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Einfuhrung
Ortfried Schidiffter

Dieser Sammelband ist das Ergebnis eines Gestaltungs- und Begriindungsdiskur-
ses der wissenschaftlichen Begleitungen des Programmbereichs ,,Lernen in Wei-
terbildungseinrichtungen* (LiWE) des Forschungs- und Entwicklungsprogramms
,Lernkultur Kompetenzentwicklung* (LKKE), der in regelmiBigen Treffen im
Programmverlauf stattgefunden hat. In der Projektarchitektur des Programmbe-
reichs LiWE waren die wissenschaftlichen Begleitungen integraler Bestandteil
von ,,Verbundprojekten* und hatten hier aus der Binnensicht eines gemeinsamen
Entwicklungsverlaufs auch Aufgaben wissenschaftlich-konzeptioneller Projekt-
gestaltung wahrzunehmen. Diese zunichst nicht eindeutig bestimmbare Gestal-
tungsanforderung kam schlieBlich durch die im Verlauf des Programms immer
bewusstere Entwicklung eines gegenstandsaddquaten Designs einer Form wissen-
schaftlicher Begleitung zum Ausdruck, die Ansédtze der Handlungsforschung mit
dem Aufbau eines Unterstiitzungssystems fiir die begleiteten Projekte zu verbin-
den suchte. Auch Begleitforschung wollte und sollte so lernférderlich zur Kompe-
tenzentwicklung beitragen.

Ein solcher Anspruch stellte fiir die wissenschaftlichen Begleitungen eine innova-
tive Anforderung dar, die nach Selbstvergewisserung und kollegialem Austausch
verlangte. Bei ihren Treffen wurden neben konzeptionellen Uberlegungen daher
auch wissenschaftstheoretische und forschungsmethodologische Fragen erdrtert,
wie sie in den Beitrdgen dieser Schrift aufgeworfen werden.

Der vorliegende Sammelband ist als Ergebnis dieser Kldarungsbemiihungen zu
betrachten; dennoch sehen wir uns noch nicht am Ende unserer konzeptionellen
Suchbewegung. Vielmehr bemiihen sich die Beitrige in ihrer Gesamtheit um eine
erste Anndherung an die Frage, inwieweit sich im Rahmen von LiWE so etwas wie
ein spezifisches Profil von reflexiver Handlungsforschung herausgebildet hat, das
sich nun in riickblickender Auswertung in seinen Kontextbedingungen, Merkma-
len und konzeptionellen Prinzipien festhalten und zur Diskussion stellen ldsst.

Es schiilt sich dabei moglicherweise ein prozessual angelegter Forschungstyp her-
aus, der sich als ein resonantes Wechselspiel charakterisieren lieBe zwischen dem
Entwicklungsziel einer ,,Lernkultur® und einer hierfiir addquaten ,,Forschungs-
kultur*: Die beides verbindende Scharnierstelle wird hergestellt durch ,,Kompe-
tenzentwicklung® als paradigmatische Neuorientierung im lernenden Umgang mit
gesamtgesellschaftlichen Transformationsprozessen.

Die hier skizzierte spannungsreiche Relationierung zwischen Lernkultur, Kom-
petenzentwicklung und Forschungskultur bildete somit den innovativen Problem-
kreis, mit dem sich der Gestaltungs- und Begriindungsdiskurs der wissenschaftli-



chen Begleitungen von LiWE auseinandersetzte und wie er nun in den folgenden
Beitréigen aus differenten Perspektiven zum Ausdruck gelangt.

Die Beitrige sind Selbstreflexionen der Beteiligten aus ihrer jeweiligen Position
im Programm als wissenschaftliche Begleiter, Mitglieder des Fachbeirats und zu-
stindig fiir das Management des Programmbereichs.

Die theoretische Auseinandersetzung zwischen den wissenschaftlichen Beglei-
tungen in den Verbundprojekten mit ihren jeweiligen Gegenstandsbereichen als
wissenschaftliche Gestaltungsaufgabe fiihrte im Verlauf des Programms zur Er-
arbeitung und Entwicklung je spezifischer Ansitze. Das Ergebnis dieser Entwick-
lungsarbeit wird im Folgenden dokumentierend ausgewertet und in einer konzep-
tionellen Standortbestimmung zusammengefasst.

In seinem Aufbau ermoglicht der hier vorliegende Band den rekonstruierenden
Nachvollzug eines Wechselspiels zwischen einer sich herausentwickelnden Lern-
kultur in institutionalisierten Kontexten beruflicher Weiterbildung im Sinne von
selbstorganisierter Kompetenzentwicklung einerseits und einer lernférderlichen
Forschungskultur andererseits.

Die Schrift gliedert sich in drei Haupteile:

In zwei einfiihrenden Beitragen werden die konzeptionellen und strukturellen Rah-
menbedingungen der Begleitforschung im LiWE-Programmbereich vorgestellt.

— Der Beitrag von Ortfried Schiffter (Humboldt-Universitdt zu Berlin) thema-
tisiert das Verhiltnis zwischen Lernkultur und Forschungskultur als Ergeb-
nis eines konzeptionellen Gestaltungsprozesses. Am Programm ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung (LKKE)*“ wird verdeutlicht, dass bildungspolitisch
motivierte Entwicklungsprogramme weitgehend Leitbildcharakter haben und
daher einer praktisch gestaltenden Ausdeutung bediirfen. Dabei geht es nicht
nur um ihre konkretisierende Umsetzung in der Bildungspraxis, sondern auch
um die Konzeptionierung wissenschaftlicher Begleitforschung in Form einer
gegenstandsadidquaten Design-Entwicklung. Das Verhiltnis zwischen For-
schungskultur und der jeweils zu férdernden Lernkultur lédsst sich als Gestal-
tungsaufgabe der wissenschaftlichen Begleitungen an zwei Dimensionen all-
gemein beschreiben: an der Frage nach der Gegenstandsadédquatheit und nach
der Kommensurabilitidt im paradigmatischen Zugang.

— Der Beitrag von Gudrun Aulerich (QUEM/ABWF e.V. Berlin) zum Thema:
»Selbstorganisatives Programmmanagement* bietet einen bislang ungewohn-
ten Zugang zu bildungspolitisch motivierten Entwicklungs- und Forschungs-
projekten aus der Perspektive des Programmbereichs LiWE: Der aktive Ge-
staltungsanspruch wird iiber das Konzept der Verbundprojekte im Rahmen



einer reflexiv angelegten Projektarchitektur hinaus iiber die konkreten Teil-
projekte und ihre wissenschaftlichen Begleitungen auf die Mitwirkung an der
inhaltlichen und methodischen Projektentwicklung erweitert.

Diese beiden Beitriige bieten somit kontexterschlieBende Erlduterungen und eine
Kldrung konzeptioneller Rahmenbedingungen, die zum Verstindnis der im Teil 11
folgenden Einzelberichte der wissenschaftlichen Begleitungen beitragen sollen.

Die in einem zweiten Teil versammelten Beschreibungen stellen die Design-
entwicklung aus der Sicht der jeweiligen wissenschaftlichen Begleitung dar, ihre
Vorgehensweisen und Forschungstitigkeiten. Sie werten die Erfahrungen in Bezug
auf ihre jeweiligen Entwicklungen gegenstandsaddquater Forschungs- und Unter-
stiitzungsdesigns aus und bieten hieraus je besondere Antworten auf die Grund-
problematik einer zur angestrebten Lernkultur kommensurablen Forschungskultur.
Hierbei werden wechselseitige gegenstandsspezifische Zusammenhinge erkenn-
bar, was z. T auch in der gewihlten Darstellungsform zum Ausdruck kommt. Die
Beitrige unterscheiden sich daher in ihrer Ndhe zu konkreten Vorgehensweisen
bzw. in ihrem Herausarbeiten verallgemeinerungsfahiger Strukturmodelle (-ele-
mente/-merkmale/-designs) fiir die wissenschaftliche Begleitung von bildungspro-
grammatisch inspirierten Entwicklungsprogrammen.

— Der Beitrag von Evelyne Fischer (Pro Competence Berlin) beschreibt aus
der Position einer einzelnen Person als wissenschaftliche Begleitung die Ent-
deckung, (Weiter-)Entwicklung und Selbstanwendung eines spezifischen, me-
thodischen Ansatzes zur Gestaltung gemeinsamer Arbeit in Projektverbiin-
den. Als Basis werden anhand eines konkreten Gestaltungsprojekts dessen
Ausgangskonzeption und konzeptionelle Projektergebnisse dargestellt. Vor
diesem Hintergrund wird der Prozess der Konstruktion gemeinsamen Wissens
retrospektiv in einem Beobachtungsprozess zweiter Ordnung analysiert und
theoretisch verortet. Die Konstruktion von Wissen im Projektverbund ,,Neue
Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung — Weiterbildner lernen selbstorgani-
siertes Lernen™ wird dabei als Prozess kommunikativer Validierung auf der
Basis subjektiver Theorien beschrieben.

— Rosemarie Klein und Anja Wenzig (bbb Dortmund) beziehen sich auf ihre
wissenschaftliche Begleitung in zwei Projektverbiinden — ProLern und OKRA.
In welcher Weise der Forschungsgegenstand ,,Entwicklung und Professiona-
lisierung prozessbegleitender Lernberatung in unterschiedlichen Handlungs-
kontexten die Konzeption wissenschaftlicher Begleitung und ihre forschende
und beratende Funktion prigen wiirde, war eine zentrale Ausgangsfrage. Thr
Selbstverstindnis wissenschaftlicher Begleitung steht damit in der Tradition
des Forschungsverstindnisses in der Erwachsenenbildungswissenschaft. Sie
orientieren sich am Ansatz der Handlungsforschung und kennzeichnen ihr
Konzept durch eine Haltung des Respekts und der Wertschitzung gegeniiber



Praxis. Die Konkretisierung ihres konzeptionellen Verstidndnisses und seine
Ausformung erfolgte reflexiv im Projektprozess. Die wissenschaftliche Be-
gleitung war dabei Teil der Projektverbiinde, agierte im Selbstverstindnis also
im System und mit dem System.

— Im Beitrag der Wissenschaftlichen Begleitung des Projektverbundes ,,Neue
Lerndienstleistungen von Ingeborg Schiiller (TU Kaiserslautern) und
Christian M. Thurnes (enbiz Kaiserslautern) wird — neben einer generellen
Erlduterung des Designs bzw. Vorgehens — insbesondere auf den Aspekt der
Beratung als unterstiitzende Aktivitit eingegangen. Die Darstellung orien-
tiert sich dabei primir an verschiedenen identifizierten Handlungs- und Lern-
ebenen der begleiteten Projektteams, auf die sich die Beratung durch die Wis-
senschaftliche Begleitung bezog.

— Der Titel der Reflexion von Gerhard Reutter und Bernd Kipplinger (DIE
Bonn) ,,Transparenz und Akzeptanz wissenschaftlicher Begleitung im Span-
nungsfeld zwischen Gestaltungsprojekten und Programmmanagement® lehnt
sich an den Titel des von ihnen begleiteten Projektverbundes ,,Transparenz
und Akzeptanz informell erworbener Kompetenzen* an. Sie fokussieren auf
ein Feld, das selten transparent gemacht und auf seine Chancen und Probleme
abgeklopft wird. Es wirft aber auch eine Reihe von Fragen auf, die sich aus
dieser ungewohnten Trias ergeben.

— Der Projektverbund ,,Personal- und Organisationsentwicklungskonzepte zur
Forderung der Innovationsfihigkeit von beruflichen Weiterbildungseinrich-
tungen® mit zwolf Teilprojekten wurde durch zwei wissenschaftliche Teams
begleitet, die beide einer konzeptionellen Anlage — der ,,Pddagogischen Or-
ganisationsberatung® (Schiffter) — verpflichtet waren, jedoch jeweils prozess-
orientiert weiterentwickelt wurden und eigene Auspriagungen erfahren haben.
Beispielhaft soll hier das wissenschaftliche Begleitdesign der sechs Projekte
in den neuen Lindern vorgestllt werden, das als ,,Pddagogische Organisations-
entwicklung und -forschung in paradigmatischen Verdnderungsprozessen*
gekennzeichnet ist. Das Team der Humboldt-Universitit Berlin stellt seine
Variante des Begleitdesigns als Innovationsstrategie dar und klirt in seinem
Beitrag den Zusammenhang zu den Prinzipien der Zusammenarbeit im Pro-
grammbereich LiWE.

In einem abschlieBenden Beitrag wird versucht, auf der Grundlage gemeinsamer
Erfahrungen und Einsichten im Programm LKKE der Kategorie einer ,,lernfor-
derlichen Forschungskultur® konkretes Profil zu verleihen. In einer Zusammen-
fassung konzeptioneller Gemeinsamkeiten aus den Erfahrungsberichten und der
Designentwicklung im Rahmen der Begleitforschung werden thesenhaft zentrale
Merkmale herausgearbeitet, mit der sich eine ,,Forschungskultur® beschreiben
und praktisch unterstiitzen ldsst, die dem prozessualen Gegenstandsbereich einer
zielgenerierenden Entwicklung von Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung
addquat ist.



Ortfried Schdiffter

Zielgenerierende Lernkultur
und ihre Forschungskultur:
Annidherungen
zwischen zwei Programmatiken

1 Lernkultur Kompetenzentwicklung, ein
bestimmungsbediirftiges bildungspolitisches
Entwicklungsprogramm

1.1 Die Positivierung des Unbestimmten
in der Spatmoderne

Handlungsspielrdume in der bildungspolitischen Programmatik sind oft das Er-
gebnis eines Kontingentwerdens bislang dominanter Ordnungsstrukturen. Erst wo
ein gewisses Maf} an Unbestimmtheit Platz greift und wo bislang Selbstverstindli-
ches auch anders denkbar erscheint, erschlieen sich Moglichkeitsriume und Ge-
staltungsvarianten fiir vorher kaum denkbare ,,Alternativen — fiir neuartige Sicht-
weisen und Deutungen. Diese Einsicht gilt in hohem MaBe fiir die Individualisie-
rung von Lebensldufen und fiir die ,,Freisetzung* von gesellschaftlicher Normie-
rung und Standardisierung. Die Institutionalisierung spitmoderner Lebensldufe
beschreibt den reflexiven Umgang mit einer neu erworbenen Unbestimmtheit, aus
der erst die neuen Handlungsspielrdume des heutigen Subjekts erwachsen und die
den Begriff des lebensumspannenden Lernens zu einer zentralen Kategorie er-
heben. (Weymann 1989)

Freisetzung aus vorgegebenen traditionalen Ordnungsstrukturen, die ,,Positivie-
rung des Unbestimmten® (Gamm 1994) als Handlungsspielraum und damit als
Lernanlass gilt indes nicht nur fiir Fragen der individuellen Lebensgestaltung, son-
dern gleichermafen fiir politische Handlungsfelder. Gerade im politischen System
der spdatmodernen Gesellschaft bekommt man es mit Prozessen der Freisetzung
zu tun, die aus einer Erosion traditionaler Ordnungsstrukturen herrithren und
die keineswegs nur als Befreiung erlebt werden. Erforderlich wird ein neuartiger
Umgang mit politischer Unbestimmtheit. Diese neue Umgangsweise wird oft als
,Ende des ideologischen Zeitalters* umschrieben und kommt in einer pragmati-
schen ,,Handlungslogik* jenseits eines zielvorwegnehmenden Planungsverstind-



nisses zum Ausdruck. Besonders aufféllig wirkt sich diese Situation auf einen
weitestgehend wertgebundenen Bereich politischen Handelns aus, nimlich auf die
Bildungspolitik.

Bildungspolitik arbeitete von jeher mit normativ aufgeladenen ,,Kontingenzformeln*
wie z. B. Emanzipation, Miindigkeit oder Autonomie; sie wird in der heutigen ge-
sellschaftlichen Situation jedoch mit den Wirksamkeitsgrenzen extern formulier-
ter Zielvorgaben konfrontiert und daher vehement auf das Erfordernis von Selbst-
regulation und Selbstorganisation verwiesen.

Positivierung des Unbestimmten meint in diesem Zusammenhang Einsicht in die
Unmoglichkeit, eine gesellschaftsweit giiltige Zielbestimmung stellvertretend fiir
die davon Betroffenen von einer zentralen (politischen) Entscheidungsinstanz her
zu treffen, wirksam durchzusetzen und somit zum Ausgangspunkt politischen
Handelns zu machen. Ahnlich wie in der Wirtschafts- und Sozialpolitik ist Bil-
dungspolitik daher bereits auf dem Wege zum ,,Supervisionsstaat* (Willke 1992),
also zu einem Verstindnis planerischen Handelns, das sich als kldrende, aushan-
delnde Moderation zwischen den relevanten gesellschaftlichen Kriften und Ak-
teursgruppen versteht. Politische Vorgaben miissen in diesem Zusammenhang als
,Deutungsangebote* verstanden werden, die nicht als konkrete Zielsetzungen auf
einer operationalen Ebene im Sinne von messbaren Sollwerten missverstanden
werden sollten.

Diese Unterscheidung ist gerade in der gegenwirtigen bildungspolitischen Dis-
kussion von hoher Bedeutung, weil es zu erheblicher Desorientierung fiihrt, wenn
eine inhaltlich weitgehend unbestimmte Programmatik wie z. B. die Forderung
nach Selbstlernkompetenz und selbstorganisiertem Lernen als eine operative Ziel-
vorgabe missverstanden wird, die es unmittelbar in der padagogischen Praxis um-
zusetzen gilte.

Geht man jedoch von einer notwendigerweise gegebenen Unbestimmtheit po-
litischer Vorgaben im Sinne eines Deutungsangebots fiir eine zu férdernde ge-
sellschaftliche Entwicklung aus, so wird erkennbar, dass die jeweils formulierte
bildungspolitische Programmatik nur ein erster Schritt im Rahmen eines gesell-
schaftlichen Prozesses der Zielgenerierung sein kann, der im weiteren Verlauf
noch einer niheren praxisfeldbezogenen Bestimmung bedarf und der erst zuletzt
im Zuge eines wechselseitigen Aussteuerungsprozesses zu einer sich zunehmend
prizisierenden (und daher tentativ angelegten) Zielformulierung im ordnungs-
politischen Handlungsfeld fiihren wird. Dieser Aussteuerungsprozess im Verlauf
gesellschaftspolitischer Zielgenerierung wird im hier besprochenen Kontext prak-
tischer Erfahrungen in einem bildungspolitisch motivierten Entwicklungspro-
gramm als ,.institutionelle Suchbewegung* rekonstruierbar, die als dialektischer
Vermittlungsprozess zwischen einem ,,ordnungspolitischem Operationskreis‘
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und den wissenschaftlich begleiteten Verdnderungsprozessen in Weiterbildungs-
einrichtungen im ,,organisationspolitischen Operationskreis*“ beobachtbar wird
(Schiffter 2001, S. 123).

1.2 Zur zielgenerierenden Funktion
von Gestaltungsprojekten

Folgt man der skizzierten Charakterisierung von bildungspolitischer Program-
matik als weitgehend bestimmungsbediirftig, so wurde im Verlauf des Pro-
gramms erklidrbar, weshalb Gestaltungsprojekte weit weniger als bislang un-
terstellt, der unmittelbaren ,,Umsetzung® einer vorgegebenen politischen Pro-
grammatik in konkreten Handlungsfeldern zu dienen haben, sondern dass ihre
Entwicklungsaufgabe darin besteht, als Mitakteure in einem bildungspolitisch
motivierten Prozess zur lebensweltnahen Zielgenerierung beizutragen. Im Lau-
fe ihrer Projektkonstitution und der Projektentwicklung stellen Gestaltungs-
projekte die bildungspolitische Programmatik in einen empirisch vorfindbaren
institutionellen Handlungskontext und transformieren hier Entwicklungsziele
auf eine operative Ebene, wodurch Verdnderungen und Abweichungen von den
programmatischen Vorgaben der ordnungspolitischen Akteursgruppen (Politi-
ker, Ministerialbiirokratie) eine notwendige Folge sind. Aus der Differenz zwi-
schen beiden Ebenen erhilt der Prozess der gesellschaftlichen Zielgenerierung
Impulse zur weiteren Ausformung der Programmatik in Richtung auf wach-
sende Lebensweltndhe, Praxisrelevanz und Prézisierung in operationalisierte
Teilziele, aber auch zur Kontrolle und Gegensteuerung durch die ordnungspo-
litischen Handlungsfelder. Beides gehort zum Prinzip einer formativen Evalu-
ation, letztlich aber auch zur strukturellen Gestaltungsaufgabe im Kompetenz-
bereich des Programmbereichsmanagements. In der Regel jedoch erfolgt dieser
Prozess wechselseitiger Aussteuerung im Verlauf der Zielgenerierung beildufig
im Tétigsein aller beteiligten Akteure und Bildungseinrichtungen in Form von
,Angleichungshandeln* und wird selten explizit benannt. Dies lieBe sich als
institutionelle Suchbewegung auf einer basalen Ebene pddagogischer Organisa-
tionsentwicklung bezeichnen.

Auch dem Forschungs- und Entwicklungsprogramm LKKE lag ein derartiges
programmatisches Leitbild zugrunde. Es betont fiinf handlungsrelevante Aspekte
lebenslangen Lernens, die es im Verlauf des Programms explorativ in praxisrele-
vante Entwicklungsziele zu konkretisieren und kontextspezifisch auszugestalten
galt:

— den zielgenerierenden Prozesscharakter des Lernens in seiner Verkniipfung
von individueller Entwicklung mit gesellschaftlich-historischem Wandel.
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Dies verlangt, Lernen nicht mehr allein von seinen produktférmigen Er-
gebnissen her zu beobachten und zu fordern, sondern als Bestandteil von
Titigkeiten zu konzipieren.

— dieenge AnbindungvonLernprozessenanalltigliche Lernanldsseundpraxis-
nahe Verwendungssituationen. Dies schlie3t reflexive Distanzierungsleis-
tungen im Sinne kritischen Lernens allerdings nicht aus.

— das fiir komplexe Problemlagen funktionale Erfordernis, Lernprozesse
in selbstorganisierte Kontexte und selbstgesteuerte Verfahren einzubet-
ten. Dies beriicksichtigt unterschiedliche ,,Transformationsmuster* gesell-
schaftlichen Wandels, auf die Lernen addquat zu antworten hat. (Schiffter
2001)

— die Notwendigkeit, Lernen jenseits von aufgabenbestimmtem Qualifikati-
onserwerb als titigkeitsintegrierte Kompetenzentwicklung zu konzipieren
und dabei padagogisch zu unterstiitzen. Dies verlangt einen Wechsel vom
»AuBenstandpunkt® zu einem ,,Binnenstandpunkt* des Lernhandelns.

— den Rollenwechsel des Pddagogen vom privilegierten Standpunkt des in-
struierenden Wissensvermittlers zum praktisch Mitbeteiligten i. S. eines
lernforderlichen Entwicklungsbegleiters. Dies wird realisiert in Konzepten
der Lernberatung und piddagogischen Supportsystemen.

Die praktisch realisierende Ausgestaltung dieser doch noch recht allgemein formu-
lierten bildungspolitischen Programmatik im Alltag der Weiterbildungspraxis wurde
als Entwicklungsaufgabe den ,,Gestaltungsprojekten® in den Programmbereichen
zugewiesen und dort in der Regel in Form ,institutioneller Suchbewegungen*
konzipiert. Was hierunter genauer verstanden werden kann, gilt es in den folgenden
Abschnitten genauer zu klédren.

1.3 Zielgenerierung, eine sich selbst
strukturierende Suchbewegung

Der Begriff der Zielgenerierung entspricht nicht dem alltéiglichen Begriffsverstind-
nis von ,,Zielsetzung* und mag daher befremden. Es geht um die Beobachtung, dass
in alltagsweltlich strukturierten Kontexten die Zielbestimmung keineswegs notwen-
digerweise einem organisierten Handeln vorausgeht, sondern dass sich Intentionen und
explizierte Ziele erstim Zuge eines beildufigen Strukturierungsprozesses herausschilen
und somit erst im Verlauf des Handelns bzw. erst im Nachhinein erkennbar und
als explizites Wissen formulierbar werden. Diese Suchbewegung, in der sich Ziele
erst nach und nach herausbilden und oft nur in der Art des Handelns implizit ,,zum
Ausdruck gelangen®, braucht den beteiligten Akteuren selbst keineswegs bewusst
oder gar einer Selbststeuerung verfiigbar zu sein. (Weick 1995, Weick 2001)
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»Zielgenerierung als Suchbewegung® meint daher, dass die Konstitution und For-
mulierung explizierbarer Projektziele erst das Ergebnis eines tentativ angelegten
Kldrungsprozesses ist, der im Rahmen einer vorgegebenen Programmatik die all-
tagsrelevanten Formulierungen erst nachtriglich aus dem Tétigsein eines gemein-
samen Projekts hervorbringt und dieses zunédchst implizite Wissen durch reflexive
Bearbeitung zu explizitem Wissen ausformuliert. (Nonaka/Takeuchi 1997, S. 741.)
Entscheidendes qualitatives Merkmal dieses Transformationsprozesses ist, dass
Ziele innerhalb des pragmatischen Handlungskontextes eines Praxisfelds erschlos-
sen werden und somit aus der alltiglichen Relevanzstruktur der Handelnden her-
vorgehen. Die Ziele werden dabei nicht aus externer Position in das Handlungsfeld
hineingetragen und dort implementiert. Nur in solchem Fall lédsst sich von einem
Prozess der Zielgenerierung im Kontext von Bildungspraxis sprechen.

1.4 Das Transformationsmuster ,,Suchbewegung*

Der Prozess der ,,Zielgenerierung als Suchbewegung®, an dem Akteure im ,,ord-
nungspolitischen Operationskreis* in Zusammenarbeit mit Gestaltungsprojekten
im ,,organisationspolitischen Operationskreis* beteiligt sind, folgt aufgrund der
Handlungsspielrdume erdffnenden Unbestimmtheit der bildungspolitischen Pro-
grammatik dem Strukturierungsverlauf einer ,,zieloffenen Transformation* (zu
den Transformationsmodellen vgl. Schiffter 2001, Kapitel 1).

Die Verdnderungsstruktur unter den Bedingungen einer zielgenerierenden und da-
durch gestaltungsoffenen Transformation lisst sich charakterisieren als eine Uber-
gangsbewegung von einem Zustand A, der sich als nicht mehr tragfihig erwiesen
hat, hin zu einem Zustand B, der als ,diffuse Zielgerichtetheit®, also als noch
unbestimmt, aber prinzipiell bestimmbar erfahrbar wird. Erlebt werden zieloffene
Transformationen von den Betroffenen meist als Aufbruch, Ausbruch oder als ver-
wirrende Umbruchsituationen hinein in einen verunsichernden Schwebezustand,
bei dem zwar klar ist, welche Ordnung man verlassen oder verloren hat, nicht
aber, wie die zukiinftige aussehen wird. Eine Gefahr besteht in diesem Zusam-
menhang, dass Bildungspolitiker die Unbestimmtheit des ,,Zustands B* analog zu
Modellen ,linearer Transformation® (Schéffter 2001) als mangelndes Wissen der
Bildungs-praktiker deuten und aus ihrer Rolle als politische Entscheider heraus
den Soll-Zustand stellvertretend fiir die Bildungspraxis definieren. So meint man
z. B., den ,,Soll-Zustand B* auf der Grundlage einer externen Gesellschaftsdiag-
nose in Form eines normativ formulierten Weiterbildungsbedarfs erschliefen zu
konnen. Hierbei iibersieht man die tdtigkeitsgebundene und subjektive Entschei-
dungsabhdngigkeit offener Zielfindungsprozesse. Der erwiinschte ,,Zustand B* ist
zwar extern nicht eindeutig bestimmbar, anderseits aber auch nicht vollig kontin-
gent: Er ldsst sich vielmehr als programmatisch umgrenzter Moglichkeitsraum
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im Sinne einer Positivierung von Unbestimmtheit konzipieren, zu dem iiber pi-
dagogische Modellvorhaben tentative Zugangswege erschlossen werden konnen.
Typische Folgeprobleme externer Zielvorwegnahme gehen in der Regel nicht dar-
auf zuriick, dass der ,,Sollzustand B* unzureichend bestimmt wurde. Meist liegt
vielmehr eine Fehleinschitzung in Bezug auf die Struktur der Verinderung vor.
Grundsitzlich ist hierbei entscheidend, dass der ,,Zustand B* im Transformations-
modell Suchbewegung zwar nicht prinzipiell unerkennbar, aber einer objektivie-
renden, allgemeingiiltigen Bestimmung unzugénglich ist. Er ist nur im Rahmen
eines tatigkeitsgebundenen Klarungs- und Entscheidungsprozesses durch Eigenbe-
wegung der Betroffenen innerhalb eines positionsabhingigen Mdéglichkeitsraums
zu erschlieBen. Entwicklungsbegleitende Lernarrangements bieten Unterstiitzung
im Umgang mit Neuartigem und iibernehmen hierdurch eine pidagogische Be-
ratungsfunktion. Organisationsberatung und wissenschaftliche pddagogische Be-
gleitung kénnen in diesem Zusammenhang nicht nach dem Qualifizierungsmodell
erfolgen, sondern miissen durch pddagogische Kontexte selbstgesteuerter Suchbe-
wegungen im Rahmen von Modellversuchen konzipiert werden. Dies wurde im
Themenbereich ,,PE/OE-Konzepte* von LIWE konzeptionell in aller Konsequenz
beriicksichtigt. Der Programmbereich LiWE im Forschungs- und Entwicklungs-
programm ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung* mit seinem prozessbegleitenden
Unterstiitzungsdesign kann daher in Bezug auf diesen konzeptionellen Aspekt ins-
gesamt als ein Gestaltungsprojekt angesehen werden, das zur methodischen Inno-
vation von Programmbereichsmanagement und wissenschaftlichen Begleitungen
bildungspolitisch motivierter Gestaltungsprojekte beizutragen vermag.

Trotz aller Offenheit des angestrebten ,,Zustands B* wird im Modell ,,Zielgenerie-
rende Suchbewegung® von einer Entwicklung ausgegangen, die letztlich zu neuen
Sicherheiten einer selbst entdeckten Ordnungsstruktur fithren kann. Insofern meint
Zieloffenheit nicht Willkiirlichkeit, sondern betont den Zwang zur kontextabhin-
gigen Entscheidung in einem UbermaB an Optionen innerhalb eines komplexen
Moglichkeitsraums, in den die gesellschaftliche Entwicklung die betroffenen
Menschen ,,freigesetzt hat. Die neuartige bildungspolitische Organisation von
Gestaltungsprojekten als ,,Suchbewegung® reagiert hier auf das Phinomen der
,Multioptionsgesellschaft®. (Gross 1994) Vorausgesetzt bleibt in diesem Modell
allerdings die prinzipielle Bestimmbarkeit eines ,,gegenseitigen Ufers®, das nach
einer Lernphase des Ubergangs irgendwann wieder einmal erreicht werden und
schlieBlich festen Halt und neue Orientierungssicherheit bieten kann.

Die Funktion, die Gestaltungsprojekte iibernehmen, wenn sie implizit oder ex-
plizit Bestandteil eines zielgenerierenden Zielfindungsprozesses im Kontext von
Bildungspolitik sind, hat weitreichende und noch nicht hinreichend verstandene
Konsequenzen fiir Anlage und Methodik ihrer wissenschaftlichen Begleitung und
Evaluation. Einige methodologische und wissenschaftstheoretische Schlussfolge-
rungen lassen sich als Merkmale einer gestaltungsoffenen ko-produktiven For-
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schungskultur bereits identifizieren. Sie werden im abschlieenden Kapitel dieses
Sammelbands als Projektergebnis zusammengefasst.

Grundsitzlich kann man feststellen, dass sich wissenschaftliche Begleitung in dem
spezifischen Funktionszusammenhang von Modellprojekten nicht mehr hinrei-
chend nach dem ,,Qualifizierungsmodell einer linear umsetzenden Transforma-
tion konzipieren, d. h. nicht im Sinne eines produktbezogenen Ist-Soll-Abgleichs
und auch nicht als summativ angelegte Evaluationsverfahren in externer Expertise
durchfiihren lésst.

Voraussetzung fiir das Gelingen einer Konversion als Qualifizierungsprozess wire
schlieBlich, dass Weiterbildungsexperten beide Zustinde des gewiinschten Trans-
formationsprozesses ermitteln konnten:

— einerseits die obsolet gewordene Lebenslage A als subjektive Lernvoraus-
setzungen der Bildungsadressaten, die verlernt werden miissen, und

— andererseits den Sollzustand B mit seinen erforderlichen Kompetenzen als
objektivem Weiterbildungsbedarf.

Beides ist bei entwicklungsoffenen Suchbewegungen von bildungspolitisch moti-
vierten Gestaltungsprojekten nicht als Voraussetzung gegeben. Stattdessen kommt
nun der wissenschaftlichen Begleitung die Aufgabe zu, den wechselseitigen Aus-
steuerungsprozess zwischen bestimmungsbediirftiger bildungspolitischer Pro-
grammatik und den Angeboten konkreter Bestimmungsvarianten auf den Mog-
lichkeitsraum des Zielfindungsprozesses zu beziehen und daraufhin zu iiberprii-
fen, ob sich die operationalen Ziele innerhalb der Zielmarge des angesteuerten
Moglichkeitsraums befinden. Hierbei wurden die wissenschaftlichen Begleitungen
in ihrem eigenen Entwicklungsverlauf im Zuge des Programms mit der Anforde-
rung konfrontiert, bereits auf einer programmatischen Ebene iiber reflexive Selbst-
evaluation Aufgaben der ,,Ziel-Aussteuerung* zu iibernehmen.

Systemtheoretisch betrachtet, erhilt wissenschaftliche Begleitung fiir den wechsel-
seitigen Aussteuerungsprozess zwischen bildungspolitischer Programmatik und
praxisfeldbezogenen Entwicklungsverldufen die Funktion einer ,reflexiven In-
stanz*. Das entscheidende Merkmal ist darin zu sehen, dass der Prozess der Ziel-
generierung im Rahmen der Vorhaben als Bestandteil der pragmatischen Entwick-
lungslogik innerhalb von Praxiskontexten im Zuge des Tatigseins der Akteure
erfolgt, die Entwicklung jedoch mit der ordnungspolitischen Programmatik in Be-
zug gesetzt und aus ihr heraus interpretiert wird. Aus ihrem kritisch reflektier-
ten Bezug zu iibergeordneten Programmzielen beziehen Projektmanagement und
wissenschaftliche Begleitungen ihre Beurteilungskriterien und Deutungsmodelle,
ohne im Einzelnen die konkreten Handlungsziele und Gestaltungsvarianten durch
externe Vorgaben vorwegzunehmen.
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1.5 Zur Kategorie der ,Gestaltung“ in Entwicklungs-
und Forschungsprogrammen

Das bisher in seinen zentralen Merkmalen skizzierte Konzept zielgenerierender
Gestaltungsprojekte, das ein spezifisches, eher kontextsicherndes, aber nicht in-
haltlich steuernd eingreifendes Verstindnis von wissenschaftlicher Begleitung
erforderlich macht, kann bisher noch nicht als iibereinstimmendes Merkmal fiir
alle bildungspolitisch motivierten Modellvorhaben gelten. Stattdessen kommt in
diesem Ansatz eine innovative Strukturentwicklung zum Ausdruck, dem nur im
besonderen Kontext des Programmbereichs LiWE die notwendigen Voraussetzun-
gen geboten wurden. Hierbei handelt es sich um eine strukturell breit angelegte
Marge im Sinne eines Zielkorridors, in der Gestaltungsmoglichkeiten eingefordert
und gefordert wurden.

Wihrend die Kategorie der Gestaltung zunichst auf die konkrete Entwicklungs-
arbeit eines Teilprojekts beschrinkt zu sein scheint, zeigt sich hingegen, dass im
Programmbereich LiWE die Anforderung an eine konzeptionell und piadagogisch
praktisch gestaltende Entwicklungsarbeit in jedem Handlungsfeld der Verbund-
projekte Bestandteil des Arbeitsauftrags war und dementsprechend auch als inno-
vative Aufgabe wahrgenommen wurde. ,,Forschungskultur* war daher iiber einen
weit gefassten und padagogisch verstandenen Gestaltungsauftrag im Rahmen der
Projektarchitekturen auf ,,Lernkultur* bezogen.

Dies bedeutet, dass iiber die konkreten Entwicklungsvorhaben fiir die Weiterbil-
dungspraxis hinaus auch die wissenschaftlichen Begleitungen das Spannungsver-
hiltnis ihrer Arbeit zwischen Praxisforschung und beratender Begleitung im Sinne
einer ,lernforderlichen Forschungskultur® gestalten konnten und dies neben der
unmittelbaren Interaktion mit den Teilprojekten auch auf der Ebene von Design-
Entwicklung realisierten.

Dariiber hinaus erweist sich in der Gesamtauswertung des Programms ,,Lernkul-
tur Kompetenzentwicklung® (LKKE) als entscheidende strukturelle Innovation,
dass ,,Gestaltung® auch auf der Entscheidungsebene des Programmbereichsma-
nagements eine wichtige Rolle spielte und im Bereich LiWE in der bewusst wahr-
genommenen Konzeptionalisierung einer reflexiv angelegten Projektarchitektur
zum Ausdruck gelangte, in der sie sich selbst als integraler Bestandteil verstand
und sich entsprechend mitgestaltend verhielt. Auch das Programmbereichsmanage-
ment ist in diesem Verstidndnis als Akteur einer partizipatorischen Forschungs-
kultur aufzufassen. Diese Konstruktion ist keineswegs selbstverstindlich. (vgl.
Aulrich in diesem Heft)

Fiir eine generalisierende Auswertung der institutionellen Kontextbedingungen
wissenschaftlicher Begleitforschung in bildungspolitisch motivierten Entwick-
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lungsprogrammen ist daher festzuhalten, dass ein Vergleich ihrer jeweiligen ,,For-
schungskultur® die jeweiligen innovativen ,,Ketten von Gestaltungsentscheidun-
gen* auf unterschiedlichen Ebenen der Programmarchitektur zu beriicksichtigen
hat. Die Kategorie innovativer Gestaltung bezieht sich nicht allein auf die Ebene
konkreter Einzelvorhaben. Gerade vor der Begriindung, dass bildungspolitische
Programme eine konkretisierende Ausdeutung in Form von Gestaltungsprojekten
und Entwicklungsvorhaben erfordern, um sie iiberhaupt erst politikfahig zu ma-
chen, ist ihre Mehrdeutigkeit nicht auf Probleme ihrer praktischen Umsetzung zu
reduzieren, sondern bereits aus der Perspektive einzelner Programmbereiche und
ihrer jeweiligen Gestaltungsformen in Rechnung zu stellen. Dies fiihrt zu der ge-
neralisierbaren Einsicht, dass die gesellschaftsspolitische Programmatik auf jeder
Konkretisierungsstufe einer spezifischen Interpretationsleistung bedarf und dort
einer strukturellen Gestaltung unterworfen ist. Ein derartig mehrstufiger Ausdeu-
tungsprozess zur genaueren Bestimmung wurde oben als ,.institutionelle Suchbe-
wegung‘‘ gekennzeichnet.

2  Anspruch auf Kompatibilitat zwischen
Forschungskultur und Lernkultur

Eine zentrale Erfahrung im Rahmen der Projektarchitektur des Programmbereichs
,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* (LiWE) bestand fiir alle daran beteilig-
ten und in Verbundprojekte integrierten wissenschaftlichen Begleitungen darin,
dass sie am eigenen Fall ihr Verhiltnis zu dem prozessualen ,,Gegenstand* ihrer
Begleitforschung in Beziehung zu setzen hatten. Sie fanden diesen ,,Gegenstand
nicht als unabhéngig von ihrem wissenschaftlichen Handeln als Objekt von evalu-
ativer oder datenerhebender Analyse vor, sondern waren mit ihm iiber einen Pro-
jektverbund verkniipft, in dem sie Funktionen der Initiative, reflexiver Begleitung
und zielkldrender Mitgestaltung zu iibernehmen hatten. In diesem Zusammenhang
wurden sie im Verlauf der Projekte auch am eigenen Fall mit einem fundamen-
talen Entwicklungsproblem konfrontiert: der Orientierung an ihrem prozessualen
Gegenstandsbereich.

Sie hatten sich in ihrer wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung und der
daran anschlieBenden Erarbeitung spezifischer Designs und Arbeitsmethoden mit
dem Problem der ,,Gegenstandsangemessenheit auseinanderzusetzen. Dies mein-
te konkret, dass sie es mit einem sich reflexiv lernend verdndernden ,,Gegenstand
von Begleitforschung zu tun bekamen, auf den diese gleichzeitig programmatisch
steuernd Einfluss zu nehmen hatte. Die konzeptionelle Verkniipfung von gestal-
tender Unterstiitzung mit lernforderlicher Entwicklungsbegleitung verlangte eine
bewusste Bezugnahme zwischen der im Projekt zu entwickelnden reflexiven Lern-
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kultur und einer hierfiir addquaten Forschungskultur. Es ging also um eine wechselseitig
angelegte Arbeitsbeziehung, die selber nur als Ergebnis eines gemeinsamen Entwick-
lungsprozesses gesehen werden kann. In dem hier skizzierten hochkomplexen Verhilt-
nis zwischen einer praktisch noch erprobungsbediirftigen Konzeption wissenschaftlicher
Begleitforschung und ihrem prozessual-entwicklungsgeleiteten Gegenstandsbereich wa-
ren die beteiligten wissenschaftlichen Begleitungen daher gehalten, sich mit zwei sozial-
wissenschaftlichen Grundsatzproblemen auseinanderzusetzen und diese nicht nur theo-
retisch, sondern auch in ihrer praktisch konzeptionellen Arbeitsgestaltung zum Ausdruck
zu bringen. Das schwierige Verhiltnis zwischen sozialwissenschaftlicher Forschung und
threm sich reflexiv mit verdnderndem Gegenstand lésst sich an zwei kennzeichnenden
Aspekten fassen:

— erstens erkenntnistheoretisch am Prinzip der ,,doppelten Hermeneutik*
und

— zweitens konzeptionell am Problem der ,,Inkommensurabilitit” paradigma-
tisch differenter Designs der Begleitforschung.

Beide Aspekte werden nachfolgend kurz erldutert, damit erkennbar wird, mit wel-
chen wissenschaftstheoretischen Problemen der Gestaltung es die wissenschaft-
lichen Begleitungen im Verlauf ihrer Designentwicklung zu tun bekamen. Beide
Aspekte bieten auch einen geeigneten Deutungshintergrund zur Beurteilung der
im Teil I versammelten Losungsentwiirfe, die als Ergebnisse der Designentwick-
lung im Arbeitsfeld der wissenschaftlichen Begleitungen festzuhalten sind.

,»Doppelte Hermeneutik“ als erkenntnistheoretisches Prinzip

Wissenschaftliche Begleitung, als eine praxisintegrierte Variante sozialwissen-
schaftlicher Forschung, bekam es in den begleiteten Verbundprojekten mit einem
selbst interpretierenden ,,Gegenstand* zu tun. Sie beobachtet und beschreibt daher
einen ,,Objektbereich®, der sich selbst bereits unabhédngig von wissenschaftlichen
Bemiihungen nach eigenen Kriterien beobachtet und alltagsweltlich beschreibt.
Sozialwissenschaftliche Forschung beobachtet somit gesellschaftliche Selbstbe-
obachtungen und beteiligt sich mit ihren spezifischen Kategorien und ihrem Vo-
kabular an den alltagsweltlichen Selbstbeschreibungen ihrer Gegenstandsbereiche,
die gleichzeitig auch ihre gesellschaftliche Umwelt darstellen. ,,Hermeneutisch*
meint in diesem Zusammenhang, dass Sozialwissenschaft aufgrund ihres selbst-
interpretierenden Forschungsgegenstands unabhiingig von ihrem spezifischen An-
satz, notwendigerweise sinnerschlieBend und sinndeutend wirksam wird — und
zwar auch dann, wenn sie sich auf objektivierende Verfahren der ,,social fact ana-
lysis® beschrinkt. In ihrem konstitutiven Bezug auf sozialen Sinn unterscheidet
sie sich von naturwissenschaftlich ,,erklarenden® Ansitzen und ihren ,,nomotheti-
schen (auf GesetzmiBigkeiten zielenden) Aussagesystemen.

18



Als Spezifikum wird somit erkennbar, dass sozialwissenschaftliche Forschung in
ihrem jeweiligen Forschungsinteresse, vor allem aber in ihrem praktischen For-
schungshandeln und ihren Forschungswirkungen rekursiver Bestandteil eben des
Gegenstandsbereichs ist, den sie wissenschaftlich zu erforschen trachtet. Eine
,Verdopplung* ihres hermeneutischen Vorgehens zeigt sich einerseits darin, dass
die Beobachtungskategorien aus den alltagsweltlichen Beschreibungen ihres For-
schungsgegenstands entstammen und bisweilen sogar bei aller Bedeutungsdiffe-
renz in ihrem Vokabular iibereinstimmen. Andererseits finden sozialwissenschaft-
liche Erkenntnisse und viele ihrer kategorialen Beschreibungsmuster als gesell-
schafts-relevanter ,,Outcome® wieder Eingang in die Selbstbeschreibungen ihres
selbstinterpretierenden Forschungsgegenstands, der sich hierdurch veridndert und
damit in Folge neue gesellschaftliche Ausgangsbedingungen fiir daran anschlie-
Bende Forschungsvorhaben schafft. Insgesamt fithrt dies zu einer fortlaufenden
Verdnderung des gesellschaftlichen Forschungsgegenstands im Zuge wissen-
schaftlicher Erkenntnisgewinnung. Sozialwissenschaftliche Forschung wirkt somit
als strukturelle Intervention auf den gesellschaftlichen Gegenstandsbereich ihres
Erkenntnisinteresses. Sie wird damit zu einer , reflexiven Verdnderungsinstanz*
und damit zum Bestandteil der Selbstbeschreibungen ihres selbstinterpretieren-
den Beobachtungsgegenstands. In Bezug auf die Nachhaltigkeitsproblematik ist
eben dies zu sichern und zu iiberpriifen.

Grundsitzlich wird ein struktureller Konnex erkennbar zwischen sozialwissen-
schaftlicher Forschung und ,.strukturvermitteltem reflexivem Lernen®. Doppelte
Hermeneutik lédsst sich daher als wichtiges Merkmal einer ,,Reflexiven Moderne*
und ihren strukturellen Transformationsprozessen auffassen. Bei sozialwissen-
schaftlicher Forschung wird es daher erforderlich, Wirkungen auf die Selbstbe-
obachtungen und Selbstbeschreibungen ihres gesellschaftlichen Umfeldes als so-
ziale Intervention wahrzunehmen und konzeptionell zu beriicksichtigen. In einer
piadagogischen Perspektive lieBe sich dabei Forschung als forderlicher Kontext fiir
strukturelle Lernkontexte fassen. Diesen lernhaltigen Interventionscharakter galt
es bei den hier entwickelten Ansitzen reflexiver Handlungsforschung methodo-
logisch zu beriicksichtigen. Hier liee sich eine Anniherung zwischen reflexiver
Forschungskultur und kompetenzentwickelnder Lernkultur beschreiben.

Der Begriff der Inkommensurabilitdit

Relevant wird diese Frage, wenn es um den Vergleich zwischen einer im Projekt
zu fordernden Lernkultur und einer zu diesen Entwicklungszielen passenden For-
schungskultur geht. Inkommensurabilitdt beschreibt dann eine Unvereinbarkeit
zwischen dem Design der Begleitforschung und dem Design der zu gestaltenden
Verbundprojekte. Inkommensurabilitit trifft zu, wenn Forschung und Entwick-
lungsprojekte differenten Orientierungssystemen angehdoren.
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Das Problem einer Unvereinbarkeit zwischen sozial-kognitiven Orientierungssys-
temen wurde von dem amerikanischen Wissenschaftshistoriker Thomas Kuhn als
Ergebnis sogenannter ,,wissenschaftlicher Revolutionen” im Zuge der Ausdiffe-
renzierung der Naturwissenschaften systematisch analysiert und mit dem Begriff
einer ,,paradigmatischen® Differenz belegt. ,,Das Wort ,Paradigma® steht dabei
im weitesten Sinne fiir Standards der Wissenschaftlichkeit, die innerhalb einer
bestimmten Wissenschaftlergemeinde anerkannt, aulerhalb dieser Gemeinde aber
bezweifelt werden. (...) Wissenschaftliche Erkenntnis kann dieser Auffassung
zufolge nur noch auf Giiltigkeit innerhalb eines Paradigmas iiberpriift werden.
Eine ,transparadigmatische* Beurteilung ist dagegen nicht mehr méglich, weil die
Standards der Wissenschaftlichkeit selbst nicht begriindet werden konnen, Theo-
rien unterschiedlicher Paradigmen wiren aus diesem Grunde zueinander ,inkom-
mensurabel®. (Scherer 2002, S. 19)

Das Paradigmen-Konzept von Thomas Kuhn steht in hoher Ubereinstimmung mit
Fragen des Kulturvergleichs und kann daher herangezogen werden, um die Pro-
bleme der Unvergleichbarkeit getrennter kultureller Orientierungssysteme genauer
formulieren und darauf bezogene Losungsansitze entwickeln zu konnen. Folgende
Aspekte des Konzeptes sind daher fiir die hier besprochenen Fragen des Verhdilt-
nisses zwischen Lernkultur und Forschungskultur klarend:

— Inkommensurabilitdt bezeichnet nicht ein Orientierungssystem an sich,
sondern ein bestimmtes Verhéltnis zwischen Orientierungssystemen (Sche-
rer 2002, S. 20).

— Paradigmatische Inkommensurabilitit stellt sich zudem als ein Konkur-
renzverhdltnis dar, so dass in spezifischen Entscheidungssituationen (bei
sog. ,.critical incidents*) eine Wahl zwischen den beteiligten Orientierungs-
systemen zwingend erforderlich wird. Dies bedeutet, dass Indifferenz keine
adidquate Losungsmoglichkeit darstellt.

— SchlieBlich gibt es drittens keine objektiven VergleichsmaBstibe, mit deren
Hilfe sich ein Inkommensurabilititsproblem l6sen lassen kann. Daher ist
auch eine rationalargumentative Bearbeitung und lernférmige Uberwin-
dung des Konkurrenzverhiltnisses zwischen radikal verschiedenen Orien-
tierungssystemen nicht moglich.

— Entscheidend fiir die Charakterisierung dieses (,,interkulturellen*) Dilem-
mas ist, dass Paradigmen der Weltsicht nicht voluntaristisch gewechselt
werden konnen, sondern dem Akteur als selbstverstindliches ,,Weltwissen®
implizit vorausgesetzt sind. Aus diesem Konstitutionsverhéltnis heraus ha-
ben sie fiir die moglichen Erfahrungen eine vorstrukturierende und z. B.
fiir die jeweilige Wissenschaftsdisziplin auch eine begriffskonstituierende
Funktion.
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Hieraus folgt, dass einem Paradigma eine kognitive und eine soziale Dimension zu
Eigen sind (Kuhn 1989):

— Die kognitive Dimension ldsst sich in den Wissenschaften als Netzwerk von
Uberzeugungen methodologischer, konzeptueller und schlieBlich sogar on-
tologischer Natur rekonstruieren, aus dem heraus neben den Instrumenten
zur Probleml6sung auch die jeweils relevanten Fragen einer wissenschaft-
lichen Disziplin formulierbar werden.

— Die soziale Dimension besteht darin, dass eine paradigmengeleitete ,,sci-
entific community* nach Kuhn eine einheitliche Sozialisierung, wissen-
schaftliche Orientierung und interne Strukturierung durchsetzt und Abwei-
chungen unterdriickt oder bestraft (Kuhn 1989).

Bei der Bestimmung einer paradigmatischen Differenz zwischen zwei inkommen-
surablen Orientierungssystemen reicht es daher nicht aus, nur kognitive Un-ter-
scheidungen auf einer abstrakten Ebene allgemeiner Weltanschauungen als Kul-
turdifferenz heranzuziehen und dabei die soziale Differenz zu vernachléssigen.

Um diese Verkiirzung zu vermeiden, betont Kuhn in spéteren Schriften (Kuhn
19809, S. 186-221) ein dreistufiges Modell wissenschaftlicher Paradigmen, das auch
fiir die Anwendung auf Fragen der Kulturdifferenz von gro3er Bedeutung ist:

— (1) Die Grundlage jedes paradigmatischen Orientierungssystems bildet zu-
nichst eine konkrete wissenschaftliche Einzelleistung als ,,Musterbeispiel
(exemplum). Im gegebenen Fall lieBe sich dies als der ,,Modellcharakter*
wissenschaftlicher Begleitung in konkreten Gestaltungsprojekten fassen.

— (2) Durch Modellbildung werden die Musterbeispiele auf analoge Problem-
bereiche iibertragen und bilden so etwas wie eine von Einzelféllen abstra-
hierte ,,disziplindre Matrix“, welche Methodologie und Instrumentarium
fiir den Wissenschaftsbetrieb liefert. Diese Ebene der Verallgemeinerung
soll durch das Herausarbeiten iibergreifender Merkmale einer gemeinsa-
men gegenstandsadédquaten ,,Forschungskultur* erreicht werden.

— (3) Auf noch hoherer Abstraktionsstufe festigt sich ein dahinter stehendes
».metaphysisches Weltbild*“ (Metaparadigma), das jedoch bereits in dem
konkreten Musterbeispiel implizit enthalten ist. Auf dieser Ebene wire ggf.
der metaparadigmatische Charakter des Programms LKKE zu beschreiben
und das meint, seine gesellschaftsweite, einzelne Funktionssysteme iiber-
greifende Relevanz zu behaupten.

In der sich seit einiger Zeit verstirkenden sprachtheoretischen Orientierung der
Wissenschaftstheorie (,,linguistic turn®) werden paradigmatische Orientierungs-
systeme in Anlehnung an Wittgenstein als ,,Diskursgemeinschaften® konzipiert.
Paradigmen werden in diesem Verstindnis als ,,Begriffsnetze* verstanden, wel-
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che die Welt auf je spezifische Weise konzeptionalisieren. ,,Begriffssysteme* bilden
nach Kuhn eine ,,Lexikonstruktur®, in der unser ,Wissen iiber die Welt* enthalten
ist. Diesem konzeptuellen Lexikon kommt somit eine weltkonstituierende Rolle
zu.

Inkommensurabilitidt konkurrierender Paradigmen meint unter sprachtheoreti-
scher Perspektive somit auch ,,nicht ineinander iibersetzbar* oder ,,nicht aufeinan-
der riickfiihrbar®, ,,so dass der Forscher nach einem Paradigmenwechsel in einer
anderen Welt lebt* (Rosa 1995, S. 63; vgl. auch Kuhn 1989, S. 123 f.).

,,Rivalisierende Paradigmen besitzen ... unterschiedliche, nicht formallogisch de-
finierte Lexikonstrukturen, weshalb fiir einen Vergleich hermeneutische Erkennt-
nisleistungen erforderlich sind ...“ (Rosa 1995, S. 63). Fiir das Verstindnis von
Interkulturalitét bietet das Paradigmenkonzept folgende Erkldrungen: ,,Da jedes
Paradigma seine eigene Sprache, seine eigenen Ritsel, Losungswege und Rati-
onalitdtsstandards produziert ..., kommt es bei dem Versuch transparadigmati-
scher Verstdndigung zu massiven Kommunikationsstérungen. Die Begriffe ver-
schiedener wissenschaftlicher Gemeinschaften sind genuin inkommensurabel ...,
weil Theorien, Daten und Sprache in einem komplexen Interdependenzverhiltnis
stehen.” (Rosa 1999, S. 14) Paradigmen treffen keine Auswahl zwischen Fakten,
sondern sie konstituieren diese Daten erst. Der Ubergang von einem Paradigma zu
einem anderen enthilt daher ein kognitives und ein soziales Moment der ,,Bekeh-
rung® (Rosa 1999, S. 15).

In den hier knapp skizzierten Konzepten paradigmatischer Differenz liegen Er-
klarungen bereit nicht nur fiir Konflikte zwischen ,,Theorie und Praxis,* sondern
vor allem zwischen differenten Ansitzen sozialwissenschaftlicher Forschung, wie
sie im Programm LKKE in Konkurrenz zueinander bestehen. Paradigmatische
Inkommensurabilitdt war in diesen Zusammenhéngen als ein hochst praktisches
Problem erfahrbar, das sich diskursiv nicht rational 16sen lief.

Das Verhiltnis zwischen Forschungskultur und jeweils zu fordernder Lernkultur
lasst sich als Gestaltungsaufgabe der wissenschaftlichen Begleitungen zusammen-
fassend an zwei Dimensionen allgemein beschreiben:

1. als Frage nach der Gegenstandsaddquatheit, die bei der Entwicklung der
Begleitkonzepte und Forschungsdesigns zur Richtschnur der wissenschaft-
lichen Gestaltung wurde, sowie

2. als Frage nach der Kommensurabilitit zwischen dem, was als Lernkul-
tur in Weiterbildungseinrichtungen gefordert werden sollte und der For-
schungskultur, die in der eigenen Entwicklung von Designs pddagogischer
Begleitforschung zu konkretem Ausdruck gelangt.
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In Bezug auf beide Aspekte finden sich Antworten in Form praktischer Losungs-
ansitze, wie sie einerseits in dem konzeptionellen Beitrag aus der Sicht des Pro-
grammbereichs-Managements (vgl. Kapitel Aulerich) und andererseits in den Be-
richten der fiinf wissenschaftlichen Begleitungen zum Ausdruck gelangen.
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Gudrun Aulerich

Selbstorganisatives Programmmanagement
Reflexionen zur Ermoglichung
von selbstorganisiertem Forschen und Lernen
in Gestaltungsprozessen

Im Beitrag wird riickblickend versucht zu rekonstruieren, in welcher Art und Weise
das Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* im Programmbereich ,,Ler-
nen in Weiterbildungseinrichtungen (LiWE)* durch die Beteiligten gegenstands-
angemessen ausgedeutet wurde. Dieses Herangehen entspricht dem Charakter des
ergebnisoffen konzipierten Forschungs- und Entwicklungsprogramms und wurde
in den unterschiedlichen Handlungsriumen — der Teilprojekte in der Weiterbil-
dungspraxis, den wissenschaftlich begleiteten Verbundprojekten und dem Pro-
grammbereichsmanagement — jeweils konkret realisiert.

Der Beitrag legt auf die selbstreflexive Beschreibung der Handlungspraxis zum
Herstellen des Managementkonzepts auf Programmebene den Akzent, weil dieser
gestaltete Rahmen einen Teil der Bedingungen fiir die Gestaltungsprozesse auf
den anderen Ebenen bildet und weil hier notwendige Professionalitit zum Mana-
gen von Entwicklungsprogrammen entwickelt wird.

In diesem Managementkonzept ist sowohl die grundsitzlich geltende Unbestimm-
barkeit von Forschungsergebnissen als auch der in den Projekten zu gestaltende For-
schungsgegenstand ,,.kompetenzorientierte Lernkultur® im Besonderen aufgehoben.

Die Erforschung des im Projekthandeln mitverdnderten Gegenstandes Lernkultur
in Richtung Kompetenzforderlichkeit bedarf einer Auseinandersetzung mit dem
Wissenschaftsverstdndnis aller Beteiligten, um ein gemeinsam geteiltes, geeig-
netes Wissenschaftsverstindnis fiir diesen Gegenstand zu entwickeln: passende
Forschungsansitze, Methoden und Praktiken des Erkenntnisgewinns und auf den
Anwendungskontext bezogene Bewertungskriterien.

Fiir das Generieren sozialwissenschaftlichen Wissens wird mit wachsender Kon-
textabhingigkeit des Wissens zunehmend die traditionelle Arbeitsteilung zwischen
Wissenschaft und Praxis in Frage gestellt und die Suche nach neuen Formen der
Wissenschaftsproduktion gefordert (Gibbons u. a. 1994), was Konsequenzen fiir
die Anlage von Forschung in sozialen Entwicklungsprozessen hat. Im Programm-
bereich ,,LiWE* wurde versucht, Forschung und Entwicklung aus einer mitgestal-
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tenden, reflexiven Innenperspektive gleichberechtigt beteiligter Subjekte zu konzi-
pieren, die einen stetigen wechselseitigen Bezug zwischen Praxis und ihren Erkli-
rungsansdtzen sowie gemeinsame Verantwortung fiir die Entwicklungsergebnisse
einschlieBen. Hier wird ein solcher koproduktiver Forschungsprozess zwischen
Wissenschaft und Praxis beschrieben.

Fir das Programmbereichsmanagement bildet dieses Wissenschaftsverstiand-
nis einen wesentlichen Bezugspunkt. Ein anderer Bezugspunkt besteht in der zu
Grunde gelegten Programmatik, fiir die interessant ist, dass bereits das Programm
,Lernkultur Kompetenzentwicklung* in seiner Anlage und aus seinem Gegenstand
heraus entwicklungsorientiert und ergebnisoffen konzipiert ist. Als ein besonde-
res Merkmal des Programms erweist sich, dass der zu erforschende Gegenstand
,,kompetenzforderliche Lernkultur in den Projekten gerade gestaltet wird.

Mit der Zielorientierung des Programms wurde der Praxis und der Wissenschaft
die Erprobung und Analyse kompetenzforderlicher Lernkulturen angeboten. In

diesem Sinne trigt das Programm eher zur Entstehung von Normen und Werten
bei.

Eine Stidrke des Programms liegt in der Praxiserprobung (Erpenbeck/Sauer 2000,
S. 322), die mit der Aufgabe verbunden wurde zu analysieren, welche mit Lern-
handeln verbundenen Ausfithrungsprogramme auf kognitiver, kommunikativer
und sozialstruktureller Ebenen in den Projekten des Programms ausgeprigt wer-
den (Erpenbeck/Sauer 2000, S. 306).

Damit ist im Programm der Tatigkeitsansatz — der bereits seit 1992 prigend fiir
die Herangehensweise von ABWF/QUEM war — tragend, und zwar in doppeltem
Sinne:

— als Agieren in Verhiltnissen und
— als Veridndern dieser Verhiltnisse im Tatigsein.

Dieser doppelte Tétigkeitsbezug bietet nicht nur Erkldrungsmdglichkeiten fiir das
Initiieren von Veridnderungen auch im Weiterbildungsbereich, fiir kompetenzent-
wickelnde Lernprozesse und das Prigen von Lernkulturen, sondern wird auch
fiir das Forschungs- und Gestaltungshandeln im Programm und in den Projekten
selbst erschlossen. Das Titigkeitskonzept betont, dass die Téatigkeit selbst nicht nur
die Bedingungen, sondern auch Mdoglichkeiten zur Subjektentfaltung in sich birgt,
die sich im Verlauf der Téatigkeit veridndern.

Der Titigkeitsansatz gilt fiir alle Beteiligten in ihrem jeweiligen Handlungsraum.

Programm- und Projekthandeln ist damit — egal in welcher Rolle oder Funktion —
als Intervention in die Praxis konzipiert. Kein Beteiligter ist also neutral, sondern
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engagiert sich wertgetragen zielorientiert. Damit ist eine Sichtweise verbunden,
die jedem Beteiligten seine eigene Expertise fiir seinen Handlungs- und Reflexi-
onskontext zuschreibt.

Im Programm wird versucht, aus diesen Expertisen heraus neues Wissen zu ge-
winnen.

1 Annahmen zu kompetenzorientierter
Lernkultur fir institutionalisierte Kontexte

Um die Angemessenheit des sich im Gestaltungsprozess des Programmbereichs-
managements entwickelten Begleitdesigns darstellen zu konnen, werden zunichst
die Ausgangsannahmen fiir den Gegenstand kompetenzforderliche Lernkultur be-
nannt.

Anregungen und Begriindungen fiir thematische Schwerpunkte im Programmbe-
reich ,,.Lernen in Weiterbildungseinrichtungen” wurden aus der Programmatik,
den Erfahrungen der fritheren Arbeiten der ABWF/QUEM und aktuellen Fach-
diskursen abgeleitet.

Vor Beginn des Programms wurden fiir den Lernbereich institutionalisierte Wei-
terbildung folgende allgemeine Annahmen im Sinne einer Ist-Stand-Analyse for-
muliert:

— Bis heute besteht die Hauptaufgabe von Bildungsinstitutionen und Wei-
terbildungseinrichtungen in der Produktion von zertifizierbarem Wissen.
(Erpenbeck/Sauer 2000, S. 301)

— In Weiterbildungseinrichtungen herrscht fremdgesteuertes Lernen vor. (vgl.
dazu Erpenbeck/Sauer 2000, S. 318)

— Weiterbildungseinrichtungen sind gekennzeichnet durch eine Lehrkultur.
(Erpenbeck/Sauer 2000, S. 319)

Im Programmbereich LIWE wurden das Programmanliegen, kompetenzbasierte
Lernkulturen zu entwickeln und zu erforschen, so interpretiert, dass danach zu
fragen ist, ob und wie institutionalisierte Weiterbildung sowohl als gesellschaft-
liche Institution als auch als Organisation zu selbstorganisierten Lernprozessen
beitragen kann (Erpenbeck/Sauer 2000, S. 326-328).

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

Mit der Sicht auf Weiterbildungseinrichtungen als Organisationen konnte zum ei-
nen an Ergebnisse des Bereichs Lernen im Prozess der Arbeit (LiPA) zu Change-
managementprozessen in Unternehmen mit der Betonung der Einheit von Perso-
nal- und Organisationsentwicklung angekniipft werden. Zum anderen wurde das
Lernen in Arbeitsprozessen in doppelter Weise fiir die Titigkeit von Weiterbild-
nern erschlossen, sowohl fiir deren eigene Professionalitdtsentwicklung im Lern-
Lehrprozess als auch als Lernform fiir ihre Klientel (in der der Téatigkeitsansatz,
Handlungsfahigkeit und Erfahrungswissen orientierend wirken).

In beiden Fillen wurde der Aneignungsaspekt und nicht das Vermitteln be-
kannten Wissens betont, was mit einer entsprechenden Didaktik und geeigne-
ten Lernformen verbunden ist, die die individuelle Differenzierung der Aneig-
nungsprozesse ermoglichen, Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten geben
und Reflexionsfihigkeit fordern. Das beinhaltet wiederum Verdnderungen der
Professionalitit von Weiterbildnern einschlieBlich ihres Selbstverstindnisses,
ihrer Einstellungen, Werte, Normen, Motive, genutzten Lernkonzepte und des
organisationalen Rahmens (der Lernarrangements bis hin zur gesamten Weiter-
bildungsorganisation).

Weil erkannt worden war, dass Kompetenzentwicklung dann besonders erfolg-
reich ist, wenn sie in den Arbeitsprozess/in Tatigkeitszusammenhénge auch des
sozialen Umfelds integriert erfolgt und mit verbesserten Kommunikationsstruktu-
ren und sozialen Beziehungen verbunden ist, wurden im Programmbereich LiIWE-
Projekte mit dieser Primisse initiiert.

Speziell fiir das Lernen in Weiterbildungseinrichtungen/die institutionalisierte
berufliche Weiterbildung wurde angenommen, dass zu der bisherigen Hauptauf-
gabe eine weitere hinzu kommt, die in der Forderung selbstorganisierten Lernens
Erwachsener, Unterstiitzung von Lernprozessen in anderen Organisationen (Be-
trieben, NGO, Vereinen, Bildungseinrichtungen) und der Entwicklung regionaler
Lernkulturen gesehen wurde und die ein relativ neues Feld fiir Lerndienstleistungen
ist, das von Weiterbildungseinrichtungen miterschlossen werden kann. Dadurch
konnen einerseits Verschiebungen im Leistungsprofil entstehen, die zu Um- und
Neustrukturierungen von Weiterbildungseinrichtungen und im Weiterbildungs-
bereich insgesamt fithren. Somit wird angenommen, dass Weiterbildungseinrich-
tungen sich selbst verdndern miissen, um die notwendigen Lerndienstleistungen
fir ein Lernen in der Wissensgesellschaft entwickeln zu konnen. Also wiirden
Personal- und Organisationsentwicklung strategische Bedeutung in allen Formen
beruflicher Weiterbildungseinrichtungen* erlangen. Weiterbildungseinrichtungen
wiirden sich als lernende Organisationen betrachten und Organisationsentwick-
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lung wiirde als konstitutive Bedingung fiir modernes erwachsenenpiddagogisches
Handeln gesehen werden konnen.

Mit diesen Annahmen waren folgende (Forschungs- und Gestaltungs-)Fragen ver-
bunden:

— Wie bestimmen Weiterbildungseinrichtungen ihr Selbstverstdndnis, ihre
Ziele und Leitbilder?

— Wie managen sie ihren eigenen Veridnderungsprozess?

— Welche Organisationskulturen, Arbeitsweisen und Arbeitsorganisationen
sind erforderlich?

— Welche Anforderungen an die Mitarbeiterentwicklung entstehen?

— Welche Anforderungen an die Gestaltung der Lerndienstleistungen und
Lernkonzepte entstehen?

Damit wurde fiir das Lernen in Weiterbildungseinrichtungen angenommen, dass
der Fokus organisationaler Lernprozesse auf den Handlungszusammenhingen von
Personen liegen und sich die Gestaltungsvorhaben der Modellprojekte wesentlich
auf den Auf- und Ausbau von Kommunikations- und Interaktionsstrukturen und
die Schaffung lernforderlicher Situationen in Weiterbildungseinrichtungen und
dariiber ausstrahlend auf auBerorganisationale Kooperationspartner und Nutzer-
gruppen beziehen. Kiinftig wurde eine noch engere Kooperation zwischen beruf-
lichen Bildungseinrichtungen und Nutzern ihrer Lerndienstleistungen wéhrend
des gesamten gemeinsamen, gleichberechtigten Lernprozesses erwartet. Fiir die
ereichten Lernergebnisse wurde eine prozessbegleitende Qualitétssicherung ange-
nommen, die den unterschiedlichen Zielsetzungen und Nutzergruppen angepasst
werden kann und verschiedene Instrumentarien in einem aufzubauenden System
von MaBnahmen zur Qualitdtsentwicklung anbietet. In der Anwendung der erwor-
benen beruflichen Kompetenzen wurde ein zentrales Qualitédtskriterium vermu-
tet.

Fiir die Berufstitigkeit von Weiterbildnern wurden als Anforderungen erwartet:
die Entwicklung der Fahigkeit zu selbstorganisiertem Lernen, die Motivation zu
diesem Lernen sowie entwicklungsbezogene und prozessbegleitende Lernformen
und Lernwege unterstiitzen zu konnen. Handlungsorientiertes und Freirdume er-
moglichendes Lernen in der Erwachsenenbildung wiirde bedeuten, dass Weiter-
bildner Erwachsene beraten und Tétigkeiten arrangieren, die Qualitiit prozessbe-
gleitend evaluieren und gleichzeitig in diesem Prozess Lernende wiren. Dieses
oft unbewusste Lernen in ihrem Arbeitsprozess erfordert institutionelle Unter-
stiitzung.

Als Moglichkeit zum Erkennen der Selbstlernfahigkeit der Nutzer und zur For-
derung lebensbegleitenden Lernens Erwachsener, die individuelle und situative
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Wahlmoglichkeiten 6ffnen und zur Verbesserung der Bildungschancen benach-
teiligter Gruppen beitragen, wurden neue Konzepte der Lernberatung angese-
hen. Auch wurde vermutet, dass bestimmte Personengruppen (Quereinsteiger,
Trendsetter, Wiedereinsteiger) besonders an der Transparenz ihrer im Lebens-
verlauf auch informell erworbenen Kompetenzen interessiert sein miissten und
auch ein organisationaler (Betriebe und NGO) und volkswirtschaftlicher Bedarf
besteht.

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

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

— sich Weiterbildungseinrichtungen selbst selbstorganisativ verdndern,

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

— mit dem Ermoglichen selbstorganisierten Lernens in Weiterbildungs-
einrichtungen veridnderte Lernkonzepte und Lerndienstleistungen, beruf-
liche Kompetenzen der Weiterbildner, der Arbeitsweisen und der Organisa-
tionsstrukturen und Arbeitsformen verbunden sind.

Die Intension des Bereichs Lernen in Weiterbildungseinrichtungen im Programm
Lernkultur Kompetenzentwicklung wurde im Ausloten der Moglichkeiten und
Grenzen institutionalisierter und organisierter Weiterbildung fiir kompetenz-
orientierte Lernkultur und selbstorganisiertes Lernen gesehen. Dazu wurden so-
wohl iibergreifende als auch spezielle Themen vorgeschlagen, die sich beziehen
auf:

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

— Lernkonzepte (Lernberatung, Lernprozessbegleitung),

— Dokumentation von Kompetenzentwicklungsprozessen,

— Lerndienstleistungen (welche und wie),

— Qualitdtsentwicklung (Qualititsmanagementsysteme),

— Professionalitdtsentwicklung (von Weiterbildnern),

— gesellschaftliche Funktion institutionalisierter Weiterbildung und der Insti-
tution Weiterbildung fiir aktuelle Gesellschaftsentwicklung.

Um die fiir erforderlich gehaltenen Veridnderungsprozesse unterstiitzen zu kon-

nen, wurden Projekte mit dem Ansatz der Aktionsforschung als geeignet ange-
sehen.
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Trotz der iiblicherweise mit Handlungsforschung verkniipften Primisse, keine aus
Theorien abgeleiteten Hypothesen im Voraus zu formulieren und in die Praxis

zu transferieren!

, wurden hier schon aus der Notwendigkeit heraus, Antrédge fiir
offentliche Fordergelder im gesellschaftlichen Interesse zu begriinden, Annahmen
formuliert. Diese Annahmen waren jedoch so weit gefasst, dass sie im Projekt-
verlauf, mit der Verdnderungsdynamik des in Richtung Kompetenzentwicklung
zu gestaltenden Gegenstandes kompetenzforderliche Lernkultur und seiner Kom-
plexitit, aus der Praxis heraus von den Akteuren in koproduktiven Entwicklungs-
und Lernprozessen zwischen Wissenschaft und Praxis reflektiert und prizisiert

wurden.?

Wissenschaftswissenschaftler wie Felt (1995) und Hack (2001, S. 23-56) spre-
chen vom Verlust der epistemologischen Sonderrolle wissenschaftlicher Erkennt-
nis verbunden besonders mit den Zweifeln am Aufkldrungsmodell eines ,,bruch-
losen Transfers wissenschaftlich produzierter, giitegepriifter Wahrheiten in eine
naive Praxis (...) Erwartungen, dass die allgemein giiltigen wissenschaftlichen
Erkenntnisse auch bei der Losung konkreter Praxisprobleme handlungsleitend
sein konnen, verweist Naschold in den Bereich seltener Grenzfille.“ (Howaldt
2003, S. 241, bezieht sich auf Nascholds Kritik an der ,,soziologischen Naivitit*
des (industrie-)soziologischen Interventionsmodells.“ [Naschold 1998, S. 22]) Die
Praktiker entscheiden selbstbewusst und kritisch iiber die Verwendung von For-
schungsergebnissen, denn sie sind selbst Experten ihrer Praxis. Daher sind nun
eher Kommunikations- und Kooperationsformen zwischen Wissenschaft und
Praxis zu entwickeln, die Kommunikationsbarrieren abbauen und nach Neube-
stimmung des Verhiltnisses von sozialer Distanz und Anschlussfdhigkeit suchen
(Howaldt 2003, S. 242). Dazu wird ,,die Riickbettung eines Teils der Wissenspro-
duktion in die gesellschaftliche Praxis und damit verbunden eine Reflexion der
eigenen Produktionsweise vorgeschlagen (Howaldt 2003, S. 242). Neue Formen

1 Gestaltungsprojekte — nicht Modellversuche — sind Praxistest und Lerngelegenheit; sie dienen
nicht der Priifung vorab aus einer Theorie abgeleiteter Hypothesen, sondern bestimmen Annahmen
induktiv, aus dem Praxisprozess heraus. Als eine Form qualitativer Sozialforschung fassen sie
die Bestimmung der Forschungsfragen und Hypothesenbildung als Teil der Theoriebildung im
Untersuchungsfeld auf.

2 Auch wenn seit den 1970er Jahren der Wandel des Wissenschaftsparadigmas in den Sozialwissen-
schaften in der Wissenschaftssoziologie diskutiert und iiber das gewandelte Selbstverstindnis der
sozialwissenschaftlichen Forschung geschrieben wird, so ist nach einer Phase gewisser Ruhe und
Vergessenheit der Handlungsforschung in den letzten Jahren eine Wiederbelebung zu verzeichnen,
die sich auch in den Publikationen dokumentiert, z. B.: Diskurse um postmoderne Wissenschaft
,,Affaire Sokol“, Mode 2 als Co-Evolution von Wissenschaft und Gesellschaft, Post-normal
science (Funtowicz/Ravetz 1993, 2001); Aktionsforschung, Design approach (Romme 2003);
Latniak/Wilkesmann 2005; Bammé 2004.
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der Wissensproduktion® bieten ,,die Basis fiir immer wichtiger werdende co-evo-
lutiondire Entwicklungs- und Lernprozesse zwischen Wissenschaft und anderen
gesellschaftlichen Teilbereichen* (Howaldt 2003, S. 242).

Ein solcher Versuch der Selbstreflexion eigener Handlungsweisen — aus der Sicht
des Programmbereichsmanagements LiWE im Rahmen eines Programms der
Bildungsforschung zur Entwicklung koproduktiver Prozesse zwischen Weiterbil-
dungspraxis und verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen (und der Bildungspoli-
tik) — wird hier unternommen.

2 Zum Management des Programmbereichs
sLernen in Weiterbildungseinrichtungen“ (LiWE)

Auf der Grundlage der allgemeinen Annahmen zur institutionalisierten Weiterbil-
dung (die aus theoriegeleiteten Lernkulturdimensionen stammen), den speziellen
Annahmen zur institutionalisierten Weiterbildung und den Schwerpunktthemen
sowie den Erkenntnissen von ABWF/QUEM waren konkrete Projektthemen ab-
zustimmen und ihre Durchfiihrungsformen zu bestimmen sowie Transparenz und
Akzeptanz eines angemessenen forschungsorganisatorisch inhaltlich orientieren-
den Managements im Programmbereich LiWE (innerhalb einer gegebenen Orga-
nisation QUEM) zu konturieren, die erst im weiteren Prozessverlauf ausgestaltet
wurden.

In einem verwobenen Zusammenspiel von

— zu gestaltendem und zu erforschendem Gegenstand (kompetenzforderliche
Lernkultur),

— dem selbstorganisativen Forschungs- und Entwicklungscharakter des bil-
dungspolitisch motivierten Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwick-
lung* und

— der Vergabe des Programmmanagements an ABWF/QUEM (mit inhalt-
lichen und forschungsorganisatorischen Traditionen und eigener Unterneh-
menskultur) und den (konkreten) handelnden Personen

3 Auch die Sozialforschungsstelle Dortmund hat im Bereich der Organisationsentwicklung und
des Netzwerkmanagements im Modellversuch zum Aufbau regionaler Kooperationsstrukturen

113

zur Unterstiitzung betrieblicher Reorganisationsprozesse ,,REKO* einen neuen Projekttypus
entwickelt. (Howaldt, S. 243 ff) Ahnliches findet sich in anderen Institutionen wie dem
Institut fiir Arbeit und Technik Gelsenkirchen (Kilpert/Latniak/Schmidt-Dilcher 2000) und im

Wissenschaftszentrum in Nordrhein-Westfalen (Fretschner/Hilbert 2004).
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entstanden auf der Basis eines handlungsorientierten Wissenschaftsverstindnisses
und dazu passender Forschungsansitze Elemente einer Konzeption selbstorgani-
sativen Programmmanagements zur Forderung der Wissensproduktion aller Be-
teiligten bezogen auf ihre Handlungs- und Reflexionsrdume.

Aus dem Entwicklungscharakter des Programms, seines Gegenstands und der
Komplexitidt der Thematiken erwuchs die Notwendigkeit zur Entwicklung eines
sich im Programmuverlauf zeitnah und in Kooperation mit den Gestaltungsprojekten
anndhernden Programmbereichsmanagements (design approach), mit nur wenigen
Anfangspriamissen. Auf der Basis der in der Realisierung der Gestaltungsprojekte
gewonnenen Projekterkenntnisse, dass partnerschaftlicher Dialog und Interaktion
zwischen den Beteiligten die wesentlichen Bedingungen fiir gemeinsames Lernen,
Kreativitdt und Realisierung neuer Ideen — also fiir Innovationen — sind, entstand
in eben dieser kommunikativen, dialogischen und reflexiven Weise selbstorgani-
siert ein ,,selbstorganisatives Programmmanagement®.

Eine weitere Besonderheit erwichst aus dem Handlungs-/Gestaltungsbereich
(Themenbezug) des Programms, der sich im Bereich des Lernens befindet. Wenn
ein solches Programmbereichsmanagement selbst lernen, sich verindern kénnen
und damit innovationsfidhig sein soll, so ist es bei allen Handlungen unter Selbst-
anspruch gestellt.

Wesentliche Funktionen des Programmbereichsmanagements* werden gesehen

— 1im Generieren, Initiieren und Begleiten von Projekten (wesentliche Formen
von Projekten sind im Bereich LiWE Gestaltungsprojekt und Studie sowie
Gesprichskreis),

— 1im Er6ffnen von Reflexions- und Interaktionsrdumen (wesentlich verstan-
den als strukturelle Bereitstellung dieser Rdume, indem sie z. B. in der Ar-
chitektur der Gestaltungsprojekte/Verbundprojekte angelegt wurden, aber
auch, indem sie quer zu den Verbiinden entstanden, z. B. Arbeitstreffen der
wissenschaftlichen Begleitungen verschiedener Verbiinde),

— 1im Vernetzen der Beteiligten (Beteiligte verschiedener Ebenen in LiWE-
Projekten mit anderen Programmbereichen und Programmen) und

— in der Evaluation der Projektergebnisse bezogen auf die Programmziele.

Wie dieser Ansatz konkret im Programmbereich LiWE entwickelt wurde und wie
sich im Prozessverlauf Aufgaben, Arbeitsweise, Arbeitsformen und Ergebnisse
verdnderten, wird am Beispiel der Themenfindung (2.1), der Projektverbundarchi-

4 Funktionen werden als Interventionsbereiche und Gestaltungsrdume des Programmmanagements
aufgefasst.
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tektur fiir Gestaltungsprojekte (2.2) und den Prinzipien der Zusammenarbeit in
diesen Verbiinden (2.3) riickblickend selbstreflexiv zu beschreiben versucht.

2.1 Prozessorientierte Themengenerierung

Der Entwicklungscharakter des Programms erfordert eine prozesshafte Programm-
begleitung in unterschiedlichen Formen mit den verschiedenen Beteiligten.

Um relevante Thematiken identifizieren zu konnen, war eine enge Abstimmung
des Programmbereichsmanagements sowohl mit den Projektnehmern als auch
mit Experten der Wissenschaft, der Bildungspolitik und der Sozialpartner not-
wendig.

Wenn im Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® der Bereich ,,Lernen
in Weiterbildungseinrichtungen® (erstmals) als eigenstdndiger Programmbereich
aufgenommen und konzipiert wurde, war das in erster Linie eine Konsequenz aus
der Wahrnehmung gesellschaftlicher Problemlagen.

Die Sicht auf institutionalisierte Weiterbildung wurde dadurch innovativ und er-
hielt weitere Forschungsrelevanz, dass im Programmbereich LiWE speziell die
Moglichkeiten und Grenzen von Kompetenzentwicklung und Selbstorganisations-
fahigkeit in der organisierten Weiterbildung in der Praxis erprobt und wissen-
schaftlich analysiert wurden. Das heif3t, im Forschungs- und Entwicklungsgebiet
LiWE wurde danach gefragt, welche Verdnderungen mit der Orientierung auf
Kompetenzentwicklung und lebensbegleitendes Lernen in lernenden Bildungsor-
ganisationen verbunden sind fiir

— das Leistungsangebot und die genutzten Lernkonzepte sowie

— die Personal- und Organisationsentwicklung von Weiterbildungseinrich-
tungen und

— die Lerninfrastruktur insgesamt.

