Personalentwicklung verbunden.
Diese Verbindung wurde sogar intensiviert, indem der Coach zur Schliissel-
figur ernannt wurde, der die Bedirfnisse der Kleinunternehmen kennen sollte
und sowohl an der gemeinsamen Analyse und Entwicklung der Aufgaben wie
auch der Betreuung der Selbstlernphasen beteiligt ist. Zu seinen Aufgaben
gehorte die Unterstiitzung der Mitarbeiter bei der Bestimmung ihrer indivi-
duellen Lern- und Arbeitsziele, deren schriftliche Fixierung sowie die Unter-
stiitzung in der Reflexion und Bewertung der Handlungsschritte, in der L6-
sung der Aufgaben und in der Bilanzierung der Ergebnisse und Erfahrungen.
Durch die Unternehmensanalysen und die Verlagerung der Selbstlernprozes-
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se ins Unternehmen bei Anwesenheit des Coachs wird das Unternehmen
selber zum Lernort und zum Gegenstand des Lernens.

Bei den Weiterbildungseinrichtungen verénderte sich deren Funktions-
und Leistungsverstdndnis sukzessive in Richtung der Erstellung von unter-
nehmensspezifischen Beratungs- und Lerndienstleistungen. Die Bedarfser-
mittlung erfolgte hier in enger Kopplung mit der Angebotsentwicklung, wo-
bei eine Leistungsentwicklung im Dialog sichtbar wurde. Allerdings waren
die Themen der Lernaufgaben hauptsachlich fachlicher Natur und weniger
auf die Erweiterung der sozialen, kommunikativen und kreativen Kompeten-
zen gerichtet. So wurden auch die Unternehmensanalysen nicht als eigen-
standige reflexive Lernprozesse gestaltet. Reflexives Lernen ging dann eher
implizit damit einher.

Im vorgestellten Projekt wurden Organisations- und Personalentwicklung
sowohl in den Unternehmen als auch in den beteiligten Bildungseinrichtun-
gen im Zuge neuer Lerndienstleistungen parallel organisiert. So wurden im
Projekt die fachlichen, methodischen, sozialen und persénlichen Kompeten-
zen der Coachs ausgebildet. Des Weiteren sollte das Konzept auch nach Pro-
jektende ins Profil des Bildungstrégers tbernommen werden.

5. Projekt: Change — Foérderung der Beschaftigungsféhigkeit durch
den Erwerb von Veranderungskompetenz®’

Ziele des Modellversuchs

Da berufliche Téatigkeiten heute mehr denn je lediglich auf Zeit ausgelibt
werden und Arbeitsplatze wie Arbeitsinhalte haufiger wechseln, geht den
Arbeitnehmern Kontinuitét verloren, und sie missen mit Orientierungsverlus-
ten umgehen lernen; dennoch miissen sie Entscheidungsfahigkeit in unsiche-
ren Situationen erlangen. Berufliche Bildung soll Jugendliche und auch Er-
wachsene auf mdgliche Wechsel und Veranderungen im Berufsleben vorbe-
reiten und sie darin unterstutzen.

Das Ziel des Modellversuchs war entsprechend, Arbeitnehmer, insbeson-
dere Auszubildende, auf die neuen Anforderungen der Arbeits- und Berufs-
welt vorzubereiten. Innerhalb der beruflichen Bildung soll die Entwicklung
von Kompetenzen zur Orientierung und Stabilisierung der beruflichen Ent-
wicklung ermdglicht werden. Dafiir missen individuelle Starken und Kom-
petenzen, die fir eine selbstbestimmte berufliche Entwicklung maRgeblich
sind, entdeckt und anschlieRend gefordert werden.

97 Bundesinstitut fir Berufsbildung BIBB, Infoblatt 1/2005. Das Modellprojekt wurde
durchgefuhrt durch das Lippische Fortbildungszentrum fir Neue Technologien e.V.
Laufzeit: 1.9.2004-31.8.2008.

66



Neue Angebote zwischen Bildungstragern und Unternehmen

Die Kompetenzermittlung bezog sich zum einen auf die Anforderungs-
seite und zum anderen auf die personlichen Ressourcen. Als persdnliche
Ressourcen wurden die Kernkompetenzen definiert, d. h. Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die von den Personen besonders gut beherrscht werden. Veran-
derungskompetenz meint ja, dass Kernkompetenzen unter wechselnden An-
forderungen angewendet werden kdénnen. Fir das Erreichen von Verénde-
rungskompetenz sollten wiederum Erfahrungsraume eingerichtet werden, in
denen fachliches und soziales Lernen verbunden wird, die Entscheidungs-
und Handlungsspielrdume bieten und berufliche Perspektiven erweitern. In
Auseinandersetzung mit unbekannten Qualifikationsanforderungen sollte die
Eigeninitiative der Auszubildenden ebenso wie die der Mitarbeitenden gefor-
dert werden. Zusammenfassend ging es im Projekt

1. um die Vermittlung von Verénderungskompetenzen,

2. um die Gestaltung von Arbeits- und Erfahrungssituationen und

3. um die Entwicklung von Unterstiitzungsmal3nahmen im Umgang mit
neuen Situationen.

Angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im
Modellversuch

Im Projekt wurde eine Zusammenarbeit zwischen dem Berufskolleg, den
Unternehmen und der Kreishandwerkerschaft angestrebt. VVorrangig ging es
um die Entwicklung von sozialen ,face to face*- und virtuellen Erfahrungs-
rdumen in der beruflichen Ausbildung. Zudem sollten diese Lernformen
Eingang in die berufliche Weiterbildung finden. Soziale Erfahrungsrdaume
sollten z. B. durch den Einsatz in Fremdfirmen oder durch Verbund- bzw.
kooperative Ausbildungsformen geschaffen werden. Aber auch Einsétze im
sozialen Umfeld — z. B. als Jugendgruppenleiter oder Trainer — wurden dazu-
gerechnet.

Der Erwerb von Verénderungskompetenzen sollte durch verschiedene
MaRnahmen beférdert werden. Zum Beispiel konnten verschiedene Abtei-
lungen durchlaufen werden, wodurch die erworbenen Kompetenzen in unter-
schiedlichen Kontexten zum Tragen kommen konnten. Des Weiteren wurden
Formen der Projektausbildung anvisiert, in denen Teamarbeit erforderlich
wurde. Es konnten Juniorenfirmen gegriindet werden, aber auch erlebnispé-
dagogische Seminare sollten zum Kompetenzerwerb beitragen. Zusétzlich
wurden virtuelle Erfahrungsraume wie das Content Management System,
eine Lernplattform oder der virtual classroom zur Verfiigung gestellt. Fir die
Berufsorientierung kamen Instrumente zur Analyse der individuellen Kompe-
tenzen und Konzepte zur Erarbeitung von Personalentwicklungsplénen zum
Einsatz. Neben der Gestaltung von Erfahrungsrdumen sollten die Ertrdge aus
informellen Lernprozessen ermittelt werden. Ferner wurde eine Zusatzquali-
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fizierung fir Lerndienstleister konzipiert, damit diese die Auszubildenden bei
der Kompetenzentwicklung unterstiitzen kénnen.

Strukturelle und funktionale Veranderungen beziiglich neuer
Lerndienstleistungen

Das Projektkonzept sollte dazu beitragen, dass zukiinftig mehr auf die Aus-
bildung von Verénderungskompetenzen Wert gelegt wird: dass Personen in
unterschiedlichen Situationen ihre Kernkompetenzen anwenden kénnen. Der
Schwerpunkt lag demzufolge auf dem Herausstellen und Anwenden der
Kernkompetenzen von Arbeitnehmern, die sich kinftig verstarkt fur ihre
berufliche Entwicklung engagieren missen. Das Projekt betonte die indivi-
duellen Stéarken der Arbeitnehmer und die steigende Verantwortung fiir die
eigene berufliche Entwicklung. Der Abteilungsdurchlauf oder die Arbeit in
Fremdfirmen sollten die Anwendung der Kompetenzen unter verschiedenen
Bedingungen und die Ausbildung von sozialen Kompetenzen fordern.

Fur die Entfaltung kreativer Kompetenzen missen jedoch Handlungs-
und Entscheidungsspielrdume vorhanden sein. Diese sollten in Form von
Projektarbeiten oder Juniorfirmen geschaffen werden. VVordergrindig wurden
Formen des reflexiven Lernens umgesetzt, die das Sichtbarmachen der indi-
viduellen Kompetenzen der Arbeitnehmer und informelles Lernen in ver-
schiedenen Arbeitssituationen fordern. Reflexives Lernen bezog sich dabei
auf eine Selbstanalyse der Mitarbeiter im Unternehmen. Organisationsanaly-
se und -entwicklung standen nicht im Mittelpunkt, denn die aktive Gestaltung
neuer Situationen und Bedingungen in den Unternehmen war nicht das vor-
dergriindige Ziel. Allerdings mussten flr die Verwirklichung der Projektziele
betriebliche Rahmenbedingungen veréndert werden. Daher wurde (ber die
Gestaltung neuer Lernformen in der betrieblichen Bildung und die Qualifizie-
rung von Lerndienstleistern Einfluss auf die Entwicklung der Lernkulturen
genommen. Durch die Entwicklung betriebsspezifischer Ausbildungsmal-
nahmen mussten sich die Betriebe selber mit den Themen der Verénderungs-
kompetenz auseinandersetzen.
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2.1.3  Umsetzung von reflexiven Lernformen in der Integration von
Organisations- und Personalentwicklung

6. Projekt: Go-I1T - Gestaltu_n%soffene Lernkonzepte in der Arbeit —
entwickelt in kleinen und mittleren Unternehmen der IT-Branche*

Ziele des Modellversuchs

Obwohl in der IT-Branche Weiterbildung und Wissensaustausch von elemen-
tarer Bedeutung sind, da in diesem Bereich gerade die technische Entwick-
lung immens voranschreitet, gibt es kaum ausgereifte Konzepte der berufli-
chen Weiterbildung und Personalentwicklung. Das Projekt stellte sich die
Aufgabe, fur und mit Firmen der IT-Branche Konzepte und Weiterbildungs-
formen zu entwickeln, die das Lernen im Prozess der Arbeit systematisieren
und verbessern. Dafir galt es Arbeits- und Lernformen zu gestalten, die for-
melles und informelles Lernen miteinander verbinden.

Angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im
Modellversuch

In den Konzepten wurde unterschieden in lernhaltige Arbeitsformen und
arbeitsgebundene Lernformen. Der Unterschied liegt im Fokus: Lernhaltige
Arbeitsformen betonen, dass der Arbeitsgegenstand oder Prozess selber lern-
haltig ist und dass dem Rechnung zu tragen ist. In arbeitsgebundenen Lern-
formen steht der Lernvorgang an sich im Vordergrund, wobei das Lernen
arbeitsplatznah gestaltet wird.

Als lernhaltige Arbeitsformen wurden im Modellprojekt vornehmlich das
Arbeiten in Tandems und die Arbeit in Projekten anvisiert. Zwei Formen des
lernhaltigen Arbeitens seien hier exemplarisch fir alle vorgefundenen oder
entwickelten Formen beschrieben: die Tandemarbeit und das Mes-
se(P)Review.

Das Arbeiten in Tandems tragt der Erkenntnis Rechnung, dass kleine
Teams und Dyaden erfolgreicher lernen als groRere Teams. Im sogenannten
,Extreme Programming“ (XP) wird in Paaren an einem Computer program-
miert. Dies ist ein Ansatz der Software-Entwicklung und ein Gebiet des lern-
haltigen Arbeitens in der IT-Branche: In der Arbeitskooperation mussen sich
die Programmierer austauschen und einander Feedback gegeben. Das fiihrt zu
groRerer Fehlervermeidung und allgemein zu effizienterem Arbeiten. Der

98 Bundesinstitut fur Berufsbildung BIBB 2006. Das Modellprojekt wurde durchgefiihrt vom
bbw Bildungswerk der Wirtschaft in Berlin und Brandenburg e. V. Laufzeit: 1.10.2004—
30.9. 2007.
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Ansatz ist gekennzeichnet durch die Kombination von Strukturierung und
weitgehender Selbststeuerung.

Projektteamarbeit wurde unter dem Ansatz des Messe(P)Review einge-
fahrt. Im Vordergrund stand hierbei die Auswertung von Messen und die
jeweilige Vorbereitung der folgenden Messe. In der Riickschau wurden die
Ergebnisse und Erfahrungen mit und auf der letzten Messe reflektiert und die
sich aus sogenannten Reflexionsspots (kurze, arbeitsintegrierte Reflexions-
momente) ergebenden Verdnderungen in To-do-Listen operationalisiert.

Bei der Forderung der arbeitsgebundenen Lernformen standen Lernen
mit Arbeitsaufgaben sowie Formen der Wissensmultiplikation im Mittel-
punkt. Ein Schwerpunkt war der ,,Qualifizierungsprozess Betriebsaufgaben®:
Die technischen Mitarbeiter einer Firma sollten in der taglichen Arbeit fur
Vertriebsaufgaben qualifiziert werden. Ein weiterer Schwerpunkt war das
»Wissensforum Technik®. Hier handelte es sich um ein organisiertes firmen-
internes Wissensforum, in dem dialogisch aktuelle Fragen aus dem Unter-
nehmen aufbereitet und diskutiert werden sollen.

Strukturelle und funktionale Veranderungen beziiglich neuer
Lerndienstleistungen

Die Prozesse und Strukturen in der IT-Branche sind von sich aus sehr dyna-
misch, wodurch sich auch Unternehmensstrukturen fortwahrend verandern.
Aus diesem Grund gibt es hier kaum feste Arbeitsfelder und Tatigkeitshe-
schreibungen. In der IT-Branche gehdrt das bestdndige Lernen an Arbeits-
aufgaben fiir die Beschaftigten zum Alltag. In den dynamischen Strukturen
gelingt es aber nicht immer, dieses Wissen fir das Unternehmen optimal zu
nutzen. Im Projekt sollten deshalb Personal- und Organisationsentwicklungs-
prozesse so ausgerichtet werden, dass in ihnen die Erfahrungen und das im-
plizite Wissen der Organisationsmitglieder zur Geltung kommen kénnen und
so fur das Unternehmen nutzbar werden.

Die Arbeits- und Lernanlasse im Unternehmen bildeten im Projekt den
Kern des Interesses. In der Projektdurchfuhrung wurde ein veréndertes Leis-
tungs- und Funktionsverstandnis betrieblicher Bildung sichtbar, indem es
nicht vordergrundig um das Erstellen von Weiterbildungsangeboten geht. Im
hier vorgestellten Projekt wurden vielmehr Qualifikationslernen und reflexi-
ves Lernen in einem Gesamtkonzept integriert. Der Blick galt der spezifi-
schen Situation des Unternehmens. Die bereits bestehenden lernhaltigen
Situationen wurden aufgegriffen und flr alle bewusst hervorgehoben. Sie
wurden als kontextspezifische Lernanlasse ubersetzt sowie strukturelle Vari-
anten reflexiven Lernens organisch in den Arbeitsprozess integriert. Reflexi-
ve Lernprozesse wurden im Tandem, also paarweise, im Team und im ge-
samten Unternehmen angesiedelt. Die Projektmitarbeiter organisierten als
externe Unterstiitzung den Rahmen, in dem Aufgaben strukturiert und reflek-

70



Neue Angebote zwischen Bildungstragern und Unternehmen

tiert werden konnten. Die Mitarbeiter des Unternehmens sind die Experten,
die in die geschaffenen Lernrdume gezielt ihr Wissen einbringen und ge-
meinsam an der Entwicklung von Aufgaben, der Présentation des Unterneh-
mens nach auRen und der Entwicklung des Unternehmens arbeiten.

Fir die Gestaltung einer reflexiven Lernkultur bedurfte es vorerst der ex-
ternen Unterstutzung, da es in den Unternehmen kaum ausgebildete Praktiken
und Handlungskompetenzen im Umgang mit reflexiven Lernformen gab. Ein
Konzept, welches formelles und informelles Lernen integriert, sollte in den
KMU den Erwerb von beruflicher Handlungskompetenz und die Herausbil-
dung reflexiver Handlungsféhigkeit fordern. Durch die interaktiven Prozesse
wurden bereits weitere innovative Prozesse angestol3en. Die Beteiligten lern-
ten neue Lernformen kennen; gleichzeitig entwickelte sich durch die gestalte-
ten Lernprozesse eine lernhaltige Unternehmenskultur. Das Projekt ging
davon aus, dass kinftig diese Aufgaben Personalentwicklern zufallen, die
dann auch die Kontinuitat der reflexiven Lernmdglichkeiten sicherstellen.
Hierzu gehdrt die VVor- und Nachbereitung der Wissensforen, Projektarbeiten
und Qualifizierungsprozesse in Unternehmen.

7. Projekt: Wisent-Plus — Forderung der Unternehmenskultur von
KMU im Kontext von Wissensmanagement und Wertschopfung®

Ziele des Modellversuchs

Das Modellprojekt bezog sich auf die defizitdre Situation in den KMU be-
zuglich ihrer Teilhabe an Weiterbildung. Als problematisch wurde hervorge-
hoben, dass in vielen KMU das erforderliche Wissen und Humankapital fehlt,
um die eigene Wettbewerbsféhigkeit verbessern zu kénnen. Wenn KMU ihre
Wettbewerbsféhigkeit erhdhen wollen, reduzieren sie meist zuerst das Perso-
nal. Die Einheit von Prozess-, Qualitats- und Wissensmanagement, die sich
in einer lernforderlichen Unternehmens- und Arbeitskultur wiederfindet, wird
nicht geniigend beachtet. Mittel- und langfristige Uberlegungen zu den Ent-
wicklungslinien des Unternehmens fehlen oft génzlich.

Der Modellversuch stellte sich die komplexe Aufgabe, unterschiedliche
Themen und Bereiche des Bildungs-, Prozess- und Qualitdtsmanagements in
den KMU zu befdrdern und zu verbinden. Der Fokus lag auf dem Thema
Wissensmanagement. In den KMU sollten Realitaten abgebildet, Mdglichkei-
ten und Grenzen ihres effektiven Umgangs mit Wissen aufgezeigt und auf
mogliche Perspektiven ihrer Teilhabe an der Wissensgesellschaft verwiesen
werden. Dabei stand zunéchst die Entwicklung und Ausprdgung eines ent-
sprechenden Problembewusstseins von Geschéftsleitung und Mitarbeitern im

99 Bundesinstitut fir Berufsbildung BIBB, Infoblatt 1/2006. Den Modellversuch flihrte die
Industrie- und Handelskammer Frankfurt (Oder) durch. Laufzeit: 1.9.2004-31.12.2007.
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Vordergrund. Notwendige Verdnderungen der Unternehmenskultur waren
selber zu assoziieren und die Komplexitat von Unternehmenskultur und Hu-
man Ressource Management und deren Einfluss auf den 6konomischen Er-
folg und das subjektive Erleben der Beschaftigten zu erfassen. Hervorgeho-
ben wurde die besondere Verantwortung der Fiihrungskrafte bei der Entwick-
lung einer Wissenskultur: Fiinrungskrafte sind fur die Sicherung der Uberein-
stimmung von Prozess-, Tatigkeits- und Wissensstrukturen verantwortlich
und kdénnen sowohl forderliche als auch hemmende Rahmenbedingungen fir
ein erfolgreiches Wissensmanagement und einen effektiven Umgang mit
Wissen gestalten.

Angewandte/entwickelte Methoden und Umsetzungsstrategien im
Modellversuch

Im Modellversuch wurde Wissensmanagement mit strategischer Planung
verknlipft. Die Wissensziele und Lernstrategien sollten konkret aus mittel-
bzw. langfristig orientierten Unternehmensstrategien abgeleitet werden.

Die Funktion des Bildungstrédgers im Modellprojekt belief sich auf die
Anleitung und Beratung der KMU. Es sollte untersucht werden, wie sich die
Struktur des folgenden Wissensmanagement-Zyklus’ als Prozessmodell in
KMU zur Optimierung von Wissen- und Prozessstrukturen nutzen Iasst:

Sensibilisierung fur das Wissensmanagement
Wissensziele des Unternehmens definieren

Defizite aufdecken

Potenziale entdecken

Wissensmanagement planen

Malnahmen zum Wissensmanagement durchfiihren
Wissensmanagement kontrollieren und verbessern

Das Projekt verfolgte die Fragestellungen, wie Tatigkeits- und Wissensstruk-
turen in Ubereinstimmung gebracht und zur Wertschépfung genutzt werden
kénnen, wie eine wirksame Personalarbeit zur Umsetzung der Einheit von
Wissens-, Prozess- und Tatigkeitsstrukturen aussehen muss und wie regiona-
le Kooperationen und Netzwerke zur Wissensentwicklung gestaltet und Bil-
dungsdienstleister in diesen Prozess integriert werden konnen. Die wissen-
schaftliche Begleitung im Modellprojekt wollte dariiber hinaus strategische
Uberlegungen zur Unternehmensentwicklung in KMU generieren und als
Ausgangspunkt fiir langerfristige Wissensziele darstellen.

Das Modellprojekt wurde zuerst in Unternehmerstammtischen bzw.
Workshops vorgestellt und der Transfer vorbereitet. Zu Beginn sollten Wis-
sensbilanzen erstellt werden: Als strategisches Instrument zur Erfassung,
Bearbeitung und Steuerung von Wissen, der Messung von Verénderungen im
Wissenstand wurde das ,,Storytelling” als narrative Methode eingesetzt. Da-
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bei werden Geschichte erzéhlt, die als Fakten dokumentiert und durch einen
»Interpreten” als Wissen generiert werden.

Strukturelle und funktionale Veranderungen beziiglich neuer
Lerndienstleistungen

In erster Linie hatte das Projekt die Auspragung einer reflexiven Lernkultur
zum Ziel, in der das Wissen der Beteiligten aus den Unternehmen gesichert
und erweitert, Perspektiven sichtbar gemacht und diese in eine strategische
Planung Uberfihrt werden sollten. Die Verantwortlichen im Modellprojekt
wussten darum, dass der Aufbau lernforderlicher Strukturen nicht wider-
spruchslos umgesetzt werden kann, dass es vielmehr eines l&ngeren Prozesses
bedarf, in dem die KMU-Angehérigen an den Wandel im Umgang mit Wis-
sen herangeflhrt und sensibilisiert werden missen. Fur diesen Prozess mis-
sen die Fuhrungskrafte verantwortlich gemacht werden. Erst wenn diese
bereit sind, Strukturen und das eigene Verhalten zu hinterfragen, kdnnen
organisationale und personale Lernprozesse in Gang kommen und miteinan-
der verkoppelt werden.

Durch die Anwendung der narrativen Analyse sollte das implizite Wissen
der Unternehmensmitglieder genutzt werden. Im Erzéhlen von Geschichten,
im Interpretieren und Dokumentieren von Fakten wurden die Unternehmens-
kultur und die mit ihr verbundenen individuellen Erlebnisse zum Gegenstand
des Lernens. Reflexives Lernen erfolgt anhand des Beschreibens und Analy-
sierens von Strukturen, Handlungen in den Unternehmen und den damit ver-
bundenen Sinnzuschreibungen. Die Interpretationen kdnnen als Verstehens-
prozesse gestaltet werden, wenn sie Selbst- und Fremdverstehen ermdglichen
und als Klarungsprozess angelegt sind. Die in dieser Form gestalteten Be-
triebsanalysen dienen dazu, Potenziale und Defizite sichtbar zu machen und
als Ausgangspunkt fiir Entwicklungen zu nehmen. Das Erproben der Metho-
de nimmt somit direkten Einfluss auf den Fihrungsstil und die Unterneh-
menskultur. Die Methode fordert ein partizipatives Herangehen, in dem die
Mitarbeiter in den Verdnderungsprozess einbezogen und letztlich alle Betei-
ligten verantwortlich werden.

Es wurde sichtbar, dass im Modellprojekt ein Paradigmenwechsel vom
Qualifikations- zum Reflexionslernen in der betrieblichen Bildung vollzogen
werden sollte. Es ging nicht darum, Qualifizierungsangebote zu entwickeln,
sondern die Wahrnehmungsfahigkeit fir das eigene Wissen und die betriebli-
chen Strukturen zu erhdhen sowie darauf aufbauend Gestaltungsféhigkeit zu
erlangen. Der Bildungstrager wurde zum Partner der Unternehmen. In seinem
Leistungs- und Funktionsverstdndnis fuhlte er sich dafir verantwortlich, die
reflexiven Lernprozesse zu strukturieren und in neuen Kooperationsstruktu-
ren zu verwirklichen. Das Funktionsverstandnis wechselte somit vom traditi-
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onellen Ansatz des Lehrens im Sinne der Wissensvermittlung zu einem bera-
terischen und reflexiven Lernansatz in zieloffenen Lernprozessen.

Tabelle 3 gibt einen zusammenfassenden Uberblick iiber die hier vorge-
stellten Projekte. In ihr werden dezidiert die Ziele, Zielgruppen und Gegen-
stdnde der zu unterstlitzenden Lernprozesse herausgestellt sowie das jeweili-
ge Vorgehen und die Methoden, die zum Einsatz kamen. Zudem findet sich
in der Tabelle, ob es sich in den Projekten eher um Personalentwicklung,
Organisationsentwicklung oder beides handelte, welche Lernformen vor-
herrschten und welche Kooperationsformen angestrebt wurden.

2.1.4 Bedarfsorientierte Weiterbildung als Interventionsstrategie
fir lernforderliche Unternehmenskulturen

Augenscheinlich ist, dass Formen des Wissensmanagements und unterneh-
mensorientierte Qualifizierungsangebote auch aufseiten der Bildungstréager
andere Rahmenbedingungen erfordern, als sie in traditionellen Weiterbil-
dungsveranstaltungen Ublicherweise gegeben sind. Diese Lerndienstleistun-
gen beanspruchen u. a. Flexibilitat beziiglich der Lernzeiten, Lernorte und
Lernthemen. Ferner muss die Frage nach der Gestaltung und Bewertung der
Leistungskalkulation gestellt werden. Die Projektbeteiligten merkten u. a.
kritisch an, dass der erhdhte Zeitaufwand kaum fir kleinere Unternehmen
bezahlbar ist. Gegeniiber traditionellen Qualifizierungen handelt es sich hier
um eine andere Art von Lerndienstleistungen. Doch genau dieser Unterschied
muss kunftig herausgestellt und kommuniziert werden.

Die Leistungserstellung in unternehmensspezifischen Lernprozessen un-
terscheidet sich nicht nur in struktureller Hinsicht, sondern auch in ihrem
funktionalen Aspekt von den traditionellen Angebotsprofilen (in Kapitel 5.2
wird hierauf unter dem Aspekt der strukturellen Entgrenzung wieder Bezug
genommen).

Indem die Lernprozesse mit den Lernzielen und Prozessen des Unter-
nehmens verkniipft werden, werden Prozesse der Lern- und Kompetenzent-
wicklung von Mitarbeitern und Fiihrungskréften in den Unternehmen sowie
notwendige organisationale Verdnderungen aufeinander bezogen. Dadurch
entsteht fur die Unternehmen ein héherer individueller wirtschaftlicher Nut-
zen. Erst Unternehmen, die den Stellenwert des Wissens als wirtschaftliche
Ressource anerkennen, werden in diese Formen betrieblicher Bildung inves-
tieren. Nun lag hierin ja auch ein besonders herausgestelltes Problem: dass
den Unternehmen genau dieses Bewusstsein oft fehlt. Entsprechend betreiben
Unternehmen von sich aus selten Organisations- und Personalentwicklung;
wegen ihrer traditionellen Lernsozialisation verfiigen Geschéftsfuhrer und
Mitarbeiter kaum Uber derartige Lernerfahrungen.
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Tabelle 3: Ubersicht tiber die Projekte
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OE: Organisationsentwicklung, PE: Personalentwicklung; WBE: Weiterbildungseinrich-

tung; GF: Geschaftsfiihrer
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Fortsetzung Tabelle 3: Ubersicht Gber die Projekte
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In diesem Sinne sind die Projekte Interventionen: Sie sensibilisieren fir die
Entwicklung eines verdnderten Lernbewusstseins und eines anderen Um-
gangs mit Wissen im Unternehmen.

Damit einher geht die Verdnderung des Leistungs- und Funktionsver-
stdndnisses in der betrieblichen Bildung bzw. in den Weiterbildungseinrich-
tungen, die Unternehmen und deren Mitarbeitende als Zielgruppe betrachten.
In einigen Projekten wurde die Gleichzeitigkeit der Veranderungsanforde-
rungen an KMU und Weiterbildungseinrichtungen beachtet. In diesen Pro-
jektkonzepten wurden Unterstuitzungsstrukturen in beide Richtungen reali-
siert zur Herausbildung organisationaler Rahmenbedingungen und zur Kom-
petenzentwicklung.

Der Aspekt dieser Gleichzeitigkeit von Verénderungsanforderungen in
Unternehmen und Bildungseinrichtungen steht im Zentrum einer weiteren
empirischen Untersuchung. Unter dem Fokus der pddagogischen Organisati-
onsentwicklung als komplexe Wahrnehmung pédagogischer Organisation
soll herausgearbeitet werden, inwieweit Bildungstrager, die Aufgaben einer
reflexiven und praxisnahen Entwicklungsbegleitung aufgreifen und systema-
tisch berufliche Kompetenzentwicklung im Zusammenhang mit dem Aufbau
lernférderlicher Strukturen in Unternehmen fordern, auch die eigenen struk-
turellen Bedingungen veréndern.

2.2 Untersuchungsgegenstand: Ein Unterstitzungssystem
fur KMU - Das Projekt ,,Entwicklung erfolgreicher
Lernformen*

Als Untersuchungsgegenstand wurde ein Projekt gewdhlt, in welchem auler-
halb des gewohnten Kontextes beruflicher Bildung eine koproduktive Praxis
zwischen Weiterbildungseinrichtungen und Unternehmen im Sinne von best
practice realisiert werden sollte. In dem Projekt standen bedarfsgerechte
Weiterbildung und prozesshegleitende Kompetenzentwicklung im Vorder-
grund.

Im Rahmen der empirischen Untersuchung wurde das Wechselverhaltnis
betrachtet

e zwischen den verdnderten Anforderungen an Bildungsprozesse bei der
Realisierung von Konzepten arbeitsplatznaher Weiterbildung und der
Forderung von selbstorganisierten Lernprozessen in KMU und

o den damit einhergehenden Veranderungsprozessen in Weiterbildungsein-
richtungen.
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Die wissenschaftliche Untersuchung des Projekts erfolgte durch eine Beglei-
tung des Projekts in einem Zeitraum von zwolf Monaten. Die Untersuchung
sollte herausarbeiten, inwieweit die Gestaltung von lernforderlichen Kulturen
sich im Projekt verorten lasst als Suchprozess nach passenden Institutional-
formen fiir entsprechende Lernprozesse, inwieweit Strukturen entwickelt
werden, die ermdglichen, sich mit den neuen Anforderungen auseinanderzu-
setzen, inwieweit Wissensstrukturen generiert und verandert werden und
inwieweit die Entwicklung neuer Lernformen als intermediére Aufgabe
wahrgenommen und als dialogischer Prozess zwischen den Bildungstragern
und den Unternehmen ausgerichtet wird.

2.2.1 Beschreibung des Projekts ,,Entwicklung erfolgreicher
Lernformen*'®

Im Land Brandenburg sollten mithilfe einer Kampagne arbeitsmarktpoliti-
sche Losungen gefordert werden, die das Potenzial zur Schaffung von Ar-
beitsplatzen haben. Das Projekt ,,Entwicklung erfolgreicher Lernformen* war
das Siegerprojekt eines damit verbundenen ldeenwettbewerbes des Landes
Brandenburg, welches die Sicherung und Festigung der Wettbewerbssituation
kleiner und mittlerer Unternehmen unterstiitzen wollte.

Die projektdurchfihrende Weiterbildungseinrichtung wollte mit dem
Projekt die Einfiihrung von Wissensmanagementstrukturen in den Unterneh-
men unterstutzen und neue Wege der Mitarbeiterfortbildung beschreiten. Im
Projektverlauf sollten innovative Weiterbildungsprofile entwickelt werden,
und zwar durch die Kombination von Beratung, bedarfsgerechter Weiterbil-
dung im Prozess der Arbeit und organisierter Weiterbildung.

Es wurde davon ausgegangen, dass neue Weiterbildungsstrukturen nicht
im Alleingang entwickelt werden kénnen: Der Zielgruppe Unternehmen steht
ein Netzwerk von Weiterbildungseinrichtungen gegenuber, die sich auf ein
gemeinsames Vorgehen einigen sollten und aus denen jeweils Lerncoachs fir
die individuelle Beratung der Unternehmen bereitgestellt wurden. Die Coachs
sollten als Experten fiir die Aufdeckung und Begleitung der verschiedenen
Lernbedarfe zur Verfligung stehen.

Die projektbeteiligten Unternehmen sollten ihrerseits einen Tutor benen-
nen, der als fester Ansprechpartner fur die Weiterbildungseinrichtungen fun-
giert und sich fir die Belange der Weiterbildung im Unternehmen zustandig
fuhlt.

100 Der Titel wurde fir die Darstellung in dieser Arbeit ausgewahlt und entspricht nicht dem
realen Projekttitel.
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F: Projekt Entwicklung erfolgreicher Lern“ormen”
& arojektdurchfihrende Weiterbildungseinrichtung
B: am Projektteilnehmende Weiterbildungseinrichtung

Z: am Projektkeilnehmende Unternehmen

® Coach @ Tutor

Abbildung 2: Projektstrukturen

In den Unternehmen wurde zu Beginn der Projektlaufzeit eine Unterneh-
mens- und Bildungsbedarfsanalyse durchgefiihrt. Auf der Grundlage der
Bedarfsanalysen wurden fiir unternehmensspezifische Bildungsbedarfe ar-
beitsplatznahe Lernmdglichkeiten entwickelt und fiir themenibergreifende
Bedarfe Weiterbildungsveranstaltungen konzipiert, auf denen sowohl Mitar-
beiter als auch Flihrungskréafte aus den Unternehmen zusammenkamen.

Die Unternehmen sollten jeweils von einem Lerncoach begleitet werden.
Die Lerncoachs kamen aus den projektbeteiligten Weiterbildungseinrichtun-
gen; sie erhielten zu Beginn eine Weiterbildung zum Lerncoach. Die Tutoren
aus den Unternehmen wurden ebenfalls in einer Weiterbildung fur die Wei-
terbildungsprozesse sensibilisiert.

Die Projektaktivitaten bezogen sich somit sowohl auf Unternehmen, spe-
ziell auf kleine und Kleinste Unternehmen, als auch auf die beteiligten Wei-
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terbildungseinrichtungen. Die verschiedenen Transformationsmdglichkeiten
der Projektziele kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:

Erstellen von Unternehmens- und Bildungsbedarfsanalysen
Entwicklung von maligeschneiderten Bildungslésungen in der Kombina-
tion arbeitsplatznaher Lernmethoden und externer Bildungsangebote

e Durchflihrung von individueller Beratung durch Coaching und Tutoring
in den Unternehmen
Durchflihrung einer Lern-Coach-Weiterbildung
Durchfuhrung einer Tutoren-Weiterbildung
Erstellen fortlaufender Angebote zu Personalentwicklung und Weiterbil-
dung

e Durchflihrung von Netzwerkveranstaltungen

2.2.2 Erwachsenenpadagogische Strukturanalyse

Die Untersuchung galt den Konstitutionsbedingungen und Einfliissen in den
padagogischen Handlungsfeldern, wie sie als zu Uberwindende temporare
Schwierigkeiten oder als Lernanlass wahrgenommen wurden, und den Fragen
der Nachhaltigkeit der Produkte und Prozesse. Die Ziele des Projekts wurden
als Anlass zur Organisationsentwicklung von Weiterbildungseinrichtungen
aufgegriffen und in dieser Realisierung verfolgt. Es ist davon auszugehen,
dass der anstehende Paradigmenwechsel vom Reproduktions- zum Reflexi-
onslernen bei der Gestaltung von lernforderlichen Arrangements im Zuge
lebenslangen Lernens nur im Rahmen eines Wechsels von der Anbieterper-
spektive zum Nutzerverhalten und innerhalb eines l&angerfristigen organisati-
onalen Wandels realisiert werden kann.

Die Intention des Projekts lag in einer operationalen Umsetzung der bil-
dungspolitisch motivierten VVorgaben der Kampagne. Strukturelle Verénde-
rungen sollten die Entstehung einer lernférderlichen Kultur befordern. Sie
mussten zunéchst aufgrund ihrer neuen und darum auch experimentell ange-
legten Ausdeutungsformen in ihren padagogischen Handlungsdimensionen
einer praxisfeldnahen Zielfindung und -klarung zugefiihrt werden. Organisa-
tionsentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen ist hierbei strukturelle
Voraussetzung wie auch Ergebnis dieses Prozesses. So sollten die Verénde-
rungsprozesse, die durch eine bewusste Gestaltung neuer Lernarrangements
(z. B. durch den prozesshaften Ansatz einer Bildungsberatung von Kleinen
Unternehmen) hervorgerufen werden, untersucht und Impulse zur weiteren
Gestaltung der innovativen Wege gegeben werden.
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Das Forschungsvorgehen folgte einem von Prof. Ortfried SCHAFFTER
entwickelten Evaluationsansatz'®t, der die nachfolgenden Kriterien zur Da-
tenerhebung heranzieht.

Kriterien der Dateninterpretation

Die Daten, die zur Verfligung standen — durch eine prozessnahe Begleitung
und akteursbezogene Interpretationen in Form von Protokollen und Mit-
schriften aus Interviews, Gruppendiskussionen und Veranstaltungen sowie
aus Primarmaterialien —, wurden unter dem Fokus der paddagogischen Organi-
sationsentwicklung in einem institutionstheoretisch angelegten Kriterienras-
ter ausgewertet.

Das der Interpretation zugrunde gelegte Kriterienraster zur Ausdeutung
von Prozessen der Organisationsentwicklung basiert auf einem systemtheore-
tisch angelegten Analyseschema von Talcott PARSONS (LIGA- bzw. AGIL-
Schema), mit dem unterschiedliche Systemreferenzen einer gesonderten
Behandlung unterzogen wurden, und folgt somit einem systemtheoretischen
Ordnungsschema.10?

Das Bezugssystem ist das Projekt ,, Entwicklung erfolgreicher Lernfor-
men“, welches aus einer Initiative der projektdurchfiihrenden Weiterbil-
dungseinrichtung entwickelt wurde. Das Projekt steht im Wechselverhaltnis
mit der projektdurchfiihrenden Weiterbildungseinrichtung, den am Projekt
teilnehmenden Weiterbildungseinrichtungen und Unternehmen sowie dem
Projekttrager (Ministerium fur Arbeit des Landes Brandenburg).

Unterschieden wurden folgende Systemreferenzen'®,

1. Konstitution
das Verhéltnis des Systems zu den Bedingungen seiner Moglichkeit —
strukturelle VVoraussetzungen und Entstehungsbedingungen des Projekts
»Entwicklung erfolgreicher Lernformen* und seine Konsequenzen fir
Organisationsentwicklung

2. Leistung
das Verhéltnis des Systems zu anderen ,,Systemen* in der Umwelt —
»Leistung* als wechselseitige Realisierung zwischen Dienstleistern und
Nutzern — spezifisches Leistungsprofil des Projekts ,,Entwicklung erfolg-
reicher Lernformen*

3. Funktion
das Verhéltnis des Systems zu dem es umfassenden (libergreifenden)

101 Vgl. den Evaluationsansatz von Prof. Ortfried Schaffter im BLK-Programm ,LLL",
dargestellt in Schéffter/Hilliger/v. Kuchler 2003.

102 Schaffter/Hilliger/v. Kiichler 2003.

103 Nach Parsons/Platt (1973) in Schéffter/Hilliger/v. Klchler 2003. Schéffter verweist hier auf
Luhmann (1977).
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»Gesamtsystem* — Funktionsbestimmung des Interventionscharakters des
Projekts ,,Entwicklung erfolgreicher Lernformen® fiir ausgewahlte Wir-
kungsbereiche, Funktionsbestimmung des Projekts im Rahmen der Ent-
wicklung einer gesamtgesellschaftlichen Infrastruktur Lebenslangen Ler-
nens

4. Reflexion
das Verhéltnis des Systems zu sich selbst und zu seinen eigenen Prozes-
sen — Selbstthematisierung, interne Integration, Schnittstellenprobleme
des Projekts ,,Entwicklung erfolgreicher Lernformen* als Anlésse und
Begrenzungen fiir Organisationsentwicklung

2.2.3 Interpretation der Daten und Beobachtungen
1. Konstitution

Die strukturellen Voraussetzungen des Projekts sollten zundchst anhand der
unterschiedlichen Handlungsfelder in der Weiterbildungspraxis betrachtet
werden. Diese geben Aufschluss tber die Entstehungsbedingungen des Pro-
jekts.

Unter einer systemtheoretischen Betrachtung beschrénken sich Weiter-
bildungseinrichtungen nicht auf den betrieblichen Aspekt, sondern sind als
strukturierter Zusammenhang zwischen drei in sich geschlossenen, aber ,,lo-
cker verkoppelten* Operationskreisen zu fassen.104
Das Funktionssystem Weiterbildung umfasst:1%

e den ordnungspolitischen Entscheidungsrahmen
o die Weiterbildungseinrichtung
e die Aneignungsstrukturen und Lernmilieus

Die ordnungspolitischen Entscheidungsrdume werden anhand der Zieldimen-
sion der Kampagne erkennbar.

Im Oberziel der Kampagne geht es ganz generell erst mal darum, uber-
haupt zur Weiterbildung zu sensibilisieren. Dariiber hinaus geht es darum,
bedarfsorientierte Weiterbildung zu machen, das heif3t also nicht angebots-,
sondern nachfrageorientiert. Es heif3t also zu schauen, was braucht ein Unter-
nehmen wirklich, um gerade jetzt stabilisiert zu werden und seine strategi-
schen Ziele erreichen zu kénnen. Das soll dann auch nicht in traditionellen
Formen gemacht werden. Es geht darum zu schauen, in welchen Methoden,
Sozialformen, Gruppen, Netzwerken kann Weiterbildung noch stattfinden

104 Schéffter 2001, S. 123.
105 Ebenda, S. 124.
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auBer im traditionellen Rahmen. Dann ist arbeitsplatznahe Weiterbildung
eines der wichtigen Ziele, wenn es irgendwie geht, dass man an den Arbeits-
platz auch rdumlich rankommt. Das heif3t, Bildung kommt zu demjenigen
und nicht andersrum. Das vierte Ziel ist auch, Netzwerklernen da mit reinzu-
bringen.16

Kampagne
Modellférderung
durch das Minis-
terium fiir Arbeit
des Landes
Brandenburg

ordnungspolitischer
Entscheidungsrahmen

projektdurch-
fiihrende WBE
Projekt
teilnehmende
WBE

Weiterbildungseinrichtung

Kampagne
Modellférderung
durch das Ministe-
rium fiir Arbeit des
Landes
Brandenburg

Aneignungsstrukturen/
Lernmillieus

Abbildung 3: Funktionssystem Weiterbildung

Als bildungspolitische Programmatik sollte die Entwicklung von Lernkultu-
ren in Unternehmen und die Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter gefor-
dert und durch zielgerichtete WeiterbildungsmalRhahmen unterstiitzt werden.
Der Frage nachgehend, welche Aneignungsstrukturen und Lernmilieus,
die zur Schaffung neuer Arbeitsplatze beitragen kdnnen, im Feld vorhanden

106 Aus Interviewprotokoll (1).
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waren und welche neu entwickelt werden mussten, wurden folgende organi-
sationale Gesichtspunkte betrachtet:

o die konstitutiven VVoraussetzungen, die das Projekt in seinem Entste-
hungszusammenhang beeinflusst haben

e seine konkreten Entstehungsbedingungen in der Weiterbildungseinrich-
tung

o die Projektstruktur

Traditionelle Aufgabenfelder und Strukturen von
Weiterbildungseinrichtungen

Die traditionellen Betatigungsfelder der beteiligten Weiterbildungseinrich-
tungen sind vor allem berufliche Erstausbildung von Jugendlichen und die
Erwachsenenbildung. Dazu zdhlen ABM, SAM, Beschéftigungs- und Ver-
mittlungsprojekte, Fortbildungen und Weiterbildung als Seminarangebote.
Daneben werden berufliche Weiterbildung und berufsbegleitende Weiterbil-
dung fur Unternehmen durchgefihrt.

Weiterbildungseinrichtungen, die betriebliche Qualifizierung durchfiih-
ren, bieten diese in der Regel in schulischen und kursférmigen Unterrichts-
formen an. So dominiert bei der Formulierung einer WeiterbildungsmaBnah-
me vielfach ein angebotsorientiertes Vorgehen. Den Ausgangspunkt bilden
nicht die Analyse und damit die Diagnose von Problemfeldern in Unterneh-
men und auch nicht das Individuum mit seinem konkreten Kenntnis- und
Weiterbildungsstand, sondern meist die Kompetenzen der Seminaranbieter
oder die vermeintlich objektiven Anforderungsbedingungen des Arbeitsplat-
zes.

Finanzielle Situation der Weiterbildungseinrichtungen

Die drastischen Kirzungen des grof3en Finanziers der Weiterbildungseinrich-
tungen, die Bundesagentur fir Arbeit, werden vor allem als dramatische
ordnungspolitische MalRnahme wahrgenommen und verandern zurzeit mafi-
geblich die Situation der Weiterbildungseinrichtungen.

Diese Kiirzungen hangen ja mehr oder weniger mit dem Geschéft des Arbeitsamtes zu-
sammen, der Zusammenarbeit. Strategisch betrachtet muss man natirlich weg von dieser
Arbeitsamtsgeschichte in den Grofenordnungen, wie es bisher gelaufen ist in den zuriick-
liegenden Jahren.107

Manche sagen, aufgrund der finanziellen Situation werden neue Konzepte nicht so stark
angenommen. Ich denke oder es ist meine Wahrnehmung, dass gerade deshalb, weil diese

107 Aus Interviewprotokoll (5).
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Situation jetzt so ist, da auch stérker nach Alternativen geguckt wird und die Bereitschaft,
etwas Neues auszuprobieren, auch jetzt gerade hoch ist.1%8

Projektdurchfihrende Weiterbildungseinrichtung

Die projektdurchfiihrende Weiterbildungseinrichtung flihrt vorrangig kauf-
mannische, 1T- und Fremdsprachenlehrgange durch, welche bislang haupt-
séchlich vom Arbeitsamt finanziert wurden. Die Ausbildungen erfolgten
sowohl betrieblich als auch auBerbetrieblich. In der Einrichtung waren
1998/99 60 feste Mitarbeiter und ein Stamm von 120-150 freien Mitarbeitern
beschéftigt. Heute ist die Mitarbeiterzahl auf ca. 25 feste und 60 freie Mitar-
beiter geschrumpft. Von ehemals zehn Standorten gibt es nur noch drei. Der
betriebswirtschaftliche Druck wurde als ,riesengrof?* bezeichnet und stellt
die Weiterbildungseinrichtung vor die Aufgabe, sowohl in der Angebots-
struktur als auch in der Organisationsstruktur Verdnderungen durchzufiihren.
In der Weiterbildungseinrichtung gab es im Rahmen der Einflihrung ei-
nes Qualitdtsmanagementsystems bereits Arbeitsgruppen, die an relevanten
Themen arbeiten. Der Leiter der Einrichtung stellte dahingehend fest:

Da hat uns auch die Entwicklung Gberrollt. Wir miissen Entwicklungen auch antizipieren,
die Dozenten mussten ihre Methoden veréndern, aber immer gegen erbitterte Widerstande
der handelnden Personen. Ausgangspunkt unserer Uberlegungen war eben, wir miissen
gucken, wie wir viel naher ortlich auch an dem Bedarf der KMU in der Flache sind. Das
heif3t, dass wir schneller an den Bedurfnissen der KMU dran sind, also Richtung Qualifi-
zierung, dass schnell Lerninhalte zur Verfiigung stehen, die jetzt schnell in den KMU auch
bendtigt werden. Wir haben ja diese kleinteilige Struktur im Land Brandenburg und haben
festgestellt, dass wir nie unter betriebswirtschaftlichem Aspekt Gruppen zusammenbeka-
men. Deswegen haben wir uns Uberlegt, wir schaffen ein Netzwerk, wo wir individualisier-
tere Angebote machen konnen, ohne dass lange Wartezeiten entstehen fur die, die etwas
lernen wollen, und auf der anderen Seite, wie wir die Wege verkiirzen kénnen. Das kdnnen
wir also nur tber neue Lernformen organisieren. Wir haben geguckt, wie kommen wir von
dem Frontalunterricht weg.10

Projektpartner

Als Projektpartner wurden ein Institut und eine Fachhochschule (Lehrstuhl
fur Unternehmensfilhrung) gewonnen. Das Institut war auch verantwortlich
fur die Durchfuhrung von Unternehmensanalysen zu lernférderlichen Rah-
menbedingungen in den Unternehmen und fir die Erprobung des APO-
Konzepts!?® im Kontext von kleinen und kleinsten Unternehmen. Mit der

108 Aus Interviewprotokoll (3).

109 Aus Interviewprotokoll (4).

110 Das APO-Konzept ist ein langerfristiger Prozess, der mit einer Auswahl von arbeitsnahen
Lernprojekten und der Definition bestimmter Lernziele verbunden und auf die Entwicklung
von Handlungskompetenzen ausgerichtet ist.
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Durchfihrung der Bedarfsanalysen wurde der Lehrstuhl fur Unternehmens-
fuhrung beauftragt. Diese Bedarfsanalyse sollte mit einer ausfihrlichen, be-
triebswirtschaftlich orientierten Betrachtung verbunden werden.

Ferner wurde eine Praktikantin gewonnen, die die Durchfiihrung der Bil-
dungsbedarfsanalysen unterstiitzte. Hierfiir konnten ihre Kompetenzen als
Sozialpédagogin und Personalentwicklerin (in Ausbildung) in Anspruch
genommen werden. Sie nahm an Gesprdachen zwischen der Projektleiterin
und den Geschaftsfuhrern der Unternehmen teil und hatte die Aufgabe, be-
sonders auf die kulturellen und zwischenmenschlichen Feinheiten in den
Gespréachen zu achten. Zudem wurde ein Projektbeirat gegriindet, der dem
Projekt mit seinem Fachwissen zur Seite stand.

Aufbau eines Netzwerks

Es sollten Kooperationspartner aus weiteren Weiterbildungseinrichtungen
gewonnen werden fir die Entwicklung neuer Lernstrukturen in den Unter-
nehmen und die Umsetzung bedarfsgerechter und arbeitsplatznaher Lernan-
gebote und -methoden. Begrundet wurde dies damit, dass erst durch den
Aufbau eines Netzwerks individualisierte Lernangebote in kurzer Zeit reali-
siert werden kénnen. Zu diesem Zweck wurden zu Beginn der Projektphase
mit weiteren Bildungseinrichtungen Gesprache gefiihrt (Geschaftsfiihrer,
Institutsleiter, Nebenstellenleiter). Es entstand ein Verbund aus acht Bil-
dungstrédgern. Dazu zahlten bundesweite Bildungstrédger, Vereine und
GmbHs.

Die Projektstruktur sah vor, dass aus jeder Bildungseinrichtung Coachs
als Briickenkdpfe in den Einrichtungen fungieren. Die jeweiligen Mitarbeiter
aus den Weiterbildungseinrichtungen wurden innerhalb des Projekts zum
Lerncoach weitergebildet. Die Lerncoach-Weiterbildung war fiir die beteilig-
ten Mitarbeiter aus den Weiterbildungseinrichtungen kostenfrei. Im Gegen-
zug sollten die Weiterbildungseinrichtungen ihren Mitarbeitern Arbeitszeit
zur Verflgung stellen, in der diese die projektbezogenen Aufgaben erledigen
konnten. Die Aufgaben bestanden in der Akquise und Betreuung von Firmen
und der Bearbeitung von Anfragen nach Fachexperten in der Einrichtung.

Im Projektverlauf schétzte das projektdurchfuhrende Team kritisch ein,
dass die Weiterbildungseinrichtungen weniger aus eigenstandigen Uberle-
gungen und Engagement Verénderungen in der Durchfiihrung von Lernar-
rangements durchfiihren wollten, dass vielmehr eine Projektteilnahme eher in
der Hoffnung befirwortet wurde, ,irgendwie an Auftrdge ranzukommen®:
,»Bei manchen, ich glaube denen hatten wir alles anbieten kénnen, das hétte
auch die Wiedereinfuhrung des Frontalunterrichtes sein kdnnen.“1t

111 Aus Interviewprotokoll (1).
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Bisheriger Kontakt der Weiterbildungseinrichtungen zu Unternehmen

Die beteiligten Weiterbildungseinrichtungen hatten nach ihren Aussagen
bereits zu vielen Unternehmen Kontakte aufgebaut. Diese waren zumeist
durch Teilnehmer aus den durchgefiihrten Kursen oder TrainingsmalRnahmen
zustande gekommen, die anschlieend in die Unternehmen vermittelt werden
konnten. Weitere Kontakte entstanden durch die Weiterbildungsangebote an
Mitarbeiter aus Unternehmen. Die Leiter der Weiterbildungseinrichtungen
waren auch zum Teil in Arbeitsgremien und Unternehmensstammtischen mit
Geschéftsfihrern aus Unternehmen im Gesprach.

Die bisherige Zusammenarbeit belief sich auf Firmenschulungen. Ange-
bote in Richtung Personal- und Unternehmensentwicklung wurden von den
Unternehmen entweder nicht angenommen oder waren fir die Unternehmen
zu kostenaufwandig.

Wenn ich zum Beispiel ein Seminar in Programmierung mache und das Unternehmen sagt,
es braucht das, dann gehe ich da hin und mache den Lehrgang bei dem 40 Stunden vor Ort;
und so was wie Organisationsheratung konnen Sie vergessen, kann der gar nicht bezahlen.
Ich kenne keinen Betrieb, der so was macht.*?

In Betriebe gehen und vor Ort den Bedarf ermitteln, das machen wir. Allein davon wiirden
wir nicht leben kénnen. Es ruft schon mal die eine oder andere Firma an und sagt, ,,Wir
hatten jetzt ein Vorortproblem®, aber das scheitert meistens an der Frage der Bezahlung,
und wir vermitteln dann eigentlich solche Geschichten auch schon an die VHS 113

Zielgruppe: Unternehmen

Das Projekt wendete sich an Unternehmen aus dem Dienstleistungsbereich
und hier speziell an besonders kleine Unternehmen, fir die Weiterbildung
aufgrund der geringen Mitarbeiterzahl schwierig erscheint. Auf die Frage,
warum ein Unternehmen bisher keine Weiterbildung machte, wurde in der
Mehrzahl geantwortet: ,,... wenn da einer fehlt, dann sind 33 Prozent der
Arbeitskrafte weg, das bekommen wir nicht hin.*1%4

Arbeitsplatznahe Lernmethoden, wodurch die Mitarbeiter nicht aus dem
Arbeitsprozess herausgeholt werden missen, sollten ermdglichen, dass Un-
ternehmen in der Entwicklung ihrer Mitarbeiter und beim gleichzeitigen
Aufbau lernforderlicher Arbeitsbedingung unterstutzt werden.

Fur die Zusammenarbeit im Projekt wurden elf Unternehmen aus der
Dienstleistungsbranche ausgesucht. Es wurde darauf geachtet, dass sie in
keinerlei Konkurrenz zueinander standen. Zu den Unternehmen gehdorten
Firmen, die mit der Weiterbildungseinrichtung bereits im Vorfeld Kontakt

112 Aus Interviewprotokoll (7).
113 Aus Interviewprotokoll (7).
114 Aus Interviewprotokoll (1).
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hatten; diese wurden direkt angesprochen. Andere Unternehmen wurden Uber
Offentlichkeitsarbeit wie Informationsveranstaltungen, Artikel in der Lokal-
presse oder Zweitkontakte gewonnen.

Weiterbildungserfahrung und -niveau in den Unternehmen

Die Projektverantwortlichen mussten feststellen, dass im Rahmen der kon-
junkturellen Situation Uber Weiterbildung kaum nachgedacht wurde: Im
Ganzen hatten die Unternehmen eher wenig bis gar keine Weiterbildung
durchgefthrt. Nur fur Unternehmen, die in wissensintensiven Dienstleistun-
gen angesiedelt sind, gehort Weiterbildung zum taglichen Geschéft. Die
meisten Unternehmen greifen eher auf bekannte und traditionelle Arbeitsme-
thoden zuriick oder versuchen, Arbeitsprozesse zu optimieren, um Mitarbei-
ter freizusetzen und somit Personalkosten zu sparen. Auf der anderen Seite
besteht auf vielen Gebieten Fachkréftemangel.

Ferner stellten die Weiterbildungseinrichtungen fest, dass sich, von ein
paar Spezialistenfirmen abgesehen, das fachliche Niveau der meisten Mitar-
beiter, die aus den Unternehmen in die Weiterbildungskurse kommen, erheb-
lich von den Kursteilnehmern in den berufsausbildenden MaRnahmen unter-
scheidet.

Da ist doch das Level in der Praxis durchaus nicht immer so hoch. In ihrer Firma sind sie
die ganz groRen Spezialisten. Das mag auch so sein, aber gegeniiber dem, was strecken-
weise Weiterbildungseinrichtungen gemacht haben, sind sie noch weit entfernt.11°

Handlungsspielraume und Gestaltungsvarianten

Die konstitutiven Voraussetzungen des Projekts hatten neben der Bedeutung
flr die Entfaltung ihrer Zieldimension und der Zugénglichkeit fir spezifische
Interventionsbereiche auch Auswirkungen auf Prozesse des Zielwandels im
Projektverlauf. Als Entwicklungs- und Gestaltungsprojekt bedarf ein Projekt-
konzept einer praxisfeldbezogenen Uberpriifung der Handlungsspielraume
und Gestaltungsvarianten. Dieser Prozess kann als wechselseitiger Aussteue-
rungsprozess verstanden werden im produktiven Zusammenspiel von allge-
meinen Zielvorgaben auf der ordnungspolitischen Ebene und den Ebenen, in
denen Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse umgesetzt werden. 16

So wurden Probleme aufgrund praktischer Erfordernisse festgestellt, die
durch die neuen Wege der praxisnahen Beratungs- und Bildungsangebote
und Netzwerkbildung erst im Projektverlauf erkennbar wurden oder aufgrund
unvorhersehbarer Veranderungen entstanden. Der Projektgeber war jedoch
sehr an einer konzeptnahen Umsetzung des Projekts interessiert. Das erzeugte

115 Auwus Interviewprotokoll (2).
116 Vgl. Schaffter/Hilliger/v. Kiichler 2003.
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flr das Projekt ein Spannungsverhaltnis, da nicht prozessnah auf anstehende
Erfordernisse reagiert und Angebote entsprechend angepasst werden konnten.
Gerade in der ersten Phase ist eine starre Planung fiir Gestaltungs- und Ent-
wicklungsprojekte hinderlich. Die Planung erfordert eine gegenseitige Aus-
steuerung der Vorstellungen und Zielsetzungen mit allen Projektbeteiligten.

2. Leistung

Im Folgenden wird der Leistungsaspekt betrachtet, der sich einerseits auf die
projekttragende Weiterbildungseinrichtung und andererseits auf die projekt-
beteiligten Institutionen richtet. Im Konzept einer ,,kooperativen Produktent-
wicklung* greift der Ansatz, dass jede systemische Leistung ein Zusammen-
spiel zwischen Dienstleister und Nutzer voraussetzt. Die jeweilige Struktur
ist davon geprégt, welcher Seite hohe Intentionalitit und strukturelle Domi-
nanz zukommt bzw. welche Seite in einem Dienstleistungsprofil eher von
Rezeptivitat und struktureller Passivitit gekennzeichnet ist. Fir die paddagogi-
sche Institutionsanalyse wurde ein Analyseschema herangezogen, wie es in
Abbildung 4 dargestellt ist.**”

Dem Analyseschema folgend wurde in der Strukturanalyse das Spektrum
der Weiterbildungs- und Beratungsangebote entfaltet, die das Projekt entwi-
ckelte und umsetzte.

In der Akquisephase wurden Unternehmen via Informationsveranstaltun-
gen und die Presse tber Ziele und Mdglichkeiten des Projekts informiert und
teilweise direkt angesprochen. Zu Beginn erhielten die Unternehmen eine
Lernberatung, die auf forderliche Lernstrukturen im Unternehmen gerichtet
war: Auf Grundlage der Bedarfs- und Lernfeldanalysen wurden individuali-
sierte und arbeitsplatznahe Weiterbildungsangebote entwickelt, angeboten
und realisiert. Zudem wurden durch das Projekt betriebstibergreifende Ange-
bote gemacht, die speziell fir Bedarfe, die als verallgemeinerbar galten,
durchgefihrt wurden und einer allgemeinen Qualifizierung und dem Erfah-
rungsaustausch dienen sollten. Im Sinne des Strukturmodells der Lehr-Lern-
Beziehungen entspricht dies dem Interventionsmodell, dessen Merkmale
lauten: Hineingehen der Dienstleister in die Alltagswelt der gewiinschten
Bildungsadressaten, Organisation von Lernsituationen unter den Bedingun-
gen der Verwendungssituation der Nutzer.!*® Kennzeichnend fiir das Inter-
ventionsmodell ist die zunédchst hohe Aktivitat der Dienstleister. Das Projekt
informiert in Informationsgesprachen tber das Projektvorhaben und das Leis-
tungsspektrum, es organisiert die Bedarfsanalysen und Weiterbildungsaktivi-
taten.

117 Schaffter 1981, S. 31.
118 Vgl. ebenda.
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Aktivitat Passivitat
I. Delegationsmodell
Dienstleister Institution der Nutzer
- ]
- Lernsituation -
. . . Alltagspraxis der
Dienstleister Il. Interventionsmodell Nutzer
14
>
- Lernsituation -
Dienstleister 1Il. Angebot-/Nachfrage-Modell Nutzer als
als Anbieter Nachfrager
— <
? <
— 3
- Lernsituation -
Dienstleister als IV. Vermittlungsmodell
Ressource Nutzer
I >
< ]
- Lernsituation - - Lernsituation -
Dienstleister als V. Selbstlernmodell
Lern-Environ- Nutzer
ment
>
<
- Lernsituation -
Dienstleister als Wil Sellasiizne e sie il Institution der
Ressource Nutzer
>
- Lernsituation -

Passivitat Aktivitat

Abbildung 4: Dienstleistungsmodelle von Lehr-Lern-Beziehungen
(Schaffter 1981, S. 31)

Die Lernsituation fand am Arbeitsplatz statt und verband tendenziell Lernin-
teressen der Mitarbeiter mit der Lésung unternehmensspezifischer Probleme.
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Die Bildungsbedarfsanalysen und die Weiterbildungsberatung richteten sich
folglich auf die Aktivierung von eigenstdndigen Bildungsinteressen in den
Unternehmen; durch sie sollten die unbewussten und ungenutzten Lernpoten-
ziale im Unternehmen aufgedeckt und gefdrdert werden. Dazu gehdrten ne-
ben dem allgemeinen Lernklima das Kommunikations- und Kooperations-
verhalten, die Gestaltung der Arbeitsprozesse und die Lernhaltigkeit der
Avrbeit. Somit ging es um den Einfluss auf einen komplexen Arbeitsbereich.

Die Umsetzung der Weiterbildungsbedarfe sowie die Begleitung der
selbstdndigen Lernprozesse erfolgten nach den Bedarfsanalysen durch Fach-
experten und Coachs der beteiligten Weitebildungseinrichtungen im Projekt.
Die Weiterbildungseinrichtungen stellten jeweils einen Mitarbeiter dafuir zur
Verfugung, der innerhalb des Projekts eine Weiterbildung zum Lerncoach
durchlaufen hatte. Die Lerncoachs sollten die ablaufenden Bildungsprozesse
in den Unternehmen begleiten und unterstiitzen. AufRerdem sollten sie Anfra-
gen nach Fachexperten und Trainern vermitteln, entsprechend den erhobenen
Bildungsbedarfen in den eigenen Weiterbildungseinrichtungen. In diesem
Sinne wirkte das Projekt als eine Art Bildungsagentur, die beim Auffinden
potenzieller Bildungsinteressen beratend und unterstitzend tatig ist und zu-
gleich die Ressourcen aus dem Netz der Weiterbildungstrager nutzt. Diese
Struktur entspricht im Strukturmodell der Lehr-Lern-Beziehungen weitge-
hend dem Vermittlungsmodell.

Die Verstdndigung tber die individuellen Lerninteressen, das Finden ge-
eigneter Lernmethoden, die praxisnahe und selbstorganisierte Lernprozesse
fordern, stellt fir beide Seiten einen Lernprozess da, der im Projekt didak-
tisch strukturiert wurde. Das sollte zum einen durch die Weiterbildung der
Coachs erreicht werden und zum anderen, indem in den Unternehmen Tuto-
ren benannt wurden, die ebenfalls als Ansprechpartner fiir betriebliche Lern-
prozesse fungieren sollten und auch innerhalb des Projekts fiir diese Aufgabe
gesondert vorbereitet wurden. Lerncoachs und Tutoren lbten demnach Bri-
ckenfunktionen zwischen den Weiterbildungseinrichtungen und Unterneh-
men aus.

Durch diese strukturellen Interventionen beschrankte sich die Vermitt-
lungsfunktion nicht auf den gegenseitigen Austausch tber mdgliche ,,Lern-
partner”. In Form der aufzubauenden Scharnierstellen zwischen Unterneh-
men und Weiterbildungsinstitution sollten Coach und Tutor in intermediéren
Rollen agieren, in denen sie gleichzeitig auf die Entwicklung der Lernkultu-
ren in den Unternehmen und Weiterbildungseinrichtungen Einfluss ausu-
ben.t®

119 Vgl. ebenda.
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Bedarfsanalysen

Die Bedarfsanalysen wurden durch die beteiligte Fachhochschule- einem
Professor fir Unternehmensfilhrung — durchgefiihrt. Dazu gehérten Inter-
views mit den Geschaftsfuhrern aus den Unternehmen und die Beantwortung
eines Fragebogens, der die betriebswirtschaftlichen Parameter ermittelte. Ein
Mitarbeiter aus dem am Projekt beteiligten Institut fiihrte mittels eines Inter-
viewleitfadens eine Lernrahmen- und -chancenanalyse durch. Die Interviews
wurden extern ausgewertet und daraus Dossiers verfasst. Die Ergebnisse
wurden dann durch die Projektleiterin mit den Informationen aus den Erstge-
spréchen verglichen. Aus der Summe der Analysen wurden Empfehlungen
flr Weiterbildungsangebote abgeleitet.

Weiterbildungsbedarfe sind ja nicht immer als kleinste zertifizierbare Gréen umwandel-
bar, sondern sind ganz haufig ein punktuelles Bediirfnis: Das hat man schon gemacht und
das will man nicht noch mal machen und das braucht man gar nicht, das empfindet man als
Ballast. Man mdchte nur den Kern haben, der wirklich wichtig ist fir den Arbeitsplatz.
Hier geht es also im Projekt darum, den Kern zu ermitteln, zu schauen, was der einzelne
Mitarbeiter braucht. Es geht darum, Qualifizierungsbedarfe zu verbalisieren, also wirklich
zu sagen, was wollen wir Gberhaupt. Auf der anderen Seite geht es darum, Unterneh-
mensanalysen durchzufiihren beziiglich lernférderlicher Rahmenbedingungen in den Un-
ternehmen. Also wirklich zu gucken: Wie geht die Firma eigentlich mit solchen Zielen um,
wie findet informelles Lernen, Lernen nebenbei oder auch strukturiertes Arbeiten statt?*20

Aus den Bildungsbedarfsanalysen wurde deutlich, dass vor allem Themen
wie Konfliktmanagement, Beschwerdemanagement, Kundenorientierung,
Verhandlungsfiihrung und Motivation als notwendige Qualifizierungsthemen
angesehen wurden. Fachliche Themen bezogen sich auf IT-Themen aller Art.

