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Einfuhrung

Komplexe Forschungs- und Entwicklungsprogramme lassen sich in der Regel
nicht hinreichend mit disziplindren Herangehensweisen bearbeiten und bediirfen
der inter- und transdisziplindren Kooperation zwischen Vertretern verschiedener
Disziplinen wie auch mit Praktikern. Dass die Forderung nach solchen Koopera-
tionen keineswegs trivial sondern hoch voraussetzungsvoll ist, zeigt ein Blick in
die Literatur wie in die Praxis inter- und transdisziplindrer Forschung. Obwohl
die Diskussionen darum seit mehreren Jahrzehnten gefiihrt werden und die Forde-
rungen nach Disziplinen iibergreifender Zusammenarbeit und nach Kooperationen
mit der Praxis immer lauter werden, sind die erreichten Ergebnisse nicht zufrieden
stellend. Die Schwierigkeiten hidngen sowohl mit der historisch gewordenen, dis-
ziplindr organisierten Wissenschaft als auch mit den politisch und administrativ
gesetzten Rahmenbedingungen zusammen.

Im Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,.Lernkultur Kompetenzentwick-
lung* wurde diese Problematik bewusst aufgegriffen und seit 2001 zur Foérde-
rung inter- und transdisziplindrer Zusammenarbeit ein Netzwerk von Doktoranden
verschiedener Wissenschaftsdisziplinen (Pddagogik, Psychologie, Soziologie, Ar-
beitswissenschaft, Wirtschafts-, Ingenieur-, Sozial-, und Regionalwissenschaften,
Architektur u. a.) aus wissenschaftlichen Einrichtungen sowie aus Unternehmen,
Weiterbildungseinrichtungen und Stiftungen aufgebaut.

Diesem strategischen Ansatz liegen Uberlegungen zugrunde, dass zur Ausgestal-
tung einer verdnderten Lernkultur ihre potentiellen Triger diese fiir sich selbst
entdecken und in ihrem eigenen Lernverhalten realisieren. Eine Schliisselrolle
hat dabei die junge Wissenschaftlergeneration inne, denn ein solcher inter- und
transdisziplindrer Ansatz gelingt mit hoher Wahrscheinlichkeit besser, wenn von
Beginn einer wissenschaftlichen Karriere an ein derartiges Theorie generierendes
und praxisorientiertes kooperatives Arbeiten liber die Grenzen eines Fachs hinaus
praktiziert werden kann. Mittelstral hat diesen Sachverhalt anldsslich der Vorstel-
lung des Konstanzer Forschungszentrums fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs
am 23. Januar 2003 in der Universitdt Konstanz sehr plastisch ausgedriickt: ,,Und
wo konnte denn auch die Idee einer neuen, transdisziplinér orientierten Organi-
sation unserer wissenschaftlichen Verhiltnisse besser aufgehoben sein als bei den
Jungen. Alte Kopfe denken bei allem Neuen daran, was sie verlieren, junge Kopfe
daran, was sie gewinnen. Immerhin ist es erfreulich zu sehen, dass in diesem Falle
auch einige alte Kopfe bei Konzeption und Realisierung mitgewirkt haben, ohne
das Neue zu gefihrden.” Wir hoffen, dass uns dieses ebenfalls gelungen ist.

Nun ist dieses Graduiertennetzwerk nicht das erste, das Interdisziplinaritdt auf
seine Fahnen geschrieben hat. Trotzdem ist die inhaltliche und organisatorische



Ausgestaltung dieser Graduiertenforderung aus unserer Sicht als Innovation zu
betrachten und kann durchaus als Modell fiir weitere Graduiertenkollegs dieser
Art dienen.

Um die Arbeit des Graduiertennetzwerks als Innovation einordnen zu konnen,
wird sich der einleitende Beitrag in diesem Heft zunédchst mit einigen generellen
Entwicklungen des Verhiltnisses von disziplindrer und inter-/transdisziplinirer
Forschung, mit deren Rahmenbedingungen und mit den entsprechenden Hemm-
nissen befassen, soweit sie fiir die Arbeit des Graduiertennetzwerks relevant er-
scheinen. Anschlieend werden Ziele, Aufgaben und Organisation der Graduier-
tenforderung sowie einige generelle Ergebnisse aus der Sicht der Projektleitung
dargestellt.

Daran schliefen sich zwei Beitridge der Graduierten zur Problematik der koope-
rativen Publikationen an — einmal aus der Sicht der inhaltlichen Bearbeitung und
zum anderen aus der Sicht des Prozesses der Entwicklung einer kooperativen Ver-
offentlichung.

Vervollstindigt wird das Bild durch die Betrachtung von beteiligten Hochschul-
lehrern, die Gastgeber der letzten Summer Schools waren und so einen detaillier-
teren Einblick gewannen.

In den dann folgenden Beitridgen des Hefts werden einige ausgewihlte Forschungs-
ergebnisse aus Dissertationen vorgestellt, die den disziplindren Hintergrund fiir
die interdisziplindr erarbeiteten kooperativen Publikationen bilden und die zeigen,
dass es ein hoher aber auch zu realisierender Anspruch ist, die disziplinidr ausge-
richteten Dissertationen mit kooperativer interdisziplinidrer Arbeit zu verbinden
und zu bereichern.

Seit dem Jahr 2001 ist das Graduiertennetzwerk im Programm ,,Lernkultur Kom-
petenzentwicklung ein sehr lebendiger Lern-, Arbeits- und Informationsort jun-
ger Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. Mehr als 40 Doktorandinnen und
Doktoranden wurden in ihm — in der Regel iiber drei Jahre — gefordert. Elf Dis-
sertationen sind bisher mit sehr gutem Erfolg verteidigt worden, bis zum Ende des
Jahres 2006 werden es an die 50 Prozent der Graduierten sein.

Die Ergebnisse sind iiber die ganze Breite der im Programm untersuchten Lernfel-
der — ,.Lernen im Prozess der Arbeit”, ,,Lernen im sozialen Umfeld®, ,,.Lernen in
Weiterbildungseinrichtungen®, ,,Lernen im Netz und mit Multimedia® verteilt oder
sind Bausteine von Grundlagenuntersuchungen zu Theorien und Methoden zur
Entwicklung, Erfassung, Messung und Bewertung von Kompetenzen. Nicht selten
liegen sie auch quer zu diesen Untersuchungsfeldern. Entsprechend den Intentio-
nen des Programms sind im Netzwerk Vertreter unterschiedlicher Fachdisziplinen



versammelt. Sie blicken in unterschiedlicher Art und mit unterschiedlichen the-
oretischen Sichtweisen und Methoden, die dem Fundus ihrer jeweiligen Bezugs-
wissenschaft entstammen, auf den Gegenstand. So entsteht ein Herangehen, das
Vielfalt und Breite der Erkenntnisse und der Erkenntniswege vergrof3ert.

Die vorgestellten Beitrige geben noch keinen vollstindigen Uberblick iiber die
im Netzwerk bearbeiteten Themen, da eine Reihe von Arbeiten noch nicht abge-
schlossen ist. Dennoch sind die bisherigen Resultate durchaus mitteilenswert. Sie
ergdnzen und erweitern bisherige Einsichten und dringen zu neuen Problemstel-
lungen vor.

Lernprozessen in Organisationen aus arbeitswissenschaftlicher Sicht wendet sich
Michael Uhlmann zu. Er untersucht die Moglichkeiten fiir Reorganisationsansét-
ze kleiner und mittlerer Unternehmen unter den Bedingungen des E-Business. Es
wird ein Werkzeug mit einer entsprechenden Anwendungsmethodik entwickelt,
um eine lerngerechte und dynamische Arbeits- und Organisationsstruktur im Un-
ternehmen hervorzubringen. Zunéchst erfolgt eine orientierende Bewertung sig-
nifikanter, im Zusammenhang stehender Elemente zur Qualitiit von organisatori-
schen Gestaltungslosungen. In einem zweiten Schritt werden detaillierte Gestal-
tungsanforderungen zur Optimierung abgeleitet. Dazu wird eine neu entwickelte
formalisierte und strukturierte Form der orientierenden Erfassung und Bewertung
der Gestaltungselemente mit Einfluss auf die Zielkriterien Unternehmenserfolg
sowie Kunden- und Mitarbeiterzufriedenheit vorgestellt.

Ein unverzichtbarer Bestandteil moderner industrieller Fertigung bleibt die hoch-
qualifizierte Facharbeit. An Beispielen aus dem Werkzeugbau in der Automo-
bilindustrie untersucht Bernd Haasler die Expertise von Facharbeitern in ihren
Bestandteilen und ihrer Entwicklung. Manuelle Facharbeit, die auf hochgradiger
Expertise beruht, stellt er fest, nimmt heute und in einer absehbaren Zukunft im
Finish dieser Prozesskette eine Schliisselstellung ein. Kennzeichnend ist das do-
minenspezifische praktische Wissen mit ausgefeilter Sensibilitit fiir feine quali-
tative Unterschiede und hochster handwerklicher Préazision. Diese Expertengrup-
pe verbindet ein gemeinsames Verstidndnis ihrer Arbeit — bis hin zur speziellen
Fachsprache — und gibt ihnen eine gemeinsame berufliche Identitéit. Ihr Handeln
— und darin besteht ihre spezifische Lernerfahrung — ist von vorausschauenden
Annahmen, Erwartungen und Einstellungen gekennzeichnet, die aus erfolgreich
gelosten paradigmatischen Féllen der Vergangenheit herriihren. Es ist anzuneh-
men, dass dieses Modell des Expertenhandelns auch in anderen Berufsfeldern, in
denen komplexe, nichtstandardisierte Facharbeit zu leisten ist, prinzipielle Bedeu-
tung haben wird.

Ein wichtiges Kriterium fiir Unternehmen und Mitarbeiter ist es, Leistungen,
Leistungsfihigkeit und letztendlich Kompetenzen zu beurteilen. Fiir Leistungsbe-



urteilungen werden unterschiedliche Modelle praktiziert, die von den Mitarbeitern
in unterschiedlicher Weise rezipiert und nicht selten nur mit Einschrinkungen ak-
zeptiert werden.

Christian Montel setzt sich mit dem Vorgehen bei Beurteilungen auseinander.
Er konzentriert sich auf Moglichkeiten und Grenzen einer internetbasierten Eig-
nungsbeurteilung zur Personalauswahl von Unternehmen. Um die Liicke zwischen
aktuell verfiigbaren wissenschaftlichen Untersuchungen und der Forderung nach
empirisch fundierten Entscheidungsregeln zu schlieen, wird in der Arbeit das
Konzept der simultanen Optimierung multipler Grenzwerte (cutoffs) bearbeitet.
Am Beispiel einer Anwendung in der Trainéeauswahl eines international agieren-
den Konzerns wird der Effekt eines Internet-Recruiting-Systems fiir Personalmar-
keting und -auswahl untersucht. Der vom Autor entwickelte methodische Ansatz
bietet durchaus Chancen fiir den Ausbau einer internet-basierten Beurteilungsdi-
agnostik. Er kann ein Hilfsmittel fiir die Entscheidungsfindung sein und gibt den
Experten der Personalentwicklung ein Werkzeug an die Hand, das als zusétzliche
Entscheidungshilfe einsetzbar ist.

Kristine Baldauf-Bergmann diskutiert Lernen als Ressource im Lebenszusam-
menhang und setzt sich damit auseinander, dass die theoretische Fundierung eines
prozessualen komplexen Lernens in einer sich wandelnden Gesellschaft keines-
wegs gelost ist. Sie stellt eine Diskrepanz zwischen den programmatisch anvi-
sierten Dimensionen des Lernens im Lebenszusammenhang und schliissigen the-
oretischen Begriindungszusammenhingen fest. Diese betrifft insbesondere das
Verhiltnis zwischen selbstbestimmter, selbstorganisierter Gestaltung des Lernens
durch den miindigen Lerner und diese Entwicklung aufgreifenden und férdernden
pddagogischen Impulsen, die iiber lokale Strukturen, einzelne Lernorte und Teil-
bereiche des Lernens hinausgehen. Lernen im Lebenszusammenhang wird so als
ein komplexes Entwicklungsprojekt padagogischer Strukturentwicklung verstan-
den. Als ein mogliches Modell eines solchen integrativen Wissenschaftskonzepts
fiir das Lernen im Lebenszusammenhang werden die lerntheoretischen Arbeiten
von Holzkamp und der kritischen Psychologie diskutiert.

Im Beitrag von Steffen Kirchhof wird anhand von Untersuchungen zur Weiterbil-
dung von Pflegefachkriften dargestellt, wie sich im Verlaufe des beruflichen Wer-
degangs das informelle Lernen im Beruf weiterentwickelt, zunehmend an Bedeu-
tung gewinnt und von den Betroffenen selbst stirker reflektiert wird. Es sind, so
weist die Untersuchung aus, deutliche Hinweise darauf zu erkennen, dass bei den
Lernenden der Grad der Reflexivitit {iber ihr Lernen mit steigender Selbstindig-
keit und Eigenverantwortung in der Arbeit wichst. Als besonders lernforderlich
werden bemerkt: Lernen in der Alltagsarbeit auf der Station, Lernen durch eigenes
Beobachten und Reflektieren, Lernen von den Kolleginnen und Kollegen (fragen,
zuhoren, zuschauen), Lernen durch entgegengebrachtes Vertrauen, Lernen von Pa-



tienten, Lernen in der eigenen Familie. Fiir die organisierte Weiterbildung ist hier
eine wichtige Anschlussstelle gegeben, wenn sie als professionelle Lernunterstiit-
zerin dieses Selbstlernen fordern kann und will. Aus der Analyse des alltdglichen
informellen Lernens der Pflegekrifte werden didaktische Implikationen fiir Aus-
und Weiterbildung abgeleitet.

Die Nutzung elektronischer Medien fiir das Lernen ist Gegenstand weiterer Ar-
beiten. Heiko Riippel stellt Erkundungen zu Theorie und Praxis einer telekoope-
rativen Lernumgebung vor. Er geht damit der Frage nach, welche Dimensionen
des aktuellen Lernkulturwandels durch den Einzug der neuen Medien induziert
werden. Diese haben zweifellos verdnderte Kommunikations- und Interaktions-
prozesse in das Lernen eingefiihrt. Fiir ein effektives Lernen miissen dazu compu-
terunterstiitzte Lernrdume geschaffen werden, die problemlésungsorientierte An-
sdtze unterstiitzen, offene Lernsituationen anbieten, Handlungsauftrige auslosen
und eine selbstorganisierte Suche und Verarbeitung dazu notwendigen Materials
verlangen. Als Beispiellosung fungiert eine selbstgeschaffene Software fiir eine
,Zukunftswerkstatt-online und deren Erprobung. Die telekooperative Losungssu-
che ermdglicht ein strukturiertes Lernen in partnerschaftlicher Zusammenarbeit,
schafft eine Internet-Community, gibt tendenziell eine aus dem Diskurs entstehen-
de Werte- und Handlungsorientierung. Durch den Autor wird die teleunterstiitzte
Lernumgebung als wertvolle Ergiinzung traditioneller Lernarrangements angese-
hen.

Thomas Kreher beschiftigt sich mit den Bewiltigungsherausforderungen und
Bewiltigungsleistungen junger Ménner in benachteiligten Lebenslagen. Die mit
dem Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft einhergehenden Entgrenzungs- und
Segmentierungsprozesse schaffen fiir benachteiligte junge Méinner besondere
Schwierigkeiten, weil die fiir sie typischen Lebensmuster der fordistischen Indus-
triegesellschaft weggebrochen sind. In Ausbildung und Beschiftigung haben sie
kaum Perspektiven, doch ihre bevorzugten Bewiltigungsmuster bleiben iiberwie-
gend auf die traditionelle Normalbiografie mit festem Beruf, dauerhafter Arbeit,
ausreichender sozialer Sicherheit und Familienversorgung gerichtet. Die aktuellen
Schwierigkeiten werden vorwiegend externalisiert. Die Schere zwischen Selbstbild
und der objektiven sozialen Position droht sich weiter zu 6ffnen. Der Autor ver-
weist aber auch auf neue, bisher libergangene Lernorte aullerhalb des klassischen
Bildungs- und Beschiftigungssystems, in denen diese jungen Ménner Erfahrungen
sammeln, ihr Leben selbst in die Hand zu nehmen, Isolierung zu durchbrechen,
soziale Beziehungen einzugehen und Handlungsroutinen zur Lebensbewiltigung
auszubilden im Sinne von Empowerment, neuen Tatigkeiten und relativer sozialer
Integration.

Svea Steinweg wendet sich den situativen und personalen Bedingungen fiir Ko-
operation zwischen Hochschullehrern und der Praxis mit der Frage zu, welche



motivationalen Einflussfaktoren fiir kooperatives Verhalten bestimmend sind und
ob eine Typologie kooperativen Handelns geschaffen werden kann. Sie geht dabei
von zwei begriffsbestimmenden Merkmalen von Kooperation aus: die Existenz
eines gemeinsamen Ziels bzw. Zwecks und das Beziehungsverhiltnis der Interak-
tionspartner, die kooperieren. Auf das Verhalten der Interaktionspartner — speziell
ihre Motivation zur Kooperation — ist die weitere Arbeit gerichtet. Diese Frage-
stellung wird empirisch an dem auch forschungspolitisch brisanten Gegenstand
der Kooperation zwischen Professoren geisteswissenschaftlicher Fachrichtungen
an Universitdaten und Unternehmen abgehandelt. Sie unterscheidet — jeweils nach
dem Willen zur Kooperation mit Einrichtungen auf3erhalb der Hochschule — sechs
Typen. Kooperation wird sowohl iiberwiegend gewollt als auch praktiziert. Auf
der Werteskala rangieren Erkenntnisstreben, Freude und Kreativitit, Erfolg und
fachliche Prizision als besonders motivierend an der Spitze. Die wichtigste Struk-
tur bilden Netzwerke.

Am Beispiel der Freudenberg Stiftung geht Pia Gerber der Frage nach, ob und
wie soziale Innovation durch einen spezifischen Akteur gesellschaftlicher Selbst-
organisation, in diesem Fall eine unternehmensnahe Stiftung, gefordert werden
kann. Diese zwar unternehmensnahe, jedoch relativ unabhidngige Organisation
will zivilgesellschaftliches Engagement entfalten, Innovationsblockaden iiberwin-
den und Problemloseallianzen unterschiedlicher Akteure schaffen, wo staatliches
Handeln nicht oder nicht mehr greift. Am Beispiel der regionalen Arbeitsstellen
als schul6ffnende Unterstiitzungsstrukturen weist sie nach, dass derartige soziale
Innovationen sich nur im Kampf gegen etablierte Interessen, Trigheit und Un-
sicherheit durchsetzen. In diesem Zusammenhang konnen Stiftungen als relativ
unabhingige Akteure selbstorganisierte Handlungskompetenz und Schubkraft
einbringen, um gesellschaftliche Aufmerksamkeit fiir neue Handlungsmuster zu
erlangen. Unternehmensnahe Stiftungen verfiigen dabei iiber eine besondere ge-
sellschaftliche Problemlésekompetenz, um widerstreitende Akteure in kooperative
Prozesse einzubinden und auf diese Weise soziale Innovationen durchzusetzen.

Hartmut Scholz und Matthias Trier
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Hartmut Scholz und Matthias Trier

Inter- und Transdisziplinaritit
als Bestandteile einer neuen Lernkultur —
Das Graduiertennetzwerk aus Sicht
der Projektleitung

1 Veranderungen im Verhaltnis von Wissenschaft
und Gesellschaft

Seit den letzten Jahrzehnten vollziehen sich wichtige Verdnderungen im Verhdlt-
nis von Wissenschaft und Gesellschaft. Es sind qualitativ neue gesellschaftliche
Problemlagen aufgetreten wie in den Bereichen Klima, Umwelt, Energie, Gesund-
heit (u. E. ist hier der Bereich der Bildung ebenso zu nennen). Auf diesen Feldern
erwartet die Gesellschaft zunehmend von der Wissenschaft komplexe Problemlo-
sungen, die zu einer veridnderten Praxis fithren. Damit komplettiert nach Mittel-
straf3 (zit. nach Euler 2005, S. 65) Verantwortung die traditionellen Wissenschafts-
prinzipien Wahrheit und Niitzlichkeit.

Diese gesellschaftlichen Problemlagen fiigen sich aber nicht unbedingt einer diszi-
plindren Spezialisierung. ,,Gesellschaftlicher Problemldsungsbedarf und wissen-
schaftliche Problemldsekompetenz fallen zunehmend auseinander.” (Grunwald/
Schmidt 2005, S. 4) Damit verbunden riicken Begriffe wie Inter- und Transdiszi-
plinaritdt, Wissensproduktion im Verwendungskontext, Reflexivitdt der Wissen-
schaft u. a. in den Vordergrund der Diskussion. Gerade die Beschiftigung z. B.
mit komplexen okologischen Zusammenhiéngen hat die Wissenschaft zu der Ein-
sicht gefiihrt, dass im Zentrum solcher Forschungen weniger die natiirlichen Ein-
zelphdnomene stehen sollten, als vielmehr die Natur als vernetztes System unter
einem gesamtheitlichen Gesichtspunkt. (Grifrath/Huber/Uhlemann 1991, S. 143)

,,Ein solcher systematischer Forschungsansatz impliziert, dass Problemstellungen
und Problemursachen in ihrer méglichst nicht-reduzierten Komplexitidt und Mul-
tikausalitdt erkannt und die Problemverldufe in ihrer moglichst vollstindigen Dy-
namik beschrieben werden.” (Balsiger 2005, S. 16) Dies verlangt einerseits eine
entsprechende Kooperation zwischen Vertretern verschiedener Disziplinen. Ande-
rerseits erfordert die Bearbeitung solch komplexer gesellschaftlicher Fragestellun-
gen von den beteiligten Wissenschaftlern, sich bereits wihrend des Forschungs-
prozesses mit Fragen der praktischen Umsetzbarkeit einschlieBlich der moglichen
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sozialen Konsequenzen auseinander zu setzen. Die Umsetzbarkeit wiederum
hingt auch zunehmend davon ab, wie Neuerungen von den betroffenen Bevolke-
rungskreisen und den Entscheidungstridgern in Wirtschaft und Politik aufgenom-
men und mitgetragen werden. Nach Thompson Klein (2001) ist dabei weniger der
Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse zur betroffenen Bevolkerung als viel-
mehr deren partizipative Einbindung in den Prozess der Erkenntnisproduktion die
Grundlage fiir eine nachhaltige Akzeptanz. Das heif}t, dass die Wissenschaftler
zu Beginn mit den betroffenen wissenschaftsexternen Akteuren ein gemeinsames
Verstdandnis des Forschungsgegenstands im Rahmen eines iibergreifenden Inter-
pretationsrahmens entwickeln miissen. Dies bestétigen eigene Untersuchungen zur
Gestaltung regionaler Lernkulturen im Rahmen des Forschungs- und Entwick-
lungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* nachdriicklich. (H. Scholz
2003, S. 139 {f.)

Aber auch aus der Entwicklung der Wissenschaft selbst ergeben sich diszipli-
neniibergreifende Anforderungen. Mittelstral3 beschreibt diese Situation: ,,Unser
Wissenschaftssystem ist auf eine beunruhigende Weise uniibersichtlich geworden.
Das gilt nicht nur hinsichtlich eines sich immer stirker beschleunigenden Wachs-
tums des Wissens, sondern auch in organisatorischer und institutioneller Hinsicht.
Eine fachliche und disziplinidre Partikularisierung nimmt zu; die Fihigkeit, noch
in Disziplinaritdten, d. h. in groBBeren wissenschaftlichen Einheiten zu denken,
nimmt ab. Grenzen der Fiacher und Grenzen der Disziplinen, wenn man sie so
tiberhaupt noch wahrnimmt, drohen dabei mehr und mehr nicht nur zu instituti-
onellen Grenzen, sondern auch zu Erkenntnisgrenzen zu werden. Entsprechend
verbindet sich mit dem Begriff der Interdisziplinaritét, der dieser Entwicklung
seit langem entgegengesetzt wird, aber auch eine Reparaturvorstellung, die auf
Umwegen und auf Zeit zu einer neuen wissenschaftlichen Ordnung fiihren soll.
(Mittelstraf3 2005, S. 19)

Das Problem ist, dass das heutige und historisch gewachsene Wissenschaftssystem
jedoch weder fiir Formen disziplineniibergreifender Kooperation noch fiir Formen
Praxis begleitender Wissenschaft besonders geeignet ist. Strukturell differenziert
sich das Wissenschaftssystem in (Teil-)Disziplinen aus, funktionell zwingt es die
Forschenden zu einer immer hdheren Spezialisierung. Sich daraus ergebende Kon-
sequenzen, wie die disziplindre Identititsbildung durch Fachsprachen oder der zu-
nehmende Grad an Abstraktion innerhalb von Theorien schlieBen Wissenschaftler
anderer Disziplinen und erst recht die nicht akademisch gebildete Bevolkerung
aus. (Balsiger 2005, S. 18)

Da wohl kaum bestritten wird, dass Inter- und Transdisziplinaritit forschungs-
leitende Prinzipien sind, die disziplindre Forschung erginzen aber nicht ersetzen
konnen, erscheint es auf den ersten Blick erstaunlich, dass sich sowohl die Wis-
senschaft selbst als auch die Wissenschaftspolitik damit oft so schwer tun. Der
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Hintergrund ist darin zu sehen, dass dieser Diskurs um Inter- und Transdiszipli-
naritdt ein Diskurs fiir addquate Wissenschaft ist. Es geht darum, welche Wissen-
schaft wir brauchen und wollen und was Wissenschaft in der und fiir die Gesell-
schaft sein soll. Wissenschaft scheint aus gesellschaftlicher Perspektive gestaltbar
(Grunwald/Schmidt 2005, S. 5), womit sich Fragen der politischen Einflussnahme
versus ,,Freiheit der Wissenschaft® — also Macht- und Ressourcenfragen — gegen-
iber stehen.

In der wissenschaftlichen Praxis haben wir es lingst mit der Herausbildung eines
Typs von Forschung zu tun, der sich nicht ohne weiteres in die disziplindre Dif-
ferenzierung der Wissenschaft eingliedern ldsst und der in der Literatur mit ei-
nem neuen Modus der Wissensproduktion beschrieben wird. (Gibbons u. a. 1995)
Nachhaltigkeits-, Umwelt- und Klimaforschung sowie Technikfolgeabschitzung
sind Beispiele dafiir. Auch das Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lern-
kultur Kompetenzentwicklung* lidsst sich zum Teil in diese Kategorie einordnen.