Weil der Gegenstand Lernkultur selbst in den Projekten (und allen Handlungs-
rdaumen und -ebenen) erst in Richtung Kompetenzforderlichkeit entwickelt/gestal-
tet wird und sich grundsitzlich durch viele Facetten und Wechselwirkungen aus-
zeichnet, wurde ein forschungsorganisatorischer Umgang mit dieser Komplexitét
praktiziert, der die Formulierung von Projektthemen entlang der Annahme unter-
schiedlicher Einstiegsmoglichkeiten in Prozesse der Kulturverdnderung (OE, PE,
Lernkonzepte, Lerndienstleistungen, Instrumentarien ...) versuchte und gleichzei-
tig auf die hohe Komplexitit innerhalb einer Thematik und ihre Uberschneidun-
gen und Verbindungen zu anderen Thematiken orientierte.
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Die ersten Ausschreibungen im Programmbereich LiWE (2000) bezogen sich pri-
mir auf Gestaltungsprojekte mit integrierten Fallbeschreibungen und Bestands-
aufnahmen, die sich thematisch auf die als wesentlich eingeschitzten Bereiche
lernkulturpriagender Verdnderungsprozesse in Weiterbildungseinrichtungen Per-
sonal und Strukturen als Basis (Dehnbostel 2005, S. 20) fiir kompetenzforderliche
Lerndienstleistungen konzentrierten.’

Alle LiWE-Ausschreibungstexte enthielten

— ein Beschreibungsangebot fiir eine Problemlage in der Weiterbildungspra-
Xis,

— eine Begriindung fiir die Handlungs- und Forschungsnotwendigkeit mit der
Formulierung des Projektthemas und eine grobe Benennung des Projekt-
ziels,

— weit formulierte erste Forschungs- und Gestaltungsfragen, hinter denen all-
gemeine Annahmen standen,

— die Vorgabe einer Projektform und damit verbundene Anforderungen an
die Zusammenarbeit (z. B. Kooperationsbereitschaft, Transparenz) sowie
formale Anforderungen an den Antrag.

Systematisch wurde im Lernbereich LIWE die Themenfindung und ihre Bear-
beitung in Form von Gestaltungsprojekten als Projektverbiinde und in Form von
Studien z. B. iiber Workshops oder Tagungen aufeinander bezogen.

Zu Programmstart im Jahr 2001 wurde mit komplexen, problemerschlieBenden
Gestaltungsprojekten und Studien zur Personal- und Organisationsentwicklung
begonnen. Dabei haben wir uns einmal von der Seite der OE-Konzepte, dem fiir
viele (Weiter-)Bildungseinrichtungen aktuellen Problem der eigenen Organisati-
onsverdnderung in Richtung verbesserter Innovationsfahigkeit genidhert. Und zum
Zweiten aus der Sicht der Personalentwicklung in (Weiter-) Bildungseinrichtun-
gen, indem in der Bearbeitung authentischer Entwicklungsaufgaben der Einrich-
tungen Selbstorganisationsfahigkeit der Mitarbeiter ermoglicht werden sollte. Die
Konzepte sollten Selbstorganisation ermdéglichen, um erfahrungsgestiitzt reflexiv
kompetenzentwickelnde Lerndienstleistungen fiir Dritte anbieten zu kénnen.

Die Auswahl von (Weiter-)Bildungseinrichtungen versuchte solche Erprobungsfel-
der zuberiicksichtigen, die die Weiterbildungslandschaft differenziert und méglichst
breit widerspiegelten (kleine [ Weiter-]Bildungseinrichtungen, Netzwerke von kom-
munalen Organisationen, Vereinen und Bildungstrigern, die beiden gro3en Berufs-

5 Die Bedeutung von PE/OE-prozessen als wesentliche Bereiche der Kulturverianderung in Unterneh-
men belegen viele industrie- und organisationssoziologische Forschungen, die Ergebnisse der
QUEM-Programme 1996 bis 2000 und auch in Wirtschaftsmodellversuchen des BiBB wurde die
wachsende Bedeutung der OE fiir Innovationen in der Berufsbildung deutlich.
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fortbildungswerke des DGB und der Arbeitgeber), wobei jede Organisation(sform)
als (autonomer) Reprisentant einer heterogenen Weiterbildungspraxis akzeptiert
und nicht auf eine Vereinheitlichung der Organisations-form oder ihrer Praktiken
gezielt wurde, sondern auf das Ausloten ihrer Moglichkeiten fiir selbstorganisative
Kompetenzentwicklung. Sicherlich sind die Realbedingungen der Weiterbildungs-
praxis durch das Gewihren von finanziellen Zuschiissen fiir Beratungsleistungen
etwas relativiert, sie ermuntern aber zum Einlassen auf das Risiko, das immer mit
Veridnderungsprozessen und ihren nicht genau absehbaren Ergebnissen verbunden
ist. Immer wurden unterschiedliche Konzepte erprobt und erst im Verlauf der Pro-
jekte auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede verglichen.

An den Auswahlprozessen waren neben Vertretern des Fachbeirates meist die
kiinftigen wissenschaftlichen Begleiter beteiligt, deren Vorschlige vom BMBF ge-
priift wurden. Gleichzeitig wurden die Themenstellungen gemeinsam prizisiert.

In einer durch die Programmbereiche ,,Grundlagenforschung®* und ,,.Lernen im
Prozess der Arbeit” angeregten Ausschreibung wurden (Weiter-)Bildungseinrich-
tungen aufgefordert, Instrumentarien zur Dokumentation auch informell erworbe-
ner Kompetenzen zu entwickeln. Interessant war hier die Dynamik des Themas,
denn im Jahr 2000 konnten nur vier Bewerber etwas mit dem Thema anfangen,
ein halbes Jahr spiter bereits 29, was Veridnderungen in der Weiterbildungspraxis
ausweist. Dieses Thema wurde ab 2003 im Programmbereich ,,LLernen im sozialen
Umfeld weitergefiihrt.

Von Anfang an war auch das Forschungsfeld Lernkonzepte im Blick, dem wir uns
von Seiten der Lernberatung zuwandten. Parallel zu vier Studien fiir eine Bestands-
aufnahme der in den 70er und 80er Jahre in beiden Teilen Deutschlands genutzten
Konzepte wurden acht Machbarkeitsstudien zur Lernberatung erarbeitet, von de-
nen vier in Gestaltungsprojekten wissenschaftlich begleitet erprobt wurden.

Aus der Projektpraxis heraus kamen insgesamt Kompetenzentwicklung ermogli-
chende Lerndienstleistungen immer stirker in den Blick und wurden in den beiden
folgenden Ausschreibungswellen (2001 und 2004) beriicksichtigt. Bisher hatten wir
uns dieser Frage aus der Sicht bekannter Bildungsanbieter zugewandt. Nun wollten
wir alternative Organisationsformen einbeziehen. Wir forderten Organisationen auf,
die sich nicht primir als Bildungseinrichtung verstanden, aber Lernen bewusst in
ihre Leistungen einbezogen, sich an unserem Programm zu beteiligen.

Im Projektverlauf wurde das Problem der Angebotsentwicklung selbst immer deut-
licher und das besonders im Zusammenhang mit kleinen Betrieben. Also wurde
Leistungsentwicklung im Dialog von (Weiter-)Bildungseinrichtungen und kleinen
Unternehmen zum relevanten Thema. Interessanterweise fiihlten sich durch dieses
Ausschreibung besonders Beratungsunternehmen angesprochen.
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Lernberatung wurde aus mehreren Gestaltungsprojekten heraus thematisiert —
Lernberatungskonzepte, Lerndienstleistungsentwicklung und PE/OE —, und somit
kristallisierte sich die Frage der Professionalisierung von prozessbegleitender Lern-
beratung heraus. Um sie genauer zu kldren, haben wir 2004 Projekte ausgeschrie-
ben, in denen Bildungsanbieter aus ihren Einrichtungen hinaus in ausgelagerte oder
erweiterte Handlungsfelder gehen. Wir nahmen an, dass diese rdumliche Erweite-
rung die besonderen Handlungspraktiken der Lernberater klarer erkennen lésst.

Aus einem Workshop zu einer Teilthematik der Qualitédtsoffensive des BMBF ent-
wickelte sich ein tiberinstitutioneller Gespriachskreis zur Qualitdtsentwicklung in
der beruflichen Weiterbildung, der sich seit 2002 zweimal jdhrlich trifft. Fiir alle
Themen unterstiitzte das internationale Monitoring das Einbeziehen von Entwick-
lungstrends auch aus administrativer und hochschulpolitischer Sicht.

Gegenwirtig wird auf der Grundlage der Erkenntnisse aus den PE/OE- Projekt-
verbiinden ein Netzwerk zur piddagogischen Organisationsberatung initiiert, in
dem sowohl ein berufsbegleitender Fortbildungskurs als auch Moglichkeiten fiir
kollegialen Erfahrungsaustausch von Innovationsberatern fiir Bildungseinrichtun-
gen angeboten werden.

Im jetzt letzten Programmjahr wurden verstédrkt Studien zu iibergreifenden Frage-
stellungen durchgefiihrt:

— Eine explorative Studie wendet sich den Entwicklungstrends zu, die sich
verbunden mit unterschiedlichen Anléssen in den vergangenen Jahren in-
nerhalb von Bildungseinrichtungen identifizieren lassen, und schitzt die
damit verbundenen Chancen fiir Kompetenzentwicklung ein.

— Eine weitere explorative Studie untersucht die Anwendung von Konzepten
und Methoden zur strategischen Personalentwicklung in Weiterbildungs-
einrichtungen, auch um Chancen zur nachhaltigen Verbesserung der Qua-
litdt beruflicher Weiterbildung zu erkennen.

— Eine eher quantitativ angelegte Studie versucht, Verdnderungen im Leis-
tungsspektrum von Bildungsanbietern zu erfassen — natiirlich auch, um zu
priifen, inwieweit Kompetenzentwicklung ermdglichende Angebote sich
etabliert haben — und verbindet dies mit Fragen der internen Weiterbildung
und der Kooperationsentwicklung.

— Dann woll(t)en wir unsere Selbstevaluation der Projekte, die ja permanent
von den beteiligten Mitarbeitern und Geschéftsfithrern in den Teilprojek-
ten, den wissenschaftlichen Begleitungen, dem Fachbeirat und QUEM-
intern durchgefiihrt wird, um einen etwas distanzierteren Blick erweitern.
Dazu werden nun bereits beendete Projekte nach dem Nutzen und der
Nachhaltigkeit ihrer Programmbeteiligung in problemzentrierten Inter-
views befragt.®

37



Zusammenfassend lédsst sich zur Entwicklung der Forschungsthemen im Bereich
LiWE sagen, dass sich diese systematische und doch flexible Bestimmung relevan-
ter Themen aus den Praxisprojekten heraus, eingebunden in den wissenschaftli-
chen Diskurs und aktuelle Gesellschaftsentwicklungen, in diesem mittelfristigen
Forschungsprogramm nach Meinung vieler Beteiligter sehr bewihrt hat, wofiir
auch die steigenden Bewerberzahlen sprechen.” Insgesamt entspricht dieses pra-
xisbezogene, prozessorientierte, evolutionidre Herangehen der Programmatik und
der Forschungstradition des Managements von Forschungs- und Entwicklungspro-
grammen bei QUEM.

Auch den handelnden Personen wird Gestaltungsraum fiir individuelle Akzent-
setzung gegeben, indem z. B. Berufserfahrungen eingebracht werden konnten. So
konnte ich in meiner Funktion des Programmbereichsmanagerin LiWE an be-
rufspraktische Erfahrungen soziologischer Forschung in der Arbeits-, Industrie-,
Freizeit- und Bildungssoziologie ankniipfen, einschlieflich der Nutzung der je-
weils iiblichen erst quantitativen und dann verbreiteter qualitativer (aber nicht
handlungsbezogener) Methoden. Als Studiennehmerin erhielt ich Einblick in die
Arbeitsweise des Bereichs LisU und danach als eine der ,,Initiatoren®, die heute
als ,,Intermedidre* gekennzeichnet werden, in der Erweiterungsphase des Projekts
LisU (1998-2000). Viele dieser erfahrungsgestiitzten Kompetenzen flossen in Té-
tigkeiten zur Bewiltigung der nicht absehbaren Aufgaben im Programmbereich
ein.

Beispielsweise bestand ein im LisU-Projekt oft benanntes Problem im Herstel-
len der inhaltlich und zeitlich schwierigen Balance zwischen Gestaltungsarbeit
im Praxisfeld und systematisch analytischer Reflexionsarbeit. Dafiir waren im-
mer wieder Unterstiitzungsstrukturen zu finden, die verbunden waren mit einer
Vielzahl beteiligter Personen (z. B. Partnerschaften von Fachbeiriten fiir einzelne
regionale Initiatorenteams) und einer sowohl anregenden als auch verwirrenden
Komplexitidt von Themen und Fragestellungen.

Diese Anforderungen an Komplexititsreduktion (wie gerade fiir die Themenge-
nerierung beschrieben) und Forschungsstandards bestanden auch im Programm-
bereich LiIWE und waren zu managen, denn sie sind mit der Praxisorientierung,

6 Das sind dhnliche Bestrebungen, wie sie Dehnbostel (vgl. auch Kremer 2001, Schemme 2005) im
Zusammenhang mit Verwendungsforschung thematisiert und auch Brandt zur Wirkungsforschung
ankiipfend an Folgenabschitzung (Ploghaus 2001) diskutiert.

7 Auch die stetig steigenden Bewerberzahlen fiir die Projekte konnen im Sinne wachsender Bekannt-
heit des Programms und der Anerkennung seiner besonderen Art der Durchfiihrung interpretiert
werden.
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Dynamik, Prozessorientierung, Unbestimmbarkeit und Komplexitét ergebnisoffe-
ner Programme verbunden. Daraus ergab sich als ein wesentlicher Aufgabenbe-
reich des Bereichsmanagements das Organisieren der Riickverfolgbarkeit, Nach-
vollziehbarkeit und systematischen Darstellung des miteinander verwobenen Ge-
staltungs- und Erkenntnisprozesses. Moglichkeiten dafiir wurden im Konzipieren
einer geeigneten Architektur fiir Gestaltungsprojekte erprobt.

2.2 Innovationsraume bietende Architektur
der LIWE-Gestaltungsprojekte

Mit dem Ziel, Praxisnutzen und Wissensgewinn zu verbinden, wurde an Ansitze der
Aktions-, Handlungs- und reflexiven Praxisforschung angekniipft und das Manage-
ment des Programmbereichs LiWE erarbeitete zu Beginn der Programmlaufzeit

— eine allgemeine Projektarchitektur fiir Gestaltungsprojekte und
— Prinzipien fiir die Zusammenarbeit in diesem Projekttyp.

Folgende Auffassungen von Handlungsforschung wurden den wissenschaftlichen
Begleitteams und den Teilprojekten zur Orientierung und Auseinandersetzung in
den Auftaktveranstaltungen der Projektverbiinde und auf der Homepage der ABWF
(www.abwf.de) unter der Uberschrift ,,Ansitze von Handlungsforschung in den Ge-
staltungsprojekten — Diskurse zwischen forschen und gestalten* angeboten:

,Die Forschung in den Gestaltungsprojekten ... orientiert sich an Ansitzen der
Handlungsforschung, weil Losungsstrategien zur Verdnderung im Praxisfeld ge-
sucht und erprobt werden sollen ... Mit dem Ansatz der Handlungsforschung wird
angezielt:

— praktische Situationen in einem offenen Suchprozess problemerschlieSend
zu erforschen, zu analysieren und zu gestalten, um so mit wissenschaftlicher
Hilfestellung progressive Entwicklungen zu unterstiitzen,

— zeitnah Entwicklung und Erprobung praktischer Losungsmodelle im The-
menfeld zu realisieren,

— den Veridnderungsprozess im Praxisfeld nachhaltig zu etablieren und

— aus der systematischen Begleitung der Veridnderungsprozesse neue Erkennt-
nisse zu gesellschaftlich relevanten Zusammenhéngen zu gewinnen.

Wesentliche Pramissen der Handlungsforschung beruhen auf:

— Partizipation: parteiliches Eingreifen der Beteiligten in den Forschungs-
und Gestaltungs- bzw. Verdnderungsprozess,
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— Kommunikation: Austausch und gegenseitiger Lernprozess zwischen den
Beteiligten,

— Interaktion: gemeinsame Problemlosung,

— Reflexion: dialogische Struktur mit kritischer Uberpriifung und gegebe-
nenfalls Revision der Ergebnisse.

Auf der Homepage wird auch eine Begriindung fiir die vorgeschlagene Projektar-
chitektur gegeben:

,,Um die Problematik der Gleichzeitigkeit von forschen und gestalten zu entzerren,
wurde eine Projektarchitektur entwickelt, die die professionelle Arbeitsteilung
und die speziellen Erfahrungsbereiche der beteiligten Wissenschaftler, Berater
und Akteure aus dem Bereich der beruflichen Weiterbildung beriicksichtigt und
damit Alltags- und wissenschaftliches Wissen verbindet. Damit sind fiir jede der
beteiligten Gruppen differenzierte Forschungs- und Gestaltungsfelder verbunden,
die aber iiber die verschiedenen Handlungs-, Unterstiitzungs- und Reflexionsebe-
nen eng miteinander gekoppelt sind. In den Gestaltungsprojekten wird nach vorab
vereinbarten Leitlinien der Zusammenarbeit gehandelt, was einhergeht mit einer
kontinuierlichen Rollen- und Funktionsvergewisserung aller Beteiligten.

Die Berater (Innovations-, Personal-, Lernberater) moderieren, initiieren, ver-
mitteln und koordinieren das konkrete Entwicklungsvorhaben im Feld der beruf-
lichen Weiterbildung (gestaltend) und dokumentieren mit verschiedenen Metho-
den der empirischen Sozialforschung den Verlauf des Verdnderungsprozesses
(forschend). Den Partnern in den Entwicklungsvorhaben bieten sie einen Reflexi-
onshintergrund fiir die Uberpriifung und Modifizierung der Umsetzungsstrategie
und schaffen eine Plattform (Steuerungsgruppe, Entwicklungsgruppe, Produktent-
wicklungsteam) fiir den Verdnderungsprozess.

Abbildung 1
Architektur der Gestaltungsprojekte im Programmbereich LIWE
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Die wissenschaftlichen Begleiter bringen bekanntes Wissen (Theorien, Erkli-
rungsansitze) in den Verdnderungsprozess iiber Diskurse mit den Beratern ein,
bieten sozialwissenschaftliche Instrumentarien und Methoden an, vergleichen fall-
bezogen den Entwicklungsverlauf, spiegeln den Beratern die Erkenntnisse zuriick
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und evaluieren die Umsetzung der Vorhaben. Aus der Prozessbegleitung und Ana-
lyse werden fallbezogen neue Erkenntnisse fiir Praxisgestaltung und Wissenschaft
abgeleitet. Thre Gestaltungsaufgabe besteht im Aufbau eines Unterstiitzungs- und
Reflexionssystems fiir das Beraternetzwerk, das der Férderung von selbstorgani-
sierten Lernprozessen auf individueller, organisationaler und regionaler Ebene
dient.”

Damit sah das Programmbereichsmanagement von Anfang an den Kern der Ge-
staltungsprojekte in seiner Konstellation als Verbund nicht nur unterschiedlicher
Akteure, sondern von Akteursgruppen auf heterogenen Handlungs- und Reflexi-
onsfeldern mit je speziellen Forschungs- und Gestaltungsaufgaben und Moglich-
keitsrdumen fiir Interaktion und Reflexion.

Allen LiWE-Projektverbiinden® war die Unterschiedlichkeit der beteiligten Teil-
projekte gemeinsam. Heterogenitiit und Differenzerfahrung konnten als Lernpo-
tenzial zum Erkennen von Gemeinsamkeiten genutzt werden.

Unterschiedlichkeit bezog sich innerhalb der Verbundprojekte auf die jeweils ge-
wihlten Entwicklungsaufgaben und die konkreten Projektkontexte (Einrichtungs-
grofe, Region, Milieu, Gruppen, Professionen). Wesentlich ist die Projekterfah-
rung, dass alle Beteiligten an authentischen Entwicklungsaufgaben aus ihrem je-
weiligen Arbeitsalltag arbeiteten, die den Lern-, Reflexions- und Beratungsanlass
boten und als Lerngelegenheiten erschlossen wurden, es wurde also ein exemp-
larisches Lernen an Entwicklungsaufgaben praktiziert. Bereits das Verstindigen
iiber die Ausgangssituation im Kontext der jeweiligen Weiterbildungseinrichtun-
gen mit den verschiedenen Beteiligten und das Offenlegen und Austarieren ihrer
unterschiedlichen Interessen sowie das Aushandeln und Prézisieren der Entwick-
lungsaufgaben waren stindige Vorgénge.

Im Losen dieser Entwicklungsaufgaben in den Teilprojekten (der Weiterbildungs-
einrichtungen) wurden sie durch z. B. Innovationsberater oder Lernbegleiter pro-
fessionell unterstiitzt und hatten Gelegenheit, eigene Perspektiven und Alternativen
einzubringen, damit zu irritieren und neue Handlungsmoglichkeiten zu entwerfen
und in der Interaktion und Kommunikation gemeinsam neues Wissen zu schaffen.
Fiir diese Reflexionen wurden geeignete, konstruktivistisch angelegte Arbeitsfor-
men genutzt oder bestehende verdndert (z. B. Strukturlegetechnik).

8 LiWE-Projektverbiinde sind: PE/OE-Konzepte (zwolf Teilprojekte [TP], zwei wissenschaftliche
Begleitteams [WIB]); Mitarbeiterentwicklung (vier TP, eine WIB), Lernberatung (vier TP, eine
WIB), TAK (vier TP, eine WIB), Neue Lerndienstleistungen (vier TP, eine WIB), Dialogische
Leistungsentwicklung (vier TP, eine WIB), Professionalisierung von Lernberatung OKRA (vier
TP, eine WIB)
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Gemeinsamkeiten bestanden darin, dass die Losung der Entwicklungsaufgabe
zu Beginn unbekannt war. So war Offenheit fiir die Eigendynamik des Systems
— auch des Verbundprojekts — gefordert und die Fahigkeit, Unerwartetes wahrzu-
nehmen und darin neue Handlungsoptionen zu erkennen. Das Erleben dieser Lern-
prozesse schloss die emotionale und motivationale Seite des Lernens mit ein. Mit
dieser Projektarchitektur wurde dazu beigetragen, Suchbewegungen der Akteure
zu ermoglichen.

Den Kern des Entwicklungs-/Verinderungsprozesses bildeten in jedem Fall® die
Handlungszusammenhinge der Akteure. Immer blieb dabei die Verantwortung
fiir den Veridnderungsprozess, fiir das Losen der Entwicklungsaufgabe, bei der
Bildungseinrichtung (Selbstverantwortung), wurde aber geteilt mit der l6sungs-
orientierten Unterstiitzung durch die wissenschaftlichen Begleiter und die anderen
Beraterkollegen.

Anlisse fiir die Verstdndigung iiber gemeinsame und unterschiedliche Erfahrun-
gen boten Diskussionen der Projektverldufe, der Jahresberichte und die Arbeit an
gemeinsamen Publikationen und Présentationen. Sie trugen zur Strukturierung
des Verlaufs der Teilprojekte, der Projektverbiinde und des Programmbereichs bei.
Aber auch hier wurden neue Formen, z. B. eine gegenstandsadiquaten Tagungs-
didaktik ,,Lernlandschaft®, entwickelt (Strukturierungsfunktion des Programm-
bereichsmanagements). In der Situation der Umstellung der Forderrichtlinien fiir
WeiterbildungsmaBBnahmen durch die Agentur fiir Arbeit und die damit verbun-
denen Entlassungen, Organisations- und Leistungsverdnderungen in den Bildungs-
einrichtungen wurde die Thematik der Jahresberichte neu fokussiert.

Als einzige Arbeitsform wurden zu Beginn der Arbeiten im Programmbereich
Arbeitstreffen benannt, alle weiteren oblagen dem Programm- und Projektverlauf,
was Prozessorientierung deutlich macht und Kontextspezifik erméglicht (themen-
und personenabhingig). So ergaben sich u. a. Auftaktveranstaltungen der Projekt-
verbiinde, Zwischenbilanztagungen, regelmiBige Treffen aller wissenschaftlichen
Begleitteams von LiWE-Projekten, themenorientierte Workshops mit mehreren
LiWE-Projektverbiinden oder mit Beteiligten anderer Programmbereiche, bilate-
rale Arbeitstreffen der wissenschaftlichen Begleitungen mit Teilprojekten meist
vor Ort, Ergebnistagungen.

Entscheidend fiir die Verstindigung iiber den Projektfortschritt und die erreichten
Ergebnisse sowie ihre Darstellung in Publikationen oder auf Tagungen waren die
Arbeitstreffen der Projektverbiinde (Verbundtreffen). Auf der Homepage war an-
gekiindigt:

9 Jedes Teilprojekt, jede wissenschaftliche Begleitung und das Bereichsmanagement werden als
kontext- und situationsbezogene Fille betrachtet.
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,»In regelmifBigen Abstdnden finden Arbeitstreffen der Berater mit den wissen-
schaftlichen Begleitern statt, die zum Diskurs und zur Reflexion iiber Beratungs-
leistungen, Analyse und Dokumentierung der Prozesse beitragen.

Es werden mehrere Zyklen der Erkenntnisgewinnung und Handlungsverbesserung
durchlaufen, die aus aufeinander aufbauenden Entwicklungs-, Erprobungs- und
Revisionsphasen bestehen:

— Identifizierung des Entwicklungsvorhabens,

— Kennzeichnung der Ausgangssituation,

— Entwicklung von Handlungsstrategien,

— Beobachtung,

— Reflexion der Realisierung,

— stidndiger Austausch von Ergebnissen und Erfahrungen im Verbund-
projekt,

— Neu- oder Umformulierung der Strategien.

Dabei nehmen die beteiligen Akteursgruppen jeweils eigenstindige Bewertungen
auf der Basis gemeinsamer Zielsetzungen vor (Selbst- und Fremdevaluation, Inte-
ressenkonflikte) und leiten Erkenntnisse fiir ihr ,Praxis‘feld ab.

Handlungsforschung ist immer auch Selbsterfahrung, eingebunden in gemeinsame
Lern- und Handlungszusammenhénge, was von den beteiligten Akteuren ein neues
Rollenverstindnis verlangt. Dieser Ansatz stellt somit eine komplexe Forschungs-
tiatigkeit dar.

Abbildung 2
Entwicklung der Architektur
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PBM: Programmbereichsmanagement Berater: Innovationsberater, Personalentwickler, Lernprozessbegleiter, Lernberater
WiB: wissenschaftliche Begleitung WBE:  Weiterbildungseinrichtung

Die Vorstellung vom mehrmaligen Durchlaufen von Handlungs- und Reflexions-
prozessen hat sich bestétigt und bewihrt; die einzelnen Phasen oder Zyklen haben
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so ideal, wie in heuristischen Modellen angegeben, erwartungsgemifl nicht statt-
gefunden. Kennzeichnend waren vielmehr Parallelitit, Gleichzeitigkeit, Uberla-
gern der Phasen, realisieren kiirzerer Segmente und kaum des vollstdndigen Zyk-
lus.

Auch die Verstindigung iiber das Entwicklungsvorhaben und gemeinsame Ziel-
setzungen war ein permanenter Vergewisserungsprozess, in dem besonders das
Programmbereichsmanagement seine Verantwortlichkeit im Programmbezug
wahrnahm. Hier konnte es zu Spannungen zwischen Programmintention und den
Projektinteressen der wissenschaftlichen Begleitungen oder der Teilprojekte kom-
men, obwohl das Selbstorganisationsprinzip die Selbstdhnlichkeit der beteiligten
fraktalen Systeme (Personen, Teilprojekte, wissenschaftliche Begleitungen) an-
nimmt. Das heif3t, dass das Gesamtziel des Programms von jedem Teilsystem in
sich aufgenommen und selbstdndig verfolgt wird. Erfolgskriterium ist somit die
(innovative) Realisierung/Ausformung/Konkretisierung einer kompetenzforderli-
chen Lernkultur durch jedes beteiligte System.

Die Gestaltungsaufgabe bestand auf allen Ebenen des Projektverbunds (in den Wei-
terbildungseinrichtungen der Teilprojekte, der wissenschaftlichen Begleitung und
des Programmmanagements von LiWE) im Auf- und Ausbau von Kommunikati-
ons- und Interaktionsstrukturen und im Ermoglichen lernfoérderlicher Situationen
(in den Bildungseinrichtungen fiir die Mitarbeiter und Geschiftsfithrungen, in
der Gruppe der Lernbegleiter/-berater und der wissenschaftlichen Begleitun-

gen).

Die wesentlichen Verdnderungsaktivititen der Weiterbildungsrealitdt fanden in
den Weiterbildungseinrichtungen durch die Beteiligten in den Teilprojekten statt,
die von den wissenschaftlichen Teams beratend begleitet wurden. Als Hauptbezie-
hung fiir die Entwicklung kompetenzforderlicher Lernkulturen in der Weiterbil-
dungspraxis war die Zusammenarbeit zwischen Beratern und Weiterbildungsein-
richtungen (als dicker Pfeil in der Abbildung 1 gekennzeichnet) gedacht, die sich
so auch in der Projektpraxis realisierte. Damit diese Beziehung kulturveridndernd
in Richtung Kompetenzentwicklung werden konnte, war jeder Beteiligte gefor-
dert, sein Selbstverstidndnis zu priifen.

Fiir die wissenschaftliche Begleitung bestanden andere Gestaltungs- und For-
schungsaufgaben, die jedoch an denen der Teilprojekte ankniipften, sie aufnahmen
und sich so tiberschnitten, wodurch gemeinsame Interessen und Arbeitsgegenstinde
entstanden. Zu Beginn wurde die Zusammenarbeit zwischen wissenschaftlicher
Begleitung und Beratern zu wenig unter den Aspekten von Lernerfahrung und
Gestaltbarkeit als exemplarisches Lernen bedacht.
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Das Augenmerk des Programmbereichsmanagements fiir eigene Gestaltungsakti-
vitdten lag in den Interaktions- und Kommunikationsrdumen auf der Ebene ein-
zelner Verbundprojekte, in denen die beteiligten wissenschaftlichen Begleitungen
und die jeweiligen Teilprojekte gemeinsam arbeiteten (Verbundtreffen), und im
Herstellen von Arbeitsanldssen und -rdumen speziell zwischen den verschieden
Verbundprojekten/Gestaltungsprojekten. Es gab aber auch enge Arbeitsprozesse
mit einzelnen Teilprojekten z. B. bei Riickmeldungen zu Berichten und Veréffent-
lichungen oder beim Krisenmanagement, gemeinsam mit der jeweiligen wissen-
schaftlichen Begleitung.

Den bisherigen Modellversuchserfahrungen der beteiligten wissenschaftlichen
Begleiter, Berater und Mitglieder der Bildungsorganisationen widersprach die ak-
tive Beteiligung des Teilprogrammmanagements z. B. an Projektverbundtreffen,
das sich als ein gleichberechtigter Teil der Gestaltungsprojekte verstand. Diese
Konstellation kann ebenfalls als Erprobungsfeld fiir ergebnisoffene Entwicklungs-
programme und gegenstandsaddquates Programmmanagement angesehen werden.
Dem Prinzip der kompetenzbasierten Verantwortungsteilung in arbeitsteiligen
Kooperationsprozessen entsprechend war die Funktions- und Arbeitsteilung ein
stindiger Abstimmungs- und Klédrungsprozess, zumal alle Beteiligten in ihren
jeweiligen Handlungsfeldern real und mit unterschiedlichen Anteilen gestaltend,
beratend und forschend tétig waren, so dass eine Trennung dieser Arbeiten nur
analytisch moglich ist.

Fiir diese Problematik und das Mitarbeitsangebot des Programmbereichsmanage-
ments entstanden in den unterschiedlichen Projektverbiinden zu verschieden Zeit-
punkten im Programmverlauf — in Abhingigkeit von den Erwartungen, Erfahrun-
gen und Zuschreibungen der Projektbeteiligten an das Agieren eines ,,Auftragge-
bers/Finanziers/Administrators/Verwalters* — verschiedene Losungen, die von der
Beteiligung des Programmmanagements an allen Arbeitsformen (iiber Verbund-
treffen bis zu gemeinsamer Entwicklung von Konzeptionen) bis zur ausgewihl-
ten Beteiligung an bestimmten Konstellationen reichen. Hier zeigt sich, dass die
Arbeitsweise des Managements von den Verbundbeteiligten auf einer Metaebene
immer mitdiskutiert und dabei in Frage gestellt, gepriift und verdndert wurde.

Die Evaluationsaufgabe realisierte das Bereichsmanagement wesentlich durch
prozessbegleitende Reflexion (miindliche und schriftliche) zur Wahrung der Pro-
grammatik und zur Sicherung des Programmbezugs, deren Anlédsse z. B. Zwi-
schenberichte und Berichte iiber den Projektstand in den Arbeitstreffen waren.
Gerade die aktive und stidndige Beteiligung an den Verbundtreffen wurde oft als Ir-
ritation zwischen Offenheit, Vertrauen und Entscheidungs-/Empfehlungsbefugnis
des Programmbereichs zuriickgespiegelt. Manche Beteiligten empfanden eher den
Kontrollaspekt und damit die enge Zusammenarbeit als zu transparent Einblicke
ermoglichend und somit die Nihe des Managements als nachteilig. Es liberwogen
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jedoch die Vorteile fiir die Zusammenarbeit von Teilprojekten, wissenschaftlicher
Begleitung und Bereichsmanagement, denn es konnte schnell und unbiirokratisch
auf aktuelle Verdnderungen im Projektverlauf reagiert und offensiv orientierend
eingegriffen und gesteuert werden und Korrekturen von Teilzielen waren im Pro-
zessverlauf zeitnah aushandelbar. Diese arbeitsintensive Vorgehensweise war mit
einer schwierigen Balance zwischen Offenheit, Transparenz und Machtzuschrei-
bung im Agieren des Programmmanagements verbunden.

Mit dem Aufbau programmbereichsspezifischer interorganisationaler Kooperati-
ons- und Lernnetzwerke und dem Arbeiten in Verbundstrukturen waren wissen-
schaftliche Begleitungen und Teilprojekte irritiert. In der Anfangssituation sahen
sie sich untereinander als Konkurrenten, was Problemzuriickhaltung und Erfolgs-
tibertreibungen forderte und erst mit zunehmender Vertrauensbildung zu mehr Of-
fenheit und Arbeitsfihigkeit fiihrte.

Auch die angestrebte enge Zusammenarbeit von wissenschaftlichen Begleitungen
und Programmbereichsmanagement im Sinne gemeinsam geteilter Verantwor-
tung war mit den gleichfalls geltenden eigenen Interessen, Verantwortlichkeiten
und Autonomieanspriichen nicht immer vereinbar. Insofern bedeutete Beteiligung
nicht gleiche Verantwortungsbereiche, aber auch nicht das Fehlen von Uberschnei-
dungen.

Die fehlenden Funktionsbeschreibungen fiir das Programmbereichsmanagement
und die Bildungseinrichtungen in den Erlduterungen zur Verbundarchitektur zu
Programmstart (und auf der Homepage) konnen auch Ausgangspunkt (Anlass) fiir
unklare Erwartungen gewesen sein, die aber bei einem sich an die Gegenstands-
gestaltung in den Projektverldufen annihernden (design aproach) Management
nur begrenzt vermeidbar sind. Zu Beginn war auch zu klidren, wem (der wiss.
Begleitung, dem Management) wofiir (inhaltlich, personell) in welcher Weise (for-
mell, informell) die Leitung im Verbundprojekt zukam. Auch dafiir wurde in den
Verbiinden verschiedene Losungen gefunden, die in den Beitrdgen der einzelnen
wissenschaftlichen Begleitungen in diesem Band deutlich werden.

Im Riickblick erscheint gerade die Notwendigkeit zur stindigen Rollen- und Funk-
tionsvergewisserung dem Forschungsansatz und dem Prozesscharakter des Ge-
genstands zu entsprechen. Vorschnelle Setzungen hitten eher den Riickzug auf
Vorgaben gestiitzt als das ErschlieBen bisher nicht ausgeiibter Rollen.

Die dabei entstandenen Arbeitsbeziehungen lassen sich in weiten Teilen kenn-
zeichnen durch Teilautonomie, Dezentralitit, Eigenverantwortung und Initiative,
Partizipation, Flexibilitdt, Transparenz, Partnerschaftlichkeit und Unvoreinge-
nommenheit und damit als gemeinsamer Lernprozess, der Kompetenzentwicklung
ermoglichte.
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Die Einbeziehung der Lernenden gelang themen- und zeitabhéngig nur in einigen
Projektverbiinden, so dass die in der Architektur der Gestaltungsprojekt vorgese-
hene ideale Akteursbeteiligung modifiziert realisiert wurde.

Jeder reflektierte bezogen auf seine Handlungsraume selbst seine Ergebnisse und
konnte die anderen Beteiligten (primér die zu beiden Seiten angrenzenden Akteurs-
ebenen) als Reflexionsunterstiitzung fiir Fremdreflexion und weiteres Feedback in
Fachdiskussionen mit Projektexternen nutzen.

Besonderer Wert wurde im Projektverbund auf die Prozessdarstellungen der Be-
teiligten, auf Selbst- und Fremdreflexion und die damit verbundene Projektevalua-
tion gelegt, so dass alle Beteiligten Teilprojekte und wissenschaftlichen Beglei-
tungen ihre Projektverldufe und die eingesetzten Vorgehensweisen und Methoden
dokumentierten.

Mit dieser Architektur der Gestaltungsprojekte hat das Bereichsmanagement zum
Ausbau von Netzwerken unterschiedlicher Akteure aus Wissenschaft und Praxis,
verschiedener Einrichtungen und Disziplinen beigetragen. Jedes Verbundprojekt
war ein eigenverantwortlicher, relativ autonomer, dezentraler Verbund, ein eigenes
Netzwerk, das wiederum mit den anderen Verbundprojekten des Programmbe-
reichs LIWE besonders iiber das Bereichsmanagement, aber auch den Fachbeirat
und bilaterale Arbeitskontakte verbunden war, um Synergien zwischen den ge-
wonnenen Erkenntnissen herzustellen und neue Projektthemen zu erkennen. Dafiir
hat das Bereichsmanagement in den Arbeitstreffen (Verbundtreffen, Treffen aller
wissenschaftlichen Begleitteams, Fachbeiratssitzungen) iiber die Projektverlidufe
und Ergebnisse der anderen Verbiinde und Programmbereiche berichtet, damit
Kontakte hergestellt und gemeinsame Workshops und Tagungen (sowie ihre Vor-
bereitung) als Lernanlass konzipiert.

Mit dieser Architektur wurden didaktisch-methodisch auch Réume fiir soziale Er-
findungen (Sozialforschung) gestaltet, die gleichzeitig gleichberechtigte und part-
nerschaftliche Reflexionsriume zur produktiven Auseinandersetzung zwischen
praktischen Entwicklungsaufgaben und theoretischen Erkldarungsversuchen waren
und so Forschen und Gestalten strukturell (iiber die Bereitstellung von Struktu-
ren) ndher verkniipften. Damit verbindet die Arbeit des Bereichsmanagements den
Aufbau von Strukturen auf der Projektverbundebene mit dem Aufbau einer Orga-
nisationsstruktur fiir Weiterbildungsforschung (Strukturaufbau und Vernetzungs-
funktion des Programmbereichsmanagements als Gestaltungsfunktion).

In der Anlage und Architektur der Gestaltungsprojekte wird somit auch der Ver-
such einer speziellen Form sozialwissenschaftlicher Forschung erkennbar, die
vielleicht als reflexive, diskursive, intervenierende, praxismitgestaltende, hand-
lungsorientierte Bildungsforschung bezeichnet werden konnte und deren Chancen
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und Grenzen gerade in gesellschaftlichen Transformationsprozessen (wie hier zur
kompetenzforderlichen Lernkultur) noch genauer auszuloten sind.

2.3 Prinzipien der Zusammenarbeit

Die Prinzipien der Zusammenarbeit in den Gestaltungsprojekten der Weiter-
bildungspraxis entsprechen dem Gegenstand kompetenzforderliche Lernkultur,
gelten auch fiir die daraus fiir institutionalisierte Weiterbildung abgeleiteten
Schwerpunktthemen Organisations- und Personalentwicklung, Lernkonzepte
und Lerndienstleistungen, stimmen mit den Prinzipien des Forschungsansatzes
Handlungsforschung/reflexiver Praxisforschung iiberein und werden im jeweili-
gen Handlungs- und Reflexionsraum (Programmmanagement, wissenschaftliche
Begleitung, Lernbegleiter, Weiterbildungseinrichtungen) jeweils speziell reali-
siert.

Wesentlich fiir das Gelingen der Gestaltungsprojekte und damit des Programms
sind die gelebten Beziehungen zwischen den Beteiligten — ihre kognitive, kommu-
nikative und strukturelle Sozialitiit — ihre Forschungs- und Lernkultur.

Fiir das Programmbereichsmanagement bedeutete das, eigene Antworten im Vari-
ieren der Architektur fiir LIWE-Gestaltungsprojekte, im Anbieten von Kommuni-
kations- und Reflexionsraumen, im Erschlieen der miteinander konkurrierenden
Arbeitsprinzipien und Funktionen zu finden. Damit ist das Programmmanagement
ein aktives Element in der Struktur des Gestaltungsprojektes in seinem Bestreben,
Erkenntnisgewinn zu fordern.

Mit diesem Ziel wurden zu Programmbeginn Prinzipien der Zusammenarbeit (aus
einem Selbstverstindnis heraus) formuliert, die im Sinne von Grundsatz, Regel,
Richtschnur, handlungsorientierende Leitlinien stindige Vergewisserung erfor-
dern. Im LiWE Zusammenhang wurden Prinzipien der Zusammenarbeit als Be-
zeichnung fiir etwas Grundlegendes, jeweils situativ im selbstorganisierten Han-
deln Auszugestaltendes (Gestaltungstitigkeit) diskutiert und erschlossen.

Als Prinzipien der Zusammenarbeit fiir alle Beteiligten (Mitarbeiter der Weiterbil-
dungseinrichtungen, Innovationsberater, wissenschaftliche Begleiter, Projektkoor-
dinatoren) in den Gestaltungsprojekten wurden formuliert:

,Gestaltungsprojekte im Themengebiet ,Lernen in WeiterbildungsEinrichtungen'
betonen die Eigenverantwortung der Beteiligten und werden beim Erproben sol-
cher Verdnderungsprozesse wissenschaftlich begleitet. Sie sind gemeinsame Lern-
prozesse, die getragen werden von:
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— Gleichberechtigung: Die Beteiligten beraten sich partnerschaftlich.

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

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

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

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

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

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

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

— Transparenz: In einem Diskurs zwischen Praktikern, Wissenschaftlern und
Politikern werden die dokumentierten Entwicklungsprozesse und Ergeb-
nisse offentlich.” (www.abwf.de)

Diese allgemeinen Orientierungen fiir die Zusammenarbeit in den LiWE-Gestal-
tungsprojekten wurden in allen Auftaktveranstaltungen der Verbundprojekte be-
nannt. Inwiefern sie die Zusammenarbeit orientieren konnten, wie ernst oder aktiv
sie fiir die Zusammenarbeit erschlossen wurden und in welcher Form sie kontrak-
tiert wurden, war in den einzelnen Verbiinden unterschiedlich — sowohl abhingig
von den Themen als auch von den handelnden Personen. Darin wird auch die im
Programmrahmen mogliche und praktizierte Flexibilitit und Dynamik deutlich.
Dahinter liegt ein weiterer Grundsatz des Programms, der in Pluralitéit besteht
und sich in der Vielzahl beschrittener Wege, eingesetzter Methoden und genutzter
Erkldarungsansitze realisiert.

Wirksam wurden die Prinzipien auch als Priifkriterium/MaBstab fiir das Realisie-
ren der Programmatik und wirkten damit als Selbstanspruch — auch des Bereichs-
managements.

Im Management eines bildungspolitisch motivierten Forschungs- und Gestaltungs-
vorhabens sind damit angelegte mogliche Interessenkonstellationen, Konfliktlini-
en und Potenziale zu kldren. Das kann mit unterschiedlichen eigenen Handlungs-
strategien der Managenden verbunden sein, die z. B. von pragmatischen bis bekeh-
rend beweisenden Handlungsstilen reichen und auch eigene Forschungsinteressen
und Karriereziele aufnehmen kénnen. Dabei ist die personliche Strategie fiir das
Managementhandeln mit den ,,objektiv* formulierten Arbeitsaufgaben (Funktion/
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Rolle) in der Organisation (Programmtriger BMBF/Beauftragter ABWF/mit Pro-
jekt QUEM) verbunden.

Inwiefern diese Prinzipien auch miteinander konkurrierten, wurde besonders in
der prozessbegleitenden Reflexion des Managements deutlich (s. Verbundtreffen).

Die Zusammenarbeit mit den Verbundprojekten und ihren wissenschaftlichen
Begleitungen versuchte das Bereichsmanagement als Lerngelegenheit von- und
miteinander zu gestalten. Das gelang umso besser, wenn sich jeder als Beteilig-
ter in einem gemeinsamen Such- und Lernprozess verstand, sich und andere in
Frage stellte, so dass sich in diesem Prozess eine entsprechende Arbeits- und For-
schungskultur ausprigen konnte.

Lernerfahrungen des Managements bestehen darin, dass trotz der gemeinsamen
Handlungsforschungsansitze und der darin aufgehobenen Primissen nicht voraus-
gesetzt werden kann, dass diese Pramissen vorhanden sind, sondern dass sie nur
gemeinsam in lingerfristigen Prozessen gezielt hergestellt werden konnen.

Auch fiir die Zusammenarbeit der wissenschaftlichen Begleitungsteams der
LiWE-Verbiinde waren Prozesse der Vertrauensbildung und Gruppendynamik
zu bedenken und zu handhaben, @hnlich denen innerhalb der Verbundprojekte.
Die wissenschaftlichen Begleitungen sahen ihre Einstiegsaufgabe im Herstellen
der Arbeitsfahigkeit ihres Verbundes und im Erlangen eines gewissen Mal3es
an Sicherheit fiir ihr eigenes wissenschaftliches Begleitdesign, bevor sie sich
mit den anderen wissenschaftlichen Begleitungen des Programmbereichs iiber
Probleme, Hindernisse und Gemeinsamkeiten austauschen konnten. Auch in-
nerhalb einer iiberschaubaren Szene/scientific community sind Konkurrenzen
zu bedenken, die versucht wurden, in gemeinsamer Aufgabenlosung produktiv
zu machen — z. B. in Form der hier vorliegenden Publikation.

Gerade in der Anfangsphase war es niitzlich, Zweifel und Unsicherheit an den
unbekannten Ansitzen z. B. der Verbundarchitektur offenzulegen und so eigene
Suchprozesse auch des Managements, der wissenschaftlichen Begleitungen und
der Berater von Teilprojekten beim Finden sinnvoller Funktionen durch Reflexion
der Beteiligten zu beférdern.

Es konnte aber auch so etwas wie eine Regel gelten, wonach die erlangte relative
Sicherheit im eigenen Handlungsraum Voraussetzung fiir sicheres Agieren in an-

deren Rdumen ist.

Natiirlich gab es auch fiir Berater der Teilprojekte, die wissenschaftlichen Beglei-
tungen und das Bereichsmanagement die Mdoglichkeit, ihre Begleitdesigns zu mo-
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difizieren und eigene Varianten fiir die Teamstruktur z. B. der wissenschaftlichen
Begleitung zu finden.!?

Die Anfangsphase war gekennzeichnet durch Unsicherheiten auf allen Ebenen der
Beteiligten — von den Bildungseinrichtungen der Teilprojekte iiber die Lernpro-
zessbegleiter und die wissenschaftlichen Begleitteams einschlieBlich des Manage-
ments. Das Offenlegen dieser Unsicherheiten war eine gute Grundlage fiir kopro-
duktive und gemeinsame Lernprozesse aller am Programm Beteiligter.

Davon ausgehend, dass mit der wachsenden Kontextabhédngigkeit des Wissens die
Bedeutung der Praxisexpertise fiir das Generieren neuen Wissens zunimmt, wurde
jedem Beteiligten seine Expertise zugebilligt, akzeptiert und wertgeschitzt.

Auch wenn von Bootz schon 1999 formuliert wurde, dass ,.die Gestaltung (Fiih-
rung) solch komplexer Prozesse der Potenzialentwicklung und -nutzung fiir eine
Weiterbildungsforschung in und mit Netzwerken ... ein Forschungsmanagement
(bendtigt), das von seinem Anspruch Management und wissenschaftliches Arbeiten
in besonderer Weise miteinander verbindet®, so sind damit in der Realisierung Pro-
bleme verbunden. Sie lassen sich besonders deutlich an der Interpretation der Eva-
luationsaufgabe und der fachlichen Expertise des Bereichsmanagements zeigen.

Die fachliche Expertise des Programmbereichsmanagements leitet sich aus der
Programmatik, dem Verstdndnis von Selbstorganisation und aus der Beruflichkeit
ab und bildet den Hintergrund fiir die oben beschriebenen Tétigkeiten und Auf-
gaben wie:

— initiieren von Projekten, forschungs- und bildungspolitisch strategisches
Arbeiten,

— gestalten, beraten, forschen, Prozesse begleiten, evaluieren,

— orientieren, fiihren,

— vernetzen, Synergien herstellen,

— organisieren, koordinieren, konzipieren (von Veranstaltungen und Publika-
tionen),

— Transparenz herstellen (von Arbeits- und Entscheidungsstrukturen),

— systematisieren, synthetisieren (inhaltliche Verkniipfungen herstellen, neue
Fragestellungen ableiten, generieren), analysieren, aufbereiten von Ergeb-
nissen, referieren, darstellen,

— begutachten, beobachten, beurteilen/bewerten, kontrollieren, modifizieren,

— informieren, moderieren, diskutieren, Konfliktmediation.

10 Varianten wissenschaftlicher Begleitung: Einzelperson mit selbst geschaffener kollegialer
Beratungsstruktur auBlerhalb des Projekts, in einem WIB-Team Mitglieder aus verschiedenen
Organisationen, Hauptansprechpartner in einer Organisation ergdnzt um Vor-Ort-Berater ...
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Bei der hier angestrebten interdisziplindren und transdisziplindren Praxisfor-
schung kann davon ausgegangen werden, dass die Managenden nicht die Expertise
fiir das Programm haben kénnen, denn die Programmatik gibt eine ergebnisoffene
Orientierung fiir den Entwicklungsprozess des Gegenstands kompetenzforderliche
Lernkultur'! vor, noch Experten in den einzelnen Disziplinen und Spezialgebiete
der Beteiligten sein konnen. Hier gilt eher eine geteilte Expertise, die sich aus
dem Forschungs- und Entwicklungsprozess der Praxisprojekte ableitet. Das Ma-
nagement des Programmbereichs kann auch nicht als Generalist gelten, der einen
gewissen Kenntnisstand aus jedem der beteiligten Wissenschaftsdisziplinen hat.

Fiir das Management des Programmbereichs ist ein sowohl allgemeines als auch
spezifisches Meta-Wissen erforderlich (Pfiffner/Stadelmann 1994). Zum Allge-
meinen gehort die Kenntnis von Management-Prinzipien (Motivieren, Ziele set-
zen, Fiihren, Kontrollieren), das jedoch in das zu entwickelnde spezialisierte Son-
derwissen zu integrieren wire. Es konnte Orientierungen und Konzepte dariiber
umfassen, wie die verschiedenen Beteiligten (Praktiker, Wissenschaftler, Politiker
der jeweiligen Wissenschaftsdisziplinen, Politikbereiche und Praxisbereiche) zur
Kooperation veranlasst werden konnen!? und wire im Programmverlauf zu er-
proben, zu kldren und zu erweitern. Dafiir ist das Bereichsmanagement einerseits
Experte eigener Praxis, die durch das Feedback der Beteiligten in einer Meta-
Kommunikation relativiert wird.

Kognitive Bewiltigungsstrategien im Berufsalltag und deren Heuristik miissen be-
achten, dass viele Prinzipien und Problembereiche des klassischen Managements
auch im Feld der Wissensarbeit relevant bleiben. Aus der fehlenden Expertise und
aus der Fokussierung auf Kommunikation und ideelle Leistungen kénnen sich Fiih-
rungsprobleme neu stellen. In der mit der postindustriellen Gesellschaft (Bell 1975,
S. 168) verbundenen neuen Qualitiit der Arbeitsbeziehungen, in der Kommunikati-
on zentral ist, entstehen neue Interdependenzen. Miteinander reden ist nicht iden-
tisch mit einander verstehen, wodurch von den Fiihrungskriften die Moderation
von Verstindigungsprozessen gefordert wird.!? Es ist neu zu kldren, wer wen wozu
fiihren soll. Auch die Beraterkollegen konnen sich untereinander und ihre wissen-

11 Fiir ,,Kompetenzforderliche Lernkultur* boten Erpenbeck (2000) theoretische Kulturdimensionen
und Kirchhofer (2004) begriffliche Grundlagen zum Programm an.

12 Mogliche Kooperationsanldsse sind z. B. die Verstindigung tiber die in der Programmatik als
sinnvoll angesehene Aufgabe der selbstorganisierten Unterstiitzung von Verdnderungen in WBE,
iber kompetenzforderliche Lernkultur, iiber Werte und Einstellungen (ideell), der Erhalt von
Fordergeldern (finanziell) oder das Erstellen von Produkten wie Publikationen (materiell), in
denen Konzeptionen, Leistungsangebote und Tagungsergebnisse dargestellt werden.

13 Howaldt 2003, S. 249, benennt als zentrale Anforderung an Projektmanagement: ,.die
unterschiedlichen Sichtweisen, Sprachen und Wissensbstidnde in angemessener Weise aufeinander
zu beziehen und produktiv zu machen®, verschiedene Erwartungshaltungen zu verzahnen.
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schaftliche Begleitung fithren und ein Verweigern der Fiihrungsrolle kann der zu
erlernenden Problemldsung (Selbstorganisationsfihigkeit) angemessen sein.

In solche Interdependenzen sind Wissensarbeiter und Wissensexperten (Pfiffner/
Stadelmann 1994 — sehen im ,Wissensexperten eine neue Gattung von Mana-
gern‘) eingebettet. Sie sind darum bemiiht, dass andere von ihrer Arbeit Gebrauch
machen und bendtigen dazu spezielles Wissen dariiber, wie ihre Arbeit fiir andere
nutzbar zu machen ist. So hat die Arbeit im Programm und mit den Projektver-
biinden die Reflexion eigener Managementkonzepte und -methoden verstdrkt und
weiterentwickelt. Zur Expertise des Bereichsmanagements gehort auch, mit ver-
schiedenen Mitteln situationsabhingig umgehen zu kénnen.

Mit der akzeptierten Expertise jedes Beteiligten/der Autonomie und Kompetenz
der Spezialisten und der Inkompetenz der AuBBenwelt sind das Problem der Leis-
tungskontrolle und -beurteilung von Wissensarbeitern (Zeitrdume und Messbar-
keit) verbunden, die ein hohes Maf} an Selbstkontrolle und Verantwortung erfor-
dern, was im Management des Programmbereichs LiWE und fiir die genutzten
Instrumentarien und Kriterien zu beachten war.

Aus dem Entwicklungscharakter und mit der Erfindungsrdaume 6ffnenden Anlage
der Gestaltungsprojekte/Projektverbiinde/Entwicklungsaufgaben sind genaue Er-
gebnisse nicht vorhersagbar. Durch das Gestalten in den Suchprozessen werden
die Rdaume, in denen gehandelt wird, emergent verdndert, so dass die Komplexitét
dieser Verdnderungen theoretisch nicht als beherrschbar zu denken ist, praktisch
aber (im Gestalten der Rdume) beherrscht wird. Damit sind Modifizierungen im
Projektverlauf normal und iiblich. Jeder Projektprozess ist ein selbstverantworte-
tes Wagnis. Die wesentlichen Veridnderungen z. B. der Haltungen, Einstellungen,
Werte vollziehen sich in kleinen Schritten tiber mindestens mittlere Zeitrdume.
Soziale Innovationen sind nicht eindimensional und nicht direkt beherrschbar. Das
erfordert auch, geeignete Evaluationsverfahren und Transfer von Erkenntnissen
entsprechend zu denken.

Ergebnisse wurden auf verschiedenen Ebenen erzielt — der Ebene der Teilprojekte,
ihrer Lernbegleiter, der Wissenschaft, der Forschungsmethodologie und dem Pro-
grammmanagement verbunden mit einer Kompetenzentwicklung aller Beteiligten
innerhalb einer organisatorisch vernetzten dialogischen Prozessgestaltung. Damit
ist eine differenzierte Evaluation permanent und am Ende der Projekt- und Pro-
grammlaufzeit mit mehrdimensionalen Erfolgskriterien notwendig. Die Ergebnisse
werden mit verschiedenen Schwerpunkten von Beteiligten in ihre Praxisfelder
weitergetragen und weiterverarbeitet. Oft werden Kooperationserfahrungen mit-
genommen und Beziehungen auch nach der Forderzeit intensiviert, so dass Syn-
ergien aus verschiedenen Potenzialen fortbestehen.
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In den Teilprojekten sind es oft neue Lerndienstleistungen, Lernkonzepte, Ar-
beitsformen, Organisationsstrukturen, Leitbilder, Unternehmenskulturen, Haltun-
gen und Wertorientierungen der Mitglieder einer Weiterbildungseinrichtung und
Professionalisierungen (Lernberater, Lernprozessbegleiter), also eher outcome als

4 von denen vieles nach dem Ende der 6ffentlichen

output orientierte Ergebnisse!
Forderung erhalten bleibt, weil es in der Kultur der Organisation, der Gruppe, der
Region gewachsen ist. Erfolg heif3t in diesen Projekten, dass es in der Praxis funk-
tioniert, erkldrt werden kann, wie es funktioniert, dass es niitzlich fiir die Losung
aktueller und kiinftiger Probleme ist (Weingart 1997 — ,,Hauptfrage ist, wird es
funktionieren und nicht, ist es wahr oder valide.”). Die in den LiWE-Projekten
erzielten Ergebnisse bestitigen, dass dieses variable, flexible und differenzierte

Vorgehen fiir die Beteiligten niitzlich war.

,Diese komplexen, iterativen und immer Riickschlag bedrohten Prozesse der all-
mihlichen Verdnderung von Praktiken und Routinen gilt es, mit all ihren Blo-
ckaden, Potenzialen und rekursiven Schleifen kontextsensibel zu analysieren und
zu handhaben.” (Gobel 2001, S. 39) Die Ergebnisse sind fallbezogen entstanden
in jeweils konkreten Situationen/Kontexten, sie sind exemplarisch und ihre Ver-
allgemeinerung ist trotz der Nutzung vor allem qualitativer sozialwissenschaftli-
cher Methoden und der Verbindung von Alltags- und wissenschaftlichen Theorie
problematisch, denn dieses Wissen wird in Anwendungskontexte eingebunden, in
Netzwerken erzeugt und folgt nicht der Logik von Wissenschaftsdisziplinen, son-
dern ist problemorientiert. Wissensproduktion und Evaluation finden in Anwen-
dungskontexten statt und beziehen sich auf sie — im Programm ist es die Untersu-
chung der aktiv mitverdnderten Lernkultur im Weiterbildungssystem bezogen auf
ihre Kompetenzforderlichkeit.

Aus den Anwendungskontexten erwachsen neue Qualitdtsanforderungen an gute
Forschung, in denen disziplinires peer review an Bedeutung verliert', sich aber
an wissenschaftlichen Paradigmen orientierte Gruppierungen bilden.

Die in der Weiterbildungspraxis entwickelten und erprobten Instrumentarien und
Konzepte sind somit von Nachnutzern nicht 1:1 zu {ibernehmen, sondern den je-
weils spezifischen Handlungskontexten entsprechend anzupassen, zu verindern
und so neu zu erschlieBen. Innovationstransfer ist dadurch als ,,Neukonstruktion*
und Herstellen von Anschlussfihigkeit des Neuen an das Bisherige zu denken,

14 Sie unterstiitzen die Verbreitung des Programmziels und die Systemmodernisierung iiber Transfer,
indem sie Mainstream-Akteure iiberzeugen konnen, dass und wie es funktioniert und so die
Erfiillung des gesellschaftlichen Modernisierungsauftrags verbessern.

15 Peer-Review-Verfahren wissenschaftsinterner Evaluation verlieren an Bedeutung fiir Handlungs-
forschung. Selbstevaluation wird als wirkungsvollste Form bewertet. (Stahl 2005, S. 244)
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nicht als Konsumtion sondern mit Prosumtion, in der Weiterentwickler menta-
le Modelle verindern. Dazu wiren intermediére Institutionen als Beratungs- und
Stiitzangebot forderlich.

Fiir solche Prozesse des ErschlieBens bieten sich die vorliegenden Losungsvari-
anten an, indem die gleichen Selbstorganisation férderlichen Herangehensweisen,
konstruktivistischen Methoden und professionellen Strukturen herangezogen wer-
den, wie sie in den Projektlosungen erprobt wurden.

Zum Aufbau geeigneter Stiitzstrukturen haben die Projekte des Programms und
der Programmtriger mit seinem Netzwerk beigetragen, zum Erhalt dieser Poten-
ziale ist politischer Wille unverzichtbar, der die Grenze des Programmmanage-
ments iliberschreitet. Losungen sind auch verschiedene Programme iibergreifend,
im Sinne einer Infrastruktur fiir Forschung zum Lernen denkbar.

Damit wird die Programmzielsetzung wieder als Teil der Gesellschaftsgestaltung
in eine gesellschaftliche Interventionsstrategie zuriick gebettet und liefert fiir die
Arbeitsschwerpunkte im Programm und das Herstellen von Synergien zwischen
den Programmteilen, -verbiinden und Projekten den iibergreifenden analytischen
Bezugspunkt/Auswertungsaspekt/Kontrollparameter. Solche praxisgestaltenden
Forschungs- und Entwicklungsprogramme konnen als Alternative fiir die Umset-
zung und Priifung bildungspolitischer Leitlinien und Rahmenziele in die Bildungs-
praxis, als Revisionsinstrument bildungspolitischer Vorstellungen dienen. Ihr
Kern sind Prozesse, in denen sich z. B. Einstellungen der Beteiligten verindern
und in denen auch Produkte wie Konzepte, Instrumente, Lerndienstleistungen,
Fall- und Prozessdarstellungen, Datenbanken, Leitfiden und Handreichungen ent-
stehen konnen.

Die Erfolgs- und Ergebniskontrolle des Programms bendtigt somit Kriterien und
Verfahren, die ebenso prozessbezogen wie das Programm und sein Gegenstand
selbst sind (Dehnbostel 2005, S. 25).16

Orientierung bieten zentrale Prinzipien qualitativer Forschung (Lamnek 1988,
S. 21-29), in denen Priamissen von Handlungsforschung aufgehoben sind:

16 Dehnbostel benennt Giitekriterien, an denen der Forschungsprozess zu messen ist wie Intersub-
jektivitat, kommunikative Validierung, Authentizitit, Triangulation und Adiquatheit, die
abhingig vom Forschungsansatz, Handlungsfeld und Gegenstand zu wéhlen sind (bezieht
sich auf Patzold 1995, Moser 1995, Steinke 1999). Siehe auch Standards der DegEVAL:
Niitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Genauigkeit, Fairness. Aspekte fiir Modellversuche: Offenheit,
Mehrperspektivitit der Beteiligten erfassen, Kommunikation, Objektivitit (nicht qualitativ
herstellbar), komplexe Realitit widerspiegeln, Multiinstrumentalitit, péddagogische und
wissenschaftliche Kompetenz, prozessual entwickelnde Analyse
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— ,,Grundhaltung der Offenheit (explorative Felderkundung, keine Hypothe-
senbildung ex ante)

— Forschung als Kommunikation und Interaktion (Kooperationsbeziehung,
Transparenz)

— Prozesscharakter von Gegenstand und Forschung (Prozesshaftigkeit der
Konstruktion von Deutungs- und Handlungsmustern, Involviertheit als
konstitutiver Bestandteil)

— Reflexivitit von Gegenstand und Analyse (kontextgebundene Bedeutungen,
Zirkularitit)

— Explikation (Offenlegung sichert Nachvollziehbarkeit der Interpretation
und die Intersubjektivitdt der Forschungsergebnisse) sowie

— Flexibilitit und Elastizitit des Verfahrens.” (Schemme 2005, S. 302).

Sie konnen ergéinzt werden um

— das Generieren von Neuem fiir die Praxis und Wissenschaft

— ,die Professionalitit der Prozessgestaltung

— den Nutzen des Outputs und Outcomes fiir alle Beteiligten sowie

— erzielte Resonanzen bis zu Systemwirkungen.” (Schemme 2005, S. 303)

In Entwicklungsprozessen ist Wiederholbarkeit (als klassisches Kriterium fiir
Wissenschaftlichkeit) in der Regel nicht leistbar und auch nicht notwendig, weil
identische Ausgangsbedingungen nicht existieren oder wieder hergestellt werden
konnen. Daher ist es wichtig, alle fiir den Veridnderungsprozess bedeutsamen In-
formationen, Interpretationen, Selbst- und Fremdreflexionen zu dokumentieren
und offenzulegen. Daraus konnen sukzessive abstraktere Konzepte abgeleitet wer-
den, die die Entwicklung addquater eigener Konzepte unterstiitzen.

Erkenntnisgewinn erfolgt im Anwendungskontext; Entstehungs- und Verwen-
dungskontext des Wissens sind nicht getrennt!’, das Wissen der verschiedenen Be-
teiligten kann aber auf unterschiedliche Praxen/Kontexte bezogen sein. So kénnen
Projektmitarbeiter anderes Wissen als ihre wissenschaftlichen Begleiter in den
gemeinsamen koproduktiven Arbeitsprozessen generieren.

Die zeitnahe Dokumentation und Offenlegung des Projektverlaufs mit intersub-
jektiv iiberpriifbaren, nachvollziehbaren Handlungen und Vorgehensweisen, Be-
griindungen der Annahmen zu Zusammenhéngen zwischen Kontextbedingungen,

17 Forschungsmethodologisch waren Entstehungs- und Verwendungskontext des Wissens nicht ge-
trennt, rdaumlich-organisatorisch fanden diese Arbeitsbeziehungen oft in Form der Verbundtreffen
in der beteiligten Bildungseinrichtungen statt, an denen auch Mitarbeiter der jeweiligen Einrichtung
teilnehmen konnten. Diese Gruppensituationen sind eher von direktem Projekthandeln entlastet,
zeitlich, rdumlich und prozessual distanziert.
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Intervention und Wirkungen/Folgen/Verdnderungen (materiell und immateriell,
z. B. auch von Werten, Einstellungen) aus der Perspektive verschiedener Beteilig-
ter ist daher ein wesentliches Giitekriterium fiir Handlungsforschung.

Der Gefahr der Singularitit von Ergebnissen und damit ihrer begrenzten Wirksamkeit
wurde sowohl durch den Bezug auf die Programmatik kompetenzforderlicher Lern-
kultur als auch durch die weite Formulierung von Schwerpunktthemen begegnet, die
breit angelegte, komplexe Fragestellungen mit mehreren, nicht trennscharf voneinan-
der abgrenzbaren innovativen Aspekten in umfassenden Kontexten (in verschiedenen
Bildungseinrichtungen an mehreren Orten) behandelten. Die gebiindelte Reflexion
mehrerer Teilprojekte in der LiWE-Projektverbundarchitektur und mehrerer Projekt-
verbiinde (z. B. den regelméBigen Treffen aller wissenschaftlichen Begleitteams) und
in Ansétzen auch iiber Programmbereiche und Programme hinweg trug zur Verall-
gemeinerung der Ergebnisse in Konzepten'® sowie zur Begriffs- und Theoriebildung
bei. Weil der Forschungsgegenstand innovativ und damit ein exploratives Vorgehen
verbunden ist, kann es noch keine Theorien geben, die Kriterien fiir den Erfolg des
Programms oder der Projekte sein konnen. Theorien entstehen erst retrospektiv und
damit erfolgt dann auch erst die Indikatorenbildung. Allgemeine Erfolgskriterien auf
Programmebene konnen im Beitrag zur Erprobung der Programmatik und in der

Revision oder Neukonzipierung bildungspolitischer Vorstellungen gesehen werden.
(Schemme 2005, S. 299 1)

Zur Abstraktion konnen vergleichende Synopsen der Teilprojekte, Fille kollegial
interpretiert, und als Interpretationsangebote der wissenschaftlichen Begleitung
und Riickspiegelungen der Teilprojektpartner (= responsiv; kommunikative Vali-
dierung, Triangulation) beigetragen. In erster Linie sind es die Beteiligten selbst,
die zur Abstraktion (Verallgemeinerung) der Projektergebnisse beitragen, indem
die Singularitit (Kontextabhingigkeit des Falls!'®) der Projekterfahrung durch
Bezug zur allgemeinen Alltagspraxis de-kontextualisiert (antizipiert, relativiert,
iiberwunden, aufgehoben) und der Praxis wieder angeboten wird (rekontextuali-
siert). Das konnte eine Schnittstelle zwischen akademischer und angewandter For-
schung sein, aber die immer noch starke disziplindre Ausrichtung erschwert die
Akzeptanz von Handlungsforschungsergebnissen durch Universititen?? und eine

18 Im Programmbereich LiWE entstand das Konzept ,,Kompetenzforderliche Lerngestaltung* und
das Konzept der Lernberatung wurde zur ,,Prozessbegleitenden Lernbertatung* weiter enwickelt.
Vgl. die Beitriige von Fischer und Klein in diesem Heft.

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

20 Mitden knapper werdenden Forschungsmitteln driangen auch Universitéten in das Feld der Begleit-
forschung und Evaluation von Programmen. Dehnbostel konstatiert fiir die wissenschaftliche
Begleitung von Modellversuchen heute einen Anteil von iiber 50 Prozent private Institutionen.
(Dehnbostel 2005, S. 20)
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neue Qualitit in der Uberwindung disziplinirer Orientierungen kénnte eher durch
auBeruniversitdare Forschungsorganisationen gefordert werden, deren Forschungs-
gebiete neu zu formieren wiren.?! Handlungsforschungsansitze haben wegen der
Subjektbeteiligung und Selbstreflexion der Beteiligten den Vorteil hoher 6kolo-
gischer Validitidt und wegen dieser Kontextspezifik den vermeintlichen Nachteil
geringer Allgemeingiiltigkeit, der iiber das Herstellen von Intersubjektivitit relati-
viert werden kann.

Das LiWE-Bereichsmanagement agiert ebenso wie die Akteure in den anderen
Handlungsrdumen kontextualisiert situativ, bezogen auf seinen primédren Hand-
lungsraum, indem tiefe Falldarstellung (der Teilprojekte und wissenschaftlichen
Begleitungen) mit der Breite des Themas verbunden werden (systematisches Pro-
grammbereichsmanagement der Themen) und programmiibergreifende Beziige
zum Weiterbildungsalltag und zu verschiedenen Fachdiskursen hergestellt werden.
Damit zielt das Programmbereichsmanagement auf die Optimierung der Entwick-
lungen iiber die Gestaltung forderlicher Interaktions- und Reflexionsmoglichkei-
ten. Es kann dazu beitragen, gesellschaftliche Entwicklungsprozesse anzuregen,
der Entwicklung zu assistieren, der Komplexitit des Gegenstands entsprechende
trans- und interdisziplindre Koproduktionsprozesse zu verbinden und mit Erkennt-
nissen auf die 6ffentliche Weiterbildungsdebatte einzuwirken.

In koproduktiven Arbeits-, Lern- und Forschungsprozessen (in der Reflexivitit, im
beruflichen Gesprich) kann geteiltes Wissen und jeweils spezifisches Wissen des
Akteure entstehen. Die Partizipation vieler Akteure fiihrt zur Mischung von Rol-
len und zum Verwischen der Grenzen zwischen Praxis und Wissenschaft (zumal
viele Akteure im Programm selbst hohe Bildungsabschliisse besitzen und wissen-
schaftliches Arbeiten und die Nutzung entsprechender Methoden gewohnt sind).

Dieser wechselseitige, kooperative Prozess verbindet Kreieren und Evaluieren,
Gestalten und Forschen und wurde durch die Projektarchitektur ndher zusam-
men gebracht. Heterogenes, implizites Wissen wurde expliziert und damit reflexiv
Innovationen nach dem kommunikativen Paradigma gewonnen. Dieser Art der
Wissensproduktion entspricht ein reflexiver Forschungstyp mit geeigneten Instru-
menten und neuen Organisationsformen. Forschung in sozialen Entwicklungspro-
zessen konnte sich als eigenstdndiger Forschungstyp entwickeln.

Die Forderung nach Professionalisierung der wissenschaftlichen Begleitung, der
Begleitforschung und Evaluation von politisch motivierten Programmen (beson-

21 Fricke greift Beispiele aus Schweden und Norwegen auf, in denen strukturelle Transfersicherung
z. B. durch regionale Entwicklungsagenturen und Universititen geleistet wird. (Fricke 2005,
S. 46)
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ders in den Bereichen Arbeit, Wirtschaft, Soziales, Bildung und Okologie) wurde
in letzter Zeit verstirkt diskutiert (Holz/Schemme 2005, Franz u. a. 2003, Jutzi/
Wollert 2003). Darin sind auch erste Ansitze zur Verbindung mit den jeweiligen
Programmen vor allem ihrer Evaluation zu finden.

3 Fazit

Das Management solcher Forschungs- und Entwicklungsprogramme kommt kaum
in den Blick und noch seltener sind Selbstreflexionen iiber die Handlungsweisen,
Annahmen und Selbstverstandnisse des Programmmanagements zu finden. Der
vorliegende Beitrag stellt einen ersten, noch sehr begrenzten Versuch in dieser
Richtung dar, der zur Diskussion anregen und auf die Notwendigkeit der Professi-
onalisierung auch dieses Aufgabenbereichs hinweisen mochte.

Fricke stellt an die Programmadministrationen die Frage, ,,wie sie sich an Lern-
und Entwicklungsprozessen beteiligen wollen und kénnen, um sich aus der Situa-
tion zu befreien, Innovationen zu verlangen und zu fordern, selbst aber kaum Ge-
legenheit dazu haben, sich an Entwicklungsprozessen zu beteiligen und daraus zu
lernen.” (Fricke 2005, S. 49). Die Deskription ausgewihlter, wesentlicher Aspekte
des Managementhandels aus der Innensicht eines Programmbereichs versuchte zu
zeigen, dass es im Rahmen des Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung*
und der Organisation QUEM/ABWF moéglich war, im Prozessverlauf aus dem ei-
genen Handeln und dem Feedback der Beteiligten zu lernen und professionelle
Kompetenzen in diesem besonderen Arbeitsbereich zu entwickeln.

Das LiWE-Programmmanagement begreift sich als begleitend und unterstiitzend
in der Wissensgewinnung fiir und mit der Weiterbildungspraxis, der Wissenschaft
und der (Weiter-/Lern)Bildungspolitik. Es begibt sich in einen eigenen Handlungs-
raum der Forschungs- und Projektverbundpraxis. In dieser Art von Programm-
management wird deutlich, dass Selbstorganisation als Primisse gemeinsamer
Lernprozesse angesehen wird und sich auf die Suche nach neuen, zeitgemifen,
flexiblen Strukturmodellen fiir Wissensproduktion begeben wurde. Der Anspruch
bestand darin, dazu beizutragen, Handlungsforschung in einer Qualitit zu organi-
sieren, die Forschung fiir Wissenschaft, Praxis und Politik niitzlich gestaltet.

Aufmerksamkeit erlangt damit die Verbindung von Wissenschaftsverstindnis,
Forschungsgegenstand, Forschungskonzeptionen und Forschungsorganisation.

Die Praxis des Programmbereichs LiWE belegt, dass Selbstorganisation einen

qualitativ anspruchsvollen organisationalen Rahmen voraussetzt, bendétigt und
schafft. In gleicher Weise ist das Generieren neuen Wissens ein voraussetzungsvol-
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ler forschungs(methodologisch), -methodisch und -organisatorisch zu managender

Prozess. Aus ihrem praktischen Gestaltungsprozess leitet das Programmmanage-
ment LiWE Elemente eines selbstorganisativen Programmmanagements> ab:

Ermoglichungsrdume offnen: Organisieren von flexiblen, prozess- und
gegenstandsorientierten Freirdumen (Reflexions-, Kommunikations-, In-
teraktionsrdumen) fiir selbstorganisatives Suchen und Finden nicht vorher
bestimmbarer Losungen (Wissen) von Problemen der Weiterbildungspraxis
und damit unterstiitzen und optimieren der Programmprozesse.

Passung fordern zwischen Programmanliegen, Forschungsgegenstand und
Forschungsansatz mit dem Programmmanagement.

Kontextabhdingigkeit des Wissens akzeptieren: Wissenschaftsverstindnis,
das von einer wachsenden Kontextabhingigkeit des Wissens ausgeht und
einen koproduktiven Forschungs- und Lernprozess gleichberechtigter Prak-
tiker und Wissenschaftler fordert, Alltags- und wissenschaftliches Wissen
in permanenten Reflexionsschleifen zwischen Gestalten und Forschen ver-
bindet, Kopplung verschiedener Handlungs- und Reflexionsebenen, alle
sind mit verschiedenen Anteilen gestaltend, beratend und forschend titig,
Forschung wird als aktive Intervention in Gesellschaftsgestaltung angese-
hen. Der Kontextabhingigkeit des Wissens entsprechend ist die Entwick-
lung von Giitekriterien fiir sozialwissenschaftliche Forschung in Entwick-
lungsprozessen zu initiieren.

Selbstdiihnlichkeit realisieren: Zur Kompatibilitdt zwischen Einzelprojek-
ten/Projektverbiinden und dem Programmziel selbstidhnlicher Teilprojekte
(jedes Teilprojekt verfolgt selbstindig das Gesamtziel und hebt es in sich
auf) beitragen (durch Vergewisserung Orientierung anbieten, Feedback,
Aushandlung, prozessorientierte Zielprizisierung, Initiieren von Reflexi-
ons- und Riickkopplungsprozessen, iibergeordnete Programminteressen
vertreten); Kontrolle trigt zur Ubereinstimmung von gesellschaftlichem
Programmziel und dynamischer, selbstverantwortlicher Zielbestimmung in
den Teilprojekten bei.

Selbstverstindnis entwickeln: Beteiligte stellen sich und andere in Frage,
sind offen fiir die Expertise anderer, akzeptieren und wertschitzen sie, las-
sen sich auf Neues, Unbekanntes ein. Das bildet die Grundlage fiir Ver-
trauen und partizipative Koproduktionsprozesse, Lernen/Forschen ist ein
sozialer Prozess, belegt die Notwendigkeit des Aushandelns einer gemein-
samen Entwicklungsaufgabe.

Selbstanspruch praktizieren: Selbstanspruch, die Grundsitze des Pro-
gramms im eigenen (Programmmanagement)-Handeln zu realisieren d. h.

22 Dieses Programmereichsmanagement ist SOL-kompatibel, weil es sich selbst den Anspriichen der
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auch, das Programmmanagement entwickelt sich im Programmverlauf
selbstorganisiert weiter.

— Synergie herstellen: Initiieren von Synergien zwischen den Themenschwer-
punkten (Projektverbiinden) im Programmbereich LIWE zu den anderen
Bereichen und zum Fachdiskurs auf der Basis von Spezialisierung/Konzen-
tration und Arbeitsteilung/Differenzerfahrung.
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Evelyne Fischer

Zur Konstruktion von Wissen auf der Basis
subjektiver Theorien

,»Ohne ein gewisses Verstidndnis fiir mentale Modelle kann es ... kein Engagement
fiir die Wahrheit geben. ... Die Bewusstmachung von mentalen Modellen ist also
notwendig, damit wir eine gewisse Bescheidenheit, ein gewisses Mitgefiihl entwickeln
— zumindest Mitgefiihl fiireinander — und damit erkennen, dass wir in gewisser

Weise tatsdchlich in verschiedenen Welten leben.*

Peter M. Senge

Der Beitrag beschreibt aus der Position einer wissenschaftlichen Begleitung die
Entdeckung, (Weiter-)Entwicklung und Selbstanwendung eines spezifischen me-
thodischen Ansatzes zur Gestaltung gemeinsamer Arbeit in Projektverbiinden.
Als Basis werden anhand eines konkreten Gestaltungsprojekts dessen Ausgangs-
konzeption und konzeptionelle Projektergebnisse dargestellt. Vor diesem Hinter-
grund wird der Prozess der Konstruktion gemeinsamen Wissens retrospektiv in
einem Beobachtungsprozess zweiter Ordnung analysiert und theoretisch verortet.
Die Konstruktion von Wissen im Projektverbund ,,Neue Lernformen zur Mitar-
beiterentwicklung — Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen* wird dabei
als Prozess kommunikativer Validierung auf der Basis subjektiver Theorien be-
schrieben.

1 Ausgangspunkt:
Das Projekt Mitarbeiterentwicklung

Im Mittelpunkt des Projektverbunds stand die Frage: Wie konnen in Weiterbil-
dungseinrichtungen alltigliche Arbeitsaufgaben als Lernprozesse gestaltet und
bewusst gemacht werden, um so fiir Selbstorganisation forderliche Lernunterstiit-
zungsleistungen anbieten zu konnen und damit zu einer zukunftsfihigen Lernkul-
tur beizutragen? Angenommen wurde, dass die Mitarbeiter durch die Reflexion
eigener Lernerfahrungen zu Mittlern fiir neue Lernformen und Multiplikatoren
einer kompetenzbasierten Lernkultur werden konnen.

,Dazu arbeiten drei Teilprojekte mit jeweils eigenen konkreten Entwicklungsauf-

gaben (Fischer 2003). Sie erdffnen ein Spektrum verschiedener Lerngelegenhei-
ten und Lernanlisse, die fiir die Entwicklung professioneller Kompetenzen im
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Berufsalltag in Bildungseinrichtungen erschlossen werden. Dabei sind die Ent-
wicklungsaufgaben der Teilprojekte ebenso wie die Bildungseinrichtungen selbst
bewusst unterschiedlich ausgewéhlt worden, um vor dem Hintergrund pluraler
Prozesse vielfiltige Formen selbstorganisierten Lernens entdecken und entwi-
ckeln zu konnen. In jedem Teilprojekt steht einer Weiterbildungseinrichtung eine
Lernbegleitung zur Seite. Diese unterstiitzt den Entwicklungsprozess in den Wei-
terbildungseinrichtungen, v. a. durch vielfiltige Moglichkeiten der Reflexion. Zur
Projektkonstruktion gehort dariiber hinaus eine wissenschaftliche Begleitung, die
wiederum fiir die Lernbegleitung den Reflexionsrahmen eroffnet, Input leistet, In-
terventionen setzt und begleitet sowie die Einbindung des Projektverbunds in das
Programm verfolgt.” (Aulerich/Fischer 2004, S. 7)

Teilprojekt 1: Frauen Computer Zentrum Berlin mit der
Lernbegleitung KOBRA Berlin

Die Entwicklungsaufgabe umfasste einen durch Mitarbeiterentwicklung initiierten
organisationalen Lernprozess zur Entwicklung von Lernformen mit erhohtem An-
teil an Selbststeuerung (i. F. Schicke 2004, S. 16 f.).