Beratung

Die Ergebnisse der betriebswirtschaftlichen Bedarfsanalyse sind den Unter-
nehmen komplett zur Verflgung gestellt worden. Die Ergebnisse der Lern-
rahmen- und Chancenanalyse und daraus abgeleitete Empfehlungen wurden
in einem Beratungsgesprach mit dem jeweiligen Geschéaftsfiihrer durchge-
sprochen. In diesen Gesprachen konnten die Bedarfe weiter angepasst wer-
den. Der Geschéaftsfiihrer entschied danach, welche Weiterbildung sofort
durchgeflhrt wird und welche eventuell spéter erfolgen kann.

Eine weitere Feinabstimmung wurde dann mit den Mitarbeitern vorge-
nommen, wobei der Bildungshedarf entsprechend den individuellen Voraus-
setzungen und Zielen konkretisiert wurde.

120 Aus Interviewprotokoll (1).
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Weiterbildung in den Unternehmen

Die Weiterbildung in den Unternehmen sollte die individuellen Lernbedarfe
mit den unternehmensspezifischen Aufgaben verbinden. Es wurden entspre-
chende Methoden ausgewahlt, Zeitstrukturen festgelegt und kompetente
Dozenten gesucht. Die Qualifizierungen am Arbeitsplatz erfolgten zumeist in
einer seminaristischen Form, in der vor allem konkret umsetzbares Wissen
vermittelt wurde. Durch die konkrete Anwendung im Arbeitsprozess sollten
die Selbstlernkompetenzen der Mitarbeiter aktiviert werden. Eine Erprobung
des APO-Konzeptes, welche in der Kooperation mit dem Institut mdglich
gewesen ware, hat nicht stattgefunden.

Es hat sich im Laufe des Projektes gezeigt, dass da kein Bedarf bei den Unternehmen war,
das so umzusetzen, wie wir uns das gedacht haben. Der Wunsch der Unternehmen war
nicht, so eine langerfristige Weiterbildung durchzufiihren, eher am konkreten Bedarf zu
arbeiten, jetzt bestimmte Funktionen in Excel zu lernen.??!

Unternehmensiibergreifende Weiterbildung

Neben den individuellen Weiterbildungsangeboten wurden sogenannte
Netzwerkveranstaltungen durchgefiihrt. Hierzu wurden verallgemeinerbare
Bedarfe zusammengefiihrt. Dies erfolgte zum einen aus Kostengriinden, zum
anderen sollte den Teilnehmern ein Erfahrungsaustausch ermdéglicht werden.
So kamen Geschéftsfiihrer und Mitarbeiter aus unterschiedlichen Firmen zu
unterschiedlichen Themen zusammen. In den gemeinsamen Treffen wurde an
den aktuellen Fragestellungen unter anderem mit der Methode der kollegialen
Beratung gearbeitet. Mit den Mitarbeitern wurden Seminare durchgefiihrt, fiir
die Geschéftsfiihrer gab es funf Treffen zu den Themen Konfliktmanage-
ment, Zeitmanagement, Verhandlungsfilhrung, Mitarbeitermotivation und
Marketing.

Dariiber hinaus wurden den Geschaftsfiihrern Veranstaltungen angebo-
ten, in denen sie Methoden fir die Reflexion und Moderation ihrer Organisa-
tion erlernten (Teamlernen, Reflecting Team, Kollegensupervision).

Das ist auf der inhaltlich-fachlichen Seite sehr gut gelungen; vom Organisatorischen, jetzt
kommt der Abstrich, hat das mit den Mitarbeitern auch wunderbar geklappt, aber bei den
Geschéftsfuhrern hatten wir ein extremes Problem, unterschiedliche Geschaftsfihrer zu
einem Punkt und zu einem Thema zusammenzubringen. Es haben auch alle Geschéftsfiih-
rer gesagt, dass sie selber nicht in ihrer Firma weitergebildet werden wollen. Da gab es eine
groRe Diskrepanz. Die, die Veranstaltung besucht haben, waren super zufrieden, hatten das
gern Ofter gemacht, bekamen das aber auf der anderen Seite terminlich nicht auf die Reihe.
Es kamen dann Absagen wegen Alltagsgeschichten, dass die Geschéftsfiihrer da nicht
rauskamen. Die Geschaftsfilhrer hatten auch individuelle Fortbildungen. Da hatten wir

121 Auwus Interviewprotokoll (3).
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zwar auch etliches Rumgeschiebe, aber nach vier oder funf Terminverénderungen ist es
schon zustande gekommen. 12

Tutoren

Die Tutoren sollten zum einen eine Verbindung, einen ,,Briickenkopf* zum
Unternehmen gewdhrleisten, indem sie als Ansprechpartner fungieren, zum
anderen sich fur das Thema Weiterbildung in den Unternehmen verantwort-
lich fuhlen und es verstérkt in die Unternehmen hineintragen. Die Tutoren
wurden von den Geschéftsfihrern bestimmt; hier spielte in der Regel das
Vertrauensverhaltnis zum Mitarbeiter eine wesentliche Rolle. Sie sollten in
Schulungen fir das Thema Weiterbildung sensibilisiert werden und sich
methodische und fachliche Kompetenzen aneignen, damit sie als ,,Experten
fur Lernen® lernhaltige Prozesse in den Unternehmen wahrnehmen und ent-
sprechend darauf reagieren kdnnen. Dabei ging es vor allem um die Themen
,organisation von Weiterbildung®, ,,Wie koénnen Bedarfe umgesetzt wer-
den?* und ,,Wie kommt man zu Bedarfen?*

Die Tutoren fanden dann den Austausch untereinander auch wieder sehr fruchtbar, aber das
hiel dann nicht, dass sie das nachste Mal auch kommen. Auch da war wieder Arbeitsalltag.
Wir haben es nicht hinbekommen, daraus eine durchlaufende Veranstaltung zu machen.'?®

Tutoren als Ansprechpartner fiir das Projekt und als Bruckenkopf zum Unter-
nehmen zu installieren erscheint zwar sinnvoll, die Verantwortung fir Unter-
nehmensentwicklung und Personalentwicklung bleibt aber in erster Linie bei
den Geschaftsfiihrern und hangt davon ab, inwieweit diese sich als Impulsge-
ber fiir Verénderungen verstehen.

Weiterbildung fiir Lerncoachs

Momentan haben wir verstarkt diese wirklich fachlichen Kompetenzen im Bereich Bil-
dungsorganisation, aber wenn es dann wirklich darum geht, auch starker mit den Unter-
nehmen selbst zusammenzuarbeiten, auch da Ver&nderungsprozesse umzusetzen, da wirde
ich sagen, fehlen der Masse der Bildungsdienstleister noch die Kompetenzen.'?*

Dem Defizit an Beratungskompetenzen sollte im Projekt entgegengewirkt
werden. Dafur wurde fiir die Vertreter aus den teilnehmenden Weiterbil-
dungseinrichtungen eine Lerncoach-Ausbildung konzipiert. Fir die Auswahl
der Lerncoachs stellte das Projekt fachliche, soziale und methodische Krite-
rien zusammen, welche fiir die Eignung und Motivation der Mitarbeiter vor-
teilhaft erschienen. Hinter dem Konzept der Coach-Aushildung stand der
Gedanke, ein Umdenken von den traditionellen Lehr- und Lernformen hin

122 Aus Interviewprotokoll (1).
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zur Beratung und Begleitung von selbstorganisierten Lernprozessen anzusto-
Ren. Die Forderung von Beratungskompetenzen bei einzelnen Mitarbeitern
der Weiterbildungseinrichtungen sollte auch bewirken, dass diese als Multi-
plikatoren fungieren, neue Lehr- und Lernmethoden in die eigenen Einrich-
tungen tragen und verbreiten und dass sie somit etwas zur Veranderung des
traditionellen Lernverstdndnisses und zur Gestaltung einer neuen Lernkultur
in den Weiterbildungseinrichtungen beitragen. Nach der absolvierten Lern-
coach-Ausbildung hatten die Coachs in einer Art Praktikum die Mdglichkeit,
ein Unternehmen im Rahmen des Projekts selbst zu betreuen. (Im Projekt war
ein Teil des Budgets fur diese Phase vorgesehen.) Daflir sollten sie selber
weitere Unternehmen akquirieren, in den Unternehmen den Bildungsbedarf
ermitteln und Lésungsvorschlage flir geeignete Lernsettings erbringen.

Das heif3t also, derjenige geht zu der Firma hin, macht sich dort bekannt und ist dann fur
alles, was um den Lernprozess geschieht, zustandig, an den Formen von Terminvereinba-
rungen, wann passt es am besten in ihren Arbeitsablauf rein, brieft den Trainer, der dann
also den Fachinput macht, priift die Unternehmensstruktur und was ist da bisher gelaufen,
oder vielleicht l1auft noch eine zweite Weiterbildung, mit der die verzahnt werden soll,
nimmt auch Kontakt mit den Lernenden auf und stellt sich auch denen als Ansprechperson
vor. Sollte jetzt zum Beispiel der Lernende in seiner Selbstlernphase Probleme mit dem
Zeitmanagement haben, zum Beispiel sein Pensum nicht bringen, ist er dann Ansprech-
partner und personlicher Coach auf den Lernprozess bezogen. Einfach wirklich im Ge-
sprich zu gucken, wie kann derjenige das jetzt auch ganz gut in Griff kriegen.?

Es wurde zwar versucht, die Mitarbeiter der Weiterbildungseinrichtungen an
die Aufgaben und Methoden eines Lerncoachs heranzufiihren, allerdings war
die Fahigkeit und Motivation zur Umsetzung von beratungsgeleiteten Lern-
prozessen bei den einzelnen Coachs unterschiedlich ausgepragt. Es war kaum
die Bereitschaft erkennbar, selbstdndig auf Unternehmen aktivierend zuzuge-
hen und in der Alltagswelt Lehr- und Lernsituationen beratend zu begleiten
und zu gestalten. Die Aktivitaten der Lerncoachs verblieben zum groRen Teil
auf der Ebene der Vermittlerfunktion von Weiterbildungsexperten und eines
Abfragens der erfolgten Weiterbildungsaktivitaten nach Zufriedenheitsgra-
den. Dies wurde zudem oft per Telefon oder Internet abgewickelt. Die M&g-
lichkeit fur die Weiterbildungseinrichtungen, selbstdndig Unternehmen zu
akquirieren und den Beratungsprozess zu gestalten, wurde von den Lern-
coachs nicht aufgegriffen. Das mag zum einen daran liegen, dass hier der
Mut oder die Motivation zum Ausprobieren der Kenntnisse aus der Lern-
coach-Ausbildung zu gering war oder dass die erforderlichen Kompetenzen
noch nicht ausreichend vorhanden waren; zum anderen daran, dass der Bera-
tungs- und Reflexionsansatz als Teil eines Lernprozesses nicht verstanden
wurde.

125 Aus Interviewprotokoll (1).

95



Neue Angebote zwischen Bildungstragern und Unternehmen

3. Funktion

Der Diskurs uber die zukunftige Funktionsfahigkeit beruflicher Weiterbil-
dung fihrt zu einer Auseinandersetzung beziiglich ihrer eigenen Funktions-
bestimmung. Diese Auseinandersetzung muss (ber die Ebene der eigenen
Organisation hinausgehen und entsprechend die verschiedenen organisati-
onspolitischen Dimensionen, den ordnungspolitischen Entscheidungsrahmen,
die Weiterbildungseinrichtungen und die Aneignungsstrukturen und Lernmi-
lieus einbeziehen.

Orientierung an Funktionssystemen und Veranderung des
Funktionsverstéandnisses

SCHAFFTER beschreibt Funktionssysteme!? als Sinnsysteme, aus denen sich
der operationale Bezug von Organisationen bestimmen l&sst.

Institutionen lassen sich als Ergebnis funktionaler Differenzierung beschreiben, in der
spezifische Funktionssysteme zur Programmierung ihrer Aufgaben besondere Organisatio-
nen als ,, Institutionalformen* herausbilden.“12”

Organisationen kdnnen Schnittstellen fir mehrere Funktionssysteme darstel-
len; in ihren strukturellen Koppelungen entwickeln sie unterschiedliche Be-
ziehungsstrukturen zu ihrer spezifischen gesellschaftlichen Umwelt bzw.
drckt sich in ihnen die jeweilige Autonomie eines Funktionssystems aus.'?8
Weiterbildungsorganisationen orientieren sich vor allem am Funktions-
system ,,Erziehung* und stehen immer in engem Zusammenhang mit anderen
gesellschaftlichen Funktionssystemen, fur die sie in der Regel Lerndienstleis-
tungen erbringen. In der beruflichen Bildung geht es vordringlich um die
Veranderung der Beziehung zwischen Weiterbildungssystem und Wirt-
schaftssystem — unter der Mal3gabe, dass ,,Wissen“ nunmehr zum wichtigen,
wenn nicht gar wichtigsten Produktionsfaktor heranwéchst und neben Pro-
zessen der Wissensvermittlung Wissensmanagement erforderlich wird (vgl.
Kap. 1). Im gesellschaftlichen Transformationsprozess erféhrt Lernen dann
eine wachsende Bedeutung in der Form, dass Lernen und Arbeit im Funkti-
onssystem ,,Wirtschaft* zunehmend zusammenfallen. Demnach missen
Lernprozesse verstarkt mit unternehmerischen Prozessen zusammengefihrt
werden (vgl. Kap. 5). Entlang der Frage, welche Unterstiitzungsstrukturen fur
Wissensmanagementprozesse erforderlich werden, wurde auch ersichtlich: Es
muss sich das Funktionsverstandnis im Bereich der Weiterbildungseinrich-

126 Vgl. Schéffter 2001, S. 49. Dazu zéhlen das Religionssystem, das politische System, das
Rechtssystem, das Wirtschaftssystem, das Wissenschaftssystem und das Erziehungssystem.

127 Ebenda, S. 45.

128 Vgl. ebenda, S. 44ff.
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tungen verédndern, indem sich der Stellenwert der beruflichen Bildung vom
Lerndienstleister zum Unterstitzer der Organisation von unternehmensspezi-
fischen Lernprozessen verdandert. Fraglich erscheint hierbei, ob in Wissens-
managementprozessen die dem Erziehungssystem zugeordnete Leitdifferenz
,Lob/Tadel* bzw. ,richtig/falsch* noch angemessen erscheint.

Nunmehr soll geklart werden, welchen Beitrag das Projekt zur Klarung
der Verénderung struktureller Beziige innerhalb des Funktionssystems ber-
nimmt — Verdnderungen, die sich an der Verschiebung von der Wissensver-
mittlung zum Wissensmanagement festmachen lassen. Die Frage ist, inwie-
weit die Projektaktivitaten dazu beitragen, dass sich das Funktionsverstandnis
flr notwendige Lernprozesse in den Weiterbildungseinrichtungen und Unter-
nehmen verandert und inwieweit die Einrichtungen und Unternehmen Lernen
anders legitimieren oder Lernprozesse in ihren Zielen neu begriinden und
prézisieren.!?®

Die Modellférderung des Ministeriums fiir Arbeit, Soziales, Gesundheit
und Frauen des Landes Brandenburg unterstiitzt als bildungspragmatische
Anforderung innovative, nachhaltige und Ubertragbare Projekte in der Ar-
beitsmarktpolitik. Dabei baut man auf die Entwicklung innovativer Konzepte
in der beruflichen Bildung und auf die Entstehung von Netzwerken, die alle
relevanten Partner einbeziehen. Das Projekt entsprach diesem Anspruch
durch seine Zielformulierung: innovative Lernmethoden in der Berufspraxis
exemplarisch umzusetzen und zur Netzwerkbildung der Bildungstrager bei-
zutragen.

Aufbau von Lernkulturen in Unternehmen und Kompetenzentwicklung der
Mitarbeiter als Funktionsbestimmung von Weiterbildungseinrichtungen

Der Ubergang von der Wissensvermittlung in Weiterbildungsveranstaltungen
zur Gestaltung von Wissensmanagement in Unternehmen als neue Funkti-
onsbestimmung der betrieblichen Bildung bedarf eines verdnderten Lernver-
stdndnisses auf beiden Seiten. Dieser Wandel ist als Paradigmenwechsel im
Bildungsverstiandnis von Weiterbildungseinrichtungen zu betrachten (vgl.
Kap. 4) und beinhaltet u. a., dass neben reproduktiven auch reflexive Lern-
formen zur Anwendung kommen, sowie eine Perspektivverschiebung von der
Anbieter- zur Nutzerseite. Im Projekt sollte dieser Perspektivwechsel durch
innovative Wege in der Personal- und Lernkulturentwicklung realisiert wer-
den. Die Innovationen bezogen sich vor allem auf Fragen der Bildungspla-
nung und Umsetzung, die durch Bedarfsanalysen und den Abgleich zwischen
Qualifikationsanforderungen und vorhandenen Kompetenzen der Mitarbeiter
realisiert wurden. Dadurch wurden Qualifikationsdefizite identifizierbar, die

129 Vgl. Schaffter/Hilliger/v. Kiichler 2003.
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in der anschlieBenden Entwicklung von Qualifizierungsangeboten am Ar-
beitsplatz oder in unternehmenstibergreifenden Veranstaltungen berticksich-
tigt wurden. Somit kann eine Hinwendung zur Nutzerperspektive registriert
werden, die jedoch weiterhin in einer angebotsorientierten Perspektive auf-
ging.

Durch aktivierende Netzwerkbildung mit anderen Weiterbildungseinrich-
tungen sollte eine Infrastruktur angeregt werden, die Nachhaltigkeit und
Ubertragbarkeit der Weiterbildungskonzepte gewahrleistet.

Ja, der Grundgedanke war ja eigentlich so dieser Verbreitungsgedanke: Wie kann man
Weiterbildung in den KMU umsetzen?, dass das quasi (iber den Coach in seine Einrichtung
kanalisiert wird und dariiber dann eine groRere Bereitschaft da ist, so vernetzt weiterzuma-
chen. 130

Das Netzwerk, welches durch das Projekt ins Leben gerufen wurde, hatte
neben der Multiplikatorenfunktion die Funktion, die gesammelte Kompetenz
aus den Bildungseinrichtungen fir Beratung und Weiterbildung im Unter-
nehmen zur Verfiigung zu stellen. Ziel war, fur Bildungsbedarfe, die in den
Unternehmen ermittelt wurden, schnell und unkompliziert entsprechende
Fachleute bereitstellen zu kénnen.

Inwieweit kamen nun im Projekt reflexive Lernformen zum Einsatz? Da-
zu kann konstatiert werden, dass diese Lernformen in den Weiterbildungs-
veranstaltungen zum Teil zum Einsatz kamen bzw. vermittelt werden sollten.
Das Funktionsverstandnis verblieb allerdings auf die Organisation von Wei-
terbildungsveranstaltungen beschrankt. Hierin kann auch der Grund dafur
gesehen werden, dass die Coachs und Tutoren ihrer Rolle nicht gerecht wur-
den, eine reflexive Lernkulturentwicklung zu unterstiitzen, in der auch die
Unternehmenskulturen selber zum Lerngegenstand werden.

4. Reflexion

Es wurde die Lernkulturentwicklung als Voraussetzung und Ergebnis einer
reflexiven Organisationsentwicklung in seiner Funktionsbestimmung heraus-
gestellt. Unter dem Aspekt der reflexiven Systemreferenzi® soll weiter ver-
folgt werden, inwieweit und auf welche Weise

e dem Projekt reflexive Strukturen ermoglicht haben, die eigene Kultur
zum Diskussionsgegenstand werden zu lassen,

e das Projekt als intervenierende Organisation zur Entwicklung und Ver-
stérkung von reflexiver Selbstvergewisserung im eigenen Funktionsbe-
reich integrativ betragen konnte und

130 Auwus Interviewprotokoll (1).
131 Vgl. Schaffter/Hilliger/v. Kiichler 2003.
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o die Lernkulturen in den Unternehmen zum Gegenstand der Untersuchung
und Gestaltung wurden.

Durch Beratung, Weiterbildung und Vernetzung sollte zur Lernkulturent-
wicklung beigetragen und in KMU und Weiterbildungseinrichtungen ent-
sprechende Lerninfrastrukturen entwickelt und umgesetzt werden. Beim
Aufbau der Lerninfrastruktur in den angestrebten Wirkungsbereichen ging es
um eine Verknlpfung unterschiedlicher Lernformen, indem Kontexte des
arbeitsplatzbezogenen Erfahrungslernens mit thematischer Wissensvermitt-
lung verbunden wurden. Es wurde aulerdem eine intermedidre Strukturver-
knupfung verfolgt, in der bislang getrennte Lernorte und Wissensbereiche
einrichtungsubergreifend aufeinander bezogen und situativ zusammengefihrt
wurden. Durch die Vernetzung sollten Organisationsstrukturen etabliert wer-
den, die durch lockeres Verknlpfen der eigenstdndigen und differierenden
Bereiche zu einer flr alle Beteiligten vorteilhaften Beziehungsstruktur fuh-
ren.1%

KMU

Als Reflexionsinstrumente kamen in den Unternehmen Bedarfsanalysen und
Beratungsgespréche zum Einsatz. In den Bedarfsanalysen wurden die betrieb-
liche Situation und die Rahmenbedingungen fir Lernmdglichkeiten in den
KMU mittels quantitativer und qualitativer Methoden ermittelt und den Ge-
schaftsfihrern in Beratungsgesprachen als Reflexionsanlass fir Organisati-
ons- und Personalentwicklung zur Verfugung gestellt. Die individuellen und
arbeitsplatznahen Weiterbildungsangebote dienten den Unternehmen als
Instrumente der Personalentwicklung. Ein Mitarbeiter (Tutor) sollte als An-
sprechpartner und Motor fir Weiterbildung in den Unternehmen fungieren
und somit die strukturelle Verbindung zum Projekt gewdahrleisten sowie
nachhaltig Lernbedarfe im Unternehmen ermitteln und koordinieren. Die
Lerncoachs aus den Weiterbildungseinrichtungen sollten die Bildungsbedarfe
als Anschlussstellen fur Bildungsangebote aufgreifen und die Lernprozesse
am Arbeitsplatz begleiten. Fir die Umsetzung einer strategischen Entwick-
lung einer Lernkultur ist jedoch erforderlich, dass die Unternehmen diesen
Weg als lernforderlich erfahren und annehmen, die Féhigkeit entwickeln, sich
auf offene Prozesse einzulassen, und die eigene Verantwortung fir ihren
Lernprozess erkennen und tragen. Indem die Rolle von Coach und Tutor auf
die Ermittlung von Lernbedarfen und die Vermittlung von Lehrenden be-
schrankt blieb, wurde die Lernkultur in den Unternehmen weder weiter the-
matisiert noch als Anlass zur Verdnderung genommen.

132 Ebenda.
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Weiterbildungseinrichtungen

Unter der Perspektive Organisationsentwicklung stellten die Projektaktivita-
ten Versuche dar, unterschiedliche didaktische und organisatorische Hand-
lungsebenen in den Weiterbildungseinrichtungen zu integrieren. In der
Coach-Ausbildung ging es um die Vermittlung von Beratungskompetenz.
Durch das Zusammenfihren der Mitarbeiter (Coachs) aus den Weiterbil-
dungseinrichtungen wurde ein Erfahrungsaustausch zur Reflexion der Wei-
terbildungsstrategien, didaktischer Konzepte und Methoden in der betriebli-
chen Erwachsenenbildung in den Einrichtungen ermdglicht.

Die Coach-Ausbildung ist eine exemplarische Mdglichkeit der Personal-
entwicklung, in der die Mitarbeiter fir Beratung und neue Lernformen in
Unternehmen sensibilisiert und weitergebildet werden. Der Grundgedanke
dieser Ausbildung ist der Verbreitungsgedanke, namlich dass der Coach
Beratung als reflexive Lernmdglichkeit in die Weiterbildungseinrichtungen
kanalisiert und Uber das Projektende hinaus nachhaltig etabliert. Dass die
Coachs in den eigenen Weiterbildungseinrichtungen als Multiplikatoren
wirken, ist ein wiinschenswerter VVorgang. Die Zusammenfiihrung der Mitar-
beiter aus unterschiedlichen Einrichtungen forderte den Aufbau einer einrich-
tungstibergreifenden und netzwerkformigen Infrastruktur. lhr Engagement
und ihre Einflussmoglichkeiten, in den Weiterbildungseinrichtungen Veréan-
derungen zu bewirken, waren jedoch begrenzt: Die Verdnderung der struktu-
rellen Voraussetzungen und Entwicklung von Beratungskompetenzen in den
Weiterbildungseinrichtungen setzt Organisationsentwicklungsprozesse in den
Einrichtungen selbst voraus, d. h. dass Weiterbildungseinrichtungen diese
Verédnderungsanforderungen, die einen notwendigen Paradigmenwechsel
anzeigen, Uberhaupt als solche wahrgenehmen und entsprechend darauf rea-
gieren.

Mitarbeiter konnen Irritationen auslfsen, Verénderungen gestalten und
Verstandigungsprozesse in Gang setzen. Veranderungsprozesse auf der Ebe-
ne der Weiterbildungseinrichtung stehen und fallen aber damit, inwieweit die
Leitungsebene in ihrer Rolle als Fihrungskraft diese Veranderungsprozesse
mit tragt, ermdglicht bzw. in verantwortlicher Position organisiert.

Selbstthematisierung und Reflexion des Projekts

Teambesprechungen sowie Treffen mit den Coachs der Weiterbildungsein-
richtungen und den Tutoren aus den KMU dienten der Projektorganisation
und ermdglichten eine Reflexion des Projektverlaufes. Wegen der geringen
Mitarbeiterzahl im Projekt wurden anstehende Probleme zeitnah im Arbeits-
prozess thematisiert. Es konnten jedoch im Projektverlauf kaum Verénderun-
gen vorgenommen werden. Die Erfahrungen, die das Projektteam sammelte,
stehen aber der Weiterbildungseinrichtung zur Verfligung und kénnen iber
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das Projektende hinaus bei der Planung und Gestaltung der Beratungs- und
Weiterbildungsaktivitaten in Unternehmen berticksichtigt werden.

Reflektiert und dokumentiert wurden der Projektverlauf, seine Erfolge
und seine Schwierigkeiten in den Projektberichten, auf der Webseite des
Projekts, in regelmaRig erscheinenden Newslettern, in der Presse und auf
Veranstaltungen.

Rickkopplung in der projekttragenden Einrichtung

Das Projekt trug intern zur Entwicklung von Kompetenzen der eigenen Mit-
arbeiter bei und half Organisationsstrukturen aufzubauen, die nach Projekt-
ende in der Organisation zur Installierung derartiger Dienstleistungen beitra-
gen kénnen.

Wie es in der Einrichtung wahrgenommen wird, das ist etwas schwieriger. Das hat aber
auch etwas mit der komplizierten Struktur der Organisation zu tun. Es gibt mehrere Fir-
men, aber alle gehdren zu der Holding. Es gibt die Wahrnehmung, das ist ein interessantes
Projekt. Die Projektleiterin transportiert das auch nach oben. Wie bei jedem Projekt ist es
schon so, dass es natirlich Auswirkungen auf die eigene Organisation hat. Das war also
auch wirklich Ziel, neue Dinge auszuprobieren und die positiven Geschichten dann auch
wirklich in die Organisation hineinzutragen und auch die Organisation zu verandern. Als
Quintessenz wird also jetzt der Lernberater als Weiterbildung (berall angeboten, als Wei-
terbildung fiir uns erst mal, also dass wir mehr in die Lernberatung gehen. Weil es geht ja
um einen Paradigmenwechsel. Wir haben auch intern mehrere Projekte und haben also
zwischendurch immer geguckt: Wo sind die Schnittmengen und wo kann das eine Projekt
von dem anderen profitieren? Wir haben auch Erfahrungen aus diesem Projekt genutzt, um
individuelle Angebote zu machen.33

Die Einrichtung wird demnach das Konzept der Beratung von Unternehmen
und der Individualisierung von Weiterbildungsangeboten als stdndiges Ange-
bot fur Unternehmen beibehalten und mit neuen Angeboten verknupfen.

Unterstutzungsstrukturen im ordnungspolitischen Rahmen

Im Sinne der Nachhaltigkeit stand die Frage, inwieweit die Entwicklungspro-
zesse, die im Projekt verfolgt wurden und die eine wirtschaftliche Entwick-
lung auf dem Arbeitsmarkt befordern sollten, durch Unterstiitzung und Inter-
vention seitens ordnungspolitischer Rahmenbedingungen gefordert wurden.
Im Projekt wurden innovative Methoden erprobt, die neue Lern- und
Passungsstrukturen im und zum Feld der Nutzer (KMU) erzielen sollten. Die
Suche nach geeigneten Methoden und Strukturen setzt Veranderungsprozesse
bei den Weiterbildungstrdgern und Unternehmen voraus, die im Projektver-
lauf zwar angestol3en werden konnten, in ihren zeitlichen Dimensionen je-
doch verstarkt Austausch- und Reflexionsmdoglichkeiten erfordern, sollen sie

133 Aus Interviewprotokoll (4).
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in eine kontinuierliche und somit nachhaltig wirksame Entwicklung minden.
In diesem Sinne waére es vorteilhaft, wenn Férdermanahmen von vornherein
Unterstlitzungs- und Austauschmdglichkeiten gewahrleisten. Dazu z&hlen
verstarkte Kooperation und Beratungsdienstleistungen u. a. durch wissen-
schaftliche Begleitung, als Instrumente der Praxisforschung oder als Kon-
strukte, mittels derer in Parallelprojekten mit dhnlichen Inhalten verschiedene
Bildungstrager ihre Erkenntnisse austauschen und im reflexiven Prozess
Ergebnisse sicherstellen und weiterverfolgen konnen. Das bedeutet auch,
dass im Projektverlauf Erfahrungen, die bei der Erprobung neuartiger Kon-
zepte gesammelt wurden, flexibel umgesetzt werden kdnnen, damit ein kon-
tinuierlicher Veranderungsprozess erst méglich wird.

Derartige UnterstiitzungsmalRnahmen waren vom Projektgeber kaum
vorgesehen. In der Projektanlage wurde deutlich, dass die Entwicklung von
lernférderlichen Kulturen nicht als ein gemeinsames Suchen nach neuen
Lernformen und -strukturen verstanden und umgesetzt wurde. Restriktive
MaRnahmen wirkten sich eher hinderlich aus, indem kaum konzeptionelle
Veranderungen in der Projektzeit bewirkt werden konnten.

2.2.4  Zentrale Einsichten und Ergebnisse

Anhand einer erwachsenenpédagogischen Strukturanalyse unter dem Fokus
Organisationsentwicklung als komplexe Wahrnehmung padagogischer Orga-
nisation erfolgte die Beschreibung der Projektvorhaben im Projekt ,,Entwick-
lung erfolgreicher Lernformen® iber die Analyse der Konstitutionsbedingun-
gen des Projekts und der Projektbeteiligten (Weiterbildungseinrichtungen
und Unternehmen), die Bestimmung des Leistungsprofils innerhalb unter-
schiedlicher Ausdifferenzierungen von Lerndienstleistungen, die Beschrei-
bung der Funktion des Projekts innerhalb des Funktionssystems Weiterbil-
dung, in seiner intermedidren Rolle zu anderen Funktionssystemen und uber
das Aufzeigen von Selbst- und Systemreflexionsprozessen in den padagogi-
schen Handlungsfeldern. Die Untersuchung folgte den zentralen Fragen,

1. inwieweit das Projekt die Verbesserung des Wissensmanagements in den
Unternehmen und die Entwicklung der dazugehdrigen Lernstrukturen in
Unternehmen als Unterstiitzungsaufgabe aufgegriffen hat bzw. wie im
Projekt entwicklungsbegleitende Unterstiitzung in Veradnderungssituatio-
nen ermdglicht und in kontextspezifische und individualisierbare Lern-
anl&sse ubersetzt wurde,

2. wie das Projekt die Entwicklung neuer Lernformen und Raume auch als
intermediéren Prozess zwischen Bildungstragern und Unternehmen ge-
staltet, und schlieBlich
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3. obim Projekt die angestrebten Verédnderungen zum Anlass von Organi-
sations- und Personalentwicklungsprozessen in den Weiterbildungsein-
richtungen selbst wurden.

Zu 1) Konnten die Projektaktivitaten eine entwicklungsbegleitende
Unterstutzung von Unternehmen ermdéglichen bzw. zur Entwicklung neuer
Lernformen und -rdume in den Unternehmen beitragen?

Die Projektaktivitaten gegentiber den Unternehmen waren:

e Analyse der Lernbedingungen in den Unternehmen und der Lernbedarfe
der Mitarbeiter

e Lernberatung als informative Beratung und zur Abstimmung der Bil-
dungsinhalte und -veranstaltungen

e Durchflihrung von QualifizierungsmaRnahmen in den Unternehmen und
in unternehmensubergreifenden Veranstaltungen

e Qualifizierung der Tutoren (innerbetriebliche Ansprechpartner fir Wei-
terbildungsfragen) fir weiterbildungsrelevante Themen

Im Vorfeld der zu organisierenden Lernprozesse wurden in den Unternehmen
Bedarfs- und Lernfeldanalysen durchgefiihrt und dadurch die vorherrschen-
den Bedingungen fiir Lernen und die spezifischen Bildungshedarfe in den
Unternehmen ermittelt. Das vorrangige Ziel war, die zu vermittelnden Lern-
ziele in Ubereinstimmung mit den aktuellen Anforderungen aus den Unter-
nehmen zu bringen. Die analysierten unternehmensspezifischen Lernbedarfe
wurden von den Projektmitarbeitern und -mitarbeiterinnen in Lernangebote
Uberfahrt, welche den Geschaftsfiihrern in einem Beratungsgesprach unter-
breitet wurden. Die Geschéftsflihrer konnten sich fiir oder gegen die angebo-
tenen BildungsmaRnahmen entscheiden.

Die Lernziele, die entsprechend der Bildungsbedarfsanalyse in den Bil-
dungsangeboten erreicht werden sollten, wurden vorwiegend in seminaristi-
scher Form vermittelt. Dies geschah sowohl arbeitsplatznah in den jeweiligen
Unternehmen als auch in unternehmensiibergreifenden Veranstaltungen, auf
denen Mitarbeiter oder Fihrungskréfte aus den beteiligten Unternehmen
zusammengefasst wurden. In diesen Veranstaltungen sollte auch unter den
Kollegen aus den unterschiedlichen Unternehmen der Erfahrungsaustausch
angeregt werden. Die Qualifizierungen am Arbeitsplatz galten vorrangig den
Themen, die mit den spezifischen Arbeitsaufgaben verbunden werden kon-
nen. In den Obergreifenden Veranstaltungen ging es hauptsachlich um die
Vermittlung von Schlisselqualifikationen und Kompetenzen, die u.a. im
Zusammenhang mit den Themen Konfliktmanagement, Motivation oder
Beschwerdemanagement standen.

Zusammenfassend kann die Frage nach der Entwicklung neuer Lernfor-
men dahingehend beantwortet werden: Das pédagogische Grundkonzept
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blieb weitestgehend den tradierten Verhaltensweisen und Strukturen eines
rein angebots- und qualifizierungsorientierten Lernens verhaftet. Im Rahmen
traditioneller Bildungsvorstellungen wurden jedoch beziiglich der Entwick-
lung und Gestaltung der Lernangebote Variationsmoglichkeiten ausgelotet.
Innerhalb einer Bildungsorganisation, die angebotsorientiert ausgerichtet ist,
stehen die Orientierung der Bildungsinhalte an den Bedarfen der Unterneh-
men und die Gestaltung praxisnaher Lernprozesse fiir innovative Verande-
rungen im Bildungskonzept. Die Umsetzung der Weiterbildungsbedarfe er-
folgte kurzfristig, in individueller Wissensvermittlung oder in Netzwerkver-
anstaltungen. In diesem Sinne kann man eher von einem unternehmensorien-
tierten Bildungsdirektmarketing in der Organisation von Bildungsangeboten
sprechen.

Entsprechend handlungsleitenden Leitvorstellungen werden im Direkt-
marketing Dienstleistungen besser an und mit dem Kunden abgestimmt bzw.
es finden deren Wiinsche mehr Berlcksichtigung. Die Lerndienstleistung
konzentriert sich zudem auf Wissensvermittlung und weniger auf die Gestal-
tung reflexiver Lernprozesse. Die Forderung der beruflichen Handlungsfa-
higkeit, die nach SCHAFFTER zu reflexiver Handlungsféhigkeit gesteigert
werden muss,*3* hat das Projekt in Ansatzen angestrebt; es stiel3 aber in seiner
strukturellen und lernhaltigen Anlage an konzeptionelle Grenzen: Wissens-
vermittlung selbst war das leitende Konzept im Umgang mit der Entwicklung
reflexiver Kompetenzen. In den Netzwerkveranstaltungen konnten die Ge-
schéftsfihrer z. B. die Methode der kollegialen Beratung kennenlernen und
erproben. Spezifisch reflexive Lernprozesse waren in der Projektanlage nicht
enthalten — Lernprozesse etwa, in denen das Wissen, die Kompetenzen oder
Ressourcen der Mitarbeiter und die Lern- und Arbeitsstrukturen in den Un-
ternehmen gemeinsam erschlossen wirden und in denen die Unternehmens-
kulturen und -praktiken im Umgang mit wahrgenommenen Veranderungen
als strukturelle Deutungen, Probleme und Handlungsoptionen im Unterneh-
men bearbeitbar wiirden, die dann den Ausgangspunkt fiir partizipative Ver-
anderungsprozesse bilden. Die Bildungs- und Lernbedarfsanalysen wurden so
nicht Ausgangspunkt flir zu gestaltende organisationale Lernprozesse in den
Unternehmen, vielmehr miindeten sie in Informationsgespréche tber die aus
den Analysen extern ermittelten ,,Befunde®.

SCHAFFTER beschreibt ebendieses Problem, dass Padagogen die Unbe-
stimmtheit der Lernbedarfe und -ziele von Unternehmen und Beteiligten als
mangelndes Wissen deuten und sie dann stellvertretend flr diese definieren.
So meine man etwa, den Soll-Zustand anhand einer externen Analyse des

134 Schéffter 2005, S. 182.
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Weiterbildungsbedarfs erschlielen zu konnen. ,,Hierbei tbersieht man jedoch
die subjektive Entscheidungsabhéangigkeit offener Zielfindungsprozesse.“1%

In reflexiv angelegten Lernprozessen werden Bildungsbedarfe nicht von
auflen zugeschrieben. Die Analysen selbst sind Bestandteil reflexiver Lern-
prozesse, wobei die Lernbedarfe in kontextspezifischen Klarungsprozessen
durch die Lernenden ermittelt werden. Hier kann ,,... Lernorganisation nicht
nach dem Qualifizierungsmodell erfolgen, sondern muss durch pédagogische
Kontexte selbstgesteuerter Suchbewegungen konzipiert werden*%.

In diesem Sinne wurde das Projektkonzept kaum der Anforderung an
Entwicklungsbegleitung gerecht. Die handlungsleitende Strategie war auf
Wissensvermittlung, nicht auf die Entwicklung einer lernférderlichen Unter-
nehmenskultur ausgerichtet. Dies wird auch daran deutlich, dass die Umset-
zung des APO-Konzeptes nicht erfolgen konnte. Das Konzept der Arbeits-
platzorientierten Weiterbildung APO entspricht in seiner Anlage dem Modell
lernhaltiger Arbeitsformen, was bedeutet, dass Arbeitsprozesse als Lernge-
genstand aufgegriffen werden. In einem entsprechenden Lernkonzept werden
Lernrdume geschaffen, in denen Mitarbeiter und Fuhrungskrafte ihren Ar-
beitsplatz und das Unternehmen als einen Ort des Lernens erleben. Es ist
unter den momentanen Voraussetzungen in kleinen Unternehmen nicht die
Frage, ob Unternehmen eine Lernkultur entwickeln wollen, die lernhaltige
Arbeitsformen einschlief3t, und entsprechende Lernrdume und péadagogische
Begleitung einfordern, sondern inwieweit es gelingt, durch Intervention diese
Entwicklungen anzuregen.

Zu 2) Wie gestalteten sich die intermediéren Prozesse zwischen den
Bildungstragern und Unternehmen?

Lernforderliche Arbeitskulturen setzen Lernmdglichkeiten und -rdume in den
Unternehmen voraus sowie Selbstorganisationskompetenzen der Mitarbeiter
und Fihrungskréfte. Neue Lernkulturen in den Unternehmen kénnen nur mit
den Betroffenen und durch sie entstehen, ebenso wie die Entstehung von
Lernkulturen als Ziel des Kooperationsprozesses zwischen Unternehmen und
Weiterbildungseinrichtungen angesehen werden kann. Neue Lernkulturen
sind gekennzeichnet durch dialogisches Vorgehen, in dem alle Beteiligten an
den Lern- und Verénderungsprozessen partizipieren und diese aktiv mitge-
stalten. Padagogische Weiterbildungsaktivitaten kénnen hierbei als Reflexi-
onshilfen und abgeleitete Unterstiitzungsangebote organisch in betriebliche
und individuelle Lernprozesse einflief3en.

Als innovative Strukturvariante der Entwicklung dialogischer Prozesse
kann die Benennung von Coachs in den Weiterbildungseinrichtungen und

135 Schaffter 2001, S. 23.
136 Ebenda, S. 24.
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Tutoren in den Unternehmen als Tréger intermedidrer Lernprozesse im Pro-
jekt angesehen werden. Es wird erkennbar, dass eine lernprozessbegleitende
Unterstltzung in beiden Rollen angelegt war. Gleichwohl haben die Mitar-
beiter aus den Weiterbildungseinrichtungen in der Rolle des Coachs in der
Projektlaufzeit Lernen weder als reflexiven Prozess erfahren noch als identi-
tatsstiftend und handlungsleitend angenommen. Sie verblieben in ihren ur-
spriinglichen padagogischen Grundhaltungen und nahmen die angebotenen
Strukturen und Maglichkeiten nicht wahr — wie etwa eigenstandig auf Unter-
nehmen zuzugehen, dort Bildungshedarfsanalysen durchzufiihren und im
Kontakt mit den Gesché&ftsfihrern und Tutoren Lernprozesse zu begleiten. Ihr
Rollenverstandnis entspricht dem Lernkonzept im Projekt. Der Aufbau in-
termedidrer Beziehungen zwischen den Weiterbildungseinrichtungen und den
Unternehmen entwickelte sich gemaR dem Selbstverstandnis, dass Weiterbil-
dungseinrichtungen in ihrer Dienstleistungsfunktion kundenorientiert agieren
sollen. Die Coachs fungierten entsprechend mehr als Kontakthalter zu den
Unternehmen und als Vermittler geeigneter Fachkréfte und weniger als Ent-
wicklungsbegleiter, Moderatoren und Gestalter von Zielfindungs- oder Lern-
prozessen. Sie fuhlten sich zustandig flr die Entwicklung angebotsorientier-
ter Lerndienstleistungen, die eine bessere Passung der Lernangebote mit den
Lernbedarfen der Nutzer anstrebte, und blieben der didaktischen Struktur des
aufgabenbezogenen Qualifizierungsmodells verhaftet, wobei die ermittelten
Lernbedarfe zur Formulierung von Lernzielen und -inhalten herangezogen
wurden.

In den Analysen wurden zwar Bedarfe und Lernsituationen ermittelt, sie
wurden aber strategisch nicht als reflexiver Lernanlass und als Anlass fir
dialogische Prozesse zwischen Unternehmen, Mitarbeitenden und Bildungs-
anbietern ausgebaut.

Die Unternehmenskulturen standen im Projekt nicht als Ausgangspunkt
einer Unternehmensentwicklung, in der Lernen zum gemeinsamen Entwick-
lungsprozess avanciert, zur Disposition.

Zu 3) Wurden die angestrebten Veranderungen als Anlass fur Organisations-
entwicklung in den Weiterbildungseinrichtungen aufgegriffen?

Mit dem Anspruch, in Unternehmen Strukturen und Kompetenzen aufbauen,
die ermdglichen, Wissensmanagement aktiv zu gestalten, wurde nach pas-
sender Unterstiitzung gesucht, die Bildungstrager fiir bzw. mit den Unter-
nehmen entwickeln kdnnen. Entwicklungsbegleitung sowie Gestaltung ko-
operativer Strukturen und offener Prozesse setzen in den Weiterbildungsein-
richtungen strukturelle Verdnderungen voraus; Lernbegleiter bendtigen Lern-
und Beratungskompetenzen, die einem verénderten Lern- und Rollenver-
standnis entsprechen. Die verénderten Anforderungen an Lernen implizieren
Entwicklungsanforderungen an die Bildungstrager und deren Mitarbeitende.
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Das haben sie auch in der Vergangenheit immer getan. Paddagogen sind mit
dem Thema des Lebenslangen Lernens vertraut: Sie sind selber fortwéhrend
Lernende in ihren Wissensgebieten, in denen sie als Experten agieren, und sie
erweitern ihre Vermittlungsmdéglichkeiten, also ihr didaktisches und methodi-
sches Handwerkszeug.

Soll Lern- und Entwicklungsbegleitung Uber eine aufgaben- und ange-
botsorientierte Lerngestaltung hinausgehen und kooperative, selbstorganisier-
te und reflexive Lernprozesse ermdglichen, setzt das einen Paradigmenwech-
sel im Lernverstandnis der Lernbegleiter und somit paradigmatisches Lernen
voraus. Somit stehen sie vor Entwicklungsanforderungen, die paradigmati-
sches Lernen und Strukturveranderungen einschlieen. Fir die damit einher-
gehende Personal- und Organisationsentwicklung auf der Seite der Bildungs-
einrichtungen bendtigen diese ihrerseits Unterstlitzungsstrukturen.

Den Fakt berticksichtigend, dass Lehrende entsprechende Kompetenzen
erst entwickeln und Lernerfahrungen sammeln miissen, sah die Projektanlage
vor, dass die Coachs fiir ihre Aufgaben sensibilisiert werden. Die Projektteil-
nahme der Weiterbildungseinrichtungen wurde mit einer Weiterbildung der
Mitarbeiter gekoppelt, in denen sie padagogisches Handwerkszeug fiir die
Begleitung von Lernprozessen und die Analyse von Bildungsbedarfen in den
Unternehmen erwerben konnten. Gleichzeitig war es den Mitarbeitenden
mdglich, Anteile ihrer Arbeitszeit fiir die praktische Umsetzung der Lernana-
lysen und -begleitung in den Unternehmen zu verwenden. In diesem Sinne
ebnete das Projekt den Weg fur Personalentwicklung von Lehrenden und
Ubte zugleich eine Interventionsfunktion aus. Intervention war dadurch mog-
lich, dass sich Lehrende aus ihrem Alltagsverstandnis von Lehren heraus mit
neuen Aufgaben und Rollenbildern auseinandersetzen mussten. Dies fiihrte
jedoch nicht zu besagten paradigmatischen Veranderungen in der Gestaltung
von Lernarrangements und Lernbeziehungen zwischen Bildungstragern und
Unternehmen.

Strukturelle Bemiihungen im Projekt gingen in Richtung Netzwerkbil-
dung, die zur besseren Vermittlung von Experten und zur Auslastung von
Lernangeboten filhren sollte. Die zu entwickelnden Strukturen sollten zur
Entwicklung flexibler und bedarfsgerechter Angebote fiihren; sie miindeten
allerdings nicht in Organisationsentwicklungsprozesse in den Weiterbil-
dungseinrichtungen selber.

Die Geschaftsfihrer der Weiterbildungseinrichtungen sahen die Mdog-
lichkeit, Auftrdge zu akquirieren, sie nutzten die Teilnahme am Projekt aber
nicht flr eine Auseinandersetzung mit ihren Lernkonzepten bzw. mit erfor-
derlichen strukturellen Veranderungen. Die Griinde dafiir sind vielfaltig.
Malgeblich erscheint, dass weder vom Projekt noch von der projekttragen-
den und den teilnehmenden Weiterbildungseinrichtungen, noch von den
Ubergeordneten politischen Akteuren und Akteurinnen die Anforderungskri-
terien einer offenen Lern- und Prozessbegleitung in allen Dimensionen er-
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kannt, gefordert und gefordert wurden. Folgerichtig mindeten nach Projekt-
ende die Erfahrungen aus dem Projekt in ein Weiterbildungsangebot fur
Lerncoachs, anstatt in verdnderte Konzepte und Strategien zur Gestaltung
betrieblicher VVerdnderungsprozesse in Unternehmen.

2.3 Zusammenfassende und schlussfolgernde Betrachtung

Exemplarisch wurden Entwicklungsvorhaben neuer Lernkooperationen zwi-
schen Bildungstragern und KMU vorgestellt — anhand einer nachvollziehen-
den Literaturanalyse und einer erwachsenenpédagogischen Strukturanalyse in
einem Modellprojekt, dass durch die Verfasserin wissenschaftlich begleitet
wurde. Hieraus wurde ersichtlich, welche hohen Anforderungen im Zuge
einer paradigmatischen Neuorientierung beziiglich der Herausbildung von
Lernkulturen, die reflexives und alltagsnahes Lernen ermdglichen, auf die
Bildungseinrichtungen und das Management von KMU zukommen.

Die Konzepte der bildungspolitisch agierenden Modellprojekte griffen
die Anforderungen aus den strukturellen Wandlungsprozessen als Anlass zur
Entwicklung neuer Lernformen, Strukturen und Kooperationsformen auf. Die
Analyse erfolgte unter dem erkenntnisleitenden Interesse, inwieweit die Pro-
jekte dazu beitragen konnten,

e dass Unternehmensangehérige (Fihrungskrafte und Mitarbeitende) ihren
Arbeitsplatz als einen Ort des Lernens erleben,

e dass Anforderungen in Veranderungsprozessen erkannt und als Lernpro-
zesse gestaltet und

e dass Veranderungs- und Gestaltungskompetenzen gefordert werden.

Entsprechend der These, dass es dafur kontextspezifischer und reflexiver
Lernprozesse bedarf, die auf ein handlungsbezogenes Lernen abzielen, wur-
den Unterstlitzungsangebote untersucht, die sich auf die Gestaltung koopera-
tiver und ganzheitlicher Lernprozesse richten — teils fur die individuelle Ent-
wicklung einzelner Mitarbeiter, teils fur die Gestaltung von teambezogenen
Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozessen oder auch fir Entwicklung ganzer
Unternehmen.

Deutlich wurde: In den Entwicklungsprojekten wird mehrheitlich vom
traditionellen Bildungsversténdnis des Qualifizierens ausgegangen. Als Ge-
meinsamkeit konnte herausgestellt werden, dass arbeitsplatznahe Lernprozes-
se gefordert werden sollten, die sich an den unternehmens- und mitarbeiter-
spezifischen Themen orientierten. Weitestgehend stand auch die Entwicklung
selbstorganisierter Lernprozesse im Vordergrund. Die Unterschiede der je-
weiligen innovativen Lernstrategien sind auf die jeweiligen Ziel- und Wir-
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kungsrichtungen in den Modellprojekten zurickzufiihren, aber auch auf die
unterschiedliche erwachsenenpéddagogische Orientierung an Formen des
reproduktiven bzw. reflexiven Lernens.

2.3.1 Kooperation als dialogischer Prozess

In der Frage, wie ein Unterstiitzungssystem fur KMU in einer koproduktiven
Praxis zwischen Weiterbildungseinrichtungen und Unternehmen etabliert
werden kann, ist davon auszugehen, dass Unternehmen von sich aus keine
kooperative Beziehung zum Bildungstrédger anstreben werden. SCHMIDT-
LAUFF hat in ihren Untersuchungen ebenfalls darauf verwiesen, dass Unter-
nehmen der Entwicklung kooperativer Beziehungen mit Bildungstrégern eher
ablehnend oder abwartend gegeniiberstehen.'” Bildungsanbieter stehen somit
zunachst vor der Aufgabe, Unternehmen fiir einen gemeinsamen Prozess zu
oOffnen, der sich auf die Entwicklung lernforderlicher Lernkulturen bezieht.
Hierflr empfiehlt ScHMIDT-LAUFF den Aufbau eines ,,Kooperationsmarke-
tings*, das transaktionsarme, vertrauensvolle, langfristige Beziehungen zwi-
schen den Unternehmen und Bildungstragern aufbaut. Ausgehend von der
hervorgehobenen Notwendigkeit, dass Lerndienstleistungen verstérkt koope-
rativ und im Dialog entwickelt werden missen, konkretisieren sich unter-
schiedliche Kooperationsformen. Bezogen auf ihre unterschiedlichen Dimen-
sionen entsprechen sie in den am Qualifizierungslernen orientierten Projekten
eher einer Produkt- und Kundenorientierung. In den Projekten, in denen re-
flexive Lernformen umgesetzt werden sollten, sind die Beziehungen auf
prozessorientierte Kooperationsformen ausgerichtet. Sie beinhalten ebenso
die Orientierung am Kunden, erfahren aber in diesem Zusammenhang eine
andere Konnotierung.

Das Erstellen von Qualifizierungsangeboten impliziert von vornherein
dialogische Prozesse, in denen unter Einbeziehung von Geschéftsfiihrung,
Fachkréften und Mitarbeitenden Weiterbildungsthemen ermittelt werden. Sie
laufen im Allgemeinen auf die gemeinsame Bestimmung von arbeitsplatzna-
hen und individuell ausgerichteten Lernthemen, -zielen und -anléssen hinaus.
Auch Lernaufgaben und Lernmaterialien werden zum Teil gemeinsam ent-
wickelt. In reflexiven Lernformen dienen die kooperativen Prozesse dagegen
vorrangig dem Wissensaustausch. Der dialogische Prozess wird zum eigent-
lichen Lernprozess bzw. ist Bestandteil wiinschenswerter Veranderungen, die
Strukturen und Ziele im Unternehmen wie auch individuelle Lernthemen
betreffen kdnnen.

137 Vgl. Schmidt-Lauff 1999, S. 270.
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2.3.2 Analysen

Das unterschiedliche Herangehen an Durchfiihrung und Auswertung der
Unternehmens-, Kompetenz- oder Bildungsbedarfsanalysen spiegelt wiede-
rum die zugrunde liegenden p&dagogischen Leitbilder wider. Auf wesentliche
Unterschiede wurde bereits eingegangen. Zusammenfassend soll hervorgeho-
ben werden:

In den angebotsorientierten Projekten stellten die Analysen ein wertvol-
les Instrument zur Erstellung von arbeitsplatznahen Qualifizierungsangeboten
dar. Auch hier beforderten die Analysen in ihrer reflexiven Anlage die Aus-
einandersetzung mit unternehmensspezifischen und individuellen Lernthe-
men, indem sie auf einen Nachvollzug von vorhandenem und notwendigem
Wissen bzw. auf Kompetenzen orientieren. Das Ziel dieser Analysen lag aber
nicht in der Initiilerung und Befdrderung von Organisationsentwicklung;
vielmehr stand die Entwicklung von Lernangeboten seitens des Bildungstra-
gers im Vordergrund. Das entspricht auch weitestgehend dem traditionellen
Leistungsverstandnis in den Weiterbildungseinrichtungen ebenso wie den
Erwartungen seitens der Unternehmen.

In denjenigen Projekten, die auf Unternehmensentwicklung oder Ent-
wicklung von Verénderungskompetenzen von Mitarbeitenden ausgerichtet
waren, unterschieden sich die Analysekonzepte in ihrer Funktion und Gestal-
tung von den eben genannten. Hier wurden die Analysen selbst zum Bestand-
teil von Lernprozessen. In ihnen wurden die Konstitutionsbedingungen oder
die vorhandenen und fehlenden Kompetenzen nicht von auRRen erhoben und
zum Ausgangspunkt einer Angebotserstellung gemacht, sondern durch
Selbst- und Systemanalysen wurden reflexive Lernprozesse initiiert, in denen
die beteiligten Unternehmensangehdrigen Begriindungs- und Handlungsmus-
ter in problematisch empfundenen Situationen selbst erfassen und ggf. neue
Sinnzuschreibungen, Handlungsmdglichkeiten und -spielrdume finden konn-
ten.

2.3.3  Selbstorganisiertes Lernen

In verschiedenen Projekten wurde die fachliche Expertise nicht nur mit ar-
beitsplatzorientierten Themen gekoppelt, sondern verstarkt das Ziel formu-
liert, Selbstlernkompetenzen zu entwickeln. Das selbstorganisierte und
selbstgesteuerte Lernen sollte durch spezifische Lernmdglichkeiten und
Lernaufgaben unterstiitzt werden. Die Qualifizierungskonzepte sahen dafir in
unterschiedlichen Formen die Entwicklung und den Einsatz arbeitsplatznaher
und innovativer Lernmethoden und Lernmaterialien vor. Seminare und
Workshops wurden mit Phasen des Lernens in den Unternehmen verbunden.
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In den angebotsorientierten Lernkonzepten wurden in einigen Féllen den
Lernenden Lerncoachs zur Seite gestellt. In diesen Féllen ging es vorrangig
um die Begleitung der selbstdndigen Wissensaneignung. In den reflexiv ange-
legten Lernkonzepten verdnderte sich die Bedeutung selbstorganisierten Ler-
nens:; Hier geht es nicht vordergriindig darum, wie Lernende selbstorganisiert
Lernprozess bewdltigen, wie sie ihr Zeitmanagement gestalten oder wie sie
mit den gestellten Aufgaben zurechtkommen; vielmehr handelt es sich unter
dem Postulat der Selbstorganisation um die Fdrderung der Wahrnehmungen
von unternehmensspezifischen und individuellen Bedingungen und Verhal-
tensweisen, branchenspezifischen Praktiken und Erklarungsmustern sowie
der Entwicklung von Veranderungskompetenz und Gestaltungsfahigkeit. Die
Aufgabe von Lernbegleitern oder Coachs besteht in diesem Fall in der Ge-
staltung von Erfahrungsrdumen, in denen die Lernenden kreativ mit erworbe-
nem und zu erwerbendem Wissen umgehen kdnnen und in denen sie angeregt
werden, Veranderungen als eigene Veranderungs- und Lernprozesse wahr-
zunehmen. Coachs tbernehmen die Rolle, diese Lernprozesse zu begleiten.
Sie unterstiitzen die Entwicklung durch Beratung, Begleitung und Moderati-
on. In den reflexiv angelegten Lernformen geht die Bedeutung selbstorgani-
siertes Lernen also Uber die praktischen Fragen des ,,Organisierens” von
Lernprozessen hinaus. Mitarbeiter und Fiihrungskréfte lernen, ihre Einstel-
lungen und Motive einzuschétzen und neue zu entwickeln. Eine entsprechen-
de Lernkultur schlielt soziale Praktiken des Reflektierens und Gestaltens ein
— fur ein Zustandekommen eigener Auffassungen, aber auch fir eine effekti-
ve Fehlerauswertung und die Umsetzung von Konfliktldsungsstrategien.

In den Projekten, in denen nicht traditionelle Qualifizierung, sondern re-
flexives und soziales Lernen im Vordergrund stand, wurde ein verandertes
Funktions- und Leistungsverstandnis der Bildungsanbieter deutlich. Hier
ging es nicht vorrangig um Wissensvermittlung, sondern um Wissenserzeu-
gung. Solche Prozesse zeichnen sich dadurch aus, dass das Wissen der Mit-
arbeiter und die Unternehmensprozesse selber zum Lerngegenstand werden.

Tabelle 4 fasst in verkirzter Form die beschriebenen Differenzen der In-
novationshestrebungen zusammen, bezogen auf die Wirkungsrichtungen in
den reproduktiv und reflexiv angelegten Lernformen.

In allen Entwicklungsprojekten wurde durch das dialogische und koope-
rative Vorgehen und durch die ausdriickliche Konzentration auf Lernthemen
und -prozesse in den Unternehmen auf die Verdnderung der Lernkulturen in
den Unternehmen Einfluss genommen — ob in der unternehmensspezifischen
Qualifizierung, in der innovativen Gestaltung von Lernprozessen oder in den
explizit ausgewiesenen reflexiven Lernprozessen. Sicher geschah das zum
Teil beildufig, als unreflektierter Bildungsprozess, und in unterschiedlicher
Intensitdt. Durch die Projektaktivitaten intervenierten Bildungstrager ins
Lernfeld Unternehmen, in dem durch das Angebot neuer Lerndienstleistun-
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gen ein Umdenken uber unternehmerische Lernprozesse und individuelle

Kompetenzen erst angeregt wurde.

Tabelle 4: Differenzen der Innovationsbestrebungen

Qualifizieren als reproduktives Lernen

Wissensmanagement als reflexives Lernen

Wissensvermittlung

Planen, Durchfiihren und Bewerten von
Lernprozessen zwecks Aneignung von
Wissensbesténden; Forderung des selb-
standigen Lernens

Selbstorganisation als organisatorische
Kompetenzen des selbstorganisierten und
selbstandigen Lernens

Bildungsbedarfs- und Unternehmensanaly-
sen flr die Bestimmung von Lernzielen und
die Entwicklung von Lernangeboten (externe
Analysen)

kooperative Prozesse mit Unternehmen zur
Entwicklung von Lernzielen und Lernrau-
men, von Lernaufgaben entlang unterneh-
mens- und mitarbeiterspezifischen Frage-
stellungen und Kontexten

Qualifizierung im Arbeitsprozess; Beratung
und Begleitung der selbstandigen Lernpha-
sen

Schwerpunkt: Personalentwicklung

zielbestimmte Lernprozesse

Wissensmanagement — berucksichtigt die Bezie-
hung von Wissen und Verhalten

Analyse, Problembestimmung und Suche nach
Lésungsoptionen; Bestimmung von Entwick-
lungs- und Lernfeldern

Selbstorganisation als Verstehen der Lern- und
Unternehmenskultur und der Selbstkonzepte

Organisations- und Kompetenzanalysen als
wissensgenerierende Prozesse (partizipative
Analysen)

kooperative Prozesse mit Unternehmen zur
Entwicklung von Erfahrungsrdaumen und zur
Erlangung von Veranderungs- bzw. Gestaltungs-
kompetenzen; dialogischer Austausch von
explizitem und implizitem Wissen

Beratung und Begleitung in reflexiven Lernpro-
zessen: Erkennen von Begriindungs- und Hand-
lungsmustern in Interaktionen und Beziehungen
sowie personlichen, unternehmensspezifischen,
wirtschaftlichen und politischen Gegebenheiten

Schwerpunkt: Lernkultur-, Organisations- und
Personalentwicklung

offene Lernprozesse

Die Verlagerung der Lernaktivitaten in die Unternehmen verlangt, dass dort
Lernrdume geschaffen werden. So kann Lernen als Thema in den Unterneh-
men bewusster wahrgenommen werden. Auch bernehmen Geschaftsfihrer
und Meister in kooperativ angelegten Lernprozessen eine gréRere Verantwor-
tung fir die Gestaltung der Lernmdglichkeiten im eigenen Unternehmen. Ein
qualitativer Sprung wird dann sichtbar, wenn Organisations- und Personal-
entwicklungsprozesse in enger Verbindung umgesetzt oder wenn lernhaltige
Arbeitsprozesse auch als Lernanlass wahrgenommen werden (vgl. die Bei-
spiele Tandemlernen und Messe(P)Review — die Auswertung und Planung
einer Messe — in 2.1.3, Projekt 6). Wird die lernhaltige Gestaltung der Ar-
beitsprozesse selbst zum Diskussionsgegenstand, erfahrt betriebliche Bildung
eine neue Dimension: Nunmehr geht es um die Entwicklung von Lernrdu-
men, die auf die aktive Mitgestaltung von Arbeits- und Lernsituationen aus-
gerichtet sind, in denen Entwicklungen bewusst wahrgenommen sowie Hand-
lungen und Strukturen kritisch bewertet werden kénnen auf der Basis des
Wissens und der Erfahrungen der Beteiligten. Das setzt eine Kultur der Be-
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schreibung im Unternehmen voraus, in der die Verdnderung der Lernkultur
zum eigentlichen Entwicklungsthema und zur Voraussetzung sowie zum
Ergebnis der reflexiven Lernprozesse wird.

Gleichzeitig wird zur strukturellen Herausforderung padagogischer Or-
ganisationen die Aufgabe, Unternehmen bei der Entwicklung lernférderlicher
Kulturen zu unterstlitzen und zu begleiten und gemeinsam Strukturen zu
schaffen,

die Lebenslanges Lernen ermdglichen,
in denen selbstorganisiertes Lernen im Kontext eines erlernten und ler-
nenden Programms zur Umsetzung kommt und

o die Lernrdume vorsehen, in denen Kompetenzen zur Verarbeitung und
Gestaltung von Verénderungen im Wissens- und Informationszeitalter
entwickelt werden wird.

Bildungseinrichtungen, die ein gemeinsames Suchen nach einer geeigneten
Lernkultur in Unternehmen initiieren und zieloffene Lernprozesse in und mit
den Unternehmen gestalten wollen, mussen sich zunéchst mit dem eigenen
Lernverstdndnis und strukturellen Dimensionen von Lernen auseinanderset-
zen. Letztlich steht so die eigene Lernkultur zur Diskussion.

Im Kontext des Lebenslangen Lernens entsteht die Aufgabe, zieloffene
Lernprozesse in angemessener Form zu begleiten. Das heif3t nicht, dass ziel-
bestimmte und angebotsorientierte Lernformen zukiinftig keine Gultigkeit
mehr haben werden, vielmehr wird es notwendig, zwischen den unterschied-
lichen Lernzugangen und -formen zu unterscheiden und entscheidungsfahig
zu werden, wann reflexive Lernformen zum Einsatz kommen kénnen und in
welchen Situationen Lernen als Wissensvermittlung sinnvoll ist.

Weiterbildungseinrichtungen stehen vor der Anforderung, selber eine
Beschreibungskultur zu entwickeln, die ein kritisches Hinterfragen der pada-
gogischen Praktiken und Strukturen einschlieRt und in denen kreative Veran-
derungen moglich werden. P&dagogische Strukturen beruhen auf Erwar-
tungsstrukturen, die ihrerseits dem Selbstverstandnis, Zielen und Leitbildern
der Beteiligten entsprechen. In der Suche nach neuen Lernformen stehen
letztendlich diese Erwartungsstrukturen selber zur Disposition.

Ein Verstehen der eigenen Ordnungsmuster schliel3t die Analyse der das
padagogische Handeln bestimmenden Systemreferenzen ein: Konstitution,
Leistung, Funktion und Reflexion. Die Systemreferenz ,,Reflexion“, das
Verhéltnis des Systems zu sich selbst und zu seinen eigenen Prozessen, bildet
als Anforderung einer Selbstthematisierung den Ausgangspunkt einer kriti-
schen Organisationsanalyse. Die Gestaltung von Wissensmanagement wird
im Zuge des Lebenslangen Lernens zur Entwicklungsaufgabe der Bildungs-
einrichtungen und Erwachsenenpéadagogen und -pédagoginnen.

Als notwendig hat sich erwiesen, dass in den paddagogischen Handlungs-
feldern den Akteuren ein Deutungsrahmen zur Verfligung steht, der jenseits
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tradierter institutioneller Strukturmuster neue Perspektiven erdffnet. In den
Reflexions- und Wahrnehmungsprozessen geht es dabei um die Klarung der
vorherrschenden sozialen Praktiken des Lernens und der Einschatzung, in-
wieweit diese Praktiken bezogen auf Wissenserzeugung und -umwandlung
bzw. der Gestaltung von Veranderungsprozessen jeweils angemessen sind.

Es bedarf der Herausbildung neuer Lehr- und Lernstrukturen, in denen
lebensbegleitendes Lernen in Veranderungssituationen unterstltzt werden
kann. Das ldauft hinaus auf eine Neubestimmung der gesellschaftlichen Funk-
tionszusammenhange, in denen Lernen als offener, zirkuldrer und vernetzter
Prozess beschreibbar und in denen die Entwicklung eines neuen Leistungs-
profils in seinen didaktischen, methodischen und strukturellen Konsequenzen
erkannt wird.

Der gesellschaftliche Wandel bedarf veranderter Institutionalformen, in
denen kooperative Prozesse zwischen den Beteiligten in Lernprozessen még-
lich werden und sich padagogische Praktiken fur reflexives Lernen entwi-
ckeln, in denen sich die Rolle der Lehrenden zum Begleiter, Gestalter, Bera-
ter oder Coach veréndern kann.