Hier soll nicht der Ort sein, der kontroversen wissenschaftstheoretischen Diskus-
sion zu folgen, ob es sich tatsdchlich um einen neuen Typ handelt. Wesentlich sind
an dieser Stelle die Konsequenzen aus dieser Wissenschaftspraxis und ihrem Ver-
hiltnis zur disziplinidren Forschung, wobei angenommen wird, dass die Bedeutung
inter- und transdisziplinirer Forschung kiinftig weiter zunehmen wird.

2 Verwendung der Begriffe
Disziplinaritat sowie Inter-, Multi- und
Transdisziplinaritat

Zunichst sind die wesentlichen Begriffe kurz einzufiihren, die sich auf den Dis-
ziplinbegriff beziehen, weil jeder Wissenschaftler ein Verstindnis von Disziplin
als ein Fachgebiet der Wissenschaft hat und weil die ndhere Charakterisierung des
Terminus ,,Disziplin® wichtige Riickschliisse fiir die Organisation und Durchfiih-
rung interdisziplindrer Graduiertennetzwerke liefert. Zu den genannten Begriffen
gibt es unterschiedliche Auffassungen. Es werden hier Beschreibungen angefiihrt,
die in der Literatur mehrheitlich verwandt werden.

Unter dem Gesichtspunkt Multidisziplinaritdt untersuchen verschiedene Diszi-
plinen Teilaspekte fachiibergreifender Probleme mit ihren eigenen Methoden
relativ unabhéngig voneinander. Multidisziplindre Forschungsansitze konzen-
trieren sich auf ein Thema, unter das eine groBere Anzahl wissenschaftlich zu
bearbeitender Probleme subsumierbar ist. Sie arbeiten nur insofern 16sungso-
rientiert, als dies wissenschaftsinterne Fragestellungen betrifft. Die einzelnen
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Teilprojekte verfiigen iiber ein hohes Mall an Unabhéngigkeit. Das bedeutet,
dass die Anschlussfihigkeit an disziplinidre Forschungsprogramme gewéhrleis-
tet ist. (Balsiger 2005, S. 153 f.)

,Interdisziplinaritét ist eine Form kooperativen Handelns in Bezug auf gemeinsam
erarbeitete Problemstellungen und Methoden, welche darauf gerichtet ist, durch
Zusammenwirken geeigneter Vertreter unterschiedlicher wissenschaftlicher Dis-
ziplinen das jeweils angemessenste Problemldsungspotenzial fiir gemeinsam be-
stimmte Zielsetzungen bereitzustellen. Eine Vielzahl unterschiedlicher Faktoren
und deren Verhiltnis zueinander legt die Zusammenarbeit von Fall zu Fall fest.
(Balsiger 2005, S. 173)

An dieser Stelle sei besonders auf die hohe Kontextabhédngigkeit interdisziplini-
rer Forschung hingewiesen. Wihrend sich Multi- und Interdisziplinaritdt haupt-
sdachlich im Rahmen des Wissenschaftssystems bewegen, ist mit dem Begriff der
Transdisziplinaritiit ein Uberschreiten vom wissenschaftlichen in den auBerwis-
senschaftlichen Bereich und umgekehrt verbunden. ,,Der fiir Transdisziplinaritit
spezifische Aspekt eines wissenschaftsiibergreifenden Problems ist dann gegeben,
wenn dieses Problem

— im auBerwissenschaftlichen Bereich (Okonomie, Politik, Lebenswelt) ent-
standen ist,

— dort auch seine Losung als dringlich empfunden wird,

— es deshalb von der Offentlichkeit als relevant empfunden wird und

— iiber institutionelle Wege (Forschungsauftrige, Projektfinanzierung) an die
Wissenschaft herangetragen wird.

Zusitzlich soll der Begriff der Transdisziplinaritit auch dann zur Anwendung ge-
langen, wenn die Wissenschaft erkannt hat, dass bestimmte Entwicklungen zu
gesellschaftlich relevanten Problemen fiihren konnen, die Offentlichkeit sich aber
dieser Problemhaftigkeit noch nicht bewusst ist und die Wissenschaft deshalb eine
Aufkldrungsaufgabe iibernimmt.” (Balsiger 2005, S. 185)

Wenden wir uns der Frage zu, was eine wissenschaftliche Disziplin ist. Was auf
den ersten Blick trivial erscheint, erweist sich bei niherem Hinsehen als wesent-
lich komplizierter. Im 19. und frithen 20. Jahrhundert wurden Disziplinen nach ih-
rem Untersuchungsgegenstand unterschieden. Heute beschéftigen sich oft mehrere
Disziplinen mit den gleichen empirischen Objekten. Im Folgenden wird zur Cha-
rakterisierung des Disziplinbegriffs im Wesentlichen auf die Arbeit von Guntau
und Laitko ,,Der Ursprung der modernen Wissenschaften — Studien zur Entstehung
wissenschaftlicher Disziplinen* zuriickgegriffen, auch weil die Auffassung, die
Wissenschaft in erster Linie als Tétigkeit zu betrachten, gut mit dem Téatigkeits-
konzept des Programms ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung* harmoniert. (Hier
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sei auf die detaillierten Literaturanalysen zum Disziplinenbegriff von Balsiger
— 2005, insbesondere S. 58-75 — verwiesen, besonders auch auf die Einbeziehung
der Arbeiten von Stichweh und Kriiger.)

Eine wissenschaftliche Disziplin ist nach Guntau/Laitko (1987) in erster Linie
ein Tatigkeitssystem und erst in zweiter Linie eine Wissenseinheit, d. h., man
muss zwischen Merkmalen unterscheiden, die die wissenschaftliche Tétigkeit re-
geln (funktionale Aspekte) und solchen, die eher den Charakter von Aussagen
iiber strukturelle Aspekte besitzen. Zu den ersten zédhlen sie die Gegenstandso-
rientierung mit der Permanenz des Gegenstandsbezugs. Die weiteren Merkmale
,prozedurales Wissen*, ,,terminologische Normierung* und ,,Theorie* sind Rege-
lungsmerkmale und stellen Handlungsanleitungen dar, auf welche Art und Weise
wissenschaftliche Tatigkeit zu erfolgen hat.

Zu den strukturellen Aspekten zidhlen die ,,soziale Institutionalisierung®, ,,Pro-
fessionalisierung® und ,,Selbstreproduktion®, also Strukturbedingungen zur dau-
erhaften Einrichtung einer Disziplin. (Guntau/Laitko 1987, S. 66 f.) Den Ge-
genstandsbezug bezeichnen sie als fundamentales Disziplinmerkmal, wobei der
Terminus ,,Gegenstand* nicht mit den realen Objekten zu verwechseln ist: ,,.Die
Wissenschaft widerspiegelt die konkreten Dinge und Erscheinungen nicht in ihrer
unwiederholbaren Individualitit, sondern in ihren allgemeinen, gesetzmiBigen Ei-
genschaften und Zusammenhéngen. Als empirische Objekte treten die wirklichen
Dinge mit dem erkennenden Subjekt in Wechselwirkung. Die Art der Auswahl
der Eigenschaften und Zusammenhinge unterscheidet demnach die Disziplinen.*
(Guntau/Laitko 1987, S. 23) Damit verbunden ist die terminologische Normierung,
d. h. die Sprach- und Begriffsverwendung folgt bestimmten Vorgaben und Regeln,
die fiir einzelne Disziplinen charakteristisch sind. Die Fachsprache hat neben der
moglichst pridzisen und eindeutigen Beschreibung von Sachverhalten noch eine
zweite wichtige Funktion. Sie ermdoglicht die Gewihrleistung einer kommunikati-
ven Gemeinschaft, der die Fachsprache zur Identititsstiftung dient.

Unter dem ,,prozeduralen Wissen* werden Vorschriften fiir die Verfahren verstan-
den, die zur Identifizierung der den Gegenstand repréasentierenden Objekte ange-
wandt werden. Dieses Wissen dient zur weiteren theoretischen Ausarbeitung und
zur empirisch experimentellen ErschlieBung des Gegenstands einer Disziplin.

Betrachten wir die strukturellen Aspekte etwas nidher. Um eine gewisse Dauerhaf-
tigkeit fiir die Arbeit einer Disziplin zu erreichen, ist eine soziale Institutionalisie-
rung notwendig. Diese erfolgt iiber die Professionalisierung (als Existenzsicherung
fiir die Vertreter der Disziplin) und beginnt meist mit der Einrichtung eines Lehr-
stuhls. Ist dadurch erst einmal ein bestimmter Stand erreicht, sind MaBnahmen
zum Erhalt der sozialen und professionellen Strukturen erforderlich. Die scientific
community setzt einen Prozess der Selbstreproduktion durch die Etablierung von
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offentlich anerkannten, rechtlich geschiitzten und politisch bewilligten Ausbil-
dungsmoglichkeiten in Gang. Die disziplindre Ausbildung erfiillt dabei mehrere
Funktionen. Der Nachwuchs muss schon rein quantitativ die ausscheidenden Mit-
glieder ersetzen. Wichtiger ist jedoch die Funktion der Erneuerung der Disziplin,
da entscheidende Neuerungen — insbesondere beim Wechsel von Theorien — gera-
de von den etablierten und damit meist dlteren Wissenschaftlern nicht selten mit
allen Mitteln bekdmpft werden.

Mit der Ausbildung der Studenten durch die etablierten Wissenschaftler werden
Erstere in den Wissenskanon sowie anhand von Beispiellosungen in die unter-
schiedliche Art und Weise der spezifisch disziplindren Problemlosung eingefiihrt
und mit den Gebrduchen und Sitten innerhalb der jeweiligen scientific community
vertraut gemacht. (Balsiger 2005, S. 66)

3 Wandlungsprozesse im Rahmen der
Doktorandenforderung

Das eben Dargestellte zeigt, dass die Ausbildung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses sowohl in der historischen Entwicklung als auch aus funktionellen und
strukturellen Gesichtspunkten disziplindren Strukturen folgt. Dies wird auch so
bleiben, da inter- und transdisziplindre Wissenschaftspraxis auf der Basis diszip-
linédrer Forschung und Lehre aufbauen. Insofern macht es meist wenig Sinn, einen
interdisziplindren Studiengang zu etablieren. Wenn aber Inter- und Transdiszipli-
naritiit als forschungsleitende Prinzipien an Bedeutung gewinnen, stellt sich die
Frage, wie und wo der Umgang mit diesen Prinzipien erlernt wird.

Im Ubergang zur Wissens- und Lerngesellschaft spielen allein schon quantitative
Dimensionen eine wesentliche Rolle. Nimmt man den Anteil der Personen, die in
Forschung und Entwicklung tétig sind, als einen ersten groben Indikator fiir die
Innovationskraft einer Gesellschaft, so zeigt sich ein Nachholbedarf. Mit 6,55 pro
1000 Erwerbstitige befindet sich Deutschland zwar noch tiber dem EU-Durch-
schnitt (5,68) jedoch schon betrichtlich hinter den USA (8,08) und Japan (9,14)
und vor allem hinter den nordeuropéischen Staaten (Schweden 10,1, Irland 11,14
und Finnland 13,77). (Eurostat 2004, zit. nach B. Scholz 2005, S. 31)

Betrachten wir den Ubergang von der Universitiit in das Berufsleben, so lassen
sich mindestens drei fiir uns wichtige Gruppierungen bestimmen: Diejenigen, die

— als Forscher und Wissenschaftler an einer Hochschuleinrichtung tatig
sind,
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— als Forscher und Wissenschaftler in forschungsbezogenen Einrichtungen
auferhalb des Hochschulwesens arbeiten und

— einen iliberwiegend nicht forschungsbezogenen akademischen Beruf ausii-
ben.

An diese Gruppen wird in unterschiedlichem Mal3e aber generell zunehmend die
Forderung gestellt werden, mit den Problemen der Uberginge zwischen den Dis-
ziplinen und insbesondere zwischen Wissenschaft und Gesellschaft umgehen zu
konnen. Und hier diirfte die Promotion ein besonders geeignetes Feld darstellen.
Die Doktoranden verfiigen einerseits bereits iiber eine solide disziplinidre Basis,
sind andererseits aber noch nicht so in den Traditionen und Riten der Disziplin ver-
haftet und dadurch offen genug, sich mit diszipliniibergreifenden Wissenschafts-
praktiken auseinander zu setzen.

Deutschland liegt im OECD-Vergleich beziiglich der Qualifikation von Doktoran-
den (2 Prozent Promovierte eines Altersjahrgangs) mit an der Spitze und wird nur
von Schweden, der Schweiz und der Slowakischen Republik iibertroffen. (Eurostat
2004, zit. nach B. Scholz 2005, S. 31) Den Widerspruch im Verhéltnis von Promo-
vierten zur Zahl der in Forschung und Entwicklung Beschiftigten sieht B. Scholz
u. a. darin, dass eine Laufbahn in Forschung und Lehre bzw. Forschung und Ent-
wicklung bisher in Deutschland keinen berechenbaren Karrierepfad darstellt und
die wissenschaftliche Selbstdndigkeit zu spit einsetzt. (B. Scholz 2005, S. 33).

Deshalb riicken in den letzten Jahren Graduiertenkollegs in den Vordergrund. Ne-
ben dem angestrebten Zeitgewinn sollen sie es den Doktoranden erméglichen, sich
starker auf ihre Forschungsarbeit zu konzentrieren, wobei regelméfige Erfolgs-
kontrollen und die Beratung mit mehreren Betreuern einen verldsslicheren Rah-
men bieten gegeniiber der ,,Einsamkeit in Freiheit”. Der wohl wichtigste Aspekt ist
der der Einbindung in tibergeordnete wissenschaftliche Zusammenhinge im Klei-
nen iiber die Auseinandersetzung mit anderen Promotionsthemen und im Grof3en
tiber die Eingliederung eines Graduiertenkollegs in ein Forschungsprogramm. Zu
den generellen Vorteilen der Graduiertenkollegs fiihrt der Baden-Wiirttembergi-
sche Kultusminister Zollner aus: ,,Die Begegnung der Promovenden miteinander
und der Austausch untereinander fithren zusammen mit den angebotenen Spezi-
alveranstaltungen und der Betreuung im Team zu einer Bereicherung. Eine klare
Taktung erhoht die Transparenz iiber die zeitlichen Ziele und Vorgaben.” (Zollner
2005, S. 22) Er beruft sich dabei auf die Erfahrungen der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft. Allerdings ist auch hier zu konstatieren, dass sich bei der Férderung
von Graduiertenkollegs in den Niederlanden, Frankreich, GroB3britannien und den
USA bisher wesentlich mehr getan hat als in Deutschland.

Durch die Excellenzinitiative des BMBF, in der die Graduiertenférderung als
wichtiger Punkt ausgewiesen ist, wird sicher ein wesentlicher Schritt zur Verbes-
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serung getan werden. Mit der Orientierung auf Graduiertenkollegs ist meist noch
eine weitere Forderung verbunden — die nach Interdisziplinaritét. Solche Kollegs
,haben den Anspruch, durch ein meist interdisziplindres Forschungsprogramm
und ein auf dieses zugeschnittenes Studienprogramm vertieftes Spezialwissen
mit Generalistenwissen auf hohem Niveau zu kombinieren® (Zodllner 2005, S. 22).
Ahnliches mahnten die europiischen Wirtschaftsminister auf ihrer Beratung im
Mai 2005 im norwegischen Bergen an. Im entsprechenden Kommunique heift es:
,Wir bitten die Universititen dringend zu sichern, dass ihre Promotionsprogram-
me interdisziplindres Training beférdern.*

4  Probleme inter- und transdisziplinar
operierender Graduiertenkollegs

Wir hatten schon hervorgehoben, dass die disziplindre Wissenschaft nicht gerade
besonders fiir wissenschaftsiibergreifende Forschungspraktiken geeignet ist. Die-
ses Problem verstérkt sich noch unter den Bedingungen der Humboldt’schen Ein-
heit von Forschung und Lehre. In vielen Fillen miissen Forschungsprozesse auch
dazu dienen, Studierenden disziplindre Qualifikationen zu ermdglichen. Unter
diesem Aspekt betrachtet, erschwert die Verkniipfung von Forschung und Lehre
sogar disziplineniibergreifende Forschungsprozesse, da solche interdisziplinér an-
gelegten Qualifikationsarbeiten in diesem Rahmen nur bedingt zu erbringen sind.
Dazu trigt weiter einschrinkend bei, dass die Qualitidtsstandards disziplinér auf-
gestellt sind. Diese werden durch den kritischen Diskurs und durch die Kritik der
veroffentlichten Ergebnisse innerhalb der Wissenschaftlergemeinschaft bestimmt.
(Balsiger 2005, S. 21 f.)

Aber auch die Vergabe und Abrechnung von Forschungsgeldern folgt weitgehend
diesem Prinzip. Zur Bewertung von Antrigen werden unabhingige Experten he-
rangezogen, deren Expertise im Allgemeinen disziplindre Grundlagen hat. Dies
verdeutlichen auch sehr gut Evaluationen von transdisziplindren Forschungspro-
jekten. Sie ,,zeigen, dass nicht selten bemerkenswerte Bewertungsdifferenzen zwi-
schen den in einem Projekt forschenden Wissenschaftlern und externen Evaluato-
ren auftreten. Wihrend (fachgebundene) Einzelleistungen beiderseits hoch gelobt
werden, ist man sich in der Beurteilung des Gesamtergebnisses des Projekts oft
genug uneins. Hoher Zufriedenheit mit den Projektwirkungen steht disziplinére
Kritik an Unwissenschaftlichkeit des Gesamtergebnisses gegeniiber* (Bergmann
2003, S. 66). Diese Diskrepanz liegt in den angewandten disziplindren Qualitéts-
standards begriindet, dass transdisziplindre Forschung Losungsstrategien entwi-
ckelt, bei denen alle Hemmnisse und Potenziale verschiedener Akteurgruppen
beriicksichtigt werden sollen. Diese Projekte bewirken Verdnderungen im Hand-
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lungsraum von auBerwissenschaftlichen Praxispartnern des Projekts. Derartige
Forschungsergebnisse stellen ein wesentliches Ziel transdisziplindrer Forschung
dar, werden jedoch in fachbezogenen Evaluationsverfahren kaum zur Kenntnis
genommen. (Bergmann 2003, S. 72)

Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus dem bisher Gesagten fiir die Gestal-
tung interdisziplindrer Graduiertenforderung und speziell fiir das Graduiertennetz-
werk ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* ziehen? Zuerst ist zu beriicksichtigen,
dass Doktoranden, die sich inter- oder transdisziplindren Wissenschaftspraktiken
offnen, mit dem Widerspruch zwischen disziplindrer Qualifikation (Promotion)
und diszipliniibergreifender Forschung leben miissen. Allerdings lassen sich die
Rahmenbedingungen dennoch positiv gestalten, wenn z. B. beachtet wird, dass
solche Graduiertenkollegs in der Regel nicht an Universitidten angesiedelt wer-
den, sieht man von den Einrichtungen ab, die ohnehin inter- oder transdisziplindr
arbeiten. Betrachtet man im internationalen Bereich wissenschaftsiibergreifende
Forschungsprogramme, so sind sie in der Regel auflerhalb des Hochschulbereichs
institutionalisiert. Daher erscheint es als sinnvoll und notwendig, entsprechende
Graduiertenkollegs an Forschungsprogramme anzubinden, wie das beim Gradu-
iertennetzwerk im Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* der Fall ist.
Allerdings setzt das eine intensive Kooperation zwischen dem institutionellen Tri-
ger des Forschungsprogramms und der jeweiligen Universitét voraus. Schon diese
Kooperation hat auch positive Riickwirkungen auf die Einstellungen der beteilig-
ten Hochschullehrer und Forschungsgruppen.

Um eine sinnvolle Auswahl zu treffen, ist dariiber hinaus eine bestimmte institu-
tionelle und territoriale Mannigfaltigkeit sowie eine kooperationsbegiinstigende
GroBenordnung zu gewihrleisten. (Im Falle des letztgenannten Netzwerks verteil-
ten sich die Graduierten der vier Jahrginge bundesweit auf 27 Standorte). Beides
spricht fiir eine Zustdndigkeit des Bundesministeriums, ohne damit die Kultusho-
heit der Linder in Frage zu stellen.

5 Das Graduiertennetzwerk -
Einordnung und Ergebnisse

5.1 Ziele, Aufgaben und Organisation des
Graduiertennetzwerks

Das Forschungs- und Entwicklungsprogramm besteht nicht allein aus einem Ver-

bund von Forschungs- und Gestaltungsprojekten, sondern es soll mit seinen Akti-
vitdten auch in die Aus- und Weiterbildung befdhigter Nachwuchswissenschaftle-
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rinnen und -wissenschaftler und so in gewisser Weise auch in den akademischen
Lehrbetrieb hineinwirken, zu dem — umfassend verstanden — auch die wissen-
schaftliche Nachwuchsentwicklung gehort.

Wenn die sich verdndernde Lernkultur erforscht werden soll, dann bezieht das die
Frage ein, ob und wie sich die Lernkultur der heute und kiinftig titigen Forscher,
wissenschaftlich tdtigen Weiterbildungspraktiker und Personalentwickler, die sich
mit dem Lernen Erwachsener auseinander setzen, gleichfalls verdndert. Zu diesen
Veridnderungen wird der kompetente Umgang mit Inter- und Transdisziplinaritét
zidhlen, wenn man davon ausgeht, dass Innovationen in zunehmendem Male auf
Grenzgebieten zwischen Disziplinen wie auch zwischen Wissenschaft und Praxis
erfolgen. Wie die bisherigen Ausfithrungen verdeutlicht haben, sind durch die vor-
herrschende disziplindre Struktur der Wissenschaft betrichtliche Barrieren und
Hemmnisse vorhanden — die von der Veroffentlichung und Anerkennung wissen-
schaftlicher Leistungen in der jeweiligen scientific community iiber Karrieremus-
ter bis hin zur Forschungsférderung reichen und die die Bereitschaft zu inter- und
transdisziplindrer Kooperation einschrinken. Hinzu kommt, dass die Anwendung
inter- und transdisziplinidrer Forschungsprinzipien bestimmter Kompetenzen be-
darf, die an den Universititen eher selten erworben werden.

Die genannten Griinde fithrten dazu, dass im Rahmen des Forschungs- und Ent-
wicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® ein Graduiertennetz-
werk aufgebaut wurde, um diese Kompetenzen zu erwerben. Aus dem beschrie-
benen Widerspruch zwischen immer wieder deklarierter und in der Praxis selten
wirklich vollzogener inter- oder transdisziplindrer Kooperation wie auch aus dem
Ansatz des Forschungs- und Entwicklungsprogramms, dass Kompetenzen im
Rahmen von durchgefiihrten Arbeiten/Titigkeiten iiberwiegend auf informellem
Wege erworben werden, folgte, dass der Prozess der kooperativen interdisziplini-
ren Arbeit in den Mittelpunkt gestellt werden musste. Um sich mit dem Prozess
der inter-(trans-)disziplindren Arbeit wirklich auseinander zu setzen und diesen in
verschiedenen Phasen praktisch zu durchlaufen, musste dariiber hinaus ein klar
anzustrebendes und abrechenbares Ergebnis gesetzt werden, in unserem Falle die
Zusammenarbeit bis zur Fertigstellung einer interdisziplindren Publikation. Die
wissenschaftliche Klammer fiir die Vertreterinnen und Vertreter unterschiedlicher
Fachwissenschaften bildete die diskursiv erreichte Verstindigung auf den Kom-
petenzbegriff des Programms.

Das Anliegen des konzipierten Graduiertennetzwerks war also nicht allein und
nicht einmal in erster Linie die Dissertationsforderung, sondern iiber diesen Weg
sollte ein Netzwerk entstehen, in dem die geférderten Doktorandinnen und Dokto-
randen lernen, kooperativ zu arbeiten, Fragestellungen unter dem Blickwinkel be-
nachbarter Disziplinen zu betrachten und sich in den wissenschaftlichen Diskurs
zum Gegenstand Lernkultur einzubringen. Gleichwohl bilden die von den Gra-
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duierten parallel anzufertigenden Dissertationen die notwendige breite inhaltli-
che Basis, um Ansitze fiir interdisziplindre Kooperationen zu erméglichen. Dazu
gehort natiirlich auch eine bestimmte Groenordnung eines solchen Netzwerks.
Pragmatisch darf dabei aber nicht auBler Acht gelassen werden, dass auf Grund
der ,,disziplindren Karrieremuster die Bereitschaft des wissenschaftlichen Nach-
wuchses nicht so gro3 wire, sich ohne diese Kopplung auf interdisziplindre Ar-
beiten einzulassen. Eine weitere Pramisse, die sich aus dem Forschungs- und Ent-
wicklungsprogramm ergab, bestand darin, moglichst viele der Aufgaben der Selb-
storganisationsfahigkeit der Doktorandinnen und Doktoranden zu iiberlassen.

Daraus entwickelte sich folgende Grundstruktur des Graduiertennetzwerks:

— Dem Netzwerk sollen in einem ausgewogenen Verhéltnis sowohl Graduier-
te aus der Wissenschaft (an Universitdten und Fachhochschulen angestellt)
als auch aus der Praxis (in Unternehmen, Organisationen oder Stiftungen
angestellt) angehoren. Im letzteren Fall ist ein Zweitbetreuer an einer Uni-
versitit erforderlich. Damit sollen unterschiedliche Sichtweisen und Frage-
stellungen zusammengebracht werden.

— Die Graduierten sind verpflichtet, an der jdhrlich stattfindenden einwdchi-
gen Summer School, die traditionsgemif an einem der Institute/Universi-
titen ausgerichtet wird, aktiv teilzunehmen.

— Von den die Dissertationen betreuenden Hochschullehrern wird erwartet,
dass sie jeweils zur ersten Summer School ihres Doktoranden einen Tag
mit anwesend sind und allen Graduierten fiir Diskussionen zur Verfiigung
stehen.

— Die Forderung betridgt insgesamt drei Jahre (zwei Jahre Grundférderung
mit der Option, bei Leistungserbringung, die durch den betreuenden Hoch-
schullehrer schriftlich zu bestitigen ist, um ein Jahr zu verldngern).