,Die Geschiftsfiihrerin hatte bei der Projektbeantragung folgende Anliegen:

Die Ausgestaltung von selbstgesteuertem Lernen und E-Learning in den Fortbil-
dun-gen soll von den Mitarbeiterinnen selbst mit externer Unterstiitzung entwickelt
werden — wie genau und mit welchen Ergebnissen wurde von ihr nicht vorgegeben.

In das Projekt sollen alle Mitarbeiterinnen des FCZB einbezogen werden, auch
wenn E-Learning und selbstgesteuertes Lernen bei Projektbeginn nicht direkt in
die Aufgabenbereiche aller Mitarbeiterinnen fielen. Es wurde angenommen, dass
alle Funktionsbereiche von E-Learning und selbstgesteuertem Lernen betroffen
sein werden und dass es grundsitzlich wichtig ist, dass auch die Mitarbeiterinnen
in der Verwaltung die Entwicklungen im Fortbildungsbereich gut kennen.

Das selbstreflexive Lernen der Mitarbeiterinnen soll eine Rolle spielen — schlie3-
lich gehort es schon zur Kultur des FCZB.

Aus Sicht der Beratungseinrichtung KOBRA galt es zu iiberlegen, wie die von
der Programmausschreibung in Aussicht gestellte Lernbegleitung dem Anliegen
des FCZB am besten nutzen kann. Drei Uberlegungen standen dabei im Vorder-
grund:

Die Mitarbeiterinnen lernen das selbstorganisierte Lernen, indem sie es selbst
praktizieren und sich in diesem Lernprozess selbst reflektieren.
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Lernbegleitung ist dann fiir die Mitarbeiterinnen unterstiitzend, wenn die gesamte
Organisation im Blick der Beratung ist. Das individuelle Lernen der Mitarbeite-
rinnen kann in der Organisation wirksamer werden, wenn sich das FCZB auch als
Organisation selbst beobachtet und verinderungsbereit ist.!

Es miissen im Projektverlauf Losungen gefunden werden, wie das fiir die Ent-
wicklung von E-Learning erforderliche Expertenwissen in das FCZB eingefiihrt
werden kann.*

Teilprojekt 2: IMT Akademie fiir Technik und Wirtschaft AG Dresden
mit der Lernbegleitung AOC-Gruppe Berlin

Die Entwicklungsaufgabe hie3: Mitarbeiter(innen) und Management lernen in ih-
rer Organisation und im Team, Innovation und Verdnderung erfolgreich zu ge-
stalten. Folgende vier Ziele zum Lernkulturwandel und zum selbstorganisierten
Lernen standen im Vordergrund (i. F. Keiser 2004, S. 56 f.):

— ,nachhaltige Entwicklung einer selbstgesteuerten und selbstreflexiven
Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter(innen) entsprechend der veridnder-
ter Anforderungen des Markts,

— Ablauf- und Prozessoptimierung im Weiterbildungsprozess sowie in der
Produktentwicklung,

— Verbesserung der Interaktionsgestaltung im Weiterbildungsprozess zwi-
schen allen Beteiligten,

— kunden-/teilnehmerorientierte Weiterbildungsgestaltung (z. B. teilneh-
merorientierte Didaktik; verdnderte Rollengestaltung; Produktentwick-
lung).

Aus diesen Zielstellungen wurden neue Anforderungen an Weiterbildner(innen)
abgeleitet, die Gegenstand bzw. Aufgabe der Projektarbeit sein sollten:

— Entwicklung eines neuen Verstindnisses zum kontinuierlichen, selbstorga-
nisierten Lernen aller Beteiligten im Weiterbildungsprozess,

— weg vom instruktivistischen ,,schulischen* Rollenverstindnis der Lehren-
den wie Lernenden, hin zu konstruktivistischen Konzepten fiir Lernen und
damit zu einer stirkeren Individualisierung und Differenzierung von Lehr-
und Lernprozessen,

1 Der Projekttitel bei der Beantragung bringt dieses Anliegen zum Ausdruck: ,,Begleitung eines
organisationalen Lernprozesses mit integrierter Mitarbeiterentwicklung zur Entwicklung von
Lernformen mit erhohten Anteil an Selbststeuerung in Weiterbildungseinrichtungen, die im
Bereich der IuK-Berufs- und Tétigkeitsfelder qualifizieren — am Beispiel des FrauenComputerZen-
trumBerlin®.
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— Einbindung entwicklungs- und prozessbezogener Lernformen und Lernwe-
ge und Einsatz interaktiver Lehr- und Lernmethoden,

— handlungsorientierte Umsetzung von Lerninhalten und eine realitdtsnahe
Abbildung und Einbindung der Arbeitswelt im Weiterbildungsprozess,

— Einbindung und Nutzung von Arbeits-, Lebenserfahrungen und vorhande-
nen Kompetenzen der Lernenden, Entwicklung von Bewertungsverfahren
von Kompetenzen,

— Befidhigung zum Einsatz von multi-medialen Losungen im Lern- bzw.
Selbstlernprozess fiir Lehrende und Lernende gleichsam,

— Entwicklung von modular aufgebauten Bildungsprogrammen.*

Teilprojekt 3: Schulzentrum/Akademie Silberburg Stuttgart mit der
Lernbegleitung Universitdiit Kassel FB Erziehungswissenschaft

Entwicklungsaufgabe war der ,,Weg zum Kompetenzzentrum fiir selbstorganisier-
tes und kooperatives Lernen*. Ziele waren

— ,,die Erarbeitung von neuen Lernfeldern auf dem Hintergrund eines be-
stehenden Curriculums und einer damit verbundenen neuen Lernkultur:
Weg von einem traditionellen Facherkanon hin zu einer neuen Lernkultur,
die weitgehend der spiteren realen Arbeitsplatzsituation entspricht* (Hinz
2005, S. 100),

— betroffene Dozenten und die Schulleitung zu Beteiligten machen,

— Forderung der Entwicklung von Methoden- und Sozialkompetenzen,

— den ,,iberwiegenden Teil des Unterrichts an der Fachschule fiir Sozialpé-
dagogik und an der Akademie (...) iiber ein Schuljahr hindurch in entspre-
chenden Lernfeldern durch selbstgesteuertes Lernen® (Hinz 2005, S. 100)
zu praktizieren.

Dies erforderte, ,,die Auszubildenden im Laufe ihrer Aus- und Weiterbildung an-
zuleiten, wie sie sowohl in der Aus- und Weiterbildungsstitte als auch an ihrem
spiteren Arbeitsplatz alleine und in Teams kompetent lernen konnen. Sie werden
zu Experten ihres eigenen Lernens. Dies hat zur Folge, dass die Lernprozesse
selbst zum Gegenstand der Ausbildung werden miissen.” (Hinz 2005, S. 101)

Wissenschaftliche Begleitung AOC-Gruppe Berlin
Die wissenschaftliche Begleitung verfolgte die Frage, wie Weiterbildungseinrich-
tungen sich selbst entwickeln, wenn sie den Anforderungen des lebenslangen und

selbstorganisierten Lernens gerecht werden wollen. Dabei konnte sie auf Vorerfah-
rungen aus der Begleitung und Gestaltung von Kompetenzentwicklungsprozessen
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in der Wirtschaft zuriickgreifen. Die Weiterbildungseinrichtungen dieses Modell-
projekts standen vor der Aufgabe, in ihren Orga-nisationen eine solche Lernkul-
tur zu entwickeln, die es den Projektmanagern und Dozenten ermoglicht, ihre
Kompetenzen selbstorganisiert zu entwickeln. Dazu erhielten sie Unterstiitzung
durch die Personalentwickler/Lernbegleiter und die wissenschaftliche Begleitung.
Im ,,Dreieck* von Weiterbildungseinrichtungen, Personalentwickler/Lernbegleiter
und wissenschaftlicher Begleitung wurden Mitarbeiter in Weiterbildungseinrich-
tungen in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzt, gefordert, beobachtet und eva-

luiert (vgl. Abbildung).
Abbildung

Projektverbund ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen® (Aulerich u. a.
2004, S. 8)

Wissenschaftliche Begleitung LiWE

—

o3)
Teilprojekt 2
)

[o3]

Teilprojekt 3

Teilprojekt 1
- =

WBE = Weiterbildungseinrichtungen

LB = Lernbegleitungen

FP = Fachpromotoren
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2 Das Konzept ,Kompetenzorientierte
Lerngestaltung“ als Ergebnis des Projekts

Projektergebnisse liegen auf verschiedenen Ebenen vor: In den Bildungsein-
richtungen wurden neue Losungen und Modelle fiir selbstorganisiertes Lernen
erprobt, entwickelt und organisational umgesetzt. Im FrauenComputerZentrum-
Berlin wurde eine ausdifferenzierte und vernetzte Selbstlernpraxis entwickelt und
produktorientiert in einem Selbst-Lern-Zentrum IT umgesetzt. Bei IMT entstan-
den Lernwerkstitten als Zentren von Kompetenzentwicklung. Das Schulzentrum
Silberburg erarbeitete auf dem Weg zum Kompetenzzentrum fiir SOL und koope-
ratives Lernen den Beratungsansatz EPOS (Burow/Hinz 2005) und setzte ihn in
neue Lerndienstleistungen um.

In der Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen und Lernbegleitern sind in
den Teilprojekten Beratungskonzepte entwickelt, iiberpriift, modifiziert und in der
Beratungspraxis realisiert worden. Im Projektverbund ist das Konzept ,,Kompetenz-
orientierte Lerngestaltung (Aulerich u. a. 2004, Fischer/Duell 2003) entstanden.
Anhand dieses Konzepts betrachten wir in diesem Beitrag retrospektiv den Prozess
der Konstruktion von Wissen im Projektverbund. Das Konzept ,,Kompetenzorien-
tierte Lerngestaltung® bildet den Ausgangspunkt fiir diese Betrachtung; darum wird
an dieser Stelle ein Auszug wiedergegeben (Aulerich u. a. 2004, S. 130-136):

These 1: Personalentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen ist ein ergebnis-
offener Prozess.

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

— Offenbheit fiir die Eigendynamik des Systems,

— die Fahigkeit, Unerwartetes wahrzunehmen und darin neue Handlungsop-
tionen zu erkennen,

— Suchbewegungen der Akteure zu ermdglichen und zuzulassen,

— Moglichkeitsriume des Handelns zu entwerfen,

— Irritation als Quelle neuer Handlungsmoglichkeiten zu verstehen.

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

Wesentliche Elemente einer so verstandenen Personalentwicklung sind:

— authentische Entwicklungsaufgaben und kommunikative Verstindigung zu
ihrer Lernhaltigkeit,

— organisationsinterne Promotoren: Geschéftsfiihrungen und Mitarbeiter,

— Lernbegleitung von ergebnisoffenen Entwicklungsaufgaben,

— ganzheitliche Wirkungen im System der Organisation,

— eine von SOL getragene Lernkultur.

These 2: Authentische Entwicklungsaufgaben werden als Lerngelegenheiten ge-
staltet.

Die Entwicklungsaufgaben konstituieren Anforderungen und geben dem SOL Stel-
lenwert und einen spezifischen Sinn. Sie stellen damit einen komplexen Lernanlass
dar. Die authentischen Arbeitsaufgaben sind nicht statisch, sondern werden in ei-
nem kommunikativen Entwicklungsprozess permanent neu (re-)definiert und kon-
traktiert. Die zur Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben gestalteten Arbeitsfor-
men werden von den Beteiligten miteinander geklédrt und vereinbart. Dies geschieht
durch die Schaffung konkreter Arbeits- und Lernarrangements, die organisations
und aufgabenspezifisch sind. Fiir das Zulassen von Freirdumen in der Bearbeitung
der Arbeitsaufgaben sind in erster Linie Fithrungskréfte verantwortlich.

Die Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben erfolgt durch SOL ermoglichende
Methoden, beispielsweise durch die Konstruktion eines Kreativen Feldes. Das Be-
wusstwerden der Lernhaltigkeit der Arbeits- und Entwicklungsaufgaben geschieht
in den Bildungseinrichtungen iiber Formen der Meta-Kommunikation. So wird ge-
wihrleistet, dass individuelle Lernerfahrungen transferierbar und dariiber organi-
sationswirksam werden konnen. Dies manifestiert sich in neuen Arbeitsformen und
Strukturen, Produkten und letztlich in einer verdnderten Arbeits- und Lernkultur.

These 3: Organisationsinterne Promotoren schaffen Lernmoglichkeiten.

Selbstorganisiert lernen konnen per se nur die Akteure selbst. Dies darf jedoch
nicht dazu verfithren, Lernende mit dem Lernen allein zu lassen. Neben einer
authentischen Entwicklungsaufgabe sind interne Promotoren von entscheidender
Bedeutung. Fiihrungskréfte und Mitarbeiter wirken dabei als Macht- und Fach-
promotoren.
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Fiihrungskrifte schaffen grundsétzlich und prozesshaft den Moglichkeitsraum fiir
die Entwicklung selbstorganisierter Lernformen. Damit sind sie ,,Schliisselfigu-
ren” fiir die Ermoglichung, Begleitung und Wiirdigung von Mitarbeiterlernen.

SOL aktiviert Mitarbeiter und setzt aktivierte Mitarbeiter voraus.

SOL-basierte Personalentwicklung kann nicht fiir die Mitarbeiter gestaltet wer-
den, sondern nur mit ihnen und durch sie. Selbstorganisiertes Lernen kann man
nicht ,,vermitteln”; es entwickelt sich, wenn beteiligte Mitarbeiter durch das Erle-
ben neuer Lernformen aktiv werden. Diese Lernformen gilt es zu initiieren und zu
arrangieren. All diesen Formen ist gemeinsam, dass sie die Verantwortung fiir das
Lernen zwischen Lehrenden und Lernenden teilen.

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

These 4: Lernbegleitung fordert das Bewusstwerden von Lernprozessen und Kom-
petenzentwicklung.

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

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

Eine wichtige Aufgabe der Lernbegleiter ist es, Erwartungen zu enttduschen; das

meint v. a. die immer wieder aufflackernden Erwartungen, dass die richtige Lo-
sung von auBen kommt und vermittelt wird.
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Lernbegleiter schaffen und unterstiitzen zudem in den Bildungseinrichtungen eine
Fehlerkultur, die Fehler als Lernanlidsse betrachtet. Damit ermoglichen sie ein
Probehandeln und unterstiitzen ein Klima, in dem Alternativen entwickelt und
erprobt werden konnen.

Durch ihre Interventionen ermoglichen sie einen Perspektivenwechsel. Lernbe-
gleiter achten darauf, dass Lernen als offener Prozess gestaltet wird, der zirkulir,
vernetzt und iterativ verlduft anstatt geradlinig, kausal und sequentiell.

Ein Merkmal fiir die Akzeptanz selbstorganisierten Lernens von Mitarbeitern
und Fithrungskriften ist, dass sie keine ,,Kochrezepte” von aulen mehr erwarten,
sondern die Bereitschaft entwickeln, selbst nach Losungen zu suchen. An diesen
Umschlagpunkten, wo sich Haltung und Bereitschaft indern, erfolgt der Ubergang
von einer anfinglich meist dominierenden Auflensteuerung bzw. ,,Von-oben-Steu-
erung” der Projekte zu einer Selbstorganisation des Lernens durch die sich Betei-
ligenden.

These 5: Selbstorganisiertes Losen von Entwicklungsaufgaben wirkt ganzheitlich
im System der Organisation.

Wenn Mitarbeiter selbstorganisiert Entwicklungsaufgaben l6sen, bleibt es nicht
bei Personalentwicklung. Die Chance von SOL besteht in der Ganzheitlichkeit des
Lernens; SOL ist aber auch ein Risiko: Man kann es nicht (kaum) wieder stoppen.
Das Erleben von Lernerfolg kann dazu motivieren, das Risiko des Verdnderungs-
lernens einzugehen. SOL entfaltet seine Wirkméchtigkeit nur im Zusammenhang
von Personal- und Organisationsentwicklung. Selbstorganisiertes Lernen anhand
einer authenti-schen Entwicklungsaufgabe braucht einerseits organisationale Un-
terstiitzungsbedingungen und fiihrt andererseits zu Wirkungen nicht nur bei den
lernenden Individuen, sondern in Strukturen und Prozessen der Organisation.

Unabhiéngig davon, unter welchem Fokus man einen Entwicklungsprozess beginnt
— sei es aus der Organisationsentwicklung, sei es aus der Personalentwicklung
heraus —, befindet sich stets das System als Ganzes in Verinderung. Die neuen Ar-
beits- und Lernformen, die in den Bildungseinrichtungen entstanden sind, konnen
nur wirksam werden, wenn sie organisational eingebunden werden.

Die Resultate selbstorganisierten Lernens kommen in der Organisation zum
Tragen: als neue Produkte, Leitbilder, Leistungsangebote und auch in Gestalt
von Mitarbeitern mit spezifischen Kompetenzen fiir SOL. Dazu gehort, dass das
Wissen, das aus dem eigenen Erleben selbstorganisierten Lernens entstanden ist,
explizit und transparent gemacht wird. In der Praxis reicht dies von der Umset-
zung in Arbeitsmaterialien, Konzepten, Vereinbarungen und Abldufen bis hin
zum Aufbau von Wissensmanagementsystemen in den Bildungseinrichtungen.
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Dies erfordert sowohl eine entsprechende Positionierung der Geschiftsleitungen
als auch unterschiedlich weit reichende strukturelle Verdnderungen. Damit wird
zur nachhaltigen Verbreitung von SOL beigetragen.

These 6: SOL ist dann wirkungsmdichtig, wenn es als Lernkultur gelebt und nicht
nur als Methodensammlung gedacht wird.

SOL ist Konzept und Methode. SOL ist eine Lernkultur.

Die Ausgangsvermutung unseres Projektverbundes bestand darin, eigenstédndige
typische SOL-Methoden zu finden. Im Projektverlauf wurde deutlich, dass die ein-
gesetzten Methoden zum groB3en Teil nicht neu waren. Spezifisch jedoch war die
Art und Weise, der gestaltete ,,Rahmen”, das Arrangement, in dem sie eingesetzt
wurden. Erkennbar wurde, dass es einerseits SOL-geeignete, konstruktivistisch
angelegte Methoden und Vorgehensweisen sein miissen, die die Selbstlernkompe-
tenz stidrken, dass das Entscheidende jedoch der Rahmen ihres Einsatzes ist. Im
Zentrum dieser Kompetenzentwicklung steht ein ,,selbstorganisiertes, reflexives
Lernhandeln” (Erpenbeck/Rosenstiel 2003).

Den Erkenntnisfortschritt sehen wir darin, dass SOL-basierte Personalentwick-
lung und Ansitze von neuen Organisations- und Lernkulturen entstanden, in-
dem authentische Entwicklungsaufgaben der Bildungseinrichtungen mit unter-
schiedlichen, meist bereits bekannten Methoden in spezifischer Art und Weise
bearbeitet worden sind. Diese Art und Weise ist durch folgende Merkmale cha-
rakterisiert:

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

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

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

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

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

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

— SOL hat verschiedenste Erscheinungsformen. SOL erscheint gleichzeitig in
verschiedenen Methoden und Kulturen bei verschiedenen Beteiligten.
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These 7: Professionalisierung zur kompetenzorientierten Lerngestaltung gelingt
mit einem ganzheitlichen PE-Ansatz.

Personalentwicklung in dieser Konfiguration von authentischen Entwicklungsauf-
gaben, Promotoren, Lernbegleitung, systemischer Verankerung in der Organisa-
tion und Einbettung in eine SOL-basierte Lernkultur stellt einen eigenstindigen
Ansatz zur Professionalisierung von Weiterbildnern dar. Die in einer Art Selbst-
experiment erworbenen Erfahrungen der Weiterbildner mit SOL und Wirkungen
von SOL finden — reflexiv kommuniziert und methodisch aufbereitet — Eingang in
eigenes Bildungshandeln. Damit werden die der Kompetenzentwicklung originér
innewohnenden Potenziale des Erwerbs und der aufgabenbezogenen Anwendung
personaler, aktivitdtsbezogener, fachlich-methodischer und sozial-kommunikati-
ver Kompetenzen (Erpenbeck) fiir diese Art der Personalentwicklung erschlossen.
Daher sprechen wir von kompetenzorientierter Personalentwicklung.

Mittels der so erfahrenen Personalentwicklung konnen Weiterbildner auf einer
ndchsten Wirkungsebene ihre Funktionen erweitern, indem sie diese spezifische
Art der Lernbegleitung von Entwicklungsaufgaben mit anderen Lernenden selbst
praktizieren. Die individuellen Erfahrungen, die Weiterbildner mit dem selbst-
organisierten Lernen machen, tragen so dazu bei, Weiterbildung zu individuali-
sieren. Auf diese Weise professionalisieren sie eigenaktiv ihre Tatigkeit. Die re-
trospektiv gewonnenen subjektiven Lernerfahrungen werden fiir den Transfer in
weitere Aufgabenfelder aufbereitet. Sie werden dadurch zu einem originédren Teil
der Lerndienstleistung, die die Bildungseinrichtungen erbringen.

Personalentwicklung mittels von Selbstorganisation gepréigter Lernkulturen wird
iiber ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung” (Fischer/Duell 2003) realisiert. Sie
hat zum Ziel, Handlungskompetenzen in Bezug auf das Lernen — in erster Linie
das selbstorganisierte Lernen — zu entwickeln. Wenn ,,Kompetenzorientierte
Lerngestaltung” mit Handlungsprinzipien und Methoden Lernprozesse so gestal-
ten kann, dass die Lernenden Selbstlernkompetenzen entwickeln und gleichzeitig
die Lernumgebung durch die lernenden Akteure weiterentwickelt wird, dann ist
,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung” ein Konzept zur Herausbildung einer in-
novationsforderlichen Lernkultur und damit einer weiterentwickelten Form von
Personalentwicklung in Einrichtungen der beruflichen Aus- und Weiterbildung.
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3 Zum Prozess der Konstruktion:
Wie ist das Wissen entstanden?

Die im Projektverbund gemeinsam von allen Beteiligten in ihren verschiedenen
Rollen (externer Lernbegleiter, Fiihrungskraft, wissenschaftliche Begleitung, Pro-
grammmanagement) erarbeiteten Thesen reflektieren wir im Folgenden in ihrem
Entstehungsprozess. Dies geschieht mit dem Ziel, die Spezifik der Arbeitsweise im
Projektverbund zu reflektieren, zu charakterisieren und theoretisch zu verorten.

3.1 Ein Meilenstein im Projektverbund:
Umschlag in der Ergebnisentwicklung

Nach der Ausgangslage, die mit den Antridgen der Beteiligten des Projektverbunds
konstruiert wurde, war ein ,klassisches®, den Rollenverstindnissen angepasstes
Arbeiten im Projektverbund zu erwarten. Das bedeutete, dass die Lernbegleiter
ihre Rolle als Berater der Bildungseinrichtungen sowie die damit verbundenen
Aufgaben der Information und Sicherung der Transparenz zur wissenschaftlichen
Begleitung und zum Programmmanagement wahrnehmen. Die wissenschaftliche
Begleitung war darauf eingestellt, die in den Teilprojekten verlaufenden Prozesse
zu begleiten, zu moderieren und zu unterstiitzen sowie die erzielten Ergebnisse in
den wissenschaftlichen Diskurs zu verorten.

Im Verlauf des Projekts kam es bald zu ersten Irritationen. Sie dulerten sich in (an-
fangs nicht kommunizierten) Erwartungsdifferenzen der Projektbeteiligten an das
Rollenverhalten der jeweils anderen Rollentrdger. Dies betraf sowohl die Erwar-
tungen an das eigene Handeln (,,Ich als Lernbegleiter) als auch an das Handeln
anderer (,,S1e als wissenschaftliche Begleitung®). Aufbauend auf den jeweiligen
bisherigen Erfahrungen der Projektbeteiligten mit derartigen Projektverbiinden
dominierte unausgesprochen und gleichermafen scheinbar geteilt ein Verstdand-
nis von Rollenzuschreibungen, Verantwortlichkeiten und Handlungsrahmen jedes
Rollentrigers, das mit fortschreitender Projektlaufzeit zu Irritationen fiihrte. Diese
Irritationen hatten ihre Quelle zum einen in einem stark inhaltlich involvierten
Programmmanagement, das Prozesse und Ergebnisse zwischen den verschiedenen
Projektverbiinden stark verkoppelte und sich selbst sowohl mit der wissenschaft-
lichen Begleitung als auch mit den Lernbegleitern in einem Prozess permanenter
reflexiver Kommunikation verstand.

Dazu kam, dass der Gegenstand des Projekts — Personalentwicklung durch selb-
storganisiertes Lernen — den Projektverbund vor die Herausforderung der Selbst-
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anwendung stellte. Uber selbstorganisiertes Lernen zu reden, forderte geradezu
die Moglichkeiten heraus, dies auch selbst zu praktizieren. Die Arbeitstreffen des
Projektverbunds wurden von den Beteiligten zunehmend danach bewertet, wie
innovativ sie fiir jeden Einzelnen waren. Dabei kristallisierte sich neben dem Aus-
tausch von (Teil-)Projekterfahrungen ein immer stirkeres, vom Programmma-
nagement forciertes und unterstiitztes Interesse an der Entwicklung gemeinsamer
Vorstellungen und Konzepte heraus.

Weitere Ursachen der Irritationen sehen wir in einer offenen, gleichberechtigt agie-
renden, partizipativ handelnden wissenschaftlichen Begleitung, die nicht den An-
spruch auf Alleinvertretung fiir ein relevantes Theoriegefiige verfolgte, sowie in
Lernbegleitern, die ihre Téatigkeit nicht allein im praktischen Handeln als Berater von
Bildungseinrichtungen verstanden, sondern dariiber hinaus fihig, interessiert und be-
reit waren, ihre Prozesse und Ergebnisse reflexiv zu kommunizieren und im Kreis des
Projektverbunds, d. h. mit den Vertretern des Programmmanagements, der wissen-
schaftlichen Begleitung und im Kreis aller Lernbegleiter, gemeinsam zu diskutieren.

Die Irritationen bargen gleichzeitig Ressourcen fiir eine qualitativ andere, nicht
einseitig an tradierten Rollenerwartungen orientierten Arbeitsweise. Im Projekt-
verlauf wurden sie in einem schleifenartigen Prozess immer wieder neu zum An-
lass, die unterschiedlichen Erwartungen zu kommunizieren und so zu einem offen
miteinander ausgehandelten Verstdndnis gemeinsamer Arbeit zu gelangen.

Die genannten Sachverhalte fiihrten dazu, dass die wissenschaftliche Begleitung
ihr konzeptionelles Vorgehen umstellte und entwickelte. Aus heutiger Sicht — nach
Abschluss des Projekts im Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung? — geschah
dies in vier Phasen:

— Phase 1: Unreflektierte ,,schleichende* Verdnderung im Projektvollzug.
Diese Phase war gekennzeichnet durch den Ubergang vom eher ,klassi-
schen* Modell von Analyse und Riickmeldung zu anfangs unstrukturier-
ter, offener, gemeinsam und gleichberechtigt vollzogener Betrachtung und
Deutung der Projektprozesse im Kreis von Lernbegleitern, Programmma-
nagement und wissenschaftlicher Begleitung.

— Phase 2: Aus dieser gelebten Praxis heraus entwickelte sich in der zweiten
Hilfte der Projektlaufzeit ein methodisches Vorgehen, das darauf ausge-
richtet war, bewusst und strukturiert Rdume zu schaffen und die Diskussi-
on zu O6ffnen. Anlass dafiir war die Arbeit an einer geplanten Publikation.

2 Bei einer Beobachtung zweiter Ordnung handelt es sich um die Beobachtung der Beobachter. In
dieser Betrachtung geht die wissenschaftliche Begleitung auf Distanz zu ihrem eigenen Handeln
und betrachtet den Projektverbund als System aus einer Beobachterperspektive, quasi von
aulBen®.

77



Zur Entwicklung des gemeinsamen Verstidndnisses von bisherigen Projekt-
ergebnissen und diese konstituierenden Bedingungen suchte die wissen-
schaftliche Begleitung nach einer geeigneten Methode. Diese sollte es er-
moglichen, die Unterschiede in den subjektiven Vorstellungen der Projekt-
verbundbeteiligten wahrzunehmen und wertzuschétzen und auf ihnen auf-
bauend in einem Prozess der Kommunikation ein gemeinsames Verstindnis
neuer Qualitdt zu konstruieren. Eine Methode, die dies leisten kann, fand
die wissenschaftliche Begleitung auf Grund vorheriger Projekterfahrungen
in einer Adaptation der Struktur-Lege-Technik (Scheele/Groeben 1984);
die theoretische Basis fiir diese Methode ist mit dem Konzept der subjekti-
ven Theorien gelegt (Groeben/Scheele 1977, 2000).

— Phase 3: Zu Projektende gerieten die zusammenfassenden, verallgemei-
nernden Aufgaben verstirkt in das Blickfeld des Projektverbunds. Damit
einher gingen Fragen danach, wie die gemeinsamen Ergebnisse genau ent-
standen sind. Wir wendeten den Blick auf eine Metadiskussion um die Art
und Weise der Projektprozesse. Im Zuge dieser Uberlegungen schien vor
dem Hintergrund systemischer Betrachtung ein weiteres Konstrukt zur Er-
kldarung des Handelns im Projektverbund auf: der Konzeptionelle Arbeits-
raum?. Dieses Konstrukt wurde zeitgleich von einer Lernbegleiterin als Er-
klarungshintergrund fiir Gestaltungshandeln in ihrem Teilprojekt und von
der wissenschaftlichen Begleitung als Reflexions-und Handlungsrahmen
fiir Personalentwicklungsprozesse wahrgenommen und fortan modellhaft
gedacht (Keiser 2007, Fischer 2007).

— Phase 4: Nun — nach Projektende und mit einem gewissen Abstand — stellen
wir uns die Frage nach der spezifischen Qualitét unseres gemeinsamen Pro-
jekthandelns. Ansitze fiir deren theoretische Verortung finden wir vor dem
geteilten Verstdndnis von systemischer Arbeit. Mit dem Modell des Konzep-
tionellen Arbeitsraums riicken die Wahrnehmungsperspektiven der Akteu-
re in den Fokus der Betrachtung. Von diesem Modell praktischen Han-
delns aus gelangen wir zu den Subjektiven Theorien als dahinter stehenden
Theoriekontext (Kelly 1955, Laucken 1973, Berger/Luckmann 1980, Stangl
1989, Groeben/Scheele 2000, Dilts 2000).

3
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Der Begriff des Konzeptionellen Arbeitsraums ist relativ neu und in der Literatur als solcher bisher
nicht beschrieben. Wir nutzen ihn in Anlehnung an Diskussionen mit Heinrich Dreesen vom NIK
e.V. Der Konzeptionelle Arbeitsraum ist ein modellhafter Reflexions- und Gestaltungsraum mit
den drei Dimensionen Wahrnehmungsperspektiven, logische Ebenen und Zeitperspektiven. Im
Rahmen der NLP-Literatur ist dieser Ansatz als System-Matrix (Dilts) und SOAR-Modell (Dilts)
bekannt. O’Connor und Seymour beschreiben den Konzeptionellen Arbeitsraum als Vereinigtes
Feld, das aus den Konzepten der neurologischen Ebenen, der Zeit und der Wahrnehmungspositionen
besteht. Das vereinigte Feld ermoglicht es zu identifizieren, welche Elemente (des Feldes) grofe
Wichtigkeit haben, welche fehlen oder zu schwach ausgeprigt sind.



3.2 Der Weg: Wie wurden die Ergebnisse erreicht?

An dieser Stelle soll die verinderte Zusammenarbeit im Projektverbund aus ihren
Bedingungen heraus beschrieben sowie methodisch und theoretisch verortet werden.

Gemeinsame Konstruktion im Projektverbund: Die Basis

Wesentliche Grundlage und Voraussetzung unseres gemeinsamen Erkenntnisge-
winnungsprozesses im Verbund von Programmmanagement, Lernbegleitern und
wissenschaftlicher Begleitung waren zum einen grundlegend iibereinstimmende
theoretische Annahmen auf der Basis systemisch-konstruktivistischen Handelns
sowie deren Umsetzung in vereinbarte, gelebte und immer wieder implizit und
explizit kontraktierte Arbeitsprinzipien:

,Diese Arbeitscharakteristika wurden im weiteren Projektverlauf von den Han-
delnden fiir sich erschlossen:

— Im Projektverbund stehen die Weiterbildungseinrichtungen, die Lernbe-
gleitung, die wissenschaftliche Begleitung und der Bereich LiWE in einem
gemeinsamen Lernprozess.

— Die Zusammenarbeit erfolgt offen und vertrauensvoll, partnerschaftlich und
gleichberechtigt. Insofern ist auch das Projekt selbst eine Form selbstorga-
nisierten Lernens: lernerzentriert, durch wechselseitig agierende Lerner ge-
kennzeichnet, flexibel und variabel in Ablauf und Schwerpunktsetzung.

— Fiir das Projektvorgehen und -ergebnisse sind die Beteiligten eigenverant-
wortlich.

— Die Zusammenarbeit von Weiterbildungseinrichtungen, Lernbegleitung,
wissenschaftlicher Begleitung und LiWE-Projektmanagement unterliegt
einem Aushandlungsprozess, dessen Festlegungen im Projektverlauf einer
permanenten Uberpriifung und Anpassung unterliegen.

— Das Gestaltungsprojekt ist klar strukturiert, die Teilprojekte arbeiten de-
zentral und autonom. Die Analyse von Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den, die Zusammenfiihrung und Koordination sowie die Auswertung und
Aufbereitung erfolgt als gemeinsame Reflexion unter Federfithrung der
wissenschaftlichen Begleitung.

— Das Gestaltungsprojekt ist entwicklungsoffen. Der Wert des Gestaltungs-
projekts liegt in der Erprobung dreier verschiedener Vorgehensweisen zur
Implementierung neuer Lernformen fiir Personalentwicklung und deren
modellhafter Verallgemeinerung. Die Fokussierung und Herangehensweise
bleibt den Teilprojekten selbst iiberlassen. Die kontextbezogenen Beschrei-
bungen und Auswertungen werden iiberwiegend mit qualitativen Methoden
erzielt.
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In diesen Arbeitscharakteristika repréisentiert das Projekt selbst eine von Selbst-
organisation getragene und auf Kompetenzentwicklung der Beteiligten gerichtete
Lernkultur. (Aulerich/Fischer 2004, S. 9 f.)

Mit diesen Arbeitsprinzipien haben wir in den verschiedenen Arbeitsformen gear-
beitet. Diese Arbeitsformen unterscheiden sich nominell wenig von den {iiblicher-
weise gebriuchlichen. Es gab

— einrichtungsinterne Veranstaltungen,

— Dbilaterale Arbeitstreffen auf unterschiedlichen Ebenen,

— Verbundtreffen des ganzen Projektverbunds und

— verbundiibergreifende Workshops und Ergebnistagungen.

,,Die Zusammenarbeit im Projektverbund wurde neben den iiblichen Verbundtref-
fen iiber ein System von bilateralen Arbeitstreffen der verschiedenen Arbeitsebe-
nen gewdhrleistet. Dies waren z. B.

— Treffen der Steuergruppen und Koordinierungsgruppen zwischen Lern-
begleitern und Bildungseinrichtungen, in denen Geschiftsleitungen und
Lernbegleiter Projektziele und Projektverlauf reflektierten,

— Treffen kollegialer Austauschgruppen der Lernbegleitungen untereinander,
Reflexionstreffen fiir die Lernbegleitung mit der wissenschaftlichen Be-
gleitung sowie

— Treffen der wissenschaftlichen Begleitung mit den Vertretern des Themen-
bereiches LiWE.

In den Bildungseinrichtungen selbst wurden sowohl vorhandene Arbeitsformen
wie z. B. Fortbildungen fiir das Projekt genutzt als auch neue Arbeitsformen ent-
wickelt.

All diese Arbeitsformen dienen als Rdume fiir kollegialen Erfahrungsaustausch

und Reflexion, fiir Irritation, eigenes Lernen und Vertrauensbildung.” (Aulerich/
Fischer 2004, S. 10 f.)

Spezifisch fiir unseren Projektverbund und notwendig fiir einen gemeinsamen Kon-
struktionsprozess war die Arbeitsweise innerhalb dieser Arbeitsformen, die sich
konsequent und immer wieder neu an den Arbeitsprinzipien orientierte. So liefl die
vom Programmmanagement ermoglichte Ergebnisoffenheit und das gleichberech-
tigte Verhalten der wissenschaftlichen Begleitung realiter eigene Theoriebildungen
aller Beteiligten zu. Diese subjektiven Theorien der Lernbegleiter, des Programm-
managements und der wissenschaftlichen Begleitung wurden in einem kommunika-
tiven Entwicklungsprozess zusammengefiihrt, ausgetauscht und gemeinsam weiter-
entwickelt. Wie genau das geschah, beschreibt die methodische Umsetzung.
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Gemeinsame Konstruktion im Projektverbund.:
Die methodische Umsetzung

Wie im Abschnitt 4.1 beschrieben, erfolgte in der Phase 2 der Projektlaufzeit eine
deutliche Umstellung der Arbeitsweise im Projektverbund. Aus Anlass einer ge-
planten Publikation standen Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Projektpro-
zesse und -ergebnisse in der Diskussion. Dabei wurde in besonderer Weise erkenn-
bar, wie unterschiedliche Herkunftsdisziplinen und die Verortung in theoretischen
Schulen die Sichtweise auf Projektprozesse beeinflussen. Dies war der Ausgangs-
punkt dafiir, die jeweiligen subjektiven Theorien aller Projektverbundbeteiligten
zum Handeln und zu den Ergebnissen im Projektverbund zu erheben.

Von der wissenschaftlichen Begleitung war dazu das Verfahren der Konstrukt-
Lege-Technik als Grundlage gewdhlt worden. Die Konstrukt-Lege-Technik
(KLT, Duell u. a. 1997) ist auf Basis der Struktur-Lege-Technik (SLT) von
Scheele/Groeben (1984) entwickelt worden. Bei-de Verfahren dienen dazu, die
subjektiven Vorstellungen von Akteuren zu explizieren. Sie setzen dabei kon-
sequent an der ,,Wahrhaftigkeit” und ,,Richtigkeit* dieser subjektiven Vorstel-
lungen an.

Die Vorteile eines solchen Verfahrens bestehen in Folgendem: Sowohl SLT als
auch KLT sind konsequent partizipativ. Sie sind geeignet, die Vielfalt der subjek-
tiven Vorstellungen zu Tage zu bringen und als Ressource fiir — im Falle unseres
Projektverbunds — gemeinsame Theoriebildung zu nutzen. Das Verfahren ist durch
die Wertschitzung von Subjektivitit spezifisch und authentisch. Anhand von Leit-
fragen werden die jeweiligen Inhalte der subjektiven Theorien notiert und in eine
graphische Struktur gebracht. In einem anschlieBenden Dialog-Konsens-Prozess
zwischen Forscher und erforschter Person werden sowohl die Inhalte als auch die
Relationen der Karten zueinander — und damit das Inhaltsgefiige der subjektiven
Theorie — kommunikativ validiert.

Wir haben das Verfahren in adaptierter Version verwendet: Es wurden die Ele-
mente subjektiver Theorien von SOL und Personalentwicklung aller Beteiligten
(und damit verschiedener Rollentriger) erhoben und grafisch strukturiert. Dazu
gehoren wahrgenommene Merkmale, Bedingungen und Konsequenzen von SOL
im Rahmen von Personalentwicklung.

In einem Prozess kommunikativer Aushandlung wurden
— die einzelnen subjektiven Theorien hinterfragt,
— zwischen den einzelnen subjektiven Theorien Beziehungen hergestellt und

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

81



Dieses Vorgehen hatte zwei grundlegende Ergebnisse: Inhaltlich legte es die Basis
fiir das Konzept ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung®. Methodisch ermdglichte
es das Erlebnis eines gemeinsam konstruierten geteilten Verstidndnisses iiber das
vielfiltige Handeln im Projektverbund. Vor diesem Zeitpunkt waren Austausch
und Zusammenarbeit vorwiegend kognitiv bestimmt und die Arbeit im Projekt-
verbund realisierte sich als Summe der Arbeiten der Einzelnen. Mit diesem Her-
angehen gelang es nun, neben der inhaltlich gemeinsamen Zielstellung auch auf
methodischer Ebene eine wirkliche Zusammenarbeit zu realisieren. Der Projekt-
verbund war nun nicht mehr nur die Summe seiner Teile, sondern arbeitete realiter
integrativ. Fiir diesen Prozess war es sehr hilfreich, das Modell des Konzeptionel-
len Arbeitsraums fiir die Begleitung von Projektverbiinden zu erschlieBen (Fischer
2006). Mit dem Konzeptionellen Arbeitsraum wurde ein urspriinglich in der sys-
temischen Beratungspraxis entwickeltes Modell auf die Gestaltung koproduktiver
Praxen in Wissensverbiinden angewandt.

Gemeinsame Konstruktion im Projektverbund: Die theoretische
Einordnung

Mit der Herangehensweise iiber die Analyse der subjektiven Theorien war impli-
zit deutlich geworden, dass nicht nur die Personalentwicklungsprozesse in den
Bildungseinrichtungen vor dem Hintergrund eines systemischen Beratungsver-
stindnisses entwickelt wurden, sondern dieses systemische Verstidndnis auch die
Zusammenarbeit im Projektverbund zwischen Programmmanagement, Lernbe-
gleitungen und wissenschaftlicher Begleitung bestimmte. Indem diese Rollen als
Wahrnehmungspositionen auf einen gemeinsamen Prozess aufgefasst wurden,
schien zum ersten Mal die Idee des Konzeptionellen Arbeitsraums auf. Damit
fand ein komplexes methodisches Modell Anwendung auf unsere Arbeit, das ge-
eignet war, die Wahrnehmung und Entwicklung der subjektiven Vorstellungen der
Projektverbundbeteiligten zu erkléren.

Sowohl die mittels der Adaption der Struktur-Lege-Technik im Gestaltungsprojekt
genutzte und spezifizierte Dialog-Konsens-Methodik als auch der in der systemi-
schen Beratung entwickelte Konzeptionelle Arbeitsraum verweisen auf eine theo-
retische Verortung der Arbeitsweise des Projektverbunds im Feld der subjektiven
Theorien.

Aufbauend auf der Relevanz naiver Theorien (Laucken 1973*) nehmen subjektive
Theorien an, dass Menschen im Alltag versuchen, die sie umgebende Welt zu ver-
stehen und sich zu erklidren. Subjektive Theorien sind Kognitionen der Selbst- und
Weltsicht, die im Dialog-Konsens aktualisierbar und rekonstruierbar sind (Scheele/

4 Damit bezeichnet Laucken Individualtheorien einzelner Personen oder Personengruppen
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Groeben 1984). Damit sind sie geeignet, zur Deutung eines Gegenstandes aus un-
terschiedlichen Wahrnehmungspositionen in einem offenen Kommunikationsraum
beizutragen. Diese Kognitionen, die begriffstheoretisch Ahnlichkeiten zum Konzept
der Deutungsmuster oder der mentalen Modelle haben, beziehen sich im Fall unse-
res Projektverbunds auf Personalentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen, ihre
Zielgebundenheit und Ergebnisoffenheit, die Funktion von Entwicklungsaufgaben in
Lernarrangements und Lernarchitekturen, die Unterstiitzung selbstorganisierten Ler-
nens durch interne und externe Promotoren, die Einbettung von Personalentwicklung
in die Lernkultur der Organisation u. a. m. Erhoben und kommunikativ validiert
werden die diesbeziiglichen Konstruktionen und Deutungsmuster der Vertreter des
Programmmanagements, der Lernbegleiter und der wissenschaftlichen Begleitung.

Die Methodik des Dialog-Konsens spiegelt sich im Projektverbund in den gelebten
Arbeitsprinzipien, der Organisation der Arbeitstreffen und der kommunikativen
Verstindigung im Sinne kommunikativer Validierung (Scheele/Groeben 1984).
Kommunikative Validierung dient der Sicherung der Giiltigkeit der Interpreta-
tion subjektiver Theorien durch den Forschenden. Sie ist innen-orientiert, folgt
der Verstehensmethodik, dient der Handlungsbeschreibung und erfolgt im Dialog-
Konsens. Damit grenzt sie sich von explanativer Validierung ab, die au3enorien-
tiert ist, einer Beobachtungsmethodik folgt, Handlungserkldrungen anstrebt und
iiber die Falsifikation realisiert wird (Scheele/Groeben 2000).

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

Die Rahmenbedingungen unseres Projektverbunds lieen es zu, diese Unterschied-
lichkeit als Gewinn zu erleben. In der Wertschidtzung von Unterschiedlichkeit und
ihrer Kommunikation sehen wir die entscheidende Ressource fiir diese Art wis-
senschaftlicher Begleitung.

Das Konzept ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung* ist als ein kommunikativ va-
lidiertes Theoriekonstrukt entstanden. Es ist direktes Ergebnis kommunikativer
Validierung der subjektiven Theorien der in unterschiedlichen Rollen agierenden
Projektbeteiligten. Auf diese Weise wird die jeweilige Perspektive Bestandteil
und gleichzeitig Ressource des Erkenntnisprozesses. Der Dialog-Konsens wurde
nicht in der Zweier-Kommunikation zwischen Forscher und Triger der subjektiven
Theorie erzielt, sondern in erweiterter Weise zwischen gleichberechtigten Trigern
jeweiliger subjektiver Theorien innerhalb der Konstruktion des Konzeptionellen
Arbeitsraums.
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Subjektive Theorien folgen dem konstruktivistischen Paradigma der Psychologie,
das Stangl (1989) im Gegensatz zum naturwissenschaftlich-empiristischen Para-
digma beschrieb als emotional versus kognitiv, intuitiv und kreativ versus ratio-
nal, innen- statt auBBenorientiert, subjektiv versus objektiv, wichtig, niitzlich und
bewihrt im Gegensatz zu wabhr, idiografisch versus nomothetisch, zirkuldr an-
statt linear. Zusammenfassend spricht Stangl vom konstruktivistischen Paradigma
als dem des Machenswerten, das naturwissenschaftlich-empiristische Paradigma
nennt er das des Machbaren.

Den Ausgangspunkt fiir die Bedeutung subjektiver Theorien bildet die Psycholo-
gie des reflexiven Subjekts (Groeben/Scheele 1977), ,,in der das behavioristische
Menschenbild des nicht autonomen, umweltkontrollierten Subjekts kritisiert und
als Gegenmodell die Vorstellung von Kelly (1955) vom ,man the scientist* aufge-
nommen und ausgearbeitet wird. Es resultiert das epistemologische Subjektmo-
dell, das den Menschen als sprach- und kommunikationsfihiges, reflexives und
(potenziell) rationales Subjekt auffasst (...) Die zentrale Pramisse des epistemolo-
gischen Subjektmodells besteht in der Strukturparallelitit von Erkenntnissubjekt
und Erkenntnisobjekt. Dementsprechend werden auch fiir das Denken parallele
bzw. zumin-dest analoge Strukturen und Prozesse angesetzt. Das heil3t, auch das
Alltagsdenken (des — psychologischen — Erkenntnisobjekts) erfiillt die Funktionen
der (subjektiven) Erkldarung, Pro-gnose und Wissensanwendung (...), wie sie fiir
wissenschaftliche Theorien herausgearbeitet worden sind (...) Dementsprechend
kann man die komplexen Kognitionssysteme (des Erkenntnisobjekts) als intuitive,
implizite oder eben ,,subjektive Theorien benennen (Groeben/Scheele 1977) (...)
Dabei werden unter Subjektiven Theorien also komplexe Kognitionssysteme des
Erkenntnisobjekts verstanden, in denen sich des Welt- und Selbstsicht manifestiert
und die eine zumindest implizite Argumentationsstruktur aufweisen.” (Groeben/
Scheele 2000, S. 2)

Das Verstindnis der Zusammenarbeit im Projektverbund ,,Mitarbeiterentwick-
lung* entsprach stark dem reflexiver Subjekte. Es gab eine hohe Wertschitzung
individueller subjektiver Theorien, die nicht intersubjektiv geteilt wurden. Im
Streben nach einem gemeinsamen Konzept wurde die Unterschiedlichkeit (des
Denkens und des konkreten Handelns in den Teilprojekten) auf Basis eines sys-
temisch-konstruktivistischen Grundverstindnisses zur Quelle gemeinsamer Er-
kenntnisse.

Der Gegenstand unseres Projektverbunds — die Beschéftigung mit dem selbstor-
ganisierten Lernen — fordert ein Verstdndnis des Zusammenfallens von Erkennt-
nissubjekt und Erkenntnisobjekt geradezu heraus. Dem Selbst gerecht zu werden
bei der Initiierung, Unterstiitzung und Evaluation von selbstorganisiertem Lernen,
setzt die Akzeptanz der subjektiven Theorien des Selbst zu seinen Lernprozessen
zwingend voraus.
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Das konstruktivistische Erkenntnismodell zeichnet sich dadurch aus, dass das er-
kennende Subjekt, das zu erkennende Objekt und das Erkennen als Prozess un-
trennbar miteinander verkniipft sind. Fiir die Realisierung eines solchen Erkennt-
nisprozesses bietet der Konzeptionelle Arbeitsraum die entsprechende Methodik.
Er bildet den Moglichkeitsraum zur Modellierung des Erkenntnisprozesses. Das
entscheidende Merkmal dafiir bildet die dezidierte ErschlieBung von Mehrper-
spektivitdt. Dies wird im Konzeptionellen Arbeitsraum iiber die Dimension der
Wahrnehmungsperspektiven realisiert.’

Der Konzeptionelle Arbeitsraum

— beachtet mogliche unterschiedliche Wahrnehmungsperspektiven auf einen
Prozess,

— ermoglicht die Reflexion und Gestaltung von Kompetenzentwicklungs-
prozessen differenziert nach den logischen Ebenen des Denkens und Han-
delns,

— betrachtet alle Akteure als Erkenntnissubjekte,

— ermoglicht die ErschlieBung der subjektiven Theorien aller Beteiligten
und

— bildet den Raum koproduktiver Praxis ab.

Die Rollenwahrnehmung von Vertretern des Programmmanagements, Lernbeglei-
tern und wissenschaftlicher Begleitung ermdglichte eine Arbeitsweise, die es allen
Beteiligten erlaubte, sich selbst wechselseitig und parallel als Erkenntnissubjekt
und Erkenntnisobjekt aufzufassen. Dazu gehort die Wertschidtzung der Subjekti-
vitdt und Perspektivitdt von Annahmen und Erkenntnissen ebenso wie die perma-
nente Hinterfragung des Zustandekommens von Erkenntnissen auf der Metaebene.
Die Reflexion dariiber, wie selbstorganisiert gelernt wird, war immer gleichzeitig
eine Reflexion iiber das Erkenntnisobjekt — die Weiterbildner — und zum eige-
nen Lernprozess des Erkenntnissubjekts, seien es die Lernbegleiter, die wissen-
schaftliche Begleitung und auch das Programmmanagement. Wissenschaftliche
Begleitung war dabei ebenso wenig eine Einbahnstrale des ,,Beforschens® von
Teilprojekten wie das Programmmanagement sich in erster Linie als Evaluator
und Geldgeber verstanden hitte. Der Projektverbund konstruierte seine Wirklich-
keit in einem Prozess kommunikativer Validierung auf der Basis der subjektiven
Theorien der Beteiligten.

5 Weitere Dimensionen des Konzeptionellen Arbeitsraums sind die Logischen Ebenen — Umwelt,
Verhalten, Fahigkeiten, Werte und Identitit—sowie die Zeitperspektive — Vergangenheit, Gegenwart,
Zukunft.
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Rosemarie Klein und Anja Wenzig

Wissenschaftliche Begleitung als
prozessbegleitende Forschung und
Lernberatung

,.Die Sachen kldren, die Menschen stidrken
Hartmut von Hentig

Dieser Beitrag bezieht sich auf die wissenschaftliche Begleitung (WIB) in zwei Pro-
jektverbiinden — ProLern und OKRA - die sich mit ihrem Projektauftrag durch
einen konzeptionellen Zugang zum Lernen in und von Weiterbildungseinrichtungen
(LiWE) auszeichnen. In welcher Weise der Forschungsgegenstand ,,Entwicklung
und Professionalisierung prozessbegleitender Lernberatung in unterschiedlichen
Handlungskontexten* die Konzeption wissenschaftlicher Begleitung und ihre for-
schende und beratende Funktion prigen wiirde, war eine zentrale Ausgangsfrage.
Unser Selbstverstindnis wissenschaftlicher Begleitung steht damit in der Tradition
des Forschungsverstindnisses in der Erwachsenenbildungswissenschaft. Wir orien-
tieren uns am Ansatz der Handlungsforschung und kennzeichnen unser Konzept
durch eine Haltung des Respekts und der Wertschitzung gegeniiber Praxis. Die
Konkretisierung unseres konzeptionellen Verstindnisses und seine Ausformung er-
folgte reflexiv im Projektprozess. WIB war dabei Teil der Projektverbiinde, agierte
im Selbstverstidndnis also im System und mit dem System.

Prozessbegleitende Forschung und Lernberatung lassen sich in der Praxis als ver-
schrinkte Funktionen von WIB gestalten, die wir ,,beratendes Forschen* genannt
haben, wobei die forschende Funktion abhédngig von den Bezugsebenen von For-
schung von allen Verbundmitgliedern eingenommen werden. Dies erfordert per-
spektivengeleitete Kommunikation und Interaktion und braucht die Bereitschaft
und Fihigkeit zum Perspektivenwechsel. Die fiir eine Verschrinkung entwickelten
Bedingungen haben wir mit der Grundhaltung einer gleichwertigen Kooperation
und mit einer Verschrinkung resp. In-Bezug-Setzung unterschiedlicher Perspek-
tiven zur Generierung von Wissen und zur Ermoglichung von auf Kompetenz-
entwicklung ausgerichtetem Lernen bezeichnet. Die praktische Ausgestaltung der
Verbundarbeit erfolgte nach den handlungsleitenden Prinzipien von Lernberatung,
die damit aus der Perspektive wissenschaftlichen Begleithandelns neu kontextua-
lisiert wurden. Die Ausformung von Gestaltungselementen der Lernberatungskon-
zeption in eine in Forschung und Entwicklung entstehende integrierte Arbeits- und
Lernkultur auf Verbundebene wurde in ein reflexives Unterstiitzungssystem iiber-
fihrt. Hier nahm die WIB eine maf3gebliche Funktion in Bezug auf das Schaffen
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und das transparente Kommunizieren solcher Strukturen ein, die dann — mit dem
Grundprinzip der Verantwortungsteilung, Partizipation und Prozessorientierung
unterlegt — ihre weitere Ausformung im Prozess erhielten. Zentral fiir diesen Aus-
formungsprozess waren Formen der Fallbearbeitung als auf Deutungen bezogene,
reflexive Interaktionen, die zunichst lediglich die Weiterentwicklung handlungs-
hermeneutischer Kompetenzen ermoglichen wollten, im Prozess jedoch weiteren
Zielen folgten.

Dieser Beitrag zeichnet einen Prozess nach, in dem die Entwicklung eines Kon-
zepts wissenschaftlicher Begleitung in und aus reflexiver Praxis heraus beschrieben
wird. Wir beginnen mit einer Darstellung des Selbstverstindnisses wissenschaft-
licher Begleitung, mit dem wir angetreten sind, und zeichnen dann mit zwischen-
bilanzierenden Einwiirfen die Praxis der Verbundarbeit in ProLern — unserem ab-
geschlossenen Projektverbund — nach. Wir stellen einige Ergebnisse aus ProLern
vor, die fiir das Generieren (neuen) Wissens einer solchen Verbundarbeit stehen
sollen und schlieBen ab mit den Weiterentwicklungen unseres wissenschaftlichen
Begleitkonzepts, wie wir es im OKR A-Projektverbund praktiziert — und nochmals
weiterentwickelt — haben.

1 Selbstverstandnis wissenschaftlicher
Begleitung - eine Positionierung

Die folgende Darstellung eines theoretisch erarbeiteten und in praktischer Erpro-
bung weiterentwickelten Konzepts wissenschaftlicher Begleitung orientiert sich an
zwei Zielen: Sie mochte einen Beitrag zur Verbesserung der Bildungspraxis leisten
und zugleich die Chance der Nihe zur Bildungspraxis nutzen, um wissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse aus der Praxis zur Weiterentwicklung der wissenschaftli-
chen Theorie zu nutzen.

Wissenschaftliche Begleitung als Funktion begreifen wir in einer doppelten Aus-
richtung: Sie umfasst Beratung und Service fiir die Praxis und Begleitforschung
als untrennbar miteinander verbundene und — optimalerweise — sich wechselseitig
nutzende Funktionsteile, die zwei Praxissystemen nutzen will: der Praxis von Er-
wachsenenbildung in ihren Entwicklungen und der Wissenschaft mit ihren Erkennt-
nisinteressen. Den Fokus bildet ein Forschungsgegenstand, der programmatisch
auf ,Innovative Beratungskonzepte fiir selbstorganisiertes Lernen Erwachsener
in einer neuen Lernkultur — Professionalisierung von begleitender Lernberatung
in unterschiedlichen Handlungskontexten ausgerichtet ist. Unter Beratung fassen
wir personenbezogene, dialogische Interventionsformen in verschiedenen Einzel-
und Gruppensettings; Service bezieht sich demgegeniiber auf die bedarfsorien-
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tierte Bereitstellung ,,dinglicher* Unterstiitzungen wie z. B. Literatur(angaben),
Instrumente, Methoden.

Mit unserer Zielsetzung folgen wir einem Forschungsverstindnis, das in der Er-
wachsenenbildung Tradition hat und sich als fruchtbar und angemessen erwiesen
hat. ,,Die Disziplin der ,Wissenschaft der Erwachsenenbildung’ ist eng verbunden
mit dem Fortgang ihres Gegenstands: Viele ihrer Forschungsfragen bezieht sie aus
Problemen, Zielen und Perspektiven der Bildungspraxis, in vielfacher Weise zielt
die wissenschaftliche Arbeit nicht nur auf neue Erkenntnisse schlechthin, sondern
auf Erkenntnisse, die auch praktisch verwertbar und umsetzbar sind.” (Nuissl/
Schiersmann/Siebert 2003, S. 5) Die Praxis der Erwachsenenbildung hat sich erst
spit veranlasst gesehen, sich ein theoretisches Fundament zu geben. Praktiker wa-
ren es lange Zeit und in erster Linie, die sich dieser Aufgabe unterzogen. (Henkel/
Schwarz 2003) Daher steht die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung nicht
gerade in der Gefahr, sich selbst in den Elfenbeinturm einzuschlieBen. Vor diesem
Hintergrund griffe es zu kurz, wenn wir sagten, wir zielen mit unserer Konzeption,
die eine Néhe zur Praxis hat, dennoch auf die Fortentwicklung von Theorie und
trachteten auf diesem Wege die Praxis zu verbessern. Dies wiirden wir als Begleit-
forschung verstehen. Mit wissenschaftlicher Begleitung in ihrer gleichwertigen
doppelten und auf Wechselwirkungen ausrichtenden Intention haben wir versucht,
in einer Integration von Beratung, Service und Forschung, neue Handlungs- und
Erkenntnis-Qualitéten fiir beide Praxissysteme zu erzeugen. Dabei gingen wir da-
von aus, dass wissenschaftliche Begleitung sich verschiedenen Professionswissens
bedient, um ihrer vernetzten Funktion nachkommen zu konnen.

Wissenschaftliche Begleitung meint im Folgenden einerseits die Funktion als sol-
che, andererseits aber auch die konkrete Tatigkeit im hier zu schildernden Praxis-
bereich, und schlieBlich ist mit diesem Begriff auch die personell-institutionelle
Seite gemeint, also das Forscherteam, das diese Praxis wissenschaftlich begleitet
hat.

11 Handlungsforschung als Ansatz und Grundhaltung

Als Forschungsansatz, der diesem Selbstverstindnis gerecht wird, dient die Hand-
lungsforschung. Dieser Ansatz ist spétestens seit den frithen 90ern umstritten und
als tiberlebt diskreditiert (vgl. Reutter/Kidpplinger in dieser Broschiire). Der Begriff
Handlungsforschung war jedoch niemals fest und eindeutig definiert; es handelte
sich weder um eine Schule noch um eine Methode, sondern eher um eine Haltung
gegeniiber der Forschung und dem Forschungsgegenstand. Diese Haltung war in
der Vergangenheit oft allzu unkritisch gegeniiber der Praxis und nicht immer auf
wissenschaftlichem Niveau. Deshalb iibernehmen wir den eingebiirgerten Begriff
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distanzierend und wollen nur das fortfiihren, was an ihm tradierenswert und zu-
kunftsweisend erscheint.

Auch wir verstehen unter Handlungsforschung eine Haltung, eine Einstellung, eine
Erwartung gegeniiber der Praxis der Erwachsenenbildung, aus der Handeln erwach-
sen kann und soll. Handlungsforschung in diesem Sinne geht nicht mit vorgefassten
Theorien an ihr Objekt heran, sondern kann und muss je nach ihrem praktischen
Bezugspunkt selbst konzeptualisiert und umgesetzt werden. Dabei ist die Bezeich-
nung ,,Objekt* eigentlich nicht mehr angemessen und gilt nur noch in einem ein-
geschrinkten Sinn. Nicht nur die Tatsache, dass die ,,Teilprojektverantwortlichen*
der wissenschaftlich begleiteten Praxis selbst Subjekte ihrer Praxis sind, verbietet
es, diese Praxis als Objekt zu betrachten. Vielmehr ist diese Praxis durch vielfélti-
ge Riickkopplungsschleifen selbst auch Mitgestalter der wissenschaftlichen Theorie
von dieser Praxis. Dies gilt fiir die von uns untersuchte Praxis in besonderem Malfe,
da ihr Ziel und Zweck selbst an der Nahtstelle zwischen Praxis und Theorie steht.

Diese Haltung steht daher u. E. keineswegs in Widerspruch zu einer wissenschaft-
lich reflektierten Begleitung der Praxis, sondern wir sehen im engen Praxisbezug
gerade eine Chance fiir eine effektive und forderliche wissenschaftliche Beglei-
tung. Der spezifische Charakter einer derartigen Praxisbegleitung ergibt sich frei-
lich weniger aus Fragestellungen, die sich aus fachimmanenten Entwicklungen
einer Disziplin ergeben, sondern erwichst in erster Linie aus den Erfordernissen
sozialen und/oder gesellschaftspolitischen Handelns. Aus dieser Grundorientie-
rung heraus lassen sich Strategien fiir das Tétigsein als wissenschaftliche Beglei-
tung ableiten. In diesem Sinne verstanden, scheint uns der Begriff ,,Handlungs-
forschung® nach wie vor fiir unser theoretisches Konzept und seine praktische
Umsetzung angemessen.

Dieses grundsitzliche Selbstverstindnis von wissenschaftlicher Begleitung und
seine Anlehnung an den Handlungsforschungsansatz erhielt erste Ausformungen
in den anfédnglichen Diskursen des wissenschaftlichen Begleitteams (zu dem an-
fanglich neben den Autorinnen noch Franz Corcilius und Peter Heller gehorten).
Bezugspunkte bildeten dabei eigene berufsbiographische Erfahrungen, die in den
Teilprojekten verantwortlich Tétigen mit ihren projektspezifischen Ausrichtun-
gen und der gemeinsame Forschungsgegenstand ,,Entwicklung und Professiona-
lisierung innovativer Lernberatungskonzepte”. Was diese ersten Ausformungen
malgeblich leitete, war eine auch im LiWE-programmatischen Selbstverstindnis
angelegte Distanzierung von zuriickliegenden Praxen der Handlungsforschung.
Uns war wichtig, unseren Respekt gegeniiber Erwachsenenbildungspraxis kon-
zeptionell und handelnd einzuldsen (vgl. dazu auch Reutter/Képplinger in dieser
Broschiire). Unsere Ausformungen zielten darauf, WIB zum praxisdienlichen Teil
eines Verbunds werden zu lassen: als ein Perspektivvertreter, als prozessinteres-
siert und -orientiert, als partizipativ und kooperativ.
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1.2 Grundhaltung: Prozessoffenheit und Partizipation

Zunichst ermoglicht und erfordert die so definierte Herangehensweise einer
Ausformung, dass die wissenschaftliche Begleitung von Praxisprojekten pro-
zessoffen und partizipativ ist. Was Prozessoffenheit bedeutet, ldsst sich am
besten darstellen, indem man die Gegenposition verdeutlicht. Ein vor Prozess-
beginn durch ein festes theoretisches Konzept gelenkter Blick erleichtert zwar
ein zielgerichtetes Vorgehen des Forschers, birgt jedoch die Gefahr der Veren-
gung und tendiert dazu, dass der Forscher vorzugsweise das sieht, was er sehen
mochte, und die Ergebnisse erzielt, die die Theorie erwarten lieBe. Ein prozes-
soffener Blick ermoglicht es, verdeckte Schitze, aber auch verborgene Mingel
und Unzutriglichkeiten zu entdecken und der Komplexitit des Forschungsfelds
eher gerecht zu werden. Dies gilt ganz besonders in Forschungsbereichen, in
denen es der Forscher — wie eben im Bereich der Erwachsenenbildung — mit
lebendigen, denkenden und bewusst handelnden Menschen zu tun hat. Daraus
ergibt sich, dass Handlungsforschung in unserem Arbeitszusammenhang dar-
auf ausgerichtet ist, die Entwicklungen und Losungsstrategien zur Gestaltung
bzw. Verdnderung der Praxisfelder der Projekte in einem reflexiven Diskurs
zwischen Gestalten und Forschen, und das heiflt auch zwischen Forschern und
Gestaltern zu beraten und zu begleiten.

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit eines partizipativen Ansatzes. Der For-
schungsgegenstand wird von reflektiert handelnden Partnern konkretisiert. Die
partizipative Orientierung bietet die Chance, durch Mehrperspektivitit in den
je kontextuellen und gemeinsamen Entwicklungsaufgaben und durch die In-Be-
zug-Setzung von Perspektiven zueinander zu einer Indikatorendichte zu gelan-
gen, die zu realitidtstauglichen Konstrukten verdnderter pidagogischer Praxis
fihrt.

1.3 Grundhaltung: Gleichwertige Kooperation
und Perspektivenverschrankung

Grundlage einer partizipativen und prozessoffenen Strategie ist eine gleichwerti-
ge Kooperation zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Praxisprojekt, deren
Handlungsbasis von Transparenz und Interaktion als Aushandlungsprozess ge-
zeichnetist. DerBegriffder Gleichwertigkeitmeintdabei,dassindurchausasynkro-
nen Beziehungsgefiigen und hierarchischen Systemen Perspektiven als wertvolle
Ressourcen und Briicken fiir individuelles und kollektives Lernen eingeschétzt
werden. Anzustreben ist eine kompetenzbasierte, arbeitsteilige Gleichwertig-
keit aller Beteiligten. Dabei sollte es im Prozess gelingen, die Kommunikation
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und Kooperation als reflexive Perspektivitit zu praktizieren, d. h. iiber des-
kriptive und funktionsbezogene Berichterstattungen hinausgehend Deutungs-
muster, Alltagstheorien, theoretische Verortungen, kontextuelle Begriindungen
als Bezugspunkte fiir Perspektive bereitzustellen. Nur so kann es gelingen, si-
gnifikante und spiirbare Verdnderungen in der Praxis in die Wege zu leiten
und andererseits Erkenntnisse zur Weiterentwicklung — und das heifit immer
auch: Verinderung der Theorie zu gewinnen und zu integrieren. Das ergibt sich
einerseits aus dem Umstand, dass theorieinduzierte Verdnderungen nur pra-
xisrelevant und verstetigt werden konnen, wenn die verdnderte Praxis bewusst
wahrgenommen und aus Einsicht betrieben wird, und andererseits aus der Er-
fahrung, dass eine Theorie, die sich von der Praxis entfernt oder von der sich
die Praxis entfernt, die Bodenhaftung verliert. Verbesserung der Bildungspra-
xis und Fortentwicklung der Theorie bedingen sich gegenseitig und sind zwei
Seiten eines Entwicklungsprojekts. Wir definieren daher die anzustrebende ar-
beitsteilige, kompetenzdifferenzierte Beziehung zwischen Forscher(team) und
Teilprojekten als Projektverbund.

1.4 Grundhaltung: Wissenschaftliche Begleitung
und Teilprojekte als Projektverbund

Indem wir Teilprojekte und wissenschaftliche Begleitung als Projektverbund
begreifen, der gemeinsame Ziele verfolgt, sich einen gemeinsamen Auftrag er-
teilt, konkretisiert sich dieser Auftrag selbst dahingehend, dass Kooperations-
gegenstinde, -formen und -wege gemeinsam entwickelt und gestaltet werden.
Darin sehen wir die praktische Ubersetzung des auch im Programm ,,Lern-
kultur Kompetenzentwicklung® formulierten Selbstverstindnisses, dass wis-
senschaftliche Begleitung im System stattfindet und nicht nur am und mit dem
System arbeitet, was bedeutet, dass sie selbst auch Teil des Systems ist (vgl.
Trier 2003, S. 43).

Wissenschaftliche Begleitung ldsst sich in diesem Verstindnis auf die vorge-
fundene Praxis ein, verliert dabei jedoch nicht ihren forschenden Stand- und
Blickpunkt. Wissenschaftliche Begleitung steht zu ihrer Perspektive und ist zu-
gleich zu Perspektivenwechsel aufgefordert (was auch fiir die Teilprojekte gilt).
Das Bewusstsein iiber die eigene, WIB-spezifische Perspektive, die Grundvor-
aussetzung jeder wissenschaftlichen Forschung ist, muss gegeniiber konkreten
Formen und konkreten Inhalten praktischer Erwachsenenbildung grundsitzlich
gewahrt bleiben, Perspektivenwechsel ist eine in Beratungssituationen erforder-
liche Strategie.
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1.5 Bezugspunkte: Forschungsgegenstand und
Forschungssubjekte

Wir haben uns anfinglich die Frage gestellt, in welcher Weise der Forschungs-
gegenstand ,,Entwicklung und Professionalisierung von Lernberatungskonzepten*
unser Konzept wissenschaftlicher Begleitung prigen wiirde. Dieser Gegenstand
wissenschaftlicher Begleitung ist ein erwachsenenbildnerischer; Bezugspunkte
sind erwachsenenbildnerisch begriindete, innovative (Lern-)Beratungskonzepte
fiir selbstorganisiertes Lernen in verschiedenen Handlungskontexten. Die Pri-
missen von Handlungsforschung erhalten in diesem Bezugspunkt eine besondere
Gewichtung, weil sie mit den Pramissen korrelieren, die dem erwachsenen-bildne-
rischen Selbstverstdndnis im professionellen Beziehungsgefiige zwischen Lehren-
den/Beratenden und Lernenden nahe kommen. Auf der Gegenstandsebene sich mit
Fragen pddagogischer Personlichkeit, handlungsleitender Prinzipien einer kompe-
tenzbasierten Lernkultur, mit einer Subjekt-Subjekt-Beziehung in Bildungsprozes-
sen u. A. zu befassen, fiihrt nahezu zwangsliufig auch zu einer entsprechenden
Dimensionierung der Beziehungsgefiige auf Verbundebene und hier insbesondere
im Verhiltnis zwischen wissenschaftlicher Begleitung und (Teil-)Projekten.

Wenn Handlungsforschung ein Ansatz ist, der maBgeblich auf einer Haltung ba-
siert, aus der begriindetes Handeln entsteht, dann gewinnt die Beziehungsebene
zwischen Forscher(inne)n und Teilprojektverantwortlichen eine stirkere Bedeu-
tung, als die einschligige Literatur erkennen ldsst. Diese Ebene wird in der Litera-
tur unter dem Etikett eines Subjekt-Subjekt-Verhiltnisses zwischen Forscher und
,,Praktiker* angesprochen oder auch als sich quasi von selbst verstehende Koope-
ration zwischen Wissenschaftler(inne)n und Praktiker(inne)n (Heiner 1998, Miil-
ler 1988). Eine solche Beziehung kann jedoch nicht vorausgesetzt werden, sondern
entwickelt sich — wenn iiberhaupt — erst in einem gemeinsam und aktiv zu ge-
staltenden und auf Kompetenzentwicklung auf individueller und organisationaler
Ebene ausgerichteten Lernprozess, dessen Verlauf maBgeblich fiir Verdnderungen
in der Praxis und das Generieren von Forschungsergebnissen ist.

Das Erreichen dieser beiden Ziele ist also an Bedingungen gebunden. Veridnderung
von Praxis und das Generieren von Ergebnissen aus der Praxis fiir die Wissen-
schaft bediirfen einer Kldarung der Erwartungen im Verbund, das heifit vor allem
auch einer Kldrung der Erwartungen der Praxis an die wissenschaftliche Beglei-
tung, weil diese nur dann wirksam werden kann, wenn sie an die Erwartungen der
Praxis anschliet. Dieses AnschlieBen ist nicht affirmativ im Sinne einer Reduk-
tion der Aktivitdten auf die Erwartungen einer Praxis zu verstehen, sondern soll
Aushandlungsprozesse auf der Basis eigener Vorstellungen der wissenschaftlichen
Begleitung und derer der Praxisprojekte ermoglichen. (Dies verlduft erfahrungs-
gemil nicht zwingend friktionsfrei und stellt die Beteiligten vor die Frage, wie
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solche Aushandlungsprozesse gestaltet werden konnen). Allein die Unterschied-
lichkeit der Praxen der einzelnen Projekte, der in den Projekten Agierenden und
der von ihnen geduBerten Erwartungen an die wissenschaftliche Begleitung macht
deutlich, dass eine wissenschaftliche Begleitung nicht mit einem geschlossenen
und einseitig definierten theoretischen Konzept beginnen kann, das dann quasi als
Korsett die Teilprojekte zur Passung zwingt. Sie kann in ihrer Ausrichtung auch
nicht von einem als einheitlich verstandenen Prozess ausgehen, sondern muss mit
unterschiedlich verlaufenden Prozessen in den Teilprojekten und unterschiedlich
sich gestaltenden Beziehungsebenen rechnen. Zugleich hat die wissenschaftliche
Begleitung insbesondere in der Anfangsphase, aber auch im gesamten Projektpro-
zess eine wichtige strukturierende Funktion.

1.6 Rollen, Funktionen, Dilemmata wissenschaftlicher
Begleitung

Mit der konzeptionellen Ausformung unseres Forschungsansatzes scheint das be-
kannte Dilemma des ,,teilnehmenden Beobachters® noch um eine dritte Dimension
erweitert zu werden. Einerseits ist die wissenschaftliche Begleitung abstrahierende
Beobachterin von auB3erhalb ihrer sich vollziehendem Geschehen in den Alltags-
praxen der Teilprojekte, andererseits ist sie integraler Bestandteil von Geschehen
auf der Verbundebene und in den direkten Standortkontakten, und zudem iibt sie
faktisch eine die Richtung diese beider Geschehen mindestens teilweise priagende
und das Geschehen selbststrukturierende Funktion aus.

So oft diese forschungsmethodische Problematik auch schon dargestellt ist, so we-
nig praxis-relevante und praktikable Orientierungshilfen zum Umgang mit diesem
Dilemma lassen sich in der Literatur finden. Positiv beschrieben heif3t das, dass
der Umgang mit dieser dreifachen Rolle im Prozess wissenschaftlicher Begleitung
immer wieder ein wichtiges Lernfeld darstellt. Bei der praktischen Umsetzung
hatten wir als Team wissenschaftlicher Begleitung uns die Frage zu stellen: Was
heil3t es praktisch fiir uns als Forscher, wenn wir sagen, wir lassen uns auf ,,das
Feld* ein?

Eine erste konkretisierende Antwort auf die Frage fiel uns aufgrund berufsbiogra-
phischer Erfahrungen nicht allzu schwer. Sich auf die Praxis einzulassen, heiflt im
konkreten Fall, sich beraterisch-emphatisch auf die uns vertrauten erwachsenbild-
nerischen Alltagslogiken einzulassen, auf die intentionalen und organisationalen
Spezifiken verschiedener Erwachsenenbildungsprojekte und -organisationen und
der in ihnen pidagogisch Titigen.
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Wenn sich nun auch die Funktionsseite Forschung als praxisdienlich versteht, ist
auch sie durch einen hohen Identifikationsgrad mit der Praxis gekennzeichnet.
Wissenschaftliche Begleitung sollte sich aber nicht gewaltsam in Empathie iiben.
Vielmehr sollte die Identifikation als Wechselbeziehung zweier Praxen verstanden
werden, die versuchen, durch Austausch und Zusammenfiihrung ihrer je spezi-
fischen Kenntnisse, Erfahrungen und Handlungsmoglichkeiten Erkenntnisfort-
schritte zu erzielen (dazu vgl. Filsinger/Hinte 1988). ,,Je spezifische® meint, dass
die Forschungsseite die Ressource ihres theoretischen Wissens als Perspektive
einbringt und an dieser Stelle nicht in der Praxis aufgeht. Es findet eine ,,ein-
vernehmliche Analyse und Wahrnehmung von unterschiedlichen Rollen* statt.
(Filsinger/Hinte 1988, S. 46) Diese Ausrichtung unserer Forschungstitigkeit, die
Analyse von Erfolgen und Stolpersteinen der Praxis vor dem Hintergrund unse-
rer theoretischen Kenntnisse und die Riickbindung unserer Analyse an die Praxis
wirkte stiitzend in die Prozessgestaltungen der Teilprojekte. Dabei erfolgte jedoch
auch diese Riickmeldung nicht in Form eines eindimensionalen Wissenstransfers
zu den Teilprojekten, sondern als ein Perspektivenangebot, das erst durch die In-
Bezug-Setzung mit anderen zu handlungsrelevantem Lernen und zu Klirungen
von Gestaltungsherausforderungen fiihrte.

Die Funktion der wissenschaftlichen Begleitung, die sich in dieser Praxis zeig-
te, haben wir nur zogernd mit dem Begriff ,,Dienstleistung* bezeichnet, weil die
soziale Differenz, die mit dem Begriffsfeld ,,.Dienen* konnotiert wird, in diesem
Falle nicht vorlag. Der Begriff ,,Service®, den wir eher verwandt haben, bedeutet
zwar im Alltagsverstand etwa dasselbe (und leitet sich sogar von der Institution der
Sklaverei her), scheint aber unbelasteter und angemessener. Gemeint ist — und so
wurde es von den Projekten auch verstanden und akzeptiert —, dass wissenschaftli-
che Begleitung fiir die jeweilige Praxis von Nutzen sein kann und nicht die Praxis
ausnutzt.

Forschung im wissenschaftlichen Begleithandeln ist aber nicht ausschlieBlich pra-
xisdienlich auf Erwachsenenbildung ausgerichtet, sondern auch ,,Mittel der Er-
kenntnis iiber den Forschungsgegenstand und den Prozessverlauf des Forschungs-
projekts® (Trier 2003, S. 42). Empathie kann und soll eigene Perspektivitédt nicht
aufheben. ,,Ein Element von Distanz bleibt unverzichtbar, sonst ist eine Auswer-
tung und Interpretation der Abldufe und ihrer Resultate mit Subjektivismen iiber-
biirdet.”“ (Trier 2003) Auch wenn wir den Begriff der Distanz durch den der Per-
spektive ersetzt haben, erscheint uns das mit dem Zitat Gemeinte selbstverstdand-
lich. Die Gefahr ,,distanzloser Identifikation* mit Praxis ist auch nicht allzu grof,
wenn man sich immer vor Augen hilt, dass die wissenschaftlichen Begleiter

— von vornherein immer nur an Ausschnitten der Praxis teilhaben,

— Uberwiegend an einer vermittelten und interpretierten Praxis aus der Per-
spektive der Teilprojektverantwortlichen teilhaben,
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— Praxis vornehmlich durch Sprache im Austausch mit den Teilprojektver-
antwortlichen und weiteren Akteuren vor Ort oder in geschriebener Form
und weniger durch Hospitationen in authentischen Alltagssituationen in
den Organisationen erfahren,

— Praxis am ehesten in Fallbeschreibungen und in den Personen der Teilpro-
jektverantwortlichen kennenlernen.

Dies hat es uns zweifellos erleichtert, in der eigenen Rolle vom beraterisch-empha-
tischen Beteiligtsein/Perspektivenwechsel zur eigenen Perspektive zu wechseln.
Als wichtiger sollte es sich erweisen, dass dieses ,,Umschalten transparent erfol-
gen muss. Vor allem in den komplexen Verbund-Arbeitstreffen galt es, transparent
zu machen, wie das Team der WIB die Rollen des moderierenden, beratenden und
des auf Erkenntnisgenerierung zu Forschungsfragen gerichteten Parts aufteilte.
Diese personenbezogene Rollentrennung in Situationen, die Transparenz gegen-
iiber den Teilprojekten und eine flankierende kollegiale Supervision, wenn Irrita-
tionen entstanden, hat sich aus unserer Sicht bewédhrt. Wir teilen an dieser Stelle
die Einschitzung von Jutzi, wenn sie sagt: ,,Diese Problematiken verstehen wir
als Folgen eines komplexen Forschungsansatzes, die aber nicht die Vorteile von
Handlungsforschung schmélern.” (Jutzi/Wollert 2003, S. 142)

2 Die Praxisfelder der wissenschaftlichen
Begleitung

Nach diesen ersten Positionsbestimmungen, in denen auch das anfidngliche
Konzept und Verstindnis von handlungsforschungsbasierter wissenschaftli-
cher Begleitung verdeutlicht werden sollte, soll nun nachgezeichnet werden,
mit wem wir zusammen geforscht und entwickelt haben. Berichtet wird von der
wissenschaftlichen Begleitung zweier Projektverbiinde, die sich je spezifisch
mit Lernberatungskonzepten befasst haben: ProLern (2002-2003) und OKRA
(2004-2000).

Projektverbund ProLern

Der Projektverbund ProLern hatte den Auftrag, innovative Beratungskonzepte fiir
selbstorganisiertes Lernen in Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung zu ent-
wickeln, zu erproben und zu implementieren. Die Schritte zu einer kompetenzba-
sierten Lernkultur gingen hier von der Konzeptentwicklung fiir das padagogische
Handeln in der eigenen Organisation aus. Projektnehmer waren vier klassische
berufliche Weiterbildungseinrichtungen. Das Spektrum der Lerndienstleistungen
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in diesen Einrichtungen umfasste die medizinisch-berufliche Rehabilitation, die

Fort- und Weiterbildung im Gesundheitswesen sowie verschiedene Weiterbil-
dungsmafnahmen im Rahmen des SGB III. Weil ProLern abgeschlossen ist, be-

zieht sich unsere Prozessskizze auf diesen Verbund (zu den erzielten Ergebnis-
sen vgl. Prozessbegleitende ... 2005, Klein/Reutter 2005, Projektdatenbank unter
www.abwf.de).

Das Teilprojekt ,, Beratungskonzept zur Forderung von Selbstmanage-
ment“ richtet sich an erwachsene Rehabilitanden, die aufgrund vielfilti-
ger, mehrfach ausgeprégter Einschrinkungen einer besonderen Férderung
bediirfen. Der entwickelte Beratungsansatz ist zielgruppenspezifisch aus-
geformt und interdisziplindr angelegt und basiert auf dem Ausloten des je
individuellen Grads moglicher Selbstorganisation im Lernen. Wege der
Hinfiihrung zur Selbstorganisation sind expliziter Bestandteil des Lernbe-
ratungskonzepts.