Die aus den Analysen erkennbaren Grenzen und Innovationshemmnisse
sind nun darauf zuriickzufiihren, dass sich die Bildungsanbieter in einer Pha-
se befinden, die sich als Anndherung zwischen eher konventionell zu nen-
nenden Anbietereinrichtungen und gering strukturierter innerbetrieblicher
Weiterbildung in den Kklein- und mittelstdndischen Unternehmen deuten l&sst.

Weiterbildungstrager befinden sich selber beziiglich eines Wandels der
Lernkultur in Suchprozessen, in denen sie sowohl mit Formen reproduktiven
und reflexiven Lernens experimentieren als auch eigene Kompetenzen und
Strukturen erst heraushilden und entwickeln: Wollen Lehrende reflexive,
selbstorganisierte Lernprozesse initiieren, missen sie selber diese Kompeten-
zen erwerben und mit den dazugehdrigen Methoden vertraut sein.

Der Wechsel vom reproduktiven zum reflexiven Lernen wird im Weite-
ren in seinen Dimensionen als paradigmatisches Lernen zu beschreiben sein,
wobei in dieser Arbeit die Grenzen und Mdglichkeiten diskutiert werden.
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3 Wissen als Lerngegenstand — Strukturelle
Zusammenhange des Wissens aus soziologischer
und epistemologischer Perspektive

Wasser, das durch die hohlen Hande rinnt,

ist wie ein Leben ohne Weisheit.

Wasser, das in einem Gefal} enthalten ist,

damit man es trinken kann, ist anders.

Beides ist wohltuend und zu gewissen Zeiten

und an gewissen Orten nitzlich, aber ein Leben

ohne Weisheit musste notwendigerweise an einem
anderen Ort und auf einer anderen Ebene

wiederholt werden. Sonst geht zu viel Wahrheit verloren.
Morgan Marlo, ,, Traumreisende**

Ging es beim reproduktiven Lernen um die subsumierende Aneignung von
gesellschaftlichen Wissensbestdnden in einem vorgegebenen normativen
Rahmen, so stand in den reflexiven Lernprozessen ,,das ErschlieBen und
Explizieren von Wissensstrukturen“ im Vordergrund. Die bestehenden Wis-
sensstrukturen selbst werden zum Lerngegenstand, wobei die strukturelle
Komplexitat des Wissens in seinen Grundziigen zu erfassen ist. Die folgen-
den Betrachtungen uber implizites, explizites und kulturelles Wissen sollen
dazu beitragen.

3.1 Die Bedeutung expliziten und impliziten Wissens in
reflexiven Lernprozessen

Vorerst soll das dynamische Wechselspiel zwischen explizitem und implizi-
tem Wissen erortert werden. Es wurde als Schliissel zur Wissensbeschaffung
bezeichnet. Das bedeutet in seiner Konsequenz, dass beide Wissensformen
als zusammengehorig und in ihren Bezligen zueinander betrachtet werden
sollen.

Wenn das Wechselspiel von bedeutendem Interesse ist, soll zuerst ge-
klart werden, warum oder wann explizites und implizites Wissen auch ge-
trennt voneinander behandelt werden. Glaserfeld erklart das folgendermalien:
Die Menschen streben in ihrem basalen Strukturinteresse danach, der Welt
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Stabilitdt und Ordnung abzugewinnen, sie als geordnet wahrnehmen und
erklaren zu kdnnen und sie verstehbar zu machen.*3® Menschen wollen Erkla-
rungen Uber die sie umgebende Welt haben und VVorhersagen machen kénnen
bzw. Kontrolle oder Steuerung Uber bestimmte Dinge oder Ereignisse erlan-
gen. Dafiir vergleichen und typisieren sie die Welt.

[...] eine Ordnung, die der gesunde Menschenverstand in der Alltagserfahrung uberall
bestatigt zu finden glaubt: Ursache — Wirkung, innen — auBen, Tag — Nacht, Leben — Tod,
gut — bose, Kérper — Seele, Vergangenheit — Zukunft, Gesundheit — Krankheit.139

Die beobachtete Welt wird demnach in Gegensatzpaaren wahrgenommen, die
jeweils getrennt voneinander betrachtet werden. Diese Form des Denkens
wird als Ursachen- oder Zweckdenken bezeichnet.

Ursachendenken bedeutet Ursachen und Zwecke, Kausales und Finales zu prognostizieren.
So stehen wissenschaftliche Erkenntnisse meist auf der einen Seite, wie sie von den Men-
schen erworben und bewertet werden, auf der anderen.14°

Was dann weitergegeben wird, sind meist nicht die Erkenntnisvorgange,
sondern deren Ergebnisse, Einsichten und entwickelte Theorien, denn einer
systematischen Weitergabe von Wissen stehen die Intuitionen eher im Weg.
Das lineare Ursachendenken spaltet dabei die Welt in Beobachter und Beo-
bachtete/s, in Subjekte und Objekte, in Lehrende und Lernende. Die Tren-
nung zwischen Ursache und Wirkung hat zudem die Folge, dass die Welt
einmal aus ihren Zwecken und das andere Mal aus ihren Antrieben oder
Kréften erkléart wird. Die Trennung impliziert unterschiedliche Erkenntnisme-
thoden, diese operieren unterschiedlich mit Kausalitdt und Finalitat und ent-
wickeln somit unterschiedliche Selbstverstdndlichkeiten und Doktrinen.14

Dies ist die Wurzel des Streites zwischen Rationalismus und Empirismus, Idealismus und
Materialismus, Geistes- und Naturwissenschaften, Zweck- und Kausalerklarungen, Herme-
neutik und Szientisten, der seit zweieinhalb Jahrtausenden unsere ganze Kulturgeschichte
durchzieht.14?

Die Rationalisten sind von der Existenz eines apriorischen Wissens Uber-
zeugt. Sie kdnnen die absolute Wahrheit durch logisches Denken erschlieRen.
Der Empirist vertritt die Lehre, dass alle Erkenntnis nur auf Erfahrungen
beruhen kann.

KANT fuhrt die Trennung der widerspruchlichen Welterklarungen auf die
»faule Vernunft“ der Menschen zuriick, die sie dazu verleitet, den Weg des
Ausschlielens zu gehen, obwohl, wie er sagt, ein Zusammenfihren uns vor

138 Glaserfeld 2003, S. 21.
139 Watzlawick 20033, S. 159.
140 Ebenda

141 Vgl. ebenda, S. 159ff.

142 Rupert 2003, S. 77.
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geringere Denkleistungen stellen wirde als die Vereinigung unserer An-
schauung von Raum und Zeit.** Mittlerweile haben wir uns besonders in der
westlichen Philosophietradition an die Spaltung der Welterklarung, an die
Trennung zwischen Seele und Leib, Geist und Materie, gewdhnt. In den tra-
ditionellen Formen institutionalisierten Lernens an Schulen und Universitdten
wird die Trennung nach wie vor praktiziert, indem fast ausschlieRlich soge-
nanntes objektives, wissenschaftliches Wissen vermittelt wird.

Im Diskurs des Lebenslangen Lernens wird jedoch mittlerweile verstéarkt
die Wichtigkeit von kontextspezifischem und erfahrungsbezogenem Lernen
betont. So ging es in den vorgestellten Modellprojekten vorrangig um die
Gestaltung arbeitsplatznaher Lernkonzepte, in denen theoretisches Wissen
und Erfahrungswissen aufeinander bezogen werden sollten.

Die Benennung der Wissensformen als explizites und implizites Wissen
wird auf Michael POLANYI zuriickgefuhrt.24 Explizites Wissen ist ein klar
ausdriickbares Wissen, das in formaler, systematischer Sprache weitergebbar
ist bzw. immer im Zusammenhang mit den materialisierten Kommunikati-
onsformen oder Medien steht. Implizites Wissen ist ein Wissen, welches sich
in Intuitionen, Geflihlen, Metaphern oder Bedeutungszuschreibungen offen-
bart, ohne dass es klar benennbar oder erklarbar ist. Wir verfiigen tber mehr
Wissen, als wir (explizit) zu sagen wissen.

Implizites Wissen griindet auf Erfahrungen und entsteht durch die mehr
oder weniger unterschwelligen Wahrnehmungen von Gesamtheiten, dem
Wesen oder der inneren Natur. Die Art der Wahrnehmung hat Einfluss auf
die Organisation von Erfahrungen. Das implizite Wissen wird als problem-
orientiert charakterisiert und stellt eine unabdingbare Voraussetzung fir den
menschlichen Erkenntnisakt dar. Es verspricht die Anndherung an Ldsungen
und die Antizipierung noch unbekannter Implikationen.14®

Nach NONAKA/TAKEUCHI ist das implizite Wissen personliches, kontext-
spezifisches Wissen. Spater wird darauf verwiesen, dass implizites Wissen in
seiner Kontextualitit im kulturellen und organisationalen Wissen verankert
ist. NONAKA/TAKEUCHI unterscheiden implizites Wissen nach technischen
und kognitiven Elementen. Die technische Seite bezieht sich auf konkretes
Know-how, handwerkliches Geschick und Fertigkeiten, die kognitive auf
Formen des intuitiven, bildlichen Wahrnehmens. Es werden Entitaten, die
Seinshaftigkeit oder Wesenheiten wahrgenommen. Implizites Wissen steckt
u. a. in Metaphern und Analogien, die Menschen dabei helfen, sich in der
Welt zu orientieren und zurechtzufinden.!46

143 Rupert bezieht sich auf Kant in Rupert 2003, S. 84.
144 Vqgl. Polanyi 1985.

145 Vgl. ebenda, S. 14ff.

146 Vgl. Nonaka/Takeuchi 1997, S. 72.
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3.1.1 Die Beziehung zwischen implizitem und explizitem Wissen

Die einmal entstandenen Bilder und Visionen haben einen determinierenden
Einfluss auf weitere Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozesse. Sie wirken als
implizite Bedeutungszuschreibungen richtungsweisend auf unsere Erkennt-
nisvorgange und Entscheidungen und beeinflussen, wie man Geschehnisse
betrachtet. Menschen neigen dazu, Wahrheit durch Glauben zu ersetzen. In
dem Sinne wird Wissen von NONAKA/TAKEUCHI als dynamischer Prozess der
Erklarung personlicher Vorstellungen uber die Wahrheit beschrieben.4” Auch
WATZLAWICK vertritt die Auffassung, dass wir wissen, was wir zu wissen
glauben.

Wenn namlich das Was des Wissens vom betreffenden Erkenntnisvorgang, dem Wie,
bestimmt wird, dann hangt unser Bild der Wirklichkeit [...] unvermeidlich auch davon ab,
wie wir das Was erfassen.14®

Das implizite Wissen ist dafiir verantwortlich, wie wir das explizite Wissen
aufnehmen und verarbeiten. Wissen hat demnach einen rekursiven Charakter.
Es wird aus den Erfahrungen abgeleitet und gehort zu diesen Erfahrungen,
reprasentiert Invarianten und Regularitéten, ist kontextabhangig, indem es
sich Uber die Herstellung von Beziehungen, Sinnzuschreibungen und Rele-
vanzen entfaltet.24

3.1.2 Die Entstehung mentaler Modelle

Nach konstruktivistischen Erklarungsansatzen® resultieren die Kenntnisse
und Fahigkeiten der Menschen somit aus den Erfahrungen, die sie im Laufe
ihres Lebens sammeln. Sie sind Konstrukte, die durch aktive Vorgange in der
Auseinandersetzung mit der ,,realen” oder vorgefundenen Wirklichkeit ange-
eignet werden. Beziehungen und Gegenstinde erlangen in der Auseinander-
setzung mit ihnen eine bestimmte Bedeutung.

Die Ordnung und Organisation von Erfahrungen sind induktive Vorgan-
ge, die auf Vergleichen und Unterscheidungen beruhen. In jedem Vorgang
werden bestimmte Unterscheidungen vorgenommen, die sich implizit wie-
derholen und nattrlich auch sehr unterschiedlich verlaufen kénnen. Verglei-
che sind damit eine Frage des Gesichtspunkts und somit relativ.

Schaut man z. B. auf Unternehmen bzw. das Wissen, das die Mitarbeiter
Uber ihr Unternehmen hervorbringen, wird sichtbar, dass es gemeinsame

147 Vgl. ebenda, S. 70.

148 Watzlawick 2003b, S. 9.
149 Vgl. Fried 2003, S. 40ff.
150 Vgl. Watzlawick 2003b.
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Erfahrungen und Einsichten gibt, welche die einzelnen Mitarbeiter jeweils
aus verschiedenen Perspektiven interpretieren und sich aneignen. Die Entste-
hung des Wissens der Mitarbeiter weist das verbindende Muster einer ge-
meinsamen Geschichte auf, die an das Tagesgeschaft, die Auseinanderset-
zung im Team, mit anderen Abteilungen, anderen Unternehmen oder Kunden
gebunden ist. Trotzdem gelangen sie zu spezifischen Erkenntnissen.

Die gemeinsamen Erkenntnisse und Erfahrungen werden auf Grundlage
der individuellen Sichtweisen, Bedurfnisse und Interessen der einzelnen
Mitarbeiter verarbeitet und je nach Wichtigkeit oder Interessenlage bewertet.
Die Vorgénge des Unterscheidens, Vergleichens und Bewertens entsprechen
den subjektiven Intentionen oder Gesichtspunkten, die bewusst oder unbe-
wusst entstanden sind. Die jeweiligen Handlungen und Ziele der Menschen
sind entsprechend teils bewusst, aber auch teils unbewusst mit diesen ver-
bunden bzw. werden durch sie gelenkt.

Das Verhaltnis zwischen Wissen und Wirklichkeit bezeichnet GLASER-
FELD als Anpassung im funktionalen Sinn; die Erkenntnis betrifft nicht eine
objektive, ontologische Wirklichkeit, sondern ausschlieflich die Ordnung
und Organisation von Erfahrungen in der Welt unseres Erlebens, in der Aus-
einandersetzung mit der Umwelt. Wenn die Erkenntnis als Anpassung im
funktionalen Sinne verstanden wird und die Erlebenswelt den Prufstein fir
Ideen, Anschauungen und Verhaltensweisen bietet, dann ist die Entstehung
des Wissens somit ein fortwéhrender Realitatsabgleich.5

Was immer wir aus unseren Erfahrungen folgern — also alles, was wir induktiv benennen —,
bezieht sich notwendigerweise auf unsere Erfahrungen und nicht auf jene mythische erfah-
rungsunabhangige Welt, von der die metaphysischen Realisten traumen.!%2

Die Erfahrungen und Erkenntnisse werden als implizites und explizites Wis-
sen gespeichert, welches die weitere Wahrnehmung der Welt steuert. Sie
miinden sozusagen in Erwartungsstrukturen. Was kann das z. B. fiir Lernen
bedeuten? Wird dieser Zusammenhang auf Lernprozesse bezogen, wird er-
sichtlich, dass die Erfahrungen, ob positive oder negative, die wir in bisheri-
gen alltaglichen Lernsituationen, wahrend der Schulzeit, im Studium oder in
der Berufsausbildung erworben haben, weiter wirken bzw. als Erwartungen
in weitere Lernprozesse einflieen. In diesen Situationen bildeten sich unsere
Lernerfahrungen im Umgang mit Wissen heraus. In ihrer Riickbezuglichkeit
kdnnen sich negative Lernerfahrungen destruktiv, positive Lernerfahrungen
dagegen konstruktiv auf weitere Lernvorgénge auswirken. Die Erwartungs-
strukturen selbst werden zu Lernvoraussetzungen.

Die Anpassung im funktionalen Sinne ist die Geschichte des Konstruie-
rens von moglichen Herangehensweisen im Handeln und Verhalten von

151 Vgl. Glaserfeld 2003, S. 19.
152 Ebenda, S. 30.
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Menschen und die Geschichte, in der sich ihr jeweiliger Sinnhorizont heraus-
gebildet hat. Damit einher geht die Entstehung von spezifischen Zielen und
Visionen. Die Mitarbeiter in den Unternehmen werden als handelnde Subjek-
te betrachtet, deren Deutungen und Dispositionen ihre Ziele und Absichten
bestimmen. Sie betrachten die Welt immer aus der jeweils eigenen Perspekti-
ve. lhre Theorien Uber die Welt werden zu Wirklichkeitsmodellen und Erwar-
tungsstrukturen, die dariiber entscheiden, wie Anforderungen im Unterneh-
men wahrgenommen und verarbeitet werden. Sie wirken dahingehend ein-
grenzend auf ihre Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozesse. Anders ausge-
drickt: ,,...das, was wir beobachten, ist nicht die Natur selbst, sondern Natur,
die unserer Art der Fragestellung ausgesetzt ist*53,

3.1.3  Uber die Riickbeziiglichkeit des Wissens

Die Betrachtung des Zusammenhangs zwischen implizitem und explizitem
Wissen wird spatestens dann maRgeblich, wenn in Problem- oder Verénde-
rungssituationen Handlungsfahigkeit (zurtick)erlangt werden soll. Die Bedeu-
tung, die Menschen bestimmten Situationen zumessen, griindet auf dem er-
fahrungsbezogenen Wissen und bestimmt letztlich ihr Handeln.

Durch das implizite Wissen haben die Menschen eine bestimmte sinnhaf-
te Perspektive auf die Welt: ,,Ich weil} das alles, und das wird sich darin zei-
gen, wie ich handle und Uber die Dinge spreche.“>* Die einem Menschen
zugéngliche Welt beruht auf seinen erfahrungsbezogenen Erkenntnissen, die
er im Laufe der Vergangenheit gewonnen hat und auf die er wiederum Ein-
fluss nimmt, oder wie MATURANA schreibt: ,,Wir erzeugen also buchstéblich
die Welt, in der wir leben, indem wir sie leben. %

GLASERFELD verweist mit einem Zitat von Giambattista Vico (1710) da-
rauf, dass diese Erkenntnis so neu nicht ist:

Ebenso wie die Wahrheit Gottes das ist, was Gott erkennt, indem er es zusammenfiigt und
schafft, ist die menschliche Wahrheit das, was der Mensch erkennt, indem er es handelnd
aufbaut und durch sein Handeln formt.1%6

Im traditionellen oder alltdglichen Denken herrscht jedoch die Idee der gerad-
linigen Folgerichtigkeit vor, in der Wirkungen von Ursachen hervorgerufen
werden, ohne dass die riickbeziiglichen Vorgange Beachtung finden. Das
Ursachendenken bestimmt unser Denken bis in die heutige Zeit hinein, ob-
wohl bereits die theoretischen Physiker Argumente hervorbringen konnten,

153 Heisenberg zitiert in Watzlawick 2003b, S. 97.
154 Wittgenstein in Reckwitz 1997b, S. 115.

155 Maturana zitiert in Gairing 1999, S. 143.

156 Vico zitiert in Glaserfeld 2003, S. 26.
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dass es keine gesicherte Beziehung zwischen Ursache und Wirkung gebe,
dass die Zeit nicht notwendigerweise geradlinig verlaufe, dass der Raum in
sich zurtickgezogen anstatt unendlich sei.'s”

...von Avristoteles (iber Descartes und Newton bis in die jiingste Vergangenheit herein
konstruiert dieses Ursachendenken in Begriffen des dreidimensionalen Raums und der
unveranderlich fortschreitenden Zeit nicht nur das wissenschaftliche, sondern auch das
gesellschaftliche Bild der Welt. Aus ihm drften sich in letzter Instanz auch die abendl&n-
dischen Begriffe von Verantwortung, von Recht und von Schuld, Moral, Ethik, Asthetik
und vor allem von wahr und falsch ableiten.158

Folgt man der bisherigen Argumentation, dann erfolgt der Ablauf von Ereig-
nissen nicht notwendigerweise geradlinig, sondern rickbeziiglich und somit
eher kreisférmig. Das implizite Wissen ist fir den Ablauf der Ereignisse
(mit)verantwortlich.

In einer riickbeziliglichen Denkweise wird davon ausgegangen, dass die
Diagnosen, Bewertungen oder Bedeutungszuschreibungen selbst eine Wirk-
lichkeit erschaffen, wobei die angenommene Wirkung zur Ursache wird bzw.
durch sie die Bedingungen oder Zustinde fur das Eintreten der tatséchlichen
Wirkungen erzeugt werden. Der Glaube an ein So-Sein bekommt eine wirk-
lichkeitsschaffende Komponente insofern, dass wir die Folgen unserer Hand-
lungen und die Erkenntnisse, die wir erlangen, mitgestalten und so mitbe-
stimmen.

Mit dieser Erkenntnis muss kritisch hinterfragt werden, inwieweit Ein-
stellungen oder vorgefertigte Meinungen tber andere, ob Schiiler, Lehrlinge
oder Mitarbeiter, aber auch tber sich selbst, deren oder die eigenen Leistun-
gen beeinflussen.’>® VVorannahmen oder Voraussagen kdnnen die Bedingun-
gen fur das Eintreten der erwarteten Ereignisse erst schaffen. Es gibt vielfal-
tige Beispiele, in denen das Wissen Uber die Wirkungen positiver Voraussa-
gen genauso beschrieben wird, wie die unausweichlichen Folgen von Misser-
folgsprophezeiungen oder Fliichen.1¢

Lernende, die das Selbstbild ,,Ich kann das alles nicht* von sich haben,
gehen oft dngstlich an Aufgaben heran oder vermeiden sie génzlich und be-
statigen somit sich und der Umwelt, dass sie die von ihnen erwartete Aufgabe
auch real nicht erfullen kdnnen. WILLKE verweist diesbezlglich auf ARGY-
RIS, der unter dem Stichwort defensive Routinen beschreibt, wie Akteure
defensive Muster benutzen und es somit zu destruktiven und pathologischen

157 Vgl. Watzlawick 2003b, S. 97.

158 Ebenda, S. 62.

159 Oak-School-Experimente: Lehrern wurde in einem Experiment mitgeteilt, dass manche
Schler uberdurchschnittliche Leistungen hétten, ohne dass dies wirklich der Fall gewesen
ware. Diese Schiler wurden in der Folge durch die Lehrer anders behandelt und erbrachten
dann wirklich besondere Leistungen. Vgl. Watzlawick 2003b, S. 97.

160 Beobachtbar z. B. als angewandte Methode in Werbung und Propaganda.
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Lernprozessen kommen kann.*! Fur Lehrende als Unterstutzer von Lernpro-
zessen wirde das bedeuten, dass sie derartige riickbezigliche Erwartungs-
muster erkennen, sie als solche kommunizieren und gemeinsam mit den Ler-
nenden deren Lernwiderstdnde in ihren Bedeutungskontexten rekonstruieren
mussen.

In ihrer Konsequenz fiihrt die Theorie der Riickbeziiglichkeit zum Aus-
gangssystem zurlick und letztlich auch zur eigenen Verantwortung fir unsere
Handlungen.

[...] es kommt einer Vertreibung aus dem Paradies des vermeintlichen So-Seins der Welt
gleich, an der wir wahr leiden konnen, [...] nun steht vor uns nicht nur die Mdglichkeit
volliger Verantwortung fiir uns selbst, sondern auch fir unsere Erfindung und Herstellung
von Wirklichkeiten fiir andere.*6?

Lineares Ursachendenken, welches riickbezigliche VVorgdnge missachtet und
Gegensatzliches trennt oder ausschalten will, 1auft Gefahr, in Paradoxien zu
enden. So beschreibt WATzLAWICK, wie z. B. die Existenz von Ideologien fur
die Entstehung derartiger Paradoxien verantwortlich ist. Ideologien erklaren
die Welt in ihrem So-Sein und haben einen allumfassenden Charakter. Jede
Ideologie ist in ihrer Zielsetzung von der Utopie eines endgultigen Idealzu-
stands erfillt. Ideologien steuern auf ein Absolutes hin und negieren damit,
dass Wissen nur in seiner Prozesshaftigkeit und Kontextualitat Bestand hat.
Wird ein ldealzustand angestrebt, tritt oft gerade das Gegenteil ein.

Nun hat die ldeologie als Lehrgebdude die fatale Unvollkommenheit,
dass sie ihre eigene Geschlossenheit und Widerspruchsfreiheit nicht aus sich
selbst heraus beweisen kann, ohne dadurch in die Paradoxie der Ruckbeziig-
lichkeit zu verfallen.’ Man muss demzufolge Uber seine eigene Beobachter-
perspektive reflexiv verfligen, sonst besteht die Gefahr, dass die aufgestellten
Kategorien verabsolutiert und zu endgultigen ,,Wahrheiten* deklariert wer-
den.'* Wissen muss sich daran messen lassen, wie es der Erfahrungswelt, in
der wir uns bewegen, standhalt. Sind wir damit handlungsfahig oder schrankt
es uns im Erreichen unserer Ziele eher ein?

Eine Person, die lernt, mit Mord und Totschlag im GroRstadtdschungel zu uberleben, lernt
zwar aus der Sicht der Gesellschaft etwas ,,Falsches®, fiir sich selbst aber das Erforderli-
che.165

Wissen bzw. Erkenntnis ist nach GLASERFELD nicht die Suche nach ikoni-
scher Ubereinstimmung mit der ontologischen Wirklichkeit, wie es die Er-
kenntnistheorie oder die Wissenslehre propagieren, sondern die Suche nach

161 Vgl. Willke 2004, S. 49.

162 Watzlawick 2003b, S. 106.

163 Watzlawick 2003b, S. 200, bezieht sich hier auf Whitehead und Russell.
164 Vgl. Schaffter 2001, S. 156.

165 Willke 2004, S. 49.
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passenden Verhaltensweisen und Denkarten. Er zieht daraus die Schlussfol-
gerung, dass die ,wirkliche* Welt sich ausschlieBlich dort offenbart, wo
unsere Konstruktionen scheitern.’®s Das wird spatestens dann der Fall sein,
wenn sich Ausgangsbedingungen oder Ziele &ndern. Wenn Menschen an
ihren Uberzeugungen und Bewertungen festhalten, auch wenn es sich fiir die
Betreffenden destruktiv auswirkt, wird aus einem vorher brauchbaren Wis-
sen, so WILLKE, pathologisches Wissen. 67

3.1.4 Mogliche Zusammenhénge zwischen Wissen und Bewusstsein

Die Entstehung des Wissens wurde als nichtlinearer, prozesshafter und riick-
bezuglicher Erkenntnisprozess beschrieben, wobei implizites und explizites
Wissen nicht losgelst voneinander existieren. In der Erschliefung dieser
Zusammenhange muss beachtet werden, dass die Zugange zu den beschrie-
benen Wissensformen sehr verschieden sind. Dies wird v. a. auf die Existenz
unterschiedlicher Wahrnehmungs- und Bewusstseinsebenen zurtickgefuhrt, in
denen die Wissensformen ent- und bestehen.

Der Begriff ,Bewusstsein’ hat im alltdglichen Sprachgebrauch und in der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung vielfaltige Bedeutungen und Ver-
wendungsweisen erfahren. Man findet ihn sowohl in religiésen sowie philo-
sophischen Betrachtungen als auch in der Naturwissenschaft wieder. Wir
kennen Bewusstsein als Metapher fir ,,belebt sein“ oder ,,beseelt sein®, als
Beschreibung eines wachen Zustands im Gegensatz zu Bewusstlosigkeit, als
phanomenale Kategorie des Erlebens, als eine kognitive Leistung, die Erin-
nern und Planen ermdglicht oder als Bewusstsein Uber das Selbst und die
Umwelt. In den verschiedenen Betrachtungsweisen wird Bewusstsein unter-
schiedlich mit dem Hervorbringen von Intuitionen, mit Erleben oder als intel-
lektuelle Leistung zusammengebracht.

Bezogen auf die Frage, welche Bedeutung explizites und implizites Wis-
sen in reflexiven Lernprozessen haben, soll die Verortung beider Wissens-
formen bzgl. der unterschiedlichen Bewusstseinsebenen naher betrachtet
werden. Wir kennen die Unterscheidung zwischen bewussten und unbewuss-
ten Zusténden, wobei besonders in der Psychotherapie die implizite Wirkung
des Unbewussten besondere Beachtung findet, denn ,,wir kénnen wiinschen,
was wir wollen. Aber nicht jeder Wunsch flhrt zur Tat. Das Unbewusste hat
das letzte Wort.*168

Die Unterscheidung zwischen unbewussten und bewussten Anteilen der
Psyche wird auf Freud zuriickgefiihrt, der davon ausging, dass es eine kom-

166 Vgl. Glaserfeld 2003, S. 16ff.
167 Vgl. Willke 2004, S. 49.
168 Roth zitiert in Wasser 2003, S. 5.
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plexe Struktur von handlungswirksamen Motiven gibt, die den Menschen
nicht bewusst zugénglich sind. Mittlerweile gehen verschiedene Forschungs-
richtungen davon aus, dass ein groRRer Teil psychischer Prozesse nie bewusst
wird. Die Frage, in welchem Modus die Psyche operiert, soll anhand einer
Diskussion von Wasser betrachtet werden, in der er danach fragt, ob und wie
sich Unbewusstes beobachten lasst.*°

WASSER bezieht sich auf LUHMANN, der Psyche und Bewusstsein gleich-
setzt bzw. Bewusstsein als Operationsmodus der Psyche beschreibt. Diese
Betrachtungsweise LUHMANNS kann seiner Meinung nach nicht aufrecht-
erhalten werden. Es gibt zum einen psychische Operationen, an denen kein
Bewusstsein beteiligt ist, zum anderen kann sich das Bewusstsein auch nicht
selbst steuern. Diese Eigenschaft wird jedoch autopoietischen Systemen
zugeschrieben. Das Bewusstsein kann selbst keine Einfalle haben oder pro-
duzieren und ,,bewusste Entscheidungen werden eindeutig unbewusst vorbe-
reitet“.1’ Des Weiteren kann ,,das Bewusstsein [...] Unbewusstes nur den-
kend konstituieren, das heif3t logisch erschlielen*, und so ,,hat das psychische
System denkend keinen unmittelbaren Zugang zum Unbewussten*172,

Daraus kann nunmehr abgeleitet werden, dass explizites Wissen dem
Bewusstsein und implizites Wissen dem Unbewussten zugeordnet wird und
der Zugang zum expliziten Wissen (iber bewusstes Denken erfolgt. Der Zu-
gang zum impliziten Wissen kann dagegen nur auf einer ph&dnomenologi-
schen Ebene erfolgen.

WASSER sieht es deshalb als notwendig an, die psychoanalytischen Er-
kenntnisse FREUDS systemtheoretisch zu integrieren. Er stellt dahingehend
dem Operationsmodus ,,Bewusstsein“ die Basisoperation ,,Erleben” entge-
gen, von der aus wiederum bewusstes und unbewusstes Erleben unterschie-
den werden kdnnen. Aus dieser Differenzierung kann nunmehr das dynami-
sche Wechselspiel zwischen Wahrnehmungen und Erkenntnissen sowie Den-
ken, Deuten und Fiihlen betrachtet werden.

Im Operationsmodus ,Erleben kann man unter Einbeziehung der
Freud’schen Systematisierung ,,bewusst, vorbewusst und unbewusst* die
Betrachtung der Zugangsmdglichkeiten zu den impliziten Wissensstrukturen
weiter ausdifferenzieren.'’? Es gibt eine Bewusstseinsebene, auf der die Be-
ziehung zwischen Intuitionen, Geflihlen und Wissen klar benannt werden

169 Vgl. Wasser 2003.

170 Ebenda, S.7.

171 Ebenda, S. 18.

172 Vgl. ebenda, S. 20f. Wasser verweist auf die radikale Wende in der Freud’schen Theorie, in
der er selbst Bewusstsein, Unbewusstes und Vorbewusstes aus dem Status von
Teilsystemen enthob und als Qualitaten des Erlebens weiterfiihrte. Das psychische System
unterteilte er fortan in die Teilsysteme ,lch“, ,Es“ und ,Uber-Ich*, die sich den
Operationsmodus ,,Erleben” teilen.
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kann. Auf dieser kénnen wir Geflihle problemlos wahrnehmen, deuten und
benennen. Menschen spiiren z. B. ihren leeren Magen, deuten dieses Gefuhl
als Hunger und koénnen es entsprechend sprachlich artikulieren. Diese Ebene
wird vom psychischen System als Selbstbeschreibung genutzt.

Daneben gibt es eine ,,nicht bewusste Ebene*, auf der die Geflihle nicht
wahrgenommen werden, weil man gerade nicht daran denkt. Man ist, beim
Beispiel bleibend, mit einer Aufgabe hochkonzentriert beschéftigt, sodass
man voriibergehend den Hunger vergisst. Allgemein wird gesagt, dass auf
dieser Ebene das jeweilige implizite Wissen leicht rekonstruiert bzw. ohne
die Uberwindung von Widerstanden gedeutet und bewusst gemacht werden
kann.

Die Rekonstruktion des dynamischen Wechselspiels zwischen implizi-
tem und explizitem Wissen wird erst auf der unbewussten Ebene schwerer
nachvollziehbar. Schwerer, weil hier hinter die Bewusstseinsebene zuriickge-
gangen werden muss, da, wie gesagt, von ihr kein direkter Zugang mdglich
ist. Wissen steht dem sogar im Wege bzw. wird durch Denken gleichsam
versperrt. Wie kann man sich die unbewusste Ebene dann vorstellen? Es sind
strukturelle Ganzheiten, die in ihrer Komplexitét latent als innere Bilder oder
Ordnungsmuster auf die Psyche wirken. Man kann sie nicht in sogenannten
Lunmittelbaren Erfahrungen nachweisen und beschreiben. lhre Entstehung
geht mit Verdrangungs- oder Abwehrmechanismen einher, die dem aktuellen
Bewusstsein entgehen. FREUD sieht hierin eine Immunfunktion, Wasser
spricht von strukturfunktionalen Latenzen, wobei der funktionale Aspekt
gerade in seiner Unbewusstheit begrindet liegt.

Im Fall von strukturfunktionaler Latenz laufen Prozesse ab, die logisch betrachtet durchaus
beobachtet werden kdnnten, aber nicht beobachtet werden diirfen und also aktiv blockiert
werden missen, weil sie sonst ihre Funktion nicht erfiillen kénnten.7

WASSER schreibt dazu, dass wir niemals bewusst etwas ins Unbewusste ver-
dréngen kénnen und dass wir nicht sehen, was wir nicht sehen sollen. Struk-
turfunktionale Latenzen setzen Doppelblindheit voraus und wirken gleichzei-
tig entparadoxierend.t™

Es wird angenommen, dass in der Heraushildung des Unbewussten eine
Schutzfunktion liegen kann, indem gefahrvolle Bedeutungen dem Bewusst-
sein entzogen werden. Andererseits weisen verschiedene Symptome darauf
hin, dass sich strukturelle Dispositionen herausbilden, die auf die Psyche und
das Handeln der Menschen destruktiv wirken. Insofern war FREUD bestrebt,
einen Zugang zum Unbewussten zu finden. In ihrer latenten Wirkung kom-

173 Ebenda, S. 14.

174 Ebenda: ,,Wir kdnnen nicht sehen, was wir nicht sehen sollen — weil sonst die Strukturen
lysiert wiirden, die die Voraussetzung bestimmter Funktionen bilden. Anderenfalls misste
Psyche das Paradoxon aushalten, zu sehen, was sie nicht sieht.*
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men die strukturellen Dispositionen punktuell ans Licht. Sie zeigen sich z. B.
in Versprechern, Trdumen oder Geflihlen, die den Geschehnissen nicht zuzu-
ordnen sind. Man fuhlt oder ahnt ein Unbehagen und ,,das Bewusstsein weif}
dann in der Regel ganz genau, dass es etwas nicht ganz genau weif3“7.

Unbewusstes ist einem Beobachter nicht zugénglich, er kann jedoch
wahrnehmen, wenn die Abspaltung von Intentionen und Bewusstsein in den
Interaktionen oder als Resonanzph&dnomen zutage tritt. Als Psychoanalytiker
sah FREUD seine Aufgabe darin, gemeinsam mit den Patienten eine Synthesis
zwischen Intention und Proposition herzustellen. Er benutzte dazu verschie-
dene Beobachtungstechniken, wie die der Traumdeutung, der freien Assozia-
tion, der schwebenden Aufmerksamkeit, aber auch die Analyse von Witzen,
Mérchen und Mythen.*’¢ In diesen Techniken geht es v. a. um ein Beobachten
von Beobachtungen, das Beschreiben von Beschreibungen oder die Rekon-
struktion von Wissen Uber Wissen. Es wird der Frage nachgegangen, wie
Selbst- und Bedeutungszuschreibungen zustande gekommen sind und wie sie
die Wahrnehmungen beeinflussen.

Mégliche Zugange zum Unbewussten kénnen nur ber eine phanomeno-
logische Erkenntnisebene verlaufen, auf der es nun die latenten strukturellen
Dispositionen als Ganzheiten oder innere Bilder wahrzunehmen, zu erleben
bzw. zu erfassen gilt. Beim Versuch des Erschliefens unbewusster Strukturen
wird ,,Nichtwissen* zur Grundlage, denn wie bereits herausgestellt wurde,
wird durch das Hinzuziehen von Wissen der Zugang zu dieser Ebene ver-
sperrt. Schon beim Versuch, diese Wahrnehmungen zu interpretieren, kénnen
sie nicht mehr losgeldst von bestehenden Theorien, Wahrheiten und Einsich-
ten erfahren werden und so auch keine neuen ans Licht bringen.

Hier stehen v. a. unsere vorgefassten Bedeutungszuschreibungen im We-
ge, die es unmdoglich machen, absichtslos, ohne eine bereits bestehende Norm
zu etablieren, etwas zu deuten. Entsprechende Methoden, in denen Unbe-
wusstes sichtbar gemacht werden soll, missen in letzter Konsequenz dazu
befdhigen, sich von den bisherigen Konstruktionen lésen zu kénnen und
zielen darauf ab, Wahrnehmungen ,,nur zu erleben®, ohne sie bereits deuten
und versprachlichen zu wollen.

Neue Erkenntnisse tiber mogliche Zugangswege wurden v. a. Gber analo-
ge Verfahren in der Prozessberatung und in therapeutischen Zusammenhén-
gen moglich. Hierflr stehen u. a. Methoden des szenischen Verstehens und
der Gruppendynamik, das Psychodrama, die Arbeit mit Symbolen und Meta-
phern oder mit Systemskulpturen zur Verfiigung.t””

175 Ebenda, S. 23.
176 Vgl. ebenda, S. 20.
177 Vgl. Kénig/VVolmer 2000, S. 102ff.; Ulsamer 1999, S. 98ff.
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In Letzteren kann beobachtet werden, wie Personen, die in einer Skulptur
als Stellvertreter fir andere Personen aufgestellt werden, Gefiihle wahrneh-
men, die zu diesen Personen gehdren.'’® In der ErschlieBung von impliziten
Wissensebenen geht es hierbei um ein sinnliches Wahrnehmen und szeni-
sches Darstellen und Verstehen von Erscheinungen in Systemen. Ldsungsop-
tionen werden auch weiterhin nicht auf einer kognitiven Ebene erarbeitet,
sondern durch Bewegungen erprobt, die wiederum das Erleben der Beteilig-
ten verdndern. Man erkennt es von auflen an deren Mimik und Gestik. Der
Erkenntnisprozess verbleibt im szenischen Verstehen, auf einer analogen
Ebene bzw. auf der Ebene des impliziten Wissens. Es soll sogar vermieden
werden, diese Geflihle und Bewegungen zu interpretieren, um der Zerstérung
des impliziten Wissens entgegenzuwirken. Durch die Verédnderung der inne-
ren Bilder kann es infolgedessen zu neuen Handlungsoptionen kommen.t7®

Fur eine lerntheoretische Erklarung, die das dynamische Wechselspiel
zwischen implizitem und explizitem Wissen berlcksichtigt, soll auch auf eine
Systematisierung der Bewusstseinsebenen, die auf GIDDENS zuriickgeht,
herangezogen werden. Wissen sieht er als eine Funktion des Bewusstseins an.
Er nennt drei Bewusstseinsstufen: die Ebene des Unbewussten, die Ebene des
handlungspraktischen Bewusstseins und die Ebene des diskursiven Bewusst-
seins.180

Die unbewusste Ebene ist bei GIDDENS ebenfalls dadurch gekennzeich-
net, dass die Akteure nicht oder nur in fragmentarischer Form auf die Grin-
de, die zu bestimmten Einstellungen oder Handlungen fuhren, zuriickgreifen
konnen. Auf dieser Stufe wirkt das implizite Wissen in seiner basalen Form,
ohne dass es benennbar wird. Im handlungspraktischen Bewusstsein kénnen
die Akteure dagegen benennen, warum sie wie handeln. Sie kénnen die Kon-
texte und Folgen ihres Handelns beobachten und sie mit den Motiven, Inten-
tionen und Zielen abgleichen. Der hier sichtbar werdende Zusammenhang
zwischen explizitem und implizitem Wissen kann dann in Lernprozessen
thematisiert und verfolgt werden. In Organisationsentwicklungsprozessen
werden so z. B. am Anfang die Motive und Ziele der Organisation und der
Akteure ermittelt, Leitbilder entwickelt und darauf bezogen Handlungsstrate-
gien entworfen, die im weiteren Verlauf beobachtet und verandert werden
konnen.

Auf der Ebene des diskursiven Bewusstseins stehen die Entstehung des
Wissens und der Zusammenhang zwischen implizitem und explizitem Wis-
sen zur Disposition. Die Akteure konnen die Grinde fir Sinn- und Bedeu-

178 Vgl. Hellinger 2003.

179 Organisationsaufstellungen haben z.B. das Ziel, Beziehungen, wirkende Krafte,
Zusammenhénge von Strukturen in Systemen sichtbar zu machen. Auch die Lésungen sind
Bilder, die mit atmospharischen Zuschreibungen arbeiten.

180 Giddens 1992, S. 432ff.
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tungszuschreibungen angeben bzw. sind bestrebt, das Wechselspiel zwischen
dem impliziten und expliziten Wissen zu erkennen. Im diskursiven Bewusst-
sein geht es um die Wahrnehmung der Entstehung der mentalen Modelle und
der sich daraus ergebenden Sichtweisen auf die Welt. Von hier aus wird auch
der Vergleich oder eine Auseinandersetzung mit anderen mentalen Modellen,
Sinnzuschreibungen und Perspektiven moglich.

3.1.5 Transformationsprozesse zwischen explizitem und implizitem
Wissen

Im Folgenden sollen die Ubergédnge zwischen den genannten Wissensformen
betrachtet werden. Unter dem Fokus der unterschiedlichen Ebenen der Wis-
sensheschaffung beschreiben NONAKA/TAKEUCHI das komplementdre Zu-
sammenspiel zwischen dem expliziten und impliziten Wissen als spiralformi-
ge Umwandlungsprozesse.'8t

Die Umwandlungen des Wissens vollziehen sich in vier mdglichen
Kombinationen:

1. vom impliziten zum impliziten Wissen,
2. vom impliziten zum expliziten Wissen,
3. vom expliziten zum expliziten Wissen und
4. vom expliziten zum impliziten Wissen.

Der Beschreibung, wie auf den unterschiedlichen Ebenen Wissensumwand-
lungsprozesse ablaufen, werden zum exemplarischen Verstandnis Beispiele
aus den in Kapitel 2.1 vorgestellten Gestaltungsprojekten zugeordnet. Sie
verdeutlichen gleichfalls, wie in den neu zu gestaltenden Lernbeziehungen
zwischen Unternehmen und Weiterbildungseinrichtungen diese Prozesse
Beriicksichtigung fanden.

Die Transformationsprozesse auf der Ebene des impliziten Wissens be-
zeichnen NONAKA/TAKEUCHI als Sozialisation. Hier wird die Ebene des
kulturellen Wissens relevant. So sind Unternehmenskulturen implizit im
Wissen der Mitarbeiter verankert. Aus der Betrachtung der Zusammenhénge
von Wissen und Bewusstsein folgt, dass die Transformationsprozesse auf
einer phanomenologischen Ebene angesiedelt sein miissen. Durch eine ge-
meinsame Handlungspraxis, durch Erfahrungsaustausch, aber auch durch
gesetzte und gelebte Leitbilder werden Geschichten und Visionen und die
darin enthaltenen tradierten Sichtweisen, Werthaltungen, Ziele und Normen
symbolisch weitergegeben. Bei den Mitarbeitern entstehen darauf bezogen
bzw. durch die jeweils eigene Auseinandersetzung mit der gegebenen Unter-

181 Vgl. Nonaka/Takeuchi 1997, S. 73ff.
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nehmenskultur spezifische mentale Modelle und auf der Know-how-Seite
unternehmensspezifische Mdglichkeiten und Fahigkeiten. Beide werden
wiederum in den betrieblichen Prozessen sichtbar.

Transformationsprozesse auf der Ebene des impliziten Wissens wurden
beispielsweise in Projekt 5 ,,Change — Forderung der Beschéftigungsfahigkeit
durch den Erwerb von Verdnderungskompetenz® realisiert. Im Mittelpunkt
stand in dem Projekt die Ermdglichung informeller Lernprozesse. Durch die
Entwicklung und Gestaltung neuer oder anderer Erfahrungsraume (z. B.
durch die Mdglichkeit der Arbeit in Fremdfirmen, in anderen Abteilungen
und durch das Zur-Verfugung-Stellen virtueller Erfahrungsraume) wurde die
Kompetenzentwicklung dahingehend unterstiitzt, dass die Mitarbeiter ihr
Wissen in unterschiedlichen Situationen anwenden und eigene Erfahrungen
damit machen konnten bzw. lernten, sich in anderen Arbeitssituationen zu-
rechtzufinden und zu bewé&hren. Des Weiteren wurden auch kooperative
Arbeits- und Ausbildungsformen angestrebt, die durch Projekt- und
Teamstrukturen ermoglicht werden sollten. Aber auch soziale Erfahrungs-
raume wie die Arbeit in Jugendgruppen oder die Arbeit als Trainer wurden
flr die Herausbildung geeigneter Handlungskompetenzen anerkannt.

Die Umwandlung des impliziten Wissens in explizites Wissens wird als
Externalisierung bezeichnet. Dazu sind Ubersetzungsprozesse erforderlich.
Das bestehende implizite Wissen ist zu erschlielen, zu rekonstruieren, zu
interpretieren bzw. zu deuten. Die Explizierung des impliziten Wissens kdme
nach POLANYI jedoch einer ,,Zerstorung* seiner phanomenologischen Struk-
tur gleich. Implizites Wissen hat die Funktion, Einzelheiten gegeniiber der
Gesamtheit verschwinden zu lassen. Im Prozess der Externalisierung wirde
implizites Wissen in einzelne Merkmale zerlegt. Das Bild zerflie3t und ge-
rinnt dabei in Sprache, was im Extremfall auf die Zerstorung des impliziten
Wissens an sich hinauslaufen kann.é2

Nunmehr wurde herausgestellt, dass implizites Wissen auf verschiedenen
Bewusstseinsebenen angesiedelt ist und es vielmehr um ein Erkennen des
dynamischen Wechselspiels zwischen explizitem und implizitem Wissen
gehen muss. In der betrieblichen Bildung kommt es v.a. darauf an, dass Er-
fahrungen und Know-how als Kompetenzen benennbar werden, also die
Mitarbeiter ihre erworbenen Féhigkeiten bewusst kommunizieren kénnen.&

182 Vgl. Polanyi 1985, S. 27.

183 Dieses Ziel verfolgt z. B. der im Projektverbund des Deutschen Instituts fur Erwachsenen-
bildung (DIE), des Deutschen Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF)
und des Instituts fur Entwicklungsplanung und Strukturforschung (IES) entwickelte
Profilpass. Er ist ein Instrument zur Dokumentation von F&higkeiten und Kenntnissen.
Diese Dokumentation beruht auf der Analyse von teilweise nicht explizit bewussten
Kompetenzen (siehe www.profilpass.de).
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In betrieblichen Zusammenhéngen sind auch Konflikte und Widerstande
sichtbar zu machen und darauf bezogen Handlungsoptionen zu entwickeln.

Die Problematisierung der Wissensgenerierung als Zerstérung des impli-
ziten Wissens verweist vielmehr auf die beschriebene Ebene des Unbewuss-
ten, in der implizites Wissen in Form komplexer Bilder als strukturfunktiona-
le Latenzen wirksam werden. Es geht also weniger um die Zerstérung der
strukturfunktionalen Latenzen als vielmehr darum, dass das uns zugangliche
und benennbare Wissen in seiner Riickbezuglichkeit einer Externalisierung
dieser Latenzen im Wege steht.

Eine Externalisierung von implizitem Wissen kann niemals eine Eins-zu-
eins-Ubersetzung darstellen, sondern verlauft Giber das Deuten von Gefiihlen,
das Wahrnehmen von Kompetenzen, lber das Interpretieren von Bildern oder
Metaphern, die auf Grundlage unterschiedlicher Perspektiven verschiedene
Beschreibungen oder Zuschreibungen zulassen.

NONAKA/TAKEUCHI verweisen weiterhin darauf, dass zwischen Meta-
phern und Modellen ein gravierender Unterschied besteht. In einem logischen
Modell darf es keine Widerspriiche geben. Alle Konzepte und Aussagen
darin mussen schlissig sein. Metaphern dagegen entspringen Intuitionen oder
ganzheitlichen Bildern. Unterschiedliche Metaphern zu einer Situation verei-
nen verschiedene Bedeutungen, ohne den Weg des AusschlieRens gehen zu
mussen. Sie stellen somit eine Briicke zwischen den verschiedenen Bedeu-
tungszuschreibungen, Konzepten und daraus entstehenden Modellen her.18
Uber Interpretationen ndhern wir uns der Bedeutung des impliziten Wissens
an und versuchen, es dariber in seinen Zusammenhéngen zu erschliefen.

Metaphern erzeugen neue Erfahrungsinterpretationen, indem sie die Zuhorer auffordern,
eine Sache im Sinne einer anderen zu betrachten und fiihren so zu einer neuen Realitétser-
fahrung. 18

Beteiligt man nunmehr mehrere Akteure an entsprechenden Deutungsanaly-
sen, so kénnen Themen oder Problemsituationen, aber auch Visionen in und
Uber Unternehmen aus verschiedenen Blickwinkeln und Perspektiven ans
Licht gebracht werden.

Eine solche Deutung und Versprachlichung des impliziten Wissens wur-
de z. B. in Projekt 6 ,,Go-IT — Gestaltungsoffene Lernkonzepte in der Arbeit”
praktiziert. Der Workshop-Ansatz ,,Messe(P)Review* richtete sich darauf,
Erfahrungen zusammenzutragen, zu benennen und auszuwerten. (Im genann-
ten Beispiel wurden die Erfahrungen der Mitarbeiter, die diese bei der Durch-
fihrung von Messen gewonnen hatten, zur Planung kiinftiger Messeauftritte
herangezogen.)

184 Vgl. Nonaka/Takeuchi 1997, S. 77.
185 Ebenda, S. 80.
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Projekt 7 ,,Wisent-Plus — Forderung der Unternehmenskultur von KMU
im Kontext von Wissensmanagement und Wertschdpfung* steht fiir ein wei-
teres Beispiel der Gestaltung von Transformationsprozessen zwischen impli-
zitem und explizitem Wissen. Fir einen effektiven Umgang mit Wissen wur-
den im genannten Projekt MalRnahmen geplant, durch die Tatigkeits- und
Wissensstrukturen fiir die Wertschépfung gehoben und genutzt werden soll-
ten. Hierfir wurde die Methode des ,,Storytellings” herangezogen. Die Mit-
arbeiter wurden ermutigt, ihr personliches Erleben betrieblicher Situationen
und Geschehnisse in Geschichten zu erzéhlen. Darauf folgte eine narrative
Analyse der Erzahlungen.

In narrativen Strukturanalysen geht es um das koproduktive Erschlieen
und Bearbeiten von institutionellen Schlusselsituationen. Durch die Ge-
schichte werden dartber hinaus verschiedene Perspektiven, Motive und Ein-
stellungen sichtbar und dialogische Verstehens- und Kl&rungsprozesse er-
mdoglicht.188

Die dritte Form des Wissenstransfers verbleibt auf der Ebene des explizi-
ten Wissens und wird von NONAKA/TAKEUCHI als Kombination bezeichnet.
Hierbei geht es hauptséchlich um die Verbindung, den Austausch und die
Kombination verschiedener Wissenshestdnde. Durch das Kombinieren, Ver-
gleichen und Klassifizieren von bestehenden Aussagen und Theorien kdnnen
neue Erkenntnisse hervorgebracht werden. Die genannten Formen im Um-
gang mit bestehenden Theorien, Fachwissen und dergleichen sind géngige
Praktiken in institutionellen Lernprozessen, in denen hauptséchlich theoreti-
sches Wissen zu vermitteln, zu erarbeiten und aufzubereiten ist. Diese Form
des Wissenstransfers wird z. B. auch genutzt, wenn in oder flir Unternehmen
wirtschaftsrelevante Informationen, Daten, Produktionszahlen oder Statisti-
ken betrachtet und danach die Strategien und Konzepte ausgerichtet werden.

In Projekt 1 ,,Flex.”™"" _ Nutzung von Flexibilitatspotenzialen der Aus-
und Weiterbildung* wurden Informationen in Form von Experteninterviews,
Fragebdgen und Literaturanalysen zusammengetragen und Wissen generiert,
um Trendaussagen zu branchenspezifischen Themen machen zu kénnen. Das
Ziel war die Etablierung eines Qualifizierungsfriiherkennungsprogramms,
durch das rechtzeitig passende Qualifizierungsangebote entwickelt werden
kdnnen.

Die vierte mogliche Transformationsform des Wissens beschreibt den
Ubergang des expliziten Wissens in implizites Wissen. Er wird als Internali-
sierung bezeichnet. Strategien, Konzepte, allgemeine Wissensbestande oder
Fachwissen sollen in routiniertes und ,,verinnerlichtes* Wissen ubergehen.8
Internalisierung steht somit zum einen fur die kontextspezifische Anwendung

186 Vgl. Straub 1998.
187 Vgl. Willke 2004, S. 37.
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gelernten Wissens und die Herausbildung operationalen Wissens und letztlich
fur die Herausbildung sozialer Praktiken. Zum anderen geht es um die Verin-
nerlichung von Theorien, Leitbildern, Regeln und Vorschriften, die dann in
der Etablierung verschiedener Unternehmenskulturen und in den Haltungen
und Wertvorstellungen der Unternehmensangehérigen zum Ausdruck kom-
men.

In diesen Bereich fallen die Aktivitaten in Projekt 2 ,,VOKAL — Verén-
derungsprozesse bei Bildungsdienstleistern zur Gestaltung flexibler Lernpro-
zesse”. In diesem Projekt wurden Weiterbildungs-Workshops veranstaltet, in
denen die Wissensvermittlung an die Darstellung praxisnaher Fallbeispiele
gekoppelt wurde, damit das zu vermittelnde Wissen von den Mitarbeitern
besser nachvollzogen werden kann. Zusatzlich sollte durch Anwendungsauf-
gaben die Umsetzung des Gelernten in die Praxis gefordert werden.

In Projekt 4 ,,ZICONU — Umsetzung unternehmensindividueller Weiter-
bildung in Kleinunternehmen* wurden ebenfalls individuelle Projektaufgaben
entwickelt, wodurch die Vermittlung von Fachkenntnissen mit arbeitsplatz-
orientiertem Lernen verbunden wurde. Die Unterstiitzung der Selbstlernpro-
zesse erfolgte hier durch Coaching.

3.1.6  Transformationsprozesse zwischen explizitem und implizitem
Wissen in Lernprozessen

Die hier beschriebenen Transformationsprozesse innerhalb und zwischen
dem impliziten und expliziten Wissen kommen in der dargestellten Form in
organisierten Lernprozessen unterschiedlich zum Tragen bzw. die Zusam-
menhédnge des Wissens werden unterschiedlich thematisiert bzw. wahrge-
nommen. Reproduktive Lernprozesse beziehen sich v. a. auf die Vermittlung
expliziten Wissens und das Hervorbringen impliziten Wissens als Know-how
und beachten dabei kaum die Zusammenhénge beider Wissensformen. In
reflexiven Lernprozessen dagegen werden die Erkenntnisprozesse selbst und
die Zusammenhénge des expliziten und impliziten Wissens zum Lerngegen-
stand.

Die in den Projektbeispielen initiierten Lernmdglichkeiten stehen fir die
Aneignung von gesellschaftlichen Wissensbestanden, fiir Formen des Erfah-
rungslernens und des reflexiven Lernens. Weiterbildungseinrichtungen pla-
nen traditionell v. a. Lernprozesse, in denen gesellschaftliche Wissensbestén-
de, Kulturtechniken oder normative Standards vermittelt werden sollen und
realisieren dies zumeist auf einem deduktiven Weg, der iber das Aufnehmen
und Bearbeiten von Begriffen und Theorien als allgemeingltiges Wissen
verlauft.

Die Planung derartiger Lernprozesse entspricht der Form des Qualifizie-
rungslernens. Sie werden als geradlinige Lernprozesse umgesetzt, in denen
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die ,,Lernziele” im Vorfeld feststehen. Wird in die Planung der Lernprozesse
die Erprobung und Anwendung der erworbenen Wissenshestande hineinge-
nommen, z. B. die Anwendung der neuen Computerkenntnisse am Arbeits-
platz, sind Formen des Erfahrungslernens mitzuorganisieren. Sie ermdglichen
die Entstehung impliziten Wissens in Form von Know-how.

Lernen im Sinne kognitiver, strukturierter Aneignung setzt die Umwand-
lung von Erleben und Erfahrungen in Wissensstrukturen voraus.'®® Die Auf-
nahme expliziten Wissens, die Auseinandersetzung damit und die Anwen-
dung im beruflichen Kontext wurden bisher dem reproduktiven Lernen zuge-
ordnet und kénnen auch als Anpassungslernen bezeichnet werden.8°

Das reproduktive Lernen ordnet SCHAFFTER einer Reaktionsform im
Sinnkontext des normativen Paradigmas zu, in der es zur distanzierten Be-
trachtung und Aufnahme allgemeingultigen Wissens kommt.'®® ARGYRIS
bezeichnet die Art dieser bindren Lernprozesse als Single-Loop-Lernen. In
ihnen wird das Wechselverhéltnis zwischen explizitem und implizitem Wis-
sen ausgeblendet. So kann es passieren, dass Missstdnde angegangen, aber
zugrunde liegende Probleme ignoriert werden. RAPPE-GIESECKE warnt ihrer-
seits Berater davor, die Problemlgsungsansétze des Kundensystems unhinter-
fragt zu Gbernehmen:

Die Erfahrung zeigt, dass die Definition des Problems und der Manahmen zu einer L6-
sung schon Teil des Problems sind, dass sie also auf einer selektiven Wahrnehmung und
Informationsverarbeitung basieren, dabei bestimmte Daten ausschlielen und nach den
tiblichen Programmen der Personen oder Organisation gesteuert werden, denen Werte
zugrunde liegen, die meist latent bleiben und nicht bewusst verfligbar sind. Es besteht die
Gefahr, dass dieses Problem nicht mehr bearbeitet werden kann, wenn man auf dieser Basis
fortfahrt, also nur noch ausfiihrt, was an MaRnahmen gewahlt worden ist.1%

Erst beim Double-Loop-Lernen wird nach Griinden, Annahmen und Einstel-
lungen, die Uberhaupt zur Fragestellung fuhrten, gesucht.’®? Es steht fir zir-
kuldre Lernprozesse, in denen die Fragestellung an den Fragesteller zuriick-
gegeben wird und die auf die Explizierung des Entstehungszusammenhangs
zwischen implizitem und explizitem Wissen abzielen. In ihnen geht es um
das ErschlieBen von Sinn- und Bedeutungszuschreibungen und deren Ein-
fluss auf Handlungsoptionen und -strategien und sie beinhalten die Mdglich-
keit zu deren Verdnderung, indem Selbstverstandlichkeitsstrukturen hinter-
fragt werden: ,,Es lernt, wer seine Erwartungen nicht kontrafaktisch aufrecht
erhalt s,

188 Vgl. Schaffter, 2001, S. 163.
189 Vgl. ebenda, S. 101f.

190 Vgl. ebenda, S. 194.

191 Rappe-Giesecke 2008, S. 21.
192 Vgl. Argyris 1996, S. 111.
193 Gairing 1999, S. 45.
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Folgen wir der Ausgangsthese, nach der die Notwendigkeit reflexiver
Lernprozesse in Verédnderungsprozessen hervorgehoben wurde, wird erkenn-
bar, dass die Frage nach der Aufdeckung und Bearbeitung des Wechselver-
héltnisses zwischen explizitem und implizitem Wissen in den Mittelpunkt
rickt. Reflexive Lernprozesse betreffen sowohl die Herausbildung des hand-
lungspraktischen als auch des diskursiven Bewusstseins.

Lernprozesse, in denen das handlungspraktische Bewusstsein herausge-
bildet wird, beziehen sich auf das Benennen, Deuten und Beschreiben des
impliziten Wissens und das Gewahrwerden von vorhandenen und nicht vor-
handenen Kompetenzen. Lernprozesse, in denen das diskursive Bewusstsein
entwickelt wird, liegen auf der Ebene des Double-Loop-Lernens, auf der die
Entstehung des Wissens und somit die Prozesse des Ordnens und Organisie-
rens von Erfahrungen zum Lerngegenstand werden.

Diskursives Bewusstsein bildet sich heraus, indem die von NONA-
KA/TAKEUCHI als spiralférmig beschriebenen Transformationsprozesse des
Wissens in ihrer Prozesshaftigkeit wahrgenommen und gedeutet sowie als
Gesamtheit im Lernprozess verbunden werden. Durch analoge Methoden
kann implizites Wissen erschlossen werden. Dies erfolgt Giber Symbole, Me-
taphern und Bilder, die in Verbindung mit den Fragestellungen oder Proble-
men hervorgebracht werden. Entsprechende reflexive Lernprozesse gehen
somit Uber die Interpretation des impliziten Wissens hinaus, verfolgen den
Prozess der Bedeutungsbildung und das Erkennen des dynamischen Zusam-
menhangs zwischen den Wissensformen und den darauf beruhenden Hand-
lungsmaglichkeiten.

Dabei greifen sie auf die Anwendung analoger Verfahren zuriick, wie sie
bereits in Kapitel 3.1.2 vorgestellt wurden. Lernen folgt hier einem interpre-
tativen Paradigma, indem uber hermeneutische Verfahren Erklarungsrahmen
erarbeitet werden.*®* Die Akteure kénnen in Hypothesen bildenden Suchbe-
wegungen Grinde fur ihr Handeln benennen und Zusammenhénge in der
Entstehung ihrer mentalen Modelle oder Organisationskulturen erkennen.

Auf der Stufe des diskursiven Bewusstseins wurden aber auch die Féhig-
keit zur Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit anderen mentalen Mo-
dellen oder semantischen Zuschreibungen und die der Irritationsfahigkeit
betont. Diese werden durch Formen der kollegialen WissenserschlieRung
ermdglicht. Hilfreich erweist sich dabei die systemische Methode des zirkula-
ren Fragens,'® bei der es im Vordergrund um die Wahrnehmung der unter-
schiedlichen Perspektiven und Realitaten geht und ein wechselseitiger Deu-

194 Vgl. Schaffter 2001, S. 195.

195 Vgl. Rappe-Giesecke 2008, S.22. Durch zirkuldre Fragen wird erkennbar, wer welche
Definition eines Problems hat, wann es bei den Personen auftaucht, welche
Losungsversuche es gab und warum sie nach deren Ansicht nicht zum Erfolg fihren
konnten.
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tungs- und somit kreativer Erkenntnisprozess mdglich wird. SCHAFFTER stellt
in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit eines Relationsbewusstseins
heraus. Akteure sind in der Lage, wechselseitig Perspektiven zu Gibernehmen
und Einsichten in die Differenzen von Deutungen zu erlangen.'®® Sie kdnnen
andere Perspektiven und Sichtweisen zulassen.

Reflexives Lernen erfordert spezielle Kompetenzen. Dazu zéhlen die Fa-
higkeit zu einem gelassenen Umgang mit Unsicherheiten sowie das Aushal-
ten von Diskrepanzerfahrungen und Enttduschungen. Es geht um ein Loslas-
sen von alten Erwartungen und Sicherheiten sowie ein Einlassen auf unge-
wohnte Wege, neue Perspektiven, diskontinuierliche oder uniibersehbare
Entwicklungen.’” Dem entgegen stehen oft Widerstiande, die durch Angste
vor ldentitatsverlust oder Unsicherheiten hervorgerufen werden konnen.

Anstatt sich auf Entwicklungen einzulassen, konnen Angste Kon-
trollzwange provozieren, die den als notwendig hervorgehobenen Fahigkeiten
in Veranderungsprozessen kontraproduktiv entgegenstehen. Auf der anderen
Seite ist die F&higkeit zum Wahrnehmen der Zusammenhénge des Wissens
und der Auswirkungen auf unsere Handlungsoptionen meist unterkomplex
ausgebildet, was nicht zuletzt auf die einseitig reproduktiv orientierte Schul-
und Berufsausbildung zurlickzufiihren ist Reflexive Lernprozesse setzen
somit voraus, dass sie in einer Atmosphére des Vertrauens, der Achtung und
Anerkennung von Fremdheit und Andersartigkeit ablaufen kdnnen.

Zusammenfassend sollen hier noch einmal die Ziele reflexiven Lernens
benannt werden. Durch sie konnen Wissensliicken sichtbar werden, die neuen
Handlungsoptionen im Wege stehen — sie setzen voraus, dass Personen oder
Organisationen anderes oder neues theoretisches Wissen und Handlungswis-
sen erwerben; durch sie kann sich aber auch das implizite Wissen selbst ver-
&ndern, neue Bedeutungszuschreibungen, Sichtweisen und Handlungsspiel-
rdume entstehen. Auf Anforderungen von auflen wird dann nicht ausschlieR-
lich durch Anpassung reagiert und Lernzumutungen kénnen auch zuriickge-
wiesen werden.

3.2 Kulturelles Wissen als Gegenstand in reflexiven
Lernprozessen

Ein Erfassen der Komplexitat, die sich aus der Betrachtung der Zusammen-
hénge zwischen implizitem und explizitem Wissen ergibt, fuhrt aus einer
subjektiven Perspektive des Lernens bzw. der Engfuhrung dieser Wissens-

196 Vgl. Schaffter 2001, S. 121.
197 Vgl. ebenda, S. 8, S. 176, S. 191.
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formen auf personliches Erleben an Grenzen. Auch NONAKA/TAKEUCHI
betonen in ihren Ausfiihrungen, dass die Transformationsprozesse des Wis-
sens nur in ihren sozialen Dimensionen zu verstehen sind und insofern in
ihrer Betrachtung nicht auf das subjektive Erleben einzelner beschrénkt blei-
ben diirfen.®

Ob es um die Herausstellung des rekursiven Charakters von Wissen geht,
seine Kontextabhangigkeit, die Entstehung von Ordnungsmustern und Erwar-
tungsstrukturen oder auch um Fragen des Realitatsabgleichs — immer wird
der Bezug zum kulturellen Wissen deutlich. Fiir reflexive Lernvorgénge gilt
es, die strukturelle Komplexitat des Wissens zu erfassen. Somit werden das
Wechselspiel zwischen implizitem und explizitem Wissen sowie die Zusam-
menhange der Entstehung der gesellschaftlichen Wissensbestédnde, kognitiver
Wissensstrukturen, sozialer Ordnungen, kultureller Codes oder Paradigmen
und die der Entstehung subjektiver Bedeutungszuschreibungen zum eigentli-
chen Lerngegenstand.

Im weiteren Erschlielen lerntheoretischer Zugénge bzgl. der Entstehung
und ErschlieBung von Wissen sollen nunmehr in die weitere Diskussion kul-
turwissenschaftliche und sozialtheoretische Perspektiven einbezogen werden.
Die Entstehung des impliziten und expliziten Wissens vollzieht sich nach
RosA auf dem Boden der jeweiligen sozialen Ordnungen, kulturellen Codes
oder Paradigmen, bzw. ,,sind das Ergebnis intersubjektiv-kultureller Soziali-
sationsprozesse, die Individualitdt vor dem Hintergrund je kulturell verbind-
licher intersubjektiver und gemeinschaftlicher Bedeutung erméglichen.*19°

Ordnungsmuster, Paradigmen und kulturelle Codes wirken subjektiiber-
greifend. Das wird schon daran ersichtlich, dass menschliches Verhalten sich
ohne wahrnehmbare duRere Steuerung scheinbar regelméRig wiederholt und
einheitliche Muster aufweist. Individuelles Wissen, subjektive Deutungen
und subjektives Erleben kénnen demnach nicht losgeldst von Raum und Zeit
existieren, sondern sind eingebettet in einen kulturellen bzw. sozialen Kon-
text. Die Einzelnen teilen miteinander kognitive Wissensordnungen, die sie
die Wirklichkeit relativ synchron wahrnehmen und bewerten lassen und die
jedem Einzelnen in den Auseinandersetzungen mit ihnen situative Sinnzu-
schreibungen nahelegen. Die kulturellen Codes wirken dabei determinierend
und bestehen innerhalb von Variationsmdglichkeiten fort.