— Pro Forderjahr ist eine interdisziplinidre kooperative wissenschaftliche
Leistung zu erbringen und in der Regel als Publikation einzureichen, wobei
mindestens zwei Autoren dem Netzwerk angehoren miissen. Die zu erbrin-
genden drei interdisziplindren Publikationen sollen nicht alle vom gleichen
Autorenkreis erarbeitet werden.

— Am Ende des Forderzeitraumes ist eine 40- bis 60-seitige (disziplinire)
Kurzfassung der wesentlichen wissenschaftlichen Arbeitsergebnisse aus
der Dissertation einzureichen.

— Die Ausprigung und Nutzung der Selbstorganisationsfahigkeit der Gradu-
ierten ist Arbeitsprinzip. Dieses Netzwerk soll durch die Interessen und
Aktivitdten der Beteiligten leben. Es ist als Anreger und Impulsgeber fiir
die eigene Arbeit zu verstehen, um mit Information, Rat und Zuspruch
Sachfragen besser 16sen zu konnen, aber auch um iiber schwierige Arbeits-
phasen und personliche Sorgen hinwegzukommen. Die selbstorganisierte
wissenschaftliche Kommunikation, die informellen Kontakte und die von
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den Teilnehmern selbstorganisierten Aktivitidten in kleinen Arbeitsgruppen
stehen im Zentrum der Arbeit.

— Das Management soll im Wesentlichen beratend und begleitend zur Ver-
fligung stehen. So gilt als eine Grundregel, dass bei allen thematischen
Diskussionen zuerst die Graduierten untereinander ins Gesprich kommen
und die beteiligten Betreuer diesen Prozess zunédchst moderieren, bevor sie
selbst in die Diskussion einsteigen.

Die Summer School stellt zweifellos den Schwerpunkt der Arbeit des gesamten
Graduiertennetzwerks dar. Die Anbahnung der kooperativen Veroffentlichungen
ist dabei als Kernbestandteil zu sehen. Die unterschiedlichen kleinen Arbeitsgrup-
pen, die sich zur Erarbeitung einer kooperativen und interdisziplindr angelegten
Publikation bilden miissen, nehmen in der Regel ihren Anfang wihrend dieser
Zeit. Basis dafiir bilden die eigenen Dissertationsvorhaben, die sowohl auf Postern
als auch in Vortrigen vorgestellt und anschlieBend gemeinsam diskutiert werden.
Hier zeigen sich die ersten wirklichen und manchmal leider auch scheinbaren An-
kniipfungspunkte fiir interdisziplinidre Kooperationen.

In intensiven Gruppengesprichen gibt es viele Anregungen fiir jeden einzelnen,
und es werden Probleme angemerkt, an deren Losung mehrere Teilnehmer inter-
essiert sind. Dieses Identifizieren gemeinsam interessierender Themen ist zunéchst
eine schwierige Aufgabe, dann aber ein starker Impuls fiir eine selbstgewollte und
selbstorganisierte Kooperation, denn aus diesen Diskussionen entstehen immer
wieder Projekte fiir gemeinsam in kleinen Gruppen zu erarbeitende wissenschaft-
liche Publikationen, die dann mit betriachtlichem Einsatz auflerhalb der Summer
Schools realisiert und in wissenschaftlichen Zeitschriften verdffentlicht werden.
Die Auseinandersetzung mit der die jeweiligen Disziplinen iibergreifenden The-
matik geschieht weitgehend durch die kleinen Teams in Selbstorganisation, was
auch die Form der Kommunikation betrifft, wobei sich personliche Treffen neben
der Nutzung moderner Medien immer wieder als besonders effektiv erweisen. Auf
diese Weise gelingt es, die wissenschaftliche Zusammenarbeit im Netzwerk von
Anfang an ergebnisorientiert anzulegen.

Die Unterstiitzung durch die betreuenden Hochschullehrer oder durch das Ma-
nagement des Netzwerks kann angefordert werden, ist aber keineswegs Bedingung.
Diese spezifische Leistung des Netzwerks wird als auBBerordentlich anstrengend,
aber nach dem Gelingen als sehr bereichernd fiir die eigene Arbeitsweise und die
Erweiterung des wissenschaftlichen Horizonts erlebt.

Dariiber hinaus bilden in den Summer Schools fachiibergreifende Vortrige von
Wissenschaftlern der gastgebenden Einrichtung, eine Methodenwerkstatt sowie
die Auseinandersetzung mit praktischen Problemen im Rahmen einer halbtéigigen
Exkursion (der Besuch eines Unternehmens oder einer Organisation) den weiteren
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Rahmen. Und schlieBlich trigt das abendliche Begleitprogramm mit vielen Dis-
kussionen und personlichen Gesprichen in lockerer Runde wesentlich zum Erfolg
und damit zum Erreichen der geforderten Ergebnisse bei.

Bereits in den Auswahlkriterien zu den Bewerbungen wurde neben Originalitét
und wissenschaftlicher Aktualitdt der Themen der Bewerberinnen und Bewerber
darauf geachtet, ob und in welcher Deutlichkeit in den eingereichten Konzeptionen
bereits Anschliisse zu benachbarten Wissenschaftsdisziplinen angestrebt wurden
und ob eine weite Sicht auf das Thema zu erkennen war, damit ein interdisziplindr
denkendes und handelndes Netzwerk entstehen konnte. Ergebnisorientierter Dia-
log, Offenheit fiir Kooperation, Nutzung der unterschiedlichen Sichtweisen und
Erfahrungshintergriinde der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gehorten zu den
von vornherein anvisierten Zielen fiir das Programmmanagement.

Das Graduiertennetzwerk ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung® wird iiber den
Zeitraum von 2001-2006 gefordert. Fiir den ersten Jahrgang 2001 wurden 14 Per-
sonen aufgenommen, in den folgenden drei Jahren jeweils zehn.

Den Schwerpunkt bildeten die Pddagogen mit 15 Graduierten, die sechs verschie-
denen Richtungen zuzuordnen sind, gefolgt von den Psychologen mit 10, vier Ver-
tretern unterschiedlicher Ingenieurwissenschaften und je zwei Soziologen und
Wirtschaftswissenschaftler. Hinzu kommen Graduierte aus sechs weiteren Diszi-
plinen und fiinf, die einen M. A. abgelegt haben.

Thematisch lassen sich die Arbeitsthemen der Graduierten den Bereichen ,,Ler-
nen im Prozess der Arbeit” (17), ,.Lernen im sozialen Umfeld“ (13), ,,Lernen in
Weiterbildungseinrichtungen* (7), ,,Lernen im Netz und Multimedia“ (5) und der
,Grundlagenforschung® (2) des Gesamtprogramms zuordnen, wobei die Zuordnung
schwerpunktmiBig erfolgt. Ein GroBteil der Themen verfiigt auch iiber Schnittmen-
gen zu den anderen Bereichen. 36 Prozent der Graduierten kommen aus der Praxis.

5.2 Ergebnisse

Bis zum gegenwirtigen Zeitpunkt sind aus dem Netzwerk iiber 40 kooperative
interdisziplinire Publikationen entstanden. Eine Liste dieser Publikationen ist als
Anhang beigefiigt. Da die Graduierten sich den Weg zur Veroffentlichung selbst
bahnen mussten, auch wenn sie in vielen Fillen natiirlich die Beziehungen ihrer
Dissertationsbetreuer zu Zeitschriften und Verlagen mit nutzen konnten, haben sie
schon zu einem sehr frithen Zeitpunkt Erfahrungen bei der Suche nach Publikati-
onsmoglichkeiten, zweifellos eine Kompetenz, iiber die Promovenden sonst kaum
verfiigen.
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Im Prozess der Arbeit haben sich fiir eine effektive Kooperation zwei oder drei
Personen als Groenordnung herauskristallisiert. Deutlich wird auch, dass die Ge-
samtgrofe des Netzwerks die GroBe der Teams beeinflusst. Bei einer zu geringen
LosgroBe sind die Uberschneidungsmengen geringer, sodass weniger iibergreifen-
de Probleme zur Bearbeitung zur Verfiigung stehen. Obwohl die maximale Grof3e
des Netzwerks mit mehr als 30 Graduierten nur in den Jahren 2003 und 2004
erreicht wurde, wurden und werden wohl die erforderlichen Leistungen seitens der
Graduierten erbracht. Nach unseren Erfahrungen diirfte eine effektive GrofBe fiir
ein inter-/transdisziplindr arbeitendes Graduiertennetzwerk zwischen 30 und 40
Personen liegen, die zu je einem Drittel einem Jahrgang angehoren sollten.

Die im Prozess der Erarbeitung kooperativer Publikationen erworbene Kompetenz
zur inter-/transdisziplindren Zusammenarbeit einschlieBlich der entsprechenden
Methodik ist sicher das wichtigste Ergebnis des Graduiertennetzwerks. Die Hori-
zonterweiterung iiber den Dunstkreis der eigenen Disziplin, das damit verbundene
Hineinversetzen in die Denkweisen anderer Disziplinen wie auch der Praxis und
die Entwicklung der Fihigkeit zur Auseinandersetzung mit deren Begriffssyste-
men sind Charakteristika fiir zukunftsorientierte Kommunikations- und Koopera-
tionsbeziehungen zwischen den Nachwuchswissenschaftlern sowie der jeweiligen
scientific community. Die Anregungen zur diszipliniibergreifenden Kooperation
werden von den Hochschullehrern wie von den Vertretern der Praxis als hohe
Anforderung aber deshalb auch gerade als auBBerordentliche Bereicherung fiir die
wissenschaftliche Ausbildung der Graduierten und dariiber hinaus fiir die Arbeit
der Arbeitsgruppen der beteiligten Institutionen angesehen. Die Graduierten brin-
gen aus der Arbeit an den kooperativen Publikationen neue Ideen und Gedanken
aus anderen Fachgebieten in die Forschungsgruppen mit ein, die nicht nur die
eigene Kompetenz der Graduierten zur interdisziplindren Kooperation wesentlich
erhohen, sondern auch die wissenschaftliche Arbeits- und Lernkultur in den For-
schungsgruppen positiv veridndern.

Dies fiihrt nicht zuletzt auch zu einer stirkeren und tieferen Verankerung des For-
schungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* in
den scientific communities und fordert dariiber hinaus die Kooperation zwischen
Wissenschaftlern an Hochschulen und Vertretern des Managements in Unterneh-
men und Organisationen fiir gemeinsame Problemldsungen. Wenn man bedenkt,
dass sich heute Innovationen in erster Linie an den Grenzgebieten zwischen Diszi-
plinen und in den Uberschneidungsbereichen von Wissenschaft und Praxis entwi-
ckeln, kann dieser Effekt nicht hoch genug eingeschitzt werden.

Fiir den wissenschaftlichen und bildungspolitischen Ertrag eines komplexen Pro-
gramms zum Lernen Erwachsener — und das diirfte auch fiir andere Komplexthe-
men gelten — erwies sich die Férderung von Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftlern, die die Voraussetzungen und den starken Willen zur
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Promotion besitzen, als ein wichtiges Element, das die Effektivitit des ganzen
Programms bereicherte.

Die Forderung einer leistungsfahigen und motivierten Gruppe durch den Aufbau
eines Netzwerks ermdglicht, dass kreative Potenziale speziell junger Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler die Forschungskapazitit eines derartigen Programms
verstdrken. Engagierte Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler brin-
gen unkonventionelle neue Ideen in das Programm ein, verbinden ihre eigene wis-
senschaftliche Entwicklung mit den Forschungszielen des Programms, sind in der
Regel offener fiir neue Arbeitsmethoden und risikobereit(er) und konnen fiir eine
ertragreiche wissenschaftliche Kooperation begeistert werden.

Die Forderung in einem Graduiertennetzwerk schafft befdhigten jungen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern auch materiell giinstigere Arbeitsbedingungen,
gibt durch die klaren Rahmenbedingungen der Forderung ein Zeitfenster fiir die
personliche Qualifizierung vor, beschleunigt so die individuelle wissenschaftliche
Qualifizierung und vergroBert durch den Netzwerkcharakter die wissenschaftlichen
Kontaktfelder, die fiir den Eintritt in die scientific community wesentlich sind.

Mit Hilfe eines Graduiertennetzwerks werden wissenschaftspolitisch und wissen-
schaftlich relevante Fragestellungen rascher und tiefer in die scientific community
hineingetragen. Sie verbinden sich mit der personlichen wissenschaftlichen Ent-
wicklung der nachriickenden Wissenschaftlergeneration.

Eine wichtige Bereicherung fiir die Qualitit des wissenschaftlichen Diskurses und
die Orientierung des wissenschaftlichen Arbeitens stellt die gemischte Zusam-
mensetzung aus Graduierten, die aus der Praxis kommen, und jenen, die ihre wis-
senschaftliche Ausbildung direkt an der Hochschule weiterfiihren, dar. Die wis-
senschaftlich titigen jungen Praktiker bringen — durch die eigenen Erfahrungen
geleitet — stirker den Aspekt der Anwendung von Wissenschaft entsprechend den
Bediirfnissen der Praxis in das gesamte Netzwerk ein. So wird der wechselseitige
Zusammenhang von Grundlagenforschung und anwendungsorientierter Forschung
unter den Teilnehmern des Netzwerks immer wieder thematisiert. Praktiker brin-
gen oft auch eine stdrkere Stringenz in die Diskussion ein. Umgekehrt profitieren
sie von den Graduierten aus den Hochschulen durch deren vertiefte methodische
Ausbildung und durch ihre umfassenden Kenntnisse auf theoretischem Gebiet.
Allerdings lassen sich auch einige Schwierigkeiten nicht verleugnen. Nach mehr-
jahriger Praxis féllt es den Graduierten aus der Praxis nicht selten schwerer, die
ihnen durch die Alltagserfahrungen der Arbeit oft leichter zugéngliche Empirie
auch theoretisch zu verarbeiten.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist darin zu sehen, dass das Graduiertennetzwerk
auch iiber die eigentliche Forderung durch das BMBF sowie den ESF hinaus wei-
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terarbeiten wird. Dies wurde auf dem Abschlussworkshop des Netzwerks im Mérz
2006 noch einmal bestitigt. Als Arbeitsgrundlage ist eine Internetplattform auf-
gebaut worden (http://www.graduiertennetz.de), die als Forum des interdiszipliné-
ren Diskurses von den Mitgliedern intern genutzt werden kann und die im allge-
mein zugédnglichen Teil das Netzwerk und seine Produkte nach au3en prisentieren
wird.

Beziiglich weiterer Ergebnisse, Erfahrungen und Probleme insbesondere aus der
Sicht der Graduierten sei auf die sehr instruktiven Beitrige von Astrid Biele Me-
febue und Alexander Kiihl sowie Thomas Kreher und Julia Riedel verwiesen. Ins-
besondere durch die von den Ersteren durchgefiihrten Befragungen im Netzwerk
gewinnen deren Aussagen einen allgemeineren Charakter.

Was dieses Graduiertennetzwerk gegeniiber anderen, den Autoren bekannten in-
terdisziplindr strukturierten Graduiertenkollegs auszeichnet, sind die konsequent
ergebnisorientierte praktische und theoretische Auseinandersetzung mit den The-
orien und Fachsprachen anderer Disziplinen und die gemeinsame Verstiandigung
iiber bestimmte, fiir den Forschungsprozess und die Publikation relevante Aussa-
gen und Begriffe. Dies geschieht nicht in erster Linie rezeptiv iiber spezielle Vor-
triage sowie iiber Diskussionen, die doch eher multidisziplindren Charakter tragen.
Die Erarbeitung gemeinsamer Publikationen erfordert einen tiefer gehenden Pro-
zess aktiver interdisziplinédrer Arbeit.

Die Erkenntnisse und Probleme, die bei der Erstellung kooperativer Publikationen
entstanden sind und von den genannten Graduierten in ihren Beitrdgen in diesem
Heft beschrieben werden, lassen sich mit der Darlegung der Arbeitsprobleme einer
transdisziplinir arbeitenden Gruppe nach Mittelstrall wiedergeben:

,Der faktische Prozess sah so aus, dass sich die Disziplinarititen, repriasentiert
durch unterschiedliche disziplindre Kompetenzen, aneinander abarbeiteten — von
rein disziplinir bestimmten ersten Entwiirfen iiber wiederholte Uberarbeitungen
unter wechselnden disziplindren Aspekten zu einem gemeinsamen Text. Voraus-
setzungen dafiir waren:

1. Der uneingeschrinkte Wille zu lernen und die Bereitschaft, die eigenen diszi-
plindren Vorstellungen zur Disposition zu stellen.

2. Die Erarbeitung eigener interdisziplindrer Kompetenz, und zwar in der pro-
duktiven Auseinandersetzung mit anderen disziplindren Ansétzen.

3. Die Fihigkeit zu Reformulierung der eigenen Ansétze im Lichte der gewonne-
nen interdisziplindren Kompetenz.

4. Die Erstellung eines gemeinsamen Textes, in dem die Einheit des Argumen-
tativen (,transdisziplinire Einheit’) an die Stelle eines Aggregats disziplinérer
Teile tritt.”“ (Mittelstra3 2005, S. 21)
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Kurz gefasst gibt Mittelstraf3 fiinf Stufen an: disziplindrer Ansatz, Einklammerung
des Disziplindren, Aufbau interdisziplindrer Kompetenz, ,,Entdisziplinierung® des
Argumentativen, Transdisziplinaritiit als argumentative Einheit. Ubertragen auf
unser Vorgehen, in dem die Summer School das organisatorisch tragende Element
darstellt, entspricht die Vorstellung der Dissertationsthemen mit ihren Zielstel-
lungen dem disziplindren Ansatz und die auf der Summer School in Diskussio-
nen angebahnten ersten Themenvorstellungen fiir kooperative Publikationen der
Einklammerung des Disziplindren. Die Treffen zwischen den jeweils Beteilig-
ten fiihrten zum Aufbau interdisziplindrer Kompetenz und damit verbunden zur
schrittweisen ,,Entdisziplinierung*. Die Fertigstellung der Publikation stellt dann
die argumentative Einheit dar.

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass der innovative Ansatz des Modells
im Prozess der Erarbeitung inter- und/bzw. transdisziplinidrer Publikationen auf
der Grundlage der dahinter stehenden Dissertationen liegt. Dieser Prozess erfolgt
in starkem MalBe selbstorganisiert durch die Graduierten. Das Graduiertennetz-
werk ist als ein Teamkonzept zu sehen, denn nur bei guter Zusammenarbeit in
und zwischen den Teams ist der hohe Anspruch an die Graduierten wihrend der
Forderphase zu meistern, sollen sie doch neben den kooperativen Publikationen
auch moglichst ihre Dissertation ohne Zeitverlust abschlieen. Dass dies trotz der
Doppelbelastung moglich ist, belegen mehrere der bereits abgeschlossenen Pro-
motionen.

6 Schlussfolgerungen aus der Arbeit des
Graduiertennetzwerks

Nach Auswertung der fiinfjdhrigen Laufzeit des Graduiertennetzwerks kdnnen
folgende Schlussfolgerungen gezogen werden. Diese sind zusammen mit den Gra-
duierten erarbeitet worden:

Fiir den wissenschaftlichen und bildungspolitischen Ertrag eines inter- und trans-
disziplinir angelegten komplexen Forschungs- und Entwicklungsprogramms ist
die Forderung von Nachwuchswissenschaftlern, die die Voraussetzungen zur Pro-
motion besitzen, ein wichtiges Element. Diese Forderung ermdglicht, dass kreati-
ves Potenzial speziell junger Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler die For-
schungskapazitit eines Programms verstérkt. Engagierte Nachwuchswissenschaft-
ler bringen unkonventionelle neue Ideen in das Programm ein, verbinden ihre ei-
gene wissenschaftliche Entwicklung mit den Forschungszielen des Programms,
sind in der Regel risikobereit und konnen fiir eine ertragreiche wissenschaftliche
Kooperation begeistert werden. Die Forderung in einem Graduiertennetzwerk
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schafft befihigten jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern giinstige
Arbeitsbedingungen, beschleunigt die individuelle wissenschaftliche Qualifizie-
rung und vergroBert die wissenschaftlichen Kontakte, die fiir den Eintritt in die
scientific community wesentlich sind.

Die zunehmende Bedeutung inter- und transdisziplindrer Arbeitsweisen wie die
dabei auftretenden grof8en Schwierigkeiten in der Forschung wie in der Praxis und
ebenso in der Forschungsorganisation und Forschungsférderung legen es nahe,
interdisziplindres Arbeiten rechtzeitig zu lernen, ,,denn wer nicht interdiszipli-
nér studiert und gelernt hat, kann nicht interdisziplinér arbeiten.” (Schmidt 2005,
S. 15; ebenso Mittelstrall 1987, S. 157) Dieses rechtzeitige Lernen kann und sollte
unserer Meinung nach in besonderer Weise wihrend der Graduiertenphase durch
eine entsprechende Infrastruktur unterstiitzt werden.

Die inhaltliche Anlage des Graduiertennetzwerks, sich mit Fragen der inter- und
transdisziplindren Zusammenarbeit anhand der praktischen Erarbeitung von ko-
operativen Publikationen zwischen Doktoranden verschiedener Disziplinen aus-
einander zu setzen und sich die Methodik des Prozesses auf informellem Weg
anzueignen, hat sich generell als sinnvoll und effizient erwiesen und kann auch
fiir andere Forschungs- und Entwicklungsprogramme als Modell empfohlen wer-
den.

Die organisatorischen Rahmenbedingungen mit der einwdchigen summer school
und den in starkem Male auf Selbstorganisationsfahigkeit der Graduierten beru-
henden Erarbeitungen der kooperativen Veroffentlichungen haben sich prinzipiell
bewihrt. Allerdings wird von den Graduierten bemingelt, dass die Zeit fiir die
summer school insgesamt zu kurz ist. Diese Einschidtzung wird von der Projektlei-
tung geteilt. Sinnvoll erscheint es, ein zweites Treffen im Jahr — z. B. 3 bis 5 Tage
im Winter — fest zu verankern. Auf diesem Treffen konnten dann zwei Themen
im Vordergrund stehen: Fragen der Interdisziplinaritit mit dem Schwerpunkt der
kooperativen Publikationen sowie ein Methodenseminar (mindestens 1 Tag), das
die Anwendung von Methoden anhand von Beispielen aus dem Netzwerk disku-
tiert. Die Erfahrungen haben gezeigt, dass auf diesem Gebiet vielfach ein Nach-
holbedarf sowie Unsicherheit bei der Anwendung von Methoden insbesondere aus
anderen Disziplinen bei den Graduierten besteht.

Es ist auch fiir die nédchsten Jahre zu beriicksichtigen, dass Doktoranden, die sich
inter- oder transdisziplindren Wissenschaftspraktiken 6ffnen, mit dem Wider-
spruch zwischen disziplindrer Qualifikation (Promotion) und diszipliniibergreifen-
der Forschung leben miissen. So schnell dndern sich entsprechende Einstellungen
selbst bei einem generellen Umdenken seitens der Forschungsférderung unter den
dlteren Wissenschaftlergenerationen nicht. Hier konnte und sollte eine etwas an-
ders ausgestattete Forderung schon eine gewisse Abhilfe schaffen. Sinnvoll wiren
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Anreize fiir inter- und transdisziplindre Arbeiten seitens der Doktoranden. Zum
Beispiel konnte fiir inter- und transdisziplinidr angelegte Graduiertenkollegs als
Anreiz der Forderzeitraum von drei Jahren um drei bis sechs Monate verldngert
werden, um eine intensivere Arbeit zu gewihrleisten und dadurch die Spannungen
zwischen disziplindrer Dissertation und kooperativer interdisziplindrer Tatigkeit
etwas herauszunehmen.

Der Vorschlag der Graduierten, gemeinsame thematische Problemfelder zu Be-
ginn auszuloten, sollte dahingehend ausgerichtet werden, dass Ausschreibungen
nicht nur Themenbereiche eines Gesamtprogramms vorgeben, sondern stirker auf
problemorientierte Fragestellungen im Sinne von Cluster zugeschnitten sind. Das
wiirde sicher den Einstieg fiir die Graduierten etwas erleichtern. Die Auswabhl soll-
te in der Weise erfolgen, dass in der Regel zu einem Problemfeld jeweils nur ein
Vertreter einer Disziplin ausgewihlt wird. Die Anzahl pro Problemfeld richtet sich
natiirlich nach dessen Umfang, wobei die Gro3enordnung nicht unter fiinf Auszu-
wihlenden liegen sollte.

Bei einer kiinftigen Einrichtung von interdisziplinér arbeitenden Graduiertennetz-
werken sollte auch die personelle Ausstattung sowohl auf Seiten der Graduierten
als auch des Managements bedacht werden. Aus unserer Erfahrung liegt die opti-
male JahrgangsgroBe aufgrund der thematischen Breite bei 12 — 15, wenn jeweils
drei Jahrgédnge in die Forderung aufgenommen sind. Je kleiner die Zahl ist, desto
schwieriger wird es, interdisziplindr zu bearbeitende Probleme zu finden, die fiir
die Beteiligten an einer kooperativen Publikation einen dhnlichen Aufwand mit
sich bringen. Wird die Zahl groBer, verliert das Netzwerk an Informalitédt und ge-
genseitigem Vertrauen seitens der Beteiligten.

Die gleichzeitige Aufnahme sowohl von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus
Hochschulen als auch solcher Hochschulabsolventen, die in der Wirtschaft oder in
Organisationen als Fach- und Fiihrungskrifte titig sind, hat sich generell bewihrt
und als echte Bereicherung erwiesen. Die wissenschaftlich tétigen jungen Prak-
tiker bringen — durch die eigenen Erfahrungen geleitet — stirker den Aspekt der
Anwendungsorientierung von Wissenschaft entsprechend den Bediirfnissen der
Praxis in das gesamte Netzwerk ein. So wird der wechselseitige Zusammenhang
von Grundlagenforschung und anwendungsorientierter Forschung unter den Teil-
nehmern des Netzwerks immer wieder thematisiert und regt die gemeinsame wie
die individuelle Arbeit an. Bei einer Neukonzipierung konnten diese Beziehungen
bis hin zu der Frage weiter ausgebaut werden, ob Wirtschaftsunternehmen sich
auch teilweise an der Finanzierung beteiligen kdnnten.