Das Teilprojekt ,, Prozessbegleitende Lernberatung und Organisationsbe-
ratung* der Kaiserswerther Seminare, Institut fiir Fort- und Weiterbildung,
ist auf die berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung im Feld der Pflege-
berufe im Sozial- und Gesundheitswesen bezogen. Das Beratungskonzept
basiert auf langfristig angelegten Angeboten, in denen geeignete Strategien
erarbeitet werden, um individuelle Prozesse der Kompetenzentwicklung
mit den Verdnderungsprozessen in den jeweiligen Arbeitsfeldern und Or-
ganisationen zu verbinden. Das Projekt bindet Aspekte der Organisations-
beratung im Sinne der nachhaltigen Wirksamkeit der individuellen Lern-
prozesse in den Organisationen ein.

Das Teilprojekt ,,Ganzheitliche Weiterbildungs- und Lernberatung® des
Bildungswerks des Handwerks gGmbH in Alzey/Worms basiert auf einem
gestalttherapeutisch beeinflussten Beratungsansatz. Auf der Grundlage ei-
ner Bilanzierung lebens- und arbeitsbiographischer Reflexionen und unter
Einsatz eines Prozess-Zyklus-Modells wird hier eine taxonomische Stei-
gerung des Selbstorganisationsgrads erprobt. Zielgruppen sind Frauen in
Orientierungs- und IntegrationsmaBBnahmen und junge Erwachsene mit ge-
scheiterten Ausbildungsbiographien.

Das Teilprojekt ,,Aufbau einer regionalen Struktur fiir Lernberatung* ist
ein Verbundprojekt unter der Leitung des Instituts fiir Sozialforschung und
berufliche Weiterbildung ISBW, Neustrelitz, bestehend aus drei Partnern,
die Lernberatung als regionale Konzeption von Weiterbildungseinrichtun-
gen erproben und implementieren wollen. Das kontextualisierte Lernbera-
tungskonzept basiert auf einer Differenzierung zwischen der orientieren-
den und der fachlichen Funktion von Lernberatung und stellt ,,Lehrende*
selbst als Lernende in den Mittelpunkt. Die Breite der Zielgruppen um-
fasst Existenzgriinder(innen), Berufsriickkehrerinnen, Erziehungsurlauber
(innen), arbeitslose Erwachsene, Ausbildungsabbrecher.
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Projektverbund OKRA

Der Projektverbund OKRA, gleichfalls bestehend aus vier Gestaltungsprojekten,
arbeitet an der Professionalisierung begleitender Lernberatung in unterschiedli-
chen, nach auflen gerichteten Handlungskontexten. (Lern-)Beratungskonzepte
werden hier als Lerndienstleistung mit anderen Organisationen koproduktiv entwi-
ckelt und erprobt. In diesem Prozess werden Qualititsmerkmale von Lernberatung
identifiziert, Stiitzstrukturen geschaffen, die Zuginge zu Lernberatungshandeln
ermoglichen, und die theoretische Verortung der Lernberatungskonzepte voran-
getrieben. Lernberatungshandeln bezieht sich auf die professionelle Beratung in
Klein- und Mittelbetrieben, auf Organisationsberatung in einer Personalentwick-
lungs- und Bildungsabteilung der Altenhilfe, auf die Fortbildung von Lehrer(inne)n
in Schulen des Gesundheitswesens, auf Lernberatung als intermediédre Beratung in
einer lernenden Region und mit der spezifischen Zielgruppe der Migrant(inn)en.
(zu OKRA vgl. Klein/Wenzig 2005, Projektdatenbank unter www.abwf.de).

— Teilprojekt Professionalisierung fiir Lernberater(innen) fiir Lehrende in
Schulen des Gesundheitswesens (Kaiserswerther Seminare, Diisseldorf):
Fiir und mit neun Krankenpflegeschulen aus vier Bundesldndern entwickelt
und erprobt dieses Projekt eine Weiterbildung zum prozessbegleitenden
Lernberater. Durch die aktive Einbindung der Schulleitungen in die Kon-
zeptentwicklung soll die Implementierung von Lernberatung in den Schu-
len befordert werden. Die auf einem Dreieckskontrakt basierende, zertifi-
zierte Weiterbildung soll nachhaltig implementiert werden.

— Teilprojekt Organisationsentwicklung auf der Basis von Lernberatung — ein
Geschdiftsfeld im Handlungskontext Altenhilfe (Stephanuswerk Isny): Die
Abteilung ,,Personalentwicklung und Bildung* eines Altenhilfetrdgers wird
beim organisationalen Umbau und bei der Entwicklung einer neuen Lern-
und Arbeitskultur begleitet und unterstiitzt. Konkretisiert wird dies in Be-
zug auf ein Coaching der Abteilungsleitung und durch lernberatungsbasierte
Personalentwicklungen fiir Zielgruppen unterschiedlicher Hierarchieebenen
(Fiihrungskrifte, Trainees, externe Berater, Personalentwickler).

— Teilprojekt Kompetenzen von Migrant(inn)en durch professionelle Lern-
beratung fordern (Ifak, Institut fiir angewandte Kulturforschung, Gottin-
gen): Gelegenheitsstrukturen fiir die Weiterentwicklung von Transferkom-
petenzen von Migrant(inn)en in der Region zu suchen und zu schaffen, ist
das Anliegen dieses Projekts. Angezielt wird der Aufbau einer regionalen
Lernberatungsstelle fiir Weiterbildungseinrichtungen und andere Lern-
dienstleister aus dem Non-Profit-Bereich.

— Teilprojekt Systemische Prozessbegleitung in komplexen Lernsituationen
— Neue Praxisperspektiven der Professionalisierung von Weiterbildung
und Beratung fiir kleine Unternehmen (Bildungswerk der sichsischen
Wirtschaft, Dresden): Ausgehend vom Paradoxon latenter Nachfrage nach
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Beratung und Weiterbildung und potenzieller Lernbereitschaft von KMU
versus geringer Nutzung von Angeboten entfaltet der Antragsteller sein
Praxiskonzept auf der Folie einer Analyse aktueller Wirkungstrends im
System innerhalb der KMU-orientierten Weiterbildung, in deren Ergebnis
eine systemische prozessbezogene Lernbegleitung in komplexen Lernsitua-
tionen steht.

3 Parameter des reflexiven Prozess-Blicks

,Menschen leben im Modus der Auslegung: Die Annahme, die Umwelt begegne
uns unmittelbar, ist eine Fiktion. (...) Es gilt die Vorstellung zu iibersteigen, daf3
Subjekt und Objekt eindeutig voneinander zu trennen sind, daf} allgemein ver-
bindlich gesagt werden kann, was zum Ich und was zur Welt gehort, dal3 eine
durchgehende Grenzziehung von innen und auBlen moglich ist. Das, was nicht
zum Menschen gehort, begegnet ihm nicht, wie es ist, sondern wie es in seinem
Verhiltnis zu thm durch seine Interpretationen bestimmt wird* (Tietgens 1981,
S. 90)

Die ,,subjektive Objektivitdit

Die Analyse des Projektprozesses ist aus der Perspektive und aus der Funktion und
Rolle der wissenschaftlichen Begleitung verfasst und bezieht sich vorrangig auf
den Verbundprozess in ProLern. Auch wenn wir die Prozesse mit einem professio-
nell-analytischen Blick beschreiben, soll nicht der Eindruck entstehen, es handele
sich dabei um einen ,,objektiven Blick. ,,Handlungsentlastung und Distanz zum
Gegenstand (hier zum Berufsfeld und Berufsalltag) als eine der ,systemischen Be-
dingungen® garantiert aber keine Objektivitit.“ (Heiner 1998, S. 30)

Die Gruppe und ihr Entwicklungsprozess als Reflexionsfolie

Als WIB gingen wir davon aus, dass es fiir die Qualitit der Verbundarbeit und fiir
den angezielten Forschungs- und Entwicklungsprozess bedeutsam ist, der Gruppe
und ihrem Entwicklungsprozess Aufmerksamkeit zu widmen. Es mag als Perspek-
tive von wissenschaftlicher Begleitung befremden, den Gruppenentwicklungspro-
zess in dieser Weise zu betonen. Deshalb hier unsere Begriindung:

Ein zentrales Strukturmerkmal fiir die Umsetzung des handlungsforschenden
Ansatzes stellen vier unterschiedliche Teilprojekte an rdumlich weit auseinander
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liegenden Standorten dar. Deshalb waren vom Programmbereichsmanagement
Foren der Zusammenarbeit eingeplant: verbundbezogene Arbeitstreffen und ver-
bundiibergreifende Workshops. Wenn es gelingen soll — so die Annahme der wis-
senschaftlichen Begleitung —, diesen zentralen Foren eine prozessbegleitende und
ergebnisorientierende Funktion zu geben, dann muss der Faktor Gruppe und ihr
Entwicklungsprozess einen Stellenwert bekommen.

Der wesentliche Auftrag von ProLern war die Entwicklung von innovativen
Beratungskonzepten selbstorganisierten Lernens in der Fremdorganisation. Ein
qualitatives Merkmal von Fremdorganisation, innerhalb derer sich Selbstorga-
nisation im Lernen entfalten soll und kann, ist die Gruppe. Damit steht Lernen
im sozialen Kontext im Mittelpunkt. Entwicklungsprozesse von Gruppen und
das dynamische Gleichgewicht innerhalb von Gruppen wurden deshalb auch
unter fachlichen, auftrags- und konzeptionsbezogenen Gesichtspunkten von
der wissenschaftlichen Begleitung als relevant eingeschitzt. In Hinblick auf
den Verbund als Gruppe wurde die Annahme formuliert: Wenn es gelingt, die
Verbundarbeit als Gruppenarbeit zu einer Erfahrung von Selbstorganisation in
einem sozialen Setting werden zu lassen, werden Lerneffekte auf zwei Ebenen
erzielt: Das Bewusstsein um das eigene Lernen der Projektteilnehmenden in
und durch soziale/n Settings wird geschirft, und die Kompetenzen, selbstorga-
nisiertes Lernen im sozialen Setting der Bildungsarbeit zu ermdglichen, entwi-
ckeln sich weiter.

Lernprozesse konnen kooperativ innerhalb von Gruppen ablaufen, vor allem
dann, wenn es der Gruppe gelingt, ihre Potenziale fiir das Lernen der Mitglie-
der zu aktivieren. Das Lernen von- und miteinander, so die Ausgangsiiberle-
gungen der wissenschaftlichen Begleitung, kann die Lernwege aller Beteiligten
effektivieren und damit von Vorteil sein im Vergleich zum ausschlieBlichen
Selbsterschlieen von Umsetzungs- und Gestaltungsméglichkeiten von Lernbe-
ratung als Lernprozessbegleitung. Das kooperative Lernen als Lernen vonein-
ander basiert dabei auf einem kollegialen Austausch, der in einer Balance von
Selbstreflexion und kollektiver Reflexion erfolgt. Entscheidend fiir das Ler-
nen voneinander ist die wechselseitige Unterstiitzung bei der Bearbeitung von
eingebrachten Erfahrungen, bei der Planung von zukiinftigen Vorhaben, bei
der Kontrolle von Zwischenergebnissen und -erkenntnissen u. v. m. Ein Lernen
voneinander entsteht nicht zwingend, sondern kann im Entwicklungsprozess
von Gruppen entstehen und sich als Kulturgut verankern. Die Intensitidt des
Lernens voneinander ist von der sich entwickelnden Vertrauenskultur in einer
Gruppe abhingig. Erst ein gegenseitiges Vertrauen erlaubt auch das gegenseiti-
ge Geben und Annehmen von Kritik und erméglicht die Entfaltung von Lernen
durch das Thematisieren von Irrwegen und Stolpersteinen. (Projekttagebuch
WIB-ProLern 2002)
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Die handlungsleitenden Prinzipien von Lernberatung als Prinzipien
wissenschaftlicher Begleitung

Der zweite Analysefokus liegt in der Adaption der handlungsleitenden Prinzipien
von Lernberatung in der Verbundarbeit als Konkretisierung unseres handlungs-
forschenden Ansatzes. Die im anfénglichen Projektprozess gemeinsam gefillte
Entscheidung, die Verbundarbeitstreffen zu Orten gelebter Lernberatung zu ent-
wickeln, stellte fiir die Leiterin der WIB eine Herausforderung besonderer Art
dar, weil sie den Gestaltungsprojekten als Expertisetrdgerin zum Thema ,,Lernbe-
ratung® aus der Literatur bekannt war. Diese Expertise wurde der wissenschaftli-
chen Begleitung auch in Bezug auf die Téatigkeitsfelder der Gestalter(innen) zuge-
schrieben. Auch aus unserer Sicht war dies ohne Zweifel von Vorteil, denn es gab
Sicherheit in Hinblick auf den Projektauftrag und machte uns die Ubernahme der
Beraterfunktion leicht. Es war jedoch zu bedenken, dass die vorhandene und zu-
geschriebene Expertise entwicklungshemmende Wirkungen in den Projekten ent-
falten konne, weil entweder ein Zwang zur Ubernahme oder ein Bediirfnis nach
Abgrenzung entstinde. Dass die WIB im Team als wechselseitiges kritisches Kor-
rektiv titig wurde, lieB diese Tendenzen jedoch nicht virulent werden.

Ein zweites moglicherweise storendes Moment musste bedacht werden: Die Prinzi-
pien von Lernberatung beziehen sich in ihrer Genese orientierend und handlungs-
leitend auf das Selbstverstindnis und die Rolle von Lernberater(inne)n. Einige
davon sind Prinzipien, die auch fiir WIB handlungsleitend sein sollen. Aufgrund
des um Prinzipien von Lernberatung erweiterten Verstindnisses der wissenschaft-
lichen Begleitung stellten sich die Fragen: Wiirde die WIB in erster Linie als Lern-
beratung agieren und nur in zweiter Linie forschen? Wo sind rollenspezifisch die
Grenzen zu ziehen? Ist die Rolle der Lernberaterin integrierbar in ein Rollenver-
standnis handlungsforschender wissenschaftlicher Begleitung? Die Beantwortung
der Fragen sollte im praktischen Handeln und seiner Reflexion im Team der wis-
senschaftlichen Begleitung erfolgen.
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4 Der Prozess/die Praxis

Paul: Wenn man an einem fremden Strand ankommt, ist man zuerst immer etwas verlegen.
Jakob: Man weif3 nicht recht, wohin man gehen soll.

Paul: Wen man anbriillen darf.

Jakob: Und vor wem man den Hut zieht.

Paul: Das ist der Nachteil, wenn man an einem fremden Strand ankommt.*

(Bertolt Brecht:
Fliichtlingsgespriche. Entwurfsfassung, Einleitender Spruch beim Auftaktworkshop)

Brodel konstatiert im Kontext von Evaluations- und Begleitforschung, dass ,,die in
Frage kommende Forschungsliteratur auffallend zuriickhaltend (ist), wenn es um
die Details und Umsetzungsprobleme eines ,wissenschaftlich noch vertretbaren’
Handelns in der prozessorientierten Evaluationsforschung gehen miisste* (Brodel
2005, S. 104). Wir wollen durch eine Skizze der Prozesse auf Verbundebene einen
Beitrag dazu leisten, diese Liicke zu schliefen.

41 Die Anfangssituation

Es war vorrangiges Ziel der wissenschaftlichen Begleitung, mit der konzeptionel-
len Anlage des Auftaktworkshops

— soziale Orientierungen anzubieten und zu schaffen,
— Unsicherheiten zwischen den Beteiligten zu minimieren,
— Kommunikation und Interaktion zu ermdglichen (Geissler 1993).

Die Gestaltung des ersten Direktkontakts mit den Teilprojekten stellte die WIB
daher unter eine originidr erwachsenenbildnerische Perspektive, gute soziale
Praxis zu schaffen, dem Gruppenentwicklungsprozess Raum auf sozialer und
inhaltlicher Ebene zu geben und dabei mit Prinzipien von Lernberatung zu
verbinden.

Auch fiir auf Selbstorganisation ausgerichtete Arbeits- und Lernprozesse gilt, dass
die Gestaltung der Anfangssituation in der Verantwortung der Veranstaltenden
liegt und sie zunichst die einzig ,,Prominenten sind. Die Herausforderung lésst
sich hier so konkretisieren, dass es darum gehen sollte, frithzeitig Signale von Ver-
antwortungsteilung, Partizipation, Prozessorientierung usf. (Kemper/Klein 1998)
zu senden, um von Anfang an Prinzipien von Lernberatung erfahrbar werden zu
lassen und zugleich der Gruppe den dynamischen Prozess zu erlauben, der in der
Anfangszeit ,,Formingphase* (Tuckman 1965) beschrieben ist.
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Kennenlernen unter personlichem und thematischem Bezug

Der Umstand, dass alle Workshopteilnehmenden Funktionen und Rollen in pida-
gogischen Kontexten einnahmen, erlaubte einen thematisch-spielerischen Einstieg.
Bei der methodischen Auswahl folgte die WIB der Intention, Biographieorientie-
rung als Prinzip in seiner Vernetzung mit fachlich relevanten Inhalten (Lernen,
Lernhaltungen, Lernerfahrungen) erfahrbar zu machen und damit einen ersten
Beitrag zur sozialen Orientierung fiir die Verbundarbeit zu leisten. Ausgewdhlt ha-
ben wir die aus der Lernberatungskonzeption entstandene Methode ,,Lernspuren®,
die von den Teilnehmenden selbst in ihrer Bildungsarbeit genutzt werden konnte,
womit wir unsere praxisdienliche Funktion friihzeitig zu iibermitteln suchten. Aus
den unmittelbaren und im Expertengespriach nachgingigen Riickmeldungen aus
den Projekten kann festgehalten werden, dass die frithzeitige Begegnung und Er-
fahrung mit einem weiten Verstindnis von Biographie die Qualitit in Lern-/Lehr-
settings maligeblich befoérdert hat.

Informationen erhalten und geben, vorsichtige Anndherungen
und erste Ordnungsschritte

Die Fiille der bereits anfiinglich relevanten Informationen sollte in einen kommu-
nikativen und in Ansitzen interaktiven Prozess eingebettet werden. Ziel war es,
durch Informationen und den Austausch iiber Informationen Orientierungen zum
Projektanliegen aus verschiedenen Perspektiven zu geben, diesen aber auch indivi-
duell erschlieBen und gestalten zu lassen. Ein erstes wichtiges Signal war dafiir das
partizipative Angebot des Programmbereichsmanagements, indem die Forschungs-
fragen als ,,formale Orientierung® vorgestellt und zugleich der Uberpriifung und
Ausformung durch die Projekte im Projektprozess anheim gestellt wurden:

Die anschlieBenden Informationen der Teilprojektvertreter(innen) zu ihren Einzel-
projekten fiihrten zu einer interessengeleiteten Diskussion; man versuchte, sich ge-
genseitig ,,abtastend” im jeweiligen Projektansatz zu verstehen. Der Umgang mit-
einander war vorsichtig und von der konventionellen Umgangsform, vorwiegend
Verstdandnisfragen zu stellen, geprigt. Vorrangig wurden die Spezifika, die Einzig-
artigkeiten des jeweiligen Projekts herausgearbeitet und versucht, erste Gemeinsam-
keiten zu finden. Es wurde spiirbar, dass die Fiille der Informationen, da subjektiv
kaum verarbeitbar, Unsicherheiten verstirken wiirde, wenn sie nicht in eine Struktur
gebracht wiirden. Es ging nun darum, in projektgemischten Arbeitsgruppen Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Projekten zu fassen und damit ein
erstes gemeinsames ,,Ordnungsprinzip® iiber diese Informationen zu legen.

Im Anschluss daran legte die WIB ihre Rahmenkonzeption in Form eines me-
taplangestiitzten Inputs dar. Wesentliche Intentionen waren, die Prinzipien von

105



Handlungsforschung und die Prinzipien von Lernberatung explizit sowie die Feld-
kompetenzen der WIB in Bezug auf Bildungspraxis und wissenschaftliche Be-
gleitung spiirbar werden zu lassen. Mit der Wahl einer narrativen Form der Hy-
pothesenprisentation bspw., die sich nicht nur aus theoretischen Standortangaben
oder wissenschaftlichen Meinungen speiste, sondern auch aus professionell-bio-
graphisch begriindeten Annahmen und Fragestellungen, sollte iibermittelt werden,
dass die WIB auf eine gemeinsame Entwicklung von Forschungs- und Arbeits-
fragen ausrichtet, die sich dadurch auszeichnen, dass

— die Erkenntnisinteressen der wissenschaftlichen Begleitung vertreten sind,

— die kontext- und personen-/professionsspezifischen Handlungs- und
Erkenntnisinteressen der Teilprojektverantwortlichen aufgenommen
sind,

— verbundgemeinsame, projektkontextspezifische und individuelle, personen-
bezogene Erkenntnisinteressen transparent sind,

— Forschungs- und Arbeitsfragen aus den erwarteten Leistungspotenzialen
aller Beteiligten generiert werden wollen.

Eine weitere Voriiberlegung lag darin, den gemeinsamen Projektauftrag nach dem
Prinzip der Sicherung biographischer bzw. hier berufsbiographischer Kontinu-
itdt an den ,,state of the art” erwachsenenpiddagogischer Praxis anschlussfihig
zu machen. Deshalb lautete eine zentrale Botschaft, dass es nicht zwingend nur
um ,,Neuerfindungen im Projektprozess gehen werde, sondern auch um eine Bi-
lanzierung und Sicherung bewihrten erwachsenenbildnerischen Handelns unter
neuen Lernherausforderungen. Wir haben dabei ein Verstindnis von ,,Innovation‘
angeboten, das sich in der begriindeten Balance zwischen ,,Kontinuitit und Neuer-
findung* bemisst und in Verbindung mit verdnderten Herausforderungen zu neuen
Qualitédten einer beratungsorientierten Lernkultur entwickelt. Damit sollte auch
ein Impuls gesetzt werden, durch eine Bilanzierung der pidagogischen Arbeit in
den Einrichtungen die je spezifischen Anschlussfahigkeiten zur Sicherung biogra-
phischer Kontinuitit herzustellen.

SchlieBlich sollte die WIB in ihrem Funktions- und Rollenverstindnis transparent
werden. Insgesamt war die vorzutragende Rahmenkonzeption von dem Selbstver-
standnis getragen,

— die beginnende Verbundarbeit als offenen und damit zu gestaltenden Pro-
zess darzustellen, der dem Prinzip der Verantwortungsteilung unter Be-
riicksichtigung unterschiedlicher Funktionen und Kompetenzen unterliegt;

— die Interessen, Kompetenzen und erwarteten Leistungspotenziale der Ein-
zelprojekte handlungsleitend wirksam werden zu lassen und

— die Kontextspezifik und damit Vielfalt konzeptioneller Ansétze von Lern-
beratung zu befordern.
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Verbindlichkeiten der Zusammenarbeit interessen-
und bedarfsorientiert herstellen

Auf der Grundlage der bis dahin deutlich gewordenen inhaltlichen und strukturell-
organisatorischen Bedingungen galt es nun Raum zu geben fiir die Ausgestaltung
des gemeinsamen Arbeits- und Lernprozesses und der je projektspezifischen Pro-
zesse. Eine erste Entwicklung konkreter Vorstellungen zur Sicherung der Arbeits-
fahigkeit auf inhaltlicher Ebene wurde mit Hilfe reflexiver Fragen in projekthomo-
genen Kleingruppen vorgenommen. Dabei wurden Arbeitsfragen der jeweiligen
Teilprojekte identifiziert, erwartete Leistungspotenziale im eigenen Projekt ermit-
telt. Daran anschlieBend konnten Aspekte der Zusammenarbeit mit Programm-
bereichsmanagement und Kooperations- und Supportideen zwischen Projekt und
wissenschaftlicher Begleitung erarbeitet werden. Nach einer Prisentation und Dis-
kussion im Plenum wurden interessen- und bedarfsorientierte Verbindlichkeiten
fiir die Planung und Gestaltung des ersten Arbeitstreffens abgeleitet.

Zwischenbilanz

Riickblickend lisst sich, gestiitzt durch die 2005 gefiihrten Experteninterviews mit
den Vertreter(inne)n der Teilprojekte sagen, dass diese frithzeitigen Angebote der
Partizipation, der Gestaltbarkeit im Prozess und der Verantwortungsteilung eine
wichtige Signalwirkung hatten. Es erwies sich in der Folgezeit, dass die angebote-
nen Partizipationsriume von den Einzelprojekten und dem Verbund aktiv genutzt
wurden, und zwar in der kooperativen Gestaltung der Verbundarbeit und in der
eigenen Projektpraxis.

Bereits im Auftaktworkshop konnten manche Erwartungen und auch Befiirchtun-
gen gegeniiber einer Arbeit unter wissenschaftlicher Begleitung aufgelost werden.
Zum Teil entstanden jedoch neue Irritationen, weil die wissenschaftliche Beglei-
tung sich ,,s0 anders présentiert hatte, als ich erwartet hatte®. Riickblickend ver-
deutlichten einige der ProLerner(innen) im Expertengesprich (Experteninterviews
2005 zur Arbeits- und Lernkultur auf Verbundebene ProLern und OKRA), mit ei-
ner gewissen Spannung und Neugier und durchaus ,,priifend die ndchsten Schritte
beobachtet* zu haben: ,,Mal sehen, ob und wie Sie das einlosen.

4.2 Sichern von Arbeitsfahigkeit:
ProLern gibt sich eine Arbeits- und Lernstruktur

Wesentliche Intention der wissenschaftlichen Begleitung fiir das wenige Wochen
spiter stattfindende erste Arbeitstreffen war es, Anschlussfihigkeit und Interessen-
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orientierung als Prinzipien in doppelter Ausrichtung zu praktizieren: zum einen
in Bezug auf das Einlosen der beim Auftaktworkshop getroffenen Vereinbarun-
gen und zum anderen in Bezug auf aktuelle Fragestellungen zu den begonnenen
Prozessen vor Ort. Uber metareflexive Schleifen sollten diese Prinzipien sich im
Arbeitsprozess von ProLern verankern. Im Mittelpunkt stand somit auf der Sach-
ebene das Sichern von inhaltlicher und organisatorischer Arbeitsfahigkeit, das auf
der Beziehungsebene als gemeinsamer Prozess angelegt wurde. Mit den Fragen in
der Ankommensrunde: ,,Was interessiert mich hier?* ,,Was ist mein Anliegen?*
,Was ist mir in diesen zwei Tagen wichtig?* aktualisierte sich die Struktur des
Arbeitstreffens; auf diesem Wege konkretisierte sich auch im partizipativen Ver-
fahren die Agenda des Treffens.

Die Forschungs- und Arbeitsfragen werden erarbeitet

Die Rahmenkonzeption der wissenschaftlichen Begleitung wurde am Beispiel
der Entwicklung gemeinsamer und projektbezogener Forschungs- und Ar-
beitsfragen thematisiert: In einem qualitativen und an das Konzept der Hand-
lungsforschung angelehnten Verstindnis sollten sich die an den Erkenntnisin-
teressen des Gesamtprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* und des
Programmbereichs ,,.Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* orientierten For-
schungs- und Arbeitsfragen an den Leistungspotenzialen der Einzelprojekte und
den zu erwartenden bzw. sich abzeichnenden Ergebnissen entwickeln. Dahinter
liegt ein Verstdndnis ,,prozessoffen fokussierender Forschung*: Prozessoffen
heiBt, die im Vorfeld nicht absehbaren, aber im Projektprozess sichtbar werden-
den Fragestellungen ggf. nicht nur als Arbeits-/Gestaltungs-, sondern vielmehr
als Forschungsfragen aufzunehmen, um so den versteckten Potenzialen kon-
textueller Projektpraxis Raum zu geben. Fokussierend heiflt, dass phasenbe-
zogen Arbeits- und Forschungsfragen als orientierunggebend und verbindlich
vereinbart werden. Diese gelten als handlungsleitend fiir die wissenschaftliche
Begleitung und die Einzelprojekte. Mit Hilfe reflexiv angelegter Zwischenbi-
lanzen werden die Relevanzen der Forschungs- und Arbeitsfragen iiberpriift
und ggf. verdndert.

Diesem Verstidndnis folgend wurden in einem partizipativen Verfahren zunichst
von den Projekt-/Teilprojektverantwortlichen kontextspezifische Arbeitsfragen
ermittelt, mit den Forschungsaspekten der wissenschaftlichen Begleitung abge-
glichen und mit Forschungsfragen unterlegt (Ausschnitte siche Abbildung 1). Die
so ermittelten Arbeits- und Forschungsfragen wurden in einem nichsten Schritt
dann noch einmal von allen Beteiligten in eine Matrix iiberfiihrt, mit der die ver-
bundgemeinsam relevanten und die kontextspezifischen Fragen sichtbar gemacht
wurden.

108



Abbildung 1

Kontextspezifische Arbeits- und Forschungsfragen

1. Forschungsaspekt: Entwicklung einer fachlichen Expertise zu Lernberatung durch die
Ermittlung des ,,state of the art*.

Forschungsfrage: Welche Gemeinsamkeiten weisen Konzepte einer begleitenden Lernberatung

Erwachsener auf, die selbstorganisiertes Lernen und damit auch die Auspriagung beruflicher

Handlungskompetenz unterstiitzen?

Arbeitsfragen:

— Was sind in unserem Projekt die Eckpfeiler/Parameter von Lernberatung auf konzeptioneller
und auf Umsetzungsebene?

— Was ist unser Verstdndnis von selbstorganisiertem Lernen aus Sicht der organisierten Wei-
terbildung? ...

2.Forschungsaspekt: Anforderungen an die Profession ,,Lernberater/-in“ und Ableitung von
Supportbediirfnissen

Forschungsfrage: Welche alten und welche neuen Anforderungen stellt Lernberatung zur For-

derung des selbstorganisierten Lernens an das pddagogische Personal der Erwachsenenbildung

auf den Ebenen Selbstverstindnis/andragogische Grundhaltung, Funktion und Rolle, profes-

sionsbezogene Kompetenzen, Aufgabenspektrum?

Arbeitsfragen:

— Was sind die andragogischen/didaktischen Leitprinzipien von Lernberatung?

— Inwieweit unterscheiden sie sich im Blick auf selbstorganisiertes Lernen von ,,alten Leitprin-
zipien“?

— Welche funktionsbezogenen Unterschiede resultieren aus der Schwerpunktverlagerung ,,vom
Lehren zum Beraten*?

— Wie lassen sich traditionelle Rollenverstdndnisse im Unterschied zu neuen Rollenverstind-
nissen beschreiben? ...

3. Forschungsaspekt: Anforderungen an die Organisationsstruktur der Bildungseinrichtung
zur Implementierung von Lernberatung

Forschungsfrage: Welche Anforderungen stellt begleitende Lernberatung zur Férderung selbst-

organisierten Lernens an die Mitarbeiterentwicklung beruflicher Weiterbildungseinrichtungen

und die Organisationsstruktur der Einrichtungen?

Arbeitsfragen:

— Mit welchen Verfahren/Formen/Wegen erfassen und befriedigen die Weiterbildungseinrich-
tungen die Weiterbildungs- und sonstige Supportbedarfe des pidagogischen Personals?

— Auf welche Ressourcen konnen sie dabei zuriickgreifen?

— An welche Grenzen (arbeitsorganisatorischer, finanzieller, zeitlicher Art) stolen sie? ....

Forschungsaspekt 4: Didaktisch-methodische Aspekte des Lern-/Lehrarrangements von
Lernberatung

Forschungsfrage/Arbeitsfrage: Welches Verstdndnis von selbstorganisiertem/selbstgesteuer-
tem Lernen verbindet sich mit den Konzepten von Lernberatung? Wo liegt der gemeinsame
,,Grundnenner*?

Forschungsfrage/Arbeitsfrage: Welche Verstidndnisse von Lernen und welche von Beraten ste-
hen hinter den Lernberatungskonzeptionen?

Forschungsfrage/Arbeitsfrage: Welche Lerninfrastrukturen sind geeignet, damit Lernende
(Mit-)Verantwortung fiir ihr Lernen auf den Ebenen Lernziele, Lerninhalte, Methoden usf.
tibernehmen kénnen?
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Prozessorientierung als Prinzip der Verbundarbeit wurde in der Entwicklung der
Forschungs- und Arbeitsfragen erstmalig relevant und genutzt, da mit der Ent-
wicklung auch eine Einschidtzung des derzeitigen Prozesses und der derzeit rele-
vanten Arbeitsfragen einherging. Mit der Entwicklung der Fragen verbunden war
also die Intention, nicht die Praxis durch die Forschungs- und Arbeitsfragen zu
gestalten, sondern die Praxisprozesse mit Hilfe der Forschungs- und Arbeitsfra-
gen zu reflektieren. Fiir uns war dies eine direkte Erfahrung, dass und wie Praxis
Forschung beeinflusst, wenn Praxis als reflektierte Praxis ernst genommen wird
(Schon 1982, zit. in Heiner 1998, S. 30)

Das Verfahren der Entwicklung der Forschungs- und Arbeitsfragen hatte noch
eine besondere Seite. Es stand als erstes gemeinsames Erlebnis dafiir, dass die
Ausgestaltung von Selbstorganisation und Verantwortungsteilung in der Gruppe
keinesfalls einfacher als ,,fremdbestimmtes* Vorgehen ist, weil die Strukturen
selbst geschaffen werden miissen. Eine Herausforderung fiir die WIB stellte in
dieser Phase auch das Finden einer Balance zwischen orientierungsgebenden Vor-
gaben und offenen selbst zu organisierenden und selbst zu gestaltetenden Antei-
len dar. ,,Wie viel Struktur durch Leitung braucht und wie viel vertrdgt der auf
Verantwortungsteilung und Partizipation ausgerichtete Projektverbund?* war eine
immer wieder auszulotende Frage. Auch fiir die Vertreter(innen) der Teilprojekte
war dieses prozessbezogene Arbeiten anstrengender als die Auseinandersetzung
mit einem vorgefertigten Katalog von Fragestellungen. ,,Vorgaben kann man ab-
nicken, d. h. annehmen oder innerlich ablehnen. Selbstverantwortlich Mitgestal-
ten, da kann man sich nicht rausziehen!* (Experteninterview) Es waren weitaus
mehr Initiative, Mitarbeit, Entscheidungen und Aktivitdten der Selbstorganisation
gefordert als in einem klassischen Arbeitssetting.

Zwischenbilanz

In ProLern verfiigten keine der in den Teilprojekten Verantwortlichen tiber Erfah-
rungen mit wissenschaftlicher Begleitung. Dies war eine der Gemeinsamkeiten,
die den Anfang prigten. In den Expertengesprichen erinnerten sich Teilprojekt-
verantwortliche, sie hitten erwartet, dass die wissenschaftliche Begleitung eine
klare Vorstellung iiber den Ablauf des Projekts habe und konkrete Vorgaben ma-
chen und Auftrige erteilen wiirde; auch befiirchteten einige Teilnehmer ein sie
tiberforderndes wissenschaftliches Niveau und starken Leistungsdruck. Die wis-
senschaftliche Begleitung wird in dieser Erwartungshaltung mit einer Leitung
gleichgesetzt, die weil}, was gefordert ist, dies weitergibt, Kompetenzvorspriinge
und Qualitdtserwartungen hat, die bedngstigend sind. Vor allem das Vor-Urteil,
dass wissenschaftliche Begleitung fordere und mit einem fertigen Konzept agiere,
war bei den meisten Teilnehmern vorhanden und nicht unbedingt nur negativ be-
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setzt. Manche Projektnehmer(innen) wiinschten sich eine rigidere, zielgerichtete
Anleitung.

Damit ist eine der grundlegenden Primissen der Handlungsforschung, nimlich
von einer Gleichheit resp. Gleichwertigkeit zwischen wissenschaftlicher Beglei-
tung und Praxis auszugehen, kritisch zu hinterfragen. Wie sich in den Aussagen
zeigt, wird der wissenschaftlichen Begleitung ein Vorsprung in unterschiedlichen
Feldern zugesprochen, der dann zumindest in der Anfangsphase auch zwangslédu-
fig zu impliziten Hierarchiekonstrukten fiihrt. Der wissenschaftlichen Begleitung
wird nicht nur eine {ibergeordnete Funktion zugeschrieben, sondern diese erscheint
als Multitasking-Funktion: Dem ,,Forscherteam* wird die Rolle der Projektleitung
zugedacht, es hat die Aufgabe, theoretisch basierte Inputs zu liefern, es soll die
Projekte und den Verbund strukturieren, von ihm wird die Ausiibung von Kontrolle
erwartet; dies aber sind vornehmlich Zuschreibungen, die den Beratungsaspekt
ausklammern und auch die origindre Aufgabe des Forschens nur unprézise fassen.
Gleichwertige Kooperation kann also nicht vorausgesetzt, sondern muss im Pro-
zess und in einem Ermoglichungsrahmen hergestellt werden. Sie kann nicht durch
die Revision von Bildern hergestellt werden, nicht durch einen Einfiihrungsvortrag
entstehen, sondern nur durch praktisches Tun und eine auf Transparenz ausgerich-
tete Reflexion.

4.3 Fallarbeit: Selbstverstandnisdebatten um SOL
und Lernberatung

Inhaltlich befasste sich ProLern iiber einen langen Zeitraum mit einer auf eigenen
Alltagstheorien und wissenschaftlich-theoretisch fundierten Einsichten beruhen-
den Selbstverstandnisdebatte um SOL und Lernberatung. Ziel war es, gemeinsame
Sichtweisen herauszuarbeiten und kontextbezogene und berufsbiographisch be-
griindete Differenzen zu markieren. Bezugspunkte dieser Auseinandersetzungen
waren von den Projekten eingebrachte Praxis-Fille, die in hermeneutischer Inter-
pretation bearbeitet wurden. Dabei wurden Verfahren der kollegialen Beratung
und der Interpretationswerkstatt genutzt als Verfahren, in denen Perspektiven-
wechsel, eigene Perspektive und In-Bezug-Setzung von Perspektiven in systemati-
sierter Weise praktiziert werden. Bezugspunkte bildeten gezielt Positionierungen
zu selbstorganisiertem Lernen und zu pidagogischer Beratung aus der Literatur.
Auf inhaltlicher Ebene entwickelte sich eine Arbeitsqualitit, die als ,,Lernen von-
und miteinander* bezeichnet wurde und in der, wie die Experteninterviews ver-
deutlichen, aus Sicht der Beteiligten in besonderer Weise Kompetenzen entwickelt
werden konnten. Die inhaltlichen Impulse fiir die Selbstverstandnisdebatte hatten
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eine gegenseitige auf Lernen und Kompetenzentwicklung ausgerichtete Funktion.
,Das Potenzial liegt in der Gruppe* war das Leitmotiv.

Lernen von- und miteinander: Lernkultur konturiert sich

In dieser Phase beschiftigte sich ProLern auf der Verbundebene (und in Vor-Ort-
Workshops mit der WIB), initiiert durch die Fille aus der Projektpraxis, mit fach-
lichen Impulsen und Verstindigungen zu verschiedenen Themenstellungen, zu
denen aus dem Verbund subjektive und projektprozessbezogene Lernbedarfe und
-interessen reklamiert wurde. Die Vorbereitung und Prédsentation des Lernange-
bots lag dabei interessen- und kompetenzorientiert bei Vertreter(inne)n der Teil-
projekte oder der wissenschaftlichen Begleitung. Beispielsweise wurden folgende
Themen er- und bearbeitet:

— Beratungsverstdndnisse/-konzepte/-theorien

— Lernverstdndnisse

— Prinzipien von Lernberatung

— Verstindnis von selbstorganisiertem Lernen in der Fremdorganisation

— Relevanz von Lehre beim selbstorganisierten Lernen

— Bedingungen zur Ermoglichung von selbstorganisiertem Lernen in der
Fremdorganisation

— Zuginge zu selbstorganisiertem Lernen fiir Lernende und Lehrende

— Ziele zum und im Lernen entwickeln

Lernberatungsexpertise der WIB wird kontextuell angefragt

Bezogen sich die ersten Beratungsanforderungen in den Standortgesprichen eher
auf das Projektmanagement und auf die Vernetzung der im Rahmen des Antrags-
verfahrens verfassten Studie mit der Praxis des Gestaltungsprojekts, so dnderten
sich im Spiegel der Selbstverstindnisdebatten auf Verbundebene die Anforderun-
gen an Beratung und Support vor Ort. Es waren nicht mehr (nur) Arbeitsbespre-
chungen, sondern die Supportleistungen bezogen sich nun vorrangig auf Work-
shops mit den Lehrenden in den Einrichtungen, die zentrale Bezugspersonen der
Teilprojektverantwortlichen waren, die es galt, ,,ins Boot zu holen®. Hier war die
wissenschaftliche Begleitung als von den Teilprojektverantwortlichen eingebunde-
ne, iiber Expertise zu Lernberatung verfiigende Beraterin gefragt, um konzeptio-
nelle und konkret umsetzungsbezogene Aspekte von Lernberatung in den Teams
zu moderieren und Expertise einzubringen. Dies schien uns ein Ergebnis des auf
Verbundebene erzielten Konsens dariiber zu sein, dass selbstorganisiertes Lernen
,,Lehren nicht verbietet. Einer der ,,Merksitze” zum Verstindnis von selbstor-
ganisiertem Lernen in der Fremdorganisation lautete ndmlich: Lernende, die aus
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dem Bewusstsein darum, was ihrem Lernen forderlich ist, fachliche Expertise
reklamieren, sind selbstorganisiert und haben nicht zuletzt im Blick, dass der
bewusste Riickgriff auf Expertise lernokonomisch sein kann.

Zwischenbilanz

Diese Phase war fiir die wissenschaftliche Begleitung und die Teilprojekte aus
mehreren Griinden auBerordentlich interessant.

Die Teilprojekte tibernahmen Funktionen, die ihren urspriinglichen Erwartungen
gemil ausschlieBlich bei der wissenschaftlichen Begleitung lagen, der eine allsei-
tige Kompetenz zum Forschungsgegenstand und zum Management des Projekt-
verbunds zugeschrieben worden war. Hétte die wissenschaftliche Begleitung je
,-auf dem hohen Ross gesessen®, hiitte sie spitestens jetzt absteigen diirfen, wo die
Teilprojektverantwortlichen als akademisierte und reflektierte Praktiker(innen)
ihren Wissensfundus fiir die gemeinsame Arbeit zur Verfiigung stellten.

Fiir die wissenschaftliche Begleitung war diese Phase im Prozess des Forschungs-
projekts insofern zentral, als der Wechsel von ,,Nidhe und Distanz®, von Einlassen
auf Praxis/Perspektivenwechsel und Abstraktion/WIB-Perspektive in besonderer
Weise gegeben war. Kontextualisierung und Dekontextualisierung verbanden sich
jeweils mit Beratungsanfragen und mit Forschungsinteresse. Die Projektberichte
der Teilprojektverantwortlichen zeichneten sich zunehmend durch kontextuali-
sierte Fallbeschreibungen aus, zu denen sie Beratung durch die wissenschaftliche
Begleitung und kollegiale Beratung durch die Projektkolleg(inn)en reklamierten.
Diese Fille waren zugleich Anlass, durch Dekontextualisierungen theoretische
Verortungen des eigenen Selbstverstindnisses bewusst werden zu lassen. Die wis-
senschaftliche Begleitung war einerseits gefordert, beratend, d. h. auf Praxisrefle-
xion und Spiegelung ausgerichtet zu intervenieren, andererseits aber auch bei der
Falldarstellung und -interpretation durch die Teilprojektvertreter(innen) beobach-
tend und mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zu stiitzen.

In der Verbundgruppe entstand in dieser Zeit das, was die wissenschaftliche Be-
gleitung als gleichwertige Kooperation bezeichnete. Die in der Projektanfangszeit
starker an die wissenschaftliche Begleitung delegierten Funktionen der Beratung,
des Service, des Einspeisens von Lernberatungs-Expertise wurden nun nach dem
Prinzip der kompetenzbasierten Verantwortungsteilung arbeitsteilig bearbeitet.
Wir haben als wissenschaftliche Begleitung diesen Prozess als ,,Erfolgsindikator
handlungsforschender und lernberaterischer Haltung und Handlung reflektiert,
durch die eine Verstdndigung auf der Grundlage des Respekts vor der Gleich-
wertigkeit der Einzelnen erfolgen kann und dem Ziel folgt, gelingenden Alltag zu
realisieren. Damit kein Missverstindnis entsteht: Handlungsforschung kann diese
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Gleichwertigkeit nicht schaffen oder herstellen. Sie stellt allenfalls einen Ermog-
lichungsrahmen bereit, in dem Forschen als Suchprozess in Situationen gebettet
ist, die unterschiedliche Perspektiven auf einen Gegenstand zulassen, Respekt vor
der Meinung des anderen und die Bereitschaft fordern, selbst zu geben und zu
nehmen.

Dabei geht es um Wechselbeziehungen nicht nur zwischen den Praxen der wis-
senschaftlichen Begleitung und der Teilprojekte, sondern zwischen grundsitzlich
unterschiedlichen, jedoch gleichwertigen Ressourcen verschiedener Denk- und
Handlungskontexte (Filsinger/Hinte 1988), die den wechselseitigen Lernprozess
ausmachen. Gleichwertigkeit erwies sich nun nicht als Angleichung von Rollen,
sondern als arbeitsteilige Kooperation zwischen Verbundbeteiligten mit unter-
schiedlichen Wissensbestdnden und Kompetenzen. Gleichwertige Kooperation als
im praktischen Tun angezielte Haltung will die Kompetenzen anderer nicht unter
Bedrohungsaspekten sehen und in der Konsequenz eher ablehnen, sondern als eine
Hilfe, die dem eigenen Projekt und dem gemeinsamen Vorhaben niitzlich ist.

Mit dem sich immer klarer auf die Lernberatungskonzeption ausrichtenden Ar-
beitskonzept des Verbunds ging einher, dass weniger von Arbeitsstrukturen die
Rede war, sondern dass zunehmend der Begriff der Arbeits- und Lernkultur
verwendet wurde. Dieses Kulturverstdndnis kann am gemeinsam entstehenden
Verstdandnis von Fall und der Praxis von Fallarbeit verdeutlicht werden. Fallar-
beit war zunidchst deutungsmusteranalytisch auf Interpretationen ausgerichtet,
deren Bezugspunkte Handlungskontext, Berufsbiographie und Alltagstheorien
waren. Mit dem Einbinden der Lernberatungsexpertise der WIB in die Fallana-
lysen war der Deutungsfokus um den Forschungsgegenstand angereichert. Mit
der Identifikation offener Fragen, die aus Alltagstheorien und dem Stand der
Lernberatungsexpertise nicht zufriedenstellend bearbeitet werden konnte, wurde
weiteres Professionswissen in die Fallanalyse mit eingebunden. Aufgrund der
unterschiedlichen Professionszugehorigkeiten der Verbundmitglieder wurden
Wissensbestinde aus verschiedenen Disziplinen und Professionen in die Falla-
nalysen einbezogen.

In diesem Entwicklungsprozess um das Lernen am Fall entstanden drei Erfolgs-
kriterien fiir den selbst verfassten Projektauftrag. Als erfolgreich bezeichneten wir
ProLern, wenn es gelingen wiirde, auch weiterhin

— die Verbundarbeit als Ort des Lernens von- und miteinander zu gestalten,

— die Prinzipien und Gestaltungselemente innovativer (Lern-)Beratungskon-
zepte in der Verbundzusammenarbeit selbst zu praktizieren, zu erproben,
weiterzuentwickeln,

— die Verbundarbeit selbst als Ort neuer Lernkultur zu gestalten und zu erle-
ben.
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Abbildung 2

Struktur der Arbeitstreffen als Beispiel fiir entstehende Normen

— Die Arbeitstreffen werden dreitdgig angesetzt.

— Die Agenda fiir das Arbeitstreffen wird im Vorfeld tiber E-Mail-Austausch interessen- und
bedarfsorientiert vorbereitet und konkretisiert sich im Prozess.

— Die Arbeitstreffen finden jeweils in der Einrichtung eines ProLern-Projekts statt, nicht an
neutralen Orten.

— Die Gastgeberfunktion bemisst sich darin,
- einen Programmpunkt zum Kennenlernen der Einrichtung in die Agenda zu integrieren,

- projektbeteiligte Kollegen(inn)en aus der eigenen Einrichtung am Arbeitstreffen teilha-
ben zu lassen,

- die Gruppe zu begriien und zu verabschieden,

- eine forderliche Lern- und Arbeitsarchitektur bereitzustellen,
- fiir die Bewirtung Sorge zu tragen,

- eine Uberraschung fiir die Giste zu organisieren.

— Die gemeinsame Arbeit bei den Treffen startet jeweils mit einem informellen Austausch
(Ankommensrunde I).

— Der offizielle Start der Arbeitstreffen beginnt jeweils mit einer fokussierten ,,Ankommens-
runde II*, die als assoziativer oder narrativer Briickenschlag von Projektalltag zu Verbund-
treffen thematisch angelegt sind.

— Jedem Projekt wird Zeit eingerdumt fiir einen Projektbericht, bei dem die Schwerpunkte frei
gewdhlt sind, der jedoch vorbereitet ist (Handouts, Visualisierungen ...).

— Zu jedem Projektbericht findet fallbezogen eine kollegiale Beratung/kollegialer Austausch
statt; der Anlass wird vom Berichtenden gesetzt; aus der Fallbearbeitung resultierende Fragen
an Professions- und disziplindres Theoriewissen werden im Themenspeicher festgehalten.

— Arbeitstreffen haben ein je vorab abgestimmtes Schwerpunktthema, das inhaltlich und me-
thodisch vorbereitet wird und dessen Auswahl sich aus einem zuriickliegenden oder aktuel-
len Praxisfall speist.

— Ein Lerntagebuch wird fiir jedes Treffen konzipiert und in den Prozess eingebunden.

— Zu jedem Arbeitstreffen gibt es einen Lernquellenpool, fiir dessen Bestiickung alle verant-
wortlich sind

— Arbeitstreffen enden mit einer Planungskonferenz, in der Ausblicke auf die Zeit bis zum
nichsten Treffen sowie Eckpfeiler fiir das nichste Treffen gesichert werden

— Zu den Arbeitstreffen entsteht durch die wissenschaftliche Begleitung eine ausfiihrliche Do-
kumentation, z. B. in Form eines um Bilanzierungen und Zwischenfazits angereicherten
Verlaufsprotokolls mit Anlagen, Ausweis von Vereinbarungen und To Do’s.
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Im Gruppenentwicklungsprozess war ProLern zu diesem Zeitpunkt in der Pha-
se des Norming, was sich in der inhaltsbezogen engagierten Schwerpunktsetzung
und in der neuen Qualitit der Erfolgskriterien erwies. Auf der Sachebene zeichne-
te sich diese Phase durch das Bereitstellen von Kompetenzen, von Professionswis-
sen fiir die Gruppe zu den als relevant ausgewéhlten Themen aus. Die Chancen,
interdisziplindre Perspektiven — Erwachsenenbildungspraktiker aus verschiedenen
Schulen und Handlungskontexten, Psychologe, Erwachsenenbildungswissenschaft,
TZI, Gestalttherapie usf. — auf gemeinsame Fragestellungen zu werfen, wurden
engagiert mit Leben gefiillt. Die Berichte aus den Projekten wurden in kollegialen
Austauschprozessen mit Hilfe von Alltagstheorien analysiert, deutungsmusterana-
lytisch hinterfragt und mit Blick nach vorn beratend begleitet. Das Lernen von- und
miteinander gewann an Gestalt, weil gemeinsame Erfahrungen transparent und
differente Erfahrungen und Erkenntnisse auf dem Boden wachsender Vertraut-
heit nicht in Konkurrenz, sondern Differenz kommunikativ aufgenommen werden
konnten. Auf der Beziehungsebene entstanden Selbstverstindnisse in Bezug auf
Verfahrens- und Verhaltensweisen in der Gruppe und im Arbeitssetting. Wie sich
in dieser Phase Normen herauskristallisierten, kann am Beispiel der Struktur der
Arbeitstreffen (Abbildung 2) konkretisiert werden, die in einem metareflexiven
Prozess um die Arbeits- und Lernkultur auf Verbundebene gemeinsam gesichert
wurde.

4.4 Zwischenbilanzen ziehen, Evaluieren, Erfolge sichern

Der Blick auf den niher riickenden Zeitpunkt fiir einen Zwischenbericht und die
Vereinbarung, auch fiir die eigene Arbeit Phasen der Zwischenbilanzierung im
Projektmanagement vorzusehen, markierte eine Zwischenphase konzentrierter
Evaluation: Als Ergebnis einer gemeinsamen Arbeitsplanung wurde der wissen-
schaftlichen Begleitung die Aufgabe iibertragen, eine Struktur fiir die Statusbe-
richte der Gestaltungsprojekte vorzuschlagen, die einerseits selbstevalua-torisch
zwischenbilanzierenden Charakter haben sollte, aber auch fiir die wissenschaft-
liche Begleitung selbst eine Grundlage fiir erste kontextspezifische und iibergrei-
fende Auswertungen der erreichten Entwicklungsstinde bieten sollte. Der Status-
bericht sollte sich auf die Entwicklungen zwischen den konzeptionellen, in Form
der Studie eingereichten Uberlegungen und der beginnenden Umsetzung beziehen.
Zugleich wurde der bisherige Prozess der Verbundkooperation reflektiert. Diese
Berichte wurden als interne Dokumente verfasst, der wissenschaftlichen Beglei-
tung zugeleitet, die ihrerseits aus diesen Berichten einen Synthesebericht verfass-
te. Diese Berichte stellten eine Grundlage fiir den Zwischenbericht dar.

Gleichzeitig konzipierte die wissenschaftliche Begleitung die erste Runde der Ex-
pertenbefragung mit den , Lernberater(inne)n* vor Ort. In allen Einzelprojekten
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wurden in einem arbeitsteiligen Vorgehen von der wissenschaftlichen Begleitung
die ersten Experteninterviews mit den Dozent(inn)en und Ausbilder(inne)n der
Projekte durchgefiihrt. Im Zentrum standen Fragen um das pddagogische Selbst-
verstdndnis, die Sicht auf die Lernenden, didaktisch-methodische Aspekte von
Lernberatung, die Sicht auf die eigene Einrichtungsorganisation und Aspekte
des Rollenwechsels und Supportbedarfs. Die Ergebnisse der standortbezogenen
Auswertungen wurden den Einzelprojekten im Rahmen eines ProLern-Arbeits-
treffens iibermittelt und diskutiert und anschlieBend in schriftlicher Form und
verbunden mit Empfehlungen fiir daraus zu ziehende Konsequenzen fiir den
weiteren Projektprozess zugestellt. Bedarfsorientiert fanden in den Einrichtun-
gen unter Beteiligung der wissenschaftlichen Begleitung oder in der Verantwor-
tung der Teilprojektverantwortlichen Gespriche/Workshops statt, in denen die
Folgerungen der Ergebnisse fiir die Weiterarbeit im Projekt gemeinsam erortert
wurden. Dieses Verfahren verdeutlicht das in die Arbeits- und Lernkultur von
ProLern integrierte handlungsforschende Verstdndnis. War die Expertenbefra-
gung in ihrer urspriinglichen Intention als formative Evaluation im klassischen
Verstindnis von Handlungsforschung konzipiert worden, so hatte sich in Ver-
netzung mit dem ProLern-Prozess die Intention erweitert, indem die Interessen
und Anforderungen der Teilprojektverantwortlichen bereits in die Leitfragen mit
aufgenommen wurden. Aus ihrer Perspektive hatte die Evaluation durch die wis-
senschaftliche Begleitung in Form von Expertengesprichen eine weitere Funkti-
on: Sie sollte eine Wiirdigung der Kolleg(inn)en vor Ort darstellen, indem deren
Sichtweisen auf die Entwicklungen der (Lern-)Beratungskonzeptionen nicht nur
vermittelt durch die Teilprojektverantwortlichen in den Forschungsprozess ein-
gebracht wiirden, sondern durch den direkten Dialog mit der wissenschaftlichen
Begleitung. Dariiber hinaus sollte die wissenschaftliche Begleitung den Support-
bedarf der Lernberater(innen), also ihre Vorstellungen, wie sie sich Lernberatung
(besser) erschliefen konnten, aber auch ihre diesbeziiglichen Bedenken erfas-
sen. Die Teilprojektverantwortlichen versprachen sich von diesem Vorgehen neue
Impulse fiir die Ausgestaltung ihrer eigenen Arbeit bzw. ihrer Rolle als interne
Prozess-Promotoren.

Zwischenbilanz

Auf der Verbundebene fand in diesem Zuge eine Reflexion der handlungsleitenden
Prinzipien in ihrer gestaltenden Umsetzung auf den verschiedenen Projektebenen
statt, die von der WIB tabellarisch festgehalten wurde. Diese Bilanzierung sollte
sich als eine zentrale Vorbereitung fiir die Weiterentwicklung der Lernberatungs-
konzeption auf Expertiseebene erweisen (Abbildung 3)

Der Gruppenentwicklungsprozess war damit in der Phase des Performing ange-
langt.
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Abbildung 3

Bilanzierung der handlungsleitenden Prinzipien in ihrer gestaltenden Umsetzung

(vgl. Wenzig 2005,

S. 223)

Gestaltungs- Interaktion innerhalb |Interaktion zwischen |Interaktion zwischen
element der Organisation wissenschaftlicher wissenschaftlicher

Begleitung Begleitung

und Organisation und Projektverbund
Selbstreflexions- Projekttagebuch: zum  |Lerntagebuch (bei Lerntagebuch (bei
elemente/Modifika- |Teil individuelle Auf- Arbeitsgesprichen), Arbeitstreffen), Work-
tionen des Lern- zeichnungen, zum Teil | Workshoptagebuch shopbuch (bei Work-
tagebuchs (virtuelle) Tagebiicher |(bei Workshops mit shops mit zusitzlichen

der Projektteams

Projektbeteiligten oder
weiteren Mitarbei-
ter(inne)n

externen Experten),
regelmiBige (individu-
elle Reflexionsimpulse

Elemente gemein-
samer Reflexion und
Planung der Lern-
gruppen/Modifika-
tionen der Lern-
konferenz

(Projekt-)Teamsitzun-
gen (konzeptionelle
Fragen, Prozessreflexion
und -planung)

Arbeitsgespriche, Vor-
Ort-Workshops; Berichte
und Diskussionsforen zu
Evaluationsergebnissen

Arbeitstreffen und
Workshops

individuell nutzbare
Medien-

Methoden-, Material-
und Literatursamm-
lungen/Modifika-
tionen Lernquellen-
pool

Inhalte, bspw. allgemein-
bildende, berufsbezo-
gene, bewerbungsbe-
zogene Biicher, Litera-
tur zu selbstorganisier-
tem Lernen und Lernen
allgemein, Zeitschriften,
Tageszeitungen, Selbst-
lernmaterialien, Kurs-
materialien von Kolle-
g(inn)en, Methodenpool

Inhalte, bspw. aktuelle
Fachliteratur zu selbst-
gesteuertem Lernen/
selbstorganisiertem
Lernen, Lernberatung
u. A., im Projektprozess
und Dokumente,
Methodenpool

Inhalte, bspw. aktuelle
Fachliteratur zu selbst-
gesteuertem Lernen/
selbstorganisiertem
Lernen, Lernberatung,
Lernpsychologie u. A.,
standene Materialien
und Dokumente,
Methodenpool

Selbstlernzeiten: in
Arbeitszeiten inte-
grierte Lernphasen,
in denen einzeln
oder in der Gruppe

Ausgestaltung einzelner
Elemente in Arbeits-
gruppen, Erprobung ent-
wickelter Elemente mit
den TN (,,Unterricht®,

individuelle Vor- und
Nachbereitung von
Workshops zu einzelnen
Aspekten von Lernbera-
tung sowie Arbeits- und

Literaturstudium, Vor-
bereitung und Anferti-
gung von Berichten,
Selbstdarstellungen
etc., Bearbeitung von

an bestimmten ,Kurseinheiten®), Beratungsgesprichen Reflexionsfragen ein-
Themen gearbeitet | Weiterbildung, Litera- zeln oder im Team,
wird turstudium Transferiiberlegungen
zu Erfahrungen und Er-
kenntnissen aus
Arbeitstreffen und
Workshops
Lernberatungsge- Gespriche zwischen Beratung/Gespriche individuelle Gespriche
sprdch: individuelles |Projektverantwortlichen |zwischen wissenschaft- |bei Workshops und
Reflexions- und (Teilprojektverantwort- |licher Begleitung und Arbeitstreffen

Planungsgesprich
zwischen Lernbera-
ter(in) und Lerner(in)
bzw. zwischen
Lernenden

lichen) und (Projekt-)
Mitarbeiter(inne)n

Teilprojektverantwort-
lichen oder wissen-
schaftlicher Begleitung
und Einrichtungsleitung

oder vor Ort
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4.5 Lernberatung stért Organisation -
Organisation stért Lernberatung?

Mit den zunehmend realen Umsetzungen der (Lern-)Beratungskonzeptionen er-
fahren die Teilprojektverantwortlichen vor Ort, dass ihre Konzeptionen den An-
forderungen und Interessen der Teilnehmer(innen) entsprechen, dass sie Wirkun-
gen im Lernhandeln erzielen und weniger Widerstand und Blockaden hervorrufen
als befiirchtet. Schon in den Einfiihrungsphasen fiihren ihre neuen Ansitze zu
positiven Veridnderungen im Lern-/Lehrklima und in der Beziehung zwischen
Gestalter(in) und Teilnehmer(in). Diese Erfolgserfahrungen werden allerdings ge-
brochen durch die Erfahrungen, die sie in der Ausiibung ihrer Promotorenrolle in
der Einrichtung machen. Die positiven Ergebnisse in der didaktisch-methodischen
Umsetzung scheinen den Blick auf hemmende Faktoren in der Einrichtung zu
schirfen. Die Berichte der Einzelprojekte weisen in dieser Phase eine — bedenkt
man die Unterschiedlichkeit der jeweiligen Rahmenbedingungen — {iberraschende
Ubereinstimmung auf: Die Prozesse in den Einrichtungen werden als zu triige,
zu langsam, zu wenig gestiitzt und getragen wahrgenommen, Gefiihle der Ver-
einsamung, der Uberforderung erzeugen Handlungsblockaden. Das im ProLern-
Verbund spiter als ,legenddr bezeichnete und fiir den Prozessverlauf eminent
wichtige dritte Arbeitstreffen erhielt riickblickend daher nicht zufillig den Titel
,2Umgang mit Beharrungstendenzen und Verdnderungsresistenzen®. Spitestens
jetzt war es evident geworden, dass der Erfolg auf der didaktisch-methodischen
Umsetzungsebene dauerhaft nur gesichert werden kann und ein einrichtungsinter-
ner Transfer nur moglich ist, wenn konzeptionelle Uberlegungen mit den Fragen
der Personal- und Organisationsentwicklung verkniipft werden. ,,Wie kdnnen wir
Arbeits- und Lernkultur auch fiir uns miteinander vernetzten? Wo liegen die lern-
forderlichen Potenziale in unserer Arbeitsgestaltung? waren Fragestellungen, die
zu Entwicklungsaufgaben wurden.

Zugleich galt es hier jedoch, mit maBlvollem Anspruch Felder der OE/PE zu
beschreiten, von denen bekannt ist, dass sie nicht mal eben nebenher nachhal-
tig bearbeitet werden konnen. Es wurde vereinbart, zunichst in ,,modellhaften
Schonrdumen* den didaktisch-methodischen Umsetzungsprozess voranzutreiben
und den Teilprojektverantwortlichen die Verantwortung zu iiberlassen, die dafiir
erforderlichen Verdnderungen in kleinen Schritten und Dosierungen zu versu-
chen, Methoden und Strategien fiir einen Transfer in die Gesamteinrichtung auf
einen spiteren Zeitpunkt zu verlagern, wobei die wissenschaftliche Begleitung als
»externe Autoritdt in problematische Diskurse einbezogen werden konne. Das
wurde in ProLern in der nachfolgenden Zeit mit dem Motto kommuniziert: ,,Wir
setzen mit Lernberatung Impulse fiir Organisationsverdnderungen.” Einen sicher
nicht unerheblichen Beitrag in Bezug auf die Integration erster Organisationsent-
wicklungs-Impulse in das Aufgabenverstindnis der Teilprojektverantwortlichen
spielten die Ergebnisse der Expertenbefragung durch die wissenschaftliche Be-
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gleitung, wo aus der Perspektive der ,,Lernberater(innen)* vor Ort kritische An-
merkungen zur Organisation verbunden waren mit Vorstellungen, wie Support
aussehen kann und wo Veridnderungspotenziale liegen, die zumindest im Rah-
men der Projektarbeitsfelder modellhaft ermoglicht werden konnen. In dieser
Phase konkretisierte sich die Rolle der Teilprojektverantwortlichen als interne
Promotor(inn)en fiir das Schaffen organisationaler Bedingungen lernférderli-
cher Arbeitsstrukturen.

4.6 Ergebnisvergewisserung, -sicherung und
Offentlichkeitsarbeit

In der Verbundarbeit erwies sich ProLern in der Performingphase als wichtige Un-
terstiitzungsstruktur fiir die einzelnen Mitglieder. Der in diesen Fallberatungen
praktizierte kollegiale Support zeigte, dass die Gruppe auf der Sach- und Bezie-
hungsebene in hohem Maf3e differenziert agieren konnte. Das beratende reflexive
Setting war ein gemeinsam entwickeltes Kulturgut, das sich entwickeln konnte, weil
es genutzt wurde, und das genutzt wurde, weil es sich entwickeln konnte und entwi-
ckelt hatte. Indikator fiir das gegenseitige Vertrauen in der Gruppe war die Zunahme
bilateraler Unterstiitzungsnachfragen und -austausche zwischen den Teilprojekten
und zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Teilprojekt.

Gemeinsamkeiten und Kontextspezifika in den Konzepten konturieren
sich

Nachdem die Teilprojekte auf erprobte und abgeschlossene Lernberatungpraxen
mit Zielgruppen zuriickblicken konnten, diese unter Lernkulturgesichtspunkten
zu reflektieren wusste, verdnderten sich die Berichterstattungen bei den Arbeits-
treffen. Sie waren weniger auf Einzelaspekte von Lernberatungskonzepten ausge-
richtet, sondern basierten auf einer ganzheitlichen, vernetzenden und analytischen
Darstellungsebene. Dabei zeigte sich das steigende Bewusstsein iiber qualitative
Mindestanforderungen in den Rahmenbedingungen fiir solche Konzeptionen. Die
Organisation und die gesetzlichen Rahmenbedingungen als intervenierende und
zu beeinflussende, zu verindernde Variablen beim Ausloten von Spielrdumen ge-
rieten in den Blick. SGB-I1I-MaBBnahmen wurden in Bezug auf die Rahmenbedin-
gungen kritisch kommentiert; von den Rahmenbedingungen her gestaltungsoffe-
nere Bildungsangebote, etwa solche, die aus Landes- und EU-Mitteln finanziert
werden, erlaubten eher eine entwickelnde und prozessorientierte Lernkultur.

Als iibergreifende Folie gerieten die Leitprinzipien der Lernberatungskonzepte
erneut in den Blick und erfuhren eine — wie wir es damals im Verbund bezeichne-
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ten — ,,Brechung durch die Realititen®. Gemeint war damals, dass die handlungs-
leitenden Prinzipien von Lernberatung ihres idealisierenden Postulat-Charakters
beraubt wurden und erst damit ihre handlungsleitende Bedeutung fiir die Teilpro-
jektverantwortlichen erhielten. Dies erfolgte auf zwei Ebenen: zum einen die der
Lernenden in ihrem Lernprozess, zum anderen die der von auflen gegebenen Rah-
menbedingungen und der Widerstinde in der eigenen Einrichtung. Die kritische
Analyse der didaktischen Prinzipien in Hinblick auf die Lernenden fiihrte zu einer
differenzierteren Beschreibung dessen, was mit Biographie- und Kompetenzori-
entierung gemeint sein muss. Die kritische Analyse auf der Ebene der Rahmen-
bedingungen und organisationalen Widerstdnde bewirkte eine erweiterte Fassung
der Prinzipien der Partizipations- und der Interessenorientierung.

In dieser Phase begann eine kritische Auseinandersetzung mit zentralen Begriffen,
auch begriindet durch die Erfahrungen der verstirkten AuBendarstellungen, die
eine Prizisierung und Konkretisierung dessen erforderten, was mit Lernberatung
im Kontext selbstorganisierten Lernens gemeint ist. Der in diese Phase stolende
eher externe kritisch-hinterfragende Blick des Programmbereichsmanagements
sollte sich einerseits irritierend auswirken, andererseits den begonnenen Prozess der
sprachlichen Prizisierung und damit erneuten inhaltlichen Verstdndigung voran-
treiben.

Kompetenzentwicklung wird zu fassen gesucht

Im Gruppenprozess auf Verbundebene erhielt das Prinzip der Kompetenzorientie-
rung eine spezifische Ausrichtung. Es ging nun darum, sich der Kompetenzent-
wicklungen auf individueller und struktureller Ebene bewusster zu werden. Dazu
wurden in einem kollegialen Verfahren Selbst- und Fremdwahrnehmung in Bezug
auf die je eigenen Lernberatungskompetenzen expliziert. Die Gruppe stellte damit
die Sicherung der Selbstwertgefiihle in Bezug auf ,,eigene Konnerschaft im Lern-
beratungshandeln® der Verbundmitglieder in den Mittelpunkt, verband dies jedoch
auch mit der strukturellen Seite von Kompetenzentwicklung, indem die kontexu-
ellen und organisationalen Spezifika herausgearbeitet wurden.

,Aufendarstellungen*

Nicht erst mit Beginn der Planungen fiir das Zukunftsforum 2003 entstanden in
den Verbundtreffen Diskussionsinteressen um Aufendarstellungen der verdnder-
ten padagogischen Arbeit. Der Begriff umfasste ein breites Feld: Es reichte von der
Frage nach der Moglichkeit einer verstindlichen und anschlussfihigen Ubermitt-
lung dessen, was die eigene Konzeption meint, innerhalb der eigenen Einrichtung,
aber auch — zunéchst vor allem im Verbundprojekt Neustrelitz/Neubrandenburg —
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eine Aufmerksamkeit weckende Prisentation der (Lern-)Beratungskonzeption in
der Region, bei fiir die eigene Organisation relevanten Partnern wie z. B. Arbeits-
verwaltung, Kammer usf. Dabei entspannen sich zwei zentrale Diskussionslinien
in Bezug auf die unterschiedlichen ,,Nutzergruppen®, die angesprochen werden
wollten und sollten.

Antworten auf diese und dhnliche Fragen wurden in Versuchen gefunden, die vor
Ort mit unterschiedlichen Akteuren unternommen wurden. Die dort gemachten
Erfahrungen, insbesondere im Projekt Neubrandenburg/Neustrelitz, wurden in
den Projektverbund riickgebunden und lieferten wichtige Hinweise sowie u. a. den
Impuls zu den sog. ,,Leittexten zu Lernberatung®, als Versuche, kurz, prizise und
verstdndlich auf den Punkt zu bringen, was Lernberatung meint. Aus der Fiille der
unterschiedlichen AuBlendarstellungs-Erfahrungen wurden wichtige Erkenntnisse
gewonnen, die in die Konzipierung der Lernlandschaft beim Zukunftsforum ein-
geflossen sind. Die beim Zukunftsforum préisentierte Form der Lernlandschaft hat
gezeigt, dass es in ProLern gelungen ist, Formen der Prisentation zu finden, die
Prinzipien, Anliegen und ,,eine neue Lernkultur® in einer hohen Identitdt von Ge-
genstand und Methode authentisch und erfahrbar machend darzustellen. Wenn in
der DIE-Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung steht: ,,... selten habe ich erlebt, dass
Inhalt und Form eines Workshops so gut zueinander passten. Lernberatung als
erwachsenenpddagogisches Konzept war erfahrbar ...* (DIE-Zeitschrift 11/2004,
S. 11), so zeigt dies, dass es ProLern tendenziell gelungen ist, auch in der Auf3en-
prisentation das deutlich werden zu lassen, was mit dem unscharfen Begriff einer
neuen Lernkultur gemeint sein soll.

5 Ergebnisse von ProLern

In den Expertengesprichen 2005 nach Ergebnissen aus ProLern gefragt, fillt auf,
dass als zentrales Ergebnis die eigene Kompetenzentwicklung gefasst wird. Es ist
aus Sicht der Beteiligten gelungen, eine Zusammenarbeit auf Verbundebene zu
schaffen, die ein Lernen in einer Kultur erméglichte, die zu einem sichern Gefiihl
von ,,Konnerschaft* im Lernberatungshandeln fiihrt. Dieser Ergebnisblick war fiir
einige der Beteiligten der sicherheitsgebende Ausloser, sich an der Ausschreibung
fiir den OKR A-Verbund zu beteiligen und Lernberatung als Geschéftsfeld in ihren
Organisationen zu etablieren.

Entstanden sind im Prozess kontextualisierte Lernberatungskonzepte, die in Pro-
zessdokumenten verdffentlicht wurden (Prozessbegleitende ... 2005). Verwiesen
sei an dieser Stelle auch auf die Weiterentwicklung der Expertise der Lernbera-
tungskonzeption in eine Konzeption ,,prozessbegleitender Lernberatung®. Diese
Weiterentwicklung zeichnet sich einerseits durch eine Konkretisierung und Er-
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weiterung der handlungsleitenden Prinzipien von Lernberatung aus, die dann kon-
textspezifisch akzentuiert werden:

— Teilnehmerorientierung als didaktisches Leitprinzip konkretisiert um Ver-
antwortungsteilung im Lern-/Lehrprozess

— Partizipationsorientierung durch Transparenz und Interaktion

— Biographieorientierung als Erfordernis mit Begrenzungen

— Kompetenzorientierung ohne Ausblenden von Problemlagen

— Sicherung von lern- und lebensbiographischer Kontinuitédt durch anschluss-
fahige Lernangebote

— Reflexionsorientierung als Blick zuriick nach vorn (bezogen auf Lernen zur
berufsfachlichen, sozialen und personalen Kompetenzentwicklung und zur
Weiterentwicklung von Lernkompetenzen)

— Orientierung an Lerninteressen ohne Abdriften in eine Befiirfnispadago-
gik

— Prozessorientierung als priagendes (neues) Prinzip von Lernberatung

Zum anderen wurden die gestaltungsorientierten Kernelemente von Lernberatung
in eine kontextspezifische Varianz didaktisch-methodischer Gestaltungselemente
tiberfiihrt:

— Instrumente und Verfahren fiir subjektive, biographiebezogene, standortbe-
stimmende Reflexion und die Entwicklung von Zielen:
z. B. Lerntagebuch, Zieltraining, Lernkontrakte, Kompetenzbilanzierun-
gen, Lernbiographische Verfahren

— Instrumente und Verfahren fiir kollektive Reflexion zur Planung subjekti-
ver und kollektiver Lernschritte:
z. B. Lernkonferenz, Planungskonferenz, Praxisbesuche

— Medien und Materialien fiir selbstorganisiertes Lernen:
z. B. Lernquellenpool, Lernendenbibliothek

— Instrumente und Verfahren zur Bilanzierung von Lernergebnissen im so-
zialen Setting:
z. B. Feedback und Fachreflexion, Evaluationen zum Lernen und zum Lern-/
Lehrsetting, Selbstevaluationen

— Individualisierte, bedarfsorientierte Beratungsangebote
z. B. Lernberatungsgesprich

— Flexibilisierung von Lernzeiten, -orten, und Varianzen in Lernwegen und
-methoden:
z. B. Selbstlernzeiten, selbstorganisierte Lerngruppen, kollegiale Beratung, Fall-
arbeit, Projektarbeit, Projektmanagement, Zeitkonto, Modularisierung

Auf der Ebene der Forschungs- und Arbeitsfragen konnte der Verbund Ergebnisse
auf allen angezielten Forschungsebenen erzielen sowie offene Fragen fiir zukiinf-
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tige Entwicklungs- und Forschungsvorhaben markieren, von denen einige Gegen-
stand des OKR A-Verbunds wurden. (Klein 2005)

6 Weiterentwicklungen unseres Konzepts
wissenschaftlicher Begleitung

,,Wir haben in unserem Arbeitsprozess (im ProLern-Verbund) zunehmend das ein-
gelost, was wir unseren Teilnehmenden an verdnderten Lernerfahrungen zugéngig
werden lassen wollten. Fiir mich war es dieses Authentische, aus und mit dem
ich gelernt habe ..., das es mir erlaubt zu sagen, wir haben unsere Lernkultur ge-
meinsam geschaffen und Sicherheit im Handeln entwickelt.” (Experteninterview
2005) Diese und dhnliche Riickmeldungen verleiten dazu zu konstatieren, unser
anfingliches Selbstverstindnis von wissenschaftlicher Begleitung und unser an
Handlungsforschung orientiertes Konzept habe sich bewihrt. Dies wire jedoch
zu kurz gegriffen und hatte auch keine entsprechende Ausgangsfrage unsererseits.
Weitaus wesentlicher ist uns, dass aus dem ProLern-Prozess heraus Ausformungen
unseres offenen Rahmenkonzepts entstehen konnten, die sowohl konzeptionelle
Antworten auf unsere offenen Fragen um ein WIB-Konzept geben konnten als
auch das programmatische Anliegen von ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung®,
wie es in LiWE konkretisiert ist, unterlegen.

Wissenschaftliche Begleitung mit dem Ansatz der Handlungsforschung basiert in
unserem Verstidndnis und unserer Empirie in hohem MaBe auf solidem erwach-
senenbildnerischen Praxishandeln. Es braucht fiir die produktive wissenschafts-
und bildungspraxisbezogene Zusammenarbeit in einem Projektverbund keine vol-
lig neuen Professionsstandards, sondern zunéchst ein Einlosen von Erkenntnissen
in Handeln. In unserer Praxis meinte dies das Einlosen erwachsenenbildnerische
Prinzipien und erwachsenendidaktischen Handwerkszeugs wie z. B. die Beriick-
sichtigung von Gruppenprozessen, Einsatz des Wissens um Lernen, Strukturie-
rung von Zusammenarbeit, Moderation, Dokumentation usf. Vielleicht litt Hand-
lungsforschung in der Vergangenheit weniger unter einem Erkenntnisdefizit, wie
eine Kooperation zwischen Praxis und Wissenschaft sich gestalten kann, als unter
einem Umsetzungsdefizit.

Wissenschaftliche Begleitung mit dem Ansatz der Handlungsforschung haben wir
in einer speziellen Weise mit dem Forschungsgegenstand verbunden. Forschungs-
gegenstand waren dabei nicht die Akteure in der Projektpraxis, sondern die Fra-
gestellung, ,,Entwicklung und Professionalisierung von innovativen Lern-Bera-
tungskonzepten in einer neuen Lernkultur®. Von diesem verbundgemeinsamen
Forschungs- und Gestaltungsgegenstand ausgehend speiste sich eine an reflektier-
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ten Praxisprozessen orientierte Strukturierung der Zusammenarbeit. Dieser Ge-
genstandsbezug war es auch, der flieBende Grenzen im Bereich Forschung hervor-
brachte: Dem Gegenstand ,,Lernberatungskonzepte* ist Evaluation immanent (vgl.
Behlke 2005), Evaluation der eigenen verdnderten Bildungspraxis war Funktion
der Teilprojektverantwortlichen und Evaluation ist ein Instrument von Forschung.
Diese Ausrichtung auf den Forschungsgegenstand als Fragestellung verunmog-
lichte eine Praxis, in der es Forschungsobjekte gibt.

Zwei unserer zentralen Fragestellungen wollen wir abschlieBend noch einmal auf-
nehmen:

— In welcher Weise beeinflusst der Forschungsgegenstand Lernberatung un-
ser Konzept wissenschaftlicher Begleitung?

— Wie wiirden die wesentlichen Funktionen wissenschaftlicher Begleitung
— Beraten und Forschen — zu einander stehen, sich ergiinzen, sich behin-
dern ...?

6.1 Forschen und Beraten oder: beratend forschen

Bereits in klassischer Handlungsforschung ist Forschen dann verbunden mit Bera-
ten, wenn formativ evaluiert wird, Evaluationsbedarfe aus Praxisfragen entstehen,
Ergebnisse riickgespiegelt und Ableitungen fiir veridnderte Praxis getroffen wer-
den. Der Forschungsgegenstand Lernberatung mit seiner Ausrichtung auf Selbst-
organisation im Lernen hat die Haltung und die Praxis formativer Evaluation maf-
geblich gepriigt und das handlungsforschungstypische Setting einer Uberfiihrung
von Evaluation in Beratung veridndert. Pointiert formuliert geht es im beratenden
Forschen nicht mehr darum, dass die WIB als Evaluationsexperten in guter Ab-
sicht Praxis fiir Evaluation nutzen, auswerten, Ergebnisse in Handlungsempfeh-
lungen tiberfithren und diese der Praxis bereit stellen. Wie die einzelnen Bestand-
teile dieser Pointierung in ProLern anders gelebt wurden, haben wir im Kapitel 4
verdeutlicht.

In ProLern haben wir das Forschen und Beraten integrierende Setting ,,beratend
forschen* neu konzipiert, was sich zunéchst in Maximen der Selbstorganisation
bei transparenter, geteilter Verantwortung ausdriickt:

— Evaluationen durch die WIB immer in Abstimmung mit Teilprojektverant-
wortlichen

— Evaluationen im Praxisfeld auch durch Teilprojektverantwortliche

— Auswertungen durch die WIB als impulsgebender Support

— gemeinsame, perspektivenbezogene Erorterung von Praxiskonsequenzen

— letztliche Transferverantwortung liegt bei den Praxisvertreter(inne)n
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— Abstraktionen liegen in Verantwortung der WIB, unterliegen jedoch dem
Prinzip der Transparenz und Partizipation.