KUHN spricht in diesem Zusammenhang von Paradigmen, die sich einer-
seits geschichtlich entwickelt haben, andererseits unsere Wahrnehmungspro-
zesse steuern und Erfahrungen selbst programmieren.?® In kognitiver Hin-
sicht kann ein Paradigma als ,,System von Uberzeugungen ontologischer,

198 Vgl. Nonaka/Takeuchi 1997, S. 73ff.
199 Taylor zitiert in Rosa 1999, S. 19.
200 Rosa bezieht sich auf Kuhn, in Rosa 1999, S. 12.
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erkenntnistheoretischer und methodologischer Natur verstanden werden,
durch das die generellen Ziele, Mdglichkeiten und legitimen Vorgehenswei-
sen“?0! festgelegt werden. Sie bestimmen Sichtweisen, Fragestellungen und
zul&ssige Lasungswege, konstituieren Daten, Theorien und Sprache.??

TAYLOR bezeichnet gesellschaftliche Paradigmen als bestimmte Weisen
der Selbst-Interpretation, die das Ergebnis intersubjektiv-kultureller Soziali-
sationsprozesse sind und die Individualitat jeweils auf der Grundlage der
verbindlichen kulturellen Codes ermdglichen. Sie sind ,,embedded in a
stream of action®.2%® Heute treffen im Zuge der Globalisierung und auf Basis
der entwickelten Kommunikationsmedien die unterschiedlichen kulturellen
Welten permanent aufeinander. Gerade Unternehmen, die sich auf internatio-
nalen Mérkten bewegen, werden mit anderen kulturellen Wissensstrukturen,
also anderen kulturellen Codes konfrontiert. Aber auch innerhalb eines Sys-
tems, einer Organisation oder einer Gesellschaft variieren kulturelle Bedeu-
tungszuschreibungen, Erwartungsstrukturen und Handlungsmuster.

Treffen diese aufeinander, kdnnen Prozesse der Abwehr, der Anpassung,
aber auch der Veranderung von kulturellen und individuellen Bedeutungszu-
schreibungen beobachtet werden. Die jeweiligen Auseinandersetzungen mit
kulturellen Differenzen, mit unterschiedlichen Normen, Werten oder Regeln
kdnnen als Lernanldsse beschrieben werden. In ihnen werden die jeweiligen
Erwartungsstrukturen zum einen irritiert, zum anderen auch hinterfragt und
ggf. auch verandert.

In einem der vorherigen Abschnitte wurde gefragt, wie die Entstehung
Hlernforderlicher” Lernkulturen unterstiitzt werden kann. Sie werden in refle-
xiven Lernprozessen selbst zum Lerngegenstand. Auch hier wurde das beste-
hende kulturelle Wissen als Ausgangspunkt fur Lernen hervorgehoben. Aus-
gehend von der Thematik, wie in Unternehmen Wissensmanagementprozesse
gestaltet werden kdnnen und neues Wissen erzeugt werden kann, soll der
folgende theoretische Diskurs verdeutlichen, inwieweit in einem reflexiven
Lernverstandnis die Entstehung des organisationalen Wissens und der Bezug
zu moéglichen Handlungsoptionen in die Betrachtung einflieRen mussen.

Das organisationale Wissen wird gegeniber dem individuellen Wissen
als das é&ltere und komplexere Wissen charakterisiert. Es existiert zwar von
einzelnen Individuen getrennt, wird aber durch sie getragen. In einem Unter-
nehmen sind es die Mitarbeiter, die die Unternehmenskultur leben und an
neue Mitarbeiter weitergeben. Diese besteht auch fort, wenn einzelne aus
dem Unternehmen ausscheiden. In sehr kleinen Unternehmen kann das aber
ganz anders sein. Hier wird die jeweilige Organisationskultur meist stark

201 Falter zitiert in Rosa 1999, S. 12.
202 Vgl. ebenda, S. 15.
203 Taylor zitiert in Rosa 1999, S. 14f.
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durch den Geschaftsfihrer bestimmt. Ein Ausscheiden bzw. die Ubernahme
des Betriebs durch einen betriebsfremden neuen Unternehmer wird hier re-
gelméRig grolere kulturelle Storungen hervorrufen.

WEICK/ROBERTS verorten das kulturelle Wissen im collective mind als
Muster reflektierter, aufeinander bezogener Handlungen.?®* BAITSCH et al.
untersuchen die kollektiv geteilten Kognitionshereiche als ,,lokale Theo-
rien“.2%> Des Weiteren beschreibt HEDBERG die Entwicklung mentaler Karten
als ,,organiztions, cognitive systems and memories“,2% und GERGEN unter-
sucht den Verfestigungsprozess von Begriffen als ,,local ontology*.2°” WiLL-
KE verortet die Wissensbasis in den anonymisierten Regelsystemen, welche
die Operationsweise eines Systems definieren.2%

Das Erkenntnisinteresse der Autoren zielt immer wieder auf das Erfassen
der Entstehung der Wissensstrukturen und Ordnungsmuster, die als Basisope-
rationen bzw. als Grundlage fir die Herausbildung von Handlungsoptionen
beschrieben werden.

Fir BERGER/LUCKMANN, die die gemeinsam geteilte soziale Wirklichkeit
als Alltagswissen darstellen, ist Wissen das Ergebnis andauernder menschli-
cher Aushandlungsprozesse, ein Erfassen der objektivierten gesellschaftli-
chen Wirklichkeit und das standige Produzieren eben dieser Wirklichkeit in
einem. Das sogenannte Alltagswissen entsteht in einem Prozess der Externa-
lisierung, wobei subjektive Erfahrungen als Basiskonsens eingebracht werden
und es zur Herausbildung von Verhaltensweisen und Handlungen kommt, die
sie als Objektivation bezeichnen.2®

An anderer Stelle wurde dieser Vorgang als kreativer Bildungsprozess
bezeichnet, als unreflektierter Prozess des Bewertens und Verknipfens. Im
Begriff des kulturellen Wissens steckt eine prozessuale und aktive Kompo-
nente, wie wir sie auch in der allgemeinen Definition des Lernens bei
SCHAFFTER finden.?® Wéhrend der Externalisierung kommt es zur Wahr-
nehmung, Aneignung und Verarbeitung der sozialen Wirklichkeit in Form
der kognitiven Wissensstrukturen bzw. des darin unterlegten Sinns. Objekti-
vation ist dann die EntduBerung und Verarbeitung in der jeweils eigenen,
subjektiven Welt.

Es ist nicht das Anliegen dieser Arbeit, den Diskurs zum kulturellen Ler-
nen in seiner Vollstdndigkeit wiederzugeben. Es geht vielmehr um ein Ver-
standnis, in welchen Dimensionen kulturelles Wissen betrachtet werden kann

204 Vgl. Weick/Roberts 1993, S. 360ff.

205 Vgl. Baitsch/Jutzi/Delbrouck/Hasenbein 1998, S. 92.

206 Vgl. Frieds Ausfilhrungen zu Hedberg in Fried 2003, S. 78ff.
207 Vgl. Frieds Ausfuhrungen zu Gergen in Fried 2003, S. 78.
208 Vgl. Willke 1999, S. 15ff.

209 Vgl. Berger/Luckmann 1990, S. 36ff.

210 Vgl. Schéaffter 2001, S. 161.
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bzw. worauf in reflexiven Lernprozessen Bezug genommen werden sollte
und wo die Grenzen der Erkennbarkeit kollektiven Wissens liegen.

3.2.1  Erwartungsstrukturen als Voraussetzung und Ergebnis
basaler Lernprozesse

Bereits im vorhergehenden Abschnitt wurde die Bedeutung von Erwartungs-
strukturen fur Lernprozesse hervorgehoben und zwar, dass durch sie bereits
Fragestellungen und Sichtweisen eingebracht werden. SCHAFFTER beschreibt,
dass sich die Wirklichkeit eines kognitiven Systems als die Gesamtheit seiner
als gesichert erscheinenden Erwartungsstrukturen darstellen bzw. anhand der
mehr oder weniger blind eingeschliffenen Antizipationsmuster rekonstruieren
lasse.?!! RECKwWITZ verweist seinerseits darauf, dass die Akteure eine Wirk-
lichkeit miteinander teilten, in der die kollektiven Wissensordnungen in einen
Komplex kognitiv-symbolischer Organisation der Wirklichkeit eingebettet
seien. Diese Wirklichkeit sei fiir die Entstehung normativer Erwartungen und
Wertorientierungen verantwortlich.?2

Dieser Zusammenhang wird wiederum von WALGENBACH folgenderma-
Ren beschrieben:

Orte wie Geschéftsraume einer Unternehmung sind nicht einfach Platze, sondern Bezugs-
rahmen fur Interaktionen (Giddens 1984b:XXV), und die Mitarbeiter einer Unternehmung
wissen nicht nur, dass in der Unternehmung Ziele verfolgt werden, dass arbeitsteilig vor-
gegangen wird und die eigene Arbeit an die anderer anschlief3t, sondern sie wissen zudem
eine Menge dariber, was die institutionalisierte Identitat eines Vorgesetzen, eines Kolle-
gen, eines Mitarbeiters oder auch eines Kunden ausmacht. Dieses Wissen flie3t in der
Gesamtheit in die Kontrolle des eigenen Verhaltens ein.?'3

GIESECKE/RAPPE-GIESECKE bezeichnen die intentionalisierten Wertorientie-
rungen als Normalformerwartungen.?* Die Normalformerwartungen sind
,kontrafaktisch stabilisiert”, bleiben auch im Fall von Enttduschungen giiltig
und dienen als Folie, hinter der neu ausgehandelt werden kann. Erwartungen
beruhen auf einem Wissen, welches BECKER als soziales Wissen bezeich-
net.?!> Soziales Wissen ist ein Wissen, das in den Verhdltnissen steckt. Es ist
die Struktur, die es ermdglicht, mit Informationen umzugehen, sie zu verglei-
chen und zu kombinieren. Die hieraus abgeleiteten tbersubjektiven Hand-
lungskriterien schreiben bestimmtes Verhalten als verbindlich vor. Dement-

211 Vgl. ebenda, S. 161.

212 Vgl. Reckwitz 2004.

213 Walgenbach 2001, S. 359.

214 Vgl. Giesecke/Rappe-Giesecke, 1997, S. 71f.
215 Vgl. Baecker 1998, S. 10ff.
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sprechend bemerkt RosA, dass eine Vielzahl externer Erwartungen von der
sozialen Gemeinschaft von aul3en sanktioniert werde.

Die Gemeinschaft sichert rigoros die Einhaltung und Akzeptanz der vom Paradigma vorge-
sehenen Werte und Autoritatsstrukturen, sie bestraft abweichendes Verhalten, ignoriert
auBerhalb des Paradigmas liegende Sachverhalte, bestimmt legitime und illegitime Hand-
lungsweisen und vermittelt durch strikte Sozialisations- und Erziehungsmuster das dem
Paradigma angemessene Weltbild, ja sichert sogar eine bestimmte Wahrnehmungsweise
der Welt.216

Die externen Erwartungen werden aber nicht ausschlieBlich Gber Sanktionen
gesichert. Kulturelle Codes wirken in Form internalisierter Wertbildungen, in
Ritualen und Routinen normbildend. Sie implizieren somit Uberzeugungen
und Erwartungen hinsichtlich des Wesens und der Aufgabe sozialer Systeme,
der sozialen Ordnung, welche sich in den Regeln und Handlungsweisen ma-
nifestiert, und bestimmen den Spielraum der méglichen Handlungsoptionen.
Erwartungsstrukturen haben sich aus dem Komplex der kulturellen Codes,
Sichtweisen, Fragestellungen und Bedeutungszuschreibungen entwickelt, die
dem Wunsch oder der naturgegebenen Anforderung fiir Denken und Handeln
nach Geordnetheit und Strukturierung folgen.

Nach TAyLor wirken die kulturellen Codes als eine Art moralische
Landkarte, die sinnstiftenden Charakter hat und ,,Verstehen“ erméglicht und
die als ,operatives Paradigma“ in den sozialen Praktiken zum Tragen
kommt.27 In den alltdglichen Interaktionsprozessen wird von den Beteiligten
ein bestimmtes Verhalten wechselseitig vorausgesetzt. Dariiber hinaus wird
auch die Erwartung dieser VVoraussetzungen wechselseitig angenommen. In
diesem Wechselspiel kommt es zur Herausbildung von Normen. RECKwITZ
hebt hervor, dass sich Normen nur als soziale Wirklichkeit entfalten kénnen,
wenn den Erwartungen komplementdre Erwartungserwartungen entspre-
chen.?® LUHMANN beschreibt Normen dahingehend, dass an ihnen auch im
Falle der Enttduschung festgehalten wird. Er bezeichnet sie auch als ,,lernun-
willige Erwartungen®21:

Normativ wird Sinn in dem MaRe, als das Festhalten von Erwartungen fir den Enttau-
schungsfall vorgesehen, also Lernen ausgeschlossen ist. Normen sind kontrafaktisch stabi-
lisierte Erwartungen, die sowohl auf der Ebene der Verhaltungserwartungen als auch auf
der Ebene der Erwartungserwartungen gegen die symbolischen, diskreditierenden Implika-
tionen eines Enttauschungsfalls abgesichert sind.22

216 Ryan zitiert in Rosa 2003, S. 56.

217 Taylor zitiert in Rosa 1999, S. 20.

218 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 134.

219 Vgl. Schéffters Ausfuhrungen zu Luhmann in Schéffter 2001, S. 177.
220 Luhmann 1975, S. 65f.
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Kulturelle Erwartungen und Wertorientierungen werden im alltéglichen Erle-
ben der Umwelt, in Interaktionen, aber auch in organisierten wissensvermit-
telnden Aneignungsprozessen transportiert und werden so zu Bestandteilen
des impliziten Wissens der Akteure. Kulturelle Erwartungen sind demzufolge
sowohl auf der unbewussten Ebene als auch im handlungspraktischen Be-
wusstsein verankert. Die Vermittlung kultureller Codes verlauft zumeist auf
einer basalen Ebene, ohne dass deren Entstehungs- und Wirkungszusammen-
hénge thematisiert und expliziert werden.

Erwartungen beinhalten demnach sowohl eine Form basaler als auch re-
flexiver Steuerung des Handelns. Das heilit, Akteure kénnen routinemaRig
das Umfeld in die Interaktionen einbeziehen und ein Verstdndnis oder Wis-
sen um die Inhalte und Grinde des eigenen Handelns entwickeln und sich in
Bezug dazu verhalten. Werden Normen von Akteuren nicht akzeptiert, dann
verlieren sie wiederum die Fahigkeit, nach den Normen handeln zu kon-
nen.?2t

3.2.2  Wahrnehmung von Erwartungsstrukturen als Voraussetzung
und Ergebnis von reflexiven Lernprozessen

Wissensmanagement als Anforderung in Veranderungsprozessen beinhaltet
sowohl Wissenstransfer und Wissensumwandlung als auch die Erzeugung
neuen Wissens. Das erfordert eine bewusste Wahrnehmung zugrunde liegen-
der Erwartungsmuster. Konkret kann das bedeuten, dass die Diskrepanzerfah-
rungen, die Unternehmen und Unternehmensangehdrige heute in vielféltiger
Weise machen, zum Ausgangspunkt vielfaltiger Lernanlésse werden. Diesen
liegen nicht nur neue technische Anforderungen zugrunde, sondern genauso
veranderte Erwartungen von Kunden, Mitarbeitern oder Fuhrungskraften.

Mit den vorhandenen Wissensstrukturen lassen sich diese Anforderungen
oft nicht bewéltigen. Eine Veranderung von Wissensstrukturen setzt aber ein
diskursives Bewusstsein voraus, in dem diese als Ausgangspunkt fir Irritati-
onen wahrgenommen werden. VVom diskursiven Bewusstsein war die Rede,
wenn Erwartungsstrukturen wahrgenommen und in Bezug zu den jeweiligen
Handlungsmdglichkeiten gesetzt werden kénnen, also die vorhandenen Er-
wartungsstrukturen nicht kontrafaktisch aufrechterhalten werden.

221 Reckwitz 1997h, S. 122. Reckwitz verweist hier auf M. Weber (1922): Wirtschaft und
Gesellschaft. Grundriss der verstehenden Soziologie, Tiibingen 1980, und auf N. Luhmann
(1969): ,,Normen in soziologischer Perspektive®, in: Soziale Welt., S. 28-48.
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Zum ,,Wissen“ werden sie aber erst dann, wenn sie nicht mehr blind als selbstverstandlich
vorausgesetzt und somit normativ fixiert werden, sondern wenn sie sich als prinzipiell
veranderbar behandeln lassen.22

Akteure erschlielen und explizieren dann die vorhandenen Wissensstruktu-
ren, reflektieren ihre eigene Haltung bzgl. ihrer Erwartungsstrukturen, kén-
nen Moglichkeiten und Grenzen wahrnehmen und ggf. diese in Frage stellen
und verandern. Im Gegensatz zu den oben benannten ,,lernunwilligen Erwar-
tungen* handelt es sich auf der Ebene des diskursiven Bewusstseins um
»lernbereite Erwartungen® bzw. werden diese hier zur Voraussetzung.??
Irritationen werden zum Ausgangspunkt fir Lernen, ,,fir erstauntes Aufmer-
ken, zur Rickfrage und zur Uberpriifung bislang unterstellter Selbstverstand-
lichkeiten*.224

SCHAFFTER betont diesbeziiglich den kreativen Unterschied im Erkennen
des Nichtwissens als Wahrnehmung bisher nicht reflektierter Wirkungszu-
sammenhdnge. Die Akteure nehmen ,,Nichtwissen“ als Irritation wahr und
Ubergehen diese nicht bzw. schreiten nicht ,aktivistisch“ zur Tagesordnung
Uber. Sie nehmen die Spannungen als Erfahrungsqualitadt wahr, explizieren
sie als Diskrepanzerlebnis und bearbeiten sie kognitiv. ,,Nichtwissen* wird
zur ,Zielspannungslage einer Suchbewegung”.

3.3 Die handlungsstrukturierende Wirkung des
kulturellen Wissens als Erkenntnisgegenstand

In der bisherigen Argumentation wurde bereits mehrfach auf den Zusammen-
hang zwischen dem kulturellen Wissen und den erwartbaren Handlungsmog-
lichkeiten verwiesen. Kulturelles Wissen wurde zum einen im Zusammen-
hang mit den sich herausbildenden Erwartungsstrukturen beschrieben, die in
ihrer Wechselwirkung notwendige Voraussetzungen fir die Entstehung nor-
mativer Handlungsstrukturen darstellen. Zum anderen werden Erwartungs-
strukturen im Zusammenspiel des kulturellen Wissens im und durch Handeln
hervorgebracht, reproduziert und auch veréndert. Dennoch liefern sie keine
hinreichende Erklarung, warum es zu bestimmten Handlungen kommt. Dass
das so sein muss, lieRe sich wiederum auf das VVorhandensein der verschiede-
nen Wahrnehmungsebenen zuriickfihren.

222 Schéffter 2001, S. 161.
223 Vgl. Schéffters Ausfuhrungen zu Luhmann in ebenda, S. 177.
224 Ebenda, S. 191.
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Der Diskurs zum Zusammenhang zwischen Strukturen und Handlung hat
seine Tradition im sogenannten Determinismusstreit,??> der sich auch um die
Frage dreht, inwieweit Handeln notwendigerweise auf kulturelles Wissen
bzw. auf Erwartungsstrukturen zuriickzufiihren ist. Der Streit griindet auf den
voneinander abweichenden Antworten auf die Frage zum Verhéltnis zwi-
schen Struktur und Handlung bzw. welcher von beiden Seiten der determinie-
rende Charakter zugesprochen wird.

In objektivistischen Theorien werden die Strukturen als determinierend
angesehen. Sie existieren vom Handeln der Menschen unabhéngig, wobei die
Menschen in ihren Handlungen den Strukturen unterworfen sind. In den
subjektivistischen Ansétzen (interpretative Ansatze, Hermeneutik) wird da-
gegen davon ausgegangen, dass der Sinn des Handelns fiir die Erklarung
menschlichen Handelns primdr ist und die Strukturen auf der Basis unter-
schiedlicher Interpretationen und Deutungen stdndig neu ausgehandelt und
verandert werden.

Die Ansatze bewegen sich folglich zwischen einem Strukturdeterminis-
mus und einer ausgepragten Strukturvariabilitdt. Wenn hier die handlungs-
strukturierende Wirkung des kulturellen Wissens als Erkenntnisgegenstand
zur Diskussion steht, wird eine determinierende Wirkung des Wissens vorerst
eingerdumt. Im Gegensatz zum Strukturdeterminismus wird aber gleichzeitig
davon ausgegangen, dass Strukturen nicht losgeldst vom Handeln der Men-
schen existieren bzw. im Handeln entsprechend kontextspezifischer Deutun-
gen immer wieder neu hervorgebracht werden und sich entlang dieses Pro-
zesses verandern. Diese Veranderungen verlaufen zum grofRen Teil unbe-
wusst und werden durch Strukturverschiebungen auf einer basalen Ebene be-
gleitet.

Aus erkenntnistheoretischer Perspektive ist hier der Wirkungszu-
sammenhang zwischen Wissensstrukturen und Handlungen in seiner Rele-
vanz fir Lernprozesse darzustellen. Daflir sollen Begriindungsansatze aus
systemtheoretischen, strukturtheoretischen sowie weiterfiihrenden praxistheo-
retischen bzw. kulturtheoretischen Theorieansétzen herangezogen werden.

Zwischen Strukturdeterminismus und Strukturvariabilitdt — Das
Verhéltnis von Wissen und Handlung aus systemtheoretischer
Perspektive

Auf strukturdeterministische Aussagen trifft man in konstruktivistischen und
systemtheoretischen Herleitungen. LUHMANN als einer der Begriinder der
Systemtheorie setzt an die Stelle eines Systembegriffs unterschiedliche unab-
héngige Systeme, die unterschiedlich beobachten und nicht miteinander

225 Vgl. Walgenbach 2001, S. 357.
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kommunizieren kénnen (Sinnsysteme, psychische Systeme, biologische Sys-
teme, triviale Systeme).??® Nunmehr konnen Wechselwirkungen zwischen
verschiedenen Systemen, z. B. zwischen Psyche und Krankheitssymptomen,
wahrgenommen werden, die ausgehend von einer luhmannschen Theorie so
nicht beschrieben werden kénnen bzw. dort nicht zum Gegenstand erhoben
werden. Ansatzweise wurden in Kapitel 3.1.4 &hnliche Steuerungs- und
Wahrnehmungsgrenzen am Beispiel des Operationsmodus Bewusstsein im
psychischen System diskutiert.

LUHMANN versteht Gesellschaft nicht als eine Ansammlung von Men-
schen, sondern als operativ geschlossenen Prozess der Kommunikation. Fur
die Betrachtung des Verhaltnisses zwischen Wissensstrukturen und Handlun-
gen wird die Beschreibung der Wissensstrukturen als selbstreferenzielle sozi-
ale Operationen interessant. ,,Selbstreferenzialitat” soll heiBen: Der Zusam-
menhang zwischen Strukturen und Handlungen wird aus der systemischen
Perspektive als Selbstorganisation von Systemen oder auch Autopoiesis be-
schrieben.

Autopoietische Systeme sind informell geschlossen. Sie kdnnen sich nur
auf ihre internen Operationen beziehen, sind aber gleichzeitig kognitiv offen.
Das System schafft sich durch systeminterne Unterscheidungen entsprechend
der eigenen Wissensstrukturen eine spezifische Umweltsensibilitat. Die Ord-
nungsstrukturen wirken determinierend in der Auseinandersetzung mit der
Umwelt und operieren induktiv.??” Das bedeutet, Systeme sind nicht reaktiv;
die ,,Umwelt* kann Zustandsveranderungen in der Struktur des Systems nicht
steuern, nur anregen.

Als autopoietisch wird ein System bezeichnet, das sich selbst erzeugt, indem es sich aus-
schlieRlich auf eigene Operationen bezieht. Diese Operationen produziert das System
selbst. Das Abkoppeln von der Umwelt wird dabei als ein rekursiver Prozess betrachtet.
Die systemeigenen Operations-Strukturen bilden demnach auch die Grenzen des Systems
zur Umwelt. Diese Grenzen sind allerdings nicht statisch, sondern werden operativ erzeugt
und sind damit als variabel zu betrachten.??8

Fur KROEBER/KLUCKHOHN??® sind soziale Systeme strukturdeterminierte
Ganzheiten, die durch tradierte, d. h. in der Geschichte begriindete Sichtwei-
sen gepragt sind und die ihre eigene System- und Entwicklungsdynamik
haben. Fur MATURANA sind sie aufgrund ihrer zirkuldren Organisation induk-
tive Systeme und funktionieren in prognostizierender Weise:

226 Vgl. dazu die Ausflhrungen von Wasser, der bereits in der Diskussion bzgl. der
Bewusstseinsebenen und mdglicher Zugangswege zum Wissen herangezogen wurde;
Wasser 2003, S. 25.

227 Vgl. Gairing 1999, S. 142.

228 Ebenda, S. 141.

229 Vgl. Kroeber/Kluckhohn 1952.
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Was einmal geschehen ist, ereignet sich immer wieder. Die Organisation ist konservativ
und wiederholt nur das, was funktioniert. Die Relevanz eines bestimmten Verhaltens wird
immer in der Vergangenheit determiniert.?*

Aus einer lerntheoretischen Perspektive kdnnen Ordnungsstrukturen bzw.
systemeigene Operationen mit den kulturellen Codes oder kognitiven Wis-
sensstrukturen verglichen werden und sind somit wiederum als Ausgangs-
punkt fur Lernprozesse anzusehen. In der systemischen Theorie wird deren
Tendenz zur Stabilitdt betont, die als Homdostase bezeichnet wird. Die Stabi-
litdt von Ordnungsstrukturen wird als Voraussetzung fir Handlungsfahigkeit
hervorgehoben.

Die Aufrechterhaltung der Stabilitdt wird durch Regulierungsmechanis-
men bewerkstelligt. Je komplexer ein System ist, umso mehr Regulierungs-
mdglichkeiten werden benétigt. Diese Regulierungsmoglichkeiten sind wie-
derum abhédngig von den Sinnsystemen, Bedeutungszuschreibungen bzw.
dem kulturellen Wissen. Sie stellen als systemeigene Operationsstrukturen
auch die Grenzen zur Umwelt dar. In dem Male, wie die (Wissens-
)Strukturen also in ihrer Rekursivitat operativ erzeugt werden, kdnnen sie in
ihrer funktionellen Anpassung, die in der Auseinandersetzung mit anderen
Sinnsystemen oder strukturellen Veranderungen einhergeht, auch als variabel
betrachtet werden.

Ein System hat die Mdglichkeit, wenn es mit anderen, ungewohnten Pa-
rametern konfrontiert wird, sein Verhalten zu veréndern. Seine Regulie-
rungsmaglichkeiten, welche in der Gesamtheit seiner kulturellen Codes ver-
ankert sind, bestimmen, lber welchen Mdglichkeitsraum das System hierbei
verfugt. Das Variationsspektrum wird bestimmt durch den Veranderungs-
spielraum der Wissensstrukturen selbst. Die jeweiligen Regulierungsmecha-
nismen lassen Veranderungen der Wissensstrukturen meist nur in den jewei-
ligen Rahmen zu, die den jeweiligen Paradigmen oder Sinnsystemen entspre-
chen, die aus ihren Identititen erwachsen.!

Veréanderung als strukturkompatible Variation

In diesem Fall wird aus systemtheoretischer Perspektive von der Mdglichkeit
einer ,strukturellen Kopplung* ausgegangen. Sie ist dann gegeben, wenn
dabei die Identitit des Systems nicht zerstort wird. Innerhalb der Ordnungs-
strukturen kann es zu Variationsmoglichkeiten oder ,,Normalabweichungen®
kommen, wodurch unterschiedliche Einfliisse korrigiert werden und Systeme

230 Maturana zitiert in Gairing 1999, S. 141.

231 In groReren Zusammenhangen werden Verénderungen fir uns oft als Moden oder Trends
sichtbar, die sich vorerst nur partiell ausbilden und eher AbstoRungs- oder auch
Isolationsprozesse hervorrufen, andererseits toleriert und teilweise sogar gefordert werden.
Vgl. Rappe-Giesecke 2000a.
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sich an Umwelteinflisse ohne groBe Erschitterungen ihrer Paradigmen an-
passen kdnnen.?3?

Es handelt sich somit um strukturkompatible Variationen. Sie werden im
System aufgenommen, kénnen sich weiterentwickeln und -verbreiten.?3
(Veranschaulicht werden Formen der strukturkompatiblen Variationen in
Kapitel 2.1 anhand der Gestaltung neuer Lernformen in den dargestellten
Projektbeispielen.)

Paradigmenwechsel

Nun kann es in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Einflissen
oder Sinnsystemen auch zu Strukturverschiebungen kommen, die keine
strukturellen Kopplungen darstellen. In diesem Fall geht es um die Entwick-
lung neuer Wissensstrukturen, kultureller Codes oder Sinnsysteme, die im-
mer mit einem Infragestellen oder gar der Zerstrung der alten Wissensstruk-
turen einhergeht.

In dem Fall, in dem sich Wissen, Theorien oder ldeologien veréndern
und neue Bedeutungszuschreibungen, andere Sichtweisen und Fragestellun-
gen entstehen, wird von einem Paradigmenwechsel gesprochen.

Der Ubergang von einer selbstkonstitutiven Selbst-Interpretation zu einer anderen stellt den
Ubertritt in eine ,andere Welt’ dar, in der eine andere Sprache, andere Selbstkonzepte,
Wertmuster, soziale Praktiken etc. existieren.?3

Daflir missen Identitdts- und Handlungsmaglichkeiten prédefiniert werden.
Der Ubergang von einem Paradigma zu einem anderen enthlt deshalb nach
Kuhn ein psychologisches und soziales Moment der ,,Bekehrung“.?%® Ein
Paradigmenwechsel kann dann notwendig werden, wenn trotz bestehender
Handlungsmuster ungewohnte Folgen eintreten, wenn nach konstruktivisti-
scher Sichtweise die Konstruktionen, die Annahmen (ber die Wirklichkeit,
ihre Bedeutungszuschreibungen nicht mehr passen und sie das System eher
gefahrden, den ,,Fluss des Lebens* behindern und seine Weiterentwicklung
hemmen.

Sie sind oft getragen von dem wachsenden Gefiihl, dass die existierenden Strukturen auf-
gehort haben, den Problemen, die eine teilweise von ihnen geschaffene Umwelt stellt,
gerecht zu werden.?36

232 Vqgl. Fried 2003, S. 68.

233 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 21f.
234 Rosa 1999, S. 20.

235 Kuhn zitiert in Rosa 2003, S. 52.
236 Rosa 1999, S. 17.
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Die Anzeichen sind groBere Irritationen und Stérungen, also Diskrepanzer-
fahrungen. Spétestens dann ist es an der Zeit, dass sie hinterfragt, revidiert
und neu konstruiert werden. Weiterentwicklung in diesem Sinne bahnt sich
ihren Weg aus den alten unbewussten Annahmen oder kulturellen Codes,
Uber deren Bewusstmachung und Infragestellung hin zu neuen Annahmen.
Aber das, was sich weiterentwickelt, ist meist ungewohnt und kann mdoglich-
erweise auch mit einem Identitétsverlust einhergehen. Die hierbei entstehen-
den Angste wiederum kénnen Widerstande gegen Veranderungen hervorru-
fen, wobei diese jedoch oftmals die einzige Mdglichkeit waren, dem endgul-
tigen Zerfall entgegenzuwirken. Die Frage im Veranderungsprozess lauft
auch darauf hinaus: ,,How to prepare for the unknown?“%7 oder: Welche
Kompetenzen mussen vorhanden sein, die eine gewisse Sicherheit im Um-
gang mit Unsicherheiten ermdéglichen?

Strukturverschiebungen im Sinne eines Paradigmenwechsels werden
zum Gegenstand strukturellen Lernens, auf sie wird Kapitel 4.3 als paradig-
matisches Lernen und als Voraussetzung einer strukturellen Transformation
des erwachsenenpédagogischen Handlungsfelds zurickkommen.

3.3.1 Rekursivitat zwischen Wissen und Handlung in den
Strukturationstheorien

Die eingangs genannten Dualismen zwischen Strukturdeterminismus und
situationistischem Strukturverstdndnis sollen in den Strukturationstheorien?®
ebenfalls durch die Denkfigur der Rekursivitat*® aufgelost werden, wobei
davon ausgegangen wird, dass kulturelles Wissen Handeln ermdglicht, also
als ,,Input” in jedes Handeln eingeht, aber als ,,Output® — wiederum Resultat
des Handelns ist.2%

Die sozialen Akteure reproduzieren durch ihr Handeln die Strukturen, die
ihr Handeln ermdglichen. Im Handeln wird kulturelles Wissen in den jewei-
ligen strukturellen Dimensionen sichtbar, (re)produziert und veréndert. Wis-
sen und Handlung sind in ihrem rekursiven Verhaltnis flireinander Voraus-
setzung und Ergebnis zugleich. Die im Determinismusstreit gegensatzlichen
Ansichten sollen im Endeffekt wieder zusammengefihrt bzw. als zusammen-
gehdrig betrachtet werden.* Wiederum wird das Spannungsverhaltnis zwi-
schen Konstanz, Stabilitat und Veranderung betrachtet.

237 Ortmann/Sydow 2001, S. 432.

238 Vgl. Walgenbach 2001, S. 558 zur Verbindung funktionalistischer und strukturalistischer
Positionen und hermeneutischer und interpretativer Positionen.

239 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 93ff.

240 Vgl. Ortmann/Sydow 2001, S. 426.

241 Vgl. Fried 2003, S. 117.
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Handeln

rekursiv

kulturelles
Wissen

Abbildung 5: Rekursivitat von Wissen und Handeln

Konstanz als VVoraussetzung fiir Wahrnenmungsfahigkeit und
Handlungskompetenz

So wirft GIDDENS die Fragen nach ,,der Konstitution der Gesellschaft* und
»dem Verstdndnis menschlichen Handelns in sozialen Institutionen® auf.?*
Fir ihn hat Handeln eine innovative Komponente, weil ein Individuum in
jeder Phase einer bestimmten Verhaltenssequenz auch hatte anders handeln
kdnnen. Handeln schlieit die Macht im Sinne eines Vermdgens zur Umge-
staltung mit ein.?*® Sein Anliegen ist es, den Zusammenhang zwischen Wis-
sen, Bewusstsein und Handlungspraktiken konkreter darzustellen.

Wissen wird als Funktion des Bewusstseins definiert und ist in der Ak-
teursebene verankert (vgl. Kapitel 3.1.4). Das Wissen der Akteure, die sozia-
len Praktiken und sozialen Strukturen setzen sich dabei wechselseitig vo-
raus.?* Die Entwicklung und Verénderung von Wissen ist in dieses rekursive
Verhdltnis eingebunden.?*> Dabei geht es auch um das Verhéltnis von Repro-
duktion und Wiederholung, Kontinuitat und Stabilitat. Erst Kontinuitat, Sta-
bilitdt und Erwartbarkeit ermdglichen Handlungsfahigkeit. Sie ist davon

242 Vgl. Giddens 1992, S. 55ff.

243 Giddens zitiert in Walgenbach 2001, S. 367.
244 Vgl. Giddens 1992, S. 77.

245 Vgl. Fried 2003, S. 107.
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abhéngig, dass Menschen die natlrliche und soziale Welt Giberhaupt als rela-
tiv geordnet, strukturiert und geregelt ablaufend wahrnehmen kdnnen.

Auch RECKwITZ begriindet die Entstehung regelméiigen Handelns oder
von Handlungsmustern, welche auch uber einen langeren Zeitraum bestehen
bleiben, damit, dass die Handelnden die Ordnung der Welt, die sie durch ihre
eigenen sinnhaften Ordnungsleistungen selbst (re)produzieren, eher als gege-
ben ansehen.?*¢ , Ohne eine solche vorausgesetzte und damit immer schon
gefundene Ordnung sind schlieBlich weder Herrschaft noch Orientierung
noch Verénderung denkbar.“?4

Stabilitdt erwéchst jedoch nicht aus den gegebenen Strukturen, sondern
begriindet sich aus den kulturspezifischen Bedeutungszuschreibungen, die
sich in Erwartungsstrukturen manifestieren und durch die Interaktionen der
Akteure selbst reproduziert werden. Letztendlich sind die kognitiven Wis-
sensstrukturen als kulturelle Codes,?*® so RECkwiITZ, die Voraussetzung fir
soziale Reproduktion.?*® ScHUTZ/LUCKMANN beschreiben diesen Vorgang
ihrerseits wie folgt:

Die Menschen Uberziehen implizit, auf der Grundlage der angenommenen Prinzipien der
Weltkontinuitat und Handlungswiederholbarkeit ihre Umwelt mit einem Netz von sinnhaf-
ten Typisierungen, die nicht nur ihre Wahrnehmungen, sondern auch ihre Handlungsprak-
tiken anleiten und auch ermdglichen. Sie verfligen routinemafig tber einen impliziten
Wissensvorrat, der die Welt interpretierend strukturiert und damit vertraut macht. Das ist
Bedingung fiir Handlungskompetenz.?%0

Wiederum werden die jeweiligen Bedeutungshorizonte als Ausgangspunkte
fur Handlungsmoglichkeiten angesehen und stellen gleichzeitig die Grenzen
der Wahrnehmungs- und Handlungsféhigkeit dar.

Kulturelles Wissen ermdglicht Handeln, indem es Kompetenzen verleiht und bestimmte
Handlungsziige ,nahe legt’. Gleichzeitig limitiert es auch den Spielraum des Handelns,
dass bestimmte Handlungsoptionen derart auBerhalb des Sinnhorizonts stehen, dass der
Akteur ,gar nicht auf den Gedanken kommen’ kann, sie zu wollen.?!

Kulturelles Wissen determiniert in seiner sinnzuschreibenden Eigenschaft die
Entstehung von Handlungskriterien und von Handlungsmustern.

246 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 9, 160.

247 Ebenda, S. 12.

248 Die kognitiven Wissensordnungen, die wahlweise als Wissensvorrate, kulturelle Codes,
Deutungsmuster, Kkollektive Reprédsentationen, Sinnhorizonte oder Differenzsysteme
konzeptionalisiert werden, betreiben eine symbolische Organisation der Wirklichkeit, das
heift, sie schreiben den Gegensténden der Welt bestimmte Bedeutungen zu.

249 Vgl. Reckwitz 2004.

250 Schiitz/Luckmann 1979.

251 Reckwitz 1997b, S. 130.
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Veranderungen durch Interpretation

Indem das kulturelle Wissen durch Handeln reproduziert wird, unterliegt es
jeweils einer situationsspezifischen Interpretation durch die Akteure. Somit
wird kulturelles Wissen in der Auseinandersetzung mit den verschiedensten
Einfllissen immer neu interpretiert und dem Kontext entsprechend auch vari-
iert. Dabei ist es normal, dass Strukturen immer geringfiigig veréndert oder
modifiziert werden und somit fir verschiedene Verhaltensweisen offen
sind.??

Die Entstehung neuer Handlungsformen und Sinnelemente, die ,Kreativitat des Handelns’
erscheint dann vielmehr als Ergebnis der praktischen Problemldsung angesichts von inter-
pretativer Mehrdeutigkeit und Unsicherheit in der Handlungssituation.?5

Das kulturelle Wissen selbst unterliegt somit einer stetigen, basalen Verande-
rung. Waére es in geronnenen Strukturen festgeschrieben, wirde es auf Dauer
zu einer Uberregulation kommen. Das wiirde nicht nur Auseinandersetzungen
enorm einschrénken, sondern schlie}lich zur Stagnation fihren.

3.3.2 Interdependenz zwischen Handlung und kulturellen
Wissensstrukturen in den Theorien der ,,Sozialen Praktiken*

Das praxistheoretische VVokabular zielt laut RECkwiTz darauf ab, der theore-
tischen Rationalisierung und Intellektualisierung des Sozialen und des Han-
delns kritisch zu begegnen. In der Theorie der ,,Sozialen Praktiken* wird der
Zusammenhang zwischen Struktur und Handeln als Interdependenz zwischen
Individuen, Handlung und kognitiven Wissensstrukturen aufgegriffen. Hand-
lungen werden hier als Teil von Praktiken angesehen bzw. sind in sie einge-
bettet.

Den Praktiken sind wiederum die kulturellen Codes inhérent. Als kollek-
tive Strukturen wirken sie durch Mythen, Rituale, Paradigmen hindurch und
drlcken sich in ihrer sinnstiftenden Weise in Handlungen und Verhalten aus,
wirken durch das Handeln hindurch, sind Bestandteil von Handeln und Ver-
halten.

Strukturen sind dem Handeln nicht duRerlich. Der zeitliche Fluss des Handelns, die Se-
quenz der sozialen Praktiken wird im Prozess der Strukturierung selber schon struktu-
riert.2%4

252 Vgl. Walgenbach 3001, S. 370.
253 Reckwitz 2004.
254 Reckwitz 2003, S. 296.
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Strukturen werden sténdig neu erzeugt und durch Handeln verandert. Struktur
und Handlung kénnen somit nicht getrennt gedacht werden. Handeln ist, wie
ReckwiTz es formuliert, ,,nicht als Konglomerat diskreter intentionalisierter
Einzelhandlungen® zu verstehen, sondern als ,routinisierter Strom der Re-
produktion typisierter Praktiken“.?> In den Praktiken kommen — so WAL-
GENBACH — die Ordnungsstrukturen erst zum Tragen, bzw.

[...] die Regeln und Ressourcen, die in die Produktion und Reproduktion
sozialen Handelns einbezogen sind, stellen die Mittel der Systemreprodukti-
on dar, aber erst in der Interaktion gewinnen die sozialen Strukturen ihre
,Wirklichkeit*. Dies dufert sich in der Weise, dass die sozialen Akteure in
ihren Interaktionsprozessen, verstanden als konkrete Praktiken, in denen
Kommunikation, Ausiibung von Macht und Bewertung von Verhalten (Sank-
tion) fest miteinander verwoben sind (Cohn 1989; 241), Deutungsschemata,
Normen und andere Mittel (Fazilitdten) mobilisieren (Giddens: Vermitt-
lungsmodalitaten). Modalitaten beziehen sich auf die Vermittlung zwischen
Interaktionen und Struktur. Sie kénnen als Représentanten der Strukturele-
mente auf der Ebene des handelnden Subjektes interpretiert werden.?%

soziale
Praktiken

kulturelles
Wissen

Abbildung 6: Soziale Praktiken

ReckwiTz verweist auf die ,,Korperlichkeit von Praktiken“?%”, indem er be-
tont, dass das Wirken und die Entstehung von Wissensstrukturen und Hand-
lungsmustern an die Existenz von Menschen, deren Handeln und an das Vor-
handensein materieller Strukturen (spezifische Artefakte, Ressourcen) ge-

255 Ebenda, S. 303.
256 Walgenbach 2001, S. 363.
257 Vgl. Reckwitz 2003, S. 301.
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bunden sei. Sie seien die Voraussetzung daflr, dass sich die sozialen Prakti-
ken verwirklichen kénnen.

Wer eine Praktik erlernt, lernt, seinen Korper auf bestimmte, sozial angemessene Weise zu
bewegen; der Akteur benutzt damit seinen Korper als Instrument, um Bestimmtes zu errei-
chen — die Praktik ist zunachst nichts anderes als eine regelmagige, kompetente Bewegung
des Korpers.8

Die korperlich-materiellen sozialen Praktiken werden auch als Orte des Sozi-
alen und des Wissens behandelt.?® Sie sind durch die Kollektivitat der routi-
nemé&Rigen Handlungs- und Verhaltensweisen gekennzeichnet. Die Praktiken
bilden eine emergente Ebene des Sozialen. Diese Ebenen kdnnen als soziale
Felder, Handlungsfelder oder auch Lebensformen verstanden werden:

e als soziales Feld, in dem Praktiken der Sache nach zusammenhéngen und
aufeinander abgestimmt sind (z. B. in einer Institution, Organisation, in
sog. Funktionssystemen)

e als Lebensform, in der Praktiken einer kulturellen Klasse, eines Milieus
oder einer kulturellen Bewegung so zusammenhéngen, dass sie die ge-
samte Lebens- und Alltagszeit der Beteiligten strukturieren®®

Den Begriff ,Handlungsfeld’ benutzt REckwiTz im Anschluss an BOURDIEUS
Begriff des sozialen Feldes mit der Begriindung, dass sich damit eine eigen-
standigere, von benachbarten Handlungsfeldern unterscheidbare Strukturiert-
heit feststellen lieRe. Der Begriff sei flexibler als die Konzepte der Institution
oder des Systems und suggeriere keine rigide Grenzziehung zur ,,Umwelt*.?s!
Diese Bezeichnung scheint einen eindeutigeren Zugang zum Verstandnis
unterschiedlicher praktischer Wissensformen zu ermdglichen. Als kleinste
Einheit des Sozialen benennt REckwiTz die Praktik.

Wenn man als ,kleinste Einheit* des Sozialen nicht ein Normensystem oder ein Symbolsys-
tem, nicht ,Diskurs* oder ,Kommunikation‘ und auch nicht die ,Interaktion‘, sondern die
,Praktik annimmt, dann ist diese kleinste Einheit des Sozialen in einem routinisierten
»nexus of doings und sayings* (Schatzki) zu suchen, welches durch ein implizites Verste-
hen zusammengehalten wird.??

ReckwiITz benennt konkrete soziale Praktiken, z. B. die Praktiken des Regie-
rens, des Organisierens, der Partnerschaft und der Verhandlung, und verweist
gleichzeitig darauf, dass eine wissensbasierte soziale Praktik selbst nicht die
Form einer ,,sozialen Interaktion* oder von ,sozialem Handeln* verkorpern

258 Reckwitz 2004.

259 Vgl. ebenda.

260 Vgl. Reckwitz 2003, S. 294ff.
261 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 106ff.
262 Reckwitz 2003, S. 295.
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musse. So sind auch interobjektive Praktiken und Praktiken des Selbst soziale
Praktiken, wie kommunikative, zeichenverwendende Praktiken.?3

Die routinemaBigen Handlungs- und Verhaltensweisen setzen sich aus
einzelnen, sehr konkret benennbaren und miteinander verflochtenen Prakti-
ken zusammen, wobei einzelne soziale Praktiken jeweils auch durch ein sehr
spezifisches praktisches Wissen gepragt sind. Sie werden als ein Bundel oder
eine Abfolge typisierter und routinisierter Aktivitaten verstanden, welche die
kognitiven Wissensordnungen und entsprechenden Sinnsysteme widerspie-
geln: ,,Erst in den Praktiken wird deutlich, welche ,kulturellen Codes’ das ...
Alltagsleben durch den ,praktischen Sinn’ hindurch strukturieren.“264

Das kulturelle Wissen ist untrennbarer Bestandteil sozialer Praktiken
bzw. ist in ihnen verankert. Es bildet eine Art kollektives Unterbewusstsein,
auf dessen Grundlage die impliziten Bedeutungszuschreibungen erfolgen, die
routineméBige Handlungsvollziige nach sich ziehen. Es kommt wiederum in
den gemeinsamen Tatigkeiten und im spezifischen praktischen Kdnnen
(Know-how) der Akteure zum Ausdruck. Kulturelles Wissen vermag so
raumliche und zeitliche Grenzen zu transzendieren.

Handeln ist demzufolge eine wissensbasierte Tatigkeit. In ihm kommt
das praktische Wissen und Kdnnen im Sinne von implizitem ,,Know-how-
Wissen®, als praktisches Verstehen und als implizites methodisches Wissen
zum Ausdruck. Im praktischen Wissen der Akteure liegt die Basis des basa-
len, interpretativen Verstehens. So kénnen die Praktiken potenziell von ande-
ren verstanden, identifiziert oder den entsprechenden ,,Orten des Sozialen*
zugeordnet werden.

RECkwITZ bezeichnet dieses implizite Wissen als motivational-
emotionales Wissen: ein impliziter Sinn, der ausdriickt, was man eigentlich
will, worum es einem geht und was denkbar wére. In einem engeren Sinne
werden dem methodischen Wissen scriptférmige Prozeduren zugeschrieben,
die aufzeigen, wie man eine Handlung kompetent hervorbringt. Ein prakti-
sches Verstehen kann auch bedeuten, ,,sich auf etwas zu verstehen®, die Fa-
higkeit zum Vollzug einer Praktik zu haben. Die sozialen Praktiken seien so
mit einem vorbewussten praktischen Bewusstsein ausgestattet?® bzw. im
handlungspraktischen Wissen sei ein basales Wissen um Strukturen enthal-
ten:

Basale Ordnungsleistungen setzen eine Ebene hdufig unbewusster und vorbewusster —
symbolisch sinnhafter Regeln, von ,Kultur’ voraus, die die Zuschreibung von Bedeutungen
gegentliber Gegenstanden in der Welt und ihr Verstehen rekrutieren und deren paradigmati-
scher Fall die Semantik der Sprache ist. Die basale Strukturierung der Handlungswelt

263 Vgl. Reckwitz 2003, S. 295ff.
264 Ebenda, S. 300.
265 Vgl. ebenda, S. 294ff.
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verlduft durch Kkollektiv geteilte Wissensordnungen, Symbolsysteme, kulturelle Codes,
Sinnhorizonte.2%6

Die ,,vorhandenen Strukturen“ werden in Form ihrer symbolischen Entaufe-
rungen, Uber Sprache, Daten, Bilder, als Theorien, Regeln, Werte und Hand-
lungsmuster aufgenommen, wobei die Strukturen Orientierung erméglichen
und in ihnen die basale Fahigkeit zur Kontextreflexion enthalten ist. Das
»Know-how-Wissen“ entspricht dem Wirklichkeitsgefiige, das der Praktik
zugeschrieben ist.

Im Theoriediskurs Uber die Interdependenz zwischen Handlungen und
kulturellen Wissensstrukturen wurden die sozialen Praktiken in ihrem ,,So-
Sein“ beschrieben. RECKwITZ beschreibt hierbei die Bezlige zwischen kultu-
rellem Wissen und den Praktiken auf der Ebene des unbewussten und vorbe-
wussten Verstehens.

Im Verstandnis des hier diskutierten Zusammenhangs zwischen Struktu-
ren und Handlungen soll dieser wiederum selbst zum Ausgangspunkt reflexi-
ven Lernens werden und zwar dann, wenn es um den Nachvollzug der Ent-
stehung und Beschreibung und auch der Verénderung sozialer Praktiken geht.
Eine entsprechende Analyse verliefe wiederum Uber das Verstehen der be-
schriebenen Zusammenhdnge in den sozialen Praktiken, eine Rekonstruktion
von Daten, Bildern oder Regeln, den darin enthaltenen Theorien und Werten
und der darauf bezogenen Sinn- und Bedeutungszuschreibungen. Dies ist in
den Theorien der sozialen Praktiken nicht explizit enthalten, wird aber von
ReckwiTz als Spannungsfeld bzw. als in der praxeologischen Diskussion
bisher offene Frage benannt.

Die Reproduktion von Handlungen tber rdumliche und zeitliche
Grenzen hinweg

Innerhalb der Theorien der sozialen Praktiken wird die Einsicht in die hand-
lungsstrukturierende Wirkung und Unhintergehbarkeit von Sinnhorizonten
als zentrale Erkenntnis der philosophischen Revolution des 20. Jahrhunderts
hervorgehoben.?” Das handlungspraktische Wissen der Akteure ist Medium
fur die kontinuierliche Existenz der Strukturen (virtuelle Ordnung).?® Es
ermdglicht die Wiederholung von Aktivitaten als Routinehandlungen (Rekur-
sivitat). Die dabei wahrgenommene Stabilitdt und Geordnetheit der sozialen
Welt bilden wiederum auch Voraussetzungen fur Handlungsfahigkeit.

266 Ebenda, S. 292.

267 Vgl. Reckwitz 1997b, S.10. Reckwitz verweist in diesem Zusammenhang auf die
phéanomenologische Lebenswelttheorie Husserls, das Sprachspiel-Konzept Wittgensteins
und die Daseinsanalyse Heideggers.

268 Vgl. Walgenbach 2001, S. 362.
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Fir ReckwiTz sind es die sozialen Praktiken, in denen sich die kulturellen
Codes widerspiegeln und reproduziert werden.?® Die kognitive Verankerung
von kulturellem Wissen macht erst seine sozialen und organisationalen Di-
mensionen erklarbar. Kulturelles Wissen l&sst sich als tberindividuelle Re-
gelstruktur begreifen und wird im Handeln, in den sozialen Praktiken sicht-
bar. Die sozialen Praktiken kénnen von den Handelnden nur hervorgebracht
werden, wenn sie Uber das entsprechende gemeinsam geteilte Wissen bzgl.
einer sozialen Praktik verfiigen. Handlungsfahigkeit wird auch hier in Bezug
zur Deutungsfahigkeit gestellt.?”®

Die scheinbar eigenstandigen, subjektunabhédngigen sozialen Tatsachen (konnen) nur
bestehen, wenn sie in Form von Wissensstrukturen das reale Handeln der Akteure in deren
,Bewusstsein’ anleiten.2*

Die beschriebene handlungsstrukturierende Wirkung der kulturellen Codes
fuhrt dennoch nicht, wie weiter vorn schon angemerkt wurde, bzw. nur im
Ausnahmefall zu kongruenten Handlungen. Indem die Akteure an den sozia-
len Praktiken partizipieren, manifestieren sich die darin enthaltenen Wissens-
strukturen oder ,,sinnhaften* Regeln auf unterschiedlichen Wahrnehmungs-
ebenen. Im weiteren Vollzug der sozialen Praktiken tendiert einmal vermit-
teltes und inkorporiertes praktisches Wissen dann dazu, immer wieder einge-
setzt zu werden. In den unterschiedlichen Anwendungssituationen wird das
inkorporierte praktische Wissen kontextspezifisch interpretiert und infolge-
dessen entsteht ein Raum fir innovative Momente. ,,Praxis bewegt sich zwi-
schen ,Geschlossenheit’, der Wiederholung und einer relativen ,Offen-
heit’.272

Die verschiedenen sozialen Praktiken verkorpern auch spezifisches prak-
tisches Wissen und Verstehen. Jede soziale Praktik vereint bestimmte Hand-
lungsoptionen und Bedeutungszuschreibungen, andere stehen wiederum
auBerhalb des Sinnhorizonts und sind somit nicht verfugbar. Einerseits sind
die sozialen Praktiken in sich heute oft hoch spezialisiert, andererseits erfor-
dern komplexe Prozesse mehr denn je, dass unterschiedliches Know-how
zusammengefiihrt wird. So existieren soziale Praktiken in der Realitat oft
nicht als einzelne Praktiken nebeneinander, sondern sind vielmehr als lose
Komplexe von Praktiken verbunden.

Beispiele dafur lassen sich in der Zusammenstellung von interdisziplina-
ren Wissenschafts- und Entwicklungsteams finden. Aber bereits in alltagli-
chen Lebenszusammenhéngen oder sozialen Feldern treffen unterschiedliche
soziale Praktiken aufeinander. Wenn Praktiken miteinander verkoppelt wer-

269 Vgl. Reckwitz 1997a

270 Vgl. Reckwitz 1997a, S. 319ff.
271 Ebenda, S. 323.

272 Vgl. Reckwitz 2003, S. 301ff.
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den, kommt es zu Uberschneidungen und Uberschichtungen des jeweils spe-
zifischen praktischen Wissens.?”® Die damit verbundene Vermischung oder
auch das Aufeinanderprallen verschiedener Sinnhorizonte und Bedeutungs-
zuschreibungen kann zu Diskrepanzerlebnissen, Irritationen und Verwirrung
flihren, die als Ausgangspunkt fir eine Auseinandersetzung mit ihnen Anlass
geben. Zum Beispiel kann die Zusammenfihrung des praktischen Wissens
aus den Praktiken der Betriebsfilhrung und der sozialen Betreuung fir soziale
Vereine hilfreich sein, wenn allerdings eine Seite die andere verdrangt, bufRt
der Verein entweder seine funktionale Bestimmung ein oder verliert seine
wirtschaftliche Existenzgrundlage.

Wird unterschiedliches praktisches Wissen bewusst in seinem Kontext-
bezug und seinen Relationsbeziigen reflektiert, wenn es nebeneinander beste-
hen oder sich ergdnzen kann, ist es mdglich, dass ein praktisches Mehrpro-
dukt entsteht. In Feldern, in denen sich Praktiken uberschneiden, sollten das
jeweilige praktische Wissen und die dazugehérigen Annahmen gegenseitig
wahrgenommen werden. Das erfordert neben der Fahigkeit zur Kontextrefle-
xion, dem Erkennen der eigenen Sichtweisen und Bewertungen, ein ausge-
pragtes Relationsbewusstsein, welches die Féhigkeit zur Perspektiviibernah-
me einschlief3t.274

Veranderungen durch kontextspezifische Umdeutungen

Die Subjekte, durch die Handeln in konkreten Situationen umgesetzt wird,
werden als Quellen von Unberechenbarkeit angesehen, ohne dass Autonomie,
Reflexivitat oder Eigeninteresse des ,,Subjekts” jenseits der Praxis prajudi-
ziert werden: ,,Subjekteigenschaften erscheinen praxeologisch als Produkt
bestimmter Arrangements von sozialen Verhaltens-, Verstehens- und Emoti-
onsroutinen.*?™ Es besteht insofern keine interpretative Unbestimmtheit oder
Ungewissheit. VVielmehr erfordert oder erzwingt jede Handlungssituation eine
kontextspezifische Umdeutung von den Akteuren. Absolute Wiederholungen
sind nur ein Grenzfall.

Im praktischen Handeln bilden die Subjekte individuelle kognitive Struk-
turen heraus, die als ,praxeologische Struktur des Subjektes” bezeichnet
werden, in der die Wissensformen lose miteinander gekoppelt sind.?”® Men-
schen werden in ihrer Lebensgeschichte mit unterschiedlichem, moglicher-
weise auch sich widersprechendem praktischem Wissen konfrontiert. Infol-
gedessen entsteht ein Konglomerat von Wissensstrukturen, und das nicht nur
bzgl. unterschiedlicher Praktiken, sondern auch innerhalb einer Praktik (un-

273 Ebenda, S. 304.

274 Vgl. Schaffter 2001, S. 119ff.
275 Reckwitz 2003, S. 304.

276 Vgl. ebenda, S. 307.
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terschiedliche Mdglichkeiten zu lernen, zu organisieren, zu fihren, zu erzie-
hen). Dabei kommt es, so RECkwITz, nunmehr zur Uberschneidung und
Ubereinanderschichtung verschiedener Wissensformen in nur einem Subjekt.
Das accomplishment einer einzelnen Praktik kann demzufolge Unberechen-
barkeit enthalten.

Ein weiterer Ausgangspunkt fir Unberechenbarkeit ist die Tatsache, dass
es Félle gibt, in denen Subjekte oder auch gesellschaftliche Gruppen kein
Wissen bzgl. einer Praktik besitzen. RegelméaRig tritt dieser Fall ein, wenn
Menschen mit Gepflogenheiten anderer Kulturen konfrontiert werden. Auch
die Konfrontation mit Praktiken anderer Berufsfelder oder das Aufkommen
neuer Artefakte, die bisher noch keine eingespielte Praktik kennen, kénnen
zu Situationen fuhren, in denen kein Wissen entsprechend einer Praktik vor-
handen ist. Unter der Einbeziehung ,,alter* Wissens- und Praxiselemente
kann dies die Entwicklung einer partiell neuen sozialen Praktik herausfor-
dern. Ein weiterer Anlass, der dazu fihrt, dass eine Praktik modifiziert oder
gewechselt werden kann oder muss, kann in der Uberraschung des Kontextes
liegen. So kann es passieren, dass eine Praktik misslingt oder zu misslingen
droht.

In allen Momenten liegt ein Ausgangspunkt fiir Verdnderungen. Sie kon-
nen sich als zuféllige, sprunghafte oder schleichende ,,Verschiebungen® er-
eignen. Davon ausgehend sollen die von Reckwitz benannte Situationen, in
denen sich Praktiken verdndern oder neue entstehen kdnnen, hier aufgezahlt
werden?’":

e Es gibt Situationen oder Gegebenheiten, in denen fiir das VVollziehen
einer Praktik kein praktisches Wissen, keine routinemaRigen Verste-
hensmuster oder Routinen vorhanden sind.

e Situationen erzwingen meist schnelle Entscheidungen, wobei die Prakti-
ken standig neu hervorgebracht werden miissen. Durch interpretative
Mehrdeutigkeiten bergen sie ein Potenzial der Sinnverschiebung in sich.

e Auch routinisierte Praktiken geben keine Gewissheit tber ein Gelingen
von Praktiken. Es herrscht in diesem Sinne eine Zukunftsungewissheit.

e Durch das implizite Wirken von Prozessgesetzen auf einer unbewussten
bzw. nicht bewussten Ebene kénnen unintendierte Handlungsfolgen ent-
stehen, die in ihrer Riickbeziiglichkeit zu neuen Handlungsbedingungen
werden.

o Durch die hier beschriebenen Variationsmdoglichkeiten innerhalb der
sozialen Praktiken oder durch Uberschneidungen von unterschiedlichen
Praktiken kann es auch zur Entstehung von radikal neuen Praktiken
kommen. Neue Praktiken resultieren jedoch meist aus fundamentalen

277 Vgl. ebenda, S. 303ff.
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Veranderungen sozialer Ordnungsstrukturen und gehen in der Regel mit
einem Paradigmenwechsel einher.

3.4 Strukturanalysen als Bestandteil von reflexiven
Lernprozessen

3.4.1 Wissensgenerierung als Prozess des Deutens und als
Gestaltungsfunktion

Die Beantwortung der Frage ,,Wie erfasse ich das Was?“ ist letztendlich die
Frage nach der Wahrnehmung von Bedeutungszuschreibungen. Sie geht
einher mit der Suche nach den Zusammenhdngen zwischen den Wissens-
strukturen; den Regeln und Normen, dem kulturellen und individuellen und
impliziten und expliziten Wissen. Anders gestellt wiirde die Frage dann lau-
ten: Was wird in den sozialen Praktiken, im Handeln und Verhalten und in
den darin zu verortenden Handlungsmustern sichtbar? Das Aufspiren der
unterschiedlichen Interpretationen und Deutungen in ihren Entstehungszu-
sammenhdangen und in ihrem Bezug zu den Handlungsmustern, institutionali-
sierten Vorgangen und Routinen erfordert ein reflexives und analytisches
Herangehen sowie einen historischen Blick.

FRIED schlégt dafur vor, regelhaftes organisationspraktisches Wissen als
kognitiven Prozess zu beschreiben und es tber die routinisierten organisatio-
nalen Praktiken in seiner organisationalen Dimension zu verorten.?”® Das
handlungspraktische Wissen soll zu den kognitiven Dispositionen des Ein-
zelnen in Beziehung gesetzt werden, wobei mutual knowledge, das ,,verob-
jektivierte Wissen®, und die routinisierten, regelhaften, also kontinuierlichen
Aspekte des sozialen Handelns in ihrem Uberindividuellen Regelcharakter
verdeutlicht werden.

Es geht um ein Erkennen des Wechselspiels zwischen den unsichtbaren,
kognitiv verankerten Regeln und den beobachtbaren Regelmé&Rigkeiten in den
Handlungen der Akteure.?”® Die kognitiv verankerten Regeln werden u. a. in
Form der Beschreibung der ,,mentalen Modelle* und ihrer kognitiven Muster
sichtbar.2® In Form von Skripten kdnnen Wissenshestdnde rekonstruiert
werden, die von konkreter Erfahrung abstrahiert bzw. als gemeinsame An-
nahmen diber das gemeinsame Handeln beschrieben wurden.?8

278 Vgl. Fried 2003, S. 120.

279 Vgl. ebenda, S. 110.

280 Baitsch zitiert in ebenda., S. 108.
281 Kieser zitiert in ebenda, S. 109.
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In den Theorien der sozialen Praktiken wurde darauf verwiesen, dass das
Potenzial zur kulturellen Innovation in der praxeologischen Struktur des
Subjekts, der Existenz von losen Komplexen sozialer Praktiken und in den
interpretativen Wahl- und Variationsmdglichkeiten steckt. Subjekte sind in
ihrem Handeln und Verstehen nicht nur Quellen der Unberechenbarkeit. In
ihnen steckt auch das Potenzial, das praktische Wissen zu hinterfragen und
nicht als gegeben hinzunehmen, es bewusst zu variieren oder zu verandern.
Das geht einher mit Verédnderungen der kognitiven Wissensstrukturen und
der Entstehung neuer Sinnzuschreibungen. Somit kdnnen kulturelle Trans-
formationsprozesse erkannt und mitgestaltet werden.?

Innerhalb der Theorie der sozialen Praktiken fordert RECkwITz dazu auf,
einen praxeologischen Blick auf Verhalten zu entwickeln und dabei das
~praktische Wissen“ zu analysieren.?®® Um der Uberkomplexitét zu entgehen,
ist es ratsam, die unterschiedlichen Praktiken zu benennen und bei der Be-
stimmung der Praktiken jeweils das bestehende praktische Wissen zu rekon-
struieren.

In der Analyse von strategischem Verhalten und den dazugehdrigen Be-
deutungszuschreibungen werden gleichzeitig die dem Handeln innewohnen-
den kulturellen Strukturen ans Licht gebracht, denn ,keine verstehende
Handlungserklarung kommt ohne Rekonstruktion der Matrix kollektiv geteil-
ten impliziten Wissens aus“.284 Das kulturelle Wissen ist, so RECKwWITZ, in
den ,,Regeln* verankert und kann anhand von ,,Konventionen®, ,,Rechtsvor-
stellungen®, ,,Rollenerwartungen* oder ,,Weltbildern“ erschlossen werden.
Die darin enthaltenen Wissensbestdnde und Wertzuschreibungen zeichnen
sich durch ,,Sinnhaftigkeit” aus:

Es ist dieser sinnhafte Zusammenhang von Regeln, der den Akteuren angibt, wie die Welt
strukturiert ist, der nahe legt, was wiinschenswert und was geboten erscheint. Regeln geben
den Akteuren Sinnkriterien in die Hand, die sie anleiten, wie gehandelt werden soll und
wie gehandelt werden kann.?85

Regeln ermdglichen, indem sie kollektiv geteilt werden, kollektives Handeln
oder die Entstehung von Handlungsmustern. Der Fluss des Handelns wird im
Prozess der Strukturierung selbst schon strukturiert.

Ohne ein implizites Wissen der Sprachregeln hatten die Akteure tiberhaupt keine Sprech-
kompetenz, ware ihr Sprechhandeln unmdglich. Nolens volens (re)produzieren sie, sobald
sie sprechen, in ihrem Sprechen die kollektiv geltenden Regelstrukturen. 286

282 Reckwitz 2003, S. 307.

283 Ebenda, S. 301.

284 Reckwitz 1997b, S. 32.

285 Ebenda, S. 112.

286 Luhmann zitiert in Reckwitz 1997b, S. 83.
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Regelkompetenz bedeutet Handlungskompetenz und die Regelstrukturen
limitieren gleichzeitig den Spielraum des Mdglichen. Die Strukturen nehmen
in spezifischer Weise auf die Subjektivitat der Akteure Einfluss, indem die
Akteure auf sie als Interpretationsschemata, Stereotypen, Rechte und Pflich-
ten zuriickgreifen oder sich dazu in Beziehung stellen missen.