Eine Unterstiitzung erfdhrt das Netzwerk durch die Einbeziehung der betreuen-

den Hochschullehrer in die Arbeit der Sommerschule als Gesprichspartner und
Mentoren. Diese wissenschaftlichen Impulse der Hochschullehrer verschiedener
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Fachrichtungen erweitern den Gesichtskreis und schirfen den Blick fiir interdiszi-
plinire Fragestellungen. Allerdings ist hier ein stiarkeres Engagement fiir die Un-
terstiitzung der interdisziplindren Kooperation der Graduierten seitens der Hoch-
schullehrer insgesamt einzufordern. Ein Vorschlag durch die Graduierten ist der
der Ubernahme von Mentorenschaften.

Langfristiges Ziel einer Forderung sollte es sein, Netzwerkstrukturen zu schaffen,
die geeignet sind, liber den Forderzeitraum hinaus interdisziplinédre wissenschaftli-
che Kooperation und Kommunikation jiingerer Wissenschaftler und wissenschaft-
lich tdtiger Praktiker anzuregen und zu erleichtern. Dazu kénnte ein Alumnipro-
jekt mit einer wissenschaftlichen Veranstaltung pro Jahr niitzlich sein, das vom
jeweiligen komplexen Forschungs- und Entwicklungsprogramm mit betreut und
gefordert werden sollte.
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Astrid Biele Mefebue und Alexander Kiihl

Kooperierend veroffentlichen —
gelebte Interdisziplinaritat
im Graduiertennetzwerk

1 Einordnung des Graduiertennetzwerks in den
Diskurs zu interdisziplinarer Kooperation

Vor dem Hintergrund zunehmender Wissensbestinde in den jeweiligen Diszipli-
nen erscheinen Spezialisierungen wie auch wissenschaftliche Arbeitsteilung un-
vermeidbar. Individueller wissenschaftlicher Erkenntnis und deren Synthese sind
daher enge Grenzen auferlegt. Mit der Einfiihrung des Begriffs in die politische
und gesellschaftliche Debatte v. a. in den 1970er Jahren wurde demzufolge Inter-
disziplinaritdat zur wissenschaftstheoretischen iibergeordneten Organisationsfor-
mel, die den Trend der Atomisierung der Disziplinen korrigieren und komplexe
Erkenntnisse ermoglichen sollte. Gedacht als ,,Reparaturphdnomen zur Aufhe-
bung erkenntnisbegrenzender Disziplinaritidt* sollten disziplinire Ergebnisse zu-
sammengefiihrt und verschrinkt werden (Mittelstrall 1987, S. 152).

Angesichts einer fortschreitenden Asymmetrie von Problementwicklung und dis-
ziplindrer Entwicklung vor dem Hintergrund anwachsender Umweltprobleme und
Technologiefolgen, gewann Interdisziplinaritéit wissenschaftspolitisch an Relevanz.
Zusehends wurde deutlich, dass es keine Losungen gab, die eine ,,multidisziplinire
Aggregatwissenschaft” meinte bereitstellen zu konnen (Mittelstra3 1987, S. 155,
auch Daschkeit 1998, Laudel 1999). Der sich Raum greifende wissenschaftspoli-
tische Konsens, Interdisziplinaritit materiell und ideell stiarker zu foérdern, kann
folglich auch als eine Reaktion auf die o6ffentliche Erwartung gewertet werden, ge-
sellschaftliche Problemlosungen zu befordern. Im Zuge der Postmoderne gelang es
disziplindrer Einseitigkeit vermehrt nicht, einen ausreichenden Beitrag zur Losung
gesellschaftlicher Probleme zu leisten (Wehner 1995). Dies hatte auch einen voran
schreitenden Riickgang des Vertrauens in die Wissenschaft zur Folge.

Die Reaktion der Wissenschaftstheorie waren postulierte neue Formen der Wis-
sensproduktion, deren Forschungsfragen heute transdisziplindr generiert werden
und somit Inter- und Transdisziplinaritit zum Reflexions-, Analyse- und Gestal-
tungsleitbild von Wissenschaftsentwicklung erhoben (Grunwald/Schmidt 2005,
auch Jahn 2005). In den Vordergrund riickten konkrete Probleme der Lebenswel-
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ten und des spezifischen Anwendungskontexts. Demnach konnen Problemldsung
und Kundenorientierung als kognitive Integrationsfaktoren interdisziplindren Ar-
beitens verstanden werden (Robbecke u. a. 2004, S. 101).

2 Erfahrungen im Verlauf des interdisziplinaren
Arbeitsprozesses

Die folgenden Ausfiihrungen sollen die verschiedenen gesammelten Erfahrungen
im Verlauf des interdisziplindren Arbeitsprozesses ausschnittartig und dennoch
analytisch umreiflen. Zur Informationsgewinnung diente neben den im Rahmen
von Gesprichen mit interdisziplinédr forschenden Wissenschaftlern thematisierten
Erfahrungen vor allem eine im Friihjahr 2006 ins Feld gegangene Befragung aller
Jahrgiinge via E-Mail. Die Umfrage verzeichnete bei 44 angeschriebenen Mitglie-
dern des Netzwerks einen Riicklauf von 17, teils ausfiihrlichen Antworten. Wenn
auch die subjektiven Erfahrungen der Autoren nicht génzlich auszublenden sind,
so sollen sie jedoch nicht liber den Gehalt einer strukturierenden Richtschnur hi-
naus wirksam werden.

2.1 Exkurs: Formen interdisziplinarer Kooperation
(netzwerkfern)

Interdisziplindre Forschungspraxis beginnt bereits dort, wo Wissenschaftler aus
urspriinglich unterschiedlichen Disziplinen gemeinsam einzeldisziplindr orien-
tierte Forschung betreiben. Hiufig anzutreffen ist die Praxis der Beschiftigung
von Wissenschaftlern unterschiedlicher Provenienz in disziplinér orientierten For-
schungsinstituten. Thre Zusammenarbeit erdffnet unterschiedliche Perspektiven
auf den zu beforschenden Gegenstand, die in disziplindrer Reinkultur — mit der
Tendenz, sich auf gemeinsame Debatten zu beziehen — hdufig vernachléssigt wer-
den.

Interdisziplindre Wissenschaft vollzieht sich des Weiteren als Forschungsarbeit in
Einzel- wie verstidrkt auch Verbundprojekten. Sie kann durch den zu erforschenden
Gegenstand impliziert sein, wie es besonders prominent in der Okologieforschung
der Fall ist (fiir Soziologen seien hier die industriellen Beziehungen benannt). Hiu-
fig jedoch wird sie als AuBBenanforderung in bestimmten Forderzusammenhéngen
zu ihrem Ausgangspunkt. Zunehmend wird auch der Anspruch erhoben, Interdis-
ziplinaritdt im Studium und ersten wissenschaftlichen Arbeiten — etwa iiber die
interdisziplindre Ausrichtung von Graduiertenkollegs — zu fordern.
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Die jeweiligen Formen und Zuginge zu Interdisziplinaritédt bedingen divergierende
Motivationen und entscheiden héufig dariiber, ob tatsdchlich Interdisziplinaritit als
integrierte Forschungsleistung von Wissenschaftlern, die sich mehreren Disziplinen
zuordnen, oder vielmehr Multidisziplinaritéit als Nebeneinander-Arbeiten iiber ein
gemeinsames Thema ohne Methodenvernetzung (Fuest 2004, S. 2) gelebt wird. Die-
se Entscheidung wird jedoch durch die jeweiligen Wissenschaftler nicht unbedingt
selbstbestimmt getroffen. Nach Fuest konnen die Schwierigkeiten interdisziplindrer
Forschung in vier Dimensionen gefasst werden: (1) disziplindr unterschiedliche er-
kenntnistheoretische Vorstellungen und somit Forschungsparadigmen sowie (2) in
Konsequenz auch Konventionen der Datengewinnung und Analyse; (3) die Projekt-
organisation sowie (4) institutionelle Rahmenbedingungen (Fuest 2004, S. 6)

Die im Graduiertennetzwerk verfolgte Variante der Publikationskooperation bildet
nur einen kleinen Ausschnitt dieser Schwierigkeiten ab. So mogen divergierende
erkenntnistheoretische Traditionen und heuristische Zugangsweisen in der For-
schungspraxis eine grofere Rolle spielen. Dies mag, Vor- wie Nachteil, auch mit
darin begriindet liegen, dass die Netzwerkteilnehmer als in der Regel ,,junge For-
schende* einerseits stark durch ihre disziplinidre Vorbildung geprégt, andererseits
aber dieser nur bedingt ,,verschrieben* und somit offener fiir neue Herangehens-
weisen waren. Der erste Schritt, die Erarbeitung eines gemeinsamen Verstindnis-
ses iiber Begrifflichkeiten/Terminologien als sprachliche Verstindigungsgrundla-
ge, erforderte hier besondere Aufmerksamkeit. Hiufig lange Auseinandersetzun-
gen wurden flexibel strategisch-pragmatisch, ggf. durch Konzentration auf einen
kleinsten gemeinsamen Nenner aufgelost.

Bezogen auf die Projektorganisation treten in groBBeren Forschungszusammenhin-
gen ,weitere Probleme* auf, die fiir den hier zu diskutierenden Zusammenhang noch
keine (allzu grof3e) Rolle spielten. Vor allem in Verbundprojekten stellt sich die Fra-
ge nach der ,,Gleichwertigkeit” der Projekte bzw. der diese durchfiihrenden Wissen-
schaftler. So konnen Probleme der Koordination und Hierarchisierung (Gibt es einen
Koordinator? Uber welche Verantwortlichkeiten inhaltlich/zeitlich verfiigt er?) eine
eigene Rolle spielen. Auch kann die Einteilung wie Einhaltung von Arbeitsplidnen
und einmal beschlossener Arbeitsteilung zum Konfliktpunkt werden. Ahnlich wich-
tig erscheint die Frage ,,Wer arbeitet mit wem?* gleich in zweierlei Hinsicht. Voraus-
setzung fiir die Zusammenarbeit ist das Vertrauen in die fachlichen Fihigkeiten der
Kooperationspartner. Auch spielen Personenkonstellationen auf der personlichen
Ebene sind ebenfalls wichtig. Dies kann zu einem Teil erkldren, warum interdiszip-
lindre Forschung hiufig durch einen kleineren Kreis von Wissenschaftlern betrieben
wird, die dariiber hinaus in der Regel bereits eine hohe Affinitit zu anderen Diszi-
plinen besitzen. Es gilt, die ,,richtigen” Personen zu finden, wobei unterschiedliche
Disziplinen bereits eine leichtere Anndherung erlauben, wie sich etwa in der Anni-
herung von Okonomie und Soziologie in den letzen 20 bis 30 Jahren zeigt. Dies trifft
gerade auch fiir Fragen der Datengewinnung und -analyse.
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Die Einbettung wissenschaftlichen Arbeitens in institutionelle Rahmenbedin-
gungen, die trotz postulierter Interdisziplinaritdt weiter in disziplindren Struk-
turen verharren, eréffnet z. T. schwer liberwindbare Widerspriiche (Fuest 2004,
S. 6). Dies spiegelt sich auf allen hierarchischen Stufen und so bereits zu Beginn
der beruflichen Entwicklung wider, wenn z. B. fiir interdisziplinidre Dissertati-
onsprojekte schwer betreuende Professoren zu finden sind. Widerspriiche be-
ziehen sich nicht zuletzt auf fehlende Anerkennung interdisziplindrer Beitrdge
durch die disziplindire Community: ,,Man ist immer darauf angewiesen, in der
eigenen interdisziplinidren Arbeit von einer Disziplin anerkannt zu werden.” (In-
terview)

Wissenschaftliche Reputation wird disziplinir erlangt. Dies zeigt sich insbesonde-
re bei der Publikation interdisziplinédrer Arbeiten und hier nicht nur bei der Suche
nach einem passenden Veroffentlichungsorgan (hier scheint im anglo-amerikani-
schen Raum eine groBere Offenheit zu bestehen). Interdisziplindre Arbeiten kon-
nen gleichzeitig auch neue Publikationsperspektiven in fachfremden Zeitschriften
erdffnen, doch werden diese nicht von der eigenen Bezugsgruppe rezipiert. Pro-
bleme der institutionellen Rahmung ergaben sich fiir die Teilnehmer des Graduier-
tennetzwerks in ihrer Publikationsarbeit ausschlieBlich aus der Verwertungspers-
pektive. Vor diesem Hintergrund werden im Weiteren die Erfahrungen aus dem
Netzwerk prisentiert.

2.2 Erfahrungen aus der Mitte des Netzwerks

Die verschiedenen Jahrgidnge des Graduiertennetzwerks fanden sich in einem
Schwanken zwischen leidiger Pflichtaufgabe (Fordergegenstand) und gelebtem
wissenschaftlichen Austausch. Die vertraglich festgehaltene Anzahl von drei in-
terdisziplinidr und kooperativ zu produzierenden Verdffentlichungen bedeutete fiir
die Mehrzahl den Auftakt zu derartiger wissenschaftlicher Publikationsaktivi-
tit. Gleichbedeutend mit diesem vorerst abstrakten Ziel setzte sich ein Prozess in
Gang, der wesentliche Lernbestinde wissenschaftlichen Arbeitens auf sich verei-
nigt und daher als Abstraktion der vollendeten Integration in die wissenschaftliche
Community gewertet werden kann.

Mit dem Graduiertennetzwerk wurde ein Gremium zur Forderung von Nach-
wuchswissenschaftlern groBer disziplindrer Breite geschaffen. Sein Spektrum
reicht von Architekten iiber Angehorige pidagogischer Disziplinen verschiedens-
ter Schwerpunkte, Betriebswirtschaftler, Psychologen und Soziologen bis hin zu
Sozialpadagogen. Thre Aufgabe bestand darin, in einem bestimmten Zeitraum
selbstorganisiert — und vor allem parallel zu den jeweils anhingigen Dissertations-
vorhaben — bearbeitenswerte thematische Gegenstdnde herauszuarbeiten und in
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Anbetracht der divergierenden terminologischen und methodischen Zuginge der
verschiedenen Disziplinen in einer wissenschaftlichen Abhandlung zu diskutieren.
Ihre Vollendung findet diese Form interdisziplindren Arbeitens erst, wenn es den
Autoren gelingt, die gewonnenen Erkenntnisse der interessierten Fachoffentlich-
keit zur Diskussion zu stellen, womit dieser wissenschaftlicher Praxis inhirente
Schritt veroffentlichender Praxis stets mit eingedacht war.

Im Rahmen dieser MalB3gabe war den Mitgliedern des Kollegs die gewohnte Frei-
heit wissenschaftlicher Arbeit dahingehend iiberantwortet, in einem selbstorgani-
sierten Prozess sich den anstehenden Herausforderungen zu stellen. Die im Wei-
teren ndher zu beschreibende Prozesskette der Publikationserstellung umfasste
daher folgende Schritte:

1. Suche nach einer gemeinsamen Thematik und Bildung einer Publikations-
gruppe

Generierung einer gemeinsamen Forschungsfrage

Erarbeitung einer wissenschaftlichen Abhandlung

Suche eines Publikationsorgans und Publikation

RN

Projektorganisation

Die nachfolgend dargestellten Erfahrungen orientieren sich an diesem Vorgehens-
schema und riicken dabei den Aspekt interdisziplindren Arbeitens in den Vorder-
grund. Bei der Verfolgung der eigentlichen Aufgabe der Verfassung kooperativer
interdisziplindrer Publikationen, spielt die Organisation der Zusammenarbeit eine
weitere, nicht zu vernachlédssigende Rolle. Zuweilen werden weniger erfahrungs-
belastete Realisierungsschritte iibergangen.

Suche nach einer gemeinsamen Thematik und Bildung einer
Publikationsgruppe

Den Beginn der Mitarbeit im Graduiertenkolleg markierte das erste Zusammen-
treffen auf einer Sommerschule. Uber die Moglichkeit eines ersten Kennenlernens
hinaus wurde seitens der Verantwortlichen verdeutlicht, dass diese Auftaktveran-
staltung zugleich den Startschuss fiir die Arbeit an den kooperativen Veroffentli-
chungen bedeutet. Voraussetzung fiir die eigentliche Bildung der Kooperations-
gruppen war das gegenseitige Kennenlernen der Netzwerkteilnehmer. Im Vorder-
grund stand zunichst weniger das personliche Kennenlernen als die Vergegen-
wirtigung ihrer disziplindren Provenienz. Dies geschah in einem ersten Zugriff
iiber die Prisentation und Diskussion der jeweiligen Dissertationsprojekte, auf
die sich auch der Fokus der Sommerschule richtete. Doch gelang es aufgrund der
Vorstellung des Dissertationsvorhabens kaum, ein konsistentes Bild der tatsich-
lichen Fihigkeiten des ,,noch* unbekannten Gegeniibers zu gewinnen. Dariiber
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hinaus prallten in diesem Stadium erstmals die Unterschiede der verschiedenen
Disziplinen aufeinander. Die gefiihlte Unsicherheit speiste sich ebenfalls aus der
Unkenntnis aktueller Methoden und Diskurse der ,,fachfremden® Disziplin. ,,Ganz
am Anfang, also am ersten Tag, salen wir uns beinahe hilflos gegeniiber. Keiner
wusste so recht mit welchem und wie viel Know-how der Andere da war. Das
kann Neugierde wecken, aber auch schnell zu groler Verunsicherung fiihren.
(Netzwerkumfrage)

Hinzu trat die eigene Unsicherheit als verhiltnisméBig unerfahrener Produzent wis-
senschaftlicher Texte. Wenn Publikationserfahrung bestand, dann zumeist in Form
einer Integration in ein Team mit klarer Aufgabenzuteilung und Zuarbeit. Der nun vor-
genommene Perspektivwechsel hin zum Gestalter des gesamten Prozesses in gleich-
berechtigter Atmosphére wurde mitunter als belastend empfunden. ,,Irgendwie traut
man dem Anderen immer noch mehr zu als sich selbst. Heute denke ich, dass das
normal ist, da jeder zu Beginn seiner Dissertation noch in Sphéren diverser Unsicher-
heiten schwebt. Da reicht manchmal schon, wenn man ein Fremdwort nicht kennt und
das kommt in Vortrigen mehrfach vor. Fiir den Einen oder Anderen ist der Tag dann
gelaufen und mich wiirde sehr interessieren, was die Menschen zu erzéihlen haben,
die wir am ersten Abend unseres Treffens angerufen haben, um Bericht zu erstatten.”
(Netzwerkumfrage)

Die Uberschneidung von Vorstellung des Dissertationsvorhabens (bzw. Stand
der Arbeit) und paralleler Betrauung mit einer weiteren, den bisherigen Fokus
des eigenen wissenschaftlichen Arbeitens iiberwindenden, Aufgabe, warf einige
Probleme auf. Zudem erschienen die zeitlichen Ressourcen auf den Jahrestreffen
insgesamt nicht ausreichend, um dem Gegenstand unter seinem notigen Ressour-
ceneinsatz zu entsprechen. Deutlich wurde jedoch auch, dass die bisher beschrie-
benen Probleme vor allem fiir neue Netzwerkmitglieder von besonderer Relevanz
waren.

Die gesunde Gegenreaktion auf die durchaus auch als Uberforderung erlebten An-
forderungen und somit Bewiltigungsstrategie war ein beschleunigtes Kennenler-
nen und Kniipfen erster auf Sympathie beruhender Bande. Gerade letztere erwie-
sen sich riickschauend als kaum ausreichend zu wiirdigendes Element erfolgrei-
chen Arbeitens. Vor allem die im Begleitprogramm gebotenen Gelegenheiten zu
Verstdandnis schaffenden und vertiefenden Gesprichen iiber die Dissertationsthe-
men ermdglichten ein gegenseitiges ,,Abtasten” und die Herausbildung subjektiv
identifizierter thematischer Schnittmengen. Divergenzen in der diesbeziiglichen
Wahrnehmung konnten jedoch auch verschiebende Wirkungen zeitigen und erst
spit gemeinsame Ankniipfungspunkte aufscheinen lassen. Der beschriebene ge-
meinsame Nenner kann hiufig als Ausgangspunkt vertiefender wissenschaftlicher
Arbeit gesehen werden, muss dann aber in eine gemeinsam tragfdhige Frage- und
Problemstellung iibersetzt werden.
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Generierung einer gemeinsamen Forschungsfrage

Eine der wesentlichen Aufgaben des Graduiertennetzwerks bestand in der Ge-
nerierung gemeinsamer interdisziplindrer Forschungsfragen. Dies erforderte nach
der erfolgten Artikelgruppenbildung iiber thematische Kristallisationspunkte

— die genauere Entwicklung und Vertiefung eines gemeinsamen Gegen-
stands

— seine Reflexion vor dem Hintergrund einer spezifischen Problemstellung
sowie

— eine erste Gliederung des thematischen Gegenstands.

Vor allem die ersten beiden benannten Aufgaben implizierten besondere Schwie-
rigkeiten interdisziplindrer Arbeit. Der Hauptfokus lag hier auf der Verstindigung
der Wissenschaftler unterschiedlicher Provenienz, da die hdufig bereits inner-
disziplinidr bestehende Differenz der Wissensbestinde multipliziert wird. Es be-
standen mitunter unterschiedliche Vorstellungen dariiber, wie wissenschaftliche
Erkenntnisse gewonnen werden und wie divergierende Theoriebeziige iiberwun-
den werden konnen. Ausfluss dieser disziplindren Spezifika ist der Fachjargon,
der eine diskursive Anndherung weiter erschwert. ,,Oftmals basierten Missver-
stindnisse oder Schwierigkeiten, einander gedanklich zu folgen, darin, dass noch
kein Bewusstsein dafiir entwickelt war, dass der Kooperationspartner eine andere
Wissensbasis hat, entsprechend von einem anderen Ausgangspunkt startet und zu
anderen Betrachtungsweisen kommt. Das gegenseitige Bemiihen, einander zu ver-
stehen, fiihrte dazu, dass sich der Einzelne mit der spezifischen Herangehenswei-
se der anderen Disziplin beschiftigen und vertraut machen musste. Das habe ich
letztendlich auch als Bereicherung erlebt. (Netzwerkumfrage)

Im Rahmen der im Netzwerk durchgefiihrten Umfrage wurden folgende Wege
benannt, wie in der Praxis vorgegangen wurde, um den zu bearbeitenden Gegen-
stand definitiv festzulegen:

Eine Person tritt als Hauptverantwortlicher in Erscheinung

Begriindet wird ein solches Herangehen mit folgenden Argumenten: Durch eine
iiber das Dissertationsvorhaben groe gegenstindliche Nihe ist die Promotoren-
rolle festgelegt. Der Perspektivwechsel hin auf einen bestehenden ,,Publikations-
kanal®, der insbesondere in universitiren Zusammenhingen besteht, wurde auch
gewihlt, um das Publikationsvorhaben zu strukturieren.

Das Herantasten iiber den kleinsten gemeinsamen Nenner

Im kollegialen Diskurs werden in einem permanenten Prozess der Komplexitits-
reduzierung die ersten thematischen Gedanken auf ein zu bewiltigendes Maf} zu-
geschnitten. Eine vorherrschende Anfangseuphorie weicht diskursiv einem realis-
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tischen Blick, der strukturierend wirkt. Gerade auch der Austausch mit Kollegen
und den Projektverantwortlichen von ABWF/QUEM wirkte in diesem Zusam-
menhang forderlich.

Gemeinsame (biografische) Interessen

Als Kristallisationskerne wurden neben rein thematischen Interessen auch andere
Identifikationswege gewihlt. So wurde ausgehend von eigenen biografischen Er-
fahrungen eine Fragestellung abgeleitet und in einen theoretischen Bezugsrahmen
gesetzt.

Call for Papers

Die ergebnisorientierte Zielstellung, die erst mit der tatsidchlichen Veroffentlichung
erreicht worden ist, veranlasste einige Netzwerksmitglieder, gezielt auf bekannte
Aufforderungen zum Einreichen von Aufsétzen in Zeitschriften oder zu Vortrigen
fiir Tagungen oder Kongresse zu reagieren bzw. diese zu recherchieren. Je nach
Ausrichtung des Publikationsorgans war somit ein thematischer Rahmen vorge-
geben.

Gegenstand ,,aus der Schublade*

Bisweilen wurden auch Themenbestinde aus dem eigenen Arbeitszusammenhang
reaktiviert und mit den Kooperationspartnern modifiziert. Insbesondere dann er-
schien die Suche nach einem gemeinsamen Gegenstand problemlos, wenn an et-
was Bestehendes angekniipft werden konnte.

Die Bandbreite des thematischen Zugangs spiegelt verschiedene Erfahrungen wie
Bewiltigungsstrategien wider, die von eher pragmatischen Herangehensweisen bis
hin zu langwierigen Findungsprozessen reichten und von jeweils unterschiedli-
chen Motivationen geleitet wurden. Die hier zusammengetragenen Erfahrungen
zeigen deutlich, dass ein iibereiltes Vorgehen bei der Suche nach einem gemeinsa-
men Forschungsgegenstand einen Bumerang-Effekt entwickelt. Die An- bzw. Auf-
forderung, innerhalb kurzer Zeitrdume (ein bis zwei Tage) ein Publikationsprojekt
von der Gruppenfindung iiber die Erarbeitung einer konkreten Problemstellung bis
hin zu der Schniirung angemessener Arbeitspakete zu planen, fiihrte neben einem
Gefiihl der ,,Uberrumpelung® zu Problemen durchaus sehr unterschiedlicher Art:

So forderte die Vorgehensweise manchmal eher die Formung inner- als interdis-
ziplindrer Kooperationsgruppen und bewirkte weiter die Bildung thematischer
,,Restgruppen®. Hieraus entstanden z. T. besonders interessante Arbeiten, die aber
fiir die Autoren — positiv gewendet — zur besonderen Herausforderung wurden.
Gleichzeitig stellte sich hédufig erst im Nachhinein heraus, dass der gewihlte Ge-
genstand — etwa aufgrund oberflachlicher thematischer Gemeinsamkeiten der Dis-
sertationsprojekte — nicht ausreichend konkretisiert oder doch zu weit vom eigenen
Thema entfernt war, um eine realistische Bearbeitungsperspektive zu eréffnen.