,,Beratend forschen* durch die WIB gestaltete sich in ProLern, auf Verbundebene
vereinbart, in qualitativen, reflexiven Evaluations-Verfahren. Um dem Forschungs-
gegenstand Lernberatung in der Programmatik des ,,.Lernkultur-Kompetenzent-
wicklung*“-Programms gerecht zu werden, sind Evaluationen die erkenntnistheo-
retischen und methodologischen Primissen sozialwissenschaftlicher Handlungs-
forschung zugrunde zu legen (Thonhauser 1999). Dabei ist eine emanzipatorische
Haltung handlungsleitend, mit der — dem Prinzip der Partizipationsorientierung
entsprechend — eine direkte Beteiligung der Evaluator(inn)en am Evaluations-
gegenstand und der Evaluationssubjekte an der Evaluation verwirklicht werden
kann. Dies entspricht einem Forschen im Rahmen wissenschaftlicher Begleitung,
die in einem Prozess mit den Projekten steht, Teil des Verbundsystems ist. Wir
haben deshalb eine Evaluationsform gewihlt, die wir als dialogisch-bilanzierende
Evaluation bezeichnen und die fiir eine ,,strukturelle Affinitit von Forschungs-
gegenstand und Forschungsmethode* steht (Tietgens 1990, S. 57). Die Merkmale
und Prinzipien seien kurz skizziert':

Dialogisch-bilanzierende Evaluation

Dialogisch-bilanzierende Evaluation ,kniipft an die erkenntnistheoretischen
Grundlagen des Konstruktivismus an, wonach jegliche soziale Wirklichkeit als
ein kommunikativ erwirktes, ausgehandeltes, vereinbartes Konstrukt angesehen
werden muss. Entsprechend dieser erkenntnistheoretischen Position sind grund-
sdtzlich keine beobachtungsunabhédngigen bzw. ,,objektiven” Aussagen iiber die
Wirklichkeit moglich. Vielmehr muss in Rechnung gestellt werden, dass alles, was
in sozialen Praxisfeldern als ,,Wirklichkeit* behandelt wird, das — stets vorldufige
— Resultat des Zusammenspiels von akteurs- und kontextabhéngigen Beobachtun-
gen und Kommunikationen ist (Luhmann 1991, Bardmann 1994, v. Foerster u. a.
1998).”“ (Dollhausen/Reutter/Ambos 2005, S. 9) Der bereits skizzierten Pramis-
se der ,,subjektiven Objektivitit* folgend (vgl. Kapitel 1.3), ist dann ,,Evaluation
selbst eine wissenschaftliche Beobachtungs- und Kommunikationsleistung, die
keine letztgiiltigen Aussagen iiber die Beschaffenheit der Evaluationsgegenstinde
zu liefern vermag. Wohl aber kann eine konstruktivistisch begriindete Evaluation
den Anspruch erheben, durch eine spezifische, durch die Praxis selbst nicht zu
leistende Beobachtung und Einschdtzung des Gegenstandes Aussagen liber des-

1 Andieser Stelle sei angemerkt, dass das dialogische Prinzip von uns urspriinglich aus einem vollig
anderen Handlungszusammenhang kommt. Wir haben es als Leitprinzip in der Beratung und
Weiterbildung in betrieblichen Kontexten fiir uns erschlossen, erprobt und als Qualitidtsmerkmal
unserer Einrichtung bbb verankert.
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sen mogliche Weiterentwicklung zu machen. (Dollhausen/Reutter/Ambos 2005,
S.9)

Dialog verweist auf eine entwicklungsorientierte Kommunikations- und Inter-
aktionsform in Evaluationen und kommt damit der ziel- und ergebnisoffenen und
prozessorientierten Entwicklungsperspektive von LKK und der mit der Lernbera-
tungskonzeption verbundenen Reflexivitdt nahe. Wenn Antworten zu gemeinsam
generierten Arbeits- und Forschungsfragen in verschiedenen evaluativen Settings
aus dem Prozess und von den Prozessbeteiligten hervorgebracht werden sollen,
dann gilt es, diese Settings so zu gestalten, dass den beteiligten Akteuren — WIB
und Teilprojekte — Spielrdume zur Artikulation ihrer jeweils eigenen Sichtweisen
gegeben werden und ein kritisches Uberpriifen der Forschungs- und Arbeitsfragen
selbst moglich wird. Der Begriff ,,Dialog* mag dabei verwirren, meint er doch all-
tagssprachlich das Gesprich zwischen zwei Partnern. Fiir uns markiert Dialog eine
Kommunikationsform, die wir vorne mehrfach als gleichwertige Kommunikation
unter Partnern mit je spezifischen Perspektiven beschrieben haben. Sicher ist es in
der Praxis nicht immer einfach, Positionsdominanzen zu vermeiden oder ,leise‘
Positionen nicht zu iiberhoren; das dialogische Prinzip will jedoch zumindest versu-
chen, eine einigermallen gleichwertige Beachtung von Positionen zu gewihrleisten.
Das dialogische Prinzip funktioniert dann, wenn die Dialogpartner sich des Werts
dieser Kommunikationsform bewusst sind: Der Dialog will ja gerade die Verschie-
denheit von Erwartungen, Anspriichen, Einschidtzungen und Bewertungen des For-
schungsgegenstandes und damit dessen vielschichtige Realitdten deutlich machen.

Perspektivitdt, Reflexivitit und Bewertungen

Vor diesem Hintergrund hat sich durch den Prozess auch unser Verstindnis von
Perspektivitit verdndert. Perspektive in dialogisch-bilanzierenden Kommunika-
tionen begreift sich nicht nur als funktions- und positionsbezogene Sichtweise,
sondern hinterlegt Funktion und Position mit BezugsgroBBen wie Kontext und Be-
rufsbiographie und darin enthaltenen Alltagstheorien und Bezugswissenschaften.

,Dialogisch bilanzierend* will dabei den reflexiven Charakter von Evaluation
verdeutlichen. Wir haben die Expertengespriche in den verschiedenen Settings
versucht, konsequent als ,,Blick zuriick nach vorn* anzulegen und damit darauf
ausgerichtet, riickliegende Erfahrungen fiir Standortbestimmungen und Zukunfts-
gestaltung zu nutzen. Mit dieser Ausrichtung haben Evaluationen bereits im dialo-
gischen Prozess eine auch beratende Funktion.

Bilanzierung als rekonstruktiv angelegtes Verfahren zielt auch auf Bewertungen,

aus denen ggf. neue Sichtweisen und Alternativhandeln entstehen. Dabei ging
es weniger darum, Erfolge und Defizite zu fassen, als — dem erwachsenenbild-
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nerischen Gegenstand angemessen — darum, Vor- und Nachteile, Chancen und
Stolpersteine, Gestaltbares und Nicht-Gestaltbares zu beleuchten. Eine solche
bilanzierende Bewertung ermoglicht ,.eine vergleichsweise ,tiefenscharfe” Aus-
leuchtung und fundierte Einschitzung des jeweils riickblickend betrachteten Pro-
zesses. Dies wiederum biirgt insofern fiir eine entwicklungsorientierte Bewertung,
als die Bilanzierung, anders als die Zielerreichungskontrolle, gewissermafien in
einem Horizont des ,,Noch-“ bzw. ,,Auch-Moglichen betrieben wird bzw. diesen
Moglichkeitshorizont im Prozess selbst mit erzeugt.” (Dollhausen/Reutter/Ambos
2005, S. 11)

Beratend forschen in der Fallarbeit

Das Arbeiten am Fall haben wir mit einer spezifischen Entwicklung im Prozess
nachgezeichnet. Fallarbeit war u. E. immer schon ein Ansatz, der in spezifischen
analytischen Verfahren reflexive Praxisforschung mit dem Ziel der Praxisoptimie-
rung verfolgte. Damit dient Fallarbeit zundchst unserem Ziel wissenschaftlicher
Begleitung, einen Beitrag zur Verbesserung von Bildungspraxis zu leisten. Diese
Ausrichtung hatte die Fallarbeit in den geschilderten Anfangszeiten in ProLern
und war damit an die WIB-Funktion einer Beratung im Rahmen eines entstehen-
den lernforderlichen Stiitzsystems gebunden.

Mit dem komplexer werdenden Verstindnis und Umgang mit Fallarbeit, der iiber
Kontingente, aus Kontext und Berufsbiographie sich speisende Erfahrungen hin-
ausreichte, entwickelte sich die Fallarbeit in eine Richtung, die — indem sie Pro-
fessionswissen, wissenschaftliche Theorie nutzte — zur Weiterentwicklung wis-
senschaftlicher Theorie beitrug, also die zweite Zielebene wissenschaftlicher Be-
gleitung umfasste. Am Beispiel ProLern entstanden in der Auseinandersetzung
mit Professionswissen um Beratung eine Reihe von Fragestellungen an bisherige
Beratungstheorien, die als Impulse fiir Weiterentwicklungen solcher Theorien ge-
nutzt werden konnen. Fallarbeit als Ansatz und Verfahren beratenden Forschens
birgt u. E. noch eine ganze Reihe offener Fragen, ist jedoch mit seiner reflexiven
Ausrichtung als qualitativer Forschungszugang ein Weg.

Forschung durch Selbstevaluation

Forschen ist nicht nur bei der WIB angesiedelt. Zielgerichtetes, systematisches und
reflektiertes Handeln als Operationen wissenschaftlichen Arbeitens/Forschens gilt
in gleicher Weise fiir reflektierte Praktiker(innen). Auch sie selektieren — wie wir
eindriicklich erfahren konnten — Informationen, ermitteln und formulieren ihre
prozessbegleitenden Fragen, stellen Annahmen/Hypothesen auf und versuchen
— in Projektpraxen hochstrukturiert, weil personelle und zeitliche Kapazitdten
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dafiir gegeben sind — diese durch Beobachten, Experimentieren, Selbstevalu-
ieren zu iiberpriifen. Ob sie dabei in hoherem MaBe falschen Urteilen, Wahr-
nehmungsverzerrungen, Fehlinterpretationen unterliegen als wissenschaftli-
che Begleitungen, ist umstritten (Heiner 1998). Aus diesem Grunde war fiir
unser handlungsforschendes Vorgehen zum einen die Kooperation zwischen
wissenschaftlicher Begleitung prigend, zum anderen auch ein Forschungsset-
ting, in dem die Teilprojektverantwortlichen selbst evaluatorische Funktionen
iibernommen haben. Dabei kam der wissenschaftlichen Begleitung durchaus
die Aufgabe zu, die Entwicklung von Evaluationsinstrumenten beratend zu
begleiten resp. als Serviceleistung zu iibernehmen, ggf. auch Auswertungen
und Interpretationsangebote zu machen. Wesentlicher erscheint uns jedoch,
dass ein Kooperationsbezug zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Teil-
projektverantwortlichen darin lag, sich wechselseitig im Generieren von For-
schungsergebnissen kritisch zu hinterfragen, sich zu korrigieren, blinde Fle-
cken aufzudecken usf.

6.2 Handlungsforschung als um Lernberatung
angereicherte Haltung

Die anfinglich von uns genannten handlungsleitenden Prinzipien fiir unsere kri-
tisch-aneignende Konzeption von Handlungsforschung kénnen nun unter Beriick-
sichtigung der praktischen Erfahrungen, unserer Selbstreflexion und der Riickmel-
dungen in den Expertengesprichen mit den Teilprojektverantwortlichen des Pro-
jektverbunds konkretisiert, ergénzt und verallgemeinert werden. Der Forschungs-
gegenstand ,,Lernberatung® mit seiner Ausrichtung auf eine kompetenzbasierte
Lernkultur hat u. E. unser offenes Rahmenkonzept einer ,,Handlungsforschung als
Haltung® mafBgeblich konturiert. Wie eine Grundhaltung des Respekts gegeniiber
einer Forschungs- und Entwicklungspraxis, die sich aus unterschiedlichen Pers-
pektiven speisen will, in handlungsleitenden Prinzipien gefasst und damit fiir Han-
deln konkretisiert werden kann, versuchen wir als Kontextualisierung der Lernbe-
ratungsprinzipien auf die WIB zur Diskussion zu stellen. Wir verbinden dies mit
Kontextualisierungen unseres WIB-Handelns in OKRA, wo wir noch einmal das
empirische Feld eines Projektverbunds zur Erprobung unseres Konzepts nutzen
konnten. Gerade in dieser zweiten Erprobungserfahrung unseres Konzepts wurde
fiir uns deutlich, wie neue Forschungskulturen einerseits auf einer Haltung und auf
Handwerkszeug aufbauen, in der konkreten Ausformung durch den Verbundpro-
zess jedoch erst ihre kollektiv geteilte Leistungskraft entfalten konnen.
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Teilnehmerorientierung als Subjektorientierung und
Verantwortungsteilung

Wenn wir als Handlungsforschende die Erkenntnisinteressen auf gesellschaftliche
bzw. piddagogische/andragogische Praxis beziehen und zur Losung gesellschaftli-
cher und pidagogisch praktischer Fragestellungen beitragen wollen, so ist mit dem
Prinzip der Teilnehmerorientierung ausgedriickt: Fiir den zu gestaltenden Wandel
steht das Denken und Handeln von Personen in Systemen und damit deren Kom-
petenzentwicklung durch Lernen im Mittelpunkt. Die Entwicklung von (Lern-)
Beratungskonzepten war der Gegenstand, iiber den dieses Lernen sich vollziehen
konnte. Die Sache (Konzepte) galt es aus dieser Ausrichtung heraus zu kldren, die
Menschen (die Teilprojektverantwortlichen im Projekt, die Lernberater(innen), die
an der wissenschaftlichen Begleitung Beteiligten) galt es zu stirken. Diese Stirkung
kann nicht von auf3en erfolgen. Von aullen kann sie angestolen und ermoglicht wer-
den. Gelingen kann sie nur in Selbstorganisation im Lernen und im Handeln, und
sie unterliegt insofern der Mit-Verantwortung der Beteiligten. In einem Verstédndnis
von Lernen als sozialem Prozess meint Verantwortungsteilung, dass diese Entwick-
lungs- und Verdnderungsprozesse sich in einem professionellen Umfeld vollzie-
hen, in dem Funktionstriger (wissenschaftliche Begleitung, Programmbereichsma-
nagement LiWE, Verbundkolleg(inn)en unterschiedlicher Profession) als critical
friends wirken, indem sie ihre positions- und funktions-bezogenen Perspektiven,
unterlegt durch kontextuell und berufsbiographisch erworbene Sichtweisen, fiir das
eigene Lernen und das der anderen zur Verfiigung stellen. Verantwortungsteilung
bemisst sich in der Bereitschaft und Befdhigung, eigene Perspektiven zur Spiege-
lung mit anderen Perspektiven in Bezug zu setzen, um neues Wissen zu generieren
und Kompetenzentwicklung zu ermoglichen. Dies meint, dass in einem teiloffenen
Entwicklungsprozess alle Beteiligten inhaltliche und Gestaltungsverantwortung
nicht nur in ihren jeweiligen Handlungskontexten, sondern auch und gerade in der
Verbundarbeit iibernehmen miissen, um die Projektarbeit gemeinsam zu steuern.

Teilnehmerorientierung in ProLern/OKRA: Analog zu lernberatungsbasierten
Lernprozessen in der Weiterbildungspraxis zeigt sich auch in der Interaktion der
WIB mit den Teilprojekten resp. in der Projektverbundarbeit, dass Verantwor-
tungsteilung fiir alle Beteiligten einen Lernprozess darstellt und im Verlauf des
Projektprozesses auf der Grundlage von Wissen umeinander und gemeinsamen Er-
fahrungen im Umgang miteinander immer konsequenter und routinierter gelingt.
Insofern erstaunt es nicht, dass im Projektverbund ProLern erste Schritte von wis-
senschaftlichem Begleithandeln als Lernberatungshandeln gegangen wurden und
in der Praxis Verbundarbeitstreffen noch maBigeblich geprigt waren durch eine der
WIB zugeschriebene Leitungsfunktion und Lernberatungsexpertise-Halter-Funk-
tion. Hintergrund mag sein, dass sich alle Beteiligten hier noch stédrker in einem
Suchprozess beziiglich der jeweiligen Rollen und Verantwortlichkeiten befanden.
Dem anschliefenden Projektverbund OKRA kam sicherlich zu Gute, dass viele
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Beteiligte, sowohl aus drei Teilprojekten, als auch auf Seiten der WIB, bereits Er-
fahrungen mit lernberatungsbasierter Projektverbundarbeit gesammelt hatten. Auf
dieser Grundlage gestaltete sich der Projektprozess von Beginn an konsequent auf
der Folie des Einlosens der handlungsleitenden Prinzipien von Lernberatung in der
Zusammenarbeit. Das fiir die Gestaltung von Verantwortungsteilung erforderliche
Voneinander-Wissen markierte die Phase der Sicherung von Arbeitsfahigkeit. Ex-
pertise zu Lernberatung war im Verbund bei den meisten Beteiligten gegeben.
Das gemeinsame Arbeitsvorhaben der weiteren Schirfung der iibergreifenden und
kontextuellen Expertise zu Lernberatung iiber die Erweiterung und den Transfer
in neue Handlungskontexte als ein wesentliches Moment der Professionalisierung
wurde im weiteren Projektverlauf stark verantwortungsgeteilt betrieben: Nicht nur
die inhaltliche Gestaltung, Vorbereitung und Durchfithrung der Verbundtreffen
wurde arbeitsteilig und mit unterschiedlichen Verantwortungsbereichen betrieben.
Auch Evaluationsvorhaben zur Generierung von Erkenntnissen beziiglich Lernbe-
ratungsexpertise in den jeweiligen Kontexten wurden von den Teilprojekten selb-
stindig umgesetzt, wobei der WIB vor allem eine beratende und unterstiitzende
Funktion zukam. Die Auswertung der Evaluationen in Bezug auf kontextuelle
Projektvorhaben und -fragestellungen, aber gerade auch mit Blick auf die gemein-
samen Fragestellungen im Projektverbund wurde ebenfalls weitgehend von den
Teilprojekten geleistet und im Rahmen der Verbundtreffen riickgekoppelt. Damit
hatten die Erkenntnisse aus der Breite der Handlungskontexte in OKRA immer
auch Steuerungswirkungen beziiglich tibergreifender Fragestellungen.

Partizipationsorientierung

Partizipation meint Beteiligung der Verbundmitglieder durch Mitsprache und Mit-
entscheidung in Bezug auf alle Angelegenheiten des gemeinsamen Entwicklungs-
anliegens. Partizipation erfordert Transparenz iiber die Steuerungsfunktionen des
Entwicklungsanliegens und eine auf gleichwertiger Kooperation griindende Inter-
aktion als Aushandlungsprozess. Partizipationsrdume sind eine zentrale Voraus-
setzung fiir Verantwortungsiibernahme und damit fiir Verantwortungsteilung im
Verbund. Fiir die WIB bemisst sich dieses Prinzip im Speziellen in Fragen um
die konkrete Ausgestaltung des WIB-Konzepts mit seinen beratend forschenden
Funktionsteilen. Die Anlage von Evaluationen auf inhaltlicher und auf Design-
Ebene, die Gestaltung des lernforderlichen Stiitzsystems auf Verbundebene, das
Generieren und Formulieren von Forschungsergebnissen auf unterschiedlichen
Abstraktionsebenen u. v. m. unterliegt dem Partizipationsprinzip.

Prozessorientierung

Da Praxis an sich kein statisch zu begreifendes Gebilde, sondern durch Prozes-
se gekennzeichnet ist und beschrieben werden kann, muss auch praxisorientierte
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Forschung diese Prozesse im Blick haben und begleiten. Prozessorientierung ist
das originidre Prinzip von Handlungsforschung und verweist darauf, dass wissen-
schaftliche Begleitung nicht nur punktuell in vereinzelten Situationen eintritt, son-
dern iiber einen lingeren Zeitraum begleitend an sozialen Prozessen teilnimmt und
sie beratend begleitet. Im Sinne von Lernberatung meint Prozessorientierung, dass
alle am Prozess Beteiligten — und in besonderer Weise die ,,Lernberater®, denen
hiufig die Hauptverantwortung obliegt, den Prozess zu moderieren — den inhalt-
lichen und sozialen Prozess aufmerksam verfolgen und Steuerungswirkungen der
beobachteten Prozesse sowohl wahrnehmen, als auch zur verantwortungsgeteilten
Fortfiihrung der Prozesse kommunizieren. Wie oben bereits angedeutet, entstehen
im Projektverlauf sowohl aus den Prozessen in den einzelnen Teilprojekten heraus,
aber auch aus der Diskussions- und Gruppendynamik der Verbundtreffen Konkreti-
sierungen, Umsteuerungen und Verwerfungen der urspriinglichen Projektziele und
Entwicklungsaufgaben. Insofern wirken die Prozesse auf den unterschiedlichen
Handlungsebenen in den Projektverbiinden auch immer auf Ziele, Handeln und
Forschungsdesign der WIB. Prozessorientierung wird insofern nicht verstanden
als Absolutsetzung des Prozesses, sondern sollte dem Zweck dienen, Bezugspunkt
fiir das Generieren von Erkenntnissen und Ergebnissen im Rahmen der zumindest
teilweise selbst gesetzten Projektaufgaben zu bilden und diese durch Prozessrefle-
xion immer wieder zu iiberpriifen, bestétigen, relativieren, neu auszurichten usf.

Prozessorientierung in ProLern/OKRA: Die Zuginge der WIB zu den Prozes-
sen in den einzelnen Praxisfeldern lagen in ProLern iiber Prozessbeschreibungen
und -beratungen bei den Verbundtreffen hinaus vorwiegend auch im Konstrukt
der ,.Vor-Ort-Supporter und ,,Vor-Ort-Evaluatoren®. Diese hatten an den Projekt-
standorten einerseits die Funktion, die Projektverantwortlichen als Promotoren zu
beraten und Reflexionsrdume zu eroffnen, andererseits traten sie hier auch direkt
in Kontakt mit den Akteuren im Handlungsfeld der projektverantwortlichen Ge-
stalter, denen sie gleichzeitig als Person zur Reflexion und Evaluation zur Verfii-
gung standen. Die Konstellation, als WIB die Prozesse vor Ort unvermittelt, d. h.
in direkter Interaktion mit den iiber die Teilprojektverantwortlichen hinausgehen-
den Akteuren mitzuerleben bzw. von diesen Akteuren reflexiv nachgezeichnet zu
bekommen, hat sich auch in OKRA (mit unterschiedlicher Intensitit) fortgesetzt
und bewihrt. Dabei kam wiederum sowohl den Vor-Ort-Terminen als auch der
Einbindung von Akteuren in Verbundtreffen eine hohe Bedeutung zu.

Biographie- und Kompetenzorientierung
Das Prinzip der Biographieorientierung steht im Sinne von Lernberatung fiir die
biographische Auseinandersetzung mit (Lern-)Haltungen, -erfahrungen und -bil-

dern, deren Bewusstwerdung eine Voraussetzung fiir eine aktive Mitsteuerung des
Lernprozesses darstellt. Im handlungsforschenden Verstindnis bezieht sich das
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Prinzip auf die Bezugnahme auf die Wirkfaktoren, die im Lebensverlauf pida-
gogisch Tétiger zu professionellen Selbstverstdndnissen, zu Alltagstheorien und
Lehr-/Lernhandeln geworden sind. Die Sinndeutungen, die die pddagogisch Tai-
tigen ihrer sozialen Arbeitswelt geben, sind fiir die wissenschaftliche Begleitung
ein wichtiger Ansatzpunkt fiir die Analyse, wobei nicht vergessen werden soll,
dass auch die Forschungssubjekte etwaige Deutungen aufgrund ihrer eigenen bio-
graphischen Prigungen und Erfahrungen vornehmen. Biographieorientierung ist
aber nicht nur riickwirtsgewandt. Die Deutungen, die ein Subjekt seinem eigenen
Handeln und Gewordensein gibt, bestimmen auch seine nichsten Schritte, seine in
die Zukunft reichenden Vorhaben und nicht zuletzt die weitere Lebensplanung.

Eng verbunden mit dem Blick auf biographisch entwickelte Haltungen, Deutungen
und Prigungen ist zur Ubernahme von Verantwortung im Lern- und Entwicklungs-
prozess das Bewusstsein iiber vorhandene Kompetenzen. Die Ermdglichung einer
Auseinandersetzung mit im Lebensverlauf erworbenen Kompetenzen ist im Lern-
beratungsverstindnis ein wesentliches Strukturelement auf dem Weg zu selbst-
organisiertem Lernen. Dazu gehort in diesem Verstdndnis aber auch ein grund-
sdtzlich positives, kompetenzorientiertes Zugehen auf die am Lernprozess Betei-
ligten, also der Abschied vom weit verbreiteten ,,Defizitblick®.

Auf Organisationen angewandt, bedeutet ,,Biographieorientierung®, deren ge-
wachsene Geschichte als Kontext fiir ihre Innovationsfidhigkeit in den Blick zu
nehmen.

Biographie-/Kompetenzorientierung in ProLern/OKRA: In ProLern wurde Bi-
ographieorientierung, initiiert durch die wissenschaftliche Begleitung, auf den
Verbundtreffen und in den Vor-Ort-Workshops unter einer doppelten Perspektive
praktiziert: zum einen unter didaktisch-methodischen Aspekten des Kennenler-
nens potenzieller Instrumente, Verfahren, Methoden fiir die Bildungsarbeit durch
Selbsterfahrung, indem lernbiographische und kompetenzbilanzierende Methoden
»am eigenen Leibe* erprobt und in Bezug auf den Transfer in das eigene All-
tagshandeln iiberpriift wurden, um so das jeweilige kontextspezifische Konzept
und Selbstverstdndnis von Lernberatung weiterzuentwickeln; die zweite Perspek-
tive war die, das eigene Lernen beim ErschlieBen von Lernberatung als Lernpro-
zessbegleitung in seiner biographischen Verwobenheit ins Bewusstsein zu heben.
Demzufolge war der Methodeneinsatz immer als ein ,,echter* erméglicht, bei dem
subjektive Reflexion mit einer mit der jeweiligen Person verbundenen kollekti-
ven Reflexion verbunden wurde und die Auswertungen darauf abzielten, aus der
biographischen Reflexion Selbsterkenntnisse z. B. in Bezug auf Lernhaltungen,
Lernverhalten, Lehrmeinungen und Lehrverhalten zu schérfen.

In OKRA hatte Biographieorientierung einen hohen Stellenwert in der Auseinan-
dersetzung und dem Austausch iiber individuelle Zuginge, Wurzeln und Bezugs-
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punkte des personlichen Lernberatungsverstindnisses und -handelns. Biographi-
scher Zugang und Kompetenzorientierung wurden in den Verbiinden einerseits
durch bilanzierende und iiberpriifende Wiirdigung vorhandener Methoden, In-
strumente und Verfahren als ,,Kompetenzen* und ,,Schitze* der beteiligten Per-
sonen und Organisationen umgesetzt. Gleichzeitig wurden Wissensbestdnde und
Erfahrungen der Personen (z. B. beziiglich Beratungstheorien, Zusammenhénge
zwischen Lernen und psychischem Wohlbefinden) fiir die Anndherung an eine
gemeinsame Expertise sowie fiir die Konkretisierung der Gestaltung gemeinsamer
Projektvorhaben (z. B. Bestimmung von Erfolgsindikatoren iiber unterschiedliche
Modelle aus der Praxis) genutzt.

Die Funktion der wissenschaftlichen Begleitung und zunehmend die der Verbund-
kollegen war hier die, den in den Berichten aus den Projekten von aulen wahr-
nehmbaren Entwicklungen durch konkrete Feedbacks eine sprachliche Form zu
geben. Das mag banal klingen, beriicksichtigt jedoch, dass der eigene Blick auf
Kompetenzentwicklung schwerfillt und den kritischen Spiegel des Dritten braucht.
Kompetenzen und ihre Entwicklung werden i. d. R. eher iiber einen zweiten Blick
sichtbar. Als wissenschaftliche Begleitung gehen wir davon aus, dass die Verbun-
derfahrung einer biographie- und kompetenzorientierenden Lern- und Arbeitskul-
tur formative Auswirkungen auf das Lernberatungshandeln der Beteiligten hatte.
Indikator dafiir sind u. E. die Riickmeldungen, die uns von externen Interessenten
bei entsprechenden Workshops und anderen AuBenauftritten gegeben wurden.

Reflexionsorientierung

Reflexion in der Lernberatungskonzeption meint methodisch unterschiedliche ge-
staltete Formen eines ,,Blicks zuriick nach vorn“ und bildet mit dieser nach vorn
gewandten Bilanzierungs- und Selbstvergewisserungsfunktion die Grundlage fiir
aktive Mitsteuerung von Lern- und Entwicklungsprozessen. Sie verweist gleich-
zeitig auf die Art der Kommunikation und Kooperation und ist Ausdruck der
Prozessorientierung in der Balance mit professionellem theoretischen Wissen. Im
handlungsforschenden Verstindnis war Reflexion des Prozesses ausgerichtet auf
riickblickende Einschidtzungen zur Sachebene und zur Personenebene, konkret:
Die Entwicklungen und Umsetzungen von Lernberatungskonzepten im Prozess
werden auf der Gegenstandsebene eingeschitzt (Qualitédt der Instrumente, Ver-
fahren usf.) und auf der Ebene der sich entwickelnden Rollen und Selbstverstind-
nisse der handelnden Subjekte (Lernen). Diese Reflexionen sind zielorientiert,
d. h.

— es werden Folgerungen fiir zukiinftiges Handeln (bestétigend, revisionsori-
entiert) bei der Entwicklung der Lernberatungskonzeptionen abgeleitet,
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— es wird Erkenntnissicherung in Bezug auf die Arbeits- und Forschungs-
fragen betrieben im Sinne einer professionellen Vergewisserung iiber den
gegenwartigen Erkenntnis- und Ergebnisstand,

— und schlieBlich werden individuelle und kollektive Lernerfolge ins Be-
wusstsein gehoben.

Reflexionsorientierung in ProLern/OKRA: Verbundtreffen dienen immer auch der
Reflexion, und zwar in drei unterscheidbaren Phasen:

— Berichte der Beteiligten zu zuriickliegenden Projektsituationen und -prozessen
und/oder sog. Ankommensrunden (ziel- und ergebnisoffen) als offene Reflexion,

— zielgebende Reflexion unter deutungs- und handlungsmusterinterpretieren-
den Fragestellungen zur theoretischen, konzeptionellen oder auch auf Ar-
beitsfragen eingehende Verortung; Konsequenzen fiir zukiinftige Ziele und
zukiinftiges Handeln,

— Reflexion der selbst erlebten Lern- und Arbeitskultur in der Verbundarbeit
durch metareflexive Schleifen, individuelle Reflexion und kollektive Refle-
xion (strukturiertes Feedback).

Erginzt wurden die Reflexionsrdume und -instrumente im Rahmen der Verbund-
treffen durch Verfahren im kontextuellen Rahmen an den Projektstandorten: In
beiden Projektverbiinden erfiillten reflexiv angelegte Statusberichte zum Gesamt-
prozess und/oder zu speziellen Fragestellungen gleichzeitig die Funktion von Pro-
zessreflexion mit Evaluationsanteilen und trugen zur Generierung von Ergebnissen
und Erkenntnissen bei, die wiederum durch Kommunikation zur weiteren Gestal-
tung des Projektprozesses genutzt wurden.

Interessenorientierung

Das Prinzip, auf die Interessen der Verbundbeteiligten im Prozess der wissen-
schaftlichen Begleitung einzugehen und sie einzubeziehen, verbindet sich unter
handlungsforschenden Perspektiven damit, die sich im Prozess bei den Beteiligten
entwickelnden ,,schlummernden Potenziale* fiir den Ergebnis- und Erkenntnispro-
zess zu nutzen. In die Verbunddiskussionen werden grundlegende erwachsenen-
bildnerische u. a. Fragestellungen in die Diskussionsprozesse der Arbeitstreffen
eingebunden, deren biographischer oder kontextueller Entstehungshintergrund der
wissenschaftlichen Begleitung und den anderen Verbundmitgliedern nicht immer
bekannt oder nachvollziehbar sind. Und nicht immer ist der Zusammenhang mit
der Aufgabenstellung des Projekts und den aktuellen Fragen von vornherein ge-
geben, bzw. es kann nicht immer begriindet werden, warum diese oder jene Frage
in den Diskursen um Lernberatungskonzepte entsteht. Im Projektprozess nehmen
solche Interessen jedoch eine wichtige Funktion ein. In der Beschiftigung mit
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neuen didaktischen Konzeptionen oder mit Lernkulturaspekten nehmen ,,liberdau-
ernd-schlummernde* Interessen Raum und verbinden sich mit der Hoffnung, neue
oder liberhaupt praktische Losungen zu finden. Die Chancen, diese Interessen auf-
zugreifen, liegen darin, dass die Anwendungsbereiche und die Leistungsgrenzen
von neuen Konzepten greifbar werden.

Interessenorientierung in ProLern/OKRA: Im Verlauf des Projekts ProLern tauch-
ten bspw. folgende Fragen auf:

— Motivation von Bildungsteilnehmenden — kein Problem mehr mit Lernbe-
ratung?

— Widerstinde/Blockaden bei Lernenden — leistet Lernberatung einen Bei-
trag?

— Das Nihe-Distanz-Problem in der Interaktion zwischen Lernenden und
Lehrenden — gestaltet es sich bei Lernberatung anders?

Die konsequent beriicksichtigte Interessenorientierung fiihrte immer wieder zu
,Lernanldssen durch Umwege* und stellte sich als wichtiges Prinzip heraus, weil
,,alte* Fragen unter neuen Perspektiven erortert und — wenn auch selten eindeutig,
vollstindig und allgemeingiiltig — beantwortet werden konnten.

Dariiber hinaus sind auch z. T. von Beginn an explizit bestehende und benannte
Interessen orientierungsgebend fiir die Verbundarbeit in beiden Verbiinden gewe-
sen. So haben in OKRA die bereits beim Auftaktworkshop bekundeten Interessen
(z. B. Begriffsverstandigungen) und im weiteren Prozess aufkommenden Frage-
stellungen (z. B. Identifizieren von Erfolgsindikatoren) wesentlich dazu beigetra-
gen, Zuginge zu den Entwicklungsaufgaben zu finden und diese entlang der Pro-
jektprozesse zu konkretisieren und fokussieren.

Weitere sich aus der Lernberatungskonzeption speisende Umsetzungen dieser
Prinzipien als eine Kontextualisierung finden sich im Prozesskapitel (Kapitel 4).

6.3 Lernforderliche Kooperationskultur

Die Griinde fiir das Gelingen beider Verbiinde liegen neben den beschriebenen in
einer Dimension, die sich begrifflich schwer beschreiben lidsst und mit dem Etikett
,,Kooperationskultur* nur ungefihr das Gemeinte umfasst. Indikatoren fiir Koo-
perationskultur in ProLern waren:

— Alle Beteiligten engagierten sich in der Vorbereitung der Arbeitstreffen
und praktizierten damit das Prinzip der Partizipation.
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— Die Arbeitstreffen waren Ereignisse, die nicht als ,,Pflichtiibung® verstan-
den wurden, sondern auf die man sich freute, weil sie neben der Auseinan-
dersetzung in der Sache immer auch Raum boten fiir personliche Begeg-
nungen.

— Die Gastgeber der Arbeitstreffen und Workshops verstanden sich nicht als
,Bereitsteller von Raumen und Mahlzeiten®, sondern als Gastgeber im ei-
gentlichen Sinne. Ein liebevoll arrangiertes Abendessen im Freien auf einer
Alm, eine Stadtbegehung mit Generalprobe einer Freilicht-Operette, eine
Schifffahrt oder eine Weinprobe beim heimischen Winzer, ein Wikinger-
Abend und @hnliche Events, aber auch kollektiv vereinbarte sog. Phasen
der ,,Kommunikationsaskese“ waren Teil der immer arbeitsintensiven Fo-
ren.

— Die Kooperationsstrukturen, die anfanglich iiber die wissenschaftliche Be-
gleitung — getragen von dem Selbstverstindnis ,,in der Gruppe liegt das
Potenzial® — gekniipft wurden, entwickelten sich zu netzwerkartigen Struk-
turen mit bi- und trilateralem Charakter. Die WIB war durch einen hohen
Autonomiegrad der Verbundmitglieder getragen und gestiitzt.

Diese Entwicklungen sind naturgemil} stark vom Engagement und Interesse der
beteiligten Personen und Organisationen abhiingig. Der personale Faktor spielt
wie in allen kooperativen Strukturen die entscheidende Rolle. Begiinstigt wurden
diese Entwicklungen allerdings auch durch die strukturellen Rahmenbedingungen
von LiWE (vgl. Beitrag Aulerich in dieser Broschiire).

Zum Schluss

Den Titel dieser Veroffentlichung prigen die Begriffe Forschungskultur und Lern-
kultur. Aus unserer Perspektive haben wir hier versucht, deutlich zu machen, wie
wissenschaftliche Begleitung mit ihrer Konzeption auf einer Haltung gegeniiber
Praxis basiert, die sich in handlungsleitenden Prinzipien ausweist, die fiir eine
Wertschitzung gegeniiber Praxis stehen. Dass und wie sich dies ausgestalten kann,
anschaulich werden zu lassen, war Anliege unseres Beitrags. Der gemeinsame
Prozess bildet dabei den Bezugspunkt fiir das Suchen, Schaffen und Beschreiten
von gemeinsamen Wegen zur Generierung neuen Wissens, zum Lernen und zur
Kompetenzentwicklung. Wir meinen, gestiitzt durch die Riickmeldungen unse-
rer Teilprojekte, dass damit Schritte gegangen wurden, die eine integrierte For-
schungs- und Lernkultur geschaffen haben.
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Ingeborg Schiifiler und Christian M. Thurnes

Zur mehrperspektivischen Beratung
der wissenschaftlichen Begleitung

Ein Erfahrungsbericht aus
dem Projektverbund
,,Neue Lerndienstleistungen‘

Die wissenschaftliche Begleitung im Projektverbund ,,Neue Lerndienstleistungen‘
beriet und unterstiitzte vier Teilprojekte in einer ersten Projektphase von November
2002 bis Ende 2004. In einer zweiten Projektphase bis Mitte 2006 waren noch zwei
Teilprojekte aktiv. Der folgende Beitrag geht auf unterschiedliche Facetten der wis-
senschaftlichen Begleitung in diesem Projektkontext ein, wobei vornehmlich die ers-
te Projektphase geschildert wird und der Fokus auf dem Aspekt der Beratung liegt.

In Kapitel 1 werden zunichst einige Hintergriinde aus dem Projektverbund be-
leuchtet: Entstehungsgeschichte, Motivation und Kurzportraits der einzelnen Teil-
projekte. Basierend auf besonderen Herausforderungen fiir die wissenschaftliche
Begleitung des Verbunds, die aus verschiedenen Handlungs- und Lernebenen der
Beteiligten resultieren, werden im zweiten Abschnitt Selbstverstidndnis und Leitli-
nien der Vorgehensweise der wissenschaftlichen Begleitung erklirt. Das dritte Ka-
pitel illustriert anhand von Praxisbeispielen die Bedeutung der Handlungsebenen
(bzw. korrespondierender Beratungsperspektiven) fiir die Beratung im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung. Der abschlieende Abschnitt fasst wesentliche
Erfahrungen, Thesen und Fragen hinsichtlich der Themen des Verbunds und der
wissenschaftlichen Begleitung zusammen.

1 Der Projektverbund
sNeue Lerndienstleistungen®

Bevor intensiver auf die wissenschaftliche Begleitung eingegangen wird, miissen
die Hintergriinde des Projektverbunds nédher beleuchtet werden. Hierzu zihlen
einerseits die Forschungsfragen, die eng verwoben sind mit der Entstehung des
Verbunds und der programmseitigen Motivation. Andererseits werden auch die
unterschiedlichen Projekte und die Akteure vorgestellt, die sich in dem so aufge-
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spannten Rahmen mit projektspezifisch sehr verschiedenen Themen auseinander-
setzten.

1.1 Entstehung, Motivation und Forschungsfragen

Ausgangspunkt fiir den Projektverbund ,,Neue Lerndienstleistungen® war ein Ide-
enwettbewerb im Jahre 2001. Hierbei wurden Ideen fiir neue Lerndienstleistun-
gen gesucht, die von eher ,,weiterbildungsfernen* Akteuren entwickelt und erprobt
werden sollten. Diese Ausgangsposition diente dazu, aus einer anderen Perspekti-
ve die Thematik des selbstorganisierten Lernens in der Weiterbildung zu beleuch-
ten. Diese Perspektive kann dabei helfen, neue Aspekte zu finden oder aber auch
bereits etablierte Ansichten zu bestitigen. In beiden Fillen ergeben sich somit
Auskiinfte, die auch fiir die institutionalisierte Weiterbildung nutzbringend sein
konnen, z. B. zur Problembewiltigung oder bei der ErschlieBung neuer Méglich-
keiten und Potenziale. Aus dem Ideenwettbewerb gingen vier Teilprojekte hervor,
die von Herbst 2002 bis Ende 2004 an der Konzeption, Entwicklung und Erpro-
bung ihrer Neuen Lerndienstleistungen arbeiteten. Zwei dieser Projekte sind zur
Entstehungszeit dieses Beitrags in einer Verldngerungsphase noch bis Mitte 2006
unter leicht anderem Fokus aktiv. Die Auswahl der Projekte erfolgte unter der
Vermutung, dass die jeweilige Projektbearbeitung zur Beantwortung bzw. Ergriin-
dung der im Folgenden skizzierten Fragestellungen und Themenkomplexe Beitri-
ge leisten kann.

Die grundlegende SOL-Orientierung sollte sowohl theoretische als auch prakti-
sche Handlungsgrundlage sein und sich somit auf verschiedenen Ebenen wider-
spiegeln:

— Die zu entwickelnden Lerndienstleistungen sollten die Entwicklung der Fa-
higkeit zu selbstorganisiertem Lernen von Individuen, Gruppen, Organisa-
tionen oder Regionen unterstiitzen.

— Auch bei Vorgehensweise und Methodik der Lerndienstleistungen sollte
selbstorganisiertes Lernen starke Beriicksichtigung finden.

— Die Projektteams selbst sollten ihren Arbeitsprozess zur Konzeption, Ent-
wicklung und Erprobung der Lerndienstleistung ebenfalls als Lernprozess
verstehen und sich auch hier bewusst mit selbstorganisiertem Lernen ausein-
andersetzen.

Aus diesen Anforderungen an die Lerndienstleistungen lassen sich bereits spezifi-
sche Anforderungen an die Projektteams formulieren. Da selbstorganisierte Lern-
prozesse professioneller und organisatorischer Unterstiitzung bediirfen, mussten
die Projektteams mogliche Unterstiitzungsformen ergriinden, ermitteln und be-
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reits bei der Konzeption ihrer Lerndienstleistungen beriicksichtigen. Spéter bei der
Erprobung der Lerndienstleistungen mussten sie die entsprechenden Stiitzleistun-
gen dann erbringen bzw. zunéchst selbst den Umgang mit ihnen erlernen. Da ja an-
dererseits auch die Projektteams selbst sich hierbei als in einem selbstorganisierten
Lernprozess befindlich verstanden, musste auch ihnen die entsprechende Unterstiit-
zung zu selbstorganisiertem Lernen angeboten werden. Dies war eine der Aufgaben
der wissenschaftlichen Begleitung des Projektverbunds. Dariiber hinaus bot das
Forschungs- und Entwicklungsprogramm vielféltige Unterstiitzungsmoglichkeiten:
vom Zugriff auf zahlreiche publizierte Forschungsergebnisse iiber die Kooperati-
ons- und Reflexionsmoglichkeiten innerhalb des Verbunds bis hin zum Austausch
mit Projektteams und Verbiinden des eigenen und anderer Programmbereiche.

Neben dem selbstorganisierten Lernen — oder besser formuliert: unter seiner be-
sonderen Beriicksichtigung — waren noch weitere Felder von besonderem Interesse
bei der Auswahl der Teilprojekte. Bezogen auf die zu entwickelnde Lerndienstleis-
tung waren dies z. B.:

— der lernforderliche Einsatz neuer Medien,

— die Unterstiitzung der Teilnehmenden beim Aufbau einer lernenden Or-
ganisation (falls es sich bei den Teilnehmenden um die Mitglieder einer
Organisation handelt),

— der Beitrag zum Aufbau regionaler Lerninfrastrukturen und

— der Beitrag zur Mitgestaltung einer kompetenzbasierten Lernkultur.

Wie bereits angedeutet wurde auch hier das ,,Spiegelungsprinzip* zugrunde gelegt
(vgl. im folgenden Kapitel 2.2), d. h. die Projektteams stellten bereits ihre eigene
Entwicklungsarbeit unter die Zielsetzung, die mit der entwickelten Lerndienstleis-
tung spater im Praxisfeld erzielt werden sollte. Konkret bedeutete dies, dass auch
die Projektteams bei der Konzeption und Entwicklung der Lerndienstleistung mit
neuen Medien experimentieren, dass sie sich selbst im Rahmen des Arbeitspro-
zesses in Richtung einer lernenden Organisation weiterentwickeln und schlielich
auch, dass sie durch ihre Arbeit bereits zum Aufbau regionaler Lerninfrastruktu-
ren oder kompetenzbasierter Lernkulturen einen Beitrag leisten sollten.

All diese geschilderten Kriterien bei der Auswahl der Teilprojekte sind eher hin-
tergriindig. Sie betrafen die Strukturen der Projektteams sowie Prinzipien und
Grundsitze fiir die Entwicklung der Lerndienstleistungen. Eher vordergriindige
Kriterien wie z. B. Themen oder auch spezifische Lerninhalte bzw. -ziele wur-
den nicht vorgegeben. Dadurch erscheinen die ausgewihlten Projekte sehr un-
terschiedlich, da keine vordergriindigen Gemeinsamkeiten (z. B. gleiche Orga-
nisationsstrukturen, gleiche Zielsetzungen bei den Lerndienstleistungen, gleiche
Zielgruppen) ausgemacht werden konnen. Blickt man allerdings in die Spezifik
der Projektarbeit, so lassen sich doch Ahnlichkeiten bei der Entwicklungsarbeit
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entdecken, z. B. hinsichtlich der Frage, wie die Lerndienstleistung zukiinftige
Teilnehmende beim selbstorganisierten Lernen unterstiitzen kann.

Zur Begleitung der Teilprojekte wurde eine wissenschaftliche Begleitung einge-
setzt, deren Ziele darin lagen, sich im Rahmen einer formativen Evaluation der
wesentlichen Frage anzunéhern, welche Charakteristika die so ausgewihlten Neu-
en Lerndienstleistungen evtl. gemeinsam haben. Hieraus abgeleitete Forschungs-
fragen waren z. B.:

— Wiekonnen neue Organisationsstrukturen in die Gestaltung einer Lerninfra-
struktur einbezogen und deren Leistungen transparent gemacht werden?

— Welche Entwicklungstrends fiir neue Lerndienstleistungen gibt es?

— Welche neuen Funktionsprofile bilden sich heraus?

— Lassen sich Trends der Professionalisierung von Weiterbildner(inne)n ab-
leiten?

— Entwickeln sich neue Lernarrangements?

Da die wissenschaftliche Begleitung hierbei einem Helfer- und Berateransatz
folgte, ergab sich aus den vorgenannten Kriterien aber auch eine Reihe von Fel-
dern, in denen sie direkt oder indirekt die Teilprojekte in deren Lern- und Arbeits-
prozess unterstiitzen sollte. Resultierende — teils konzeptionelle, teils sehr prakti-
sche — Beratungsthemen und gleichzeitig auch Forschungsfragen waren z. B.:

— Wie kann durch die jeweilige Lerndienstleistung selbstorganisiertes Lernen
der Teilnehmenden geférdert werden?

— Wie konnen welche Medien sinnvoll in welchem Arrangement eingesetzt
werden?

— Wie kann die Lerndienstleistung den Aufbau einer Lernenden Organisa-
tion unterstiitzen?

— Wie kann ein regionaler Bezug hergestellt werden?

— Wie kann der Gestaltungsprozess ,,gemanagt* werden?

— Wie korrelieren Selbstverstidndnis der Projektteams von Lernen und Pro-
jektziel?

— Welche Ressourcen werden benétigt, sind vorhanden oder miissen einge-
holt werden?

— Wie verlduft die Entwicklung von Projekt, Zielen und Kontext? Welche
Reaktionen folgen daraus?

— Wie werden Mitarbeiter(innen) involviert, gefordert und begleitet?

— Wie entwickelt sich die jeweilige Lernkultur innerhalb der Projektteams?

Im Folgenden werden die einzelnen Teilprojekte kurz skizziert. Die bereits angedeutete

Heterogenitit der Projekte fiihrt dann zur Formulierung einiger besonderer Herausfor-
derungen, denen sich die wissenschaftliche Begleitung des Verbunds zu stellen hatte.
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1.2 Die Projektteams und deren Gestaltungsziele

Zum besseren Verstdndnis der folgenden Ausfithrungen werden nun die einzelnen
Projektteams, die Zielsetzungen ihres jeweiligen Projekts sowie ggf. auch Zielkor-
rekturen, die wihrend der Projektverldufe vorgenommen wurden, vorgestellt.

TOOLBOX

Das Projekt TOOLBOX startete als Verbund aus dem kleinen Unternehmensbe-
rater-Netzwerk INVENT.NET GmbH und zwei Vereinen. Im weiteren Projektver-
lauf verloren diese Vereine ihre Bedeutung und Professoren verschiedener Institu-
tionen sowie ein Projektbeirat wurden wesentliche Kooperationspartner.

Die primiren Projektziele lagen zu Projektbeginn einerseits in der Erstellung eines
Selbstlernangebotes fiir Geschiftsfiihrer kleiner Unternehmen zur Unterstiitzung
von methodischer Problemlosung und implizit zur Entwicklung ihrer Methoden-
kompetenz. Andererseits gab es neben diesem teilnehmendenbezogenen Ziel auch
stets ein auf die Firma INVENT.NET bezogenes Ziel, durch das Angebot direkt
oder indirekt wirtschaftliche bzw. marktliche Vorteile zu realisieren.

Das Projektteam konkretisierte seine Zielsetzung in nach auflen und innen ge-
richtete Ziele: Zu den nach auflen gerichteten Detail-Zielen zédhlten bei Pro-
jektbeginn z. B. das Erstellen eines Selbstlernangebotes auf CD-ROM, die Er-
moglichung des Aufbaus der Methodenkompetenz der Nutzer/Lernenden, die
Verkniipfung von Arbeits- und Lernprozessen sowie einige weitere mallgeblich
fachlich-inhaltliche und technisch-gestalterische Detailziele. Nach innen ge-
richtete Detail-Ziele betrafen z. B. eine besondere Auseinandersetzung mit den
Inhalten im eigenen Projektteam, den Aufbau von Selbstlernkompetenz und
marktliche Zielsetzungen (Kundenbindung, Marketing, Festigung von Koope-
rationen).

Im Verlauf der Konzeption und Entwicklung der Lerndienstleistung haben sich
einige Detailziele (insbesondere technischer Art) gewandelt, wohingegen an den
grundsitzlichen Zielen festgehalten wurde.

Kugelhaus
Kernteam des Projekts Kugelhaus war der Verbund aus dem kleinen Unternehmen
CAM Marketing GmbH - ein Handels- und Beratungsunternehmen mit verschie-

denen Geschiftsfeldern — und einem Verein, der sich der Betreuung arbeitsloser
Akademiker(innen) widmet: Wimad e. V.
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Urspriingliches Hauptziel im Projekt Kugelhaus war es, arbeitslosen Teilnehmenden
das Abschitzen von Marktchancen zu ermoglichen, die Fahigkeiten zur Griindung
und Fiihrung eines Unternehmens zu vermitteln und durch ein selbstindiges (aber
angeleitetes) Arbeiten an konkreten neuen Ideen einerseits besondere Lerneffekte
durch Interdisziplinaritit und generationsiibergreifenden Erfahrungsaustausch zu
erzielen und andererseits auch einen konkreten Anlass fiir die Griindung eines
neuen Unternehmens zu schaffen. Die Besonderheit dieses Unternehmens sollte
dann in den speziellen Kompetenzen der Mitarbeiter(innen), die diese gemeinsam
durch die Lerndienstleistung entwickelt hitten, bestehen. Fiir den Projektzeitraum
wurde das Dresdner Kugelhaus als konkreter Entwicklungsgegenstand und Pro-
jektinhalt gewidhlt — die Neuplanung eines besonderen historischen Gebidudes.

Auch im Projekt Kugelhaus wurden die Ziele zu Projektbeginn detailliert. Hierbei
wurde nach Zielen bzgl. des eigenen Kooperationsnetzwerkes und Zielen bzgl. der
Teilnehmenden und Netzwerkpartner differenziert. Beispiele fiir Ziele bzgl. des
eigenen Kooperationsnetzwerkes waren: Festlegen der Arbeitsteilung zwischen
CAM und Wimad, Schaffung der Rahmenbedingungen etc. Ziele bzgl. der Teil-
nehmenden waren z. B. die Gewinnung einer Selbsteinschitzung der Teilnehmen-
den und der Aufbau sozialer Kompetenzen.

Auch beim Projekt Kugelhaus konnten die grundlegenden Zielsetzungen beibe-
halten werden. Jedoch war das Projekt insgesamt sehr starken Wandlungs- und
Anpassungsprozessen unterworfen, da die Vorgehensweise sehr oft an Ande-
rungen im Umfeld oder nicht eingetroffene Annahmen angepasst werden muss-
te. So war hier z. B. die urspriinglich geplante Zusammenarbeit von arbeitslo-
sen Hochschulabsolventen und ilteren Langzeitarbeitslosen nicht realisierbar
und es mussten andere Wege gefunden werden, wie etwa die Einbeziehung von
Studierenden und eine Intensivierung der Mitwirkung einer Projektgruppe von
Unternehmen.

Im Projekt Kugelhaus waren die notwendigen Anpassungen von Anfang an latent
greifbar. Die grole Abhingigkeit von zwei konzeptuell eingebundenen Forder-
maBnahmen und deren jeweiliger Rahmenbedingungen machte stets ein Denken
in Alternativen erforderlich.

FLinK

Das Projekt FLinK wurde mafigeblich von der QUALITUS GmbH durchgefiihrt,
einem Universitits-Spin-off aus dem Bereich Wirtschaftspiddagogik. Engere Ko-
operationspartner waren zum einen der Zentralverband Deutsches Kraftfahrzeug-
gewerbe sowie zwei Unternehmen, die wihrend der Entwicklung als Kunden der
Lerndienstleistung agierten. Wihrend des Projekts hat sich insbesondere die Koo-
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peration mit dem Verband in seiner Funktion des Gatekeepers als grundlegend fiir
die Gewinnung von Kunden herausgestellt.

Das Hauptziel im Projekt FlinK war die Entwicklung und Erprobung einer Lern-
dienstleistung, die das selbstgesteuerte Lernen von Mitarbeitern in KMU f6rdert.
Als Teilziele wurden hierbei formuliert: die Vermittlung von Angeboten (Bil-
dungsbroking), Coaching in Phasen selbstgesteuerten Lernens sowie Aufbau und
Management eines Bildungsnetzwerkes als Grundlage fiir die Neue Lerndienst-
leistung. Neben diesen Hauptzielen gab es auch Nebenziele, wie z. B.: Unterstiit-
zung von Personalverantwortlichen, Erhohung der Transparenz des Weiterbil-
dungsmarktes und Erh6hung der Qualitdt von Weiterbildung.

ZuProjektbeginnwurdendiese Zielumschreibungen weiterkonkretisiert. Als Primér-
ziel galt somit die Entwicklung, Erprobung und Evaluation der neuen Lerndienst-
leistung ,,Bildungsbroking* zur Steigerung des selbstgesteuerten Lernens in Un-
ternehmen. Der Umfang dieser Dienstleistung wurde beschrieben durch eine an-
fangliche Analyse des Lehr-Lernverhaltens in den betrachteten Betrieben, einer
entsprechenden Gestaltung von externen Faktoren zur Unterstiitzung selbstgesteu-
erter Lernprozesse, einer Analyse vorhandener Lehr-Lernmaterialien sowie der
Vermittlung bedarfsgerecht ausgewihlter Qualifizierungsangebote formeller und
informeller Art mit besonderer Beriicksichtigung der Erméglichung selbstgesteu-
erten Lernens. Im weiteren Projektverlauf verlor der Aspekt des Bildungsbroking
an Bedeutung. Auch das Ziel der Schaffung von Transparenz auf dem Weiterbil-
dungsmarkt riickte in den Hintergrund gegeniiber den priméren Lernanlidssen der
Beschiftigten vor Ort.

Pddagogische Biographiearbeit

Das Projekt Pddagogische Biographiearbeit wurde durch die Fakultit Pidagogik
der Universitit Bielefeld in Kooperation mit dem Evangelischen Bildungszentrum
Bad Bederkesa — einer Heimvolkshochschule — und dem Verein Freie Altenarbeit
Gottingen e. V. realisiert. Diese Wissenschafts-Praxis-Kooperation fiihrte auch zu
einer Aufteilung der Verantwortlichkeiten. Wihrend die Kooperationspartnerin
aus der Bildungseinrichtung die Rolle der pidagogischen Leitung eingenommen
und die Verantwortung fiir die Durchfiihrung getragen hatte, lag die wissenschaft-
liche Verantwortung und die institutionelle Abwicklung des Projekts bei den uni-
versitidren Partnerinnen.

Primires Ziel des Projekts war bei Antragstellung die Entwicklung und Erprobung
einer Konzeption fiir eine berufsbegleitende Fortbildung im Bereich Biographie-
arbeit. Zielgruppe dieser Fortbildung waren Professionelle aus den Feldern Bil-
dung, Beratung und Soziale Arbeit, die den biographischen Themen ihrer Klientel
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in ihrer Arbeit mehr Rechnung tragen wollten, selbst bereits mit biographischen
Ansitzen arbeiteten oder diese zu vermitteln beabsichtigten.

Als Teilziele lieBen sich hierbei folgende Beschreibungen aus der Antragstellung
ableiten:

— Erarbeitung grundlegender Bedingungen und Prinzipien fiir eine Lern-
dienstleistung, bei der die Teilnehmenden auch ihre eigenen biografischen
Erfahrungen reflexiv und produktiv in die Fortbildung einbringen kénnen.

— Identifikation geeigneter Lernarrangements, die Bildungsprozesse entspre-
chend der Prinzipien biographischen Lernens ermoglichen.

In einer weiteren Zielkonkretisierung wurde betont, dass als innovatives Element
neben dem fachlichen Inhalt die methodische Verkniipfung zwischen Biographie-
arbeit als Lerngegenstand und Lernmethode angestrebt wird.

Diese Zielsetzungen konnten weitestgehend im Projektverlauf realisiert werden,
lediglich bzgl. der Konzeption einzelner Module und der Teamzusammensetzung
wurden einige Veridnderungen vorgenommen.

2 Die wissenschaftliche Begleitung im Verbund

Die dargestellten Besonderheiten von Verbund, Akteuren und Projekten fithrten
zu grundlegenden Herausforderungen fiir die wissenschaftliche Begleitung, die in
Abschnitt 2.1 dargestellt werden. Daraus leiteten sich auch das Selbstverstindnis
und die Grundannahmen der wissenschaftlichen Begleitung ab (Abschnitt 2.2).
Das gewihlte Design der wissenschaftlichen Begleitung wird in Abschnitt 2.3 er-
lautert, wobei jedoch auf die Nennung von Beispielen weitestgehend verzichtet
wird — diese werden spiter unter dem Gesichtspunkt verschiedener Beratungsper-
spektiven niher konkretisiert.

21 Grundlegende Herausforderungen fiir die
wissenschaftliche Begleitung

Die Projektteams der Teilprojekte setzten sich aus Personen mit unterschiedlichsten
Qualifikationen und Praxisfeldern zusammen. Auch die Erfahrungshintergriinde
der einzelnen Akteure im Feld der Weiterbildung differierten sehr stark voneinan-
der. Hieraus ergab sich fiir die wissenschaftliche Begleitung bereits ab Projektstart
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die Herausforderung, einerseits diese unterschiedlichen Felder zu verstehen und
sich selbst auch mit ihrem Beratungsansatz verstindlich zu machen sowie anderer-
seits ihre Unterstiitzungsleistungen von Inhalt und Art her an die unterschiedlichen
Projektbeteiligten anzupassen. Ein wesentlicher Ansatz, diesen Herausforderung
zu begegnen, lag in der Zusammensetzung der wissenschaftlichen Begleitung: Lei-
tung und Federfiihrung lagen bei Dr. Ingeborg Schiilller, die dem wissenschaftli-
chen Feld der Erwachsenen- und Berufspddagogik entstammt und durch langjih-
rige eigene Trainingstitigkeit auch einen Einblick in die Weiterbildungspraxis hat.
Die Hintergriinde betrieblicher Praxis wurden durch die Mitarbeit von Dr. Christi-
an M. Thurnes eingebracht. Auf diese Weise wurde eine Begleitung auf der Ebene
der Entwicklungspraxis (siehe Abbildung 1), also der konkreten Entwicklung der
Lerndienstleistung hinsichtlich Produkt bzw. Angebot (inklusive damit eng zusam-
menhingender Themen, wie z. B. Marketing oder Akquisition) moglich.

Abbildung 1
Handlungs- und Lernebenen der Projektteams im Rahmen des Verbunds

Handlungs- und Lernebene Projektpartnerrollen
Entwicklungspraxis
im Sinne der Planung einer ,,neuen Lerndienstleistung* ™~ Planende, Organisatoren,
/ \ Manager ...
Professionalisierung als Lerndienstleister, Lernende, Experimentatoren,
im Sinne der Entwicklung eines eigenen Kompetenzprofils Lernpartner ...
. . . Lehrende, Coaches,
Weiterbildungspraxis der Begleitung und Beratung von " Lernbegleiter ...
Lern-/Enwicklungsprozessen: Umsetzung der Lerndienstleistung

Rahmung des Projektverbundes

Beobachtung zweiter Ordnung, Wirkung nach aufien, Austausch und Kooperation im Programm

Der Fokus lag hier auf dem zukiinftigen Praxisfeld der Teilprojekte vor dem Hin-
tergrund der Orientierung an den Programmzielen. Aufgabe der wissenschaft-
lichen Begleitung war auch die Beratung im Hinblick auf die Gestaltung einer
Lerndienstleistung in einem spezifischen Praxisfeld. Durch diese interdiszipli-
ndre Aufstellung konnte die wissenschaftliche Begleitung aus unterschiedlichen
Arbeitsfeldern konkrete praktische Expertise einbringen. Gemaf} der differenten
Inhalte und Strukturen der Projekte betrafen diese Inputs z. B. die Analyse von
Lernkulturen, Fragen zu Selbstlernkompetenzen, Impulse zum Projektmanage-
ment oder auch technische und wirtschaftliche Aspekte bei der Entwicklung ei-
ner Lernplattform.

149



Neben der individuellen Begleitung einzelner Projektmitarbeiter(innen) oder
der einzelnen Teilprojekte fiihrte die Heterogenitiit der Projekte und Projekt-
teams aber auch im Rahmen des Projektverbunds zu besonderen Herausforde-
rungen. Die Zusammenarbeit im Verbund wurde durch die wissenschaftliche
Begleitung gefordert, gestiitzt und zum Teil organisiert. Unterschiede in Pra-
xisfeldern und Erfahrungshintergriinden erschwerten auf dieser Ebene weniger
die Kommunikation und Kooperation jeweils eines Teilprojekts mit der wis-
senschaftlichen Begleitung (s.o.), als der Teilprojekte untereinander — also des
Projektverbunds. So fiihrten zum Beispiel differente Expertisen im Weiterbil-
dungsbereich dazu, dass der Umgang mit wissenschaftlichen Theorien und pa-
dagogischen Begrifflichkeiten fiir manche Projektmitarbeiter(innen) alltdaglich,
fiir andere aber gédnzliches Neuland war. Ein dhnliches Bild ergab sich auch
bei Methoden z. B. bzgl. der Didaktisierung von Materialien, der didaktischen
Gestaltung von Veranstaltungen oder der Durchfiihrung und Nutzung von Bil-
dungsbedarfsanalysen. Ein anderes Beispiel ist die unterschiedliche Praxis des
Projektmanagements und der dazu genutzten Hilfsmittel und Techniken. Wih-
rend einige Projektmitarbeiter(innen) hier die gingigen Standards als selbst-
verstindliche Arbeitsgrundlage betrachteten, waren andere erstmals mit diesen
Techniken konfrontiert.

Das fiihrte teilweise zu Verstidndnis- und Verstdndigungsschwierigkeiten, die Ab-
stimmungen auf der Ebene des Projektverbunds erforderlich machten. Aufgabe
der wissenschaftlichen Begleitung war es hier einerseits, Hilfestellung zu geben
(z. B. didaktische Methoden vorzustellen, verschiedene Projektmanagementtools
anzubieten), Inputs zu liefern (z. B. Workshop zu Dokumentations- und Evalua-
tionsmethoden) und andererseits sich auf andere Formen der Projektabwicklung
einzulassen und diese Besonderheiten auch wissenschaftlich zu reflektieren. Dar-
aus leiteten sich weitere Herausforderungen ab:

— Es ging zum einen darum, sich ein Arrangement fiir die Projektzusam-
menkiinfte zu iiberlegen, das die Zielsetzung und den Inhalt des Pro-
gramms selbst erfahrbar werden lie. Die wissenschaftliche Begleitung
hatte somit auch eine Mittlerfunktion zu erfiillen, die die Deckung der
Informationsbedarfe von Teilprojekten, wissenschaftlicher Begleitung
und Programmleitung moderierte. Die gewdhlte formative Vorgehens-
weise unterstiitzte die Umsetzung der Projekt- und Programmziele ak-
tiv, jedoch ohne dabei normativ die Arbeit der Teilprojekte zu beein-
flussen.

— Zum anderen sollte der Projektverbund genutzt werden, um fiir den Pro-
grammbereich LiWE neue Erkenntnisse zu generieren, was auch eine Ana-
lyse des Projektverbunds vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Frage-
stellungen umfasste. Beratung, Support und Forschung griffen hier also
ineinander.
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Die in der Umsetzung der Lerndienstleistung und der Arbeit im Projektverbund er-
lebten Schwierigkeiten, Irritationen und Fragestellungen bildeten die Basis fiir die
eigene Kompetenzentwicklung der Projektteams und Teammitglieder in den neu
zu erschlieBenden Praxisfeldern. Der Aufbau professionellen Handelns erforderte
allerdings einen reflektierten Umgang mit diesen Erfahrungen. Die wissenschaft-
liche Begleitung hatte somit auch die Aufgabe, die Lern- und Entwicklungsprozes-
se innerhalb der Projektteams wihrend der Phase der ,,Produktentwicklung®, also
der Konzeption und Erprobung des Lerndienstleistungsangebots zu unterstiitzen.
Damit kommt die Ebene der Professionalisierung in den Blick. Auf dieser Ebene
ging es somit darum, die Neuen Lerndienstleister in der Weiterentwicklung ihrer
eigenen Kompetenzprofile zu begleiten.

Da Kompetenzen gewissermallen mit den zu bewiltigenden Aufgaben wachsen,
riickte noch eine weitere Ebene in den Blick. Die Aufgabe der Teilprojekte bestand
nicht nur darin, eine neue Lerndienstleistung zu konzipieren, sondern es galt, die-
se auch praktisch umzusetzen. Somit kam die Ebene der Weiterbildungspraxis der
Lerndienstleister selbst in den Fokus, die iiber Berichte zum Gegenstand gemein-
samer Reflexion wurde. Die wissenschaftliche Begleitung hatte bei der Unterstiit-
zung und Beratung der Projekte im Hinblick auf die Produkt- und Angebotsgestal-
tung wie auch der Entwicklung eigener professioneller padagogischer Kompeten-
zen immer auch die konkrete Praxis und das Agieren der Projektpartner(innen) in
dieser Praxis mit zu beriicksichtigen. Da diese Praxis aber selten direkt beobacht-
bar, sondern meist nur iiber Berichte und Erfahrungsschilderungen einsehbar wur-
de, lag die Herausforderung fiir die wissenschaftliche Begleitung darin, Wege zu
finden auch dieses Praxishandeln sinnvoll mit zu begleiten und zur Beantwortung
der Forschungsfragen nutzen zu konnen. D. h. das Herstellen von Transparenz
und Einblick in diese Praxis sollte von den Projektpartnern nicht als unverhiltnis-
méBiger Zusatzaufwand und Kontrolle erlebt, sondern als Lernchance erfahrbar
werden.

Die Arbeit auf diesen unterschiedlichen Ebenen stellte besondere Herausforderun-
gen an die wissenschaftliche Begleitung, weil sie einen permanenten, ineinander
flieBenden Perspektivenwechsel zwischen den unterschiedlichen Handlungsfel-
dern der Projektpartner(innen) und ihren darin erlebten und auszugestaltenden
Rollen nétig machte. Fragestellungen waren dann z. B., wie die Lerndienstleistung
gestaltet werden muss, um selbstorganisiertes Lernen zu ermoglichen, wie vor
Ort beim Kunden konkret selbstorganisiertes Lernen unterstiitzt werden kann und
schlieBlich noch, wie man selbst in der Rolle als Lernender mit selbstorganisierten
Lernangeboten umgeht, sprich wie auch der Verbund als selbstorganisiertes Lern-
arrangement genutzt wird. Gleichzeitig boten die Antworten bzw. Umsetzungen
dieser Fragestellungen Hinweise, um sich den Forschungsfragen des Verbunds zu
ndhern.
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2.2 Selbstverstiandnis und Grundannahmen
der wissenschaftlichen Begleitung

Das Selbstverstindnis der wissenschaftlichen Begleitung ldsst sich mit folgenden
Grundannahmen und Prinzipien umschreiben, die hinsichtlich einer Verquickung
von Forschung, Beratung sowie padagogischer Begleitung zu interpretieren sind:

Prozess-, Handlungs- und Arbeitsfeldorientierung

Die Projektbearbeitung durch die Projektmitarbeiter(innen) wurde nicht nur un-
ter dem Aspekt der Erbringung einer Arbeitsleistung betrachtet, sondern auch als
Lernprozess der Beteiligten angesehen. Diese Grundannahme basiert auf verschie-
denen Aspekten:

— Es ging um die Entwicklung ,,neuer Lerndienstleistungen. Da die Projekt-
mitarbeiter(innen) ihre Projektideen somit als neu betrachten, handelt es
sich bei der Bearbeitung nicht um Standard- oder Routineprozesse, sondern
eben auch um die Ergriindung oder Schaffung von — mindestens fiir die
Bearbeiter(innen) — Neuem.

— Bei den Projektteams handelte es sich um Zusammenschliisse, die in dieser
Form nicht als etablierte klassische Weiterbildungseinrichtung betrachtet
werden konnen. Lernprozesse ergaben sich hier zum einen aus den Koo-
perationsverbiinden selbst durch die neu zu gestaltenden Partnerschaften
sowie zum anderen durch die Etablierung der eigenen Lerndienstleistung
auf einem bisher nicht ,,heimischen* (Weiterbildungs-)Markt.

Hieraus ergibt sich eine weitere Grundannahme, dass das Lernen der Projektm
itarbeiter(innen) im Prozess der Arbeit erfolgt. Als Schluss hieraus entschied
sich die wissenschaftliche Begleitung fiir ein prozessorientiertes Vorgehen: Die
im Rahmen einer formativen Evaluation ermittelten Erkenntnisse sollten direkt
und permanent an die Praxis zuriickgemeldet werden, um im weiteren Projekt-
verlauf durch die Projektteams in die Arbeit eingebunden werden zu konnen.
Dieses Vorgehen dient auch als Beitrag zu einer kontinuierlichen Qualitétssi-
cherung der Projektbearbeitungsphase, sofern die Riickmeldungen von den Pro-
jektteams in diesem Sinne angenommen, gepriift und ggf. ausgewertet und/oder
verwertet werden.

Aufgrund dieser Verzahnung von Evaluation und beruflichem Handeln ist
das Vorgehen der wissenschaftlichen Begleitung im Sinne des Handlungsfor-
schungsansatzes als problemerschlieBende Unterstiitzung der Projektarbeit zu
verstehen.
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Selbstorganisations- und Subjektorientierung

Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation der Projekte sollte ebenfalls dem
Selbstorganisationsanspruch der neuen Lerndienstleistungen gerecht werden und
die Projektmitarbeiter(innen) zur selbstbestimmten Gestaltung ihres eigenen For-
schungsprozesses befiahigen. Dazu eignen sich selbstevaluative Verfahren, weil sie
die Beteiligten zu einer reflexiven Sicht auf den eigenen Lernprozess anregen und
durch diesen Riickkopplungsmodus wesentlich zur Entwicklung einer lernenden
Organisation beitragen konnen. Die wissenschaftliche Begleitung orientierte sich
an dem subjektiven Kenntnisstand und den Interessen der Beteiligten. Besonders
beriicksichtigt wurden daher die subjektiven Theorien der Betroffenen und Betei-
ligten iiber den Verlauf ihres Entwicklungsprozesses. Die Orientierung am Einzel-
fall wurde daher als wichtiger eingestuft, als die Generalisierung von Ergebnissen.

Die wissenschaftliche Begleitung fiihlte sich einem Helfer-Berater-Modell (Will/
Winteler/Krapp 1987, S. 28 ff.) verpflichtet und war hierbei durch folgende Merk-
male gekennzeichnet:

— Riickkopplung der Ergebnisse mit gleichzeitiger Beeinflussung des Gesche-
hens,

— Verstidndnis der Forschung als Innovation mit dem Ziel einer nachhaltigen
Entwicklung,

— hoher Praxisbezug: direkte Riickwirkung der Ergebnisse in die Praxis,

— Gemeinsamkeiten in der methodischen Vorgehensweise: Prozessorientie-
rung, weitgehende Ablehnung strenger experimenteller Verfahren, detail-
lierte Analyse organisatorischer Zusammenhinge,

— kooperatives Vorgehen: gemeinsame Festlegung der Projektziele (Beriick-
sichtigung individueller und gruppenbezogener bzw. organisationaler Be-
diirfnisse und Belange) (Teichgriber 1987, S. 151).

Hierbei orientierte sich die wissenschaftliche Begleitung aus Griinden der Qua-
litdtssicherung an Evaluationsstandards, wie sie durch das ,,Joint Committee on
Standards for Educational Evaluation in den 1990er Jahren entwickelt wurden
(Bewyl/Widmer 1999, S. 8).

Spiegelungsprinzip

Resultierend aus den beiden bereits genannten Orientierungen verwirklichte die
wissenschaftliche Begleitung — wann immer moglich — im Sinne eines Spiege-
lungsprinzips die Spiegelung von Problemen, Aktivitidten und Ergebnissen iiber
verschiedene Ebenen hinweg. D. h. die wissenschaftliche Begleitung versuchte,
die Projekte so zu unterstiitzen, dass die Projektbeteiligten selbst in ihrem eige-
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nen Entwicklungsprozess die lerntheoretischen Prinzipien ihrer zu gestaltenden
Lerndienstleistungen gleichfalls selbst erleben und diese Erfahrung wiederum
im Hinblick auf ihr eigenes Tun reflektieren. Ziel war es somit, Prozesse der
Reflexion und Reflexivitit anzuregen. Wie Schiffter in Anlehnung an Luh-
mann expliziert, lassen sich diese beiden Formen der Riickbeziiglichkeit unter-
scheiden. Wihrend Reflexion die ,,Tdtigkeit der Selbstvergewisserung von Per-
sonen, Gruppen und Organisationen umfasst (Schaffter 2003, S. 54) und somit
eine ,,Selbst-Thematisierung* kennzeichnet, versteht sich Reflexivitdt als ,,die
Riickwendung eines Prozesses auf sich selbst bzw. auf einen Prozess gleicher
Art* (Schiffter 2003, S. 54). Letzteres meint dann, dass die Erfahrungen und
Erkenntnisse aus dem eigenen Lern- und Entwicklungsprozess als Lerndienst-
leister im Hinblick auf die Gestaltung zukiinftiger Lernprozesse fiir Dritte re-
flexiv genutzt werden.

Es ging somit auch darum, die Forschungs- und Entwicklungsergebnisse des Pro-
gramms ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung* insbesondere aus dem Programm-
bereich ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen so in die Praxis zuriickzuspie-
geln, dass die Projektteams diese selbst als Reflexionskriterien ihrer eigenen Ar-
beit verstehen — also z. B. die Frage, wie ihre eigene Lerndienstleistung selbstor-
ganisiertes Lernen in den Unternehmen und bei den Kunden erméglicht oder zu
einer kompetenzorientierten Lernkultur anregt bzw. anregen kann.

Im konkreten Projektverlauf lieB sich das Spiegelungsprinzip sowohl in Fragen
des Gesamtzusammenhangs als auch bei sehr detaillierten Fragestellungen nut-
zen. Folgendes Beispiel aus der Projektpraxis veranschaulicht die Lernchance,
die sich aus diesem Prinzip erschlieBt: Ein Projektteam schilderte als Problem,
dass Teilnehmende sehr ablehnend gegeniiber bestimmten Dokumentationsfor-
men und -umfingen waren. Das Projektteam klagte dariiber, dass die Teilneh-
menden den Dokumentationsaufwand mit den Worten ablehnten, dass dieses
nichts bringe und nur unniitze Zeit koste. Andererseits bildete die vom Projekt-
team gewilinschte Dokumentation aber die Grundlage fiir bestimmte geplante
Reflexionsphasen. Noch in der gleichen Beratung (zu einem spiteren Zeitpunkt)
dullerte die wissenschaftliche Begleitung gegeniiber dem Projektteam #dhnli-
che Dokumentationswiinsche, die vom Projektteam unter dem Hinweis auf zu
groBlen Zeitaufwand bei ungewissem Nutzen zunéchst zuriickgewiesen wurden.
Die wissenschaftliche Begleitung machte das Projektteam darauf aufmerksam,
dass es in diesem Moment das gleiche Verhalten zeigte, wie zuvor bei den Teil-
nehmenden bemingelt. Diese Erkenntnis fiihrte zunichst zu groBem Erstau-
nen, wurde dann aber dazu genutzt, die eigene ablehnende Haltung genauer zu
ergriinden und somit besser zu verstehen, wieso sich auch die Teilnehmenden
ablehnend verhielten und wie in der Praxis nun mit diesen Widerstdnden kon-
struktiv umgegangen werden kann.
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2.3 Design der wissenschaftlichen Begleitung

Die folgende Darstellung zeigt das Design der wissenschaftlichen Begleitung
auf, das wihrend des Projektverlaufs operativer Leitfaden fiir die Aktivititen der
Begleiter(innen) war. Auf die Erlduterung von Praxisbeispielen wird an dieser
Stelle bewusst verzichtet, da diese weiter unten unter Beratungsgesichtspunkten
dargestellt werden.

Ausgangspunkt und Hintergrund fiir die Gestaltung bzw. Auswahl dieses De-
signs sind die oben erlduterten Grundannahmen und Prinzipien. So wurde fiir
die wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation eine ,,begriindungsorientierte,
prozessbegleitende, primir qualitative Selbstevaluation® (Heiner 1988, S. 11) mit
externer Unterstiitzung favorisiert. Die Dokumentation des Entwicklungsverlaufs
der Einzelprojekte und des Projektverlaufs des ganzen Vorhabens greifen somit in-
einander iliber. Insbesondere unter Beriicksichtigung des Spiegelungsprinzips ori-
entierte sich die wissenschaftliche Begleitung einerseits fiir sich selbst an dieser
Vorgehensweise und trug andererseits die resultierenden Anregungen zur Selbst-
evaluation beratend und unterstiitzend in die einzelnen Teilprojekte — jedoch ge-
méil der Handlungs- und Arbeitsfeldorientierung nicht als formale externe Vorga-
be, sondern eingebettet in die Zusammenarbeit im Verbund und mit der notwen-
digen Offenheit — so dass Evaluation einerseits und Beratung und Unterstiitzung
andererseits miteinander verzahnt werden konnten. Das Vorgehen orientiert sich
dabei u. a. an den in Abbildung 2 dargestellen Schritten.

Abbildung 2
Evaluationsschritte (nach Koénig 2000)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Ziele Bedin- |Gegen- |Gegen- |Kriterien| Informa-| Metho- |Daten | Qualitét | Ergeb-
fest- gungen |stand stand ent- tions- | den ent- | erheben |beur- nisse
legen kldren |bestim- |opera- |wickeln |quelle |wickeln |aus- teilen | ver-

men tionali- aus- werten werten
sieren wihlen
Warum? | Wann? | Was? Was Worauf- | Wen? | Wie? Wie? Wie Wozu?
genau? |hin? gut?

Im Rahmen der Zielfindung konnen gleichzeitig die Erwartungshaltungen und
Motivationen sowie die Wirkungshoffungen der Projektbeteiligten erfasst und
schlieBlich die zugrunde liegenden Werte transparent gemacht werden. Dabei ist
bereits am Beginn darauf zu achten, Evaluation und Unterstiitzungsleistungen
unter Beriicksichtigung aller an der Maflnahme des Forschungsfeldes beteiligten
,Parteien” (Auftraggeber, wissenschaftliche Begleitung, Prozessbegleiter, Verant-
wortliche der Lerndienstleistung, Projektteilnehmende etc.) zu planen und durch-
zufiihren.
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Auf die in dieser Zielfindung gewonnenen Daten kann dann im Verlaufe der Eva-
luation, aber auch des Lernprozesses selbst immer wieder zuriickgegriffen wer-
den. Es ist aus diesem Grunde wichtig, die Ziele und Zwecksetzung der Evaluation
ausreichend zu dokumentieren. Bei einer formativen Evaluation korrespondiert die
Frage nach den Zielen der Evaluation letztlich mit den Zielen des zu evaluierenden
Projekts. Denn an die Evaluation selbst stellt sich der Anspruch, die Umsetzung
des Ziels zu unterstiitzen und prozessbegleitend Feed-back iiber den Stand der
Zielerreichung zur Verfiigung zu stellen.

Bei der Kldrung der Bedingungen geht es darum, sowohl die institutionell-or-
ganisatorischen als auch die individuell-psychologischen sowie gruppendynami-
schen Voraussetzungen der Durchfiihrung der Evaluation zu kldren. Neben Frage-
stellungen zu Ressourcen oder Infrastrukturen ist es an diesem Punkt moglicher-
weise notwendig, Befiirchtungen oder Interessenkonflikte aufzugreifen und dar-
aus gemeinsame Vereinbarungen abzuleiten. Diese konnen in Form eines Proto-
kolls oder Vertrags schriftlich fixiert und dem Evaluationsprozess zugrunde gelegt
werden.

Wihrend der Gegenstand einer Evaluation den Ausschnitt aus einem spezifischen
Handlungsfeld beschreibt, wird dieser erst iiber die Formulierung von Fragestel-
lungen weiter bestimmt. Gegenstand und Fragestellung der wissenschaftlichen
Begleitung und Evaluation lassen sich durch Hypothesen — also mogliche Ant-
worten auf die gestellten Fragen — noch stédrker konkretisieren. Im Umkehrschluss
weisen diese Hypothesen zusitzlich auf implizite Erwartungen hin, die die Be-
teiligten und Betroffenen mit einer MaBBnahme verbinden. Durch diesen Prozess
der Gegenstandsbestimmung konnen diese impliziten Annahmen transparent und
einer weiteren Bearbeitung zugédnglich gemacht werden. Erfasst man sie bereits zu
Beginn einer MaBBnahme, schirfen sie das Bewusstsein der Beteiligten fiir ihren
eigenen Lern- und Entwicklungsprozess. Um konkrete Evaluationsfragestellun-
gen zu formulieren, ist es zunéchst hilfreich, sich folgende Fragen zu beantworten
(Beywl/Schepp-Winter 2000, S. 25):

— Zu welchen Projektbereichen wollen wir Informationen gewinnen?

— Bei welchen Aspekten, Elementen, Interessen setzen wir Schwerpunkte?

— Wo liegen Grenzen (z. B. in Bezug auf Ressourcen) und wo setzen wir
Grenzen, was nicht untersucht werden soll?

Als Operationalisierung bezeichnet man das Vorgehen, den Gegenstand, der be-
reits in Fragestellungen konkretisiert wurde, durch die Angabe von Indikatoren
so zu prizisieren, dass er auf solche beobachtbare oder erfragbare Phinomene
verweist, die der Erfassung und ggf. Messbarkeit (empirisch) zuginglich sind. Erst
durch den Vorgang der Operationalisierung wird eine systematische Sammlung
und Auswertung der Informationen iiber einen Gegenstand moglich. Die wissen-
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schaftliche Begleitung hat hier die Aufgabe, diesen Operationalisierungsprozess
— unter Beachtung der Kriterien Trennschirfe und Vollstindigkeit — zu unterstiit-
zen und ggf. weitere Indikatoren zu ergénzen, indem sie wissenschaftliche Deu-
tungsangebote zur Verfiigung stellt.

Bei der Entwicklung von Bewertungskriterien geht es um die Frage, welche MaB-
stibe zur Beurteilung der definierten Indikatoren zugrunde gelegt werden. In
diesen Prozess der Entwicklung bestimmter Bewertungskriterien flieBen erneut
die Werturteile der Beteiligten ein. Die Bewertungskriterien und die dahinter
liegenden Wertentscheidungen miissen in diesem Schritt transparent, begriindet
und legitimiert werden. Erst durch diese Offenlegung kénnen die Ergebnisse der
Projekte adédquat interpretiert, diskutiert und kritisiert werden. Auch hierbei miis-
sen ggf. auftretende Interessenkonflikte transparent gemacht und behandelt wer-
den.

Mit der Auswahl von Indikatoren und Bewertungsmafstiben wird meist schon
eine Vorstellung verbunden, was die entsprechenden Informationsquellen sind.
Doch nicht alle Informationsquellen kénnen ausgeschdpft werden und ebenso sind
nicht alle Quellen frei und uneingeschrankt zugédnglich. Aus diesem Grunde muss
iiber die Zugangsmoglichkeiten zu Informationen gesondert entschieden werden,
weil sich daran wiederum die Auswahl der Methoden orientiert. Es ist daher wich-
tig, den Entwicklungs- und Projektverlauf aus moglichst unterschiedlichen Pers-
pektiven zu dokumentieren, um so auch Verzerrungen und Verfilschungen von
Ergebnissen zu vermeiden.