Die Bedeutung der Sinnstrukturen kann nur Uber die Betrachtung der Zu-
sammenhénge des Wissens im jeweiligen Handlungskontext und durch ein
prozessuales Denken erfasst werden. Daflir wird es erforderlich, aus beste-
henden Begriffsrahmen herauszutreten und kulturelle Wissensbestande kri-
tisch zu betrachten. In reflexiven Lernprozessen sind die Entstehungszusam-
menhédnge von Bedeutungszuschreibungen zu rekonstruieren: Welche Ziele
wurden dabei verfolgt und in welchem Verhdltnis stehen die damaligen An-
nahmen und Strategien zu den heutigen Zielen und Anforderungen? Entspre-
chende reflexive Lernprozesse verlaufen auf der Ebene des diskursiven Be-
wusstseins (vgl. Giddens in Kap. 3.1.2), auf der die jeweils vorhandenen
Wissensstrukturen bewusstzumachen bzw. ein Zugang zu den Bedeutungszu-
schreibungen zu finden ist.

Reflexives Lernen ist dementsprechend strukturelles Lernen, in dem das
kulturelle Wissen in seiner Prozesshaftigkeit, in seinem rekursiven Einfluss
auf Sinn- bzw. Bedeutungshildung und in seinen Erscheinungsformen im
Reflexionsprozess beobachtet, analysiert und neu hervorgebracht wird.

3.4.2  Strukturanalysen und ihre (Lern-)Gegensténde

Kulturelles Wissen artikuliert sich in den Handlungen und steckt in den fakti-
schen Bedingungen der Organisation. Will man seine Komplexitat erfassen,
erfordert das eine aktive und bewusste Auseinandersetzung damit. Betrachtet
wird insofern das kulturelle Wissen als kognitive Wissensordnung in seinem
Zusammenhang zwischen Handlungen und Strukturbildung, in seinem histo-
rischen Verlauf und in seiner Rekursivitdt. Kulturelles Wissen kann dann
tber eine Analyse der Handlungs- und Kommunikationsmuster sowie der
faktischen Bedingungen expliziert werden. Letztere sind fur WILLKE die
Merkmale der spezifischen (Organisations-) Kultur: Standardverfahren, Ko-
difizierungen, Leitlinien, Routinen usw.28

FRIED fihrt fur das analytische Vorgehen bei der Wissensgenerierung ei-
ne Modifizierung nach BECKER/ORTMANN/WINDELER/SCHULZ €in,®® in der
die organisationalen Praktiken in ihrer materialisierten und faktischen Reali-
tat sichtbar werden sollen. Die Modalitaten des Handelns werden als kom-

287 Vgl. Willke 1999, S. 19ff.
288 Vgl. Fried 2003, S. 130.
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munikative, regulative, autoritativ-administrative und 6konomisch-technische
Praktiken beschrieben:

interpretative Schemata, wie z. B. Organisationsvokabular und Leitbilder
Normen, z. B. rechtliche Normen, formale und informale Regeln
autoritativ-administratives Instrumentarium, z. B. Arbeitsorganisation,
Verwaltungsapparat, Planungsinstrumente

e Okonomisch-technische Mittel und Ergebnisse: z. B. Geldmittel, Investi-
tionsbudget, Rohstoffe, Technik usw.

Sie gelten als Reprasentanten der Strukturelemente, die auf der Ebene der
handelnden Subjekte interpretiert werden?®®: In der Analyse der sozialen
Praktiken und Strukturen gelingt nach WALGENBACH somit ein theoretischer
Spagat. Sie verschafft die Mdglichkeit einer Dezentrierung des Subjekts,
ohne den Handelnden dabei aus den Augen verlieren zu mussen. Der deter-
minierende Charakter der Wissensstrukturen wird hier zwar anerkannt, aber
in der Explizierung der Wissensstrukturen liegt die Chance, dass Zusammen-
h&nge zwischen Strukturen und Handlungen nachvollzogen werden, uninten-
dierte Handlungsfolgen gewahr und neue Perspektiven und Handlungsmdg-
lichkeiten erschlossen werden kénnen.?®

Wissensgenerierung als Gestaltungsfunktion bedeutet auch fir RECK-
wITZ, dass die genaueren Bedingungen, unter denen Reproduktion oder Mo-
difikationen erfolgen, untersucht werden mussen, und verweist auf die Not-
wendigkeit der Rekonstruktion der sowohl implizit als auch explizit verwen-
deten Regeln in ihrer kognitiven und normativen Form.?! Er fordert hierfir
eine methodologische Komplementaritdt von Strukturanalyse und Hand-
lungserkl&rung.?® Fir ihn sind Strukturen dadurch gekennzeichnet, dass sie:

1. Uber eine ldngere Zeitspanne existieren und
2. kollektive Phanomene darstellen, es sich also nicht um individuelle Er-
scheinungen handelt.?3

Um die Logik von Handlungsakten und ganzen Handlungsmustern verstehen
zu kdénnen, missen sie in ihren jeweiligen Kontexten und in Bezug zu beste-
henden Regeln und handlungsrelevanten RegelmaRigkeiten analysiert wer-
den. Dabei geht es um die Rekonstruktion der Beziehungen von Regeln und
RegelmalRigkeiten, psychischen Dispositionen und Prozessgesetzen. RECK-

289 Walgenbach zitiert in Fried 2003, S. 129.

290 Vgl. ebenda, S. 113f.

291 Reckwitz 2003, S. 309.

292 Reckwitz 1997b, S. 135ff.

293 Ebenda, S.12. Reckwitz selbst unterscheidet zwischen Ordnungs- und Strukturbegriff,
wobei Ordnung mit einer statistischen Zeitlosigkeit und bruchlosen Geschlossenheit
verbunden ist.
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wiTZ gibt durch die Beschreibung des Zusammenwirkens unterschiedlicher
Strukturdimensionen klare Anhaltspunkte daflr, wie Sinnstrukturen und
Erwartungsstrukturen aufeinander zu beziehen wéren.

Fur die Analyse der Strukturen und ihrer Zusammenh&nge entwirft er ein
integrationistisches Modell des Verhéltnisses von Regeln und Handeln. Darin
wird die Unterscheidung zwischen interpretativen Wissensregeln und norma-
tiven Erwartungsregeln deutlicher als bisher herausgearbeitet, indem sie als
kognitive und praskriptive (normative) Regeln beschrieben werden.?%

Regeln werden einmal als sinnhafte Handlungskriterien angesehen, die
im handlungspraktischen Bewusstsein rekonstruierbar sind. Die Strukturana-
lyse bezieht sich des Weiteren auf Regeln, die als nicht sinnhafte Regelma-
Rigkeitsstrukturen beschrieben werden. Nicht sinnhafte RegelmaRigkeits-
strukturen wirken teilweise nur unbewusst. Dazu gehdren psychische Dispo-
sitionen, Ressourcen und Prozessgesetze, die in ihrer Ruckbeziglichkeit
jedoch als unintendierte Handlungsfolgen soziale Reproduktionskreislaufe
beeinflussen.

Die Madglichkeiten einer Rekonstruktion des impliziten Wissens wurden
weiter vorn in Bezug zu den verschiedenen Bewusstseinsebenen (Mdglich-
keiten der Wahrnehmung des impliziten Wissens auf einer nichtbewussten
und einer unbewussten Ebene) schon beschrieben.

Zu klaren ware, in welcher Weise nun die von RECKwITZ als nicht sinn-
haft bezeichneten Strukturdimensionen — wie das psychische Sicherheitssys-
tem und die unintendierten Handlungsfolgen — eigenstandige handlungsrele-
vante Strukturdimensionen darstellen und inwieweit sie mit den wahrge-
nommenen Handlungskriterien zusammenhéangen. Dariiber hinaus soll in der
Strukturanalyse das Verhéltnis zwischen Regeln und Ressourcen beleuchtet
werden: Inwiefern Giben Ressourcen eine eigenstandige Wirkung auf Handeln
aus und inwiefern sind sie ebenfalls von Regeldefinitionen abhangig?

Analyse von Regeln

Die kognitiv-evaluativen Regeln sind als das kollektive Wissen bzw. als der
jeweilige Sinnhorizont verstehbar, der vorgibt, was erstrebenswert oder mog-
lich ist, was erwartet werden kann; er soll ,,die kognitiv-konstitutiven Regeln
regulieren, in welcher Weise die Handelnden sich die Welt symbolisch repré-
sentieren, in welcher Weise sie ihre Bedeutung zuschreiben*?%, Als interpre-
tierbare Regeln stehen sie fiir Bedeutungszuschreibungen bzw. stehen in

294 Vgl. ebenda, S. 119. Reckwitz bezieht sich hierbei u. a. auf Giddens, der im Rahmen der
Strukturationstheorie zwischen normativen und interpretativen Regeln differenziert.
295 Reckwitz 2004.
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einem wechselseitigen Zusammenhang mit der Herausbildung der jeweiligen
Normen als formelle und informelle Sollenserwartungen.

Normative Regeln sind mit Sanktionen verbunden oder werden durch
Sanktionen durchgesetzt und erzeugen ein ibergeordnetes ,,Legitimationssys-
tem“. Sanktionen werden als kollektiv geteilte Regeln jedoch nur dann trag-
fahig, wenn sie den jeweiligen sozialen Ordnungsmustern entsprechen, exter-
ne Erwartungen und Erwartungserwartungen sich gegenseitig voraussetzen.
Das Geflecht von gegenseitigen Erwartungen verweist darauf, dass sich in
den Normensystemen kulturelle Systeme widerspiegeln, wobei die institutio-
nalisierten und internalisierten Erwartungen als Malstdbe des Sollens fungie-
ren.

Das Spektrum normativer Regeln reicht von Rechtsregeln bis hin zu
Konventionsregeln. Als Beispiele lassen sich hier unterschiedliche Typen
anfihren: personliche Routinen, Konventionen, Rechtsregeln, moralische
Regeln, Taburegeln.?®® Die praskriptiv-normativen Regeln engen zwar Hand-
lungsspielrdume ein, aber ihre Anwendung fiihrt nicht zu kongruenten Hand-
lungen. Sie sind gleichzeitig der Ausgangspunkt oder bilden einen Rahmen,
von welchem aus neue Mdglichkeiten erwachsen oder sich erschliefien las-
sen.

Jede Verdnderung entsteht auf dem Boden der bestehenden sozialen
Ordnung. Das Variationsspektrum der Handlungen ist bereits dadurch vor-
handen, dass Normen explizit oder implizit unterschiedlich gedeutet werden
kénnen und unterschiedliche Reichweiten aufweisen. Die Reichweite kann
sich auf die Anzahl von Situationen beziehen, in denen bestimmte Normen
zur Anwendung kommen, auf die Intensitét, mit der etwas vorgeschrieben
wird, oder inwieweit sie an bestimmte Rollen gebunden sind.

Normative und interpretative Regeln sind somit nicht voneinander losge-
16st denkbar und nur gemeinsam explizierbar. Ihr Zusammenhang entspricht
dem zu untersuchenden Wechselverhéltnis zwischen kollektivem und indivi-
duellem Wissen und dem des impliziten und expliziten Wissens. In reflexi-
ven Lernprozessen gilt es, die interpretativen Regeln wahrzunehmen und die
Entstehung und Wirkungsrichtungen normativer Regeln in Bezug zu den
interpretativen Regeln nachzuvollziehen.

Analyse ,,nicht sinnhafter RegelmaRigkeitsstrukturen®

Nicht sinnhafte Regelstrukturen sind laut RECKwITz den Akteuren nicht
selbst bzw. nicht ohne spezifische Aufklarung sinnhaft zugénglich. Sie liegen

296 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 125. Reckwitz verweist hier auch auf Burns/Flam (1987), The
Shaping of Social Organizations. Social rule systems theory with applications, London
u. a., S. 20ff, und Edgerton (1985), Rules, exceptions and social Order, Berkeley/ Los An-
geles, S. 23-45.
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auf einer unbewussten Ebene und beeinflussen aus dem Unbewussten das
Handeln und Verhalten der Akteure. Zu den ,,nicht sinnhaften Regelmé&Rig-
keitsstrukturen* gehdren kollektive psychische Dispositionen, Ressourcen-
verteilungen und Prozessgesetze, die ebenfalls nicht abstrahiert von Regel-
strukturen betrachtet werden kdénnen. Sie sind aus sozialwissenschaftlicher
Perspektive dann von Interesse, wenn sie zum Verstandnis von Handeln oder
sozialen Praktiken beitragen.?®”

Psychische Dispositionen

Psychische Dispositionen werden hier verstanden als psychische Motivati-
ons- und Affektstrukturen, die kollektiv geteilt werden, die sich im Handeln
der Akteure aktualisieren und auch modifizieren. Sie wirken ebenfalls hand-
lungsleitend, sind aber nicht im praktischen Bewusstsein verankert und somit
als kulturelles Wissen nicht benennbar.

Wiéhrend Regeln als kollektiv geltende sinnhafte Handlungskriterien schon per Definition
individuentbergreifende sozial emergente Entitaten darstellen, muss ein ,kollektiv Unbe-
wusstes’ als regelmaRiges Aggregat annéhernd gleicher individueller psychischer Disposi-
tionen angesehen werden: Die Strukturen kénnen hier nicht kollektiv ,gelten” wie im Falle
von Regeln, sondern als RegelmaRigkeiten allein kollektiv ,existieren*.2%8

So wie die kognitiven Regeln mit Uberzeugungen und Sinnhorizonten in
Zusammenhang gebracht werden und Erwartungsstrukturen représentieren,
die als normative Erwartungsregeln zum Ausdruck kommen, missen auch
die psychischen Dimensionen in diesem Verhéltnis betrachtet werden. Sie
haben gleichfalls auf die Herausbildung der psychischen Dimensionen Ein-
fluss, die dann ihrerseits als strukturelle Faktoren Wahrnehmungsprozesse
und Erfahrungen beeinflussen und als unbewusste Strukturen (re)produziert
werden.

Vertrauen, Angst etc. sind Momente des Fihlens, die aus (kollektiven)
Bedeutungszuschreibungen entstanden sind und die zu strukturellen Verfesti-
gungen von Erwartungsstrukturen fiihren. Sie wirken meist implizit und wer-
den in Form von Analogien transportiert. Gewalt- oder Riickzugsstrategien
kdnnen beide verfestigte Formen einer psychischen Disposition von Angst
darstellen, ohne dass diese selbst benannt wird oder benannt werden kann.

In Hinblick auf Unternehmen treten z. B. psychische Dispositionen in
Form von institutioneller Abwehr, der ldentifikation mit institutionellen
Ideologien und Rollen oder von Projektionen und unbewussten kollektiven
Fantasien auf. So kdnnen besonders angstbesetzte Erfahrungen (z. B. be-
furchtete Entlassungen durch den drohenden Konkurs eines Unternehmens)

297 Vgl. ebenda, S. 145.
298 Ebenda, S. 150.
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kollektiv als traumatisch erlebt werden. Das kann zur Folge haben, dass
schon die Gedanken daran verdréngt werden, aber im Untergrund weiter
wirken. Schon bei der Erwahnung struktureller Veranderungen im Unter-
nehmen kénnen Geschaftsfiihrer dann auf kollektive Abwehr stoRRen.

Die Frage nach der Explizierbarkeit der unbewussten psychischen Di-
mensionen ist von erkenntnistheoretischer Bedeutung fir zu gestaltende
Lernprozesse in Verdnderungssituationen. Die Analyse dieser Strukturkom-
ponente misste wiederum uber die Rekonstruktion der jeweiligen Bedeu-
tungszuschreibung verlaufen, wobei diese aus der jeweiligen ,,Handlungsper-
spektive® sichtbar und nur hier veranderbar waren. Das setzt voraus, dass das
Verhaltnis der psychischen Dispositionen zu den Kategorien der interpretati-
ven Wissensregeln und normativen Erwartungsregeln auch gedeutet werden
kann, denn nur dann waéren sie als lernbereite Strukturen auch verénderbar.
Dieser Prozess wurde als der Ubergang vom ,,Nichtwissen“ zum ,Wissen*
bezeichnet. Beziiglich der Frage, inwieweit psychische Dispositionen in das
handlungspraktische und auch diskursive Bewusstsein uberfiihrt werden
kénnen, gehen auch hier die Meinungen auseinander.

ReckwiTz stellt diesbezliglich die Position von LANG vor, der die An-
sicht vertritt, dass psychische Strukturen sinnhaft-sprachlich organisiert sei-
en.2® In Bezug auf die FREUD’sche Systematisierung wirde zwischen ,,un-
bewusstem* und ,,vorbewusstem® Wissen unterschieden. Sowohl das unbe-
wusste als auch das vorbewusste kollektive Wissen sei in der Auseinander-
setzung mit der Umwelt entstanden, jedoch kénne nur das vorbewusste Wis-
sen jederzeit potenziell versprachlicht werden. Das unbewusste Wissen, wozu
die psychischen Dispositionen laut RECkwiTZ zéhlen, besitzt keine symbo-
lisch-sprachliche Form.®® Es gibt somit keinen symbolisch- sprachlich direk-
ten Zugang zu den psychischen Dispositionen. Sie sind nach Wasser dann
strukturfunktionale Ganzheiten, die nur aus dem Unbewussten heraus ihre
Funktion erfullen (vgl. Kap. 3.1.2).

ReckwITZ selbst vertritt die Meinung, dass ,,Sinn“ nur aus der Beobach-
terperspektive eines AuRenstehenden zugeschrieben werden kdnne.2** Dem-
zufolge gebe es hier nur ein Erkennen aus einer AuBenperspektive heraus.
Die Wahrnehmung unbewusst wirkender strukturfunktionaler Ganzheiten
wurde dagegen im Ansatz als phdnomenologisches Phanomen beschrieben,
welche nur auf Grundlage des eigenen Erlebens erfahrbar werden kann.

In analogen Analyseverfahren wird vermehrt mit dem Phdnomen des
»wissenden Feldes* gearbeitet. Hier werden Gefiihle und Bilder, die im Zu-

299 Reckwitz (1997b, S.150) bezieht sich auf Lang (1976): ,,Zum Strukturbegriff in der
Psychoanalyse®, in: Grathoff/Sprondel (Hg.), Maurice Merleau-Ponty und das Problem der
Struktur in den Sozialwissenschaften, Stuttgart, S. 153-166.

300 Freud zitiert in Reckwitz 1997b, S. 150.

301 Vgl. ebenda, S. 145.

165



Wissen als Lerngegenstand

sammenhang mit organisationalen Strukturen wahrgenommen werden, zum
Gegenstand der Analyse.®? Im Gegensatz zu anderen Analysemethoden, in
denen die Erfahrungen und Wahrnehmungen sprachlich expliziert werden,
werden in ihnen Wahrnehmungen in Bildern und Szenen dargestellt und nicht
versprachlicht. Der Zugang zum genannten unbewussten Wissen erfolgt hier
Uber Methoden des szenischen Verstehens, in denen ausschlieBlich die Dar-
stellung der Wahrnehmungen praktiziert wird.

In den Methoden des Organisationsstellens wird dazu jedoch ebenfalls
mit ,,Aullenstehenden® gearbeitet, die hier als Stellvertreter fungieren. Das
hat den Vorteil, dass sie Wahrnehmungen darstellen und Bilder entwickeln
kénnen, ohne dass der Zugang zu ihnen durch die dahinterliegenden Bedeu-
tungszuschreibungen der fragenden Personen versperrt wird. Diese verblei-
ben als Beobachter der szenischen Bilder. Somit geht es nicht um Beobach-
tungen aus einer AufRenperspektive, sondern die Stellvertreter werden zum
Medium, tber das Selbst- und Systemreflexion von unbewussten Strukturen
erfolgen kann.

Wenn die Wahrnehmung der unbewussten Wissensstrukturen entlang
von Sinnzuschreibung nur aus einer AulRenperspektive moglich wére, wirde
das bedeuten, dass die Beobachter Wissen (iber Zusammenhénge des Erle-
bens der Beobachteten erlangen kénnen und die Beobachteten selbst mit
ihrem ,,Nichtwissen“ zuriickbleiben. WELLENDORF bemerkt dazu kritisch,
dass die Beobachtung eines anderen uber dessen unbewusste Prozesse eine
Grenze Uberschreite, die als Verstandigung Uber die Wahrnehmung eines
Dritten gilt.3®

Die Mitglieder eines Unternehmens haben z. B. eine eigene Sicht auf die
institutionelle Realitét, die sich von der des Beobachtenden unterscheiden
kann. Die Zuschreibung des Beobachters, dass Mitarbeiter aus dem ,,Unbe-
wussten* heraus handeln, wére von den Unternehmensmitgliedern nicht zu
widerlegen. WELLENDORF stellt das am folgenden Beispiel dar:

,1hr Verhalten gegenuiber Threm jlingeren Kollegen ist Ausdruck eines unbewussten Neides
auf seine fachliche und vitale Potenz.“ — ,,Nein, das stimmt nicht!“ — , Sehen Sie, das sag
ich ja: Ihr Neid ist unbewusst.*304

Das Konzept des ,,Unbewussten* in der Institution entsteht aus einer Distanz
zu den institutionellen Prozessen und Strukturen. Der Analytiker bleibt, was
immer mit ihm in seiner Beziehung zur Institution geschieht, Herr tber die
Unterscheidung, die Uber die institutionelle ,,Wahrheit“ und ,,Unwahrheit*
entscheidet. Das Feld des ,,Unbewussten® ist sein Herrschaftsbereich.3%

302 Vgl. Ruppert 2001.
303 Vgl. Wellendorf 1997.
304 Ebenda, S. 174.

305 Ebenda, S. 175.

166



Wissen als Lerngegenstand

Dabei fehlt dem Beobachtenden die Reflexion der Tatsache, dass seine
Wahrnehmungen und die eingefilhrte Unterscheidung bewusster und unbe-
wusster institutioneller Prozesse gerade ein Produkt dieses Zusammenwir-
kens sind. Die einzige Mdglichkeit, sich mit unbewussten Dynamiken ausei-
nanderzusetzen, besteht in der Aushandlung des Rahmens, aus dem heraus
verschiedene Beobachtungen aufeinander bezogen werden sollen, und des
gemeinsamen Ziels der Analyse. In dieser VVorgehensweise konnen Selbst-
und Fremdwahrnehmung zueinander in Beziehung gesetzt werden. Diese
Sichtweisen stehen sich dann gleichberechtigt gegeniiber, ohne dass der Be-
obachtende festlegt, auf welcher Ebene die Konsensbildung verlauft.

In der Arbeit mit Selbst- und Fremdbeschreibungen bleiben die Wahr-
nehmungen in ihrer Innen- und AuBenperspektive erhalten. Die Rekonstruk-
tion unbewusster Motive kann nur in einer nachtraglichen Interpretation und
Deutungsarbeit erfolgen. Sie fungieren als Interventionen, mit denen sich die
Beteiligten auseinandersetzen kdnnen, wobei die Verantwortung fir die In-
terpretation des Unbewussten bei den Betroffenen bleibt.

Eine Aufhebung der Subjekt-Objekt-Konstellation wird als ein weiteres
Analysevorgehen beschrieben. Sie wird so praktiziert, dass die Beziehung
und Interaktionen zwischen den Mitarbeitern des Unternehmens und dem
Beobachtenden (Berater) selbst zum Thema gemacht werden. Dabei kénnen
Ubertragungen sichtbar werden, die bisher so nicht wahrgenommen wurden.
Es kommt hierbei zu einem gemeinsamen Verstdndigungsprozess, der als
kooperativer und koproduktiver Lernprozess bezeichnet werden kann und in
dem keiner einen Verstehensvorsprung hat. Lernen bedeutet dabei, ,,Neues zu
finden, ohne nach bekannten Fakten und Erklarungen zu suchen, etwas, was
keiner der Beteiligten bisher wahrgenommen und gewusst hat*.3%

Das ,,Unbewusste* duRert sich uber Irritationen, durch die Erfahrungen
des Bruchs und der Grenzverletzungen. Das Unbewusste ist das Nichtinte-
grierte, das Produkt einer unvollstandigen und fir die Bewaltigung der insti-
tutionellen Aufgaben ungeniigenden Strukturbildung bzw. die Folge desin-
tegrativer Operationen.®®” Es verortet sich in einer spezifischen Qualitat der
Beziehungen zwischen den Beteiligten, die durch die Dynamik des Nichtwis-
sens vorangetrieben wird.

Das ,,Unbewusste” in Institutionen ist nichts, was unter der Oberflache der beobachtbaren
Interaktionen und Handlungen liegt. Es ist mit diesen Interaktionen und Handlungen iden-
tisch — allerdings nur in einem spezifischen Sinne.3%8

Die Geschehnisse in Unternehmen sind eingebettet in einen komplexen Sys-
temzusammenhang, wobei einzelne institutionelle Beziehungen Teil eines

306 Ebenda, S. 179.
307 Vgl. ebenda, S. 185.
308 Ebenda, S. 184.

167



Wissen als Lerngegenstand

grolReren Beziehungsgefliges sind. In einem gemeinsamen Prozess der Kon-
sensbildung bedarf es daher immer einer ,,institutionellen Intervention®. Ent-
sprechend zu gestaltende Lernprozesse setzen dabei einen klar definierten
und abgegrenzten Rahmen voraus, der klart, an welchen Zielen und Aufga-
ben sich die Beteiligten orientieren.®® In diesem Rahmen besteht auch die
Maoglichkeit, institutionelle Grenzen aufzuheben und sie zu verschieben.

Ressourcen

Um die virtuelle Wirklichkeit der Erwartungen, Kompetenzen und Dispositi-
onen in die Tat umsetzen zu kénnen, miissen Handlungsmittel als Ressourcen
vorhanden sein. Ressourcen begriinden das Handlungsvermdgen der Akteure
bzw. werden als Handlungsmittel (allokative und autoritative Ressourcen)
dargestellt. Somit sind sie handlungskonstitutiv.31

Es gibt Ressourcen, die quantifizierbar (Einkommen, Bildung, Prestige,
technische Ausstattung, Alter, Intelligenz, Autoritat), und solche, die nur
nominal (Geschlecht, Ethnie, Beruf, Herkunft) vorhanden sind.3'' GIDDENS
unterscheidet allokative und autoritative Ressourcen, zu denen die Mittel der
Gewalt, Informationszugange oder Mdglichkeiten der Kontrolle des Han-
delns anderer z&hlen.312

In den reflexiven Lernprozessen werden sie entweder flr die Erklarung
von Handlungsmustern herangezogen bzw. geht es um eine Analyse, wie sich
Regeln von Ressourcen gegenseitig beeinflussen. Die Bedeutung einer Res-
source wird jeweils durch die spezifischen Zuschreibungen geprégt. Die
Ressource ,,Frau“ ist als Gegebenheit anzusehen. Die kognitiven und norma-
tiven Regeln, die sich mit der Tatsache, eine Frau zu sein, verbinden, schrei-
ben Verhalten vor und definieren Rollenkonzepte. Diese variieren nicht nur
Uber gesellschaftliche Grenzen hinweg. Sie schaffen Mdglichkeitsrdume, in
denen Frauen ihr Leben gestalten. Das individuelle VVerhalten von einzelnen
Frauen oder Frauengruppen wird bestimmt durch die Auseinandersetzung mit
den gesellschaftlich gesetzten Erwartungsstrukturen. Sie bilden den Bezugs-
rahmen, der es Frauen ermdglicht, bestimmten Rollen zu entsprechen oder
ihnen entgegenzuwirken.

Regeln und Ressourcen kénnen gegenseitig stabilisierend, aber auch de-
stabilisierend wirken.3® Sie stabilisieren die interaktiven Beziehungen Uber
Raum und Zeit und driicken als Strukturmomente Formen der Herrschaft und

309 Vgl. ebenda, S. 181.

310 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 155.

311 Reckwitz (1997b, S. 55) verweist auf Blau, der hierfir eine differenzierte Unterscheidung
bietet (structural sociology) in Blau (1977), Inequality and heterogeneity. A primitive theo-
ry of social structure, New York/London, S. 1-18.

312 Giddens zitiert in ebenda, S. 155.

313 Ebenda, S. 153ff.
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der Macht aus.®** Ressourcen stiitzen die Durchsetzung von Regeln, indem
z. B. Sanktionen (ber den Entzug von Ressourcen verhangt werden. Dazu
zdhlen u. a. Prestige, materielle Giiter, Gruppenmitgliedschaft und die psy-
chische Freiheit. So konnen z. B. staatliche Rechtsregeln nur durchgesetzt
werden, wenn kdérperliche Instrumente daftr vorhanden sind. Gespréachsre-
geln werden als Bildungsgut relevant, um kompetent argumentieren zu kén-
nen.’s

Die kulturellen Strukturen regeln tiber die Bedeutungszuschreibung, was
zu einer Ressource wird. So koénnen in reflexiven Lernprozessen die Macht-
strukturen und ihre jeweilige Bedeutung fur das Unternehmen oder die zu
untersuchenden Teamstrukturen hinterfragt werden. Die Explizierung der
Bedeutungszuschreibungen kann zum Ausgangspunkt flr diskursive Prozesse
und strukturelle Aussteuerungen gemacht werden und ist somit als strukturel-
les Lernen ein Ausgangspunkt fiir Veréanderungsprozesse.

Prozessgesetze unintendierter Handlungsfolgen

Die dritte von REckwITZ aufgefiihrte Form ,,nicht sinnhafter Handlungskrite-
rien“ sind die Prozessgesetze der unintendierten Handlungsfolgen. Von unin-
tendierten Handlungsfolgen wird gesprochen, wenn es auf der kollektiven
Ebene in der Konfrontation oder Kooperation von individuellen Handlungen
oder Routinen zu Ergebnissen kommt, die von den Akteuren urspriinglich so
nicht intendiert oder antizipiert waren und fur die sie keine Erklarung ha-
ben.316

ReckwiTz beschreibt unterschiedliche Szenarien, in denen unintendierte
Handlungsfolgen auftreten konnen. So kann es zu einer zufélligen Verursa-
chung nicht beabsichtigter Folgen durch eine singuldre Handlung als Ausl6-
ser kommen. Des Weiteren spricht er von paradoxen Effekten, wenn durch
das Zusammentreffen unterschiedlicher individueller Handlungsakte ein
Ereignis eintritt, das von keinem der Beteiligten intendiert war.

Durch verschiedene Veranderungsdynamiken, die im Zeitalter von Mo-
dernisierung und Globalisierung vermehrt entstehen, befinden sich Menschen
und Organisationen nicht nur standig in unterschiedlichsten Auseinanderset-
zungs- und Interpretationsprozessen, auch erhéht sich die Komplexitat der
verschiedensten Einflusse und somit die Wahrscheinlichkeit unintendierter

314 Giddens zitiert in Walgenbach 2001, S. 361.

315 Reckwitz 1997b, S. 123.

316 Vgl. ebenda, S.161. Reckwitz bezieht sich in der Darstellung der unintendierten
Handlungsfolgen auf Giddens.
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Handlungsfolgen. Nicht selten kommt es dabei vor, dass ein bestimmter Zu-
stand angestrebt wird, aber genau das Gegenteil eintritt.3!7

Die Medizin beginnt zur Krankheit beizutragen; immer spezialisiertere Schulen bringen
immer mehr mittelmaRige Schiler hervor; Kommunikationstraining macht Menschen zu
geistig Taubstummen; immer raschere Verkehrsmittel und andere zeitsparende Errungen-
schaften lassen uns immer weniger Zeit ...3'8

Das Auftreten unintendierter Handlungsfolgen wird darauf zuriickgefiihrt,
dass das kollektive Wissen nicht in allen Dimensionen und Zusammenhéngen
erkennbar ist. Die Akteure haben meist nur eine begrenzte Kenntnis von der
Gesamtheit der strukturellen Bedingungen, die ihrem Handeln zugrunde
liegen. Diese sind in ihrer Komplexitat nur schwer fassbar bzw. kénnen die
komplexen Zusammenhdange zwischen strukturellen Dimensionen und Hand-
lungsfolgen nicht vollstdndig nachvollzogen oder eindeutig zugeschrieben
werden.

In institutionellen Strukturen lassen sich dartiber hinaus implizite Struk-
turverschiebungen uber verschiedene Ebenen hinweg wahrnehmen. In ihnen
existiert ein Geflecht sichtbarer und unsichtbarer Strukturen, die sich gegen-
seitig beeinflussen. Die Verénderungen in einem Bereich haben Auswirkun-
gen auf andere Bereiche und es kommt zu Verschiebungsprozessen, deren
Ausloser nicht immer eindeutig zurtickverfolgt werden kénnen. Das hat zur
Folge, dass Stérungen in Bereichen auftauchen und wahrgenommen werden,
obwohl sie in anderen Bereichen entstanden sind und so auf dieser Ebene
nicht adaquat bearbeitet werden kénnen.3%

Kleine Unternehmen haben den Vorteil, dass die institutionellen Struktu-
ren noch Uberschaubar sind. Aber auch hier ist darauf zu achten, dass in
strukturellen Lernprozessen die Komplexitit und Verschiebungsdynamiken
innerhalb von Wissensstrukturen, zwischen individuellen und institutionellen
Themen, Handlungsmustern und Folgeerscheinungen ihre Beachtung finden.
Die zugrunde liegenden latenten Strukturverdnderungen werden zu unerkann-

317 Vgl. Watzlawick 2003b, S.169f. Watzlawick spricht hier von der Paradoxie der
Vollkommenheit und Unendlichkeit. Die Negation der Negation ist ein rickbeztglicher
Vorgang und filhrt zu Paradoxien, wie z. B. der Unmdglichkeit, durch aktive Negation
einen Zustand passiver Negation herbeifiihren zu wollen; VVerdnderungen beruhen nicht auf
aktiver Negation und bestimmte Verhaltensweisen sind erst wirksam, wenn sie keine
Wirksamkeit mehr zum Ziel haben. Der logische Unterschied zwischen aktiver und
passiver Negation geht auf Kant zuriick.

318 Ebenda, S. 160.

319 Pihl 1997, S. 14. Es handelt sich hier um institutionelle Verschiebungsprozesse, in denen
Themen oder Probleme von einem Subsystem auf ein anderes verschoben werden. Werden
Konflikte z. B. auf einer Teamebene angegangen, deren Ursprung in der Leitung zu finden
wadre, befindet man sich auf einem institutionellen Nebengleis. Als Folge werden
institutionelle Strukturkonflikte dann meist auf einer Beziehungsebene abgehandelt.
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ten Handlungsbedingungen, realisieren sich als nicht beabsichtigte Folgen
menschlichen Handelns und bestimmen hinterriicks das Handeln der Akteure.

Das System erzeugt, so SCHMIDT®®, selbst die Informationen, die es im
Prozess der eigenen Kognition verarbeitet. Diese Verarbeitung erfolgt unbe-
wusst, indem sich die Akteure in routinisiertem Handeln auf die gegebenen
Strukturen beziehen. Wenn dagegen ein intern stabil geregeltes Handlungs-
muster nicht geplante Folgen induziert und diese Folgen wiederum zu Bedin-
gungen des Handelns werden, dann gelten die unintendierten Handlungsfol-
gen als Anzeichen fir Strukturverschiebungen. Der strukturelle Wandel wird
dann gleichzeitig mitbefdrdert, indem sie in systematischen Rickkopplungs-
prozessen als unerkannte Bedingungen weiteren Handelns wirken.

Strukturen, die weitgehend undurchschaubar bleiben, sind schwer fass-
bar, was ihren Wirkungsgrad erheblich erhdhen kann. Werden auf der einen
Seite die latent wirkenden Strukturen als Erklarung herangezogen, wie durch
unintendierte Handlungsfolgen Strukturverdnderungen erzeugt werden, so
sollen sie auf der anderen Seite auch erklaren, warum sie daflr verantwort-
lich sind, dass Systeme an Strukturen festhalten, obwohl sie augenscheinlich
ihrer weiteren Entwicklung im Weg stehen und trotz VVeranderungsbemihun-
gen auf unerklérliche Weise an Dingen festhalten, Realitdten ignorieren,
obwohl diese fir sie duRerst selbstschédigend sein kdnnen.32

RAPPE-GIESECKE beschreibt diese Phdnomene am Beispiel von Unter-
nehmen. Diese werden zunéchst daftr geschaffen, um Leistungen fir andere
zu erbringen. Dabei geht das Bewusstsein Uber diesen Zweck, also ihre Funk-
tion an sich, haufig im Laufe ihrer Entwicklung verloren. Scheinbar ist die
Organisation nur noch um ihrer selbst willen da und nicht mehr um ihrer
Funktion fur die Gemeinschaft willen. Das Programm der Selbstorganisation,
das der Selbsterhaltung dient, scheint dann zu wenig mit anderen Program-
men der Selbst- und Umweltwahrnehmung zu kommunizieren, was das Uber-
leben auf Dauer gefahrdet.32?

Die unintendierten Prozessgesetze werden in ihren unterschiedlichen
Auswirkungen als Reproduktionsprozesse, als Stagnation, als Paradoxien,
Zufall oder Veranderung wahrgenommen. Unter dem Gesichtspunkt der Wis-
sensgenerierung geht es wiederum um die Gestaltung von Analyseprozessen,
in denen die implizit wirkenden Wissensstrukturen und institutionellen Ver-
schiebungsprozesse Beachtung finden und in ihrer Riickbezlglichkeit analy-
siert werden.32

320 Schmidt 1994, S. 24.

321 Vgl. Schein 1995; S. 4-13.

322 Vgl. Rappe-Giesecke 2000a, S. 13.

323 Zum Beispiel sind unbewusste Inszenierungen in der Beziehung zwischen den Beratern und
den  Unternehmensangehérigen  oft  Ausdruck einer  aktuellen  unbewussten
Institutionsdynamik.
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Trotz ausgepragter reflexiver Praktiken wird es durch die Komplexitét
der Einflisse und der begrenzten Wahrnehmungs- und Informationskapazité-
ten, ber die wir verfiigen, immer wieder zu unintendierten Handlungsfolgen
kommen, die wiederum zu unerkannten Handlungsbedingungen werden.3?
Jedoch kdnnen sie dazu beitragen (durch bereits vorgestellte Analysemdg-
lichkeiten impliziter Wissensstrukturen, die es ermdglichen, aus dem gegebe-
nen Begriffsrahmen herauszutreten, um von dort Alltagstheorien, Deutungen,
Muster, Strategien und Strukturen zu hinterfragen), dass Erkenntnisgrenzen
oder auch ,,blinde Flecken* zum Vorschein kommen.

Kulturelles Wissen wurde als das relevante Wissen in VVeranderungspro-
zessen herausgestellt und als Gegenstand zu gestaltender Lernprozesse be-
schrieben. Die Komplexitat des kulturellen Wissens erfordert das Erfassen
der Strukturen in ihrer Gesamtheit und in ihren Handlungszusammenhéngen.
In dieser Hinsicht wurde reflexives Lernen als ein strukturelles Lernen be-
trachtet, in dem sich erst das diskursive Wissen als Voraussetzung und Er-
gebnis einer aktiven Gestaltung von Veranderungsprozessen herausbildet.

3.5 Wissen als Lerngegenstand in der Betrachtung
verschiedener Lernprozesse und sozialer Praktiken

Wurde Selbstorganisation als das Metakonzept fiir das Verstehen der Entste-
hung und Aufrechterhaltung von Ordnungsmustern bezeichnet, so geht es
letztlich aus erkenntnistheoretischer Sicht um ein Verstdndnis der Entste-
hungs- und Wirkungszusammenhéange der Wissensstrukturen und wie sie sich
in den rekursiven Prozessen selbst reproduzieren.

Die Wissensstrukturen wurden in der vorangegangenen theoretischen Be-
trachtung anhand ihrer strukturellen Zusammenhé&nge und des rekursiven
Verhéltnisses zwischen Wissensstrukturen und Handlung in ihren verschie-
denen Dimensionen, Zusammenhangen und ihrem Prozesscharakter hinrei-
chend beschrieben. So entstand ein komplexes Bild des Ineinandergreifens
des kulturellen Wissens und der kognitiven Wissensstrukturen der handeln-
den Akteure:

e  Wissensstrukturen und Handeln stehen in einem dualen und rekursiven
Verhdltnis,

e subjektives Wissen ist das Ergebnis von Sozialisationsprozessen, der
Aneignung und Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Wirklichkei-
ten,

324 Vgl. Fried 2003, S. 106.
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e die Transformation des Wissens vollzieht sich als Sozialisation, Externa-
lisierung, Internalisierung und Kombination,

e Wissen steht in einem funktionalen Verhaltnis zu seinen Wahrnehmungs-
und Deutungsmdglichkeiten und

e die sozialen Praktiken sind Orte des Wissens.

Lernen wurde zum einen als basale Form der Wahrnehmung, Aneignung und
Verarbeitung der sozialen Wirklichkeit bezeichnet. Zum anderen wurde ge-
sagt, dass man erst dann von Lernen reden kann, wenn Erwartungsstrukturen
als veranderbar angesehen werden. Dabei wurden Wissensstrukturen in ihrer
»hicht reflektierten Form® als ,lernunwillige Erwartungen“ oder auch als
»Nichtwissen* bezeichnet. Das Reflektieren der strukturellen Zusammenhén-
ge erfordert dagegen das Vorhandensein ,,lernbereiter Erwartungen®. Wenn
es im Kontext dieser Arbeit um die Frage der Notwendigkeit reflexiven Ler-
nens in Veranderungsprozessen geht, so sollen hier die Differenzierung von
Lernen als strukturbildendem sowie als strukturreflexivem Prozess und der
Prozess des Lernens in seinen sozialen und organisatorischen Konsequenzen
im Weiteren nachvollzogen werden.

Lernen findet zuerst in einer basalen Form statt, wobei die Bildung von
Erwartungsstrukturen im alltdglichen Sprachgebrauch kaum als Lernvorgéan-
ge wahrgenommen oder thematisiert wird. Wenn Fritzchen aber das erste Mal
lauft, spricht oder schreibt, verkiinden die Eltern stolz: ,,Seht, unser Sohn hat
laufen, sprechen oder schreiben gelernt.“ Im Erwerb der sozialen Praktiken
sind Lernvorgange implizit enthalten.

Die Aneignung von Wissen und der verschiedenen alltagspraktischen
Kompetenzen erfolgt durch die Teilnahme am familidren und gesellschaftli-
chen Leben und wird somit auch als Alltagslernen bezeichnet. Alltagsgebun-
denes Lernen bezieht sich auf ein eher beildufiges Lernen im Tétigsein, folgt
den Relevanzstrukturen von Alltagswissen und ist nur sekunddr bewusst-
seinsfahig, thematisier- und steuerbar.’® Wenn Menschen dagegen die An-
eignung von Wissen und Kompetenzen explizit planen und (selbst) steuern,
werden gezielt Lernstrategien eingesetzt, die wiederum als spezielle Prakti-
ken des Lernens bezeichnet werden kénnen. In Veranderungs- und Orientie-
rungsprozessen mussen daruber hinaus Praktiken des strukturellen Lernens
herausgebildet werden.

In der Arbeit wurden verschiedene Kooperationsprojekte zwischen Wei-
terbildungseinrichtungen und Unternehmen vorgestellt, wobei u. a. zwischen
den Prozessen des Wissenserwerbs und der Wissensumwandlung bzw. des
reproduktiven und reflexiven Lernens unterschieden wurde. Diese dargestell-
ten Lernformen finden auf einer Ebene des organisationalen oder institutio-
nellen Lernens statt. Das bedeutet, Lernen wird von Padagogen als zu unter-

325 Vgl. Schéffter 2001, S. 227ff., zu den Merkmalen alltagsgebundenen Lernens.
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stiitzender Vorgang aufgegriffen und unter padagogischen Gesichtspunkten
als Lerndienstleistung den Unternehmen angeboten.

Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Wissensformen und ih-
ren Transformationsprozessen fiihrt in dieser Arbeit zu einer Unterscheidung
des Lernens und Lehrens in:

e Lernen als strukturbildender Prozess,
e Lernen als strukturreflexiver Prozess und
e Lernen und Lehren als soziale Praktiken.

3.5.1 Lernen als Strukturbildungsprozess
Basales Lernen

Basale Lernprozesse wurden als basale Strukturbildungsprozesse und in ihrer
Dualitdt zwischen Struktur und Handlung dargestellt. Menschen werden
unabhéngig von den institutionell organisierten Lernprozessen, also in ihren
vielschichtigen Alltagszusammenhdngen, mit einem Konglomerat von kol-
lektivem Wissen, Alltagswissen und Alltagstechniken konfrontiert. In diesen
basalen Lernprozessen werden Regeln in ihren sinnzuschreibenden Zusam-
menhédngen ohne bewusste Reflexion der Akteure wahrgenommen, ange-
wandt und so reproduziert. Durch derartiges kreatives und soziales Lernen
kommt es zum praktischen Nachvollzug von sozialen Praktiken.

Der Ausgangspunkt der Betrachtung des rekursiven Verhdltnisses zwi-
schen Wissensstrukturen und Handlung waren die im Determinismusstreit als
gegensatzlich dargestellten Antworten auf die Frage nach dem Verhdltnis
zwischen Struktur und Handlung, die innerhalb der Argumentationslinien
entlang erkenntnistheoretischen Theorien zusammengefiihrt wurden. Der
determinierende Charakter der Strukturen und die Veranderbarkeit der Struk-
turen durch Interpretationsleistungen der handelnden Akteure werden nicht
langer als sich ausschlieende Kriterien betrachtet, vielmehr wird der Zu-
sammenhang zwischen beiden Sachverhalten wahrgenommen und anerkannt.

Strukturen und Handlungen existieren im Bezug zueinander und kénnen
in ihrer Konsequenz auch nicht losgeldst voneinander betrachtet werden:
Strukturen existieren niemals unabhéngig vom Handeln der Menschen. Als
Erwartungsstrukturen sind sie Bestandteil jedes Handelns, wirken durch das
Handeln hindurch, entulern sich im Handeln und werden durch Handeln
hervorgebracht. Basales Lernen ist insofern ein integraler Bestandteil eines
lebensweltlichen Handlungszusammenhangs. Erwartungsstrukturen sind
gleichzeitig die Voraussetzung von Handlungsfahigkeit, indem sie einmal als
Bestandteil des kulturellen Wissens Uberindividuell als gemeinsam geteiltes
Wissen existieren und sowohl Orientierung im sozialen Leben als auch die
Entstehung von sozialen Praktiken erst ermdglichen. Zum anderen werden sie
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innerhalb des basalen Lernens durch basale interpretative Reflexion als hand-
lungsleitendes und praktisches Verstehen und ,,Know-how* immer wieder
neu hervorgebracht.

Einmal entstandene Erwartungsstrukturen wirken normativ und entfalten
in den basalen Lernprozessen ihre strukturell rekursive und determinierende
Wirkung. In den Theorien der sozialen Praktiken wird hervorgehoben, dass
das entstehende ,,inkorporierte praktische Wissen* dazu tendiert, immer wie-
der eingesetzt zu werden. Erwartungsstrukturen sind demzufolge das regula-
tive Moment und werden in basalen Lernprozessen auch zu Erkenntnisgren-
zen. In der systemischen Betrachtung wurden sie auch als Regulierungsme-
chanismen beschrieben, die zur Homdostase beitragen. Somit bilden die
Erwartungsstrukturen selbst die Grenze zur Umwelt.

Im Zusammenspiel des kulturellen Wissens, bestehender Ressourcen und
der kognitiven Wissensstrukturen der handelnden Akteure werden sie zu
sinnzuschreibenden Handlungskriterien. Durch die ihnen innewohnenden
Bedeutungszuschreibungen beeinflussen Erwartungsstrukturen die Wahr-
nehmung der Umwelt, bestimmen Ziele, Sichtweisen und Fragestellungen.

Es wurde aber auch darauf verwiesen, dass die Wissensstrukturen im
Handeln der Menschen im jeweiligen Kontext immer wieder neu interpretiert
werden missen und so entsprechend ihres Kontextes, der Reichweite oder
Intensitat Spielrdume fur Verschiebungsprozesse und Innovationen bestehen.
Es besteht insoweit die Moglichkeit einer basalen Verénderung der Erwar-
tungsstrukturen. Diese liegt auch in der losen Kopplung von unterschiedli-
chen Wissensstrukturen in den Subjekten oder im Zusammentreffen unter-
schiedlicher Wissensstrukturen in Gruppen, Teams usw. begriindet.

Durch kontextspezifische Umdeutungen, durch Variationsmdglichkeiten
und letztlich auch durch génzliches Fehlen kulturellen und kognitiven Wis-
sens ist der Raum fiir die Verschiebung oder Veranderung von Wissensstruk-
turen gegeben. Das Variationsspektrum bewegt sich dabei meist im Rahmen
der strukturellen Kopplung, wobei Bedeutungs- bzw. Sinnzuschreibungen
oder Identitaten nicht maRgeblich verandert werden. Das ist v. a. darauf zu-
rickzufuhren, dass Strukturbildung als basaler Lernprozess auf einer un- und
vorbewussten Ebene stattfindet. Auf dieser werden die Erwartungsstrukturen
als solche nicht bewusst wahrgenommen bzw. konnen als solche nicht be-
nannt werden. Das brachte ihnen die Bezeichnung als ,,Nichtwissen* ein.

Fur den Fall, dass sie in Handlungszusammenhéngen eine regressive
Wirkung entfalten, weil sie fur die Losung von anstehenden Aufgaben oder
Problemen nicht passen, an ihnen aber auch im sogenannten Enttauschungs-
fall festgehalten wird, wurden sie von LUHMANN auch als ,lernunwillige
Erwartungen® bezeichnet.
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Reproduktives Lernen

Neben dem basalen Lernen kann auch das sogenannte reproduktive Lernen
als strukturbildender Lernprozess bezeichnet werden. Reproduktives Lernen
steht hier fiir die bewusste oder aktive Aneignung bzw. Ubernahme gesell-
schaftlicher Wissensbesténde, die sowohl selbstédndig als auch in organisatio-
nalen Lernformen wie Schule, Berufsausbildung, Studium oder Weiterbil-
dung stattfindet. Derartiges institutionalisiertes reproduktives Lernen wird
meist in Form linearer Lernprozesse organisiert, wobei die Lernziele in der
Regel von aullen gesetzt werden und die Vermittlung der jeweiligen Wis-
sensbestinde unter padagogischen Gesichtspunkten geplant wird. Die Uber-
nahme bzw. Aneignung des Wissens durch die Lernenden kann dann tber
Bewertungskriterien, die ebenfalls von auflen definiert wurden, kontrolliert
werden.

In die Gestaltung der Lernprozesse wird auch in unterschiedlichem MaRe
die Anwendung des Wissens in lebensweltlichen Zusammenhéngen inte-
griert. Dazu zéhlen alle Lernprozesse am Arbeitsplatz, in denen das vermit-
telte Wissen gezielt an arbeitsplatzspezifische Fragestellungen gekoppelt
wird.

Individuelles Wissen Kulturelles Wissen
Implizites Explizites m Implizites Explizites
Wissen Wissen QU2 Wissen Wissen
Know-how  Kenntnisse Ordnungsmuster ~ Theorien
Fertigkeiten aus Kulturelle Fachwissen

Kognitives Theorien Codes
Wissen erlerntes Paradigmen
Intentionen  Fachwissen
Rituale Interaktions- und
Routinen Kommunikations-
ﬁ strukturen II
Individuelle Erwar- m Gesellschaftliche
tungsstrukturen QU Erwartungsstrukturen
Paradigmen, Normen,
Bedeutungszuschreibungen, Regeln,
Fragestellungen, Sichtwei- Paradigmen
sen

Abbildung 7: Interaktions- und Kommunikationsstrukturen
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Die Anforderungen, Erwartungen und Mdglichkeiten der selbstandigen Wis-
sensaneignung verandern sich in der heutigen Informationsgesellschaft mafi-
geblich. Zum einen werden durch die zunehmende Individualisierung von
Lebenslagen auch die erforderlichen Lernprozesse individueller, zum anderen
wird durch die sich entwickelnde Medienlandschaft der selbstandige Zugang
zu gesellschaftlichen Wissensbestdnden selbstverstandlicher, aber auch ver-
worrener.

Infolge der steigenden Notwendigkeit, sich selbstdndig Wissen aneignen
zu konnen, wird der Erwerb der dazu notwendigen Kompetenzen zum gesell-
schaftlichen Entwicklungsthema und in institutionell organisierten Lernpro-
zessen aufgegriffen. Es geht vermehrt darum, wie selbst- und fremdorgani-
sierte Lernprozesse verstarkt miteinander verbunden werden kdénnen. Insge-
samt veréndern sich dadurch sowohl die Anforderungen und Erwartungen an
Lernende und Lehrende als auch die Struktur von individueller und gesell-
schaftlicher Lernorganisation.

Reproduktives Lernen als die Ubernahme von gesellschaftlichen Wis-
sensbestanden wurde auch als Anpassungslernen bezeichnet, wobei struktu-
relles Wissen in Form von Kulturtechniken, normativen Standards, Sichtwei-
sen und Fragestellungen weitergegeben wird. Dabei werden implizit Erwar-
tungsstrukturen transportiert und teilweise auch benannt. Die Wirkungszu-
sammenhange von Wissensstrukturen werden aber auch auf dieser Ebene
nicht bewusst reflektiert und bestehen deshalb als ,,Nichtwissen* fort.

Die Transformationsprozesse zwischen den expliziten und impliziten
Wissensformen, die als Prozesse der Sozialisation (zwischen implizitem
kulturellem und implizitem individuellem Wissen), der Kombination (zwi-
schen explizitem kulturellem und explizitem individuellem Wissen), der
Internalisierung (Ubergang von explizitem in implizites Wissen) und der
Externalisierung (Ubergang von implizitem in explizites Wissen) bezeichnet
und beschrieben wurden, kénnen in der Ubertragung auf Lernprozesse in
ihrer Gesamtheit als strukturbildende Lernprozesse gefasst werden. In Abbil-
dung 7 und Abbildung 8 werden sie, bezugnehmend auf NONAKA/TAKEUCHI,
als Bestandteile der strukturbildenden Lernprozesse dargestellt.

3.5.2 Lernen als strukturreflexiver Prozess

Anlésse fiir reflexives Lernen gehen meist von Diskrepanzerlebnissen aus, in
denen die bestehenden Erwartungsstrukturen als Bedeutungszuschreibungen,
Fragestellungen oder Sichtweisen keinen gentigenden Spielraum in der Aus-
einandersetzung mit Anforderungen oder Einfliissen aus der Umwelt gewahr-
leisten oder wo sie gar neuen Perspektiven im Wege stehen. In einer pluralis-
tischen und globalisierten Welt wird ein entsprechendes Orientierungsver-
mdgen zur eigentlichen Herausforderung. Diese Kompetenz ist gekoppelt an
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die Mdglichkeit, die eigenen und die damit zusammenhangenden kulturellen
Erwartungen und Bedeutungszuschreibungen zu benennen, aber auch zu
hinterfragen sowie in der Wahrnehmung anderer Perspektiven in eine pro-
duktive Auseinandersetzung mit ihnen treten zu kénnen.

Der Weg fihrt Uber Strukturanalysen und Uber Prozesse des Wahrneh-
mens und Vergleichens der unterschiedlichen Perspektiven, wobei implizit
wirkende Strukturen tber das Erzeugen von Analogien oder tber szenisches
Verstehen erschlossen werden konnen. Deren Interpretationen fihren zu
sinnhaft-sprachlichen Entsprechungen. Falls die bestehenden Erwartungen
nicht kontrafaktisch aufrechterhalten werden missen, werden sie auch als
»lernbereite Erwartungen® bezeichnet.

Die Erwartungsstrukturen sind sowohl auf einer unbewussten Ebene als
auch im handlungspraktischen Bewusstsein verankert, wobei sie hier nur
begrenzt antizipierbar sind. Strukturelles Lernen erfolgt in offenen Suchbe-
wegungen, in denen ,,Nichtwissen“ zum Ausgangspunkt wird. In den Refle-
xionsprozessen wird es auf eine bewusste Ebene tberfiihrt und es entsteht
ihnen gegentber ein diskursives Bewusstsein. Durch das Aufdecken der
handlungsleitenden Erwartungsstrukturen koénnen daraus resultierende Er-
kenntnisgrenzen wahrgenommen und ggf. auch verandert werden.

Entsprechende reflexive Lernprozesse sind zirkulére Lernprozesse, in
denen die Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Wissensformen
und die Dualitat zwischen Wissensstrukturen und Handlung wahrgenommen
werden soll. Die Wissensstrukturen werden dabei zwar als determinierend,
aber auch als veranderbar angenommen, dahingehend befragt, ob sie noch
angemessen sind oder wie sie ggf. verandert werden kénnen. Wird dabei
sichtbar, dass die bestehenden Wissensstrukturen einer Weiterentwicklung im
Wege stehen, kann das in letzter Konsequenz die Notwendigkeit eines Para-
digmenwechsels anzeigen. Im Prozess der Externalisierung werden, so
SCHAFFTER, alte Erfahrungen, die als ,,Wissen* vermittelt oder angeeignet
wurden, so vielfach in ihrem Sinngehalt beschadigt und als Konsequenz in
ihrer Struktur tiefgreifend verandert.3%

In dem als Suchprozess angelegten Erkenntnisprozess kdnnen sich neue,
implizite und explizite Wissensstrukturen herausbilden, die durch andere
Annahmen und Erwartungen gekennzeichnet sind. Die Verdnderung von
Wissensstrukturen kann die Veranderung von Selbstkonzepten nach sich
ziehen und zur Entstehung anderer sozialer Praktiken beitragen.

Das Verstehen der Entstehung und Aufrechterhaltung, der Zusammen-
héange, der Wirkung und Entwicklung von Wissensstrukturen kann nur Uber
reflexive Selbstaufklarung und Systemreflexion erfahrbar werden, wobei das
Erkennen selbst zum empirisch zu untersuchenden Phanomen wird. Struktu-

326 Vgl. ebenda, S. 161.
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relles Lernen ist somit reflexive Selbstaufklarung und Systemreflexion in
einem.

Individuelles Wissen Kulturelles Wissen
implizites explizites implizites explizites
Wissen Wissen Wissen Wissen
Sozialisation

basales Lernen
unbewusste Ebene (Intention)
Wahrnehmung, Aneignung, Verarbeiten impliziten Wissens

Individuelles Wissen Kulturelles Wissen
implizites explizites implizites explizites
Wissen Wissen Wissen Wissen
Kombination

Theoretisches Lernen
Aneignung gesellschaftlicher Wissensbestande entsprechend dem normativen
Paradigma
Kombinieren, Vergleichen, Klassifizieren

Individuelles Wissen Kulturelles Wissen
implizites explizites implizites explizites
Wissen Wissen Wissen Wissen
< o
< — < ®
o .

Internalisierung
Praktisches Lernen
Verinnerlichung, Routinisierung

Individuelles Wissen Kulturelles Wissen
implizites explizites implizites explizites
Wissen Wissen Wissen Wissen
<+ .
o . @ ->
® —

Externalisierung
Interpretatives Lernen
Benennung von Bedeutung und Sinn

Abbildung 8: Strukturelle Transformationsprozesse des Wissens
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Die Anerkennung der Dualitat von Wissensstrukturen und Handlungen fuhrt
dazu, dass die jeweiligen Bedeutungszuschreibungen weder als falsch noch
als richtig bewertet werden kénnen, sondern in ihrer Entstehungsgeschichte
erkannt und wertgeschétzt werden. Im Endeffekt kdnnen Handlungsmuster
und ggf. unintendierte Handlungen als Handlungsbedingungen sichtbar wer-
den.

Der eingangs zitierten Aussage KANTS muss hier widersprochen werden,
die Trennung von widerspriichlichen Welterklarungen sei auf die ,,faule Ver-
nunft” der Menschen zuriickzufiihren, indem sie rationales und empirisches
Wissen getrennt voneinander behandeln, und ein Zusammenfihren stelle uns
vor geringere Denkleistungen als die Vereinigung unserer Anschauung von
Raum und Zeit.%?” Kontext- und Prozessdenken als Lernprozess ist die Her-
ausforderung fur emanzipatorische Lernprozesse an sich und bei weitem
nicht als gering anzusehen.

3.5.3  Unterstuitzung von Lernprozessen als
erwachsenenpédagogische Dienstleistung

Lernen ist zundchst eine von institutionalisierten Lernpraktiken unabhéngige
Form der produktiven und reproduktiven Aneignung der Umwelt. Organisier-
tes Lernen in Form von Lerndienstleistungsangeboten durch Weiterbildungs-
einrichtungen muss als eine hinzukommende Lernorganisation angesehen
werden, ,,die eine Dienstleistung fir zunachst autonome Lernbewegungen in
alltaglichen Lebenszusammenhéngen* anbietet.’?8

SCHAFFTER beschreibt Erwachsenenbildung als umfassendes Zusammen-
spiel von alltagsgebundenem und institutionalisiertem Lernen, wobei die
angebotenen Lerndienstleistungen durch die Weiterbildungseinrichtungen
einem pédagogisch unterstitzenden Gestus folgen, der zundchst autonome
Lernbewegungen in alltdglichen Lebenszusammenhangen bzw. vorhandene
Aktivitdten bei den Lernenden voraussetzt.®?® Im Unterschied zu alltiglichen
Lernformen geht es um eine bewusste, kontextspezifische Inszenierung von
Lernprozessen durch kiinstlich herbeigefiihrte Interventionen der Lehrenden
ins Feld der Lernenden.

In der Arbeit steht nunmehr die Gestaltung kooperativer Lernprozesse
zwischen Weiterbildungseinrichtungen und KMU im Mittelpunkt und damit
die Frage, wie Lernen und hier im Besonderen Lernen in Verdnderungspro-
zessen unterstltzt werden kann. Somit werden Formen des institutionalisier-
ten Erwachsenenlernens thematisiert und beschrieben. Die jeweilige paddago-

327 Kant zitiert in Rupert 2003, S. 84.
328 Vgl. Schéaffter 2005, S. 188.
329 Vgl. Schéffter 2005 und Schéffter 2001, S. 309.
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gische Unterstltzungsfunktion und die Gestaltung des didaktischen Settings
richten sich maligeblich danach, ob es sich um die Unterstlitzung von repro-
duktiven oder reflexiven Lernprozessen handelt.

Die Reproduktionsfunktion des Lernens ist historisch als Vermittlungs-
prozess von gesellschaftlich relevantem Wissen, Kulturtechniken und der
dazugehorenden Handlungskompetenzen entstanden.

Die Reproduktionsfunktion [...] bezieht sich also auf die Notwendigkeit, die in relativ
rascher Folge nachwachsenden Generationen fiir den jeweiligen erreichten Stand der ge-
sellschaftlichen Entwicklung anschlussfihig zu machen.3%

Dafir sollen gesellschaftliche Wissensbestande, Kulturtechniken, normative
Regeln und Werte weitergegeben werden. Deren Vermittlung wurde als ge-
sellschaftliche Aufgabe angesehen und reproduktives Lernen in der Funktion
sinngesteuerter Strukturbildung institutionalisiert. Die Institutionalisierung
von Lernen hat dazu geflhrt, dass Lernen hauptséchlich in seiner didaktisier-
ten Aneignungsfunktion von theoretischem Wissen und Handlungskompe-
tenzen verstanden wird bzw. hielt man lange Zeit nur Qualifizierungslernen
fur institutionalisierbar.33

SCHAFFTER versteht in diesem Sinne die Institutionalisierung von beruf-
licher Bildung und Weiterbildung als zeitliche Verlangerung der gesellschaft-
lichen Reproduktionsfunktion, die sich aus einer steigenden Dynamik des
technischen und sozialen Wandels ergibt, der uber dem Generationenrhyth-
mus liegt. In den rasanten und vielfaltigen gesellschaftlichen Dynamiken
entkoppeln sich traditionelle Berufsbiografien. SCHAFFTER spricht hier auch
von einer individuellen Institutionalisierung, in der die Akteure ihre Lebens-
laufe selbst gestalten kdnnen, aber auch miissen, welches Briiche, Umbrtiche
und Neuorientierungen einschliet. Er thematisiert die Wahlmdglichkeiten
zwischen Lernen und Nichtlernen.

In dieser Arbeit wurde die Notwendigkeit der Entwicklung von lernfor-
derlichen Unternehmenskulturen hervorgehoben, wobei unternehmensspezi-
fische Lernprozesse notwendig werden, die als zu unterstiitzende Lerndienst-
leistung von Weiterbildungseinrichtungen aufgegriffen werden kénnen. In
diesen Fallen wird Lernen in der betrieblichen Bildung in seiner Reflexions-
funktion relevant, die sich auf strukturelle Lernprozesse bezieht und die nur
als entwicklungsbegleitendes Unterstlitzungssystem fungieren kann.33?

Beziiglich der Reflexionsfunktion des Lernens muss der Referenzrahmen
gewechselt werden. Die organisationalen und individuellen Wissensstruktu-
ren stehen im Mittelpunkt des Lernprozesses. Lernunterstiitzung zielt auf die
Schaffung von geschutzten, aber auch kooperierenden Lernsettings, die Be-

330 Schéffter 2001, S. 102.
331 Vgl. Giesecke/Rappe-Giesecke 1997, S. 23.
332 Vgl. Schéaffter 2001, S. 102f.
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reitstellung von Lernrdumen, in denen die handlungsleitenden orientierenden
Strukturen als Bedeutungszuschreibungen expliziert werden kénnen, und
hilft, Komplexitét zu reduzieren.

Mit der Frage, wie die Anforderungen des lebenslangen Lernens in der
Erwachsenenbildung als gesellschaftliche Unterstiitzungsaufgabe aufgegrif-
fen und wie angemessene Unterstiitzungsstrukturen organisiert werden kon-
nen, wurde die Verknipfung von lebensweltlichen Lernprozessen mit institu-
tionell organisierten Lernprozessen als die eigentliche Herausforderung rele-
vant.

Daruber hinaus wird deutlich, dass durch die entstehende Pluralitat von
Lernunterstiitzungsformen sich auch unterschiedliche und neuartige Lernkul-
turen herausbilden (mussen). Strukturbildende und -reflektierende Lernpro-
zesse wurden zum einen in ihren strukturellen Unterschieden beschrieben.
Zum anderen muss der Strukturwechsel als Feld strukturellen Lernens im
Bereich der Erwachsenenbildung selbst thematisiert werden. Vorerst sollen
jedoch noch die Strukturdifferenzen innerhalb der Praktiken des Lehrens und
Lernens in reproduktiven und reflexiven Lernprozessen betrachtet werden.

3.5.4 Lernen und Lehren als soziale Praktiken

Als soziale Praktiken des Lernens konnen die erworbenen Lernstrategien
bezeichnet werden, die Menschen dann anwenden, wenn sie sich neues Wis-
sen und Kompetenzen aneignen wollen. Lernen als wissensbasierte Tatigkeit
beruht dann auf den in den Sozialisationsprozessen erworbenen Fahigkeiten:
»Man hat gelernt, wie man lernt.* Die Ausbildung von Lernpraktiken bezieht
sich damit auf die Ubernahme von Lernstrategien sowohl aus lebensweltli-
chen Zusammenhdngen als auch aus organisierten schulischen und den darauf
folgenden institutionalisierten Lernprozessen.

Soziale Praktiken sind dadurch gekennzeichnet, dass die Akteure tber
ein gemeinsam geteiltes Wissen verfiigen, welches einen Gberindividuellen
Charakter hat, sodass verschiedene Individuen die Praktiken des Lernens
hervorbringen und sich dariiber verstandigen kénnen. Wenn ich jemandem
sage: ,,Ich habe etwas gelernt“, brauche ich nicht zu kommunizieren, wie ich
es getan habe. Es gibt ein soziales Verstandnis von der Realisierung von
Lernprozessen inklusive ihrer individuellen Variationsmoglichkeiten. Dazu
zahlt die routinemé&Rige Zuschreibung von der Bedeutung einer Praxis, ,,wa-
rum man lernt”, und welches methodisches Wissen, ,,wie man lernt*, dazuge-
hort. Auf der Ebene des motivational-emotionalen Wissens will man wissen,
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worum es geht, welche Lernhandlungen denkbar wéren oder was hinter einer
Lernhandlung steht.33

Entsprechendes gilt fir die Praktiken des Lehrens. Als soziale Praktiken
des Lehrens werden hauptsachlich die vielféltigen Tatigkeiten des Organisie-
rens von Lernprozessen und der Vermittlung von Wissen und Handlungs-
kompetenzen verstanden. Sie kénnen nur als kooperative Prozesse zwischen
Lehrenden und Lernenden umgesetzt werden, indem die Lehrenden Uber
methodische und didaktische Arrangements den Anschluss an soziales Wis-
sen der Lernenden herstellen.

