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1. Grundlagen

Theorieorientierte Forschung ist die Grundlagenforschung der Weiterbildung. Dazu gehéren sowohl
begriffstheoretische als auch methodentheoretische Fragenkomplexe.

Entwicklungsorientierte Forschung ist die Auswertung von Unterlagen, die in der laufenden Arbeit
der Weiterbildner Uber einen langeren Zeitraum anfallen. Z.B. Auswertung der Arbeitsplane, der Teil-
nehmerunterlagen, der Finanzierungsunterlagen. Ziel der entwicklungsorientierten Forschung ist die
Erstellung eines langerfristigen Leistungsprofils bzw. die Aufdeckung von Licken im Leistungsprofil.

Praxisorientierte Forschung ist die beschreibende Dokumentation und Bestandsaufnahme der Wirk-
lichkeit der Erwachsenenbildung, um sie dem organisatorischen und padagogischen Handeln des
Weiterbildners verfigbar zu machen.

Kernsituationen didaktischen Handelns

Kernsituationen

Planung
und Durchfuhrung
Disposition
Makrodidaktik Mikrodidaktik

Didaktisches Handeln

Zyklen des didaktischen Handelns

Ziele setzen /

/ aushandeln \

Ziele verfolgen,
sich tGber Wege
verstandigen

/\ Sich abstimmen/

(Interaktion)

Wirkungen Utberprifen /
Qualitat verbessern

Warum ist der Begriff "didaktisches Handeln" so gut ? (Flechsig, 1989)

1. Der Begriff "didaktisches Handeln" legt (anders als der Begriff "lehren") nicht fest, wer an der Or-
ganisation von Lernprozessen beteiligt ist (auch autodidaktisches Handeln ist méglich).

2. Der Begriff "Didaktisches Handeln" umfa3t auch mittelbares und indirektes Handeln, z.B. die Ges-
taltung und Organisation von Lernorten, die Entwicklung von Lernmaterial und Medien u.s.w.

© www.sabine-heins.de



Handbuch der Erwachsenenbildung

3. Der Begriff "Didaktisches Handeln" stellt den Tatigkeitsaspekt des Weiterlernens heraus, d.h.
den Umstand, dalR es handelnde Subjekte sind, die letztlich darliber entscheiden, ob und in wel-
chem Mal3e "Lernen" stattfindet.

4. Der Begriff "Didaktisches Handeln" geht weg von der rein individualistischen Betrachtung und
erlaubt es so, auch Kollektive und Institutionen als Handlungstrager anzusehen (Organisations-,
Kulturentwicklung).

von der... Zur...

Mikrodidaktik Makrodidaktik

(EB = Kurse durchfiihren) (EB ist auch bedarfsorientierte Pla-
nung)

Foérderung individueller Lernprozesse | Férderung des Lernens von Organi-
sationen

Gestaltung und "Machen" von EB Ermoglichen und "Zulassen" von

(durch Lehrkréfte) Lernprozessen

Finf Ebenen des didaktischen Handelns nach Tietgens

1. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen (Prufungsbestimmungen, 6konomische und politi-
sche Begrenzungen, Qualifikationserwartungen, Verhaltensnormen);

2. Institutionsdidaktik (besondere Zielsetzungen, spezielle Form der Adressatenorientierung,
Préferenzen fiir gewisse Inhalte sowie Veranstaltungsformen);

3. Aufgabenbereichsdidaktik (Gliederung der Angebote und der Angebotsformen nach Zielgrup-
pen, Lernfeldern oder Rollenanforderungen, z.B. Familienbildung, Gesundheitsbildung, Politi-
sche Bildung);

4.  Veranstaltungsdidaktik (z.B. erfahrungsbezogenes Lernen)
5.  Unmittelbare Strukturierung des Verlaufs.

Die Erméglichungsdidaktik geht davon aus, dal3 es bei der Planung und Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen nur darum gehen kann, subjektive Aneignungen von Wissen zu "ermdglichen”. Es ist
also die Einsicht, dal3 man Erwachsenenbildung nicht "machen", sondern lediglich "erméglichen”
kann. Es geht in der Erwachsenenbildung nicht um Belehrung und Abrichtung, sondern in erster Linie
muld Erwachsenen die selbstandige Aneignung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten ermég-
licht bzw. in Gang gesetzt, initiiert werden. Dabei sind die Eingriffsformen des Lehrenden eher indirekt
als direkt.

Damit unterscheidet sich die Ermdglichungsdidaktik von der Erzeugungsdidaktik. Die Erzeugungsdi-
daktik geht davon aus, daf3 der Lernerfolg ausschlief3lich von der Planung, den Aktivitdten und den
Bemihungen des Lehrenden abhangt.

Als Folgerung ergibt sich, daf? professionelle Erwachsenenpéadagogen nicht nur tber interdisziplinares
wissenschaftliches Wissen, sondern auch tber ein "Relations-bewul3tsein", Gber ein wissenschatftli-
ches Wissen um Verhaltensweisen, Handlungs-techniken und Interventionsformen verfligen missen :
z.B. mussen sie Gruppen-Entwicklung initiieren kénnen oder Organisationswandel auslésen kénnen.

Interdisziplinaritat in der Erwachsenenbildung

Interdisziplinaritat setzt Disziplinaritat voraus, weil das Fremde (bzw. die andere Disziplin) nur als
Fremdes erkannt und fruchtbar genutzt werden kann, wenn das Eigene (bzw. die eigene Disziplin)
einem selbst sicher bekannt und verfiigbar ist. Eine interdisziplinare Orientierung der Erwachsenen-
bildung ist deshalb nur auf der Basis ihrer disziplinaren Identitat moglich.
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In den 70er Jahren leitete die Erwachsenenbildung ihre Existenzberechtigung aus dem bildungspoli-
tischen Bedeutungszuwachs der Weiterbildung ab. lhre Entwicklungsimpulse bezog die Wissen-
schaft von der Erwachsenenbildung dabei aus der Soziologie und der Psychologie, weniger aus ihrer
Mutterdisziplin der Allgemeinen Pédagogik.

Zu Beginn der 80er Jahre hatte die Erwachsenenbildung eine Schnittmengen-Identitat aus Soziolo-
gie, Gruppendynamik, Lernpsychologie, die man jedoch nicht interdisziplinr nennen kann, weil das
Bewulitsein des Eigenen noch nicht deutlich entwickelt bzw. in Vergessenheit geraten war.

Erst im Verlauf der 80er Jahren konnte sich die Erwachsenenbildung tber ihr friihes Stadium einer
Schnittmengen-ldentitéat hinausentwickeln und allméhlich ein eigenstéandiges Profil ausbilden. So bil-
dete sich in der Wissenschaft von der Erwachsenenbildung allméhlich ein Lernbegriff heraus, der das
Lernen Erwachsener als Aneignhung von Erfahrungen deutete. Aneignung bedeutete in diesem Zu-
sammenhang, daf3 Erwachsene selbsttatig neue Erfahrungen suchen, reflektieren und - mit Hilfe an-
derer Teilnehmer bzw. Erwachsenenpadagogen - strukturieren, wobei sie neue Sichtweisen aus-
wahlen, diese neuen Sichtweisen mit ihren alten Sichtweisen vergleichen, sie angleichen oder
bisherige Deutungsmuster transformieren.

Mit der Entwicklung einer solchen Aneignungs-Perspektive zum Erwachsenenlernen ist die Erwach-
senenbildungswissenschaft zu ihrem eigentlichen Kern vorgedrungen, den sie in dieser Form mit kei-
ner anderen Disziplin gemeinsam hat : Sie fragt nach der Aneignung von Wissen, Deutungen und
Erfahrungen in Lernprozessen, in denen Erwachsene sich vor dem Hintergrund ihrer Biographie und
ihrer lebensweltlichen Situation um eine Transformation (Veranderung, Weiterentwicklung) bisheriger
Deutungsmuster, Sichtweisen und Erklarungspotentiale bemihen, wohl wissend, dal3 diese Prozesse
durch professionelles Handeln ermdéglicht und geférdert, kaum aber technokratisch "erzeugt" wer-
den kdnnen.

Mit der Aneignungsperspektive hat die deutsche Erwachsenenbildungswissenschaft das Stadium
ihrer Schnittmengen-ldentitat sichtbar hinter sich gelassen und einen genuinen Disziplin-Fokus
konstituiert. Dieser wiederum versetzt sie Uberhaupt erst in die Lage, die Beitrage anderer Diszipli-
nen auf ihre Komplementaritéat hin zu konsultieren, d.h. auszuwerten und darauf zu befragen inwieweit
diese in der Lage sind, die Voraussetzungen, Ziele und Bedingungen der Aneignungsprozesse er-
wachsener Lerner tiefer und facettenreicher zu verstehen und erweiterte Handlungsmaoglichkeiten
aufzuweisen. Z.B. Psychologie der Lebensspanne, soziologische Modernisierungstheorien, Kogniti-
onswissenschaften, Systemtheorie.

Was fiir die Identitatsfindung der Erwachsenenbildungswissenschaft die Profilierung ihrer Aneig-
nungsperspektive ist, ist fir das erwachsenenpadagogische Handeln selbst die Ermdglichungsper-
spektive, d.h. die Einsicht, dal man Erwachsenenbildung nicht "machen”, sondern lediglich "ermdgli-
chen" kann.

Interdisziplinaritat beim erwachsenenpadagogischen Handeln setzt zunachst ein Bewul3tsein vom
eigentlichen Ziel bzw. von der eigentlichen Logik erwachsenenpéadagogischen Handelns voraus. Die-
ses Bewultsein kann mit dem Begriff der Ermdglichungsdidaktik grob umschrieben werden : Einer
professionellen Erwachsenenbildung kann es namlich nicht um Beschulung, Belehrung oder "Abrich-
tung" von Erwachsenen gehen, vielmehr mu3 sie selbsttatige Aneignung von Wissen initiieren, in-
Gang-setzen und férdern. Erwachsenenpadagogische Professionells "lehren" deshalb nicht, sondern
regen zur "SelbsterschlieBung" an.

Erwachsenenpadagogik des "zweiten Blicks" :
e Hinterfragung und Analyse der im Hintergrund wirkenden Gesetzmalfiigkeiten und Interessen,
e Analyse der ungewollten Nebenwirkungen,

e Analyse von Mdglichkeiten einer anderen Gestaltung.
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Darstellungen und Zugriffe des "ersten Blicks" :

leicht eingangige und haufig popularwissenschaftlich - unkritische Darstellung
Ignorieren von ungewollten Nebenwirkungen

Status-quo-Perspektiven

Interpretatives Paradigma in der Erwachsenenbildung (Tietgens)

1. Situationsabhangigkeit : Hypothesen, Erklarungen, Bedeutungen sind nur aus der Situation
heraus zu verstehen.

2.  Teilnehmerabhéngigkeit : Teilnehmer deuten Erlebnisse, Erfahrungen individuell unterschied-
lich; man mulR3 ihnen deshalb Gelegenheit geben, ihre Sichtweisen zu erlautern.

3. Institutionsabhéngig : In unterschiedlichen Institutionen sind das Klima, das offiziell Erwiinsch-
te usw. unterschiedlich; man mul3 deshalb versuchen, das Institutionsspezifische zu verstehen.

Didaktik = Reflexion Uber Lernsituationen (Tietgens)

1. Die Lernenden mit ihrem Hintergrund und ihren Vorgaben z.B. Motive, Vorbildung, Lernstile;
der gesellschaftliche Kontext, z.B. Arbeitsmarkt, Arbeitgeber;

3. die konkrete Bedingungslage, z.B. raumliche, zeitliche Bedingungen, in denen das Lernen
stattfindet;

4. das zu Lernende, notwendig, strukturiert;

5. die Mdglichkeit der Unterstiitzung des Lernens (Medien, Methoden)

Didaktik als Professionswissenschaft der Erwachsenenbildung kann bei einer solchen Reflexion der
didaktischen Probleme des Erwachsenenlernens lediglich Ordnungs- und Interpretationsrahmen zur
Verflgung stellen, ohne daf3 diese als Rezepte verwendet werden kénnen und den Erfolg der Anwen-
dung garantieren kénnten.

Argumente gegen Rezeptologien

Mogliche Gegenargumente

Empirische Erziehungswissenschaft :

Rezeptologien sind vorwissenschaftlich
fundierte Handlungsempfehlungen.

Geisteswissenschaftliche Padagogik :

Technik der Menschenbearbeitung ist nicht
mdglich, Rezepte fuhren Praktiker zu unre-
flektierter rigider Regelbefolgung.

Kritische Erziehungswissenschaft :

Rezepte gehdren zu einer normativen Di-
daktik, weisen grofRe Begriindungsdefizite
auf und sind als isolierte Vorschriften prob-
lematisch und sinnlos.

Es sind auch wissenschatftlich reflektierte
und erprobte Rezepte mdglich.

Praktiker kdnnen, mussen aber nicht Re-
zepte anwenden. Sie kdnnen diese prtfen,
reflektieren, erproben oder verwerfen.

Es kdnnen mehrere alternative Rezepte
angeboten werden.
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"Stellvertretende Deutung" bedeutet, daf3 der Erwachsenenbildner in der Lage sein mul, vorhan-
dene Deutungen zu erspiren, zu erkennen und aufzugreifen, um in einem strukturierenden und ver-
gleichenden Prozel3 neue und weiterfilhrende Sichtweisen vorzulegen bzw. zugéanglich zu machen.

Stufen padagogischen Wissens (Weniger /Arnold)

Konkretionsstufen Differenzierungsgrad Handlungsrelevanz
Wissenschaftliches Wis- Differenzierte analytische Relationsbewul3tsein
sen Modelle
Berufspraktisches Wissen | Berufserfahrungen, "Rezep- | Handlungsempfehlungen
tologien”
Alltagswissen Lebenserfahrung, Handlungsorientierung

eigene Sozialisation

Die Problematik einer Professionalisierung von Erwachsenenpadagogen liegt darin begrindet, dafl3
auch der wissenschatftlich ausgebildete Erwachsenenbildner sich letztlich fur sein Handeln eine Art
Alltagstheorie von Lernprozessen mit Erwachsenen bzw. von Programmplanung oder anderen didak-
tischen Handlungssituationen schaffen muf3, da nur auf dieser Ebene ein so eindeutiges Wissen ver-
fugbar ist, um unmittelbar situativ handeln bzw. reagieren zu kénnen.

Professionalisierung ist also ein Prozel3, in dem maoglichst viele Bestandteile von der Ebene des
wissenschaftlichen Wissens auf die Ebene des berufspraktischen Wissens und des Alltagswissens
durchsickern, wobei selbst der so wissenschaftlich ausgebildete Erwachsenenpadagoge auch weiter-
hin vor dem Hintergrund seiner eigenen Lebenserfahrungen und seiner eigenen Sozialisation handeln
wird.

Professionelles erwachsenendidaktisches Handeln kann nicht durch die instrumentelle Anwendung
vorgefertigter Schablonen gelingen, es setzt vielmehr voraus, dalR aus einem differenzierten, wissen-
schaftlich entwickelten Relationsbewu3tsein heraus die konkrete erwachsenenpadagogische Situa-
tion gedeutet und situativ passende Handlungsstrategien entwickelt werden.

Realistische Wende Reflexive Wende
1970 1980

. Qualifikation . Biographie
. lebendiges Lernen . Lebenswelt
. Weiterbildungsgesellschaft . Teilnehmerorientierung
o berufsorientierte ) Identitats-, Lebenslauf-,

Erwachsenenbildung Krisenorientierung
Verwertbarkeit des Lernen steht im Teilnehmerorientierung steht im
Vordergrund Vordergrund

Teilnehmerorientierung
e Teilnehmer ist tatsachlich ein Korrektiv des Planbaren (Partizipationsmoglichkeit)

e Subjektive und soziobiographische Bedingungen des einzelnen werden in den Lernprozessen
bertucksichtigt (Identitatsbezug)

e die Kompetenz und die Autonomie des Erwachsenenlerners wird ernst genommen und ein tber-
flissiges Gefalle zwischen dem Dozenten und den Teilnehmern wird abgebaut
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e Selbststeuerung

e der Lernende spielt in der Lernsituation selbst eine aktive Rolle (Aktivierungs-methoden werden
genutzt)

Extremformen der teilnehmerorientierten Erwachsenenbildung

e Teilnehmerorientierung als Selbstauflosung der Erwachsenenbildung = Ablehnung aller
inhaltlicher und didaktischer Sachzwange, keine Riicksicht auf Ausbildung, Berechtigungsnach-
weise = jeglicher Erfahrungsaustausch zwischen Erwachsenen ist bereits Erwachsenenbildung

e Teilnehmerorientierung als Kolonialisierung = Teilnehmerorientierung als Vorwegnahme =
"glaserner Teilnehmer"

Teilnehmerorientierung als moderate Hinwendung zum Teilnehmer
(Kempkes 1987)

Ausrichten der Planung und Durchfiihrung von Erwachsenenbildungsveranstaltungen an den Beddrf-
nissen, Erfahrungen und kognitiven Strukturen der Teilnehmer. Diese Hinwendung zum Teilnehmer
kann sich dabei sowohl auf die Ebene des Selbstverstandnisses von Erwachsenenbildung als auch
auf die didaktisch-methodische Ebene der Veranstaltungsplanung und -durchfiihrung beziehen.

Teilnehmerorientierung nach Tietgens (1984)

e Definition der Voraussetzungen potentieller Teilnehmer

e Teilnehmerpartizipation (Zulassen einer Diskussion des Veranstaltungsverlaufs)
e Selbststeuerung

Mit der reflexiven Wende wurde das Leitprinzip der Teilnehmerorientierung fur die Erwachsenenbil-
dung leitend. Angestrebt wurde eine Erwachsenenbildung, die auf einer Antizipation der Lernbe-
darfnisse und -moglichkeiten potentieller Teilnehmer basiert, die darum bemdiht ist, eine Passung
herzustellen zwischen dem, was angeboten wird und den Erwartungen der Teilnehmer = Planungs-
beteiligung der Teilnehmer.

Didaktik und Sozialisationstheorie

Didaktik ist die Theorie vom Lehren und Lernen. Sozialisationstheorie ist die Theorie von der Préa-
gung des Menschen durch seine gesellschaftliche Umwelt. Beide Theorien untersuchen die Frage,
wie der einzelne Mensch Erfahrungen verarbeitet und in seine schon vorhandenen Denk- und Orien-
tierungsweisen bzw. seine Deutungsmuster eingliedert.

Die Sozialisierungstheorie untersucht dabei die Frage, wie es der Gesellschaft gelingt, durch die
Vermittlung der Denk- und Orientierungsweisen an die nachwachsende Generation sich selbst als
Gesellschaft stindig zu reproduzieren. Sozialisation besagt, daf? sich der Mensch nicht gesellschafts-
frei entwickelt. Seine Persodnlichkeit wird gepragt durch Erfahrungen in einer konkreten Lebenswelt
und in einer konkreten gesellschaftlich-historischen Situation mit der sich der Mensch unwillkirlich
auseinandersetzen muf3.

Die Didaktik untersucht die Frage, wie es der Erwachsenenbildung gelingt, durch die Vermittlung von
Lerninhalten die Kompetenzen im Erwachsenen entstehen zu lassen, die ihn in die Lage versetzen,
seine Rolle als Erwachsener auszufullen. Die Didaktik als Theorie von Lehr-Lern-Prozessen hat die
absichtsvolle und bewuf3te Auseinandersetzung mit den Anforderungen von Lebenswelt und Ge-
sellschaft zum Gegenstand.

Lernen im biographischen Kontext

Auch die Erwachsenenbildung hat es mit Lernprozessen zu tun, die im Zusammenhang mit der Identi-
tatsbildung und der Identitatsentwicklung gesehen werden missen. D.h. es kommt nicht nur auf die
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Vermittlung operationalisierbaren Wissens und Kénnens an, sondern es geht um ein Sich-einlassen
auf Lebensentwiirfe, Selbstdeutungen und Strukturen der Lebenswelt.

Im Unterschied zu Jugendlichen verfiigen Erwachsene i.d.R. Uber eine bereits weitgehend entwickelte
Identitat und Uber entwickelte und verfestigte Deutungsmuster. Erwachsenensozialisation findet
aufR3erdem starker in 6ffentlichen Institutionen statt. Wahrend Erwachsenensozialisation alle Prozesse
der gesellschaftlichen Pragung und Anregung der Identitatsentwicklung bezeichnet, umfalit Erwach-
senenbildung nur die bewul3t geplanten, in den Lebensvollzug eingreifenden Bildungsprozes-
se.

Ein entscheidender Aspekt des Lernens im biographischen Kontext ist das Bemiihen um die Konti-
nuitatssicherung. In der Kontinuitat und Diskontinuitét des eigenen Lebens bildet namlich das Indivi-
duum seine Identitdt aus. Dabei steht es in einer stdndigen Wechelwirkung mit den Anforderungen,
mit denen es sich in seiner Lebenswelt konfrontiert sieht. Ein lebenslaufgeméfies Verstandnis von
Erwachsenenbildung ergibt sich deshalb aus der Funktion, die das Lernen Erwachsener fiir die Bio-
graphie des Erwachsenen erfilllt bzw. erfiillen soll. Es geht dabei um die Funktion, die ein organisier-
ter Austausch mit anderen Erwachsenen (Teilnehmern) sowie eine Auseinandersetzung mit neuen
Sichtweisen, Interpretation und Lerninhalten im Hinblick auf die biographischen Prozesse der Identi-
tatsfindung und der Identitatssicherung des einzelnen erfullen kann.

Auswirkungen der modernen Gesellschaft auf die Lebenslagen Erwachsener

(Mader 1987)

1. Auflésung des sozialen Herkunftsortes (Familie, Schicht,Klasse, Ort);

2. soziale Orientierung in der medienverstarkten Vorstellung vielfaltigster Moglichkeiten finden;

3. lebenslang, immer wieder und krisenhaft die gewonnene Identitét Uberprifen (oft unter Druck, mit
Brichen und Schmerzen);

4. Abhéangigkeit von sozialen Instanzen, die professionell Selbstbeschreibungen anbieten und ein-
Uben (Erwachsenenbildung, Therapien);

5.  Unmdglichkeit dem Individualisierungszwang der westlichen Welt zu entfliehen

Die identitatstransformierende Bedeutung der Erwachsenenbildung wird angesichts der sich wan-
delnden gesellschaftlichen Situationen und der Individualisierungstrends in Zukunft noch zunehmen.
Denn der Lebenslauf von Erwachsenen ist durch zunehmende Krisen- und Umstellungsanforde-
rungen gekennzeichnet. Dies bedeutet, dal3 Identitatstransformation in immer starkerem Mal3e zum
Normalfall einer jeden Biographie wird. Dadurch erhélt der biographische Aspekt in der Erwachse-
nenbildung ein starkes Gewicht, weil biographisches Lernen nicht mehr nur dort stattfindet, wo Er-
wachsene ausnahmsweise in Krisensituationen geraten und mit Schaltstellen in ihrem Lebenslauf
konfrontiert sind. Mit dem Ende der Normalbiographie wird biographisches Lernen zum Normal-
fall.

Erwachsenenlernen als Deutungsarbeit

Deutungsmuster sind mehr oder weniger zeitstabile, stereotype Sichtweisen und Interpretationen
von Mitgliedern einer sozialen Gruppe, die diese zu ihren alltdglichen Handlungs- und Interaktionsbe-
reichen lebensgeschichtlich entwickelt haben. Im einzelnen bilden diese Deutungsmuster ein Orien-
tierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbestanden in der Form grundlegen-
der, eher latenter Situations-, Beziehungs- und Selbstdefinitionen, in denen das Individuum seine
Identitat prasentiert und seine Handlungsfahigkeit aufrecht erhalt.

Der Prozel3 der Aneignung und Entwicklung von Deutungsmustern im Lebenslauf verweist darauf,
dal3 das BewulRtsein des Menschen einen Prozel3charakter hat. Dieser ProzeRcharakter ist durch
vier Elemente gekennzeichnet :
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1. gesellschaftlich vermittelt, weil im Prozel3 einer Sozialisation erworben;

2. Nachhaltigkeit friherer Erfahrungen = Basispersdnlichkeit ist besonders stark gegen Verén-
derungs- und Lernprozesse immunisiert (= Bekehrung, Kulturschock);

3.  biographische Kontinuitatssicherung = Situationen werden stets so gedeutet, dal’ keine gro-
Reren Bruche auftreten;

4.  relative Flexibilitat (in Form eines Mobiles)
Didaktische Lebensweltanalyse

Grundsatzlich gibt es fur einen Erwachsenenpéadagogen zwei Mdglichkeiten, Seminare, Kursangebote
oder Veranstaltungssequenzen fir Zielgruppen zu planen, deren Lebenswelt ihm weitgehend unbe-
kannt ist : Entweder er greift auf vorhandene Untersuchungen oder Dokumente zurtick, z.B. Autobio-
graphien, Arbeitsplatzberichte, Zeitungsmeldungen und wertet sie aus, oder er fiihrt selber eine di-
daktische Lebensweltanalyse durch.

Strukturiertes Gesprach : Gesprachsteilnehmer werden durch die Visualisierung ihrer Antworten
selbst aktiv = gemeinsamer kreativer Lernprozel3

1. Sammlung von EinzelauRerungen

2.  Systematisierung

3. Wichtigkeitsabstufung

4.  Erforderliche Weiterbildungsveranstaltung

Das Recht auf Weiterbildung

Das "Recht auf Weiterbildung" wird auf zwei Arten begriindet. Zum einen ist heutzutage eine einmal
erworbene schulische und berufliche Ausbildung angesichts des fortschreitenden technologischen
Wandels und der beschleunigten Veralterung des Wissens nicht mehr fiir ein ganzes Leben aus-
reichend. Daher mul3 es jedem einzelnen méglich sein, seine Qualifikationen jeweils neuen Erforder-
nissen anzupassen. Weiterbildung ist also nicht nur im Interesse des Individuums, sondern auch im
Hinblick auf den Erhalt eines funktionsfahigen 6konomischen Systems notwendig.

Zum anderen muf3 das Individuum die Méglichkeit haben, seine Kenntnisse Uber gesellschaftliche und
politische Probleme zu aktuallisieren, damit es als Mitglied der Gesellschaft seine grundgesetzlich
garantierten Rechte tberhaupt wahrnehmen und seinen entsprechenden Pflichten nachkommen
kann.

Umgang mit Krisenerscheinungen

Verkimmerung zwischenmenschlicher Beziehungen

Zuwachs an arbeitsfreier Zeit

Krise der Arbeitsgesellschaft (Arbeitslosigkeit)

globale Geféahrdungen (Umweltzerstérung, nukleare Bedrohung)

Bildung zum Zwecke der Integration

Eine gesellschaftstheoretische Grundannahme besteht darin, daf? Bildung Integrationsvermégen
bezweckt. Bildung soll es also dem Individuum ermdglichen, sich an wechselnde Rahmenbedingun-
gen anzupassen und sich aktiv fur die Integration in die Gesellschaft einzusetzen. Die allgemeine
Weiterbildung ist Ubergreifenden Zielen wie Urteilsféhigkeit, Handlungskompetenz und Sinnorien-
tierung verpflichtet.

Besondere Problemfelder sind daher :

Beziehungskonflikte Technik und Natur

Wissenschaftsgepréagte Lebenswelt

e  Natur und Umwelt . Familie im Wandel

e  Gesundheit und Erndhrung o Birger und Recht

e Beruf . Internationalisierung der Lebenswelt
e  Freie Zeit . Kulturtradition und Geschichte

[ ] [ ]

[ ]
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Gegenwartige Probleme und Lésungen werden Uberwiegend auf der Seite der Individuen gesehen.
Jeder einzelne soll in erster Linie mit den gegebenen gesellschaftlichen Verhéltnissen verséhnt wer-
den, sich zusammenreif3en und die Zuversicht gewinnen, dal’ durchaus beunruhigende Probleme
letztlich geldst werden.

Blinde Flecken des integrativen Ansatzes :

Im ProzeR der Marktvergesellschaftung werden integrative Tugenden zuerst gebraucht, dann aber
verschlissen. Man kann also nicht beides haben : eine uneingeschrankte 6konomische Entwicklung
und flankierende Starkung tberkommener Sekundartugenden mit den Mitteln der Weiterbildung.

Bildung zum Zwecke der Selbstbehauptung

Die zweite gesellschaftstheoretische Grundannahme geht davon aus, dal3 Bildung die Fahigkeit zur
Selbstbehauptung bezweckt. Durch Bildung soll das Individuum also lernen, sich selbst gegeniber
diesen Rahmenbedingungen zu behaupten.

Bildung wird als Selbstbildung, Subjektentwicklung und als Férderung der Selbstentfaltung im
Sinne einer Bearbeitung der ihr entgegenwirkenden Lebensverhaltnisse. Strunk, der Hauptvertreter
dieser Denkrichtung wendet sich damit vom Primat 6konomisch und politisch bedingter Qualifikations-
anforderungen, vom Motiv der sozialen Integration und der Erzeugung einer "richtigen" Gesinnung ab
und weist jede Operationalisierung und Funktionalisierung von Bildung zurtck.

Blinde Flecken des Selbstbehauptungsansatzes :

Dieser Ansatz bleibt in normativen Postulaten befangen, sodal er die Funktionen von Weiter-bildung
nicht sieht. Die Frage politischer Umsetzungen dieser allgemeinen Vorstellungen vom Sinn und Auf-
trag der Erwachsenenbildung ist nicht beantwortbar.

Gestaltungsbedarf in der Weiterbildung

die Frage des Umgangs mit der Tragervielfalt = Koordination und Kooperation

die Notwendigkeit von Information und Beratung = Datenbanken

das Problem der Qualitatssicherung

die Frage nach der Zertifizierung

das Problem der Segmentation in allgemeine und berufliche Weiterbildung = Integration
die Existenz von Angebotslicken

Probleme der Finanzierung

Wie weit reicht die 6ffentliche Verantwortung ?

SPD-Programm "Weiterbildung fur eine menschliche Zukunft" :

e Weiterbildungsausschisse bei den Kommunen, Landern und beim Bund
e Aufhebung der Segmentation

e Keine Angebotsliicken, sondern Zugangsbarrieren

e staatliche Koordination

Probleme :

e Absolute Integration von politischer und beruflicher Bildung ist von vielen Teilnehmern an Bil-
dungsveranstaltungen nicht gewiinscht = sie bleiben politischen Inhalten fern.

e "Bildungsurlaub fur alle" wird von den Arbeitgebern bekampft.
Gutachten "Weiterbildung in Hessen" :

Mittlere Systematisierung : Wenn die bisherige Entwicklung zu Problemen gefihrt hat und staatliche
Koordinierung weithin unerwiinscht ist, dann ist ein Weg "dazwischen" zu suchen :

zugangsoffenes Weiterbildungsangebot

zunehmende Verknipfung durch Kooperationen und Modellprojekte
Schlie3en von Angebotslicken

Foérderung der Selbsténdigkeit von Erwachsenen
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e Vernetzung von Institutionen
e Abbau von Forschungsdefiziten

Unterstlitzende Strukturen : Gemeinsame Einrichtungen auf ortlicher Ebene, d.h. Informations- und
Beratungsstellen, die in einem zweiten Schritt zu tragerneutralen Weiterbildungszentren ausgebaut

werden kdnnen.

Kultusministerkonferenz : Unverbindliche Empfehlungen

Struktur des "quartaren Sektors"

Weiterbildung

beruflich allgemein
\ \
[ \ [ \
Fortbildung Umschulung Grundbildung Politsche Bildung
Weiterbildung
\
\ \ \
offen geschlossen informell

Offentliche Trager

Private Trager

%énder, Kommunen

Rundfunk, TV

Betriebliche Weiterbildung

freie
kommerzielle

z.B. Lernen in Burgerinitiativen

Offentlicher Dienst
Betriebe, Verbande
sonstige

Select-to-the-job : Personalauswahl, haufig mit assessment-center;

Into-the-job : Integration neuer Mitarbeiter in Einfihrungsseminaren und Trainee- Programmen;

on-the-job : Lernen am Arbeitsplatz;

Job-enlargement : Erweiterung des angestammten Aufgabenbereichs;

Job-enrichment : Zuweisung grof3erer Verantwortung;

Job-rotation : Wechsel des Arbeitsplatzes innerhalb des Betriebes;

Off-the-job : Kurse, Seminare, Workshops losgeldst vom Arbeitsplatz;

Near-the-job : Projektarbeit, Lernstatt in enger Anbindung an den Arbeitsplatz;

Out-off-the-job : Weiterbildungsaktivitaten, die gezielt auf den Ruhestand vorbereiten.
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Das Recht der Weiterbildung

Beim subsididren Typus des Weiterbildungsgesetzes ist die staatliche Férderung nachrangig und
unterstiitzend, selbst wenn sie faktisch bei einzelnen Weiterbildungstragern den gréf3ten Einnahme-
posten ausmacht. Es geht beim subsididren Typus nicht um ein Weiterbildungsangebot in Verantwor-
tung der jeweiligen Lander, sondern um die Schaffung (d.h. vor allem Finanzierung) gunstiger
Bedingungen fiir ein ganzes Spektrum unterschiedlicher Veranstalter (Bayern, Baden-Wiurttemberg,
Saarland, Rheinland-Pfalz). Es wird weitgehend darauf vertraut, dal® sich die Weiterbildung im rela-
tiv "freien Spiel der Krafte", unterstiitzt von der 6ffentlichen Hand in Form eines kooperativen Sys-
tems etabliert. Entscheidende Bezugsgrolen fir die Mittelzuweisung sind einerseits das durchgefihr-
te Veranstaltungsvolumen und andererseits die im Haushaltsplan des jeweiligen Landes ausgewie-
senen Mittelansétze fir die Weiterbildung. Ein hoherer Grad an Mitverantwortung des Landes wird
erreicht, indem Uber gewichtete Zuschuf3quoten Einflu3 auf die inhaltliche Akzentuierung genommen
wird (Bremen).

Beim gewdhrleistenden Typus des Weiterbildungsgesetzes stellt die Einrichtung von Volkshoch-
schulen eine Pflichtaufgabe der Kommunen und Landkreise dar. Die Personalkostenzuschisse sind
nicht an das Veranstaltungsvolumen, sondern an die Einwohnerzahl des Einzugsbereichs geknipft
(Hessen). In NRW wird eine Vollfinanzierung fur die Grundversorgung tibernommen. Dariiber hinaus
gibt es sieben "Sachbereiche".

Im Hinblick auf die politische Willensbildung leistet das Recht der Weiterbildung einen Beitrag zur
Herausbildung der fir die Demokratie wichtigen Eliten; es leistet jedoch keinen Beitrag zur Gewahr-
leistung der ebenfalls erforderlichen Breitenwirkung der demokratischen Willensbildung.

Im Hinblick auf die kontinuierliche berufliche Qualifizierung sichert das Recht der Weiterbildung
allenfalls eine Befriedigung des jeweils aktuell entstehenden Bedarfes, der durch das staatliche Aus-
bildungssystem nicht abgedeckt wird. Systemische Strukturen einer stdndigen Weiterbildung, die stéar-
ker vorausschauend geplant und koordiniert ist, kann es nicht entwickeln.

Im Hinblick auf die geforderte Integration von beruflicher und allgemeiner Weiterbildung vermag das
Recht der Weiterbildung nicht nur keinen Beitrag zu leisten, sondern stabilisiert eher die Trennung.

Zwang zum lebenslangen Lernen
Ivan lllich : Manifest von Cuernavaca (1974)

e Fehlende Arbeitsplatze - als Ursache von Arbeitslosigkeit - lassen sich nicht durch Umschulung
schaffen.

e Das Prinzip permanenter Weiterbildung entwertet vorhandene berufliche Qualifikationen.

e bereits Privilegierte ziehen einen gréReren Nutzen aus Weiterbildungsangeboten als Bediirftige,
so daf} die Abstande vergrofRert werden.

Radikale Alternative ist die Entschulung : Kulturwandel hin zum befreiten Lernen = mit lebenslang
geltenden Bildungsgutscheinen hin zur Bildungsgesellschaft.

Gnadenloses Bildungssystem

Es geht nur noch darum, dal3 gelernt werden soll, egal was. Gesellschaftliche Probleme (Arbeitslosig-
keit) wird individualisiert. Weiterbildung wird zum fast food und Qualifikationen zu Wegwerfqualifika-
tionen, die 6konomisch und ethisch fragwirdig sind.

Universalisierung der Weiterbildung = Padagogisierung der Gesellschaft

Die Weiterbildung hat langs ihre Reservate (die Volkshochschulen) verlassen und Weiterbildung ist
langst zur Norm in der Gesellschaft geworden. Beweis dafirr ist die Expansion und die Ausdiffe-

renzierung des Bildungssektors. Gleichzeitig verwischen die Grenzen zwischen Bildungs- und an-
deren Dienstleistungsinstitutionen (Therapien, Beratung, Unterhaltung). Dazu kommt die Flucht aus
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den Institutionen (Weinseminar beim Winzer, Erndhrungsseminar im Okoladen). Damit ist Bildung
malRgeblich fur die Selbstbeschreibungen und Orientierung der Subjekte geworden.

Zum Verhéltnis zwischen Bildungs- und Beschéaftigungssystem
1. Das Bildungssystem steht in vollstdndiger Abhangigkeit vom Beschaftigungssystem.
kritische Version : dies mul3 iberwunden werden

affirmative Version : schnellere Umsetzungen der Direktiven aus der Arbeits-
welt in den Bildungseinrichtungen sind wiinschenswert.

2. Bildungssystem und Beschéftigungssystem sind autonom.

Beide Varianten sind nicht tiberzeugend, da es in der Realitédt Mischformen gibt.
Pierre Bourdieu : Relative Autonomie

Das Bildungssystem hat zwei Funktionen :

. technische Reproduktionsfunktion : Vermittlung von Wissen und Qualifikation

o soziale Reproduktionsfunktion : Reproduktion der Sozialstruktur und von
sozialer Macht.

Enno Schmitz
¢ Qualifikationen sind bei fortschreitender technologischer Entwicklung zunehmend unersetzlich,

¢ die Verwissenschaftlichung der Produktion macht eine generelle Hoherqualifizierung der Arbeits-
kréfte erforderlich,

e der Wissensfortschritt vollzieht sich schneller als der Generationenwechsel.

Daraus folgt, daR die berufliche Qualifizierung eine Engpaldvariable der wirtschaftlichen Entwicklung
ist und die Qualifikationsversorgung in Form beruflicher Weiterbildung zum zentralen Ansatzpunkt
industrieller Strategien wird :

e adaptive Weiterbildung : technisch-organisatorische Prozesse werden
effektiver

e berufsbezogene Weiterbildung : rekrutierungs- und karriererelevante Angebote

e regulative Weiterbildung : sinn- und motivationsgebende Angebote
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2. Rechtliche Rahmenbedingungen der
Erwachsenenbildung

Rechtliche Regelungen als ,geronnene” Politik

Recht ist das Ergebnis von Politik, aber es "kanalisiert* auch Politik und begrenzt die Ausschlage
ihrer Dynamik.

Recht ist das Ergebnis des politischen Prozesses. Es soll die zunachst unverbindliche Meinung zur
malfigeblichen Grundlage staatlichen und individuellen Verhaltens machen. Damit ist Recht kein Ge-
gensatz zur Politik, vielmehr der gleiche Gegenstand in einem anderen Aggregatzustand; Recht ist
"geronnene Politik".

Zum Verhaltnis von Recht und Politik

Eine Problematik rechtlicher Interventionen in aktuelle politische Prozesse liegt vor allem darin be-
grindet, dal rechtliche Regelungen zumeist Kodifizierungen vergangener politischer Prozesse dar-
stellen und damit politische Mehrheitspositionen und Normensetzungen der Vergangenheit widerspie-
geln. Insofern laf3t sich von einer Phasenverschiebung zwischen Recht und Politik sprechen; gegen-
Uber aktuellen Konstellationen politischer Auseinandersetzung zeigt sich oft eine ,Verspatung" des
Rechts: Das Recht als politisches Strukturierungsinstrument ist daher nicht selten "verspatete Poli-
tik".

Rechtliche Regelungen besitzen jedoch nicht nur einschrénkende Wirkungen gegeniber der Dynamik
politischer Prozesse, sondern ihnen kommt auch eine Schutzfunktion vor deren einschneidenden
Auswirkungen zu.

Die Verfassung stellt den Grundkonsens fest, auf dessen Grundlage sich kiinftig die politische Wil-
lenshildung vollziehen soll. So zieht das Verfassungsrecht der Politik Grenzen. Politische Entschei-
dungen sind nur in soweit zulassig, als sie mit der Verfassungsordnung in Einklang stehen. Damit wird
die Politik der Herrschaft des Rechts unterworfen.

Offentliches Recht und Privatrecht
Die Rechtsordnung der Bundesrepublik teilt sich in das 6ffentliche und private Recht.

Das offentliche Recht regelt das Verhéltnis des Einzelnen zum Staat und den tbrigen Tragern 6f-
fentlicher Gewalt sowie das Verhaltnis der Verwaltungstrager untereinander, dazu gehéren Staats-,
Volker-, Kirchen-, Strafrecht, Zivilprozel3recht, StrafprozefRrecht, Steuerrecht, Sozial- und Sozialversi-
cherungsrecht u.a.m.

Das Privatrecht regelt die Rechtsbeziehungen der Einzelnen untereinander, dazu zahlen insbes. die
Bestimmungen des BGB und seiner Erganzungsgesetze (EheG, VerschollenheitsG usw.), das Han-
dels-, Wechsel-, Scheck- und Wertpapierrecht, das Urheber- und Erfinderrecht, das Privatversiche-
rungsrecht.

Grundsatzlich unterscheiden sich éffentliches und privates Recht dadurch, daR im ¢ffentlichen Recht
der Einzelne dem Staat untergeordnet ist, wahrend im Privatrecht die Beteiligten einander gleichge-
ordnet sind. Auch 6ffentliche Rechtstréger - Bund, Lander, Gemeinden - kdnnen sich auf privatrechtli-
cher Ebene gleichgeordnet gegenlber treten, etwa beim Abschluf3 von Nutzungsvertrdgen. Manche
Rechtsgebiete enthalten sowohl 6ffentlich-rechtliche wie privatrechtliche Normen, insbes. das Arbeits-
recht.

Diese Grundrechte beinhalten nicht nur Freiheitsrechte : Im Verhaltnis von Staatsbirger zu Staat un-
terscheidet man den negativen, den positiven und den aktiven Status.
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Der negative Status schiitzt den Birger vor Eingriffen des Staates, sichert ihm eine Freiheitssphére.

e Der positive Status gibt dem Biirger das Recht, vom Staat positives Tun (nicht nur unterlassen
der Stoérung) zu verlangen.

e Der aktive Status gibt dem Birger ein Mitwirkungsrecht am Staat.

Das Minimumgrundrecht auf Bildung nach Maf3gabe einer sozial- und demokratiestaatlichen Ausle-
gung des Art. 2., Abs. 1 GG bedeutet, dal jeder einen Anspruch darauf hat, die grundlegenden Quali-
fikationen zu erwerben, die fiir ein Leben in der Gemeinschaft unerla3lich sind. Dazu gehort eine
Grundbildung, wie sie heute in der Bundesrepublik das im Rahmen der Schulpflicht vorgesehene Cur-
riculum gewahrleisten soll.

Es ist jedoch festzuhalten, dal’ es im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland kein formuliertes
Verfassungsrecht auf Bildung oder Weiterbildung gibt. Einzig in einigen Verfassungen der Bundeslén-
der finden sich explizite Formulierungen eines Rechts auf Bildung.

Die rechtlichen und politischen Kompetenzen von Bund, Landern und Gemeinden

Das Grundgesetz unterscheidet bei der Zuweisung der Bundeskompetenzen zwischen der "aus-
schlieBBlichen", der "konkurrierenden" und der "Rahmengesetzgebung" des Bundes.

Zu den Gegenstanden der "ausschlieBlichen" Gesetzgebung des Bundes gehodren die Angelegen-
heiten

des Auswartigen und der Verteidigung,
der Staatsangehdérigkeit,

der Freizugigkeit,

des Wahrungswesens,

des Zolls und des Handels,

des Luftverkehrs,

der Eisenbahn,

des Postwesens,

des Offentliches Dienstes,

des Rechtsschutzes,

der Zusammenarbeit von Bund und Landern in Angelegenheiten der

=  Kriminalpolizei und des Staatsschutzes sowie
= der Statistik fir Bundeszwecke.

Zu den Angelegenheiten der "konkurrierenden" Gesetzgebung in der die L&ander die Befugnis zur
Gesetzgebung nur haben, so lange und soweit der Bund von seinem Gesetzgebungsrecht keinen
Gebrauch macht, gehéren u. a. Angelegenheiten

des burgerlichen Rechts,

des Strafrechts,

des Vereins- und Versammlungsrechts,

des Wirtschaftsrechts,

der Kernenergie,

des Arbeitsrechts sowie

der Ausbildungsbeihilfen und der Forderung der wissenschaftlichen Forschung.

Ferner hat der Bund das Recht zur Rahmengesetzgebung mit der er Recht zur Rahmenvorschriften
fur die Gesetzgebung der Lander erlassen kann, u.a. Rahmengesetzgebung tber

die Rechtsverhéltnisse der Angehorigen des Offentlichen Dienstes,
die allgemeinen Grundséatze des Hochschulwesen,
die allgemeinen Rechtsverhéltnisse der Presse und
den Schutz deutschen Kulturguts gegen Abwanderung ins Ausland.
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Erlaikt der Bund Rahmenvorschriften, so sind die Lander verpflichtet, innerhalb einer durch das Ge-
setz bestimmten angemessenen Frist die erforderlichen Landesgesetze zu erlassen. " (Art. 75 (3)
GG)

Die Gesetzgebung zur Weiterbildung
Die Weiterbildungsgesetze der Lander enthalten

e strukturpolitische Aussagen zur Weiterbildung,
o treffen Aussagen Uber Aufgaben und Ziele der Weiterbildung und
¢ beinhalten Bedingungen fiir die staatliche Anerkennung ihrer Institutionen.

Die staatliche Anerkennung ist Voraussetzung fiir die regelmaRige Zuschuligewahrung aus Landes-
mitteln und ist in den Gesetzen an ahnliche Voraussetzungen gebunden, wie allgemeine Zuganglich-
keit der Lernangebote, ausschlieB3liche Tatigkeiten fiir die Weiterbildung, deren hauptberufliche Lei-
tung, PlanmaRigkeit, Kontinuitat und Veroffentlichung des Angebots, Offenlegung der Finanzierung
gegeniiber dem Zuschuf3geber sowie Ausschlul von Gewinnerzielung. Dartiber hinaus finden sich in
den Gesetzen Regelungen der Kooperation oder Koordination von Einrichtungen und Tragern der
Weiterbildung sowie von Vertretern von Legislative und Exekutive in Landesbeiraten oder -
ausschissen zur politischen Gestaltung des Weiterbildungsbereichs und Giber Mitarbeiter der Weiter-
bildung.

Das Subsidiaritatsprinzip pragt die Finanzierungsstruktur des Weiterbildungsbereichs in der Bun-
desrepublik. Hier gilt in der Regel die Interventionsfolge Nutzer, Trager einer Weiterbildungseinrich-
tung, offentlich-rechtlich verfalite Fonds - wie Bundesanstalt fiir Arbeit oder Européischer Sozialfonds
-, Staat.

Fast alle Weiterbildungsgesetze der Lander folgen dem Subsidiaritatsprinzip. Das heif3t, das jeweilige
Land gewahrt den Weiterbildungseinrichtungen oder ihren Tragern Zuschiisse zur Durchfiihrung von
Weiterbildung, geht dabei jedoch von der Voraussetzung aus, dal3 die Nutzer der Weiterbildungsan-
gebote und die sie durchfiihrende Institution bereits finanzielle Eigenleistungen erbracht haben und
auch weiterhin erbringen, die staatliche finanzielle Férderung also eine nachrangige ZuschuR3gewah-
rung mit dem Charakter einer Komplementarfinanzierung ist.

Die Weiterbildungsgesetze der Lander sind Strukturierungsinstrumente des Staates gegenuber
der Weiterbildung

Zum einen strukturieren die Gesetze durch rechtliche Definitionen, die sich auf Aufgaben, Ziele, In-
stitutionen und Angebote beziehen. Die Definitionen der Landesgesetze gelten vor allem:

e der Stellung der Weiterbildung im Bildungssystem,

e den Aufgaben und Zielen der Weiterbildung,

den Inhalten und Abgrenzungen der Weiterbildung,
den Forderungsgrundséatzen und der Forderung selbst,
den Tragern und Einrichtungen der Weiterbildung,

den Anerkennungs- und Férderungsvoraussetzungen,
den Beratungsgremien der Weiterbildung und

den politischen Zustandigkeiten fur die Weiterbildung.

Zum anderen strukturieren die Gesetze die Weiterbildung mit Hilfe der finanziellen Férderung.
Die strukturierenden Impulse der Weiterbildungsgesetze durch rechtliche Normensetzungen

Alle Weiterbildungsgesetze der L&nder grenzen die Anerkennungsfahigkeit von Weiterbildungsein-
richtungen, die in den meisten Féallen mit der Forderungsfahigkeit aus offentlichen Mitteln verbunden
wird, mit Hilfe von rechtlichen Regelungen in Gesetz oder Durchfuhrungsbestimmungen ein. Unter-
schiede sind oft nur Formulierungsunterschiede. Bedeutsam sind fur die Weiterbildungseinrichtungen
vor allem die Anforderungen, die vor der Anerkennung nach einem Weiterbildungsgesetz erbracht
werden mussen.
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Dabei lassen sich &hnliche Anforderungen an Breite, Umfang und Dauer des vor der Anerkennung
durchgefiihrten Weiterbildungsangebots beobachten.

Die meisten Weiterbildungsgesetze fordern vor der staatlichen Anerkennung ein bestimmtes, bereits
realisiertes Unterrichtsvolumen. In Baden-Wirttemberg liegt dies fur 6rtliche Einrichtungen bei 500
Unterrichtsstunden; in Bayern wird die Erfullung sdmtlicher nachfolgender Leistungen gefordert:
10.000 Teilnehmerdoppelstunden, 400 Doppelstunden, 800 Teilnehmer, 50 Veranstaltungen, 24 Wo-
chen im Jahr als Angebotszeitraum und Tatigkeit in drei Stoffgebieten.

Die meisten Weiterbildungsgesetze fordern von anerkannten Einrichtungen eine hauptberufliche oder
mindestens mit der Halfte ihrer Arbeitskraft zugunsten der Einrichtung tatige Leitung, die nach Vorbil-
dung und Berufserfahrung dafiir geeignet sein soll.