Sind die Informationsquellen ausgewihlt, geht es darum, mit spezifischen Instru-
menten und Erhebungsmethoden gezielt Informationen zu sammeln. Diese Infor-
mationen sollen das beschreiben, was im Rahmen des Forschungsfeldes in den
Teilprojekten geschieht, um ein geordnetes, iiberschaubares und dadurch schlie$3-
lich beurteilbares Bild des Handelns der Beteiligten und seiner Folgen zu gewin-
nen und die Ergebnisse wieder fiir die weitere Projektbearbeitung zu nutzen. Das
setzt zum einen Methoden voraus, mit deren Hilfe das Handeln in den Teilpro-
jekten dokumentiert werden kann. Zum anderen sind Instrumente notig, die das
Verhalten, Erleben und die soziale Wirklichkeit der Beteiligten und Betroffenen
beschreiben. Es gibt somit zwei Arten der Informationssammlung:

— Dokumentationsmethoden, die all das erfassen, was im Handeln geschieht,
sowie

— Beobachtungs- und Befragungsmethoden, die die Auswirkungen dieses
Handelns aufzeigen.

Im vorangegangenen Schritt wurde mit der Auswahl der Methode auch bereits auf
die Erhebungsform hingewiesen. Im Schritt der Datenerhebung und -auswertung
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geht es darum zu entscheiden, welche Daten quantitativ und welche qualitativ auf-
bereitet werden. Fiir die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation bieten sich
vorrangig qualitative Verfahren der Datenerhebung und -auswertung an, u. a. aus
folgenden Griinden:

— Qualitative Methoden ermdoglichen ein ,,moglichst authentische(s) Erfassen
der Perspektive(n) der Handelnden auf ihre soziale Wirklichkeit* (Terhart
1997, S. 29).

— Beim Nachvollzug der subjektiven Perspektiven der Handelnden und ihrer
Interpretation werden die Betroffenen und Beteiligten — gemédf3 dem Hand-
lungsforschungsansatz — aktiv in den Evaluationsprozess mit einbezogen.

— FEin solches Vorgehen unterstiitzt das Lernen im Projekt selbst, weil durch
den selbstevaluativen und qualitativen Ansatz eine reflexive Sicht auf den
eigenen Lernprozess angeregt wird. Dies unterstiitzt die Entwicklung me-
takognitiver Kompetenzen, die wiederum grundlegende Voraussetzung fiir
selbstorganisierte Lernprozesse sind.

— Aufgrund des tibersichtlichen Samples der Projekte ist es mit qualitativen
Verfahren moglich, ,,sehr viele und sehr differenzierte Informationen iiber
eher wenige Personen, Dinge oder Sachverhalte zu erhalten und diese dann
einzelfallspezifisch bewerten zu konnen. Mit quantitativen Methoden ist es
dagegen moglich, iiber sehr viel Dinge, Personen oder Sachverhalte eher
wenig zu erfahren, d. h. ein auf Einzelfille bezogen eher nicht differenzier-
tes Bild zu erhalten.” (Konig 2000, S. 108 f.)

— Die Lernwirkungen der Projekte lassen sich nicht im Sinne einer Erfolgs-
kontrolle summativ evaluieren, weil kein fest definierter Lernzielkatalog
zugrunde liegt.

Ein qualitativer Ansatz begriindet sich somit durch die Strukturverwandtschaft
von Untersuchungsgegenstand und Untersuchungsverfahren (Tietgens 1986, S. 19).
Qualitativ wurden zunichst alle Materialien ausgewertet, die in Textform vorlagen:
Antrége, formelle Berichte, gemeinsam vereinbarte projektindividuelle Dokumen-
tationsformen (z. B. periodische Titigkeits- und Fortschrittsberichte, Projekt- und
Lerntagebiicher), Protokolle iiber bilaterale Beratungen, Protokolle von Verbund-
treffen etc. Dariiber hinaus wurden auch leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt und
transkribiert sowie Befragungen mittels elektronischer Fragebdgen durchgefiihrt.

Auch die wissenschaftliche Begleitung muss ihre Qualitdit beurteilen. Dazu ist
es einerseits sinnvoll, die im Vorangegangenen dargestellten Evaluationsstandards
immer prozessbegleitend zu iiberpriifen, um ggf. Fehler, die im Verlauf der Eva-
luation auftreten konnen, zu vermeiden. Andererseits muss abschlieBend gepriift
werden, ob die Ergebnisse Giiltigkeit besitzen und ihre Verwertung daher legitim
ist. Da das hier beschriebene Vorgehen einen stark selbstevaluativen Charakter
triagt, konnen eine Reihe von Giitekriterien, die in der Sozialforschung angegeben
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werden, nicht eingehalten werden. Aufwindige Giitepriifverfahren sind z. B. auf-
grund der zeitlichen und fachlichen Ressourcen kaum zu leisten. Ferner lisst sich
das Kriterium der Objektivitit dann nicht realisieren, wenn die Wertvorstellungen,
Interessen und subjektiven Theorien der Beteiligten den Ausgangspunkt des Eva-
luationsprozesses bilden. Hilfreich fiir die Uberpriifung der Qualitit sind deshalb
die von Mayring (1990, S. 103 ff.) entwickelten Giitekriterien: Verfahrensdoku-
mentation, argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit, Ndhe zum
Gegenstand, kommunikative Validierung durch die Beforschten, Triangulation.
Die Nutzung dieser Giitekriterien hat sich als praktikabel und hilfreich erwiesen.

Bei der Verwertung der Ergebnisse geht es darum, einerseits die Ergebnisse unter
allen Beteiligten und Betroffenen bekannt zu machen und anderseits Konsequen-
zen aus den Ergebnissen fiir die Praxis, in der sie entstanden sind, anzuregen bzw.
zu initiieren. Auch dazu sind eine Reihe von Fragen zu kliren:

— Wer soll iiber die Ergebnisse informiert werden?

— Welche Art der Ergebnisprisentation wird gewéhlt?

— Wer sind mogliche Ansprechpartner(innen) fiir Verdnderungen und Konse-
quenzen?

— Auf welchen Ebenen und an welchen Stellen einer Organisation fallen die
relevanten Entscheidungen, wer sind die ,,Schliisselpersonen*?

— Wo werden die Ergebnisse am ehesten konstruktiv aufgenommen?

Im Projektverlauf wurden z. B. die aus den gefiihrten Interviews gewonnenen
Hypothesen im Rahmen eines Verbundtreffens den Teilprojekten présentiert, ge-
meinsam mit ihnen diskutiert und somit weiterentwickelt. Die so entwickelten Er-
gebnisse waren wesentlicher Bestandteil der am Ende der ersten Projektphase auf
einer Ergebnistagung der Offentlichkeit prisentierten Erkenntnisse und Thesen.

Wie bereits geschildert, soll im Folgenden keine chronologische oder phasenori-
entierte Beschreibung der Aktivitdten der wissenschaftlichen Begleitung gegeben
werden, sondern eine Darstellung ausgesuchter Praxisbeispiele hinsichtlich der im
Folgenden erlduterten Beratungsperspektiven. Dies bedeutet, dass die in Kapitel 3
erlduterten Beispiele aus dem Kontext des Begleitungsprozesses heraus in unter-
schiedlichen der zehn erlduterten Vorgehensschritten angesiedelt waren — also
quer zu der zeitlichen Struktur der dargestellten Schritte liegen.

159



3 Beratungsperspektiven in der Projektpraxis

Im Rahmen dieses Beitrags steht der Aspekt der Beratung als Aufgabe der wis-
senschaftlichen Begleitung im Vordergrund. Hierbei handelte es sich im konkre-
ten Falle um eine vielschichtige Aufgabe, die im Folgenden mittels verschiedener
Beratungsperspektiven erldutert wird. Die Beratungsperspektiven stehen in engem
Zusammenhang mit den zuvor dargestellten Handlungs- und Lernebenen der Pro-
jektmitarbeiter(innen) (sieche Abschnitt 2.1), da sie sich direkt aus deren Hand-
lungs- und Lernprozessen ableiten. Dies ist die Konsequenz aus der prinzipiellen
Orientierung an selbstorganisierten Lernprozessen und der damit erforderlichen
Unterstiitzung eben solcher Lernprozesse.

Abbildung 3
Beratungsperspektiven der wissenschaftlichen Begleitung

... als ,,Neue“ Lerndienstleister 31
in der Produkt- und Angebotsentwicklung o

LiWE +

Verbund

goglsche Praxis

... als Lernende 32
im Lern- und Entwicklungsprozess :

— .

Die somit erforderlichen Perspektiven (sieche Abbildung 3) nahm die wissenschaft-
liche Begleitung bei ihren beratenden und unterstiitzenden Aktivitdten wechsel-
weise oder auch integrativ ein. Sie werden im Folgenden néher beschrieben und
durch praktische Beispiele aus dem Projektverlauf illustriert:

— Entwicklungspraxis: Entwicklung, Angebot, Management (3.1)

— Professionalisierung: Weiterentwicklung eigener Kompetenzprofile (3.2)

— Lerndienstleisterpraxis: Kompetenzentwicklung in der Praxis als Weiter-
bildner(innen) (3.3)

— Verbund: Koordination des Lernens und Arbeitens im Verbund (3.4)
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Die Beratungsperspektiven verliefen nicht zeitlich nachgeordnet, sondern z. T.
parallel im Projektverlauf, in Abhédngigkeit der jeweiligen Handlungs- und Lern-
prozesse der Projektmitarbeiter(innen). Im Folgenden werden diese Perspektiven
anhand einiger Beispiele aus dem Projektverlauf ndher konkretisiert, um daraus
zentrale Erkenntnisse und Thesen abzuleiten.

3.1 Beratungsperspektive Entwicklungspraxis

Die Beratungsperspektive Entwicklungspraxis ist geprdgt durch Begleitung,
Beratung und Support der Teilprojekte bei der Entwicklung ihrer Neuen Lerndienst-
leistungen. Sie fokussiert somit auf die Projektmitarbeiter(innen) in ihrer Rolle als
Angebots- bzw. Produktentwickler. Die Ausloser fiir Beratungsaktivititen waren
unterschiedlich. Zum Teil kamen sie direkt aus den Teilprojekten und waren dann
meistens problemgetrieben. Zum Teil wurde Beratungsbedarf aber auch in Folge
von Reflexionsrunden oder der Riickspiegelung von Ergebnissen in den Verbund
ausgelost. Die Beratungsthemen reichten von grundsitzlichen Fragen der Teilpro-
jekte bis hin zu Details. Besonders interessant ist bei dieser Beratungsebene, dass
sie von Projektbeginn an fiir alle Beteiligten offensichtlich und transparent war, wo
hingegen andere Beratungsebenen — wie z. B. die Entwicklung der eigenen pidago-
gischen Professionalitit bei manchen Projektbeteiligten — erst wihrend des Projekt-
verlaufs erkannt und als zusidtzliche Handlungsebene erschlossen worden ist. Die
Beratungsformen der wissenschaftlichen Begleitung waren vielféltig und reichten
z. B. vom personlichen Gesprich iiber Gruppenarbeit bis hin zur Unterstiitzung und
Anregung der SelbsterschlieBung bestimmter Themenbereiche.

Beratungspraxis wihrend der Projektlaufzeit

Ein Beispiel fiir diese Beratungsperspektive war die Unterstiitzung der Projektteams
bei der detaillierten Explizierung ihrer Ziele. Genauer gesagt war hier je nach Pro-
jektteam nicht nur Unterstiitzung, sondern z. T. auch Anregung gefragt. Diese Ziel-
explizierung wurde in einem frithen Projektstadium erstmalig angeregt und auf un-
terschiedlichste Weise von den Projektteams umgesetzt. Methodisch unterstiitzte die
wissenschaftliche Begleitung hierbei durch die Erlduterung unterschiedlicher Tech-
niken und Vorgehensweisen. Noch bedeutender war aber die inhaltliche Beratung
bei der Umsetzung einer Zieldetaillierung. Analog zu den oben genannten Schritten
der Gegenstandsbestimmung und der Operationalisierung von Gegenstinden zeigte
sich hierbei in einigen Teilprojekten, dass das eigene Vorhaben noch nicht sehr tief
durchdrungen war. So fiihrten die Beratungen zu den explizierten Zielen teilweise zu
deutlich konkreteren Vorstellungen iiber die zu bewiltigenden weiteren Schritte. Dies
war insbesondere bei Projektteams hilfreich, die ihr Konzept im Laufe des Projekts
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stark adaptieren mussten, da nun nicht tiber Gesamtziele nachgedacht werden musste,
sondern Anderungen konkreter Teilziele es ermoglichten, die Hauptziele weiterhin zu
verfolgen. Des Weiteren waren die Zielexplizierung und deren Fortschreibung iiber
den Projektverlauf fiir einige Projekte auch Grundlagen fiir die Selbstevaluation. Eine
weitere Facette dieser Arbeit an Zielsetzungen ist bei der Beratungsperspektive Profes-
sionalisierung (s. u.) von Bedeutung.

Waihrend des gesamten Projektverlaufs wurde die wissenschaftliche Begleitung in
unterschiedlich starkem MafBe von den Projekten in methodischer und inhaltlicher
Hinsicht um Support bei der Entwicklung der Lerndienstleistungen gebeten. Dies
basierte auf dem konsequent formulierten Unterstiitzungsangebot. Die Beratungen
vollzogen sich dann in Form von Telefonaten, E-Mail-Konversationen oder bilate-
ralen Treffen zwischen jeweils einem Projektteam und der wissenschaftlichen Be-
gleitung. Unterstiitzend wirkte hier eine zusitzlich eingerichtete Online-Lern- und
Arbeitsplattform. Hier waren projektspezifische Bereiche installiert, zu denen nur
das jeweilige Projekt und die wissenschaftliche Begleitung Zugang hatten. Diese
Bereiche fiillten sich im Laufe der Zeit mit Dokumenten, die Grundlage fern-
miindlicher Beratungen waren. Des Weiteren wurden auch Protokolle von Treffen
und wichtigen Telefonaten, Dokumente zum Arbeitsfortschritt und Zwischenbe-
richte dort abgelegt. Auf diese Weise stellte fiir einige Projekte ihr Arbeitsbereich
in der Plattform eine permanent verfiigbare Dokumentation der eigenen Arbeit
und insbesondere der Beratungen mit der wissenschaftlichen Begleitung dar.

Forschungserkenntnisse im Handlungs- und Beratungsfeld

Im Beratungsfeld Entwicklungspraxis wurde von den Projektteams die Beratung
durch die wissenschaftliche Begleitung in unterschiedlich starkem Male ange-
fordert und auch angenommen. Die Beratungsthemen bezogen sich jeweils auf
konkrete Fragestellungen meist einzelner Projekte. Hieraus konnten jedoch auch
Erkenntnisthesen gewonnen werden, die auf abstrakterer Ebene als charakteris-
tisch fiir den Projektverbund betrachtet werden koénnen.

Fiir die Projekte wurde das Dilemma zwischen flexibler Entwicklung und Gestal-
tung von individuellen Angeboten einerseits und den Vorteilen einer Standardisie-
rung andererseits transparent. Die Generierung von Nachfrage durch die Bereit-
stellung von Angeboten erwies sich als wenig erfolgreich, wodurch die Projekte
mit ihren Angeboten stirker auf mogliche ,,Kunden* zu- und eingehen mussten.
Hierzu musste zunichst geklirt werden, wer eigentlich Kunde ist bzw. welche un-
terschiedlichen Kunden es gibt (z. B. Auftraggeber, Teilnehmende).

Wenn von einer standardisierten Angebotsorientierung abgewichen wird, steigen
Herausforderungen und Chancen fiir Neue Lerndienstleister. Sie bieten dann nicht
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mehr feststehende Angebote, sondern umfassende Lernarrangements an, deren
konkrete Ausgestaltung sich individuell durch Einbeziehung der Beteiligten erst
im Verlauf entwickelt. Neben der hierbei stark wachsenden piddagogischen Ver-
antwortung muss jedoch gleichzeitig auch die wirtschaftliche Seite beriicksichtigt
werden, auf der die 6konomischen Potenziale von Standardisierung und Multipli-
kation allerdings einer Individualisierung entgegenstehen.

In Anlehnung an den Dienstleistungsbegriff riickt somit die Tatsache mehr in
den Mittelpunkt, dass Auftraggeber und Teilnehmende zum Ko-Produzenten der
Lerndienstleistung werden (Bastian 2002, S. 15). Eine zu starke Orientierung an
Begriffen wie ,,Dienstleistung® und ,,Kunde* in deren betriebswirtschaftlichem
Sinne ist jedoch problematisch (Nittel 1997, S. 172). So wiirde eine konsequente
Kundenorientierung im urspriinglichen Sinne darauf abzielen, den Kunden in sei-
nen Erwartungen zu jedem Zeitpunkt zu bestitigen. Wird aber beispielsweise die
Uberwindung von nicht mehr funktionalen — aber liebgewonnenen — Routinen
angestrebt, so wird zunichst mit Abwehr zu rechnen sein. Die Uberwindung und
Auflosung daraus resultierender Differenzerfahrungen ist aber méglicherweise ein
Ausgangspunkt fiir nachhaltige Lernprozesse. Ein moglicher Ausweg kann hier
in der Differenzierung zwischen Auftraggeber und Teilnehmenden liegen. Wih-
rend die Kundenorientierung dem Auftraggeber die Einbringung seiner Ziele er-
moglicht, kann das Lernarrangement vom Gedanken der Teilnehmerorientierung
getragen sein. Auf dieser Ebene sind dann mit den Teilnehmenden gemeinsam
Lern- und Bildungsgelegenheiten zu erschlieen, die als Ausgangspunkt fiir die
individuelle Kompetenzentwicklung genutzt werden konnen.

Hiermit geht einher, dass es sich bei den Neuen Lerndienstleistungen nicht um
reine Skilltrainings oder QualifizierungsmaBBnahmen handeln kann. Wihrend dies
bei manchen Projektteams von Anfang an klar war, so entwickelte sich bei ande-
ren Projektteams wihrend der Projektlaufzeit mehr und mehr die Erkenntnis, dass
zur individuellen Kompetenzentwicklung insbesondere die Selbstlernkompetenz
der Teilnehmenden zu unterstiitzen ist. Dies bedeutete dann, Lernangebote zu ent-
wickeln, die nicht nur Wissen und Methoden vermitteln und somit moglicherweise
dem akuten Bildungsbedarf des Kunden entsprechen, sondern auch aktiv die selbst-
organisierte Bearbeitung von Themen oder Losung von Problemen zu férdern bzw.
zu ermoglichen. Auch hierbei wurde die Bedeutung von Selbstreflexionsmoglich-
keiten als wichtiges Gestaltungselement deutlich.

3.2 Beratungsperspektive Professionalisierung

Im Fokus der Beratungsperspektive Professionalisierung standen die Projektmit
arbeiter(innen) und deren Organisationen in ihrer Rolle als Lernende innerhalb
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der Arbeitsprozesse. Vordergriindig war bei dieser Beratungsperspektive nicht das
Ergebnis der Arbeitsprozesse, sondern die Entwicklung der eigenen (pddagogischen)
Kompetenzen und die kompetenzorientierte Ausgestaltung der eigenen Lernkultur
hinsichtlich der Professionalisierung in einem neuen Praxisfeld. Auch hierbei waren
die Ausloser fiir Beratungssituationen vielfiltig. Ahnlich wie bei oben geschilderter
Perspektive gaben Probleme bei der Projektarbeit die Impulse fiir Beratung — genau-
er gesagt jedoch nicht das eigentliche Problem als vielmehr die reflexive Verarbei-
tung des Problems. Im Mittelpunkt der Beratung stand dann also weniger das akute,
einmalig zu losende Problem, sondern die Entwicklung professioneller Strukturen
und Kompetenzen, um gleich geartete und dhnliche Problemstellungen zukiinftig
zu vermeiden oder leichter zu bewiltigen. Erforderlich wurde somit eine Beobach-
tung zweiter Ordnung, also die Beobachtung der Wirklichkeit, die in der Phase der
Produkt- und Angebotsentwicklung (als die Ebene der Beobachtung erster Ordnung)
konstruiert wurde. Es galt in den Projekten sich dafiir zu sensibilisieren, mit welchen
Vorannahmen und Beobachtungskriterien das zukiinftige Praxisfeld wahrgenommen
wird und welches Teilnehmerkonstrukt und pidagogische Selbstverstindnis als ,,neu-
er Lerndienstleister somit der Entwicklung der eigenen Lerndienstleistung zugrunde
lag. Gerade in der Schulung dieses ,,zweiten Blicks* liegt ,,ein wesentliches Element
systemischer Professionalitédt (Arnold 2003, S. 17).

Beratungspraxis wihrend der Projektlaufzeit

Ein Beispiel fiir die Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung aus dieser Beratungsper-
spektive war die Auseinandersetzung mit den subjektiven Theorien der Projektteams
zum Lehren und Lernen. Zu Projektbeginn erstellten die Teams mit Hilfe selbstgewihl-
ter Symbolik Plakate, die ihr Verstindnis von Lehren und Lernen wiedergaben. Hierbei
entstanden sehr unterschiedliche Bilder mit unterschiedlichen Aussagen. Sie reichten
vom Verstdndnis des Lernens als Fluss bis hin zu sehr instruktionalen Darstellungen,
die Lernen primér als Input-Output-Beziehung darstellten. Auch das Selbstverstind-
nis von ,,Lehren” wurde in diesen Bildern auf sehr verschiedene Weise thematisiert
— vom Begleiter und Wegweiser bis hin zum Akteur, der den Lernenden den Lehrstoff
verabreicht. Die gemeinsame Diskussion dieser Bildnisse fiihrte nicht nur dazu, die
Vorstellungen der jeweils anderen Projektteams kennenzulernen, sondern auch dazu,
sich bewusst mit dem eigenen Verstindnis von Lernen und Lehren auseinanderzuset-
zen. Insbesondere fiir die eher pddagogisch wenig Erfahrenen war an dieser Stelle die
Frage von Bedeutung, wie denn nun die zu entwickelnde Lerndienstleistung im Bezug
zu diesem Selbstverstindnis steht. Bei einigen Projekten zeigten sich hier deutliche
Differenzen zwischen dem theoretischen Konzept — also dem konkreten Vorhaben —
und den eigenen Einstellungen.

In dhnlicher Weise wirkte die oben bereits dargestellte Detaillierung und Expli-
zierung von Zielen. Hierbei wurde von der wissenschaftlichen Begleitung nicht
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nur die Zielbetrachtung bzgl. des Projektfortschritts bzw. der Projektergebnisse
angeregt und unterstiitzt. Ganz bewusst wurde in diesem Prozess auch angeregt,
dass die Projektmitarbeiter(innen) iiber ihre eigenen Lern- und Entwicklungsziele
reflektieren und diese formulieren. Es ging somit darum, sich selbst als Lernende in
diesem Prozess zu verstehen. Dadurch konnten Lernanforderungen und -zumutun-
gen an die zukiinftige Klientel der eigenen Lerndienstleistung auch kritisch reflek-
tiert werden unter der Beriicksichtigung eigener Lernbediirfnisse und Erwartungen
an potenzielle Lernbegleiter (hier in Form der wissenschaftlichen Begleitung). Die
Frage der Zielexplizierung war somit nicht nur ,,Wie sollen Ergebnisse aussehen?*,
sondern auch ,,Wie wollen wir uns mit/wihrend/durch/trotz der Projektarbeit entwi-
ckeln?* und ,,Wie beeinflusst dieser Lernprozess wiederum die Entwicklungsarbeit
der Lerndienstleistung?*. Uber die bereits beschriebene Auseinandersetzung mit
Selbstbildern hinaus wurden nun noch stidrker zukunftsgerichtete Reflexionspro-
zesse angestoBen. Dies zeigt, wie die Produkt- und Angebotsentwicklung in Wech-
selwirkung zur Reflexion und Entwicklung des eigenen Kompetenzprofils stand.

Zur Beratungsperspektive Professionalisierung zihlt insbesondere auch die An-
regung zur Selbstevaluation. Gemidl dem Spiegelungsprinzip lernten die Projekt-
teams Selbstevaluation als Vorgehensweise der wissenschaftlichen Begleitung ken-
nen und implementierten sie auch in ihre eigenen Lerndienstleistungen. Dariiber
hinaus wurde durch intensive Reflexionen aber auch deutlich, dass Selbstevaluation
nicht nur im Projektkontext, sondern generell als Element der Professionalitt eines
Lerndienstleisters von Bedeutung ist. Durch die intensive und reflexive Auseinan-
dersetzung mit diesen und anderen Themen wuchs in den Beratungen bei vielen
Projektmitarbeiter(inne)n die Sensibilitdt dafiir, dass wesentliche im Programm
angesprochene Themen und Aspekte (z. B. selbstorganisiertes Lernen) nicht nur
methodischen Charakter fiir die zu entwickelnde Lerndienstleistung haben, son-
dern vielmehr als Teil des eigenen professionellen Selbstverstdndnisses der eigenen
Institution Vorteile verschaffen. Die Beratungsleistung der wissenschaftlichen Be-
gleitung war hierbei darin zu sehen, entsprechende Aussagen und Ansitze aufzu-
greifen, zum Projektteam (oder in den gesamten Verbund) zuriickzuspiegeln und
eine Diskussion in Gang zu setzen. Resultierende Fragestellungen waren z. B.:

— Wie konnen wir unsere Organisation zu einer lernenden Organisation ent-
wickeln?

— In welchem Male nutzen wir Reflexions- und Organisationsinstrumente
fiir unser eigenes individuelles und organisationales Lernen?

— Welchen Platz hat selbstorganisiertes Lernen in unserer Organisation?

— Welche Lernkultur gibt es in unserer Organisation? Welche Bedeutung
messen wir einer Kompetenzorientierung zu?

— Hilft uns die Mitwirkung beim Aufbau regionaler Lerninfrastrukturen,
neue und interessante Kooperationen zu schlieen oder Kunden zu gewin-
nen?

165



Forschungserkenntnisse im Handlungs- und Beratungsfeld

Die im Rahmen des Projekts starke Auseinandersetzung mit selbstorganisiertem Ler-
nen hat bei einigen Projektteams nicht nur zu dessen Einbindung in die Lerndienstleis-
tungen gefiihrt, sondern auch zu einer stirkeren Umsetzung der damit verbundenen
Handlungsstrukturen in der eigenen Organisation. Zum Teil entdeckten Projektmitar-
beiter(innen) wihrend des Projektverlaufs Reflexionsinstrumente, Methoden und Vor-
gehensweisen, die sie in ihren Lerndienstleistungen einplanten, auch fiir sich selbst
bzw. die eigene Organisation. Plotzlich tauchte die Frage auf: ,,Warum wenden wir
das denn nicht auf uns selbst an?* Ein anderes Selbstverstindnis und ein anderer Um-
gang mit Unsicherheiten, Widerstdnden und Lernchancen war die Folge. Dies driickte
sich in MaBnahmen wie z. B. Reflexionsrunden, internen Mitarbeiterbefragungen bis
hin zur Entwicklung und Formulierung einer neuen Unternehmensphilosophie aus.
Umgekehrt wurde durch die starke Umsetzung der Gedanken des selbstorganisierten
Lernens in der eigenen Organisation auch die eigene Professionalitéit weiterentwickelt,
was dann wiederum entsprechend in die Entwicklung der Lerndienstleistung einfloss.

Ein weiterer Ansatz zur Professionalisierung der Neuen Lerndienstleister liegt in
der Erkenntnis, dass Aufgaben wie Konzipierung, Organisation, Durchfiihrung und
Finanzierung zwar nach wie vor wesentliche Aufgaben fiir die Angebotserstellung
sind, dass aber die Einbindung regionaler Akteure, das Bilden von und Arbeiten in
Netzwerken sowie das Auffinden und Ausfiillen von Nischen im Weiterbildungs-
markt ebenfalls von groler Bedeutung sind. Andererseits wurden aber auch Heraus-
forderungen und Schwierigkeiten deutlich, die mit Netzwerkbildungen einhergehen
konnen. Forderlich konnen Promotoren (z. B. Verbinde) sein, um besser auf potenzi-
elle Kunden zugehen zu koénnen. Die Einbeziehung von Verbinden und insbesonde-
re auch Behorden setzt allerdings voraus, deren Interessen und Rahmenbedingungen
stets mit zu beriicksichtigen. Generell ist beim Arbeiten in Netzwerken der Inter-
essenausgleich hinsichtlich einer moglichst synergetischen Kooperation somit ein
Thema, dessen sich die Neuen Lerndienstleister bewusst annehmen mussten.

Die Suche nach Synergien hat sich dabei nicht nur auf die Kooperation mit Ex-
ternen konzentriert, sondern wurde auch nach innen gerichtet. So wurde von den
Projektteams versucht, die Neuen Lerndienstleistungen in die sonstigen Aktiviti-
ten der jeweiligen Organisationen einzubinden und Zusammenhéinge mit anderen
Angeboten herzustellen.

3.3 Beratungsperspektive Lerndienstleisterpraxis

Die Beratungsperspektive Lerndienstleisterpraxis war der wissenschaftlichen
Begleitung nicht bereits vor Projektbeginn transparent. Im Projektverlauf kris-
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tallisierte sich jedoch heraus, dass insbesondere aufgrund der unterschiedlichen
Professions- und Erfahrungshintergriinde der Projektteams hier eine weitere Be-
ratungsdimension existiert. Gleichwohl war dann auch der Beratungsbedarf sehr
individuell. Die Ausldser fiir Beratungssituationen waren in diesem Falle oft die
Auseinandersetzung mit der Praxis. Fiir viele der Projektmitarbeiter(innen) waren
somit deutliche Unterschiede erkennbar zwischen der Planung einzelner Mafnah-
menmodule und deren konkreter Durchfithrung. So lieBen sich z. B. zwar leicht
auf dem Papier Aktivititen konzipieren, die Selbstorganisation férdern, aber die
Begleitung dieser Aktivitdten als Unterstiitzer oder Berater erforderte dariiber hi-
naus weitere Kompetenzen.

Beratungspraxis wihrend der Projektlaufzeit

Bei dieser Beratungsperspektive wurde meist Unterstiitzung zu verschiedenen Me-
thoden angeboten. Auch wenn der Fokus der Projekte hierbei zunéchst auf der
Nutzung der Methoden in der eigenen Praxis lag, so flossen die praktischen Er-
kenntnisse der Projektmitarbeiter(innen) dann doch oft in die weitere Konzeption
der Lerndienstleistung mit ein. Die Themenbereiche dieser Beratung waren sehr
vielfiltig und einzelne Anregungen meist auch nur fiir einige Projektmitarbeiter
(innen) von Interesse. Es handelte sich z. B. um Grundlagen des Projektmanage-
ments, Fragestellungen der Dokumentation, Gruppenarbeits- und Moderationsme-
thoden u. v. m. Ein Teil der diesbeziiglichen Beratung wurde mit einem Teilbereich
der Online-Lern- und Arbeitsplattform abgedeckt. In dem fiir alle zugiinglichen
Bereich ,,Tipps, Links, Materialien” wurde eine Moglichkeit zur selbstorganisier-
ten Auseinandersetzung mit z. B. folgenden Themenstellungen geboten:

— Zielformulierung,

— Dokumentation,

— Erfassung von Meinungen und Wirkungen,
— Kontext- und Bildungsbedarfsanalyse.

Zu diesen und anderen Themen fanden sich dann jeweils didaktisch aufbereite-
te Informationen in Verbindung mit Arbeitsmaterialien (z. B. Checklisten) sowie
vertiefende Literaturhinweise und Links zu thematisch interessanten Internetange-
boten. Dieses Angebot ergédnzte die dialogische Beratung.

Viele Beratungen wurden fernmiindlich, per E-Mail oder in bilateralen Treffen
gefiihrt. Auch hierbei ging es (dhnlich wie bei den Tipps in der Plattform) fiir die
wissenschaftliche Begleitung nicht darum, fertiges Rezeptwissen zu vermitteln.
Im Dialog wurde versucht, die SelbsterschlieBung und Eigenaktivitit der Projekt-
mitarbeiter(innen) zu unterstiitzen. Falls hierzu erforderlich, bereitete die wissen-
schaftliche Begleitung Fragenkataloge auf oder stellte Informationsmaterial zu-
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sammen, das Ausgangspunkt fiir eine selbstorganisierte Auseinandersetzung mit
dem Thema ermoglichte. War hierbei ein Thema von breiterem Interesse, wurde
es auch im Rahmen eines Verbundtreffens aufgegriffen und gemeinschaftlich be-
arbeitet, wie z. B. die Themen Dokumentationsformen, Selbstevaluation, Projekt-
planung u. a.

Auchdiemethodische Gestaltungder Verbundtreffen warunterdiesem Beratungs-
aspekt angelegt. So wurde z. B. bei einem Verbundtreffen sehr stark mit Mo-
derationstechniken gearbeitet, bei einem anderen hingegen mit Gruppendis-
kussionen, deren Aufzeichnung und anschlieBender Transskription. Diese Ar-
beitstechniken gehorten fiir einige Projektmitarbeiter(innen) zum alltidglichen
Handwerkszeug, andere aber hatten so die Gelegenheit, verschiedene bisher nur
theoretisch bekannte Arbeitsformen zu erleben und somit ihren Nutzen prak-
tisch zu erfahren.

Forschungserkenntnisse im Handlungs- und Beratungsfeld

Bei den Projekten war ein iterativer Prozess von Theorieentwicklung und Praxis-
erprobung zu beobachten. Auf der konzeptionellen Ebene wurden die genutzten
oder entwickelten Theoriemodelle in die Praxis eingebunden und die dabei ge-
wonnenen Erfahrungen wiederum zur Weiterentwicklung der Theoriemodelle ge-
nutzt. Auf der didaktischen Ebene traf der theoretische Anspruch auf die Praxis
der Durchfiihrenden und der Teilnehmenden. Die Auseinandersetzung mit der
Praxis zeigte so in unterschiedlichsten Bereichen auch Beratungsbedarfe auf, die
ebenfalls von konzeptionellen (wie z. B. prinzipielles Vorgehen zur Akquisition)
bis hin zu konkreten didaktischen, inhaltlichen oder methodischen Fragen (z. B.
konkrete Inhalte in Akquise-Faltbléttern) reichten.

3.4 Beratungsperspektive Verbund

Bei der Beratungsperspektive Verbund stand der Austausch im Projektverbund
im Vordergrund. Hier war eine der Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung,
die Kommunikation oder Kooperation der Teilprojekte untereinander und mit der
wissenschaftlichen Begleitung zu fordern. Auch waren die unterschiedlichen Aus-
gangspunkte der Beteiligten zu beriicksichtigen, so dass versucht werden musste,
eine gemeinsame Sprache zu finden. Unter dieser Perspektive ist auch die Tatsa-
che, dass es sich um einen geforderten Projektverbund handelte von besonderer
Bedeutung, z. B. waren Klarungsprozesse hinsichtlich der Rolle der Teilprojekte
in Bezug zum Programmmanagement anzustolen. Diese Beratungsperspektive
bot der wissenschaftlichen Begleitung auch die Moglichkeit, etwas losgeloster von
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den operativen Arbeitsproblemen der Teilprojekte die eigenen Forschungsfragen
zu verfolgen.

Beratungspraxis wihrend der Projektlaufzeit

Wichtigstes Arbeitsinstrument auf der Beratungsebene Verbund waren regelméfige
Verbundtreffen. Diese wechselweise bei den verschiedenen Projektteams stattfin-
denden zweitigigen Veranstaltungen umfassten in der Regel zunichst die Dar-
stellung der einzelnen Projektstinde und ggf. die gemeinsame Arbeit an Themen,
die von der wissenschaftlichen Begleitung oder einem der Projektteams einge-
bracht wurden. Viele der zuvor genannten Beispiele aus den anderen Beratungs-
perspektiven zeigten somit auch auf der Verbundebene Wirkungen. Z. B. haben
die Bestimmung des Selbstbildes vom Lehren und Lernen und die Arbeit an der
Zielexplizierung zu groBen Teilen bei gemeinsamen Verbundtreffen stattgefunden.
Neben den bereits beschriebenen Beratungsperspektiven war dann implizit auch
immer die Beratungsperspektive Verbund betroffen, da diese Arbeitsschritte auch
das Verstindnis der jeweils anderen Projekte transparent machten. Die gro3e He-
terogenitidt der Verbundpartner(innen) erwies sich auf der einen Seite als vorteil-
haft, da zwangsliufig sehr viele unterschiedliche Blickwinkel der gleichen Thema-
tik diskutiert und reflektiert werden konnten. Auf der anderen Seite zeigten sich
aber auch Schwierigkeiten der Verstindigung aufgrund der Unterschiedlichkeit
der Projektpartner(innen) in berufsbiographisch bedingtem Habitus und den damit
verbundenen differenten Arbeitsweisen und Sprachcodes. Dieses Problem wurde
zwar von der wissenschaftlichen Begleitung und Teilen der Verbundpartner(innen)
selbst wahrgenommen, konnte aber bis zuletzt nicht vollstindig aufgearbeitet
werden. Zum Teil wurden diese Differenzen nicht als gewachsene biographisch
bedingte Eigenlogiken verstanden und akzeptiert, sondern am Mafstab eigener
Sichtweisen bewertet. Einige wenige Projektmitarbeiter(innen) gingen einem in-
tensiveren Austausch durch mangelnde Prisenz oder Mitarbeit aus dem Weg. Es
zeigten sich somit — wie in allen Lernprozessen — gruppendynamische Krifte, die
in die Verbundarbeit hineinspielten. Zwar konnten einige Themen aufgegriffen
und selbst zum Gegenstand der Reflexion werden, andere Verstandnisschwierig-
keiten erwiesen sich bis zum Schluss als kulturelle Barrieren, die im Rahmen der
Projektzeit nicht zufriedenstellend iiberwunden werden konnten.

Insgesamt erwies sich auch die Verbundarbeit selbst als ein Entwicklungsprozess,
der Zeit bendtigte, um ein vertrauensvolles Klima der dialogischen Beratung zu
schaffen. Dies ldsst sich am Beispiel der KontraktschlieBung verdeutlichen. So
wurde im ersten Verbundtreffen von der wissenschaftlichen Begleitung ein Kon-
trakt iiber Leitlinien der Zusammenarbeit vorgeschlagen und von den Projekt-
teams zunichst widerspruchslos akzeptiert. Es handelte sich z. B. um Leitlinien
hinsichtlich:
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— der Gleichberechtigung aller Beteiligten,

— der Eigenverantwortung der Projektteams,

— der gegenseitigen Unterstiitzung und Beratung,
— der Entwicklungsoffenheit,

— der Offenheit und Transparenz etc.

Im weiteren Projektverlauf zeigte sich jedoch, dass diese Leitlinien sich mit Le-
ben fiillen mussten. Erst mit wachsendem Vertrauen der Beteiligten zueinander
konnten Leitlinien wie z. B. Entwicklungsoffenheit und Transparenz tatsichlich
Bedeutung erlangen. Solche Punkte zeigten sich oftmals in bilateralen Beratun-
gen zwischen wissenschaftlicher Begleitung und einem Projektteam. Beispiels-
weise riickte ein Projekt von Teilen seiner urspriinglichen Konzeption begriindet
ab und war sehr verunsichert, ob dies seitens der wissenschaftlichen Begleitung
und des Programmmanagements ,.erlaubt” werden wiirde — obgleich Leitlinien
wie Entwicklungsoffenheit, Eigenverantwortung und gegenseitige Unterstiitzung
vereinbart worden waren. Erst durch das konkrete Erleben in der weiteren Ent-
wicklungsarbeit wurden den Projektpartner(inne)n deutlich, dass diese Leitlinien
keine Worthiilsen, sondern die Zusammenarbeit prigende, reale Grundsitze dar-
stellten.

Die Online-Lern- und Arbeitsplattform unterstiitzte auch die Beratungsperspek-
tive Verbund. In einem allen zuginglichen Bereich ,.events wurden alle Ver-
bundtreffen dokumentiert. Das heif3t, dass hier alle Vortrige, Arbeitsphasen und
Ergebnisse in Form der zur Verfiigung stehenden Vortragsdateien, Fotografien
oder transskribierter Diskussionen chronologisch und sehr zeitnah zum jeweiligen
Treffen abgelegt wurden. Auch gemeinsam beschlossene Aufgaben, zukiinftige
Aktivititen und Termine wurden so dokumentiert, womit jeder im Verbund sehr
einfach die Verldaufe der Treffen und deren Ergebnisse nachvollziehen oder aufar-
beiten konnte.

Forschungserkenntnisse im Handlungs- und Beratungsfeld

Die Beratungsperspektive erginzt und erweitert alle oben beschriebenen Bera-
tungsfelder, wobei eine explizite Aufteilung einzelner Beratungsaktivititen sicher-
lich nur aus analytischer Sicht moglich ist — in der Praxis waren meist mehrere
Beratungsperspektiven durch einzelne Beratungsleistungen tangiert. Die dort ge-
wonnenen Erkenntnisse und letztlich auch die von den Projektteams erbrachten
Leistungen sind somit zumindest zum Teil auch auf das Vorhandensein dieser
Ebene des Austauschs und der Reflexion zuriickzufiihren.

Gleichzeitig muss jedoch klar sein, dass die Konstellation eines geforderten Pro-
jektverbunds mit wissenschaftlicher Begleitung und Kooperation im Verbund
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auch zu Paradoxien fithren kann. Dies war im hier beschriebenen Projektver-
bund der Fall: Neben der starken Unterstiitzung der Projektteams durch wissen-
schaftliche Begleitung, Programmkontext und Zusammenarbeit im Verbund lag
ein weiterer Vorteil darin, bei der Entwicklung, Erprobung und Durchfiihrung
der Lerndienstleistung vom Handlungsdruck der Existenzsicherung entkoppelt
zu sein. Dadurch konnten bei der Entwicklung grélere Umwege gemacht wer-
den und Fehleinschidtzungen oder Fehlentwicklungen wogen nicht sehr schwer.
Gerade hierin liegen deutliche Potenziale zur Kompetenzentwicklung. Ohne
einen Forderungskontext gestaltet sich dies jedoch anders, da unter Kosten-
druck schnell marktlich verwertbare Ergebnisse erzielt werden miissen. Im
Rahmen von Verbundtreffen wurden erst nach und nach Themen wie Kalkulati-
on, Marketing und Marktzugang thematisiert, was auf3erhalb eines geférderten
Verbunds bereits viel frither hitte beriicksichtigt werden miissen. Somit bietet
die Forderung einerseits grofe Potenziale hinsichtlich der Entwicklung hoher
Qualitédt der Angebote und entsprechender eigener Kompetenzentwicklung der
Anbieter, vernachlédssigt andererseits aber wesentliche Aspekte des wirtschaft-
lichen Alltags von Lerndientleistern.

4 Lernerfahrungen der
wissenschaftlichen Begleitung

Die im Projektverbund gewonnenen Erkenntnisse und ihre Interpretation hin-
sichtlich der anfangs dargestellten Forschungsfragen des Verbunds wurden in Ab-
schnitt 4 jeweils bei den Beratungsperspektiven skizziert. Eine konzentrierte Dar-
stellung dieser Ergebnisse soll an dieser Stelle nicht erfolgen (vgl. dazu Schiiffler/
Thurnes 2005).

Im Rahmen dieses Beitrags stehen vielmehr die Lernerfahrungen der wissen-
schaftlichen Begleitung selbst im Vordergrund. Wie zuvor beschrieben, hat sie
den Projektverbund auf mehreren Ebenen unterstiitzt, beraten und zur Erarbeitung
von Erkenntnissen genutzt. Letzteres basierte im Wesentlichen auf der Reflexion
der Arbeit der Projektmitarbeiter(innen) vor dem Hintergrund ihrer eigenen Pra-
xis. Die Unterstiitzung war hierbei einerseits auf die Verwirklichung der Projekt-
ideen der einzelnen Teilprojekte gerichtet und andererseits auf die damit verbun-
denen oder dadurch in Gang gesetzten Entwicklungsprozesse der Projektmitar-
beiter(innen) bzw. ihrer Organisationen.

Das Spiegelungsprinzip hat es ermoglicht, die Beratungsleistung der wissenschaft-

lichen Begleitung in doppelter Hinsicht nutzbar zu machen. Zum einen fungierte
sie z. B. hinsichtlich der Anregung selbstorganisierten Lernens der Projektteams,
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was diese zum anderen umsetzen konnten fiir ihre Aufgaben der Beratung und
Begleitung im Rahmen ihrer zu entwickelnden Lerndienstleistungen.

Die Teilprojekte waren zwar durch die Positionierung in einem Forderprogramm
zundchst frei von einigen Marktzwidngen, wurden aber dennoch mit einem gro-
Ben Teil der gegenwirtigen Herausforderungen des Weiterbildungsmarktes kon-
frontiert. Dies betrifft z. B. den Wandel im Bereich der offentlich geférderten
Weiterbildung oder die Entwicklung vom statischen Anbieter hin zum flexiblen
Dienstleister, der umfassende Lernarrangements gemeinsam mit den Lernenden
und seinen Kunden entwickeln kann.

Die erforderliche Flexibilitét schlédgt sich jedoch nicht nur in den Leistungen oder
Angeboten der Lerndienstleister nieder. Sie kann nur aus einer Organisation her-
aus erbracht werden, die als Lernende Organisation mittels Reflexion der eigenen
Lernkultur die stindige eigene Weiterentwicklung aktiv zulédsst. Dariiber hinaus
wurde die Bedeutung von flexiblen Kooperationen mit Partnern, Interessenverbén-
den und regionalen Akteuren erkannt.

Spannend wird auch sein, wie die im Rahmen des Projekts beratenen Projektteams
in Zukunft ihre Leistungen etablieren werden — eine Frage, die derzeit im Rahmen
der Fortfiihrung zweier Projekte weiter verfolgt wird.

Die starke Betonung des selbstorganisierten Lernens — sowohl in Bezug auf die
Lerndienstleistungen als auch in Bezug auf die Lerndienstleister — im Rahmen
des Projekts kann als den oben beschriebenen Herausforderungen zutrédgliche Ori-
entierung betrachtet werden. Besondere Anforderungen sowohl aus der Entwick-
lungs- als auch auf Professionalisierung- und Lerndienstleisterpraxis-Perspektive
kommen hierbei jedoch auf Lerndienstleister zu: Die Selbstorganisationskrifte der
Lernenden zu wecken bzw. zu unterstiitzen, bedarf deren professioneller Beglei-
tung. Neben einer entsprechenden Sensibilisierung der Teilnehmenden, der Anre-
gung zur Reflexion ihrer eigenen Entwicklungs- und Bildungsziele gehort hierzu
auch der praktische Umgang mit geeigneten Arbeits- und Lerntechniken.

Durch die mehrperspektivische Beratung hat somit auch die wissenschaftliche
Begleitung unterschiedliche Rollen auszufiillen: Sie vermittelt auf der einen Sei-
te die Programmziele, leistet hier also auch Ubersetzungsarbeit fiir die konkrete
Projektarbeit, sie berdt im Hinblick auf die Angebots- und Produktentwicklung in
konzeptioneller, struktureller wie auch padagogischer Hinsicht, leistet hier also
Support fiir die konkrete Projektabwicklung und initiiert und ermoglicht Refle-
xionsangebote auf die eigene Projektarbeit. Hier ist die wissenschaftliche Beglei-
tung selbst in der Rolle eines Lerndienstleisters, ndmlich reflexive Lernanlisse
zu gestalten, um zukiinftige Lerndienstleister(innen) bei der Entwicklung ihrer
piadagogischen Professionalitét zu unterstiitzen.
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Aufgrund des formativen Vorgehens der wissenschaftlichen Begleitung, der relativ
kleinen Gruppe von Beteiligten und deren Heterogenitit ldsst sich nicht exakt die
Wirkung der erbrachten Beratungen auf den unterschiedlichen Handlungsebenen
der Projektmitarbeiter(innen) bestimmen. Einige Punkte konnen diesbeziiglich je-
doch festgehalten werden:

— Die Angebote der wissenschaftlichen Begleitung zu Beratung und Unter-
stiitzung wurden von den Projektteams in unterschiedlicher Weise wahrge-
nommen. Einerseits ist projektteamspezifisch der Mix zwischen bilateraler
Beratung, Nutzung der Online-Plattform und Arbeit auf Verbundebene ver-
schieden. Andererseits lisst sich tendenziell festhalten, dass einige Projekt-
teams mehr Beratung nutzten als andere.

— Die interdisziplindre Zusammensetzung der wissenschaftlichen Begleitung
hat sich als sehr positiv erwiesen, da unterschiedlichste Beratungsthemen
abgedeckt werden konnten. Dies hat zum Teil sicherlich auch zu einer be-
schleunigten Vertrauensbildung zwischen Projektmitarbeiter(inne)n und
wissenschaftlicher Begleitung beigetragen.

— Uber alle Beratungsperspektiven hinweg und bei allen Beteiligten wurde
Beratung begriiflit, wenn sie von ihnen selbst angefordert wurde, nachdem
ein entsprechender Bedarf aus der Projektpraxis heraus fiir sie selbst deut-
lich geworden war.

— Wenn mogliche Beratungsthemen von der wissenschaftlichen Begleitung
eingebracht wurden, so war die Annahme durch die Projektteams zunéchst
zogerlich. Dies dnderte sich jedoch in vielen Fillen, nachdem die entspre-
chende Problematik durchdrungen war und ggf. auch in der Projektpraxis
zum Tragen kam. Auch bei der Beratung kénnen Irritation oder Differen-
zerfahrung als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse genutzt werden. Dies setzt
jedoch eine klare Rollen- und Zielkldrung voraus.

— Durch das Spiegelungsprinzip gab es verschiedene Moglichkeiten, Be-
ratungsthemen anzugehen. So hitte z. B. die Zielexplizierung unter der
Beratungsperspektive Entwicklungspraxis auch als Organisationsbera-
tung unter der Perspektive Professionalisierung oder als Methoden-Trai-
ning unter der Perspektive Lerndienstleisterpraxis stattfinden konnen.
Das Spiegelungsprinzip gibt somit unterschiedliche Mdoglichkeiten, Be-
ratungsthemen zu platzieren — je nachdem, wo aus Sicht der Beratenden
einerseits der groflite Bedarf oder aber andererseits die beste Chance fiir
einen Transfer in die Praxis besteht. Auf diese Weise kann Reflexion auf
einer Ebene zu Reflexivitit auf einer anderen Ebene fithren und umge-
kehrt.

Die spitere Ex-post-Betrachtung der beiden bereits beendeten Projekte und der

beiden gegenwirtig noch laufenden wirft weitere Fragen auf, die zur Differenzie-
rung der bisher gewonnenen Erkenntnisse genutzt werden konnen:
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— Welchen Nutzen konnen Neue Lerndienstleister aus dem Unterstiitzungs-
faktor ,,Beratung durch eine wissenschaftliche Begleitung* erzielen?

— Welche Beratungsebenen und -formen sind charakteristisch fiir bestimmte
Aufgabenstellungen, Problemsituationen oder Beteiligte?

— Welche Unterstiitzungsfaktoren benotigen Neue Lerndienstleister, die nicht
auf einen Projektverbund und auf eine wissenschaftliche Begleitung zu-
riickgreifen konnen?

— Welche alternativen Moglichkeiten zur Erlangung dieser Unterstiitzungs-
faktoren sind existent bzw. denkbar?

— Mit welchen (typischen) Problemen werden Neue Lerndienstleister kon-
frontiert und welche Problemlosungsstrategien miissen sie entwickeln, um
sich auf dem Weiterbildungsmarkt zu etablieren?

— Welche Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung der Forschungsmetho-
dologie von wissenschaftlichen Begleitungen ergeben sich hinsichtlich der
Unterstiitzung und Beratung bei der Entwicklung von SOL-getragenen
Lerndienstleistungen?

— Wie nachhaltig sind die Entwicklungsprozesse hinsichtlich SOL und Kom-
petenzerwerb in den Teilprojekten und welche Faktoren begiinstigen eine
nachhaltige Implementierung?
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Gerhard Reutter, Bernd Kdpplinger

Transparenz und Akzeptanz wissen-
schaftlicher Begleitung im Spannungsfeld
zwischen Gestaltungsprojekten und
Programmmanagement

Der Titel des Beitrags lehnt sich an den Titel des Projektverbunds ,,Transparenz
und Akzeptanz informell erworbener berufsrelevanter Kompetenzen* (im Folgen-
den TAK) an, der von den Autoren als Mitarbeiter des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung von November 2001 bis April 2004 wissenschaftlich beglei-
tet wurde. TAK war ein Projektverbund innerhalb des Programmbereichs ,,Ler-
nen in Weiterbildungseinrichtungen“ (im Folgenden LiWE) im Forschungs- und
Entwicklungsprogramm ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung®. Betrachtet man
die Programmatik und die Praxis des LiWE-Programmbereichs, so wird deut-
lich, dass eine wissenschaftliche Begleitung eines Projektverbunds innerhalb von
LiWE auch fiir langjdhrig mit derartigen Vorhaben Betraute und Erfahrene etwas
Neues und Anderes darstellt, als dies in anderen Programmen der Fall ist. Als
wissenschaftliche Begleitung hat man es im Allgemeinen mit Auftraggebern zu
tun, mit denen in der Antrags- und Aushandlungsphase enge Kontakte bestehen,
die sich aber im Projektverlauf im Wesentlichen auf die Abgabe von Berichten, die
Vorlage geplanter Verdffentlichungen oder die Einladung zu offentlichkeitswirk-
samen Veranstaltungen beschriankten. Die Programmverantwortlichen bei LiWE
zeichnen sich durch ein anderes Verstiandnis ihrer Arbeit aus. Sie sind unmittelbar
in die Arbeit der Gestaltungsprojekte und in die der wissenschaftlichen Beglei-
tung involviert, nehmen aktiv an Arbeitstreffen, Workshops und dhnlichen Foren
des Projektverbunds teil und machten von Beginn an deutlich, dass sie an der
Entwicklung der Projekte vor Ort und des Projektverbunds interessiert waren und
sich nicht auf die traditionelle Rolle der Berichte entgegennehmenden Instanz zu-
riickziehen wollten. Damit wird schon deutlich, dass der Begriff ,,Auftraggeber*
das Selbstverstindnis und die Arbeitsweise der Programmverantwortlichen nur
unzureichend beschreibt. Auftraggeber, die an der Ausgestaltung des von ihnen
erteilten Auftrags durch ihre aktive Mitarbeit in den Verbundforen selbst beteiligt
sind, stellen mehr und anderes dar als die klassischen Auftraggeber in der Land-
schaft der Forderprogramme.

Ihre Funktion ldsst sich eher als Programmmanagement beschreiben, bei der die

auftraggebende Seite nur einen Funktionsteil darstellt. In Anlehnung an das Ver-
standnis von Tietgens, der Erwachsenenbildung als Suchbewegung beschreibt,
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lasst sich das Programmmanagement als Mitsuchender bei der Ausgestaltung der
Projekte beschreiben. Dies ist auch der von den Programmmanagerinnen mit ent-
wickelten LIWE-Programmatik geschuldet, die offene Suchprozesse nicht nur er-
moglicht, sondern diese als Voraussetzung fiir das Gelingen der Projekte begreift.
Damit werden die am Forschungs- und Entwicklungsvorhaben beteiligten Akteure
inderTrias von Gestaltungsprojekten, wissenschaftlicher Begleitungund Programm-
management zu Lernenden in einer gemeinsamen Sache.

Gerade in einem Verbund wie TAK, der in Deutschland noch kaum praktizierte
Verfahren und Instrumente entwickeln und erproben sollte, war die Tatsache,
dass keiner der Suchenden iiber ein gesichertes Wissen um die Richtigkeit oder
Angemessenheit der einzuschlagenden Wege verfiigte, eine optimale Vorausset-
zung fiir einen gemeinsamen Suchprozess (auf das Spannungsverhiltnis zwischen
Suchbewegung einerseits und dem Druck zur Ergebnisproduktion andererseits
wird an anderer Stelle eingegangen). Die Bedeutung dieser Differenz zu ande-
ren Forderprogrammen wird deutlich, wenn man sich das Selbstverstindnis des
Programmmanagements in anderen Programmen vor Augen fiihrt: Dort werden
klare Weg- und Zielvorgaben verlangt, wodurch jede Planabweichung, die in dyna-
mischen Strukturen fast zwangsldufig notwendig wird, als Versagen der Projekte
begriffen werden muss. Eine derartige Orientierung, die von einer Planbarkeit
und Steuerungsfiahigkeit pidagogischer Prozesse ausgeht, wire mit dem Ansatz
von TAK inkompatibel gewesen. Im Gegensatz dazu bietet das Selbstverstindnis
des LiWE-Programmmanagements fiir alle Beteiligten neue Chancen, weil die
Erfiillung des Projektauftrags als gemeinsame Aufgabe aller beteiligten Akteure
begriffen wird. Es wirft aber auch eine Reihe von Fragen auf, die im Folgenden
dargestellt und diskutiert werden sollen.

Welche Anforderungen sich fiir die wissenschaftliche Begleitung ergeben, wenn
das Programmmanagement auf einer Meta-Ebene ebenfalls als Forscher, Berater
und Supporter agiert, wie die Gestaltungsprojekte mit dieser ungewohnten Trias
umgehen und welche Konsequenzen sich daraus fiir eine Fortschreibung des An-
satzes der Handlungsforschung ergeben, soll ndher ausgefiihrt werden. Zuvor soll
kurz die Arbeitsweise und der Auftrag des TAK-Projektverbunds und seiner wis-
senschaftlichen Begleitung erldutert werden.
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1 Der Projektverbund TAK und
seine Arbeitsweise

1.1 Projektkonstellation

Fiinf Einrichtungen bildeten den Verbund. Neben dem Deutschen Institut fiir Er-
wachsenenbildung, das die wissenschaftliche Begleitung innehatte, waren vier Ge-
staltungsprojekte in den folgenden Einrichtungen beteiligt:

— Bildungswerk des Alzeyer und Wormser Handwerks GmbH in Alzey/
Worms,

— Bildungsinstitut Pscherer GmbH in Lengenfeld,

— ifak Institut fiir angewandte Kulturforschung e. V. in Géttingen,

— Zukunft im Zentrum GmbH in Berlin.

Bei den ersten beiden Einrichtungen handelt es sich um Weiterbildungstriger. Beide
Tréager sind auf dem Gebiet der arbeitsagenturfinanzierten Maflnahmen aktiv, bie-
ten aber auch andere Dienstleistungen in ihrem weiteren Umfeld an: Firmenschu-
lungen, Multiplikatorenschulungen, Angebote fiir Schiiler(innen) und Schulen etc.
Das Institut fiir angewandte Kulturforschung begreift sich als ,,innovatives Dienst-
leistungsbiiro fiir Kultur und Neue Medien* (www.ifak.com). Hierzu zdhlen u. a.
die Gestaltung von Ausstellungen, Veroffentlichungen und Radiosendungen. Von
der Angebotsstruktur und vom Selbstverstindnis kann das Institut nicht als klas-
sischer Weiterbildungstriger bezeichnet werden. Die Zukunft im Zentrum GmbH
arbeitet weitgehend im Auftrag der Berliner Senatsverwaltung fiir Wirtschaft, Ar-
beit und Frauen. Diese Einrichtung ist eine Servicestelle und kein Weiterbildungs-
trager, d. h. sie fordert im Auftrag der Senatsverwaltung Beschéftigungs- und Wei-
terbildungstriger. Zukunft im Zentrum befindet sich somit an einer Schnittstelle
zwischen Trigern und offentlicher Verwaltung.

Die Gestaltungsprojekte gingen unterschiedliche Wege, um dem Projektauftrag
gerecht zu werden. Das Bildungsinstitut Pscherer orientierte sich in seinen Vorha-
ben am Modell der in Frankreich schon seit langem eingefiihrten bilan de com-
petence und adaptierte dieses Modell fiir unterschiedliche Zielgruppen, die von
Schiilern allgemeinbildender Schulen iiber Berufsschiiler, Langzeitarbeitslose bis
hin zu Existenzgriindern reichte. Die dort entwickelten Instrumente zur Kompe-
tenzbilanzierung beinhalteten Elemente der Fremd- und der Selbsteinschétzung
und erforderten einen hohen Beratungsaufwand. Das Bildungswerk des Alzeyer
und Wormser Handwerks hatte zwei Zielgruppen: Neben Schiiler(inne)n aus
Haupt-, Real- und Berufsschulen sollten auch Berufsriickkehrerinnen in den
Prozess der Erstellung und Erprobung von kompetenzbilanzierenden Verfahren
einbezogen werden. Ifak konzentrierte sich auf die sehr heterogene Gruppe der
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Migrant(inn)en, wobei die Entwicklungsarbeiten durch ein Expertengremium be-
gleitet wurden, in dem ausschlieBlich Migrant(inn)en vertreten waren. Zukunft im
Zentrum orientierte sich am Schweizer Qualifikationsbuch und hatte Arbeitslose
und ABM-Beschiftigte im Blick (ndhere Informationen zu den Gestaltungspro-
jekten vgl. Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung/Projekt ...
2005).

Fiir die wissenschaftliche Begleitung war das Deutsche Institut fiir Erwachsenen-
bildung (DIE) in Bonn zustindig. Das DIE gehort zur Wissenschaftsgemeinschaft
Gottfried Wilhelm Leibniz (WGL) und vermittelt zwischen Wissenschaft und
Praxis der Erwachsenenbildung. Es stellt Grundlagen fiir eine praxisorientierte
Forschung bereit und hat reichhaltige Erfahrungen mit der wissenschaftlichen Be-
gleitung von Modellprojekten in der Erwachsenen-/Weiterbildung.

Die Zusammensetzung des Projektverbunds zeigt, dass es sich bei TAK um einen
Projektverbund handelt, der durch eine grofle Vielfalt gekennzeichnet war und
so vom Programmmanagement auch zusammengestellt wurde. Die Vielfalt der
beteiligten Einrichtungsformen setzte sich in einer Vielfalt an Methoden, Vorge-
hensweisen und Strategien der Akzeptanzsicherung fort.

1.2 Projektauftrag
Der Verbund hatte hauptsichlich zwei Entwicklungsaufgaben:

— Verfahren zur Dokumentation auch informell erworbener berufsrelevanter
Kompetenzen aus organisierten Lernkontexten (Weiterbildungseinrichtun-
gen) heraus zu entwickeln und zu erproben und dabei

— Konzepte zur Sicherung der Akzeptanz dieser Verfahren bei relevanten
Akteuren zu erproben.

Es wurden im Verbund verschiedene Instrumente der Kompetenzdokumentation
fiir verschiedene Zielgruppen entwickelt. Diese Verschiedenheit bezog sich auf die
Zuginge, Instrumentenentwicklung, Zielgruppen, regionale Verortung, Arbeits-/
Forderkontexte, disziplindre Herkunft der Gestalter etc. Zum Projektauftrag ge-
horte nicht die Entwicklung eines einheitlichen Instrumentariums oder Vorgehens,
sondern es war bewusste Absicht, mit dieser Heterogenitit zu arbeiten.
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2  Zur Arbeit und zum Aufgabenverstandnis
der wissenschaftlichen Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung des Projektverbunds hat im Projektantrag die
Grundlinien ihres Selbst- und Aufgabenverstidndnisses beschrieben, die im gesam-
ten Projektverlauf handlungsleitend waren. Wir haben unsere Funktion gesehen
,,sowohl in der Optimierung der Praxis der Gestaltungsprojekte durch konkrete
Unterstiitzungsleistungen als auch in der Evaluierung der Projektarbeit (...), wo-
bei die Evaluationsgegenstinde und — bedingt — auch die Instrumente gemeinsam
mit den Gestaltungsprojekten zu entwickeln sind (dieses und folgende Zitate sind
dem Projektantrag entnommen). Dabei sollte entsprechend dem explorativen Auf-
trag der Gestaltungsprojekte und deren Anlage als offene Suchbewegung ,,dem
Suchprozess eine Struktur bzw. eine Systematik gegeben werden, um verallge-
meinerbare Ergebnisse zu erzielen. Dabei sollten keine produktformigen Zielvor-
gaben gegeben, sondern diese gemeinsam im Projektprozess entwickelt werden.
Diese Form der prozessoffen fokussierten Forschung basiert auf den Pramissen
der Handlungsforschung und ihren Prinzipien der Partizipation, Interaktion,
Kommunikation und Reflexion. Entsprechend der explorativen Anlage des Pro-
jektverbunds waren in der Ausschreibung die Erwartungen an die wissenschaft-
liche Begleitung nur skizziert und sollten aus den im Prozess entstehenden An-
forderungen der Gestaltungsprojekte abgeleitet werden. Damit war ,,ein gewisses
Irrtumsrisiko hinsichtlich der Erwartungen des Auftraggebers® moglich. In der
Konsequenz sollte u. a. im Vorfeld ,,mit den Auftraggebern geklart werden, inwie-
weit eine Gegensteuerung bei einer nach den MaBstdben der wissenschaftlichen
Begleitung dem Projektziel zuwiderlaufende Strategie bei den Gestaltungsprojek-
ten erwiinscht bzw. nicht erwiinscht ist.“ Die Frage, inwieweit die Standards und
MaBstibe der wissenschaftlichen Begleitung, die sich im Wesentlichen mit denen
des Programmmanagements deckten, dem Suchprozess eine Struktur geben oder
den Suchprozess in ein Korsett zwingen und damit den Suchcharakter tendenziell
aufheben, hat uns im Projektverlauf des Ofteren beschiftigt (vgl. Kapitel 3.4).

Beim Auftaktworkshop, an dem die Gestaltungsprojekte und das Programmma-
nagement teilnahmen, wurde von der wissenschaftlichen Begleitung ihr Verstédnd-
nis von prozessoffener fokussierender Forschung erldutert und diskutiert. Prozess-
offen heif}t, die im Vorfeld nicht absehbaren, aber im Projektprozess sichtbar wer-
denden Fragestellungen aufzunehmen, um so den in der Projektarbeit entstehenden
Potenzialen Entfaltungsmoglichkeiten zu geben, aber auch sichtbar werdende Be-
grenzungen zu identifizieren und zu diskutieren. Die wissenschaftliche Begleitung
beriet und unterstiitzte die Gestaltungsprojekte und machte auf mogliche Problem-
felder aufmerksam. Sie intervenierte aber nicht unmittelbar in die Projektpraxis
und gab keine Handlungsanweisungen. Sie war Begleiter und Akteur im Projekt-
verbund, aber nicht Projektleitung. Dieses Rollenverstindnis wurde den Projekten

181



transparent gemacht, erfuhr aber — wie noch ausgefiihrt wird — im Projektverlauf
einige Brechungen (vgl. Kap. 3.2).

Fokussierend heifit, dass phasenbezogen bestimmte Forschungsfragen diskutiert
und bearbeitet wurden. Zu Projektbeginn hatten die wissenschaftliche Begleitung
und das Programmmanagement zur Strukturierung der gemeinsamen Suchbewe-
gung erste Forschungsfragen entwickelt, die sich an den Erkenntnisinteressen des
Gesamtprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung®, der LIWE-Programma-
tik und den spezifischen TAK-Aufgaben orientierten. Im weiteren Verlauf wurden
auf der Basis der Zwischenberichte der Projekte Syntheseberichte durch die wis-
senschaftliche Begleitung erstellt, mithilfe derer die Relevanz von Forschungs-
fragen iiberpriift, neue Forschungsfragen aufgenommen und gleichzeitig die ak-
tuellen Projektentwicklungen reflektiert wurden. In regelméfBigen Abstdnden fand
auch ein themenspezifischer Abgleich von Ausgangspunkten zu Projektstart und
Zwischenergebnissen statt. Diese Struktur- und Inhaltsanalysen wurden mit den
Gestaltungsprojekten gemeinsam bearbeitet mit dem Ziel, neue Forschungs- und
Arbeitsfragen zu generieren, die konsensfihig waren.

Neben diesen Aktivitdten des Gesamtverbunds gab es noch eine Reihe von bila-
teralen Kontakten zwischen wissenschaftlicher Begleitung und den einzelnen Ge-
staltungsprojekten. Hierzu zédhlten Beratungen vor Ort, Supportleistungen (Litera-
turhinweise, Kopien von Veroffentlichungen, Hinweise auf Veranstaltungen etc.)
sowie Interviews mit Teilnehmern und Netzwerkpartnern vor Ort. Die Ergebnisse
der Interviews wurden ausgewertet und den Projekten zur Verfiigung gestellt. Ins-
besondere eine Interviewauswertung mit Teilnehmern an einer Kompetenzbilanz
in Lengenfeld wurde im Verbund intensiv diskutiert.

Auch stand oftmals die Frage im Mittelpunkt des Interesses, welche Faktoren die
Gestalter in ihren Kontexten als forderlich oder als hinderlich erfahren und wie
sie mit diesen Faktoren umgehen. So sollte durch die Forderung einer reflexiven
Grundhaltung die Projektentwicklung unterstiitzt werden.

Zentrale Arbeitsformen des Projektverbunds waren regelmillige Arbeitstreffen
mit Beteiligung der vier Gestaltungsprojekte, der wissenschaftlichen Begleitung
sowie ausgewdhlten externen Experten. Diese Treffen wurden weitestgehend von
der wissenschaftlichen Begleitung — in Absprache mit dem Programmmanage-
ment — organisiert und moderiert. In diesen Arbeitstreffen wurde immer von allen
Beteiligten iiber den aktuellen Projektstand informiert. Des Weiteren wurde der
Austausch zwischen den Gestaltungsprojekten gefoérdert. Prozessoffenfokussie-
rend waren auch diese Treffen angelegt. Zum einen wurde bei den Arbeitstreffen
Raum fiir Diskussionen gegeben und nicht starr auf einen vorab festgelegten Zeit-
plan geachtet. Zum anderen wurde die Diskussion immer wieder thematisch fo-
kussiert. Diese Fokussierung bezog sich oftmals auf die Diskussion der Zwischen-
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berichte aus den Projekten sowie den Synopsenberichten der wissenschaftlichen
Begleitung. Ausgewihlte externe Experten steuerten zudem thematische Inputs
bei. Hier muss die enge Kooperation mit dem LiWE-Verbund ProLern — und hier-
bei vor allem mit der wissenschaftlichen Begleitung durch das Biiro fiir berufliche
Bildungsplanung in Dortmund — besonders hervorgehoben werden. Da es sich bei
dem TAK-Verbund friihzeitig abzeichnete, dass Kompetenzbilanzierung/-erfas-
sung einer flankierenden Beratung bedarf, war die beratende Unterstiitzung des
Pro-Lern-Verbunds, der sich mit Lernberatung beschiftigte, auBerordentlich hilf-
reich.

Im Prozess entstehende Unterstiitzungsbedarfe seitens der Projekte wurden von
der wissenschaftlichen Begleitung so weit als moglich aufgegriffen. Intensive,
kontinuierliche Beratungen bei den vier Gestaltungsprojekten vor Ort waren fiir
die wissenschaftliche Begleitung mit einer Personalstelle neben Verbundkoordina-
tion, formativer Evaluation, projektbezogenem Support auf Anfrage und Offent-
lichkeitsarbeit auf bundesweiter Ebene nicht zu leisten. Diese begrenzten Bera-
tungskapazitdten wurden den Projekten auch friihzeitig mitgeteilt, um unangemes-
senen Erwartungen vorzubeugen. Nichtsdestotrotz wurden in einem begrenzten
Umfang Beratungen und unterstiitzende Aktivitdten vor Ort durchgefiihrt. Auch
wurde fiir die Projekte eine international orientierte Expertise zu dem Thema der
Kompetenzbilanzierung/-erfassung verfasst (Képplinger 2002) und Expertenin-
terviews mit Akteuren auf nationaler Ebene durchgefiihrt (Reinecke 2003). Die
Gestaltungsprojekte wurden auf thematisch passende Tagungen und Konferen-
zen hingewiesen. Literaturrecherchen und Kopierarbeiten wurden bei der Biblio-
thek des Deutschen Instituts fiir Erwachsenbildung fiir die Projekte durchgefiihrt.
Punktuell wurden auch vor Ort bei den Gestaltungsprojekten Beratungen durch-
gefiihrt. Solche Beratungssitzungen waren aber eher die Ausnahme. Zentraler Be-
zugspunkt der wissenschaftlichen Begleitung war die Verbundsebene. Auf dieser
Ebene wurden Zwischenergebnisse gesichert, Supportbedarfe erhoben, Evalua-
tionen geplant, die verbund- und einzelprojektbezogenen Gemeinsamkeiten und
Differenzen ermittelt.

In der zweiten Projekthilfte wurden leitfadengestiitzte, halbstrukturierte Inter-
views (Friebertshduser 1997) an den Projektstandorten von der wissenschaftlichen
Begleitung durchgefiihrt. Diese Interviews hatten eine doppelte Funktion. Erstens
dienten sie der Evaluierung der Projektarbeit. Neben der Evaluation der Zwischen-
berichte der Gestaltungsprojekte durch Dokumentenanalysen sollten auch Daten
vor Ort bei weiteren Projektbeteiligten gesammelt werden. Dazu wurden vor Ort
Interviews mit Teilnehmern und mit Netzwerkpartnern durchgefiihrt. Die Sicht-
weisen beider Gruppen wurden erhoben, da angenommen wurde, dass die Akzep-
tanz der zu entwickelnden Verfahren sowohl von den Teilnehmern als auch von
potenziellen ,,Nachfragern* wie z. B. Unternehmen oder Beratungsstellen abhiingt.
Bei der Auswahl der Interviews wurde den jeweils spezifischen Bedingungen an
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den Projektstandorten besondere Beachtung geschenkt. Es sollte kein vergleich-
bares Gesamtsample erhoben werden, da die Gestaltungsprojekte zu unterschied-
lich in Bezug auf eingesetzte Verfahren, Zielgruppen, Finanzierungsmodelle und
Zielsetzungen waren. Es wurde angenommen, dass jedes Projekt nur in seinem
jeweiligen Kontext und nicht im Vergleich mit den anderen Gestaltungsprojekten
evaluiert werden kann.

Die Interviews sollten auch direkt den Projekten dienen. So wurde das Interview-
setting in Absprache mit den jeweiligen Gestaltungsprojekten angelegt. Jedes Ge-
staltungsprojekt wurde nach eigenen Interessen oder speziellen Fragen gefragt, die
in den Leitfaden mit aufgenommen wurden. Die anonymisierten Ergebnisse der
Interviews flossen dann in den jeweiligen Projektprozess ein. So waren die Riick-
meldungen der Netzwerkpartner in Alzey/Worms Grundlage fiir die Planung der
nichsten Netzwerktreffen oder in Lengenfeld ergénzten die Interviewergebnisse
standardisierte Befragungsergebnisse seitens des Gestaltungsprojekts Bildungsin-
stitut Pscherer.

2.1 Prozessoffene fokussierte Forschung - ein Beispiel

Wie sich die Prozessoffenheit in der Praxis darstellte, soll an einem Beispiel er-
lautert werden.

Zunichst war es ein Hauptziel der meisten Gestaltungsprojekte, die Personal-
rekrutierung der Betriebe zu beeinflussen, weil wir von einer Annahme ausge-
gangen waren, die vom Programmmanagement formuliert worden war und von
den Gestaltungsprojekten und der wissenschaftlichen Begleitung geteilt wurde:
,Wir vermuten bei unterschiedlichen gesellschaftlichen Akteuren einen Bedarf
an verldsslichen Informationen iiber die beruflichen Potenziale, iiber den tat-
sdchlichen Kompetenzbestand einer Person.” (Zitat aus dem Auftaktworkshop
des Projektverbunds). Die Praxis der groen Akteure ,,Unternehmen* zeigte in
allen Gestaltungsprojekten, dass sich diese Annahme nicht erfiillte. Alle Ge-
staltungsprojekte hatten vor Ort beratende Beirite oder Expertengremien eta-
bliert zur Unterstiitzung und zur kritischen Reflexion ihrer Arbeit, in denen
— mit einer Ausnahme — auch Unternehmen vertreten waren. Es zeigte sich,
dass Kompetenzerfassung aus betrieblicher Sicht weniger wichtig war, um for-
male Nachweise auszustellen, sondern dass diese viel mehr der individuellen
Standortbestimmung und Selbststeuerungsfihigkeit zutrdglich ist. Kompeten-
zerfassung kann darauf abzielen, die Individuen zu stdarken, indem Reflexivitiit,
kompetenzbewusste Selbsteinschitzung und Entscheidungsfdhigkeit gestarkt
werden. Arbeitgeber und Unternehmen sind aufgeschlossen fiir Bewerberin-
nen und Bewerber, die wissen, wie sie individuell ihre Kompetenzen darstellen
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und prisentieren konnen. (Das Risiko, auf diese Erwartungen mit Angeboten
zu reagieren, die die Verkaufbarkeit der eigenen Person durch Optimierung
der Performanz verbessern, scheint gegeben, wenn man sich die Kataloge ein-
schlidgiger Anbieter betrachtet. Auch in der Ratgeberliteratur finden sich haufig
Tipps zur Herstellung einer besseren Performanz, die nichts anderes darstellen
als Regieanweisungen fiir Selbstinszenierungen.)

In einem traditionellen Verstindnis wire also ein zentraler Auftrag von den Ge-
staltungsprojekten nicht erfiillt worden, hitte also als ein Versagen der Projekte
begriffen werden konnen. In der LiIWE-Programmatik konnte hier der Anspruch
der Prozessoffenheit eingeldst werden.

Es galt, die Moglichkeiten fiir eine gute pddagogische Praxis auszuloten und auch
professionsethisch begriindete Grenzlinien zu ziehen. Der TAK-Projektverbund
war sich dieser Problematik sehr bewusst und somit hatte die Diskussion ethischer
Grenzsituationen durchgiingig im Projektprozess seinen Raum und spiegelt sich
auch in allen Abschlussberichten der Gestaltungsprojekte wider. Zusammenfas-
send kann man festhalten, dass Kompetenzerfassungen nicht nur auf den Arbeits-
markt fixiert sein sollten, d. h. man sollte den Teilnehmenden nicht einseitig auf
die Anforderungen des Arbeitsmarkts ausrichten. Je nach Person miissen individu-
elle und nicht standardisierte Wege gegangen werden, die die Person ernstnehmen
und wertschitzen. Nur dann kann ein Empowerment erfolgen, das im Sinne der
Teilnehmenden und nicht nur funktional auf die Bedarfe des Arbeitsmarkts aus-
gerichtet ist. Dies war der einstimmige Konsens aller am TAK-Projekt Beteilig-
ten. Angesichts der aktuellen Diskrepanz zwischen diesem erfahrungsgesittigten
Ansatz und Ansitzen, wie sie die Arbeitsagentur verfolgt, schien dies eine hohere
moralische Forderung zu sein. Wenn man aber ein Mehr an selbstgesteuertem
Lernen und an Selbstverantwortung fordern will, kann von dieser Forderung nicht
Abstand genommen werden.

2.2 Ertrage aus den Teilprojekten

Die Tragféahigkeit dieser Orientierung an einem Empowerment-Ansatz, der sich
den Subjekten verpflichtet fiihlt, erweisen die Projektertrige, die iiber einen linge-
ren Zeitraum und nach Projektabschluss noch nachweisbar sind. Der langfristige
Nutzen der LiWE-Projektbeteiligung lédsst sich vermittelt auf der Ebene piddago-
gischer Haltungen oder veridnderter Organisationsstrukturen nachweisen, unmit-
telbar deutlich wird er auf der Produktebene bzw. in der Nachhaltigkeit von neuen
Geschiftsfeldern, die durch die Projektbeteiligung erst entwickelt bzw. erschlossen
wurden. Hier lassen sich fiir drei der vier Beteiligten langfristig wirksame Ertrige
nachweisen. Die Modifikation und Weiterentwicklung des Modells der franzosi-
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schen ,,bilan de competences* fiir unterschiedliche Zielgruppen, wie sie vom Len-
genfelder-Projekt umgesetzt wurden, hat zur Etablierung eines neuen Geschifts-
feldes gefiihrt, das die Einrichtung in der Region zum anerkannten Zentrum fiir
Kompetenzbilanzierungen werden liel. Kompetenzbilanzen fiir Schulabgénger,
fiir Jugendliche und junge Erwachsene, fiir Berufsriickkehrerinnen gehdren ebenso
zum nachgefragten Angebot wie neu entwickelte Verfahren fiir Existenzgriinder
und fiir Fithrungskrifte in Klein- und Mittelunternehmen. Auch wenn ein empiri-
scher Nachweis nicht moéglich ist, kann davon ausgegangen werden, dass die brei-
te Akzeptanz der Kompetenzbilanzierung vermutlich nicht erreicht worden wire,
wenn sie in ihren Grundintentionen ausschlieBlich auf Unternehmens- und nicht
auch auf Subjektbedarfe ausgerichtet gewesen wire.

Auch die im Géttinger Projekt entwickelten Instrumente (www.migranetz.de) ha-
ben ihre Breitenwirkung erst nach Projektende erreicht. Die in mehreren Spra-
chen verfiigbare Datenbank hat international Beachtung gefunden und dient bspw.
Osterreichischen Migrantenorganisationen als orientierende Vorgabe fiir entspre-
chende eigene Entwicklungen. Die Konzepte zur interkulturellen und zur Trans-
fer-Kompetenz, die im Projektverlauf entwickelt wurde, finden heute Eingang in
Weiterbildungsangebote fiir Migranten und werden im Rahmen des Programms
,,Lernende Region* fiir andere Weiterbildungseinrichtungen nutzbar gemacht. Das
vom Alzeyer Projekt entwickelte BIK-Heft (Berufsrelevante informelle Kompe-
tenzen), das ebenfalls fiir unterschiedliche Zielgruppen entwickelt und mit ihnen
erprobt wurde, hat sich in der Region durchgesetzt. Dies ist nicht zuletzt auch der
Implementierungsstrategie zu verdanken: Bereits in der Entwicklungsphase wur-
den relevante regionale Akteure in einem Netzwerk verkoppelt. Dieses Netzwerk
hatte nicht nur beratende Funktion; durch seine Mitglieder war sichergestellt, dass
die Akzeptanz und Verbreitung des Instruments auch Aufgaben der Netzwerkbe-
teiligten waren.

Die beteiligten Projekte, deren Produkte langfristig wirksam sind, sehen einen
Erfolgsfaktor in der Zusammenarbeit im TAK-Projektverbund und weisen darauf
hin, dass die Arbeit im Projektverbund ein gegenseitiges Voneinanderlernen er-
moglicht hat.

3 Stolpersteine in der Suchbewegung

Auch wenn das eingangs beschriebene Selbstverstindnis aller projektbeteiligten
Akteure, sich gemeinsam auf die Suche nach neuen Ansitzen zu machen, die beste
Voraussetzung fiir das Gelingen darstellt, wire es naiv anzunehmen, dass dieser
Weg friktionsfrei wire. Fiir die Gestaltung zukiinftiger Forderprogramme scheint
es daher sinnvoll, einige der Stolpersteine zu beschreiben und Konsequenzen ab-
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zuleiten. Evaluationsberichte sind hiufig Erfolgsberichte und unterschlagen die
Darstellung von Misserfolgen, obwohl gerade Scheiternserfahrungen fiir die zu-
kiinftige Gestaltung von Projektvorhaben mindestens so hilfreich wiren wie die
Beschreibung von Erfolgsfaktoren.