In den Wirklichkeitsmodellen der Lehrenden und Lernenden sind die
kulturellen Codes, die eine Gesellschaft bzgl. ihrer institutionellen Lernpro-
zesse herausgebildet hat, verankert. Sie kommen in den jeweiligen sozialen
Praktiken zum Tragen. Die kulturellen Codes kommen als Erwartungsstruk-
turen und somit als konventionell verfestigte Verhaltenserwartungen zum
Ausdruck, die unabhéngig von personellen und situativen Zufélligkeiten
bestehen.

Die dabei wirksamen Strukturen didaktischer Organisation stellen unabhédngig davon,
inwieweit sie von den Mitarbeiter/innen durchschaut werden, einen tber berufliche Soziali-
sation erworbenen pédagogischen Sinnzusammenhang dar, in dem &uRerst heterogene
lernforderliche Einzeltdtigkeiten im praktischen Tun aufeinander bezogen werden kon-
nen.33

In diesem Zusammenhang wurden auch die ,,Lernkulturen* als das allgemei-
ne Programm aller Bezugnahmen von Aktanten in Lernsystemen auf alle
Momente, die im Wirklichkeitsmodell einer Gesellschaft flr Lernprozesse
jeder Art relevant sind, dargestellt.3® Mit den strukturellen Verschiebungs-
prozessen, die als Anforderung des lebenslangen Lernens sichtbar wurden,
kénnen sich Menschen und Organisationen immer nur auf der Grundlage
ihres jeweiligen gesellschaftlich gepragten Lehr-Lern-Verstandnisses ausei-
nandersetzen.

Reflexive Praktiken wurden bisher im Bereich der Praktiken des Lehrens
und der Praktiken des Lernens kaum ausgebildet und verweisen eher auf
angrenzende Funktionsfelder, in denen sie als Praktiken der Beratung in
Coaching, Supervision, der Familien- oder Organisationsentwicklung entwi-
ckelt und angewandt werden. Lernen in Veranderungsprozessen bedarf je-
doch reflexiver Lernpraktiken, wobei anhand der p&dagogisch motivierten
Entwicklungsprojekte gezeigt werden konnte, wie bestehende Lehr- und
Lernpraktiken weiterentwickelt werden. Dabei konnten Grenzen aufgezeigt
werden, die sowohl in den konventionellen Erwartungs- und Organisations-

333 Vgl. Reckwitz 2003, S. 292ff.
334 Schéffter 2005, S. 189.
335 Schmidt 2005, S. 106.
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strukturen selbst liegen als auch darin, dass Lehrende und Lernende oft nicht
Uber entsprechendes theoretisches und praktisches Wissen bzgl. der Anwen-
dung reflexiver Praktiken verfugen.

Aus strukturtheoretischer Perspektive besteht die Frage, wie sich ent-
sprechende Lernpraktiken und ihre professionellen Standards in einem er-
wachsenenpédagogischen Handlungsfeld entwickeln lassen. Entsprechend
der Anforderung eines Strukturwechsels im erwachsenenpéadagogischen
Handlungsfeld wurde bereits darauf hingewiesen, dass strukturelles Lernen
zum eigenen Entwicklungsthema heranwéchst. Dabei wird es notwendig,
dass die handelnden Akteure die funktionalen Unterschiede zwischen repro-
duktiver und reflexiver Lernorganisation nachvollziehen und entsprechend
den angefragten Unterstiitzungswiinschen angemessene Lerndienstleistungen
entwickeln und anbieten kénnen.

In Kapitel 4 wird nunmehr der Paradigmenwechsel zwischen den darge-
stellten Lernformen als Herausforderung des erwachsenenpadagogischen
Handlungsfelds aufgegriffen und in seinen Mdoglichkeiten und Grenzen the-
matisiert.
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4 Reflexives Lernen im
(erwachsenen)padagogischen Handlungsfeld

Wir bewaltigen durch unsere
Denkstrukturen, Gestaltungs- und
Lenkungsmalinahmen den Wandel

oder der Wandel lenkt uns.
Detlef Behrmann

4.1 Einleitung

Die Notwendigkeit struktureller Verénderungen in der Erwachsenenbildung
geht einher mit der Frage: Wie kann zukiinftig gewahrleistet werden, dass
Menschen in ihrer beruflichen Entwicklung, in ihren Such-, Veranderungs-
und Entscheidungsanforderungen sowie ganze Unternehmen bei der Entwick-
lung lernférderlicher Unternehmenskulturen angemessen unterstiitzt werden?
Der gesellschaftliche Strukturwandel erfordert mehr denn je die Herausbil-
dung von Fahigkeiten, die einen kreativen Umgang mit Verdnderungen er-
mdoglichen. Dazu z&hlen Verdnderungskompetenzen und Praktiken des
selbstorganisierten bzw. selbstbestimmten Lernens.

Entsprechend wurde die Gestaltung von Wissensmanagement in Unter-
nehmen als eine Entwicklungsaufgabe thematisiert, die von Weiterbildungs-
einrichtungen aufgegriffen und professionell begleitet werden kann. Inner-
halb des hier vertretenen sozialwissenschaftlichen Kulturverstandnisses stan-
den im Mittelpunkt des Interesses an einer Gestaltung von Wissensmanage-
ment die Unternehmenskulturen und die Frage, inwieweit diese Lernen er-
mdglichen oder auch verhindern kénnen. Die Unternehmens- bzw. Lernkul-
turen in den Unternehmen wurden als das konstituierende Moment und als zu
gestaltende Dimensionen hervorgehoben. Sie avancieren somit zum eigen-
standigen Lerngegenstand. Nunmehr kommen innerhalb des erwachsenenpé-
dagogischen Handlungsfeldes — neben den Mitarbeitern und Fuhrungskraften
von Unternehmen als traditionelle Zielgruppen der beruflichen Bildung -
ganze Unternehmen ins Blickfeld. Eine darauf bezogene Gestaltung von
Lernprozessen erfordert

o die Verknipfung organisationaler und individueller Lernprozesse und
e die Entwicklung von Lehr- und Lernpraktiken, die neben dem reproduk-
tiven auch reflexives Lernen ermdéglichen.
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Die daraus erwachsenden Unterstiitzungsaufgaben erfordern, dass die Inter-
dependenz zwischen kulturellen und individuellen Wissensstrukturen in den
zu gestaltenden Lernprozessen nicht nur wahrgenommen, sondern auch als
Lernfelder erkannt werden. Es wird also kiinftig nicht mehr allein um die
Vermittlung von theoretischem Wissen und beruflichen Fahigkeiten gehen,
sondern um die Frage der Gestaltung von Verénderungsprozessen und des
Erwerbs der dafiir notwendigen Kompetenzen. Hierflir sind Unterstitzungs-
strukturen zu entwickeln, die auf das Verstehen von Strukturbildung abzie-
len. Strukturbildende Prozesse &uflern sich im Selbst- und Weltverhaltnis der
Unternehmen und ihrer Mitarbeiter.

Hier wurde die Auffassung vertreten, dass die Wirklichkeitsmodelle re-
konstruiert werden missen, die sich durch sozialreflexive Bezlige der Betei-
ligten in Handlung und Kommunikation etablieren und als symbolisch-
semantische Ordnung verfestigen.®*¢ Die Wirklichkeitsmodelle entfalten eine
identitatsstiftende, orientierende und handlungsleitende Wirkung und struktu-
rieren Funktionen, Organisationsprinzipien und Interaktionen auf einer vor-
bewussten Ebene.®¥” Daflr allerdings missen Praktiken des Lernens und
Lehrens herausgebildet werden, die hier als kooperative und dialogische
Praktiken des Reflektierens und Gestaltens beschrieben wurden und die sich
in ihrer didaktischen und methodischen Realisierung grundlegend von den
Praktiken des reproduktiven Lernens unterscheiden.

In den Praxisbeispielen (vgl. Kapitel 2) stand entsprechend die Entwick-
lung neuer Angebotsprofile zwischen Bildungstragern und kleinen und mitt-
leren Unternehmen im Mittelpunkt des Interesses. In finf der acht vorgestell-
ten Projektbeispiele wurden neue Angebotsprofile zwischen Weiterbildungs-
trdgern und Kkleinen und mittleren Unternehmen bzw. neue Lerndienstleistun-
gen ausschlieBlich nach dem traditionellen Angebotsverstandnis entwickelt:
Ihr Anliegen war vornehmlich Vermittlung und Aneignung von Wissen und
Erwerb arbeitshezogener Handlungskompetenzen. Das Spektrum reichte von
der Initiierung einer kooperativen Zusammenarbeit, die der friihzeitigen Er-
kennung von anstehenden Qualifizierungsthemen dienen sollte, Uber die
gemeinsame Entwicklung von Lernaufgaben und Materialien bis zur Ent-
wicklung unternehmensspezifischer Qualifizierungsangebote, die arbeits-
platznahe Lernprozesse integrieren sollten.

Im Mittelpunkt stand insbesondere die Verbesserung der Qualifizie-
rungsangebote; der Weg flhrte jeweils Uber das Aufgreifen relevanter Ent-
wicklungsanforderungen, die sich zum Beispiel aus der Verdnderung von

336 Vgl. ebenda, S. 35: ,,Wirklichkeitsmodell kann bestimmt werden als das aus gemeinsamen
Handeln und Kommunizieren hervorgegangene und durch Praxis und Kommunikation
wiederum systematisierte und bestatigte kollektive Wissen der Mitglieder einer
Gesellschaft, Uber das jedes Individuum in mehr oder weniger groRem MaRe verfugt.”

337 Vgl. Schéffter 2005, S. 195.
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Aufgabenprofilen in den Unternehmen ergeben. AuBerdem sollten vermehrt
arbeitsplatzbezogene bzw. firmenrelevante Fragen als Ausgangspunkt der
Weiterbildungsplanung herangezogen bzw. Mitarbeitende im selbstdndigen
Lernen und bei der Erlangung von sozialen und kommunikativen Kompeten-
zen unterstutzt werden.

Aus systemtheoretischer Perspektive wurden in den vorgestellten Mo-
dellprojekten Instrumente und Unterstiitzungsstrukturen entwickelt, die auf
der Ebene der institutionalisierten reproduktiven Lernformen Verédnderungen
im Bereich der strukturkompatiblen Variationen zulassen. Das Weiterbil-
dungssystem reagiert auf ,,neue Umwelteinflisse* mit innovativen Variati-
onsmdglichkeiten, die als ,,Normalabweichungen® innerhalb eines normati-
ven Weiterbildungsparadigmas angesehen werden konnen. So dienten die
Betriebs- und Bedarfsanalysen lediglich der Planung von Weiterbildungsan-
geboten beim Anbieter, statt dass dieser sie in einen koproduktiven Planungs-
und Entwicklungsprozess berfiihrt hatte; das Beratungsangebot Coaching
wurde als Unterstiitzung bei der Aneignung des vermittelten theoretischen
Wissens und dessen Anwendung konzipiert und in dieser Form realisiert; ein
Kooperationsnetzwerk wurde in der Funktion einer Vermittlungsagentur
gebildet.

In drei der Projekte wurden jedoch auch Ansétze von sozialem und refle-
xivem Lernen erprobt. So wurden zum Beispiel soziale Erfahrungsraume
etabliert, in denen sich die Beteiligten mit ihren Kompetenzen, mit den Ar-
beitsprozessen und Unternehmensstrukturen reflexiv auseinandersetzen konn-
ten. Konkret gestaltete ein Projekt lernhaltige Arbeitsprozesse und arbeitsge-
bundene Lernformen und regte damit zugleich die Entwicklung einer lernfor-
derlichen Unternehmenskultur an.

Anhand der Modellprojekte konnte dargestellt werden, dass die Unter-
stlitzungsformen jeweils aus unterschiedlichen Perspektiven geplant und
entwickelt wurden. Zum einen stand im Vordergrund die Angebotsentwick-
lung und Durchfiihrung von Lehrangeboten, die auf die Vermittlung von
relevantem Wissen zielten, zum anderen war es eine prozessbegleitende
Kompetenz- und Lernkulturentwicklung. In diesen Projekten wurden ver-
starkt reflexive Lernformen eingesetzt. Zwar wurden reflexive Praktiken auch
in den angebotsorientierten Projekten aufgegriffen; es konnte jedoch beob-
achtet werden, dass dadurch erzielte Erkenntnisprozesse nicht als offene
Lernprozesse aufgegriffen und nicht produktiv in die weitere Gestaltung
einbezogen werden, wenn reflexive Lernformen im Kontext des Qualifizie-
rungslernens zum Einsatz kommen.

Ebenso wurde deutlich, inwieweit das handlungsleitende Wissen bzw.
die jeweiligen Erwartungen an zu organisierende Lernprozesse im Feld der
Lehrenden wie der Lernenden eine strukturierende Wirkung auf Organisation
und Ziele in Lernprozessen entfalten. So konnten zum Beispiel Lehrende, die
im Projekt ,,Entwicklung erfolgreicher Lernformen“ an einer Coach-
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Fortbildung teilgenommen hatten, ihre erworbenen Kenntnisse nur in Form
strukturkompatibler Variationen im vertrauten traditionellen Handlungsmo-
dell realisieren. Die reflexiven Praktiken wurden in eine reproduktiv angeleg-
te Lernpraxis entsprechend der Logik der reproduktiven Lernorganisation
integriert und lediglich als Hilfsstrategien bei der Organisation reproduktiver
Lernprozesse genutzt. Wenn analytisch-reflexive Verfahren innerhalb des
Gegenstandsentwurfs des reproduktiven Handlungsfeldes eingesetzt werden,
dienen sie dem Qualifizierungsmodell entsprechend der Bestimmung von
Lernzielen oder auch der Unterstiitzung der Wissensaneignung und werden
nicht als eigenstandige reflexive Lernprozesse im Sinne des selbstorganisier-
ten Lernens (Verstehen von Ordnungsmustern) realisiert. Drastischer formu-
liert: Die reflexiven Praktiken werden in solchen Fallen aus dem Zusammen-
hang gerissen und so der Kosmos, dem die reflexiven Praktiken entnommen
werden, gleichsam zerstort.338

Weiterbildungseinrichtungen, die Unternehmen bei der Entwicklung
lernférderlicher Unternehmenskulturen unterstiitzen wollen und im Modus
des reproduktiven Lernens Lernprozesse konzipieren und organisieren, sto-
Ren dabei deutlich an strukturelle Grenzen. In der Konsequenz muss hier
wiederum auf die Notwendigkeit einer strukturellen Transformation des (er-
wachsenen)padagogischen Handlungsfeldes hingewiesen werden, wie sie
bislang im Handlungsfeld selber nur unzureichend wahrgenommen wurde.

Nun stellt sich die Frage, wie Weiterbildungseinrichtungen und Lehren-
de, die aus einer reproduktiven Perspektive agieren, die beschriebenen An-
forderungen an zu unterstiitzende Lernprozesse Uberhaupt erkennen kénnen?
Strukturelles Lernen wird somit vorerst zum eigenen Entwicklungsthema.33

Weiterbildungsorganisation hat hier in der Tat einen Strukturwandel nachholender Moder-
nisierung parallel zur betrieblichen Organisation koevaluativ mitzuvollziehen 34

Reflexive Selbstaufklarung und Systemreflexion wurden bisher als zu entwi-
ckelnde Lerndienstleistung fir Unternehmen thematisiert. Nunmehr steht dies
als Anforderung an den kulturellen Wandel der Weiterbildungseinrichtung
selbst zur Disposition. Konkret wird eine eigene reflexive Standortbestim-
mung notwendig, in der die Lernkulturen in den Weiterbildungseinrichtungen
und die Erwartungsstrukturen der Lehrenden und Lernenden als konstituie-
rendes Moment und als zu gestaltende Dimensionen wahrgenommen werden
mussen. Ein ,Erkennen* der strukturellen Zusammenhénge zwischen péada-
gogischem Handeln und den jeweiligen Erwartungsstrukturen setzt also vo-

338 Vgl. Laucken 2003, S. 375.

339 In seinen Konsequenzen wurde strukturelles Lernen aus einer soziologischen und
epistemologischen Perspektive und anhand der Klarung der strukturellen Zusammenhéange
des Wissens in Kapitel 3 thematisiert.

340 Schéffter 2005, S. 184.
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raus, dass in den padagogischen Organisationen die Praktiken des strukturel-
len Lehrens und Lernens zur Selbstanwendung kommen. Strukturelles Ler-
nen in Weiterbildungseinrichtungen beginnt seinerseits mit VVergewisserungs-
und Suchprozessen, die notwendigerweise mit Strukturanalysen einhergehen.
Sie sollen die Rekonstruktion der sozialen Praktiken des Lehrens und Ler-
nens unterstiitzen bezuglich der jeweiligen Anforderungen an die Organisati-
on von Lernprozessen und im Kontext einer zu entwickelnden reflexiven
pédagogischen Praxis zwischen Weiterbildungseinrichtungen und KMU.

4.2 Strukturanalyse der Strukturdifferenzen zwischen
reproduktiven und reflexiven Praktiken des Lehrens
und Lernens

Strukturanalysen sind Kulturanalysen, welche die Wahrnehmung des rekursi-
ven Verhdltnisses zwischen Wissen, Denken und Handeln befordern sollen.
Erwachsenenpédagogische Strukturanalysen dienen im Speziellen dem Ver-
stehen der kollektiv verbindlichen Sinnorientierungen, die als handlungslei-
tende Wissensstrukturen in den Lernkulturen der Weiterbildungseinrichtun-
gen und Unternehmen verortet sind. Im hier vertretenen rekursiven Verstand-
nis beziehen sich die Akteure auf diese Kulturen und bringen sie immer wie-
der aktiv hervor. Sie werden in den sozialen Praktiken des Lernens und Leh-
rens sichtbar.

Die Berlcksichtigung dieser Komplexitat sollte durch eine methodische
Komplementaritit von Strukturanalyse und Handlungserklarung3#! erfolgen,
die sich in dem Fall auf Praktiken des Lehrens und Lernens in padagogisch
organisierten Lernprozessen bezieht. Als Lernprozesse wurden hier die Pro-
zesse des Wissens- und Kompetenzerwerbs sowie der Wissensumwandlung
und -erzeugung beschrieben, wobei diese dem reproduktiven bzw. reflexiven
oder strukturellen Lernen zugeordnet wurden.

Strukturanalysen sollen dazu beitragen, die unterschiedlichen Logiken
bzw. die hinter den sozialen Praktiken des Lehrens und Lernens stehenden
Denkstrukturen in ihrem paradigmatischen Unterschied nachzuvollziehen.
Das wiederum ist eine grundlegende Voraussetzung dafiir, dass die Praktiken
entsprechend der zu verzeichnenden Anforderungsdimensionen an Lernen
bewusst, gezielt und situationsaddquat eingesetzt oder als legitim bewertet
bzw. in ihrer Abgrenzung klar zueinander in Beziehung gesetzt werden.**? Es

341 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 135ff.
342 Vgl. Reckwitz 2004.
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geht somit um die Entwicklung eines angemessenen Kontext- und Reflexi-
onsbewusstseins beziiglich der genannten sozialen Praktiken des Lehrens und
Lernens.

Strukturanalysen ermdglichen strukturelles Lernen, wobei die funktiona-
len Unterschiede in der Gestaltung der Lernprozesse beschreibbar und auf
dieser Grundlage Lerndienstleistungen neu entwickelt werden kénnen. Ab-
bildung 9 verdeutlicht die strukturellen Zusammenhénge, die in den Struktur-
analysen aufgedeckt werden sollen: Im Mittelpunkt steht die semantische
Beziehung zwischen den sozialen Praktiken und den handlungsleitenden
Paradigmen inklusive ihrer Denkformen, welche bezogen auf die Praktiken
des Lehrens und Lernens entstanden sind im Kontext des spezifischen kultu-
rellen Wissens und innerhalb der entsprechenden sozialen Handlungsfelder.

Lerndienstleistung
von WBE fir
KMU

Sosiale
| indlungs

feklder

Spezifisch Iaradigmen
praktisches Denkformen
Wissen ‘

kulturelles

Wissen Praktiken

Soziale Prakti-
ken des Lehrens
und Lernens

Lerntheorien

Abbildung 9: Gegenstande der Strukturanalyse

Strukturelles Lernen kann, wie in Kapitel 3.5.2 dargestellt wurde, nur erfol-
gen, wenn die Akteure Uber lernbereite Erwartungsstrukturen verfugen,
wenn sie also bereit sind, die eigenen Erwartungen an Organisation und
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Durchfihrung von Lernprozessen zu hinterfragen. Kurz: Es geht um die
Herausbildung eines diskursiven Bewusstseins, indem die jeweiligen Sinn-
und Denkstrukturen analysiert werden, die in den unterschiedlichen Praktiken
des Lehrens und Lernen verankert sind. Die Analyse bezieht sich dann not-
wendig auf die Dimensionen, Zusammenhange und Transformationsprozesse
des Wissens. Die zugrunde liegenden Strukturdifferenzen des Wissens waren
Gegenstand des dritten Kapitels.

Entsprechend sind die faktischen Bedingungen in erwachsenenpédagogi-
schen Organisationen zu hinterfragen und wie sie in Lernprozesse Eingang
finden bzw. diese ermdglichen. Eine entsprechende Strukturanalyse beider
Lernformen kann nur auf einer Metaebene durchgefiihrt werden, auf deren
Basis die strukturellen Unterschiede der padagogischen Praktiken und ihre
Wirkungsdimensionen erkennbar werden.

4.2.1 Denkformen und deren Erkenntnis- und
Handlungsperspektiven in Lernprozessen

Die Betrachtung der strukturellen Unterschiede entlang ihrer Denkformen
fuhrt uns zu den in Kapitel 3.1 erwdhnten Formen des Ursachen- bzw.
Zweckdenkens zurlick. Hinter den jeweiligen Denkformen verbergen sich
verschiedene Erkenntniswege, die unterschiedlich mit Kausalitat, Finalitat,
Historizitat und Kontextbezug agieren.

Ursachendenken ist ein Denken, in dem ein linearer Bezug zwischen Ur-
sache und Wirkung vorausgesetzt wird, wobei beide Komponenten getrennt
voneinander betrachtet werden. In dessen Anwendung wird die Welt in Be-
obachter und Beobachtetes gespaltet. Sollen beobachtete Zusammenhénge in
Form von organisierten Lernprozessen vermittelt werden, gibt es Lehrende,
die als Wissende agieren, und Lernende, die als vorerst Unwissende angese-
hen werden.

Zweckdenken fragt dagegen, in welchem Kontext diese Zusammenhénge
entstanden sind, welche Bedeutungszuschreibungen sich daraus entwickelt
haben und wie diese in den Wissensstrukturen verankert sind. Indem die
Entstehungsprozesse von Sinnstrukturen zum Erkenntnisgegenstand erhoben
werden, verschwindet die Spaltung zwischen Beobachter und Becobachteten,
Wissenden und Unwissenden, da sie nur aus der Perspektive der Beteiligten
erschlossen werden kdnnen.

Betrachten wir das rekursive Verhéltnis zwischen Denken und entstan-
denen Wissensstrukturen und wie sie sich im (Lern-)Handeln widerspiegeln,
fuhrt die Unterscheidung der Denkformen zu den Wahrnehmungsebenen
beziiglich der Bildung und Analyse von Wissensstrukturen zuriick. Wir be-
finden uns dann wieder auf der Ebene des diskursiven Bewusstseins, auf der
es darum ging, die Sinn- bzw. Erwartungsstrukturen einschlief3lich der basa-
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len Strukturbildungsprozesse als Transformationsprozesse des Wissens wahr-
zunehmen.

Der theoretische Psychologe Uwe LAUCKEN greift diese Beziehung zwi-
schen Denken und Wahrnehmungsebenen im Buch ,, Theoretische Psycholo-
gie. Denkformen und Sozialpraxen*“3# auf. Nachfolgend soll er fiir den weite-
ren Erkenntnisverlauf rezipiert werden.

Uwe Laucken: Denkformen in ihrem physischen, semantischen und
phanomenologischen Sein und ihre basissemantischen
Differenzmuster

Denken im Allgemeinen beschreibt LAUCKEN als dualistischen Erkenntnis-
vorgang:

Stets wenn jemand anfangt tber etwas nachzudenken, dann gibt es diesen Jemand, der an
ein Etwas, an dem er bestimmte Unterscheidungen vornimmt, denkt. Jedes Denken ist in
diesem Sinne gleich mehrfach dualistisch* 344

Im Wesentlichen geht es nunmehr darum, diese Differenzen auch wahrneh-
men zu kénnen. Welche Differenzen dabei wahrgenommen werden, ist wie-
derum abhéngig von den Wahrnehmungsebenen, auf denen sich Denken
vollzieht.3* LAUCKEN vertritt die Auffassung, dass Denkformen in ihrem
eigenstandigen und in sich sinnkausalen Kosmos als physisches, semanti-
sches und ph&nomenales Sein existieren.3* Verschiedene Denkformen sind
untereinander deutlich unterscheidbare und jeweils in sich stimmige Spezifi-
zierungen der basissemantischen Leerstellen: Objekt, Mittel und Ergebnisse
des Erkennens. Der strukturierende Kern einer jeden Denkform ist das sie
kennzeichnende Erkenntnisobjekt.3+

Um die als physisch, semantisch und ph&nomenal bezeichneten Denk-
prozesse in ihrer Struktur bestimmen zu kdnnen, greift LAUCKEN auf basis-
semantische Differenzmuster zuriick. Die ,,basissemantischen Differenzmus-
ter” erfdllen eine Ordnungsfunktion und haben einen vergleichenden, axio-
matischen Status. Sie zielen auf eine Unterscheidung zwischen Erkenntnisob-
jekt, Erkenntnismittel, Erkenntnissubjekt und Erkenntnisergebnis.34

Das Erkenntnisobjekt ist jeweils der Gegenstand der Erkenntnisbemd-
hungen, und das Erkenntnissubjekt die Instanz, die entsprechend der Wahr-

343 Laucken 2003.

344 ebenda, S. 39.

345 Vgl. ebenda, S. 27-46.

346 Vgl. ebenda, S. 339.

347 Vgl. ebenda, S. 46.

348 Vgl. ebenda, S. 40: ,,Die ,,Grundbegriffe sind formalen Charakters*, und ,,es verbietet sich,
sie gegenstandlich auszudeuten®. Sie bilden keine Wirklichkeit ab, sondern liefern Zugange
zur Wirklichkeit.
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nehmungsebene nach bestimmten Regeln operiert. Erkenntnissubjekt und
Erkenntnisobjekt setzen sich wechselseitig voraus und bilden eine Erkennt-
nisbeziehung. Erkenntnismittel ermdglichen das Erkennen von Zusammen-
h&ngen. Zu den Erkenntnismitteln gehtren die Beobachtungsdaten. Nunmehr
besteht die Gefahr bzw. kann, so LAUCKEN, in der Praxis beobachtet werden,
dass die Erkenntnismittel gern mit dem Erkenntnisgegenstand verwechselt
werden. Ebenso sind Erkenntnisergebnisse nicht mit dem Erkenntnisobjekt
gleichzusetzen, sondern der Erkenntnisgegenstand ist immer nur symbolisch
fassbar. LAUCKEN verweist darauf, was zum Beispiel passiert, wenn die klare
Unterscheidung zwischen Daten als Erkenntnismittel und Erkenntnisgegen-
stand aufgegeben wird: Daten indizieren dann nicht mehr einen Gegenstand,
sondern sie sind der Gegenstand, und der indizierte Gegenstand, sofern er
nicht als Datum vorliegt, verschwindet als Gegenstand.®*® Theorien und Er-
klarungen bilden die Dinge nicht kongruent so ab, wie sie sind. Sie zeigen
einen Weg, wie die Einheiten und Beziehungen, in die der Gegenstand zer-
legt wurde, zu begreifen bzw. zu verstehen sind.3°

Ein Erkenntnisprozess lauft darauf hinaus, das Erkenntnisobjekt symbo-
lisch in der Weise fasshar zu machen, dass im Umgang mit ihm erwartbare
Voraussagen getroffen werden konnen. Inwieweit sich eine Wirklichkeit
symbolisch so représentieren lasst, dass erwartbare Vorhersagen gemacht
werden konnen, hangt malgeblich vom Referenzrahmen ab, in dem diese
Aussagen getroffen werden.

Im genannten Buch®*! fiihrt LAUCKEN zu Beginn die basissemantischen
Differenzmuster und die Denkformen in einer Leerstellentabelle zusammen,
wobei die Gegenstandsmodi ,,Denkformen* als entscheidende Differenzmus-
ter fungieren (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Leerstellentabelle. Denkformen entlang ihren basissemantischen Diffe-
renzmustern

Gegenstandsmodi | Physische Denk- Semantische Phanomenologi-
form Denkform sche Denkform

Basissemantische
Differenzmuster
Erkenntnisgegenstand
Erkenntnisergebnis
Erkenntnismittel

Quelle: Laucken 2003, S. 47

349 Vgl. ebenda, S. 375.
350 Vgl. ebenda, S. 42.
351 Laucken 2003.
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Auf Grundlage dieser Leerstellentabelle arbeitet LAUCKEN die jeweiligen
Strukturunterschiede heraus. Innerhalb der Denkformen Kkonstituieren sich
ausgehend von den darin zuganglichen Wahrnehmungsebenen Erkenntnisob-
jekt, Erkenntnissubjekt, Erkenntnismittel und Erkenntnisergebnis wechselsei-
tig. Sie stehen jeweils in einem anderen semantischen Zusammenhang, der
Uber die jeweilige Stellung der Beziehungen zueinander bestimmbar wird.

Werden die hinter den Denkstrukturen stehenden Logiken nicht reflek-
tiert, entsteht nach LAUCKEN ein ,haltloser Diskussionsbrei“®2, und es
kommt zum Wirkungsverlust, weil Erkenntniswege und Erkenntnisbeziehun-
gen nicht angemessen gestaltet werden kénnen. Die Darstellung der Struktur-
differenzen sowie der Gefahren, die entstehen, wenn diese ignoriert werden,
erfolgt bei LAUCKEN innerhalb des Handlungsfeldes Psychologie, und zwar
jeweils anhand der Sozialpraxen des Forschens, der Behandlung und des
alltaglichen Umgangs.

Weiter oben wurde ein entsprechender Wirkungsverlust bereits anhand
des Einsatzes reflexiver Analyseinstrumente und der Methode des Coachings
innerhalb des Kosmos’ des reproduktiven Lernens beschrieben. Das Hauptin-
teresse in dieser Arbeit liegt explizit auf der Darstellung, inwieweit Erfahrun-
gen als semantische GréRen in die Erkenntnisprozesse einflieBen und wie
diese Erkenntnisse auf die Beschreibung der reproduktiven und reflexiven
Praktiken des Lehrens und Lernens bezogen werden kénnen.

Die physische Denkform

Die physische Denkform bezieht sich auf eine materielle Welt, die auch als
»reale Welt“, , Korperwelt” oder ,,Dingwelt“ bezeichnet wird und das Pro-
dukt eines gedanklichen Abstraktionsprozesses ist. Sie ist gekennzeichnet
durch semantische Entleerung, was bedeutet, dass sich semantische Gréfen
wie Gedanken, Entscheidungen, Vorstellungen, Gefiihle, Wahrnehmungen
usw. in der physischen Denkform nicht erkléaren lassen bzw. in ihr nicht vor-
kommen.

Die materielle Welt konnte blof3 konstituiert werden um den Preis, dass das Selbst, der
Geist, daraus entfernt wurde. Der Geist (mind, mens) gehdrt also nicht dazu und kann
darum selbstverstandlich die materielle Welt weder beeinflussen noch von ihr beeinflusst
werden.353

Die physische Denkform entspricht somit einem mechanischen Weltbild,
innerhalb dessen bedingungskausale Zusammenhange ermittelt werden. Es
geht ausschlieBlich um die Darstellung und Berechenbarkeit physischer Rea-

352 Ebenda, S. 43.
353 Schradinger zitiert in Laucken 2003, S. 67, Hervorh. B. H.

194



Reflexives Lernen in der Erwachsenenpadagogik

litdten, was wiederum nur in Klar bestimmbaren physischen Einheiten (cm, g,
sec) maglich ist.3%

Die Erkenntnisbeziehung zwischen Erkenntnissubjekt und Erkenntnisob-
jekt wird in der physischen Denkform zum Verschwinden gebracht.® Das
Erkenntnissubjekt agiert lediglich als begreifendes und beobachtendes Er-
kenntnissubjekt Uber einen Erkenntnisgegenstand, in dem es vermeintlich
selber nicht vorkommt.

Die semantische Denkform

In der semantischen Denkform werden die semantischen Grof3en gegenstand-
lich gesetzt. Als semantische Fakten zdhlen semantische Realitaten, etwa
wissenschaftliche Theorien, die geistige Umgebung von Menschen, Regeln,
Normen, Praktiken in Organisationen, Geréte, Prozesse der Informationsver-
arbeitung.

Semantische Fakten sind ans Lebensgeschehen der Menschen gebunden:
Menschen erfahren ihre Umwelt als bedeutungshaltig, sie stellen intentionale
Beziige her und bilden Erwartungshorizonte aus. Semantische Fakten erhal-
ten ihre Bedeutung durch ihre Einordnung in einen semantischen Zusam-
menhang. In den Forschungspraktiken, die sich auf der Ebene des semanti-
schen Bewusstseins vollziehen, werden die semantischen GréRen zum eigent-
lichen Erkenntnisgegenstand.®*® Sie werden auf der Ebene des handlungs-
praktischen Bewusstseins expliziert, auf der die Akteure diese nachvollziehen
bzw. benennen kdnnen, warum sie wie handeln. Die semantischen Zuschrei-
bungen werden somit in den sozialen Praktiken sichtbar.

Die Erkenntnisprozesse auf dieser Wahrnehmungsebene sind darauf ge-
richtet, in der Rolle des Beobachters herzustellen und zu untersuchen, wie
handlungsbezogene Zusammenhénge sich in ihren zeitlichen und verwei-
sungskausalen individual- und sozialsemantischen Kontexten gestalten (aus
A und B ergibt sich in der Regel C),*7 um daraus Aussagen tber Wirklich-
keiten ableiten zu kdénnen. ,,Es wird darliber gesprochen, was Menschen den-
ken, was sie fiihlen, was sie wollen.*3%8

Die semantische Denkform ist ebenfalls weitgehend durch ein lineares
und verweisungskausales Ursachendenken gepragt. Akteure und Akteurin-
nen, die im semantischen Rahmen agieren, suchen nach den (duReren) Be-
dingungen fiir beobachtbares Verhalten und Einstellungen und fragen danach,
welches sozialpraktisch brauchbare Wissen — Handlungswissen, Interakti-

354 Vqgl. ebenda, S. 54ff.
355 Vgl. ebenda, S. 33.
356 Vgl. ebenda, S. 131ff.
357 Vgl. ebenda, S. 150ff.
358 Ebenda, S. 215.
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onswissen, Regelwissen usw. — in welchen Situationen angemessen ist.®°
Verweisungskausales Erklaren geht von der Annahme aus, dass ein semanti-
sches Geschehen sich zerlegen lasst in eine Abfolge semantischer Einheiten
(wobei eine Einheit eine Konstellation koprésenter Komponenten sein
kann).360

In diesem Erklarungsmodell verlauft die Erkenntnis entlang einem linea-
ren Beziehungsmodell zwischen Ursachen und Wirkungen. Durch die Ver-
mittlung von Wissen, aber auch durch &uBere Veranderung von Regeln kon-
nen entsprechende Veranderungen herbeigefihrt werden. Die subjektiven
Erlebnisse der Akteure selber sind in der semantischen Denkform als verwei-
sungskausale Grofen irrelevant. Die semantischen Einheiten werden nicht in
ihrem Erleben betrachtet. Phdnomenales wird aus dem semantischen Kosmos
ausgeschlossen und damit subjektives Erleben vom semantischen Verwei-
sungszusammenhang getrennt.

In Forschungsprozessen, die auf der semantischen Ebene geplant werden,
dient subjektives Erleben lediglich als Erkenntnismittel und wird relativ zum
semantischen Gegenstand objektiviert. Fir die Forschungspraxis hat das die
Konsequenz, dass semantische Zusammenhé&nge durch einen Beobachter,
eine Beobachterin von auBen ermittelt und entsprechende Interventionen
geplant werden kdnnen. Die Forschungspraxis verlauft zum gréf3ten Teil Uber
Studien, zum Teil werden auch soziale Lebenslagen experimentell inszeniert
und beobachtet.®* So kann zum Beispiel die identitatsstiftende Funktion von
Lerneinstellungen von Erwachsenen, die aus bildungsfernen Familien kom-
men, ermittelt werden: Welcher Habitus ist ihnen eigen? Es ist nicht von
Interesse, inwieweit die Lerneinstellungen den Personen in ihrem Erleben
selbst gegeben sind.36?

Auf dieser Grundlage stehen zum Beispiel Personlichkeitstests oder die
Ermittlung von Lerntypen. Die Typologien beruhen auf empirischen Be-
obachtungen und folgen dem Ziel, Vorhersagen fiir Lernpréferenzen treffen
zu konnen. Als Grundlage werden semantische Verweisungsbeziige aufge-
stellt. Sie orientieren sich an empirisch belegbaren, wiederkehrenden Mus-
tern: etwa wie jemand seine Umwelt wahrnimmt und welche Schliisse aus

359 Ebenda, S.261. Ein profanes Beispiel: An der zunehmenden Aufspaltung zwischen Arm
und Reich in einer Gesellschaft ist die Globalisierung wirtschaftlicher Zusammenhénge
schuld. VVgl. ebenda, S. 194.

360 Vgl. ebenda, S. 193.

361 Vgl. ebenda, 217. Laucken benennt auch die Aktionsforschung, in der semantische und
soziale Probleme als empirische Erkenntnisquelle beobachtet werden. Des Weiteren kdnnen
inhaltsanalytische Verfahren (Interpretationswerkstétten) zu einer Handlungspraxis in der
semantischen Denkform gezahlt werden.

362 Vgl. ebenda, 360.

196



Reflexives Lernen in der Erwachsenenpadagogik

dem Wahrgenommenen gezogen werden. Daraus werden wiederum Analy-
seinstrumente entwickelt, die der individuellen Selbsteinschétzung dienen.3

Die phadnomenale Denkform

In der ph&nomenalen Denkform wird die Welt der Erscheinungen und des
Erlebens als eigenstandige Realitat betrachtet.® ,Es gibt eine phdnomenale
Realitat (ein phdnomenales Sein). Diese (dieses) ist das erlebend-gelebte In-
der-Welt-Sein von Menschen.“%65 Es wird davon ausgegangen, dass es eine
universelle Struktur unseres In-der-Welt-Seins gibt. Diese Struktur ist ge-
schichtsférmig und intentional gepréagt. Entsprechend sind Gefiihle Bestand-
teile eines Sinnzusammenhangs und konstituieren sich wechselseitig. Angst
kann zum Beispiel nicht abstrakt erlebt werden, sondern immer nur in Bezug
zu einer gelebten Geschichte.®® Die Sinnhaftigkeit des Geflihls kann nur im
Erleben von Gefihlen zum Ausdruck gebracht werden, anhand der Beschrei-
bung einer bestimmten Situationen oder Interaktion. Die Beschreibung ent-
spricht der individuellen Interpretation und verweist auf die dieser Interpreta-
tion zugrunde liegenden Wissensstrukturen.

Wenn man uber seelische Erlebnisse spricht, so tritt nie das Ereignis selbst zutage, sondern
stets das, wie wir dariiber denken, wenn wir es zum Gegenstand der Reflexion machen.367

Die Erlebenszusammenhédnge kénnen, so LAUCKEN, in ihrem phanomenalen
Sein flr Erkenntnisprozesse problemlos objektiviert und mithin sinnkausal
erforscht werden. So beschreibt er diese Denkform auch als eine Variante des
Beobachtens und Erkennens im Blick auf ein Drittes (Person, Organisation).
Die Beobachtung kann Uber narrative Analysen, aber auch tber Textanalysen
oder als teilnehmende Beobachtung erfolgen.® Die Auffassung, dass Sinn-
strukturen aus einer AuBenperspektive ermittelt oder gar zugeschrieben wer-

363 Vgl. Bents/Blank 2005, S. 7ff.

364 Vgl. Laucken 2003, S. 305.

365 Ebenda, S.305. Laucken ubernimmt Begriffe von Heidegger und aus Husserls
Phénomenologie, die ontologische Fragen aufgreifen. Bei ihnen geht es um die
Letztfindung menschlichen Seins. lhre Forschung ist davon getragen, die Welt der
Phénomene als Grundlage und Medium der menschlichen Existenz, als Basis jeden
Erkennens herauszustellen. Fiir Laucken sind diese fundamentalen Uberlegungen nicht
Bestandteil der ph&nomenologischen Denkform, vielmehr wird herausgearbeitet, auf
welcher Erkenntnisebene wir uns befinden.

366 Vgl. ebenda, S. 345. Laucken bezeichnet diesen Zusammenhang als narrative Struktur oder
Sinnordnung: Jedes erlebend gelebte ,,Ich* oder ,,Wir* ist ein jeweils irgendwie in eine
Geschichte verstricktes ,,Ich“ oder ,,Wir“. Die Geschichte als Ordnungsfigur phdnomenal
gelebten Lebens ermdglicht Menschen, sich jeweils lebensgeschichtlich zurechtzufinden
und auszurichten.

367 Laucken zitiert Hannah Arendt in: ebenda, S. 306.

368 Vgl. ebenda, S. 355f.
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den konnen, wurde bereits kritisch diskutiert und darauf verwiesen, dass
Interpretationen jeweils in ihrer Selbst- und Fremdperspektive erhalten blei-
ben missen und lediglich als Interventionen zur Verfiigung gestellt werden
koénnen.

In der phanomenologischen Herangehensweise kommt es jedoch zur
Aufhebung der Subjekt-Objekt-Konstellation. Die Erkenntnissubjekte sind
selbst Bestandteil des Erkenntniszusammenhangs und so einer objektivieren-
den und allgemeingultigen Bestimmung unzugdnglich.®® Andererseits be-
schreibt LAUCKEN auf vielféltige Weise, wie selbstreflexive Praktiken der
Selbstwahrnehmung ablaufen kdnnen — unter der Pramisse, dass Menschen
selbst ihre Sinnstrukturen erkennen und verdndern koénnen. Das erfordert
jedoch Kraft, geistige Wachsamkeit, Konzentration und Anstrengung®”® —
kurz: das Vorhandensein ,,lernbereiter Erwartungsstrukturen und das gleich-
zeitige Loslassen alter Erwartungsstrukturen.

Ubertragung der Strukturiiberlegungen von Laucken auf die Praktiken
des Lehrens und Lernens

Unter Einbeziehung der von LAUCKEN herausgearbeiteten Strukturunter-
schiede innerhalb der Denkformen in ihrem physischen, semantischen und
phanomenologischen Sein und ihrer semantischen Differenzmuster soll in
dieser Arbeit eine aufschlussreiche Analyse Gber semantische Zusammen-
hénge innerhalb der Praktiken des Lehrens und Lernens vorgenommen wer-
den.

Wie bereits dargestellt wurde, sind den Praktiken des Lehrens und Ler-
nens ebenfalls unterschiedliche Erkenntnisgegenstande, Erkenntnisziele und
Erkenntnisbeziehungen inhéarent (vgl. dazu Kap. 2.3 und 3.5.4). Entlang der
Strukturunterschiede zwischen den psychischen, semantischen und phéno-
menologischen Denkformen sollen nunmehr die Strukturdifferenzen zwi-
schen den reproduktiven und strukturellen Lernformen weiter herausgearbei-
tet werden. Dabei wird gefragt:

¢ Inwieweit kdnnen dadurch Leitideen sowie Erkenntnisgegenstande abge-
leitet werden, die in den Lernprozessen relevant werden?

e Inwieweit wiederum werden unterschiedliche Erkenntniszusammenhén-
ge mdglich — unter Berlicksichtigung der verschiedenen Bewusstseins-
ebenen, auf denen das jeweilige Denken realisiert wird?

e Und welche Wirkungsrichtungen sind zu unterscheiden bezuglich des
Zusammenhangs von Ursache und Wirkung in den Lernformen?

369 Vgl. Schaffter 2001, S. 24.
370 Vgl. Laucken 2003, S.363; Beschreibung von Selbstheilungsprozessen, die hier
beispielhaft durch die Kompetenzen des Loslassens unterstiitzt werden.
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Durch die Beantwortung der Fragen sollen aus einer erwachsenenpédagogi-
schen Perspektive wiederum Erkenntnismdglichkeiten und -grenzen, die fur
die jeweiligen Lehr-Lern-Prozesse relevant sind, abgeleitet werden kdnnen.
Des Weiteren werden Querverbindungen zu den als zielbestimmt und offen
bezeichneten Transformationsprozessen des Lernens hergestellt. So sollen
unter Beachtung der sichtbar werdenden Strukturzusammenhénge Schluss-
folgerungen getroffen werden kénnen, welche Lerngegenstande in den Lern-
prozessen jeweils konstituiert werden, inwieweit das Erkenntnisinteresse der
Lernenden in den jeweiligen Lernformen Beriicksichtigung findet und wie
Lernbeziehungen angemessen gestaltet werden kénnen.

In Anlehnung an die Leerstellentabelle von LAUCKEN (vgl. Tabelle 5)
gilt es, wesentliche Differenzmuster darzustellen, die in der Betrachtung der
Lernformen entlang den Denkformen als Gegenstandsmodi sichtbar werden
(Tabelle 6).

Anhand der Differenzmuster sollen Ruckschliisse gezogen werden auf
resultierende Unterstiitzungsfunktionen und -strukturen padagogischen Han-
delns und auf die Rolle der Lehrenden und Lernenden.

Tabelle 6: Leerstellentabelle. Differenzmuster in Lernformen entlang den Denkfor-
men

Gegenstands- Physische Denkform Semantische Denk- Phanomenologische
modi form Denkform
Basis-
semantische
Differenzmuster
Leitidee

Bewusstseinsebene
im Bezug zum
Erfassen von
Sinnstrukturen
Erkenntnisgegen-
stand
Erkenntniszusam-
menhange
Wirkungsrichtungen
Erkenntnisbezie-
hung

Quelle: eigene Darstellung; Abwandlung der Leerstellentabelle vgl. Laucken 2003, S. 47

Grenzen der physischen Denkform in Lernprozessen

Sowohl im schulischen als auch in Bereichen des Erwachsenenlernens nimmt
die Vermittlung von Kenntnissen Uber die materielle oder reale Welt und die
Aneignung der sozialen Praktiken des Berechnens oder Ermittelns von mess-
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baren Zusammenhéngen einen nicht unerheblichen Raum ein. Werden die
hier dargestellten Kennzeichen der physischen Denkform auf Lernprozesse
Ubertragen — zum Beispiel wenn Schiller die Halbleiterwiderstdnde verschie-
dener Metalle berechnen sollen —, kann nachvollzogen werden, dass die Er-
kenntnisbeziehung zwischen Lernenden als Erkenntnissubjekt und dem Er-
kenntnisobjekt (Halbleiterwiderstand) fiir das Ergebnis an sich keine Rolle
spielt. Im Gegensatz zum Forschungsprozess, in dem dieser Widerstand er-
forscht werden soll und so noch nicht bekannt ist, ist das Ergebnis im schuli-
schen Lernen bereits bekannt und soll als solches von den Lernenden nach-
vollzogen werden. Das ,richtige Ergebnis“ wird dann zur messbaren Einheit
in Lernprozessen. An ihm wird ablesbar, ob der Aneignungsprozess erfolg-
reich war, aber niemals, warum er erfolgreich oder nicht erfolgreich verlau-
fen ist. Da das Warum aber gerade fir Aneignungsprozesse wichtig ist, stoRt
die physische Denkform bei der Gestaltung von Lernprozessen an deutliche
Grenzen.

Diese semantische Erkenntnisbeziehung zwischen Erkenntnissubjekt und
Erkenntnisgegenstand hat fiir den Lernprozess maRgebliche Bedeutung. Hier
kommt die Rolle der Lehrenden ins Spiel: Diese greifen die Erkenntnisbezie-
hung auf, ergriinden Lerninteressen und das vorhandene Wissen, gestalten
entsprechende Lernprozesse, didaktisieren sie, motivieren Lernende, interve-
nieren und kontrollieren. Als Grundlage furr zu gestaltende Lernprozesse ist
die physische Denkform somit ungeeignet. Ein Uberschwappen dieser Denk-
form in die Lebensbereiche der Menschen birgt die Gefahr, dass die struktu-
rellen Beziehungen entsemantisiert, also ihrer Bedeutung enthoben und dass
Menschen wie Maschinen durch &uRRere Beeinflussung als steuer- und verén-
derbar angesehen werden.3"

Die physische Denkform ist auf die Diagnostik von Fehlfunktionen und
funktioneller Defizite ausgerichtet. Dieser Logik entsprechend werden Lern-
stérungen z. B. im neuralen Bereich identifiziert, wobei die Frage im Mittel-
punkt steht, wie diese Stérungen von aulRen behoben werden kénnen. In der
Ubertragung auf Lernprozesse wiirde das bedeuten, dass Menschen nicht nur
die Verantwortung fir ihr Handeln abgesprochen wird, sie wiirden auch von
zwischenmenschlicher Teilnahme bzw. Anteilnahme entbunden.®? Somit
wird es Kkritisch, wenn die physische Denkform zur Grundlage der Gestaltung
und Bewertung von Lernprozessen avanciert. Ungereimtheiten werden auch
dann erkennbar, wenn phanomenale Lebenszusammenhénge, z. B. das Erle-
ben von Kompetenzentwicklung, als personliche Bewaltigung von Lebenssi-
tuationen im physischen Gegenstandsbereich bearbeitet werden. Es ist nicht
verwunderlich, dass wir es dann mit Verfahren fiir Kompetenzmessung zu

371 Vgl. Kénig/VVolmer 2000, S. 14.
372 Vgl. Laucken 2003, S. 121.
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tun bekommen. Messen entspringt dem physischen Denkmodell und so ei-
nem sinnentleerten Kosmos. Bleibt die Frage: Was erfahren wir bei einer
Kompetenzmessung uiber semantische oder phdnomenale Grofien?

Semantische Denkform als Grundlage reproduktiver Lernprozesse

Die Leitidee des semantischen Denkens besagt, dass menschliche Lebensver-
héltnisse und die Bewertung dieser von aufien beeinflusst und gestaltet wer-
den konnen. In der Arbeit wurde die Auffassung vertreten, dass diese zwar
von aulRen irritiert werden kénnen, semantische Verdnderungen jedoch immer
durch die beteiligten Menschen und Organisationen selbst vollzogen werden
mussen. Lehrende, die reproduktive Lernprozesse gestalten, in denen es um
die Vermittlung gesellschaftlich relevanten Wissens einschlielich Werte und
Normen und kultureller Techniken geht, beachten vielfach nicht, dass diese
Irritationen durch die semantischen Zuschreibungen der Lernenden jeweils
unterschiedlich verarbeitet werden, und beziehen sich dann nur ungentigend
darauf.

Reproduktives Lernen ist ein wichtiges Medium sozialer Reproduktion,
wobei SCHAFFTER entsprechende Lernprozesse als lineare und zielbestimmte
Transformation beschreibt.3”® In reproduktiven Lernprozessen geht es darum,
semantische Fakten als zeitgeméRe und erstrebenswerte Form der Problemld-
sung, als erkennbare Erklarungsmuster sowie die darauf beruhenden Hand-
lungspraktiken zu vermitteln. Bedeutungsgehalte und tradierte Erfahrungen
werden normativ weitergegeben, wobei darauf zu achten ist, dass diese an
bestehende Sinnstrukturen der Lernenden anschlieRen (kénnen).

Lineare und zielbestimmte Transformationsprozesse unterscheiden sich
lediglich in ihren Ausgangslagen. So vollzieht sich Lernen als Prozess der
Konversion, wenn Diskrepanzen erlebbar werden, darauf beruhende Prozesse
des Verlernens organisiert und im Anschluss Wissen und neue Kompetenzen
vermittelt werden kénnen.

Weiterbildungspraxis tbernimmt hier die Aufgabe, die jeweilige Diskrepanz zwischen A
und B als Zielspannungslage zwischen einem Ist- und einem Soll-Zustand zu fassen und als
didaktisch steuerbaren Lernprozess zu konzipieren.37

Im Prozess der Aufklarung werden die Ausgangslagen als unbegriffene und
defizitire Zustande erlebt. In der Weiterbildungspraxis kénnen so keine Ver-
lernprozesse organisiert werden. Die Orientierung erfolgt an Leit- oder Vor-
bildern. LAUCKEN stellt seinerseits Verfahrensweisen vor, die fur die Gestal-
tung von Erkenntnisprozessen innerhalb der semantischen Denkform typisch
sind. (Er nennt sie auch belehrende Erkenntnisprozesse.) Diese hat er in der

373 Vgl. Schaffter 2001, S. 19ff.
374 Ebenda, S. 19.
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Suche nach einer transfunktionalen Erhaltungsbeziehung zwischen Individu-
al- und Sozialsemantik zusammengetragen. Als Ergebnis seiner Recherche,
wie entsprechende Erkenntnisbeziehungen aufgebaut sind und was man dazu
tun muss, hat er folgende Aspekte herausgestellts:

Belehrende Erkenntnisprozesse gehen mit der Lockerung des Weltbildes
der Lernenden und der Einfiihrung analogischer Entsprechungen einher.
Wenn die Lernenden genigend aufnahmebereit sind, folgen &uRerliche und
interaktive Inszenierung mit dem Ziel, sie fir die erwartbaren Ergebnisse und
Folgen des Lernprozesses zu sensibilisieren und diese Ergebnisse im Laufe
des Lernprozesses herbeizufiihren. Lehrende werden zu einer Art Regisseur
von Lernprozessen, an deren Anfang diagnostische Fragen stehen: Was wol-
len oder sollen die Lernenden lernen oder wie kdnnen sie das Lernziel errei-
chen?

Im semantischen Weltbild wird zwar davon ausgegangen, dass das Han-
deln von Menschen die Ausdrucksform eines individuellen Bildungsprozes-
ses ist. In der Ubertragung der semantischen Denkform auf die Gestaltung
von Lernprozessen aber wird deutlich, dass keine zwingende Notwendigkeit
besteht, jene Bildungsprozesse auf die subjektiv erlebten Ausgangslagen
zuriickzufiihren und sie zum Ausgangspunkt der individuellen Lernprozesse
zu machen. Gefiihle verweisen in Lernprozessen lediglich darauf, inwieweit
eine Beziehung zum Lerngegenstand hergestellt werden kann. Entsprechend
erweist sich die Erkenntnisbeziehung in reproduktiven Lernprozessen. Auf-
grund der externen Bestimmbarkeit von Ausgangslagen, wie sie in den Pra-
xisbeispielen (vgl. Kap. 2) teilweise durch die Erstellung der Bildungshe-
darfsanalysen erfolgte, und daraus abgeleiteter Zielvorgaben werden ange-
messene Interventionen und Forderungsmalinahmen geplant. Pédagogische
Experten entwickeln anschliefend Qualifizierungsangebote, wobei die Be-
nennung maoglicher defizitdrer Ausgangslagen der Orientierung fur Lernende
dienen soll: Welches Wissen fehlt, welches sollte erworben werden? Subjek-
tiv erlebte Diskrepanzerlebnisse motivieren zur Teilnahme an Bildungsveran-
staltungen, kénnen zur Darstellung der Bildungsintention auch aufgegriffen
werden, sind aber nicht Gegenstand des Lernprozesses.

Auf der einen Seite scheint diese Herangehensweise 6konomisch und in
vielen Fallen auch angemessen, denn wer will in einem Computerlehrgang
die Bedeutung des Diskrepanzerlebnisses analysieren oder sich mit der Sinn-
haftigkeit von computergesteuerten Informationsprozessen auseinanderset-
zen, wenn sie zu seiner Arbeitsgrundlage im betrieblichen Ablauf gehéren?
In anderen Fallen sollte aber das unkritische Aufnehmen von Wissen oder der

375 Vgl. Laucken 2003, S.177ff. Laucken hat in Heften der Zeitschrift ,,Unicorn —
Vierteljahreshefte fiir Magie und Mythos* nach entsprechenden Inszenierungsbeispielen
gesucht.
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,verfihrerische Sog der Anpassung” hinterfragt werden: Nicht jede Marke-
tingstrategie passt zum eigenen Unternehmen, keine Problemldsungsstrategie
kann adaquat bernommen werden. Treten mit Bezug auf RECKwITZ ver-
mehrt Situationen auf, die durch die Zunahme unintendierter Handlungsfol-
gen gekennzeichnet sind, oder treten bei den Lernenden Widerstdnde oder
Lernblockaden zutage, die womdglich auf verinnerlichte negative Lernein-
stellungen und aufgebaute Abwehrstrategien zuriickzufiihren sind, geraten
die auf der semantischen Denkform beruhenden reproduktiven Lernprozesse
wiederum an Grenzen. Dies ware auch der Fall, wenn Unternehmen ihre
Kommunikationsstrukturen verédndern wollen und Weiterbildungstrager fur
sie Kommunikations- oder Fuhrungskraftetrainings organisieren, wahrend es
angebracht ware, wahrgenommene Kommunikationsprobleme im Zusam-
menhang mit den bestehenden Kommunikations- und Erwartungsstrukturen
zu hinterfragen ebenso sowie die eigenstédndige Bearbeitung und Suche nach
passenden Veranderungen zu fordern. Die Grenzen des reproduktiven Ler-
nens werden auch jeweils dann sichtbar, wenn kein reproduzierbares Wissen
flir neue Situationen vorhanden ist, ,,wenn im Zuge gesellschaftlicher Trans-
formation der ,Zustand B’ nicht mehr eindeutig bestimmbar ist“37® bzw. das
vorhandene Wissen als Innovationsbarriere wirksam wird. In diesen Féllen
wird ,strukturelles* bzw. ,,sinnvermittelndes Lernen* notwendig, welches die
phanomenale Denkform zur Grundlage hat.

Phanomenale Denkform als Grundlage reflexiven Lernens

In den zu gestaltenden Lernprozessen auf der Ebene des phdanomenalen Seins
gilt es, die Sinnhaftigkeit, welche die Menschen den Dingen und Prozessen
beilegen, zu erkennen. Das Erleben wird zum eigenstandigen Erkenntnisge-
genstand. Im ph&nomenalen Denken beziehen wir uns auf die inneren Zu-
sammenhdange der Erlebnisse, rekonstruieren Paradigmen, die dem Erleben
zugrunde liegen, und ergrinden unsere Wirklichkeitsmodelle, die in den
basal verlaufenden Lernprozessen entstanden sind. Die determinierende Wir-
kung der Sinnstrukturen, aber auch die Mdéglichkeit zu deren Verénderung
wird hier anerkannt und gilt als Leitlinie reflexiven Lernens.

Das phanomenologische Denken zielt auf die Wahrnehmung der Dualitét
und Rickbezlglichkeit von Denken und Handeln — ein Denken, welches sich
auf der Ebene des diskursiven Bewusstseins vollzieht. Eine auf der phéno-
menologischen Denkform beruhende Praxis versteht sich somit immer als
sinnanalytische Praxis und im Kontext von Lernen als strukturelles Lernen.
In ihm wird Wissen in seinen verschiedenen Dimensionen, Zusammenhdangen
und in seinem Prozesscharakter zugénglich. Erkenntnisprozesse verlaufen als

376 Schéffter 2001, S. 21.
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Selbst- und Systemreflexion entlang den wahrgenommen Wissensstrukturen
und Verhaltnisse zur Umwelt. Die Selbstkonzepte und Lernkulturen werden
zu Lerngegenstanden. Im Mittelpunkt stehen dabei die Akteure mit ihren
Erfahrungen, mit ihrer Wahrnehmung von Wirklichkeit.

Entsprechend konnen dieser Lernform jene Lernprozesse zugeordnet
werden, die SCHAFFTER®” als zieloffene und reflexive Transformation be-
zeichnet und ihrem Charakter nach als Suchbewegungs- oder Selbstvergewis-
serungsmodell beschreibt. Auf der einen Seite geht er davon aus, dass die
Kl&rungsprozesse zu einer selbstentdeckten neuen Ordnungsstruktur fihren
kdnnen. Sie stellen einen schopferischen Prozess dar, in dem sich die Ler-
nenden, die in unsicheren Lebenslagen leben, die sie selbst als Auf- oder
Ausbruch oder verwirrende Umbruchsituation empfinden, ihre Selbstkonzep-
te Oberprifen und gegebenenfalls verdndern kénnen. Auf dieser Grundlage
koénnen auf der anderen Seite neue Perspektiven sichtbar bzw. auch neue
Madglichkeitsrdume erschlossen werden. In diesem Sinne kann auch die Su-
che nach neuen Lernkulturen in den Unternehmen gedeutet werden. Die
organisationalen Strukturen sind Uberholt und passen nicht zu den heutigen
Anforderungen.

SCHAFFTER beschreibt Situationen, in denen die in der reflexiven KI&-
rung gefundenen ,,Zustande* sich fortwéahrend in Veranderung befinden bzw.
erst durch Reflexion zur Veranderung kommen. Die neuen Ordnungen wer-
den zunehmend unerkennbar. Lernorganisation k&me in eine unabschlie3bare
Iteration permanenter Veranderungen, an denen sie selbst beteiligt ist. Das
wiirde in einen haltlosen und unsicheren Zustand fiihren. SCHAFFTER bezieht
sich allerdings in seiner Argumentation auf die &uferen strukturellen Veran-
derungen, die ,erreichbaren Zustande* (etwa: eine Weiterbildung ermdglicht
hohere Chancen auf dem Arbeitsmarkt). Strukturelles Lernen dagegen zielt
auf die Reflexion der Sinnstrukturen, wobei die Strukturbildungsprozesse
selber zum Thema werden. Es geht darum, in Konflikt- wie auch in Verande-
rungssituationen die eigene Beteiligung, die eigene Rolle im jeweiligen Sys-
tem oder Prozess zu reflektieren und die jeweilige Bedeutung sowie darin
enthaltene Gestaltungsmoglichkeiten zu erkennen. Indem Theorien, Frage-
stellungen und Sichtweisen hinterfragt werden, kénnen strukturelle Zusam-
menhénge, semantische Dispositionen und Handlungsmuster erkennbar wer-
den. Letztlich kann das Hinterfragen der erlebten Sinnstrukturen auch zum
Erkennen unintendierter Handlungsfolgen fuhren. Wichtig ist, dass im Unter-
schied zu den Lernformen, die auf semantischem Denken beruhen, Probleme
nicht als Defizite beschrieben werden, denn Wahrnehmungen kénnen weder
als wahr noch als falsch bewertet werden: Sie gehtéren immer demjenigen,
der sie duRert. Auf der anderen Seite sind zieloffene Lernprozesse dadurch

377 Vgl. ebenda, S. 23ff.
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gekennzeichnet, dass sie nicht im Voraus bewerten dirfen, denn das, was
weiterfiihren soll, ist meist gewagt und neu. Die phdnomenologische Denk-
form steht fur ein Denkmodell, in dem der Umgang mit Unsicherheiten als
Grundlage fuir Neues voraussetzungsvoll wird.

In den als zirkulér bezeichneten Lernprozessen steht die Bedeutungsbil-
dung, die Suche nach thematischen Mustern, das Verstehen der Wissens-
strukturen im Vordergrund. Wenn Lehrende diesen Suchprozess als man-
gelndes Wissen der Lernenden deuten und in ihrer Expertenrolle Entwick-
lungsziele stellvertretend bestimmen — zum Beispiel wie beschrieben durch
externe Analysen des Weiterbildungsbedarfs —, wird der individuelle Lern-
prozess Ubergangen und auch verhindert.

[..] in einem zieloffenen Entwicklungsprozess darf das angestrebte Ergebnis nicht im
Bildungsangebot vorweggenommen werden. Und dies zum einen, weil es Bildungsanbieter
aus ihrer externen Position heraus nicht wissen kdnnen, und zum anderen, weil selbst durch
gut gemeinte curriculare Vorgaben die Lernenden geradezu daran gehindert werden zu tun,
was als Problembewaltigung eigentlich ansteht: sich auf die subjektzentrierte Bewegung
eines suchenden Klarungsprozesses einzulassen.3

Im strukturellen Lernen féllt Lehrenden die Rolle des Gestalters der reflexi-
ven Prozesse zu. Sie ermdglichen Selbst- und Systemreflexion, die Uber
komplexe, dialogische und verschrankte Analyse- und Deutungsprozesse
verlaufen, Uber interpretatives Verstehen von Sinnstrukturen, die Rekonstruk-
tion der Sinnhaftigkeit von Regeln und Ressourcen; und sie verfolgen das
Ziel, Strukturprobleme zu erkennen und ggf. veréndern zu kdnnen. Lehrende,
die auf der Grundlage des phdnomenalen Denkens agieren, sind Experten in
der Gestaltung von zirkul&ren prozess- und strukturorientierten, dialogisch-
partizipativen, also kooperativ angelegten Lernprozessen.

Bilanz der Strukturanalyse

Anhand des hier vorgenommenen Strukturvergleichs, basierend auf den phy-
sischen, semantischen und ph&nomenalen Denkformen, konnten zwischen
den reproduktiven und strukturellen Lernpraktiken wesentliche Strukturdiffe-
renzen aufgezeigt werden. Der Vergleich verdeutlicht ebenfalls, inwieweit
Wissen in unterschiedlicher Art und Weise in die Lernprozesse eingeht, dass
jeweils andere Transformationsprozesse des Wissens stattfinden und dass
Strukturbildungsprozesse unterschiedlich wahrgenommen werden.

Tabelle 7 und Tabelle 8 geben einen zusammenfassenden Uberblick iiber
jene Strukturdifferenzen, die in der Ubertragung der physischen, semanti-
schen und phanomenalen Denkformen auf die reproduktiven und reflexiven
Lernformen herausgearbeitet wurden.

378 Ebenda, S. 24.
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Tabelle 7: Strukturdifferenzen in Lernprozessen

Strukturdifferenzen in Lernprozessen

materiellen Welt

menhange von auflen
erkennen und beein-
flussen kénnen

Denkform Physisches Sein Semantisches Sein Phanomenologi-
sches Sein
Strukturen
Leitidee Beherrschung der Semantische Zusam- | Erkennen von Struk-

turbildung und eigene
Gestaltungsfahigkeit
(zurtuick)erlangen

Bewusstseinsebene
bzgl. der Bildung
von Sinnstrukturen

Vor bzw. unbewusste
Ebene; Semantische
Entleerung

Handlungspraktisches
Bewusstsein — se-
mantische GréR3en
werden gegenstand-
lich gesetzt und
kdnnen benannt
werden

Diskursives Bewusst-
sein — Erscheinungen
des Erlebens und
Erfahrens als reale
GrofRRen untersuchen
(narrative Ebene)

Erkenntnisgegen-
stand

,Dingwelt", ,reale
Welt*, ,Kdrperwelt*

Wissenschaftliche
Theorien, geistige
Umgebung, Regeln,

erlebend gelebtes ,in
der Welt sein“; Sinn-
strukturen und —

menhénge

Normen, Praktiken, bildung
Gerate, Prozesse der
Informationsverarbei-
tung

Erkenntniszusam- bedingungskausal verweisungskausal sinnkausal

Wirkungsrichtung

linear: Ursache —
Wirkung

linear: Ursache —
Wirkung

rekursiv, kausal

Erkenntnisbezie-
hung Erkenntnissub-
jekt/Er-
kenntnisgegenstand

verschwindet, unrele-
vant

Subjekt-Objekt-
Beziehung: Erkennt-
nissubjekte beobach-
ten semantische
Zusammenhange und
wirken auf sie ein

Aufhebung der Sub-
jekt-Objekt-
Konstellation: Er-
kenntnissubjekt
Bestandteil des
Erkenntniszusammen-
hanges

Quelle: eigene Darstellung; Es handelt es sich um die in Anlehnung an LAUCKEN entwi-
ckelte Leerstellentabelle (vgl. Laucken 2003, S. 47). In ihr werden nunmehr die Diffe-
renzmuster dargestellt, die in der Betrachtung der Lernformen entlang den Denkformen als
Gegenstandsmodi sichtbar wurden. Am Anfang steht die Leitidee, die Lernprozessen
vorangeht. Es folgen die Bewusstseinsebenen, auf die sie sich beziehen, und inwieweit in
ihnen die jeweiligen Sinnstrukturen eine Rolle spielen. Des Weiteren wird zwischen dem
Erkenntnisgegenstand, den Erkenntniszusammenhéngen und -wirkungsrichtungen und
letztendlich der Erkenntnisbeziehung unterschieden.