Alle Weiterbildungsgesetze errichten damit Hirden vor der staatlichen Anerkennung von Weiterbil-
dungseinrichtungen. Diese stellen Anforderungen des Staates dar, die padagogische, 6konomische
und personelle Kontinuitaten der Weiterbildung sichern sollen. Die geforderten Anerkennungsvoraus-
setzungen dienen als Indikatoren, um zugunsten der Nutzer ein Mindestmal3 an Qualitat, VerlaRlich-
keit und Kontinuitat von Weiterbildungsangeboten und der sie tragenden institutionellen Struktur zu
garantieren. Da die staatliche Anerkennung in den meisten Fallen mit der Férderungsberechtigung
verbunden ist, sollen sie auch den Staat davor schiitzen, Steuermittel in Strukturen zu investieren, die
die erwarteten Leistungen nicht, oder nur unterhalb definierter Mindeststandards erbringen kénnen.
Werden die Anerkennungsvoraussetzungen zu niedrig definiert, besteht die Gefahr, dal} die investier-
ten Steuermittel wirkungslos verpuffen.

In den Gesetzen und Verordnungen der Bundesléander finden sich entweder eher globale Bestimmun-
gen wie ,Die Erwachsenenbildung dient der allgemeinen, politischen, kulturellen und beruflichen Bil-
dung" (Thiringen) oder es werden Kataloge von Fachgebieten férderungsfahiger Bildungsveranstal-
tungen genannt, die zum Teil durch Negativkataloge von bei der Férderung unbericksichtigt bleiben-
den Veranstaltungen erganzt werden (z. B. Baden- Wirttemberg, Bayern, Hessen Niedersachsen,
Rheinland- Pfalz). Das Weiterbildungsgesetz von Nordrhein- Westfalen nennt als Aufgaben der Wei-
terbildung sieben "gleichwertige, aufeinanderbezogene Sachbereiche", die "nach dem Grundsatz der
Einheit der Bildung zu planen und zu organisieren" seien.

In anderen landesrechtlichen Regelungen zur Weiterbildung finden sich so gut wie keine auf die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer bezogenen strukturierenden Impulse. Das Bayrische Erwachsenenbil-
dungsgesetz postuliert in Art. 10: "Einrichtungen in Gebieten, die schwach strukturiert oder diinn be-
siedelt sind oder in denen das Bildungsangebot fir Erwachsene wesentlich hinter dem Landesdurch-
schnitt zuriickbleibt, sollen vorrangig geférdert werden.

Im Weiterbildungsgesetz von Mecklenburg-Vorpommern heif3t es schlielich : " Weiterbildung im Sin-
ne dieses Gesetzes dient auch der Gleichstellung von Mann und Frau in der Gesellschaft. Hierzu
entwickeln die Einrichtungen spezielle Bildungsangebote, die hinsichtlich Themenstellung, Angebot
von Kinderbetreuung und zeitlichem Rahmen fiir Frauen eine qualifizierte Weiterbildung sicherstellen
sollen.”

Die strukturierenden Impulse der Weiterbildungsgesetze durch die ZuschuRgewahrung

Der komplementare Charakter der ZuschuRgewahrung nach dem Weiterbildungsgesetzen zeigt sich
auch daran, daf? nur bestimmte Aufwendungen der anerkannten Einrichtungen zuschuf3fahig sind.
Zudem grenzen die Landesgesetze in der Regel alle Weiterbildungsveranstaltugen aus ihrer Férde-
rung aus, die nach dem Arbeitsférderungsgesetz des Bundes anerkannt sind. Fast alle Gesetze legen
das Schwergewicht auf die finanzielle Férderung des hauptberuflichen Personals bei den anerkannten
Weiterbildungseinrichtungen.

Neben den Zuschissen zu den Kosten fur das hauptberufliche Personal werden zumeist auch Zu-
wendungen zu den Kosten der Bildungsveranstaltungen gezahlt, die in Abhangigkeit vom veranstalte-
ten Unterrichtsvolumen entweder aufgrund eines Pauschalbetrags pro Unterrichtsstunde, oder eines
bestimmten Prozentsatzes der forderungsberechtigten Kosten ermittelt werden.
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Die nach den Weiterbildungsgesetzen generell unzureichende Finanzausstattung unterliegt zusatzlich
der Gefahr der Diskontinuitat durch immer wieder zu beobachtende Verschlechterung oder gar Aus-
setzung von ZuschuBregelungen. Dies geschieht zumeist durch die Anderung von Richtlinien bzw.
Durchfiihrungsbestimmungen oder durch das jeweilige Haushaltsgesetz.

Denn die finanzielle Ausstattung der 6ffentlich geférderten Weiterbildung ist zu einem grof3en Teil von
jahrlichen politischen Willensentscheidungen der Landerparlamente abhéngig. Diskontinuitét bei der
offentlichen Foérderung scheint jedoch das starkste Gift gegen eine kontinuierliche, differenzierte und
nicht blof3en Marktmechanismen folgende Weiterbildungsplanung zu sein, die versucht den sozialen,
curricularen und regionalen Defiziten der Weiterbildung gegenzusteuern.

Weiterbildung wird in ihrer Funktionsfahigkeit als vierter Bildungsbereich auch daran geschwécht, dald
der Anteil einer investiven Férderung, die von politisch definierten Notwendigkeiten, beobachtbaren
Lernbedurfnissen Erwachsener und quantitativen Voraussetzungen in Form von Einwohnerzahlen
ausgeht, vergleichsweise gering sind. Vorherrschend ist vielmehr die an Veranstaltungsvolumina ge-
bundene staatliche finanzielle Férderung als nachrangige ZuschuRgewahrung mit dem Charakter
einer Komplementérfinanzierung. Dadurch entsteht einerseits ein Druck, hohe Quantitaten bei Teil-
nehmerzahlen, Unterrichtsstunden und Veranstaltungszahlen zu erzielen, um damit das staatliche
ZuschuRvolumen zu steigern.

Demgegeniber bedeutet aber das Erreichen von lernungewohnten und bildungsbenachteiligten Ad-
ressatengruppen sowie die Durchfiihrung von Veranstaltungen, fiir die - noch - keine manifeste und
unmittelbare Nachfrage besteht, fir Weiterbildungseinrichtungen ein finanzielles Risiko, denn hier ist
die Wahrscheinlichkeit, da’ Veranstaltungen ausfallen oder die vom Land festgesetzten Teilnehmer-
zahlen nicht erreicht werden, vergleichsweise grol3. Damit werden die beobachtbaren sozialen, curri-
cularen und regionalen Defizite der Weiterbildung eher verstarkt als abgebaut.

Tendenziell erfullt Weiterbildung die gleichen gesellschaftspolitischen Funktionen wie das Ubrige Bil-
dungssystem. Wenn Weiterbildung in der Bundesrepublik jedoch nur in vergleichsweise geringem
MaRe Gegenstand staatlicher Bildungspolitik worden ist, liegt dies vor allem darin begriindet, daf3 der
Weiterbildungsbereich zwar staatlich geférdert, jedoch im Unterschied zum Schul- und Hochschulbe-
reich nicht staatlich verantwortet wird.

Ein Teil der Weiterbildungsinstitutionen wird von gesellschaftlichen GroRorganisationen getragen,
deren Engagement in der Weiterbildung als Ausdruck der jeweils primaren Funktionsbestimmungen
von Kirchen, Parteien, Gewerkschaften, Arbeitgeber- oder sonstigen Verbanden zu verstehen ist.
Weiterbildung steht Giberwiegend im ihr Gbergeordneten Interesse der Institution, die ihre jeweilige
Einrichtung der Weiterbildung als Trager politisch, rechtlich und finanziell verantwortet. Das heif3t,
zahlreiche Weiterbildungseinrichtungen sind abgeleiteter Teil eines gesellschaftspolitischen Pri-
marinteresses, das von der jeweiligen gesellschaftlichen Gro3organisation mit dem Ziel einer gesell-
schaftlichen EinfluBnahme vertreten wird.

Innerhalb dieses gesellschaftlichen Primarinteresses kann Weiterbildung jedoch schon allein aufgrund
ihrer indirekten und daher meistens langwierigen Interventionsformen nicht als ein "hartes" und unab-
dingbares Instrument der Interessendurchsetzung gelten. Insofern hat sie in allen institutionellen Zu-
sammenhangen bei der Ressourcenkonkurrenz eine relativ schwache Position. Dies gilt in ahnlicher
Weise auch in kommunalpolitischen Zusammenhéngen, in denen die Volkshochschulen gegentiber
ihren Tragern, den Kommunen, in Konkurrenz mit anderen, oft unabweisbar erscheinenden, kommu-
nalen Aufgaben ihre Ressourenanforderungen legitimieren miissen.

Die Landesgesetze zur Freistellung von der Berufsarbeit zugunsten der Weiterbildung

Die fur den Bildungsurlaub gegebenen Begriindungen lassen sich grob in eher sozialpolitische und
eher bildungspolitische unterscheiden.

Die vorrangig sozialpolitischen Begriindungen betonen vor allem die Mdglichkeiten des Bildungsur-
laubs, gerade denjenigen Bevdlkerungsgrup pen Chancen des organisierten Lernens zu 6ffnen, die
aufgrund ihrer Sozialisation und ihrer Lebenssituation nur wenige eigene Mdglichkeiten hatten, sich
an der Weiterbildung zu beteiligen. Durch derartige gesetzlich geschaffene neue Beteiligungschancen
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kdnne ein Beitrag zur Herstellung von sozialer Chancengleichheit geleistet werden, der vor allem ab-
hangig Beschéaftigten mit rigiden Arbeitsbedingungen zugute kame.

Die vorrangig bildungspolitischen Begriindungen zielen vor allem auf die allgemeine Ausweitung
der Bildungs- und Lernméglichkeiten fur Erwachsene durch den Bildungsurlaub. Um wachsenden
Bevolkerungskreisen Weiterbildung zu ermdglichen, ist es erforderlich, diese in die Arbeitsverhaltnis-
se einzubeziehen. Die Freistellung zur Teilnahme an Kursen und Lehrgéngen ist ebenso wie die Be-
reitstellung einer entsprechenden Zahl von Lehrern und Unterrichtsstatten Voraussetzung dafur, dafd
im Rahmen des Bildungssystems der Gesamtbereich Weiterbildung die ihm zukommenden Aufgaben
erfullen kann.

Die arbeits-, sozial- und bildungsrechtlichen Funktionen der Freistellungsgesetze

Die sozialpolitischen Intentionen, die neben dem bildungspolitischen Interessen mit der Durchset-
zung der Freistellungsgesetze verbunden waren, zielten vor allem auf die Ausweitung der Teilneh-
merstruktur der Weiterbildung in dem Sinne, daf3 Menschen mit vergleichsweise geringen sozialen
Beteiligungschancen durch geeignete Weiterbildungsangebote zu manifestes Weiterbildungsbeteili-
gung angeregt sollten.

Mit der Einfuhrung des Bildungsurlaubs waren auch arbeitsmarktpolitische Hoffnungen verknpft,
daf die Nutzung des gesetzlichen Bildungsurlaubs beschéftigungswirksame Folgen derart hatten,
dal3 die Summe der durch den Bildungsurlaub verursachten betrieblichen Abwesenheiten zu zusétzli-
chen Neueinstellungen und damit zu einer Entlastung des Arbeitsmarkt fuhrten. Der tatséchliche Bei-
trag zur Verminderung von Arbeitslosigkeit kann nur geschétzt und als zu vernachlassigende Gréi3e
eingestuft werden angesichts einer Beteiligungsquote aller Anspruchsberechtigten von deutlich unter
5 %.

Die bildungspolitischen Erwartungen an den Bildungsurlaub richteten sich bei seiner Einfihrung vor
allem darauf, zur Orientierung, Urteilbildung und Qualifizierung der abh&ngig Beschaftigten beizutra-
gen und somit die generellen bildungspolitischen Funktionen der Weiterbildung inhaltlich, didaktisch
und adressatenspezifisch zu erweitern. Bildungsurlaub sollte "als Impuls der WB" wirken

Die Kontroversen um die inhaltliche Ausflllung des Bildungsurlaubs fiihrten zu einer Reihe ge-
richtlicher Entscheidungen Uber gesetzlich berechtigte oder unberechtigte Freistellungen zugunsten
der Teilnahme an einzelnen Bildungsurlaubsveranstaltungen. Dies gilt vor allem fiir die Bundeslander
Hessen und Nordrhein-Westfalen. Verantwortlich dafuir war zu einem Teil die Politik der dortigen Ar-
beitgeber-Organisationen, die als scharfe Kritiker der dortigen Bildungsurlaubsregelungen hervortra-
ten, wahrend im Unterschied dazu die Arbeitgeberverbédnde in Bremen und Niedersachsen sich mit
ihren Weiterbildungseinrichtungen mit eigenen Angeboten am Bildungsurlaub beteiligten.

Auf dem von der Arbeitgeberseite vielfach beschworenen Kostenfaktor, den die Wahrnehmung des
gesetzlichen Anspruchsrechts fir die Betriebe bedeutet, hat das Bundesland Rheinland-Pfalz in sei-
nem "Bildungsfreistellungsgesetz" mit einer singuldren Regelung reagiert. Dort ist im 8 (1) festgelegt,
dal3 das Land privaten Arbeitgebern die in der Regel weniger als 50 Personen beschatftigen, auf An-
trag nach Mal3gabe des Landeshaushalts einen pauschalierten Anteil des fiir den Zeitraum der Bil-
dungsfreistellung fortzuzahlenden Arbeitsentgelts" erstattet. Diese Pauschale soll "fir jeden Tag der
Bildungsfreistellung die Halfte des im Lande Rheinland-Pfalz in dem jeweiligen Kalenderjahr durch-
schnittlichen Arbeitsentgelt je Tag" betragen.

Die groRen politischen Schlachten um den gesetzlichen Bildungsurlaub sind geschlagen, und
er wird auf einer sehr viel niedrigeren Beteiligungsquote praktiziert, als bei seiner Einfihrung
vermutet wurde. Weder haben sich die weitgehenden Hoffnungen seiner Beflirworter noch die
aullerordentlichen finanziellen Beflirchtungen seiner Gegner bewahrheitet.

Die schon erwéahnte Beteiligungsquote von insgesamt deutlich unter 5 % der Anspruchsberechtigten
ist zum einen den gravierenden strukturellen Beschéaftigungsproblemen und zum anderen dem stag-
nierenden Ausbau 6ffentlich geférderter Weiterbildungsstrukturen geschuldet.

Durch Bundesrahmengesetz wird ein Freistellungsanspruch von wenigstens 10 Arbeitstagen im
Kalenderjahr fur alle Arbeitnehmerinnen und Arbeithehmer bei Fortzahlung des Arbeitsentgelts durch
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den Arbeitgeber zur Teilnahme an anerkannten Veranstaltungen der beruflichen, allgemeinen oder
politischen Bildung eingeflhrt. Der Freistellungsanspruch kann bis zu finf Jahren kumuliert werden.
Weiterbildung, die unmittelbar betrieblichen oder dienstlichen Zwecken dient, darf bis zu einem Dirittel
auf den Anspruch angerechnet werden. Auch die Anrechnung von tarifvertraglich vereinbarten Frei-
stellungen ist moglich, soweit Tarifvertrage dies vorsehen. Eine weitere Freistellung bis zu drei Jahren
im gesamten Berufsleben soll ohne Fortzahlung des Arbeitsentgelts ermdglicht werden.

Weiterbildungsregelungen in anderen Gesetzen
Schulgesetze

In der Regel grenzen die Schulgesetze der Lander den Weiterbildungsbereich und seine Institutionen
aus ihrem Zustandigkeitsbereich aus. "Einrichtungen der Weiterbildung und Jugendbildung sind nicht
Schulen im Sinne dieses Gesetzes".

Dennoch - wenn auch weder sehr haufig noch sehr umfangreich und weitgehend - enthalten auch
Schulgesetze rechtliche Regelungen, die fur die Weiterbildung bedeutsam sind.

Neuerdings verpflichten Schulgesetze den Schulbereich zur Kooperation mit der Weiterbildung. So
heif3t es im kdrzlich novellierten Bremischen Schulgesetz i.d.F. vom 20.12.1994 : \Weiterbildung
knopft an schulische und berufliche Lernerfahrungen an. Die Schulen sollen zur Erfiillung der Ziele
und Intentionen des Bremischen Weiterbildungsgesetzes mit den anerkannten und den kommunalen
Einrichtungen der Weiterbildung kooperieren.*

Hochschulgesetze

Weitergehend als die Schulgesetze gehen die Hochschulgesetze der Lander auf die Weiterbildung
ein. Das Hochschulrahmengesetz erklart unter "Aufgaben": "Die Hochschulen dienen dem weiterbil-
denden Studium und beteiligen sich an Veranstaltungen der Weiterbildung. Sie férdern die Weiterbil-
dung ihres Personals."

Neben dieser allgemeinen Formulierung prazisiert das Hochschulrahmengesetz das "Weiterbildende
Studium": "Die Hochschulen sollen Mdéglichkeiten der Weiterbildung entwickeln und anbieten. Das
Weiterbildende Studium steht Bewerbern mit abgeschlossenem Hochschulstudium und solchen Be-
werbern offen, die die fur eine Teilnahme erforderliche Eignung im Beruf oder auf andere Weise er-
worben haben. Die Veranstaltungen sollen nach Mdglichkeit mit dem Ubrigen Lehrangebot abge-
stimmt werden und berufspraktische Erfahrungen fir die Lehre nutzbar machen.

Weiterbildungsregelungen auf3erhalb des Bildungsrechts

Auch aulRerhalb des Bildungsrechts bestehen rechtliche Regelungen, die fiir die Weiterbildung be-
deutsam sind. Diese beziehen sich allerdings in der Regel nicht auf Weiterbildungsangebote, die sich
offen an einen uneingeschrankten Kreis von Adressatinnen und Adressaten wenden, sondern an um-
grenzte Gruppen von Mandatstragern oder Berufsangehdrigen.

Bei den Regelungen fir Mandatstrager sind die Weiterbildungsrechte zu erwahnen, die Personal-
ratsmitgliedern durch die Personalvertretungsgesetze der Lander eingeraumt werden. Diese Bestim-
mungen werden grofdtenteils durch das Bundespersonalvertretungsgesetz vom 15.3.1974 vorgege-
ben.

Eine Reihe von Personalvertretungsgesetzen der Lander - so in Berlin, Rheinland-Pfalz, Schleswig-
Holstein - hat die zeitlichen Freisteltungsregelungen des Bundespersonalvertretungsgesetzes genau
ubernommen, wéhrend in Bayern der Freistellungsanspruch von funf oder bis zu zehn Kalendertagen
nur fur Bildungsveranstaltungen besteht, die "Kenntnisse vermitteln, die unmittelbar fiir die Tatigkeit
im Personalrat erforderlich sind." (Art. 46 (5) Bayerisches Personalvertretungsgesetz)

Ebenfalls besondere Freistellungsmoéglichkeiten zum Zwecke der Weiterbildung raumen die Bundes-
l&ander in der Regel durch eine "Urlaubsverordnung" ihren Beamten und Richtern ein, wodurch diese
auch in den Landern ihre Freistellung vor allem fur Veranstaltungen der "staatsbirgerlichen" Bildung
erwirken kdnnen, in denen kein Freistellungsgesetz fir Arbeitnehmerinnen und Arbeithehmer existiert.
Ahnliche Freistellungsmoglichkeiten sind durch Gesetz oder Verordnung fiir ehrenamtliche Mitarbeite-
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rinnen und Mitarbeiter in Jugendarbeit und Jugendhilfe vorgesehen - zumeist jedoch ohne Vergi-
tungsanspruch gegeniber privaten Arbeitgebern.

Neben den rechtlichen Regelungen, die au3erhalb der Freistellungsgesetze fir bestimmte Gruppen
Freistellungsmdglichkeiten schaffen, gibt es in den Bundesléandern neben den Weiterbildungsgeset-
zen auch durch Gesetz oder Verordnung festgelegte Férderungsmaglichkeiten fir Weiterbildungsver-
anstaltungen. So existieren in mehreren Flachenstaaten Gesetze oder Verordnungen zur Férderung
der Weiterbildung "im land- und forstwirtschaftlichen Bereich" (z.B. Baden-Wrttemberg, Bayern
und Niedersachsen), sehen Gesetze und Verordnungen zur Frauenférderung die gezielte Forderung
der Weiterbildung von Frauen vor (z.B. Berlin, Brandenburg, Bremen und Hessen) und werden auf der
Grundlage von "Mittelstands-férderungsgesetzen" spezifische Weiterbildungsangebote geférdert, die
die Wettbewerbschancen kleiner und mittlerer Unternehmen erhéhen sollen (beispielsweise Baden-
Wirttemberg, Bayern, Brandenburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und Thiringen).

Ergénzend zu den Freistellungs- und Férderregelungen zugunsten von Weiterbildung auRerhalb des
Bildungsrechts der Lander sind schlie3lich noch die Gesetze und Laufbahnverordnungen zu er-
wahnen, die faktisch Weiterbildungsgebote als Voraussetzung formulieren, bestimmte Berufe auszu-
Uben oder berufliche Funktionen wahrnehmen zu kdénnen. In diese Kategorie fallen Gesetze und Ver-
ordnungen zur Ausiibung von Heilberufen oder gesonderte Gesetze uiber die Weiterbildung von Arz-
ten, Zahnarzten, Tierarzten und Apothekern (z.B. Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Mecklen-
burg-Vorpommern sowie Thiringen) und Gesetze zu Architekten (z.B. Hamburg) oder Ingenieuren
(z.B. Bremen), aber auch Laufbahngesetze fur Beamte (z.B. Berlin) oder "Grundsétze fur dienstliche
Fortbildung" (z.B. Baden-Wurttemberg).

Das Arbeitsférderungsgesetz
Zur Realisierung ihrer Ziele bedient sich die staatliche Sozialpolitik u. a.

¢ rechtlicher Interventionen in Form von Gesetzen zur Starkung der gesellschaftlichen Stellung sozi-
al schwacherer Bevolkerungsgruppen,

finanzieller Interventionen in Form von Steuererleichterungen, Sozialhilfe oder Wohngeld,
Bereitstellung einer offentlichen Infrastruktur zur Entlastung der schwécheren privaten Budgets,
MaRnahmen der Sozialversicherung und -versorgung,

der Offnung von Bildungs- und GesundheitsmaRnahmen, zu denen sonst sozial Schwacheren der
Zugang versperrt bliebe.

Kennzeichen der Arbeitslosenversicherung :
1. Versicherungsprinzip versus Prinzip der staatlichen Firsorge und Versorgung;
2. Dezentralisierte Selbstverwaltung versus staatlich dirigierte Reichsanstalt,

3. Beteiligung der Versicherten bei der Mittelaufbringung (und damit das Bewulitsein eines An-
spruchsrechts) versus ausschlie3liche Finanzierung durch Arbeitgeber und Staat (die dankschul-
dige Wohlfahrtsempfanger schaffen sollte.)

Zustandig fur die Durchfihrung des AFG ist die Bundesanstalt fuir Arbeit (BA) mit Sitz in Nirnberg. Sie
ist eine bundesunmittelbare Kérperschaft des Offentlichen Rechts und damit zwar insoweit rechtlich
selbstandig, als sie nicht der unmittelbaren Staatsgewalt untersteht. Sie ist jedoch nicht aus der staat-
lichen Verantwortung ausgegliedert, vielmehr tragt die Bundesregierung die politische Verantwortung
fur die Bundesanstalt. Die Selbstverwaltung der BA ist "drittelparitatisch" durch Arbeitnehmer- und
Arbeitgebervertreter sowie durch Vertreter der offentlichen Hand besetzt. Sie ist auf allen drei Stufen
der BA angesiedelt; auf Bundesebene existieren ein Verwaltungsrat und ein Vorstand, der die Ge-
schéafte fuhrt, auf der Ebene der Landesarbeitsamter und Arbeitsdmter sind Verwaltungsausschiisse
eingerichtet.

Berufliche Fortbildung, Umschulung, Einarbeitung und Rehabilitation im AFG

Fur eine passive Arbeitsmarktpolitik sind Lohnersatzleistungen wie Arbeitslosengeld, Arbeitslosenhilfe
und Schlechtwettergeld die vorherrschenden Instrumente, um damit die Folgen eingetretener Arbeits-
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losigkeit zu mildern. Eine aktive Arbeitsmarktpolitik setzt hingegen vorrangig auf Interventionen, die
gerichtet sind auf

den Arbeitsmarktausgleich
(Arbeitsvermittlung, Berufsberatung, Umschulungsmafl3nahmen, Einarbeitungszuschisse, Zumut-
barkeitsregelungen),

das Arbeitsplatz- und Arbeitskréfteangebot,
(ArbeitsbeschaffungsmalRnahmen, Kurzarbeitergeld, Férderung der Frauenerwerbstatigkeit, beruf-
liche Bildungsmafinahmen) und

die Gestaltung der Arbeitsbedingungen
(Arbeitsschutz, Mutterschutz, Jugendschutz, Kiindigungsschutz, Arbeitszeitregelung

Insofern kann die Regelung der Férderung der beruflichen Fortbildung, Umschulung, Einarbeitung
und Rehabilitation im AFG auch verstanden werden, als die Zusammenfihrung des Musters einer
aktiven Arbeitsmarktpolitik mit dem einer offensiven Bildungspolitik.

Berufliche Fortbildung

MaRnahmegebundene Voraussetzungen

FortbildungsmaRnahmen sollen insbesondere gerichtet sein auf

einen beruflichen Aufstieg,

die Anpassung der Kenntnisse und Fahigkeiten an die beruflichen Anforderungen,

den Eintritt oder Wiedereintritt weiblicher Arbeitsuchender in das Berufsleben,

eine bisher fehlende berufliche AbschluRpriifung,

die Heranbildung und Fortbildung von Ausbildungskréaften,

die Wiedereingliederung alterer Arbeitsuchender in das Berufsleben,

die Teilnahme an einer MaRnahme, darf nicht Uberwiegend im Interesse des Betriebes liegen, dem
der Antragsteller angehort, es sei denn, dafiir besteht "ein besonderes arbeitsmarktpolitisches Inte-
resse.

Personengebundene Voraussetzungen

Absicht des Antragstellers, eine die Beitragspflicht begriindende Beschaftigung im Geltungsbe-
reich des Gesetzes aufzunehmen,

Eignung des Antragstellers fur die angestrebte berufliche Tétigkeit und voraussichtlicher Teilnah-
meerfolg an der MaRhahme,

Zweckmafigkeit der Teilnahme im Hinblick auf die Ziele des AFG und auf arbeitsmarktpolitische
Zweckmafigkeit,

Abgeschlossene Berufsausbildung oder mindestens drei Jahre berufliche Tatigkeit, wenn eine
abgeschlossene Berufsausbildung nicht vorhanden ist,

Erneute Forderung nur moglich, wenn mindestens einjahrige berufliche Tatigkeit dazwischen liegt,
es sei denn, Teilnahme ist notwendig zur Eingliederung Arbeitsloser oder fir den Wechsel von
Teilzeit- zu Vollzeitbeschaftigung oder zur Uberwindung besonders erschwerender Umstéande.

Antragsteller hat an Beratung Uber in Frage kommende Bildungsmaflinahmen teilgenommen,

Teilnahme ist notwendig, damit ein arbeitsloser Antragsteller beruflich eingegliedert wird, oder ein
von Arbeitslosigkeit unmittelbar bedrohter Antragsteller nicht arbeitslos wird, oder ein Antragsteller
eine berufliche Qualifikation erwerben kann, der keinen beruflichen Abschluf hat.

Teilnehmer soll voraussichtlich in angemessener Zeit nach Abschlu3 der Malinahme in der ange-
strebten beruflichen Tatigkeit eine Beschaftigung finden.
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Leistungsrahmen

e Leistungsgewdhrung erfolgt nur, wenn keine entsprechende gesetzliche Verpflichtung anderer
offentlich-rechtlicher Stellen zur Leistungsgewéahrung besteht; Sozialhilfe ist nachrangig.

e Teilnehmern an ganztagigem Unterricht kann ein Unterhaltsgeld gewahrt werden, das dem Ar-
beitslosengeld entspricht.

e Ubernahme von Lehrgangsgebiihren, Fahrgeld, Kinderbetreuungskosten
Berufliche Umschulung

Wahrend die berufliche Fortbildung den Zweck hat, den Bildungswilligen in seinem bisherigen Beruf
weiter zu qualifizieren und ihm dadurch die Moglichkeit zu geben, auf seinem Berufsgebiet bewegli-
cher zu werden, zielt die Umschulung nach 47, Abs. 1 AFG darauf hin, eine andere geeignete berufli-
che Tatigkeit nach Abschluf? der Umschulungsmafinahme ergreifen zu kénnen.

Berufliche Einarbeitung

Die Bundesanstalt kann Arbeitgebern fur Arbeitnehmer Zuschiisse gewahren, wenn sie eine volle
Leistung am Arbeitsplatz erst nach einer Einarbeitungszeit erreichen kénnen, und sie vor Beginn der
Einarbeitung

1. arbeitslos sind oder
2. von Arbeitslosigkeit unmittelbar bedroht sind

Die Bundesanstalt muf3 Arbeitgebern fir Arbeitnehmer, die nach Zeiten der Kindererziehung oder
nach Zeiten der Pflege von Angehdrigen in das Erwerbsleben zuriickkehren, Zuschisse gewéhren,
wenn sie eine volle Leistung erst nach einer Einarbeitungszeit erreichen kénnen.

Wahrend Satz 1 des § 49 (1) eine Kann-Leistung definiert, handelt es sich bei Satz 2 um eine Pflicht-
leistung nach Zeiten der Kindererziehung oder der Pflege von Angehdrigen. Anspruchsberechtigt ist
zwar der Arbeitgeber, und nicht der Arbeitnehmer. Jedoch liegt die Zielsetzung dieser Regelung in der
Forderung der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. Die Einarbeitungsmaf3nahmen sind berufliche
BildungsmalRnahmen im Rahmen eines unbefristeten Arbeitsverhaltnisses. Die vorgesehene Einarbei-
tung mul langer als vier Wochen dauern und dem Arbeitsamt muf3 ein Eingliederungsplan vorgelegt
werden, der ausweist, dald dem Arbeitnehmer qualifizierte berufliche Kenntnisse vermittelt werden, die
seine berufliche Beweglichkeit erhéhen und die auch auRerhalb des einarbeitenden Betriebs ver-
wendbar sind und nachgefragt werden.

Institutionelle Férderung der beruflichen Bildung

Neben der individuellen Férderung der beruflichen Weiterbildung erméglicht das AFG der Bundesan-
stalt fiir Arbeit die institutionelle Férderung durch Darlehen und Zuschusse fir den Aufbau, die Erwei-
terung und Ausstattung von Einrichtungen einschlief3lich Gberbetrieblicher Lehrwerkstéatten, die der
beruflichen Ausbildung, Fortbildung oder Umschulung dienen.

Allerdings besteht kein Rechtsanspruch auf diese Férderung und ist eine angemessene Eigenbeteili-
gung der zu férdernden Einrichtung an den Gesamtkosten Voraussetzung.

Berufliche Rehabilitation

Berufliche Rehabilitation zielt auf all diejenigen Menschen, denen aufgrund ihrer Erkrankung eine
korperliche, geistige oder seelische Behinderung droht oder die bereits behindert sind. Ihr Ziel ist die
Wiederherstellung des besterreichbaren Standes ihres Leistungsvermégens und die Wiedereingliede-
rung in das berufliche und soziale Leben.

Die Entwicklung der Forderung der beruflichen Weiterbildung durch das AFG von 1969 bis
1994

Das AFG wurde 1969 in einer Phase des politischen Optimismus gegeniiber den Méglichkeiten einer
wirtschaftlichen Globalsteuerung, einer aktiven Arbeitsmarktpolitik und einer offensiven Bildungspolitik
verabschiedet und wirksam.
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Demzufolge zielte das AFG in seiner urspringlichen Fassung von 1969 vorrangig darauf, fiur die Zu-
kunft Arbeitslosigkeit und "unterwertige Beschéaftigung" zu vermeiden und "die berufliche Beweglich-
keit der Erwerbstatigen" zu verbessern. Hingegen spielte das heute so bedeutsam Problem einer
strukturellen Arbeitslosigkeit keine Rolle, war doch selbst im Rezessionsjahr die Arbeitslosenquote auf
"nur" 2,1 % gestiegen und dann wieder deutlich gefallen.

Die erneute Absenkung des Unterhaltsgeldes bei Vollzeitmallnahmen mit notwendiger Teilnahme von
75 % auf 68 % des vorangegangenen Nettogehalts - und damit auf die gleiche H6he wie das Arbeits-
losengeld - sowie die Umwandlung der "zweckméRigen Forderung" in eine Darlehensférderung mach-
ten aus der beruflichen Weiterbildung in Vollzeitform nach dem AFG weitgehend eine Fdrderung von
Arbeitslosen und erlaubten deren Entwicklung als eine ,von der Arbeitsforderung zur Arbeitslo-
senférderung” zu charakterisieren.

Das Arbeitsforderungs-Konsolidierungsgesetz (AFKG) vom 22.12.1981 kann als bedeutsam Wen-
de in der Wirksamkeit des AFG von einer aktiven arbeitsmarktpolitischen Préavention zu einer reakti-
ven notmindernden Krisenintervention gelten, die sich allerdings schon seit dem "Haushaltsstruk-
turgesetz" von 1975 abgezeichnet hatte.

In einer Zeit hoher Arbeitslosigkeit, die auch noch auf absehbare Zeit andauern wird, kann die Forde-
rung der beruflichen Bildung nicht mehr Vollbeschaftigungspolitik sein, denn Arbeitslosigkeit kann
durch Qualifizierung nicht vermieden und Wirtschaftswachstum durch Qualifizierung nicht gewéhrleis-
tet werden, was nicht hei3en soll, dal3 im Einzelfall eine hohe Qualifikation nicht vor Arbeitslosigkeit
schutzt, wenn auch die alte Grundregel "Qualifikation verhindert Arbeitslosigkeit" nicht mehr gilt, und
dald im Beschaftigungssystem nicht vielfaltige Qualifikationen benétigt werden.

Gemessen an den wahrend der Phase der Vollbeschéftigung mit der Verabschiedung des AFG for-
mulierten optimistischen Zielen einer aktiven Arbeitsmarktpolitik hat sich das AFG als wenig wirksam
erwiesen. Es konnte eine seit langem bestehende hohe Arbeitslosigkeit nicht verhindern. Jedoch be-
traf dieses "Scheitern" das Konzept einer staatlichen Globalsteuerung mit 6konomischen Zielprojekti-
onen und einer antizyklischen Konjunkturpolitik der Regierung insgesamt.

Wesentliche, rechtliche und administrative Anderungen bei der Foérderung beruflicher Weiter-
bildung 1993

e Kirzung der Haushaltsmittel fur die Forderung der beruflichen Weiterbildung,

e Verscharfung der Qualitatskontrolle von MalRnahmen der beruflichen Fortbildung und Umschu-
lung, u. a. durch die Prifung der arbeitsmarktlichen ZweckmaRigkeit des Malinahmeziels.

e Beratungspflicht der Antragsteller vor Beginn der Qualifizierung

e Wegfall der 1979 eingefiihrten MalRnahmen zur Verbesserung der Vermittlungsaussichten.
Im Zusammenhang damit wurde eine erweiterte Arbeitsberatung bei Fortzahlung von Arbeitslo-
sengeld oder -hilfe eingefiihrt.

e Einschréankungen von Mehrfach-Fortbildungen und -Umschulungen durch zusétzliche zeitliche
Auflagen ("Pflichtwartezeiten").

e Restriktive Auslegung des Begriffs "ohne beruflichen Abschlu3"; dieser Status wird nicht mehr
zuerkannt, wenn lediglich "Entfremdung” von dem einmal erlernten Beruf vorliegt.

e Senkung der Forderungshohe bei Einarbeitungszuschiissen von 50 % auf 30 % des tariflichen
oder ortsuiblichen Arbeitsentgelts, die Férderungsdauer wird von einem auf ein halbes Jahr ver-
kurzt. Eingefuhrt wird die Moglichkeit einer Riickzahlungspflicht der gewahrten Zuschiisse, wenn
der Arbeitnehmer bald nach Ende der Férderung entlassen wird.

e Abschaffung des (bedirftigkeitsunabhangigen) Eingliederungsgeldes und Einfiihrung der (be-
durftigkeitsabhangigen) Eingliederungshilfe fir Spataussiedler, die zudem bei Teilnahme an einer
beruflichen Bildungsmalinahme nicht gewahrt wird. Somit ist eine Unterhaltssicherung bei berufli-
cher Weiterbildung durch die BA nicht mehr maoglich.
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Die Bedeutsamkeit des Arbeitsforderungsgesetzes fir die Weiterbildung

Das Arbeitsforderungsgesetz war in den vergangenen 25 Jahren fur die Entwicklung der Weiterbil-
dung in der Bundesrepublik dul3erst bedeutsam und folgenreich. Dies zeigt sich allein schon an den
enormen Quantitaten: Von 1970 bis 1993 wandte die Bundesanstalt fur Arbeit in Deutschland fir Un-
terhaltsgeld, Fortbildung, Umschulung und Einarbeitung nach dem AFG insgesamt DM 90,17 Mrd.
auf, davon allein von 1991 bis 1993 in den neuen Bundeslandern DM 26,74 Mrd., d. h. in den Jahren
von 1991 bis 1993 gingen 29,66 % der gesamten Férdersumme fir die berufliche Weiterbildung seit
1970 nach dem AFG (einschlieRlich der Unterhaltszahlungen) in die neuen Lander. Die Statistik der
Bundesanstalt zahlte fur den Zeitraum von 1970 bis 1993 in Deutschland insgesamt 10,53 Mio. Eintrit-
te in berufliche WeiterbildungsmalRnahmen nach dem AFG, auch hier allein 2,07 Mio. Eintritte in den
neuen Bundesléndern nur in den Jahren 1991 bis 1993; dies bedeutet einen Anteil an der Gesamtzahl
von 19,7 %.

Die Gesamtheit der zur Durchfiihrung der Weiterbildungsgesetze der Lander zur Verfigung stehen-
den Haushaltsmittel lag 1993 unter DM 0,5 Mrd., wahrend die Bundesanstalt 1993 fur die Forderung
der beruflichen Fortbildung und Umschulung nach dem AFG DM 6,24 Mrd. mit zuséatzlich DM 9,57
Mrd. Unterhaltsgeld ausgeben konnte.

Die Bedeutsamkeit des Berufshildungsgesetzes fir die Weiterbildung

Fur die berufliche Weiterbildung erganzen sich in ihrer Wirksamkeit das Berufsbildungs- und das Ar-
beitsférderungsgesetz: Das Berufsbildungsgesetz ordnet und regelt, das Arbeitsférderungsgesetz
fordert finanziell, ordnet und strukturiert mit seinen Férderungsbestimmungen natiirlich auch, beachtet
dabei aber die vom Berufsbildungsgesetz und der Handwerksordnung vorgegebenen Strukturen.
Wirkt das AFG vorwiegend durch die finanziellen Impulse seiner Férderung auf die berufliche Weiter-
bildung strukturierend ein, so strukturiert das BBIG vor allem durch Verrechtlichung auf dem Wege
von Verordnungen und Richtlinien. Der Gesetzgeber hat in den vergangenen 25 Jahren zwar durch
Anderungen des AFG der Bundesanstalt fiir Arbeit immer wieder Aufgaben zugewiesen und genom-
men. Jedoch garantierte das mit dem BBIG geschaffene Regelungsinstrumentarium, dal die fir die
berufliche Ausbildung geschaffenen Standards von der AFG-geférderten beruflichen Fortbildung und
Umschulung nicht unterschritten wurden. Insofern sind berufliche Fortbildung und Umschulung in der
Bundesrepublik wesentlich durch das Zusammenwirken von AFG und BBIG strukturiert worden.

Weiterbildungsregelungen aufRerhalb des Bildungsrechts

Politisch bedeutsam unter diesen Regelungen sind vor allem die fir Weiterbildung einschlagigen Be-
stimmungen des "Betriebsverfassungsgesetzes" (BetrVG) vom 15.01.1972.

Die Betriebsverfassung regelt als arbeitsrechtliche Grundordnung die Zusammenarbeit zwischen Ar-
beitgeber und Belegschaft im Betrieb. Grundanliegen der Betriebsverfassung ist es, den Arbeitneh-
mern in den betrieblichen Entscheidungen, die ihr tagliches Dasein nachhaltig gestatten, Mitwirkungs-
befugnisse zu gewahren.

Damit die Aufgaben eines Betriebsrats sachgerecht wahrgenommen werden kénnen, definieren § 37
(6) und § 37 (7) den Anspruch von Betriebsratsmitgliedern auf Arbeitsbefreiung zum Besuch von -
Schulungs- und Bildungsveranstaltungen.

Ungeachtet der vergleichsweise haufigen gerichtlichen Auseinandersetzungen vor den Arbeitsgerich-
ten um Fragen der Kostenerstattung sowie die Hohe der zu ersetzenden Aufwendungen und um die
Frage, welche Kenntnisse als erforderlich im Sinne von notwendig oder als geeignet im Sinne von
nitzlich anzusehen seien, haben die Regelungen von § 37, Abs. 6 und Abs. 7 seit 1972 zu einer Viel-
zahl von bezahlten Arbeitsbefreiungen zugunsten des Lernens fir Mitbestimmung und Mitwirkung bei
betrieblichen Prozessen gefiihrt. Darliber hinaus haben sie das Engagement fiir eine ehrenamtliche,
durchaus nicht konfliktfreie Tatigkeit in groRer Zahl durch Schulung und Bildung gestitzt und damit
arbeitsbezogene politische Bildung Uber das Feld innerbetriebliche Auseinandersetzungen hinaus
gestarkt. Die Freistellungsregelungen von § 37, Abs. 6 und Abs. 7 kénnen als ein auch gesamtgesell-
schaftlich bedeutsamer Beitrag zu Férderung und Unterstiitzung von ehrenamtlichem politischen En-
gagement und Lernen von Erwachsenen zugleich gelten.
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3.Die Moderationsmethode

Anwendungsbereich der Moderationsmethode

Kartenmethoden werden immer dann relevant, wenn es um Neuland geht, um geistiges Neuland, fir
das es keinen allwissenden Experten oder Guru gibt, der bereits die Landkarte des Geldndes kennt.
Wo immer es diese kompetente Autoritat gibt, ertibrigt sich die Arbeitsgruppe und die damit verbun-
dene Methode : es genligt, wenn die Autoritat konsultiert wird. Wenn etwas bereits in Blchern steht,
braucht man ebenfalls keine Arbeitstechnik fir Gruppen. Es ware unékonomisch, Leute zusammenzu-
rufen, damit diese erneut erfinden, was zu geringeren Kosten nachzulesen ware. Umgekehrt wére es
ebenfalls sinnlos, eine Arbeitsgruppe zu bilden, deren Mitglieder zum Thema tberhaupt nichts wissen,
um von diesen, dank der genialen Methode, eine Erkenntnis zu erwarten. Wenn zum Thema in den
einzelnen Kopfen keine substantielle Information enthalten ist, kann man auch mit Kartenmethoden
und einem Spitzenmoderator kein brauchbares Ergebnis zu Stande bringen. Die wesentlichen
Einsatzbereiche fir Gruppenarbeitsmethoden liegen dazwischen. Eine Marketing-Strategie kann man
nicht aus einem Buch entnehmen, aber mit der Moderationsmethode "erfinden".

Brainstorming

Die Leute produzieren Ideen, ohne Bedenken beziiglich der Realisierbarkeit. Die Vorschlage werden
auf Zettel geschrieben oder skizziert. Masse geht dabei vor Klasse, aber alles wird im Telegrammstil
dokumentiert. Das Ergebnis ist ein Zettelkasten, gefullt mit z.T. absonderlichen Vorschlagen. Dieser
Zettelkasten wird anschlieBend einem Spezialisten tiberreicht, der daraus etwas machen soll.

Mit den Elementen der Brainstorming-Technik sind wichtige Bausteine der modernen Moderationsme-
thode bereits vorhanden :

Trennung in Produktionsphase und Auswertungsphase
Trennung von ldee und Person

Schriftiche Kommunikation und Dokumentation
Ergebnissicherung

Anonymitat

Beim Brainstorming werden die Karten durch einen externen Experten gesichtet, bei Metaplan ge-
schieht dies durch die Gruppe. Es hatte sich ndmlich herausgestellt, dal3 beim Brainstorming das Ver-
haltnis von Brauchbarem zu Unbrauchbarem oft sehr ungiinstig ausfiel. Es ist effizienter, wenn die
gleichen Leute, welche die Mischung aus Heu und Nadeln produzieren, diese auch selbst auseinan-
dersortieren missen. Wenn Leute von Anfang an wissen, dal3 sie selbst spater die Aufgabe des kon-
vergenten Denkens zu Ubernehmen haben, schreiben sie weniger Unsinniges auf.

Deutung, Clusterbildung und Prioritaten festlegen

Die Phase der Deutung ist eine der wichtigsten Phasen des Seminars. Die gesamte Botschaft durch
eine Karte mufl3 eindeutig und unmif3verstandlich allen Anwesenden klar sein. Man sollte gentigend
Zeit investieren, um die Karten zu interpretieren. Entscheidend in diesem Zusammenhang ist die Posi-
tion des Moderators, die von einer strikten Neutralitat gekennzeichnet sein sollte. Der Moderator sollte

Abstand nehmen von Aussagen wie "das ist gut”, "das ist schlecht" und auch von Bewertungsséatzen

wie "das ist wichtig”, "das ist unwichtig".

Nach Festlegung der Deutung der einzelnen Ideen erhalt man eine Landschaft, die jetzt einzuordnen
ist, d.h. die zusammenpassenden Ideen missen Cluster ("Wolken") bilden. Diese Cluster missen
dann nach Prioritaten eingestuft werden. Praktisch erfolgt dies durch Selbstklebepunkte, die von den
Teilnehmern an der Pinwand angebracht werden.

Die anfénglich divergent arbeitende Gruppe gelangt am Ende eines mentalen Verarbeitungsprozes-
ses zu einer Konvergenz hinsichtlich Struktur und Bedeutung der einzelnen Aspekte der Aufgaben-
stellung und méglicher Lésungen.
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Prasentation und Visualisierung

Die Présentation stellt eines der Hauptbestandteile des Seminars dar. Sie liefert nicht nur eine Zu-
sammenfassung sondern auch den gesamten Werdegang des Seminars in einer visualisierten Didak-
tik. Die Visualisierung ist dabei eine getreue Wiedergabe nicht nur der individuellen Aussagen son-
dern auch des erreichten Konsenses der Gruppe. Eine gut vorbereitete Prasentation dauert ca. 10
Minuten und kann visualisierend die Arbeit eines Tages (ca. 7 Stunden) von 12 Personen wiederge-
ben.

Nach den jeweiligen Prasentationen findet normalerweise noch ein kleiner Gedankenaustausch statt.
In dieser Phase ist darauf zu achten, dal3 die Diskussion nicht in Streit ausartet. Eine Aufstellung von
Pro und Contra oder von vorzunehmenden Aktivitdten kann fur Klarheit in der Diskussionsgestaltung
sorgen.

Die Moderationsmethode kann im Bereich der Erwachsenenbildung verwendet werden, wenn es etwa
darum geht, neue Fortbildungsangebote zu definieren oder in der Etablierung und Starkung einer
"Corporate ldentity".

Vorteile der Moderationsmethode

e Visualisierung : es wird nicht nur der auditive Wahrnehmungskanal genutzt, sondern auch der
visuelle.

e Demokratisierung : Meinungsfuhrer werden in ihrer Bedeutung reduziert. Jede Meinung zahlt
gleichermalRen und darf nicht kommentiert oder kritisiert werden.

e Objektivierung der Ideen durch "Ent-Personifierung" : Die Idee muR3 aus eigener Kraft Giber-
zeugen.

e Anonymitat : Die Anonymitat ergibt sich quasi aus der Versachlichung der Ideen.

e Zeitgewinn : Der Zeitgewinn ergibt sich aus der Tatsache des schriftichen Gedankenaustauschs
verschiedener Personen gleichzeitig miteinander. Dies trifft fiir die verbale Kommunikation nicht
zu. Bereits bei 6 Kommunikationspartnern ist der Zeitaufwand fir eine rein verbale Kommunikati-
on enorm, wenn diese zu effektiven Ergebnissen fihren soll.

e Eigendynamik mit Selbstregulierung : Lediglich die Spielregeln sind im voraus bekannt. Die
Inhalte, die ldeenfindung, die Beschlisse und die Prasentation sind dem Moderator anfangs
selbst vollig unbekannt.

e Reduzierung der Manipulierbarkeit : Eine korrekte Moderation ist nur ohne Selbstdarstellung
des Moderators mdoglich.

e Prasentation : Die schriftiche und muindliche Prasentation garantiert, dal Ergebnisse von 2-4
Tagen in ca. 1 bis 2 Stunden vollstandig dargelegt werden kénnen.

Profil eines Moderators
e Visualisierungsfunktion : Ein Moderator ist auch ein Visualisierer.

e Hebammen-Funktion : Der Moderator ist kein Ubermittler von Wahrheitsgehalten, sondern ledig-
lich eine Person, die unter Zuhilfenahme der Intersubjektivitat zu soziopsychologischen Wahrhei-
ten kommen kann.

e Katalysator-Funktion : Der Moderator ist kein Zauberer. Er erfindet keine neuen magischen
Ideen, sondern gibt lediglich die Stimmung der Gruppe wieder. Er tbernimmt keine Fihrungsrolle,
sondern férdert und kanalisiert die kreative Energie der Gruppe.

e Mittler zwischen Rationalitat und Intuition : Ein Moderator muf3 permanent zwischen Rationali-
tat und Intuition abwagen, denn einerseits mufl3 er zielorientiert arbeiten uns andererseits soll die
Gruppe kreativ, spontan und befreit vom Alltagszwang arbeiten.

e Improvisationsfunktion : Obwohl die Vorgehensweise weitestgehend ritualisiert und zum Teil
auch formalisiert ist, erfordert ein Seminar vom Moderator ein enormes Improvisationstalent.
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e Motivationsfunktion : Der Moderator mul3 aktivieren und stimulieren, gleichzeitig aber auch kon-
fliktlosend wirken.

e Ein Moderator ist kein Prediger : Er soll nicht ununterbrochen reden, sondern mehr zuhdren. Er
soll nicht standig Karten deuten, sondern sich von den Teilnehmern die Deutung sagen lassen.

e Ein Moderator ist kein Manipulator : Die Wahrheitsfindung ergibt sich weder durch das Geld
des Auftraggebers noch durch die Selbstdarstellung des Moderators, sondern durch die Intersub-
jektivitat der Teilnehmer.

o Der Moderator ist kein Experte : Er ist auf das Vorhandendein von Fachleuten in der Arbeits-
gruppe angewiesen.
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4. Methoden und Medien in der Erwachsenenbildung

Methoden sind Verfahrensweisen, die eine beschreibbare Form (=Struktur) haben. Sie wahlen aus
einer Vielzahl von Handlungsmaéglichkeiten ganz bestimmte aus und legen diese im Sinne eines
Handlungsmusters fest. Dieses Strukturelement ruft allerdings gelegentlich Skepsis gegentber den
Methoden hervor. Manche argumentieren theoriebezogen und sagen, man kénne Erwachsene nicht
einfach zu etwas zwingen oder sie herumkommandieren. Methoden sollen nicht festlegen, sondern
etwas ermoglichen. Das heil’t, Methoden wollen nicht die inhaltlichen Ergebnisse vorwegnehmen,
sondern den Teilnehmern ermdglichen, eigene Ergebnisse zu schaffen. Sie bieten zugleich Entlas-
tung an, weil die Teilnehmer nicht auch noch dafiir sorgen missen, wie sie zu diesen Ergebnissen
kommen.