3.1 Gegenseitige Vorannahmen und Erwartungen

Ein mogliches Storpotenzial liegt in der Nichtthematisierung der gegenseitigen
Vorannahmen und Erwartungen und der Bilder, die die beteiligten Akteure von-
einander haben und die auf vielfiltige Weise auf das Kooperationsgefiige einwir-
ken. Wenn Oswald von dem Missverstindnis spricht, ,,dass es unvoreingenom-
mene Forschung geben konne* (Oswald 1997, S. 85), gilt dies in vergleichbarer
Weise fiir die Praxis mit ihren Voreingenommenheiten gegeniiber Wissenschaft
und wissenschaftlicher Begleitung. ,,Vielmehr gehen wir alle mit Wissen und Er-
fahrungen, mit Vorannahmen und Vorurteilen ins Feld.” (Oswald 1997, S. 85) Die
Problematik besteht darin, dass die gegenseitigen Vorannahmen und Vorurteile ge-
rade in der Anfangsphase, in der ihre Thematisierung sinnvoll wiren, nur begrenzt
thematisiert werden konnen, weil sich in Anfangsphasen noch keine tragfihige
Vertrauensbasis entwickeln kann, die es erlauben wiirde, sich der gegenseitigen
Bilder zu vergewissern. Andererseits ist zu fragen, ob das Offenlegen der gegen-
seitigen Vorannahmen in der Anfangsphase die Arbeitsfahigkeit der Beteiligten
eher erhoht oder eher gelahmt hitte.

Wir haben die beteiligten Projekte nach Projektende befragt, welche Vorannah-
men iiber die Aufgabe und Funktion der wissenschaftlichen Begleitung existiert
haben. Die Antworten entsprachen durchaus nicht unserem Selbstverstindnis, das
wir zu Beginn versucht hatten deutlich zu machen, und es stellt sich im Nachhinein
die Frage, ob wir angemessene Strategien hitten entwickeln kénnen, diese Voran-
nahmen zu korrigieren.

Ausgehend von der etwas naiven Annahme, dass wir mit der Prisentation unse-
res Selbstverstindnisses und gestiitzt durch die den Projekten vermeintlich be-
kannte Programmatik von LiWE alle Voraussetzung fiir einen gleichberechtigten
Diskurs geschaffen hitten, haben wir die Wirkméchtigkeit fritherer Erfahrungen
der Projekte mit ,,Wissenschaft* unterschitzt. Alle Projektpartner verfiigten iiber
ein abgeschlossenes Studium, alle hatten sich im Rahmen ihres Studiums mit un-
terschiedlichen Methoden der Sozialforschung auseinandergesetzt und verfiigten
teilweise iiber Erfahrungen im Einsatz diverser qualitativer und quantitativer Me-
thoden. Ausgerechnet ein Projektpartner, der lingere Zeit im universitdren Bereich
tiatig gewesen und durch Lehrauftrige noch eng mit den Hochschulen verbunden
war, hatte die massivsten Bedenken gegen eine wissenschaftliche Begleitung: ,,Als
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ich erfahren habe, dass das Projekt wissenschaftlich begleitet wird, habe ich erst
mal die Héinde iiber den Kopf zusammengeschlagen. Das hingt damit zusammen,
wir haben ja in unserem Dunstkreis, wo wir hier arbeiten, hdufiger mal versucht
mit Wissenschaft, Wissenschaftlern, Institutionen im wissenschaftlichen Kontext
zusammenzuarbeiten und das ist meistens immer schief gegangen, weil die ein-
fach zu unflexibel und zu trige sind. Und eigentlich immer darauf Wert legen,
dass sie die Wichtigsten sind.” Seine Skepsis gegeniiber einer wissenschaftlichen
Begleitung speist sich aus Erfahrungen, dass ,.die wissenschaftliche Begleitung
immer nur in Fragebogen bestand, die man ausfiillen musste, ohne mit denen iiber-
haupt in irgendeine Kommunikation treten zu konnen.” Nach seiner Einschétzung
haben die Beforschten fiir die Forschung den Charakter von Objekten. ,,Wenn
man erforscht wird, wenn man das Objekt der Wissenschaft ist, ist man halt zum
Schweigen verurteilt, auBer man wird gefragt, soll was sagen. Ansonsten hat man
dabei aber nichts zu tun.*

Diese Skepsis wissenschaftlicher Begleitung gegeniiber war fiir uns zu Projektbe-
ginn nur diffus spiirbar, iiber die Griinde der anfinglichen Reserviertheit konnten
wir nur spekulieren und hitten dabei allerdings andere Griinde unterstellt, da wir
es mit Projektpartnern zu tun hatten, die im Unterschied zu unseren fritheren Er-
fahrungen als wissenschaftliche Begleiter durchgingig ,,nahe an der Theorie* wa-
ren. Zwei waren promoviert, einige hatten einschlidgig wissenschaftlich publiziert
oder in DFG-Forschungsprojekten mitgearbeitet. Anscheinend sagt aber Nihe
oder Distanz ,,zur Wissenschaft* wenig dariiber aus, wie das Vorverstidndnis von
der Funktion einer wissenschaftlichen Begleitung aussieht.

Nach unserer Erfahrung scheint die Skepsis gegeniiber wissenschaftlicher Be-
gleitung gerade bei denen ausgeprégter zu sein, die liber Erfahrungen im wis-
senschaftlichen Feld verfiigen. Aber auch bei den Gestaltungsprojekten, die iiber
wenige Vorerfahrungen mit wissenschaftlicher Begleitung verfiigten, waren die
Bilder andere als von uns angenommen. Eine Projektbeteiligte hatte im Vorfeld
des Projekts erwartet, dass ,,die wissenschaftliche Begleitung so Kontrolle und
Bewertung macht. Also, dass die eigentlich die Arbeit wesentlich stdrker struk-
turiert und in regelméfBigen Abstdnden einsammelt oder protokollieren lédsst, was
gelaufen ist und das auch bewertet. Und dass die eigentlich weniger gestaltend
arbeitet, sondern wirklich eher bewertend. Und dass es eben ganz klar auf ein
bestimmtes Ziel hinlduft und dass auch kontrolliert wird, ob dieses Ziel am Ende
irgendwie erreicht worden ist.

In der Quintessenz scheinen Protokollieren — Kontrollieren — Bewerten statt For-

schen — Beraten — Gestalten die Vorannahmen der Gestaltungsprojekte hinsicht-
lich der Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung gewesen zu sein.
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3.2 Kritische Punkte auf dem Weg
zu einer neuen Arbeits- und Lernkultur

Im Kontext von LiWE ist hdufig von der Trias von Forschen — Beraten — Gestalten
die Rede, wenn es um die Funktionsbeschreibung wissenschaftlicher Begleitung
geht. Nach unserer Erfahrung bedarf es dabei einer relativierenden Erlduterung,
wenn es um den Gestaltungsbegriff geht. Gestalten im eigentlichen Sinn als An-
spruch der wissenschaftlichen Begleitung kann nicht gemeint sein, weil im LiWE-
Kontext Gestaltung als origindre Aufgabe der Projekte begriffen wird, was sich
im Begriff der Gestaltungsprojekte niederschligt. Gestalten im eigentlichen Sinn
als Anspruch der wissenschaftlichen Begleitung stiinde dann in Konkurrenz zu
den Projekten bzw. machte sie zu Handlangern oder Ausfiihrenden ihrer Gestal-
tungsiiberlegungen. Gestaltend tétig war die wissenschaftliche Begleitung auf der
Ebene des Projektverbunds; auf der Ebene der Zusammenarbeit mit den einzelnen
Gestaltungsprojekten hat sie sich auf ihre Forschungs- und Beratungsfunktion be-
schrinkt.

Gestaltungsaufgaben auf der Verbundebene ergeben sich durch

— das Identifizieren projektiibergreifender Forschungs- und Arbeitsfragen auf
der Basis der Berichte und Fragestellungen der Einzelprojekte und dem
Versuch, im Diskurs gemeinsam Antworten zu finden,

— das Generieren eigener Forschungsfragen und ihre Beantwortung im Dis-
kurs mit den Gestaltungsprojekten. Diese Forschungsfragen miissen nicht
zwingend praxisrelevante oder -interessante Fragen sein, sondern mogli-
cherweise nur im wissenschaftlichen Diskurs oder fiir Politikberatung von
Interesse. Damit verkniipft sich eine Rollenumkehrung: Die Gestaltungs-
projekte forschen fiir und beraten die wissenschaftliche Begleitung.

— die Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung der Arbeitstreffen des
Projektverbunds.

Auch wenn die Gestaltungsprojekte in der Retrospektive teilweise von einer Ge-
staltungsfunktion der wissenschaftlichen Begleitung reden, wird bei genauerer
Nachfrage deutlich, dass eine Mitgestaltung der Arbeit im eigenen Gestaltungs-
projekt nicht akzeptiert worden wire und die wissenschaftliche Begleitung bei
einem solchen Anspruch mit subtilen Strategien des Widerstands oder des Unter-
laufens zu rechnen hitte.

,,Die wissenschaftliche Begleitung hat schon versucht, iiber die Art von Forschungs-
fragen so eine Steuerungsfunktion auszuiiben. Wir hatten daher innerhalb des Pro-
jektverbunds eine klare Meinung untereinander, dass wir uns zwar steuern lassen,
aber ungern gestalten lassen. Da waren wir uns eigentlich immer ziemlich einig.*
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Damit wird zweierlei deutlich: Im Projektverbund TAK, in dem die Projekte auf-
grund ihres je spezifischen Arbeitsfelds nicht miteinander in Konkurrenz standen,
existierten parallele Kommunikationsstrukturen, zu denen die wissenschaftliche
Begleitung keinen Zugang hatte und die genutzt wurden, um ihre Positionierung
gegeniiber der wissenschaftlichen Begleitung und dem Programmmanagement
abzustimmen und die auch Foren der Nachreflexion von Arbeitstreffen waren. Da-
mit wird deutlich, dass die Projekte sich zwar in einer gewissen Abhédngigkeit
von der wissenschaftlichen Begleitung sehen, andererseits aber auch um die Ab-
hingigkeit der wissenschaftlichen Begleitung von ihrer Kooperationsbereitschaft
wissen.

Ein Projektpartner spricht von einer Arbeitsethik, die zwischen den Gestaltungs-
projekten geherrscht habe: ,,.Die Projekte haben so eine bestimmte Hierarchie im
Kopf: Wir sind die Malocher und da gibt es die Kontrolleure und dann quasi die
Finanziers. Und die Malocher untereinander, wenn die sich in Konkurrenz stellen,
ist das natiirlich bescheuert. Also ich hitte nicht erwartet, dass die vier Projekte
auch denselben sage ich mal, Ethos hatten.*

Die Konstruktion einer Hierarchie verunmoglicht aber offensichtlich nicht einen
offenen gleichberechtigten, ,herrschaftsfreien” Diskurs. Die wissenschaftliche
Begleitung hat ,,die Meinung der Projekte ernst genommen und nicht gesagt, wir
sind diejenigen, die hier etwas durchzuschieben haben, sondern wir sind eigentlich
diejenigen, die es zusammenhalten.

Eine andere Projektbeteiligte meint, dass die wissenschaftliche Begleitung gleich
bei der ersten Sitzung ,.sich eigentlich zuriickgenommen hat; deutlich gemacht,
dass sie an den Prozessen interessiert ist, die ablaufen. Das hat mich eher iiber-
rascht und das fand ich eigentlich auch sehr positiv. Die Art, wie ihr vorgegangen
seid, das wiirde ich auf jeden Fall beibehalten, weil ich das zwar manchmal etwas
anstrengend fand, aber ich fand das im Nachhinein gar nicht so schlecht.

,Hierarchie zwischen der wissenschaftlichen Begleitung und den Projekten, das
habe ich nie empfunden. Also, da habe ich eigentlich immer das Bild gehabt: Das
ist wirklich ein Miteinander und ich hatte iiberhaupt nicht das Gefiihl, dass es ein
Oben und ein Unten ist.

Gleichwohl wird der in der LiWE-Programmatik formulierte Anspruch der
Gleichheit und Gleichberechtigung zuriickgewiesen. Augenhohe aller Beteiligten
,,schlieBt sich aus. Sonst wiirde das Programmmanagement nicht auf Ergebnisse
dringen. Der Projektgeber ist letztendlich auch in einer Konkurrenzsituation. Was
deutlich geworden ist in diesem Projektverbund, dass versucht wird, Druck wei-
terzugeben. Also, es gibt keine Strukturebene, die den Druck abfedert, sondern es
wird immer weitergereicht bis halt zu jemand, der nichts mehr zu reichen hat. Und
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das meine ich mit Hierarchie, das ist so eine strukturelle Geschichte und selbst
wenn man das austariert oder zu neutralisieren versucht, gerdt man doch immer
wieder in diese Fallstricke hinein.” Es geht also nicht um das Verhalten oder die
Einstellungen der beteiligten Akteure, sondern ergibt sich aus der Struktur der
Programm- und Projektarchitektur.

3.3 Zum Spannungsverhaltnis von Suchbewegung
und Produktgenerierung

Eine Qualitit, die die LIWE-Programmatik auszeichnet, ist die Prozessoffenheit,
die es den beteiligten Akteuren ermoglicht, in einen gemeinsamen Suchprozess
einzutreten. Suchprozesse ermdglichen und erfordern kollektives und Voneinan-
der-Lernen, stellen also ein zentrales Moment von Kompetenzentwicklung dar.
Suchprozesse in zeitlich limitierten Projekten unterliegen allerdings immer der
Gefahr, die Phase des Experimentierens und Suchens als einen gemeinsamen
Lernprozess zu iiberdehnen.

Dies gilt insbesondere fiir Projektvorhaben, bei denen eine Orientierung an vor-
handenen Modellen kaum oder gar nicht méglich ist. Uberdehnung ist dabei nicht
zu verstehen als eine unangemessene Ausdehnung der Suchbewegung, sondern
ergibt sich aus dem Druck der Projekte, der wissenschaftlichen Begleitung und des
Programmmanagements, Ergebnisse vorweisen zu wollen und zu miissen. Gerade
ein Projektverbund wie TAK, dessen Auftrag die Entwicklung von Instrumenten
und Methoden war, wird nicht nur am prozessorientierten Gestalten erfolgreicher
Suchbewegungen gemessen, sondern vorrangig an der Qualitédt seiner Produkte.
AuBerdem sind alle Akteure in Kontexte eingebunden, denen gegeniiber sie nach-
weispflichtig und verantwortlich sind. Auch die wissenschaftliche Begleitung kann
sich nicht auf die Dokumentation und Interpretation der Prozesse begrenzen, aus
denen Lernen und Kompetenzentwicklung resultiert. Die Produkterwartung in-
nerhalb der Institution, in der sie verankert ist, geht dariiber hinaus. Auch das
Programmmanagement steht in Abhédngigkeiten: Zuwendungsgeber erwarten Er-
gebnisse und Kenntnisse, die transferierbar sind oder Hinweise fiir Politikbera-
tung liefern.

Wenn Forschen und Gestalten als ,,Suchbewegungen mit begrenztem Radius* ver-
standen werden, stellt sich die Frage, wer die Deutungsmacht hat, den Radius zu
definieren. Damit stellt sich auch die Frage, ob die Toleranzen im Hinblick auf den
Radius der Suchbewegungen dhnlich sind innerhalb der beteiligten Akteure oder
Toleranzgrenzen je unterschiedlich gesehen und in Anspruch genommen werden
und damit potenziell konflikthaltige Situationen provozieren.
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3.4. Zum Spannungsfeld zwischen wissenschaftlicher
Begleitung, Programmmanagement
und ,,suboptimaler Projektausfihrung*

Auch wenn sich in der einschldgigen Literatur so gut wie keine Hinweise dar-
auf finden lassen, ist es in der Projektlandschaft kein Geheimnis, dass nicht alle
Projektnehmer mit gleichem Engagement und vergleichbarer Intensitét ihre Pro-
jektvorhaben verfolgen. Gerade in Zeiten, in denen der 6konomische Druck auf
Bildungseinrichtungen zunimmt, ist die Versuchung angelegt, Projekte unter dko-
nomischen Kalkiil zu beantragen und auf Mitnahmeeffekte zu hoffen. Kommt im
Kontext eines Projektverbunds der Verdacht auf, dass ein beteiligtes Projekt weni-
ger an der inhaltlichen Ausgestaltung als vielmehr an der finanziellen Ausstattung
interessiert ist, stellen sich Fragen nach der Verantwortlichkeit bzw. der Aufgaben-
verteilung zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Programmmanagement.

Sind Programmmanagement und wissenschaftliche Begleitung einig oder kénnen
sie sich einigen, ob die Suchbewegungen eines Projekts, das in der Perspektive
von wissenschaftlicher Begleitung und/oder Programmmanagement sich nicht
auf (akzeptable) Umwege, sondern auf Irrwege begeben hat, durch Beratung der
wissenschaftlichen Begleitung korrigiert werden soll oder gar durch direkte In-
tervention gestoppt werden? Wie viel Toleranz ist gegeniiber suboptimal arbeiten-
den Projekten angebracht? Gibt es ein Einverstindnis iiber Grenzen der Toleranz?
Sieht das Programmmanagement oder die wissenschaftliche Begleitung negative
Auswirkungen eines suboptimal agierenden Projekts auf die Arbeit des Projekt-
verbandes: Wessen Aufgabe ist es, intervenierend einzugreifen? Wenn es Aufgabe
des Programmmanagements ist, riskiert es mit seiner Intervention, als Berater im
Projektverband diskreditiert zu sein, weil es seine Machtposition ausgespielt hat.
Ist es Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung, weil ein Scheitern des Projekt-
verbunds auch als eigenes Scheitern begriffen wiirde? Oder wiirde die wissen-
schaftliche Begleitung durch eine entsprechende Intervention Erfiillungsgehilfe
des Programmmanagements und verlore damit die entscheidende Voraussetzung
ihrer Akzeptanz, Unabhingigkeit und Neutralitit? Diese Fragestellungen haben
weder theoretischen noch rhetorischen Charakter, sondern stellten sich konkret
im Projektverlauf. Die im Prozess gefundenen Antworten stellen bis heute noch
nicht zufrieden, sondern verweisen moglicherweise auf eine Schwachstelle der
Vertragskonstruktion, in der eine eindeutige Aufgabenzuschreibung fehlte und die
Frage nach der Lenkungs- und Leitungsfunktion wissenschaftlicher Begleitung
ausgeklammert war.

Die wissenschaftliche Begleitung begriff es als Teil ihrer Aufgabe, deutlich zu

machen, dass Suchbewegung nicht Beliebigkeit oder Passivitit bedeutete. Sie sah
es auch als ihre Aufgabe an, im Blick auf die anderen, solide arbeitenden Projekte
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deutlich zu machen, dass sie bei Problemlagen nicht — sozusagen stellvertretend
— die Probleme an das Programmmanagement delegiert; vielleicht auch aus der
Befiirchtung heraus, aus Sicht der Projekte ,,interne Unzulidnglichkeiten* damit
gegeniiber dem Programmmanagement 6ffentlich zu machen. Der Verdacht dringt
sich den Autoren aus der Retrospektive auch deshalb auf, weil die Projekte ein
Verbund waren, der sich durch eine hohe gegenseitige Solidaritit auszeichnete,
die mehr war als eine ,, Kridhensolidaritit®. Dabei war das Verstindnis, wie die
wissenschaftliche Begleitung sich in einem solchen Konflikt zu verhalten habe,
innerhalb der Gestaltungsprojekte daraus unterschiedlich:

,,Ich hitte gesagt, dass ist ein Ding zwischen Programmmanagement und Projekt.
Wir konnen die nicht zum Arbeiten zwingen, wenn die das so machen, wie sie es
jetzt machen und wenn ihr damit nicht zufrieden seid, dann miisst ihr mit ihnen
reden oder miisst ihnen damit drohen, das Geld zu entziehen. Da stellen wir uns
nicht zwischen, da halten wir auch nicht den Buckel hin“ (J2)

Eine andere Befragte sieht dies anders: ,,Ich denke mal, es gibt Grenzen, die man
setzen kann, die auch in Ordnung sind. Also, wenn man einfach feststellt, ein
Projekt zum Beispiel tut iiberhaupt nichts, finde ich es vollig legitim, auch mal zu
sagen: ,,Das ist nicht im Sinne des Projekts.*

Es ist fiir die Autoren bis heute eine offene Frage, inwieweit vollstdndige Trans-
parenz gegeniiber den Gestaltungsprojekten sinnvoll oder moéglich gewesen wire
bspw. durch die Information, dass es Krisenberatungen zwischen wissenschaftli-
cher Begleitung und einem suboptimal arbeitenden Projekt gegeben hatte. Trans-
parenz durch Verbunddffentlichmachens eines Konflikts hitte auf der einen Seite
moglicherweise zu mehr Akzeptanz gefiihrt, wenn den Gestaltungsprojekten ge-
geniiber die Dimension des Konflikts 6ffentlich gemacht worden wire, weil die
Gestaltungsprojekte nicht nur am Gelingen ihrer Einzelprojekte, sondern auch
am Erfolg des Verbunds interessiert waren, der durch dieses ,,suboptimal arbei-
tende Projekt* gefdhrdet war. Andererseits hatten die Projekte Vertrauen in die
Neutralitdt und Unabhingigkeit der wissenschaftlichen Begleitung entwickelt und
daher Anspruch auf ein Mall an Vertrauensschutz. Wire der Konflikt mit dem
Einzelprojekt ,,verbundoffentlich® gemacht worden, hitte dieses als Beleg dafiir
gelten konnen, dass im Konfliktfall die wissenschaftliche Begleitung doch ,,Ver-
rat* begeht und Vertrauen nur so lange begriindet ist, als Konflikte nicht die Arbeit
der wissenschaftlichen Begleitung tangieren. Eine wissenschaftliche Begleitung,
die mit einem Handlungsforschungsansatz operiert, setzt auf die ,,interpersonale
diskursive Entwicklung in den Handlungsprozessen. Erfahrungsgemial} ist die
dort einhergehende Kommunikation hochst voraussetzungsreich. Wer darf eine
Schwierigkeit benennen, ohne als Querulant stigmatisiert zu werden! Konnen wis-
senschaftliche Begleitungen konsequenzlos ,abgeschiittelt’, schlechter noch, diffa-
miert werden? Wer entscheidet, welcher Rat ernst zu nehmen ist! Hat es Folgen,
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wenn wissenschaftliche Befunde vorsitzlich nicht zur Kenntnis genommen wer-
den, wenn ganz offen wider besseres Wissen gehandelt wird?* (Handlungs- und
Aktionsforschung 2005, S. 4)

Diese Fragen, die aus dem Binnenverhiltnis ,,Projekte — wissenschaftliche Be-
gleitung® formuliert werden, erfahren noch eine Zuspitzung, wenn sie im Drei-
ecksverhiltnis Programmmanagement — Wissenschaftliche Begleitung — Projekte
aufgeworfen werden und lassen offen, ob es der wissenschaftliche Begleitung an
der ,,Tiefendimension padagogischen Handelns* gemangelt hat. ,,Die personliche
Offenheit fiir alternative Wahrnehmungen/Bewertungen, das Aushalten bzw. pro-
duktive Umsetzen von Kritik ist die Voraussetzung fiir jenen Kompetenztransfer,
der gerne als Tiefendimension padagogischen Handelns bezeichnet wird.” (Hand-
lungs- und Aktionsforschung 2005, S. 4).

Wenn Handlungsforschung ein ,,diskursiv angelegtes Modell zur Forschung (ist),
das auf einem dialogischen Wahrheitsbegriff basiert”, dann stellt sich die Frage
nach der Akzeptanz eines Dialogpartners, dessen Wahrheitssuche aus Sicht der
wissenschaftlichen Begleitung eher durch taktisch-strategische Verschleierungs-
bemiihungen gekennzeichnet ist. Oder ist bereits die Sicht der wissenschaftlichen
Begleitung auf den Projektpartner Ausdruck ihres Nichtverstehens handlungsfor-
schender Leitprinzipien? Wenn in der Handlungsforschung sich ,,die Forschung
selber als im praktischer Reformprozess lernende interpretiert” (Kriiger 1997,
S. 195), so stellt sich im Konfliktfall die Frage nach den Grenzen der Lernbe-
reitschaft beziehungsweise nach den Grenzen der Sinnhaftigkeit, sich als Lernen-
de zu begreifen. Handlungsforschung, insbesondere im Kontext der LiWE-Pro-
grammatik, zeichnet sich durch einen hohen Respekt gegeniiber der Praxis aus
und unterscheidet sich dabei zentral von vielen Handlungsforschungsansétzen der
70er Jahre, als sich nicht wenige Handlungsforschende im Besitz der objektiven
Wahrheit wihnten und damit die Praxis so diffamierten, dass diese sich wiede-
rum zu Widerstands- oder Unterlaufungsstrategien gegeniiber den Forschern ge-
zwungen sah. Die Praxis hatte begriindet den Respekt gegeniiber Forschung ver-
loren.

Im oben beschriebenen Konfliktfall war der Respekt vor der Praxis retrospektiv
gesehen umgeschlagen in eine Art ,,ungesunde Toleranz®, die fiir keine der betei-
ligten Akteure letztendlich vorteilhaft war und wo beratende Intervention eindeu-
tig an ihre Grenzen stiel. Obwohl es in der Projektpraxis immer wieder — wenn
auch selten — dazu kommt, dass einzelne Projekte vorrangig auf Mitnahmeeffekte
aus sind, wird diese Problematik in der uns vorliegenden Literatur zur Hand-
lungsforschung so gut wie nie thematisiert. Wir finden einiges zur Notwendig-
keit strukturgebender und damit sicherheitsgebender Vorgaben (vgl. Beitrag von
Klein/Wenzig in dieser Publikation), iiber den Umgang mit Verstoen der Praxis
gegeniiber den Primissen der Handlungsforschung jedoch nichts. Hier scheint ein
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Dilemma angelegt: Suchbewegungen sind nur dort erfolgreich moglich, wo Vorga-
ben weit definiert sind und explorative Freirdume wenig Einschriankung erfahren.
Wie einem Missbrauch solcher Freirdume begegnet werden kann, ldsst sich mog-
licherweise im Vorfeld gar nicht definieren, weil jede Missbrauchsannahme als
Ausdruck fehlenden Vertrauens gewertet werden kann und zu einer Vorsicht in der
Suche fiihrt, die ein Finden des aulerhalb Liegenden fast unmoglich macht.

4  Zur Auseinandersetzung mit dem Ansatz
der Handlungsforschung

Aus dem Vorangegangenen ist deutlich geworden, dass die wissenschaftliche Be-
gleitung im TAK-Projektverbund sich am Ansatz der Handlungsforschung orien-
tierte, der auch in der LiWE-Programmatik verankert ist. ,,Die wissenschaftliche
Begleitung versteht sich im Sinne des Handlungsforschungsansatzes, der die Ar-
beit in den Projekten problemerschlieBend unterstiitzt.“ (Aulerich 2003, S. 230).
Dieses selbstbewusste Propagieren des Handlungsforschungsansatzes mag erstau-
nen, wenn man sich an die Geschichte der Handlungsforschung in Deutschland
erinnert, deren Tod in den 80er Jahren bereits allseits verkiindet wurde:

— ,,Das klassische Konzept der Handlungsforschung spielt (...) in der aktuel-
len erziehungswissenschaftlichen Methodendiskussion in Deutschland so
gut wie keine Rolle mehr. (Kriiger 1997, S. 197)

— ,,(...) stimmten nahezu alle Antwortenden darin iiberein, dass das Konzept
(der Handlungsforschung) aus der deutschsprachigen sozialwissenschaftli-
chen Debatte verschwunden war.” (Altrichter, Gstettner 1993, S. 67)

— ,.Ende der 70er spitestens Anfang der 80er Jahre war das Konzept als Me-
thode und Disziplin internes Streitthema (und wohl auch als Modeerschei-
nung) veraltet.” (Koring 1997, S. 73)

— ,.Ende der 70er Jahre verschwindet das Thema Handlungsforschung dann
relativ schnell in der Versenkung* (Kuckartz 2000, S. 5)

Fiir uns als wissenschaftliche Begleitung war daher die Auseinandersetzung mit
den Ansitzen der Handlungsforschung und der Kritik an ihr erforderlich.

Es verwundert angesichts der Kritik an den Ansétzen der Handlungsforschung in
den achtziger Jahren nicht, dass in der neuen Literatur kaum noch mit dem Begriff
der Handlungsforschung operiert wird. Allerdings zeigt sich bei ndherer Analyse,
dass auch die neuen Etikettierungen wie Begleitforschung (Schiffter 2005), ex-
perimentelle Evaluation (Heiner 1998), Prozessbegleitende Forschung (BLK-Mo-
dellversuch 2003) oder partizipative Handlungsforschung (Participaritory Action
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Research = PAR) (Flieger 2005) zwar Weiterentwicklungen darstellen, aber ihre
Basis und grundsitzliche Orientierung jedoch viel mit dem Anspruch der Hand-
lungsforschung gemein hat: ,,PAR erkennt die Notwendigkeit, dass Personen, iiber
die geforscht wird, an allen Phasen der Gestaltung und der Umsetzung (d. h. De-
sign, Durchfithrung und Verbreitung) der Forschung, die sie betrifft, teilnehmen.*
(Doe/Whyte 1995, S. 2) Neu ist der Anspruch, anders oder mehr sein zu wollen,
als eine wissenschaftliche Methode: ,,PAR ist ein Ansatz oder eine Strategie fiir
Forschung, keine Forschungsmethode.” (Doe/Whyte 1995, S. 2)

Flieger wertet partizipative Handlungsforschung als ,,grundsitzliche Haltung bzw.
als Forschungsansatz, innerhalb dessen korrekt die jeweils angemessenen Metho-
den der Sozialforschung eingesetzt werden®. (www.biolok-nibk.ac.at/libracy/flie-
ger-partizipativ.html)

Um einschitzen zu kénnen, ob wir es mit einer Renaissance eines totgesagten
Ansatzes zu tun haben oder mit einer tragfahigen Weiterentwicklung oder mit
etwas Neuem, scheint es sinnvoll, sich der Probleme oder Krankheitsbilder zu
vergewissern, die angeblich zum Tod der Handlungsforschung gefiihrt haben, und
die neuen Ansitze daraufhin zu befragen, ob sie Losungen bzw. Heilmethoden
gefunden haben, die ein Weiterleben ermdglichen.

Fiir das Ende der Handlungsforschung macht Kriiger (1997, S. 196) in Anlehnung
an Altrichter/Gstettner (1993) drei zentrale Problembereiche verantwortlich:

Der erste Kritikpunkt, Handlungsforschung habe versucht, ,.eine Praxis aufkliren
zu wollen, deren eigene Modelle der Welterkldrung von vornherein als defizitir
erscheinen, und die ihrerseits keine Chance hatten, die Forschenden aufzukli-
ren. (Dies stellt) eine AnmaBung dar.”“ (Altrichter/Gstettner (1993, S. 197) lésst
sich als Kritik an der Praxis einiger Handlungsforscher lesen, sie ist aber nicht
dem Ansatz der Handlungsforschung immanent. Fiir TAK resp. fiir die gesam-
te LiWE-Programmatik greift eine solche Kritik nicht, weil das Postulat einer
gemeinsamen Suchbewegung bereits impliziert, dass keiner der beteiligten Ak-
teure liber ein Wissen verfiigt, das zur Aufkldarung der anderen Akteure geeignet
wire.

Auch der zweite Einwand, Handlungsforschung ginge von einem ,,simplen Mo-
dell der ,Theorie — Praxis — Beziehung’* aus, das nicht als einfaches Wirkungs-
verhiltnis, sondern nur als ein mehrfach gebrochenes Wechselwirkungsverhiltnis
betrachtet werden kann* (Kriiger 1997, S. 197), ist eher Ausdruck einer Kritik an
Forschungspraxen, aber nicht aus dem Ansatz der Handlungsforschung ableitbar.
Bei einer Praxis wie in TAK, bei der sich Praxis selbst als forschende Praxis be-
greift und dazu auch die professionellen Voraussetzungen mitbringt, verbietet sich
eine derart simple Betrachtung von selbst.
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Interessanteristderdritte Kritikpunkt, Handlungsforschung habe die ,,fundamentale
Differenz zwischen dem Wissenschafts- und dem Praxissystem vorschnell eingeeb-
net* (Kriiger 1997, S. 197) und die unterschiedlichen Interessenlagen von Forschern
und Beforschten nicht geniigend geklart (vgl. Altrichter/Gstettner 1993, S. 69).
Dabei ist zu fragen, ob das dahinter liegende Bild des Praxissystems so konstruiert
ist, dass fundamentale Differenzen erst identifizierbar werden. Mit dem klassischen
Gegensatz, das Erkenntnisinteresse der Praxis sei auf Brauchbarkeit fokussiert, das
der Wissenschaft auf Wahrheit, wird eine Differenz unterstellt, die zumindest fiir
die Praxis der LIWE-Projekte so nicht zutreffend ist. Das Interesse der Wissenschaft
respektive hier der wissenschaftlichen Begleitung ,,an Wahrheit* beruht dabei ,,aber
gerade nicht darauf, dass ihre Resultate primér auf den wissenschaftlichen Diskurs
bezogen und deshalb dem Wahrheitsanspruch verpflichtet sind. Auch mit ihrem
Bemiihen um Wahrheit bleibt sie einer gelingenden Praxis verpflichtet. Insofern
geht es: ,, ... um die Niitzlichkeit einer Forschung, die auf Wahrheit nicht verzich-
ten kann, gerade weil sie dauerhaft brauchbare Erkenntnisse liefern will.”“ (Heiner
1998, S. 29). Eine wissenschaftliche Begleitung, die sich primir dem wissenschaft-
lichen Diskurs verpflichtet fiihlt, 1duft Gefahr, ,,sich so selbst zu dienen, nicht aber
dem menschlichen Leben, mit dem sie sich befasst* (Tietgens 1986, S. 69).

Auch die in diesen Begriindungslinien hédufig genannten Differenzkriterien der
Handlungsentlastung und der Distanz der Wissenschaft sind im TAK-Kontext
nicht tragfihig. Zum einen garantiert Distanz und Handlungsentlastung ,,keine
Objektivitat™ (Heiner 1998, S. 30), zum anderen ist ,,Handlungsentlastung schlief3-
lich fiir alle Beteiligten eine Voraussetzung, um nachdenken zu konnen* (Heiner
1998, S. 30). Gemeinsame Arbeitstreffen, Workshops und andere Foren, die bei
LiWE Teil der Projektarchitektur waren, sind als Orte kollektiver Reflexion hand-
lungsentlastend. Auch die Frage der Distanz scheint in der Realitdt komplizierter.
Zwar hat die wissenschaftliche Begleitung eine gewisse Distanz zum Gegenstand
der Einzelprojekte, ihr ist aber auch am Gelingen der Praxis gelegen, gerade weil
sie sich als Unterstiitzer der Praxis begreift. Ein derartiges Verstdandnis ihrer Auf-
gaben kann durchaus kritisch betrachtet werden. ,,Nicht distanzierte Erkenntnis,
sondern engagierte Partizipation und unmittelbare Veridnderung durch Koopera-
tion aller Beteiligten ist das Ziel. Insofern kann man fragen, ob diese Form von
eingreifender aktivierender Forschung im strengen Sinn noch als Forschung zu
bezeichnen ist, da hier qualitative Methoden in den Dienst von Entwicklungen im
Feld gestellt werden. (Terhart 1997, S. 35)

Wir gehen davon aus, dass dieser von LiWE propagierte Ansatz einen tragfihigen
Forschungsansatz darstellt. Altrichter und Gstettner haben 1993 bei ihrer Verkiin-
dung des Tods der Handlungsforschung bereits die Moglichkeit ihrer Wiederau-
ferstehung angedeutet. ,,Manche Beobachter glauben sogar, dass der Aktionsfor-
schungsboom erst noch kommt, da die Planungskompetenzen des Staats und das
von der herkdmmlichen Sozialwissenschaft zur Verfiigung gestellte Steuerungs-
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wissen bereits am Plafond angelangt sind. (S. 80). Sieben Jahre spiter kommt Ku-
ckartz zu dem Ergebnis, dass ,,in einer Kultur der reflexiven Modernisierung auch
die Forschungsmethoden in einen Verdnderungssog geraten. (...) Die Aggregierung
von Daten in Form von Mittelwerten, Varianzen und linearen Modellen verliert an
Bedeutung. (...) Gegeniiber linearen Kausalmodellen und darauf basierender Prog-
nostik ist Skepsis angebracht.” (Kuckartz 2000, S. 18) Das Bediirfnis nach linearen
kausalen Modellen nimmt verstidndlicherweise in Zeiten zunehmender Uniibersicht-
lichkeiten zu, tiduscht aber Moglichkeiten von Wissenschaft vor, iiber die sie nicht
hinreichend verfiigt. Wir gehen davon aus, dass die wissenschaftliche Begleitung im
TAK eine Arbeitsform darstellt, die das ist, ,,was die Methoden der Sozialforschung
in einer Kultur reflexiver Modernisierung sein konnten, eine Art Hilfe zur Navigati-
on in einer unsicheren Situation mit ungewissem Ausgang® (Kuckartz 2000, S. 20).

Damit wird aber zugleich ein Dilemma angedeutet. Je unsicherer Situationen und
ihre Ausginge sich darstellen, je groer wird von Seiten der Geldgeber und der
Bildungspraxis das Interesse an Modellen und nachahmenswerten Projektdaten.
Verweise auf die Bedeutung von Kontextspezifik und der begrenzten Transfer-
moglichkeiten von Modellen guter Praxis stehen diesem Interesse entgegen. Eine
wissenschaftliche Begleitung, die ihre Aufgabe auch darin sieht, durch ihre Ergeb-
nisse zu einer positiven Verdnderung von Bildungspraxis beizutragen, braucht ein
gewisses Mal} an Selbstbescheidung oder Demut, wenn sie erkennen muss, dass
sie nicht mehr als eine Art Hilfe zur Navigation sein kann.

5 Unser Fazit

1 Die handlungsleitenden Primissen des Handlungsforschungsansatzes, die in
der LiIWE-Programmatik expliziert sind, haben sich in der Arbeit der WiB als
tragfdhig erwiesen. Bedacht werden muss allerdings, dass ihre Brauchbarkeit
nicht vorausgesetzt werden kann, sondern erst im (gelungenen) Prozess der
Zusammenarbeit zwischen Projekten und WiB hergestellt werden muss. Sie
konnen daher nur als Zielformulierung beschrieben werden und nicht als Defi-
nition einer Ausgangssituation.

2 Die dialogische Symmetrie als Voraussetzung fiir ein gleichberechtigtes Um-
gehen von WiB und Projekten stellt sich zwar in einem gelungenen Prozessver-
lauf her, dndert aber nichts daran, dass von den Projekten eine strukturelle Hie-
rarchie konstruiert oder unterstellt wird, bei der der WiB eine Mittlerfunktion
zwischen Projekten und Programmmanagement zugeschrieben wird. Welche
Schwierigkeiten sich dabei im Konfliktfall ergeben konnen, haben wir versucht
darzustellen.
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3 Die Prozessoffenheit, die zu Recht eines der zentralen Qualitédts- und Inno-
vationsmerkmale des LiWE-Programmbereichs darstellt, ermoglicht das Er-
proben, Verwerfen, und Finden innovativer Ansitze. Bei zeitlich limitierten
Projektvorhaben wird allerdings leicht das Risiko unterschétzt, das darin liegt,
nach einer lingeren Suchbewegung mit dem Anspruch auf Produkte und Er-
gebnisse konfrontiert zu werden. Damit ist die Gefahr angelegt, dass gerade
Projekte mit hohem experimentellem Charakter in ihrer Endphase sich dann
einem Produkterstellungszwang ausgesetzt sehen. Die Produkte haben dann
nicht selten eher den Charakter legitimierender Darstellungen und geben das
eigentlich Interessante, ndmlich die innovativen Prozesse, nicht hinreichend
wieder. Wie das Spannungsverhiltnis zwischen Suchbewegung und Ergebnis-
sicherung befriedigend austariert werden kann, scheint noch eine offene Frage.
Sie stellt sich vor allem der WiB in ihrer strukturierungsgebenden Funktion
und in der ihnen von den Projekten zugeschriebenen Kontrollfunktion. Ange-
sichts kiirzer werdender Projektlaufzeiten und zunehmender Output-Orientie-
rung werden grundsitzlichere Fragen aufgeworfen. ,,Eine solche terminierte
Zeit ist mit Nachdenklichkeit unvertrédglich, so dass nur noch gedacht werden
kann, was fristgerecht zu Ende denkbar ist. (...) Paradoxerweise produziert
gerade die reflexive Modernisierung eine Entwertung ihrer Reflexion, die Be-
schleunigung aller Prozesse zum Zweck der Zeitersparnis eine Zeitknappheit
und die gesellschaftliche Hochschitzung des Wissens die Feindschaft gegenii-
ber theoretischem Denken.” (Wimmer 2002, S. 50)

4 Das trilaterale Verhiltnis zwischen Programmmanagement, wissenschaftli-
cher Begleitung und Projekten erfordert klare Aufgaben- und Zustidndigkeits-
beschreibungen, insbesondere im Hinblick auf die Leitung eines wissenschaft-
lich begleiteten Projektverbunds, braucht es eine transparente Festlegung der
Grenzen und Moglichkeiten der Intervention des Programmmanagements und
eine eindeutige Zuschreibung von Verantwortlichkeiten. Transparenz und Ak-
zeptanz sind nicht nur Kennzeichen im Binnenverhiltnis Projekt — Zielgruppe,
sie gelten gleichermallen im bilateralen und im trilateralen Verhéltnis zwischen
Projekt, wissenschaftlicher Begleitung und Programmmanagement.
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Kristine Baldauf-Bergmann, Birgit Hilliger und Christel Weber

Piadagogische
Organisationsentwicklung und -forschung
in paradigmatischen
Veranderungsprozessen:

Wissenschaftliche Begleitung
als Verschrankung von Beraten, Forschen
und Begleiten

In diesem Artikel stellen wir das Forschungsdesign vor, wie es im Arbeitszusam-
menhang ,,Pddagogischer Organisationsberatung und Forschung* an der Humboldt-
Universitdt zu Berlin auf der Grundlage systemtheoretischer und sozialkonstruk-
tivistisch fundierter Arbeiten zur Institutionalisierung Lebenslangen Lernens von
Ortfried Schiffter (Schiffter 1997, 2001, 2003) entwickelt wurde und klidren den
Zusammenhang zu den Prinzipien des Forschungsprogramms ,,.Lernkultur Kom-
petenzentwicklung® im Bereich ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* (LiWE).
Das Forschungsdesign wurde zunichst fiir die Begleitung und Gestaltung des Ver-
bundprojekts ,,PE- und OE-Konzepte zur Forderung der Innovationsfahigkeit von
beruflichen Weiterbildungseinrichtungen* entwickelt und in dessen Verlauf weiter
ausdifferenziert. Dies geschah in einem produktiven Spannungsfeld zwischen wis-
senschaftstheoretisch begriindbaren Ausgangspunkten und praxisbezogenen Erfah-
rungen in einer sich entwickelnden Bildungspraxis. In einem weiteren Schritt wurde
das Forschungsdesign konkretisiert und stellte die Grundlage fiir das Gestaltungs-
projekt ,,Kompetenznetzwerk Piddagogische Organisationsentwicklung* dar. In bei-
den Projekten ging es um die Unterstiitzung des institutionellen Wandels in Weiter-
bildungseinrichtungen durch pidagogische Organisationsberatung.

Im Folgenden wird die Herausbildung und der Wandel eines Forschungsdesigns
beschrieben, das sich als Beitrag zur strukturellen Nachhaltigkeit des Programms
,Lernkultur Kompetenzentwicklung® versteht. Grundsétzlich ist zu sagen, dass
sich unser Forschungsverstindnis im Kontext der Diagnose gesellschaftlicher
Transformationsprozesse begriindet und das Forschungsdesign deshalb als Inno-
vationsstrategie konzipiert ist, die sich iiber mehrere Struktur- und Handlungsebe-
nen erstreckt. Unsere Darstellung gliedert sich in drei aufeinanderfolgende Teile,
in denen wir drei wesentliche Struktur- und Handlungsebenen vorstellen, die wir
in unserem Forschungsdesign integrieren (Abbildung 1):
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— Das Forschungsdesign als Innovationsstrategie

— Setting I: Die Konstituierung einer koproduktiven Praxis der Wissensgene-
rierung zwischen wissenschaftlicher Begleitung und Innovationsberatern
in einem reflexiven Beratersystem

— Setting II: Konstituierung reflexiver Arbeitsstrukturen und -formen einer
padagogischen Organisationsberatung und -forschung, die sich als Teil ziel-
generierender Suchbewegungen im institutionellen Wandel versteht

Den drei unterschiedenen Ebenen folgend wird in Kapitel 1 ,,Unterstiitzungssyste-
me fiir Weiterbildungseinrichtungen® erldutert, in welcher Weise die beiden Pro-
jekte im Programmbereich ,,.Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* die Chance
geboten haben, den Entwicklungs- und Verdnderungsbedarf von Weiterbildungs-
organisation gemeinsam mit den Akteuren zu erschlieBen und zu gestalten. Es
wird aufgezeigt, wie die Verkniipfung von Forschen, Beraten, Gestalten es ermog-
licht, ein Forschungsdesign als strukturelle Innovationsstrategie zu initiieren, das
in hohem Mafe an die Weiterbildungspraxis anschlussfihig ist.

In diesem Zusammenhang wird zunichst die Herausbildung des Forschungsde-
signs erldutert, wie es fiir das Verbundprojekt ,,PE- und OE-Konzepte zur Forde-
rung der Innovationsfihigkeit von beruflichen Weiterbildungseinrichtungen* ent-
wickelt und umgesetzt wurde. Anschlieend wird aufgezeigt, warum und wie das
Forschungsdesign als Grundlage fiir das Gestaltungsprojekt ,,Kompetenznetzwerk
Padagogische Organisationsentwicklung® weiter konkretisiert wurde. Die Kapitel
2 und 3 beziehen sich auf dieses fortentwickelte Forschungsdesign.

Abbildung 1
Merkmale eines neuen Forschungstypes (Schiffter 2006)

Gesellschaftsdiagnose: Transformationsporzess und institutioneller Wandel

Forschungsdesign als Innovationsstrategie
Setting I
Reflexion: Setting 11 Péadagogische
Die Integration von Pidagogisches Organisation Forschende Begleitung von
Setting fiir als institutioneNem Wandel
—YForschen zielgenerierende |~ Entwicklungs-
— Beraten ™~ Suchbewegun- feld
— Gestalten gen im Bera- Ny
reflexive Such- < tungs-
bewegungen ekt
Berater als kolle-
giale Gruppe Beratungs-
system
Berater-System Organisations-System
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In Kapitel 2 ,,Die Didaktik reflexiver Forschung* wird beschrieben, wie zwischen
wissenschaftlicher Begleitung und den Akteuren eine koproduktive Praxis des
Aufeinander-Beziehens unterschiedlicher Sinn- und Deutungshorizonte zu dem
gemeinsam zu erschlieBenden Gegenstand, dem Wandel von Weiterbildungsorga-
nisation differenziert und in verschiedenen Schritten (Explikation, Distanznahme,
Verschrinkung) gestaltet werden kann.

In Kapitel 3 ,, Kompetenznetzwerk Pddagogische Organisationsberatung* wird il-
lustriert, in welchen Arbeitsebenen und -formen pidagogische Organisationsbera-
tung und -forschung gestaltet wird. Am Beispiel von Fallarbeit wird Einblick in
eine methodische Form der Umsetzung gegeben.

1 Unterstutzungssysteme fur
Weiterbildungseinrichtungen

1.1 Ausgangssituation

Im Zusammenhang des gesellschaftlichen Wandels konstatieren Weiterbildungs-
einrichtungen enorme Verdnderungsanforderungen. In der gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Entwicklungsdynamik iiberlagern sich sehr unterschiedliche Struk-
turentwicklungen (bspw. Globalisierungskrise, Krise der Arbeitsgesellschaft, de-
mographischer Wandel etc.), die sich wechselseitig beeinflussen. Die erforderli-
chen Anpassungsleistungen beschrinken sich kaum noch auf die Bewiltigung von
Ubergiingen in eine neue definierbare Ordnung, sondern fiithren im Sinne einer
,reflexiven Transformation® in offene Prozesse einer sich wandelnden Ordnung
hinein (Schiffter 2001, S. 17). Um die gegenwirtigen Veridnderungen mit vollzie-
hen und neue Perspektiven in offenen Entwicklungsprozessen selbsttitig hervor-
bringen zu konnen, bedarf es vor allem selbstgesteuerter Aktivititen des Lernens
und Handelns, die bei steigender Komplexitit und Flexibilitidt neue Optionen er-
offnen konnen. Der Bedarf an neuen Lernformen zur Unterstiitzung selbstgesteu-
erter Kompetenzentwicklung wichst.

In der Weiterbildung beschéftigt man sich deshalb verstidrkt mit der Frage, wie das
selbstgesteuerte Lernen von souverdnen Akteuren auf den Ebenen Individuum,
Betriebe, Organisationen, Regionen so gefordert werden kann, dass sie Entwick-
lungen und Zielvorstellungen ,.entlang ihrer jeweiligen Aufgabenstellungen und
Titigkeitsstrukturen, ihrer Engagements und Interessen ... lernend vorantreiben‘
konnen (Sauer 2002, S. 1; Dehnbostel/Meister 2002). Damit dies gelingt, sollte
sich die Lernunterstiitzung mdoglichst auf den jeweiligen arbeitsbezogenen oder
lebensweltlichen Kontext beziehen und praxis- und erfahrungsnah sein. Das tra-
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ditionell aufgabenzentrierte Qualifikationsmodell verliert hingegen an Bedeutung.
Neu ist daran die Situation, dass der Qualifikations- und Bildungsbedarf — ange-
sichts der Entwicklungsoffenheit des gesellschaftlichen Strukturwandels — in vie-
len Bereichen kaum noch von einem Aufenstandpunkt her und vorwegnehmend
konzipiert werden kann. Damit wichst fiir Weiterbildungseinrichtungen die Her-
ausforderung, Lernbedarf aus den gesellschaftlichen Strukturwandelprozessen zu
erkennen, geeignete institutionalisierte Formen zu finden und ihn mit Riickbezug
auf die sich konkretisierenden Lernprozesse zu unterstiitzen.

Insgesamt kann man sagen, dass sich die Aufgabe von Weiterbildung von einer
vornehmlichen Reproduktionsfunktion zu einer Reflexionsfunktion wandelt. Steht
bei dem Erziehungsauftrag, die nachkommende Generation an den Stand des ge-
sellschaftlichen Wissens und Handelns anzuschlieBen, die Reproduktionsfunktion
im Vordergrund, so kommt mit der padagogischen Aufgabe einer ,.,entwicklungs-
begleitenden Unterstiitzung zur produktiven Lebensgestaltung® (Schiffter 2001,
S. 101 ff.) die Reflexionsfunktion von Bildung stidrker zum Tragen.

Die Kernaufgabe, das Angebot von praxis- und akteursnahen Lerndienstleistun-
gen, muss daraufhin grundlegend iiberdacht und neu gestaltet werden. Das schlief3t
umfassende Prozesse der Reorganisation in den Weiterbildungseinrichtungen mit
ein. Denn neben den Neuerungen auf didaktischer Ebene geht es vor allem um lern-
infrastrukturelle Verdnderungen, mit denen sich Selbstlernprozesse auf der Ebene
Individuum — Gruppe/Familie — Organisation und regionale Lebensrdume als Ent-
wicklungsbegleitung aufbauen, gestalten und organisieren lassen (Schiffter 2001,
S. 30; Brodel 2003, S. 10; Arnold/SchiiBBler 1998). Da sich die Weiterbildungsein-
richtungen in der Offenheit des gesellschaftlichen Strukturwandels immer wieder
mit Unbestimmtheit hinsichtlich des Qualifikations- und Bildungsbedarfs und der
bereitzustellenden Leistungs- und Unterstiitzungsstrukturen auseinandersetzen
werden miissen, geht es dabei, neben der unmittelbaren Praxisrelevanz, um den
Aufbau von ,,sozial-kulturellen und organisationsstrukturellen Voraussetzungen
fir innovative Entwicklung® (Schiffter 2004, S. 60).

Verschirfend wirkt allerdings, dass die Umorientierung der Weiterbildungs-
einrichtungen momentan in einer gegenldufigen Entwicklung stattfindet und
dadurch eine besondere Brisanz erhilt. Wihrend die gewandelten Anforderun-
gen an das Lernen bereits zu einer erheblichen Ausdifferenzierung von Ange-
botsstrukturen und Lernmilieus gefiihrt haben, ist es gleichzeitig im ordnungs-
politischen Bereich zu drastischen Einschrinkungen und Deregulierung von
offentlich finanzierter Weiterbildung gekommen (v. Kiichler/Schiffter 1997,
S. 67). Es ist deshalb in der Weiterbildung von tragender Bedeutung fiir den
eigenen Bestandserhalt, ob und inwieweit es gelingt, Unterstiitzungs- und Orga-
nisationsformen zu entwickeln, mit denen sie sich reflexiv auf sich wandelnde
Lernerfordernisse beziehen kénnen.
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Wie aber konnen Weiterbildungseinrichtungen sich geeignete Voraussetzungen
schaffen, um den sich wandelnden Lernbedarf nicht nur auf der Ebene einzelner
Mitarbeiter, sondern als Organisation wahrnehmen und entwickeln zu kdnnen?
Welche Arbeits-, Denk- und Kommunikationsstrukturen sind dafiir bereichsiiber-
greifend herauszubilden? Wie kann neu erschlossener Lernbedarf auf der Einrich-
tungsebene so zum Thema gemacht werden, dass dariiber Potenziale fiir lerninfra-
strukturelle Neuerungen in den Blick kommen?

An den Fragen wird ein hoher Klidrungsbedarf deutlich, zu dessen Bearbeitung nur
zum Teil auf vorhandene traditionelle Wissensbestidnde zuriickgegriffen werden
kann. Es zeigt sich vielmehr, dass das Wissen fiir eine Organisationsentwicklung, mit
der Weiterbildungseinrichtungen gegenwirtig ihre pddagogische und gesellschaftli-
che Gestaltungskraft wiedergewinnen konnen, selbst erst in der reflexiven Auseinan-
dersetzung mit den offenen Wandlungsprozessen erschlossen werden kann.

1.2 Die bildungspolitische Positionierung
des Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung*
und die intermediare Aufgabe der Projekte

Das Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwick-
lung” mit seinem Teilbereich ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* greift den
manifesten Verdnderungs- und Klirungsbedarf auf. Es versteht sich als tempo-
rdres Unterstiitzungsprogramm fiir einen selbstverantworteten institutionellen
Wandel in Einrichtungen beruflicher Weiterbildung, der seine Dynamik aus einer
spezifischen Phase der Neuorientierung bezieht. Da es nicht um einen klar regel-
baren Ubergang von einem defizitir gewordenen Ausgangspunkt zu einem bereits
bestimmten Sollwert geht, handelt es sich um eine Suchbewegung mit noch weit-
gehend offenem Ausgang.

Bildungsprogrammatische Vorgaben sind in diesem Zusammenhang im Sinne
eines politischen Deutungsangebots fiir eine zu fordernde gesellschaftliche Ent-
wicklung aufzufassen. Weitgehend konsensfihig scheint dabei zu sein, dass es um
eine Kldrung in Bezug auf das ,,Kerngeschift* von Weiterbildungseinrichtungen
(Sauer 2000, S. 7) geht, die sich grundsitzlich auf das Zusammenspiel von vier
sich wechselseitig bedingenden Verdnderungsstrategien bezieht:

— die Entwicklung neuer, selbstgesteuertes Lernen unterstiitzender Lernar-
rangements bzw. die Erweiterung des bisherigen Spektrums beruflicher
Weiterbildung in Richtung auf Lernberatung, Coaching von alltagsgebun-
denen Lernprozessen wihrend der Berufstitigkeit, Nutzung von Lern-on-
line-Diensten oder den Aufbau lebensweltnaher Lernzirkel,
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— Forderung der Selbstlernkompetenz sowohl bei den Teilnehmern berufli-
cher Weiterbildung als auch auflerhalb didaktisierter Kontexte. Dies schlief3t
auch die Forderung von Selbstlernprozessen von Mitarbeiter(inne)n in Wei-
terbildungseinrichtungen ein.

— Stérkere Beachtung und produktives Nutzen von Potenzialen, die von den
neuen Informations- und Kommunikationsmedien bereitgestellt werden
— nun aber auf ihre Anwendung fiir lebensweltnahe Lernorganisation um-
gesetzt werden miissen.

Die formulierte bildungspolitische Programmatik ist als ein erster Schritt im Rah-
men eines gesellschaftlichen Prozesses der Zielgenerierung zu verstehen, der im
weiteren Verlauf noch einer praxisfeldbezogenen Bestimmung bedarf und der
zuletzt erst im Zuge eines wechselseitigen Aussteuerungsprozesses zu einer sich
zunehmend prézisierenden (und daher tentativ angelegten) Zielformulierung im
ordnungspolitischen Handlungsfeld fiihren soll.

Im Programmbereich ,,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen* war mit den Pro-
jekten die intermedidre Aufgabe verbunden, eine ,,institutionelle Suchbewegung*
in der Bildungspraxis zu initiieren und auszusteuern, in deren Verlauf Erkenntnis-

se gewonnen werden, die auch zur politischen Zielgenerierung beitragen konnen.
(Schiffter u. a. 2005, S. 3)

1.3 Intermediare Aufgaben
der wissenschaftlichen Begleitforschung

Indem sich die Projekte, die im Kontext eines bildungspolitisch motivierten Ent-
wicklungsprogramms stehen, den verdnderten Anforderungen an die Unterstiit-
zung lebenslangen und praxisnahen Lernens stellen, miissen sie in der Unbe-
stimmtheit und Ungewissheit gesellschaftlichen Wandels neue Wege beschreiten.
Lerninfrastrukturelle Neuerungen entstehen zwischen Entwerfen, Experimentie-
ren und Neugestalten. Auf der Seite der Projekte ist daher ein Bedarf an fachlichen
Unterstiitzungsleistungen in Form von inhaltlichen und verlaufssteuernden Struk-
turierungshilfen zu verzeichnen, die zum Aufbau lernhaltiger Arbeitsstrukturen
beitragen (Weber 2005).

Wissenschaftliche Begleitforschung steht damit vor der besonderen Unterstiit-
zungsaufgabe, sich mit den Akteuren auf die Dynamik und Komplexitét der Ver-
dnderungsprozesse einzulassen, Erkenntnisse und Entwicklungsoptionen zu ge-
nerieren, die sowohl an projektbezogene Handlungsrelevanzen anschliefen, als
auch iiber eine begriindete Theoriebildung zum wissenschaftlichen Diskurs des
Lernkulturwandels beitragen.
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1.4 Das Forschungsdesign im Verbundprojekt
»PE- und OE-Konzepte zur Férderung der
Innovationsfahigkeit von
beruflichen Weiterbildungseinrichtungen*

Fiir die intermediédre Unterstiitzungs- und Begleitungsaufgabe von Verdnderungs-
prozessen in Weiterbildungseinrichtungen hat die wissenschaftliche Begleitung
auf der Grundlage theoretischer und praktischer Arbeiten Ortfried Schiffters ein
Forschungsdesign entwickelt, das zunéchst im Verbundprojekt ,,PE- und OE-Kon-
zepte zur Forderung der Innovationsfihigkeit von beruflichen Weiterbildungsein-
richtungen® iiber vier Jahre ausgebaut und in der Durchfiihrung weiter konkreti-
siert wurde.

Das Verbundprojekt untergliederte sich in je sechs Teilprojekte in den alten
und neuen Bundesldndern und zwei ihnen zugeordneten wissenschaftlichen Be-
gleitteams in den alten und neuen Bundeslidndern. Die beteiligten Weiterbildungs-
einrichtungen hatten sich mit eigenen Entwicklungsaufgaben fiir die Teilnahme
am Verbundprojekt beworben. Dariiber hinaus wurden Innovationsberater fi-
nanziert, die die Verdnderungsprozesse in Weiterbildungseinrichtungen unterstiit-
zen sollten, wobei die Einrichtungen Innovationsberater ihrer Wahl vorschlagen
konnten.

Analog zu Heterogenitit der ,Weiterbildungslandschaft wurden verschiedene
typische Weiterbildungseinrichtungen in das Verbundprojekt einbezogen (ein
grofes Bildungswerk, Einrichtungen freier Triger mittlerer GréBe, ein Netzwerk
von Bildungstrigern, ein Verband von Bildungseinrichtungen, Bildungseinrich-
tungen von Handwerkskammern und betriebliche Bildungstriger). Damit war eine
geniigend grofle Spannbreite von Anbietern reprisentiert, die es erlaubte, nicht
nur Einzelentwicklungen in den Blick zu nehmen, sondern auch nach iibergreifen-
den spezifischen Trends oder Unterschieden von Entwicklungen und Strategien zu
fragen.

Die Entwicklungsaufgaben, die von den Weiterbildungseinrichtungen problema-
tisiert bzw. bereits als konkreter Verdnderungsbedarf benannt und als Entwick-
lungsziel von Beratung beschrieben worden waren, erstreckten sich auf folgende
Themen:

— Strukturentwicklungsbedarf zur Optimierung organisationalen Handelns,
z. B. Optimierung des Wissensmanagements in der Organisation, Effek-
tivierung von Entscheidungsprozessen, Transparenz von Entscheidungs-
strukturen; Einfiihrung und Flexibilisierung von Teamstrukturen, Perso-
nalentwicklung als organisationale Verpflichtung

209



— Struktur- und Kompetenzentwicklung zur Verbesserung der Prozesse der
Angebotsentwicklung, z. B. Bedarfskldrungsprozesse optimieren (Verin-
derungen in den Nutzererwartungen wahrnehmen kénnen, neue Nutzer-
bereiche erschlielen, besser auf die spezifischen Bediirfnisse einer Nutz-
ergruppe eingehen konnen), Aufbau einer Anbieterstruktur, Strukturent-
wicklung fiir die Kommunikation von Anbietern und Nutzern, Produktent-
wicklungsteams erproben

— Angebotsentwicklung, z. B. Entwicklung von Angeboten unter thematischen,
methodischen, verwendungssituationsbezogenen und strukturellen Gesichts-
punkten, Lehr- und Lernarrangements erproben, die Elemente selbstorga-
nisierten Lernens enthalten

— Organisationskultureller Entwicklungsbedarf von Weiterbildungsorganisa-
tionen, z. B. innovationsforderliche Organisationskultur als Leitbild und
Ziel formulieren und dabei bestehende Organisationskulturen als Ansatz-
punkt nutzen, ,,Neue Lernkultur* mit selbstorganisiertem Lernen verbrei-
ten und verstetigen

An die wissenschaftliche Begleitung wurden auf der Basis der Programmatik von
LiWE zwei zentrale Anforderungen formuliert: Zum einen sollten die wissenschaft-
lichen Begleiter bekanntes Wissen (Theorien, Erkldarungsansitze) in den Veridnde-
rungsprozess iiber Diskurse mit den Beratern einbringen, sozialwissenschaftliche
Instrumentarien und Methoden anbieten, fallbezogen den Entwicklungsverlauf
vergleichen, den Beratern die Erkenntnisse zuriickspiegeln und die Umsetzung der
Vorhaben evaluieren. Aus der Prozessbegleitung und Analyse sollten fallbezogen
neue Erkenntnisse fiir Praxisgestaltung und Wissenschaft abgeleitet werden. Zum
anderen bestand die Gestaltungsaufgabe der wissenschaftlichen Begleitung ,,im
Aufbau eines Unterstiitzungs- und Reflexionssystems fiir das Beraternetzwerk,
das der Forderung von selbstorganisierten Lernprozessen auf individueller, orga-
nisationaler und regionaler Ebene dient* (Schiffter u. a. 2005, S. 49).

Das Unterstiitzungssystem war als Ort gedacht, an dem sich innovative Organi-
sationsberatung in einer Verkniipfung von Forschen, Beraten und Gestalten ent-
wickeln ldsst. Es wurde in Form sogenannter ,Innovationsberatertreffen” (zwei-
bis dreitdgige Arbeitstreffen) konstituiert, bei dem die Beteiligten iiberwiegend
vergleichend unter einer thematischen Schwerpunktsetzung oder in Form von
Fallarbeit diskutierten. Beteiligte waren Gestalter der internen Personal- und Orga-
nisationsentwicklung, Innovationsberater sowie die wissenschaftliche Begleitung.

Erginzend fanden ,,Bilaterale Gespriache zwischen einer wissenschaftlichen Be-
gleitung und dem oder den Beratern von Teilprojekten statt, die der Rekonstruktion
und Reflexion des einzelnen Beratungsprozesses und der Kldrung vertiefender
Fragestellungen dienten, die sich aus den Spezifika der jeweiligen Prozesse erge-
ben hatten.
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Als Ergebnis des gemeinsamen Prozesses mit den Innovationsberatern hatte sich

am Ende des Verbundprojekts als Umsetzung eines Forschungsdesigns, das sich

als Interventionsstrategie versteht, ein Unterstiitzungssystem herausgebildet, das
sich als Zusammenspiel von

Beratersystem,

Klientensystem (pddagogische Organisation) und

Beratungssystem (Verhiltnis zwischen Beratersystem und Klientensys-
tem)

beschreiben lisst! und als lernférderliches Arrangement dreier Teilsysteme kon-
zeptionell zu sichern war (vgl. Schiffter 2004, Projektantrag Kompetenznetzwerk
Padagogische Organisationsberatung).

Abbildung 2
Unterstiitzungssystem im Verbundprojekt

Beratersystem Klientensystem

Beratungssystem (pad. Organisation)

(1) Das Beratersystem wird nicht mehr als Aggregat individueller Berater aufge-

fasst, sondern als funktionale (d. h. lernférderlich strukturierte) pidagogische
Organisation konzipiert und realisiert:

Auf einer horizontalen Ebene handelt es sich hierbei um ein kollegial in-
tegriertes Team von Beratern, die arbeitsteilig Aufgaben zu iibernehmen
vermogen und sich wechselseitig durch kollegiale Beratung bei der Kom-
petenzentwicklung unterstiitzen.

Auf der vertikalen Ebene geht es um ein Zusammenspiel von Beratern
und wissenschaftlicher Begleitung. Durch diese Unterstiitzungsstruktur
wird ein Reflexions-Stufen-Modell institutionalisiert, in der die Differenz
zwischen einer ,,Beobachtung erster Ordnung* und einer sie reflektieren-

1 Es wird in Anschluss an Scherf (2002) begrifflich unterschieden zwischen: Beratersystem als

Kollegium der FEinzelberater und ihrer erwachsenenpddagogischen Unterstiitzungsstruktur;

Klientensystem ist die Weiterbildungseinrichtung als ,,pddagogische Organisation* entsprechend

einer konzeptionell zugrunde gelegten Organisationstheorie und Beratungssystem ist die je nach

Beratungskonzeption piddagogisch gestaltete Beziehungsdynamik zwischen Beratersystem und

Klientensystem.
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den ,,Beobachtung zweiter Ordnung* moglich wird. Es geht somit um die
lernforderliche (,,pddagogische®) Organisation eines Beratersystems, das
iber eine selbstreflexive Struktur verfiigt, mit der Praxiswissen expliziert
werden kann, das Anforderungen an eine wissenschaftliche (Begleit-)For-
schung geniigt. Gleichzeitig wird hierdurch ein Modell reflexiver Hand-
lungsforschung erprobt.

(2) Das Klientensystem konstituiert sich aus einer konzeptionell zugrunde geleg-
ten und im Zuge von Beratungsprozessen elaborierten pidagogischen Organi-
sationstheorie. Die sich in Beratungsprozessen empirisch schirfende Theorie
piadagogischer Organisation ist somit integraler Bestandteil des Beratungskon-
zepts und bestimmt den Ansatz der systemischen Intervention, ihren Fokus
und ihren Verlauf. Das ,,Klientensystem* als konzeptionelles Konstrukt pi-
dagogischer Organisationsberatung steht somit in deutlicher Differenz zu den
Mitarbeiter(inne)n als Aggregat von Einzelpersonen und ihren subjektiven
Alltagstheorien in Bezug auf ihre Einrichtung.

(3) Das Beratungssystem als konzeptionelle Verkniipfung der beiden Teilsysteme
wird als piddagogisches Verhiltnis konzipiert und in Arrangements reflexiven
alltagsnahen Lernens realisiert. Es folgt konzeptionell einer in Entwicklung be-
griffenen Sozialtheorie des Lernens und bietet einerseits fiir die Bildungspra-
xis der Weiterbildungseinrichtung ein exemplarisches Modell fiir alltagsnahe
Lernprozesse, die analog auf die Leistungsseite der Einrichtung zu iibertragen
wiren. Andererseits ist das Beratungssystem auch Gegenstand einer reflexiven
Lernforschung (Ansétze des ,,reflective practioners) durch das Beratersystem
auf der Ebene wissenschaftlicher Begleitforschung.

Padagogische Organisationsberatung im Prozess der Professionalisierung enthélt
auf Seiten des Beratersystems somit in sich selbst bereits Strukturen und Prozesse
von Organisationsentwicklung und realisiert Moglichkeiten der Kompetenzent-
wicklung durch Selbstanwendung am eigenen Fall. Hierdurch verdndert sich das
strukturelle Verhiltnis zwischen Klientensystem (Lerner) und Beratersystem
(Lehrende) in radikaler Weise. Statt mit der Relation zwischen ,,Individuum und
Organisation® bekommen wir es nun im ,,Beratungssystem® mit dem Verhéltnis
zwischen ,,Organisation und Organisation” zu tun, die beide Strukturen des re-
flexiven Lernens ausgebildet haben und so in dieser Weise wechselseitig lernend
aufeinander zu reagieren vermdogen.

Bezogen auf die Veridnderungsprozesse von Weiterbildungseinrichtungen lieen
sich am Ende des Verbundprojekts folgende wesentliche Ergebnisse festhalten:

— Im Sinne intervenierender Forschung wurde ein Unterstiitzungssystem her-
ausgebildet, das in der Verkniipfung von Forschen, Beraten, Gestalten eine
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strukturelle Dienstleistung fiir den Wandel von Weiterbildungsorganisation
bietet.

— Ausder Vielfaltder Verdnderungsprozesse in den Teilprojekten wurden iiber-
greifende Musterstrategien zur ,,Férderung der Innovationsfihigkeit von be-
ruflichen Weiterbildungseinrichtungen herausgearbeitet, und zwar fiir die
Handlungsbereiche,,Angebotsentwicklung®,,,Personalentwicklung®, ,,Struk-
turentwicklung®, ,,Selbstorganisiertes Lernenund Lernkultur®, ,,Innovation®,
,Beratung®, ,,Unterstiitzungssysteme*.

— Es wurden Kriterien fiir Innovationsberatung in Weiterbildungseinrichtun-
gen ermittelt (Handlungskompetenzen, Arbeitsaufgaben, Rollen).

1.5 Konkretisierung des Forschungsdesigns
fur das Gestaltungsprojekt ,,Kompetenznetzwerk
Padagogische Organisationsentwicklung*

Im Verlauf des Verbundprojekts war deutlich geworden, dass es zukiinftig einer
starkeren Akzentuierung auf die Fragen padagogischer Organisation im gesell-
schaftlichen Wandel bedarf, um die Frage lerninfrastruktureller Neuerungen in
den Mittelpunkt der Innovationsberatungen als auch der gemeinsamen Reflexions-
prozesse im Unterstiitzungssystem stellen zu kénnen.

In der Projektarchitektur des Verbundprojekts hatten die Weiterbildungseinrich-
tungen Entwicklungsvorhaben generiert, die mit den Themen einer verdnderten
Lernkultur zu tun hatten, letztlich aber sehr unterschiedlicher Art waren (z. B.
Personal- bzw. Organisationsentwicklung, selbstorganisiertes Lernen und neue
Lernkultur, Angebotsentwicklung). Die daraus hervorgegangenen Prozesse der
Organisationsentwicklung konnten zwar im Rahmen des Verbundprojekts als un-
terschiedliche ,,Strategien zur Innovationsfahigkeit von Weiterbildungseinrichtun-
gen‘ herausgearbeitet werden, strukturell waren sie jedoch weiterhin auf der Ebene
von Einzelstrategien der Weiterbildungseinrichtungen einzuordnen. Bereichs-
tibergreifende Strukturen institutionellen Wandels konnten so nicht in den Blick
kommen.

Hinzu kam die Unterschiedlichkeit der Beratungsstrategien bzw. -verfahren, die in
erster Linie von den jeweiligen Ausbildungen der Berater geprédgt waren. Dadurch
war es schwierig, ein gemeinsames Verstidndnis von piddagogischer Organisation
und Organisationsentwicklung als kooperativ-geteilten Reflexionshintergrund ein-
zunehmen. Dies brachte die Gefahr mit sich, dass spezifische Fragen padagogi-
scher Organisationsentwicklung in der Vielfalt moglicher Deutungen nicht mehr
greifbar und bearbeitbar sind.
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Die Gestaltungsaufgaben der wissenschaftlichen Begleitung hatten sich vor allem
auf die Bereitstellung eines Reflexionsrahmens fiir die einzelnen Entwicklungs-
prozesse aus den Teilprojekten und auf die Konstituierung des Unterstiitzungs-
systems erstreckt. Allein aus der Begleitung der Teilprozesse heraus war es aber
nicht moglich, auf einrichtungsiibergreifende Perspektiven von Strukturinnova-
tion (wie z. B. regionaler Wandel) zu kommen und die Einzelentwicklungen vor
diesem Hintergrund zu reflektieren und auszubauen.

Diese Erfahrungen waren Anlass, das Forschungsdesign fiir das anschliefende
Gestaltungsprojekt ,,Kompetenznetzwerk Péddagogische Organisationsentwick-
lung* (2005-2006) gezielt auf die Fragen padagogischer Organisationsentwicklung
im Sinne eines einrichtungsiibergreifenden Strukturwandels auszurichten und die
Konstituierung des Unterstiitzungssystems dahingehend zu verdndern.

Indem die wissenschaftliche Begleitung stirker in die Verantwortung fiir die in-
nere Ausgestaltung des Unterstiitzungssystems ging, erweiterte sie ihre bisher vor-
wiegend reflexive auf eine koproduktiv-mitgestaltende Rolle. Leitend wurde die
Intention, in dem Unterstiitzungssystem ein Verstindnis padagogischer Organisa-
tion zur Verfiigung zu stellen, das eine einrichtungsiibergreifende strukturelle Per-
spektive auf lerninfrastrukturelle Neuerungen erdffnen kann. Dieses Verstindnis
sollte zugleich eine gemeinsame handlungsorientierende Basis fiir die Initiierung
und Gestaltung reflexiver Beratungsprozesse bieten, in denen Weiterbildungsein-
richtungen ihre organisationalen und strukturellen Voraussetzungen fiir innovative
Angebotsentwicklungen klidren konnen. Die so vorgesehene inhaltliche Rahmung
und Konzentration hatte die Funktion, eine aus den verschiedenen Rollen (wis-
senschaftliche Begleitung, Innovationsberater) geteilte Perspektive zur Frage von
Strukturinnovationen in der Angebotsentwicklung einnehmen zu konnen.

Die Projektarchitektur wurde deshalb folgendermaBen verdndert:

— Die kooperative Arbeitsebene wurde in ihrer konzeptionellen Bedeutung
fiir die Verdnderungsprozesse aufgewertet. Es wurden Berater (bzw. Ak-
teure aus der Weiterbildungspraxis, die beratend tdtig werden wollen) fiir
das Projekt angesprochen bzw. aufgenommen, die nicht nur Unterstiitzung
fiir Einzelberatungsvorhaben suchten, sondern sich darauf einlassen konn-
ten, ihre Beratungs-Kompetenzen in einem kooperativen Netzwerk pdda-
gogischer Organisationsberatung zu entwickeln und auszubauen.

— Das Unterstiitzungsangebot wurde auf solche Verdnderungsprozesse von
Weiterbildungseinrichtungen zugespitzt, die sich auf Fragen der ,, Angebots-
entwicklung“ beziehen. Zudem sollte der Beratungsprozess auf die Analyse
der Ausgangslage konzentriert werden.

— Der Interventionscharakter des Unterstiitzungssystems wurde gestérkt, in-
dem im Kompetenznetzwerk inhaltlich und methodisch Voraussetzungen
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geschaffen wurden, damit die Berater Verdnderungsprozesse von Weiter-
bildungseinrichtungen nicht nur aus deren unmittelbarer Problemsicht, son-
dern auch von einem theoriegeleiteten Verstindnis pddagogischer Organi-
sationsentwicklung her wahrnehmen und unterstiitzen konnen.

In der Umsetzung des Gestaltungsprojekts wurde das Unterstiitzungssystem kon-
stituiert, indem das Angebot fiir die Teilnahme an einem ,,Kompetenznetzwerk
Padagogische Organisationsberatung einem breiten Kreis von Akteuren in der
Weiterbildungspraxis bekannt gemacht wurde. Nach einem Prozess wechselseiti-
ger Zielkldrung bildete sich schlieBlich fiir die Teilnahme an dem Kompetenznetz-
werk eine verbindliche Gruppe von 15 Akteuren, die einschldgige Erfahrungen
aus der erwachsenenpéddagogischen Praxis mitbrachten und ihre Beratungskompe-
tenzen auf dem Feld pddagogischer Organisationsberatung erweitern wollten. Der
Kontakt zu den Weiterbildungseinrichtungen kam iiber das Angebot der Akteure
zustande, mit ihnen einen Beratungsprozess (Analysephase) zur Kldrung von Fra-
gen innovativer Angebotsentwicklung durchzufiihren.

1.6 Forschen, Beraten, Gestalten als integratives
Konzept padagogischer Organisationsforschung
und -entwicklung

Bezogen auf den Gesamtrahmen einer bildungspolitisch offenen, d. h. zielgenerie-
renden Programmatik kann man sagen, dass in den beiden Projekten eine spezi-
fische Variante von Handlungs- und Praxisforschung herausgebildet wird, die auf
verschiedenen Ebenen und in unterschiedlichen Lernkontexten die Funktion eines
,reflexiven Mechanismus® (Schiffter 2001, S. 15) fiir innovative Weiterbildungs-
praxis iibernehmen kann (Prengel 2003, Heiner 1998, Gunz 1986).

Geht man noch einmal auf Distanz zu dem geschilderten, im Rahmen der interme-
didren Projekte herausgebildeten Forschungsdesign, so ldsst sich hier eine spezifi-
sche forschungskonzeptionelle Herausforderung kennzeichnen:

Péadagogische Organisationsforschung kommt in diesen Projekten in die besondere
Funktion, die Prozesse des institutionellen Wandels von Weiterbildungseinrich-
tungen aus einer Binnenperspektive mitzuvollziehen und ihren Gegenstand — den
institutionellen Wandel von Weiterbildungseinrichtungen — iiber die internen Deu-
tungen der an den Systemverdnderungen beteiligten Akteuren praxisorientiert und
titigkeitsfeldbezogenen zu konstituieren. Dariiber hinaus gilt es, die im Prozess
gewonnenen Erkenntnisse zu nutzen, um Gestaltungsfragen aufzuschliefen und
sie daraufhin anzuwenden.
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Der Vorteil ist, dass liber diesen speziellen Forschungszugang pddagogische Or-
ganisationsentwicklung als ein Prozess fassbar werden kann, in dem selbstre-
flexive Institutionsanalyse zu einem strukturellen Bestandteil des systemischen
Veridnderungs- und Konstitutionsprozesses wird. Sie kann als ein in Entwicklung
begriffener Forschungsgegenstand beobachtet werden, den es auf einer weiteren
Ebene sozialwissenschaftlicher Theoriebildung zu fassen gilt.

Piadagogische Organisationsforschung kann auf die Weise eine doppelte Rele-
vanz entfalten: als interne Reflexionsinstanz des Weiterbildungssystems und
als konstitutiver Bestandteil von Prozessen der Systementwicklung (Schiffter
2001).

Hervorzuheben ist, dass fiir eine Forschung, die sich in der Funktion reflexiver,
systemischer Selbststeuerung versteht, eine Kombination von Forschung, Beraten
und Gestaltung relevant wird, die in ihren theoretischen und methodischen De-
signs iiber traditionelle Arbeits- und Organisationsformen der wissenschaftlichen
Begleitung und Evaluation hinausgeht. Vielmehr ist dafiir (im Rahmen des be-
schriebenen Unterstiitzungssystems bzw. Forschungsdesigns) eine Forschungspra-
xis zu entwickeln, in dem sich der Forschungsgegenstand in einem gemeinsamen
Prozess konkretisieren kann.

Eine solche Forschungspraxis beginnt bei der Konstituierung einer gemeinsamen
Praxis zwischen wissenschaftlicher Begleitung und den Akteuren und umfasst die
Organisation wie Strukturierung von Prozessen koproduktiver Wissensgenerie-
rung, was die Umsetzung der Erkenntnisse in die Verdnderungsprozesse mit ein-
schlief3t.

Dabei geht es in der pddagogischen Organisationsforschung insbesondere darum,
durch die integrative Verkniipfung von Forschen — Beraten — Gestalten einen ko-
produktiven und reflexiven Lern- und Forschungsprozess zu organisieren,

— in dem der institutionelle Wandel von Weiterbildung von unterschiedlichen
erwachsenenpiddagogischen Wirkungsbereichen her erschlossen und auf-
einander bezogen werden kann (systemisch-strukturelles Gegenstandsver-
standnis),

— in dem {iber reflexive Verfahren interne Deutungen der Akteure aus dem
Feld mit einem theoriegeleiteten Verstidndnis pddagogischer Organisation
zu einer gemeinsamen WissenserschlieBung verschrinkt werden kénnen
(systemisch-strukturelles Vorgehen) und

— durch den Interventionen in den Weiterbildungseinrichtungen im Sinne von
selbstreflexiven Kldrungsprozessen angeregt und unterstiitzt werden, um
Entwicklungsoptionen des Wandels von Weiterbildungsorganisation zu er-
schlieBen (padagogische Organisationsentwicklung).
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Wie und woraufhin dieser koproduktive und reflexive Lern- und Forschungspro-
zess zwischen wissenschaftlicher Begleitung und den Akteuren (Innovationsbera-
tern) ausgestaltet werden kann, wird im folgenden Kapitel geschildert.