In den Tabellen 8 und 9 werden, bezogen auf die unterschiedlichen Denk-
formen in ihrem physischen, semantischen und ph&nomenologischen Sein,
die wesentlichen Konsequenzen fir Lehr-Lern-Prozesse entlang der jeweils
zugrunde liegenden Logik gezogen und die vorherrschenden Praktiken zu-
sammengefasst.

206



Reflexives Lernen in der Erwachsenenpadagogik

Die Frage, wie organisationale Lernprozesse lernhaltig und lernférderlich
geplant und organisiert werden kdnnen, kann nur anhand der Betrachtung der
jeweiligen Ausgangssituationen und der angestrebten Lernziele der Lernen-
den beantwortet werden. Zur Orientierung dient Tabelle 8, in der abgeleitete
Unterstitzungsstrukturen und Funktionen padagogischen Handelns, jeweils
bezogen auf reproduktives und strukturelles Lernen, zusammenfassend dar-
gestellt werden.

Die Anfrage eines Unternehmens, das seinen Mitarbeitenden Wissen und
Kompetenzen im Umgang mit der neuerworbenen Computertechnik vermit-
teln will, werden Weiterbildner sinnvollerweise im Modus des reproduktiven
Lernens bearbeiten und ein entsprechendes Angebot entwickeln und vor-
schlagen. Die Anfrage nach Unterstiitzung der Teamentwicklung, nach dem
Aufbau neuer Kommunikationswege oder der Verbesserung des Marketings
verlangt nach einem Lernsetting, das reflexive Lernprozesse an den Anfang
stellt.

Tabelle 8: Konsequenzen fiir Lehr-Lern-Prozesse

Konsequenzen fir Lernprozesse
Denkform Physisches Sein Semantisches Sein Phanomenologisches Sein
Logiken Steuerung und Erkennen und Beein-  Selbstandiges Erkennen
Veranderung durch flussen der semanti- und Verandern von Sinn-
auflere Einflusse schen Strukturen von  strukturen
moglich aulRen
Praktiken Berechnen, Mes- Beobachten, Erken- szenisches und narratives
sen, Herstellen nen, Vermitteln, Darstellen, Wahrnehmen,
Beeinflussen, Gestal-  Beobachten und Verstehen
ten, Regeln

Es wurde deutlich, dass wiederum zwischen sinn- bzw. strukturbildenden und
strukturrekonstruierenden Lernprozessen unterschieden werden muss. Diese
entspringen unterschiedlichen Logiken und Leitideen und haben verschiedene
Denkstrukturen zur Grundlage. Aus ihnen geht hervor, in welcher Reaktions-
form bzw. in welchem Paradigma padagogisch gehandelt wird. Um sie herum
und stets auf sie bezogen entfalten sich die jeweiligen sozialen Praktiken des
Lehrens und Lernens. Sie realisieren sich, auf entsprechenden methodischen
und theoretischen Kompetenzen basierend, in unterschiedlichen Veranstal-
tungsformen, in ihrer Lernorganisation und in den didaktischen Arrange-
ments. Weitere sichtbare Unterschiede wurden anhand des Rollenverstand-
nisses der Lehrenden und Lernenden, der Ubernahme von Verantwortung fiir
die Lernprozesse und der darauf beruhenden Formen der Ergebnissicherung
herausgestellt.
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Tabelle 9: Konsequenzen fiir Lehr-Lern-Prozesse: davon abgeleitete Unterstiitzungs-

funktionen und Strukturen padagogischen Handelns
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Fortsetzung Tabelle 9: Konsequenzen fiir Lehr-Lern-Prozesse: davon abgeleitete

Unterstiitzungsfunktionen und Strukturen padagogischen Handelns
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Weiterbildungseinrichtungen stehen nunmehr vor der Aufgabe, die hand-
lungsleitenden Strukturen auf einer erkenntnistheoretischen Metaebene zu
erkennen. Ein Nichterkennen dieser strukturellen Verschiebungen in Lern-
prozessen birgt die Gefahr, dass Bildungsanbieter beruflicher Aus- und Wei-
terbildung ausschlieBlich in traditionellen didaktischen Lernmodellen des
reproduktiven Lernens weiteragieren. In Transformationsprozessen zieht das
»Wirkungsverluste* und eine ,,symptomatische Schwachung auf dem Anbie-
termarkt“3"® nach sich.

4.2.2 Reproduktives und reflexives Lernen als komplementére
Prozesse

Durch die Strukturanalysen, basierend auf den verschiedenen Dimensionen
des Wissens, der Transformationsprozesse des Wissens, der Wahrnehmungs-
ebenen und Denkformen, konnten in der Arbeit Deutungsangebote fir eine
Unterscheidung der reproduktiven und reflexiven Lehr- und Lernprozesse
und der dazugehorigen Praktiken herausgearbeitet werden. Die auf diesen
Metaebenen beschriebenen strukturbildenden und strukturrekonstruierenden
Lernprozesse sind in der Gesamtheit allerdings nicht losgeldst voneinander
denkbar. Reproduktive und reflexive (strukturelle) Lernformen bedingen
einander bzw. sind Grundlage fiireinander; sie bauen aufeinander auf.

LA\ £

Reproduktive Reflexive Reflexive
Lernprozesse Lernprozesse Lernprozesse

N

Strukturbildung  Strukturreflexion  Strukturbildung

Abbildung 10: Strukturbildung

Die Bildung von Sinnstrukturen geht der Rekonstruktion von Sinnstrukturen
voraus und folgt dieser. Die Rekonstruktion von Sinnstrukturen erfordert
reflexive Praktiken, entsprechende theoretische Kenntnisse und Handlungs-
wissen. Auf die Rekonstruktion der Sinnstrukturen folgen erneut sinnstruktu-
rierende Lernprozesse. Wissensvermittlung, die Entstehung von Erwartungs-

379 Vgl. Schéaffter 2005.
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strukturen und Wissensumwandlung sowie das Hinterfragen von Erwartungs-
strukturen sind nur als fortlaufender und komplementéarer Prozess begreifbar.
Die Anforderung an Lehrende besteht nun darin, dass sie die verschiede-
nen Paradigmen der reproduktiven und reflexiven Lehr- und Lernformen
kennen, diese miteinander verbinden und zwischen ihnen zum geeigneten
Zeitpunkt wechseln konnen. Der Blick soll nunmehr darauf gerichtet werden,
wie sich Lernprozesse auch als komplexe Kooperationsformen oder als Er-
moglichungsbeziehungen aufeinander beziehen lassen.

Semantische Objektivierungsmedien ermdglichen reproduktive und
reflexive Lernprozesse

So wie sich Denkformen nicht einfach verbinden lassen, ohne dass die ihnen
gemaRen indikatorischen Beziehungen Beachtung finden,3 kénnen reflexive
und reproduktive Lernformen nicht wahllos kombiniert werden, ohne dass
dem Funktionsversténdnis, fiir das sie stehen, Rechnung getragen wiirde.

Am Projektbeispiel ,,Entwicklung erfolgreicher Lernformen* (Kap. 2.2)
wurde bereits veranschaulicht, wie der Sinn reflexiver Lernformen gar nicht
zum Tragen kommen kann, wenn die Lernformen im Kontext einer qualifi-
zierenden Lernkultur eingesetzt werden. In diesem Fall bleiben Bedarfsanaly-
sen und Coaching-Angebote der Logik reproduktiven Lernens verhaftet.

In der Ubertragung der Darstellung LAUCKENS auf die Gegenstandsbe-
stimmung in Lernprozessen wurden die strukturellen Differenzen zwischen
den Lernformen, so wie sie in den entsprechenden Lernkulturen enthalten
sind und dort auch hervorgebracht werden, als symbolisch-semantische Ver-
ankerungen sichtbar. Lernkulturen und entsprechende Erwartungsstrukturen
der Lehrenden und Lernenden werden durch Objektivierungsmedien gleich-
sam verobjektiviert: Sie werden zu Rahmenbedingungen, die Lernprozesse
ermoéglichen. Die reproduktiven Lehr- und Lernformen vollziehen sich in
anderen Veranstaltungsformen, Settings, sozialen Praktiken und didaktischen
Arrangements als die reflexiven Lehr- und Lernformen. Sie setzen jeweils
unterschiedliches Handlungswissen und Kompetenzen auf der Seite der Leh-
renden und Lernenden voraus, unterscheiden sich in ihren Vorgehens- und
Prafungsregeln, Normen, Erwartungen und Beziehungsstrukturen. In der
Gesamtheit handelt es sich um semantische GroRen, die in ihrer verwei-
sungskausalen Struktur die jeweiligen Lernformen ermdglichen oder sie
einschranken. LAUCKEN bezeichnet sie als ,,semantische Objektivierungsme-
dien®, die als Voraussetzung und Moglichkeit flr soziale Interaktionen ste-
hen.38t

380 Vgl. Laucken 2003, S. 375.
381 Vgl. ebenda, S. 157ff.
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Werden nunmehr reflexive Praktiken im Kontext de reproduktiven Ler-
nens eingesetzt, bleiben die Interaktionen auf der Ebene des normativen Pa-
radigmas, in dem jeweils zielbestimmte Lernprozesse bestimmend sind.
Coaching wird als Unterstutzungsstruktur angeboten, die sich darauf bezieht,
Lernende im Lernprozess individuell zu begleiten, sodass sie die gesetzten
Lernziele besser erreichen kénnen.

Perspektivwechsel als Ergebnis des reproduktiven Lernens

Strukturanalysen, wie sie hier als Deutungsangebote zur Unterscheidung
reflexiver und reproduktiver Lernformen vorgestellt und herausgearbeitet
wurden, basieren auf der semantischen Denkform: Semantische Zusammen-
hénge werden auf der Grundlage von theoretischen und empirischen Herlei-
tungen beobachtet und geschlussfolgert. Unter dem semantischen Beobach-
tungsparadigma und im Theorievergleich wurden semantische Verweisungs-
strukturen und Zusammenhénge innerhalb der erwachsenenpédagogischen
Praktiken sichtbar. Strukturanalysen sind so Produkte der semantischen
Denkform und kénnen, wenn es um die Herausbildung eines Reflexions- und
Kontextbewusstseins beziiglich der Vielfalt und Angemessenheit von Lern-
prozessen geht, als Erkenntnismittel sowohl in reflexiven als auch in repro-
duktiven Lernkulturen zum Einsatz kommen. Dem reproduktiven Lernen
entspréche die Aneignung der Differenzierungsmerkmale. Im Allgemeinen
kann davon ausgegangen werden, dass Lernende auf neue Einsichten stof3en
— durch ein Kennenlernen neuer Theorien oder, wie hier, durch die Beschaf-
tigung mit Strukturunterschieden in Lernprozessen.

Die Kraft neuer ldeologien besteht also darin, dass sie Rahmungen liefern, die aus sozialen
Ereignissen neue Situationen machen, welche sodann &nderungsstrebende Emotionen
wecken, 382

Auf dieser Grundlage kénnen sich wiederum Wahrnehmungshorizonte ver-
schieben, andere Perspektiven erdffnen und schliellich das Erleben selbst
auch veréndern. Da es im Rahmen des semantischen Kosmos’ unrelevant ist,
ob bestimmte Einstellungen und Handlungen einen identitatsfunktionalen
Status flir bestimmte Organisationen oder Personen haben, ob sie ihnen in
ihrem Erleben selbst gegeben sind,®3 stoRen darauf beruhende Lehr- und
Lernformen in zieloffenen Verdnderungsprozessen an ihre Grenzen.

382 Ebenda, S. 242.
383 Vgl. ebenda, S. 360.
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Strukturelles Lernen und semantische Objektivierung

Erst strukturelles Lernen ermdglicht das Erkennen von manifesten und laten-
ten semantischen Strukturen. In strukturellen Lernprozessen stehen Struktur-
analysen als komplexitatsreduzierende und strukturierende Instrumente fir
Selbst- und Systemreflexion zur Verfugung und dienen vorrangig der Wahr-
nehmung der vorhandenen Lernkulturen und Praktiken. Dabei stehen Sinn-
und Erwartungsstrukturen zur Disposition: Lernende analysieren (ber das
Erkennen der handlungsleitenden und -orientierenden Erwartungsstrukturen
innerhalb des eigenen Erlebens diese als semantische Verweisungsstrukturen.
Eigenes Erleben wird so als Resonanzboden fiir gesellschaftliche Erwar-
tungsstrukturen reflektiert. Die Erwartungsstrukturen bilden sowohl Spiel-
raum fir strukturkompatible Variationen als auch einen Ausgangspunkt von
Strukturverschiebungen.

Strukturelle Verdnderungen, die sich innerhalb reflexiver Lernprozesse
vollziehen, werden wiederum erst durch semantische Objektivierungen auf
Dauer gestellt. Zum einen kann das geschehen, indem Lehrende und Lernen-
de, die in strukturellen Lernprozessen mit reflexiven Praktiken vertraut ge-
macht wurden, diese Praktiken sich fur folgende, selber zu gestaltende zielof-
fene Lernprozesse zu eigen machen oder diese fiir sich erwarten; zum ande-
ren, wenn die Rahmenbedingungen, die fur reflexives Lernen notwendig
sind, als selbstverstandlich gewahrleistet und erwartet werden, und zwar auf
der Grundlage gesellschaftlicher Erwartungsstrukturen. Die Entwicklung
reflexiver Lernkulturen setzt diese semantische Objektivierung voraus — als
identitatsfunktionalen Status fiir Organisationen oder Personen.

Ermij%lichungsbez_iehungen am Beispiel kooperativer Lernprozesse
zwischen Weiterbildungseinrichtungen und Unternehmen

Die Entwicklung vor Lernkulturen in Unternehmen als Unterstlitzungsaufga-
be von Weiterbildungseinrichtungen zielt auf die Gestaltung beruflichen
Lernens, in dem sich normative und interpretative Lehr- und Lernformen
synergetisch ergédnzen sollten. Anhand des Go-IT-Projekts (Projekt 6, Kap.
2.1.3) konnte gezeigt werden, wie durch die Gestaltung von lernhaltigen
Arbeitsprozessen und arbeitsgebundenen Lernformen reflexive und reproduk-
tive Lehr- und Lernprozesse aufeinander bezogen werden.

Die Herausforderung besteht nun im produktiven Wechsel zwischen
Wissensvermittlung und Wissensumwandlung, zwischen der Vermittlung
von theoretischem Wissen, der Aneignung von Handlungskompetenzen und
dem Erlangen von Erkenntnissen und Informationen ber das Unternehmen
und die eigenen Ziele, ob als Mitarbeitende oder Fiihrungskraft, als Produkte
der Selbst- und der Systembeobachtung.
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In diesem Zusammenhang geht es um die Frage, welche Erméglichungs-
beziehungen dazu beitragen kénnen. Am Beispiel kooperativer Lernprozesse
zwischen Weiterbildungseinrichtungen und Unternehmen werden wichtige
Aspekte hinsichtlich der Bildung eines lernférderlichen Lernsystems, der
Gestaltung von Arbeitsbiindnissen und der Lernprozesse herausgestellt.

1) Bildung eines Lernsystems

Im traditionellen Herangehen suchen sich Unternehmen oder Mitarbeiter fir
ihr Anliegen ein passendes Qualifizierungsangebot und realisieren dieses in
der Weiterbildungseinrichtung oder auch im eigenen Unternehmen. Dieses
Vorgehen ist historisch gewachsen und entspringt einer klaren Funktionstei-
lung zwischen Unternehmen und Weiterbildungseinrichtungen.

Wirtschaftsunternehmen produzieren Waren, Dienstleistungsunterneh-
men stellen fachgerechte Dienstleistungen zur Verfligung, und Weiterbil-
dungseinrichtungen sind fir die Organisation von Lernprozessen verantwort-
lich, in denen Wissen vermittelt wird. Aus den jeweiligen Funktionssyste-
men, die nach SCHAFFTER als Sinnsysteme zu verstehen sind, beziehen die
verschiedenen Organisationen ihre spezifische Anlehnungsstruktur und brin-
gen sie in ihrer Organisationskultur zum Ausdruck.3

In Kapitel 1 wurde betont, dass Wissen in den Unternehmen als Produk-
tionsfaktor Anerkennung finden muss und dass die Unternehmen vor der
Aufgabe stehen, Prozesse der Wissensaneignung und Wissensumwandlung in
den Arbeitsprozess zu integrieren. Indem die Entwicklung von Lernkulturen
zum Wirtschaftsfaktor wird, riicken Lernprozesse in den Organisationen und
die der Mitarbeitenden in den Vordergrund. Das erfordert eine Verschiebung
des Lernens ins Unternehmen hinein und eine neue Verteilung der Verant-
wortung fur die Inhalte und die Gestaltung des Lernens. Fuhrungskrafte wer-
den mehr und mehr damit konfrontiert, neben der Mitarbeiterforderung auch
Organisations- und Teamentwicklungsprozesse zu managen, in denen sich
Mitarbeiter in Veranderungssituationen aktiv einbringen und lernférderliche
Kulturen mitgestalten kénnen.

Es entsteht bei der Organisation von Lernprozessen sowohl fir Unter-
nehmen als auch fir Weiterbildungseinrichtungen eine neue Situation, die sie
nur gemeinsam bewaltigen kdnnen, indem sie anders als bisher aufeinander
zugehen. Es wird ersichtlich, dass zwischen den Organisationen und Weiter-
bildungseinrichtungen eine neue strukturelle Kopplung entstehen muss.3%

384 Vgl. Schaffter 2005, S. 196, und Schéffter 2002, S. 45ff.

385 Vgl. Schaffter 2001, S. 44. ,Strukturelle Kopplung* steht hier fiir das Verhaltnis zwischen
gesellschaftlicher Institutionalisierung eines Ubergeordneten strukturellen
Sinnzusammenhangs und Organisation (vgl. semantische Objektivierung) und beschreibt
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Diese soll gewahrleisten, dass Unternehmen als das ,,ratsuchende System*
und die Weiterbildungseinrichtung als das ,,Lernsituationen gestaltende Sys-
tem® zueinander finden kdnnen und gemeinsam ein unternehmensspezifi-
sches Lernsystem kooperativ gestalten. In der aufgezeigten Verschiebung
organisationaler Lernprozesse in die Unternehmen wird eine neuartige Ko-
operationskultur zwischen Unternehmen und Weiterbildungseinrichtungen
relevant, die eine aktive Funktions- und Beziehungsklarung erforderlich
macht.

In der Beratungslandschaft gehort die hier geforderte Beziehungsklarung
zum eigenen Professionalititsanspruch.3 Zum Beispiel wird hier das ,,ratsu-
chende System* weiter in ein ,ratsuchendes” und ein ,auftraggebendes”
System unterschieden. In der Ubertragung auf die Situationen in der Weiter-
bildung kann diese Differenzierung immer dann sinnvollerweise vollzogen
werden, wenn Mitarbeitende oder Filhrungskréfte Weiterbildung in Anspruch
nehmen und diese vom Arbeitgeber finanziert wird. Der Fall tritt auch dann
ein, wenn Teams auf Anweisung des Arbeitgebers sich mit ihren Kommuni-
kationsstrukturen auseinandersetzen, Stdérungen bearbeiten oder Klienten-
bzw. Kundenbeziehungen reflektiert werden sollen. Im Bereich der sozialen
Trager finden wir heute Supervision fur Mitarbeitende bereits hdufig als
Regelangebot. Funktionsklarung bedeutet dann, dass alle Parteien an der
Erorterung des erwarteten Lern-Leistungsangebots teilnehmen und ihre Rol-
len darin Kkléren. Innerhalb der Funktionskl&rung geht es gleichzeitig um die
Konstruktion eines eigenstandigen Lernsystems.

Die erste strukturelle Veranderung bezieht sich also bereits auf die ge-
meinsame Suche nach dem passenden Lernarrangement, die zweite auf die
Bildung eines kooperativ angelegten Lernsystems. Die Frage der Bezie-
hungs- und Funktionskl&rung erfordert von den Beteiligten den Vollzug eines
Perspektivwechsels in Hinblick auf zu erwartende Lehr-Lern-Prozesse. In
diesen geht es darum, aus der Trennung zwischen Arbeitsalltag und Lernsitu-
ation in ein Lernsystem uber den Arbeitsalltag Gberzugehen. In diesen Lern-
systemen werden eigene Regeln und Rahmenbedingungen aufgestellt, die mit
dem Arbeitsalltag kompatibel sein missen und zugleich Abstand zu ihm
ermoglichen. Zudem machen sowohl Qualifizierungsveranstaltungen, als
auch Coaching oder Teamentwicklung nur Sinn, wenn das erworbene oder
produzierte Wissen ins Unternehmen zurtickflieBen kann und entsprechende
Rahmenbedingungen im Arbeitsprozess angelegt sind. Die Konstitution des
Lernsystems zielt auf die SchlieBung eines gemeinsamen Arbeitsbindnisses,
das die Gestaltung des Lernsystems und die Konstitution des Lernarrange-

damit die Beziehung eines organisierten Sozialsystems zu seiner spezifischen
gesellschaftlichen Umwelt.
386 Rappe-Giesecke 1999, S. 1f, beschreibt analog die Bildung eines Beratungssystems.
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ments aushandelt und die Transformation von Erkenntnissen in den Ar-
beitsalltag ermdglicht.

2) Arbeitsbundnis

Die Gestaltung des Arbeitshiindnisses folgt der Ausgangsproblematik: Aus
welchem Grund nimmt ein Unternehmen Kontakt mit einer Weiterbildungs-
einrichtung auf und welche Lernziele werden jeweils angestrebt?

Ins Arbeitsbiindnis sollten jene Unternehmensangehdrigen einbezogen
werden, die am Lernprozess beteiligt sind. Entwicklungsfragen der Organisa-
tion konnen alle Akteure betreffen; Personalentwicklungsfragen hingegen
betreffen meist nur einzelne Mitarbeitende Teamentwicklungsfragen betref-
fen einzelne oder mehrere Teams.

Das Arbeitsbiindnis wird auf der geschaftlichen Seite durch einen Kon-
trakt hergestellt, der die beteiligten Akteure als gleichberechtigte Partner
einbezieht. Die Beteiligten aus den Unternehmen verlassen die Rolle des
Konsumenten und werden zu aktiven und mitbestimmenden Akteuren und
Akteurinnen im Lernprozess. Von ihnen hangt ab, welche Transformations-
prozesse des Wissens méglich werden.

Das Unternehmen beauftragt die Weiterbildungseinrichtung (WBE), im
Rahmen der vereinbarten Lerndienstleistungen entsprechende Unterstit-
zungsstrukturen bereitzustellen. Die Weiterbildungseinrichtung stellt die
Professionals fiir die Organisation der Lernrdume und die Gestaltung des
Lerndesigns. Sie sorgen fir die nétige offene Atmosphdare und den nétigen
Schutz der Lernenden. Reflexives Lernen bedarf hier besonderer Bedingun-
gen: Es erfordert Autonomie und Schutzrdume, inshesondere wenn es zu
Interessenkonflikten zwischen Mitarbeitenden und Unternehmensleitung
kommt. Hier missen Widerstinde und Angste als phanomenale Erlebnisgro-
Ren Raum erhalten.

3) Der vollstandige Lernprozess

Der vollstandige Lernprozess beginnt also mit der Kontraktentwicklung als
gemeinsamer Auftragsentwicklung. In ihr missen die Themen, die das Un-
ternehmen an die Weiterbildungseinrichtung herantrégt, hinterfragt werden:
Von wem wird das Anliegen formuliert? Wer steht dahinter? Welche Ar-
beitsbereiche und Aufgaben betrifft es?

Steigt die Weiterbildungseinrichtung sofort mit einem Angebot ein, kann
es passieren, dass Lernprozesse nicht dort ansetzen, wo sie fur das Unter-
nehmen effektiv waren. Meist werden die Ziele, die ein Unternehmen wirk-
lich anstrebt, durch dieses gar nicht kommuniziert. Das liegt weniger daran,
dass das Unternehmen die Ziele nicht offen aussprechen will; vielmehr liegt
es daran, dass die Unternehmen oft nicht {iber die reflexive Kompetenz ver-
fligen, aus sich heraus zielgenaue Anliegen zu formulieren, die die Reflexion
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der Strukturen im Unternehmen mit einschlieBen. So wird reflexives Lernen
kaum als Lernerwartung formuliert. Auf der anderen Seite setzt sich aber
auch langsam die Erkenntnis durch, dass Formen der Wissensvermittlung
oder Trainings nicht immer die richtigen Lernformate darstellen, gerade
wenn nicht ein Mangel an Wissen und Information, sondern im Gegensatz
dazu eher ein Uberfluss an Wissen herrscht, welches dem Unternehmen je-
doch nicht im ausreichenden Mal3 zur Verfligung steht.

Um im Bild des neuen Mediums zu bleiben, der Speicher ist voll und es hat keinen Sinn,
neue Informationen reinzupacken, sondern es geht darum, sich erst einmal das anzugucken,
was im Speicher ist, es zu ordnen, auszusortieren und neu zu bewerten.%¢7

Am Beginn eines vollstandigen Lernprozesses unter der Perspektive der
Lernorganisation und der Bildung eines geeigneten Lernsystems steht somit
eine Analysephase, die in kooperativen Lernverhaltnissen als gemeinsame
Datenerhebung und -auswertung gestaltet wird. Im Anschluss erfolgt die
gemeinsame Suche nach passenden Lernarrangements. Das Unternehmen
pruft das Lernangebot und beauftragt die Weiterbildungseinrichtung mit der
Durchfiihrung der entsprechenden Lernarrangements. Das Unternehmen
selber ermdglicht die Rahmenbedingungen, die Teilnahme der Mitarbeiten-
den und die Ruckkopplung der Lernprozesse in den Arbeitsalltag.

In einem vollstédndigen Prozess werden sowohl reflexive als auch qualifi-
zierende Lernformen konzipiert, die aufeinander bezogen werden. Wissens-
vermittlung folgt einem klaren Auftrag, der durch zielgerichtete Transforma-
tion umgesetzt wird. Im Gegensatz dazu werden Stérungen wie Verdnde-
rungssituationen als zieloffene Lernprozesse gestaltet. Die Herausforderung
hierbei ist, die verschiedenen Paradigmen in der Spannung zu halten und zu
schauen, wie sie sich gegenseitig befruchten kénnen. Konzepte der Lernorga-
nisation, die beide Pole aufeinander beziehen, beinhalten Lernprozesse im
zeitlichen Nacheinander, sodass

Autonomie und Anschluss méglich ist,

Lehrende Strukturen vermitteln und Raum fiir Strukturentwicklung las-
sen,

Lehrende den Prozess steuern und dem Prozess folgen,

die Verantwortung im Lernprozess geteilt ist, und

beide — Lernende wie Lehrende — sind Experten und Suchende zu-
gleich.3®

387 Ebenda, S. 9
388 Vgl. ebenda, S. 7.
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4.3  Strukturwechsel als Herausforderung des
padagogischen Handlungsfeldes

4.3.1 Strukturprobleme im erwachsenenpadagogischen
Handlungsfeld

Hier schlieflt sich der Kreis insofern, als ein bewusst arrangierter Struktur-
wechsel zwischen reproduktivem und reflexivem Lernen zur Herausforde-
rung des péadagogischen Handlungsfeldes selbst wird: Lehrende, die zwi-
schen beiden Lernformen unterscheiden, sie verbinden und situationsange-
messen anwenden, missen zum einen reproduktive und reflexive Praktiken
beherrschen und zum anderen die Strukturunterschiede beider Lernformen
verstehen und nachvollziehen kénnen.

Ein Verstehen von differenten Strukturen oder Paradigmen stellt nach
RosA3® jedoch ein hermeneutisches Problem dar. Rosas Paradigmenkonzept
geht auf KUHN zuriick, der die paradigmatischen Unterschiede in der ,,Struk-
tur wissenschaftlicher Revolutionen® zwischen Sozial- und Naturwissen-
schaften aufgezeigt und sie in ihrer Inkommensurabilitit dargestellt hat.3%°
Paradigmen entsprechen den Wirklichkeitsmodellen, den Sinnzuschreibun-
gen oder ldentitatskonstellationen der Menschen. Von RosA und KUHN wur-
den die Paradigmen in ihren kognitiven und sozialen Dimensionen beschrie-
ben.

Entsprechend entspringen reflexive und reproduktive Lernkulturen einem
Netzwerk von Uberzeugungen, die von methodologischer, konzeptioneller
und ontologischer Natur sind. In ihrer semantischen Objektivierung stellen
diese Uberzeugungen das Instrumentarium fiir die Losung von Problemen;
sie legen fest, welche Art von Fragen legitim bzw. wie sie zu behandeln sind
und welche Art von Antworten sich daraus ergeben kénnen oder als gultig
zugelassen werden. In ihrer sozialen Dimension verweisen sie nach RosA auf
die Existenz paradigmenteilender Communities. Die Community setzt die
Orientierung an den paradigmengeleiteten Uberzeugungen durch, wie sie
auch eine einheitliche Sozialisation anstrebt.

Die Gemeinschaft sichert rigoros die Einhaltung der Akzeptanz der vom Paradigma vorge-
gebenen Werte und Autoritatsstrukturen, sie betraft abweichendes Verhalten, ignoriert

389 Vgl. Rosa 2003, S. 66.

390 Vgl. hierzu auch Kuhn 1977, S. 389ff, und Rosa 2003, S. 55; ,,Struktur wissenschaftlicher
Revolutionen®, ,,one of the most consistently influential academic works of the twentieth
century“. Das Paradigmenkonzept von Kuhn wurde von Rosa ubernommen und auf
kulturelle, soziale und politische Realanalysen ausgedehnt. Die Mdglichkeiten der
Erforschung und Entwicklung kultureller Gemeinschaften auf der Grundlage des
Kuhn’schen Paradigmenkonzepts blieben seiner Meinung nach bisher eher ungenutzt.
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auferhalb des Paradigmas liegende Sachverhalte, bestimmt legitime und illegitime Hand-
lungsweisen und vermittelt durch strikte Sozialisations- und Erziehungsmuster das dem
Paradigma angemessene Weltbild, ja sichert sogar eine bestimmte Wahrnehmung der
Welt. 3%

Das Kernelement im KuHN’schen Paradigmenverstandnis ist die konkrete
Musterldsung oder das Musterbeispiel. Es bildet die Grundlage eines Para-
digmas. Indem die VVorgehensweisen aus dem erlebten Musterbeispiel analog
auf andere Problembereiche (bertragen werden, kommt es zur Modellbil-
dung. Das Modell verweist wiederum auf die disziplindre Matrix, auf die sich
die Methodologie und das Instrumentarium beziehen lassen. Als disziplinére
Matrix koénnen die Strukturebenen, die den jeweiligen Lernformen inhérent
sind, angesehen werden. Im KuHN’schen Wissenschaftsparadigma wird auf
drei interpretative Abstraktionsebenen verwiesen3®,

1. Paradigmen strukturieren Erfahrungen.

2. Paradigmen implizieren Uberzeugungen und Erwartungen.

3. Paradigmen werden in institutionellen Arrangements wirksam und be-
stimmen konkrete Handlungsweisen.

In der Anwendung des KuHN’schen Paradigmenversténdnis auf die Struktu-
ren in padagogischen Handlungsfeldern wiirden den konkreten Lernformen
und Lernarrangements, durch die Wissenstransformation unterstiitzt wird, die
Musterbeispiele entsprechen, In jedem Lernarrangement sind die Strukturen
bzw. Metaparadigmen implizit enthalten.

Parallel dazu wurde hier die Auffassung vertreten, dass soziale Praktiken
als Orte des Wissens und des Sozialen anzusehen sind, in denen die Men-
schen sich in ihren Handlungsbeziigen aufeinander beziehen. In den sozialen
Praktiken ist das spezifische praktische Wissen als handungspraktisches und
methodisches Wissen verankert oder spiegelt sich wider als ein operatives,
handlungsleitendes Paradigma auf der Grundlage sinnhaften und rationalen
Verstehens.

Die Geschichte der Aus- und Weiterbildung ist eine Geschichte der In-
struktion, in der die Lernformen im normativen Paradigma im starken Male
institutionalisiert wurden. Als hauptsachliche Aufgabe padagogischen Han-
delns galt und gilt die Organisation von Lernprozessen zur Vermittlung von
gesellschaftlich relevantem Wissen und von Handlungskompetenzen. Die
Lehr- und Lernpraktiken, die der Aneignung von Wissen dienen, sind histo-
risch gewachsen. Reflexive Praktiken sind im erwachsenenpadagogischen
Handlungsfeld kaum verbreitet und bisher eher im Feld der Sozialpéddagogik
anzutreffen: in der individuellen Beratung, der Familien- aber auch der Orga-

391 Rosa 1995, S. 73.
392 Rosa 1995, S. 61ff, bezieht sich hier auf Kuhn.
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nisationsberatung. Hier haben sie sich auch mehr und mehr entwickelt, aus-
differenziert und institutionalisiert. Dagegen gibt es kaum institutionalisierte
erwachsenenpéadagogische Organisationsstrukturen, in denen reproduktive
und reflexive Lernformen in der dargestellten Art ineinandergreifen kénnen.

Lehrende, die im normativen Paradigma sozialisiert wurden, die hier ihre
Lern- und Lehrerfahrungen gesammelt sowie theoretische und praktische
Kenntnisse erworben haben, agieren, auch wenn sie reflexive Methoden
kennenlernen, meist weiter aus ihrem Lehrverstandnis und aus den ihnen
eigenen formallogischen Gesichtspunkten heraus. Sie werden allenfalls ver-
suchen, diese in ihr Paradigma zu integrieren, wie es in den Projektbeispielen
mehrfach deutlich wurde. Im Modus der strukturellen Kopplung wurde z. B.
Coaching als Unterstiitzung bei der Aneignung von Wissen eingesetzt. Nat(ir-
lich kann dadurch die Qualitat der Lernunterstiitzung verbessert werden. Der
Einsatz von Bedarfsanalysen bei der Planung von Lernangeboten ermdglicht
ebenfalls eine zielgenauere Unterstutzung der Lernenden. Werden reflexive
Methoden aus ihrem Sinnkontext herausgerissen und die Rahmenbedingun-
gen, die reflexives Lernen erfordert, nicht beachtet, besteht sogar die Gefahr,
dass die eingesetzten Methoden bei den Lernenden Irritationen oder Ab-
wehrstrategien ausldsen.

Bei der Herausbildung neuer Lernformen und Lernkulturen, in denen die
Grundlagen fir eine selbstbestimmte und selbstorganisierte Gestaltung des
eigenen Lebens oder der partizipativen Entwicklung von Unternehmen gese-
hen wurden, stoRen jene Lehrende und pédagogische Organisationen an
Grenzen, die an traditionellen Lernformen festhalten: Unter dem normativen
Paradigma kdnnen keine zieloffenen Verdnderungen unterstltzt werden.3%

Auf der einen Seite werden durch die gesellschaftliche und technologi-
sche Entwicklung Lernsituationen hervorgerufen, die reflexives Lernen not-
wendig werden lassen und infolgedessen sich erst die neuen Lernformen
herausbilden; mit den Worten RosAs sind sie sozusagen das ,,Produkt ver-
mehrten Zweifelns an der Fruchtbarkeit des herrschenden Paradigmas*3®.
Auf der anderen Seite behindern die alten Erwartungsstrukturen und instituti-
onellen Rahmenbedingungen einer strukturellen Transformation des padago-
gischen Handlungsfeldes. Das gilt entsprechend in anderen Funktionsberei-
chen und Handlungsfeldern. LAUCKEN hat als theoretischer Psychologe fur
dieses Feld sehr anschaulich beschrieben, wie sich entlang unterschiedlichen
Denkstrukturen verschiedene Praktiken in den Wissenschaften, in der Bera-
tungsszene oder in den alltdglichen Handlungszusammenhéngen herausbilden
und miteinander konkurrieren.

393 Vgl. Schéffter 2005, S. 197f.
394 Rosa 1995, S. 79.
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Die gewachsenen Kulturen sind an ihre Machtstrukturen, Ressourcen und
Regeln gebunden und bestrebt, diese aufrechtzuerhalten. Damit verhindern
oder erschweren sie die Entwicklung von neuen Lernkulturen oder werden
zum Innovationshemmnis, wie das am Beispiel des Projekts ,,Entwicklung
erfolgreicher Lernformen* (vgl. Kapitel 2.2) deutlich wurde: Hier standen die
Erwartungsstrukturen der Projektgestalter und der Akteure, Akteurinnen aus
den teilnehmenden Weiterbildungseinrichtungen der Entwicklung eines lern-
forderlichen Unterstitzungssystems fur Unternehmen im Wege, indem die
Projektanlage tber weite Strecken dem Qualifizierungslernen verhaftet blieb.
Ein andermal konnten die Organisationsstrukturen nicht den erforderlichen
Veranderungen angepasst werden, weil der Projekttrager, als ibergeordnete
politische Instanz, keinen Spielraum fur eine offene Prozessbegleitung vorge-
sehen hatte. Er entschied als rahmengebende Instanz, welche MalBhahmen
erfolgversprechend oder wie die erreichten Ziele einzuordnen sind und wel-
che Veranderungen im Projektverlauf mdéglich sind. Wenn nun die politische
Instanz unter einem normativen Paradigma agiert und entscheidet, wie Mo-
dellprojekte bewertet werden, die als Entwicklungsprojekte neue Wege be-
schreiten, kommt es zur Konkurrenz unterschiedlicher Logiken.

Mit Verweis auf RosA soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass es
bei entsprechenden Versuchen transparadigmatischer Verstandigung zu mas-
siven Kommunikationsstérungen kommen kann, indem politische oder im
weiteren Sinne kulturelle Paradigmen festlegen, was wichtig ist, was zahlt,
worauf es ankommt, welche Entitaten und zwischen ihnen auftretenden Prob-
leme es gibt und wie sie zu l6sen sind.3% Der Streit zwischen konkurrieren-
den Paradigmen kann dann — indem die Paradigmen erst den Bezugspunkt fur
unterschiedliche politische Programme und Forderungen liefern und den
Rahmen politischer Auseinandersetzungen konstituieren3® — zu gesellschaft-
lichen Konflikten fuhren.

Fir RosA erlangen derartige Dynamiken, in denen Standards infrage ge-
stellt werden, den Charakter einer ,,Revolution* bzw. kénnen auch als Folge
gruppendynamischer (sozialpsychologischer) Auseinandersetzungen verstan-
den werden. ROSA betont aber auch, dass die Krise zwischen konkurrieren-
den Gruppen, die jeweils einem anderen Paradigma folgen, erst die Theorie-
bildung beférdert: Erst in diesen Situationen werden Gruppen permanent
gezwungen, ihre Annahmen zu explizieren.®” Eine Gemeinschaft akzeptiert
dann ein neues Paradigma, wenn es besser geeignet ist, das Leben und Han-
deln der Menschen sinnhaft zu strukturieren, zu interpretieren und zu leiten.

395 Vgl. Rosa 2003, S. 52ff.
396 Rosa 1995, S. 72.
397 Vgl. Rosa 2003, S. 50ff.
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Koénnen die sichtbar werdenden Differenzen allerdings beschrieben werden,
unterstiitzt das einen Paradigmenwechsel maRgeblich.3%

Wird entsprechend der gesellschaftliche Strukturwandel von den Initiato-
ren politisch motivierter Entwicklungsprojekte nicht als Motor und Anlass
fir die Gestaltung struktureller Lernprozesse hinreichend verstanden und
erkannt, determinieren die traditionellen erwachsenenpédagogischen Organi-
sationsstrukturen die Entwicklung neuer Lehr- und Lernformen. Im erwach-
senenpadagogischen Handlungsfeld tritt zunehmend deutlicher zutage, dass
mit den zugrunde liegenden Sinnstrukturen oder Wirklichkeitsmodellen die
Anforderungen immer weniger abgebildet und die Logiken, die den reflexi-
ven Praktiken zugrunde liegen, nicht wahrgenommen oder erfasst werden
kénnen. Dem Wahrnehmen dieser Krise entsprang entsprechend die Motiva-
tion zu einer Auseinandersetzung mit Fragen des Lernens im gesellschaftli-
chen Strukturwandel. Der Paradigmenwechsel wird in dieser Arbeit somit als
Feld strukturellen Lernens aufgegriffen und auf die Fragen des organisationa-
len Lernens bezogen.

4.3.2  Strukturwechsel als Lernfeld oder Die Herstellung einer
komplexen dimensionalen Kommensurabilitét

Der Wechsel zwischen den verschiedenen Lernformen stellt einen immensen
Strukturbruch dar und wurde dementsprechend als Paradigmenwechsel be-
zeichnet. Ihn kennzeichnen kulturelle Verdnderungen, die mit einer funda-
mentalen Verschiebung der semantischen Zuschreibungen und so mit der
Verénderung von Erwartungsstrukturen, Selbstkonzepten, Deutungsmustern
und Denkformen einhergehen. Fur RoSA ist deshalb ein Paradigmenwechsel
auch der Ubergang zwischen an sich unvereinbaren Lebensweisen.3®

Die konkurrierenden Paradigmen bezeichnet RosA als inkommensurabel,
wenn die in ihnen verwendeten Begriffe und Bedeutungen sich nicht adéquat
Ubersetzen lassen und wenn es keinen neutralen Standpunkt gibt, von dem
aus die Vor- und Nachteile der Praktiken abgewogen werden kdnnen. In-
kommensurabilitdt meint nicht die Unvergleichbarkeit per se, sondern die
Unmdglichkeit eines Vergleichs unter den gegebenen formallogischen Ge-
sichtspunkten.*® Die Grenzen des Paradigmas lassen sich nicht aus diesem
bestimmen und werden deswegen zum hermeneutischen Problem.

Wie wird dann Verstandigung zwischen den verschiedenen Paradigmen
mdglich? Das Mitvollziehen eines Paradigmenwechsels verlangt nach einem
Innehalten, nach einem Verstehen und Wahrnehmen der eigenen handlungs-

398 Vgl. Rosa 1995, S. 79.
399 Vgl. ebenda, S. 70.
400 Vgl. Rosa 2003, S. 48ff.
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leitenden Strukturen, einem Erkennen, dass diese in einem bestimmten Kon-
text entstanden sind, einem Infragestellen der Erwartungsstrukturen, einem
Verlassen des eigenen Kosmos’ und einer Suche nach neuen Erkenntnissen,
die mit der Wiedergewinnung von Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit auf
der Grundlage selbstentdeckter neuer semantischer Zusammenhange verbun-
den sind. Aus den Interviews mit Mitarbeitenden der Weiterbildungseinrich-
tungen (Kap. 2) wurde ersichtlich, dass diese zumeist duBere Problembe-
schreibungen geben: fehlende Finanzierung durch das Arbeitsamt, geringes
Interesse der Unternehmen an Beratungsangeboten usw. Diese Beschreibun-
gen verdeutlichen: Die Befragten benennen immer wieder &ufiere Bedingun-
gen als Ursache von Problemen; die eigene Beteiligung bzw. die eigenen
Erwartungsstrukturen hingegen reflektieren sie kaum.

Es kann beobachtet werden, dass Menschen, aber auch Institutionen in
derartigen Situationen oft defensive Routinen entwickeln, die Lernen eher
verhindern.® Die Ablehnungswahrscheinlichkeit wurde damit begriindet,
dass das Infragestellen der eigenen Erwartungen und ein Einlassen auf unbe-
kannte Wege verbunden sind mit Unsicherheiten, Orientierungslosigkeit und
Angsten, denn hier steht die Realitétssicht des alten sozialen Systems ebenso
wie die Identitit der eigenen Person auf dem Spiel.“®? Widerstande kdénnen
sich als Ignoranz gegeniliber neuen Formen &ufern, als Muster des ,,Nicht-
Lernens® und eingeubter Inkompetenz, als ein Festhalten an alten Erwar-
tungsstrukturen, die meist unbewusst und nicht intendiert sind, oder auch in
anhand unintendierten Handlungsfolgen. In der Praxis der systemischen The-
rapie wird der Widerstand gegen neue Bedeutungszuschreibungen und L&-
sungswege auch damit begriindet, dass diese mit einem Verlust an Bindung
und dem Gefiihl von Schuld und Verrat einhergingen: Sie werden als gefahr-
lich erlebt, denn sie machen einsam, wogegen man in der ,,alten” Sichtweise
immer in guter Gesellschaft ist.*®® Zudem fehlen fur deren Bearbeitung meist
die notwendigen Handlungskompetenzen bzw. eine lernférderliche Kultur, in
der reflexive und offene Lernprozesse unterstiitzt werden. Die Frage ,,How to
prepare for the unknown?* muss dann spezifiziert lauten: ,,How to prepare
for the paradigm change?*

Wird der Paradigmenwechsel entsprechend der Logik des strukturellen
Lernens aufgegriffen, missen die genannten Widerstande in ihrer phdnome-
nalen Struktur als strukturelle Grenzen zum Gegenstand strukturellen Ler-
nens gemacht werden. Der Zugang gelingt Ober padagogische Selbstbe-
schreibung, in der die Lern- und Lehrhandlungen sowie die faktischen Be-
dingungen der Organisation expliziert werden. Unintendierte Handlungsfol-

401 Vgl. Argyris in Fatzer/Rappe-Giesecke/Looss 2002, S. 18.
402 Vgl. Fried 2001, S. 80.
403 Vgl. Weber 2002, S. 248.
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gen, Stdrungen oder Irritationen werden als Symptome eines Paradigmen-
wechsels aufgegriffen und bilden den eigentlichen Lerngegenstand. Somit
wird der Paradigmenwechsel selbst zum Lernfeld. Dabei stellt sich die Frage,
wie die Akteure und Akteurinnen die Verénderungen im pédagogischen
Handlungsfeld erleben. Die Auseinandersetzung mit dem Paradigmenwechsel
verlauft dann aus der Perspektive des eigenen Beteiligtseins und kann auch
als Form interkulturellen Lernens beschrieben werden.

Paradigmatisches Lernen im erwachsenenpddagogischen Handlungsfeld
setzt im Rickverweis auf REckwITz die Herausbildung eines interkulturellen
erwachsenenpddagogischen praxeologischen Blicks*™ voraus, der damit ein-
hergeht, dass die Beteiligten die jeweiligen Praktiken des Lehrens und Ler-
nens selbst erfahren haben. Dafur missen sie die Beobachterperspektive
verlassen und aus der Teilnehmerperspektive strukturelle Lernformen ken-
nenlernen. Auch SCHAFFTER betont diese Notwendigkeit im Umgang mit
unterschiedlichen Lernformen:

Lernen im Wechsel zwischen differenten Lernkulturen gelingt erst im Zusammenspiel
lebensbegleitenden Lernens, welches als eigene Anforderung wahrgenommen und erfahren
werden muss.*0

Erst so kommen Lehrende in den Besitz impliziten Wissens sowie begriffli-
cher und praktischer Kenntnisse, auf deren Grundlagen sie erst wirklich ver-
stehen konnen, was die andere Seite denkt und aus welchen Beweggrinden
sie handelt. Sie erlangen damit die Féhigkeit, die Bedeutungen der grundle-
genden Strukturdimensionen aus der Perspektive der anderen Seite, der ande-
ren ,,Kultur”, zu erfassen.*® Interkulturelles Verstehen ist also verkniipft mit
Selbsttransformation und Horizonterweiterung. Sie bilden die Grundlage fir
eine wechselseitige Verstandigung.

Nach RosaA kann es wiederum erst dann zu einer befruchtenden Ver-
schmelzung der gegenseitigen Horizonte kommen, wenn den Akteuren und
Akteurinnen auch ein kategorialer Boden zur Verfiigung steht, von dem aus
vergleichende Urteile méglich sind.*” Es bedarf sozusagen einer neutralen
Metaebene, auf der die unterschiedlichen Strukturdimensionen verglichen
und Uberblickt werden konnen, Differenzen sich zuordnen lassen und die
jeweiligen Grenzen und Reichweiten bestimmbar werden. BEHRMANN be-
schreibt diese als eine hohere Integrationsebene, auf der traditionsreiche
Dualismen aufgeltst werden kdnnen, ohne dass interne Differenzierungs-
mdglichkeiten aufgegeben werden miissten. @

404 Vgl. Reckwitz 1997b, S. 41.
405 Schaffter 2009.

406 Vgl. Rosa 2003, S. 72.

407 Vgl. ebenda, S. 47.

408 Vgl. Behrmann 2006b, S. 76.
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Bezogen auf RosA und LAUCKEN gilt es im Paradigmenwechsel dann
hauptsachlich, die differente Weise von Denken und Handeln in ihrem inter-
kontextuellen und interkulturellen Sein zu verstehen. Diesbeziiglich stand in
dieser Arbeit auf einer wissenstheoretischen Metaebene Selbstorganisation
als Metakonzept fir das Verstehen der Entstehung, Aufrechterhaltung und
Entwicklung von Ordnungsmustern zur Disposition, auf dessen Hintergrund
die semantischen Verweisungsbeziehungen von Paradigmen thematisiert
wurden. Bezogen auf den paradigmatischen Strukturwechsel im erwachse-
nenpéadagogischen Handlungsfeld wurden wesentliche Ordnungsmuster als
Strukturunterschiede zwischen den reproduktiven und reflexiven Lernformen
in Bezug auf die Strukturdimensionen und Transformationen des Wissens
beschrieben und insofern kommensurabel gemacht. Die wissenstheoretischen
Strukturdimensionen konnen als Metaebene fur einen Versuch wechselseiti-
gen Verstehens, Verstdndigens, Vergleichens und Beurteilens herangezogen
werden.

Nach dem Modell der dimensionalen Kommensurabilitdt von RosA%®
sind sich reproduktive und reflexive Lernformen hinreichend ahnlich, weil
sie anhand ihrer Bedeutungshorizonte verglichen werden kdnnen, aber in-
kommensurabel, weil sie entlang gemeinsamer Strukturdimensionen auf
unterschiedlichen Ebenen zueinander unterschiedliche Prioritaten setzen. Die
einfache dimensionale Kommensurabilitdt wird erst zu einer komplexen
dimensionalen Kommensurabilitdt, wenn die erwachsenenpadagogischen
Akteure sowohl mit beiden Lehr- und Lernformen vertraut sind als auch die
korrespondierenden gemeinsamen Strukturmerkmale aus einer Meta-
perspektive benennen kénnen. Sie kdnnen dann die traditionellen Lernformen
in ihrem normativen und fremdbeschreibenden Paradigma infrage stellen, je
nach Anforderung der Lernsituation ein begriindetes Gesamturteil tber die
Anwendung der einen oder anderen Lernform fallen und die jeweils ange-
messenen Lernarrangements entwickeln oder darauf verweisen.

4.3.3 Paradoxien im Strukturwechsel

Die erste auffallige Paradoxie im Strukturwechsel besteht nun darin, dass
gemal der Theorie der Strukturierung strukturelle Stabilitdt und damit Er-
wartbarkeit als Voraussetzung von Handlungsféhigkeit dargestellt wurden.
Im Paradigmenwechsel bekommen wir es mit einem Strukturbruch inklusive
einem fundamentalen sozialen Wandel zu tun, der von Verénderung der sozi-
alen Praktiken und der zugrunde liegenden Theorien begleitet wird. Das
Festhalten an alten Strukturen wird jetzt zum Hindernis. Verlangt werden die

409 Vgl. ebenda, S. 70ff.
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Auseinandersetzung mit diesen Strukturen und die Suche nach neuen und
passenderen Theorien und Praktiken.

Die Paradoxie zwischen Stabilitdt und Verdnderung als Voraussetzung
von Handlungsfahigkeit kdnnte aufgeldst werden, wenn in Zeiten strukturel-
ler Veranderungen reflexive Praktiken und ,,lernbereite Erwartungsstruktu-
ren* als die ,,stabilen* strukturellen Voraussetzungen angesehen werden. Im
Paradigmenwechsel ermdglichen sie die Wiedererlangung von Handlungsfa-
higkeit. Durch das Verstehen der Veranderungen, der Grenzen alter Erwar-
tungsstrukturen und der semantischen Zusammenhange werden Sicherheiten
nicht aufgegeben, sondern zurlickerlangt.

Eine weitere Paradoxie besteht in der Gleichzeitigkeit von Entwick-
lungsvoraussetzungen und Entwicklungszielen: Strukturelles Lernen und
lernbereite Erwartungsstrukturen werden einerseits als Voraussetzung fur
eine strukturelle Transformation im erwachsenenpéddagogischen Feld be-
schrieben; andererseits gilt es, zeitgleich dieses Lernen und diese Strukturen
zu entwickeln. Der Strukturwandel lauft auf die Entwicklung einer entspre-
chenden Lernkultur hinaus, die sich durch Beschreibungskultur, Partizipation
und Offenheit auszeichnet. Er ist eingebettet in einen gesamtgesellschaftli-
chen Transformationsprozess, bezieht sich also auf alle Bereiche des gesell-
schaftlichen Lebens inklusive Schule, Studium und Berufsausbildung, wo
Erwartungs- und Handlungsstrukturen beztglich méglicher Lernkulturen fur
Lehren und Lernen gelegt werden. Er spiegelt sich ebenso im Forschungs-
handeln wider und findet letztlich Eingang in die Alltagspraktiken.

Die Entwicklung einer ,,neuen* Lernkultur lauft auf einen Prozess refle-
xiver Institutionalisierung hinaus, in der strukturreflexives und strukturbil-
dendes Lernen ineinandergreifen. In der reflexiven Institutionalisierung bil-
den sich entsprechende Organisationsstrukturen heraus, die sowohl reflexive
als auch reproduktive Praktiken des Lehrens und Lernens ermdéglichen und in
denen Lehrende wie Lernende in reflexiv angelegten padagogischen Hand-
lungsfeldern theoretisches und praktisches Wissen erlangen kdnnen. Sicher-
lich sind in allen Bereichen viele Ansétze zu finden. Ohne die Implizierung
von nachhaltigen und intermedidren Unterstitzungsstrukturen besteht indes
die Gefahr, dass diese Ansétze ihren Charakter der Zufalligkeit behalten und
an die Initiative einzelner Protagonisten gebunden bleiben.
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5 Reflexive Institutionalisierung als
gesamtgesellschaftliche Entwicklungsaufgabe

Aber die Grenzen eines Paradigmas lassen sich
aufgrund seiner holistisch-universalistischen
Natur nicht ,,von innen* heraus,

aus dem eigenen Horizont bestimmen —

eben deshalb scheint eine ernsthafte
Auseinandersetzung mit abweichenden
kulturellen Verstehens- und damit

Handlungs- und Lebenshorizonten

im Dienste der Selbstreflexion unerlasslich.
Hartmut Rosa

5.1 Reflexive Institutionalisierung als Mitvollzug
strukturellen Lernens

Als Fazit steht nunmehr die Erkenntnis im Raum: Die Entwicklung von
Lernkulturen, die neben Formen der Wissensaneignung im Sinne des repro-
duktiven Lernens auch strukturelles Lernen ermdglichen, setzt eine reflexive
Institutionalisierung selbst voraus, die als gesamtgesellschaftliches Entwick-
lungsthema aufzugreifen ist. Die Aufgabe von Bildungspolitik besteht nun-
mehr darin, die Anforderungen einer reflexiven Institutionalisierung als Ent-
wicklungsthema und Entwicklungstendenz aufzugreifen und zu fordern. Fir
BEHRMANN mussen dazu die Bildungsorganisationen als soziale Systeme
betrachtet werden, die in die Zusammenhénge der gesellschaftlichen Veran-
derungen eingebettet sind, wobei das reflexive Erkennen der Rekursivitét
gesellschaftlicher Evaluation und organisationaler Entwicklung als voraus-
setzungsvoll angesehen wird.40

SCHAFFTER betont seinerseits, dass Bildungspolitik schon von jeher mit
normativ aufgeladenen ,Kontingenzformeln“ wie z.B. ,Mindigkeit",
»Emanzipation“ und ,,Autonomie® arbeitet.#* An anderer Stelle beschreibt
der Autor, dass bereits in den 1970er Jahren in der berufspolitischen Diskus-
sion auf die wachsenden Probleme des Qualifikationshegriffs aufmerksam
gemacht wurde, weil dieser Begriff

410 Vgl. Behrmann 2006b, S. 388.
411 Vgl. Schaffter/Goétz/Hartmann/Hoffmann/Weber 2003, S. 3.
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nicht in der Lage war, der betrieblichen Dynamik und dem situativen Ausdeutungsbedarf
beruflicher Anforderungen in einer sich beschleunigenden ,,Transformationsgesellschaft*
gerecht zu werden*!2,

Darauf erfolgte eine Hinwendung zum Thema ,,Schliisselqualifikationen®.
Der Besitz von Schlisselkompetenzen wurde als notwendige und zu erwer-
bende berufliche Handlungskompetenz angesehen, wobei die Bemiihungen
um die Aneignung dieser Kompetenzen wiederum in traditionellen Qualifi-
zierungskonzepten aufgingen. Das Nachdenken uber den méglichen Erwerb
der Schliisselqualifikationen flhrte zur Kompetenzdiskussion und dariiber
hinaus zur Frage der Subjektorientierung in Qualifizierungen, wobei die
kontextuellen Bedingungen immer mehr Beachtung finden sollten. BEHR-
MANN fordert hierfir, dass es zu einer komplexen und dynamischen Ausba-
lancierung innerhalb der Bildungsorganisationen kommen muss, indem an
den Schnittstellen zur Gesellschaft wie zu den lebensweltlichen Aneignungs-
texten ein Prozess der politischen Aushandlung bzw. ein Austarieren von
Kompetenzen erfolgt.41?

Die Darstellung, wie die in dieser Arbeit vorgestellten Modellprojekte
neue Lernformen umsetzten, konnte verdeutlichen, wie Fragen der Kompe-
tenzentwicklung nach wie vor als Qualifikationsanforderung aufgegriffen und
im Qualifikationsparadigma bearbeitet werden und wie Projektgeber, -
gestalter und -teilnehmer entsprechend an strukturelle Grenzen stof3en. Im
Zuge der globalen Transformationen treten die Grenzen der standardisierten
reproduktiven Lernformen immer deutlicher zutage. In anderen Projekten
wurden dagegen reflexive Lernformen eingefiihrt.

An den spezifischen Sinn bzw. die besondere und historisch gewachsene
Bedeutung organisierter Bildung anzukniipfen, ist das ,,Programm®, an dem
sich nicht nur die funktionale Anpassung organisationaler Bildung abarbeitet;
darin entfaltet sich zudem die kritische Perspektive reflektierten padagogi-
schen Denkens und Handelns in Modernisierungsprozessen.44

Im Zuge des strukturellen Wandels tiberlagern sich Modernisierungspro-
zesse, die in ihren Anpassungs- und Veranderungsdynamiken unter der Még-
lichkeit einer strukturellen Kopplung im Paradigmensystem vorgestellt wur-
den. Sie entsprechen dann einmal der gesellschaftlichen Reproduktions- und
einmal der Innovationsfunktion.’® Heute geht es darum, die Wirksamkeits-
grenzen, die in der heutigen gesellschaftlichen Situation beobachtet werden,
in den Mittelpunkt zu stellen und auf den Widerspruch aufmerksam zu ma-
chen, der im Bemiihen um externe Zielvorgaben in offenen Entwicklungs-
prozessen liegt. Entsprechende

412 Schaffter 2005, S. 181.

413 Vgl. Behrmann 2006b, S. 417.
414 Behrmann 2006b, S. 75.

415 Vgl. ebenda, S. 74.
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[...] padagogische Dienstleistungen von Einrichtungen beruflicher Weiterbildung setzen
daher nicht nur die Entwicklung einer neuen Lernkultur innerhalb der Weiterbildungsein-
richtungen voraus, sondern stellen auch die jeweilig eingeschliffene Orientierung an Funk-
tionssystemen in Frage, die den eingangs beschriebenen Paradigmenwechsel noch nicht mit
vollzogen haben oder ihm dezidiert widerstehen.*16

Strukturentwicklungen, die auf eine professionelle Begleitung von Menschen
und Organisationen in ihren Such-, Veranderungs- und Entscheidungsanfor-
derungen in Form zielgenerierender reflexiver Entwicklungsbegleitung und
auf den Erwerb von Innovations-, Selbstorganisations-, Selbststeuerungs-,
Orientierungs- und Gestaltungskompetenzen hinauslaufen, missen, ausge-
hend vom normativen Qualifikationsparadigma, Uber Anpassungsentwick-
lungen hinausgehen. Im Zentrum stehen dann ein neuartiger Umgang mit
unbestimmten und vernetzten Lernsituationen und das Erkennen der determi-
nierenden Strukturen als Strukturprobleme.

Die Besonderheit in gesamtgesellschaftlichen Transformationsprozessen
besteht darin, dass die Herausbildung neuer Identitatskonzepte, padagogi-
scher Strukturen und Praktiken sich nicht auf eine einzelne Organisation
beziehen kann. Transformationen erfordern die Wahrnehmung und Gestal-
tung des kulturellen Wandels, der als kollektiver Lernprozess erfahrbar wer-
den muss. Erst aus dieser Gesamtperspektive werden strukturelle Stérungen
und Irritationen als Symptome des Paradigmenwechsels identifizierbar sowie
Strukturverschiebungen und Handlungsspielraume sichtbar.*

Reflexive Institutionalisierung geht einher mit der Suche nach neuen
Strukturen, der Herausbildung reflexiver Praktiken als soziale Praktiken und
der Entstehung von entsprechenden Handlungsfeldern. Nur wenn dieser Pro-
zess als gesamtgesellschaftliche Entwicklungsaufgabe verstanden wird, kann
es schlieBlich zu einer Neubestimmung des Funktionsverstandnisses in den
erwachsenenpéadagogischen Handlungsfeldern kommen, in die der paradig-
matische Wechsel vom Wissenserwerb zum Wissensmanagement reflexiv
einflief3t.

5.2 Reflexive Institutionalisierung als Auseinandersetzung
mit dem gesellschaftlichen Funktionsverstandnis
institutionellen Lernens

Im Funktionsverstandnis, das aus dem Qualifizierungsmodell ableitbar ist,
wurde sichtbar, dass die semantische Bestimmung, als Ubergeordneter struk-

416 Schaffter 2005, S. 197.
417 Vgl. Schaffter/Gétz/Hartmann/Hoffmann/Weber 2003.
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tureller Sinnzusammenhang, auf die Organisation reproduktiver Lernprozesse
gerichtet ist: Weiterbildungseinrichtungen realisieren als spezifische erwach-
senenpdadagogische Organisationsform des Funktionssystems ,,Erziehung und
Bildung* reproduktive Lernprozesse innerhalb ausdifferenzierter Angebots-
strukturen, in denen die Weiterbildungseinrichtungen den Lernenden gesell-
schaftliches Wissen vermitteln und diese bei der Erlangung erstrebenswerter
Kompetenzen unterstiitzen. Den Weiterbildungseinrichtungen obliegt diese
gesellschaftliche Aufgabe, wobei Erwachsenenpédagogen den Lernerfolg der
Teilnehmenden an Weiterbildungsveranstaltungen durch geeignete didakti-
sche und methodische Gestaltung unterstitzen (vgl. Kap. 4.2). In diesem
Sinnkontext gestaltet sich die Beziehung zu anderen Funktionssystemen, die
als strukturelle Kopplung bezeichnet wurde.

Die Beziehungen zwischen Weiterbildungseinrichtungen und Unterneh-
men sind dementsprechend hauptséchlich darauf gerichtet, Lernprozesse fiir
die Vermittlung fachlich spezifischer Kenntnisse und Féhigkeiten zu organi-
sieren und diese als Lernangebote den Unternehmen anzubieten. In der Praxis
hat sich dabei eine zeitliche und raumliche Differenzierung herausgebildet, in
der die Lernenden aus den Unternehmen heraus- und in die Weiterbildungs-
einrichtung hineingehen. Auch wenn es Bestrebungen gibt, reproduktive
Lernprozesse in die Unternehmen hineinzuverlagern und diese vermehrt als
arbeitsplatzbezogenes Lernen zu organisieren, bleibt das funktionale Primat
Wissensvermittlung bestehen. Diese Erwartung teilen sowohl die Lehrenden
als auch Mitarbeitende aus den Unternehmen als Lernende.

Unternehmen definieren ihren gesellschaftlichen Auftrag tber die Pro-
duktion von Waren oder Dienstleistungen und folgen dem Primat der Wirt-
schaftlichkeit. Von der Seite des , Wirtschaftssystems* wird Weiterbildung
ausschlieflich als Bedingung fir ihren 6konomischen Erfolg angestrebt.
Somit sind die Bestrebungen der Weiterbildungseinrichtungen, Lernprozesse
unternehmens- und arbeitsplatznah zu organisieren, als ein wachsendes
Dienstleistungsverstdndnis im Weiterbildungssektor zu betrachten. Es wird
verstarkt auf die Bedirfnisse der Unternehmen Riicksicht genommen, indem
auf ihre zeitlichen Ressourcen und spezifischen Themen eingegangen wird.

Anhand der Frage, wie zukiinftig Unternehmen bei der Gestaltung ihres
Wissensmanagements unterstiitzt werden kénnen, wurde sichtbar, dass es
dabei zu einer Verschiebung des padagogischen Auftrags kommt, der erkannt
und auf den mit passenden erwachsenenpadagogischen Mdglichkeiten rea-
giert werden muss. In diesem Fall geht es nicht hauptséchlich um Wissens-
vermittlung, sondern darum, wie das vorhandene Wissen im Unternehmen
sinnvoll gemanagt werden kann. Das filhrte zu der Erkenntnis, dass hierbei
selbstbestimmte, selbstorganisierte und reflexive Lernformen zum Tragen
kommen missen, die wiederum die Entwicklung entsprechender Lernkultu-
ren in Unternehmen voraussetzen. In zunehmendem Male fallen dabei Lern-
und Arbeitsprozesse zusammen. Die Umgestaltung der Unternehmenskultu-
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ren in Lernkulturen und die Ermdglichung lernférmiger Arbeitsprozesse wird
nunmehr zum Lerngegenstand bzw. wurde als Wirtschaftsfaktor erhoben, der
kiinftig zunehmend zu bericksichtigen ist. Die Verantwortung dafiir, Wis-
sensmanagement in den Unternehmen zu ermdglichen, fallt dabei den Unter-
nehmen zu bzw. muss als Fihrungsaufgabe angesehen werden. Freilich,
Fragen der Personal- und Unternehmensentwicklung gehdren schon immer
dazu, nur war die Aufgabenverteilung bei der Organisation von Lernprozes-
sen bislang primér die Sache von Weiterbildungseinrichtungen und ihrer
Lehrenden. Somit ist eine Verschiebung auszumachen: von der zuvor ausdif-
ferenzierten Funktion ,,Lernen organisieren* des Weiterbildungssystems hin
zum Wirtschaftssystem. Unternehmen obliegt beziiglich der anstehenden
Entwicklungsaufgaben die selbstorganisierte Gestaltung und Verbindung von
Lern- und Arbeitsprozessen. In Kapitel 1 wurde darauf verwiesen, dass
Selbstorganisation in der Entwicklung und Ausgestaltung von lernférderli-
chen Arbeitsprozessen, einschlieRlich der Organisation und Durchfiihrung
von Lernprozessen, das Vorhandensein partizipatorischer Entscheidungs-
spielrdume erforderlich macht. Fir entsprechende strukturelle, semantische
und organisatorische Verdnderungen konnen Weiterbildungseinrichtungen
ihrerseits beratende Unterstitzung anbieten.