Methoden und Medien sind héchst wirksame Instrumente der Arbeit - aber nur, wenn sie prazise einge-
setzt werden. Wenn sie eingesetzt werden, brauchen die Teilnehmer dazu einen helfenden Rahmen;
diese Funktion erflllt der Arbeitsauftrag. Er wird in der Praxis meist zusammen mit der Arbeitsweise von
Gruppen und dem Verfahren zur Gruppenbildung bekanntgegeben. Beides - der inhaltliche Arbeitsauf-
trag sowie die Anleitung zur Arbeitsweise und Gruppenbildung - verbinden sich in der Ansage :

e eigentlicher Arbeitsauftrag

e Angaben zur Arbeitsweise (einschlie3lich Gruppenbildung)

e Angaben zur Dauer der Arbeit und zum Arbeitsort (Raum)
Ziele und Methoden/Medien

Ein genau und konkret formuliertes Lernziel erleichtert die Methoden- und Medienauswahl. Die Aus-
wahl und Zuordnung der angemessenen Methoden und Medien verweist auf notwendige dul3ere Be-
dingungen (z.B. Zeitaufwand, Materialbedarf, Rdume). Diese Bedingungen wiederum kénnen in Kon-
flikt geraten mit den Moglichkeiten der Veranstalter oder Teilnehmern. Es ist dann zu entscheiden, ob
das Lernziel verandert oder ganz fallen gelassen wird. In der Praxis erweist sich die Frage nach den
Lernzielen als der Dreh- und Angelpunkt einer angemessenen, stimmigen Methodenwabhl.

Gruppe und Methoden/Medien

Die Methoden und Medien sind auf die Zielgruppe hingeordnet und kommen Uberhaupt erst dadurch
zur Wirkung, daf3 Menschen sie aufnehmen und mit lebendigem Tun verbinden. Die Merkmale einer
Zielgruppe sind eine Art "Wegweiser", wenn es bei der Planung um die Auswahl angemessener Me-
thoden und Medien geht.

Methoden und Medien sollen der jeweiligen Zielgruppe angemessen sein, d.h. an deren Merkmale
anknupfen. Das bedeutet jedoch nicht, daf3 die Zielgruppe durch die ausgewahlten Methoden bzw.
Medien auf ein gegebenes Merkmal fixiert werden soll (z.B. "Die Leute sind Gruppenarbeit nicht ge-
wohnt, deshalb nehmen wir lieber ein Referat"). Andererseits dirfen Zumutung und Leistbarkeit nicht
auseinanderfallen. Die dadurch entstehende Spannung kann zu Widerstand oder Resignation flhren.
Sie wird bei Teilnehmern und Leitung manchmal auch so "bewadltigt", daf3 der Methode die Schuld
gegeben wird ("So etwas geht eben bei uns nicht"). Die Methoden sollen vielmehr in dem, was sie
fordern, einen Schritt weiter sein als die augenblickliche Situation der Zielgruppe. In diesem situati-
onsuberschreitenden Anspruch liegt das spezifische Anforderungsniveau einer Methode. Es 1aRt sich
nur im Zusammenhang mit der jeweiligen Ziel- und Teilnehmergruppe bestimmen. Das Anforderungs-
niveau soll gerade so grof3 sein, dalR die Teilnehmer bei der konkreten Veranstaltung den gewlnsch-
ten Schritt noch (wenn auch méglicherweise mit Anstrengung) gehen kénnen. Die Methodenwabhl soll
also mit Vorsicht geschehen. Vorsichtig heif3t : weder forsch noch angstlich, sondern aus einer Ver-
bindung von Verstand und Einfiihlung.
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Inhalte und Methoden/Medien

Inhalte Methoden

Inhalte aus dem Bereich der Gesprach in Kleingruppen mit
alltaglichen Erfahrung, z.B. : anregender Fragestellung.
"Die heutige Rolle der Eltern".

Politische Inhalte, z.B. : "Be- Arbeit an einschlagigen Tex-

drohung des Friedens in der ten, Analyse von Massenme-

Welt". dien, Befragung von Sachver-
standigen.

Fachwissenschaftliche Inhalte, |Einzelarbeit an Literaturaus-
z.B. : "Strukturmerkmale von zigen und anschlieBend im
Gruppen”. Rundgesprach Bezug auf die
eigenen Erfahrungen.

Rahmenbedingungen und Methoden/Medien

Auch scheinbar "auf3erliche", "technische" Gegebenheiten sind fiir die Methoden und Medien von
Bedeutung - beispielsweise der Termin und die Tageszeit einer Veranstaltung, die Sitzordnung im
Raum, Papierbdgen zum Notieren von Fragestellungen usw. Diese Rahmenbedingungen kdénnen sich
beziehen auf die Veranstaltungsform oder auf die organisatorisch-technischen Bedingungen.

Seminar

Es steht viel Zeit zur Verfigung. Deshalb kénnen Methoden eingesetzt werden, mit deren Hilfe Kennt-
nisse, Erfahrungen und Fahigkeiten der Teilnehmer aktiviert und soziale Kontakte geférdert werden.
Es ist Raum fur den Einsatz gestalterischer und spielerischer Verfahrensweisen.

Gesprachskreis

RegelmaRigkeit und informeller Charakter eines Gesprachskreises erleichtern es, in einem allméahlich
wachsenden Klima des Vertrauens und Kontaktes auch ungewohnte Methoden einzusetzen (z.B. zu
einem Thema ein Bild malen oder etwas gemeinsam gestalten).

Arbeitskreis

Orientierung am Inhalt, zeitliche Begrenzung der einzelnen Zusammenkinfte und die Notwendigkeit
des gegenseitigen Austausches fordern den Einsatz von Methoden und Medien, die sich sowohl auf
die Darstellung, ErschlieRung und Veranschaulichung von Inhalten als auch auf die Anregung von
Gespréach und Zusammenarbeit beziehen. Allerdings braucht sie selbsttatige ErschlieRung von Inhal-
ten gentigend Zeit. Langerfristige Arbeitskreise nehmen aufgrund wachsender Vertrautheit auerdem
Elemente des Personlichen auf; in solchen Fallen kénnen sich die Lernziele starker in Richtung Ge-
sprachs- und Kontaktfahigkeit verandern - und das hat wiederum Konsequenzen fir die Methoden-
wahl.

Kurs

Die Orientierung am Inhalt bei begrenzter Zeit férdert vor allem Methoden und Medien zur Darbietung,
Veranschaulichung und Vermittlung von Inhalten. Kurse, bei denen es um den Erwerb praktischer,
auch gestalterischer Fahigkeiten und Fertigkeiten geht, verlangen neben der Demonstration (z.B. von
Arbeitstechniken) auch individuelle Beratung einzelner Teilnehmer.

Institution und Methoden/Medien

Der Zusammenhang zwischen Institution und Methoden wird einerseits durch formulierte Grundsétze
und andererseits durch Einstellungen und Erwartungen der Trager beeinfluf3t.
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Leitung und Methoden/Medien

Wenn es um den Einflu3 der Leitung auf die Auswahl von Methoden und Medien geht, steht zunachst
die Kenntnis im Vordergrund : Bestimmte Verfahrensweisen sind vertraut, weil sie in der eigenen Pra-
Xis bereits angewendet oder zumindest bei jemand anderem schon mal miterlebt wurden. Vertraut
heil3t zweierlei : Kenntnis der Struktur, des Verlaufs und positive Einstellung zu der jeweiligen Metho-
de.

Der Zusammenhang der EinfluRfaktoren

> Zielgruppe

Ausgangsproblem

l

Lernziele

/ \ I/ Rahmenbedingungen
Inhalte’ Methoden
\ Institutionen

-=> Teilnehmer

- -
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
[

Leiter/in

In der Erwachsenenbildung wird

e im Zusammenhang mit der Zielgruppe und in Anknlpfung an die Gegebenheiten ihrer Lebens-
welt und Lebenssituation (Alter, Familienstand, Wohnbereich, Arbeitswelt usw.)

e ein Ausgangsproblem beschrieben, das Impulse und Leitlinien gibt fir die Formulierung von
e Lernzielen im Sinne "angestrebten Endverhaltens"; deren sachliche Anteile erfassen
e die Inhalte, die in ihrer Sachstruktur erschlossen werden.

e Methoden werden so zugeordnet, daf? sie die in den Lernzielen beschriebenen Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten erreichbar machen, Sachstruktur und Teilnehmer in eine lebendige Be-
ziehung setzen sowie den Teilnehmern gerecht werden, indem sie fordern, aber nicht tberfor-
dern, und umgekehrt : indem sie nicht Gberfordern, aber durchaus fordern.

e Hierbei sind gegebene Rahmenbedingungen, also Veranstaltungsformen und organisatorisch-
technische Gegebenheiten zu berlicksichtigen oder aber so zu gestalten, daf die nétigen Metho-
den auch verwirklicht werden kénnen;

e (gleiches gilt fur die anbietende Institution und die in ihr vorhandenen Einstellungen, Erwartungen
und Anforderungen.

e Wer an der Leitungsfunktion Anteil hat, also Leiter ist, behiitet und gestaltet diesen Zusammen-
hang - und zwar keineswegs nur distanziert "von auf3en", sondern zu einem grof3en Teil dadurch,
daf er als ganze Person in ihn einbezogen ist.
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Methoden zur ErschlieBung von Inhalten

Sachorientierte Methoden

Dies sind Methoden, deren Akzentuierung sich in erster Linie auf die "Sache selbst", auf deren Dar-
bietung und Entfaltung bezieht.

Sandwichmethode

Die Sandwichmethode umfalf3t

o eine einleitende Gesprachsrunde in Kleingruppen,

. eine kurze Informationseingabe (meist Kurzreferat, Film, Text),
o eine zweite Gesprachsrunde in Kleingruppen,

. ein abschlieBendes Plenum

Die Sandwichmethode bietet selbst methodenungewohnten oder -skeptischen Personen eine gute
Einstiegsmaoglichkeit in eine aktivierende Methode, weil es kein "Risiko" gibt (sich nicht exponieren
missen, mit den unmittelbaren Sitznachbarn sprechen kénnen) und weil der vielfach ja berechtigte
Wunsch, etwas "zu bekommen" (Information, Fachliches) durchaus erfillt wird.

Ferner gestattet die Sandwichmethode eine kurze und konzentrierte Information, da durch die einlei-
tende Gespréachsrunde in den Nachbarschaftsgruppen bereits eine Einstimmung auf das jeweilige
Thema vorhanden ist.

Impulsreferat

Das Impulsreferat gliedert einen Inhalt bzw. ein Thema - entsprechend der Sachstruktur - in drei bis
vier Teilbereiche; jeder Teilbereich entspricht einem Referatsabschnitt. Nach jedem Referat erfolgt
eine Kleingruppenarbeit und abschlie3end findet ein Plenum statt. Das Impulsreferat ist daher geeig-
net, in verhaltnismaRig kurzer Zeit wichtige Gesichtspunkte eines Themas zu erarbeiten.

Podiumsdiskussion

Mehrere Personen, die sich in ihrer Fachlichkeit oder ihrer Sicht bzw. Einstellung unterscheiden, erér-
tern ein gemeinsames Thema. Das Publikum hért zun&chst eine Zeitlang zu. Dann kann es in das
Gesprach einbezogen werden. Diese Methode eignet sich vor allem fir Inhalte, die in sich wider-
sprichlich oder schwierig sind und bei denen Auseinandersetzung, Differenzierung und Klarung aus
der Sachstruktur heraus und moglicherweise auch im Blick auf 6ffentliche Verantwortung der Birger
notwendig sind. Das macht sie vor allem fiir aktuelle, kontroverse Themen geeignet. In der Themen-
formulierung sollte das Strittige, Offene, Klarungsbediirftige betont werden.

Expertenbefragung

Die Expertenbefragung ermdéglicht eine intensive, weil von Fragen geleitete Informationserarbeitung
und -aufnahme. Sie ist besonders ertragreich, wenn die Teilnehmer gezielt fragen kénnen und wenn
es bereits eine gemeinsame Sach- und Problemorientierung gibt. Eine Expertenbefragung kann als
Veranstaltung fir sich stehen. Wird sie in eine andere Veranstaltungsform einbezogen (z.B. als Ar-
beitseinheit in einem Wochenendseminar), legt sich eine Riuickbindung der Ergebnisse an das Ge-
samtthema nahe (z.B. nachbereitende Arbeitsgruppen mit der Fragestellung : "Was hat die Experten-
befragung fiir das Thema gebracht ? Was hat sich bestatigt, was sehen wir neu ?"

Einzelarbeit (Zeit fur sich)

Einzelarbeit erdffnet einen Raum, sich selber auf eine Fragestellung, ein Problem, eine Aufgabe zu
konzentriere; eigene Einfélle wahrzunehmen und festzuhalten; persoénliche Zugénge, Vorerfahrungen
und Vorkenntnisse zu entdecken und zu sichern (als Grundlage fir weitere Arbeitsschritte). Sie berei-
tet sozusagen "den Boden" fiir nachfolgende Informationen und Gespréache. An die Einzelarbeit kon-
nen sich Kleingruppen anschlieen. Aufgabe : Austausch der Ergebnisse.
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Textarbeit

Textarbeit ermdglicht es, Informationen aufzunehmen, Kenntnisse zu erwerben, Kenntnisse bzw. Ein-
sichten in der Auseinandersetzung mit einem Text selber zu entwickeln, einen Text als "Gesprachs-
partner" zu verstehen, Selbstandigkeit gegentiber Texten zu entwickeln. Die Grundform besteht darin,
durch Einzelarbeit eine direkte Auseinandersetzung mit dem Text anzuregen ("der Text und ich, ich
und der Text") und dann anhand der Ergebnisse in ein Gesprach (Auswertungsphase in Kleingruppen
oder im Plenum als Rundgespréch) einzutreten.

Brainstorming

Das Brainstorming ("Gedankensturm") regt an, eigene Einfélle zu einem Thema, einem Problem, ei-
ner Fragestellung zu entdecken und ihnen Raum zu geben; es macht die Vielfalt von Einféallen, die es
in einer Gruppe gibt, fruchtbar; es férdert Neues, Unkonventionelles zu Tage.

In einer Gruppe werden zu einem Thema in beliebiger Folge spontane Einfalle zusammengetragen.
Jeder kann mehrmals seine - noch so ausgefallenen - Ideen sagen. Es gibt in dieser Sammelphase
keine Ruckfragen, Kommentare oder Kritiken. Die Einfélle werden fir alle sichtbar protokolliert. In der
Weiterarbeit ordnet die Gesamtgruppe die Einfélle und faf3t sie unter bestimmten Fragestellungen
zusammen. Die geordneten, ggf. auch gewichteten Stichworte kdnnen Grundlage fir eine weitere
Arbeitseinheit sein (z.B. arbeitsteilige Gruppen zu einzelnen Lésungsideen).

Fallarbeit

Fallarbeit ermdglicht es, einen Inhalt anhand einer konkreten Situation zu erschlieRen; Themenhinter-
griinde zu erhellen; sich mit einem Thema zu identifizieren; eigene Vorkenntnisse und Vorerfahrungen
inhaltlich zentriert einzubringen; eigene Probleme bzw. Fragestellungen (abgeriickt von der unmittel-
baren eigenen Betroffenheit) zu klaren; konkrete Losungsméglichkeiten zu entwickeln.

Es gibt folgende Grundarten von Féallen :

e Ein Problem / eine Situation wird als offener Fall geschildert, d.h. ohne Lésung. Es missen L6-
sungsmoglichkeiten gefunden werden.

e Ein Problem wird als geschlossener Fall vorgestellt, d.h. mit einer Lésung. Sie kann angemessen
oder unangemessen sein oder von beidem etwas enthalten. Der Fall wird analysiert und die L6-
sung beurteilt. (Evtl. auch : Vorgabe mehrerer Losungen, aus denen eine auszuwahlen ist.)

e Ein geschlossener Fall kann durch die Aufgabenstellung zum offenen Fall erweitert werden : Nach
der Analyse kann die vorgegebene Lésung als unzureichend erkannt werden, und die Teilnehmer
haben die Aufgabe, Alternativen zu entwickeln.

Kommunikativ akzentuierte Methoden

Bei diesen Methoden verlagert sich der Brennpunkt vom Inhalt (iber den kommuniziert wird) hin zur
Kommunikation (Uber einen Inhalt).

Gruppenarbeit
Gruppenarbeit erméglicht :

sich an der Erarbeitung eines Inhalts aktiv zu beteiligen,

eigene Erfahrungen, eigenes Wissen und eigene Fragen einzubringen,

bereits vorhandene Sachkompetenz wahrzunehmen und zu nutzen,

Fahigkeiten zur selbstéandigen Informationsverarbeitung und Problemlésung zu entwickeln,
Austausch (Kommunikation) und Zusammenarbeit (Kooperation) zu tben.
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Sie dient
bei der Eroffnung von Arbeitsprozessen
. zur Einstimmung (z.B. "Was stellen wir uns vor unter...?" / "Was féllt uns ein zu...?"),

. zur Erhebung von Vorwissen und Vorerfahrung (z.B. "Was wissen wir tber...?" / "Was haben wir
schon mal erlebt mit...?"),

. zur Artikulation von Einschatzungen oder Fragen (z.B. "Was méchten wir wissen tber...?");
bei der Vertiefung von Arbeitsprozessen

. zur Festigung von Informationen (z.B. "Was hat sich nun in unserer Sicht des The-
mas...geandert ?"),

. zum Sammeln von Fragen im AnschluR an Informationen, dies auch als Ubergangshilfe zwi-
schen Referat und Plenumsgespréch (z.B. "Was ist uns noch unklar ?"),

. zur Aktivierung von Phantasie und Ideen (z.B. "Wie kdnnte eine Losung aussehen fir...?");
zum Abschluf3 von Arbeitsprozessen
. zur Feststellung von Ertrag (z.B. "Was haben wir hinzugewonnen ?" / "Was ist noch offen ?"),

. zur Feststellung von Anwendungsmdglichkeiten (z.B. "Wo kdnnten wir ... einsetzen / nitzen /
gebrauchen ?"),

. zur Festlegung von Arbeitsvorhaben (z.B. "Was werden wir ausprobieren ?" / "Die nachsten
Schritte fir ...").

Die Ansage zur Gruppenarbeit umfaf3t

. den eigentlichen Arbeitsauftrag
. Angaben zur Arbeitsweise einschlief3lich Gruppenbildung
. Angaben zur Dauer der Gruppenarbeit und zum Arbeitsort (Raum).

Methoden der Gruppenbildung

¢ Nachbarschaftsgruppen (bei allgemeiner Zeitknappheit,raumlicher Enge, fester Bestuhlung oder
grof3en Gruppen),

e Zufallsgruppen (man lernt neue Leute kennen, Klima von Uberraschung und Spiel), z.B. Ge-
burtstagsgruppen, Puzzlegruppen, Bandergruppen, Wahlgruppen (personen- oder inhaltsorien-
tiert).

Ausrichtung der Gruppenarbeit
Gruppenarbeit kann ausgerichtet sein

e arbeitsgleich : alle Gruppen haben denselben Arbeitsauftrag. Arbeitsgleiche Gruppen sind geeig-
net, viel Material bei gleicher Ausgangsvoraussetzung zu produzieren; die Ergebnisse sind ver-
gleichbar.

e arbeitsteilig : die Gruppen haben verschiedene Arbeitsauftrage. Arbeitsteilige Gruppen sind ge-
eignet, Einzelaspekte eines komplexen Sachverhalts oder Themas auszuarbeiten, deren spatere
Verknupfung im Plenum wieder ein Ganzes ergibt.

Fur die Vermittlung von Gruppenergebnissen ins Plenum empfiehlt es sich, einen Gestaltungs-
bzw. Zuspitzungsauftrag einzusetzen :

"Fassen Sie lhre Uberlegungen in 3 Thesen zusammen."
"Formulieren Sie 3 Goldene Regeln fir..."
Entwickeln Sie eine Empfehlung fir..."
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Der Vorteil eines solchen Zuspitzungsauftrages liegt darin, dafl3
e das Material fur das Plenum in der Menge vermindert und in der Pragnanz verstarkt wird,

o die Gestaltung des Ergebnisses zur Zustandigkeit der ganzen Kleingruppe gehért (und nicht ein-
fach an eine Person delegiert wird, die dann mdoglicherweise eine Uberraschende Version darbie-
tet.

Pro und Contra

Diese Methode erschliel3t die polare Sachstruktur eines Themas bzw. Inhalts. Sie férdert die Fahig-
keit, sich in andere Argumente hineinzuversetzen, Einfallsreichtum zu entwickeln, sich zu konzentrie-
ren und zu argumentieren.

Die Gesamtgruppe wird in zwei "Parteien” geteilt : eine "Pro" und eine "Contra". Diese Einteilung sollte
am besten per Zufall geschehen, denn es geht ja gerade nicht darum, sich der Partei zuzuschlagen,
die der eigenen Meinung entspricht, sondern sich in eine Argumentationsweise hineinzuversetzen,
ganz gleich, ob sie der eigenen Einstellung entspricht oder nicht.

Aquarium (Fishbowl)

Diese Methode kann ein Plenum von einer schwierigen Erérterung entlasten, indem das klarende
Gesprach in eine kleinere Gruppe verlegt wird, die vor den Augen und Ohren aller anderen arbeitet.
Sie fordert die Fahigkeit, sich zu artikulieren und zu exponieren, aber auch zuzuhdren und mit innerer
Beteiligung "mitzugehen".

In ihrer Grundstruktur besteht die Methode darin, dal3 eine kleine Gruppe sozusagen stellvertretend
fur die Gesamtgruppe ein Thema erdrtert, Ergebnisse austauscht, eine Entscheidung vorbereitet oder
trifft. Dabei sitzt die Kleingruppe in der Mitte des Raumes (kleiner Stuhlkreis). Die Ubrige Gro3gruppe
sitzt aul3en herum (grofRer Stuhlkreis) und hért dem Gesprach im Innenkreis schweigend zu.

e Variante A :

Der Innenkreis ist "geschlossen”, d.h. er besteht aus einer festen Zahl von Personen. Sie sprechen
solange miteinander, bis sie ihre Aufgabe bewaltigt bzw. ihre Zeitvorgabe ausgeschopft haben.

e Variante B:

Der Innenkreis ist "offen" : ein Stuhl bleibt leer. Wer sich aus dem Auf3enkreis am Gesprach des In-
nenkreises beteiligen méchte, geht hinein, sagt seinen Beitrag und kehrt dann wieder in den Aul3en-
kreis zurtick bzw. ein anderer geht spontan heraus.

Onkel-Otto-Zettel

Diese aus einem Kinderspiel entlehnte Methode regt Kleingruppen dazu an, Einfélle zu produzieren
und selber Anregungen zu empfangen, verschiedene Aspekte eines Inhalts auszuarbeiten und dabei
erst in indirekten, dann in direkten Austausch mit anderen zu treten. Es werden mehrere Plakate vor-
bereitet. Auf jedem Plakat ist ein Satz angefangen, z.B. :

. "Am methodischen Konzept des Seminars hat mir gefallen, daf3..."
. "Am methodischen Konzept des Seminars hat mir nicht gefallen, daR..."
. "Offen geblieben ist..."

Einzelne Kleingruppen beantworten jeweils eine Frage und verdecken die Antwort bei Ubergabe des
Plakats an die nachste Gruppe.

Partnergruppen

Diese Methode hilft, Arbeitsbeziehungen und Kommunikation zwischen Kleingruppen zu entwickeln;
es werden Ergebnisse, Auftrdge oder Rickmeldungen anderer Kleingruppen bearbeitet bzw. entge-
gengenommen.
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Jeweils zwei Kleingruppen werden "zusammengespannt" und vollziehen folgende Schritte :

1. Sie erhalten einen Arbeitsauftrag, z.B. Fragen zu formulieren oder eine Fallbeschreibung zu erar-
beiten oder eine Stellungnahme zu entwickeln.

2. Nach einer bestimmten Zeit werden diese Ergebnisse gegenseitig ausgetauscht und mit einem
weiteren Arbeitsauftrag verbunden (der vorher schon bekannt ist), z.B. auf Fragen zu antworten,
welche die andere Gruppe formuliert hat.

3. Das Ergebnis des 2. Schrittes wird an die Absendergruppe zuriickgegeben und dort nochmals
Uberprift. Es ist auch denkbar, dal3 nun beide Gruppen direkt zusammentreten und das Verhalt-
nis zwischen zweitem und erstem Arbeitsergebnis Uberprifen.

Wichtig ist der zeitliche Gleichtakt, der die Weitergabe von Ergebnissen an die andere Kleingruppe
bzw. den Empfang von Ergebnissen synchronisiert. Das ist verhaltnismaRig einfach, wenn alle Klein-
gruppen im selben Raum bleiben.

Gestalterisch akzentuierte Methoden

Vor dem Hintergrund der Leistungsgrenze von Sprache kann es sich manchmal lohnen, nach einem
ganzheitlichen Zugang zu suchen. Hier bieten sich Methoden an, zu deren Struktur das Gestalten
gehort.

Bilder verwenden

Diese Methode regt dazu an, eigenen Einfallen Raum zu geben, sie wahrzunehmen und mitzuteilen;
assoziatives und schopferisches Denken zu entwickeln; die Anschaulichkeit von scheinbar abstrakten
Sachverhalten zu entdecken.

Das Bauprinzip dieser Methode besteht darin, daf3 fur Einféalle, Ideen, Nachdenken ein optischer An-
haltspunkt geboten wird. Er ist sozusagen der Kristallisationskern, um den herum sich die Perle eige-
ner Assoziationen fligt.

Die Entwicklung der Assoziationen kann

. vollig offen oder
. thematisch geformt geschehen.

Hierfur sind als Varianten denkbar :
e Bilder auswéahlen

Es werden Fotos/Bilder gut sichbar ausgelegt (Fuboden). Die Arbeitsauftrage kénnen lauten : "Bitte
wahlen Sie ein Bild, das ausdrickt, was Ihnen im Moment unter den Nageln brennt" oder "...was Sie
in dieser Gruppe besprechen méchten...".

e Sich zu vorgegebenen Bildern auf3ern

Es wird allen ein Bild gezeigt bzw. einer Kleingruppe gegeben mit der Bitte, hierzu zu arbeiten. Ar-
beitsauftrag kann sein : "Was lést dieses Bild in uns aus ?"

e Zu Bildern Geschichten erfinden

Diese Mdglichkeit verstéarkt die zuvor beschriebene Variante. Es kommt darauf an, die Einfalle auszu-
weiten und in Geschichten umzusetzen.

Bild gestalten / Collage

Im Mittelpunkt dieser Methode steht die eigene gestalterische Tatigkeit mit Farben und Formen ("Bild
gestalten™) oder mit vorgefundenen Elementen (Collage).

Nach Herstellung der Bilder bzw. der Collagen werden diese im Plenum aufgehangt und gemeinsam
betrachtet. Achtung : Das Plenumsgesprach sollte nicht mit Berichten der Gruppen begonnen wer-
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den; die Gruppen sollen also nicht sofort erlautern, was sie sich gedacht haben, was sie ausdriicken
wollten usw. Viel fruchtbarer und lebendiger ist es, bei den Reaktionen der Zuschauer anzufangen :
"Was fallt mir auf, was spricht mich besonders an, was interessiert mich ?" Im Laufe des Gesprachs
kénnen dann diejenigen Gruppen einbezogen werden, die das Bild oder die Collage anfertigte, z.B.
"Wenn Sie jetzt bitte reagieren auf das, was Sie horten : Was entspricht lhnen ? Was ist anders oder
vielleicht auch Uberraschend fir Sie ?"

Eine tiefergehende Deutung der Bilder ("psychologisieren") sollte auf jeden Fall vermieden werden.
Texte schreiben

Diese Methode tragt dazu bei, eigene gestalterische Fahigkeiten zu erproben und zu erfahren; eigene
Gedanken und Empfindungen zu erfassen und genau auszudriicken; vertiefte Einsichten zu entwi-
ckeln.

Schreibziel und Verwendungszusammenhang werden genau bestimmt (z.B. meditieren oder innere
Bilder freisetzen oder sich mit einer Vorgabe auseinanderzusetzen oder...). Als Anhaltspunkt und Hilfe
kann eine bekannte literarische Kurzform vorgegeben werden (z.B. Tagebucheintrag, Brief, Marchen,
Psalm). Jede Person schreibt fiir sich ihren eigenen Text. Nur so ist Selbstausdruck und Selbstwahr-
nehmung maoglich.

Meditativ akzentuierte Methoden

Bereits die gestalterischen Methoden schlieRen einen "Weg zu sich selbst" ein, das heil3t die Wahr-
nehmung innerer Vorgange (Einfalle, Assoziationen, Empfindungen). Dies wird bei den meditativ ak-
zentuierten Methoden noch verstarkt.

Metapher-Meditation

Die Metapher-Meditation gibt einen sachlichen Anhaltspunkt und regt dazu innere Bilder an. Sie hilft,
eigene Einfalle wahrzunehmen und zu artikulieren. Auf diese Weise werden die emotionalen, erleb-
nisorientierten Dimensionen eines Inhalts erfal3t, integriert und fiir die Weiterarbeit fruchtbar gemacht.
Das Grundprinzip der Metapher-Meditation besteht darin, daR3 ein vorgegebener Begriff oder Sach-
verhalt durch bildhafte Vergleiche umschrieben wird ("ein Konflikt ist wie ein Gewitter, das die Luft
reinigt"). Diese Umschreibungen sollten aus dem spontanen Einfall heraus geduf3ert werden.

Das zu umschreibende Wort wird genannt und evtl. zusatzlich fur alle sichtbar aufgeschrieben (z.B.

"Kindheit ist wie...", "Franzdsisch ist wie...", "Qualitéatskontrolle ist wie...", "Marketing ist wie..."). Die
Bildeinfalle werden nun in die entstehende Stille hinein gesprochen.

Fantasiereise

Diese Methode spricht tiefere Erlebnisbereiche an. Durch eine gesprochene Anleitung wird ein Raum
eroffnet, den die Teilnehmer mit ihren inneren Bildern fullen, wobei Art und Ausprégung dieser Bilder
von der aktuellen Befindlichkeit, der Lebensgeschichte, von tieferliegenden Bedirfnissen und Interes-
sen bestimmt wird. Es handelt sich also um ein "projektives Verfahren".

Spielerisch akzentuierte Methoden

Die spielerisch akzentuierten Methoden sind vergleichbar den gestalterischen. Sie haben ebenfalls
eine Ausrichtung, die im Blick auf den Inhalt mehrdimensional und im Blick auf den Ausdruck ganz-
heitlich ist. Ihr zuséatzliches Profil liegt darin, dal sie die Person noch umfassender einbeziehen : Das
Tun bedeutet hier nicht nur, Einfallen eine "Gestalt" zu geben (durch Farbe, Form, Worte), sondern sie
in Aktion umzusetzen, also "zum Leben zu bringen".
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Pantomime

Die Pantomime ist ein Spiel ohne Worte. Die Konzentration auf Bewegung und Ausdruck tragt dazu bei,
den Kern eines Problems, das Zentrum eines Inhalts, den Hohepunkt einer Entwicklung besonders
deutlich zu erfassen, nach auf3en hin darzustellen und von innen her "am eigenen Leib" zu erleben.

Lebendes Bild ("Denkmal”, "Skulptur")
Das "Lebende Bild" ist eine Gruppierung von Personen ohne Worte. Oben Gesagtes gilt sinngemalf.
Rollenspiel

Das Rollenspiel ist eine Aktion mit allen Ausdrucksmaéglichkeiten, die einer Person zur Verfligung
stehen (Kdrper/Bewegung, Gestik/Mimik, Sprache/Stimme). Diese Mehr-dimensionalitat tragt dazu
bei, die Vielschichtigkeit eines Problems, die Erlebnisseite von Sachverhalten, den Ablauf von Ent-
wicklungen zu erfassen und nach auf3en hin darzustellen.

e Rollen definiert / allen bekannt, Situation geschlossen : "Familie Petermann sitzt am Sonntag
beim Mittagessen zusammen; die vier kdnnen sich liber die Gestaltung des Nachmittages nicht
einigen. Die Auseinandersetzung endet, ohne gemeinsame Absprache."

¢ Rollen definiert / nicht allen bekannt, Situation geschlossen : Situation wie zuvor, jedoch mit
einer Zusatzinformation : "Erna hat, ohne daf3 es die Familie weil3, sich vorgenommen, an diesem
Nachmittag mit ihrem Freund eine Radtour zu machen."

¢ Rollen definiert / allen bekannt, Situation offen : "Der Personaldirektor ist mit seinem neuen
Assistenten unzufrieden”

¢ Rollen undefiniert, Situation geschlossen : "Zwei junge Leute werden von den Vermietern
einer Zwei-Zimmer-Wohnung abgelehnt."

e Rollen undefiniert, Situation offen: "Woriiber entsteht in Familien am ehesten Streit?"

Rollenspiele setzen gegenseitige Bekanntschaft und ein gewisses Vertrauensklima in der Gruppe
voraus. Deshalb sollten nicht am Anfang einer Veranstaltung und keinesfalls in einer neu (und wo-
mdglich nur einmal) zusammentretenden Gruppe eingesetzt werden.

Bei der Durchfiihrung sollte das Spiel eher friihzeitig abgebrochen werden (z.B. am Hbhepunkt), damit
der "ziindende Funke" fiir die spatere Auswertung erhalten bleibt. Keinesfalls so lange ausspielen
lassen, bis den Beteiligten nichts mehr einfallt.

Methoden zur Ergebnissicherung und -vermittlung

Gerade bei aktivierenden Methoden ergibt sich immer wieder die Herausforderung, den Ertrag der
Arbeit sicherzustellen.

Tagebuch

Das Tagebuch hilft dem einzelnen Teilnehmer, sich Inhalte wirksam anzueignen (da selbst entschie-
den wird, was wichtig ist, und selbst Aufgeschriebenes besser im Gedachnis haften bleibt), den eige-
nen Lernweg fortlaufend zu Uberprifen und sich zu vergegenwartigen, eine Veranstaltung oder einen
(langeren) Arbeitsprozel zu dokumentieren und insgesamt eine Erinnerungs- und Wiederholungshilfe
ZuU gewinnen.

Flexible Zettelwand

Ein Gruppenmitglied notiert im Laufe eines Gesprachs aus den einzelnen Beitrdgen Stichworte. Nach
dem Gesprach (oder nach einzelnen Gesprachsabschnitten) werden die Zettel an der Wand aufge-
hangt. Dieses "Sichtprotokoll" erlaubt eine rasche Ubersicht iiber den erreichten Stand. Da sich die
Zettel leicht umordnen lassen, ergibt sich zudem die Mdglichkeit einer Systematisierung tber die zeit-
liche Abfolge der inhaltlichen Stichworte hinaus. Die Gruppenmitglieder priifen, ob sie mit den Stich-
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worten (und d.h. mit dem Ergebnis) einverstanden sind oder ob sie noch Erganzungen vornehmen
wollen. Durch diese Prifung und Billigung wird das Zettelprotokoll zu einem gemeinsamen Ergebnis.

Mix-Gruppen

Diese Methode ermdglicht es, dal jedes Mitglied einer Kleingruppe deren Arbeitsergebnisse in direk-
ter Begegnung mit Vertretern anderer Kleingruppen darstellt und umgekehrt deren Ergebnisse unmit-
telbar zur Kenntnis nimmt. Es handelt sich also um einen wesentlich intensiveren Berichtsvorgang, als
er im Plenum (ein Gruppenmitglied berichtet vor allen anderen) geschehen kann.

Methoden zur Entwicklung von Beteiligung und Gruppenzusammenhang

Die besondere Herausforderung in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung liegt darin, dal? die hier
beteiligten Personen nicht nur zum Inhalt Zugang finden sollen, sondern auch zueinander; daf3 sie in
Kontakt treten, zusammenarbeiten und ihren Lernweg zumindest eine Zeitlang gemeinsam gehen.

Blitzlicht

Das "Blitzlicht" dient dazu, vorhandene Empfindungen, Sichtweisen, Eindriicke, Ideen, Vorschlage,
Erwartungen, Stérungen usw. bei sich selbst wahrzunehmen und auszudriicken, dabei nehmen die
Teilnehmer und die Leitung kurz (in einem Satz oder Symbol, z.B. ©, ©,®) und personlich zu einer
Frage Stellung. Dabei wird nicht nachgefragt, kritisiert oder kommentiert.

Ein Blitzlich kann beliebig oft eingesetzt werden, vor allem vor und nach einzelnen Arbeitsphasen oder
wenn Unlust, Desinteresse oder Aggression zu spiren sind. Fragestellungen kénnen z.B. sein : "Was
nehme ich im Augenblick an mir wahr ?"

Motorinspektion

Diese Methode erlaubt es, den augenblicklichen Zustand der Gruppe zu erfassen. Sie tragt dazu bei,
die eigene Beziehung zur verhandelten Sache und zu den anderen Personen wahrzunehmen.

Arbeitsauftrag : "Ich lege in die Mitte des Raumes ein Buch. Das stellt das Thema dar. Bitte suchen
Sie sich nun einen Platz im Raum, der beides zugleich ausdriickt : lhre augenblickliche Nahe oder
Ferne zum Thema - und lhre Nahe oder Ferne zu anderen Personen. Bitte sprechen Sie dabei
nicht..."

Nach einiger Zeit pendeln sich die Standorte ein. Dann erfolgt die Aufforderung : "Bitte schauen Sie
sich um, nehmen Sie das Bild in sich auf..."

Methoden in der Anfangsphase

Das Neue und Unbekannte der Anfangsphase heif3t fiir die einzelnen Personen z.B. :

? Wer sind die anderen ?
? Wer bin ich in dieser Gruppe /wer darf ich hier sein ?
? Wie wird die Leitung sein ?

Es herrschen gegenseitige Unwissenheit und Ungewil3heit. Dies gilt auch im Blick auf die Gruppe als
Ganze (Wer sind wir ? Was kdénnen wir ?)

Einerseits erzeugen Neues und Unbekanntes, Unwissenheit und Ungewif3heit Unsicherheit und
Angst. Unsicherheit und Angst filhren zu Vorsicht und Zurtickhaltung. Andererseits wird in der Er-
wachsenenbildung genau diese Situation vielfach freiwillig aufgesucht (personliche Fortbildungswiin-
sche und -interessen), weil das Neue und Unbekannte auch verlockend, anziehend und interessant
ist. Dementsprechend gibt es gleichzeitig Gefluihlslagen der Neugier, positiven Erwartung, des Sich-
einlassen-Wollens.

© www.sabine-heins.de



Handbuch der Erwachsenenbildung 40

Insgesamt gilt somit : Der Gruppenprozel3 steht in der Anfangsphase in der Spannung zwischen Vor-
sicht/Zuriickhaltung auf der einen und Interesse/Arbeitsbereitschaft auf der anderen Seite. Die einzel-
ne Person empfindet dies als Ambivalenz zwischen Sichzuriickhalten bzw. -zuriickziehen und Si-
channéhern (“ich will* / "ich will nicht"). Wie jedes Dilemma, so fordert auch dieses Inaktivitat (“erst
mal abwarten"). Diese aus dem Dilemma folgende Inaktivitat verstarkt diejenige, die aus der Unsi-
cherheit und Angst herrihrt.

Fur die Leitung heif3t das :

Es ist wichtig, die Spannung und Ambivalenz des Anfangs als ein natirliches Merkmal zu verstehen
und zu akzeptieren, also nicht etwa den Teilnehmern (und sei es nur "innerlich") zum Vorwurf zu ma-
chen, etwa in dem Sinne : "lIhr seid doch erwachsen - habt euch nicht so..."

Ebenso wichtig ist es, dal3 der Leiter aufgrund &hnlicher Empfindungen sich nicht in eine Haltung des
Abwartens zuriickzieht (und dies méglicherweise mit "Teilnehmerorientierung" begriindet). Die Aufga-
be besteht vielmehr darin, eine Struktur zu setzen, die den Teilnehmern Aktivitatsmaoglichkeiten eroff-
net. Das heifl3t :

e Sicherheit anbieten (z.B. schon dadurch, dal3 der Leiter noch vor den Teilnehmern im Raum ist,
um die Ankommenden personlich zu begriiRen),

e Kontaktaufnahme zwischen den Teilnehmern anregen,
e Bewegung fordern (au3erlich und dadurch auch innerlich),
e einen ersten Zugang zum Thema erméglichen.

Diese Aspekte sollten in der methodischen Gestaltung mdéglichst eng miteinander verbunden sein. Es
geht also um Methoden, in denen sich Kontaktaufnahme, gegenseitiges Kennenlernen und erste Ar-
beit am Inhalt miteinander verknupfen; dies mit einem Anforderungsniveau, das anregt, sogar fordert,
indem es Neues anbietet, aber eben nicht Uberfordert. Insofern sollten die gewéahlten Methoden zwar
"Bewegung" in Gang setzen, aber keinen Strel3 erzeugen, weil dann die naturliche Anfangsangst noch
mehr verstarkt wirde.

Gruppenarbeit ist die Basismethode, die in der Anfangsphase Kontaktaufnahme und Kennenlernen
in Uberschaubarem Rahmen und einen ersten, personlichen Zugang zum Inhalt ermdglicht. Sie sollte
deshalb frih eingesetzt werden.

Als Arbeitsauftrag empfehlen sich Uberschaubare Fragestellungen, auf die jeder eingehen kann. Das
sind vor allem Fragen nach personlichen Vorerfahrungen mit...(dem Thema, einem Problem usw.) und
nach dem, was an der Veranstaltung reizt. Ergebnissicherung und Présentation sind in einer solchen
ersten Kleingruppenarbeit meist nicht nétig. Allerdings kann die fehlende Prasentation bei besonders
produktiven Gruppen zu Frustrationen fihren.

Der Anfang ist also Modell fur alles, was folgt. Deshalb sollte der Leiter am Anfang die eigene Aktivitat
zuriicknehmen und die Aktivitét der Teilnehmer fordern.

Partnerinterview

Diese Methode ermdglicht es, sich selber ins Gespréch einzubringen und andere Teilnehmer kennen-
zulernen. Sie nimmt der Selbstdarstellung das Konventionelle, das manchen "Vorstellungsrunden”
anhaftet.

Landkarte

Mit Hilfe dieser Methode werden personliche Vorstellung, rAumlich-geographischer Ort und Bewegung
(ganz buchstablich) miteinander verbunden. Den Herkunfts- oder Arbeitsort einzubeziehen, gibt An-
knupfungsmaglichkeiten fir spatere Gespréche.

Auf dem FuRRboden wird mit Kreppklebestreifen eine stark vereinfachte UmriRkarte des Herkunftsge-
bietes der Teilnehmer aufgeklebt. Zur besseren Orientierung kdnnen ein oder zwei Orte markiert wer-
den. Nach der BegriiRung erfolgt folgender Arbeitsauftrag : "Bitte suchen Sie auf der Landkarte den
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Ort, aus dem Sie kommen, gehen Sie an diese Stelle und sagen Sie den anderen : Ich bin... und
komme aus... und habe mich zu diesem Seminar angemeldet, weil..."

Die Vorstellung geht nun nacheinander vonstatten bis alle auf der Landkarte stehen. Dem kann sich
noch ein Hinweis anschlieRen, sich umzuschauen, z.B. regionale Verteilungen wahrzunehmen.

Gegenstande mitbringen

Den "Anfang vor dem Anfang" nutzt diese Methode, indem sie schon im Vorfeld der Veranstaltung
dazu anregt, sich mit dem Thema zu beschéftigen. Sie ermdglicht es, sich personlich einzubringen,
dies aber in einer "gebundenen”, d.h. inhaltsbezogenen, anschaulichen Form.

Die Teilnehmer werden z.B. in der schriftlichen Teilnahmebestatigung oder durch gesondertes An-
schreiben gebeten, etwas mitzubringen (einen Gegenstand, eine Sache), der fur sie im Blick auf das
Thema oder einen Teilaspekt bedeutsam ist. Nach der BegriiBung am Seminartag erfolgt dann die
Vorstellung mit Hilfe der Gegenstande.

Wachsende Gruppe

Der Ubergang von einer sehr kleinen zu einer etwas groRReren Gruppe hilft, allmahlich andere Perso-
nen kennenzulernen, sich in immer grof3eren Gruppen zu orientieren und dadurch spéater leichter ins
Plenum hineinzukommen.

Zweier- oder Dreiergruppen erhalten einen Arbeitsauftrag und bearbeiten ihn. Anschliel3end tun sich
je zwei Zweier- oder Dreiergruppen zu einer Vierer- bzw. Sechsergruppe zusammen und bearbeiten
ein neues Thema, welches das vorausgegangene sachlich weiterflihrt. Von den Vierer- oder Sech-
sergruppen ist der Ubergang ins Plenum méglich.

Methoden in der Schlul3phase

Der Schlul? von Veranstaltungen stellt - ganz &hnlich wie der Anfang - eine Schwellensituation dar.
Wer ins Seminar kommt, hat hinter sich den Alltag mit Privatleben, Berufsarbeit usw. und vor sich die
Veranstaltung mit allem Neuen, das erwartet wird und geschieht. Wer aus dem Seminar geht, hat
hinter sich den Arbeits- und Lernvorgang samt allen du3eren und inneren Ereignissen und vor sich
die Ruckkehr nach Hause, d.h. den Wiedereintritt ins Privat- und Berufsleben ("Back home"). Schwel-
lensituationen markieren Einschnitte. Deshalb ist es sinnvoll, sich ihnen aufmerksam zuzuwenden.

Eine zentrale Aufgabe von Leitung in der Schlul3phase besteht darin, den Teilnehmern zu helfen zwei
Aufgaben zu bewaltigen :

e aufder Sachebene : Lernergebnis und Ertrag beschreiben und einschétzen,

e aufder ProzeRRebene : sich trennen und Abschied nehmen sowie die damit verbundenen Empfin-
dungen wahrnehmen und ausdriicken kdnnen, und dies in der ganzen Spanne von Trauer bis Er-
leichterung.

In der Schluf3phase sitzen die Menschen "auf gepackten Koffern". Der Blick geht nach draul3en, da-
hin, wo die Teilnehmer herkamen. In dieser Stimmungslage ist es nicht sinnvoll nochmals ein Referat
oder gar ein neues Thema anzubieten; ein blol3es Zeitverbringen ist ebenfalls nicht sinnvoll, wird als
leere Form durchschaut und fuhrt zur (berechtigten) vorzeitigen Abreise.

Nutzen laf3t sich hingegen die innere Dynamik des "Blickes nach drauf3en" fir den Transfer, dessen
innere Bewegungsrichtung dem "Back home" genau entspricht : Es geht hier um Einfélle und prakti-
sche Ubungen zur Ubertragung und Anwendung des Erarbeiteten und Gelernten im jeweiligen eige-
nen Handlungsfeld.

Kollegiale Beratung

Diese Methode hilft, personliche Konsequenzen aus einem Lernvorgang zu formulieren; Lernertrag
wahrzunehmen und zu konkretisieren; Ubertragungen (Transfer) des Gelernten in Alltag und Praxis
vorzubereiten.
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Zuerst erfolgt eine Einzelarbeit zum Thema "Was werde ich in Zukunft anders machen”, dann erfolgt
ein Austausch in Zweiergruppen.

Evaluationsgruppen

Der Vorteil dieser Art von Evaluation besteht darin, daf} sie mehrfach geschieht : Die Beteiligten absol-
vieren eine Lernkontrolle, indem sie erworbene Kenntnisse bzw. gewonne Fahigkeiten vergegenwarti-
gen und dadurch wiederholen, um sie in sachgemafe Fragen bzw. Aufgaben fir andere umwandeln
(=Selbstevaluation), und sie bearbeiten Fragen bzw. Aufgaben, die von aul3en kommen (=Fremd-
evaluation). Auzerdem wird auf diese Weise eine partnerschaftliche Form der Lernkontrolle unter Glei-
chen praktiziert, die weitgehend frei ist von Aspekten einer Prifung und hierarchischen Fremdkontrolle.

Medien
Texte, Zeichen und Bilder

...auf festem Untergrund

Tafel
Merkmalsprofil :
sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
HENE Attraktivitat
EEEEERN Vorbereitung
EE SN EEEEEEEENEEER Einsatzdauer
EEEEEEEEEEEEEEEER Adaptierbarkeit
EEEEEEEEER Informationsdichte
Flipchart

Augenscheinlicher Vorteil des Flipcharts gegeniiber der klassischen Tafel ist die Tatsache, daf? eine
volle Seite nicht geléscht werden mul3, sondern einfach nach hinten umgeschlagen werden kann. So
kann man jederzeit auf zuriickliegende Notizen und Ergebnisse zuriickgreifen, wenn der Unterrichts-
verlauf das erforderlich machen sollte. DalR Faserschreiber aber auf Papier nicht mehr zu l6schen
sind, ist der eingebaute Nachteil des Flipcharts.