42



,,und so fragte mein Doktorvater mich, was ich denn eigentlich vorhitte — ob ich
ein Kompendium schreiben wolle, und wann (in wie vielen Jahren) ich dieses zu
veroffentlichen gedenke.” (Netzwerkumfrage)

Im schlimmsten Fall wurde an Stelle eines passenden, konkreten Themas ir-
gendein Thema gefunden — oder notfalls auch konstruiert — was ebenso wenig der
Zielfiihrung diente. So folgte zumindest bei einem Teil der Netzwerkteilnehmer
das bose Erwachen nach der Sommerschule bei dem Versuch, eine hiufig ad hoc
begonnene Zeitplanung einzuhalten.

Zusammenfassend lassen sich zur Frage der Themenfindung bzw. Entwicklung
eines Gegenstands und den damit ausgelsten Prozessen thesenartig folgende Ge-
sichtspunkte herausarbeiten:

Um die Verstindigung zwischen den Forschern unterschiedlicher Disziplinen zu
erleichtern, wenn nicht gar zu ermoglichen, sollte zunichst eine ,,gemeinsame
Sprache* gefunden werden. Hierfiir gilt es, die eigene fachliche Herkunft zuriick-
zustellen und die Diskussion zumindest in einem ersten Schritt fern von diszipli-
nir geprigten Diskursen und Begrifflichkeiten zu fiihren.

Im Prozess der Entwicklung der Forschungsfrage wird deutlich, dass eine beson-
dere Schwierigkeit darin besteht, einen richtigen Bezugspunkt zum gewdéhlten
Untersuchungsfeld zu finden. Dabei zeigt es sich weniger schwierig, ein Thema
zu finden; die eigentlichen Probleme entstehen erst bei der inhaltlichen Ausgestal-
tung, also bei der genaueren Bestimmung des Gegenstands sowie des zu entwi-
ckelnden gegliederten Problemaufrisses. Nach einhelliger Erfahrung aus der Mitte
des Netzwerks wirkt es sich forderlich auf die Zielorientierung aus, wenn von
Beginn an systematisch versucht wird, die Komplexitit zu reduzieren und somit
einen bearbeitbaren Arbeitsauftrag zu entwickeln. Des Weiteren ist die Entwick-
lung des Gegenstands dynamisch zu verstehen und vollzieht sich nicht unbedingt
nur am Anfang der Arbeit. Sie kann auch als ,,Endergebnis* der interdisziplindren
Auseinandersetzung gewertet werden.

Von Bedeutung fiir einen disziplineniibergreifenden Ansatz bleibt, ob die koope-
rierenden Wissenschaftler wirklich einen interdisziplindren Zugang wiéhlen oder
nach wie vor disziplindr arbeiten und versuchen, im Abschluss ein gemeinsames
Ergebnis zu prisentieren. Eine notwendige Bedingung erscheint daher, die diszi-
plindren Diskurse einander zuginglich zu machen. Folglich gilt es, nach erfolgter
Identifizierung eines gemeinsamen Themas bzw. Gegenstands ein iibergreifendes
Begriffsinstrumentarium zu entwickeln und eine theoretische Einordnung der
Thematik vorzunehmen. Doch

,was auf den ersten Blick einfach erscheint und thematisch zusammenhéngt, kann
bei genauerer Zusammenarbeit aufgrund der Sichtweise unterschiedlicher Diszi-
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plinen zu Beklemmungen fithren. Die Adaption anderer Diskurse [...] ist nicht
einfach. Das blole Nebeneinanderstellen aber wiederum nicht sinnvoll.“ (Netz-
werkumfrage)

Als aufwendigste und zugleich wichtigste Arbeitsphase wurde von den Netzwerks-
mitgliedern die Auseinandersetzung mit unbekannten wissenschaftlichen Diskur-
sen und Theorien benannt, die jedoch letztlich gerade auch als bereichernd und
inspirierend empfunden wurde. Die eigentliche Herausforderung lag darin, das un-
terschiedliche disziplindre Wissen immer wieder explizit aufeinander zu beziehen.
Um jedoch Uberkomplexitit zu vermeiden und die Beriicksichtigung unterschied-
licher wissenschaftlicher Perspektiven zu erleichtern, sollte eine fachlich nicht zu
heterogene Zusammensetzung der Kooperationsgruppen gewihlt werden.

AbschlieBend erscheinen noch folgende Aspekte fiir die Phase der Generierung
einer Forschungsfrage relevant: Nicht zuletzt stellt ein sorgfiltiges Vorgehen ins-
besondere bei der Generierung der Forschungsfrage eine Voraussetzung fiir die
erfolgreiche gemeinsame Erarbeitung einer interdisziplindren wissenschaftlichen
Abhandlung dar. Gleichzeitig miissen unterschiedliche disziplindre Hintergriinde
nicht problematisch sein, sondern konnen sich auch Ergénzen, zumal manche Fi-
cher interpretatorisch wie methodisch nicht sehr weit auseinander liegen. Neben
fachlichen Voraussetzungen wird die Qualitdt der Zusammenarbeit hdufig durch
das Verhiltnis der Wissenschaftler untereinander geprégt. Der Verstindigungspro-
zess gerade auch zwischen Disziplinen verlangt die Offenheit und Kritikfahigkeit
der Beteiligten. Die sozialen Kompetenzen, aber auch gegenseitige Sympathien
der Akteure spielen hierbei eine tragende Rolle.

Erarbeitung einer wissenschaftlichen Abhandlung

Hierunter wird der Schritt von der Forschungsaufgabe hin zum Produkt Publikati-
onstext verstanden. Erfasst wird somit die Frage nach dem methodischen Zugriff
und auch danach, wie die erlangten Erkenntnisse durch die Kooperationspartner
konkret in eine publikationswiirdige Niederschrift umgesetzt werden konnen.

Die unterschiedlichen disziplindren Zuginge finden ihren Ausdruck nicht nur in
divergierenden Theorien und spezifischem Fachvokabular, sondern gerade auch in
unterschiedlichen methodischen Zugédngen zum Feld, die mit der Frage nach Mul-
ti- oder Interdisziplinaritdt insbesondere angesprochen sind. Die Forschungsfrage
erdffnet hierfiir Spielrdume, verschlieBt aber dafiir andere Zuginge. Wenngleich
sich in Bezug auf den methodischen Zugang die verschiedenen Fachdisziplinen
aufgrund ausgewiesener methodischer Stdrken ergiinzen konnen, erweist sich die
Integration empirischer Ergebnisse als eine mit hohen Hiirden wie hohem Aufwand
verbundene Integrationsleistung. Die publizierende Realitét des Netzwerks besteht
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daher in der Mehrzahl nicht aus empirischen ausgerichteten Arbeiten. Ein Grund
hierfiir mag auch in den Verwertungsmechanismen und Durchdringungstiefen der
Disziplinen zu suchen sein. Die divergierenden Vorstellungen kénnten sich dahin-
gehend bemerkbar machen, dass ein Wirtschaftswissenschaftler eine den Sach-
verhalt veranschaulichende Tabelle platzieren mochte, wihrend der Soziologe aus
dem gleichen Material einen ganzen Aufsatz konzipiert. In der Praxis der Netz-
werksarbeit wurden derartige Hemmnisse zwar intensiv debattiert, jedoch zumeist
pragmatisch gehandhabt.

Der diskursive Prozess der Textproduktion begann mit der Entwurfsphase, der
dann in der Regel mehrere Uberarbeitungsschleifen folgten. Die Ausarbeitung
des Publikationsprodukts erfolgte innerhalb der Kooperationsgruppen auf unter-
schiedliche Weise und steht zum Teil in direktem Zusammenhang mit dem ge-
wihlten Weg auf der Suche nach einem gemeinsamen Gegenstand.

Hierzu zédhlen zum einen Bearbeitungsweisen, in denen die Verschriftlichung der
Arbeit primir der Verantwortung einer Einzelperson iibergeben wurde. Dies war
vor allem dann der Fall, wenn die Forschungsfrage wesentlich aus einem konkre-
ten Dissertationsprojekt hervorging oder auch Themenbesténde aus individuellen
anderweitigen Arbeitszusammenhingen aufgegriffen und aus neuer Perspektive
erarbeitet oder weiterentwickelt wurden. Das Ankniipfen an Vorarbeiten half, den
Aufwand, vor allem aber auch den Schwierigkeitsgrad der gestellten Aufgabe zu
reduzieren. Der interdisziplindre Charakter einer derart verfassten Abhandlung
ergab sich dann iiber den gemeinschaftlich gefiihrten Diskurs sowie iiber weitere
Beitrdge der ,.fachfremden® Kooperationspartner (Sequenzen, Zuarbeiten, Kor-
rekturen), so dass ein gemeinsames Produkt entstand. Hierfiir spricht auch die
Erfahrung, dass die Abgleichung sowie das Aufeinenderbeziehen von Einzeltexten
unterschiedlicher Autoren zeitaufwendig ist, wahrend ein einzelner Autor héufig
effizienter arbeitet und einen einheitlichen Duktus garantiert. So kann als eines
der Ergebnisse des Lernprozesses die Erkenntnis gesehen werden, dass koopera-
tives Publizieren nicht bedeutet, dass alle Beteiligten sich in gleicher Intensitét in
alle Phasen des Arbeitsprozesses einbringen miissen.

Zum anderen existieren Bearbeitungsweisen, die alle Beteiligten gleichermallen
in die unterschiedlichen Arbeitsphasen einbeziehen. Entweder wird tatsidchliches
gemeinsames Schreiben im eigentlichen Sinne praktiziert oder auf Basis der text-
lichen Vorleistung einer Einzelperson im Weiteren sequentiell der eigentliche Text
verfasst. Gerade Letzteres konnte die Arbeit insofern erleichtern, als die Hiirde,
strukturierende Gedanken zu formulieren sich als niedriger herausstellte als der
Anspruch, zu Beginn der Arbeit an der kooperativen Verdffentlichung eine Ent-
wurfsgrundlage zu produzieren und mit den Partnern zu diskutieren. Auch hier
zeigte es sich als forderlich, wenn die Teammitglieder sich bereits gut kannten,
wodurch die gemeinsamen Texte ausgeglichener wurden. ,,Sie sind gewachsener,
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auch wenn man den fachlichen Hintergrund des jeweiligen Autors immer wieder
durchscheinen sieht.” (Netzwerkumfrage)

In allen Phasen des Schreibens stellten sich personliche Treffen zum Diskutieren
und Schreiben als hilfreich heraus. So gelang es, den gegenseitigen Austausch, der
zumeist via E-Mail oder Telefon stattfand, zu intensivieren und erleichtern.

In verschiedenen Stadien der Uberarbeitungsschleifen stand das Gegenlesen des
Textes durch (nicht zu viele) ,,externe” Wissenschaftler, zumeist durch die be-
treuenden Professoren, andere erfahrene Kollegen oder die Betreuer von ABWF/
QUEM. Diese gesuchte Form der Zusammenarbeit forderte neben der Entwick-
lung neuer Ideen gerade auch die Verstdndlichkeit der Artikel.

Die Erfahrungen der Netzwerkteilnehmer sind dahingehend iiberwiegend ein-
heitlich, dass fiir die Verfassung der Texte eine pragmatische Herangehensweise
— zumindest fiir zielfithrendes Arbeiten — besonders wichtig war. Das Verfassen
der Artikel wurde als relativ leicht empfunden, wenn die vorhergehende Phase
der Erarbeitung einer Forschungsfrage tatsichlich eine konkrete Schreibaufgabe
hervorbrachte (was insbesondere im Falle des Schreibens fiir ein Call for Paper als
positiv wahrgenommen wurde). Ebenso einhellig ist die Erfahrung aus der Mitte
des Netzwerks, dass nicht zuletzt die Umgebung des gemeinsamen Austauschs
sich positiv auf die Kreativitdt und Motivation der Beteiligten auswirkte. ,,Die
effektivsten Ideen hatten wir librigens immer in ausgelassener Kneipenstimmung
bei einem Bierchen oder wenn wir zum Arbeiten einfach an einem neutralen, aber
anderen schonen Ort waren als zu Hause. Papier hatte immer jemand dabei. Die
kreative Umgebung ist eben genau so wichtig wie die Arbeit selbst.”“ (Netzwer-
kumfrage)

Suche eines Publikationsorgans und Publikation

Die fachliche Spezialisierung wissenschaftlicher Zeitschriften erschwert aufgrund
der durch diese vorgenommene Zuordnung zu Themenfeldern, Wissenschaftsbe-
reichen und Zielgruppen hiufig das Finden eines Publikationsorgans fiir interdis-
ziplindre Arbeiten im Vergleich zu disziplindr orientierter Forschung. Sie ist Teil
der institutionellen Rahmung von Wissenschaft, deren nach wie vor weitgehend
disziplindre Orientierung quer zur Logik der geforderten Interdisziplinaritét liegt.
Diese Erfahrung mussten die Netzwerkmitglieder teilen, wenn auch unterschied-
liche Eindriicke entstanden.

Aufgrund der geringen Publikationserfahrungen vieler Netzwerkteilnehmer, ver-

fiigten diese in der Regel noch nicht iiber eigene Kontakte bzw. waren in ihrer
eigenen Disziplin noch nicht ausgewiesen. Um so befriedigender die Erfahrung,
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dass die eigenen Projekte dennoch Interesse und somit ihre Vollendung in der Ver-
ankerung in der Fachoffentlichkeit fanden. Letztendlich fiihrten unterschiedliche
Publikationsstrategien zur erfolgreichen Verdffentlichung der erarbeiteten Artikel.
Hierzu zihlten die Platzierung

— liber ,,Fremd-Kontakte* (vor allem die betreuenden Professoren),

— mit Hilfe der Co-Autorenschaft erfahrener Kollegen,

— in Schriftenreihen der beschiftigenden Institute,

— in Online-Journalen sowie

— das gezielte Schreiben von Artikeln fiir eine konkrete Zeitschrift oder Call
for Papers fiir Kongresse und Tagungen.

Die Wahl von Publikationsorganen mit niedrigerer ,,Eingansschwelle®, hier vor
allem die Publikation in Online-Journalen, aber auch die Einreichung von Vortri-
gen bei Tagungen und Kongressen erleichterten den Schritt zur Veroffentlichung.
Die Suche nach Call for Papers wird zum Teil durch Verteiler vereinfacht, die
diese (in der Regel wiederum fachspezifisch) verbreiten. Beispielhaft kann hier
der Verteiler fiir Mitglieder der einzelnen Sektionen der Deutschen Gesellschaft
fiir Soziologie genannt werden. Das gezielte Schreiben fiir eine konkrete Zeit-
schrift sicherte die Zuordenbarkeit und Passung und so konnten die beschriebe-
nen Schwierigkeiten zum Teil umgangen werden. Die Co-Autorenschaft durch
erfahrene Kollegen wurde nicht nur zur Kniipfung (un-)mittelbarer Publikations-
kontakte genutzt, sondern erwies sich auch als forderlich bei der Er- und Uberar-
beitung der Artikel selbst.

Projektorganisation

Zunichst galt es, fiir die gemeinsame inhaltliche Arbeit nach der Sommerschu-
le, die rdumliche Distanz zu iiberbriicken. Das funktionierte im Netzwerk dann,
wenn die interdisziplindre Kooperation von gegenseitiger Sympathie getragen war.
Zwar erscheint gegenseitige Sympathie von hohem Wert fiir ergebnisorientiertes
Arbeiten, doch kann sie kaum als Indikator fiir die von Kooperationspartnern ver-
innerlichten Arbeitsweisen gelten.

Den sozialen und vor allem kommunikativen Kompetenzen der Teammitglieder
kam besondere Bedeutung zu. Sie bildeten die Grundlage fiir eine offene und
transparente Kommunikation, die insbesondere fiir die interdisziplindre Arbeit,
aber auch fiir die Uberwindung rdumlicher Entfernungen wie personlicher Gren-
zen wichtig war. Unterschiedliche Arbeitshaltungen, nicht zuletzt vor dem Hin-
tergrund zeitlicher Restriktionen, konnen zu Spannungen fiihren, die zwar nicht
vermieden werden konnen, aber um das Projekt nicht zu sprengen, aufgelost wer-
den miissen.
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Die Reflexion eigener Schwichen sowie die angemessene Reaktion auf Fehler an-
derer ermoglichte es, gegenseitige Unterstiitzung anzubieten aber auch anzuneh-
men. All dies wurde erleichtert, wenn die Mitglieder der Arbeitsgruppen sich gut
und hiermit meist zugleich die Disziplinen der anderen, aber auch ihre Arbeits-
weisen kannten.

Arbeitshaltungen konnen in unterschiedlichen Dimensionen divergieren. Die Ver-
lasslichkeit bei gemeinsam vereinbarten Terminen erforderte die Selbst-, z. T. aber
auch Fremddisziplinierung des Einzelnen. Unterschiedliche Anspruchsniveaus,
die u. a. durch disziplinédr bedingte Vorstellungen iiber ,,professionelles* Arbeiten
bestehen, spiegeln sich teilweise in unterschiedlichem Engagement der Koope-
rationspartner wider. Nicht nur der angenommene Stellenwert der Artikelarbeit,
in Einzelfillen leider zum Teil auch bestimmt durch eine ,,Mitnahmementalitit*
in Bezug auf das Stipendium, sondern auch die individuelle Situation spielten
hier eine Rolle. Insbesondere die individuellen zeitlichen Ressourcen divergierten
stark. Die Einbindung der Netzwerkmitglieder in spezifische Arbeitszusammen-
hinge (privatwirtschaftliche Organisationen, Universitidt oder auch andere For-
schungsinstitute) bedingten unterschiedliche zeitliche Rhythmen, Formen der Pro-
jektorganisation und Produktionszwinge. Deshalb konnten sich nicht alle Team-
mitglieder immer in gleicher Intensitét einbringen. Dies erforderte gegenseitige
Riicksichtnahme, aber das eine oder andere Mal auch direkte Worte. Hinzu traten
verschiedene Arbeitsgeschwindigkeiten aufgrund unterschiedlicher Arbeitserfah-
rungen.

3 Schlussbetrachtung

3.1 Fruchtbarkeit interdisziplinarer Kooperation

Im Rahmen der interdisziplindren Kooperation des Graduiertennetzwerks wur-
den Artikel verdffentlicht, die sich durch eine gute Qualitédt auszeichnen und auch
rezipiert werden. Diese Qualitidt wurde hdufig mit einem — durchaus z. T. unan-
gemessen — hohen Zeit- und Nervenaufwand erreicht. Dies erscheint uns als ein
grundsitzliches Problem interdisziplindren Arbeitens. Wenn die Erstellung der
einzelnen Artikel auch unterschiedlich schwierig war, so wird doch deutlich, dass
der vollzogene Lernprozess die berufliche und persoénliche Entwicklung der Be-
teiligten beforderte.

Die Arbeit insbesondere im interdisziplindren Zusammenhang wirkte in mehrerlei

Hinsicht positiv auf die eigene Arbeit zuriick. Die in diesem Zusammenhang wohl
wichtigste Erfahrung lautet, dass die Schwierigkeiten interdisziplindrer Koopera-
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tion durch erworbene Bewiltigungskompetenz abnehmen und somit weitere Mo-
tivation schaffen, sich auf derartige Projekte einzulassen. Indem Interdisziplina-
ritdt (im Studium ebenso wie iiber Projekte) die Auseinandersetzung mit anderen
Perspektiven verlangt, hilft sie, den Fokus auf das eigene Thema gleichermallen
um andere Aspekte zu erweitern und ihn zu schirfen. Die Notwendigkeit, gerade
auch Fachfremden das Dissertationsprojekt erkldren zu miissen, schulte die Argu-
mentationsfahigkeit. Nicht zuletzt eréffnete die Publikationsarbeit eine vertiefen-
de Integration in die Fachoffentlichkeit, die sich durch gekniipfte Kontakte und
Ansitze erworbener Reputation mitunter positiv auf die berufliche Perspektive
auswirken konnte. Der netzwerkinterne Erfahrungsaustausch konnte auch bei der
personlichen Verortung (,,Wie stehen die anderen? — bezogen auf die Disserta-
tion und auf allgemeine Arbeitserfahrungen) helfen. All dies spricht dafiir, dass
die netzwerkorganisierte interdisziplindre Kooperation gerade fiir junge Wissen-
schaftler viele Vorteile birgt. Die gesammelten Erfahrungen kénnen nicht besser
zusammengefasst werden, als es ein Mitglied des Graduiertennetzwerks bereits
getan hat. ,,Insgesamt ist eine interdisziplindre Zusammenarbeit — auch aus ande-
ren Zusammenhingen — aus meiner Sicht fruchtend. Es kommt jedoch darauf an,
wie diese organisiert ist. Ein gemeinsames Ziel, eine gemeinsame Fragestellung
kann unter dem Blickwinkel verschiedener Wissenschaftsdisziplinen sehr gut ver-
folgt und bearbeitet werden. Das erfordert sicher eine Menge Abstimmungs- und
Erklidrungsprozesse, die in einem homogenen Team in der Form nicht erforderlich
sind. Dariiber lernt man aber nicht nur andere Blickwinkel zum Thema/zur Fra-
gestellung, sondern auch verschiedene Arbeits- und Vorgehensweisen kennen, die
die eigene Arbeit bereichern kénnen.” (Netzwerkumfrage)

3.2 Handlungsempfehlung

Riickblickend ldsst sich die erfolgsorientierte Arbeit an kooperativen Veroffent-
lichungen im Rahmen des Graduiertennetzwerks als Prozesslernen verstehen,
das einen wesentlichen Beitrag geleistet hat, individuelles Verhalten umfassend
zu strukturieren und dadurch Handlungsfdhigkeit im Kontext interdisziplindren
Arbeitens zu generieren. Insbesondere die Klammer von Zukunftsorientierung
und Fihigkeit zur Komplexitédtsreduzierung kann als im Produktionsprozess er-
worbene Kompetenz verstanden werden. Zudem erarbeiteten sich die Netzwerk-
mitglieder neue Entwicklungskorridore wissenschaftlicher Fragestellungen, die
sich in der kiinftigen individuellen Gestaltung wissenschaftlicher Handlungs-
strukturen niederschlagen. Unter diesem Aspekt kann neben den persénlichen
Erfahrungen in ihrer Wirkungsmichtigkeit auch eine wirksame Nachhaltigkeit
erachtet werden, die iiber die Tragfdhigkeit personlicher Beziehungen hinaus
Einfluss auf die wissenschaftliche Praxis der handelnden Akteure ausiiben
wird.
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Im Netzwerk scheint die Meinung vorzuherrschen, von den gesammelten Erfah-
rungen profitiert zu haben. Jedoch erwies sich die inhaltliche Trennung der Dis-
sertationen von den kooperativen Veroffentlichungen lediglich formal als haltbar.
Die wissenschaftlichen Kenntnisse der Netzwerkmitglieder ergaben sich zumeist
aus ihren Dissertationsprojekten, die somit einen Ankniipfungspunkt fiir gemein-
same inhaltliche Schnittmengen er6ffnen. Hierdurch war die Trennung zwischen
Publikations- und Dissertationsarbeit faktisch nicht aufrecht zu erhalten. Da eine
gleichwertig intensive Auseinandersetzung mit Dissertation und kooperativer Pu-
blikation bereits aufgrund des wihrend der Netzwerktreffen vorgegebenen zeitli-
chen Rahmens nicht moglich — vielleicht aus anderen Griinden auch nicht sinnvoll
— erscheint, wire es hilfreich, eine stirker trennende Herangehensweise zu wih-
len. Eine Présentation des Arbeitsstands der jeweiligen Publikationsgruppen und
eine Diskussion fertiggestellter Arbeiten wire hinsichtlich des Fordergegenstands
zielfiihrender.

Trotz eines permanent unterbreiteten Gesprachsangebots erscheint die Moderati-
onsleistung insbesondere thematisch wie strukturierend als verbesserungsfihig.
Die Aufgabenstellung interdisziplindren Arbeitens miindete in eine abrechenbare
Erfolgskontrolle, ohne jedoch reflexiv auf den Prozess interdisziplindren Arbeitens
zuriick zu scheinen: Die von der Mehrzahl der Beteiligten geschitzte Institution
der Sommerschule wurde nicht als Plattform eines solchen Diskurses genutzt. Mit
der Internetseite http://www.graduiertennetz.de/ ist eine Plattform im Entstehen,
die neben einer Sammlung der in der Netzwerkkooperation entstandenen Artikel
auch ein Forum des interdisziplindren Diskurses sein kann und soll. Sie bietet dar-
tiber hinaus die Gelegenheit, das Netzwerk und seine Produkte stdrker nach auflen
zu prisentieren.

Die Kooperation im Netzwerk und auch die Produkte des Netzwerks haben ge-
zeigt, dass gerade das Zusammenspiel von Praktikern und Wissenschaftlern
nicht nur einen Quereinstieg in die Wissenschaft ermdglicht, sondern iiber die
Verbindung von Berufserfahrung und Wissenschaft vor allem einen kreativen
und Moglichkeitsraum zum Mit- und Weiterdenken bietet. Das kritisch gesehene
Ubergewicht an Wissenschaft kann anhand der publizierten kooperativen Verof-
fentlichungen, die oftmals praktische Ansidtze zum Gegenstand haben, relativiert
werden.

Ein gangbarer Weg, die interdisziplindre Arbeit zu unterstiitzen, wire eine in-
tensivierte Betreuung der Graduierten iiber Mentorenschaften erfahrener externer
Wissenschaftler. Denkbar wire ebenso, zu Beginn des Entstehungsprozesses ge-
meinsame thematische Problemfelder auszuloten, die, ohne die wissenschaftliche
Kreativitit zu beschneiden, einen gemeinsamen Diskussionsraum fiir alle Gradu-
ierten erdffnen und bei der Suche nach Forschungsfragen strukturierend wirken
konnen. Die Anerkennung alternativer Projektformen bei gleichwertiger wissen-
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schaftlicher Leistung, wie sie in Teilen bereits praktiziert wurde, konnte den Lern-
und Erfahrungsraum Graduiertennetzwerk weiter bereichern.
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Thomas Kreher und Julia Riedel

Interdisziplinire Kooperation —
dargestellt am praktischen Beispiel

1 EinfUhrung

Bezugspunkt fiir die folgenden Ausfiihrungen zu Erfahrungen interdisziplinirer
Kooperation im Rahmen des Graduiertennetzwerks sind die beiden Dissertatio-
nen von Julia Riedel mit dem Titel ,, Biografien und Kompetenzen benachteiligter
junger Frauen* und von Thomas Kreher mit dem Titel ,, Ubergangene Lernorte
benachteiligter junger Mdnner*. Diese werden zunichst kurz in ihren Gegenstéin-
den skizziert. Dem folgt eine Darstellung der verschiedenen Ebenen unserer in-
terdisziplinidren Arbeit und der entsprechenden Erfahrungen — einschlieBlich von
Problemen und Grenzen der Kooperation.