Die Verschiebung von Lernen in alle Lebensphasen und Lebensbereiche
wird im gesellschaftlichen Malistab in der Auseinandersetzung mit den Fra-
gen des Lebenslangen Lernens ausgiebig in dessen struktureller Entgrenzung
diskutiert. Entsprechend muss auch der strukturellen Entgrenzung innerhalb
der Funktionssysteme Rechnung getragen werden. Am konkreten Beispiel:
an der Funktionsverschiebung von Lernen in die Unternehmen hinein, wird
ersichtlich, dass sich sowohl Weiterbildungseinrichtungen als auch Unter-
nehmen mit der Frage auseinandersetzen missen, wie zukinftig eine neue
Funktionsteilung aussehen kann und welcher organisationalen Rahmenbedin-
gungen sie bedrfen.

Organisationen sind Systeme, in denen Personen oder Gruppen arbeits-
teilig und dauerhaft bewusst auf ein gemeinsames Ziel hinarbeiten.*®# Organi-
sationen wurden von SCHAFFTER auch als Schnittstellen fir mehrere Funkti-
onssysteme beschrieben. Daraus folgend hat er auf die intermedidre Bedeu-
tung fur die resultierende strukturelle Kopplung hingewiesen.*® In diesem
Zusammenhang sei auf das Buch ,,Reflexives Bildungsmanagement“4?° von
Detlef BEHRMANN verwiesen, in dem der Autor ebenfalls betont, dass sich
Organisationen im Zuge ihrer Konstituierung an mehreren Funktionssyste-
men orientieren. Ausgehend von der Suche

418 Vgl. Pihl 2000, S. 13.
419 Vgl. Schaffter 2001, S. 47.
420 Vgl. Behrmann 2006b.
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nach [den] Mdglichkeiten, wie an Erziehungs- und Bildungsaufgaben orientierte padagogi-
sche Organisationen mit Blick auf ihre systemischen Verflechtungen, ihre strukturellen,
kulturellen und materiellen Bedingungen gestaltet und gelenkt, entwickelt und veréndert
werden konnen — fragt er [Behrmann, B. H.] — wie sie also unter p&dagogischen Gesichts-
punkten zu managen sind*?.

Ihm geht es um eine selbstdistanzierte und differenzorientierte Wahrnehmung
professionellen p&dagogischen Denken und Handelns, die in einer Perspek-
tivverschrankung zwischen 6konomischen und padagogischen Anséten zu
erschlielen und an rationalen und ethischen Standards padagogisch professi-
onellen Handelns ausgerichtet sind und entwicklungsorientiertes Gestalten
pédagogischer Organisation ermdglichen.*?

SCHAFFTER verweist am Beispiel der Institutionalform ,,innerbetriebliche
Weiterbildung* darauf, es musse genau hingeschaut werden, welche Funktion
innerhalb der strukturellen Kopplung zwischen Wirtschafts- und Weiterbil-
dungssystem jeweils vordergriindig ist. Auf PETERKE*? (s. Kap. 1.3) zurilick-
greifend, wurde innerbetriebliche Bildung differenziert betrachtet: als Wei-
terbildungsansatz in Form des Qualifizierungsmodells, als Problemldsungs-
ansatz fur die Optimierung von Arbeitsprozessen in Form von Prozessbeglei-
tung und Teamentwicklung und als strategischer Ansatz fur die Gestaltung
von Unternehmensentwicklungsprozessen.

Entsprechend den bisherigen Ausfuhrungen folgt daraus, dass die inter-
mediare Bedeutung der strukturellen Kopplung bereits aus den funktionalen
Differenzen innerhalb der Lehr-Lern-Prozesse ableitbar ist. Am Beispiel der
in Kapitel 1.3.2 dargestellten Lernsituation in kleinen Unternehmen wurde
betont, dass KMU gewdhnlich tber keine Institution innerbetrieblicher Wei-
terbildung verfiigen, sind sie darauf angewiesen, sowohl fir Qualifizie-
rungsmafinahmen als auch fiir ihre zieloffenen Entwicklungsprozesse Unter-
stlitzung von aufen zu holen. Die jeweiligen strukturellen Verschiebungen in
der Gestaltung von wissensvermittelnden und wissensgenerierenden Lern-
prozessen werden sowohl fur Einrichtungen der innerbetrieblichen Weiterbil-
dung als auch fiir eigenstandige Weiterbildungseinrichtungen zur Grundlage
neu zu bestimmender Beziehungen zwischen Weiterbildungsorganisatoren
und Unternehmen. Entsprechend werden somit das Funktionsverstandnis und
die sich daraus ergebenden Leistungsbeschreibungen als Systemreferenzen

421 Ebenda, S.21. Behrmann (2006b, S.23) entwirft auf der Grundlage systemischer und
praxeologischer theoretischer Beziige ein entwicklungsorientiertes Konzept des reflexiven
Bildungsmanagements, in dem er ein mehrdimensionales Modell der strategischen
Positionierung und Ausbalancierung von Bildungseinrichtungen ausarbeitet. In ihm greift
er dkonomisch akzentuierte Verdnderungstendenzen im Bildungswesen und in dessen
Einrichtungen auf, entfaltet interdisziplindre Perspektiven und entwickelt ein spezifisches
Verstandnis padagogischer Organisation und ihres professionellen Managements.

422 Vgl. ebenda, S. 127.

423 Vgl. Peterke 2006, S. 40f.
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bestimmungsbeddrftig und zum Gegenstand von zieloffenen Lern- und Ver-
anderungsprozessen. Dieser institutionelle Entwicklungsprozess stof3t derzeit
an vielschichtige Passungsprobleme, die mit Orientierungskonflikten einher-
gehen. SCHAFFTER beschreibt diese folgendermalien 424,

e Nach wie vor verlauft in allen padagogischen Handlungsfeldern — ob
politische Instanzen, Weiterbildungseinrichtungen oder Teilnehmende —
die Orientierung am Qualifizierungsmodell.

e Unter dem normativen Paradigma kénnen jedoch keine zieloffenen Ver-
anderungsprozesse unterstitzt werden.

e Infolge der inkommensurablen Standpunkte kann es unter formallogi-
schen Gesichtspunkten keine transparadigmatische Verstandigung geben.

Die Auseinandersetzung mit den genannten strukturellen Grenzen bedarf
einer eingehenden Klarung der gesellschaftlichen Erwartungsstrukturen be-
zuglich der zu gestaltenden Lehr-Lern-Prozesse und der institutionellen
Rahmenbedingungen. Insgesamt erfordert das einen Mitvollzug strukturellen
Lernens auf allen pddagogischen Handlungsebenen. Aus institutionstheoreti-
scher Sicht betrifft das die ordnungspolitische Voraussetzung Weiterbil-
dungseinrichtungen als Gestalter von Lernprozessen ebenso wie die Unter-
nehmen mit ihren Flhrungskréften und Mitarbeitenden als Zielgruppen der
Lerndienstleistungen.

Die auf alle Seiten zukommende Funktionsklarung setzt wiederum inter-
kulturelles Verstehen voraus. Im vorangegangenen Kapitel wurde aber gerade
dies als hermeneutisches Problem herausgestellt. Es wurde darauf verwiesen,
dass interkulturelles Verstehen nur auf der Basis von Metaperspektiven, die
einen neutralen Standpunkt gewahren, und gewonnener Erfahrungen mit den
unterschiedlichen Lernformen mdglich wird.

Bleibt die Frage: Wie kann zukinftig die Wahrnehmung und Bearbeitung
der funktionalen Differenzen, die hier entlang dem paradigmatischen Unter-
schied zwischen reproduktiven und reflexiven Lernformen gefihrt wurde,
sowohl von den Unternehmen, innerbetrieblicher Weiterbildung und Weiter-
bildungseinrichtungen als auch von politischen Entscheidungstrdgern ge-
wahrleistet werden? Es stellt sich Uberdies die Frage: Wie missen Unterstit-
zungssysteme beschaffen sein, die die intermedidren Unterstitzungsstruktu-
ren im Blick haben, auf eine interkulturelle Verstandigung ausgerichtet sind
und zugleich gemeinsame koproduktive Suchprozesse im Strukturwandel in
Gang setzen?

424 Vgl. Schaffter 2005, S. 197f.

233



Reflexive Institutionalisierung

5.3 Gesamtgesellschaftliche Unterstiitzungssysteme fiir
einen paradigmatischen Strukturwandel

Unterstlitzungssysteme, die infolge des paradigmatischen Strukturwandels
ihre Aufmerksamkeit auf den Prozess einer reflexiven Institutionalisierung
richten, greifen in Anwendung der Theorie des Paradigmenwechsels auf
gesamtgesellschaftliche Entwicklungsanforderungen diesen Wechsel als
Lernfeld auf. Thre Aufgabe besteht darin, entwicklungsbegleitende Prozesse
anzuregen und zu begleiten, d. h. strukturelle Lernprozesse zu gestalten, die
durch strukturreflexive und strukturbildende Prozesse gekennzeichnet sind
und die gleichzeitig auf einer Uberorganisationalen Ebene angelegt sind.

5.3.1 Unterstiitzung als Strukturreflexion und Strukturbildung

Strukturelle Lernprozesse zielen darauf, dass die determinierenden Strukturen
in den erwachsenenpédagogischen Handlungsfeldern in ihren strukturellen
Zusammenhéangen sowie im Bezug zu den gesellschaftlichen Verédnderungen
als Strukturgrenzen wahrgenommen werden. Fir BEHRMANN ist der ange-
zeigte Paradigmenwechsel innerhalb geplanter Evaluationen von Organisati-
onen strategisch uUber die Entwicklung einer organisationalen Gesamtsicht zu
steuern, die sich anhand strategisch relevanter Entwicklungsthemen auf un-
terschiedlichen Lernniveaus selbst transformiert. Insgesamt soll dies zu ei-
nem komplex dimensionierten Modell entwicklungsfahiger Bildungsorgani-
sationen flhren.4>> Professionell padagogisches Denken und Handeln hat
zwischen unterschiedlichen Relevanzbereichen aus einer reflexiven Instanz
heraus zu vermitteln.2

Der Weg dazu verléuft tber das Explizieren der Entstehungsprozesse
sowie der Sinn- und Bedeutungszuschreibungen der entstandenen Strukturen.
Ferner sind zielgenerierende Suchbewegungen nach neuen und passenden
Formen zu gestalten, die auf Lernunterstiitzung und Lernorganisation gerich-
tet sind und sich Fragen des Kompetenzerwerbs und Wissensmanagements
widmen. Entsprechende Unterstiitzungssysteme intervenieren in das padago-
gische Handlungsfeld, indem sie den Strukturbruch oder Paradigmenwechsel
zwischen reflexiven und reproduktiven Lernformen zum Lerngegenstand
machen. Dafiur gestalten die Unterstiitzungssysteme péadagogische Reflexi-
onsrdume, in denen der Paradigmenwechsel Uber soziale Selbstthematisie-

425 Vgl. Behrmann 2006b, S. 371.

426 Ebenda, S.23. Bei Behrmann geht es speziell um die Verkniipfung von P&adagogik und
Management, wobei interdisziplindre Perspektiven zwischen Padagogik und Management
entfaltet werden.
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rung erfahrbar wird, und stellen dafiir Deutungsrahmen bereit, welche eine
transparadigmatische Verstandigung Uber Bedeutung und Gestaltung von
Lernsystemen, Lernbeziehungen und Lernprozessen ermoglichen.

In der Ubertragung der Ausfilhrungen zum Paradigmenwechsel (vgl.
Kuhn und Rosa), zur Gegenstandsbestimmung in unterschiedlichen Denk-
formen (vgl. Laucken) und zu den Transformationsprozessen des Lernens
(vgl. Schéffter) auf Fragen des paradigmatischen Lernens ergeben sich fir
Unterstiitzungssysteme folgende Anforderungen an paradigmatisches Lernen:

e Verfuigbarmachen von Metaebenen, auf denen ein institutionstheoreti-
sches Verstdndnis padagogischer Organisationen und ein Nachvollziehen
der Strukturunterschiede innerhalb der Praktiken des reflexiven und re-
produktiven Lernens mdglich und die unterschiedlichen Systemreferen-
zen benennbar und vergleichbar werden

e Gestaltung eines Lernsystems, das im Sinne eines Musterbeispiels das
Kennenlernen von strukturellen Lernprozessen als Selbst- und Systemre-
flexion und die Herausbildung paddagogischer Handlungskompetenzen im
Umgang mit reflexiven Praktiken erméglicht und somit zur Verstandi-
gung auf einer dimensionalen kommensurablen Ebene fuhrt

e Lernprozesse, die auf einer phdnomenologischen Erkenntnisebene ver-
laufen, in der die Erfahrungen der Beteiligten als semantische Grdfen in
den Erkenntnisprozess einflieRen — insofern ein Mit- bzw. Nachvollzug
des paradigmatischen Wandels aus der Perspektive des Beteiligtseins

Entsprechende Unterstiitzungssysteme zielen auf eine nachhaltige Struktur-
und Modellbildung; dies berucksichtigt semantische Objektivierungen ein-
schlieBlich der Verédnderung von Erwartungsstrukturen. Die Veranderung von
Lernkulturen bedarf somit einer aktiven und innovativen Anstrengung der
verschiedenen Akteure in allen erwachsenenpédagogischen Handlungsfel-
dern. Sie tragen dazu bei, dass die sich herausbildenden neuen Lernmdglich-
keiten analog auf weitere padagogische Handlungsfelder bertragen werden.
Erst in diesem komplexen Zusammenspiel der gesellschaftlichen Verande-
rung von Erwartungs- und Handlungsstrukturen kann sich das Funktions- und
Leistungsverstandnis als Systemreferenz neu herausbilden und neu bestimmt
werden. Reflexive Kompetenzen in der Erwachsenenbildung werden zur
Voraussetzung einer Ubergreifenden Entwicklung hin zu neuen Formen ge-
sellschaftlichen Bewusstseins.*?” GemaR der KuHN’schen Schlussfolgerung,
nach der ein Paradigmenwechsel die Verédnderung der Bedeutung oder des
Ausdrucks der Begrifflichkeiten selbst nach sich zieht,*® geht es letztlich
auch darum, dass sich die Bedeutung von ,,Lernen* selbst verandert.

427 Vgl. Schaffter/Baldauf-Bergmann/Hilliger/Weber 2007.
428 Vgl. Kuhn 1977, S. 412.
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5.3.2  Anforderungen an komplexe intermediare
Unterstltzungsstrukturen im gesellschaftlichen Wandel

Aus der Erkenntnis, dass der Prozess der reflexiven Institutionalisierung an
die Verdnderung der bestehenden Lernkulturen gebunden ist, folgte der
Schluss, dass sich der Prozess angesichts der Komplexitat der Problemstel-
lung nicht auf die Bearbeitung von Problemlsungen aus Sicht einzelner
Akteure oder einzelner Einrichtungen beschranken kann. Gegenwaértig kon-
nen zwar einzelne Entwicklungstendenzen in Richtung reflexiver Lernkultu-
ren beobachtet werden, doch folgt daraus bisher kein fortlaufender und nach-
haltiger Institutionalisierungsprozess.

Gesellschaftliche Veranderungen von Erwartungs- und Handlungsstruk-
turen bezuglich der Vorstellung, wie, wo und wozu kinftig Lernunterstit-
zung zu gestalten und wie auf strukturelle Entgrenzung und Funktionsver-
schiebungen gestaltend zu reagieren sei, bedirfen Uberorganisationaler Un-
terstutzungssysteme. Sie sind als entwicklungsbegleitende Lernarrangements
zu konzipieren, in denen die Veranderungen in ihrer gesamtgesellschaftlichen
und paradigmatischen Anlage wahrgenommen und in ihrer Komplexitat mit-
einander verschrankt werden kénnen.

Aus systemischer Perspektive kdnnen strukturelle Differenzen oder
Strukturverschiebungen, die teilweise als unintendierte Handlungsfolgen
wahrgenommen werden, nur in ihrem Gesamtzusammenhang nachvollzogen
werden. Erst wenn sie als Resonanz- oder Spiegelungsphédnomene*?® {iber
verschiedene pédagogische Handlungsebenen hinweg betrachtet werden,
wird es mdglich, kontextuelle Stérungen und Irritationen in einen gréReren
Entwicklungszusammenhang zu stellen und als gesellschaftlichen Struktur-
wandel zu erkennen. Die Unterstlitzungsstrukturen missen insofern gegen-
stands- und ebenenadaquat ausgerichtet sein, das heiflt in ihrer Komplexitét
dem ratsuchenden System in seiner gesamtgesellschaftlichen Dimension
entsprechen. Es gilt dabei, die paddagogischen Handlungsebenen so zu vernet-
zen, dass sie in einen gemeinsamen zielgenerierenden Suchprozess kommen
kénnen, der aufeinander bezogene Wahrnehmungs- und Verstandigungspro-
zesse ermoglicht.

Coaching, Supervision oder Ansétze der systemischen Organisationsent-
wicklung haben sich als gegenstandsadéquate Formen strukturellen Lernens
in Problem- und Veranderungssituationen bewahrt und finden auch als Pra-

429 Vgl. Giesecke/Rappe Giesecke 1997, S.121. Von ,Spiegelungsphdnomenen* wird
gesprochen, wenn Merkmale eines Systems sich in anderen Ebenen widerspiegeln.
Zwischen den Ebenen werden wechselseitig Informationen wahrgenommen und meist auf
der jeweiligen Beziehungsebene verstérkt abgebildet und dann als solche behandelt. Sie
kénnen aber auch methodisch als produktive Storung genutzt werden, woraus wiederum
Schlusse tber Strukturen und Prozesse auf anderen Ebenen gezogen werden konnen.
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xisforschung Anerkennung.*° Sie konnen aber als individuell oder organisa-
tionsspezifisch organisierte Beratungsansétze die Komplexitét nicht abbilden.
Entwicklungsdeutungen in gesellschaftlichen Transformationen erfordern
einen die Einzeleinrichtungen tbergreifenden Sinnzusammenhang.43!

Bildungs-
politik

Prozesse des
institutionellen
Wandels

Bildungs-

forschung Bildungspraxis

Abbildung 11: Handlungsebenen in komplexen Unterstltzungsstrukturen

Institutionelle Suchprozesse innerhalb der reflexiven Institutionalisierung
sind insofern als Uberorganisationales Beratungssystem zu gestalten, in dem
die bildungspolitische Programmatik als Anlass Ubergreifender struktureller
Selbstvergewisserung und Suchbewegungen aufgegriffen wird. Dem Wissen-
schaftssystem kommt hier eine vermittelnde Funktion zu, wobei es selber
Bestandteil der Such- und Verdnderungsprozesse ist.#> Damit wird das Zu-
sammenwirken von Bildungspraxis, Bildungsforschung und Politik konstitu-
tiv.

430 Vgl. Prengel 2003; Heiner 1998.
431 Vgl. Schaffter 2005, S. 187.
432 Vgl. Schéffter/Baldauf-Bergmann/Hilliger/Weber 2007.
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5.3.3 Die Gestaltung von Veranderung im Zusammenwirken von
Bildungspraxis, -forschung und -politik

Bildungsforschung ubernimmt die Aufgabe, kontextspezifische reflexive
Suchbewegungen im institutionellen Wandel zu initiieren, zu gestalten und
zu begleiten sowie unterschiedliche Reflexionsebenen miteinander zu ver-
schranken, sodass einrichtungsiibergreifende Prozesse sichtbar und kommu-
niziert werden konnen. In dieser Komplexitat bedarf es eines institutionstheo-
retischen Forschungsansatzes, in dem

die Ebenen padagogischen Handelns abgebildet werden,
die gesellschaftlichen Entwicklungen in ihrer generellen Unbestimmtheit
als aktuelle Herausforderung und als konkrete Gestaltungsmoglichkeit
aufgegriffen werden sowie

e den Fragen der strukturellen Entgrenzung wie auch der intermediaren
Bedeutung struktureller Kopplung im Untersuchungsdesign Rechnung
getragen wird.

Dafir ist ein passendes Forschungsdesign zu entwickeln, welches als Innova-
tionsstrategie strukturelles Lernen ermdglicht und die Basis fur koproduktive
und dialogische Suchprozesse zwischen den verschiedenen Ebenen legt.

Die Vernetzung unterschiedlicher erwachsenenpadagogischer Hand-
lungsfelder und Perspektiven wird bisher hauptséchlich tber Gestaltungspro-
jekte als Modellversuche realisiert. In entsprechenden bildungspolitisch initi-
ierten Programmen, die zur Umgestaltung von Weiterbildung beitragen sol-
len, wird eine Verbindung von wissenschaftlicher Expertise und wissen-
schaftlichen Forschungsmethoden mit zu gestaltender Bildungspraxis ange-
strebt. So sind von Modellprojekten seit 1971 vielféltige kreative Impulse im
Bildungswesen ausgegangen.*®® Sie werden meist als Gestaltungsprojekte
konzipiert und traditionell als Instrument zur qualitativen Weiterentwicklung
beruflicher Bildungspraxis eingesetzt. Modellversuche sollen Veranderungen
in Gang setzen, das Innovationspotenzial aktivieren und strukturbildende
Prozesse initiieren. Das darauf bezogene Forschungsdesign erfordert insofern
eine neue Struktur, als in Gestaltungsprojekten Veranderungsanforderungen
und entstehende Innovationen als paradigmatische Neuorientierung bezuglich
der zu gestaltenden Lernformen und zu entwickelnder reflexiver Praktiken
erst im institutionalen Wandel erkennbar werden. Bildungspolitisch motivier-
te Entwicklungsprogramme sollten nach SCHAFFTER dann

433 Vgl. den Vortrag von Dorothea Schemme ,,Koproduktive Wissensgenerierung zwischen
Wissenschaft und Praxis“ auf dem Expertenworkshop 27./28.2.2006 innerhalb des
Forschungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung” (ABWF
e.V.) im Teilprogramm ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen (LiWe) (unverdff. Ms.).
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im Verlauf politischer Zielgenerierung als Aussteuerungsprozesse konstituiert werden,
wobei eine institutionelle Suchbewegung als dialektischer Vermittlungsprozess zwischen
,ordnungspolitischem Operationskreis* und den Weiterbildungseinrichtungen im organisa-
tionspolitischen Operationskreis gestaltet bzw. beobachtbar wird*3,

5.3.4 KNW - ein Beispiel fiir ein gesamtgesellschaftliches
Unterstutzungssystem der reflexiven Institutionalisierung

Abschlielend soll zur exemplarischen Verdeutlichung das Konzept eines
gesamtgesellschaftlich angelegten Unterstlitzungssystems vorgestellt werden.
Als Beispiel dient das Forschungs- und Gestaltungsprojekt ,,Kompetenz-
netzwerk zur Innovationsberatung in Weiterbildungseinrichtungen* (KNW),
konzipiert und durchgefiihrt von Ortfried SCHAFFTER*® und Mitarbeiterinnen
als Verbundprojekt zur Organisationsentwicklung in Weiterbildungseinrich-
tungen. Im Projekt wurden strukturelle Lernprozesse in der Verknipfung von
Forschen und Beraten als koproduktive Formen der Wissensgenerierung,
d. h. als gemeinsame Lernprozesse zwischen Wissenschaftlern, Wissen-
schaftlerinnen und Akteuren, Akteurinnen aus dem Praxisfeld realisiert.

Das Modellprojekt folgte in seinem Forschungsverstandnis*® der Anfor-
derung, zielgenerierende Suchprozesse als zieloffene und zielgenerierende
Lernprozesse mit Akteuren aus dem Praxisfeld Weiterbildung zu ermégli-
chen und zur Initiierung von reflexiv angelegten Institutionalformen beizu-
tragen. Die Gestaltung reflexiver KI&rungsprozesse wurde somit zum integra-
len Bestandteil des Forschens. Zugleich wurde die Ausbildung und Anwen-
dung padagogischer Handlungskompetenz im Umgang mit reflexiven Prakti-
ken im Praxisfeld unterstutzt: Erst wenn Lehrende eigene Erfahrungen mit
reflexiven Lernformen gesammelt haben, sind sie in der Lage, strukturelle
Unterschiede auch auf Grundlage des impliziten Wissens zu erkennen. Der
Erwerb von eigenen Erfahrungen mit reflexiven Lernformen gilt als herme-
neutische Herausforderung und fiir die Funktions- und Leistungsbestimmung
im erwachsenenpédagogischen Handlungsfeld als voraussetzungsvoll. Dies-
bezuglich ging es auch darum, der Anforderung einer komplexen dimensio-
nalen Kommensurabilitat im paradigmatischen Wandel zu entsprechen, damit
auf einer phdnomenologischen Erkenntnisebene, die als mafgeblich in wis-
sensgenerierenden Prozessen hervorgehoben wurde, die strukturellen Dimen-
sionen in einer bestehenden und sich entwickelnden Lernkultur nachvollzo-
gen werden kdnnen.

434 Schaffter 2001, S. 123.

435 Humboldt-Universitdt zu Berlin, Institut fir Erwachsenenbildung und Weiterbildung,
Arbeitsbereich ,,Pddagogische Organisationsberatung und Forschung“.

436 Vgl. Baldauf-Bergmann/Hilliger/Weber 2007; Schéffter 2006.
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Fur die Realisierung des Forschungs- und Gestaltungsprojekts wurden
als gegenstandsadéquates Unterstiitzungskonzept ein mehrstufiges Konzept
von Reflexionsrdumen und ein didaktisches Modell koproduktiver und refle-
xiver Forschung entwickelt, das ,,Organisationsentwicklung als komplexe
Wahrnehmung pédagogischer Organisation zum Gegenstand hatte. Das
Konzept beriicksichtigte somit den in offenen Entwicklungsprozessen gefor-
derten Wechsel vom normativen zum interpretativen Paradigma bereits im
Forschungshandeln. Entsprechend sollte der bisher tradierten Objekt-Subjekt-
Trennung in Forschungsprozessen durch eine Beteiligung der relevanten
Partner entgegengewirkt werden.

KNW zwischen bildungspolitischer Programmatik und
bildungspolitischen Innovationsstrategien

Das BMBF hatte als politischer Auftraggeber den Unterstiitzungsbedarf an
der Entwicklung von Unterstltzungsstrukturen zur Erlangung von Kompe-
tenzen des selbstorganisierten und selbstbestimmten Lernens aufgegriffen
und mit Mitteln des Europdischen Sozialfonds ein breit angelegtes For-
schungs- und Entwicklungsprogramm zur Lernkultur und Kompetenzent-
wicklung ins Leben gerufen. Dieses Programm verfolgte die Entwicklung
innovationsforderlicher Lernkulturen im Feld der beruflichen Bildung und
die gleichzeitige Gewinnung neuer Erkenntnisse tber gesellschaftsrelevante
Zusammenhange durch systematische Begleitung.*’

Als Programmgestalter fungierte die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche
Weiterbildungsforschung e. V. (ABWF), welche die bildungspolitischen
Ziele konkretisierte. Im Vordergrund stand der Aufbau effizienter kontinuier-
licher Lernstrukturen und komplexer Strategien als Voraussetzung fiir Trans-
formation, als Motor fur Innovation und Wetthewerbsfahigkeit, fur die Stér-
kung der individuellen beruflichen Kompetenzen und fur den Kompetenzer-
halt bei Arbeitslosigkeit.*®

Die Umsetzung dieser Vorhaben sollte durch verschiedene Forschungs-
und Gestaltungsprojekte, die unterschiedlichen Teilprogrammen zugeordnet
waren, realisiert werden. Folgende Bereiche waren im Programm vertreten:
Grundlagenforschung/Kompetenzmessung (GruFo), Lernen im Netz und mit
Multimedia (LiNe), Lernen in Weiterbildungseinrichtungen (LiWe), Lernen
im sozialen Umfeld (LisU) sowie Lernen im Prozess der Arbeit (LiPA).

Das Forschungs- und Gestaltungsprojekt ,,Kompetenznetzwerk zur Inno-
vationsberatung in Weiterbildungseinrichtungen“ KNW gehorte dem Teil-
programm ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* LiWe an. In ihm wurde

437 Vgl. www.abwf.de (30.6.03).
438 Vgl. QUEM-Bulletin 5/2000 S. 1.
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ein prozessbegleitendes Unterstitzungsdesign entwickelt, das gleichermafien
die Unbestimmtheit der zu gestaltenden Such- und Verdnderungsprozesse
und die Vernetzung verschiedener Entwicklungsvorhaben zu beriicksichtigen
hatte. Der kooperative Austausch innerhalb und zwischen der ordnungspoliti-
schen Ebene, der Ebene der Forschung und der Bildungspraxis erfolgte im
Teilprogramm LiWe innerhalb unterschiedlicher Kommunikationsformen,
mit denen der Erkenntnisrahmen flir den institutionellen Wandel zu gestalten
war: Treffen der wissenschaftlichen Begleitung, Tagungen, Workshops und
Verdffentlichungen.

Den wissenschaftlichen Begleitungen der verschiedenen Modellprojekte
kam die Aufgabe zu, entsprechend den Programmzielen reflexive Entwick-
lung zu férdern und die Funktions- und Leistungsverschiebungen mit dem
Praxisfeld exemplarisch auszudeuten und zu préazisieren sowie auf der Ebene
des Gesamtprogramms Tendenzen in den entstehenden Institutionalisierungs-
varianten und gemeinsame Kernthemen zu kommunizieren und aufeinander
zu beziehen. Dafur galt es, das methodische und theoretische Design fiir die
Entwicklung und Erprobung innovativer Unterstiitzungsstrukturen unter
Berucksichtigung handlungs- und anwendungsorientierter Forschungsansétze
und unter Einbezug oben genannter reflexiver Verfahren und entsprechender
Referenztheorien in der Verbindung von Forschung, Begleitung und Gestal-
tung weiterzuentwickeln.

Im Forschungs- und Gestaltungsprojekt ,,Kompetenznetzwerk zur Inno-
vationsberatung in Weiterbildungseinrichtungen* (KNW) sollte konzeptio-
nell der Anschluss an das Feld der Erwachsenenbildung tber Innovationsbe-
rater hergestellt werden. Die beteiligten Innovationsberater kamen aus ver-
schiedenen erwachsenenpédagogischen Handlungsfeldern, in denen sie be-
reits als Lehrende oder als Beratende tatig waren. Als Innovationsberater
Ubernahmen sie die Aufgabe, Weiterbildungseinrichtungen Beratungsangebo-
te zur Verfugung zu stellen, in denen ihre Selbstkonzepte als Ausgangs-
bedingungen fiir die Gestaltung von Lernunterstiitzung und Organisation
selbst zum Lerngegenstand wurden. Dabei konnten gleichzeitig die Ziele und
Dimensionen von Weiterbildung im paradigmatischen Wandel in den Blick
kommen und ggf. neu bestimmt werden.

In diesen reflexiven Lernprozessen sollten basale Entwicklungsverlaufe
erkennbar und in ihrem reflexiven Bezug aktiv gestaltbar werden. Durch die
Gestaltung des Forschungs- und Gestaltungsprojekts als Netzwerk konnten
verschiedene Entwicklungstendenzen und strukturelle Widerstande, die auf
der Ebene der einzelnen Weiterbildungseinrichtungen stattfanden und be-
obachtbar wurden, erst in ihrer Gesamtheit und als komplexe Themen in
gesellschaftlichen Transformationsprozessen sichtbar sowie als Anforderung
einer paradigmatischen Neuorientierung herausgestellt werden.
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Abbildung 12 zeigt das ,,Kompetenznetzwerk zur Innovationsberatung in
Weiterbildungseinrichtungen® als Bestandteil des Forschungs- und Entwick-
lungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung“ in seiner Verknip-
fung von Bildungspolitik, Bildungsforschung und Bildungspraxis.

BMBF als politischer Initiator

ABWF als Programmgestalter

GuFo | LNe| Lwe | LipA | LisU

© Innovationsberater £ Weiterhildungseinrichtungen

Abbildung 12: KNW als Modellprojekt im Teilprogramm LiWe

Als Unterstutzungssystem entwarf die wissenschaftliche Begleitung ein
mehrstufiges Reflexionskonzept, in dem gemeinsame Erfahrungsraume fir
strukturelles Lernens gestaltet und auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen
die Bearbeitung und Deutung des gesellschaftlichen Strukturwandels erfol-
gen sollte.*®® Das KNW stellte sich damit dem Selbstanspruch, ein Lernsys-
tem als Variante reflexiver Lernkultur zu etablieren, in dem interkulturelle
Verstandigung Uber paradigmatische Veranderungen unter Herausbildung
einer dimensionalen Kommensurabilitdt mdglich wird. Im Modellprojekt
wurden entsprechend strukturbildende und strukturreflexive Prozesse konzi-
piert und durchgefihrt.

439 Vgl. Schaffter/Baldauf-Bergmann/Hilliger/Weber 2007 und Schaffter/Gotz/Hartmann/Hoff-
mann/Weber 2003.
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1) Das KNW als Musterbeispiel paradigmatischen Lernens

Im Modellprojekt konzipierten und realisierten die Innovationsherater jeweils
ein eigenes Beratungsvorhaben als Lernprojekt entlang einer Akquise-, Kon-
trakt- und Analysephase in einer Weiterbildungseinrichtung. Die Eingren-
zung auf die Kontrakt- und Analysephase hatte zweierlei Funktion:

Sie hatte zunéchst die wichtige Aufgabe, den Beratungsprozess zu ent-
schleunigen. Weiterhin sollte damit einer Uberforderung der Innovationsbe-
rater entgegengewirkt werden: Oft werden an Berater der Wunsch und die
Erwartung nach schnellen Lésungen herangetragen; die Klienten mdchten in
Beratungssituationen von den Beratern eine Empfehlung oder einen Rat er-
halten, wie sie sich in bestimmten Situationen verhalten oder was sie verén-
dern sollten. Zudem mdssen sich die zu Beratenden dann nicht mit sich als
Person oder Organisation auseinandersetzen und haben tberdies den Vorteil:
Stellt sich die empfohlene Handlungsmdglichkeit als unbefriedigend heraus,
kdnnen die Beratenden dafur verantwortlich gemacht werden.*® Schnelle
Ldsungen bergen so die Gefahr einer vorschnellen Instrumentalisierung der
Beratenden im Weiterbildungssystem in sich.

In der Kontrakt- und Analysephase sollen und kénnen die Berater und
die Organisationsmitglieder vorerst gegenseitig Vertrauen zueinander entwi-
ckeln. Im KNW wurde in dieser Phase darauf fokussiert, dass die strukturel-
len Ausgangsbedingungen in den Weiterbildungseinrichtungen gemeinsam
erarbeitet und mit den hervorgebrachten Problemdefinitionen in Verbindung
gesetzt werden und dass der Beratungsprozess als zieloffene Transformation
gestaltet wird. Weiterfihrende Angebote zur Strukturentwicklung konnten
die Innovationsberater dann entsprechend den eigenen Mdglichkeiten entwi-
ckeln und anbieten.

In den Treffen der wissenschaftlichen Begleitung mit den Innovationsbe-
rater im KNW konnten die Innovationsberater vorerst reflexive Lernformen
und erwachsenenpédagogische Analysemodelle fiir die Struktur- und Pro-
zessanalysen in den Beratungsprojekten kennenlernen und so notwendiges
Handlungswissen sowie Kompetenzen in der Handhabung reflexiver Prakti-
ken erwerben oder vertiefen. Es wurde als wichtig angesehen, dass die Inno-
vationsberater vorerst ihre eigenen Identitatskonzepte, die sie mit dem Bera-
tungshandeln verbinden, reflektierend kldren, sich mit Fragen zu ihrer Rolle,
zu den Beziehungen und notwendigen Interaktionen in den zu gestaltenden
reflexiven Unterstitzungsstrukturen auseinandersetzen und dabei selber neue
Perspektiven erkennen kénnen.

Gleichzeitig ging es im KNW um eine gemeinsame reflexive Kl&rung
der Strukturen, Prozesse und Handlungsspielrdume, die in den erwachsenen-
pédagogischen Handlungsfeldern der Beratungsprojekte sichtbar wurden. Die

440 Vgl. Haubl 2008, S. 8.
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Erlebnisse und Erfahrungen, die die Innovationsberater in ihren Beratungs-
kontexten gesammelt haben, wurden dabei zum Ausgangspunkt einer zweiten
reflexiven Bearbeitung innerhalb des mehrstufigen Konzepts von Reflexions-
rdumen: Sie stellt eine reflektierende Beobachtung zweiter Ordnung dar. Die
jeweiligen Beratungsprozesse zwischen den Innovationsberatern und Weiter-
bildungseinrichtungen wurden zum Lerngegenstand erhoben. Die Fragen und
Problemsichten konnten in Fallbesprechungen unter Heranziehung der Me-
thode der kollegialen Beratung bearbeitet werden. Fragen und Irritationen,
die bei den Innovationsberater innerhalb ihrer Beratungen auftraten, wurden
analysiert, bezogen auf die jeweiligen Beratungsverhéltnisse, die darin er-
kennbar werdenden Interaktionen und Widerstande. Dabei wurden sowohl
kontextspezifische Themen der Weiterbildungseinrichtung im Wechselver-
héltnis zu den erkennbaren Erwartungs- und organisationalen Strukturen als
auch tbergreifende Strukturprobleme des institutionellen Wandels herausge-
arbeitet. Die in den Fallanalysen erarbeiteten Deutungen konnten anschlie-
Rend dem Praxisfeld als Intervention zur Verfiigung gestellt werden.

2) Metaperspektiven als semantische Verweisungsstrukturen im KNW

Die wissenschaftliche Begleitung stellte fiir die reflexiven Klarungsprozesse
Analysemodelle zur Verfligung, anhand derer die Konstitutionsbedingungen
und intermediéren Funktions- und Leistungsbeschreibungen in zu unterstit-
zenden Lernprozessen erkennbar werden und aus denen wiederum Verénde-
rungen in den erwachsenenpéadagogischen Praxisfeldern abgeleitet und ent-
wickelt werden kénnen. Die daraus entwickelten Strukturanalysen ermogli-
chen die Klarung von Ausgangslagen, Lernformen und Strukturen in den
Weiterbildungskontexten.*4*

Die Analyseinstrumente fordern die Herausbildung eines institutionsthe-
oretischen Verstdndnisses von p&dagogischer Organisation und die Entwick-
lung einer Metaperspektive als VVoraussetzung zum Erkennen der strukturel-
len Unterschiede in Lehr-Lern-Prozessen. Beides wird zur Grundlage bzw.
ermoglicht erst eine angemessene Gestaltung organisationalen Lernens.

Die Analyseinstrumente stehen im Beratungsprozess als Strukturanaly-
sen und Deutungsangebote zur Verfigung und fordern die komplexe Wahr-
nehmung pédagogischer Organisation als Zusammenspiel gesellschaftlicher
Bildungsauftrége, politisch legitimierter Bedarfslagen und lebensweltlicher
Fundierung. Die Strukturanalysen tragen zugleich zur Komplexitatsreduktion
bei, indem sie durch ihre klare Eingrenzung auf strukturelle Unterschiede in
pédagogischen Organisationsformen einen ausreichenden Abstand zur alltag-

441 Vgl. Schaffter 2001. Den Rahmen fiir das Erkennen von padagogischen Veranderungs
dimensionen bildete ein spezifischer Ansatz padagogischer Organisationsheratung, den
Schaffter entwickelte und der einem institutionstheoretischen Versténdnis folgt.
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lichen Praxis herstellen. Auf der Basis der angebotenen Differenzierungs-
moglichkeiten kann zum einen die konkrete Weiterbildungspraxis in ihren
spezifischen Bedingungen abgebildet werden; zum anderen werden durch
neutrale Vergleiche und Unterscheidungen auf einer Metaebene strukturelle
Zusammenhange zwischen den Ausgangsbedingungen péadagogischer Praxis
und den angestrebten Zielen erkennbar, ohne dass vorschnell angstauslsende
Verdnderungsstrategien erarbeitet oder toleriert werden missten.

Im Projektverlauf war vorgesehen, dass die Innovationsberater entlang
den Strukturanalysen die Kl&rungsprozesse in den Weiterbildungseinrichtun-
gen unterstutzen. So kdnnen die Beratenden das Spektrum ihrer didaktischen
Kontexte bis zu den jeweiligen Leistungs- und Funktionsbestimmungen in
verschiedenen Weiterbildungskontexten wahrnehmen und beschreiben. Die
jeweils zugrunde liegenden Theorien, das Alltagswissen und die spezifischen
Erfahrungen der zu Beratenden werden als semantische Zuschreibungen und
handlungsleitende Strukturen sichtbar und kdnnen an dieser Stelle auch hin-
terfragt werden. Das Herausstellen der strukturellen Unterschiede bezogen
auf zu gestaltende reflexive und reproduktive Lehr- und Lern-Prozesse und
die daraus erkennbaren Verénderungsanforderungen im gesellschaftlichen
Wandel schlieBen dann die Wahrnehmung fir intermedidre Funktionsver-
schiebungen ein.

3) Semantische Objektivierung durch Modellbildung

Indem die Innovationsberater strukturelles Lernen als sinnerschlielende
Lernform in ihren praktischen Beratungsvorhaben in den Weiterbildungsein-
richtungen praktizierten, standen sie in der Rolle von Multiplikatoren, durch
die strukturelles Lernen fiir Lehrende gleichzeitig erfahrbar wird.

In den Beratungsvorhaben ging es um die Herausbildung eines interkul-
turellen erwachsenenpédagogischen Blicks entlang einem differenzierten
padagogischen Organisationsverstdndnis als Orientierungsrahmen. Aus ihm
kénnen erwachsenenpadagogische Strukturdimensionen neu erschlossen und
schlielich zwischen verschiedenen Lernformen und Lehr-Lern-Praktiken
unterschieden werden; kiinftig kénnen die Praktiken und Lernformen situati-
onsgerecht angewendet und gestaltet werden. Die Beratungen stehen dabei
als exemplarisches Modell fiir die Entwicklung reflexiver Lernformen in
zielgenerierenden Suchprozessen in Veradnderungssituationen und kénnen zur
Modellbildung in Weiterbildungseinrichtungen beitragen. Letztlich geht es
um die Ubertragung der disziplindren Matrix auf zu gestaltende Lernprozesse
zwischen Weiterbildungseinrichtungen und Unternehmen, sodass sich in der
Folge neue Formen der Lernbegleitung und Lernunterstitzung entwickeln
und ausdifferenzieren kdnnen. Damit kann das KNW zugleich zur Struktur-
bildung reflexiver Verfahren in paddagogischen Handlungsfeldern beitragen.
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Abbildung 13: Strukturen im KNW

5.3.5 Madglichkeiten und Grenzen der Gestaltung von komplexen
Unterstitzungsstrukturen im Strukturwandel

In der nun anschlieBenden Problemexploration sollen Méglichkeiten und

Grenzen von komplexen Unterstiitzungssystemen aufgezeigt werden. Sie
beziehen sich auf die strukturellen Themen, wie sie in der Gestaltung und
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Umsetzung des Unterstlitzungssystems ,,Kompetenznetzwerk* auf der Ebene
der wissenschaftlichen Begleitung erfahrbar wurden.

Das KNW wurde mit jener Gleichzeitigkeit verschiedener und komple-
xer Verdanderungsanforderungen konfrontiert, wie sie allgemein fur die
Schaffung reflexiver Kulturen herausgestellt wurden. Sie betreffen die
gleichzeitige Entwicklung von Lernkulturen, Beratungskulturen und For-
schungskulturen in und zwischen den unterschiedlichen Handlungsebenen.
Sowohl Politiker, Wissenschaftler und Innovationsberater als auch Weiterbil-
dungseinrichtungen, Lehrende und Lernende sind dabei jeweils selber Teil
der Veranderungsprozesse, indem sie sich in der Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichem Wandel wechselseitig beeinflussen. Sie stehen so in einem
doppelt reflexiven Wechselverhéltnis zueinander.*#? In diesem Verstandnis
haben Unterstiitzungssysteme verschrankte und kooperative Such- und Ver-
stehensprozesse zu gewdhrleisten, in denen sich alle als Beteiligte und Be-
troffene erleben und sich mit dem strukturellen Wandel, struktureller Ent-
grenzung und der intermedidren Bedeutung der zu gestaltenden Lern, Bera-
tungs- oder Forschungsprozesse auseinanderzusetzen kénnen.

Die beteiligten Wissenschaftler im beschriebenen Forschungs- und Ent-
wicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® standen sowohl
auf der Programm- wie auch auf der Projektebene vor der Aufgabe, Fragen
der reflexiven Institutionalisierung als Mitvollzug strukturellen Lernens auch
als eigene Strukturfindungsprobleme zu klaren. SCHAFFTER bezeichnet dieses
Phénomen als ,,doppelte Hermeneutik*, wobei interkulturelle Verstandigung
in und zwischen den Handlungsebenen notwendig wird.

Als Spezifikum wird somit erkennbar, dass kulturtheoretisch angelegte Forschung in ihrem
jeweiligen Forschungsinteresse, vor allem aber in ihrem praktischen Forschungshandeln
und ihren Forschungswirkungen rekursiver Bestandteil eben des Gegenstandsbereichs ist,
den sie wissenschaftlich zu erforschen trachtet und auf den sie intervenierend einwirkt.*43

Im Modellprojekt ,,Kompetenznetzwerk” wurde dahingehend ein For-
schungs- und Beratungsansatz als Muster strukturellen Lernens und For-
schens in strukturellen Verdnderungsprozessen konzipiert und umgesetzt, in
denen die Beteiligten (Wissenschaftler, Innovationsberater, Weiterbildungs-
einrichtungen) mit dem paradigmatischen Wandel bzw. mit paradigmatischer
Vielfalt konfrontiert wurden und in denen strukturreflexive und strukturbil-
dende Prozesse ineinandergreifen sollten.

Das KNW stand so fiir eine konkrete wissenschaftliche Lésung eines re-
flexiv orientierten Forschungs- und Beratungssystems in gesamtgesellschaft-
lichen Veranderungsprozessen. Hierbei standen die Fragen der Selbstreflexi-
on und der dialogischen interkulturellen Verstdndigung im Mittelpunkt.

442 Vgl. Kuhn 2003, S. 54.
443 Schaffter 2006.
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Gleichzeitig bestand die Notwendigkeit, entlang einer Sozialtheorie des Ler-
nens Metatheorien zu begriinden, anhand derer die Lernprozesse in Verande-
rungssituationen abgebildet und durch welche die Forschungsverfahren erst
bewusst weiterentwickelt werden kénnen bzw. normative Orientierung mdg-
lich wird.*** Im Sinne der Theorie des Paradigmenwechsels bestand das Ziel
im Erreichen einer dimensionalen Kommensurabilitdt von Verstehenshori-
zonten, die ein Verstandnis und eine Verstdndigung zwischen unterschiedli-
chen Paradigmen ermdglicht.

In die Gestaltung des KNW floss so die Verstandigung uber ein passen-
des Forschungsparadigma und ein Hervorbringen wissenschaftlicher Begriin-
dungszusammenhénge fiir ein integratives Konzept von Forschen, Beraten
und Gestalten ein. Dabei bildeten die Erfahrungen und Erkenntnisse, welche
die Wissenschaftler, Innovationsberater und Praktiker im Verlauf des Pro-
jekts mit dem Forschungskonzept sammeln konnten, erst die Grundlage fr
ein Verstandnis des reflexiven institutionstheoretischen Forschungsansatzes
selbst: Bedeutungshorizonte und Sinnverschiebungen, die innerhalb eines
paradigmatischen Wandels von Lern- und Forschungskulturen stattfinden,
kénnen nicht aus einer Beobachtungsperspektive im Sinne der semantischen
Denkform nachvollzogen werden; sie sind vielmehr Uber phdnomenologische
Zugange erschlieRbar.

Bei der Verstdndigung tber das Forschungsdesign wurde sichtbar: Un-
terschiedliche Deutungen von Zielen und Anwendungsmoglichkeiten der
Reflexionsinstrumente und Verfahren im zu gestaltenden Unterstiitzungssys-
tem riihrten teilweise von fureinander inkommensurablen Verstehenskontex-
ten her; der Paradigmenwechsel konnte von den Beteiligten selber noch nicht
hinreichend mitvollzogen werden.* So standen Fragen im Raum, wie konk-
ret mit dem erzéhlten Material und den Deutungen der Innovationsberater
umzugehen sei, wie man sich von Supervision als Beratungskontext abgrenzt
und wie man den Forschungscharakter besser hervorheben kann oder wie viel
Wissensvermittlung stattfinden darf, ohne wieder ins Qualifizierungskonzept
zuriickzufallen. Da die sichtbar werdenden Grenzen in der Realisierung des
reflexiven Forschungskonzepts nicht aus dem eigenen Horizont hinreichend
bestimmbar sind — wie auch die unterschiedlichen forschungsleitenden Para-
digmen gleichfalls nicht nach formallogischen Algorithmen verglichen und
bewertet werden kénnen*® — kam es zu Irritationen. In deren Folge trat ein,
was RosA treffend formuliert, namlich, dass ,,die wahre Bedeutung dessen,
was die Akteure tun, missverstanden werden konne*447.

444 Vgl. Rosa 2003, S. 47ff.
445 Vgl. Schaffter 2005, S. 198.
446 Vgl. Rosa 2003, S. 51, 78.
447 Ebenda, S. 62.
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Das Infragestellen der Standards der traditionellen Forschungspraktiken
wird teilweise als Orientierungsverlust wahrgenommen. Der Verlust flihrt
dazu, dass auf bekannte Handlungsstrategien zurtickgegriffen wird, um
dadurch alte Sicherheiten zuriickzugewinnen — selbst wenn diese nicht mehr
passen. Orientierungsverlust verursacht nach RosA dariiber hinaus regelmé-
Rig gruppendynamische Prozesse, verdndert psychische Dispositionen und
kann mit massiven Kommunikationsstérungen einhergehen.*® Widerstande
und Spannungen, Stérungen, Konflikte oder Angste, die zum Teil als grup-
pendynamische Stérungen und unintendierte Handlungsfolgen sichtbar wer-
den, gehdren zu Begleiterscheinungen in VVeranderungsprozessen.

In Phasen, in denen ein Paradigmenwechsel kreativ mitvollzogen werden
soll, gilt es, innovativ handlungsfahig zu werden, und das heiflt: sich mit
Neuem und Unerwartetem sowie den daraus resultierenden Stérungen als
Symptomen des strukturellen Wandels produktiv auseinanderzusetzen, ohne
dass dafur auch auf der Ebene der wissenschaftlichen Begleitungen naturge-
méR ein ausreichendes Handlungsrepertoire vorhanden waére.

Wenn die ,,unsichtbaren Grenzen“ des dominanten Paradigmas aber nicht wenigstens
erahnbar werden, droht die Gefahr, dass sie sich unreflektiert immer weiter verselbstandi-
gen,449

oder es ist, wie anhand der Entwicklung entlang dem Qualifizierungspara-
digma in Weiterbildungsveranstaltungen beschrieben wurde, mit erheblichem
Wirkungsverlust zu rechnen.

Die Erfahrungen im KNW wiederum bringen erst in ihrer Verarbeitung
die Methodologie eines reflexiven Forschungsansatzes hervor bzw. lassen die
disziplindre Matrix erkennbar werden. Die dazu notwendigen Rahmenbedin-
gungen missen auf interkulturelle Verstandigung ausgerichtet sein. Sie wur-
den im Modellprojekt angestrebt und sind auf der Ebene des wissenschaftli-
chen Austausches und in der Spannungslage zwischen Programm- und Pro-
jektebene dahingehend weiterzuentwickeln, dass Stérungen auch als interkul-
turelle Differenzen erkannt und aus einer neutralen Perspektive bearbeitet
werden kénnen. Forschung wére dann als hermeneutischer Prozess

e nach innen, als Verstdndigung und Vergewisserung tber das For-
schungsdesign und die dazugehorige Methodologie, und

e nach auBen, als Unterstiitzungssystem fiir zieloffene Suchprozesse in
pédagogischen Handlungsfeldern

zu gestalten, und gleichzeitig waren diese beiden Ebenen reflexiv aufeinander
zu beziehen.

448 Vgl. ebenda, S. 52.
449 Ebenda, S. 78.
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Im Wechsel vom Beobachtungsparadigma, in dem semantische Zu-
schreibungen auf der Grundlage von Interpretationen erschlossen werden,
zum ,Verstehensparadigma®, das auf Wahrnehmung und interkultureller
Verstandigung basiert, muss sich die wissenschaftliche Gemeinschaft ihrer
Grundlagen riickversichern, bzw., so Scha,ffter, ,,stellt sich die eingeschliffe-
ne Orientierung am traditionellen Forschungsparadigma in Frage“4°. Eine
Frage, die sich gleichfalls aus den Erfahrungen im KNW herauskristallisierte,
war: Wie kann es zukunftig gelingen, fur die unterschiedlichen Akteursgrup-
pen, einschlieflich der Ebene der Wissenschaftler, den férderlichen Rahmen
so weiterzuentwickeln, dass die Widerstadnde in ihren vielfaltigen Formen, die
unintendierten Handlungsfolgen oder wahrgenommener Wirkungsverlust als
Lernanlésse aufgegriffen werden — sowohl auf der Programm- als auch Pro-
jektebene — und dass diese in ihrer phdnomenalen Struktur produktiv bear-
beitbar werden?

In der Konsequenz muss die wissenschaftliche Gemeinschaft ihrerseits
reflexive Formen der Verstdndigung finden, in denen sie sich, aus einer
., Teilnehmerperspektive* im Transformationsprozess, auf die Dynamik und
Komplexitat der Verdnderungen ein- und irritieren lasst. Wiederum geht es
um interkulturelle Verstadndigung, innerhalb derer die wissenschaftliche Ge-
meinschaft sich mit den eigenen Grundiberzeugungen, Werten und Zu-
schreibungen und ihrer Verortung in jeweiligen Scientific Communities,
sowie mit anderen Perspektiven bzw. differenten Bedeutungshorizonten re-
flexiv auseinandersetzt. Diese Perspektiven und Bedeutungen generieren als
kognitive und normative soziale Dispositionen erst bestimmte Probleme,
lassen bestimmte Fragestellungen zu und konstituieren die Regeln, Verfahren
und Praktiken im wissenschaftlichen Feld.*s! Abermals lauft dieser Verstan-
digungsprozess hinaus auf eine Kl&rung des Funktions- und Leistungsver-
stdndnisses und der anstehenden Entwicklungsoptionen im paradigmatischen
Wandel.

Der Anspruch, das dafiir erforderliche Forschungsdesign reflektierend
weiterzuentwickeln und zu konstituieren, bedarf der Vervollstandigung des
Reflexionsstufenkonzepts auf der Ebene der wissenschaftlichen Begleitung
bei gleichzeitiger Erarbeitung eines theoretischen Metakonzepts, von dem aus
die unterschiedlichen Strukturen der Forschungspraktiken skizziert und be-
wertet werden koénnen. Es ist davon auszugehen, dass hierbei ,, Theoriebil-
dung und politisch-soziale Praxis in einem unaufléslichen Wechselbezug
stehen, in dem Theorien selbst Bestandteil der kulturellen Wirklichkeit
sind“4%2,

450 Schaffter 2005, S. 197.

451 Vgl. Rosa 2003, S. 49.

452 Rosa (1995, S. 69) bezieht sich hier auf Taylor, C. (1983), “Political theory and practice”,
in: C. Lloyd (Hrsg): Social theory and political practice, Oxford, S. 61-86; D. Miller/L.
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Das Forschungsdesign hat zu beriicksichtigen, dass Verénderungen als
kontinuierliche Lernprozesse in ihrem flexiblen und erfahrungsoffenen Pro-
zesscharakter angesehen werden. Diese Prozesse setzen ,lernbereite Erwar-
tungsstrukturen® als die ,,stabilen Strukturen* voraus, Umwege und Sackgas-
sen gehoren dazu, Unsicherheiten sollten als Herausforderung anerkannt bzw.
als notwendige Begleiterscheinung thematisiert werden und Kontroll-
illusionen aufgegeben werden. Dem systemtheoretischen Ansatz folgend,
kénnen die Probleme oder Grenzen, die sich aus der Konzeption und Durch-
fuhrung des Forschungsdesigns auf der Programm- und Projektebene heraus-
kristallisiert haben, als Ubertragungsphanomene wahrgenommen werden. Sie
spiegeln als Strukturanalogien die strukturellen Grenzen innerhalb des ge-
samtgesellschaftlichen Verénderungsprozesses wider. Erst wenn diese als
Innovationshemmnisse ausgedeutet und als gesamtgesellschaftliche Themen
des gesellschaftlichen Wandels in ihrer komplexen Dynamik diskursiv aufei-
nander bezogen werden, sind sie fiir eine innovative Bearbeitung zugénglich.

Es kann davon ausgegangen werden, dass gesamtgesellschaftliche Unter-
stlitzungsstrukturen, die dreierlei ermdglichen sollen, und zwar

o zielgenerierende Suchprozesse im erwachsenenpédagogischen Hand-
lungsfeld,

e eine Auseinandersetzung lber die Konstitution sowie das Funktions- und
Leistungsverstandnis und

o diesbeziigliche Veranderungen auf der Basis interkultureller Verstandi-
gung Uber mehrere Handlungsebenen hinweg,

auf groBere Entwicklungszeiten hin angelegt sein missen und dass sie ver-
schiedene Dynamiken sowie komplexe Prozesse zu berlicksichtigen haben.
So missen Gestaltungsprojekte, die auf eine Projektlaufzeit von wenigen
Jahren hin angelegt sind, bereits an entwicklungstheoretische und so auch
praktische Grenzen stoflen. Der Aufbau von auf Dauer angelegten reflexiven
Lernstrukturen ist an eine kulturelle Entwicklung gekoppelt, die in ihrer
Komplexitat nicht an Projektlaufzeiten gebunden ist. Veranderungsprozesse
sind durch komplizierte Dynamiken gekennzeichnet. Oftmals fiihrt steigender
Veranderungsdruck, wie er zunehmend wahrgenommen wird, sogar zu einer
steigenden Beharrlichkeit und Reaktanz.*® AuRerdem sind Veranderungspro-
zesse nie interessenneutral, bzw. es gibt keine selbstverstdndliche Interessen-
konvergenz. Haben sich die Beteiligten einmal auf eine Analysephase einge-
lassen und Veranderungsbereitschaft bekundet, so droht — insbesondere bei
vorzeitigem oder schnellem Abbruch, der in kurzen Projektlaufzeiten pro-

Siedentop (1983), The nature of political theory, Oxford; und T. Ball (1988), Transforming
political and critical conceptual history, Oxford/New York.
453 Vgl. Haubl 2008, S. 10.

251



Reflexive Institutionalisierung

grammiert ist — dieser Abbruch einherzugehen mit Misstrauen, Abwehr und
Enttauschung gegentiber dem investierten Engagement. Diese Dispositionen
werden dann zukiinftigen Aktivitaten, die auf eine Beteiligung an Weiterent-
wicklungsmalRnahmen hinauslaufen, im Wege stehen, denn

nach einer solchen Erfahrung konnen die Beteiligten nicht zu der Situation vor dem in
Gang gesetzten Verdnderungsprozess zuriick. Ein eingestellter Verénderungsprozess ver-
schlechtert meistens die Situation.*>*

In der Kirze der oft anvisierten Projektlaufzeiten liegt immer wieder die
Gefahr, dass die innovativen Impulse nicht gewinnbringend verankert werden
kdnnen. Deshalb sollte schon in der Projektanlage bericksichtigt werden,
dass die Erfahrungen, die aus Gestaltungsprojekten hervorgehen, nicht verlo-
rengehen, sondern entsprechend aufgegriffen werden kdnnen, und dass sich
eine nachhaltige, ausdifferenzierte reflexive Netzwerkstruktur entwickeln
kann

454 Ebenda.
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6 Eine Kultur strukturellen Lernens — Ausblicke

So wie der gesellschaftliche Strukturwandel als institutionelle Herausforde-
rung eines kreativen Umgangs mit offenen Veranderungsprozessen nicht
infrage zu stellen ist, so deutlich konnten auch die Grenzen gegenwartig
bestehender theoretischer und praktischer Lehr- und Lernkonzepte aufzeigt
werden: In ihnen werden sowohl der zieloffene Charakter als auch die sozia-
len Dimensionen notwendiger Lernprozesse vielfach nicht abgebildet. Diese
Grenzen wurden in der Arbeit als Passungsprobleme und als wahrgenomme-
ner Wirkungsverlust beschrieben. Erst in reflexiven Lernkulturen kénnen
Lernprozesse, die Selbstorganisation und Wissensmanagement ermdglichen,
als angemessene Lernformen in Verdnderungssituationen adaquat umgesetzt
werden. Daflr gilt es, Entstehung, Aufrechterhaltung und Entwicklung von
Wissensstrukturen zu verstehen ebenso wie die Prozesse des Wissenstrans-
fers und der Wissensumwandlung als der Erzeugung neuen Wissens. In der
Auseinandersetzung mit Fragen des Lernens im gesellschaftlichen Struktur-
wandel wurde somit die Notwendigkeit reflexiver Praktiken des Lehrens und
Lernens begrundbar:

e Sie ermdglichen Suchbewegung oder Selbstvergewisserung in Form
reflexiver Selbstaufklarung und Systemreflexion.

e Sie werden als Prozesse des Wahrnehmens und Deutens und in ihrer Ge-
staltungsfunktion beschrieben, die auf einer Beobachtung zweiter Ord-
nung basieren.

o Inreflexiven Praktiken wird die Herausbildung eines handlungsprakti-
schen wie auch eines diskursiven Bewusstseins moglich.

e Inihnen wird das kulturelle mit dem subjektiven Wissen in Beziehung
gesetzt sowie in seiner Prozesshaftigkeit und seinem rekursiven Einfluss
auf Sinn- bzw. Bedeutungshildung beobachtet, analysiert und neu her-
vorgebracht.

e Sie setzen lernbereite Erwartungsstrukturen voraus, in denen ,,Nichtwis-
sen* zum Ausgangspunkt wird.

e Sie beruhen auf einer phanomenologischen Erkenntnisebene, auf der
Erfahrungen der Beteiligten als semantische GroRen in den Erkenntnis-
prozess einflieRen.

Entlang der ausfuhrlichen Darstellung der Kriterien einer reflexiven Lernkul-
tur auf Grundlage einer theoretischen und praxisfeldbezogenen Gegenstands-
bestimmung wurde gleichzeitig sichtbar: Fragen des sozialen Lernens bedur-
fen einer Sozialtheorie des Lernens, die auf sozial- und kulturtheoretischen
Anséatzen beruht. Diese Sozialtheorie soll die Dimensionen eines institutio-
nellen Wandels abbilden, der mit der Herausbildung reflexiver Praktiken und
entsprechender Handlungsfelder einhergeht.
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In diesem Zusammenhang wurden Notwendigkeit und Inhalte eines dies-
bezuglichen Paradigmenwechsel herausgestellt, der mit strukturbildenden
und strukturrekonstruierenden Lernprozessen einhergeht. Prozesse einer
reflexiven Institutionalisierung sind durch den Paradigmenwechsel von einer
reproduktiven zu einer reflexiven Lernkultur gekennzeichnet, die mit neuen
Selbstkonzepten, Werten und sozialen Praktiken verbunden ist.

Erst wenn reflexive Lernunterstiitzung von Unternehmen als erwartbare
Dienstleistung von Weiterbildungseinrichtungen angefragt wird und wenn
von den Unternehmen entsprechende Unterstitzungsleistungen selbstver-
stdndlich angeboten werden, kann davon ausgegangen werden, dass sich im
gesellschaftlichen Verstandnis die Erwartungsstrukturen verschoben haben,
wie und woflr Lernprozesse organisiert werden. Und erst dann kann ange-
nommen werden, dass ein entsprechender Funktionswandel stattgefunden hat
— was in letzter Konsequenz eine Verdnderung der Bedeutung von ,,Lernen*
in gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen bedeutet.

Wir bekommen es also in den gegenwadrtigen Transformationen mit ei-
nem hermeneutischen Problem zu tun, da die paradigmatischen Veranderun-
gen nicht aus den bestehenden Wirklichkeitsmodellen abgeleitet werden
kdnnen. Dies gilt fur alle hier vorgestellten paddagogischen Handlungsebenen:
die Ebene der Weiterbildungseinrichtungen, die Zielgruppen von Weiterbil-
dung - hier anhand von Klein- und Mittelstdndigen Unternehmen dargestellt
— wie auch fur Politik und Wissenschaft. Die hervorstechende Frage war
demnach: ,,How to prepare for the paradigm change?*

Diesbeziiglich wurde die Auffassung vertreten, dass der Paradigmen-
wechsel selber zum Feld strukturellen Lernens avancieren muss: Strukturelles
Lernen setzt ein Metakonzept voraus, auf dessen Hintergrund erst die Lern-
kulturen in ihren semantischen Verweisungsbeziehungen beschreibbar wer-
den, ebenso wie es reflexive Lernformen voraussetzt, in denen die Lernkultu-
ren in ihren semantischen Verweisungsbeziehungen sichtbar und bestehende
Lehr- und Lernkonzepte in ihrer Funktionalitat und in ihren Grenzen hinter-
fragt werden konnen. Reflexive Lernformen kommen in intermedidren Unter-
stltzungsstrukturen zum Tragen, die auf eine interkulturelle Verstandigung
ausgerichtet sind und koproduktive Suchprozesse im Strukturwandel ermdg-
lichen. Dabei trat eine Paradoxie hervor: Reflexive Praktiken als strukturelles
Lernen werden einerseits als VVoraussetzung einer reflexiven Institutionalisie-
rung angesehen; andererseits bilden sich diese Praktiken und entsprechenden
Handlungsfelder erst in strukturellen Lernprozessen heraus.

Wird der gesellschaftliche Strukturwandel von den Initiatoren politisch
motivierter Entwicklungsprojekte nicht in seinen Anforderungen hinreichend
als Anlass zur Gestaltung struktureller Lernprozesse verstanden, besteht die
Gefahr, dass traditionelle erwachsenenpédagogische Organisationsstrukturen
in den Ver&nderungsprozessen determinierend bleiben; dann kénnen sich
lediglich strukturkompatible Verénderungsprozesse entfalten. Diese Arbeit
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wollte entsprechend aufmerksam machen auf die damit einhergehenden
Wirksamkeitsgrenzen und auf den Widerspruch, der in einem Bemuhen um
externe Zielvorgaben in offenen Entwicklungsprozessen liegt.

Der kulturelle Wandel ist zudem komplexen Dynamiken unterworfen: Er
ist verbunden mit hochvariablen und sich stetig &ndernden Bedingungen, die
durch Wechselwirkung, Uberlagerung und Ungleichzeitigkeit gepragt sind.
Verénderungsprozesse gehen mit Unsicherheit einher, wirken sich auf
Machtverhdltnisse und psychische Dispositionen aus und erzeugen uninten-
dierte Handlungsfolgen, die nur aus einer Ubergreifenden Perspektive er-
kennbar werden. Das gibt Anlass zu einer kritischen Perspektive darauf, unter
welchen Bedingungen reflexive Lernkulturen sich kurzfristig entwickeln
kénnen. Sicher sind bereits in vielen erwachsenenpédagogischen Bereichen
entsprechende Ansétze erkennbar. Es kann aber noch nicht die Rede sein von
einer Etablierung einer reflexiven Kultur, wie sie z. B. in sozialpddagogi-
schen Handlungsfeldern sichtbar voranschreitet.

Gemall dem Charakter der ,generellen Unbestimmtheit“ gesellschaftli-
cher Entwicklung werden wir sehen, welche Prozesse entstehen und sich
entfalten kdnnen. Letztlich h&ngt das davon ab, wie sich zukinftig die Akteu-
re und Akteurinnen der verschiedenen Handlungsfelder zueinander in Bezie-
hung setzen, wie sich die organisationalen Strukturen und Kompetenzen flr
einen Umgang mit offenen Verdnderungsprozessen entwickeln und wie dabei
die verschiedenen Veranderungsprozesse in ihrem basalen, strategischen und
reflexiven Charakter in zunehmender Komplexitiat miteinander verschréankt
werden kodnnen.

Vermutlich wird es langfristig nur die Alternative einer Lernkultur ge-
ben, in der reflexive und reproduktive Lernprozesse sinnvoll aufeinander
bezogen werden; allerdings setzt sie Veranderungs- und damit auch Verunsi-
cherungsbereitschaft in den verschiedenen Handlungsfeldern voraus. Solche
Veranderungsprozesse benétigen einen langen Atem und einen respektvollen
und gelassenen Umgang miteinander als Bestandteile einer zukinftigen Ver-
anderungs- und Lernkultur in der Transformationsgesellschaft.
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