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEEER Attraktivitat
EEE Vorbereitung
EEEEEEEEER Einsatzdauer
EEEEEEEEEEEEEEEERN Adaptierbarkeit
EEEEEEEEEEEER Informationsdichte

Pinwand

Pinwande werden in erster Linie als Sammel- und Ordnungsflache verwendet. Vom Dozenten vorbe-
reitete oder von den Teilnehmern erstellte Kartchen werden dort gesammelt und nach bestimmten
Kriterien sortiert und angeordnet.
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Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch
EEEEEEEEEEEER
EEEEEEEEEEEER
EEEEEEEEER
EEEEEEEEEEEER
EEEEEEEEEEEER

sehr hoch

Attraktivitat
Vorbereitung
Einsatzdauer
Adaptierbarkeit

Informationsdichte
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...uUber Projektion
Overheadprojektor
e Demonstration / Prasentation von fertigen Folien

= Folie wird angekiindigt (Spannung erzeugen)
= Folie wird aufgelegt (Orientierung gewinnen)
= Zeit lassen fur Betrachtung (Inhalte entdecken)
= Erganzende Erklarungen geben (Inhalte vertiefen)
= Gezeigtes zusammenfassen (Inhalte sichern)

e Schrittweises Entdecken

Eine ebenfalls fertige Folie wird aufgelegt, aber durch ein Blatt vollstandig verdeckt. Im Verlauf
des Lehrgespréachs "entdeckt" der Dozent die Folie schrittweise, so daf? die Informationen immer
nur bis zum Stand des Unterrichtsgeschehens vorliegen.

e Schichtfolie

Das ist eine Variante des schrittweisen Entdeckens und gibt wie dieses die Informationen in klei-
nen Schritten preis. Allerdings wird hier die gesamte Information auf mehrere Folien verteilt, die im
Verlauf des Unterrichts Gibereinander gelegt das komplette Prasentationsbild ergeben. Dal? bei
dieser Vorgehensweise die Projektionsflache immer gleichmafiig hell bleibt, wird von vielen Teil-
nehmern gegeniber den verschiedenen Abdeckmethoden als angenehm empfunden.

e Striptease-Technik

Die vorgenannte Methode kann nicht nur zum schrittweisen Aufbau von Informationen dienen,
sondern auch zu deren schrittweisen Reduktion (technische Geréte).

e Unvollstandiges Arbeitsblatt

Eine Folie wird wie ein Arbeitsblatt vorbereitet und wahrend des Unterrichts vervollstan-digt.
e Folie als Tafelersatz

Die Folie wird als Unterrichtsprotokoll verwendet.
e Folie fur Gruppenarbeit

Die Teilnehmer halten die Ergebnisse ihrer Gruppenarbeit fur die spatere Prasentation im Plenum
auf einer Folie fest.

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEEEEEEEERE Attraktivitat
EEEEEEEEEEEEER Vorbereitung
EEEEEEEEER Einsatzdauer
EEEEEEEEEEEEEERE Adaptierbarkeit
EEEEEEEEEEEEER Informationsdichte
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Diaprojektor
Der Diaprojektor spielt trotz einer Reihe von guten Eigenschaften nur noch eine untergeordnete Rolle.

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEENER Attraktivitat
EEEEER Vorbereitung
EEN Einsatzdauer
EEEEEN Adaptierbarkeit
EEEEER Informationsdichte

Episkop

Das Episkop ist dem Diaprojektor sehr ahnlich, bietet aber weniger Qualitat bei gréRerer Flexibilitat.
Es wird aber zunehmend vom Fotokopierer verdrangt.

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch

EEN Attraktivitat
EEN Vorbereitung
EEEEEN Einsatzdauer
EEEEEEEEER Adaptierbarkeit
EEEEERN Informationsdichte

...zum Verwenden und Gestalten

Nachdem es in der Erwachsenenbildung nur in den seltensten Fallen richtige Lehrbiicher gibt, werden
schriftliche Unterlagen meist von den Dozenten erstellt, fotokopiert und an die Teilnehmer verteilt.
Diesen grofRen Bereich der selbsterstellten Printmedien kann man in drei verschiedene Gruppen un-
terteilen : Arbeitsblatter, Lerntexte und Teilnehmerunterlagen.

Arbeitsblatter

In Arbeitsblattern stellen Kursleiter Basisinformationen zur Verfugung, die die Teilnehmer im Verlauf
des Seminars vervollstandigen mussen.

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEEEEEESR Attraktivitat
EEEEEEEEEEEEEEEER Vorbereitung
EEEEEEEEER Einsatzdauer
EEEEEEEEER Adaptierbarkeit
EEEEEEEEEEEEEEEERN Informationsdichte
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Lerntexte

Lerntexte sind fertige "handouts" an die Teilnehmer. Sie kénnen als Merkblatt einen Inhalt zusammen-
fassen oder zur Vorbereitung dienen.

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEEER Attraktivitat
EEEEEEEEEEEER Vorbereitung
EEN Einsatzdauer
EEEEEEEEEEEEEEEERN Adaptierbarkeit
EEEEEEEEEEEEEEEERN Informationsdichte

Teilnehmerunterlagen und Arbeitsmappen

Sind oft Ersatz der klassischen Lehrblicher und missen zielgruppengerecht ausgearbeitet sein. Prob-
lemorientiert oder als eigenstandiger Lehrgang fur das Selbststudium geben die Teilnehmerunterla-
gen eine Vorausschau, einen Uberblick bzw. eine Wiederholungsmdglichkeit. Im Gegensatz zu den
Arbeitsblattern und Lerntexten sind Teilnehmerunterlagen aber nicht punktuell, sondern mussen einen
groben und vollstéandigen Abri3 des Kursverlaufs darstellen.

Vorarbeit

Einige Zeit vor Seminarbeginn erhalten die Teilnehmer die vollstandigen Unterlagen mit der Post
zugesandt.

Strukturhilfe

Zu Beginn des Seminars verteilt, dienen die Teilnehmerunterlagen einmal als Fahrplan durch das
Seminar;aber auch als vorgefertigte Mitschrift fir den Teilnehmer, die bei Bedarf um die eine oder
andere Notiz erganzt wird.

Nacharbeit

Wenn die Unterlagen erst am Ende des Seminars ausgeteilt werden, dienen sie wie die Merkbl&t-
ter als Referenz und Grundlage zur Nachbereitung. Hier ist es besonders wichtig, daf3 die Texte
von sehr hoher Qualitét sind, denn klarende Fragen sind nach Seminarende nicht mehr so einfach
Zu beantworten.

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEENER Attraktivitat
EEEEEEEEEEEEEEEER Vorbereitung
EEER Einsatzdauer
EEEEEEEEEEEEEEEESR Adaptierbarkeit
EEEEEEEEEEEER Informationsdichte

Bewegte Bilder

Ein Manko aller bisher vorgestellter Medien ist das Fehlen von Bewegungsdarstellung. Ist diese ge-
fragt, hilft nur Film, Video und der Computer.
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Film
Merkmalsprofil :
sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEEEEEEEEEERN Attraktivitat
EEEEEEEEER Vorbereitung
EEEEER Einsatzdauer
EEN Adaptierbarkeit
EEEEEEEEEEEEEEEER Informationsdichte
Video

Video ist einsetzbar als

e Rezeptionsinstrument (nur fertige Videofilme zeigen)

e Produktionsinstrument (Videos zu einem Thema produzieren)

e Kontrollinstrument (Video-Feedback z.B. zur Verhaltenskontrolle)

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch

Attraktivitat
Vorbereitung
Einsatzdauer
Adaptierbarkeit

Informationsdichte

Ton und Klang

Tonband und Cassettenrekorder

Mit dem Cassettenrekorder (oder Tonbandgerat) lassen sich eine Vielzahl von akustischen Ereignis-

sen in den Unterricht einbringen. Ein Mikrofon erweitert die Moglichkeiten zum Produktionsmedium.

Das Spektrum fir den Unterricht ist grof3 : Musik und Gerdusche, Interviews und Reportagen, Mono-

loge und Dialoge, Hérszenen und Hdorspiele. Durch die Aufzeichnung von Tonereignissen kdnnen

Raum und Zeit tiberwunden werden (z.B. Propagandarede aus der Hitlerzeit).

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch

Attraktivitat
Vorbereitung
Einsatzdauer
Adaptierbarkeit

Informationsdichte
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Abbilder und Stellvertreter fir die Wirklichkeit

Modelle und Simulatoren

Mit Modellen und Simulatoren wird versucht, die Wirklichkeit nachzubilden und die wahrscheinlichen
Reaktionen bei bestimmten Verhaltensweisen zu imitieren (Schulskelett).

Merkmalsprofil :

sehr gering gering mittel hoch sehr hoch
EEEEEEEEEEEEEEEER
EEEEER

EEEEEEEEER

EEN

EEEEEEEEER

Attraktivitat
Vorbereitung
Einsatzdauer
Adaptierbarkeit

Informationsdichte
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5. Evaluation von Weiterbildungsveranstaltungen

Evaluation

meint (1) das Erfassen und (2) das Bewerten von Prozessen und Ergebnissen zur (3) Wirkungskon-
trolle, Steuerung und Reflexion im Bildungsbereich.

Evaluation in der Padagogik ist kein Selbstzweck, sondern hat eine didaktische Funktion. Evaluation
(a) soll zeigen, was abgelaufene Malinahmen bewirkt haben : das ist der "Blick zurtick" und die Kon-
trollfunktion. Und Evaluation (b) soll helfen, kommende MalRnahmen zu gestalten : das ist der "Blick
nach vorn" und die didaktische Steuerungsfunktion von Evaluation. AuRerdem (c) hilft Evaluation,
BildungsmaRnahmen zu reflektieren und zu verstehen. Deshalb ist es wichtig, sich bei Evaluations-
malRnahmen von vorneherein klar zu machen, was man erreichen will : Rechtfertigung nach auf3en
oder Ergebnisdokumentation oder Korrektur von Bildungsmafinahmen oder Schwachstellenanalyse
oder Verstehen von Problemen.

Fachbegriff Evaluation

1. Daten methodisch-explizit, dokumentiert

2. Soll-Ist-Wert-Vergleich, Begriindeter Mal3stab, Bewertung
3. Was war : Kontrolle, Steuerung : Was folgt ?, Reflexion
Evaluation und Forschung

ahnlich : explizit, methodisch

anders : allgemein, nicht fallbezogen, theoriebezogen
Evaluation und Ruckblick

ahnlich : Kontrolle, Steuerung

anders : nicht methodisch

Evaluation kann aus zwei bzw. drei grundsatzlich unterschiedlichen Motiven durchgefihrt werden :

1. Entweder wird damit am Ende einer MaBnahme der Erfolg aufsummiert, gewissermaf3en als
Ergebnis, Schluf3strich und Endurteil, auf das nichts mehr folgt : "Das wurde (nicht) geleistet.
Und deshalb war der Kurs / der Kursleiter (nicht) gut." Dies wird als summative Evaluation be-
zeichnet.

2. Oder die Messung dient im Lernprozefl als Informationsquelle fur die effektive Formung des
Weiterlernens : "Hier stehen wir jetzt. Das bedeutet, daR folgende Mafinahmen ergriffen werden
missen, um mdglichst viele Teilnehmer maglichst weit zu férdern...". Dies wird als formative
Evaluation bezeichnet.

3. Neben diesen beiden direkten Absichten gibt es eine eher indirekte : Evaluation ist in didakti-
scher Hinsicht auch eine Denk- oder Reflexionshilfe. Unabhé&ngig davon, ob man formativ oder
summativ zu bemerkenswerten Ergebnissen kommt, hilft Evaluation auch, didaktische Malf3-
nahmen aus einem ungewdhnlichen Blickwinkel zu betrachten. Dies 6ffnet die Augen fiir didak-
tische Zusammenhénge, die man anders kaum in Betracht zieht. (Reflexive Evaluation)

Evaluieren kann man alles mégliche, z.B. :

. Programme : Ist unser Programm ansprechend ? Haben wir geniigend und die richtigen Com-
puterkurse ?

. Teilnahme : Wieviele Teilnehmer kommen, wieviele sollten kommen ?

o Kurserfolg : Sind unsere Teilnehmer zufrieden ? Lernen sie etwas in der Veranstaltung ?
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o Zielgruppenerreichung : Kommen die "richtigen" Leute in unsere Bildungsveranstaltungen ?
. Inhalte : Bieten wir das an, was wir anbieten wollen/sollen/muissen ?
o Kosten : Welche direkten / indirekten Kosten entstehen durch Angebot X ?

o Nutzen : Senkt die Schulung X den Ausschul? in der Produktion ? Wie viele Arbeitslose werden
nach unserer QualifizierungsmafRnahme vermittelt ?

o Schwachstellen : Welche Probleme lassen sich bei unseren Angeboten identifizieren ?

Lassen Sie sich nicht auf vage und globale Evaluationsaufgaben ein, die alles und jedes erfragen
mdchten. "Ist unser Programm gut ?" - "Sind unsere Kursleiter Ihr Geld wert ?" - "Sind unsere Teil-
nehmer hinterher bessere Demokraten ?" - solche Anfangsanfragen missen erheblich enger gefaf3t
werden, ehe sie einer Evaluation zugefuhrt werden kénnen.

Bevor die eigentliche Untersuchung beginnt, legt man fest,
1. was man untersuchen will (Zielbeschreibung),
2. was man als erwiinschte oder beflrchtete Wirkungen feststellen will und

3. welches die Kriterien und Indikatoren sind, die man erfassen kann und an denen man den Erfolg
messen will.

Wenn Sie vorher keinen Konsens tber die akzeptierten Wirkungen und Indikatoren schaffen, dann
landen Sie hinterher schnell in der "Indikatorenschaukel” : Sie haben A untersucht, aber - so wird
Ihnen vorgehalten - B ware doch viel wichtiger gewesen.

Werden Weiterbildungs-Wirkungen festgestellt, dann ist es ein leichtes Spiel, zu reklamieren, dald
man doch ganz andere Indikatoren héatte heranziehen missen. Mit dieser Indikatorenschaukel kann
jede Wirkung ad absurdum gefuihrt werden. Sichern Sie sich also ab, indem Sie vorher und schriftlich
festhalten : Was wird als Erfolgskriterien fir den untersuchten Gegenstandsbereich akzeptiert ?

Drei Kurzformen zur Kursevaluation
Qualitative Bewertung von Kurselementen

Sie wollen am Kursende schnell Ruckmeldung tber die Beurteilung bestimmter Kurselemente (z.B.
Dozent, Inhalt, Klima).

Wie fanden Sie...

Dozent

Inhalte

Am Kursende teilen Sie rote und griine Kartchen aus und stellen eine Pinnwand mit obiger Abbildung
zur Verfligung. Bitten Sie die Teilnehmer, jeder mége einzeln auf griine Kartchen positive, auf rote
Kartchen kritische Aussagen zu jedem der drei Segmente schreiben und auf dem jeweiligen Segment
anpinnen. Lassen Sie die Teilnehmer dann interpretieren, was herausgekommen ist.
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Problem dieser Evaluationsart ist die Theorielosigkeit : Man weif3 eigentlich nicht, warum man etwas
wissen mdchte, und was man Uberhaupt herausbekommen will - es fehlt ein Soll-Wert, an dem man
sich orientieren kdnnte.

Quantitative summative "Thermometer"-Rickmeldung

Sie wollen am Ende eines Seminars eine schnelle und einfache Riickmeldung dartber, welche Ziele
die Teilnehmer in welchem Ausmal glauben erreicht zu haben.

Voraussetzung : Sie haben am Kursanfang die Ziele lhres Kurses definiert. Die Ziele werden auf Kar-
ten geschrieben, unter jede Karte ein Thermometer geklebt. Fir jeden Teilnehmer gibt es so viele
Klebepunkte wie Zielkarten.

{ Ziele dieses Kurses }

Erklaren kbnnen Wissen wie man ~ Wissen wie man  Fordernd
Was ist Coaching ? erste Sitzung letzte Sitzung kommunizieren
coacht coacht kénnen
Ej —a
;
3 |
([ J
([
o

@, (&)

Wenn die Teilnehmer glauben, das Ziel voll zu beherrschen, dann kleben sie ihren Punkt ganz oben,
wenn sie glauben, es halb zu beherrschen, in die Mitte, u.s.w.

Hauptschwéche dieses Verfahrens ist, dal3 man nicht weil3, was die Teilnehmer tatsachlich kénnen,
sondern lediglich, was die Teilnehmer glauben, zu kénnen. Man prift mit diesem Verfahren also nicht
Leistung, sondern Meinung.

Leistungsprifung : Was wird gekonnt ?

Sie wollten in einem Kurs ein bestimmtes Wissen oder Kénnen vermitteln und wollen nun feststellen,
ob die Teilnehmer dieses Wissen oder Kénnen auch beherrschen. Dazu kénnen Sie Aufgaben formu-
lieren, die die entscheidenden Fahigkeiten erkennen lassen.

Der "Kursbeurteilungsbogen" - ein quantitatives Standardinstrument

Sie wollen am Ende eines Seminars eine schnelle und einfache Rickmeldung dariiber, wie die Teil-
nehmer den Kurs in verschiedenen Dimensionen einschéatzen. Diese Einschatzung soll methodisch
mdglichst zuverlassig, evtl. auch mit anderen Kursen vergleichbar sein.

Der Kursbeurteilungsbogen erfaldt meist die Dimensionen :

1. Stoffbeherrschung
- Fur mich hat sich dieser Kurs gelohnt.
- Ich bekam geniigend Kenntnisse vermittelt.
- Ich fiihle mich jetzt im behandelten Stoff sicher.
- Beim durchgenommenen Stoff habe ich noch Liicken
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- Ich kodnnte die Kursinhalte jetzt auch jemand anderem beibringen.
- Dieser Kurs hat mir fir meine Praxis viel gebracht.

2. Lernbereitschaft, Lernfahigkeit
- Dieser Kurs macht Lust, bald wieder an Weiterbildung teilzunehmen.
- Dieser Kurs hat mein Selbstvertrauen gestarkt, daf3 ich erfolgreich lernen kann.
- Durch den Kurs angeregt habe ich mich noch weiter mit dem Thema beschéftigt.
- Ich werde anderen unbedingt empfehlen, an diesem Kurs teilzunehmen.
- Durch den Kurs kann ich jetzt mit dem Stoff selbsténdig weiter arbeiten.

3. Lernunterstitzung
- Der Kurs war so angelegt, daf3 erfolgreiches Lernen leicht fiel.
- Der Kursverlauf war interessant und lebendig gestaltet.
- Jede Sitzung war klar und Ubersichtlich gegliedert.
- Alle Teilnehmer wurden zur aktiven Mitarbeit motiviert.
- Die Teilnehmer wurden ermutigt, eigene Fragen und Erfahrungen einzubringen.

4. Klima
- In der Gruppe gibt es jetzt ein herzliches Gefiihl der Zusammengehdorigkeit
- Das Klima im Kurs war eher unangenehm.
- Es gab geniigend Anléasse, miteinander herzlich zu lachen.
- Die Teilnehmer konnten an der Gestaltung des Kurses mitwirken.
- Ich habe die anderen Teilnehmer auch als Mensch kennengelernt.

Zweckmafigerweise wird die Antwort auf diese Fragen anhand einer Skala gegeben :

ja nein

Der Kursbeurteilungsbogen ist eine Schatzskala : Teilnehmer geben ihren subjektiven Eindruck vom
Kurs wieder; erhoben wird Meinung, nicht Leistung. Diese subjektive Einschatzung wird durch vielerlei
Faktoren beeinflul3t; verschiedene Kurse sind daher nicht miteinander vergleichbar.

Breitenevaluation - ein qualitatives Erhebungsinstrument

Sie wollen erfassen, was Teilnehmer als Kursergebnisse sehen - und zwar auch iber das hinaus, was
Sie als Kursleiter intendiert haben, und Gber die von Ihnen vorhersehbaren Effekte hinaus. Mit "Brei-
tenanalyse" bezeichnet man ein Verfahren, bei dem nicht nur nach

. intendierten Wirkungen der WeiterbildungsmalRnahme gefragt wird, sondern auch nach

. begleitenden Wirkungen, d.h. sonstigen, "assoziierten" Kenntnissen / Fertigkeiten, die im Rah-
men dieser MalRnahme erworben wurden, sowie

. nach Einsichten Uber sich, den Lernstoff und andere, die sich dabei eingestellt haben.
Beispiel :

1.  Welches Wissen und Kénnen hinsichtlich der Kursziele haben Sie erworben ?
2. Welches Wissen und Kdnnen haben Sie zusatzlich zu den versprochenen Kurszielen erworben ?
3. Welche Einsichten oder Einstellungen wurden durch den Kurs gefordert ?

Diese Breitenanalyse macht die subjektive Komplexitét von Lernwirkungen sichtbar. Der Lernende
selbst beschreibt und bewertet gemaf seiner individuellen Situation die von ihm wahrgenommenen
Wirkungen - mit dem Nachteil, daf? dies je nach Reflexionsfahigkeit mehr oder weniger fundiert ist.
Vorteil ist, dal? damit der aus Teilnehmersicht gesehene subjektive Erfolg sowie Wirkungsketten und -
breiten dokumentierbar werden, die anders kaum erfal3t werden und die in einer vorausgehenden
operationalen Zieldefinition nicht in den Blick kamen.
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Entwicklungsevaluation

Ein Projekt soll nach innen (fur die Beteiligten) und/oder nach auRen (Institution, Offentlichkeit) in sei-
ner Entwicklung und seinen Ergebnissen vorgestellt und beurteilt werden. Es geht also (noch) nicht
um die Ergebnisse, die ein Projekt zeitigt, sondern um die Beurteilung der Mal3nahme auf makrodi-
daktischer Ebene.

Schritt 1 : "expected outcomes™

Ab Projektanfang werden alle beabsichtigten Ergebnisse des Projekts moglichst konkret aufgeschrie-
ben : Was soll erreicht werden ? Damit sind nicht nur die "gro3en" Intensionen gemeint, sondern es
sollen auch ganz konkrete Schritte festgehalten werden. Solche Listen beabsichtigter Ergebnisse
lassen sich in Projektsitzungen auch gut als Brainstorming sammeln. Diese Liste mit Teilergebnissen
lant sich nach Prioritaten ordnen (unbedingt zu erreichende Hauptwirkungen - gerne mitgenommene
Nebenergebnisse) sowie hierarchisch gliedern (Ubergeordnet-Allgemeines 1Rt sich untergliedern in
mehrere speziellere Teilziele).

Schritt 2 : "data-based description”

Gleichzeitig werden ab Projektbeginn Daten gesammelt, die zeigen, in welcher Weise die formulierten
(Teil-) Ergebnisse (nicht) erreicht wurden. Sitzungsprotokolle, Anwesenheitslisten, Kontakte mit Au-
Renpartnern, produzierte Materialien sind gute Rohdaten, aus denen ein Teil des Entwicklungsver-
laufs dokumentiert werden kann.

Oft mussen solche Daten aber auch gesondert und intentional erhoben werden. Auch wenn man bei
manchem noch nicht so recht weil3, ob es fiir den Evaluationsplan bedeutsam ist, sollte man vor-
sichtshalber Dinge so festhalten, daf3 man sie spater wieder greifen kann.

Schritt 3 : Beurteilung

Relativ einfach ist das Vergleichen, Bewerten und Reflektieren dort, wo erwiinschte Ergebnisse klar
beschrieben und erreicht oder nicht erreicht wurden. Dieses Erreichte bzw. nicht Erreichte wird schrift-
lich im Evaluationsbericht konstatiert; damit kann auch eine Beurteilung der MalRnahme erfolgen. Bei
nicht Erreichtem wird man nach Ursachen suchen und Verbesserungsvorschlage formulieren oder
seine Ziele nochmals daraufhin tberpriifen, ob das iberhaupt ein erreichbares und gewiinschtes Ziel
war.

Und hier wird dieser dritte Schritt dann erst richtig interessant : Man hat im Projektverlauf hinzugelernt,
man sieht und wertet die Dinge anders als zu Beginn - man ist gescheiter geworden. Dies sollte man
auch im Evaluationsbericht nicht verbergen, sondern an dieser Stelle auch solche Verdnderungen
reflektieren.

Kosten-Nutzen-Evaluation einer Bildungsmaflinahme

Versucht man, im Kosten-Nutzen-Schema zu evaluieren, dann gibt es prinzipiell vier Berechnungs-
mdglichkeiten, die jede fur sich hilfreich sein kann :

1. Die Kostenevaluation

Fur die Kostenevaluation gentigt es nicht, eine Summe der Kosten zu errechnen und dem Leser
dann die Beurteilung selbst zu Giberlassen. Evaluation bedeutet Bewertung : Der Evaluator muf3
sich selbst die Mihe machen, Argumente und Aspekte fiir eine angemessene Bewertung anzu-
bieten. Der Leser kann dann immer noch entscheiden, ob er dieser Argumentation und Bewertung
zustimmt, oder ob er anderes in die Diskussion einbringen kann und will.

2. Die Berechnung alternativer Kosten

Oft wird Gibersehen, dal3 das Unterlassen von BildungsmaRnahmen Kosten verursacht. Bildungs-
mafinahmen sollen Schaden heilen bzw. vorbeugend Schaden gar nicht erst entstehen las-
sen.Wenn Sie eine Bildungsinvestition begriinden wollen, sollten Sie priifen, ob es mdglich ist,
den Schaden zu beziffern, der bei Nicht-Stattfinden der BildungsmaRnahme entsteht bzw. welche
Schadens-Kosten bereits getragen werden oder in Zukunft zu tragen sein werden.
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3. Die Nutzenevaluation

Wie die vorangegangenen Evaluationsansatze laf3t sich auch die Nutzenevaluation fiktiv vorab als
Schatzung bei der Planung entwickeln oder aber nachtraglich auf der Basis des real entstande-
nen Nutzens. Und auch hier ist es wichtig, sowohl kurz- als auch mittel- und langfristig zu denken.

4. Kombinierte Evaluationsformen

Die Kosten-Schaden-Nutzenevaluationen sind besonders angezeigt, wenn man planend-
organisierend im Weiterbildungsbereich tétig ist. Diese Evaluationsformen sind vor allem dazu
geeignet, Bildungsmalinahmen nach auf3en zu begriinden und zu verteidigen. In gewissem Maf3
sind sie auch geeignet, Schwachstellen (unnétige Kosten, wenig Nutzen) in Bildungsmal3nahmen
zu erkennen. Ein Vorteil ist, dal3 damit auch schon in der Planungsphase - also noch bevor eine
BildungsmalRnahme tberhaupt im Ernstfall erprobt werden kann - datenbegriindete Argumente
vorgelegt werden kénnen.

Evaluation eines didaktischen Produktes

Sie wollen ein didaktisches Produkt produzieren : eine Overhead-Folie, eine Konferenz, einen Text,
ein Seminar. Dieses Produkt sollte gleich von Anfang an mdglichst gut sein - bereits der erste Einsatz
darf kein Reinfall werden. Das Produkt muf3te demnach bereits vor Einsatz so vorgepruft sein, dald
groRere Pannen nicht eintreten kdnnen. Zunachst geht es also um formative Evaluation - Fehler aus-
bigeln - und danach um die summative Bewertung : Jetzt ist das Produkt so weit, dal3 man es besten
Wissens und Gewissens einsetzen kann.

Evaluationstypen

Summative Evaluation : beschreibt und bewertet ein Endergebnis
Formative Evaluation : will Schwéachen und Fehler aufdecken und Verbesserungen vorschla-
gen

Vergleichende Evaluation :  erfalst Merkmale gezielt und explizit bei einer anderen Personengrup-
pe oder zu einem anderen Mefzeitpunkt und vergleicht sie mit den

eigenen.

Intrinsische Evaluation : dokumentiert und bewertet eine BildungsmalRnahme von innen her-
aus.

Ergebnisevaluation : erfal3t, welche Friichte eine Bildungsmafinahme tragt.

Quantitative Evaluation : erfal3t quantitative GroéR3en, z.B. Stiickzahlen, Fehlerzahlen, Teilneh-

merzahlen, Stundenzahlen. Mit Hilfe von Schatzskalen kdnnen auch
Qualitaten quantifiziert werden.

Qualitative Evaluation : sammelt Aussagen in Form von Worten.

Vier Stufen von Evaluation : Einschatzung, Kénnen, Anwendung, Wirkung
Stufe 1: Einschétzung

Am Ende eines Kurses wird gefragt, wie die Teilnehmer den Kurs einschétzen.

gut schlecht

Nachteil einer solchen Schatzskala ist, dal3 die Teilnehmer ihren subjektiven Eindruck vom Kurs wie-
dergeben, der durch vielerlei Faktoren beeinflu3t wird. Man weil3 nicht, ob die Teilnehmer "scharf"
oder "freundlich" urteilen und ob sie ihren Lerngewinn oder gar den Transfer auf eine spéatere Ernstsi-
tuation Gberhaupt einschéatzen kénnen.
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Stufe " : Kbnnen

Will man wissen, welches Wissen und Kdnnen in einem Kurs erworben wurde, so muf3 man jeden
Teilnehmer dieses Wissen oder Kénnen vorfuhren lassen. Dies kann am Ende eines Kurses in Form
einer Priifung geschehen.

Vorteil dieser Stufe 2 ist, daf? die Stoffbeherrschung direkt gezeigt wird und man nicht auf die mehr
oder weniger verlaBlliche Selbsteinschatzung der Teilnehmer angewiesen ist.

Stufe 3: Anwendung

Am Ende eines Kurses etwas zu wissen oder zu kénnen ist eine Sache; eine andere Sache ist es, ob
dieses Wissen oder Konnen spéater auch in die Praxis umgesetzt wird. In dieser dritten Stufe wird fest-
gestellt, ob in Folge des Kurses eine Anwendung des Gelernten in der Praxis festzustellen ist. Dazu
werden einige Zeit nach dem Kurs die Teilnehmer im Anwendungsbereich aufgesucht und es wird
festgestellt, ob das neu erworbene Wissen/Kénnen angewendet wird. Dabei kdnnen Anwendungspro-
ben untersucht werden (Werden Briefe problemlos mit dem Computer erstellt ?) oder Befragungen
durchgefihrt. Beispielsweise kann man in der betrieblichen Weiterbildung neben dem Lerner selbst
auch Vorgesetzte, Untergebene, Kollegen und Kunden befragen : Erfolgt die Textverarbeitung wie
erwartet ? Haben Sie einen Unterschied vor und nach dem Kurs festgestellt ? Bei dieser Befragung
von Dritten gilt das Prinzip des Respekts vor dem Lerner : Die Befragung erfolgt nicht heimlich, unan-
geklndigt, hinterlistig; es ist jeder Eindruck zu vermeiden, man wolle hinter dem Riicken des Betroffe-
nen spionieren.

Mit der Evaluation auf der Stufe "Anwendung" wird Unterschiedliches geprift :
e Weiterbildungserfolg : Wurde nichts oder nicht ausreichend gelernt ?

e Transfererfolg : Wurde genug transferierbar gelernt ?

e Inhaltskontrolle : Wurden Uberhaupt die richtigen Inhalte gelernt ?

e Anwendungsmdéglichkeiten : Bestand die Méglichkeit der Anwendung ?
Stufe 4 : Wirkung

Veranderung von Wissen und Kénnen (Stufe 2) und daraus folgende Anwendung in der Praxis (Stufe
3) will je nach Kursintension bestimmte Wirkungen erzielen : Ende von Arbeitslosigkeit, héhere Pro-
duktivitat, besseres Familienleben, mehr Spafd am Hobby... Diese Wirkungen, die man sich von Wei-
terbildung verspricht, werden auf dieser vierten Stufe festgestellt. Wenn eine solche Wirkung als Ziel
vorgegeben ist, kann die Aus-wirkung der BildungsmalRnahme am Erreichen dieser Wirkung gemes-
sen werden.

Manchmal fallen "Anwendung" und "Wirkung" zusammen : "Ich kann den Parallel-schwung beim Ski-
fahren anwenden - das ist zugleich die Wirkung, die ich vom Lernen erwarte."

Manchmal wird bei der Evaluation auf dieser Stufe aber auch deutlich, da zwischen Anwendung und
Wirkung ein erheblicher Unterschied besteht. Ein Umschulungsprogramm beansprucht, Arbeitslosig-
keit zu beenden, ein Managementkurs soll Konflikte reduzieren. Nicht der zufriedenstellende Kurs
(Ebene "Einschatzung"), nicht der Lernerfolg am Kursende (Ebene "Kdnnen"), nicht die Umsetzung in
die Praxis (Ebene "An-wendung") sind die Zielebene : Es soll damit eine bestimmte Wirkung, ein be-
stimmter Effekt erreicht werden.

Methodisch kénnen auch hier Befragungen einige Zeit nach der Weiterbildung durchgefiihrt werden;
oft gibt es aber auch unmittelbar beobachtbare Kriterien wie Stiickzahlen, Fehltage, Kosten oder Akti-
vitaten.

Bei der Evaluation auf der Ebene "Wirkungen" wird gelegentlich deutlich, daR die Probleme andere
sind, als durch durch die Schulung beeinfluBbar : Wenn das Problem "Streit in der Abteilung X" auf
schlechte Arbeitsorganisation zuriickzufuihren ist, wird ein Kommunikationstraining wenig Erfolg zeiti-
gen kénnen; wenn als Wirkung ein besseres Klima im Sekretariat erwinscht ist, ist ein Blumenstrauf3
wirksamer als ein Textverarbeitungskurs. Ist die "Anwendung” erfolgreich und zeigen sich trotzdem
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keine entsprechenden "Wirkungen", dann erst stellt man manchmal mit Schrecken fest, daf} das gan-
ze Problem falsch gesehen wurde und entweder das Falsche gelehrt wurde oder aber das Problem
durch Weiterbildung nicht zu I6sen ist.

Stufe Zentrale Frage

Einschéatzung Wie fanden Sie den Kurs ?

Kdnnen Konnen Sie das Gelernte demonstrieren ?
Anwendung Wird das Gelernte in der Praxis angewandt ?
Wirkung Hat sich die erhoffte Wirkung eingestellt ?

Die vier klassischen Verfahren : Befragung, Beobachtung, Test, Materialanalyse
Die Befragung

Die am weitesten verbreitete Evaluationsmethode ist die Befragung; sie ist schnell, billig und bei fast
allen Fragestellungen anwendbar.

Die Methode "Befragung” wahlt man dann, wenn man Verhalten, Gefiihle oder wie Menschen ihre
Welt sehen und interpretieren, nicht direkt beobachten kann.

Befragung kann schriftlich erfolgen mit dem Instrument Fragebogen oder mindlich mit dem Instru-
ment Interview. Bei Befragungen - schriftlich oder mindlich - kann man unterscheiden zwischen hoch
strukturierter Befragung und wenig strukturierter, offener Befragung.

Strukturierungsgrad = hoch niedrig
Befragung W
muindlich Leitfaden-Interview narratives Interview
schriftlich geschlossener Fragebogen | offener Fragebogen

Hoch strukturierte Fragen sind dann sinnvoll, wenn der Befrager von jedem Befragten eine ganz be-
stimmte Information erhalten will und auch schon weil3, welche Antwortmdglichkeiten gegeben sind.
Befragungen in dieser Form sind schnell durchgefiihrt und schnell und einfach ausgewertet. Aller-
dings : Es bedeutet durchaus Miihe, solche hoch strukturierten Instrumente zu konstruieren, die alles
Wichtige erfassen, die hinreichend differenzieren und keine miRverstandlichen Formulierungen ent-
halten. Nachteil ist, dal? man auf solch einfache Fragen nur einfache Antworten bekommt. Ein weiterer
Nachteil : Was dem Befrager nicht vorher als Frage einféllt, darauf gibt es auch keine Antwort.

Stellt man Fragen geschlossen und hoch strukturiert, dann erhalt
man Antworten im Rahmen der Problemsicht des Befragers.

Reduzieren kann man dieses Problem in der Praxis durch die Kombination mit einer offenen Frage :
"Was mdchten Sie uns sonst noch sagen ?"

Offene Frageformen wéhlt man, wenn man nicht vorhersehen kann, in welche Richtungen die Antwor-
ten gehen werden. Und wenn man tber die Formulierung der Antwort feine Farben und Nuancen
erfassen will.

Stellt man Fragen offen, dann erhalt man Antworten aus
der Problemsicht der Befragten.

Die Starke solcher offenen, vom Befrager nur gering gesteuerten, "narrativen” (erzahlenden) Befra-
gungen liegt darin, dal? man - zumindest ansatzweise - herausfinden kann, was im Befragten vorgeht.
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Die Konstruktion solcher Fragen scheint verfuihrerisch einfach. Spéatestens bei der Auswertung be-
zahlt man den Preis : Selbst wenn nur drei bis funf solcher Fragen gestellt wurden (mehr hélt ein
Beantworter kaum aus) ertrinkt man in Worten. Vieles wird gesagt, was Sie nicht wissen wollen, und
vieles, was Sie wissen wollten, wird nicht angesprochen.

Die Entscheidung, wie stark eine Befragung vorstrukturiert wird, héangt von der Untersuchungsabsicht
ab, von der Art der Information die fiir eine sinnvolle Evaluation benétigt wird. Weil3 der Untersucher,
welche Fragen wichtig sind und welche Antwortalternativen zur Verfugung stehen, dann wird man
eher geschlossen befragen (und trotzdem ein offenes Auge und Ohr daflr behalten, ob sich nicht
doch Wichtiges abzeichnet, das man bersehen hat und noch aufnehmen muR3). Kann man dagegen
das Befragungsfeld schlecht einschatzen und ist gerade die subjektive Sicht der Befragten von Be-
deutung, dann spricht dies fur wenig strukturierende Vorgaben.

Befragung - schriftlich oder mindlich ?
Die schriftliche Befragung bietet eine Reihe von Vorteilen :
e Man kann eine grofRe Zahl von Personen befragen, ohne als Befrager anwesend zu sein,

¢ man hat die Antworten gleich schwarz auf weil3, braucht also keinen zusatzlichen Arbeitsgang zur
Dokumentation,

e man ist sicher, daf alle Befragten die gleichen Fragen bekommen haben,

e die Befragten kdnnen die Fragen in Ruhe lberlegen.

Die Nachteile sind :

¢ Nicht alle Befragten haben Lust, sich schriftlich befragen zu lassen und lassen den Fragebogen
unbeantwortet,

e insbesondere bei langeren offenen Fragen braucht es sowohl Schreibfahigkeit als auch Motivati-
on, die nicht alle aufbringen,

e man kann nicht reagieren, wenn wahrend der Befragung Hinweise und Fragen kommen.

Als systematisch-explizite Evaluationsmethode erfordert auch die miindliche Befragung Vorbereitung,
Planung, methodische Durchfiihrung und Reflexion. Dazu gehéren Uberlegungen zum Befragungs-
zeitpunkt, zum befragten Personenkreis, zum Befragungsinhalt. Insbesondere aber ist es wichtig, die
Aussagen festzuhalten : Auf Tonband, als stich- oder teilwdrtlicher Mitschrieb auf dem Interview-
Leitfaden, als Gedéachnisprotokoll so bald als méglich nach der Befragung. Ohne dies bleibt die mind-
liche Befragung Gelegenheitskonversation.

Befragt man mindlich, dann bietet dies Vorteile :

o Die Befragten kdnnen reden, "wie ihnen der Schnabel gewachsen ist" und werden nicht durch das
Schreiben gehemmt,

e Auge in Auge mit dem Befrager wird ein Interview seltener verweigert oder abgebrochen als ein
Fragebogen,

e man kann schnell auf Anregungen reagieren, die man beim Befragten erhalt und auch Mif3-
verstandnisse korrigieren.

Unausweichlich hat auch diese Methode Nachteile :
e Spontane Aussagen sind nicht unbedingt die zutreffendsten,
e hoher Zeitaufwand : bei jeder Befragung muf3 der Evaluator personlich anwesend sein,

o die Auswertung ist bei den meisten Interviewtypen aufwendig (Abschreiben vom Tonband) und
schwierig (Zusammenfassen langer verbaler Aussagen).
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Die Beobachtung

Beobachtung ist dann ein Forschungsinstrument, wenn sie (a) einem ausformulierten Forschungs-
zweck dient, (b) systematisch geplant ist, (c) explizit aufgezeichnet bzw. dokumentiert wird, und (d)
Kontrollen und Prifungen auf ihre Aussagequalitat unterworfen wird.

Durch Beobachtung erfaft man die Dinge dort, wo sie passieren, in ihrem nattrlichen Kontext, ungefil-
tert durch Berichterstatter oder Interviewpartner.

Als au3enstehender Beobachter sieht man Dinge, die fur die anderen Beteiligten zu nicht mehr wahr-
genommenen Routine geworden sind. Der Beobachter, der Teil des Handlungsfeldes ist (“teilneh-
mende Beobachtung"), kennt Vorgeschichte und Hintergrinde und kann Beobachtetes entsprechend
einordnen. Manches, was bei Befragungen bewul3t verschwiegen wird, wird bei der Beobachtung
offensichtlich.

Das Hauptproblem bei der Beobachtungsmethode ist der Beobachter : Aus seiner Sichtweise heraus
interpretiert er das Beobachtete. Das kann treffen - oder fehlen. Deshalb gehdrt zu jeder Beobachtung
auch die explizite Gewissenserforschung des Beobachters, inwieweit sein Blick getribt ist (Betriebs-
blindheit oder Verliebtsein in das Projekt).

Auch Beobachtungsverfahren kénnen mehr oder weniger struktuiert sein. Auf der einen Seite steht die
bis ins Detail vorausgeplante Beobachtung mittels Code-Listen, auf der anderen Seite stehen offene
subjektive Beschreibungen ("field-notes"), bei denen sich der Untersuchungsfokus erst allméhlich
herausschalt.

Tests

Man laf3t die Teilnehmer Tatigkeiten ausfiihren, die sie nach der Bildungsmaflinahme beherrschen
miften und kontrolliert, ob sie dies erfolgreich tun.

Standardisierte Tests sind gepriifte Prifverfahren und informelle Tests sind priifbare Prifverfahren,
sie sind gewissermalen eine Vorform der standardisierten Tests.

Tests sind in den allermeisten Fallen als "Papier-Bleistift-Verfahren" angelegt, d.h. man |6st Aufgaben
schriftlich. Diese Form hat den Vorteil der leichten Herstellung, Datenerfassung, Auswertung und Ar-
chivierung. Allerdings kénnen Leistungsproben durchaus auch praktischer Art sein, etwa beim Her-
stellen bestimmter Produkte oder beim Vorfiihren bestimmten Verhaltens (z.B. praktische Fiihrer-
scheinpriifung).

Tests wendet man in der Evaluation dort an, wo fest umschreibbares Wissen oder Kénnen erworben
werden soll. Tests bieten folgende Vorteile :

e Wissen und Kénnen werden demonstriert. Anders als bei Selbst- oder Fremdeinschétzung "liegen
die Ergebnisse auf dem Tisch".

e Die Qualitat der Datenerfassung laft sich Gberprifen.

e Bei der standardisierten Testdurchflihrung lassen sich die Ergebnisse mit anderen Gruppen oder
zu verschiedenen Zeitpunkten vergleichen.

e Die Konstruktion informeller Tests unterstiitzt die didaktische Planung im Hinblick auf die Abkla-
rung der zu erreichenden Ziele.

Nachteile von Tests :
e Nur wenige standardisierte Tests sind verfligbar.

e Tests sind immer eng auf bestimmte Inhalte ausgelegt; sobald ein Kursleiter sich fur andere In-
haltsschwerpunkte entscheidet, passen sie nicht mehr.

¢ Informelle Tests erfordern Konstruktionsaufwand.
e Manche Inhalte sind fur diese Prifform ungeeignet.

e Zumeist bringt diese Prifform die Teilnehmer in einen gewissen Prifungsstrel3. Wollen Sie das ?
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e Tests missen aus testmethodischen Griinden aus einer gro3eren Zahl voneinander unabhéngi-
ger Aufgaben bestehen, die jeweils mdglichst nur eine Fahigkeit erfassen. Paf3t dies zu lhren In-
halten und Intensionen ?

Materialanalysen

Alle bisher beschriebenen Verfahren haben einen gro3en Nachteil : Sie werden als zusatzliches,
kunstliches und damit fremdes Element in die untersuchte Bildungsmalinahme eingebracht. Dies
kann Reaktanz erzeugen, d.h. das Ergebnis wird durch die Untersuchung verfalscht.

Daten uber Erreichtes und Nichterreichtes lassen sich aber auch aus Materielien, Werkstticken, Pro-
tokollen, Fotos, Tageblchern oder Briefen gewinnen, die im Verlauf oder als Ergebnis der untersuch-
ten MalRBnahme unabhéangig von der Evaluationssituation entstanden sind.

Vorteile :

e Solche Materialien sind oft die einzigen Gberhaupt verfligharen Datenquellen.

e Solche Materialien, insbesondere in schriftlicher Form, sind zumeist leicht und billig verfugbar.
e Sie sind nicht durch die Untersuchungssituation verfélscht.

e Es handelt sich um authentische Quellen.

e Sie erlauben den Blick in die Vergangenheit.

o Dieser Datentypus ist stabil, verandert sich nicht.

e Materialanalysen lassen oft auch den Kontext erkennen, in dem das Geschehen ablief.
Nachteile :

e Es st nicht feststellbar, wie authentisch die Dokumente tatsachlich sind.

e Man weil3 auch nicht, wie komplett die Daten sind, da sie nicht systematisch erhoben werden.

e Das Verfahren ist interpretativ : Der Evaluator muf3 tberhaupt erst herausfinden, was solche Ma-
terialquellen sind und diese dann auslegen.

e Archivarbeit macht nicht so viel Spal3.
Zur Auswahl von Evaluationsinstrumenten

Keine Methode, kein Instrument ist ein Allheilmittel; jedes hat Starken und Schwéachen. Entscheidend
ist, was der Evaluator an Informationen braucht. Mit dieser Frage sollte man dann die Instrumente
durchprufen : Welches bringt mehr Daten oder bessere Daten, welches hat den niedrigsten Preis
/Aufwand, welches stort das beobachtete Bildungsgeschehen am wenigsten ?

Bei den meisten Evaluationsuntersuchungen wird man ohnehin mehrere Instrumente einsetzen : Man-
ches stellt man aus den Akten zusammen, Fragebogen-Auswertungen werden mit Interview-
Aussagen ergéanzt, man beschreibt konkrete Ergebnisse und wird auch manches an informellen Ge-
sprachen und Gelegenheitsbeobachtungen mit einflieBen lassen.

Gltekriterien der Evaluation

Es gibt Daten, die nutzen nichts, weil man beim Erheben oder beim Vorliegen der Daten nicht weif3,
was sie eigentlich aussagen. Z.B. :

1. Sie lassen einen Studienbrief von drei verschiedenen Personen begutachten. Person A halt ihn fur
gut, Person B fiir schlecht, Person C meint ,teils/teils“. Offenbar legt jeder verschiedene Kriterien
an. Was fangen Sie mit den Ergebnissen an ? (Problem der Objektivitat).

2. Mittels eines Abschluf3tests, bei dem alle Teilnehmer gute Ergebnisse erbringen, deklarieren Sie
eine BildungsmalRnahme als erfolgreich. Leider sind die Vorgesetzten nach Rickkehr ihrer Mitar-
beiter an den Arbeitsplatz nicht dieser Meinung; in einer Befragung geben sie Uiberwiegend an,
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dal keine verbesserte Leistung festgestellt wurde. Stimmt lhr Test nicht oder was bedeutet diese
Datendiskrepanz ? (Problem der Validitat).

3. Die Fragebogen am Kursende verschwinden auf Nimmerwiedersehenunausgewertet in einem
Schrank. Niemand scheint an den schénen Daten interessiert. (Problem der didaktischen Nutzlich-
keit).

4. Im Rahmen einer Befragung stellen Sie eine wichtige Frage aus Sicherheitsgriinden an zwei ver-
schiedenen Stellen des Interviews. Bei einem Drittel der Befragten stimmen die beiden Antworten
nicht Uberein. (Problem der Reliabilitat).

In all diesen Fallen stehen Sie mit Erhebungsverfahren bzw. mit Daten da und wissen, daf3 sie ir-
gendwie nicht brauchbar sind. Sie erfiillen wichtige Anforderungen (=,Gutekriterien“) an brauchbare
Verfahren nicht.

Gutekriterien sind :

Didaktische Nutzlichkeit : Bei der Evaluation geht es um Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexi-
on im Bildungsbereich. Evaluation im Ganzen wie auch im Detail soll einen didaktischen Zweck erfll-
len. Erstes Giitekriterium fir Evaluationsaktivitaten und die dabei gesammelten bzw. zu sammelnden
Daten ist also die Frage :

Welchen didaktischen Zweck nutzen die erhobenen Daten
bzw. das angewandte Evaluationsverfahren?

Evaluation ist nur dann ein sinnvolles Element im erwachsenenpadagogischen Zusammenhang, wenn
man sich tber die didaktischen Intensionen und Folgen im klaren ist. Zur didaktischen Nutzlichkeit
wird man sich folgende Fragen stellen missen :

e Ist an dieser Stelle eine Evaluation Uberhaupt angebracht ?

e Hat die Evaluation mdglicherweise Effekte, die der Bildungsintension widersprechen ?
e Konnen die erhobenen Daten miRverstanden oder schadigend eingesetzt werden ?

e Wird mit der Evaluation ein didaktischer Zweck verfolgt ?

e Lohnt sich der Aufwand der Evaluation im Verhaltnis zu den absehbaren Ergebnissen der Evalua-
tion ?

Evaluieren 4Rt sich alles mégliche, abfragen und beobachten kann man ebenfalls alles mégliche; auf
diese Weise entstehen nutzlose Datenansammlungen mit Informationen, die alle auch ,irgendwie
interessant” sind. Nur : Es geht nicht um ,irgendwie interessante” Einblicke, sondern um didaktische
Gestaltung.

Objektivitat : Objektivitat meint nicht, daf eine Aussage eine ,objektive Wahrheit" ist, sondern ledig-
lich, daf3 subjektive Einflisse von Durchfihrern und Auswertern auf die Ergebnisse ausgeschlossen
werden. Im obigen Beispiel heif3t das : Nicht die Unterschiede in der Sache fuhren zu unterschiedli-
chen Daten, sondern die Unterschiede bei den urteilenden Subjekten. Fir die Anlage, Durchfihrung
und Beurteilung von Evaluationsaktivitaten ist deshalb immer mit zu bedenken, ob die Evaluation und
ihre Ergebnisse mdglicherweise durch die Subjektivitat von Durchfiihrern, Auswertern oder Interpreten
beeinfluRt wurde. Die Objektivitat von Untersuchungen kann dadurch erhéht werden, dalR soweit wie
moglich eine ,Standardisierung” vorgesehen wird :

¢ indem den Durchfiihrern einheitliche schriftliche Vorgaben in die Hand gegeben werden,

¢ indem Beobachter ausfiihrliche Beobachtungsschemata erhalten und méglicherweise fir ihren
Einsatz trainiert werden,

¢ indem bei Befragungen Interviewleitfaden und Auswertungskriterien schriftlich vorgegeben werden,

e indem Ldsungsschlussel formuliert sind, die eine eindeutige Auswertung ohne Ermessensent-
scheidungen ermdglichen,
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e indem mehrere Beurteiler herangezogen werden und eine gemeinsame Gruppeneinschéatzung
formuliert wird.

Reliabilitat : Von einem MeRinstrument oder Untersuchungsverfahren wird erwartet, daf} es bei wie-
derholter Messung desselben Gegenstandes jedesmal das gleiche Ergebnis erbringt; diese Reprodu-
zierbarkeit eines Ergebnisses setzt die Reliabilitat (auch : ,Zuverlassigkeit”) des Instruments oder
Verfahrens voraus. Stellen Sie sich vor : Sie stellen die selbe Frage kurz hintereinander zweimal und
erhalten bei einem Teil der Befragten eine andere Antwort.