Auf der einen Seite steht die im Rahmen des ersten Jahrgangs des Graduierten-
netzwerks begonnene und mittlerweile erfolgreich abgeschlossene Dissertation
, Ubergangene Lernorte benachteiligter junger Miinner (vgl. Kreher in diesem
Heft). Diese entstand im Umfeld des Instituts fiir Sozialpidagogik, Sozialarbeit
und Wohlfahrtswissenschaften der TU Dresden sowie des Instituts fiir Regionale
Innovation und Sozialforschung Dresden und vertritt eine im Kern sozialpidago-
gische Perspektive. Die Sozialpiddagogik ist dabei ohnehin interdisziplindr ausge-
richtet, in Dresden insbesondere mit Blick auf sozialstrukturelle und sozialpoliti-
sche Zusammenhinge.

In der Dissertation geht es um spezifische Problemlagen, Bewiltigungsherausfor-
derungen und Bewiltigungsleistungen von jungen Minnern in benachteiligten Le-
benslagen unter den Bedingungen einer sich entgrenzenden Arbeitsgesellschaft. Zu
diesem Feld liegen bisher kaum Forschungsergebnisse vor. Dabei sind junge Mén-
ner von den Verdnderungsprozessen der Arbeitsgesellschaft in besonderer Weise
betroffen, denn mit der im Zentrum der Verdnderungsprozesse stehenden Erosion
des Normalarbeitsverhéltnisses und den prekiren Perspektiven bezogen auf Aus-
bildung und Beschiftigung ist ein zentraler Teil des sozialen Status von Ménnern
und ménnlicher Orientierung bedroht. Im Zuge der zunehmenden Anforderung,
die Verdnderungsprozesse biografisch zu bewiltigen, kommen geschlechtsspezifi-
sche Bewiltigungsformen zum Tragen. Es finden aber auch Lern- und Kompetenz-
entwicklungsprozesse statt, was bisher weitgehend ,,iibergangen wurde. Neben
der Beschreibung von biografischen Verldufen und Lebenslagen junger Ménner
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mit Ausbildungs- und Beschiftigungsproblemen geht die Untersuchung der Frage
nach, wie Bewiltigungsverhalten und Kompetenzentwicklung in benachteiligten
Lebenslagen durch die Strukturprinzipien ménnlicher Bewiltigung untersetzt
sind und wie und an welchen Orten sich dies besonders niederschligt. Diese
Fragestellung erfordert einen theoretischen Bezugsrahmen, der die sozialstruk-
turellen Verdnderungsprozesse und deren Folgen auf der subjektiven Ebene in
einen Zusammenhang bringen kann. Der in der Arbeit verfolgte bewdltigungs-
theoretische Zugang verkniipft dabei psychologische mit soziologischen Theo-
rieansdtzen. Als exemplarisches Untersuchungsfeld eignen sich besonders die
ostdeutschen Verhiltnisse, weil hier die Umbriiche der Arbeitsgesellschaft und
die damit einhergehenden Bewiltigungsanforderungen ungeschminkt zu Tage
treten.

Auf der anderen Seite steht die im Rahmen des zweiten Jahrgangs des Graduier-
tennetzwerks begonnene Dissertation ,, Biografien und Kompetenzen benachteilig-
ter junger Frauen. Eine qualitative Studie®. Diese entsteht im Umfeld des Instituts
fiir Soziologie, Lehrstuhl Mikrosoziologie der TU Dresden, und vertritt im Kern
eine soziologische Perspektive. Die Arbeit war bzw. ist explizit als Komplemen-
tirstudie zur Arbeit iiber die jungen Ménner angelegt. Die beiden qualitativen Stu-
dien sollen durch die jeweilige geschlechtsspezifische Fokussierung im Kontrast
die Unterschiede und Gemeinsamkeiten des Umgangs mit den gesellschaftlichen
Verdnderungsprozessen besonders deutlich herausarbeiten.

Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen junge Frauen, die nach den weiterhin giil-
tigen Ma@Bstidben der Normalbiografie von Schule — Ausbildung — lebenslanger
Beruf an den Ubergingen gescheitert sind und in den verschiedensten Morato-
rien/Puffern verharren miissen. Mit diesen jungen Frauen wurden leitfadenge-
stiitzte qualitative Interviews von je ca. einer Stunde gefiihrt, die die Materi-
albasis der Untersuchung bilden. Die Perspektive ist dabei an den Stidrken und
Kompetenzen der Jugendlichen orientiert und verwirft somit eine Defizitpers-
pektive. Da die Defizitperspektive nicht nur die der 6ffentlichen Meinung und
die der intervenierenden Stellen und reintegrierenden Maflnahmen ist, sondern
auch von den Betreffenden in das eigene Selbstbild iibernommen wird, konnen
sich die Potentiale oftmals erst durch die Analyse der Einzelinterviews impli-
zit erschlieBen. Der Fokus der Analyse richtet sich auf die Problembewiltigung
verschiedenster biografischer Ereignisse sowie auf die sozialen Kompetenzen
im Geflecht des sozialen Netzwerks. Der biografischen Identititsarbeit wird fiir
die Kompetenzentwicklung besondere Bedeutung zugemessen. Nicht abstrakter
Wissenszuwachs, sondern handlungsbezogenes Wissen und Kompetenzen — an
der alltidglichen Lebensbewiltigung und gesellschaftlichen Teilhabe ausgerichtet
— stehen im Zentrum des Interesses. Entsprechend dieser Perspektive wird der
Blick auf Netzwerkbeziehungen und individuell relevante Erfahrungskontexte
gerichtet. Die Ergebnisse dieser Analysen werden im Kontext der Forschungsla-
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ge zur Entgrenzung der Jugendphase, zu Verdnderungen des Arbeitsmarkts und
der spezifischen ostdeutschen Situation der gesellschaftlichen Umbruchlage dis-
kutiert. Dabei spielt der geschlechtsspezifische Zugang in allen Themenbereichen
eine immanente Rolle und Fragen der Benachteiligung von jungen Frauen werden
ausfiihrlich diskutiert.

2 Ebenen der Kooperation

Bevor auf die einzelnen Ebenen der interdisziplindren Kooperation eingegangen
wird, muss mit Blick auf die interdisziplindre Zusammenarbeit darauf hingewie-
sen werden, dass die Fortentwicklung und Fertigstellung der beiden Arbeiten sehr
unterschiedlich war bzw. ist. Zum einen begann die Arbeit an der Studie {iber die
jungen Frauen um ein Jahr zeitversetzt, zum anderen wurde der Arbeitsprozess
durch Schwangerschaft und Elternzeit der Autorin unterbrochen, so dass die Dis-
sertation noch nicht abgeschlossen werden konnte. Diese zeitliche Differenz hatte
bzw. hat einen wesentlichen Einfluss auf die interdisziplindre Kooperation.

Thematisch

Durch die komplementire Anlage der beiden Studien liegen die thematischen Ko-
operationslinien und Berithrungspunkte auf der Hand, insbesondere die médnnliche
Perspektive einerseits und die weibliche Perspektive andererseits unter Bezugnah-
me auf benachteiligte Lebenslagen und Uberginge in Ausbildung und Arbeit. Die-
se beschreiben unterschiedliche geschlechtsspezifische Orientierungs- und Hand-
lungsmuster sowie die unterschiedliche Betroffenheit beider Geschlechter von den
gesellschaftlichen Wandlungsprozessen, insbesondere vor dem Hintergrund der
Verwerfungen auf den Arbeitsmirkten. Geschlecht als zentrale gesellschaftliche
Strukturkategorie nimmt eine wesentliche Stellung in soziologischen wie sozial-
padagogischen Fachdiskursen ein, etwa mit Blick auf die Kinder- und Jugendhilfe
oder mit Blick auf gesellschaftliche Ungleichheiten und Benachteiligungen. Zu-
dem resultieren die Arbeiten aus vorgidngigen Praxis-, Forschungs- und Diskur-
serfahrungen beider Autoren bezogen auf gesellschaftliche Verdnderungsprozesse
— speziell in Ostdeutschland. Diese waren von der Disziplin her bei Julia Riedel
eher theoretisch und bei Thomas Kreher mit Blick auf soziale Problemlagen eher
empirisch motiviert. In beiden Arbeiten wird eine ausdriicklich gegen eine Defi-
zitorientierung gerichtete Kompetenz- und Ressourcenorientierung eingenommen,
was den Blick auf ,,libergangene Konstellationen und Lernzusammenhénge ein-
schlie3t. Hier ergibt sich auch der Zusammenhang mit dem Programmteil ,,Lernen
im sozialen Umfeld des Programms ,,.Lernkultur Kompetenzentwicklung®. Was
die Arbeiten unterscheidet, ist die stirkere Anwendungsorientierung der Studie
iber die jungen Ménner.
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Methodisch

Beide Arbeiten verbindet ein qualitativer Zugang, indem als zentrales Instrument
biografisch orientierte Leitfadeninterviews verwendet werden. Qualitative Verfah-
ren haben iiber die Funktionen der Exploration des Unbekannten, der Erfassung
und der Emanzipation von iibergangenen und unterprivilegierten Lebenslagen in
der Geschlechterforschung eine hohe Relevanz, das gilt insbesondere fiir das bis-
her kaum erforschte Themenfeld ménnlicher Lebenslagen und ménnlicher Bewil-
tigung. In der Arbeit von Julia Riedel wurden dariiber hinaus Netzwerkkarten
verwendet. Diese erlauben es, liber die Funktion der Visualisierung Zugang zu
relevanten Bezugspersonen und sozialen Unterstiitzungsnetzwerken sowie weite-
ren relevanten Themen zu erhalten. Dariiber hinaus erleichterte dieses zuséitzliche
Instrument den interviewten Frauen das fiir sie oft ungewohnte Erzihlen iiber das
eigene Leben.

Praktisch

Auf der Ebene der praktischen Zusammenarbeit ergaben sich bisher drei zentrale
Zusammenhinge: im Zugang zu den Interviewpartnern, in der Beteiligung an der
Interpretationsgruppe sowie in der Beteiligung in einer interdisziplindren Arbeits-
gruppe zum Thema Ubergiinge in Arbeit.

Der Zugang zu den Interviewpartnern erfolgte groBtenteils tiber Beratungsstel-
len der arbeitsweltbezogenen Jugendsozialarbeit. Durch jahrelange Erfahrungen
im Feld konnte diesbeziiglich Thomas Kreher als ,,gatekeeper* fiir den Feldzu-
gang von Julia Riedel fungieren. Der Zugang zu den jungen Frauen gestaltete sich
schwieriger, weil sie weniger in den Beratungsstellen préasent sind, weshalb Julia
Riedel den Zugang auch iiber Jugend-ABM und andere Mafnahmen suchte. Zu-
dem zeigte sich, dass die Verbindlichkeit bezogen auf die Interviews nach einer
ersten Zusage bei den jungen Ménnern hoher war als bei den jungen Frauen. Beide
Autoren beteiligten sich an einer Interpretationsgruppe, in der das Material be-
sprochen wurde. Hier entstand eine gegenseitige Befruchtung aus der zahlenmé-
Bigen Erweiterung der Gruppe und dadurch einer Perspektivenerweiterung wie
auch aus der geschlechtlichen Heterogenitit der Gruppe, mit der insbesondere ge-
schlechtsspezifische Fallen in der Interpretation des Materials reflektiert wurden.
In diesem Zusammenhang wurde auch der Einfluss des Geschlechts in der Er-
hebungssituation diskutiert. Die starke methodische Vorbildung von Julia Riedel
ermoglichte zudem immer wieder das Aufdecken und Bewusstmachen von ein-
zelnen Interpretationssituationen, in denen sich ein stirkerer Anwendungs- bzw.
Praxisbezug ,.einschlich®. Thomas Kreher und seine Kollegen konnten die Inter-
pretation durch spezifisches Fachwissen iiber das Feld bereichern und zum Teil
dadurch das Material erst einer ErschlieBung zuginglich machen. Theoretisch wie
auch empirisch befruchtend war die Beteiligung beider Autoren an einem interdis-
ziplindren Seminar, an dem verschiedene Nachwuchswissenschaftler des Instituts
fiir Sozialpddagogik, Sozialarbeit und Wohlfahrtswissenschaften der TU Dresden
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sowie des Instituts fiir regionale Innovation und Sozialforschung beteiligt waren.
Dieses Seminar fand regelmiiBig statt und hatte verschiedene Fragen des Uber-
gangs von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Ausbildung und Arbeit zum
Gegenstand, von Zeit zu Zeit auch unter Beteiligung auswartiger Experten.

Ergebnisbezogen

Die interdisziplindre Kooperation bezogen auf Ergebnisse konnte aufgrund der
angesprochenen zeitlichen Differenzen in der Fertigstellung beider Arbeiten bis-
her nur teilweise realisiert werden. Als Beispiel sei hier nur auf das Phinomen
verwiesen, dass sich die Erzdhlungen in den Interviews der jungen Ménner wie
tiberraschenderweise auch der jungen Frauen stark entlang der Institutionen des
Bildungs- und Ausbildungssystems orientieren und andere Themenschwerpunkte
wie Familie und Beziehungen kaum zum Ausdruck kommen, trotz breiter Anlage
der Stimuli am Anfang der qualitativen Interviews. Dass dieses eher fiir Médnner
bekannte Phdnomen hier auch auf Frauen zutrifft, l14sst sich in zwei Thesen inter-
pretieren: zum einen verschwindet die Kategorie des Geschlechts als entscheiden-
des Strukturmerkmal gegeniiber anderen Strukturmerkmalen wie etwa der Be-
nachteiligung am Arbeitsmarkt und deren Kompensation iiber die stirkere Prisen-
tation normalbiografischer Lebensstationen; zum anderen wire der Einfluss des
Leitfadens und der Fragestellung der Arbeiten zu iiberpriifen, etwa hinsichtlich
des Fokus der Studien auf Kompetenzentwicklung und Lernen. Wiederum war
deutlich, dass die gewihlte Methode ihren Sinn hatte, um tiberhaupt Erzédhlungen
zu motivieren. Ein weiteres Beispiel fiir reflexionswiirdige Phanomene wéhrend
der Erhebung waren eher ,,zdhe* Erzdhlungen bei den jungen Frauen und im Kon-
trast dazu zum Teil ausufernde Erzihlungen bei den jungen Ménnern.

3 Grenzen der Kooperation

Die Kooperation und ihre Kontinuitdt waren wesentlich durch die erwihnten zeit-
lichen Differenzen in der Fertigstellung der beiden Arbeiten bestimmt. Zu diesen
eher als strukturell zu bezeichnenden Grenzen der Kooperation gesellten sich un-
gleiche Voraussetzungen, was den Zugang und die Vertrautheit mit dem Feld resp.
der Thematik und der Zielgruppe betraf (Abkiirzungen, institutionelle Zusammen-
hiinge etc.).

Als weitere Einflussfaktoren, welche die Kooperation begrenzen, sind sowohl un-
terschiedliche individuelle Arbeitsstile und Arbeitskulturen als auch unterschied-
liche Arbeitskulturen und Forschungstraditionen der ,,Heimatinstitutionen* zu
nennen. Diese Erfahrung bezieht sich nicht nur auf das konkrete Projekt der kom-
plementiren Studien zu benachteiligten jungen Frauen und Ménnern, sondern sie

56



bestitigt sich in den vielfédltigen anderen Erfahrungen in der interdiszipliniren
Zusammenarbeit im Rahmen des Graduiertennetzwerks etwa hinsichtlich der ko-
operativen Veroffentlichungen.

Grenzen der Kooperation ergeben sich auch dort, wo in den Arbeiten eigenstin-
dige theoretische und empirische Zuginge und Anwendungsperspektiven verfolgt
werden, etwa mit einer sozialpolitischen Perspektive in der Arbeit iiber die jungen
Minner und einer eher theoriebezogenen Perspektive in der Studie iiber die jungen
Frauen.

Der Verweis auf die Doppelbelastung bei Julia Riedel macht ganz deutlich, dass
Kooperation sehr hiufig ganz praktische Grenzen hat. Auch die Eingebundenheit
in andere Arbeits- und Lebenszusammenhinge 14sst oft wenig Platz fiir interdiszi-
plinires Arbeiten — z. B. in Folge von Verpflichtungen im Rahmen der Heimatins-
titutionen oder mit Blick auf prekidre Beschiftigungsperspektiven.

4 Fazit

In der Zusammenschau der interdisziplindren Kooperation an diesem Beispiel zei-
gen sich verschiedene fruchtbare Facetten und auch Grenzen der Zusammenarbeit.
Ein differenzierter Vergleich und eine Bewertung der Ergebnisse stehen noch aus.
Ausgehend von den je subjektiven Erfahrungen der jungen Minner und Frauen,
konnen durch die Gegeniiberstellung die Gemeinsamkeiten und Unterschiede her-
ausgearbeitet und fiir den Diskurs und ebenfalls fiir die Praxis fruchtbar gemacht
werden.

Vielfach werden die Ergebnisse des kooperativen Arbeitens zum Schluss nicht
mehr explizit benennbar sein, da sich wéahrend der Arbeit eine erweiterte Sicht-
und Denkweise herausbildet, die das eigene wissenschaftliche Arbeiten durch-
dringt und den eigenen Arbeitsstil bereichert. Auch ohne die Anwesenheit der an-
deren Personen werden dann andere mogliche Sichtweisen mitgedacht, in Betracht
gezogen und abgewogen und dadurch die wissenschaftliche Qualitit erhoht. Nicht
zu vernachlissigen ist auBerdem der menschliche und soziale Aspekt kooperativen
Arbeitens. Im Wissensaustausch, im gegenseitigen Erkldren und im Streiten um
neue Wege gewinnt nicht nur die Wissenschaft, sondern es wird auch die allzu
hiufige einzelkimpferische Einsamkeit von Doktoranden aufgebrochen.
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Lutz von Rosenstiel

Das Graduiertennetzwerk —
Hoffnungen und Erfahrungen
eines indirekt Betroffenen

Nachfolgend soll knapp skizziert werden, welche Ziele das Kuratorium des For-
schungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung®* durch die Zustimmung
zur Einrichtung eines Graduiertennetzwerks zu erreichen suchte, welche Beweg-
griinde einen Lehrstuhlinhaber — hier exemplarisch betrachtet — dazu fiihrten, An-
triage befdhigter Bewerberinnen und Bewerber zu unterstiitzen und diese bei ihrer
Arbeit zu betreuen und schlieBlich, welche direkten und indirekten Auswirkungen
dabei beobachtet werden konnten.

1 Ziele des Kuratoriums

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung sowie der Europiische So-
zialfonds unterstiitzen das Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung®, um Menschen heute zu befdhigen, den verdnderten An-
forderungen einer Arbeitswelt von morgen gerecht werden zu konnen.

Dabei geht es nicht allein um diejenigen, die heute erwerbstitig sind und die es
auch morgen noch sein mochten, sondern auch um jene, die — zum Teil seit lan-
gem — arbeitslos sind oder auch um solche — vorwiegend Frauen — die familien-
bedingt aus der Erwerbstétigkeit ausgeschieden sind, jedoch den Wiedereinstieg
planen.

Dabei ist Kompetenzentwicklung weit mehr als das schon seit langem mit Recht
geforderte ,,lebenslange Lernen. Kompetenzen setzen Wissen und Qualifikation
voraus. Beides erwirbt man in der Regel zielorientiert durch explizites Lernen.
Die Kompetenzen aber sind darauf aufbauende Dispositionen zu einer selbstorga-
nisierten Auseinandersetzung mit unvorhersehbaren komplexen Herausforderun-
gen, wobei im Zuge dieser Auseinandersetzungen die einschldgigen Kompetenzen
— seien es nun fachlich-methodische, sozial-kommunikative, handlungs- und um-
setzungsbezogene oder personale — sich meist durch implizites Lernen entwickeln.
Dies geschieht in erster Linie fiir Berufstitige im Prozess der Arbeit und dariiber
hinaus ganz allgemein — also auch fiir Nichterwerbstétige — im sozialen Umfeld,
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aber auch im Zuge der Fort- und Weiterbildung sowie im Netz und durch Multi-
media.

Wie aber miissen die personalen Voraussetzungen aussehen, damit Kompetenzent-
wicklung iiberhaupt méglich wird, und wie miissen die Lernbedingungen — also
die Arbeit, das soziale Umfeld, die Fort- und Weiterbildung, die medialen Ange-
bote — gestaltet sein, damit die Potenziale der Person sich entfalten konnen? Diese
Frage nimmt vor allem das Individuum in den Blick. Man kann aber ebenso eine
andere Betrachtungsebene wihlen und zwar jene der Aggregate. Auch Arbeits-
gruppen, Betriebe, Behorden, Organisationen konnen nicht nur individuelle Kom-
petenzentwicklung férdern, sondern ebenfalls selbst mehr oder weniger kompetent
sein, was dann eine wichtige Voraussetzung der vielfach geforderten und 6kono-
misch so notwendigen Innovationskraft ist.

Die Grundiiberlegungen des Forschungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lern-
kultur Kompetenzentwicklung® sind wissenschaftlich innovativ und von hoher
gesamtgesellschaftlicher Bedeutung. Vielfach wird dies iibersehen, da im Alltag
der Kompetenzbegriff nicht selten gleichbedeutend mit Fihigkeiten, Fertigkeiten,
Qualifikation, aber auch mitunter mit Anforderung oder Berechtigung gleichgesetzt
wird. Versteht man ihn jedoch im soeben skizzierten Sinn, so stellen sich vielfalti-
ge Forschungsfragen, mit denen sich das Forschungs- und Entwicklungsprogramm
seit Jahren auseinandersetzt. Die Beantwortung dieser Forschungsfragen erfolgt
in erster Linie im Rahmen vieler Teilprojekte in Betrieben, Regionen, Weiterbil-
dungseinrichtungen, Forschungsinstitutionen etc., doch es wurden — dariiber hin-
ausgehend — im Kuratorium auch andere Wege gesucht. So wurden zum Beispiel
Gutachten vergeben, um einen bereits bestehenden Wissensstand aufzubereiten,
durch ein internationales Monitoring sollten Erfahrungen und Anregungen aus
dem internationalen Bereich gewonnen werden; Ringvorlesungen an Universitédten
und anderen Hochschulen sollten den Kompetenzgedanken innerhalb der Hoch-
schulforschung implementieren und zu einschligigen Forschungsbemiihungen an-
regen und schlieBlich sollten junge Wissenschaftler — relativ frei von materiellen
Sorgen in interdisziplindrer Weise Forschungsideen verfolgen und dies — wenn
moglich — mit einer eigenen Qualifikationsarbeit (in der Regel einer Doktorarbeit)
verbinden. Daraus entwickelte sich der Plan, ein Graduiertennetzwerk aufzubauen,
in das vier Jahre lang jeweils 10-15 Bewerber nach einem strengen Auswahlver-
fahren aufgenommen wurden und durch 1/2 BAT II-Stellen sowie einen kleinen
Sachmittelbeitrag zwei Jahre lang (maximal drei Jahre) gefordert wurden.

Das Kuratorium verfolgte dabei mehrere Ziele. Zum einen sollten sich junge Wis-
senschaftler mit Fragen der Kompetenzmessung und der Kompetenzentwicklung
in Interaktion miteinander auseinander setzen und sich gegenseitig dariiber aus-
tauschen. Sie sollten dabei sowohl einen Beitrag zur Forschung liefern als auch
selbst thre Kompetenz entwickeln, um auf dieser Grundlage spiter in der Praxis
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oder in der Forschung Innovatives zu leisten. Dariiber hinaus aber sollte durch
die Verpflichtung, fachiibergreifend Forschung zu leisten und die Ergebnisse zu
publizieren, das interdisziplindre Arbeiten geférdert werden, da Kompetenzen als
komplexe Konstrukte kaum angemessen aus der Sicht nur einer Disziplin analy-
siert werden konnen. SchlieBlich sollten die Graduierten als Innovatoren wirken,
in deren Umfeld — sei es nun in Einrichtungen in der Praxis oder an Hochschulen
— weitere kompetenzbezogene Forschungs- oder Umsetzungsarbeit angeregt wer-
den sollte.

Heute kann das Kuratorium auf die wissenschaftliche Leistung und die personli-
che Entwicklung von vier Kohorten an Graduierten zuriickblicken und bilanzie-
rend feststellen, dass die mit der Errichtung des Graduiertennetzwerks verbun-
denen Ziele weitgehend erreicht werden konnten. Vergleicht man Investition und
Ertrag, so handelt es sich bei dem Graduiertennetzwerk um ein besonders effizien-
tes Forschungsinstrument. Damit verbindet sich die Hoffnung und die Forderung
an verantwortliche Instanzen, auch in der Zukunft entsprechende Netzwerke zu
fordern und zu betreuen.

2 Beweggrinde eines Betreuers

Die Moglichkeit der Forderung junger Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
im Rahmen des Netzwerks sprach sich schnell herum. Entsprechend bewarben sich
Absolventinnen und Absolventen vieler unterschiedlicher Studienrichtungen — aus
den Natur-, Sozial- und Geisteswissenschaften — um die raren Plitze und wurden da-
bei von potenziellen Betreuerinnen und Betreuern unterstiitzt. Am exemplarischen
und nicht ganz unreprésentativen Fall — an mir selbst — will ich die Beweggriinde
nennen, die mich dazu veranlassten, einige mir geeignet erscheinende Absolventin-
nen und Absolventen des Diplomstudiengangs Psychologie auf die sich eroffnenden
Moglichkeiten anzusprechen, sie zu motivieren sich zu bewerben und sodann ihre
Bewerbung zu unterstiitzen. Mich leiteten dabei die folgenden Uberlegungen:

— Mir befédhigt und motiviert erscheinende Hochschulabsolventinnen und
Hochschulabsolventen sollte die Moglichkeit eroffnet werden, wissen-
schaftlich zu arbeiten, innerhalb eines anregenden Netzwerks Innovatives
zu leisten und in diesem Zusammenhang eine moglichst tiberdurchschnitt-
liche Dissertation zu erstellen.