2 Die Didaktik koproduktiver Forschung

Die in Kapitel 1 beschriebene komplexe Interventionsstrategie, die aus einer Bin-
nenperspektive institutionellen Wandel erschlieen und unterstiitzen will, fullt auf
einem Konzept wissenschaftlicher Begleitung, das im Arbeitszusammenhang ,,Pi-
dagogischer Organisationsberatung und Forschung® an der Humboldt-Universitit auf
der Grundlage institutionstheoretischer Arbeiten Ortfried Schiffters (Schiffter 1997,
2001, 2003) entwickelt wurde. Es sieht den Aufbau einer kooperativen Struktur zwi-
schen der wissenschaftlichen Begleitung und den Akteuren im erwachsenenpéadago-
gischen Feld vor. Durch die praxisfeldiibergreifende Zusammenarbeit von Akteuren
aus Wissenschaft und Weiterbildung soll ein Arbeitsraum geschaffen werden, in dem
gemeinsam Einsichten und Vorstellungen iiber den Wandel von Weiterbildung und
sich daraus ableitende Entwicklungsschritte zur Verdnderung von Weiterbildungsor-
ganisation generiert werden konnen. Der Arbeitsraum, der eine geteilte Praxis von
Wissenschaftler(inne)n und Akteuren aus dem Feld ermdglicht, wird als ,,trading
zone* (Joerges/Potthast 2002, S. 3 mit Bezug auf Galison 1997) gekennzeichnet,
um zu verdeutlichen, dass es sich um eine Form der Institutionalisierung handelt,
die zwischen den beiden Relevanzbereichen vermittelt. Es sind eigensténdige ,,Zwi-
schenrdaume®, die weder einseitig aus einer wissenschaftsorientierten noch aus einer
akteursbezogenen Perspektive zu fassen sind. In ihnen konnen wissenschaftliche,
analytisch komplexe Deutungsrahmen und darin enthaltenes Hintergrundwissen auf
implizite Alltagstheorien und Erfahrungen treffen und dadurch die jeweils andere
Deutungsstruktur ,.kontextualisieren. Es entstehen spezifische Formen der Gene-
rierung neuer Einsichten, indem die differenten Deutungen als auch die sich quali-
tativ unterscheidende Struktur wissenschaftlichen und alltagstheoretischen Wissens
wechselseitig beeinflusst und produktiv wird. Solche Orte der Koproduktion von Er-
kenntnis in den Wandel von Weiterbildung zeichnen sich durch eine ,,experimentelle
Praxis* aus (Heidenreich 2002, S. 9, der die Wissensgesellschaft als eine Gesellschaft
der Selbstexperimentation bezeichnet), in der sowohl Selektions-, Distanzierungs- als
auch Transformationsprozesse stattfinden konnen, die zum einen wissenschaftlichen
und feldbezogenen und zum anderen handlungswirksamen und entscheidungsrele-
vanten, d. h. fallbezogenen Erkenntnisgewinn erbringen konnen. In diesem Sinne
lasst sich von einem kooperativen Prozess gegenseitiger Beeinflussung und gemeinsa-
men Lernens zwischen Wissenschaft und Praxis sprechen, der hier erprobt wird und
kontextspezifische institutionelle Varianten einer gemeinsamen Praxis ausgestaltet
(Fricke 2003).
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In den Forschungs- und Gestaltungsprojekten der wissenschaftlichen Begleitung
durch die Humboldt-Universitdt im Programmbereich LiWE sind die beteiligten
Akteure Innovationsberater(innen), die Reflexions- und Entwicklungsprozesse in
Weiterbildungsorganisationen begleiten und unterstiitzen wollen. Die Innovations
berater(innen) haben den Auftrag, ausgewihlte Weiterbildungseinrichtungen bei
Prozessen der Organisationsentwicklung zu unterstiitzen, um die Innovationsfi-
higkeit der Einrichtungen im Zuge gesellschaftlichen Strukturwandels zu erhéhen.
Dazu ist es notwendig, Einsichten in das Verstindnis pidagogischer Organisation,
insbesondere mit Blick auf den Funktionswandel und die neu zu gestaltende Pra-
xis pddagogischer Dienstleistung zu gewinnen und die damit notwendig werden-
den strukturellen Innovationen zu erkennen und aufzubauen.

Es wird dariiber diskutiert, wie vor dem Hintergrund des bisherigen Prozesses der
Institutionalisierung

— Weiterbildungsorganisationen zukiinftig ihre Funktion als Unterstiitzer erfah-
rungs- und praxisnahen Lernens verstehen und ausgestalten knnen und wel-
che strukturellen Innovationsbedarfe daraus abgeleitet werden kénnen und

— wie sich eine Praxis organisationalen Wandels unter sich weiter ausdiffe-
renzierenden, komplexer werdenden und nur aus der Binnensicht zu rekons-
truierenden Einflussgroen und Relevanzen in einer produktiven und nach-
haltigen Weise gestalten ldsst.

Die gegenstandserschlieBende, erkenntnisférdernde und strukturbildende Qualitét
der geteilten Praxis kommt in der begrifflichen Verkniipfung von Beratung, For-
schung und Gestaltung zum Ausdruck. Die Praxisgemeinschaft

— erfiillt eine beratende Funktion, indem sie Orientierungs- und Gestaltungs-
bedarf der Praxis aktiv aufgreift und hierfiir einen erschlieBenden Zugang
zu ihrem Gegenstand sucht. Sie geht davon aus, dass das, was in der Weiter-
bildung kldrungs- und entwicklungsbediirftig ist, nicht unmittelbar als zu
beschreibendes Phinomen zugiinglich ist, sondern in einem gemeinsamen
Suchprozess erschlossen werden muss.

— iibernimmt eine forschende Funktion, indem sie durch Formen der kopro-
duktiven Kontextualisierung von Wissensstrukturen (wissenschaftstheore-
tische Deutungsmuster kontextualisieren Alltagstheorien und umgekehrt)
Transformationsprozesse auslost, die sowohl zu unmittelbar handlungsbe-
zogenen neuen Erkenntnissen und Einschidtzungen fiihren als auch in feld-
bezogenen und theoriegenerierenden Erkenntnissen miinden.

— hat eine gestaltende Funktion, indem sie einen Interventionsrahmen zur
Unterstiitzung von Weiterbildung im Strukturwandel herausbildet, der als
strukturelle Innovation ein Modell fiir eine innovative paddagogische Praxis
der Koproduktion darstellt.
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Forschung in einer kooperativen Praxisgemeinschaft heifit daher nicht, dass die
wissenschaftliche Begleitung aus einer Auflenposition Akteure bei der Reflexion
und Gestaltung von Verdnderungsprozessen in Weiterbildungseinrichtungen be-
forscht. Vielmehr geht es darum, dass in einem gemeinsam gestalteten Reflexi-
onsprozess iiber die aktuellen Herausforderungen und die anstehenden Veridnde-
rungserfordernisse Erkenntnisse generiert werden, die einerseits praxisrelevant,
d. h. handlungswirksam werden konnen und die dariiber hinaus die Grundlage
fiir fallbezogene als auch falliibergreifende Einsichten in eine Praxis der Organi-
sationsentwicklung von Weiterbildung bieten und somit weiterfiihrende Einsichten
entstehen, die sich zur Deutung erwachsenenpddagogischer Praxis und zur Ent-
wicklung von Weiterbildungsorganisationen nutzen lassen.

21 Die Didaktik koproduktiver Prozesse

Im Zentrum des kooperativen Forschungsprozesses steht die Anforderung, un-
terschiedliche Sinnsysteme miteinander anschlussfahig werden zu lassen. Damit
wechselseitig Anschlussfihigkeit der unterschiedlichen Deutungen moglich wird,
wird sowohl der Prozess des AufschlieBens von Praxiswissen, der Einfiihrung
und Nutzung von heuristischen Modellen als interpretative Hilfen als auch die
koproduktive Generierung neuer Deutungshorizonte didaktisiert. Die Didaktisie-
rung nimmt somit Einfluss auf systematisierte wie auf handlungsleitende Wis-
sensstrukturen, damit in der Folge durch die Verschrinkung koproduktiv neues
Wissen entstehen kann. Von der wissenschaftlichen Begleitung wird fiir die selbst-
reflexiven Prozesse eine didaktische Konzeption entwickelt, bei der gruppenbe-
zogene, prozessstrukturierende und verlaufssteuernde didaktisch-methodische
Gestaltungselemente mit dem Ziel kombiniert werden, Ausdeutungsprozesse zu
initiieren, indem in spezifischer Weise Praxiswissen erschlossen und ausgewihltes
theoriegeleitetes Wissen als strukturierende und perspektivenerweiternde Reflexi-
onshilfe genutzt wird.

Dieses Vorgehen folgt der Annahme, dass jedem Handeln in der Praxis Alltags-
theorien zugrunde liegen, die, um Einfluss auf das Handeln zu gewinnen, zugéing-
lich gemacht werden und als explizites Wissen zur Verfiigung stehen miissen.
Diese impliziten Alltagstheorien enthalten Begrenzungen, die sich darin zeigen,
dass die Praxis an wahrnehmbare Grenzen stoft und erwartete positive Resultate
des Handelns so nicht mehr eintreffen oder Anforderungen entstehen, die mit den
vorhandenen Deutungsrastern nicht verstehbar und folglich nicht 16sbar sind. Fiir
das Verstindnis und den Zugang zu bestehenden Deutungsrastern in der Praxis
werden daher heuristische Modelle padagogischer Organisation eingefiihrt, mit
deren Hilfe diese erschlossen und eingeordnet und ggf. in ihren Begrenzungen
erkennbar werden. Dariiber hinaus konnen sie Deutungshorizonte erweitern und
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verschieben, so dass neue Perspektiven sichtbar und alternative Gestaltungsoptio-
nen fiir die Praxis erkennbar werden.

In Abbildung 3 sind die verschiedenen Ebenen des gemeinsamen Deutungsprozes-
ses in koproduktiven Prozessen dargestellt.

Abbildung 3

Generierung von koproduktivem Reflexionswissen

Implizite Deutungen der Praxis

J

Reflexionsfihiges Praxiswissen

4

Handlungsleitende Koproduktives Reflexionswissen Fall- und feldbezogene
Deutungsraster <:| |:> Erkenntnisse

Koevolutiondre Entwicklungsprozesse Koproduktive Erkenntnisprozesse

Reflexionsfihiges theoriegeleitetes Wissen

I

Theoriegeleitetes Wissen

Die Explizierung, die Distanznahme und die Verschrinkung von
Wissensstrukturen

Ausgehend von den impliziten Deutungsrastern der Praxis wird eine didaktische
Konzeption der WissenserschlieBung entwickelt, die es ermoglicht, diese zu ex-
plizieren, sich davon zu distanzieren und durch Verschrinkung mit sich unter-
scheidenden Wissensstrukturen diese neu zu konstruieren, damit durch verdnderte
Wahrnehmung Handlungsanforderungen und -alternativen neu denkbar werden

(Weber 2005).
Die Explizierung von Praxiswissen
Professionelles Deuten eines Falles aktiviert und reaktiviert Professionswissen,

das in medial aufbereiteten Handlungs- und Entscheidungssituationen explizit
oder implizit enthalten ist. (Schrader/Hartz 2003, S. 150) Wird ein Zugang zu ei-
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nem impliziten Selbstausdruck der Praxis unterstiitzt, dann bedeutet Explizierung,
dass dieses implizite Wissen formuliert werden kann. Das im Handeln gebundene
Wissen, das beispielsweise iiber eine professionelle Sozialisation im erwachsenen-
padagogischen Feld entsteht, wird zur Sprache gebracht.

Auf der Ebene der akteurzentrierten Selbstbeschreibung heiflt Explizierung Refor-
mulierung. Es wird etwas in den Begriffen wiedergegeben, iiber die man bereits
verfiigt. Man beschreibt eine Situation, die man beispielsweise typisch fiir das
Handeln in meiner Einrichtung findet oder eine Praxis, die in der eigenen Organi-
sation iiblich ist (beispielsweise ,,Evaluation von Seminaren findet immer in Form
von Teilnehmerfragebdgen am Ende der Veranstaltung statt.”).

Die Didaktik der Distanznahme

Fiir die Lernprozesse ist es von besonderer Bedeutung, eine distanzierte Perspek-
tive auf die eigene Wahrnehmung zu erhalten. Dies wird hier mit dem Begriff der
Distanznahme zum Ausdruck gebracht. Fiir eine Didaktik der Wissenserschlie-
Bung und der Neukonstruktion von Wissen stellt die Distanznahme einen wesent-
lichen Schritt im Lernprozess dar. Im Folgenden werden drei Varianten der Dis-
tanznahme zu dem im Prozess explizierten Wissen beschrieben:

Distanznahme durch Begriffsbildung: Distanznahme geschieht dann in Form von
Begriffsbildung, wenn die Akteure ihre Praxis beschreiben, denn dann sind sie
darauf angewiesen, sie ,,auf den Begriff zu bringen®. Diese Begriffe konnen zur
Diskussion gestellt werden. Beispielsweise die Beschreibung des Angebots einer
Weiterbildungseinrichtung: Wir sprechen von Angeboten, manche sagen Produk-
te, andere Lerndienstleistungen usw. Durch die Formulierung wird Distanznahme
moglich und man kann reflektieren, warum man den einen oder anderen Begriff
fiir die Praxis wihlt.

Distanznahme durch Feedback: Distanzierung zum eigenen Wissen wird unter-
stiitzt durch Feedback. Die wissenschaftliche Begleitung oder die anderen be-
teiligten Akteure geben wieder, was sie verstehen oder wahrnehmen. Beispiel:
,,Ich verstehe, dass in Threr Einrichtung mit diesen Teilnehmern in dieser Art der
Veranstaltung Evaluation in dieser Form geschieht. Das finde ich interessant, da
in meiner Einrichtung etwas ganz anderes praktiziert wird.“ Durch den Zusam-
menschluss der Beraterkolleg(inn)en aus verschiedenen erwachsenenpiddagogi-
schen Wirkungsfeldern konnen sich die Beteiligten Interpretationen, Deutungen
oder Dispositionen erschlieen, ihr Wissen miteinander verschrinken, Vergleiche
durchfiihren, andere Sichtweisen, Strukturen, Handlungsmoglichkeiten oder Mo-
delle fiir die Gestaltung neuer Formen der Angebotsentwicklung kennenlernen. Die
erwachsenenpidagogischen Analyseinstrumente ermoglichen fiir den Kreis der
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Berater(innen) und Forscher(innen) Perspektivwechsel und Perspektivverschrin-
kung. Dadurch finden Wissenschaftler(innen), Berater(innen) und Weiterbildungs-
einrichtungen Raume, in denen sie aus ihren eigenen Begriffsrahmen heraustreten,
ihre Theorien, Muster und Strategien iiber padagogische Praxis hinterfragen und
neue Perspektiven, Sichtweisen und somit Erkenntnisse iiber pddagogische Struk-
turen und Handlungsalternativen erlangen konnen. Es geht darum, die Wahrneh-
mungsfahigkeit zu vergroBern, Relevanzen im Péadagogischen Feld aufzuspiiren
und zu erkennen, wie sie wirksam werden. Die Erfahrungen und das Wissen der
Beteiligten sind als Ressource zu aktivieren, um die Fahigkeit zu stirken, reflexive
Prozesse zur ErschlieBung von Entwicklungspotenzialen eigenstindig durchfiih-
ren zu konnen. Somit wird Forschen zum gemeinsamen Erkenntnisprozess auf
dessen Grundlage Lernen ermoglicht wird.

Distanznahme durch Modelle: Die Theorien und Modelle iiber pddagogische Or-
ganisation stehen als Vergleich, Vergewisserung und Interventionsméglichkeit der
padagogischen Praxis zur Verfiigung. Sie erkldren Erwachsenenbildung in ihren
komplexen Zusammenhingen. Sie ermdglichen, dass einzelne Ausschnitte in ihren
Wirkungszusammenhingen verstehbar und durch strategische Organisationsent-
wicklung auch beeinflussbar werden. Die wissenschaftliche Begleitung stellt ein
Konzept pddagogischer Organisation als Deutungsangebot zur Verfiigung. Hierbei
handelt es sich um eine systemtheoretisch fundierte Konzeption piddagogischer
Organisation, die auf die systemischen Ebenen der Konstitution, der Reflexion,
der Leistung und der Funktion einer Organisation Bezug nimmt. Das Konzept der
piddagogischen Organisationsberatung liefert eine padagogische Organisationsthe-
orie als systemische Interventionsmoglichkeit, die es den Beteiligten ermoglicht,
Erwachsenenbildung in ihrer Gesamtheit zu erfassen und darauf aufbauend bera-
tend Organisationsentwicklungsprozesse zu begleiten.

Theoretisch liegt dem ein systemisches Verstindnis von Weiterbildungsorga-
nisation zugrunde, in dem die Einzelpositionen und deren Tatigkeitsmerkmale
nicht als solche einen spezifisch padagogischen Charakter haben, sondern erst
in ihrem Zusammenspiel eine pidagogische Funktion erfiillen (Schéffter 2001,
S. 117 f.). Nicht einzelne Berufspositionen und deren Titigkeitsmerkmale
sind daher als ,,pddagogisch® zu bezeichnen, sondern , Weiterbildungsorgani-
sation” in ihrem funktionalen Zusammenspiel erfiillt — sofern es ihr gelingt
— eine padagogische Funktion. Die Institutionalisierung organisierten Lernens
wird damit als komplexe Prozessstruktur auf mehreren ,,didaktischen Hand-
lungsebenen® identifizierbar und als empirisch fassbare Relevanzstruktur als
Sinnkontext ,,Weiterbildung* von anderen ,,nicht-pidagogischen* Relevanzen
abgrenzbar.

Das der Interpretation zugrunde gelegte Kriterienraster zur Ausdeutung von Pro-
zessen der Organisationsentwicklung basiert auf einem systemtheoretischen Ana-
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lyseschema von TALCOTT PARSONS (LIGA-bzw. AGIL-Schema), mit dem un-
terschiedliche Systemreferenzen einer gesonderten Behandlung unterzogen wur-
den, und folgt einem systemtheoretischen Ordnungsschema. (Schiffter/Hilliger/v.
Kiichler 2003)

— Die Ebene der Konstitution beschreibt das Verhiltnis des organisationalen
Systems zu den Bedingungen seiner Moglichkeit, d. h. die strukturellen
Voraussetzungen und Entstehungsbedingungen der Einrichtung und ihre
Konsequenzen fiir Organisationsentwicklung.

— Leistung beschreibt das Verhiltnis des Systems zu anderen Systemen in der
Umwelt. Unter Leistung werden die wechselseitigen Bedingungen der Re-
alisierung zwischen Dienstleistern und Nutzern betrachtet und das darauf
griindende spezifische Leistungsprofil einer Einrichtung.

— Funktion beschreibt das Verhiltnis des Systems zu dem es iibergreifenden
,»Gesamtsystem*. Hierbei kommt die Funktion der Organisation fiir ausge-
wihlte Wirkungsbereiche zum Tragen.

— Die Dimension Reflexion beschreibt das Verhiltnis des Systems zu sich
selbst und seinen eigenen Prozessen (Selbstthematisierung, interne Integra-
tion, Schnittstellenprobleme als Anlidsse und Begrenzungen fiir Organisati-
onsentwicklung).

Durch das Raster lassen sich organisationale Realitdten fassen und es werden
mehrere Zuginge zum Verstdndnis einer Organisation moglich. Eine Weiterbil-
dungseinrichtung ldsst sich aus der Perspektive ihrer Konstitutionsbedingun-
gen, ihrem Leistungsprofil, ihrer Funktionsbestimmung und ihrem Integrati-
onsprofil her beschreiben und verstehen. Dieser Zugang stellt in der Regel fiir
die Akteure bereits eine neue Sichtweise dar, da er sich von einem populédren
Verstidndnis einer Organisation unterscheidet, das sich hidufig auf ein Konzept
von Organisation als einem sozio-technischen System beschriankt. Demgegen-
iiber wird hier ein Konzept von Organisation als eine in der Lebenswelt und im
ordnungspolitischen Raum fundierte Struktur vorgestellt, die aus diesem Struk-
turzusammenhang heraus ein spezifisches Strukturierungs- und Leistungspro-
fil herausbildet. Mit diesem Konzept wird Organisation als Beziehungsgefiige
bestimmbar, in dem organisationsspezifische Varianten von Abhingigkeits-
verhéltnissen zwischen lebensweltlicher Fundierung, ordnungspolitischem
Rahmen, Binnenstruktur und Leistungsprofil rekonstruiert werden kénnen. Je
mehr von diesen Dimensionen miteinander kombiniert werden, desto differen-
zierter, aber auch komplexer wird die Wahrnehmung der Organisation. Dabei
wird deutlich, dass organisationale Realitidt ein Wirkungsgeflecht unterschied-
licher Bedingungsfaktoren darstellt, die ausdeutungsbediirftig sind und die sich
wechselseitig beeinflussen. So kdonnen beispielsweise die Dienstleistung in ih-
rem Verhiltnis zur Funktion bestimmt oder aber aus dem Dienstleistungsprofil
Riickschliisse auf die gesellschaftliche Funktion gezogen werden.
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Die Didaktik der Verschrinkung von Sinnhorizonten

Es verschrinken sich auf dieser Ebene verschiedene Formen von expliziten Wis-
sensstrukturen, die sich wechselseitig Resonanz bieten, damit Praxis erschlie3en
und Wissen verdndern und erweitern helfen.

Verschrinkung bedeutet hier, dass das akteursbezogene und mit den Akteuren
generierte Professionswissen mit vorhandenem grundlagentheoretischen Wissen
verschrinkt wird. Wenn man eine bestimmte Kategorie bildet, ist sie in der Regel
theoriegeleitet bzw. man iiberpriift, welche theoretischen Konzepte bereits existie-
ren und bezieht sie in seine Strukturanalyse mit ein.

Auf der Ebene der theoretisch reflektierenden Strukturanalyse besteht der Prozess
der Explizierung in Form von Kategorienbildung. Man expliziert die im Prozess
gewonnenen Aussagen und Einsichten, indem man sie in Kategorien zusammen-
fasst und damit eine Ordnung zuweist. Diese Form der Explizierung bringt Ein-
sichten, indem man Aussagen verdichtt und zusammenfasst.

3 ,Kompetenznetzwerk Padagogische
Organisationsberatung*

Im letzten Kapitel mochten wir exemplarisch darstellen, wie im Gestaltungspro-
jekt ,,Kompetenznetzwerk Pddagogische Organisationsberatung® eine soziale, ko-
produktive Praxis konstituiert und gestaltet wird, in der intervenierende, reflexive
und interpretative Vorgidnge auf verschiedenen Arbeits- und Strukturebenen auf-
einander bezogen und miteinander verbunden werden koénnen.

Weiterhin mochten wir am Beispiel von Fallarbeit zeigen, wie wir als Teil dieser
sozialen, koproduktiven Praxis organisationsbezogenes Wissen durch Praktiken
der Explikation, der Distanznahme und Verschrinkung erschlie3en.

Im ,, Kompetenznetzwerk pddagogische Organisationsberatung® verstehen wir
Wissenschaftler(innen) uns als Teil von Veridnderungsprozessen in der Weiterbil-
dung. Wir gehen davon aus, dass die Dimensionen und Ziele von Weiterbildung
im Wandel erst im Verdnderungsprozess bestimmbar werden. Erkenntnisse sind
nicht das Produkt der Beobachtung des Feldes durch die Wissenschaft, sondern
Produkte der Selbstbeobachtung und -interpretation, die in gemeinsamen Lern-
prozessen iiber reflexive Selbstaufklidrung und Systemreflexion méglich wird. Das
im Netzwerk zu realisierende Forschungskonzept unterscheidet sich somit von tra-
ditionellen Forschungsansitzen durch eine reflexive, koproduktive und lernforder-
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liche Forschungsstruktur, in der Wissenschaftler(innen) und Praktiker(innen) in
gemeinsam zu gestaltenden Lernprozessen Wissen aus der Praxis generieren.

Fiir diese Forschungsprozesse miissen wir allerdings erst mit den Akteuren aus
der Weiterbildungspraxis eine koproduktive Praxis konstituieren und Wege finden,
wie das Wissen der Wissenschaftler(innen) und Praktiker(innen) so aneinander
anschlussfihig werden kann, dass Informationen ausgetauscht, gewonnen, ver-
schrinkt und verarbeitet werden konnen, mit denen die Themen des Wandels von
Weiterbildungsorganisation praxisbezogen aufschlieBbar werden.

Mit dem ,,Kompetenznetzwerk pddagogische Organisationsberatung® wird somit
ein koproduktiver und reflexiver Lern- und Forschungsprozess in der Verbindung
von ,,Forschen — Beraten — Gestalten* umgesetzt, in dem

— die Intervention ins pddagogische Feld,

— die Erforschung/das AufschlieBen des Gegenstandes (Wandel von Weiter-
bildungsorganisationen),

— die Gestaltung reflexiver Kldrungsprozesse

als integrale Bestandteile des Forschungsprozesses zusammengefiihrt werden.

Dafiir entwickeln und gestalten wir ein Unterstiitzungssystem, in dem Pddagogi-
sche Organisationsentwicklung in einem kooperativen Netzwerk zum Gegenstand
gemeinsamen reflexiven Lernens und Forschens wird (Scherf 2002). Konkret geht
es um den Aufbau einer pddagogischen Praxis und die Schaffung der strukturel-
len Voraussetzungen, die es ermoglichen, dass sich die verschiedenen Akteure im
Modus der reflexiven Selbstaufklirung und der Systemreflexion im Rahmen eines
Unterstiitzungssystems zueinander in Beziehung setzen konnen.

Die folgende Darstellung soll verdeutlichen, wie der Anspruch der Verkniipfung
von Forschung und Veridnderungspraxis durch die Konstitution eines intermedi-
dren Arbeitszusammenhanges erreicht wird und wie die Didaktik reflexiver For-
schung in diesem Rahmen auf der Ebene von Fallarbeit zum Ausdruck kommt.

3.1 Das ,Kompetenznetzwerk padagogischer
Organisationsberatung“ als strukturelle Dimension
der padagogischen Organisationsforschung

Die Forschungspraxis zwischen Wissenschaftler(inne)n, Innovationsberate(inne)n
und Weiterbildungseinrichtungen vollzieht sich in Suchprozessen, in denen die
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gemeinsame Informationsgewinnung und -verarbeitung Voraussetzung der Er-
kenntnisgewinnung ist. Dies braucht eine gemeinsame Praxis der Explikation,
Verschriankung und Erweiterung von Deutungshorizonten, wie sie in Kapitel 2 als
Prozesse der koproduktiven Wissensgenerierung beschrieben wurden.

Diese gemeinsame Praxis wird in unterschiedlichen Konstellationen und auf ver-
schiedenen Ebenen hergestellt.

Durch die Verkniipfung der verschiedenen Ebenen wird ein zirkuldrer Prozess
der Informationsgewinnung und -verarbeitung hergestellt. Die Themen und
Fragen, die aus der Herausforderung eines Wandels der Lernkulturen entste-
hen oder daraus zu Tage treten, werden iiber die verschiedenen Ebenen unter
anderem durch Spiegelungsphinomene sichtbar gemacht. Hierbei wird davon
ausgegangen, dass Merkmale eines Systems nicht nur auf einer Ebene zum
Ausdruck kommen, sondern sich auf den anderen Ebenen des Systems wider-
spiegeln. Dahinter steht die Annahme und Beobachtung, dass zwischen den
Ebenen wechselseitig voneinander Informationen wahrgenommen und auf der
jeweilig aktuellen Bezugsebene abgebildet werden. Diese Spiegelungen konnen
methodisch als produktive Storungen genutzt werden und lassen Schliisse liber
Strukturen und Prozesse auf anderen Ebenen zu. (vgl. Giesecke/Rappe-Giese-
cke 1997, S. 121)

Das Gestaltungsprojekt ,,Kompetenznetzwerk Pddagogische Organisationsbera-
tung* setzt sich aus mehreren Arbeitsebenen zusammen, auf denen unterschied-
liche Erfahrungen und Sichtweisen integriert und fiireinander anschlussfahig ge-
macht werden. Hierfiir werden unterschiedliche Reflexionsebenen aufgebaut und
miteinander verkniipft, die auch untereinander durch Reflexionsschleifen verbun-
den sind, so dass wissenschaftlich-systematisiertes Wissen auf praxisvermitteltes
Alltags- und Erfahrungswissen treffen kann, um sich in einem koproduktiven Pro-
zess gegenseitig zu beeinflussen.

Die in Abbildung 4 dargestellten Ebenen sollen nun kurz beschrieben werden,
bevor im Anschluss die jeweilige reflexive Praxis genauer erldautert wird:

— Im ,, Arbeitsbereich pddagogische Organisationsberatung und -forschung*
trifft sich das Team der Wissenschaftler(innen) fiir die Planung, Organisa-
tion und Gestaltung des Gestaltungsprojekts sowie zur Reflexion der eige-
nen Lern- und Forschungsprozesse aus dem Gesamtprozess.

— In den ,,Workshops* treffen sich die Gruppen der Wissenschaftler(innen)
und Berater(innen).

— Auf der Ebene der ,Beratungsprozesse in erwachsenenpddagogischen
Handlungsfeldern® finden die Beratungsprozesse einer Beraterin/eines Be-
raters mit den Akteuren einer Weiterbildungseinrichtung statt.
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— Im ,Berater-Netzwerk* treffen die Berater(innen) zusammen, um ihre Er-
fahrungen untereinander zu reflektieren.

— In den ,,Ubergreifenden thematischen Veranstaltungen* werden die Erfah-
rungen und Erkenntnisse aus dem Gestaltungsprojekt in iibergreifende Dis-
kussionen zum Wandel der Lernkultur eingebracht und reflektiert.

Abbildung 4
Beteiligte und Ebenen im Lern- und Forschungsprozess des Kompetenznetzwerkes

Workshops
Wissenschaftler(innen)
»Arbeitsbereich pddagogische
OE* + Innovationsberater(innen)

Arbeitsbereich Beratungsprozesse in
péadagogische Organisations- erwachsenenpidagogischen
beratung und -forschung Kompetenz- Handlungsfeldern
netzwerk Innovationsberater(innen) +
Weiterbildungseinrichtungen

/

Ubergreifende thematische
Veranstaltungen mit Berater-Netzwerk
Wissenschaftler(inne)n + Innovationsberater(innen)
. . /
Innovationsberater(inne)n +

Vertreter(inne)n aus der Weiterbildung

Arbeitsbereich pidagogische Organisationsberatung und Forschung

Im ,,Arbeitsbereich padagogische Organisationsberatung und Forschung* organi-
sieren und gestalten Wissenschafter(innen) den Rahmen des Netzwerks. Es geht
um die Entwicklung eines Forschungsdesigns, das ein adidquates Verhiltnis zu
den paradigmatischen Veridnderungsprozessen ermoglicht. Aufbauend auf dem
Paradigma, dass die Weiterbildungspraxis iiber interpretative Selbstaufklirung er-
schlossen werden muss, sollen reflexive Zugidnge zum Verstidndnis und der Entste-
hung neuer Sichtweisen auf pddagogische Organisation geschaffen werden. Diese
Vorgehensweise steht ebenso fiir die Entwicklung des Forschungsansatzes. Refle-
xive Forschungsprozesse setzen ein Forschungsteam voraus, das durch Praktiken
der Verschrinkung und der Distanznahme das entwickelte Unterstiitzungssystem
wiederum in reflexiver Selbstaufklirung bearbeitet. Uber das Konzept der Pida-
gogischen Organisationstheorie und eines reflexiven Beratungsansatzes wird der
Forschungsgegenstand in seiner Komplexitit erfassbar.
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Zum Forschungssystem gehort dann auch die Reflexion des entwickelten Unter-
stiitzungssystems, seiner Strukturen, Methoden und Theorien iiber pidagogische
Organisationsentwicklung, die im Prozess modifiziert werden kénnen und miis-
sen.

Workshops

Die Workshops bilden die organisationale Ebene, in der sich die Wissenschaftler
(innen) und Innovationsberater(innen) fiir Weiterbildungseinrichtungen gemein-
sam Innovationsfelder und -strategien erschliefen und erarbeiten.

Die Wissenschaftler(innen) gestalten den Rahmen, der die Erarbeitung einer ge-
meinsamen Wissensbasis iiber pddagogische Organisation und die Aneignung
eines reflexiv- und systemisch geleiteten Beraterverstidndnisses fiir reflexive Or-
ganisationsentwicklung aus der Perspektive der Leistungserstellung der pidago-
gischen Organisation ermoglicht. Gleichzeitig werden die Berater(innen) bei der
Entwicklung eines Beratungsvorhabens fiir eine professionelle Begleitung von
Verdnderungsprozessen in Weiterbildungseinrichtungen unterstiitzt. Hierbei gerét
das Beratungshandeln verstirkt ins Blickfeld. Beratungsprinzipien fiir die reflexi-
ve und selbstbestimmte Unterstiitzung von Verdnderungsprozessen werden durch
das reflexive Setting in den Workshops vorgestellt, erarbeitet und angeeignet. Die
beraterische Professionalitdt im Bearbeiten von Spiegelungsphinomenen und sze-
nischem Verstehen soll ausgeprigt werden. Themen wie z. B. Berateridentitit oder
Berater im Spannungsfeld zwischen Distanz und Nédhe, Umgang mit Storungen
und Widerstidnden, aber auch wie Kontraktgestaltung und Akquisition werden zu
Lernfeldern am eigenen Beratungsprozess.

Die Bearbeitung konkreter Fille aus den Beratungsprozessen in den Weiterbil-
dungseinrichtungen wird zum Ausgangspunkt weiterer Kldarungsprozesse, in denen
die verschiedenen Perspektiven der teilnehmenden Akteure zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden konnen. Leitende Fragen der wechselseitigen Verstindigung
sind z. B., wo die Teilnehmer(innen) in ihren Beratungsprozessen stehen, inwieweit
die Instrumente der padagogischen Organisationsanalyse im Beratungsprozess an-
gewendet werden konnten und welche Erfahrungen in den Veridnderungsprozessen
sichtbar werden. Die dabei entstehenden Erkenntnisse konnen wiederum in die
Beratungsprozesse in den Weiterbildungseinrichtungen eingehen.

Beratungsprozesse in erwachsenenpddagogischen Handlungsfeldern

In den Beratungsprozessen gestalten die Innovationsberater die reflexiven Prozes-
se in einer Weiterbildungseinrichtung im Sinne einer offenen Suchbewegung und
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geben der Einrichtung die Moglichkeit der reflexiven Selbstvergewisserung bzgl.
ihrer Strukturen, Selbstverstdndlichkeiten und Ressourcen. Die ErschlieBung und
Erarbeitung von Innovationsfeldern und -strategien sowie der Bedarfskldrung und
Angebotsentwicklung vollziehen sich hier im spezifischen Praxisfall der Weiter-
bildungseinrichtung und anhand der Deutungsangebote der pddagogischen Orga-
nisationstheorie. Organisationsanalyse anhand erwachsenenpiddagogischer Analy-
semodelle ermoglicht die ErschlieBung, Ubertragung, Kombination und Reinter-
pretation des vorhandenen latenten Wissens der Akteure aus den Weiterbildungs-
einrichtungen.

Berater-Netzwerk

Die einzelnen Netzwerkgruppen des Berater-Netzwerks sind ein weiterer Ort der
konkreten Praxisbegleitung und -erforschung. Hier treffen sich die Berater(innen)
selbstorganisiert in kleinen Gruppen. Mit der Methode der ,,Kollegialen Beratung*
konnen sie Lern- und Beratungsprozesse zu Fragen und Problemen, die sich aus
den einzelnen Beratungsprozessen ergeben, selbst gestalten und bearbeiten. Somit
dienen sie vorrangig der Entwicklung, Begleitung und Unterstiitzung der einzelnen
Beratungsvorhaben, der ErschlieBung und Erarbeitung von Innovationsstrategien
und der Vertiefung des reflexiven Beraterverstdndnisses. Schliisselthemen werden
von hier wieder in die Workshops zuriickgetragen.

Ubergreifende thematische Veranstaltungen

Diese Veranstaltungen, z. B. Expertenworkshops, vereinen Wissenschaftler(innen)
und Praktiker(innen), die sich in der Dynamik und Komplexitét der Verdnderungs-
prozesse befinden, hierin Erkenntnisse befordern und Entwicklungsoptionen gene-
rieren wollen, die sowohl an projektbezogene Handlungsrelevanzen anschlieen,
als auch iiber eine begriindete Theoriebildung zum wissenschaftlichen Diskurs
des Lernkulturwandels beitragen.

Sie beschiftigen sich somit mit den Verdnderungsprozessen im Lernkulturwandel
und dariiber hinaus mit Fragen neuer Dimensionen von Forschungskonzeptionen,
der Entwicklung der Formen der Zusammenarbeit und der Methoden fiir eine ge-
meinsame Erkenntnisgenerierung im Forschungsprozess.
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3.2 Padagogische Organisationsforschung als ein
Zusammenspiel von Forschen, Beraten und
Gestalten im ,Kompetenznetzwerk padagogische
Organisationsberatung“

Das ,,Kompetenznetzwerk piddagogische Organisationsberatung® ermdglicht die
Vernetzung unterschiedlicher erwachsenenpiddagogischer Felder und Perspekti-
ven, durch die erst die spezifischen Verdnderungsanforderungen und entstehende
Innovationen im Feld der Erwachsenenbildung in ihrer Gesamtheit wahrgenom-
men und als paradigmatische Neuorientierung beziiglich neuer Lernformen, zu
entwickelnder Kompetenzen der Lehrenden und Lernenden und geeigneter Lern-
strukturen erfasst werden konnen. Die verschiedenen Wissensformen und -ebenen
wie Praxis- und theoriegeleitetes Wissen, Struktur- und Prozesswissen, implizites
und explizites Wissen werden in den zirkuldren Prozessen der Erkenntnisgewin-
nung und Informationsverarbeitung verbunden bzw. aneinander anschlussfihig
gemacht.

So gelingt es, mit dem Kompetenznetzwerk strukturell einen Erkenntnisrahmen
fiir institutionellen Wandel in der Erwachsenenbildung bereitzustellen, in dem die
dynamischen Dimensionen und strukturellen Voraussetzungen fiir padagogische
Organisationsentwicklung erkennbar und gleichzeitig gestaltbar werden.

Forschungskonzeptionell wird der Anschluss ans Praxisfeld der Erwachsenen-
bildung iiber Innovationsberater(innen) hergestellt, die pddagogische Organisa-
tionsberatung in Weiterbildungseinrichtungen durchfiihren und so selbstrefle-
xive Klidrungsprozesse in den spezifischen Organisationen anregen und unter-
stiitzen.

Durch das Netzwerk wird eine einrichtungsiibergreifende Erkenntnisgewinnung
moglich. Berater(innen) aus verschiedenen erwachsenenpiddagogischen Hand-
lungsfeldern tragen die Informationen aus einzelnen Weiterbildungsbereichen
und Beratungsprozessen zusammen. In koproduktiver Zusammenarbeit mit den
Wissenschaftler(inne)n konnen Aspekte einer iibergreifenden Strukturentwick-
lung in der Weiterbildung ausgelotet und im Spannungsfeld zwischen Einzelanlie-
gen und gesellschaftlicher Entwicklung sichtbar gemacht werden.

Dabei kommen die Beteiligten einerseits iiber die Analyse der Weiterbildungsor-
ganisation im Organisationsentwicklungsprozess zu Strukturwissen iiber pidago-
gische Organisationen und andererseits durch die Reflexion der Dynamik der Be-
ratungsverlaufe zu Erkenntnissen iiber erwachsenenpddagogische Verdnderungs-
prozesse, wobei beide Wissensformen Aspekte einer komplexen sozialen Praxis
darstellen.
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3.3 Padagogische Organisationsberatung als
Referenztheorie im ,Kompetenznetzwerk
padagogische Organisationsberatung*

Pddagogische Organisationsforschung im Kompetenznetzwerk setzt sich mit
,,Kompetenzentwicklung* und der Entwicklung einer ,,Neuen Lernkultur* als para-
digmatischem Verdnderungsprozess in der Erwachsenenbildung auseinander. Pro-
zesse der Verdnderung des Weiterbildungssystems, seines institutionellen Wandels
verlaufen iiber einen gemeinsamen Suchprozess zwischen Wissenschaftler(inne)n
und Praktiker(inne)n. Die wissenschaftliche Begleitung stellt ein Konzept pidago-
gischer Organisation als Deutungsangebot zur Verfiigung.

Aufbauend auf einem systemischen Hintergrund versteht die ,,erwachsenenpéda-
gogische Organisationstheorie® (Schiffter 2001) pddagogische Organisationen als
ein Zusammenspiel verschiedener pddagogischer Handlungsfelder und Weiterbil-
dungsorganisation als systemisches Zusammenspiel gesellschaftlicher Bildungs-
auftrdge, politisch legitimierter Bedarfslagen und lebensweltlicher Fundierung.
Die Institutionalisierung organisierten Lernens ist als komplexe, formalisierte und
auf Dauer gestellte Prozessstruktur auf mehreren didaktischen Handlungsebenen
zu fassen, deren Leistung darin besteht, Verkniipfungen zwischen drei relevanten
Funktionsfeldern herzustellen:

Funktionsfeld I ordnungspolitischer Rahmen (Wandel in der Aufgabenbe-
stimmung von Erwachsenenbildung, gesetzliche Regelungen
und Finanzierung, einrichtungsiibergreifende Strukturen wie
Verbinde, Kommunalitit, Regionalitit)

Funktionsfeld I Weiterbildungseinrichtung (Einrichtungsleitung, Programm-
planung, Aufgabenbereichsplanung, Veranstaltungsorganisa-
tion)

Funktionsfeld III  Angebotsstruktur und Lernmilieus (Ausdifferenzierung von
Lernmillieus und von sich weiterentwickelnden regionalen oder
kommunalen Angebotsstrukturen, an der sich unterschiedliche
Akteure und Institutionen mitgestaltend beteiligen)

Die Verkniipfung kann sowohl ,,aufsteigend®, ausgehend von den Selbstbeschrei-
bungen Lernender, als auch ,,absteigend®, ausgehend von den Bildungsanbietern,
erfolgen.

In der Padagogischen Organisationsberatung wird die padagogische Organisation
in ihren unterschiedlichen Dimensionen betrachtet und diese zueinander in Be-
ziehung gesetzt. Weiterbildungseinrichtungen koénnen ihr Bewusstsein iiber pi-
dagogische Organisation in ihrem Zusammenspiel ihrer Konstitution, Funktion,
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Leistung und Integration® (vgl. Kapitel 2) schirfen und in gemeinsamen Such-
prozessen iiber System- und Selbstreflexion zu individuellen und spezifischen Er-
kenntnissen iiber ihre Organisation, ihre Angebotsprofile und Interaktionsformen
mit oder zu ihren aktuellen oder potenziellen Teilnehmer(inne)n gelangen. Die je-
weilige Konstitution und Funktionsbestimmung einer Weiterbildungsorganisation
ist bestimmend fiir die Leistungsseite der Weiterbildungseinrichtung.

Neben dem beschriebenen Interpretationsraster gibt es eine Anzahl an erwachse-
nenpadagogischen Strukturmodellen, die jeweils eine der vier Systemebenen in
mehrere strukturelle Varianten padagogischer Organisation weiter ausdifferenzie-
ren. Alle Modelle sind Interpretationsfolien, mit denen Deutungen und Perspekti-
ven auf pddagogische Organisation erschlossen werden konnen.

Im Folgenden soll verdeutlicht werden, wie organisationsbezogenes Wissen in der
Analyse von einzelnen Weiterbildungseinrichtungen und der Bearbeitung spezifi-
scher Themen und Problemlagen aufgeschlossen werden kann, wenn die Prakti-
ken des Explizierens, der Distanznahme und der Verschriankung in der Fallarbeit
angewendet werden.

3.4 Fallarbeit als Methode der reflexiven Forschung im
Kompetenznetzwerk

Im Kapitel 2 wurde eine Didaktik der reflexiven Forschung vorgestellt, die den
Wandel der Weiterbildung in der Verbindung von Forschen, Beraten und Gestalten
begleitet. Sie vereint Vorgidnge des Explizierens von Deutungen, der Distanznah-
me zu expliziten Wissensstrukturen und der Verschriankung von Sinnhorizonten.

Sowohl das Wissen als auch die Einstellungen und das Verhalten von Lehren-
den und Lernenden in den erwachsenenpiddagogischen Einrichtungen, von
Berater(inne)n und Wissenschaftler(inne)n sind durch personliche Erfahrungen
und Vorstellungen geprigt. Die personalen Identitdten konstituieren sich in den
sozialen Wirklichkeiten und konstituieren soziale Wirklichkeiten, stehen also mit
den institutionellen Rahmenbedingungen in einem wechselseitigen Zusammen-
spiel. Kuhn spricht in diesem Zusammenhang von Paradigmen, die sich einerseits
geschichtlich entwickelt haben, andererseits unsere Wahrnehmungsprozesse und

2 Das der Interpretation zugrunde gelegte Kriterienraster zur Ausdeutung von Prozessen der Organi-
sationsentwicklung basiert auf einem systemtheoretischen Analyseschema von Talcott Parsons
[LI-GA- bzw. AGIL-Schema], mit dem unterschiedliche Systemreferenzen einer gesonderten
Behandlung unterzogen wurden, und folgt einem systemtheoretischen Ordnungsschema.
(Schiffter/Hilliger/v. Kiichler 2003)
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Herangehensweisen an Fragestellungen und Probleme steuern, Erfahrungen selbst
programmieren. (vgl. Kuhn zit. in Rosa 1999, S. 12) Sie bestimmen Sichtweisen,
Fragestellungen und zuldssige Losungswege, konstituieren Daten, Theorien, Spra-
che und schlagen sich in der Organisation und den sozialen Strukturen nieder. Die
Vorstellungen von der Wirklichkeit bestimmen somit unser Handeln und grenzen
gleichzeitig die Handlungsmoglichkeiten ein.

Fiir die Losung von Problemen in paradigmatischen Veridnderungsprozessen be-
darf es jedoch neuer Sicht- und Verhaltensweisen. Diese kdonnen nur entstehen,
wenn man das eigene Bild, das man sich von der Welt macht, die eigenen und
organisationalen Strukturen verstehen lernt und dariiber hinaus neue Perspektiven
zulassen kann. Fiir die Betrachtung individueller oder organisationaler Dispositio-
nen in Verdnderungsprozessen bedarf es der Bearbeitung oder Kldrung der person-
lichen und systemischen Deutungen der Wirklichkeit, der Interaktionsstrukturen,
Regeln und Mythen in Institutionen. Diese konnen insbesondere in der Fallarbeit
zuginglich gemacht werden.

Im Kompetennetzwerk ,,Pddagogische Organisationsberatung* verfolgen wir Fall-
arbeit auf unterschiedliche Weise:

— Das Team der Wissenschaftler(innen) stellt reflexive Methoden und einzelne
erwachsenenpéddagogische Analyseinstrumente vor. Ausgehend vom jeweili-
gen Instrument beschreiben die Innovationsberater ihre zu beratende Einrich-
tung. Hierdurch erfahren sie, wie sie die Instrumente in ihrer zu beratenden
Einrichtung fiir deren Selbstanalyse anwenden konnen, welchen Blickwinkel
sie erdffnen und inwieweit hieriiber Erkenntnisgewinnung moglich wird.

— Der Innovationsberater stellt die Einrichtung, Themen oder Probleme vor,
die im Verlauf des Beratungsprozesses auftreten. Durch die Anwendung
der Methode der Kollegialen Beratung, Expertenberatung und durch Ana-
lyseinstrumente wird die einzelne Einrichtung analysiert und werden ihre
spezifischen Themen und Problemlagen bearbeitet.

Wir arbeiten in der Fallarbeit sowohl mit spezifischen erwachsenenpidagogischen
Analyseinstrumenten, die vor dem Hintergrund der Pidagogischen Organisations-
theorie (Schiffter) entwickelt wurden, als auch mit Methoden aus dem Kontext der
reflexiven Beratung (Giesecke/Rappe-Giesecke, Gairing, Konig/Volmer)

In der Fallarbeit wird
— strukturelles Wissen iiber einzelne Weiterbildungseinrichtung erschlossen,
— die Dynamik der Beratungsprozesse thematisiert, was Riickschliisse auf

Themen, Probleme und Widerstdnde im Verdnderungsprozess der Weiter-
bildungseinrichtungen erméglicht,
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— iiber interne Deutungen und gemeinsame WissenserschlieBung anhand re-
flexiver Verfahren Perspektiverweiterung und Perspektivwechsel moglich.

Fallarbeit ausgehend vom systemischen Verstindnis
erwachsenenpddagogischer Organisation

In dieser Variante der Fallarbeit geht es um den Aspekt der Selbstinterpretation
der Weiterbildungseinrichtungen, um eine Analyse ihrer strukturellen Vorausset-
zungen, wobei die Konstitutionsbedingungen und geschichtlichen Entstehungs-
prozesse der Weiterbildungsbereiche als konstitutive Ausgangssituationen fiir Ver-
dnderungen bewusst nachvollzogen werden sollen.

Die Berater(innen) sollen dadurch angeregt werden zu beobachten, wie das schein-
bar Selbstverstindliche in den Weiterbildungseinrichtungen definiert wird. Tat-
sdchlich ist davon auszugehen, dass vieles den Beteiligten aus einer Einrichtung
nicht so klar ist, wie es auf den ersten Blick scheinen mag, und dass es unter-
schiedliche Informationsstinde und Deutungen dazu gibt, was die Einrichtung
ausmacht und wie sie funktioniert.

Die Theorien und Modelle iiber piddagogische Organisation werden den
Berater(inne)n zur Verfiigung gestellt, um hierzu eine aufschlieBende Perspektive
zu entwickeln, mit der sie Prozesse reflexiver Selbstvergewsisserung in der Weiter-
bildungspraxis initiieren und begleiten konnen. Mit den Modellen kann Erwach-
senenbildung in ihren komplexen Zusammenhingen erfasst und kénnen einzelne
Ausschnitte in ihren Handlungs- und Wirkungszusammenhingen verstehbar wer-
den. Anhand der erwachsenenpiddagogischen Analyseinstrumente knnen sich die
Einrichtungen in der padagogischen Organisationsberatung die Dimensionen ihrer
Organisation, ihre Ausgangsbedingungen, Potenziale und Ressourcen erschlieSen
und daraus erkennen, was das fiir ihre Angebotsentwicklung bedeutet, welche Ge-
staltungsspielrdume sichtbar werden. Durch die Betrachtung der erwachsenenpé-
dagogischen Handlungsdimensionen kénnen Entwicklungsverldufe und Entwick-
lungslogiken erkannt werden, die sich in einzelnen Einrichtungstypen herausgebil-
det haben und aus denen sich Angebote realisieren lie3en.

Dadurch werden Fragen thematisier- und verhandelbar, z. B.: Wie konstituieren
sich Bedarfslagen? Gibt es spezifische Bildungsauftrdge, die vorgegeben sind und
umgesetzt werden? Wie erschliefen sich die Weiterbildungseinrichtungen be-
stimmte Bedarfslagen? Wie nehmen sie die Verdnderungen wahr? Wer kommuni-
ziert sie? Wie konkretisieren sie sich zu Angeboten?

So konnen die erschlossenen Formen der AuBenbeziehungen Auskunft geben,
welches Selbstverstiandnis oder Verhiltnis zu den Teilnehmern oder Kursleitern
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besteht. Hier konnen sich wichtige Zugénge zu den Fragen auftun, woher die Teil-
nehmer kommen oder welche Lernkultur vertreten wird.

Da die Analysemodelle eine differenzierte Wahrnehmung padagogischer Organi-
sationen anregen, verschiedene Strukturen und Handlungsmodelle in Beziehung
setzen, andere Struktur- und Handlungsperspektiven aufzeigen, ermdglichen sie
gleichzeitig die Entstehung anderer Perspektiven auf pddagogische Praxis. Hier-
bei kommen Verdnderungsanforderungen und -mdglichkeiten in den Blick, die
durch strategische Organisationsentwicklung zu beeinflussen sind, aber auch die
Notwendigkeit, dass einzelne Verdnderungen erst durch die Verankerung in allen
erwachsenenpddagogischen Handlungsfeldern nachhaltig wirksam werden kon-
nen. Sowohl der Prozess der Selbstreflexion als auch die Bestimmung von Ziel-
dimensionen oder die Gestaltung von Entwicklungsprozessen werden somit zum
Forschungsgegenstand der Praktiker und Wissenschaftler(innen) im kooperativen
Prozess.

Durch die Beschiftigung mit den Analysemodellen von Dienstleistungsprofilen
von Weiterbildungseinrichtungen kann z. B. eine projekt- oder einrichtungsbe-
zogene Analyse der Angebotsentwicklung durchgefiihrt werden. Diese Analy-
semodelle beruhen auf der Unterscheidung zwischen unterschiedlichen Aktivi-
titen im Feld der Lerner und Lehrenden und den unterschiedlichen Aushand-
lungs- oder Zuschreibungsprozessen beziiglich der Angebotsentwicklung, der
Lernziele, Inhalte oder der Lernorte. Varianten der institutionellen Beziehun-
gen zwischen der Weiterbildungseinrichtung und ihren Nutzern oder Adressa-
ten kommen ins Blickfeld (Delegationsmodell, Interventionsmodell, Marktmo-
dell, Vermittlungsmodell, Selbstlernmodell, Selbstorganisationsmodell). Eine
Weiterbildungsorganisation, die Kompetenzentwicklung und selbstorganisierte
Lernprozesse fordern will, kann erkennen, dass sie mit einem Selbstverstind-
nis und Profil des Vermittlungsmodells hier an strukturelle Grenzen st6t oder
aber, dass strukturelle Gegebenheiten und ein traditionelles Selbstverstdndnis,
das dem Vermittlungsmodell entspricht, keine Grundlage fiir selbstorganisierte
Lernprozesse bietet. Auch kann herausgearbeitet werden, wo besondere Poten-
ziale der Weiterbildungseinrichtung liegen.

Fallarbeit ausgehend vom Beratungsfall der Innovationsberater

In der hier zu beschreibenden Fallarbeit ist der Beratungsprozess in einer Weiter-
bildungseinrichtung Ausgangspunkt fiir Themen und Probleme, die den ,,Wandel
der Weiterbildungseinrichtungen* betreffen, und bildet eine Reflexionsinstanz, aus
der heraus die Veridnderungen aus den einzelnen Bereichen als Verdnderungspro-
zesse in der Gesamtheit erfasst werden konnen. Anstehende Aufgaben und Proble-
me der Einrichtungen werden kontextbezogen betrachtet und bearbeitet.
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In dieser Variante der Fallbearbeitung stellt der Innovationsberater den
Wissenschaftler(inne)n und Beraterkolleg(inn)en die Einrichtung vor, berich-
tet, welche Themen im Beratungsprozess markant wurden, und beschreibt seine
Erfahrungen. Hierzu zdhlen seine Wahrnehmungen, Interaktionen und Reaktio-
nen, die im Beratungsprozess entstanden sind. Hierbei wird der Beratungspro-
zess, die Beziehung zwischen dem Berater und den Teilnehmer(inne)n aus der
Einrichtung zum Gegenstand der Selbstreflexion. Durch die Analyse von Spie-
gelungen und Ubertragungsphinomenen kénnen Dynamiken im Verinderungs-
prozess der Weiterbildungseinrichtung in ihrem Zusammenspiel mit den struk-
turellen Voraussetzungen sichtbar werden. Spiegelungen vollziehen sich, indem
sich Strukturen und Prozesse aus dem Beratungsprozess des Fallgebers im Kreis
der Wissenschaftler(innen) und Berater(innen) wiederholen. Uber den Bericht des
Falleinbringers werden Reaktionen bei den Anwesenden der Fallbesprechung aus-
gelost, tiber die ein Bild von der Einrichtung erarbeitet werden kann.

Die Methode der ,,Kollegialen Beratung® erméglicht hierbei die Distanznahme
zum eigenen Fall. Die Berater(innen) und Wissenschaftler(innen) bringen ihre
Erfahrungen und ihr Wissen und somit unterschiedliche Sichtweisen und Lo-
sungsvorschlige ein. Reflexive Praxis bedeutet hier, die eigene Perspektive mit
anderen Perspektiven in Beziehung zu setzen. Es geht um die Wahrnehmung der
verschiedenen Positionen und unterschiedlichen Deutungen. Diese Kldrungspro-
zesse sollen zum Verstindnis der Problemsituation beitragen und erméglichen die
Entwicklung neuer Perspektiven, das Sichtbarwerden von notwendigen Struktur-
verdnderungen und die Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten.

Fallgeber(innen), aber auch Wissenschaftler(innen) und Beraterkolleg(inn)en aus
den verschiedenen erwachsenenpddagogischen Wirkungsfeldern erschliefen den
vorgestellten Fall iiber Interpretationen und Deutungen, verschrianken ihr Wissen
miteinander, fithren Vergleiche durch, lernen andere Sichtweisen, Strukturen oder
Handlungsmoglichkeiten oder Modelle fiir die Gestaltung neuer Formen der An-
gebotsentwicklung kennen, wobei der Bezugsrahmen des systemischen Verstdand-
nisses pddagogischer Organisation erhalten bleibt.

Im Verlauf der Fallbesprechung konnen die Beraterkolleg(inn)jen und
Wissenschaftler(innen) iiber Riickfragen zur tieferen Analyse des Falls beitragen.
Uber Brainstorming werden die unterschiedlichen Deutungen zusammengetragen
und Ideen fiir Losungsvorschldge gesammelt. In einem abschlieBenden Feedback
benennt die Fallgeberin Irritationen und Riickschliisse, die fiir sie relevant sind.

Durch das Einbringen der Einzelanliegen werden wiederum gemeinsame und
tibergreifende Fragestellungen sichtbar. Indem der Fall durch Varianten von ,,Kol-
legialer Beratung® und anhand erwachsenenpddagogischer Analyseinstrumente
analysiert wird, werden die Themen aus dem Beratungsfall wiederum ins Verhdlt-
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nis zu ihrem institutionellen Kontext gestellt und die einzelnen Beratungsanliegen
konnen so auch Aufschluss iiber die Veridnderungsanforderungen und -wege in der
gesamten Weiterbildungslandschaft geben und neue Innovationsfelder und -stra-
tegien aufzeigen. Unsicherheiten im Umgang mit veridnderten Anforderungen im
gesellschaftlichen Wandel konnen aus dem Rahmen einer allzu oft iiberfordern-
den individuellen Wahrnehmung und Suche nach Losungsmoglichkeiten als ein-
richtungsiibergreifende Entwicklungsaufgaben erfahrbar werden. Erst durch den
Austausch iiber wichtige Fragen in den Verdnderungsprozessen — z. B.: Wie gehen
Weiterbildungseinrichtungen mit dem Wandel um? Welche Verinderungen wer-
den angestrebt? Welche Ziele sollen erreicht werden? Welche Erfahrungen werden
damit gemacht? — kann ein institutioneller Wandel in der Erwachsenenbildung
iiberhaupt méglich werden.
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Ortfried Schdiffter

Umrisse einer entwicklungsforderlichen
Forschungskultur

1 Der Begriindungsdiskurs der
wissenschaftlichen Begleitungen

Im Programmbereich LiWE stand die Forderung nach einem reflexiven Verhilt-
nis zwischen Begleitforschung und ihrem jeweiligen Gegenstands- und Entwick-
lungsbereich im Vordergrund des wissenschaftstheoretischen und forschungsprak-
tischen Interesses.

Bei dem hier vertretenen konzeptionellen Verstdndnis von reflexiver Handlungs-
forschung, demzufolge die Teams der Begleitforschung an der Entwicklung einer
kompetenzbasierten Lernkultur gestaltend und unterstiitzend mitwirken und aus
dieser praktischen Beteiligung heraus ihre wissenschaftlich fundierten Erkennt-
nisleistungen beziehen, wird die im Projektverlauf durchgéingige Erfahrung er-
klérlich, wieso auch die wissenschaftlichen Begleitungen und ihre konzeptionel-
len Rahmenbedingungen zum Thema und zum Bestandteil der programmatischen
Verdnderungsprozesse werden konnten.

Aus eben dieser systematischen Integration der Begleitforschung in die Projekt-
architektur erklirt sich, dass komplementér zu den bildungspraktischen Entwick-
lungen in den beteiligten Teilprojekten in Feldern der Weiterbildung letztlich auch
auf Seiten der wissenschaftlichen Begleitungen analoge Entwicklungen einsetz-
ten oder bewusst betrieben wurden, wie sie in der Programmatik des Gesamtpro-
gramms ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung® (LKKE) als Ziele enthalten sind.
Forschungshandeln wurde somit in den lernfoérderlichen Kontext von Kompetenz-
entwicklung gestellt.

Konkret gesprochen handelte es sich dabei um Versuche einer lernhaltigen und
lernforderlichen Gestaltung von Designs, in denen der Aufbau eines reflexiv ange-
legten Unterstiitzungssystems mit prozessbegleitenden Forschungsansitzen kon-
zeptionell verbunden werden konnte.

Diese Bemiihung um eine Integration von Forschen, Unterstiitzen und Gestalten

fiihrte zu einer wachsenden Anniherung von Anforderungen einer neuen Lernkul-
tur an eine ihr analog entsprechende entwicklungsforderliche Forschungskultur.
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Im Begriindungsdiskurs der wissenschaftlichen Begleitungen driickte sich dies
in einer immer deutlicheren Orientierung am Prinzip der Gegenstandsadiquat-
heit und der Frage nach der Kommensurabilitit zwischen den programmatischen
Entwicklungszielen von LKKE und den Praktiken der Begleitforschung aus. In
Folge orientierte sich die Konkretisierung und Weiterentwicklung der verschiede-
nen Designs der Begleitforschung konsequent an den Entwicklungszielen der wis-
senschaftlich unterstiitzten Verbundprojekte. Aufgrund einer zunehmenden Nihe
galt es, eine fiir den unterstiitzungs- und Forschungsauftrag angemessene Balance
zwischen ,,Engagement und Distanzierung® herzustellen.

2 Zwischen Engagement und Distanzierung

Beide Pole wurden hierbei als zwei komplementir aufeinander verweisende Prin-
zipien praxisintegrierter Begleitforschung verstanden.

Als Konstitutionsbedingung fiir padagogische Praxisforschung galt es, zunéchst
den praktischen Zugang zu den Relevanzstrukturen eines konkreten Praxisfeldes
im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung zu sichern und dies verlangt zunéchst
einmal situativ gebundenes Beteiligtsein. Dabei geht es um basale Voraussetzun-
gen sozialwissenschaftlicher Forschung, die in einer Konstitutionsphase wissen-
schaftlicher Begleitung hergestellt werden miissen. Erst auf der Grundlage von
alltagspraktischem Engagement, das nicht als vorgegeben vorausgesetzt werden
kann, ist eine daran anschlieBende Distanznahme mdoglich, die dann als Prozess
reflexiven Lernens und interpretativer Sozialforschung aus der Binnensicht eines
Akteursstandpunkts organisiert werden kann. Distanzierung setzt daher zunéchst
praktisches Involviertsein (Engagement) in einem konkreten, empirisch vorfind-
lichen pddagogischen Relevanzsystem voraus. Vielfach wurde es in den Gestal-
tungsprojekten sogar notwendig, die spiter begleitend zu erforschende Praxis mit
zu initiieren (Initiatorenfunktion wissenschaftlicher Begleitung) und mit aufzu-
bauen. Pidagogische Begleitforschung im Rahmen von LiWE beteiligte sich hier
bei der Konstitution der praktischen Bedingungen, die sie gleichzeitig zu erfor-
schen trachtete. Sie wurde damit zum rekursiven Bestandteil ihres sozialwissen-
schaftlichen Gegenstandsbereichs, fiir den sie eine reflexive Funktion der Selbst-
beschreibung iibernahm. Mit dieser Funktion steht sie in Ubereinstimmung mit
wissenschaftstheoretischen Positionen von Sozialwissenschaft in einer ,,reflexiven
Moderne* (A. Giddens). Aus dieser Gegenstandsnihe bei der Gestaltung wissen-
schaftlicher Begleitforschung erklirt sich riickblickend ein recht breites Spektrum
konzeptioneller Erfahrungen mit den entsprechenden methodischen Settings, wie
sie oben in den Beitridgen der einzelnen wissenschaftlichen Begleitung dokumen-
tiert wurden.
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Hierbei unterliegen sie bei aller gegenstandsspezifischer Besonderheit im Einzel-
nen einer gemeinsamen Grundstruktur, wie sie im Programmbereich LiWE im
Verlauf seiner Entwicklung herausgearbeitet wurde. Quer zu den einzelnen Ge-
staltungsvarianten schilt sich so etwas wie ein basales Funktionsverstindnis einer
Form von wissenschaftlicher Begleitung heraus, an der sich bereits Umrisse einer
,entwicklungsforderlichen Forschungskultur® ausmachen lassen. Wir wollen sie
zur Verdeutlichung und ersten Ergebnissicherung in zehn Thesen zur Bestimmung
eines spezifischen Forschungstyps ausformulieren.

Die Merkmale sind nicht nur als programmatische Forderungen aufzufassen, son-
dern geben Uberlegungen aus einem noch nicht abgeschlossenen Begriindungs-
diskurs der wissenschaftlichen Begleitungen im Programmbereich LiWE wieder.
Sie verstehen sich daher weniger als ,,Eckpunkte* einer weitgehend ausgearbeite-
ten Rahmenkonzeption pddagogischer Handlungsforschung, sondern bieten ,,Rei-
bungspunkte® fiir einen weiterhin erforderlichen Kldarungsprozess in der Ausge-
staltung einer entwicklungsforderlichen Forschungskultur, in der Kompetenzent-
wicklung bereits im lernférderlichen Umgang mit den Adressaten der Forschung
unterstiitzt und praktiziert werden soll.

In einem solchen Klidrungsprozess ging es letztlich um vier Problemkreise:

— um die Kldrung des paradigmatischen Charakters des Programms LKKE,

— um die Konsequenzen einer Gegenstandsadiquatheit wissenschaftlicher
Begleitforschung,

— um das Prinzip der Differenzbetonung und

— um die Komplementaritit differenter Perspektiven als normative Grundhal-
tung.

21 Der paradigmatische Charakter des Programms
LKKE

These 1: Gesellschaftliche Analogie von Lernkultur und Forschungskultur

Die programmatische Bedeutung des Forschungs- und Entwicklungsprogramms
LKKE beschrinkt sich nicht auf eine Kompetenzwende in der beruflichen Wei-
terbildung. Sie ist vielmehr gesellschaftspolitischer Ausdruck einer paradigma-
tischen Neuorientierung im Umgang mit Transformationsprozessen in nahezu
allen gesellschaftlichen Bereichen und ist also im Wirtschafts- Gesundheits- Bil-
dungs- und Wissenschaftssystem gleichermaf3en von Relevanz. Im Kern ruft die
Programmatik Aufmerksamkeit hervor fiir eine ,lernhaltige* aber auch ,,lernfor-
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derliche Gestaltung aller Lebens- und Arbeitskontexte in einer von struktureller
Transformation gekennzeichneten Gesellschaft. Die Pointe ihrer Analyse und For-
derungen besteht darin, vor dem Hintergrund einer Defizitanalyse ,,institutionali-
sierter Lernkontexte* neben und auBerhalb des Erziehungs- und Bildungssystems
wirkungsvolle Moglichkeitsrdume fiir Kompetenzentwicklung in allen anderen
Bereichen der Gesellschaft nachweisen zu konnen, um dort ihre Wahrnehmung
und Forderung anzumahnen. Institutionen der Aus- und Weiterbildung kamen
hierdurch erst sekundér in den Blick und wurden in ihren Entwicklungsmoglich-
keiten eher skeptisch beurteilt, was sich jedoch in den Projekten letztlich nicht
bestitigte.

Forderung von Kompetenzentwicklung als gesamtgesellschaftliches Erfordernis
bezieht sich somit in den Programmbereichen von LKKE wie ,,.Lernen im Pro-
zess der Arbeit” oder ,,Lernen im sozialen Umfeld“ auf alle Teilsysteme einer
funktional differenzierten Gesellschaft. Das Programm LKKE formuliert somit
einen gesamtgesellschaftlichen Verinderungsanspruch, der sich zunéchst auf In-
stitutionen des Wirtschaftssystems richtet und dort in lernhaltige und lernforderli-
che Strukturen umzusetzen trachtet, der in seiner Grundsitzlichkeit aber auch auf
Wissenschaft im Sinne einer ,,lernforderlichen Forschung® iibertragbar ist. Dies
liegt insbesondere bei pddagogischer Praxisforschung nahe.

Gesellschaftspolitische Programme wie ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung®,
,Lebenslanges Lernen* oder ,,Lernende Region* lassen sich dieser These zufol-
ge als paradigmatische Anforderungen verstehen, die aus Problemen strukturel-
ler Unbestimmtheit in der ,,Transformationsgesellschaft* abgeleitet werden und
die daher verallgemeinert auch fiir sozialwissenschaftliche Forschung in gesell-
schaftlichen Transformationsprozessen von handlungsleitender Bedeutung sind.

Dabei erscheinen die zentralen Merkmale und Prinzipien von Kompetenzentwick-
lung auch auf sozialwissenschaftliche Forschungskontexte anwendbar und in ana-
loger Ubertragung in folgenden Merkmalen fassbar:

— Primat der Binnensicht aus der lebensweltlichen Akteursperspektive

— Beriicksichtigung des Status ,,selbstinterpretierender Akteure” im For-
schungsansatz

— Zieloffenheit und endogene Zielgenerierung im Verlauf der Erforschung
gesellschaftlicher Entwicklungsprozesse

— Lernformigkeit transformativer Entwicklungslogik im Gegensatz zu struk-
tureller Determiniertheit

— Selbstorganisation und Selbststeuerung als funktionales Erfordernis unbe-
stimmter Entwicklungsprozesse

— gesellschaftlicher Wandel gelangt in iiberindividuellen Formen einer neuar-
tigen ,,Lernkultur auch in reflexivem Forschungshandeln zum Ausdruck
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Vor diesem paradigmatischen Anspruch wurden in der Arbeit mit den Teilprojek-
ten grundsitzliche Probleme einer Inkommensurabilitit zwischen einer zu entwi-
ckelnden neuen Lernkultur und einer traditionellen fremdbestimmten Forschungs-
kultur und ihrem spezifischen Wissenschaftsverstindnis virulent.

Forschungs- und Entwicklungsprogramme, die einen aktiven Beitrag zur Verin-
derung von institutionalisierter Weiterbildung in Richtung auf Kompetenzent-
wicklung leisten sollen — so lautet die These weiter —, sind daher unter paradig-
matischen Selbstanspruch zu stellen. Sie haben selbst eine kompetenzfordernde
Forschungskultur zu entwickeln und sich fragen zu lassen, inwieweit sie dem
gesellschaftlichen Paradigma einer auf Selbstorganisation beruhenden Kompe-
tenzentwicklung auch in ihrem eigenen Forschungshandeln zu folgen vermogen
— einem Paradigma, das programmatisch vom Weiterbildungssystem eingefordert
wird und dessen Realisierung sie im Gegenstandsbereich ihrer Begleitforschung
betreiben.

Die Probleme, die aus diesem paradigmatischen Anspruch fiir sozialwissenschaft-
lich orientierte Handlungsforschung erwachsen, wurden in den Begriindungsdis-
kurs der wissenschaftlichen Begleitungen aufgenommen und fanden in den nun
folgenden weiteren Problemkreisen ihren Ausdruck.

2.2 Gegenstandsadaquatheit entwicklungsorientierter
Begleitforschung

These 2: Spezifik offener Suchbewegungen als Gegenstand von Begleitfor-
schung

Das konzeptionelle Design und das methodische Setting hatten sich nicht nur an
der Spezifik ihres jeweiligen Gegenstands von Begleitforschung zu orientieren,
sondern ihre Forschungsleistung bestand nicht zuletzt darin, die Spezifik zielge-
nerierender Suchbewegungen iiberhaupt erst auf einer wissenschaftstheoretischen
Ebene herauszuarbeiten und darauf bezogene Designs zu erarbeiten. Dies bedeu-
tete im Rahmen von LiWE im Einzelnen:

— Orientierung der Designs an der Unbestimmtheit bzw. genaueren Bestim-
mungsbediirftigkeit eines erforderlichen Strukturwandels,

— Orientierung der Designentwicklung an dem Erfordernis einer Konstitution
des Forschungsgenstands durch die wissenschaftliche Unterstiitzungsleis-
tung (Intervention),

— Orientierung an der erforderlichen Gestaltungsaufgabe, die Begleitfor-
schung im Rahmen des Programms zu iibernehmen hat.
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AuBerhalb des Arbeitszusammenhangs von LiWE werden die drei gegenstands-
spezifischen Anforderungen an Designentwicklung gegenwirtig im Rahmen ei-
nes Konzepts padagogischer ,,Zielprojektierung* (Morchen, A.; Bubolz-Lutz, E.:
,Lernprojektierung* — Weiterentwicklung von Biirgerkompetenzen in instituti-
onell gestiitzten Lehr-/Lernkontexten. In: Voesgen, H. (Hrsg.): Briickenschlige.
Neue Partnerschaften zwischen institutioneller Erwachsenenbildung und biirger-
schaftlichem Engagement. Bielefeld 2006, S. 207-267 beriicksichtigt.

These 3: Relevanz piddagogischer Qualititskriterien fiir reflexives For-
schungshandeln

Die Erforschung eines spezifischen Gegenstandsbereichs pddagogischer Entwick-
lung wurde unter Selbstanspruch gestellt, d. h. es galten auch fiir das reflexive
Forschungshandeln Prinzipien padagogischer Qualitédt in Hinsicht auf ihre Lern-
forderlichkeit. Prozesse piddagogischer Praxisforschung wurden in den Designs als
wissensgenerierendes reflexives Lernen konzipiert und ausgewertet.

These 4: Prozessorientierung

Es galt, den Forschungsgegenstand in seiner Temporalitdt und in seinem prozess-
haften Entwicklungscharakter, d. h. als ergebnisoffene, zielgenerierende Suchbe-
wegung wahrzunehmen und dies konzeptionell zu beriicksichtigen

These 5: Doppelte Hermeneutik

Die Forschungspraxis wurde prozessual im Zuge der Entwicklungsbegleitung und
im Rahmen der Projektarchitektur zum dynamischen Bestandteil seines jewei-
ligen Forschungsgegenstands. Konzeptionell galt es, die Rekursivitit in die Me-
thodik reflexiver Praxisforschung aufzunehmen und in einem Wechsel zwischen
Engagement und Distanzierung zu beriicksichtigen.

2.3 Differenzbetonung

Ein zentraler Problemkreis im Begriindungsdiskurs der wissenschaftlichen Be-
gleitungen machte sich an einer differenztheoretischen Wirklichkeitskonstruktion
fest, die mafBgeblich fiir das Verstindnis des Theorie-Praxis Verhiltnisses, aber
auch fiir die Art der interdisziplindren Zusammenarbeit war. Dies kam in folgen-
den Merkmalen zum Ausdruck:
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These 6: Perspektivendifferenz und Perspektivenverschrinkung

Ein wichtiges Merkmal einer gemeinsamen Forschungskultur, das auch fiir kom-
petenzbasierte Lernkulturen gilt, beruhte innnerhalb der konzeptionellen Ansitze
der wissenschaftlichen Begleitungen auf einer hohen Priferenz fiir Perspektiven-
differenz und dem methodischen Prinzip der Perspektivverschrinkung. Dies galt
primér fiir die Verhiltnisbestimmung zwischen Theorie und Praxis, aber auch fiir
differente Positionen innerhalb beider Kontextierungen.

Die methodische Beriicksichtigung von Perspektivendifferenz durch Perspektiv-
verschrinkung erhielt in den Designs und ihren Settings einen hohen Stellen-
wert.

These 7: Transdisziplinaritidt und Interdisziplinaritét

Institutionalisierte Weiterbildung lebt nicht nur von ihren Ausdifferenzierungen
hochst unterschiedlicher Praxisbereiche, sondern auch von einem fruchtbaren
Zusammenspiel in Form transdisziplindrer Ansétze bei ihren Mitarbeitergrup-
pen und Arbeitsbereichen. Interdisziplinaritiit erscheint daher als ein wichtiges
gegenstandsangemessenes Merkmal einer offenen Forschungskultur, in der Per-
spektivendifferenz innerhalb und zwischen den beteiligten wissenschaftlichen
Begleitungen und ihren jeweiligen Referenztheorien eine wichtige Basis fiir eine
entwicklungsforderliche Arbeit darstellt.

These 8: Differenz zwischen den Programmbereichen und zwischen Hand-
lungsfeldern der Weiterbildungspraxis

Was fiir die wissenschaftlichen Begleitungen festgestellt wurde, gilt analog fiir
differente Problembeschreibungen innerhalb der Projektarchitektur des Pro-
grammbereichs LiWE, aus der Sicht der unterschiedlichen Verbundprojekte, aber
auch fiir Perspektivendifferenz zwischen den Programmbereichen im Gesamtpro-
gramm LKKE.

2.4 Komplementaritat von Wissenschaft und Praxis

Wenn Differenz zwischen den theoretischen Ansitzen praktische Relevanz fiir
Entwicklungsbegleitung und Forschungshandeln erhalten soll, so bedarf es dazu
einer entschiedenen normativen Absicherung. Im Begriindungsdiskurs der wis-
senschaftlichen Begleitungen stellte dieser Problembereich einen vierten Schwer-
punkt der Kldarungsbemiihungen um eine lernforderliche Forschungskultur dar.
Die normativen Grundlagen einer kommunikativ angelegten Praxisforschung er-
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hielten im Projektverlauf eine zunehmend wichtigere Bedeutung und bezogen sich
auf die methodische Gewihrleistung eines koproduktiven Verhiltnisses zwischen
divergenten Perspektiven. Die beteiligten Einzelperspektiven beziehen ihren Sinn
erst aus dem Bedeutungszusammenhang innerhalb einer hierdurch manifesten,
tibergreifenden Komplexitit, d. h. innerhalb eines sich intern profilierenden Sys-
tems bedeutungsproduzierender Unterscheidungen, das analog sprachlicher ,,Dif-
ferenzensysteme* (Saussure) verstanden werden kann.

These 9: Koproduktivitét in geteilter Verantwortung

Differenzbetonung erhilt ihre konzeptionelle Bedeutung erst durch das ,,Prinzip
der geteilten Verantwortung® innerhalb eines iibergreifenden, gemeinsamen Ent-
wicklungsverlaufs, der eine Koproduktion von Fragestellungen und Problemls-
sungen moglich macht, ggf. aber auch konflikthaft erzwingt. ,,Wissenschaft* und
,,Praxis* konstituieren sich hierbei wechselseitig als differente, aber koproduktiv
aufeinander verwiesene Wissensdoménen.

These 10: Gleichwertigkeit und Wertschédtzung

Auf der Interaktionsebene des praktischen Handelns in den Verbundprojekten
verlangte dies eine konzeptionell iiber Kommunikationsregeln gesicherte Norma-
tivitdt im wechselseitigen Umgang mit Divergenzen und Differenzen. Hier liegt
eine deutliche Analogie zur ,,Fehlerfreundlichkeit* von Lernkulturen vor. Im Be-
griindungsdiskurs der wissenschaftlichen Begleitungen wurde dieser Aspekt unter
Begriffen der ,,Gleichwertigkeit* und der wechselseitigen Wertschitzung disku-
tiert und als zentrales sozial-emotionales Merkmal einer reflexiven Forschungs-
kultur benannt, in der die beteiligten Akteursgruppen und ihre Wissensdominen
zur wechselseitigen Perspektiviibernahme ermutigt werden sollen, um damit zu
Erkenntnissen und Entwicklungen auf einem ansteigenden Niveau gelangen zu
konnen.
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3  Ausblick: Zur Institutionalisierung von
Praxisforschung

Fiir die Institutionalisierung von reflexiver Praxisforschung in der Weiterbildung
schilt sich vor dem Hintergrund der Erfahrungen im Projekt LIWE zunehmend
deutlicher heraus, dass der notwendige Wechsel zwischen praktischem Enga-
gement und reflexiver Distanzierung nicht allein von der situationsgebundenen
Entwicklungslogik individueller Biographien abhiingig gemacht, sondern dass er
strukturell als systematischer Kontextwechsel institutionalisiert und methodisch
gesichert werden muss. Die empirische Fundierung bleibt dann nicht allein dem
methodischem Raffinement der jeweiligen individuellen Forschungsarbeit iiberlas-
sen, sondern lésst sich aus dem sozialen Zusammenhang handlungsfeldbezogener
Theoriebildung heraus gewihrleisten und begriinden. Fiir Weiterbildungsforschung
wird es daher notig, die intermedidren Strukturen, die fiir den Erwerb von diskurs-
iibergreifenden Kompetenzen zwischen Wissenschaft und verschiedenen Kontex-
ten der Bildungspraxis erforderlich sind, institutionell bewusster zu bestimmen.
Gerade titigkeitsfeldbezogene Weiterbildungsforschung bendtigt den konsequen-
ten Aufbau von intermediédren Strukturen, dhnlich wie dies die Projektarchitektur
von LiWE und die in ihr entwickelten Forschungsdesigns vorsahen. In diesem Zu-
sammenhang wurde am konkreten Fall beschreibbar, dass die sozialen Strukturen
und Erfahrungsmodalititen der Forschungspraxis selbst ein integraler Bestandteil
des Weiterbildungssystems darstellen. Dies setzt allerdings ein systemisches und
damit weniger konkretistisches Verstdndnis von Weiterbildung als gesellschaft-
lichem Funktionssystem voraus. Hierdurch erst lidsst sich die Verschrinkung der
Organisation des Erkenntnisprozesses mit den Strukturen des Forschungsgegen-
standes methodisch beriicksichtigen und einer selbstreflexiven Theoriebildung zu-
ginglich machen. ,,Weiterbildung* schafft sich so als selbstreferentielles soziales
System eine eigene Wissensbasis und realisiert sich iiber diese Reflexivitit gleich-
zeitig als Funktionssystem der Gesellschaft. Seine ,,Wissenschaftlichkeit* stellt
somit kein von aufen hinzukommendes (z. B. berufsstindisches) Ereignis dar,
sondern ist als integraler Bestandteil des gesellschaftlichen Gegenstandsbereichs
anzusehen.

Weiterbildungswissenschaft wird daher keineswegs ,.erwachsenenbildungsspezi-
fischer®, je stirker sie die Betroffenheit als Ubernahme der Praktikerperspektive,
und um so ,wissenschaftlicher®, je distanzierter sie ein Praxisfeld zu beobach-
ten versteht. Stattdessen ldsst sich vor dem Hintergrund der Projekterfahrungen
feststellen, dass ihr Erkenntnisvermdgen umso gréfer wird, je intensiver sie ihr
spezifisches Beteiligtsein selbst wissenschaftlich zu reflektieren und methodisch
in die Produktion praxisbezogenen Wissens umzusetzen vermag. Als Organisati-
on von langfristigen Erkenntnisprozessen hat Weiterbildungsforschung daher ihr
Beteiligtsein einerseits theoretisch in Rechnung zu stellen, andererseits aber auch
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praktisch immer wieder herzustellen und zu sichern, um hieran gleichzeitig ihre
Distanzierungsleistungen anschlieen zu konnen. Beide Pole bleiben aufeinander
bezogen und stellen den allgemeinen Erkenntnisrahmen in Bezug auf eine tatig-
keitsfeldbezogene Gegenstandsdefinition von Erwachsenenbildung dar.

Eine solche Position hat erhebliche Konsequenzen fiir die Gegenstandsangemes-
senheit eines Forschungsprogramms und fiir die Einschitzung dessen, was jeweils
als ,,empirische Basis* wissenschaftlichen Wissens zu gelten hat. Die Frage nach
der Gegenstandsangemessenheit bezieht sich in diesem Sinne auf sozialstruk-
turelle Probleme der Perspektivenverschrankung zwischen den Relevanzen des
Wissenschaftssystems und denen einzelner titigkeitsfeldspezifischer Sinnzusam-
menhénge. Fasst man hierbei sozialwissenschaftliche Forschung als systematische
Rekonstruktion der (impliziten) Praxistheorien einzelner gesellschaftlicher Sinn-
kontexte im Rahmen von Metatheorien auf, so geht es vor allem um die soziale
Organisation erkenntnisférdernder Operationen des Kontextwechsels. Praxisbe-
zogene Theoriebildung beruht daher gerade nicht auf der Vereinseitigung einer
der beiden Perspektiven, sondern in einem auf Dauer gestellten, methodisch re-
flektierten Wechsel zwischen praktischem Engagement und kategoriengeleiteter
Distanzierung.

Die intermedidre Funktion im Verhiltnis zwischen Bildungspraxis und erwachse-
nenpddagogischer Forschung ist institutionell bisher nur unzureichend gesichert.
Es ist daher an der Zeit, dass sich auch die Weiterbildungstheorie ihres unmittel-
baren Praxisengagements dauerhaft vergewissert. Sie vermag dadurch empirisch
orientiert und sozialwissenschaftlich aufgeklirt, der in Anschluss an Schleierma-
cher betonten ,,Dignitéit der Praxis“ wieder zu ihrem Recht zu verhelfen, einer
Praxis, die in der Gefahr ist, nur noch als innovationsbediirftiges Objekt externer
Forschung in den Blick zu geraten.
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