Die Reliabilitat kann statistisch geprift werden durch Wiederholung der Befragung (Retest-
Realibilitat) oder durch Durchfiihrung eines Paralleltests (Paralleltest-Reliabilitat). Liegt nur eine
einzelne Befragung vor, die aus einer Serie von Fragen zum gleichen Sachverhalt besteht, dann kann
die VerlaRlichkeit durch Halbieren der Frageserie und Vergleich der Halften miteinander (Split-half-
Reliabilitat) oder durch Konsistenzanalyse erfolgen.

Allen diesen Methoden ist gemeinsam, dal3 sie einen Schatzwert fir den Anteil liefern, in dem eine
Messung fehlerhaft ist. Reliabilitdtskoeffizienten liegen, da sie Korrelationsmafl3e sind, zwischen +1
und -1. Sollen mit Tests individuelle Unterschiede beurteilt werden, so ist fur informelle Tests ein Wert
von +0,70 noch ausreichend, standardisierte Tests sollten eine Konsistenz von wenigstens +0,80
aufweisen; fir Gruppenurteile sind Tests mit Werten ab +0,50 verwendbar.

Reliabilitatsfehler entstehen oft durch miRverstandliche Formulierungen (der Befragte versteht zuerst
A, bei der Wiederholung B, und antwortet entsprechend inkonsistent) und bei Fragen, zu denen der
Befragte keine Meinung hat (und deshalb mal A, mal B sagt). Ein Weg, die Reliabilitat zu steigern,
liegt deshalb darin, da man Fragen und Anweisungen eindeutig formuliert.

Validitéat : Die Validitat eines Testes gibt den Grad der Genauigkeit an, mit dem dieser Test dasjenige
Personlichkeitsmerkmal oder diejenige Verhaltensweise, das (die) er messen soll oder zu messen
vorgibt, tatsachlich mif3t. D.h. bei der Validitat eines Verfahrens oder einer Untersuchung geht es um
die Frage, ob das, was Sie gemessen, trainiert, untersucht haben, auch tatsachlich das ist, was sie
messen, trainieren, untersuchen wollten. Ein Rechentest soll die Rechenleistung messen und nicht
die Lesefertigkeit, wie dies durch Textaufgaben oft provoziert wird. Zur Absicherung der Validitat ist
auch hier das gangige Praxisverfahren das Gesprach mit Fachleuten, mit denen man zusammen klart,
ob das gewahlte Etikett angemessen ausgewahlt ist. Dieses Bemiihen um die Ubereinstimmung zwi-
schen dem, was man beabsichtigt und dem, was tatsachlich stattfindet, hat zumeist auch eine hilfrei-
che didaktische Funktion, indem sie zur Préazisierung der didaktischen Absicht beitragt.

Normierung : Unter Normierung eines Verfahrens versteht man, dal3 ein Bezugssystem fir die Ein-
ordnung individueller Leistung vorhanden ist. Im einfachsten Fall ist dies eine Tabelle, in der die in
einer Stichprobe erhaltenen Werte zusammengestellt werden. Die in der Auswertung erhaltenen Wer-
te kénnen dann mit denen der Stichprobe verglichen werden. Von mehrdimensionaler Normierung
spricht man, wenn mehrere solcher Skalen angegeben werden, z.B. fir Manner und Frauen oder
verschiedenen Altersgruppen.

Okonomie : Alle bisher genannten Giitekriterien legen eine moglichst ,iiberkomplette* Datensamm-
lung nahe - damit scheint man auf der sicheren Seite. Aber : Niemand mag in der Praxis solche ellen-
langen Evaluationshemiihungen tber sich ergehen lassen. Besonders in der Erwachsenenbildung
werden Sie dann schnell die Erfahrung machen, daR die Teilnehmer sich verweigern und nicht bereit
sind bei allzu aufwendigen Erhebungsverfahren mitzumachen. Deshalb : Begrenzen Sie die Frage-
stellung ! Eine einzelne Untersuchung kann nicht alles und jdes erfassen. Legen Sie einen engen
Focus, eine Uiberschaubare Fragestellung Ihren Evaluationen zugrunde - sonst bleibt Ihre Arbeit
zugleich endlos und Stickwerk !

Fazit : Evaluationsuntersuchungen, die diesen Namen verdienen, missen bestimmte Qualitatsstan-
dards erfullen. Die Gutekriterien Didaktische Nutzlichkeit, Objektivitat, Objektivitat, Reliabilitat, Validi-
tat, Normierung und Okonomie kénnen bei Evaluationsaktivitaten an drei Stellen nitzlich sein :

© www.sabine-heins.de



Handbuch der Erwachsenenbildung 62

1. In der Planungsphase : Deklinieren Sie diese Liste von Gutekriterien durch - Sie werden sehen,
dafd sich in der Planungsphase eine Reihe von Problemen vermeiden lassen, die Ihnen sonst hin-
terher Kopfzerbrechen bringen kénnten.

2. Waéhrend der Durchfihrung : Hier geht es immer wieder um Entscheidungen fir konkrete kleine
Schritte. Dabei kbénnen Ihnen diese Gutekriterien Entscheidungshilfe sein.

3. Beim Schreiben des Evaluationsberichtes : In jedem professionellen Evaluationsbericht missen
die Gutekriterien diskutiert werden - und zwar sowohl die Stérken als auch die Schwéachen lhrer
Untersuchung.

Insgesamt filhrt die Beachtung dieser Gutekriterien dazu, daf3 man bei der Evaluation mehr Distanz
zur eigenen Untersuchung erhélt. Man betrachtet seine Unternehmungen gewissermalf3en ein Stlick
von oben, aus methodischer Sicht. Dies fuhrt dazu, dal3 Entscheidungen weniger aus Intuition oder
unter spontanem Handlungsdruck getroffen werden missen.

Die Technik der Zielanalyse

Inhalte beschreiben, was wéhrend einer Tatigkeit behandelt wird,
Ziele beschreiben, was am Ende herauskommen soll.

Lerninhalte beziehen sich auf den Prozel3 des Lehrens und sagen etwas dariiber aus, was im Unter-
richt angeboten wird (z.B. : ,Einfiihrung in MS-DOS"). Dagegen bleibt mit der Angabe der Lerninhalte
fur Lehrende wie Lernende gleichermal3en unklar, was am Ende des Lehrgangs herauskommen soll.

Im Gegensatz dazu beschreibt das Lernziel das gewtinschte Ergebnis eines Lehrgangs, also ein Pro-
dukt. Das Lernziel zahlt nicht Inhalte auf, sondern gibt an, was nach der Bildungsmalinahme heraus-
kommen muf3 (z.B. : ,Der erfolgreiche Teilnehmer kann Disketten formatieren und kopieren®). Zentrale
Frage ist : Was soll nach dem Unterricht herauskommen ?

Fur die Evaluation sind prazise und detaillierte Zielbeschreibungen eine wichtige Voraussetzung, da
damit der Soll-Wert beschrieben wird, mit dem der erreichte Ist-Wert verglichen werden kann. Be-
schreiben Sie also die Ergebnisse, die Produkte, die Sie erreichen wollen, und nicht Ihre Tétigkeit, die
Inhalte, die Prozesse !

Am einfachsten kommt man von einer Inhaltsbeschreibung zu einer Lernzielbeschreibung, wenn man
an die Inhaltsangabe ein Wort wie ,wissen, kenn, verstehen, kdnnen...” anhangt :

= ,Finanzierungsmodelle fir Bauherren® ist der Inhalt.
= ,Finanzierungsmodelle fir Bauherren kennen* ist ein Ziel.

Eine operationale Zielbeschreibung beschreibt dariiberhinaus ein Verhalten, an dem jeder ablesen
kann, ob das Ziel erfolgreich erreicht ist. Bei Lernzielen wird die zentrale Frage beantwortet : Was tut
der Lernende, wenn er nachweist, daf? er das Ziel erreicht hat ?

Die Eindeutigkeit von Lernzielbeschreibungen erhéht man durch die Verwendung von Wortern, die
maoglichst wenig Interpretationsspielraum zulassen.

Wodrter, die viele Interpretationen |Worter, die wenig Interpretationen
zulassen (= Vagheiten) zulassen

wissen schreiben

verstehen auswendig hersagen

wirklich verstehen I6sen

zu wirdigen wissen vergleichen

die Bedeutung erfassen unterscheiden
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glauben aufzahlen

koénnen gegeniberstellen

Fur die Eindeutigkeit eines Lernzieles ist es mitunter glinstig, die Bedingungen anzugeben, unter de-
nen der Lernende den erfolgreichen Abschlul® des Lernens zeigen soll (z.B. ,ohne Hilfsmittel®).

Die Genauigkeit der Lernzielbeschreibung wird weiterhin erhéht, wenn ein MaR3stab fiir das als aus-
reichend geltende Verhalten vorhanden ist (,von 10 Aufgaben wenigstens 7 l6sen®).

Eine operationale Lernzieldefinition enthalt also folgende Elemente :

e ein als Produkt formuliertes Verhalten (,Was tut der Lernende, um zu zeigen,dal er das Ziel er-
reicht hat ?*),

e die Bedingungen, unter denen dieses Verhalten zu zeigen ist,

e einen Mal3stab, der ein Kriterium daftr angibt, ab wann das Ziel erreicht ist.
Schritte zur Zielanalyse sind :

1. Niederschreiben des Gobziels - Was soll erreicht werden ?

2. Brainstorming - Was ware ein Indikator fur die Zielerreichung ?

3. Sortieren und Uberarbeiten !

4. Aussagen zusammenfassen !

Beispiel : ,Ein Kursleiter kann den Overhead-Projektor gut bedienen, wenn

1. die Folien lesbar und ansprechend sind. Dies bedeutet :
= Schriftgrofe ist ...
2 ...

2. die Projektion so erfolgt, daf3
= das Bild zu Beginn scharf gestellt wird...

3. der Einsatz didaktisch forderlich ist. Dies bedeutet :
= ...

Nach einer Zielanalyse wei® man, was man evaluieren will und an welchen Kriterien und Indikatoren
man Erfolg oder MiRRerfolg ablesen kann. Fur eine Reihe von Absichten reicht das als Grundlage fir
eine Evaluation : Schlie3lich kann man abmessen, ob die Schrift auf einer Overhead-Folie eine Min-
destgroRe hat. Oft aber muR man sich die Instrumente zur Uberprifung (meist werden es Fragen
sein) erst selbst erschaffen. Folgende Aufgaben- und Fragetypen gibt es :

o offene Aufgaben/Fragen : es ist keine definierte Losung oder Antwort vorgegeben. z.B. ,Wenn
Sie an lhr Leben mit 40 Jahren denken, was fallt lhnen dazu ein ?* Offene Fragen werden benutzt,
wenn der Informationsstand gering ist oder der Bezugsrahmen der Befragten oder ihre Einstellun-
gen ermittelt werden sollen.

e halboffene Aufgaben/Fragen : die vermutlichen Antworten sind dem Untersucher bekannt, nicht
aber dem Befragten. Man unterscheidet :

= Freiangebot in Frageform
z.B. Wie lautet die offizielle Bezeichnung flr die in Deutschland arbeitenden
Auslander ?

= Assoziationsaufgaben
z.B. Was bedeuten folgende Abkiirzungen ?
RAM
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ROM
CPU

= Erganzungsaufgaben
z.B. Erganzen Sie in folgender Abbildung das fehlende Element !
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= Substitutionsaufgaben
Vorgegebene Elemente werden korrigiert, modifiziert, iibersetzt, verdeutlicht,
z.B. Ersetzen Sie im folgenden Text alle unnétigen Fremdworter !

= Aufbauaufgaben
Aus vorgegeben Elementen ist eine Information aufzubauen, z.B. Bei der Wahl
erhalt Partei A 48 % der Stimmen, B 42 % und Partei C 10 %. Welche Koalitio
nen flhren zu regierungsfahigen Mehrheiten ?

= Umbauaufgaben
Eine vorhandene Information ist nach bestimmten Anweisungen umzuorganisie
ren, d.h. in andere Form zu bringen, z.B. Ubertragen Sie folgende Geschichte
aus der Vergangenheit in die Gegenwart !

= Reduktionsaufgabe/Extraktionsaufgabe
Vorhandene Information wird so reduziert, daf3 eine neue, sinnvolle Information
entsteht, z.B. Welches sind die fiir die Entscheidungsfindung ausschlaggeben
den Sachverhalte in beiliegendem Protokoll ?

= Erweiterungsaufgabe
Dem Lerner wird eine Information angeboten, die er frei zu einer neuen sinnvol
len Information erweitert : Welche Folgen héatte folgendes neue Gesetz fur Ar
beitsmoglichkeiten, Arbeitszeit, Verdienst, soziale Sicherheit ?

e geschlossene Fragen/Aufgaben : der Befragte wahlt seine Antwort aus einem vorgegebenen

Angebot aus.
= Alternativfragen : z.B. ja oder nein / Bund oder Lander
= Auswabhlfragen : Unterstreichen Sie die richtige Losung !
= Rating (Auswahlantwort mit Vorgabe einer quantitativen Skala), z.B.
Fur mich hat sich der Kurs gelohnt (o} (o) (o}
ja zum Teil nein

« = Auswahlantworten mit mehreren Antwortmdglichkeiten
z.B.

Sehr oft Oft Manchmal Selten nie

Fernsehen

Computerspielen

Tagtraumen

Sport treiben

= Identifikationsaufgaben, z.B. Kreuzen Sie bei folgender Auswabhl alle fehler-
freien Schaltbilder an !

= Ergdnzungsauswahlaufgaben
Die Aufgaben enthalten Licken und eine Auswahl an Ergdnzungen.

Gliederung eines Evaluationsberichts

Folgende Elemente sind in dieser Reihenfolge in den meisten Evaluationsberichten enthalten; die
Umfangsangaben beziehen sich auf einen insgesamt etwa 15 Seiten langen Bericht:
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0. Abstract:

In etwa 10 bis 12 Zeilen werden die zentralen Fragestellungen und Ergebnisse der Evaluation wieder-
gegeben.

Im folgenden wird die Evaluation einer Trainingsmafinahme fiir nebenberufliche Kursleiter
dargestellt. In einer Grof3bank wurden in zwei Durchlaufen pro Jahr mit jeweils 12 Trai-
ningstagen Bankmitarbeiter weitergebildet. Evaluiert wird diese MaRnahme durch Selbstein-
schatzungen, einen standardisierten Fragebogen sowie eine qualitative Befragung. Dabei
zeigt es sich, dal3 ...

1. Absicht der Untersuchung:

Hier wird auf einer halben bis ganzen Seite dargestellt, welches Problem bzw. welche Probleme An-
lal3 fur die Studie waren.

Mit der Zunahme der Bedeutung von Weiterbildung in unserem Betrieb stellte sich zuneh-
mend die Frage nach der Qualitat von Weiterbildungsmaf3nahmen. Da gemal unserem Wei-
terbildungsprogramm von 1993 ca. 3/4 der Weiterbildungsmafnahmen durch hausinterne
Kollegen durchgefihrt werden, stellte sich insbesondere die Frage nach der Vermittlungs-
kompetenz dieser Mitarbeiter. Befragungen sowohl von Weiterbildungsteilnehmem als auch
den Kursleitern (siehe unseren Jahresbericht 1993) hatten gezeigt, daf3 ein Training beziglich
der Weiterbildungskompetenz dieser Kollegen dringend notwendig erschien. Deshalb wurden
im Jahre 1994 zwei MalRnahmen zu "Train the Trainer" durchgefiihrt. Im Rahmen dieser
Maflnahme ergaben sich eine Reihe von Fragen; insbesondere sollte durch eine Evaluations-
untersuchung geklart werden: ....

2. Die zu evaluierende Mallnahme und ihre Probleme

Nun wird das zu evaluierende Projekt ausfuhrlich (ca. 2 Seiten) beschrieben: Ablauf, Historie, Rah-
men, Kontext, Beteiligten, Verlauf ... In diesem Teil wird auch beschrieben, durch weiche Probleme
die Untersuchung ausgeldst und auf weiche Weise versucht wurde, diese Probleme zu bearbeiten.
Oft erfolgt auch hier noch eine Préazisierung der Fragestellung, zum Beispiel die Erarbeitung und Dis-
kussion eines Sollwertes. Nach der globalen Zielformulierung in Teil 1 wird hier das differenziertere
Ergebnis der Zielanalyse dargestellt.

Ein erster Versuch, den unterrichtenden Kollegen Methoden der Kursgestaltung zu vermitteln,
bestand darin, dal3 vom 3. bis zum 6. Marz von Herrn Dipl.Psych. XX ein Rhetorik-Training
angeboten wurde. Dies sollte, so im Anschreiben versprochen, "die kommunikative Kompe-
tenz von Kursleitern férdern und damit zu besseren Kursen fuihren". Bei den 14 Teilnehmern
(Uberwiegend aus den Bereichen Aktionstrainer, Baufinanz und Zentrale) zeigte sich aber be-
reits im am Schluf3 durchgefiihrten Standardfragebogen Kritik. Insbesondere wurde kritisiert ...
Daraufhin wurde bei befreundeten Unternehmen recherchiert, wie dort diese MalRnahmen
durchgefiihrt wurden. Dabei ergab sich ein Hinweis auf Herrn Dipl.Pad. Y. Die Kontakte erga-
ben ... Inshesondere positiv wirkte dabei, Eine erste Durchfiihrung erfolgte von X bis Y. Teil-
nehmer waren Im Evaluationsbogen unseres Bildungszentrums sowie durch unsystematische
Befragung der Teilnehmer ergab sich ein positives Bild. Deshalb wurde diesem Trainer im
Jahre 1994 zwei weitere Trainings im Umfang von ... angeboten. Dieses Angebot umfafdt 12
Tage Training, aufgegliedert in 4 Bausteine. Die Bausteine enthalten ... Der Ablauf ...

Im einzelnen stellten sich folgende funf Fragen an dieses Weiterbildungsangebot: 1. Ist diese
Form,in unserem betrieblichen Kontext realisierba r? 2. Wie zufrieden sind die Teilnehmer? 3.

3. Die Untersuchungsmethode

Hier werden die Methoden der Datenerhebung und Datenverarbeitung, die Stichproben und das Un-
tersuchungsdesign beschrieben. Dazu gehdrt auch ein Abwégen, warum welche Methoden gewahlt
wurden, welche nicht und wo die Grenzen dieses Vorgehens liegen (Umfang ca. 2 Seiten). Nicht ver-
gessen werden sollte hier auch Hinweise auf spontane Einzelbeobachtungen, Gespréche, unsyste-
matische Beobachtungsformen, die zur Abrundung des Bildes durchaus beitragen.
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Zur Beantwortung der Fragen, was diese Malinahme bewirkt, wurden zwei verschiedene
Strategien angewendet: Meinungs-Befragungen der Teilnehmer unmittelbar am Kursende
(hierzu wurden drei verschiedene, noch darzustellende Instrumente eingesetzt) sowie eine
miindliche Befragung von 6 der 12 teilnehmenden Kollegen am Ende ihres nachsten Kurses.
Die Instrumente ... AulRerdem ergaben sich beim zustandigen Referenten der Bildungsaka-
demie eine Reihe spontaner Einzelbeobachtungen ...

4. Prasentation der Daten und Darstellung der Ergebnisse

Hier wird nun ausfiihrlich dargestellt, welche Informationen sich mit den einzelnen Instrumenten erge-
ben haben. Aus dieser Prasentation der Daten ergeben sich dann auch Ergebnisse.

Dieser Teil ist umfangreich und macht zumeist mehr als die Halfte des Evaluationsberichtes aus. Die
Beschreibung dieser Ergebnisse soll so reichhaltig sein, daf? der Leser die abgelaufenen Prozesse,
Befragungen und Untersuchungsmethoden nachvollziehen und damit die gewonnenen Ergebnisse
zumindest zum Teil auch in ihrer VerlaRBlichkeit einschatzen kann ("rich, thick description”). In diesem
Teil werden auch Tabellen und Grafiken aufgefiihrt; allzu umfangreiches Datenmaterial allerdings wird
in den Anhang ausgelagert. Die Darstellung in diesem Teil soll nicht durch detaillierteste Zahlen- oder
Zitatkolonnen aufgeblaht werden. Es ist darauf zu achten, daf3 Daten nicht uninterpretiert angeboten
werden, die der Leser dann nach eigener Lust und Laune auszulegen hat. Der Evaluator muRR selbst
Stellung beziehen und Schliisse ziehen, die er begriinden kann.

Es gibt zwei Moglichkeiten, diesen Teil zu gliedern: Entweder man baut ihn chronologisch auf und
beschreibt die MaBhahme im zeitlichen Verlauf. Dies bietet sich bei weniger umfangreichen Untersu-
chungen an. Oder man gliedert ihn nach den (3 - 6) Unter-Leitfragen, die in Teil 2 entwickelt wurden.
Dann werden zu jeder einzelnen Leitfrage die Informationen quer durch alle Instrumente zusammen-
getragen. Liegen solche UnterLeitfragen vor, empfiehlt sich dieser Aufbau. Er ist zumeist starker prob-
lemorientiert und vermeidet die Gefahr, dafl3 man sich in nebensachlicher Chronologie verfangt.

Chronologischer Aufbau:

Bei den einzelnen Instrumenten ergaben sich folgende Ergebnisse: Der Einsatz des Kursbe-
urteilungsbogens bei den insgesamt 2 mal 12 Teilnehmern am Ende der beiden Trainings er-
gab auf einer funfteiligen Skala einen Wert von ... Eine differenziertere Betrachtung der Sub-
dimensionen zeigte ... Von besonderem Interesse waren die Fragen ... Unter der Fragestel-
lung, wie dieser Kurs von den Teilnehmern eingeschatzt wurde, kann zusammenfassen ge-
sagt werden ... Dabei ist aber zu beachten, dal3 es sich um Selbsteinschatzungen handelt.
Dies bedeutet

Leitfragenorientierter Aufbau:

Erste Frage war, ob sich die Form dieses Trainings im betrieblicheri
Kontext realisieren lalt. Hierzu wurden folgende Daten beigezogen
Das bedeutet... Allerdings ist zu bedenken...

Zweite Frage war, ...

5. Diskussion

In diesem Teil (ca. 2 Seiten) wird - am Ende des vorigen Beispiels ist das bereits angedeutet - kritisch
reflektiert, wo die Probleme, aber auch die Starken der angewendeten Methode, der verfolgten Frage-
stellung und der untersuchten MaRnahme liegen. "Was weil3 ich wie sicher?" ist der Leitgedanke die-
ses Teiles. In diesem selbstkritischen Teil werden die Ergebnisse daraufhin abgeklopft, wo mégli-
cherweise Fehlschliisse oder Fallen denkbar sind. Wenn dies nicht schon bei 3. erfolgt ist, dann muf3
hier auch noch. einmal Uber die Giitekriterien sowie die Designprobleme der Untersuchung reflektiert
werden. Selbstkritisch heif3t aber nicht, daR alles in Frage gestellt bleibt; dazu gehdért auch, dall man
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darauf hinweist, wenn keine plausiblen Indizien fiir bestimmte hypothetisch denkbaren Stérvariablen
gefunden wurden.

Bei der Bewertung der Daten ist folgendes zu beachten: Da es sich bei den ersten drei In-
strumenten um Selbsteinschéatzungen der Teilnehmer handelt ...

6. Schluf3folgerungen und Empfehlungen

Am Ende der Untersuchung sollen die Ergebnisse noch einmal kurz zusammengefafit werden und
daraus Empfehlungen formuliert werden.

Zusammenfassend kann Uber diese MalRnahme auf Grund der erfolgten Evaluation gefolgert
werden ... Folgende Empfehlungen ergeben sich daraus: ...

7. Anhang

Hier werden die ausfiihrlichen Daten (z.B. Instrumente, Tabellen, Transkripte, Dokumente) ange-
hangt. Allerdings ist auch diese Auswahl vom Adressaten des Berichtes abhangig: Fir einen kurzen
Rechenschaftsbericht ist der Anhang wesentlich kiirzer als fiir eine wissenschatftliche Arbeit.

Mit einer solchen Gliederung strukturiert sich die Aufgabe, einen Evaluationsbericht zu schreiben und
das erleichtert die Abfassung. Deshalb ganz praktisch: Beschriften Sie gleich am Anfang eines Evalu-
ationsprojektes eine Ordner mit "Schluf3bericht” und siebenTrennblatter mit obigen Gliederungspunk-
ten. Sie werden sehen: Es ist keine leere Behauptung, daf3 noch vor Projektende zwei Drittel des
Schlu3berichtes geschrieben sein kénnen.
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6. Leitung von Weiterbildungseinrichtungen

Traditionelles Modell Human Relations Modell Human Resources Modell

Annahmen :

Die meisten Menschen empfin-
den Abscheu vor der Arbeit.

Lohn ist wichtiger als die Arbeit
selbst.

Nur wenige kdnnen oder wollen
Aufgaben Ubernehmen, die
Kreativitat, Selbstbestimmung
und Selbstkontrolle erfordern.

Menschen wollen sich als be-
deutend und nutzlich empfin-
den.

Menschen benétigen Zunei-
gung und Anerkennung.

Dies ist im Rahmen der Ar-
beitsmotivation wichtiger als
Geld.

Menschen wollen zu sinnvollen
Zielen beitragen, bei deren For-
mulierung sie mitgewirkt haben.

Die meisten Menschen kénnten
viel kreativere und verantwor-
tungsvollere Aufgaben uber-
nehmen, als es die gegenwarti-
ge Arbeit verlangt.

Empfehlungen :

Der Manager hat seine Unter-
gebenen eng zu Uberwachen
und zu kontrollieren.

Er soll Aufgaben in einfache,
repetitive, einfach zu lernende
Schritte aufteilen.

Er soll detaillierte Arbeitsanwei-
sungen entwickeln und durch-
setzen.

Der Manager sollte jedem
Arbeiter ein Gefuhl der Nitz-
lichkeit und Wichtigkeit geben.

Er soll seine Mitarbeiter gut
informieren, auf ihre Einwande
horen.

Er soll den Mitarbeitern Gele-
genheit zur Selbstkontrolle bie-
ten.

Der Manager sollte verborgene
Anlagen und Qualitéten nutzen.

Er soll eine Atmosphare schaf-
fen, in der die Mitarbeiter sich
voll entfalten kénnen.

Er soll Mitbestimmung prakti-
zieren und dabei die Fahigkeit
zur  Selbstbestimmung  und
Selbst-kontrolle entwickeln.

Erwartungen :

Menschen ertragen die Arbeit,
wenn der Lohn stimmt und der
Vorgesetzte fair ist.

Wenn die Aufgaben einfach
genug sind und die Arbeiter
eng kontrolliert werden, errei-
chen sie das Soll.

Information und  Mitsprache
befriedigen die Bedurfnisse
nach Anerkennung und Wert-
schatzung.

Die Befriedigung dieser Be-
durfnisse fuhrt zur Zufriedenheit
und baut Widerstande gegen
die formale Autoritét ab.

Mitbestimmung, Selbstbestim-
mung und Selbstkontrolle fih-
ren zu Produktivitatssteigerun-
gen.

Als Nebenprodukt kann auch
die Zufriedenheit steigen, da
die Mitarbeiter all ihre Fahigkei-
ten nutzen kénnen

Die Begriffe Managen und Management sind organisationsunspezifisch gemeint und bezeichnen im
wesentlichen Tatigkeiten wie planen, organisieren, anleiten, kontrollieren.

Die Begriffe Fihren und Flihrung stammen aus Diskussionen im Bereich der Psychologie und Sozi-
alpsychologie und haben traditionell eine nur geringe Beziehung zu betriebswirtschaftlichen Aspekten.

Die Begriffe Leiten und Leitung enthalten eine starke personenbezogene und psychologische Di-
mension, sind aber eher auf den gemeinsamen Gegenstand gerichtet.

Je nach Branche dominieren die Begriffe fuhren, leiten, managen unterschiedlich, wenn es um die
Tatigkeit von "Bol3" oder "Chef" geht. In der Erwachsenenbildung haben sich die Begriffe Leitung und
leiten durchgesetzt.

Bei einer Differenzierung von Leiten in die Tatigkeiten Planen, Informationsverarbeiten, Koordinieren,
Beurteilen, Fuhren, Verhandeln und Fachwissen produzieren wird fiir untere, mittlere und héhere Lei-
tungsebene unterschieden :
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MANAGEMENT-EBENE

untere

mittlere

hohere

Planer 15%

Infoverarbeiter 8%

Koordinator 5%

Fuhrer 51%

Beurteiler 2% S~

Planer 18%

Infoverarbeiter 8%

Koordinator 7%

Planer 28%

Infoverarbeiter 6%

Verhandler 6% P

Multispezialist 6%

Generalist 9%

Beurteiler 5%

Fihrer 36%

Koordinator 8%

Beurteiler 8%

Fuhrer 22%

Verhandler 8%

Multispezialist 8%

|_Verhandler 3% |
Multispezialist 5%

Generalist 10%

Generalist 20%

Verteilung von Leitungsfahigkeit Gber drei Ebenen

Oberes
Management

Mittleres
Management

Unteres
Management

Auf der unteren Managementebene sind danach fachliche Fahigkeiten (Fachwissen, technisches
Spezialwissen) von grofdter Bedeutung, die aber auf héheren Ebenen drastisch abnimmt. Einen ent-

Soziale
Fahigkeiten

Fachliche
Fahigkeiten

Analytische
Fahigkeiten

gegengesetzten Verlauf nehmen analytische Fahigkeiten (analytisches, abstraktes Denken, ganzheit-

lich strategisches Denken). Soziale Fahigkeiten (Motivation und Fuhrung von Mitarbeitern, Entwick-
lung kooperativer, partizipativer Verhaltensweisen) sind auf allen Ebenen in gleicher Weise bedeut-

sam.
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Generell ist also festzustellen, dal3 es auch auf unterschiedlichen "Hierarchie"-Ebenen von Leitung

identische Kompetenz- und Wissenselemente gibt, die sich nur in ihrem jeweiligen Verhaltnis unter-
scheiden. In der Unternehmens- und Organisationsforschung sind es vor allem folgende Elemente

von Wissen und Kompetenzen, die fir Leitung unabdingbar sind :

o Kenntnisse Uber das Verhalten von Individuen und Gruppen, also tiber menschliches Verhalten
in unterschiedlichen Konstellationen. Dazu gehdren Kenntnisse uber Interessen, Motive und
Bedurfnisse, Uber Konfliktiésung, Gruppendynamik und Motivationsstrategien.

o Kenntnisse Uber Existenzbedingungen und Strukturméglichkeiten von Organisationen. Dazu
gehdren Kenntnisse und Kompetenzen zur strategischen Definition von Ziel und Leitbild der Or-
ganisation (Corporate Identity) ebenso wie Verfahren der Handlungsablaufe und Arbeitstatigkei-
ten.

. Kenntnisse Uber Umweltbedingungen der Organisation, des Betriebs, der Einrichtung, sowie
Uber Beziige zwischen Organisation und Umwelt. Dazu gehéren Kompetenzen und Kenntnisse
im politischen, représentativen und kulturellen Bereich.

. Fachliche Kenntnisse und Kompetenzen, die auch dann Bestand haben, wenn sie nicht mehr
selbst angewendet und in Ubung sind. Dazu gehért insbesondere die Fahigkeit, einen Transfer
von der eigenen Kompetenz auf diejenigen der zu fihrenden Personen zu leisten.

Auf der Grundlage dieser Wissens- und Kompetenzelemente besteht Leitung von Organisationen und
in Organisationen vor allem in drei Feldern :

Leitungsfelder :
1. Betriebsorganisation
J Struktur der Organisation
. Klima der Organisation
2. Personalfuihrung
. Fuhrungskonzept
. Personalentwicklung
. Gruppenarbeit und Konfliktlésung
3. Organisationsentwicklung

In allen drei Leitungsfeldern greifen Ziele, Gedanken und Handlungen aus unterschiedlichen Abstrak-
tionsebenen. Gewdhnlich wird hier unterschieden zwischen den Kategorien des normativen, strategi-
schen und operativen Managements.

Das normative Management umfal3t im wesentlichen Globalziele, Grundbedingungen, Leitbild
und Ideologie der Organisation sowie den Umgang damit.

Das strategische Management umfal3t die Entscheidung tUber Organisationsstrukturen, Regeln zu
Ablaufen und Entwicklungen sowie das eigene Konfliktbewéltigungsverhalten von seinen Prinzi-
pien her.

Das operative Management umfafit konkrete Entscheidungen, Handlungen und Tatigkeiten in
eng definierten Arbeits- und Funktionszusammenhangen.
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HORIZONTALE INTEGRATION

y4 \
S 7
VORGABEN
SUSENVSNE  ORVATIVES MANAGEMENT TAMGANENSS
VERFASSUNG KULTUR
UNTERNEHMENS-
POLITIK
| MISSIONEN |

ORGANISATIONS.
STRUKTUREN ISRIRYAYI=(CIS O ISRV ESI=VIS\N]  PROBLEM-
VERHALTEN

MANAGEMENT-
SYSTEME
PROGRAMME

ORGANISATORISCHE

PROZESSE I S N = e = V1= el - 'S TUNGS- UND

KOOPERATIONS-
DISPOSITIONS- VERHALTEN
SYSTEME AUFTRAGE
STRUKTUREN VERHALTEN

AKTIVITATEN

UNTERNEHMENSENTWICKLUNG

INNERE AUSSERE INNERE UND AUSSERE

Vier generelle Wachstumsstrategien :

Marktdurchdringung : es wird versucht, das bestehende Angebot (Adressaten, Inhalte, Region) zu
intensivieren;

Produktentwicklung : bestehende Angebote werden durch neue Angebote ersetzt;

Marktentwicklung : es wird versucht, die bestehenden Bildungsangebote bei neuen Zielgruppen
oder in anderen Regionen zu realisieren;

Diversifikation : neue Angebote werden in das Programm aufgenommen und fiir bislang noch ein-
richtungsferne Zielgruppen oder in noch nicht erschlossenen Regionen realisiert.

Organisationsstrukturen

Eine wesentliche Aufgabe der Leitung besteht darin, die Einrichtung zu "organisieren". Es ist Aufgabe
der Leitung, daflir Sorge zu tragen, daR3 die Einrichtung eine angemessene Organisationsstruktur hat.
Eine Organisationsstruktur ist dann angemessen, wenn sie

o am effektivsten die vorhandenen Kapazitaten auf die zu leistende Aufgabe biindelt,
o am klarsten die vorhandenen Verantwortlichkeiten und Zustimmigkeiten regelt,

o am transparentesten fiir alle in der Organisation Beschaftigten ist,
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. am optimalsten die Interessen und Bedurfnisse der Beschéftigten aufgreift und umsetzt,
. am flexibelsten auf Umwelteinflisse und veranderte Ziele eingeht,

o am partizipativsten demokratische Grundregeln verwirklicht und

. die geringsten innerbetrieblichen Reibungsverluste (Reibungskosten) erzeugt.

Organisieren heif3t, innerhalb eines institutionellen Rahmens die Strukturtréger zu bestimmen und
deren Beziehung untereinander dauerhaft oder auf Zeit zu regeln.

Grob gesagt, geht es bei der Einfihrung einer Organisationsstruktur darum,
e Aufgaben und Zustandigkeiten zu verteilen ("Aufgabenstruktur")

e Informationsvergabe zu regeln ("Kommunikationsstruktur")

e Macht und Entscheidungskompetenz zu verteilen (" Autoritatsstruktur™)

Die zentrale Aufgabe eines Managements von Strukturen besteht darin, diese Organisationselemente
gedanklich oder in einem Organisationsplan (Organigramm) auf die Strukturtrdger Menschen und
Arbeitsmittel (Maschinen) zu verteilen (Differenzierung) und deren Ziel entsprechende Koordinationen
sicherzustellen (Integration) :

e horizontale Differenzierung (Spezialisierung) : Aufgabengliederung und Abteilungsbildung,

o vertikale Differenzierung (Hierarchisierung) : Kontrollspanne, Breite und Tiefe der Hierarchie,
Einheit der Auftragserteilung, Dienstweg,

e horizontale Integration (Koordination) : Komitees, Budgets, Plane, Organisationsregeln.
Die einfachste Differenzierung ist die Aufteilung nach Verrichtungen, Objekten und Regionen :
e Verrichtungen : Lehren, Planen, Disponieren, Verwalten, Konzipieren, Evaluieren.

e Objekte : Facher (Fremdsprachen, kulturelle Bildung), Adressaten/Zielgruppen (Seniorenbil-
dung/Frauenbildung)

e Regionen : Stadtbereiche/Zweigstellen

Tauchen neue oder zeitlich Befristete Aufgaben und Probleme auf, bietet es sich an, die Priméarorga-
nisation um sekundare Strukturierungskonzepte zu erganzen. Wenn die historisch gewachsene
Primérorganisation immer starker von einer Sekundérorganisation iberformt wird, entwickelt sich
allmahlich eine duale Organisation. Von dualer Organisation kann gesprochen werden, wenn zwei
Strukturierungskonzepte nebeneinander Anwendung finden. Z.B. Projekte (ABM) und Schwerpunkt-
programme.

Linienorganisation

[ 1

ma e

by 6dd bbb

Die Linienorganisation verfolgt grundsétzlich die Einheit der Leitung und des Auftragsempfangs. Die
Linie ist der Dienstweg fur Anordnung, Anrufung, Beschwerde und Information und zugleich der Dele-
gationsweg; es gibt keine Spezialisierung in der Leitung. Diese Organisationsstruktur tendiert zu hie-
rarchischem Denken, zu ungeplanten Querverbindungen und zur Verbirokratisierung.
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Stab-Linien-Organisation

R AEIZI

15 6

Auch die Stab-Linien-Organisation enthdlt die Einheit der Leitung, ergénzt diese aber um speziali-
sierte Stabe, die gegeniber der Linie keine Kompetenzen haben. Es besteht jedoch permanent die
Gefahr eines "Wasserkopfes".

Funktionale Organisation

in der funktionalen Organisation ist die (Abteilung-) Leitung spezialisiert, Beschéftigte sind mehre-
ren Leitungen zugeordnet und es gibt einen direkten Weg zur Leitung. Hier liegt eine hohe Kongruenz
von Fach- und Entscheidungskompetenz vor. Vorteile sind Entlastung der Leitung, verkiirzte Kommu-
nikationswege, grof3e Koordinationsfahigkeit und direkte Kommunikation, hohe Wertigkeit von Fach-
kompetenz (gegenuber hierarchischer Position) und funktionaler Autoritét.

Matrix-Organisation

In der Matrix-Organisation ist die Leitung nach Dimensionen spezialisiert, diese sind miteinander
gleichberechtigt. Die Matrix-Organisation gilt in der Erwachsenenbildung als akzeptabelste Organisa-
tionsstruktur, weil sie den geringsten Grad von Hierarchie aufweist und am starksten einem partizipa-
tivem Modell kommunikativer Netzwerke &hnelt.
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Organisationskultur

Als Grinde fir die zunehmende Bedeutung von Kultur in organisatorischen und wirtschaftlichen Zu-
sammenhangen nennt von Rosenstiel (1992) :

e der aktuelle Wertewandel hat dazu gefuhrt, dall man sich Gedanken dariber macht, wie auch
kunftig die Identifikation der Mitarbeiter mit den Unternehmen gewahrleistet werden kann,

e der verschérfte nationale und internationale Wettbewerb zwingt zu Aktivierung von Motivationsre-
serven,

e die als Uiberlegen angesehenen japanischen Unternehmen sollen nachgeahmt werden,

e die Grenzen rationaler und technokratischer Unternehmens- und Personalfiihrung werden zu-
nehmend erkannt.

Dimensionierung von Organisationskulturen

Offenheit,

%Welt—

Individuelle

wlturpﬁ:unu

sgipKulturelle

Pragung

orientierung

Vertrauenskultur

Mitrauenskultur

Im Mittelpunkt der Grafik konzentriert sich ein relativ statisches, abgeschlossenes und wenig innovati-
ves Organisationsgebilde, wahrend sich nach auf3en hin die Organisationskultur einer dynamischen
und offenen Form entwickelt. Je nach organisationsspezifischer Mef3zahl auf den einzelnen Dimensi-
onen ergeben sich Organisationen mit einer "Mi3trauenskultur" oder einer "Vertrauenskultur".
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Bei der Frage, wie Organisationskultur festgestellt werden kann, anhand welcher Merkmale also sich
die Dimensionen der Organisationskultur operationalisieren lassen, wird gewoéhnlich zwischen verba-
len, interaktionalen und artifiziellen Medien unterschieden.

Medien der symbolischen Vermittlung von Werten, Normen, Uberzeugungen, Zielen usw.

verbale

interaktionale

artifizielle

(objektivierte)

Geschichten
Mythen
Anekdoten
Parabeln

Legenden, Sagen, Marchen
Slogans, Mottos, Maxime
Sprachregelungen

Jargon

Tabus

Lieder, Hymnen

Riten, Zeremonien, Traditionen
Feiern, Festessen, Jubilaen
Conventions
Konferenzen, Tagungen

Vorstandsbesuche, Revisorbesu-
che

Organisationsentwicklung
Auswahl und Einfiihrung neuer
Mitarbeiter

Entlassung, Pensionierung, Tod
von

Mitarbeitern

Beschwerden

Magische Handlungen (Mitarbei-
terauswahl, Strategische Planung)

Tabus

Statussymbole

Abzeichen, Embleme, Geschenke,
Fahnen

Logos

Preise, Urkunden, Incentive-
Reisen

Idole, Totems, Fetische

Kleidung, duRBere Erscheinung

Architelktur, Arbeitsbedingungen

Plakate, Broschiren, Werkszei-
tung

BeinfluBbarkeit von Organisationskultur

Organisationskultur ist von seinen Dimensionen und Merkmalen her so vielfaltig, vielschichtig und in
einem personlichen und strukturellen Netz, daf? es auRerordentlich schwierig ist, mit gezielten Inter-
ventionen prognostizierbare Ergebnisse zu erreichen.

Typischer Verlauf eines Kulturwandels

Die herkdmmlichen Interpretationsmuster
und Handlungsmuster fihren in die Krise

Es tritt Verunsicherung ein. Die Symbole
und Riten verlieren an Glaubwirdigkeit,
werden kritisiert.

Eine neue Kultur entfaltet sich mit neuen
Symbolen, Riten usw.

"Schattenkulturen” treten hervor oder eing
neue Flihrungsmannschaft versucht, neug
Orientierungsmuster aufzubauen.

die Krise zu meistern, werden sie akzeptier|

Wenn es den neuen Orientierungen gelingt]

Alte und neue Kulturen kommen in KonfliKt
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Dennoch gibt es zahlreiche Versuche, zielgerichtet auf Organisationskulturen einzuwirken:

e "Macher-Ansatz" : Kultur wird von oben gelenkt (z.B. durch Symbole), ohne die Mitglieder der
Organisation zu beteiligen;

e "Gartner-Ansatz" : langsame Pflege einzelner und behutsames Bremsen anderer kultureller
Erscheinungen;

e "Krisen-Ansatz" : einschneidende MaRhahmen (z.B. Austausch von Fihrungspersonen)

e "Autonomie-Ansatz" : auf Steuerung von oben wird weitgehend verzichtet und es wird zugelas-
sen, dal3 sich innerhalb des Betriebes verschiedene Subkulturen bilden,

e "Metapher-Ansatz" : es wird versucht, Organisationsbilder bewuf3t und damit veranderbar zu
machen,

e "Variablen-Ansatz" : sieht einen zielgerichteten Soll-Ist-Vergleich vor mit partizipativen Hand-
lungselementen,

e "Konstrukt-Ansatz" : spricht Uber vermittelte kulturelle Sensibilitdt, Personalauswahl und inner-
betriebliche Sozialisation und andere Handlungsfelder an.

Fuhrungsstile

Das von Blake und Mouton entwickelte GRID-Modell konzentriert sich auf die Fragestellung "Wie Fuh-
rungskrafte denken" :

hoch
I I I I I I I I
9 1,9-Fuhrungsverhalten 9,9-Fihrungsverhalten
8 "Glacéhandschuh- "Teammanagement"
- Management" -
7
6 5,5-Fihrungsverhalten
,5-Fuihrungsv
Menschen- g
orientierung 5 "Organisations-
Management"
4
T T
3 - R
| 1,1-Fihrungsverhalten || 9,1-Fuhrungsverhalten
2 "Uberlebens- "Befehl-Gehorsam-
Management" I Management"
1 I I I I I I I
niedrig

niedrig 1 2 3 4 5 6 7 8 9 hoch
Sachorientierung

"Glacéhandschuh-Management" : Riicksichtnahme auf die Bedirfnisse der Mitarbeiter nach zufrie-
denstellenden zwischenmenschlichen Beziehungen bewirkt ein geméachliches und freundliches Be-
triebsklima und Arbeitstempo.

"Team-Management" : Hohe Arbeitsleistung vom engagierten Mitarbeiter; Interdependenz im ge-
meinschaftlichen Einsatz fur das Unternehmensziel verbindet die Menschen in Vertrauen und gegen-
seitiger Achtung.

"Organisations-Management" : Eine angemessene Leistung wird ermdglicht durch die Herstellung
eines Gleichgewichts zwischen der Notwendigkeit, die Arbeit zu tun und der Aufrechterhaltung einer
zufriedenstellenden Betriebsmoral.

"Uberlebens-Management" : Minimale Anstrengung zur Erledigung der geforderten Arbeit geniigt
gerade noch, sich im Unternehmen zu halten.
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"Befehl-Gehorsam-Management" : Der Betriebserfolg beruht darauf, die Arbeitsbedingungen so
einzurichten, daf3 der Einflufd persénlicher Faktoren auf ein Minimum beschrankt wird.

Kurt Lewin unterscheidet den demokratischen und den autoritaren Fiihrungsstil :

Autoritarer Fihrungsstil

Kooperativer Fuhrungsstil

Entscheidungsspielraum des Vorgesetzten

Entscheidungsspielraum der Gruppe

autoritar || patriarchalisch || beratend || kooperativ | | partizipativ | |

demokratisch
Vorgesetzter Vorgesetzter Vorgesetzter Vorgesetzter  Die Gruppe Die Gruppe Die Gruppe
entscheidet  entscheidet; er entscheidet; er informiert entwickelt entscheidet, entscheidet;
und ordnet ist aber be- gestattet je- seine Unter-  Vor-schldge;  nachdem der  der Vorge-
an strebt, die doch Fragen gebenen Uber aus der Zahl  Vorgesetzte setzte fun-
Untergebenen zu seinen Ent- seine beab- der gemein- zuvor das giert als
von seinen scheidungen,  sichtigten sam gefunde- Problem auf-  Koordi-nator
Ent- Entscheidun- nenund gezeigt und nach innen
scheidungen ~ umdurch gen; die akzep-tierten  die Grenzen  und nach
zu iiberzeu- deren Beant- ey még-lichen des Entschei- auRen.
gen, bevor er  Wortung deren g opeanen Pro- dungsspiel-
sie an-ordnet.  AKZep-tierung  papen gie blemldsungen raumes fest-
zu er-reichen.  \isglichkeit,  entscheidet gelegt hat.
ihre Meinung  sich der Vor-
zu &ul3ern, gesetzte fur
bevor der die von ihm
Vorgesetzte favorisierte

Personalentwicklung

die endgiiltige
Entscheidung
trifft.

Fuhrung beinhaltet immer das Management menschlicher Ressourcen, und dies heil3t Potentiale
erkennen, entwickeln und diese Entwicklung begleiten, Uberprifen und zu gestalten. Mitarbeiterent-
wicklung ist eine nicht delegierbare Kernaufgabe des Managers, die in und mit der Arbeitsorgani-
sation bewaltigt werden muf3, wenn sie gezielt, systematisch und praxisbezogen sowie mittel- bis
langfristig bedarfsgerecht und damit strategisch effektiv sein soll.

Personalentwicklung umfaf3t die MaBnahmen, die angestrebt und mdglich sind, zwischen Organisati-
on einerseits und Person andererseits eine mdglichst ebenso humane wie effiziente "Passung” zu
erzeugen. Zur Personalentwicklung gehdren daher faktisch vier Bereiche:

e die Personalauswahl

o die Arbeitsplatzgestaltung ("human engineering")

e Training und Fortbildung des Personals

e Teamentwicklung

Die Personalentwicklung im engeren Sinn (Training) bezieht sich auf die Qualifikation und Zufrieden-
heit der Beschéftigten ebenso wie auf Produktivitéat und Leistung innerhalb der Organisation.

e Erhaltungsentwicklung (Aufrechterhaltung der Leistungsfahigkeit)

e Anpassungsentwicklung (Anpassung der Leistungsfahigkeit)
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Aufstiegsentwicklung (Vorbereitung fur Leistungsaufgaben)

AuRerdem gibt es Personalentwicklung

into the job (berufliche Erstausbildung, Einfilhrung neuer Mitarbeiter)

on the job (Arbeitsunterweisung, Erfahrungslernen)

near the job (Lernstadt, Qualitatszirkel)

off the job (betriebliche und uberbetriebliche Weiterbildung)

laufbahnbezogen (Karriereplanung)

out of the job (Ruhestandsvorbereitung)

Human engineering

Human engineering oder "Arbeitsstrukturierung" bedeutet, Inhalt, Umfeld und Bedingungen der Arbeit
so zu verandern, dal sie zu der Person paldt, die sie auszuiiben hat. Dabei geht es vor allem um die
Arbeitsinhalte und die Handlungsspielrdume von Téatigkeiten.

Die Grundidee ist, daf3 an jedem Arbeitsplatz Erfahrungen gesammelt und Lernerfolge erzielt werden
kénnen. Es geht darum, zu untersuchen, wie personlichkeitsférdernde Arbeitssituationen mit Merkma-

len wie

komplexe Tatigkeiten

experimentelle Méglichkeiten

angemessene Kommunikations- und Interaktionsform

demokratische Entscheidungsverfahren

individuelles Weiterkommen und gesellschaftlicher Fortschritt

gestaltet werden kdnnen.

Konflikte in Gruppen : Erkennen und Ldsen

Formelle und informelle Gruppen

betriebliche
Arbeitsteilung

l

formelle

Gruppe — |

Vorgesetzter

|_|_|_|_|_|_|

Mitarbeiter

individuelle
Bedurfnisse

Gruppe :
Mitglieder
Ziele
Normen
Strukturen

Interaktionen

l

informelle
I Gruppe

informeller

/ Fihrer \

Abweiﬂer Abgelehnter
sonstige

Mitglieder
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Es gibt in jeder Arbeitsbeziehung immer zwei unterschiedliche Gruppenebenen, eine informelle und
eine formelle, die einander durchdringen.