— In der Verpflichtung der Geforderten zur interdisziplindren Forschung,
die sich in gemeinsamen Publikationen niederschlagen sollte, sah ich die
Chance, innovative Forschungsarbeiten am Lehrstuhl anzuregen und selbst
neue Perspektiven zu gewinnen.
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— Die Einbindung der Geforderten in die Lehr- und Forschungsarbeiten am
Lehrstuhl erschienen als eine willkommene Gelegenheit, das Lehrangebot
zu erweitern, Studierende bei der Anfertigung von Haus-, Projekt- oder
Diplomarbeiten zu betreuen und auf diese Weise kleinere Forschungsteams
zu bilden.

— In der Biindelung von einander ergdnzenden Forschungsaktivititen zu ei-
nem Forschungsverbund sah ich die Moglichkeit, einen zukunftsweisenden
Lehr- und Forschungsschwerpunkt am Lehrstuhl zu implementieren.

— Die Moglichkeit der lingerfristigen Betreuung junger hochbegabter und
hochmotivierter Doktorandinnen und Doktoranden hatte fiir mich das Ver-
lockende, lingerfristig durch deren Arbeit, durch die Gespriche mit ihnen,
selbst wissenschaftlich zu profitieren und auch menschlich erfreuliche Er-
fahrungen zu machen.

— Die Verpflichtung, die alljdhrliche Summer School zu besuchen bzw. selbst
gemeinsam mit den von mir betreuten Kandidatinnen und Kandidaten eine
derartige Summer School auszurichten, erschien mir als hochwillkommene
Gelegenheit, auch mit zum Teil zuvor nur oberflachlich bekannten Kolle-
ginnen und Kollegen in einen nédheren fachlichen und menschlichen Kon-
takt zu treten.

3  Wurden die Erwartungen erfullt?

Zu meiner Freude wurden ein Bewerber und zwei Bewerberinnen, die ich mit-
betreute, innerhalb dreier verschiedener Kohorten in das Graduiertennetzwerk
aufgenommen, wobei zwei von ithnen am Lehrstuhl blieben und eine Kandidatin
zundchst in der Praxis, dann aber auch am Lehrstuhl arbeitete. Alle drei trugen
wesentlich dazu bei, dass sich die Hoffnungen, die ich mit dem Graduiertennetz-
werk verband, erfiillten. Ich hatte — fiir einen Hochschullehrer duflerst wichtig
— die Freude, wirklich gute und originelle wissenschaftliche Arbeiten entstehen zu
sehen, die sich in verschiedenen Publikationen und in drei Dissertationen objekti-
vieren; ich selbst profitierte von den wissenschaftlichen Gesprichen und gewann
neue inhaltliche und methodische Kenntnisse. Ich erlebte den Besuch bzw. die
Ausrichtung der ,,Summer Schools* durch die Themenbiindelung bei interdiszi-
plindrer Unterschiedlichkeit innerhalb eines iiberschaubaren Kreises als iiberaus
erfreulich und als sehr viel angenehmer und auch anregender als die ,,Mammut-
kongresse®, die ansonsten in Massenféichern iiblich sind.

SchlieBlich, das sei nicht vergessen, es sind drei Dissertationen entstanden, die

alle deutlich iiber dem Durchschnitt dessen liegen, was sonst bei uns am Lehrstuhl
eingereicht wird. Freilich wire es vorschnell dies allein auf die Férderung durch
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das Netzwerk, auf die Anregungen durch die Summer School, auf den Informati-
onsaustausch mit den Kolleginnen und Kollegen zuriickzufiihren. Es handelte sich
schlieBlich jeweils um Kandidatinnen und Kandidaten, die nach einem strengen
Auswahlverfahren in die Forderung aufgenommen wurden und die — so betrachtet
— als besonders beféhigt gelten miissen. Hier kommen also zwei einander ergéin-
zende Ursachen zusammen.

Allerdings zeigt die Bilanz auch ein Minuszeichen. Ich selbst und auch meine
drei Graduierten hatten einen fritheren Abgabetermin der Dissertation geplant. Es
dauerte ldanger. Ein Grund liegt darin, dass die Themenstellungen ausgesprochen
anspruchsvoll waren und die Ziele iiber weite Strecken durch empirische Feldfor-
schung realisiert werden mussten. Und dabei gibt es — das ist ja bekannt — haufig
Barrieren und Hindernisse, die aulerhalb der Kontrolle der Kandidatinnen und
Kandidaten liegen. Es gibt allerdings einen weiteren Grund, den ich mir zum Teil
selbst zurechnen muss: Alle drei engagierten sich intensiv in der Institutsarbeit an
einem durch Studierende sehr stark frequentierten Lehrstuhl und leisteten dort in
der Lehre, in der Betreuung der Studierenden, aber auch in der internen Lehrstuhl-
arbeit gute und mir hochwillkommene Arbeit. AuBerdem sprach sich die Relevanz
der Themenstellung in der Praxis herum, was dazu fiihrte, dass alle drei Koope-
rationsbeziehungen zu bayerischen Unternehmen oder Behorden aufbauten und
dadurch dazu beitrugen, dort den Kompetenzgedanken zu implementieren bzw.
weiterzuentwickeln und auf diese Weise ein betriebliches Kompetenzmanagement
zu fordern. All dies ist erfreulich. Aber es kostete Zeit und Energie. Méglicher-
weise hitte ich zugunsten eines rascheren Abschlusses des Promotionsverfahrens
hier ein wenig bremsen miissen.

4 Ruckwirkungen auf die Hochschule

Ich hatte es bereits angedeutet: Ein Team, das in enger menschlicher Kooperati-
on unter verschiedenen Perspektiven an einem gleichen Thema arbeitet, entwi-
ckelt Anziehungskraft und bringt Studierende und Absolventen dazu, sich solchen
Netzen anzuschlieBen, oder doch zumindest auf dhnlichen Feldern zu arbeiten.
Konkret fithrte dies dazu, dass drei weitere Doktoranden, die dem Graduierten-
netzwerk nicht angehorten, kompetenzbezogene Doktorarbeiten verfassen bzw.
verfasst haben, dass eine zweistellige Zahl von Diplomarbeiten zu spezifischen
Fragen der Kompetenzforschung — meist auf empirischer Basis — erarbeitet wurde
und dass in Lehrveranstaltungen, die von den Graduierten angeboten wurden, ein-
schlidgige Referate bzw. Hausarbeiten angeregt wurden. Es ist zwar nicht allein auf
die Graduierten zuriickzufiihren, jedoch andererseits ohne diese kaum denkbar,
dass Kompetenz inzwischen ein Schwerpunkt der Lehre, Forschung und der Pra-

63



xiskooperationen des Lehrstuhls fiir Organisations- und Wirtschaftspsychologie
an der Ludwig-Maximilians-Universitidt Miinchen ist. Dabei ist Nachhaltigkeit
und Ausweitung — iiber den Lehrstuhl hinaus — zu erhoffen, denn vieles spricht
dafiir, dass die drei Graduierten auch kiinftig an verschiedenen Hochschulen
arbeiten werden, um letztendlich die Chance einer Hochschullehrerlaufbahn zu
erhalten.

5 Auswirkungen auf die Praxis

Eine anwendungsorientierte forschende und lehrende Wissenschaft, wie es die Or-
ganisations- und Wirtschaftspsychologie ist, muss ihre Forschungsergebnisse und
Lehrinhalte nicht — wie die Grundlagenwissenschaft — allein an den Kriterien der
,,Wahrheit* messen, sondern auch an jenen der ,,Niitzlichkeit“. Hier also gilt frag-
los das, was Bert Brecht seinen Galilei fiir die Wissenschaft insgesamt sagen lésst:
,,Ich halte dafiir, dass das einzige Ziel der Wissenschaft darin besteht, die Miih-
seligkeit der menschlichen Existenz zu erleichtern.” Da freilich in einer notwen-
digerweise von Interessengegensitzen geprigten Gesellschaft die Forderung nach
Niitzlichkeit stets die Frage provoziert hat: ,,Niitzlich fiir wen?*, ist Kompetenz-
forschung stets auch politisch und 16st Kontroversen aus. Dies gilt zum Beispiel
dann, wenn relevant argumentiert wird, dass Kompetenzentwicklung in die Eigen-
verantwortlichkeit des Einzelnen gestellt und damit die Unternehmen, andere In-
stitutionen der Gesellschaft oder gar die Gesellschaft insgesamt aus ihrer Verant-
wortung fiir die kiinftigen Kompetenzen ihrer Mitglieder entlassen werden. Dieses
und Ahnliches gilt es ernsthaft zu diskutieren, und so wurden viele Mitglieder des
Lehrstuhls — darunter auch die Graduierten — hiufig von den unterschiedlichsten
Institutionen und Organisationen der Praxis zu Podiumsdiskussionen, Vortrigen,
Schulungen oder Workshops zu Fragen der (strategischen) Kompetenzentwicklung
eingeladen oder dazu aufgefordert, als externes Mitglied in betrieblichen Projek-
ten mitzuwirken. Offensichtlich gelang all dies gut, denn es fiihrte zu Jobangebo-
ten aus der Praxis, wobei ich personlich die Ablehnung derartiger Angebote durch
die Geforderten mit einem lachenden und einem weinenden Auge sah, denn die
priferierte Hochschullehre der Graduierten kann ja sehr wohl auch Auswirkungen
auf die Unternehmen haben.
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6 Bilanz

In meinen Augen — ganz gleich ob ich jetzt den ,,Hut* des Vorsitzenden des Kura-
toriums oder jenen des Lehrstuhlinhabers an einer Universitit aufsetze — war und
ist das Graduiertennetzwerk ein Erfolg. Das Programm erwies sich sowohl als ef-
fektiv als auch als effizient. Nahezu alle Ziele wurden erreicht und dies — vergleicht
man es mit dem Aufwand, der fiir entsprechende Forschungsprojekte erforderlich
gewesen wire — in einer ausgesprochen kostengiinstigen Weise. Die Mischung von
Autonomie der jungen Wissenschaftler einerseits und ihrer Themenzentrierung
durch die Pflicht gemeinsamer interdisziplindrer Publikationen andererseits, der
Besuch der Summer School und die generelle Orientierung am Kompetenzkon-
zept, dies zusammen ist — insbesondere wenn die Betreuer hier wirklich ,,mitspie-
len* — ein empfehlenswertes Modell der Forschung. Der Erfolg objektiviert sich al-
lerdings nicht nur in den Forschungsergebnissen und Publikationen, sondern auch
darin, dass sich bei diesen jungen Wissenschaftlern selbst Kompetenz entwickelte
und ihnen entsprechend verbesserte Chancen fiir eine kiinftige Arbeit in Univer-
sitdten, Fachhochschulen oder in der betrieblichen oder gesellschaftlichen Praxis
erdffnet wurden. Und schlieBlich wirkte ihre Arbeit anregend und befruchtend auf
Studierende, auf Praktiker in Betrieben und anderen gesellschaftlichen Institutio-
nen bzw. auf Studierende an den Hochschulen, auf Kolleginnen und Kollegen und
schlieBlich auch auf die Betreuerinnen und Betreuer.

Es ist zu hoffen, dass das Graduiertennetzwerk als eine spezifische Form der
Forschungsforderung auch dann weitergefiihrt wird, wenn das Forschungs- und
Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* seinen Abschluss
erreicht hat.
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Rainer Brodel

Graduiertennetzwerk als Generator
interdisziplindrer Kompetenz -
Summer School 2003 an der
Westfilischen Wilhelms-Universitiat Miinster

Die Westfédlische Wilhelms-Universitét zdhlt zu den groen deutschen Universiti-
ten. Mit rund 40.000 Studierenden représentiert sie eine Vielzahl an wissenschaft-
lichen Fichern, Forschungsinstituten und universitiren Studiengingen. Unser
Hochschulalltag bringt vielfiltige Beriihrungspunkte zwischen den Fichern mit
sich. Allerdings bildet ein — im strengen Sinne — interdisziplindres Arbeiten eher
die Ausnahme als die Regel. Jedenfalls verhilt sich das so in dem Wirkungskreis,
den ich als Erziehungswissenschaftler iiberblicken kann. Um so interessierter be-
griile ich das Anliegen dieser Summer School mit dem dahinter stehenden Gra-
duiertennetzwerk. Die Forderer sind nur zu ermuntern, auch weiterhin innovative
Modellférderungen zur Stiarkung des wissenschaftlichen Nachwuchses durchzu-
fithren. Hier in Miinster jedenfalls sind Beitrdge zur Herausbildung einer fachii-
bergreifenden Kultur des Lehrens und Forschens sehr willkommen.

Die Summer School 2003 erhebt Interdisziplinaritit und eine daraufhin angelegte
Kompetenzentwicklung zum Leitprinzip. Damit ist ein voraussetzungsreiches und
zugleich zukunftsweisendes Programm formuliert. Es kommt zur rechten Zeit,
denn unser Wissenschaftssystem und die es tragende Hochschulausbildung be-
diirfen der Weiterentwicklung. Ein wichtiges Ziel scheint mir so etwas wie die
Forderung einer ,,interdisziplinidren Vernetzungskompetenz* zu sein.

Der Name ,,Graduiertennetzwerk* enthilt mit der begrifflichen Komponente des
Netzwerks eine aufschlussreiche, zugleich positiv besetzte Metapher. Sie steht fiir
die Verschriankung oder gar Integration unterschiedlicher Perspektiven und Res-
sourcen. Netzwerkformiges interdisziplindres Arbeiten steigert bei Forscherinnen
und Forschern das Problemwahrnehmungsvermoégen und trigt zur ,,Sensibilitét
fiir die Leistung und Grenzen ihrer Zustdndigkeit* (Kocka 1987, S. 10) bei. Gegen-
iber dem Status quo von Wissensproduktion dienen wissensbasierte Netze im Feld
der Wissenschaften vor allem zu einer weniger partikularistischen Erkenntnisge-
winnung und tendieren zu komplexen Problemlosungen. Durch die Kooperation
unterschiedlicher Akteure soll dariiber hinaus ein ganzheitliches Lernen bewirkt
werden (Brodel 2004), was wiederum eine wesentliche Voraussetzung fiir die Ge-
nerierung von Innovationen bildet (Nowotny 1999, S. 70).
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Schon in der Reforméra der 1970er Jahre wurde in der alten Bundesrepublik die
Bedeutsamkeit einer die Fachgrenzen iiberschreitenden Hochschulausbildung er-
kannt. Einiges konnte damals angefangen werden, was auch heute noch Bestand
hat. In den gegenwirtig anstehenden Bemiihungen um eine Modernisierung von
Wissenschaft und Universitét erhilt Interdisziplinaritidt erneut Beachtung. Nicht
selten steht dabei die Entwicklung zu einer globalen Wissensgesellschaft mit ihrem
wachsenden Problemlosungsbedarf im Mittelpunkt. Der gesellschaftliche Wert
wissenschaftlichen Wissens wird stirker als friither an seiner aulerwissenschaftli-
chen Problemldsungskapazitit und insbesondere an seiner Vermarktungsfahigkeit
bemessen (Weingart 2001, S. 26 ff.). Da kommt es leicht zu Diskrepanzen mit den
historisch gewachsenen Mustern disziplindrer Arbeitsteilung. Interdisziplinaritit
darf aber nicht mehr ein Tabu sein, weil hidufig nur auf diesem Wege die vielerseits
eingeforderte Nutzenstiftung und Praxisorientierung der Wissenschaft erreichbar
erscheint (Brodel 2002).

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler kann man allerdings kaum zur Inter-
disziplinaritdat zwingen. Vielmehr gilt: Sie selbst miissen von den Vorziigen und
Synergieeffekten der interdisziplindren Kooperation iiberzeugt sein. Um so be-
deutsamer erscheint es, wenn im Graduiertennetzwerk im Programm ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung* frith mit dem interdisziplindren Forschen und Lehren be-
gonnen wird. Disziplingrenzen erhalten so erst gar nicht die Gelegenheit, sich als
mentale Kommunikationsbarrieren zu etablieren.

Als Vertreter des Fachs ,,Erwachsenenpiddagogik* fiihle ich mich dem Prinzip der
Interdisziplinaritit in besonderer Weise verpflichtet. Folgt man hier etwa Siebert
(1990), so versteht sich die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung ein Stiick
weit als eine interdisziplindre Querschnittswissenschaft. Das heifit, meine Wis-
senschaft ist auf ,,Anfragen an die Nachwissenschaften* (Siebert 1990, S. 65) und
die ,,Rezeption sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse* (Siebert 1990) angewiesen.
Allerdings darf Interdisziplinaritdt nicht verkiirzt verstanden werden. Mitnich-
ten ist ein linearer Wissenstranfer oder ein schlichter Theorieimport funktional.
Demgegeniiber interessiert eine erwachsenenpddagogische Reinterpretation von
externen Forschungsbefunden, wobei freilich auch normativ-bildnerische Trans-
formationskriterien eine Rolle spielen kdnnen (Weinberg 1999). Disziplinfremde
Forschungsergebnisse miissen also aus dem Gesichtswinkel der Bildung und der
Kompetenzentwicklung Erwachsener rekonstruiert und in den Bestand diszipliné-
ren Wissens tiberfiihrt werden.

Selbst wenn Erwachsenenpidagogen mit dem Blick iiber die eigenen Fachgrenzen
schon eine gewisse Ubung besitzen, fillt es keineswegs leicht, Interdisziplinaritt
herzustellen. Denn wissenschaftliche Fiacher implizieren unterschiedliche Kultu-
ren des Umgangs mit Wissen. Sie verkorpern ein je spezifisches Geflecht von Wis-
sensbestinden und theoretischen Traditionen, wobei meist ein sie spezifisch pri-
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gendes Welt- und Menschenbild zum Tragen kommt. Hingewiesen sei lediglich auf
die bekannte Kunstfigur des Homo Oeconomicus, welche vielen Modellrechnun-
gen in den Wirtschaftswissenschaften zugrunde liegt (Kunz 2004, S. 34 ff.). Hier
wird mit Pramissen hinsichtlich der Priferenzstruktur menschlicher Bediirfnisse
und mit normativ einseitigen Grundhypothesen gearbeitet, die wiederum von den
Geistes- und Humanwissenschaften kritisch hinterfragt werden. Allein an diesem
Beispiel, bei dem ,,disziplindre Selbst- und Fremdbilder* (Felt/Nowotny/Taschwer
1995, S. 174) unterschiedlichen Strickmusters aufeinander prallen, mag deutlich
werden, wie konfliktreich — und auch interessenbeladen — sich das Bemiihen um
Interdiszipliniaritit ausnehmen kann.

Hier hitte ein Graduiertennetzwerk — wie das hier angesprochene — wohl anzu-
setzen und nach Wegen der Verstidndigung zu suchen. Die sozialwissenschaftliche
Biografieforschung lehrt uns, dass man gerade in frithen Phasen der beruflichen
Sozialisation — am Beginn einer wissenschaftlichen Karriere — fiir neuartige Er-
fahrungen offen ist. Und so scheint mir die verfolgte Idee, in fachlich gemischt
zusammengesetzten Gruppen an konkreten Problemstellungen, deren Losungen
quer zu den Verkrustungen wissenschaftlicher Arbeitsteilung liegen, eine instruk-
tive Moglichkeit darzustellen. Auf diese exemplarische Weise lassen sich sowohl
die Chancen als auch die Grenzen interdisziplindrer Kooperation ausloten und
berufsbiografisch lingerfristig ,,verstoffwechseln®.

Gegeniiber dem bisher Gesagten muss allerdings auch in Betracht gezogen wer-
den, dass eine zu frithe Konfrontation mit Interdisziplinaritét ins Leere laufen — ja
gar Nachteile — haben kann. Wird ndmlich davon ausgegangen, dass erst eine hin-
reichend fundierte Vorstellung iiber die eigene Disziplin und deren Profil gegeben
sein muss, sind die Voraussetzungen fiir interdisziplinidres Arbeiten von Fall zu
Fall genauer in den Blick zu nehmen. Gerade Kritiker von Interdisziplinaritét wei-
sen darauf hin, dass nur derjenige zu einem fachiibergreifenden Diskurs iiberhaupt
fahig sein konne, der hinreichend eine eigene Identitit in seiner Disziplin ausge-
bildet hat. Interdisziplinaritit — so lieBe sich also befiirchten — konne zu einem
Identitdtsverlust in fachlicher Hinsicht und damit zu einer gewissen Beliebigkeit
wissenschaftlichen Arbeitens fithren. Dieses Argument ist zwar nicht géinzlich von
der Hand zu weisen, darf allerdings auch nicht iiberstrapaziert werden und auf die
Verstetigung des Status quo von disziplindrer Abschottung hinauslaufen.

Abschlieend pléadiere ich fiir die Aufnahme und Stirkung ,,behutsamer* Formen
von Interdisziplinaritét, bei denen zunichst einmal die Kooperationen benachbar-
ter Disziplinen in den Vordergrund gestellt werden. Héufig besitzen sozialwissen-
schaftliche Disziplinen — etwa die Nationalokonomie oder Soziologie, aber auch
die Pddagogik — gemeinsame Wurzeln. So gibt es Paradigmen mit einer fach-
tibergreifenden Ausstrahlung. Dazu zdhlt sicherlich die gegenwirtig exponierte
Erkenntnistheorie des Konstruktivismus. Thr Gedankengebidude hat sowohl in
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die Betriebswirtschaft als auch in die Erziehungswissenschaft Eingang gefunden.
Spannend diirfte es nun sein — um nur noch ein Beispiel anzudeuten — , danach
zu fragen, in welcher Weise konstruktivistisches Gedankengut in den einzelnen
Fichern aufgenommen wird und in welcher Weise konstruktivistische Hypothesen
als verbindende Elemente in Forschungsarbeiten oder einzelne Dissertationspro-
jekte einflieBen konnen.

Anmerkung

Der Beitrag gibt Ausziige einer im Rahmen der dritten Summer School des Gradu-
iertennetzwerks im Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* gehaltenen
Ansprache wieder. Gastgeber dieser fiinftdgigen Veranstaltung (8.-12. 9. 2003)
waren die Westfélische Wilhelms-Universitit Miinster und die dortige Abteilung
Erwachsenenbildung/AuBerschulische Jugendbildung des Instituts fiir Sozialpi-
dagogik, Weiterbildung und Empirische Pddagogik. Der korrigierte Text wurde
nachtrdglich mit Literaturhinweisen versehen. Auf Resonanz traf die Summer
School auch auBerhalb der Universitét. So kam es in der ortlichen und regionalen
Tagespresse zu zwei ausfiihrlichen Berichten der ,,Westfilischen Nachrichten* am
27.8.03 und 9. 9. 03.
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Lothar Bohnisch

Interdisziplinaritiit als Forschungs-
und Lehrprinzip

Die Notwendigkeit interdisziplindrer Arbeit ist heute nicht nur ein methodologi-
sches Gebot, sondern sie wird zunehmend freigesetzt durch die Entwicklungen in
der sozialen Wirklichkeit. Im erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Bereich
fordert die Entgrenzung von Arbeit und Bildung interdisziplinidres Arbeiten ge-
radezu heraus. Der neuere Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft hat nicht nur
gravierende Entstrukturierungen des institutionalisierten Lebenslaufs nach sich
gezogen, er hat auch mit zur Veridnderung der Entwicklungs- und Bewdltigungs-
konstellationen vor allem im Jugendalter gefiihrt und die pidagogische Aufmerk-
samkeit auf multiple Lernprozesse und Lernformen jenseits der institutionalisier-
ten Bildungssysteme gelenkt. Schon an diesem Tableau der Interdependenz wird
deutlich, dass es ohne eine interdisziplindre Kooperation zwischen sozialokono-
mischen, entwicklungspsychologischen, psychoanalytischen, soziologischen und
pidagogischen Konzepten nicht aufschliebar ist. Im neueren Kompetenzdiskurs,
der ja gerade aus dieser Entgrenzungsdynamik heraus freigesetzt wurde, tritt diese
Notwendigkeit der interdisziplindren Zusammenschau besonders hervor.

Allerdings hat Interdisziplinaritét ihre Voraussetzungen im disziplinidren Arbeiten
selbst. Interdisziplinaritdt setzt Intradisziplinaritit voraus. Die Professionalisie-
rung und Spezialisierung der Wissenschaften unter dem Einfluss der Logik fordis-
tischer Arbeitsteilung hat dazu gefiihrt, dass die Spezialisierungspotenziale hther
ausgebildet sind als die Integrationspotenziale. In den Erziehungs- und Sozialwis-
senschaften haben die ,,Bindestrich-Disziplinen* eine Vielfalt angenommen, die
inzwischen nur noch schwer zusammenfiihrbar ist. Konkurrenz- und Abschot-
tungsdynamiken des Wissenschaftsbetriebs haben zudem dazu gefiihrt, dass vie-
le Paradigmen und Konzepte nicht integrativ und interdisziplindr anschlussféhig,
sondern abgrenzend entwickelt worden sind. Angesichts dieser Entwicklung hat
z. B. die EU in ihrer Forschungsfoérderung in den 1990er Jahren die ,,Notbremse*
dahin gehend gezogen, dass sie auf interdisziplindre Forschungsnetzwerke dridngt,
weil sich bei sinkender monetédrer Ausstattung und beibehaltender Einzelforderung
die Projektkonkurrenzen im Kampf um die knapper gewordenen Mittel erhthen
und die Abschottungen vertiefen. Insofern kann man das Graduiertenkolleg des
Forschungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung*
durchaus als gelungenes Beispiel dafiir ansehen, wie Interdisziplinaritit durch
netzwerkstrukturierte Forderung und Begleitpraxis herausgefordert werden kann.
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In diesen innovativen Kontext gehort auch, dass diesem Graduiertenkolleg nicht
nur — wie sonst iiblich — Stipendiaten aus dem Hochschul- und Wissenschaftsbe-
reich sondern genauso aus der Praxis angehoren. Zur interdisziplindren kommt
also die transdisziplindre Ausrichtung hinzu. Da das Graduiertenkolleg kom-
munikativ angelegt ist, besteht die Chance, dass das in der Praxis sich bildende
Anwendungswissen in den Wissenschaftsdiskurs zuriickgespiegelt werden kann.
Dabei zeigt sich, dass die Praxis oft viel stiarker angehalten ist, interdisziplinir zu
agieren, als dies in den spezialisierten Wissenschaftsbereichen der Fall ist. Inso-
fern bietet ein derart praxisintegrierendes Unternehmen wie das genannte Gradu-
iertenkolleg durchaus die Chance, die Eigenwertigkeit praxisreflexiver Prozesse in
den Wissenschaftsdiskursen zum Zuge kommen zu lassen.