Determinanten der Gruppeneffektivitat

Unabhangige Variablen

Struktur-Variablen Umwelt-Variablen Aufgaben-Variablen
GruppengroRe Umgebung Art der Aufgabe
Heterogenitat der
Mitglieder Funktionale Stellung Schwierigkeitsgrad

] der Gruppe in der [ der Aufgabe

Personlichkeits- Organisation

merkmale

Statushierarchie Beziehungen zu Restriktionen (z.B.
Gt anderen Gruppen zur Verfugung

Kommunikations: in der Organisation stehende Zeit)

beziehungen

Intervenierende Variablen

Fuhrungsstil
Aufgabenmotivation
Freundschaftsbeziehungen

Ausmal der Beteiligung
einzelner Mitglieder

|

Abhangige Variablen

Produktivitat der Gruppe
Zufriedenheit der Mitglieder

Gruppenkonstitutionen

Die Konstitution von Gruppen ist eine Leitungsaufgabe; sie kann partizipativ erfolgen, kann aber auch
gesetzt werden. Wichtig ist, daf? die Konstitutionsphase einen erkennbaren Anfang und ein definiertes
Ende hat, in der sich die betreffenden Personen orientieren, artikulieren und verhalten kénnen.

Bereits bei der Konstitution einer Gruppe - sei es in einer dauerhaften, sei es in einer Projektkonstruk-
tion - lassen sich Grundformen der Gruppenstruktur festlegen; diese betreffen

e die Kommunikation der Gruppe
e die Interaktion der Gruppe

e die Fuhrung der Gruppe

e die Konfliktldsung in der Gruppe.
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Bei der Kommunikationsstruktur lassen sich funf unterschiedliche Grundtypen umsetzen, die je-
weils spezifische Vor- und Nachteile haben :

Stern Y Kette Kreis Vollstruktur
Beurteilungs- + Q @
kriterium
Zentralisation sehr hoch hoch mittel niedrig sehr niedrig
Kommuni- sehr wenige wenige mittel mittel sehr viele
kationskanéle
Fuhrung sehr hoch hoch mittel niedrig sehr niedrig
Gruppen- niedrig niedrig mittel mittel hoch
zufriedenheit
individuelle hoch hoch mittel niedrig sehr niedrig
Zufriedenheit

Interaktion wird von Kommunikation insofern unterschieden, als sie eine erfolgreich zustande kom-
mende verbale und nicht-verbale Kommunikation ist, also eine Form sozialen Handelns, bei der ganze
Kommunikationssequenzen als zwischenmenschliches Verhalten zum Thema werden. Interaktion hat
- was die Existenz von Gruppen in Organisationen angeht - in der Regel gleich unmittelbar mit Fiih-
rung zu tun.

SchlieBlich ist fur die Arbeit der Gruppen in der Organisation die Frage des Erkennens und Lésens
von Konflikten von entscheidender Bedeutung. Fiur die Gruppenleitung oder Abteilungsleitung sind
dabei folgende Regeln zu beachten :

e Erkennen von Gruppensituationen

e Einfuhlung in gruppendynamische Vorgange

e Kenntnis des methodischen Instrumentariums zur Konfliktlésung
e Motivation und Aktivierung in bezug auf Gruppenziele

e keine Parteilichkeit gegentiber einer Seite des Konflikts

e Kilarheit, Wiederholbarkeit und Verbindlichkeit der eigenen Position.

Gruppenanalyse und Verfahrensentscheidung

Eine Analyse der Gruppenstruktur besteht im Uberprifen des Organigramms und im Erstellen einer
Beziehungslandkarte. Das Organigramm gibt die formale Struktur von Positionen, Rollen und Ablau-
fen in der Organisation wieder, wahrend die Beziehungslandkarte die eher personelle und informelle
Seite der Organisation spiegelt.

Organisationsentwicklung

Organisationsentwicklung ist die zielgerichtete Weiterentwicklung einer bestehenden Organisation
aufgrund sich verandernder Umwelteinfllisse, sich verandernder Ziele oder sich verandernder interner
Bedingungen.
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Organisationsentwicklung ist eine notwendige, sehr alltagliche und normale Angelegenheit. Es ist
nicht Zeichen des Defizits einer Organisation, wenn sie Organisationsentwicklung macht, sondern
eher umgekehrt Zeichen des Defizits, wenn keine Organisationsentwicklung erfolgt.

So notwendig und alltaglich Organisationsentwicklung auf der einen Seite ist, so wichtig ist es auf der
anderen Seite, stets zu Uberprifen, ob die erforderlichen Bedingungen fur Organisationsentwicklung
gegeben sind. Organisationsentwicklung, die erfolgreich sein soll, setzt vor allem voraus :

die Organisation befindet sich in keiner Existenzkrise

es hat sich bereits Problembewuf3tsein entwickelt

in der Belegschaft besteht Bereitschaft zum Experimentieren

Leitung und Personalwesen arbeiten Hand in Hand

die Leitung selbst will und stiitzt den Prozel3 der Organisationsentwicklung
die Organisationsentwicklung wird gruppendynamisch angeleitet

die Beziehung zwischen Leitung und Betriebsrat ist nicht gestort

der aktuelle Handlungsdruck ist nicht zu grof3

die Organisationskultur I3t einen partizipativen und in die Zukunft gerichteten Prozel3 zu.

Es gibt Elemente, die Organisationsentwicklung behindern und Elemente, die sie férdern.

Unternehmenskulturelle Elemente des burokratischen und

des innovativen Unternehmens
Burokratisches Unternehmen & Innovatives Unternehmen
Wandel als Bedrohung & Wandel als Chance
Risiko-Aversion Aad Kontrolliertes Risiko
Innenorientierung A Kundenorientierung
Konventionen und Regeln © Vision
Infragestellung neuer Ideen ® Unterstitzung neuer Ideen
Gehorsam gegenuber Vorgesetzten g Unterstitzung durch Vorgesetzten
Kontrolle ® Gegenseitiges Verrauen
Sinnentleerung durch Fragmentation @ Sinngebung durch ganzheitlichen Ansatz
Suche nach der "grofZen" Innovation @ Viele, auch kleine Innovationen

Traditionelles Management im Vergleich
zum Innovations-Management
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Traditionelles Management Innovations-Management

Orientierung an Regeln und Konventi-
onen

Regeln und Konventionen in Frage stel-

len
Umfassende Analyse Experimentieren
Infragestellen neuer Ideen Ideen aktiv suchen
Unsicherheit reduzieren Unsicherheit tolerieren
Fehler vermeiden Fehler tolerieren

Ordnung schaffen Chaos tolerieren

g ¢ ¢ ¢ ¢ 8 %8¢

Sicherheit durch umfassende Analyse Sicherheit durch fahige Mitarbeiter

Die wichtigsten Anlasse fiir Organisationsentwicklung liegen in Veranderungen der Organisation,
Veranderungen der Wahrnehmung und Veranderung der Umwelt, welche eine "Krise" erzeugen.
Krise bedeutet in diesem Fall, daf3 bestehende, eingelibte und fiir sinnvoll eingeschatzte Wahrneh-
mungen, Verhaltensweisen und Kommunikationsmuster zunehmend weniger geeignet sind, die ge-
setzten Ziele zu erreichen. Krise ist ein konstruktiver und produktiver Begriff, deshalb ist mit Krisen
optimistisch und vorwartsgerichtet umzugehen.

Jede Organisation durchlauft wahrend ihres "Lebens" mehrere Krisen, die jeweils stets zu einer Orga-
nisationsentwicklung fiihren; es gibt "revolutionare" und "evolutionare" Perioden.

Phase 1 | Phase 2 | Phase 3 | Phase 4 | Phase 5
rof ~~.
9 Krise durch ? /
Burokratie-
krise
I - - -
Kontroll-
. .| Wachstum durch
krise )
— mehr Team-Geist
GroRRe
der Autonomie-
. . .| Wachstum durch
Organi- krise L
. Koordination
sation I N

revolutiondre
Perioden

Fuhrungsstil-
Wachstum durch

Delegation
I

evolutionare
Perioden

,,,,, Wachstum durch
straffe Fihrung

Wachstum durch

klein -
Kreativitat

Alter der Organisation — _ alt

jung
Mdégliche Ursachen und Anlasse fiir Organisationsentwicklung kénnen sein :

e die Notwendigkeit, die Leistungsfahigkeit der Einrichtung zu steigern (weniger 6ffentliche Zu-
schiisse, vermehrte Bildungsbedirfnisse),

e die Notwendigkeit, die Arbeit innerhalb der Einrichtung effizienter zu gestalten (Zusammenarbeit
der Fachbereiche, Zusammenarbeit zwischen Padagogen und Kursleitern),
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o die Notwendigkeit, neue individuelle Bedirfnisse (Milieuentwicklung, Einstellung zur Arbeit etc.)
mit den Zielen und Strukturen der Einrichtung zu verknipfen (Verdnderung des Programmange-
bots etc.),

e die Notwendigkeit, die Betroffenen starker in die aktive Mitgestaltung einzubeziehen (Teilnehmer-
vertretung, Dozentenvertretung),

o die Notwendigkeit, die Einrichtung an veranderte Rahmenbedingungen (z.B. Rechtsform, Finan-
zierungsstruktur) anzupassen,

e die Notwendigkeit, Arbeitsplatze entweder an veranderte Arbeitsablaufe anzupassen oder zu "hu-
manisieren",

¢ die Notwendigkeit, aufgrund erhthten Wettbewerbs das eigene Leitbild und Einrichtungspotential
weiterzuentwickeln (statt "Kaufhaus" lieber "Spezialist" usw.).

Widerstande gegen Organisationsentwicklung

Ebenso normal und alltaglich wie die Notwendigkeit von Prozessen der Organisationsentwicklung sind
die Widerstande dagegen. Organisationsentwicklung bedeutet letztlich immer Verénderung, Innovati-
on, Neuorientierung - alles Dinge, die Angst verursachen und Menschen, die sich "eingerichtet" ha-
ben, gewissermafien wieder in Bewegung bringen. Widerstand kommt oft gerade von jenen, die in-
nerhalb der Einrichtung als leitende Beschaftigte aktiv fiir eine Organisationsentwicklung sein sollten.

Widerstande gegen Organisationsentwicklung kann es auf der persdnlichen Seite geben :

e den offenen oder versteckten Verhaltenswiderstand, der von Einzelnen oder ganzen Gruppen
ausgehen kann und in der Regel zuriickgeht auf die Bedrohung in der Machtposition, Informati-
onsmangel, unterschiedliche Vorstellungen der Realitat oder Angst vor neuen Anforderungen;

e die Verhaltenstragheit, bei der es eher um ein Unvermégen geht, sich auf Veranderungen ein-
zustellen, sie basiert im wesentlichen auf festgefahrene Denkstrukturen, unbewuf3ten und tradier-
ten Wertvorstellungen und Verhaltensnormen oder unzureichend entwickelbare Kompetenzen
und Kapazitaten.

Ferner kann es sachbezogene Widerstande oder Systemwiderstande geben :

e den Systemwiderstand, der aus dem Fehlen strategischer Fahigkeiten sowohl der Organisation
insgesamt als auch der Leitung beruht, er ist in der Regel verbunden mit einer sehr kurzschrittigen
Denk- und Handlungsweise der Leitung (statt einer strategischen Flexibilitdt) und einer unzurei-
chenden Macht der Leitung, da die Organisationsstruktur viele Subsysteme aufweist;

e die Systemtragheit, die vor allem Bequemlichkeiten der Routine, des Eingespielten, der beste-
henden Kapazitaten und Anlagen, die allesamt einen Trend zur Selbsterhaltung haben.

Zur Uberwindung von Widerstanden gibt es vier Grundtypen :

e die "Bombenwurf"-Umsetzung, in der vollendete Tatsachen schlagartig und unwiderruflich in
Kraft gesetzt werden;

e die partizipative Umsetzung, die unter Beachtung der Zeitkonstante Partizipation an der Organi-
sationsentwicklung und Erlernen neuer Fahigkeiten umfaft;

» die krisengepragte Umsetzungin der eine Krise genutzt oder eine als notwendig erkannte Ande-
rung auf eine Krise hin geplant und mit Hinweis auf das "Uberleben" durchgesetzt wird;

e die Lern-Aktions-Vernetzung, in der die Entwicklung einzelner Fahigkeiten lernend in einzelnen
Schritten parallel zu Aktionen vorangetrieben wird.

Generell sind folgende einzelne MalBnahmen bei Widerstanden gegen Organisationsentwicklung an-
zuwenden, sofern die entsprechenden Ursachen ausreichend analysiert sind :

¢ Information Uiber Ursachen und Ziele,
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e Beteiligung der Betroffenen,

e Aushandlung des Prozesses

e Schutz von Einzelpersonen,

e Motivation und Belohnung von Unterstiitzenden,

e Hinzuziehen eines kompetenten externen Beraters,

o offene Aussprachen uber Probleme im Prozef3,

e Akzeptanz bestehender Arbeits- und Sozialbeziehungen,

e Erhalt des Vertrauensklimas,

e Schaffen fruher Erfolgserlebnisse,

e rasche Stabilisierung erzielter Erfolge und Veranderungen

Wichtig ist dabei, dal? die gewahlte MalRnahme zur analysierten Ursache des Widerstandes paf3t; die
"Passung" zwischen MalRnahme und Ursache muf} also stimmen :

MaRnahme

Situation

Information

Widerstand basiert auf Informationsdefizit, Geriichte und Fehl-
einschatzungen

Partizipation

Den Change Agents fehlen wichtige Informationen, die Betrof-
fenen verfligen Uber erhebliches Widerstandspotential

Unterstiitzung / Hilfe

Widerstand basiert auf Anpassungsproblemen

Verhandlungen

Gewinn-Verlust-Situationen, machtige Interessengruppen

Zwang

Zeit ist knapp und das Management verfugt Uber viel Macht

Manipulation

Andere Malinahmen sind unbrauchbar oder zu aufwendig
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7. Bildungsmanagement

Fuhrung bedeutet : Rahmenbedingungen so zu gestalten, daR Mitarbeiter- und Organisationspoten-
tiale sich entfalten kénnen.

Fuhrung ist : stetig zu reflektieren und immer wieder neu zu definieren.

Fuhrung verlangt : Sensibilitéat fur schwache Signale, Entwicklungstrends zu akzeptieren, eine positi-
ve Zukunftseinstellung, eine dauernde Lernbereitschaft, das Setzen auf Selbstverantwortung, Risiko-
bereitschaft, Denken und Handeln in offenen und vernetzten Systemen.

Fuhrung heil3t : Arbeitsprozesse begleiten, Reflexions- und Riickkopplungsprozesse initiieren und
auswerten, Neuorientierungen erméglichen in den Handlungsfeldern der Fiihrung.

Merkmale von Fihrung (Wunderer & Grunwald, 1980)
e Ziel-, Ergebnis- und Aufgabenorientierung
e Gruppenprozesse
¢ Rollendifferenzierung
e Einflul
e Soziale Interaktion
e Wert- und Normbildung
e Personlichkeitseigenschaften
o Konfliktprozesse
e Kommunikationsprozesse
e Entscheidungsprozesse
e Entwicklungsprozesse (zeitliche Dimension)

Leadership - Fihrung im eigentlichen Sinne - setzt den Wandel im Unternehmen durch, um bei den
laufenden Veranderungen des Umfelds wettbewerbsfahig zu bleiben. Ein Unternehmen fihren heilt,
die Richtung vorzugeben, den Mitarbeitern ein gemeinsames Ziel zu kommunizieren, zu motivieren
und zu inspirieren. Die Voraussetzung dafur ist die Verbindung einer Zukunftsvision mit Strategien,
um die Veranderungen zu erreichen. Leadership soll eine Flihrungskultur im Unternehmen schaffen,
die Lernprozesse durch Herausforderungen in Gang setzen und Verantwortung nach unten delegie-
ren.

Im Gegensatz zu leadership sorgt das Management fur das Funktionieren der komplexen Unterneh-
mensorganisation insbesondere im Hinblick auf Schlisselkriterien wie Qualitat und Rentabilitat. Die
Instrumente des Managements sind Planung und Budgetierung mit einer entsprechenden Organisati-
ons- und Personalstruktur zur Durchfuhrung und fir Controlling-Aufgaben. Leadership und Manage-
ment missen sich erganzen.

Nach Bessai (1974) kann Management in vier Dimensionen unterteilt werden :

Management ist eine Sammlung von spezifischen Funktionen (Management-Aufgaben), die mit Hilfe
adaquater Techniken (Management-Techniken) von bestimmten Stellen des Systems (Management-
Positionen) wahrgenommen werden, in denen die hierflr geeigneten Personen (Management-
Personen) tétig sind.
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. Personenorientierte Fuhrungstheorien

Sie sind die altesten Fihrungstheorien. Es zéhlen dazu z.B. die Eigenschaftstheorie der Fihrung, die
Charismatischen Fihrungstheorien, die Tiefenpsychologischen Fuihrungstheorien und die Entschei-
dungstheoretischen Ansatze. Neben solchen sogenannten "fiihrerzentrierten" Ansatzen existieren
auch "gefuhrtenorientierte" Ansatze, die den Fokus nicht auf die Fihrerpersonlichkeit, sondern auf
Merkmale der Geflihrten richten (z.B. Weg-Ziel-Theorie der Fuhrung, Attributionstheorie, Soziale Lern-
theorie oder Reifegradtheorie der Fiihrung). Hintergrund fiir die Entwicklung dieser Theorien war die
Standegesellschaft des 18. Jahrhunderts und die damit verbundene gottgegebene Ordnung.

e Positionsorientierte Fiihrungstheorien

Mit der zunehmenden Industrialisierung und dem Wandel der Stéandegesellschaft muf3ten die in Stad-
ten und Fabriken zusammengeballten Menschenmengen organisiert und ihre Leistungskraft so effi-
zient wie moglich genutzt werden. Es entstanden dazu grof3e institutionalisierte Gebilde, Burokratien,
die sich vollkommen den Prinzipien der Rationalitéat und der Strukturiertheit (und damit der Unperson-
lichkeit) verschrieben hatten. Im Kontext dieser Entwicklungen sah man Fiihrung zwar nach wie vor
als unabdingbare Notwendigkeit an; man nahm jedoch Abstand von der starken Personalisierung der
Fahrung. Menschen oder einen Betrieb zu fuhren wurde mehr und mehr als die Bekleidung einer Po-
sition betrachtet.

e Situationsorientierte Fihrungstheorien

Um die Jahrhundertwende wurde im Zuge des Erstarkens der Arbeiterbewegung die starke Konzent-
ration auf die Person und/oder Rolle des Fihrers als einseitig und verkirzt erkannt. Will man Fiihrung
adaquat beschreiben und eerklaren (bzw. Fihrungserfolg vorhersagen), so miissen Kontextfaktoren,
die die fuhrende Person umgeben, mit einbezogen werden : Die Geflhrten, die Aufgabe, die Organi-
sation usw. Dariiber hinaus ist Fiihrung genuin als ein interaktives Phdnomen zu begreifen : Fihrung
als soziales Wirkhandeln fiihrt vom Fuhrer zum Gefiihrten, aber genauso auch in die umgekehrte
Richtung, vom Geflhrten zum Fahrer.

Human Relations Bewegung : Wahrend vorher geglaubt wurde, der Mensch sei ein ausschlieflich
rationales Wesen und nur durch materielle Anreize und Fremdkontrolle zur Arbeit zu motivieren, wur-
de nun offenbar, daf3 auch der Fuhrungsstil und das jeweilige Gruppenklima Einflul3 auf die menschli-
che Arbeitsleistung haben = Kooperativer Fihrungsstil

Humanistische Psychologie : Motivationstheoretische Uberlegungen (Maslow); wahrend in Gesell-
schaft und Politik das Prinzip der Selbstverwirklichung bereits verankert war, herrschte in der Wirt-
schaft nach wie vor die Fremdbestimmung. Dementsprechend wurde der "Non-direktive Fiithrungs-
stil" propagiert, der dem Individuum Freiraum zum persénlichen Wachstum und zur Selbstentfaltung
lassen sollte. Im Ubrigen wurde der Gegensatz zwischen Organisationszielen und Mitgliederbedurf-
nissen relativiert : Man glaubte, dal3 beim einzelnen Mitarbeiter gerade erst durch das Gewahren von
Handlungsspielraum eine "echte" (=intrinsische) Motivation zum Einsatz fiir die Organisationsziele
erreicht werden konne.

Die Einflhrung des Sozialstaates fiihrte zu einem Wertewandel. Die Arbeit verliert allgemein an Be-
deutung, wéhrend Freizeit und Hobbies einen grol3en Bedeutungszuwachs verzeichnen. Innerhalb
der Arbeit wird weniger Wert auf materielle Gratifikationen und mehr Wert auf Inhalte und Sinndimen-
sionen der Arbeit gelegt. Die Arbeitnehmer sollen selbstandiger und freier arbeiten sowie bei wichti-
gen Entscheidungen beteiligt werden = "partizipativer Fihrungsstil".

e Systemische Fihrungstheorien

Sowohl die Organisationen der 80er und 90er Jahre als auch ihre relevanten Umwelten sind extrem
komplex, dynamisch und dadurch uniiberschaubar (und unvorhersehbar) geworden. Was den Men-
schen mehr und mehr Probleme bereitet, ist nicht so sehr die nattrliche Umwelt an sich, sondern sind
zunehmend die menschlichen Eingriffe in diese natirliche Umgebung, die sogenannten "Errungen-
schaften der menschlichen Zivilisation".
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Mit einer einfachen kausal-analytischen Denkweise lassen sich die heutigen Phdnomene in Wirtschaft
und Gesellschaft nicht mehr adaquat verstehen. Erst wenn Einzelphdnomene in gréReren Zusam-
menhangen (iber Raum und Zeit) und von verschiedenen Perspektiven aus betrachtet werden, kann
man deren Komplexitat anndherungsweise gerecht werden.

Werden vor diesem Hintergrund Organisationen als selbstorganisierende soziale Systeme betrachtet,
hat das eine radikale Veranderung in der Konzeption von Fuhrung zur Folge. Fur die Leistung und
Entwicklung einer Organisation als Ganzes sind danach nicht mehr einzelne Personen verantwortlich,
sondern immer das Zusammenwirken aller beteiligten Akteure. Das Bild des Fuhrers wandelt sich von
dem des "Machers" hin zum "Rahmen- und Prozel3gestalter", der organisationale Kontexte fur (teil-
)autonome Akteure zu kultivieren sucht.

Exemplarische Beispiele klassischer Fihrungstheorien
Bowers & Seashore (1966)

Im Mittelpunkt der Uberlegungen von Bowers und Seashore stehen die verschiedenen Funktionen
von Fuhrung.

Forderung von Zielklarheit und Zielakzeptanz

- Verdeutlichen der Arbeitsaufgabe der ganzen Gruppe und jedes einzelnen Mitarbeiters
- Begrundung und Erklarung von Vorschriften und Entscheidungen in

Ubergeordneten Bereichen, aber auch eigener Entscheidungen
- Vertretung der Gruppeninteressen gegen unverniinftige Vorgaben

Forderung der Entwicklung der Mitarbeiter

- Beachten der personlichen Entwicklungsmdoglichkeiten
- Ausbau der beruflichen Fahigkeiten und Kenntnisse
- Hilfe bei personlichen Problemen

Forderung der Beziehungen zwischen den Mitarbeitern

- AnstoRe zur Zusammenarbeit geben

- Verandern und Vermeiden von Aul3enseiterrollen

- Maoglichkeiten zur Aussprache geben (z.B. regelmaRige Arbeitsbesprechungen)
- Vermitteln bei Konflikten

Forderung der Arbeitsbedingungen

- Bereitstellen geeigneter Arbeitsmittel
- Beseitigung stdérender Regelungen und sonstiger Hindernisse der Arbeitsausfihrung
- regelmaRige und eingehende Arbeitsunterweisung
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Blake & Mouton (1968)

Das von Blake und Mouton entwickelte GRID-Modell konzentriert sich auf die Fragestellung "Wie Fih-
rungskrafte denken" :

hoch I I I I I I I I
9 1,9-Fuhrungsverhalten 9,9-Fiihrungsverhalten
8 "Glacéhandschuh- "Teammanagement"
H Management" H
7
6 5,5-Fithrungsverhalten
Menschen- ' g
orientierung 5 "Organisations-
Management"
4
T 1
3 N N
| 1,1-Fuhrungsverhalten || 9,1-Fihrungsverhalten
2 "Uberlebens- "Befehl-Gehorsam-
Management" ] Management"
1 I I I I I I I
niedrig

niedrig 1 2 3 4 5 6 7 8 9 hoch
Sachorientierung

"Glacéhandschuh-Management" : Riicksichtnahme auf die Bediirfnisse der Mitarbeiter nach zufrie-
denstellenden zwischenmenschlichen Beziehungen bewirkt ein geméachliches und freundliches Be-
triebsklima und Arbeitstempo.

"Team-Management" : Hohe Arbeitsleistung vom engagierten Mitarbeiter; Interdependenz im ge-
meinschaftlichen Einsatz fur das Unternehmensziel verbindeet die Menschen in Vertrauen und ge-
genseitiger Achtung.

"Organisations-Management" : Eine angemessene Leistung wird ermdglicht durch die Herstellung
eines Gleichgewichts zwischen der Notwenigkeit, die Arbeit zu tun und der Aufrechterhaltung einer
zufriedenstellenden Betriebsmoral.

"Uberlebens-Management" : Minimale Anstrengung zur Erledigung der geforderten Arbeit geniigt
gerade noch, sich im Unternehmen zu halten.

"Befehl-Gehorsam-Management" : Der Betriebserfolg beruht darauf, die Arbeitsbedingungen so
einzurichten, daf3 der Einflufd personlicher Faktoren auf ein Minimum beschrankt wird.
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McGregor (1968)

Theorie X-Annahmen

(Autoritare Fihrung)

Theorie Y-Annahmen

(Integrierende Fiihrung)

Dem Durchschnittsmenschen ist eine
Abneigung gegeniiber der Arbeit ange-
boren, und er versucht, Arbeit zu ver-
meiden, wo immer er kann.

Sich physisch oder geistig anzustren-
gen, ist dem Menschen ebenso eigen,
wie der Spieltrieb. Dartiber hinaus kann
die Arbeit sowohl Befriedigung als auch
Enttauschung hervorrufen.

Als Folge der Abneigung gegenuber der
Arbeit mul3 der Mensch gezwungen,
kontrolliert, ausgerichtet, bedroht oder
bestraft werden, um die erwartete Leis-
tung zu erbringen.

AuRere Kontrolle und Androhung von
Strafen sind allein nicht wirksam, um ei-
nen Menschen zu veranlassen, be-
stimmte Ziele zu erreichen. Er zieht es
vor, innerhalb des Zielsystems, mit dem
er sich identifiziert, Eigenverantwortung
und Selbstkontrolle zu Ubernehmen.

Der Durchschnittsmensch zieht es vor,
angeleitet zu werden; er versucht Ver-
antwortung abzuwalzen, entwickelt we-
nig Ehrgeiz, verlangt nach Sicherheit
und méchte sich vor allem wie die Mehr-
heit der Menschen verhalten.

Der Mensch tibernimmt nicht Verantwor-
tung, sondern sucht sie. Scheu vor Vee-
rantwortung, Mangel an Ehrgeiz sowie
vorherrschendes Sicherheitsdenken sind
Folgen einer miRlichen Erfahrung, nicht
jedoch charakteristisch fur die Men-
schen.

Die interlektuellen Fahigkeiten des
Durchschnittsmenschen werden nur teil-
weise genutzt.

Einfallsreichtum und Kreativitat finden
sich unter Menschen weit mehr als ge-
nerell vermutet.

Schein (1970)

im Unterschied zu McGregor leitet Schein die richtige Filhrungskonzeption aus dem Menschenbild ab.
Er unterscheidet vier Menschenbilder :

1.

rational-economic man : In erster Linie ist dieser durch Geld zu motivieren, er ist passiv und
wird von oben manipuliert, motiviert und kontrolliert. Daraus lassen sich vier Management-
Funktionen ableiten : Planen, Organisieren, Motivieren, Kontrollieren. Die Effizienz steht im Mit-
telpunkt.

social man : Er ist durch soziale Bedurfnisse motiviert. Sinnentleerung bei der Arbeit wird
durch soziale Beziehungen am Arbeitsplatz ersetzt. Hier ist er Manager zwischen unten und
oben.

self-actualizing man : Er strebt nach weitgehender Autonomie am Arbeitsplatz, nach Selbst-
Motivation und Selbst-Kontrolle. Der Manager ist Katalysator und Férderer, er delegiert.

complex man : Er ist &uR3erst lern- und wandlungsfahig. Motive kdnnen in unterschiedlichen
Subsystemen unterschiedlich sein. Der Manager ist Diagnostiker, der sein eigenes Verhalten
variieren muf3.
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Mintzberg (1973)

Mintzberg geht in seinen Ausfiihrungen vor allem auf die Rollen ein, die von Fihrungskréaften tber-
nommen werden. Er unterscheidet :

I. Interpersonelle Rollen

1. Reprasentationsfigur : z.B. Teilnahme an internen und externen "gesellschaft-lichen" Anlas-
sen

2. Fuhrer : Organisieren von Arbeit und Zusammenarbeit, Fihren von Mitarbeitern
3. Verbindungsmann : Herstellen von Kontakten auf3erhalb des eigenen Bereichs
Il. Informelle Rollen
4. Beobachter : Erhalten und "Auswerten" von verbalen Informationen und Geriichten
5. Nachrichtenstation : Weitergabe von Informationen an Mitarbeiter
6. Sprecher : Weitergabe von Informationen an Au3enstehende
lll. Entscheider-Rollen
7. Unternehmer : Initiator von Veranderungen
8. Trouble-shooter : Reagieren auf dringliche Probleme und Stérungen

9. Verteiler von Ressourcen : Entscheiden, wer welchen Teilbeitrag leistet

10. Verhandlungspartner : Verteilen von Unternehmensressourcen
Hersey & Blanchard (1977)

Fahrungsverhalten kann zweidimensional nach Aufgabenorientierung und nach Mitarbeiter- bzw. Be-
ziehungsorientierung beurteilt werden. Der Auspragungsgrad bei den Dimensionen fiihrt zu vier un-
terschiedlichen Fuhrungsstilen, wobei die Angemessenheit des jeweiligen Fuhrungsstils vom "Reife-
grad" des jeweiligen Mitarbeiters abhangt.

stark
stark mitarbeiter- stark aufgaben-
hezogen/fwenig hezogen/stark
aufgabenbezogen mitarbeiter-
bezogen
s3 52
"partizipieren"

. . "werkaufen"
mitarheiter-

hezogen
unterstiitzend " jieren”

wanig mitarbeiter- stark aufgaben-
bezogenfwenig hezogenfwenig
aufgabenbezogen mitarheiterbezogen

weniy &——— aufgabenbezogen (direktiv] —————% stark

Reifegrad der Mitarbeiter

hoch mittel niedrig
R4 R3 | Rr2 R1
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Hat der Mitarbeiter einen geringen Reifegrad (R 1), so empfiehlt sich der Fihrungsstil S 1 : Der Vor-
gesetzte mulR genau erklaren, was der Mitarbeiter zu tun hat.

Hat der Mitarbeiter eine geringe bis maRige Reife (R 2), so sollte der Vorgesetzte den Fihrungsstil S
2 anwenden : Er mul3 zwar immer noch Anweisungen geben (wegen der mangelnden Fahigkeiten),
kann aber (wegen des vorhandenen Willens) durch wechselseitige Kommunikation erreichen, dal3 der
Mitarbeiter getroffene Entscheidungen akzeptiert.

Besitzt der Mitarbeiter einen méaRigen bis hohen Reifegrad (F 3), so ist Fihrungsstil S 3 angezeigt :
Der Vorgesetzte muld kaum Anweisungen geben, da die Fahigkeiten vorhanden sind, sollte aber den
Mitarbeiter mehr und mehr an der Entscheidungsfindung beteiligen, damit er starker motiviert wird.

Zeichnet sich der Mitarbeiter durch eine hohe Reife (R 4) aus, demonstriert der Vorgesetzte sein Ver-
trauen in den hochmotivierten und tiichtigen Mitarbeiter am besten dadurch, daf? er ihm die Mdglich-
keit gibt, seine Arbeit so zu erledigen, wie er es fur richtig halt (S 4).

Peters & Waterman (1983)

Peters & Waterman nennen acht Grundtugenden der (effizienten) Unternehmenskultur :
. Primat des Handelns : "Do it, try it, fix it"; probieren geht Giber studieren.

. Nahe zum Kunden : "Der Kunde ist Konig"

. Freiraum fir Unternehmertum : "Wir wollen lauter Unternehmer".

. Produktivitat durch Menschen : "Auf den Mitarbeiter kommt es an".

. Sichtbar gelebtes Wertsystem : "Philosophien durch Handeln sichtbar machen".

. Bindung an das angestammte Geschéft : "Schuster bleib bei Deinen Leisten".

. Einfacher, flexibler Aufbau : "Kampf der Birokratie"

o N o 0o b~ WN PP

. Straff-lockere Fiihrung : "So viel Filhrung wie nétig - so wenig Kontrolle wie méglich".

Nutzendiskussion in der betrieblichen Bildung
Angebotsorientierte betriebliche Bildung

Betriebliche Bildung war lange Zeit ein "Kaufladen" fur die Ware "Qualifizierung". Es wurde ein Ange-
bot in der Hoffnung gemacht, daR sich die Ware auch verkaufen la3t. Die Méglichkeit zum Verkauf
wirde, so hoffte man, praventiv durch die Bildungsbedarfsanalyse gesichert. Aus dem Bildungsbud-
get, das vom Bildungswesen selbst verwaltet und verteilt wurde, wurden Bildungsmaf3nahmen geplant
und angeboten - solange der Vorrat an Kursen reichte.

Nachfrageorientierte betriebliche Bildung

Die neuere Diskussion um den Nutzen der Bildung steht in einem engen Zusammenhang mit der
"Center-Organisation” von Wirtschaftsunternehmen. Durch die Verankerung von unternehmerischem
Denken und Handeln wird die Entwicklung von wettbewerbsféahigen Bereichen mit ausgepragter Kun-
dennéhe beabsichtigt. Dabei kdnnen auch firmeninterne Leistungsempfanger Kunden sein. Das "Cen-
ter Bildungswesen" entwickelt ein eigenstandiges Produkt- bzw. Dienstleistungsprofil innerhalb der
Organisation mit eigenen (internen und externen) Beschaffungs- und Absatzmaérkten. Die Center be-
sitzen gréRtmdgliche Autonomie mit erheblich erweiterten Handlungsspielrdumen (Kosten und Leis-
tungen) und Verantwortungen.
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Der betriebspadagogische Denkansatz

Dieser Ansatz geht von einer Forderung der "bezahlten Unfahigkeiten" der Organisationsmitglieder
aus (Inputorientierung). Im Mittelpunkt der Nutzenorientierung von seiten der betrieblichen Bildung
stehen die Starkung der Kunden- und Wettbewerbsorientierung, Beschleunigung von Entscheidun-
gen, klare Zuordnung von Kompetenz und Verantwortung, verbesserte Filhrungskrafteentwicklung
und die Entlastung des Managements.

Bildungserfolg wird auf dieser Grundlage als das Funktionieren des Service-Centers "Bildung” be-
schrieben. Er mif3t seinen Erfolg an :

e der Entwicklung von Vernetzungen mit den nachfragenden Bereichen (Kundenstamm), die dem
betrieblichen Bildungswesen Auftrage geben und dafiir bezahlen, und

e der Sicherstellung, dal3 die jeweilige Arbeitskraft im Bildungswesen durch ihre eigenen erwirt-
schafteten Ertrage finanziert werden kann.

Ein derartiger Ansatz bedeutet in seiner Konsequenz, dal3 die kundenbezogene Verkaufsorientierung
von Bildung auf der Basis eines "return on investment” in den Mittelpunkt der Betrachtung geriickt ist.
Das betriebliche Bildungswesen wird hier dazu aufgefordert, konkrete Geschéftsideen zu entwickeln
und zu organisieren und dementsprechend die eigenen Kapazitaten und Leistungen zu planen. Ziel
eines derartigen Handelns ist die Entwicklung und Erweiterung eines Kundenstamms.

Dieser Ansatz betont die Kommunikationskomponente der betrieblichen Bildung. Es wird davon aus-
gegangen, dal3 eine Voraussetzung der Leistungserfiillung durch die betriebliche Bildung u.a. der
Bekanntheitsgrad des Bildungswesens in den zu betreuenden Bereichen ist. Dazu ist es notwendig,
daf Klarheit Uber die Kontaktpartner im Bereich herrscht. Im Unterschied zu der offentlichen Weiter-
bildung steht die Kontaktpflege mit den Bereichen (Wer sind unsere Ansprechpartner ?) im Mittelpunkt
des Interesses.

Der betriebswirtschaftliche Denkansatz

Im Mittelpunkt dieses Ansatzes stehen die Outputorientierung und die Frage nach dem, der gebildet
wird. Es wird gefragt, ob sich der Bildungsinput anhand von quantifizierbarem Output (Ertrag) rechnen
lant.

Konzern

Unternehmen

Geschéaftsbereiche

Org. Einheit

Steht der Mitarbeiter selbst im Mittelpunkt der Betrachtung, so muf3 er die Lehrinhalte (Know-how)
verstanden haben. Der Vorgesetzte versteht unter Bildungserfolg innerhalb dieses Ansatzes die Er-
héhung der Funktionstlchtigkeit (z.B. Zuverlassigkeit, Selbstandigkeit) des Mitarbeiters. Fir die Orga-
nisation steht die Funktionstichtigkeit der organisatorischen Einheit im Sinne von Erhaltung, Selbst-
steuerung, quantitativem und qualitativem Output und geringem Ressourcenverbrauch im Zentrum
des Bildungserfolgs.
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Die Konsequenz aus diesem Denkansatz ist, dal3 Bildungsleistungen nicht zum Verrechnungssatz
(Mitarbeitergehalt : 220 Tage = Tagessatz), sondern zum Wertschdpfungssatz (z.B. Beratungstag a
xy DM) vergttet werden. Zentral ist in diesem Ansatz die Forderung nach der Bewegung der Gewinn-
Verlust-Rechnung. Nutzen kann die Bildung in dem Mal3e stiften, wie es ihr gelingt, bei gleicher oder
zunehmender Qualitat

e die betrieblichen Kosten zu minimieren,
e betrieblichen Output zu erhéhen,

e die "Durchlaufzeit" zu verkiirzen.

Nutzen von Bildung aus Sicht des Kunden, des Trainers und des Managements

Der Kunde fragt, ob die Bildungsmaflinahme dazu beitrage, das Gelernte in die Praxis zu transferie-
ren, ob damit die Arbeit vereinfacht und optimiert werden kénne, ob die Inhalte sofort umsetzbar sei-
en, bzw. ob damit Projekte und Aufgaben besser geleitet und organisiert werden kénnten. Unter Nut-
zen wird also ein Beitrag zur Aufgabenbewaltigung verstanden : "Bringt diese Bildungsmaf3nahme die
Abteilung bei der Bewaltigung der zukinftigen Aufgaben weiter ?" Fokus der Betrachtung ist der anti-
zipierte Nutzen, der sich spater fur den Mitarbeiter an seiner (vermeintlich) héheren Produktivitat Gber-
prifen lait.

Der Nutzen von Bildung, fir den der Kunde auch bezahlen wiirde, wére damit im einzelnen bezogen
auf die

e Seminargestaltung : den individuellen Umgang mit Kundenwiinschen, freundliche Behandlung,
ausfuhrliche Unterlagen, perfekte Ausstattung und Organisation.

e das (lerndkologische) Umfeld : soziale Kontakte, (sozial-)kompetente Fihrung im Kurs.
e die Sozialleistungen : es gibt etwas umsonst, Incentive, Entertainment.

e die fachlich-inhaltlichen Erwartungen : Problemlésungen, Perfektionierung des Teilnehmers im
Kurs : Fachkompetenz, Information Uber Einsatzmdglichkeiten, Erfahrungsaustausch.

e den Transfer : individuelle, spezifische Problemldsung, Transfer am Arbeitsplatz, Lernen auf
Vorrat, Beratung bei Problemen.

Den Trainern in der Weiterbildung (Anbietern) ist die Verinnerlichung der Erfahrungen, wodurch in
neuen Situationen anders reagiert werden kann, besonders wichtig.

Das Management erwartet von der Bildungsarbeit, dal3 sie die Unternehmensziele unterstiitzt; den
Nutzen von Bildung mif3t es an ihrem Beitrag zur Erfolgssicherung des Unternehmens.

Als Konsequenz aus der Nutzenorientierung und aus dem Selbstverstandnis des Dienstleistungsbe-
reichs leiten sich fiir die betriebliche Bildungsarbeit u.a. die folgenden Aufgaben- oder Geschéftsfelder
ab:

e "Beratung" (ProzefRRberatung und -begleitung),
e "fachliche Weiterbildung",

e "Ausbildung”,

e "Fuhrungskrafteférderung”

e "Bereichs- und Organisationsentwicklung"”
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Systemisches Management : Der St. Galler Ansatz

Die St. Galler Managementlehre verfolgt einen integrierten und ganzheitlichen Managementansatz,
der sich kritisch mit der alten Betriebswirtschaftslehre auseinandersetzt. Kritisch wird die Fokussie-
rung auf Optimierungsansétze betrachtet und die Reduzierung der Problemstellungen auf rein wirt-
schaftliche Zusammenhange. Fihrung Ia3t sich geméal dem St. Galler Ansatz nicht auf Menschenfih-
rung reduzieren, sondern tangiert dariiber hinaus die Gestaltung und Lenkung des Unternehmens in
ganzheitlicher und interdisziplinédrer Betrachtung.

Managementlehre wird als "Lehre von der ganzheitlichen Fiihrung von Institutionen” verstanden, wo-
bei Management als das Gestalten, Lenken und Entwickeln von zweckorientierten, sozialen Systemen
verstanden wird. Grundelemente des Modells sind die Anwenderorientierung, die Systemorientierung,
die mehrdimensionale Denkweise, die integrierende Denkweise und die Wertorientierung.

Das Modell geht von vier Pfeilern aus, namlich

e dierichtige Lagebeurteilung,

e die grundlich durchdachte Unternehmensstrategie,

o die sorgfaltig konzipierte Unternehmensstruktur

o die leistungsorientierte und auf Wirksamkeit bedachte Unternehmenskultur.
Die operativen Leistungen des Modells basieren auf einer Vernetzung der Aspekte :

e Management Consulting (Erarbeitung von tragfahigen Gesamtlésungen; keine blof3en Teilopti-
mierungen)

e Management Development Beratung, Training, Betreuung in Fragen der Strategie-, Struktur und
Management-Entwicklung)

e Innerbetriebliche, unternehmensspezifische Management-Ausbildung
e Uberbetriebliche, offene Management-Ausbildung

Die Kontexte, in denen Organisationen (Uber-)leben und handeln, sind in letzter Zeit von einer erhebli-
chen Dynamisierung und Komplexitdtszunahme gepragt, d.h. die Einflisse auf Organisationen wie
auch die Auswirkungen organisationalen Handelns sind immer zahlreicher, stérker miteinander ver-
kettet und von daher immer schwerer erfalbar. Unternehmen dirfen und kénnen sich heutzutage bei
Ihren Entscheidungen nicht mehr ausschlief3lich an 6konomischen und technischen Grd3en orientie-
ren; sie missen z.B. auch Einfliisse aus den Bereichen Politik, Gesellschaft, Okologie u.a. mitberiick-
sichtigen. Andererseits nimmt die Geschwindigkeit, mit der Veranderungen stattfinden, in ganz erheb-
lichem Male zu. Exemplarisch sind hier der technische Fortschritt, der sozio-kulturelle Wandel oder
die globalen Méarkte zu nennen.

Auf Komplexitat reagierte man friither mit funktionaler Differenzierung (Arbeitsteilung) und dem Aufbau
von Kontroll- und Verantwortungsbereichen. Man glaubte, dafl3 mit der Spezialisierung der Arbeitskraf-
te auf Anforderungen bestimmter Umweltausschnitte und einer Integration dieser Spezialisten durch
Koordinations- und Kontrollfunktionen der Vorgesetzten eine absolute Planbarkeit und Stabilitat der
Organisation moglich sei. Die Arbeitskrafte an der Basis galten lediglich als Ausfihrende, die den
Anweisungen ihrer Vorgesetzten Folge zu leisten hatten. (Reduktion von innerer Komplexitéat). Die
eigentlichen "Macher" waren die Filhrungskrafte : Sie wurden als rationale Lenker angesehen, die mit
der strategischen Ausrichtung des Betriebes und detaillierten Vorgaben von operativen Ablaufen "alle
Hebel in der Hand" hatten (Reduktion von &uBerer Komplexitat).

Aus heutiger Perspektive betrachtet, erscheint dieses Organisationsmodell (und der damit verbunde-
ne Managementansatz) zunehmend dysfunktional. Dies zeigt sich insbesondere an drei Folgeer-
scheinungen, die sich mit fortschreitender Burokratisierung eingestellt haben :

e Uberstarke Innenkonzentration der Organisation (Vernachlassigung der Umwelt, mangelnde Fle-
xibilitat)
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e Probleme mit der innerorganisationalen Integration (Mangelnder Zusammenhalt, "Jeder gegen
jeden")

e Fir den einzelnen Mitarbeiter : Gefahr der Entfremdung von Arbeit und Organisation (Mangel an
kollektiven Sinnzusammenhé&ngen und Identifikationsmoglichkeiten)

Alles in allem folgt daraus, daf3 die alten Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltensweisen den verénder-
ten Bedingungen vollkommen unangemessen sind. Die St. Galler Forscher haben es sich zur Aufgabe
gemacht, mit ihrem Konzept zur systemorientierten Managementlehre einen Denkansatz bzw. Hand-
lungsrahmen bereitzustellen, der den Ubergang in eine neue Epoche des Managements weisen kann.

Management bedeutet im Rahmen des St. Galler Ansatzes Gestalten, Lenken und Entwickeln eines
sozialen Systems und letztlich Bewaltigung von (innerer und aul3erer) Komplexitat. Da soziale Syste-
me jedoch selbstorganisierende Systeme sind, kann Management nurmehr bedeuten, die (fir die
Zielerreichung adaquaten) Voraussetzungen fur eine Selbst-Gestaltung, Selbst-Lenkung und Selbst-
Entwicklung zu schaffen. Die Selbstorganisation allein fuhrt ndmlich nicht unbedingt von selbst zu
einem Verhalten des Systems, das den Bedingungen und Anforderungen an ein solches System in
unserer Kultur entspricht.

Management spielt sich gleichzeitig auf drei (voneinander abhéngigen) Ebenen ab :
e der normativen Fuhrung (ibergeordnete Werte und Verhaltensnormen)
e der strategischen Fuhrung (langerfristige Ziele und Vorgehensweisen)
e deroperativen Fihrung (Bestimmung / Kontrolle laufender Aktivitaten)

Befindet sich ein soziales System in Kontexten stdndig zunehmender Komplexitat und Dynamik, so
muf3 es Mittel und Wege finden, diese zu bewadltigen. Sinn ist das Selektionskriterium fur die Aufnah-
me von Informationen und fir deren Transformation in Handlung. Sinnstrukturen gleichen einem Ord-
nungsraster ("Weltbild"), das zur Komplexitatsbewaltigung beitragt. Der Mensch (und in letzter Konse-
quenz die Organisation) ist nur fahig zu handeln und zu leben, wenn ihm sein Handeln nicht "unsin-
nig" vorkommt, wenn er im Chaos der Welt Ordnung und Orientierung findet.

Das kritische Erfolgspotential in Organisationen stellt heute nicht mehr die Technik, sondern der
Mensch dar. Somit mul3 die 6konomisch-technische Rationalitat von einer 6konomisch-sozial-
humanen Rationalitat abgelost werden. Die Einsicht, daR das Okonomische vom Sozialen getragen
und bewegt wird, muf3 realisiert werden.

Vor diesem Hintergrund kann der Briickenschlag zum Versténdnis der Selbstorganisation in sozia-
len Systemen gelingen : Wenn jeder einzelne Mensch ein kleiner Ordnungsstifter ist, der durch die
Welt lauft und versucht, wahrgenommene Informationen sinnvoll zu ordnen (und entsprechend zu
handeln), dann ist jedes Mitglied eines Kollektivs ein kleiner Mit-Organisator. Es trifft eben gerade
nicht zu, dal? es einen oder wenige grof3e "Macher" gibt, die Uber die Zukunft des ganzen Systems
bestimmen kdnnen. Vielmehr ist es das gestaltende Zusammenwirken der Teile, das die resultierende
Ordnung zustandekommen laRt. Und da jedes Organisationsmitglied mit seinen Handlungen zum
System dazugehort, spricht man von "Selbstorganisation" :

e Alle Organisationsmitglieder gestalten die Organisation kontinuierlich mit (Selbstorganisation)

e Vielfaltige Einflisse wirken in immer groRerer Vernetztheit und Geschwindigkeit auf die Organisa-
tion ein (Umweltkomplexitat und -dynamik)

e Umgekehrt wirkt die Organisation als Ganzes - ob sie es mdchte bzw. Uberhaupt wahrnimmt oder
nicht - auch in vielfaltigste Umweltzusammenhéange hinein.

Insofern eine Fuhrungskraft diese Einsichten in sein Denken aufnimmt und in Handlung umsetzt,
kdnnte man sie als "ganzheitlich denkenden" Manager bezeichnen. Die Merkmale, die den ganzheitli-
chen Manager im einzelnen auszeichnen sind nach Probst (1989) :

Ausdehnung des Denkens Uber Raum (systemische Perspektive) und Zeit (evolutorische Perspektive)

Konstruktivistische Sichtweise : Probleme sehen aus verschiedenen Blickwinkeln unterschiedlich aus

© www.sabine-heins.de



Handbuch der Erwachsenenbildung 97

e Vernetztes Denken (Denken in Mustern) und Denken in Kreislaufen (statt linear/kausal-
analytischem Denken)

e Erkennung und Annahme von Komplexitét und Dynamik

e Kombination von analytischem Denken (Betrachtung der Teile) und synthetischem Denken (Be-
trachtung des Ganzen und der Funktion der Teile)

e Verschieben von Denken / Handeln nach vorne auf der Zeitachse (Friherkennung zukuinftiger
Entwicklungen sowie flexible Reaktion auf gegenwartige Ereignisse)

e Intuition fir und Simulation von zuklnftigen System-Umwelt-Szenarios (kombiniert mit dem Wis-
sen Uber die Selbstorganisation sozialer Systeme)

e Schaffung von Kontexten fir die Selbstorganisation der Teile; Bemiihen um Integration ins Ganze

e Herbeifihren von Veranderungen aus dem System heraus (weitgehende Autonomie der Teile.
interaktiv-kooperative Fuhrung)

e Heuristisch-qualitative Problemldsungsmethoden bei komplexen Problemen; indirekte Eingriffe
Uber Kultivierung des Kontextes

e Besinnung auf die jeweilige Ebene der Gestaltung / Lenkung

e Forderung der Lern-/ Entwicklungsféhigkeit sozialer Systeme (Reflexion, Perspektivenwechsel,
Zieldefinition usw.)

e Lernbereitschaft bei Neuem und Ver-Lernbereitschaft fur Hinderliches
Organisation und Selbstorganisation des Lernens

Als selbstorganisierend kann man Prozesse (oder Systeme) bezeichnen, die aufgrund bestimmter
Anfangs- und Randbedingungen spontan entstehen als spezifische Zustdnde oder Folgen von Zu-
standen.

Aus dieser Aussage kann abgeleitet werden, dal3 Selbstorganisation einen Rahmen zur Vorausset-
zung haben muf3, der das selbstdndige Organisieren erst moglich macht. Dieser ist keineswegs vor-
aussetzungsfrei und wird durch zahlreiche Rahmenbedingungen festgesetzt. In Lerngruppen z.B. sind
dies u.a. das Alter der Teilnehmer, das Geschlecht, die Hierarchieebene, sprachliche Kompetenz etc.
Auch die Begleiter (Lehrer/Trainer/Berater) sind in ihrer Funktion, wie auch immer ihre Rolle im fol-
genden definiert wird, a priori ein wesentlicher Orientierungspunkt fir selbstorganisierende Gruppen.
Sowohl das Teilnehmer- wie das Begleiter(Trainer-)system greifen gestaltend durch ihre adaptierten
Rollen, ihre eigenen Historie etc. in den Prozel3 ein. Damit bedingen sich Selbst- und Fremdorganisa-
tion wechselseitig und sind aufeinander angewiesen.

Fremdorganisiert Selbstorganisiert
Instrumente Leitung, Moderation ProzelRbegleitung
Fach-Inputs ProzeRintervention
Ziele durch Kursleiter festgelegt durch Teilnehmer festgelegt
Rolle eher aktive Trainerrolle eher passive Trainerrolle

eher passive Teilnehmerrolle |eher aktive Teilnehmerrolle

Verantwortung beim Kursleiter bei den Teilnehmern
Systemverstandnis linear non-linear
zielgerichtet dynamisch
kausal ganzheitlich
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Einbettung in die Organisation | statisch-adaptiv veranderungsorientiert

Der wesentliche Unterschied zwischen organisiertem und selbstorganisiertem Lernen liegt darin, daf3
bei letzterem von einfachen Steuerungs- und Reaktionsmodellen Abstand genommen wird, und der
Kompetenz eines Systems zur Selbstorganisation der Vorzug gegeben wird. Das dahinterstehende
Denkmodell geht davon aus, daf? soziale Prozesse eher als Wirkungsnetze und weniger als Kausal-
reaktion erklart werden kdnnen. Es wird postuliert, dal’ die Kompetenzen und das Know-how zur
Selbstgestaltung des Lernens im System selbst vorhanden ist und dieses durch die Gestaltung ent-
sprechender Lernumwelten aktiviert werden kann. Der internen Evolution des Lernens wird der Vor-
zug vor der externen Konzeption des Trainierens gegeben.

Was folgt aus der Theorie fur die Praxis ?
e Vom fremdorganisierten Lehren zum selbstorganisierten Lernen

Auf Bildungssituationen tbertragen bedeutet diese Denkweise, dal’ nicht mehr primar vom Begleiter
die Zielsetzungen, die Inputs und die Prozel3steuerung erfolgt. Selbstreferenz bedeutet, dal’ sowohl
der Begleiter als auch die Teilnehmer ein Bezugssystem bilden, und somit die Anregungen des Be-
gleiters einen Impuls unter anderen in der Gruppe darstellen. Aufgrund der Sozialisationserfahrungen
der Teilnehmer, die sich auf friiheres (schulisches) Lernen beziehen, stellt diese Sichtweise eine neue
Herausforderung an die eigenen Kompetenzen der Selbststeuerung dar.

e Von der organisierten Bildungs-Uberdiingung zum selbstorganisierenden Bildungs-Biotop

Wir finden in Betrieben eine Bildungstradition vor, die eher an dem Konzept der Uberdiingung ansetz-
te. Es wurde versucht, zur Verfigung steheende Mittel mdglichst schnell einzusetzen und maéglichst
schnell sehr hohe Ertrage einzufahren. Die im Folgejahr einzusetzenden Mittel orientierten sich dabei
an den Investitionen und Ertragen des Vorjahres. Eine Uberdiingung mit Bildung war die Folge, die
Bbdden des Unternehmens wurden ausgelaugt.

Das Biotop ist demgegentber ein naturlicher, abgrenzbarer Lebensraum, eine Lebensgemeinschatt,
in der wesentliche Wirkungsfaktoren dafiir sorgen, dal3 Organisation durch Selbstorganisation ge-
schieht, sich entwickeln kann. Voraussetzung dafir ist, daf3 ein Untergrund, ein Nahrboden geschaf-
fen wurde, auf dem Leben gedeihen kann. Es kann nur das wachsen, was auf dem Boden (des Un-
ternehmens) und den Umwelteinfliissen (des Marktes) tiberlebensfahig ist. Auf den Anbau von Pflan-
zen, die nicht in den Lebensraum passen und viel Dinger brauchen, soll deshalb verzichtet werden.
Ein Angebot an Bildung, das nicht in den Lebensraum von Person und Organisation pafit und zu viel
Marketing bedarf, kann nur schwer gedeihen.

e Vom "Bildung machen" zum "Bildung méglich machen"

"Bildung moglich machen" bedeutet in diesem Sinne, daf’ durch die Bildungskontaktpartner Rahmen-
bedingungen wie z.B. Budget, Ansprechpartner usw. mit denn nachfragenden Bereichen diskutiert
werden. Der zu Beratende soll so durch die Kenntnis dieser Rahmenbedingungen in die Lage versetzt
werden, selbst Antworten auf seine Fragen zu geben. Es kommt weniger darauf an, Programme und
Prozesse durch Andere machen zu lassen; die Entwicklung der eigenen Fahigkeiten in den dezentra-
len Einheiten zur Organisation durch Selbst-Organisation sind fiir den Lernprozef3 die entscheidende
Bedingung.

¢ Vom Bedienen zum Beraten

Auf eine BildungsmalRhahme bezogen bedeutet dies, daf3 sich die Rolle des Trainers verandert; er
wird mehr in seiner Rolle als Berater gefragt sein. Der Fokus verandert sich von der Unterweisung mit
dem Ziel des Wissenstransfers hin zur Begleitung und Beratung des Prozel3geschehens. In Bil-
dungsmal3nahmen Ubernimmt der Prozel3begleiter keine Verantwortung fir die Inhalte; diese sind von
den Mitgliedern des Systems selbst zu organisieren. Verantwortung wird von dem Begleiter aber fir
die methodische Beratung des Lernprozesses Ubernommen.
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e Vom individuellen Lernen zum Organisationslernen

Das Lernen von Menschen in Organisationen war in der abendlandischen Padagogik lange sehr stark
auf das Individuum bezogen. Organisationen lernen aber durch Menschen - der Mensch kann ohne
Organisationen leben, die Organisation ohne den Menschen nicht.

Entwickeln und Lernen

Die gegenwartige Diskussion Uber die "ganzheitliche" Betrachtung von Personal-, Organisations-
und Bildungsarbeit (kurz : POB) dreht sich um die Fragestellung, wie unter MaRgabe veranderter
politischer, 6konomischer und sozialer Rahmenbedingungen durch Lernprozesse entsprechende An-
passungsleistungen flr Organisationen und der darin beschéftigten Mitarbeiter geschehen kénnten.

Mit betrieblicher Bildungsarbeit leistet ein Unternehmen Beitrage zur Vorqualifizierung, zur Nach-
qualifizierung und zur Sicherung von Wissen und Kénnen seiner Mitarbeiter. Eine Organisation inves-
tiert in die nicht, in die teilweise, oder in die vorhandenen Fahigkeiten einer Person, die in einer orga-
nisatorischen Einheit eine Leistung zur Sicherung der Ertragskraft des Unternehmens erbringt. Von
dieser Investition erwartet sich ein Unternehmen eine Wertschépfung, die Uber der der getatigten Bil-
dungsinvestition liegt.

Fokus ist die Entwicklung der Person als Mitglied der Organisation.

Das betriebliche Bildungsverstandnis geht damit davon aus, dal’ der Mensch Uber das Wissen zum
Handeln kommt.

Personalentwicklung (PE) ist in lernenden Organisationen ein zentraler und strategischer Erfolgsfak-
tor. Die historisch gewachsene Trennung zwischen Bildungs- und Personalarbeit wird in ihr zuneh-
mend aufgehoben, was dazu fiihrt, daR Personalentwicklung und Bildung aus funktionalen Uberle-
gungen heraus in zunehmenden Mal3e aus einer Hand wahrgenommen werden.

Zweck der Personalentwicklung ist die Nutzbarmachung der in der Person angelegten Potentiale zur
Erreichung der Unternehmensziele. PE bezieht sich sowohl auf das Management als auch auf die
Mitarbeiter und beabsichtigt inhaltlich die Férderung personlicher Entwicklungswege (Bildungsbera-
tung, Entwicklungsberatung, Orientierungshilfen etc.) als auch die Unterstiitzung bei Problembewalti-
gung (z.B. durch Coaching, Supervision, Fiihrungsberatung, Losungserarbeitung etc.).

Es geht ihr um die Entwicklung individueller Ressourcen derart, da? Menschen unter Berticksichti-
gung organisatorischer Rahmenbedingungen und individueller Méglichkeiten ihre Entwicklung selbst
mitgestalten kdnnen.

Bei der PE geht es also um die Entwicklung und Férderung von Personen aus einer Teilmenge der
Organisation (kleinere organisatorische Einheiten); aus dieser Férderung erwarten sowohl die Person
als auch die Organisation Nutzen.

\ Fokus ist die Entwicklung der Organisation durch die Person.

"Qualifizierung" ist zwar originarer Gegenstand der Bildung, aber nur eine Teilmenge der PE. PE ist in
dieser Hinsicht zweckfreier.
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In dem Begriff Organisationsentwicklung (OE) wird alles Tun zusammengefal3t, das dem Ziel dient,
eine abgegrenzte organisatorische Einheit zu entwickeln. Abgegrenzte organisatorische Einheiten
sind z.B. Gruppen (Teams), Abteilungen, Bereiche, Direktorate, Geschéftsbereiche und Vorstandsbe-
reiche.

Organisationsentwicklung im traditionellen Verstandnis tangiert die innere Entwicklung der Orga-
nisation :

1. mit dem Schwerpunkt auf dem technischen System (z.B. Entwicklung neuer Arbeitsmethoden,
Aufbau- und Ablauforganisation)

2. mit dem Schwerpunkt auf dem sozialen System (z.B. Entwicklung eines gemeinsamen Selbstver-
stéandnisses, Leitbildes)

Organisationsentwicklung im neueren Verstandnis tangiert auch die auRere Entwicklung der Orga-
nisation :

1.  mit dem Schwerpunkt auf dem technischen System (z.B. Entwicklung von Normen, Informati-
onssystemen, Ablaufen)

2. mit dem Schwerpunkt auf dem sozialen System (z.B. Entwicklung von leistungsfahigen Arbeits-
gemeinschaften, Projekten, Projektteams)
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8. Bildungsmarketing

Bildungsmarketing umschreibt die Methode, die zwischen drei padagogischen Grol3en vermittelt,
namlich zwischen dem inhaltlichen Bildungsangebot, dem Bildungsanbieter bzw. -trager und dem
Bildungsadressaten.

Bildungsmarketing mul3 drei Aufgaben erfillen, namlich :

1. neue (wie auch alte) Kunden fiir bestimmte Bildungsangebote und damit fir die anbietende Bil-
dungsinstitution erschlieBen (ErschlieBungszusammenhang),

2. mit denjenigen, die zu einer Bildungsveranstaltung gekommen sind, padagogisch zusammenzu-
arbeiten und in gemeinsamer Kooperation ein fiir alle sinnloses und niitzliches Produkt entwickeln
(Konstitutionszusammenhang),

3. und bei allen diesen Aktivitaten standig tberprifen, ob bzw. wie weitgehend sie denjenigen Zielen
und Gutekriterien, die man programmatisch zugrundelegt, ensprechen (Begriindungszusam-
menhang).

Die ErschlieBungs-, Konstitutions- und Begriindungsaufgabe von Bildungsmarketing bilden eine Ge-
samtheit, so dal’ zwischen ihnen vielfaltige Implikationszusammenhéange bestehen. Diese Sicht grenzt
sich ab von der Zerlegung von Bildungsmarketing in die Teilbereiche Angebotsgestaltung, Kommuni-
kationsgestaltung, Distributionsgestaltung und Entgeltgestaltung.

Marketing an sich ist ein Prozel3 im Wirtschafts- und Sozialgeflige, durch den Einzelpersonen und
Gruppen ihre Bedurfnisse und Wiinsche befriedigen, indem sie Produkte und andere Dinge von Wert
erzeugen, anbieten und miteinander austauschen. Der Ausgangspunkt fiir das Marketing liegt in den
menschlichen Bedurfnissen und Wiinschen.

Bedirfnis ist eine naturwiichsige Intension, die frei von allen gesellschaftlichen Einflissen ist. Wiin-
sche hingegen sind stark gesellschaftsabhéangig.

Unter Nachfrage ist der Wunsch nach spezifischen Produkten zu verstehen, begleitet von der Fahig-
keit und der Bereitschaft zum Kauf. Wiinsche werden zur Nachfrage, wenn eine entsprechende Kauf-
kraft hinter ihnen steht. Es gibt acht verschiedene Nachfragetypen. Jeder von ihnen begriindet eine
spezifische Marketingaufgabe :

1. Negative Nachfrage : liegt vor, wenn die Adressaten des Marketings gegentiber dem angebo-
tenen Produkt eine negative Einstellung haben (z.B. Vorsorgeuntersuchungen). Marketing stellt
sich deshalb die Aufgabe, die Einstellung der potentiellen Kunden zu verandern (Konvertie-
rungsmarketing).

2. Fehlende Nachfrage : liegt dann vor, wenn das angebotene Produkt nicht die Wiinsche und
Bedirfnisse der ins Auge gefalRten Adressaten trifft. Marketing hat hier die Aufgabe, entspre-
chende Kaufbedirfnisse zu stimulieren (Stimulations-marketing).

3. Latente Nachfrage : Die Alternative zum Stimulationsmarketing ist das Entwicklungsmarketing.
Es werden neue Produkte entwickelt, die die faktisch vorliegenden Wiinsche und Bedirfnisse
der Adressaten besser befriedigen.

4.  Sinkende Nachfrage : Auffrischungsmarketing, d.h. das vorliegende Produkt muf3 weiterentwi-
ckelt werden, indem einzelne Komponenten und Eigenschaften ausgetauscht und durch besse-
re ersetzt werden.

5. Schwankende Nachfrage : Synchromarketing, welches insbesondere aus Preisnachlassen
besteht.

6. Ausgeglichene Nachfrage : Erhaltungsmarketing

7.  Ubersteigerte Nachfrage : Dampfungsmarketing, z.B. durch Preiserhéhungen.
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8. Schédliche Nachfrage : Kontramarketing, z.B. um den Konsum von Drogen zu mindern.

Produkt ist nicht die primére, sondern die sekundéare Kategorie des Marketings. Denn sie ist abgelei-
tet von der Kategorie der Kundenbedurfnisse und -wiinsche.

Im Mittelpunkt eines jeden Produkts steht der Kernnutzen, den der Kunde von dem Produkt hat. Er-
fullt ein Produkt diesen Kernnutzen, so ist es ein "generisches" Produkt. Die Erwartung eines be-
stimmten Zusatznutzens konstituiert das "erwartete" Produkt. Besitzt das Produkt einen nicht erwarte-
ten Nutzen, so ist es ein "augmentiertes" Produkt. Die oberste Qualitatsstufe ist schliel3lich das "po-
tentielle" Produkt, welches Méglichkeiten bietet, verschiedenste zuklnftige Zusatznutzen zu entfal-
ten.

Potentielles Produkt

Augmentiertes Produkt

Erwartetes Produkt

enerisches
Produkt

Produkte sind von Menschen hergestellte Phanomene ihrer Kultur und nicht Erscheinungen der Na-
tur. Sie beruhen auf zwei konstituierenden Grof3en : Sie werden auf der Anbieterseite durch Arbeit
und auf der Nachfragerseite durch Bedirfnisse und Wiinsche konstituiert.

Produkte vermitteln zwischen Anbietern und Nachfragern; sie stellen eine Tauschbeziehung her. In
dem Moment, wo es zum Austausch zwischen zwei Parteien kommt, liegt eine Transaktion vor. Da-
mit es zu erfolgreichen Austauschprozessen kommt, ist es fir das Marketing wichtig, die Erwartungen
der anderen Zeite genau zu ermitteln und differenziert festzustellen, was sie bereit ist zu geben.

Die Transaktion zwischen Anbieter und Nachfrager ist ein Wertschépfungsprozel3, denn nach dem
Tausch stehen beide Seiten besser da als vorher. Marketing zielt also auf Gewinner-Gewinner-
Beziehungen.

Transaktionsmarketing liegt vor, wenn fur jeden Austausch erneut die Rahmenbedingungen geklart
und verhandelt werden mussen. Dieser ProzelR3 verlangt materielle und immaterielle Kosten, die das
Marketing belasten. Die bessere Alternative ist deshalb das Beziehungsmarketing. Sein Kerngedan-
ke ist, stabile, verlailiche Beziehungen zwischen Anbieter und Kunde zu entwickeln und zu pflegen,
die jederzeit fiir Austauschprozesse genutzt werden kénnen, ohne dal? es dabei notwendig ist, die
Rahmenbedingungen fiir den Austausch immer wieder neu zu klaren und zu verhandein.

Ein Markt besteht aus potentiellen Kunden mit einem bestimmten Bedirfnis oder Wunsch, die willens
und fahig sind, durch einen Austauschprozel3 das Bedurfnis oder den Wunsch zu befriedigen.

Historische Abfolge verschiedener Marketingkonzepte :

1. Das Produktionskonzept geht von der Pramisse aus, daf} die Verbraucher jene Produkte bevor-
zugen werden, die weithin verfligbar gehalten werden und kostenguinstig sind. Ziele : hohe Ferti-
gungseffezienz und flachendeckendes Distributionssystem.
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2.

Das Produktkonzept geht von der Pramisse aus, daf’ die Konsumenten jene Produkte bevorzu-
gen werden, die ein Hochstmal an Qualitét, Leistung und gesuchten Eigenschaften bieten. Ziel :
Produktverbesserungen. Bezogen auf das Bildungsmarketing heil3t dies : Schulungen verkaufen
sich auf Grund des hohen fachlichen Niveaus der Erwachsenenbildner "von selbst".

Das Verkaufskonzept basiert auf der Annahme, daf3 die Verbraucher von sich aus in der Regel
keine ausreichende Menge der vom Unternehmen angebotenen Produkte kaufen werden. Daher
mufd das Unternehmen aggressiv verkaufen und aggressiv Absatzférderung betreiben. Bezogen
auf das Bildungsmarketing bedeutet dies : Viel Werbung, ein attraktiver Tagungsort und ein guter
Entertainer als Erwachsenenbildner.

Das Marketingkonzept besagt, da’ der Schliissel zur Erreichung unternehmerischer Ziele darin
liegt, die Bedlrfnisse und Winsche des Zielmarktes zu ermitteln und diese dann wirksamer und
wirtschaftlicher zufriedenzustellen als die Wettbewerber. Bezogen auf das Bildungsmarketing be-
deutet dies : Der Bildungsmarkt wird strategisch untersucht und es werden nur diejenigen pada-
gogischen Produkte angeboten, bei denen man sicher ist, da auch eine intensive Nachfrage be-
steht bzw. stimuliert werden kann.

Gerd Gerken

Die Epoche des Verkaufens | Die Epoche des Marketings | Die Epoche der Interfusi-

on

Art der Kommunikation Reklame Marketing-Kommunikation networking,
scenen-sponsoring
Zentraler Faktor Ware Bedarf Beziehungen
Zentraler Stil Imperativ-Stil Motivations-Stil Arrangement-Sitil

Paradigma der Kommu-
nikation

"Die Kommunikation folgt der
Ware"

"Die Kommunikation folgt
dem Bedarf"

"Die Kommunikation folgt
den Beziehungen"

Konzept des systemischen Beziehungsmarketings bzw. der Interfusion

Dem Anbieter geht es priméar darum, das Metaprodukt einer guten und stabilen Beziehung zu Perso-
nenkreisen aufzubauen und zu pflegen, die fiir Lernen offen sind bzw. bereit sind, sich fur Lernen zu
interessieren und sich damit fiir pAdagogische Produkte zu interessieren, die gar nicht unbedingt nur
aus Schulungen bestehen missen, sondern auch ganz andere Formen annehmen kénnen.

Dienstleistungsmarketing ist immer ein dreifaches Marketing :

1.

externes Marketing, das die Rahmenbedingungen (z.B. Produktdefinition, Preis, Werbung etc.)
zwischen dem Dienstleistungsunternehmen und den Kunden festlegt und pflegt;

interaktives Marketing, d.h. die persénliche Beziehung zwischen der Kontaktperson und dem
(potentiellen) Kunden mit dem Ziel, in dieser Beziehung die Dienstleistung zu erstellen;

internes Marketing, d.h. das innerbetriebliche Aushandeln und Verkaufen von Marketingideen,
-methoden und -verfahren und die Qualifizierung der Organisationsmitglieder fur ein hochwerti-
ges interaktives und externes Marketing.

Unternehmen

Internes Marketing Externes Marketing

Mitarbeiter Kunden

Interaktives Marketing
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Knut Bleicher (1992) : Integriertes Management

. normatives Management mit den Normen und Werten der Organisation (Grundlage fir alle
strategischen Zielentscheidungen und operativen MafRnahmen),

. strategisches Management (langerfristige Organisationsziele),

. operatives Management (Umsetzung jener Ziele vor Ort).

Normatives (Bildungs-) Marketing, d.h.

e
L

-

-
\///////////////////\
AN \\

systemisches Bildungsmarketing

Normatives Marketing

hat sich mit den grundlegenden wahrnehmungsstrukturierenden, entscheidungsleitenden und hand-

lungsbestimmenden Normen und Werten des Marketingmanagements zu befassen. In diesem Sinne
ist der Grundauftrag der Gesamtorganisation und die Grundauftréage der einzelnen strategischen Ge-
schaftseinheiten stéandig zu Gberprifen und ggf. modifizierend weiterzuentwickeln.

Strategisches Marketing

fragt nach den langerfristigen Zielen, auf die hin sich das Marketingmanagement ausrichten soll. Sie
betreffen zunachst einmal die Gesamtorganisation, so daf3 strategisches Marketingmanagement auf
der Ebene der Gesamtorganisation bedeutet,

e strategische Geschéftseinheiten zu bestimmen,
e sie mit Hilfe der Portfoliotechnik zu analysieren und zu bewerten

e und auf dieser Grundlage EntwicklungsmaRnahmen und schlie3lich entsprechende Erfolgskon-
trollen zu planen.

Strategisches Marketingmanagement auf der Ebene der strategischen Geschéftsfeldeinheiten (SGE)
heiRt dementsprechend

¢ Analyse des Umfelds der betreffenden SGE,

e Analyse ihrer spezifischen Leistungsfahigkeit,

e Formulierung der Leistungsziele der SGE,

e Konkretisierung der Leistungsziele durch entsprechende Zielerreichungsstrategien,

e Organisation von Erfolgskontrollen als Beitrag flir weitere Umfeeldanalysen und zur Einschéatzung
der eigenen Leistungsfahigkeiten.

Operatives Marketing

hat sich mit der Umsetzung der langerfristigen Zielperspektiven in kurzfristige handlungsleitende Ziele
und Maflinahmen zu befassen. Das heif3t konkret :
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e Planung eines MalRnahmenprogramms zur Erreichung der Leistungsziele der strategischen Ge-
schéftseinheiten bzw. zur Umsetzung ihrer Zielerreichungsstrategien,

e Durchfuihrung der Programmplanung

e und Durchfuihrung von Erfolgskontrollen.

Paradigma des Marketingmanagements : Lineare Kausalitat

Es beruht auf der Annahme, dal} Management eine Praxis ist, die durch zentrale Schlisselfaktoren,
die in einer mehr oder weniger klar kalkulierbaren Weise bestimmte Folgen bewirken, bestimmt ist.
Dieses Paradigma gleicht dem "Handwerker-Modell", denn so wie z.B. der Tischler, der einen
Schrank baut, zunéchst einen Plan erstellt, die Materialien beschafft, die benétigten Werkzeuge be-
reitlegt und dann anfangt zu ségen, zu bohren, zu feilen, zu leimen usw., so steellt man sich das Mar-
ketingmanagement vor : Im Rahmen des Grundauftrags, den man immer prifend im Auge haben
mul3, ist zun&chst strategisch zu planen und dann sozusagen operativ Hand anzulegen. Das Para-
digma der "linearen Kausalitat" beruht auf der Denk- und Entscheidungsmethode der Zweckrationali-
tat. Es ist eine Methode, die oberste Ziele voraussetzt und gewéhrleistet, dal’ sie Schritt fiir Schritt in
konkrete Ziele "heruntergebrochen" werden, indem jedes Ziel (Z) zum Mittel (M) fur die Erreichung
eines jeweils "htheren” Ziels wird. Auf diese Weise entstehen mehrere Zielebenen. Idealtypisch las-
sen sich folgende drei Zielebenen unterscheiden :

Ziele im Rahmen des Grundauftrags

z
der Organisation / \
M M

strategische Ziele

AN
ve

operative Ziele

m—=—N|=Z
m—=—N|=
m—=—N|=Z

M
operative Malinahmen T
B

vorliegende Realisierungsbedingungen

Voraussetzungen :

e die Realisierungsbedingungen, die im Bereich der strategischen Planung liegen, missen klar
Uberblickbar sein;

e die Wirkungszusammenhange mussen bekannt und sicher kalkulierbar sein,

e die Personen, die strategische Ziele festlegen, missen die Macht haben, ihre Ziele wirkungsvoll
durchsetzen zu kdnnen,

Diese Voraussetzungen sind heute in fast allen Organisationen nicht mehr gegeben. Die Méarkte sind
fast alle weitgehend gesattigt. Die zukinftigen Marktbedingungen sind nur noch &ufRerst schwer ein-
zuschétzen, weil die Kundenwiinsche immer labiler werden. Der Markt ist nicht mehr beherrschbar. In
dieser Situation schlagt Gerd Gerken vor, grundlegend Abschied zu hehmen von einem strategischen
Marketingmanagement. Seine Alternative lautet Interfusion, namlich Marketing als systemisches
Beziehungsmarketing.

Systemisches Beziehungsmarketing nimmt Abschied vom Paradigma der "linearen Kausalitat". Mar-
ketingmanagement wird nicht mehr - linear - als Ursache fir Marktentwicklungen gedacht. Es wird
vielmehr erkannt, dal} beide sich wechselseitig beeinflussen, d.h. dal3 eine "zirkuldre Kausalitat"
besteht.
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einwirken
Marketing-
management Markt
einwirken
1. Interfusion braucht Dezentralisierung

Das Marketing wird sich den Modellen der Unternehmenskultur ndhern, denn nur eine héhere Kultur
kann die Selbstorganisation kleiner autonomer Einheiten organisieren. Das erfordert eine andere Fih-
rungsphilosophie : Abkehr vom Feldherren-Modell des Marketings, hin zum indirekten Flhren per
Kultur. Stichwort : Kultur.

2. Interfusion bendtigt Flexibilisierung

Hier ist in erster Linie die mentale, also geistige Flexibilitdét gemeint. Damit wird sich der Marketing-
Manager von morgen mit allen Fragen des Kontext-Managements beschéaftigen missen, d.h. mit der
Frage, wie man intern die Weltbilder zum Flie3en bringen kann. Und er wird das Change-
Management praktizieren missen, um die Organisation auf flieBende Funktionen umschalten zu kdn-
nen. Stichwort : Organisational Transformation (OT).

3. Interfusion braucht das FlieRen

Hier geht es fir den Marketing-Manager um die vollig neue Aufgabe, das Entlernen zu verbessern,
weil Verschmelzung nur durch permanente "kreative Zerstdérung" méglich ist. Statt also auf Strategie,
Ordnung und Gewil3heit zu setzen, miif3te das Marketing von morgen auf "flieRen lassen" umgeschal-
tet werden. Stichwort : Umfeld-Monitoring.

4, Interfusion bendtigt die Technik sozialer Vernetzung

Der Marketing-Manager benétigt hierzu eine kontinuierlich durchgefiihrte Vernetzung. Dazu gehoért die
Kooperation mit Szenen, wobei das nicht gleichzusetzen ist mit ein biRchen qualitativer Marktfor-
schung. Szenen-Sponsering z.B. ist die echte Forderung von Absichten, Projekten und Prozessen
innerhalb bestimmter Szenen, Bewahrung der Autonomie und der Verlaufs-Offenheit ihrer Projekte.
Stichwort : Szenen-Kooperation.

5. Interfusion braucht eine ehrliche Issue-Politik

Die Amerikaner verstehen unter Issue-Politik einen offenen, fairen Dialog mit der Gesellschaft unter
bewulRtem Verzicht auf Einseitigkeit und Manipulation. Erforderlich dazu ist die Fahigkeit der Organi-
sation, durch Vernetzung lernen zu kdnnen. Voraussetzung fir dieses innere Lernen ist "sanftes Ma-
nagement" : Jedes Lernen bringt Unsicherheit und Verletzbarkeit; nur in sogenannten "High-trust"-
Organisationen kénnen Menschen und Gruppen kontinuierlich lernen und entlernen. Stichwort : San-
ftes Management / High-trust.

6. Interfusion braucht die Abkehr vom heroischen Modell der Strategie

Die klassische Strategie geht vom synoptischen Ideal aus, von einem uberschaubaren Kampfplatz,
Uber den der Planer eine relativ komplette Ubersicht hat. Das hat mit dem, was heute auf den Markten
wirklich los ist, so gut wie gar nichts mehr zu tun. Damit es dennoch nicht zum Chaos kommt, wird ein
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Polarstern benétigt, der die flexiblen Improvisationen, die an die Stelle der langfristigen Strategien
treten, koordiniert und leitet. Dieser Polarstern ist die Vision. Stichwort : Vision.

7. Interfusion braucht Ethik

Je mehr man mit dem Umfeld, d.h. mit realen sozialen Gruppen, verschmilzt, umso mehr rutscht man
aus der liebgewonnenen Anonymitat heraus. Man wird nach dem Sinn und der Ethik der Produkte
gefragt, und das zwingt den Networker dazu, einen echten Sinnkonsens mit den gesellschaftlichen
Gruppen zu erarbeiten. Dies wiederum verlangt vom Marketing-Manager, dal er sich den Prinzipien
des "hellen" Managements nahert. Das ist eine Managementauffassung, die davon ausgeht, daf3 ein
Produkt sich umso besser verkauft, je grof3er sein "ethischer Mehrwert" ist. Stichwort : helles Mana-
gement.

Das klassische Beziehungsmarketing ist der Ansatzpunkt fiir den Interfusionsansatz. Dessen Forde-
rung "Interfusion benétigt die Technik sozialer Vernetzung" trifft den Kern des Beziehungsmarketings.
Der Unterschied besteht darin, daf? bei der Interfusion das angestrebte Beziehungsnetzwerk nicht nur
unter der MaRRgabe gewinnbringender Betrachtungen steht. Das Beziehungsnetzwerk ist nicht nur ein
rein zweckrationaler Wirkungszusammenhang, sondern auch ein Sinnzusammenhang (ehrliche Is-
sue.Politik, hoher Standard an Ethik).

Knut Bleicher :

Normatives Management setzt sich aus drei Fragenkreisen zusammen :
e Organisationspolitik
e Organisationsverfassung
e Organisationskultur

Bei der Diskussion um den Grundauftrag einer Organisation sind zwei grundsatzlich verschiedene
normative bzw. ethischen Positionen denkbar :

1. Man kann sich auf die engere Interessensspare der Organisation beschranken und versuchen, fur
sie "das beste herauszuholen" = egoistischer Individualismus

2. Die Alternative hierzu ist die Position der gesellschaftlichen Verantwortung. Sie setzt auf Ver-
trauen und 6ffnet den Blick fur komplexe gesellschaftliche Zusammenhange und weitreichende
Zukunftsperspektiven.

Im Bereich der Organisationspolitik begriindet die Position des egozentrischen Individualismus den
Typus der "Opportunitatspolitik". Es ist eine ohne tiefgreifende gesellschaftliche und soziale Ver-
pflichtung einseitig am Investor orientierte finanzwirtschaftliche Unternehmenspolitik einer kurzfristigen
Ausbeutungshaltung bei hoher Ausrichtung an Stérbarkeitsrisiken.

Das Gegenstiick hierzu ist der Typus der "Verpflichtungspolitik". Darunter versteht Bleicher eine
vielseitig an Interessengruppen orientierte leistungswirtschaftliche Unternehmungspolitik mit hoher
gesellschaftlicher und sozialer Verantwortung und langfristig verpflichteter Entwicklungshaltung, die
unter Orientierung an Verletzbarkeitsrisiken eine unternehmerische Ausrichtung nach neuen Chancen
verlangt.
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Leitbilder

Opportunitatspolitik Verpflichtungspolitik

Zielaus- Unser ganzes Handeln ist in erster Wir sind uns der Bedeutung des Errei-
Linie an einem unmittelbaren mef3ba- | chens dkonomischer Ziele fir den Fort-

richtung auf ren geschéatftlichen Erfolg orientiert, da | bestand unserer Unternehmung bewuf3t,

Anspruchs- das Erreichen unserer 6konomischen | verkennen dabei aber keineswegs die
gruppen Ziele ein Garant fir den Fortbestand | vielfaltigen Interessen und Bedurfnisse
unserer Unternehmung ist. der Bezugsgruppen an unserer Unter-

nehmung. Ohne die Leistung eines ge-
sellschaftlichen Nutzens wird unsere
Unternehmung nicht Giberleben. Wir ver-
suchen deshalb, mit unserem Handeln
einen grélRtmdoglichen Nutzen fur unsere
Miarbeiter und unsere soziale, 6kologi-
sche und 6konomische Umwelt zu stif-

ten.
Entwicklungs- Unsere Aktiondre messen uns am Letztes Ziel unserer unternehmerischen
orientierung kurzfristigen Erfolg unserer Ge- Tatigkeit ist die Sicherung der Uberle-
schaftstlichtigkeit. Wir sind daher bens- und Entwicklungsfahigkeit der

bestrebt, Erfolgspotentiale nur dann Unternehmung. Unsere Vorhaben sind
neu zu entwickeln, wenn diese sich daher langfristig ausgerichtet. Dies be-

relativ kurzfristig erschliel3en und deutet die laufende Pflege vorhandener
nutzen lassen. und das Aufbauen neuer Erfolgspotentia-
le fur die Zukunft.
Okonomische Wir suchen nach Mdglichkeiten, das | Wir sehen unsere unternehmerische

Zielausrichtung in uns investierte Kapital tberdurch- | Aufgabe in der Versorgung des Marke-
schnittlich zu verzinsen. Wir wenden | tings mit XY-Leistungen, indem wir unse-
uns daher allen geschaftlichen Még- | ren Kunden fir deren spezifische Prob-

lichkeiten zu, die eine tUberdurch- leme Losungen von hoher Qualitat anbie-
schnittliche Rendite versprechen und |ten. Die Erhaltung unserer Selbsténdig-
sind bereit, unser Engagement in keit erfordert, daf? unser Ertrag die Kos-
Geschaftsbereichen, die dies nicht ten deckt, wir au3erdem notwendige
gewabhrleisten, kurzfristig zu l6sen. Reserven zur Zukunftssicherung bilden

und dafl3 das uns anvertraute Kapital
angemessen verzinst wird.

Soziale Zielaus- | Beim Verfolgen dieser Ziele beachten | Bei aller Verantwortung wirtschatftlicher

richtung wir die gesetzlichen Vorschriften. Die | Interessen sind wir uns stets unserer
sozialen Bedurfnisse der Mitarbeiter | Verantwortung gegenuber unserer Um-
werden in dem Rahmen erfillt, wel- welt bewuf3t und werden ihr in unserem
cher der wirtschaftlichen Effizienz Handeln einen besonders hohen Stel-
unserer Unternehmung dienlich ist. lenwert einrAumen. Das Verhalten der

Fuhrung gegenlber den Mitarbeitern ist
von einem hohen Verantwortungsbe-
wul3tsein getragen. Konsens erstreben
wir Uber Dialog und Argumentation.
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Organisationsverfassung

Die Polaritat im Bereich der Organisationspolitik spiegelt sich in den mdglichen Organisationsverfas-
sungen wider. Bleicher unterscheidet hier auf der einen Seite den Typus der "opportunistischen
Unternehmensverfassung". Dieser Typ geht von einer einheitlichen direktorialen Leitung aus. Er
geht einher mit einer offenen opportunistischen Zielausrichtung des Spitzenorgans, das sich auf eine
Monitoring-Funktion beschrankt.

Die Alternative hierzu ist der Typ der "verpflichteten Unternehmensverfassung”. Sie meint eine
Dritten gegeentiber verpflichtete Gestaltung der Verfassung, die vielféltige Interessen an der Unter-
nehmung beriicksichtigt. Sie 1&1t sich kennzeichnen durch eine Neigung zur Politisierung, die sich aus
der Notwendigkeit des Ausgleichs von Interessen herleitet und aus der Gewéahrung von Autonomie
auch nach innen.

Organisationskultur

Der dritte Bereich, der bei der Diskussion des Grundauftrags einer Organisation zu beachten ist, ist
die Organisationskultur. Bleicher entfaltet sie mit Blick auf vier bzw. acht Dimensionen, die er jeweils
polarisiert mit Bezug auf das Paradigma des egoistischen Individualismus bzw. mit Bezug auf das
Paradigma der gesellschaftlichen Verantwortung.

Offenheit der Organisationskultur
geschlossene, binnenorientierte versus offene und auRenorientierte Organisationskultur

anderungsfeindliche versus anderungsfreundliche Organisationskultur

Differenziertheit der Organisationskultur
e Spitzen- versus Basisorientierung

e einheitliche versus subkulturelle Pragung

kulturpragende Rolle der Fihrung
e instrumentelle versus entwicklungsorientierte Kulturpragung

e Kkosten- versus nutzenorientierte Kulturpragung

Kulturpragende Rolle der Mitarbeiter
e Mitarbeiter als Mitglieder versus Mitarbeiter als Akteure

e Kkollektive versus individuelle Kulturpragung

Ist in dieser Weise, - so oder so - die Frage nach dem Grundauftrag der Organisation beantwortet,
sind deutliche Zeichen gesetzt fiir die Beantwortung der Frage nach dem Grundauftrag der strategi-
schen Geschéftseinheiten und ihrer Marketingstrategien.

Produktprogrammstrategien
e Strategien enger oder breiter Leistungsangebote

e standardisierte versus individuelle Problemlésungen
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Wettbewerbsstrategien
e defensives versus offensives Strategieverhalten
e imitatives versus innovatives Strategieverhalten
Aktivitatsstrategien
o kostenorientierte Rationalisierung versus Kundennutzen orientierte Optimierung
e  Wertschopfungsautarkie versus Wertschépfungsverbund
Ressourcenstrategien
e starres versus flexibles Einsatzpotential
e spezialisiertes versus universelles Leistungsspektrum

Das Kernstlick eines jeden strategischen Geschéftsfeldes ist nicht, wie oft irrtiimlicherweise gemeint
wird, eine bestimmte Produktpalette, sondern der Grundauftrag, auf den ein bestimmter Unterneh-
mensbereich sich beziliglich seiner Beziehung zu einem bestimmten Einzelmarkt verpflichtet.

In der Regel bestehen Unternehmen aus einer Reihe verschiedener strategischer Geschéaftseinheiten.
Das Gesamtunternehmen mulR deshalb klaren, wie es sie unter Marketinggesichtspunkten bewertet
und welche Marketingentscheidungen dieser Bewertung folgen sollen. Zur Bewaltigung dieser Aufga-
be bietet sich die Portfolio-Analyse der Boston Consulting Group an.

A -
"Stars" "Fragezeichen"
4@ O
03 1
5 @) 2
Markt- .
wachstum
"Milchkihe" "Arme Hunde"
6 Q7
‘ ®

Relativer Marktanteil

Der Anspruch des Portfolios besteht darin, alle Produkte zu positionieren, um auf diese Weise einen
Uberblick tiber die Lage der verschiedenen Produkte zu haben und entsprechende strategische Ent-
scheidungen fallen zu kénnen. Diesbeziiglich bieten sich vier idealtypische Alternativen an : Ausbau-
en, erhalten, ernten oder eliminieren.

Die von General Electric entwickelte sogenannte "Multifaktoren-Methode" arbeitet mit einem Port-
folio, das auf die Dimensionen Wettbewerbsstérke und Marktattraktivitat hin ausgelegt ist. Jede SGE
wird durch einen Kreis symbolisiert, der die GréRRe ihres Marktes anzeigt. Die in dem Kreis schraffierte
Flache stellt den Marktanteil der entsprechenden SGE dar. Das Gesamtportfolio gliedert sich in neun
Felder, wobei jedem Feld eine bestimmte Strategie zugeordnet werden kann.
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Markt-

attraktivitat stark

hoch

mittel

Wettbewerbsstirke

mittel schwach

gering

/

investieren

Strategiezuordnung

ermntenfdesinvestieren

selaktiv handeln

Position verteidigen Ausbau mit Investitionen Selektiver Ausbau
Investieren auf maximal Kéampfe um die Marktfuhrer- Spezialisiere auf eine be-
Hoch verkraftbares Tempo hin schaft grenzte Anzahl von Stérken
Konzentriere die Krafte auf Baue selektiv auf vorhande- Trachte nach Uberwindung
die Erhaltung der vorhande- ne Starken vorhandener Schwachen
nen Starken - - . . .
Starke anfallige Bereiche Ruckzug bei mangelnden
Anzeichen fur dauerhaftes
Wachstum
Selektiver Ausbau Selektion/Gewinnorientierung Expandiere begrenzt oder ernte
Investiere umfangreich in Verteidige das laufende Suche risikoarme Expansi-
. attraktive Segmente Programm onsmaoglichkeiten; im tbrigen
Mittel . o ) ) " minimiere die Investitionen
Stéarke die Fahigkeit zur Konzentriere die Investitio- und rationalisiere die betrieb-
Abwehr der Konkurrenz nen auf gewinntrachtige, ri- lichen Prozesse
. e sikoarme Unternehmens-
Betone die Rentabilitat durch se
e - gmente
Produktivitatssteigerung
Verteidigen und Schwerpunkt- [ Gewinnorientierung Desinvestition
verlagerung
Verteidige die Position in Verauflere zum Zeitpunkt
Geri Trachte nach gegenwartiger den rentabelsten Segmenten des hochsten Verkaufswerts
ering Gewinnerzielun
9 ®  Verbessere die Produktlinie Senke die Fixkosten; ver-
Konzentriere auf attraktive . . " zichte wahrenddessen auf
Segmente e  Minimiere die Investitionen Investitionen
Verteidige die vorhandenen
Starken

Stark

Mittel

Schwach
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Fir das Bildungsmarketing empfehlen sich folgende Dimensionen :

e gegenwartige Marktstarke - gemessen in Umsatz oder in Buchungstage bzw. Seminarbuchun-

gen

e zukunftserschlieRende Bedeutung, d.h. die Bedeutung, die eine SGE hat, um der Bildungsor-
ganisation oder -abteilung eine attraktive Zukunft zu erschlie3en.

zukunftserschlieBende

subventionieren oder Abbau

andere SGE investieren

Bedeutuung
hoch Position explorativ auf- und Position selektiv ausbauen Position plural ausbauen
ausbauen
mittel subventionieren bzw. explo- [ Position halten, Teil der Position selektiv ausbauen
rativ auf- und ausbauen Gewinne in andere SGE
investieren
niedrig aus padagogischen Griinden | verteidigen, Gewinne in herausputzen, Teil der

Gewinne in andere SGE
investieren

gegenwartige Markt-

starke

niedrig

mittel

hoch

Wenn bei der Strategiefrage die Empfehlung angeboten wird, die Position einer strategischen Ge-
schaftseinheit plural, selektiv oder explorativ auszubauen, muf3 klar sein, welche Ausbaustrategien es
Uberhaupt gibt. Auf diese Frage gibt die sogenannte Ansoff-Matrix eine Antwort. Sie differenziert

e zwischen gegenwartigen und neuen Markten

e sowie zwischen gegenwartigen und neuen Produkten.

gegenwartige neue
Mérkte Mérkte
gegenwartige Markt- Markt-
Produkte durchdringungs- entwicklungs-
strategie strategie
neue Produkt- Diversifikations-
Produkte entwicklungs- strategie
strategie

Marktdurchdringungsstrategie bedeutet, mit den bisher angebotenen Produkten sich an denjenigen
Kundenkreis zu wenden, auf den man sich auch bisher schon konzentriert hat, ohne dabei allerdings
alle Mittel auszuschopfen.

Marktentwicklungsstrategie meint eine Blickwinkelerweiterung des Umgangs mit dem Markt, indem
neue Kundenkreise ins Auge gefafdt und auf die bisher schon angebotenen Produkte gezielt ange-
sprochen werden.

Produktentwicklungsstrategien zielen auf die Entwicklung neuer Produkte fiir diejenigen Kunden,
die bisher mit den gegenwartigen Produkten angesprochen worden sind.

Diversifizierungsstrategien sind der Versuch, sich an neue Kundenkreise zu wenden und ihnen
Produkte anzubieten, die man bisher noch nicht erstellt hat.
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Die Strategien, die fiir verschiedene SGE's und fiir die gesamte Organisation einzuschlagen sind,
mussen daruber hinaus auch auf eine differenzierte Konkurrenzanalyse bezogen werden. Dabei

unterscheidet man vier grundlegende Strategiekomplexe :

Strategien des Marktfihrers :

e Aufbau von Markteintrittsbarrieren (z.B. Vergabe von staatlich anerkannten Zertifikaten)

e Praventivschlage und Offensiven gegen gefahrliche Konkurrenten (z.B. Abwerbung von Stardo-

zenten)

Strategien fiir Herausforderer des Marktfuhrers :

e Preisunterbietung bei einer hochwertigen Produktqualitat

o Billigangebote fir Produkte mittlerer oder geringer Qualitét

e Prestigeangebote

e Produktvielfalt

e Produktinnovation

e innovative Kommunikationspolitik

e verbesserte Serviceleistungen

Strategien fur Nischenbesetzer

e Entwicklung neuartiger Produkte

Strategien fur Mitlaufer

Frage

Was ist ein padagogisches Produkt ?

Beispiele fuir materielle, immaterielle, ergebnisorientierte und prozelRorientierte Produkte

materielle Aspekte

immaterielle Aspek-
te

Tulpenzwiebel

Paket befordern

Auto als reines
Transportmittel

medizinische Urlaubsreise organi- | Haare schneiden
ieren
Untersuchung siere
Berufsberatung Unternehmens- Steuerberatung
beratung
Prozelorientierung Ergebnis-
orientierung
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Beispiel : Topferkurs

materielle Aspekte

Modellierwerkzeuge
bereitstellen

Lehrfilm zeigen

Ton zubereiten

Teilnehmern beim
Tonformen helfen

Ergebnisse prasen-
tieren

Ton formen

immaterielle Aspek-
te

Teilnehmer bei der
Planung beraten

Erfahrungen aus-
tauschen

Gestaltungsideen
préasentieren

prozel3orientiert

ergebnisorientiert

Teilnehmer mit einer hohen Ergebnispraferenz werdeen von ausgesprochen prozef3orientierten Se-

minaren enttauscht sein, wie umgekehrt Teilnehmer, die an prozel3sensiblen Diskussionen interes-

siert sind, nicht durch auch noch so exzellent dargebotene Vortrage zufriedenzustellen sind. Fir die

Prasentation angebotener Seminare im Rahmen von WerbemalRnahmen ist es deshalb wichtig, in

dieser Hinsicht Erwartungsklarheit herzustellen, indem man deutlich zu erkennen gibt, wie stark pro-
zel3- bzw. ergebnisorientiert das Seminar konzipiert ist.

Das Beispiel "Topferkurs" soll zeigen, dal3 (padagogische) Produkte immer aus einer Vielzahl ver-

schiedener Produktkomponenten bestehen. Mit Bezug auf sie 1af3t sich in der Regel eine Fille alterna-
tiver Produkte entwickeln, indem man gewissermaf3en spielerisch auf ganz verschiedene sich anbie-
tende Produktkomponenten zurtickgreift und ausprobiert, welche gut zusammenpassen und in ihrer
Gesamtheit ein Uberzeugendes Produktganzes ergeben. Dabei ist es nicht unbedingt notwendig nur
mit Produktkomponenten zu arbeiten, die traditionell zusammengehdren.

Beispiel : Rodenstoc

k

materielle Aspekte

Angebot, mit Optikern
alternative Finanzierungs-
modelle zu entwickeln

kurzfristig beeschadigte
Brillen reparieren

Brillen im Schaufenster
prasentieren

Beratung, welche Brille
zu welchem Gesicht pal3t

Beratungs- und Verkaufs-
training

optische und asthetische
Eigenschaften von Brillen
vortragen

immaterielle Aspekte

Beratung/Coaching von
Mitarbeitern

Fihrungsseminare

Informationen tiber Seh-
schwachen anbieten

prozefRorientiert

Beispiel : Fitness-Studio

ergebnisorientiert

Sportgerate zur Verfligung stellen

alternative Trainingsplane fir jedes
Sportgerat anbieten

fitnessgerechte Nahrungsmittel
anbieten

sportmedizinische Anleitung

und Betreuung

Diatkochkurse durchfiihren

fithessgerechte Nahrungsmittelan-
gebote mit entsprechenden Infor-
mationen

sportmedizinische und ernah-
rungswissenschatftliche Beratung

mit Kunden gemeinsam Trainings-
und Erndhrungspléane entwickeln

ausgearbeitete Trainings- und
Erndhrungsplane anbieten

Das oben dargestellte Beispiel alternativer Produktgestaltungen verdeutlicht, daf3 ein Produkt in der
Regel aus mehreren Komponenten besteht. In diesem Sinne lassen sich komponentenarme von kom-
ponentenreichen Produkten unterscheiden. Die Komponenten der Produkte kénnen unterschiedlich
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miteinander verbunden werden, und es kénnen dabei verschiedene Schwerpunkte gewahlt werden.
Auf diese Weise entstehen individuelle Produktprofile. Produkte kdnnen mehr oder weniger klar und
markant oder vage und verschwommen profiliert sein. Kennzeichen fur ein klares und markantes Pro-
duktprofil ist, da man deutlich einen Kernbereich des Produktes erkennen kann, der von einigen
wenigen oder aber auch von mehreren klar profilierten Zusatzkomponenten umgeben ist.

Bei der Entwicklung (und auch Weiterentwicklung) von Produkten kann in folgenden Schritten
vorgegangen werden :

1. Exploration aller theoretisch denkbaren Produktkomponenten (Brainstorming)

2. Eintragung der so entwickelten Produktkomponentten in ein Ordnungsschema, also z.B. in die
oben dargestellte Matrix. Uberpriifung der Vollstandigkeit des Ordnungsschemas.

3. Festlegung eines Kernbereichs des Produkts, der aus einem, zwei oder auch drei Produktkompo-
nenten besteht.

4. Anreicherung des Kernbereichs mit passenden Zusatzkomponenten.

Sicherung derjenigen Produktkomponenten, die theoretisch denkbar erscheinen, praktisch aber
z.Z. nicht realisiert werden sollen, um fir spatere Uberprifungen und eventuelle Weiterentwick-
lungen des Produkts bereits vorbereitet zu sein.

ProzelRkomposition - Fremd- und Eigenleistung

Die dritte Dimension neben materiellen/immateriellen Aspekten und Prozel3-/Ergebnis-orientierung ist
die Dichotomie von Fremd- und Eigenleistung.

Eigen-
| eistun

Fremd-
Leistund

Sinn eines jeden Seminars ist es, daf3 die Teilnehmer etwas lernen. Qualifikationen lassen sich jedoch
nicht durch Fremdleistungen anderer erzeugen, sondern missen durch Eigenleistungen der Lernen-
den erstellt werden.
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Prozesse und Ergebnisse des Lernens

Handlungswissen

Planungs- und
Entscheidungs-
wissen

Erfahrungs-

entscheiden wissen

analysieren
bewerten

Konzeptwissen

Lernen ist die quantitative Erweiterung und / oder qualitative Verdnderung des vorliegenden
e  Erfahrungswissens
e  Konzeptwissens
e  Planungs- und Entscheidungswissens
e  bzw. Handlungswissens
durch die Aktivitaten des
e  Wahrnehmens
e Analysierens und Bewertens
e  Planens und Entscheidens
¢ und Handelns.
Es sind Aktivitaten, die auf das jeweils vorliegende
e  Erfahrungswissen
e  Konzeptwissen
e  Planungs- und Entscheidungswissen
e  bzw. Handlungswissen

zurlckgreifen und sich auf diese weiterentwickeln.

Lernen istin diesem Sinne in drei Dimensionen mdéglich, namlich als

e Erweiterungslernen, d.h. als quantitative Erweiterung des vorliegenden Wissens und der Fahig-
keit, es zu aktivieren,

e Vertiefungslernen, d.h. als qualitative Verbesserung des vorliegenden Wissens und Kénnens im
Sinne der zunehmenden Vertiefung,
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e und Umlernen, d.h. qualitative Veranderung der vorliegenden Grundsttrukturen des Wissens und
der Fahigkeit, es anzuwenden.

Umlernen

Erweiterungslernen

Vertiefungslernen

Diese Uberlegungen kénnen einige Anregungen fiir die Entwicklung und Gestaltung von padagogi-
schen Produkten geben, denn haufig steht nur einer der vier Wissenstypen im Vordergrund, wéhrend
die anderen eher eine Zusatzkomponente bilden :

e in Exkursionen oder sozialen Arrangements, in denen sich Fremde begegnen, wird Erfahrungs-
wissen vermittelt,

e Schulungen und Unterricht sind auf die Weitergabe von Konzeptwissen angelegt,

e alle Formen der Beratung sind Aktivitaten, die auf eine Erweiterung bzw. Verbesserung des Pla-
nungs- und Entscheidungswissens zielen,

e beim Kommunikations- und Verhaltenstraining steht das Handlungswissen im Vordergrund.

Die Profilierung padagogischer Produkte mit Hilfe der Kategorien des Erfahrungs-, Konzept-, Pla-
nungs-/Entscheidungs-, und Handlungswissens &Rt sich verbinden mit den drei Dimensionen des
Lernens, d.h. mit dem Vertiefungs-, Erweiterungs- und Umlernen.

Vertiefungslernen Erweiterungslernen | Umlernen

Erfahrungswissen

Konzeptwissen

Planungs-/ Ent-
scheidungs-wissen

Handlungswissen

Insbesondere gilt : Umlernen ist ein sehr komplexer Prozel3, der es verbietet, sich nur auf ein oder
zwei jener vier Wissensformen zu beschranken.

Beispiel :

Eine Unternehmensleitung beobachtet seit geraumer Zeit mit wachsender Sorge, daf} die Mitarbeiter
sich zuwenig um die Interessen, Sorgen und Verargerungen der Kunden kiimmern. Entgegen allen
Beteuerungen ist der Kunde fur die meisten Mitarbeiter nicht Kénig, sondern eine Mischung aus St6-
renfried und Antragsteller. Das soll sich, so der Wille der Unternehmensleitung, demnéchst grundle-
gend andern.

Bei pédagogischen Produkten hingegen, die nicht auf Umlernen zielen, ist es mdglich, eine jener vier
Wissensformen herauszugreifen und in den Mittelpunkt zu stellen, z.B.

e wenn ein Mitarbeiter nach einer Schulung im Seminar, ihr neues Wissen und Kénnen im Umgang
mit einem bestimmten PC an ihrem Arbeitsplatz anwenden und im Zuge von Vertiefungslernen
verfestigen soll,
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e wenn eine junge Fuhrungskraft in eine andere Abteilung wechselt und man von ihr erwartet, daf3
sie offen ist fUr die neuen Erfahrungen, die sie dort machen wird,

e wenn ein Betrieb sich entschlossen hat, die Produktion auf neue Technologien umzustellen und
dabei lernen muf3, den Produktionsprozef grundséatzlich anders zu planen,

e oder wenn ein Personalentwickler seine erst in wenigen Fallen erprobten Fahigkeiten, Fuhrungs-
krafte zu beraten, vertiefen moéchte.

Padagogische Produkte und das Problem der Erwerbsmotivation

Da die Bedirfnisse und Wiinsche des Menschen die entscheidende konzeptionelle Schliisselkatego-
rie im Marketing sind, ist es von ausschlaggebender Bedeutung, welche Vorstellungen man vom We-
sen menschlicher Bedurfnisse und Wiinsche hat. Diese Frage scheint die Motivationstheorie von
Maslow tiberzeugend beantworten zu kénnen.

Selbst-
verwirk-
lichung Wachstums-Motive

Wertschéatzung S
Ich-Bedurfnisse

Defizit-Motive
soziale Bedurfnisse

Sicherheitsbedirfnisse

physiologische Bedurfnisse (Hunger, Durst etc.)

Im Laufe der Lebensgeschichte eines Menschen verschiebt sich - zumindest in unserer Wohlstands-
gesellschaft - das Gewichtungsverhaltnis dieser fiinf Motivationstypen immer mehr hin zu den "héhe-
ren" Motivationstypen.

physiologische Bedlirfhisse
Sicherheitsbedlrfnisse
psycho-
logische soziale Bedirfnisse
Entwicklung
Wertschatzung
s Selbstverwirklichung

Art der Bed(irfnisse und Stiirke ihres Einflusses —3
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Vergleich verschiedener Motivationstheorien

Maslow Alfelder Herzberg Murray
Bedurfnishierarchie = ERG-Theorie Zwei-Faktoren- Leistungs-
Theorie motivations-
Selbst- theorie
verwirklichung
Wachstums- . Leistungs-
bedirfnisse Motivatoren streben
Wert-
schéatzung
Macht-
soziale Beziehungs- streben
Bedirfnisse bedurfnisse
Hygiene- soziales
Sicherheits- Faktoren Streben
bedirfnisse .
Existenz-
bedurfnisse
physiologische
Bedirfnisse

Diese Gedanken sind fiir das Bildungsmarketing von Bedeutung. Denn padagogische Produkte schei-
nen in unterschiedlichen Gewichtungsverhaltnissen den Wunsch nach

e Selbstverwirklichung
e Wertschatzung
e und sozialer Einbindung

also Wachstums- und Beziehungsbedirfnisse bzw. Leistungs-, Macht- und soziales Streben anzu-
sprechen. Voraussetzung daflr ist allerdings, da? man sich Bildung finanziell leisten kann. Denn bei
angespannter Finanzlage kommen primar die Existenzbedirfnisse zum Zuge.

Bildungsmarketing muf3 sich jedoch von betriebswirtschaftlichen Marketingkonzeptionen abgrenzen.
Denn man kann nicht davon ausgehen, daf3 sich padagogische Produkte dadurch auszeichnen, dal’
sie von den vorliegenden Motivationen ihrer Kunden ausgehen miissen und dazu beitragen sollen, sie
zu befriedigen. Padagogische Produkte missen vielmehr dem Anspruch gerecht werden, die vorlie-
genden Motivationen weiterzuentwickeln und sie deshalb prinzipiell auch in Frage zu stellen. Denn
nur so kénnen sie zur Weiterentwicklung der Ich-Kompetenz, dem Kernstlick von Bildung, beitragen.
Aus diesem Grunde ist es falsch, die Maslowsche Bedurfnispyramide oder die anderen Motivations-
theorien zu integrieren. Denn Bildung ist nicht etwas, das der Selbstverwirklichung bzw. Wertschat-
zung dient und in diesem Sinne "das Sahnehaubchen" ist, das man sich "génnt", wenn man sonst
schon alles hat. Bildung ist vielmehr eine Notwendigkeit, in der der Mensch aufgrund seiner besonde-
ren Natur existentiell immer und Uberall steht. Padagogische Produkte miissen deshalb fur den Kun-
den, d.h. Lernenden in der Erwachsenenbildung eine Hilfe sein, sich und seine Welt zu erschlieRen,
d.h. das dazu notwendige Wissen und Kénnen zu erwerben, und sich auf dem Weg bzgl. dessen, was
man eigentlich will, selbst zu finden.

Qualitatssicherung der Produktentwicklung

Fur padagogische Produkte gilt dasselbe wie fiir alle anderen Produkte : Ihre Qualitéat entscheidet
dartuber, ob das Produkt vom Markt angenommen wird oder nicht. Die Qualitat padagogischer Produk-
te wird in der Praxis vom Kunden eingeschétzt - und zwar nicht erst nach der padagogischen Mal3-
nahme, sondern bereits wahrend des Lernprozesses. Fur den Bildungsanbieter bedeutet dies : Die
QQualitat padagogischer Produkte darf nicht erst nach der padagogischen MalRnahme eingeschatzt
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werden, um fir die Zukunft Konsequenzen zu ziehen, sondern sie muf3 wahrend des padagogischen
Prozesses erfolgen, - und zwar nicht als stichprobenhafte Qualitatserfassung, sondern als permanen-
te Qualitatssicherung.

Was aber bedeutet Qualitat bei padagogischen Produkten ?

Zum einen bezieht sich der Begriff Qualitat auf die Qualitat des didaktischen Arrangements, dessen
Ziel es sein muf3, den Adressaten zum Lernen anzuregen und ihm fiir seinen Lernprozel3 nitzliche
Hilfen zu geben.

Zum anderen bezieht sich der Begriff Qualitat darauf, welche Bedeutung die padagogischen Produkte
fur die Lernenden, d.h. welchen Sinn und welchen Nutzen sie stiften, d.h. wie sehr sie helfen, be-
stimmte private, berufliche und/oder gesellschaftliche Probleme zu I6sen bzw. zu mindern.

Die Qualitat des didaktischen Arrangements laRt sich auf ma3nahmen-, trager- und teilnehmerbezo-
gene Aspekte einschatzen :

MalRnahmebezogene Qualitatskriterien sind :

e Zielsetzung und Bezeichnung des Lehrgangs

kinftige berufliche Tatigkeitsfelder

Adressatengruppe

Teilnehmerzahl

Zugangsvoraussetzungen

Unterrichtsstunden

Lehrmittel

Qualifikation der Lehrkrafte

Rahmenlehrplan

Als tragerbezogene Qualitatskriterien lassen sich anfuhren :

e Qualifikation des Leiters der Weiterbildungseinrichtung

Fortbildung des padagogischen Personals

Bonnitat

Standort / Verkehrsanbindung

Information, Beratung und Betreuung der Teilnehmer

Relation zwischen haupt- und nebenamtlichen Lehrkraften

Teilnehmerbezogene Qualitatskriterien sind :

e Teilnehmerberatung und -auswabhl

e Lernvoraussetzungen, Leistungs- und Lernmotivation

e Beriicksichtigung von Teilnehmerinteressen im Lehrprozel3

e optimale Gruppendynamik im Lehr-/Lernprozel3
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Arbeiten und Lernen

Arbeiten ist ein Prozel3, fir den drei Grol3en konstitutiv sind, namlich ein arbeitendes Subjekt (Arbeits-

subjekt), ein zu bearbeitendes Objekt (Arbeitsobjekt) und Arbeitsaktivitdten, die vom Arbeitssubjekt

ausgehen und sich auf das Arbeitsobjekt beziehen.

arbeitendes
Subjekt

Der Zusammenhang von Arbeiten und Lernen

arbeitendes
Subjekt

Arbeits- Arbeits-
aktivitaten objekt
Arbeitsmittel
Arbeits-

I

Das Subjekt hat grundsétzlich immer die Méglichkeit, vom arbeitenden Subjekt in die Rolle des ler-

_— —
‘ hintergrundig ‘

mitgangiges

LLernen

Arbeitsaktivitaten —

objekt

nenden Subjekts zu schliipfen und seinen Arbeitsprozel} als einen Lernprozel3 aufzufassen. Ist diese
Maglichkeit nur marginal entfaltet, handelt das Subjekt in der Rolle des "hintergriindig mitgéngig ler-
nenden Subjekts". Wird sie dagegen systematisch entfaltet, entsteht das "explizit lernende Subjekt".

hintergriindig
mitgangig
lernendes

Subjekt

<

h

a

mitgangige
Lern- _D
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e konnen auf hintergrindig mitgangige Lernaktivitaten zielen, indem der Arbeitsplatz mitsamt den
durch ihn definierten Arbeitsaktivitdten so gestaltet wird, daf? ein Lernen angeregt und gefordert
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wird, das sich neben dem Arbeitsprozel3 quasi wie von seelbst einstellt und dabei véllig im Hinter-
grund bleibt,

e konnen sich zweitend auf explizite Lernaktivititen beziehen, indem Lernen sequentiell vom Ar-
beitsprozell abgekoppelt und indem davon ausgegangen wird, dal? man erst etwas abschlieend
lernen mul3, um es dann in der Arbeit anwenden zu kénnen,

e konnen drittens eine sich wechselseitig anregende Verbindung von explizitem und hintergriindig
mitgédngigem Lernen intendieren.

Arbeitsplatzgebundenes und arbeitsplatzunabhangiges Lernen

Wenn sich ein Subjekt ganz auf seine Arbeitsaktivitaten konzentriert, hat es nicht die nétige Zeit und
Kraft, sich mit einem so anspruchsvollen Prozel3 wie Umlernen zu befassen. Arbeiten ist ein sinnvol-
les Medium, die fir die Arbeit notwendigen Fahigkeiten zu trainieren, d.h. zu vertiefen und zum Teil
auch zu erweitern. Diese Form des Lernens wird als "learning-on-the-job" bezeichnet. Eine Veranstal-
tung hingegen, in der es nur um Lernen geht und in der keine Gelegenheit besteht, in konkrete Ar-
beitsvollziige einzutreten, d.h. "learning-off-the-job" hat hinsichtlich der Dimension des Vertiefungsler-
nens eine klare Grenze. Sie besteht darin, dal3 das Gelernte nicht in Echtsituationen praktisch ange-
wandt werden kann. Die besondere Chance von "learning-off-the-job" hingegen besteht darin, dal3
Umlernen moglich ist, weil der Lernende nicht unter arbeitsbezogenem Handlungsdruck steht und
deshalb Ruhe, Kraft und Zeit hat, sich auf das schwierige und firr die Personlichkeit vielleicht manch-
mal auch risikoreiche Geschéft des Umlernens einzulassen. "Learning-on-the-job" und "learning-off-
the-job" haben also beide ihre spezifischen Starken und Schwéachen. Die Aufgabe eines qualitatsbe-
wul3ten Bildungsmarketings muf3 deshalb darin bestehen, beide Lernformen so miteinander zu ver-
binden, daf ihre jeweiligen Schwéachen wechselseitig getilgt und ihre jeweiligen Starken synergetisch
gesteigert werden.

Mit Blick auf die drei zentralen Lerndimensionen des Erweiterungs-, Vertiefungs- und Umlernen fallt

auf, dal3 die verschiedenen Methoden des "learning-near-by-the-job" besonders gunstig sind, um Er-
weiterungslernen zu férdern, dal3 arbeeitsplatzgebundenes Lernen vor allem dem Vertiefungslernen
dient und daf? Seminare beste Chancen fur Umlernen bieten.

Die Bedeutung von Emotionen fur paddagogische Produkte
Wichtige Voraussetzung von Lernen ist, dafd man lernen will. Das bedeutet zweierlei :

e Man muf3 durch Lernen etwas erreichen wollen, also z.B. ein personliches Problem lésen wollen
oder qualifizierter arbeiten wollen;

¢ und man muR den Willen zu den dazu notwendigen Lernaktivitdten haben, d.h.

= das Lernobjekt wahrnehmen und dabei das entsprechende Erfahrungswissen
reaktivieren wollen,

= das so Wahrgenommene und Erinnerte analysieren und dabei das vorliegende
Konzeptwissen reaktivieren wollen

= auf dieser Grundlage planen und entscheiden wollen, wie man weiter lernen will,

= um so zu begriindeten Lernhandlungen zu kommen, die man beherrschen will.

e Jedes Lernen ist dartiber hinaus mit positiven oder negativen Gefuihlen verbunden, die stark oder
schwach sein kdénnen.
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Die Bedeutung der Fach-, Sozial-, Methoden- und Ich-Kompetenz fir padda-gogische Produkte

Fachkompetenz meint die Fahigkeit eines Subjekts im Umgang mit bestimmten Arbeitsobjekten.
Fachkompetenz ist ein Produkt, das als Eigenleistung vor allem durch Erweiterungslernen vom Lerner
selbst zu erstellen ist.

Sozialkompetenz ist die Fahigkeit, mit anderen Menschen angemessen umgehen zu kénnen. Sozial-
kompetenz ist die Grundlage einer jeden Kooperation.

Methodenkompetenz meint die Féhigkeit, mit verschiedenen Arbeitsobjekten angemessen umgehen
zu kdnnen und dabei auch die soziale Dimension der Arbeit mit zu beriicksichtigen. Besonders wichtig
sind hierbei allgemeine Verfahren, Probleme zu identifizieren und Problemlésungen zu entwickeln. Ein
zentrales Bestimmungsstiick deer Methodenkompetenz ist dabei die Lernfahigkeit, d.h. die Kenntnis
und Beherrschung von Verfahren, wie man am besten lernt.

Ich-Kompetenz ist das komplementare Gegenstiick zur Methodenkompetenz. Denn beide meinen
allgemeine Fahigkeiten, die den Umgang und die Entwicklung der Fach- und Sozialkompetenz anlei-
ten und strukturieren. Dabei geht die Methodenkompetenz von eineem sachbezogenen und die Ich-
kompetenz von einem personenbezogenen Standpunkt aus. Ichkompetenz ist deshalb die Fahigkeit,
angemessen mit sich selbst umzugehen und sinnfundierte Identitat zu haben bzw. produktiv weiterzu-
entwickeln.

Lernen entfaltet sich, wenn auch im Einzelfall sehr unterschiedlich profiliert, grundsétzlich in allen vier
Dimensionen. Daraus ergeben sich vier Marketingempfehlungen :

1. Wenn sich ein padagogisches Produkt im wesentlichen auf die Fachkompetenz konzentriert, so
ist der Adressat zu fragen, ob seine z.Z. vorliegende Sozialkompetenz ausreicht, ob er sich Gber
die allgemeinen methodischen Zusammenhange im klaren ist und was die neue Fachkompetenz
fur ihn personlich bedeutet.
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kompetenz kompetenz
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2. Wenn ein padagogisches Produkt im wesentlich auf die Sozialkompetenz zielt, miissen Metho-
denkompetenz, Ich-Kompetenz und Fachkompetenz hinterfragt werden.
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3. Wenn sich ein padagogisches Produkt auf die Methodenkompetenz konzentriert, missen
Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Ich-Kompetenz hinterfragt werden.
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4.  Wenn sich ein padagogisches Produkt auf die Ich-Kompetenz konzentriert, miissen Fachkom-
petenz, Sozialkompetenz und Methodenkompetenz hinterfragt werden.
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Die Marketingstrategie, die mit diesen vier Argumenten verfolgt wird, lautet : Die paddagogischen Pro-
dukte (der Erwachsenenbildung) sollten méglichst "rund" sein, indem alle vier Facetten, die Fach-,
Sozial-, Methoden- und Ich-Kompetenz mdglichst weitgehend entfaltet werden.

Um in diesem Sinne "runde" padagogische Produkte zu entwickeln, sind drei Arbeits-schritte notwen-
dig, ndmlich

. Erfassen des gewiinschten Kompetenzprofils
o Diagnose des vorliegenden Kompetenzprofils

o Entwicklung eines padagogischen Produkts

Qualitatssicherung durch Bildungsbedarfsanalysen

Es gibt kaum einen Begriff, der fur Bildungsmarketing so wichtig, gleichzeitig aber auch so problema-
tisch ist, wie derjenige der Bildungsbedarfsanalyse. Er ist wichtig, weil, ausgefihrt, Marketing und
damit auch Bildungsmarketing von den Wiinschen und Bedurfnissen der (potentiellen) Kunden, also
von ihrem Bedarf ausgehen. Er ist der Dreh- und Angelpunkt aller Marketingtiberlegungen. Das ist der
Grund dafur, daf Bildungsbedarfsanalysen fur Bildungsmarketing von grof3ter Bedeutung sind. Ande-
rerseits jedoch fuhrt diese Erkenntnis auch in grof3te Schwierigkeiten. Denn es kann nicht davon aus-
gegangen werden, dal3 der (potentielle) Kunde einen bestimmten Bildungsbedarf "hat", also klar um-
rissene Winsche und Bediirfnisse, dieses oder jenes zu lernen, hat, so daf3 man sie nur erfassen und
mit Bezug auf sie entsprechende Produkte entwickeln und anbieten muf. Das Problem ist vielmehr,
dall Menschen eine offene, d.h. entwicklungsfahige und -bedurftige Motivation haben. Padagogische
Produkte kdnnen deshalb nur zum Teil mit Bezug auf die vorliegenden (explizit gedufRerten oder in
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verstandnisvollen Gespréachen zu erschlie3enden und in das explizite Bewul3tsein der betreffenden
Person zu bringenden) Bildungswiinschen und -absichten entwickelt werden. Denn Pédagogik hat
auch die Aufgabe, die Bildungsmotivation ihrer Adressaten weiterzuentwickeln, und zwar so, daf3 sie
dieser Entwicklung nach ihrem Abschluf3 zustimmen und die Entwicklungsmaf3nahmen, deren Bedeu-
tung sie zunachst nicht ganz Uberblicken konnten, weil ihre Motivationslage noch relativ "unterentwi-
ckelt" war, im nachhinein legitimieren.

Marketing kann versuchen, auf den Kundenbedarf so einzuwirken und ihn so zu manipulieren, daR die
angebotenen Produkte optimal abzusetzen sind. Diese Position korrespondiert mit dem vorgestellten
Produkt- bzw. Verkaufskonzept. Sie ist mit dem, was Kotler/Bliemel als Marketingkonzept bzw. als
Beziehungsmarketing und was Gerken als Interfusion bezeichnet, unvereinbar.

Ein Marketing mit ethischen Anspriichen wird sich dagegen wehren missen, den (potentiellen) Kun-
den aus egoistischen Motiven auszubeuten, und sich an dem Anspruch messen, dem Kunden zu
dienen, - und zwar kurzfristig und besonders auch langfristig.

N&ahert man sich von der padagogischen Seite der Bildungsbedarfsanalyse, ist eine Vorstellung von
denjenigen Defiziten des Menschen zu entwickeln, die sich durch Lernen verringern lassen.

e Objektiviertes Defizit bezliglich des vorliegenden Wissens : Die Lernaufgabe besteht also
darin, eine klar definierte Wissensliicke zu schliel3en.

e Objektiviertes Defizit bezlglich des vorliegenden handlungspraktischen Kénnens : Dem
Subjekt fehlen bestimmte handlungspraktische Kompetenzen, um seine Ziele zu erreichen.

e Objektives Defizit bezlglich der Realisierbarkeit des eigenen Wollens : Das Subjekt beginnt
lernend seinen Willen zu verandern, indem es sein Wollen an die Bedingungen der Welt anpal3t,
also an das angleicht, was ihm als realisierbar und von auf3en vorgegeben erscheint.

e Unerkennbarkeit verborgener Intentionen

e Moralische Begrindungsbedurftigkeit der eigenen Intentionen
e UngewilB3heit des eigenen zukiinftigen Wollens

e Rekonstruktionsbedirftigkeit des Wissens

e Gestaltungsbedirftigkeit des handlungspraktischen Kénnens
e Unerkennbarkeit zukiinftiger Realisierungsbedingungen

e Unerkennbarkeit der Folgen des eigenen Verhaltens

e ErschlieBung der eigenen Bildsamkeit

e ErschlieBung der Welt in ihren besseren Entwicklungsmdglichkeiten

Die ersten drei lernveranlassenden Problemtypen fiihren zu operativem Anpassungslernen, dh. zur
Verbesserung fachlicher Qualifikationen bzw. der operativen Sozialkompetenz. Die folgenden vier
lernveranlassenden Problemtypen heben auf Bildungsbedarfe ab, die strategisches ErschlieBungsler-
nen, also die Vermittlung von Methodenkompetenz im Umgang mit Sachproblemen und im kommuni-
kativen Bereich (problemlésende Sozialkompetenz) nétig machen. Und die letzten drei lernveranlas-
senden Problemtypen bezeichnen Bildungsbedarfe, die zu kulturellem Identitatslernen, d.h. zur Ent-
wicklung von Ich-Kompetenz auffordern.

Diese konzeptionelle Aufschlisselung a3t sich mit den sieben grundlegenden Lernaktivitaten bzw. -
resultaten verbinden, so dal folgende Matrix entsteht, mit deren Hilfe man Bildungsbedarfe - quantita-
tiv und qualitativ - erfassen kann.

Mit diesem Instrument kann wie folgt gearbeitet werden : Fur jede zu beurteilende Gruppe ist jedes
der 24 Felder zu bearbeiten, indem in einer "dialogischen" Bildungsbedarfsanalyse die vom Subjekt
selbst formulierten und die von anderen an das Subjekt herangetragenen Wunschvorstellungen ein-
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getragen werden und diese dann (in einer zweiten Matrix) mit den vorliegenden Bedingungen kontras-
tiert werden. Mit Bezug auf diese Soll-Ist-Gegeniberstellung ist in einem dritten Schritt dann zu versu-
chen, ein padagogisches Produkt zu entwickeln, das jene Differenz durch Vertiefungs- Erweiterungs-
und/oder Umlernen maglichst weitgehend reduziert.

Die Qualitatsvorstellungen tber padagogische Produkte vom Reifegrad der gesellschaftlichen und
innerorganisatorischen Entwicklung abhéangen. Entsprechend unterscheidet man

¢ Institutionalisierungsphase
¢ Differenzierungsphase

e und Integrationsphase

Fur die Institutionalisierungphase ist es typisch, dal3 es keine systematische Bildungsbedarfsanaly-
se gibt. Denn betriebliche Bildung/Personalentwicklung erfolgt als reaktive Reparaturdienstleistung mit
"Zufallstreffern".

Die Differenzierungsphase ist demgegeniiber dadurch gekennzeichnet, daf} systematisch folgende
Schrittfolge eingehalten wird:

e Bedarfsanalyse,

e Ziele setzen,

e kreatives Gestalten von MaRnahmendesigns,
e Durchfiihrung,

o Erfolgskontrolle

e und Transfersicherung

und daf? betriebliche Bildungs- und Personalentwicklungsaktivitaten auf einheitliche Grundséatze aus-
gerichtet werden,

Bildungsbedarfsanalyse als wichtige Teilfunktion der Personalentwicklungsarbeit erfolgt sys-
tematisch, kontinuierlich, instrumentell abgesichert.

Erst die Integrationsphase der betrieblichen Bildung und Personalentwicklung entspricht allen Anspru-
chen einer qualitatsbewuf3ten Entwicklung padagogischer Produkte. Ihre Merkmale sind

e Die zentrale Verantwortung fir Personalentwicklung ist eine nicht delegierbare Managementauf-
gabe von hoher Prioritat,

¢ Bildung, Forderung und Organisationsentwicklung werden zu ganzheitlichen Problemlésungen in
"Organisationsfamilien” integriert,

o reife" Organisationseinheiten und einzelne Mitarbeiter mit konkretem Praxisbezug sind die prima-
ren Adressaten der betrieblichen Bildung und Personalentwicklungsarbeit,

e die Trennung von Lern- und Arbeitsfeld wird aufgehoben, so daf3 das Transferproblem lésbar wird,

e betriebliche Bildung und Personalentwicklungsarbeit erfolgt konsequent nachfrageorientiert als
Hilfe zur Selbsthilfe.

Bildungsbedarfsanalyse erfolgt kundenorientiert, problemzentriert, unmittelbar vor Ort durch
die Organisationsfamilie selbst.

Phase 1: Bestimmung der Ziele der Qualifizierung.
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Phase 2: Erfassung des Qualifikationsbedarfs mit Bezug auf die gegenwartigen und
zukunftigen Anforderungen der Arbeitsplatze.

Phase 3: Erfassung des vorliegenden Qualifikationsstandes

Phase 4: Festlegen des Qualifizierungsbedarfs hinsichtlich der verschiedenen Grup-

pen, bzgl. der jeweils zu vollziehenden Ziele und Inhalte und  bzgl. des Zeitpunkts, an dem die Wei-
terbildungsmafRnahme erfolgen soll.

Schritt 1: Bestimmung der Fahigkeiten, im Dialog mit dem Markt die relevanten Win-
sche und Produktkriterien der Kunden erfassen zu kénnen.

Schritt 2: Bestimmung der Qualitdt der am Markt (noch nicht) angebotenen  Produkte.
Schritt 3a: Uberpriifung der Produkterstellungs-, d.h. Arbeitsqualitét.

Schritt 3b: Durchfiihrung von MaRhahmen zur Verbesserung der Arbeitsqualitét.

Schritt 4: Bestimmung der Fahigkeiten, im Dialog mit den (arbeitenden) Orga nisations-

mitgliedern angemessen die Qualitat des Arbeitsprozesses erfassen zu kdnnen und wirkungsvoll
MaRnahmen zu seiner Verbes- serung durchfuhren zu kénnen.

Kundengewinnung durch nutzenstiftende padagogische Produkte

Die wichtigste Strategie der Kundengewinnung ist die Entwicklung und Pflege von Produkten, die dem
Kunden Nutzen bringen. Fir diese Strategie braucht man nicht viel Geld, aber viel Kreativitat und eine
hohe padagogisch begriindete Marketingkompetenz.

Der Kundennutzen padagogischer Produkte ist Lernen,
um Probleme [6sen zu k6nnen

Bildungsmarketing bedeutet, padagogische Produkte zu entwickeln, die dem potentiellen Kunden
einen optimalen Nutzen geben, indem sie ihm optimal helfen zu lernen, diejenigen seiner Probleme zu
I6sen bzw. zu mindern, die durch Lernen geldst bzw. gemindert werden kdnnen. Fir die Kundenge-
winnung muf} das folgendes zur Konsequenz haben.

Zunachst muR man sich einen Uberblick verschaffen tiber den Kreis potentieller Kunden und iiber die
innere Struktur dieses Kundenkreises, also vor allem Gber die Verteilung und Gewichtung derjenigen
Probleme, die sie haben, wobei immer zu beachten ist, dal’ es sich um Probleme handeln muf3, die
durch Lernhilfen geldst bzw. gemindert werden kénnen.

Mit Blick auf die Probleme des Kreises potentieller Kunden ist dann zu klaren, mit welchen dieser
Probleme man sich Oberhaupt auseinandersetzen will, um entsprechende péddagogische Produkte zu
entwickeln und anzubieten bzw. welche Probleme man aussparen will und wie intensiv man sich mit
welchen Problemen befassen will. Das heif3t, es sind die relevanten Zielgruppen und die problembe-
zogene Zielgruppenstruktur des Bildungsmarketings padagogischer Produkte zu bestimmen.

Erst mit Bezug auf die relevanten Zielgruppen und die problembezogene Zielgruppenstruktur ist es
maoglich, eine Typologie derjenigen Produkte zu entwickeln, die der Anbieter entwickeln bzw. verkau-
fen will.

Eine Besonderheit padagogischer Produkte besteht darin, dal mancher Kunde den Nutzen padago-
gischer Produkte nicht spontan erkennt, sondern erst, nachdem er erste Kontakte mit dem padagogi-
schen Produkt hat. Fur derartige Situationen bieten sich folgende Strategien an:

e Strategie der Produktverkleidung: Wenn es nicht mdglich ist, den potentiellen Kunden direkt auf
diejenigen Produkte anzusprechen, die ihm einen bestimmten Nutzen bringen, weil er sich mit den
betreffenden Problemen nicht auseinandersetzen will oder kann, ist zu prifen, ob es mdglich ist,
bestimmte Zusatzkomponenten des padagogischen Produkts, wie z.B. soziale Kontakte, personli-
che Zuwendung in den Vordergrund zu stellen. Wenn diese Zusatzkomponenten ihn zum Kauf des
Produkts, also z.B. zum Besuch einer VHS-Veranstaltung motivieren, besteht die Mdglichkeit, an-
schlieRend auch ihre Lernmotivation zu erschlieen. Zur Kundengewinnung werden also padago-
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gische Produkte als nicht-padagogische Produkte "getarnt”. Derart verkleidete padagogische Pro-
dukte treten in direkte Konkurrenz zu den betreffenden nicht-padagogischen Produkten, also z.B.
Freizeitangeboten.

e Strategie der Produktankoppelung: nicht-padagogische Produkte bilden den Ausgangspunkt
und versucht wird, an sie passende padagogische Produkte anzukoppeln. Hier bieten sich z.B.
technische Gerate (z.B. PC) an, die nicht ohne eine anspruchsvolle Fachkompetenz angemessen
genutzt werden kénnen. Reisen kénnen zu Studienreisen werden, die durch seminardhnliche Ver-
anstaltungen vor- und nachbereitet werden.

e Strategie der Zertifikatsproduktion: Besonders im Bereich der nichtbetrieblichen beruflichen
Bildung werden viele Kunden fiir paAdagogische Produkte dadurch gewonnen, daf3 an ihren
Wunsch angeknipft wird, durch den Erwerb eines Qualifikationszertifikats berufliche Vorteile zu er-
langen bzw. drohende Nachteile, wie z.B. Arbeitslosigkeit, abzuwenden. Fir Bildungsmarketing
bedeutet das, sorgfaltig den Wert der "handelsublichen” Zertifikate im Auge zu haben und zu ver-
suchen, ihn zu steigern oder zumindest vor inflationdren Tendenzen zu bewahren

Marktanalyse der Produkt-Kunden-Beziehung

Fur ein erfolgreiches Bildungsmarketing ist es wichtig, den Kreis potentieller Kunden ist fiir Bildungs-
marketing genau aufzuschlisseln, - und zwar mit Bezug auf

e soziologische Merkmale,
e Produktgruppen

e und padagogische Merkmale.

Mit Bezug auf diese Merkmale lassen sich verschiedene Zielgruppen, also Gruppen mit relativ homo-
genen soziologischen Merkmalen identifizieren:

e Fremdsprachliche Fachkompetenz
e technisch-gewerbliche Fachkompetenz
e kaufmannische Fachkompetenz

e Fihrungs- und Managementkompetenz

In Anlehnung an die Portfolio-Technik der Boston Consulting Group a3t sich der Marktwert jeder
Produktgruppe mit Bezug

¢ auf die momentane Nachfrage
e und das vermutete Nachfragepotential

einschatzen. Als Mel3zahl firr die Erfassung der momentanen Nachfrage bieten sich dabei zwei M6g-
lichkeiten an, namlich

e der Umsatz
e oder die Schulungs- bzw. Beratungstage pro Jahr.

Mit Bezug auf dieses Portfolio laf3t sich beurteilen, ob die verschiedenen Produktgruppen eher in die
Kategorie der

e Stars,

e Fragezeichen,
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e Milchkiihe
e oder arme Hunde
fallen.

Will man eine differenzierte Marktanalyse padagogischer Produkte vor- strategische Bewertung neh-
men, missen die verschiedenen Zielgruppen genauer untersucht werden. Eine wichtige Frage ist
dabei: Wie groR ist die Multiplikatorenwirkung der verschiedenen Zielgruppen

In Beantwortung dieser Frage lassen sich die Zielgruppen in vier Kategorien einteilen, namlich in
e strategische Schlusselzielgruppen,

e strategisch wichtige Zielgruppen,

e strategisch weniger wichtige Zielgruppen,

e strategisch unbedeutende Zielgruppen.

Analog hierzu kénnen bzw. sollten auch alle Produkte bzw. Produktgruppen bewertet werden mit Be-
zug auf die Leitfrage: Welche strategische Bedeutung haben die verschiedenen gegenwartig produ-
zierten bzw. zukinftig zu entwickelnden padagogischen Produkte ?

In Beantwortung dieser Frage lassen sich ebenfalls vier Kategorien bilden, namlich
e strategische Schlusselprodukte

e Produkte mit hoher strategischer Bedeutung

¢ Produkte mit mafig hoher strategischer Bedeutung

e Produkte mit geringer strategischer Bedeutung.

Als Mef3zahl fir die gegenwartige und geplante Nachfrage bieten sich Personenbuchungstage pro
Jahr oder der Umsatz pro Jahr an. Das Nachfragepotential a3t sich als Vielfaches der aktuellen
Nachfrage quantifizieren.

e Eine gleichbleibende Investition in die Kundenbetreuung fuhrt oft dazu, daf3 die Nachfrage unver-
andert bleibt,

e ein bereits schwaches Absenken der Investitionen in die Kundenbetreuung fuhrt oft zu einer deutli-
chen Nachfrageminderung, wéhrend ein starkeres Absenken diesen Effekt mindert, vor allem
dann, wenn es eine Stammkundschaft gibt, die dem Anbieter auch ohne aufwendige Betreuungs-
maflnahmen die Treue halt,

e eine Steigerung der Ausgaben fur die ErschlieBung neuer Kunden fuhrt nicht linear, sondern de-
gressiv zu Nachfrageerhéhungen.

Die Antworten auf die oben gestellten Fragen nach

. der momentanen Nachfrage,

. der potentiellen Nachfrage,

. den vermuteten ErschlieBungswiderstanden

. und der glnstigsten ZielgroRe fur die geplante Nachfrage

lassen sich in folgender Matrix darstellen:

Produktgruppe A beinhaltet Produkte, die z.Z. gerade modern sind und vor einem grof3en Boom ste-
hen. Die z.Z. noch geringen Umsétze lassen sich deshalb ohne grof3en finanziellen Aufwand problem-
los deutlich steigern. Unter langerfristig strategischen Gesichtspunkten jedoch ist Vorsicht geboten.
Denn der gerade anlaufende Boom wird voraussichtlich nur ein Strohfeuer sein, d.h. die strategische
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Bedeutung dieser Produkte wird als eher gering eingeschétzt. Es ist deshalb sinnvoll, in den nachsten
Jahren an diesen Produkten im Sinne von "Milchkihen" gut zu verdienen und sie anschlieend "zu
vergessen".

Die Produktgruppe B besteht nur aus sehr wenigen padagogischen Produkten, die alle sehr speziell
sind. Die Umsétze bzw. Personenbelegtage pro Jahr sind deshalb recht gering. Dennoch verdienen
diese Produkte eine hohe Aufmerksamkeit. Denn ihre strategische Bedeutung ist auf3erordentlich
hoch, weil sie zu den maRgeblichen Faktoren z&hlen, die bewirken, daf} der Anbieter auf dem Markt
das Image hat, ein "progressiver Vor- und Querdenker" zu sein. Da die Produkte der Gruppe B sehr
speziell sind, ist das unausgeschoépfte Nachfragepotential nicht sehr hoch. Um es deutlich zu erho-
hen, waren erhebliche Investitionen notwendig. Der Anbieter entschlief3t sich deshalb, alle Mafl3nah-
men zur Pflege des gegenwartigen Kundenstammes zu ergreifen, um die Produkte der Gruppe B
auch in Zukunft in dem Umfang am Markt plazieren zu kénnen, wie es bisher gelungen ist.

Die Produkte der Gruppe C waren traditionell in den letzten Jahren immer sehr beliebt. Die Umsétze
waren deshalb recht hoch. In jlingster Zeit deutet sich jedoch eine Trendwende an. Immer mehr Kunden
wenden sich von den Produkten ab. Dafiir haben sie offensichtlich Griinde. Denn mit Blick auf die Zu-
kunft sind die Produkte der Gruppe C von nur geringer strategischer Bedeutung. Allein der Erhalt des
jetzigen Kundenbestandes dirfte deshalb nicht leicht sein und wirde es erforderlich machen, nicht uner-
hebliche finanzielle Mittel zu investieren. Der Anbieter entscheidet sich nicht zuletzt auch mit Blick auf
sein Marktimage "Vor- und Querdenker zu sein, fir einen langsamen Riickzug aus dieser Produktgruppe

Die Produkte der Gruppe D haben bisher nur eine méRige Nachfrage gefunden. Da sie aber von ho-
her strategischer Zukunftsbedeutung sind und da hier eine Zielgruppe betrachtet wird, welche eine
starke Multiplikationskraft hat, entschlief3t sich der Anbieter, die nicht geringen Kosten zu tberneh-
men, um das grof3e Nachfragepotential moglichst weitgehend auszuschopfen.

Zielgruppenbezogene Kommunikation
Zielgruppenbezogene Kommunikation zur Kundengewinnung gliedert sich in zwei Phasen:

e Zunachst ist ein kommunikativer Kontakt mit dem potentiellen Kunden herzustellen mit dem Ziel,
daf der Kunde eines der angebotenen Produkte, wenn auch nur in einer geringen Menge, erwirbt,
d.h. eine bestimmte angebotene Lernhilfe in Anspruch nimmt. (Plakatwerbung, Auslegung von
Werbematerial, Programmhetft)

e Die Situation dieser Inanspruchnahme ist selbst eine Kommunikationssituation. Sie bietet die
Chance, den Kunden fir den Kauf weiterer padagogischer Produkte zu gewinnen.

Die AIDA-Formel gliedert die Kundengewinnung in vier Phasen:

e A (attention), d.h. Erregung von Aufmerksamkeit mit dem Ziel, daf?3 der potentielle Kunde den An-
bieter und seine Produkte insgesamt kennenlernt.

e | (interest), d.h. Weckung von Interesse fur diejenigen Produkte, die dem potentiellen Kunden ei-
nen Nutzen stiften.

e D (desire), d.h. Stimulation des Kaufwunsches.
e A (action), d.h. Abschlu3 des Kaufvertrages.

Eine verfeinerte Weiterentwicklung der AIDA-Formel -ist das von Goldmann entwickelte DIBABA-
Modell. Es gliedert die Kundengewinnung in sechs Phasen:

e D (Definition), d.h. der Anbieter muf3 klaren, fir welche mdglichen Bedarfe des Kunden er Produk-
te entwickeln und anbieten will

¢ | (Identifikation), d.h. Ermittlung des je vorliegenden Kundenbedarfs.

e B (Beweis), d.h. Prasentation derjenigen Produkte, die den Bedarf des Kunden ansprechen, und
aufzeigen (Beweis) des Kundennutzens dieser Produkte.

© www.sabine-heins.de



Handbuch der Erwachsenenbildung 131

A (Annahme), d.h. Uberpriifung, ob der Kunde den ihm aufgezeigten Nutzen nachvollziehen und
annehmen kann.

B (Begierde), d.h. Bestarkung des beim Kunden entstandenen Kaufwunsches.
A (AbschluR3), d.h. Vollzug des Kaufvertrags.

Trotz einiger Unterschiede ist beiden Modellen gemeinsam, dal3 sie den Prozel3 der Kundengewin-
nung nach dem Prinzip einer Reuse anlegen:

Zunachst mul3 das eigene strategische Geschéftsfeld abgesteckt werden, indem geklart wird, fur
weiche Kundenbedarfe Produkte entwickelt und angeboten werden sollen und wer demnach zum
Kreis der potentiellen Kunden zahilt.

Mit Blick auf den Kreis aller potentiellen Kunden ist zu versuchen, méglichst viele von ihnen anzu-
sprechen und sie fir diejenigen Produkte zu interessieren, die ihnen einen bestimmten Nutzen ver
mittein.

Ist dieses Interesse geweckt, ist in einem individuellen Gesprach der Bedarf des Kunden differen-
ziert zu erfassen und zu klaren, welches der angebotenen Produkte ihn am besten befriedigt.

Erst nach dieser Vorbereitung ist zu prifen, ob bzw. unter weichen Bedingungen der Kunde tat-
séchlich das Produkt kauft.

Mit Blick auf diese vier Phasen der Kundengewinnung kann versucht werden, die Leistungsféahigkeit
der oben identifizierten Kommunikationsmedien einzuschéatzen. Unter pragmatischen Gesichtspunk-
ten lassen sich dabei vier Stufen unterscheiden:

0 = ungeeignet

1 = ansatzweise/bedingt geeignet

2 = relativ gut geeignet

3 = sehr geeignet

I Il i v

Plakat- und Privatwerbung 3 1 0 0
Bericht Uber Anbieter in Medien 2/3 1/2 0 0
Fachbeitrage 1/2 3 1 0
Werbematerial zum Mitnehmen 2/3 3 0/1 1/2
Direct mailing 1/2 3 1/2 2/3
Informations- und Beratungsge- 0 0 3 3
sprache
Produktprobe 0 0 2/3 3

Wenn der Kunde ein bestimmtes padagogisches Produkt gekauft (und bezahlt) hat, ist damit noch
nicht das Ende, d.h. der letzte Schritt der Kundengewinnungsmalfinahmen vollzogen. Denn jeder ge-
wonnene Kunde ist ein potentieller Multiplikator. Die letzte Phase des Kundengewinnungsprozesses
ist also nicht das Kaufgespréch, sondern die Multiplikatorenentwicklung. Den gewonnenen Kunden
zum Multiplikator zu entwickeln, heif3t dabei zweierlei, namlich

e ihn auch fur andere padagogische Produkte des Anbieters zu interessieren und ihn zu Anschluf3-
kaufen zu motivieren

e und/oder ihn zum Medium zu machen, um noch nicht angesprochene potentielle Kunden zu errei-
chen und fur die Produkte des Anbieters zu interessieren.
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Preisgestaltung

Fur die Berechnung der Preise ist eine detaillierte Aufschliisselung aller relevanten Positionen wichtig.
Jede EinzelmalRnahme ist aufzuschlissein mit Bezug auf

e Personalkosten (Gehélter, Honorare),

e Raumkosten,

e Abschreibungskosten fiir Investitionen, Gerate, Ausfalle u.a.m.,
e Mietkosten fur Gerate,

e Kosten fir Lehr- und Lernmittel,

e Kosten fir die Konzeptentwicklung (Forschung),

e Prifungskasten,

¢ Regiekosten (Gemeinkosten der Geschaftseinheit und der Hauptverwaltung; Lehrgangsorganisati-
on, Geschéftsfuhrung, Verwaltung', Sekretariat, Betriebs- und Geschéaftsausstattung; kalkulierte
Abschreibung; Kosten fiir Kfz, Versicherungen, Ricklagen; Rickstellungen, Werbungskosten, For-
schung und Entwicklung-, Vorlaufkosten; Abfindungen, Kapitaldienst; Presse- und Offentlichkeit
etc.),

e Gewinn
e und Steuern

Mit Hilfe dieser Kostenaufschliisselung IRt sich fur jede strategische Geschéftseinheit ein Finanzplan
aufstellen. Eine seiner zentralen Kategorien ist der Deckungsbeitrag, d.h. der Quotient aus Einnah-
men und Ausgaben. Fir die Berechnung des Deckungsbeitrags, der mdglichst Giber 1,0 liegen sollte,
kénnen verschiedene Verfahren gewahlt werden. So beinhaltet der Deckungsbeitrag 1 alle Kosten
aulRer dem geplanten Gewinn, wahrend der Deckungsbeitrag 11 auch den geplanten Gewinn als Aus-
gaben verrechnet.

Organisationen als potentielle Kunden padagogischer Produkte

Die Organisation, als Kunde padagogischer Produkte, hat teilweise véllig andere Interessen, Proble-
me und Nutzenvorstellungen als der Individualkunde. Denn diejenigen Personen, die im Namen einer
Organisation ein padagogisches Produkt kaufen, erwerben es in den seltensten Fallen, um selbst zu
lernen, sondern in der Absicht, daR andere Organisationsmitglieder lernen sollen. Trotz dieser Diffe-
renz ist die grundlegende Ausgangsfrage fur die Gewinnung von Organisationskunden derjenigen flr
die Gewinnung von Individualkunden recht ahnlich. Sie lautet:

Welche Probleme hat eine Organisation, die sie durch Lernen ldsen Leitfrage bzw. mindern oder ein-
dammen kann, wenn sie zu einem solchen Lernen durch externe Hilfe befahigt wird?

Bildungsmarketing fur Organisationskunden ist deshalb immer aus doppelter Sicht zu betreiben:

Zum einen geht es um das innerbetriebliche Bildungsmarketing der betrieblichen Bildungsabteilung
und zum anderen um das Bildungsmarketing externer Bildungsanbieter.

Ethischer Imperativ fir pddagogische Produkte:

e Wenn Menschen Probleme haben, die durch Lernen zu bewaltigen sind, jene Menschen aber nicht
in der Lage sind, sie zu bewaltigen, sollte zun&chst alles versucht werden, pddagogische Produkte
zu entwickeln, die geeignet sind, die Rahmenbedingungen der Situationen, in denen jene Proble-
me auftreten (also die private bzw. gesellschaftliche Lebenssituation, der Arbeitsplatz und seine
organisationsstrukturelle Einbindung) so zu veréndern, dal3 jene Menschen in die Lage versetzt
werden, lernend ihre Probleme selbst zu bewaltigen.
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e Padagogische Produkte haben nur dann ihre Berechtigung, wenn derartige Veranderungen nicht
ausreichen oder wenn ihre Realisierung nur durch die betreffenden Subjekte selbst mdglich ist, je-
ne Subjekte aber dazu aufgrund ihrer vorliegenden Kompetenzen (noch) nicht in der Lage sind.
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