Neben den bisher genannten forschungsinstitutionellen Voraussetzungen sind im-
mer auch die methodologischen Bedingungen, unter denen Interdisziplinaritét
stattfinden kann, zu thematisieren. Dabei steht die Notwendigkeit der Verstindi-
gung liber erkenntnisleitende Grundannahmen an erster Stelle. Erst wenn die koo-
perationswilligen Projekte unterschiedlicher Disziplinen ihre erkenntnisleitenden
Grundannahmen darstellen und wissenschaftssprachlich aufeinander beziehen
konnen, sind interdisziplinédre Perspektiven entwickelbar. Es darf also nicht von
den jeweiligen Ergebnissen her, sondern muss von den Ausgangshypothesen her
kommuniziert werden. In diesem Zusammenhang kann man durchaus eine Analo-
gie dahingehend aufstellen, dass interdisziplindres Arbeiten @hnlich funktioniert
wie die interkulturelle Verstindigung in multinationalen Forschungszusammen-
hingen. Auch hier ist das Ziel die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache, in
der die unterschiedlichen wissenschaftshistorischen und wissenschaftssoziologi-
schen Zuginge verstehbar und Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufeinander
beziehbar werden.

Ein so institutionell wie methodologisch fundiertes wissenschaftliches Arbeiten
sprengt die Gehéuse der Einzeldisziplinen: Statt von der Soziologie, der Psycho-
logie oder der Padagogik etc. auszugehen, muss von forschungs- und erkenntnis-
leitenden Definitionen in den Disziplinarbereichen her, die aufeinander zufiihrbar
sind, gefragt werden: Welches Subjektmodell, Vergesellschaftungsmodell, Lern-
modell etc. steckt in den unterschiedlichen Konzepten der jeweiligen Disziplinen?
Es gehort zu der Praxis und inzwischen zum Fundus des Graduiertennetzwerks,
dass das hier herrschende Gebot der kommunikativen Verstandigung und Zusam-
menarbeit diesen komparativen Prozess des Paradigmenabgleichs gleichsam her-
ausfordert.

Wenn ich nun meine eigenen professionellen Erfahrungen als betreuender Hoch-
schullehrer zu der bisherigen Entwicklung diese Graduiertenkollegs in Beziehung
setze, so kann ich durchaus bilanzieren, dass sich hier ein Modell entwickelt hat,
das der hochschulinternen Graduiertenforderung in vielen Aspekten iiberlegen ist.
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Hervorzuheben sind natiirlich die interdisziplindren und transdisziplindren Ef-
fekte, die solche hochschuliibergreifenden Netzwerke bringen konnen. Die Gra-
duierten werden aus den Spezialisierungs- und Abschottungsdynamiken, die der
universitire Forschungsbetrieb immer wieder freisetzt, herausgenommen. Auch
interuniversitdr organisierte Graduiertenkollegs sind von diesen Dynamiken nicht
frei. Ein weiteres Plus stellt die schon genannte Einbindung wissenschaftlich auf-
geklarter Praktiker in den Graduiertenkreis dar. Dies hat nachweislich immer wie-
der zu einer Entspannung des interdisziplinidren Verstindigungsprozesses gefiihrt.
SchlieBlich darf nicht unerwihnt bleiben, dass der konkrete soziale Raum, der
vor allem durch die jihrlichen Sommerschulen geschaffen wird, jene Verbindlich-
keiten und Bindungen schaffen kann, die verantwortungsvolles und verlissliches
interdisziplindres Arbeiten braucht. Dies konnen letztlich auch die elektronischen
Kommunikationsméglichkeiten, so wichtig sie auch im Bereich interdisziplinédrer
Verstidndigung sind, nicht bringen.
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Michael Uhlmann

Lerngerechte Gestaltung
dynamischer Arbeits- und
Organisationsstrukturen im E-Business

1 Einleitung und Zielsetzung

Die zunehmend an Bedeutung gewinnende Fihigkeit der schnellen und flexiblen
Reaktion fiir Unternehmen muss zwangslidufig zu einer Anpassung innerbetrieb-
licher Strukturen und Abldufe in immer kiirzeren Zyklen fiihren. Dazu bedarf
es eines stindigen Abgleichs von Anforderungen, Zielkriterien und der sie be-
einflussenden betrieblichen Gestaltungsvariablen (Stellschrauben) im Sinne eines
Regelkreises. Zahlreiche Reorganisationsansitze, wie z. B. Lean Management
und Business Reengineering greifen diese Anforderungen auf und offerieren Ge-
staltungskonzepte fiir Unternehmen mit instabilen Umgebungsbedingungen. Die
Eignung dieser Reorganisationsansitze beschrinkt sich allerdings auf grofle Un-
ternehmen mit bestimmten Strukturen, geregelten Abldufen und relativ stabilen
Umfeldbedingungen. Die Anforderungen und Rahmenbedingungen sowie die
Zielsetzungen dieser Unternehmen unterscheiden sich allerdings wesentlich von
denen kleiner und mittlerer Unternehmen (KMU). KMU verfiigen zwar meist
iber eine groBe Flexibilitdt, um im Wettbewerb bestehen zu konnen, opfern dafiir
aber nicht selten geregelte Abldufe und die Verfolgung langfristiger Zielsetzungen
und schrinken damit ihre Entwicklungsperspektive ein. Der zunehmende Einsatz
von E-Business als Werkzeug zur elektronischen Abbildung von Prozessen in al-
len Arbeits- und Lebensbereichen macht auch vor KMU nicht halt und erhdht
einerseits den Anpassungsdruck zur Organisationsgestaltung, bietet aber anderer-
seits auch Chancen fiir Unternehmen jeder Grofe zur Optimierung und Beschleu-
nigung von Abldufen, Verbesserung der Kundenbeziehungen und Senkung von
Kosten unter Beibehaltung einer hohen Flexibilitdat. Hiufig fehlen allerdings in
KMU geeignete Hilfsmittel und Werkzeuge zur Beherrschung dieses vielschichti-
gen Verdnderungsprozesses.

Die elektronische Abwicklung von Geschiftsprozessen fiihrt einerseits zu einer
Effizienzsteigerung durch Kostensenkung, Zeitreduktion und Qualitétssteigerung
und verbessert die Wettbewerbsposition der Unternehmen. Andererseits bewirkt
sie Transparenz und Wissenstransfer iiber Hierarchiestufen hinaus. Damit verbun-
den ist eine sich beschleunigende Strukturverinderung des Arbeitsbegriffs, der
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Arbeitsinhalte und der Arbeitsorganisationen (Lechelt 2003). Die Nutzung von
E-Business erfordert zum Teil erhebliche Eingriffe in komplexe Unternehmens-
prozesse, die erkennbaren Regeln unterworfen sind. Daraus ableitbar ist die Mog-
lichkeit, Entscheidungen im Prozess der Einfiihrung und Nutzung von E-Business
durch Hilfsmittel zu unterstiitzen. Die benannten Entwicklungen und daraus re-
sultierende, neue bzw. verinderte Anforderungen verlangen angepasste Sicht- und
Herangehensweisen an die Organisationsgestaltung sowie neue Werkzeuge und
Hilfsmittel fiir KMU unter den Bedingungen des E-Business.

Das Ziel der nachfolgend auszugsweise vorgestellten Arbeit bildete die Entwick-
lung eines Gestaltungswerkzeugs einschlieflich seiner Anwendungsmethodik zur
umfassenden Organisationsgestaltung fiir kleine und mittlere Unternehmen unter
den Bedingungen des E-Business. Das Gestaltungswerkzeug und die Methodik
zu dessen Anwendung gestatten die komplexe Betrachtung von Merkmalen der
Organisationsgestaltung und ermoglichen eine Priifung der ,,Passfihigkeit® der
Organisationsgestaltungslosung und der E-Business-Losung in KMU.

Die Zielgruppe zur Werkzeuganwendung und der dafiir zu entwickelnden Me-
thodik sind Fiihrungskréfte aus der betrieblichen Praxis kleiner und mittlerer
Unternehmen. Der Ansatz integriert die komplexe Betrachtung von Technik, Or-
ganisation und Personal und nutzt Prinzipien aus der Qualititssicherung zur evo-
lutioniren Organisationsentwicklung und zur Uberwachung der Zielerreichung.
Organisationsentwicklung versteht sich als ein ldngerfristig angelegter Entwick-
lungs- und Verdnderungsprozess einer Organisation und deren Beschiftigter. Im
Gegensatz zur Organisationstransformation, die eine radikale bzw. umfassende
Verdnderung der Organisation und ihrer Abldufe vornimmt, bezeichnet Organi-
sationsentwicklung einen evolutionidren und inkrementellen Verdnderungsprozess
der Organisation.

2 Anforderungen an ein Analyse- und
Gestaltungswerkzeug fir kleine Unternehmen

Es existiert eine Vielzahl von Griinden insbesondere in groen Unternehmen fiir
die rasche Ausbreitung neuer Reorganisationskonzepte. Hauptsichlich verspre-
chen die Konzepte Ansitze zur Losung der dringend anstehenden Probleme, die
aus der wachsenden Verdnderungsdynamik und Instabilitit resultieren, wie die

— zunehmende Wettbewerbsintensitiit,

— verdnderten Kundenwiinsche und
— Anwendung neuer Technologien (Dorrenbédcher/Meissner/Schmitt 1997).
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Diese Anforderungen gelten unabhéngig von der Unternehmensgréfle, d. h. auch
kleinere und mittlere Unternehmen miissen sich ihnen stellen. Allerdings darf
bezweifelt werden, dass gidngige Reorganisationsansitze fiir kleine und mittlere
Unternehmen (KMU) geeignet sind, da sie sich an den Bedingungen grofer Un-
ternehmen orientieren und in erster Linie auf die Uberwindung intransparenter
Strukturen abzielen.

Die vermeintlich grofe Resistenz von KMU gegeniiber derartigen Ansétzen steht
also nur scheinbar im Widerspruch. Dennoch wirft die Auseinandersetzung mit
den Reorganisationsansitzen eine Reihe von Fragen auf: Verfolgen KMU andere
Zielstellungen oder verlief das Anpassen der Strukturen und Abldufe an die neuen
Anforderungen in den KMU bisher so kontinuierlich, dass sich radikale Trans-
formationen der Organisation eriibrigten? Nutzen sie bereits die in den Konzep-
ten angepriesenen Gestaltungselemente fiir effiziente und flexible Prozesse unter
Einbeziehung der Humanressourcen? Existieren in diesen Unternehmen explizite
Zusammenhinge zwischen dem Innovationspotenzial und einer modernen kun-
denorientierten Organisationsgestaltung? Sind die Reorganisationsansitze unter
den Bedingungen des E-Business nutzbar bzw. in welchem Kontext erfolgt der
Einsatz von E-Business? Die Antwort auf die Fragen muss sowohl als auch lauten,
da sich die Situation durchaus differenziert darstellt und man sich vor Generali-
sierungstendenzen bei der Bewertung von KMU ebenso wie bei groen Unterneh-
men hiiten sollte. Ein mogliches Gestaltungswerkzeug fiir kleine Unternehmen
im E-Business muss also vielfiltige Anforderungen und Rahmenbedingungen wie
auch unterschiedlichste Zielstellungen beriicksichtigen.

Tabelle 1 fasst wesentliche Gestaltungsauspriagungen ausgewéihlter Reorganisati-
onsansdtze zusammen, die auch in einem arbeitsorganisatorischen Gestaltungsan-
satz fiir KMU Beriicksichtigung finden sollten.

Zwischen den betrachteten Reorganisationsansidtzen bestehen sowohl zahlreiche
Kongruenzen als auch Differenzen bzgl. der Gestaltungsschwerpunkte, -ziele und
der Vorgehensweisen. Die exemplarische Auflistung verdeutlicht, dass sich die
verschiedenen Konzepte hidufig der gleichen Elemente bzw. Merkmale in zum
Teil unterschiedlichen Kombinationen bedienen. Die Nutzung von vergleichba-
ren Merkmalen in unterschiedlichen Kontexten ermoglicht die Beschreibung und
Gegeniiberstellung von organisatorischen Gestaltungslésungen anhand von Merk-
malen.

Um den Grad einer notwendigen Reorganisation in den KMU zu beurteilen, bie-
tet es sich an, die aus den betrachteten Reorganisationsansitzen aggregierbaren
Dimensionen der Arbeits- und Organisationsgestaltung mit den Gegebenheiten
in den KMU zu vergleichen. Daraus folgt, dass erfolgreiche kleine und mittlere
Unternehmen durchaus ihre Organisationen den verdnderten Marktbedingungen
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Tabelle 1
Arbeitswissenschaftliche Ansitze der Reorganisationsmafnahmen

Gestaltungsauspriagungen

MafBnahmen

Reorganisationsansatz

Aufbauorganisation (AUO)

Fertigungssegmentierung,
Einfiihrung von Profit- und
Cost-Centern

Schaffung autonomer Strukturen,
Schaffung neuer Arbeitsorgani-
sations-, Arbeitszeit- und Entloh-
nungsmodelle

Lean Management

Flache Organisations-
strukturen

Einfache aber durchdachte
und abgestimmte Aufbau- und
Ablaufstrukturen

Total Quality
Management (TQM),
Lean Management,
Lernende Organisation

Bildung von Teams mit
Verantwortungsiibertragung
auf die operative Ebene

Einfiihrung des Prinzips interner
Kunden-Lieferanten-Beziehungen

TQM, Lean
Management, Business
Reengineering,
Lernende Organisation

Kombination von
Zentralisierung und
Dezentralisierung

Einsatz von TuK-Technologien

Business Reengineering

Ablauforganisation (ABO)

Stiandige Kontrolle/
Feedback/Riickkopplung

Herstellung von Transparenz durch
Information und Beteiligung,
Arbeitsaufgabengestaltung

Lean Management

Standardisierung von Vereinfachung und Informationa- | TQM
Prozessen und Abldufen lisierung von Abldufen, Beseiti-

gung (Automatisierung) von

Routinearbeiten
Kontinuierliche Kontinuierliche Férderung von TQM, Lean

Verbesserung der Prozesse

VerbesserungsmaB3nahmen auf
allen Ebenen (KAIZEN),
Self-Assessment, Quality Function
Deployment, FMEA (Fehler-
Moglichkeits- und Einfluss-
Analyse),

Qualitétszirkel, Arbeitskreise

Management, Business
Reengineering, Fraktales
Unternehmen, Lernende
Organisation

Gemeinsame Erarbeitung
von Zielen und Zielverein-
barungen

Durchfiihrung von
Zielfindungsworkshops

Lean Management

Kooperativer/partizipativer
Fiithrungsstil

Einbeziehung der Mitarbeiter

bei Entscheidungen und offenes
Betriebsklima, Gezielte Schulungs-
und Qualifikationsprogramme,
Schulung zu Fiihrung,

Leistungs- und arbeitsgerechte
Lohn- und Gehaltsstruktur sowie
Sozialleistungen

TQM, Fraktales
Unternehmen, Lernende
Organisation

Eindeutige Ziel-, Aufga-
ben- und
Verantwortungsdefinition

Dokumentierte Abldufe,
Quality Engineering

TQM

Angepasste, regelméaBige
Beurteilung von Bereichen
und Fiithrungskriften

Benchmarking

TQM

Organisationales Lernen

Gemeinsame Aufgaben- und
Problembearbeitung

Lernende Organisation,
Virtuelles Unternehmen
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angepasst und somit weiterentwickelt haben — auch ohne die Trends der ,,Reor-
ganisationsmode* der groen Unternehmen zu durchlaufen, andere Unternehmen
hingegen stehen mitten im Entwicklungsprozess und bei einer Reihe von Unter-
nehmen beziehen sich Entwicklungen nur auf isolierte Teilaspekte oder es herrscht
eine scheinbare Persistenz gegeniiber Verdnderungen. In unzéihligen KMU fehlen
aufgrund der erdriickenden Last an Tagesaufgaben und mangels geeigneter Werk-
zeuge eine strategische Planung und Hilfsmittel zur systematischen Analyse und
komplexen Gestaltung der Organisation.

Ein hidufig verfolgtes Ziel der Reorganisationsansitze, das in KMU aufgrund
vollig anderer GroBenordnungen und flacher Strukturen meist keine Relevanz
besitzt, bildet die Abflachung der Hierarchie und die Erhohung der Transparenz.
Im Gegensatz dazu fehlen in KMU héufig bestimmte Strukturen (z. B. Perso-
nalmanagement und -entwicklung), iiber die grole Organisationen verfiigen und
es besteht ein chronischer Mangel an kritischen Ressourcen (Finanzen, Perso-
nal, Zeit). Ein weiteres wesentliches Unterscheidungsmerkmal bilden die vollig
unterschiedlichen Planungshorizonte. Hier agieren KMU héufig im Bereich von
Wochen oder wenigen Monaten. Dies erfordert ein hohes Mal} an Flexibilitdt und
lasst wenig Raum fiir umfassende und risikobehaftete Umwélzungen, wie sie z.
B. mit alles in Frage stellenden Reorganisationsansitzen verbunden sind. Ande-
rerseits verbinden sich damit auch besondere Anforderungen an eine strategische
Planung, die die flexible Bewiltigung operativer Aufgaben integrieren muss.

Die beispielhafte Aufzdhlung macht deutlich, dass KMU zur systematischen Um-
setzung komplexer Gestaltungsanforderungen eigene, auf ihre Rahmenbedingun-
gen und Anforderungen angepasste Vorgehensweisen und Umsetzungsmafnah-
men bendtigen. Das trifft auch auf die Einfithrung und Nutzung von E-Business
zu.

3 Gestaltungsansatz fur lernforderliche Arbeits-
und Organisationsstrukturen im E-Business

Die grofite Herausforderung bei der Analyse und Gestaltung von Organisationen
stellt die Beherrschung der Komplexitét dar. Das trifft sowohl auf die Analyse als
auch auf die Gestaltung von in Wechselwirkung stehenden Merkmalen zu. Hier
besteht die Gefahr, sich nur auf einen bestimmten Ausschnitt zu konzentrieren
und wichtige Teilbereiche zu vernachlédssigen bzw. den Gesamtiiberblick im Laufe
der Gestaltungsphase und der sich vollziehenden Wechselwirkungen zwischen den
Gestaltungselementen zu verlieren. Abhilfe konnen geeignete Werkzeuge schaf-
fen, die die Bewiltigung der Komplexitit unterstiitzen, indem sie benotigte Infor-
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mationen biindeln und die Konzentration auf wesentliche Elemente im Sinne ei-
nes Cockpits lenken. Das einem Cockpit zugrunde liegende Modell entsteht durch
die Reduktion der Komplexitdt von einem umfassenden Satz von Merkmalen zur
Beschreibung der Qualitit von gestalteten Organisationslosungen auf eine hinrei-
chende Anzahl an Merkmalen, die zur orientierenden Darstellung und Beurteilung
der Qualitédt der organisatorischen Gestaltungslosung des Unternehmens und der
Ableitung von Gestaltungsbedarfen geniigen.

Den Ausgangspunkt bei der Entwicklung des Gestaltungsansatzes (vgl. Abbil-
dungl) bildete die theoretische Herleitung von Merkmalen aus Reorganisationsan-
sdtzen bzw. Organisationsmodellen, die der vorangegangene Absatz kurz darstell-
te. Parallel dazu erfolgte eine Zusammenstellung von Merkmalen aus friiheren
Untersuchungen bzw. Werkzeugansitzen in unterschiedlichen Kontexten (Uhl-
mann u. a. 2003, Risch/Schrick/Volkholz 1999).

Abbildung 1

Vorgehensweise zur Entwicklung des Gestaltungsansatzes
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Auf dieser Basis lieen sich im Ergebnis einer im Jahr 2001/2002 durchgefiihrten
empirischen Untersuchung zur Ermittlung der Situation von kleinen und mittle-
ren Unternehmen beziiglich des geplanten bzw. realisierten E-Business-Einsatzes,
der Organisation und des Personals sowie deren Abhédngigkeiten und Zusammen-
hinge in 153 kleinen und mittleren Unternehmen mit Hilfe der Faktorenanalyse
statistisch signifikante Merkmalsauspragungen in drei Faktoren nachweisen (Uhl-
mann/Jordan 2003), die zu einer ersten Merkmalseingrenzung fiihrten.
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Die Erhebung konzentrierte sich auf die Merkmalsgruppen Unternehmenskultur,
Aufbau- und Ablauforganisation sowie externe Faktoren im Kontext des E-Busi-
ness-Einsatzes und diente der Ermittlung von Gestaltungszusammenhéngen zwi-
schen Merkmalen und deren spezifischen Ausprigungen. Ein Schwerpunkt lag
auf den mit dem Einsatz von E-Business-Technologien verfolgten Zielen und der
durch den Einsatz ausgelosten Verdnderungen. Bei den befragten Unternehmen
dominierten Finalproduzenten bzw. Anbieter von Komplettlosungen sowohl aus
den Bereichen Produktion (ca. 40 Prozent) als auch Dienstleistung (ca. 60 Prozent).
Drei Viertel der befragten Unternehmen beschéftigten weniger als 50 Mitarbeiter.
Die Unternehmen befanden sich zum Zeitpunkt der Untersuchung iiberwiegend in
der Aufbauphase des E-Business-Einsatzes, einige Unternehmen waren allerdings
bereits dabei, den bestehenden E-Business-Einsatz zu optimieren bzw. einen ho-
heren E-Business-Integrationsgrad anzustreben.

Als Untersuchungsinstrument kam ein standardisierter sechsseitiger Fragebogen
tiberwiegend im Interviewverfahren zum Einsatz, dessen inhaltlichen Kern die
bereits erwihnte Morphologie bildete. Die Interviewform brachte tiber die stan-
dardisierten Antworten hinausgehende, wertvolle Zusatzinformationen iiber Rah-
menbedingungen und Sichtweisen und gestattete, bestimmte Fragen und mogliche
Antworten zu erldutern. Die Datenauswertung begann mit einer Hiaufigkeitsana-
lyse, der sich die Berechnung von Kreuztabellen anschloss. Nach der Priifung des
Datenniveaus folgte eine Korrelationsanalyse.

Die Hiufigkeitsanalyse kristallisierte Schwerpunkte im Antwortverhalten heraus,
d. h. welchen Variablen die Befragten eine grole Bedeutung beimafBen (z. B.:
Welche Ziele werden bei der E-Business-Einfiihrung am héufigsten verfolgt?). Die
ermittelten Aussagen erbrachten Riickschliisse iiber Intentionen und angedachte
Verdnderungen der Befragten und ermdoglichten, Rangreihen aufzustellen. Der
néchste Schritt, die Priifung des Datenmaterials in Form von Kreuztabellen (z. B.
Produzenten — Dienstleister), lie bestehende Hiufigkeitsunterschiede zwischen
verschiedenen Kategorien erkennen. AnschlieBend wurde nach Priifung des Da-
tenniveaus eine Korrelationsanalyse durchgefiihrt. Bei dem Datenniveau handel-
te es sich um nominalskalierte Variablen (Dichotome, z. B. ja — nein) und um
ordinalskalierte Variablen (z. B. Zielerreichung: ja — eher ja — eher nein — nein).
Die Berechung der nominalskalierten Variablen, die ausschlieBlich in dichotomer
Form vorlagen, erfolgte mittels Phi-Koeffizient zum speziellen Einsatz fiir 2 x 2-
Kreuztabellen (Bortz/Doring 2002).

Davon ausgehend, dass bei den ordinalskalierten Variablen keine Normalver-
teilung vorliegt, bieten sich nichtparametrische Korrelationen (Spearman oder
Kendalls Tau b) an. Die Entscheidung fiel auf Kendalls Tau b, einen robusten
Koeffizienten, der sich fiir ein uneinheitliches Datenmaterial mit Extremwerten
eignet. Das Signifikanzniveau wurde auf fiinf Prozent Irrtumswahrscheinlichkeit
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(p< .05) gepriift. Die ermittelten Korrelationen, eingetragen in Tabellen, die je-
dem Korrelationskoeffizienten das entsprechende Signifikanzniveau (p< .05; .01;
.001) zuordnen, zeigten, dass zwischen sehr vielen Variablen signifikante Zusam-
menhinge bestehen. Daraus folgte die Entscheidung, Zusammenhinge ab einem
Korrelationskoeffizienten von r = .29 zu berechnen und zur weiteren Betrachtung
heranzuziehen. Die Anwendung einer Faktorenanalyse (Varimax-Rotation) auf die
Ergebnisse der Befragung zur Unternehmenssituation (Morphologie) unter Einbe-
ziehung der Stufe der E-Business-Integration verband sich mit der Erwartung, ver-
schiedene Unternehmenstypen (inhaltlich interpretierbare Faktoren) mit charakte-
ristischen Merkmalen zu finden. Weiterhin kamen fiir bestimmte Fragestellungen
Mittelwertvergleiche (t-Test fiir unabhédngige Stichproben) zum Einsatz. Dadurch
lieBen sich in Bezug auf das Erreichen verschiedener betrieblicher Ziele unter-
schiedliche Unternehmensgruppen mit bestimmten Merkmalen charakterisieren
(Uhlmann u. a. 2003).

Der Durchfiihrung einer explorativen Faktorenanalyse liegt die Hypothese zu-
grunde, dass bestimmte organisatorische Merkmalsauspridgungen in Zusammen-
hang stehen, und dass es dariiber moglich ist, sich signifikant unterscheidende
Organisationstypen zu identifizieren. Die explorative Faktorenanalyse geht von
den wechselseitigen Zusammenhédngen der Einzelindikatoren aus, die als Korre-
lation quantifizierbar sind. Unter der Voraussetzung bestehender Korrelationen
zwischen den Variablen konnen sie als Indikatoren fiir ein komplexes Merkmal
verwendet werden. Die Faktorenanalyse extrahiert aus der Korrelationsmatrix ei-
nen sogenannten Faktor, der inhaltlich das Gemeinsame der Faktoren erfasst. Die
Faktorenanalyse ermdglicht somit, eine groBere Anzahl von Variablen auf eine
kleinere Anzahl unabhingiger EinflussgroBen zuriickzufiihren (datenreduzieren-
de Funktion, vgl. Bortz/Doéring 2002). Diejenigen Merkmalsauspriagungen, die
untereinander stark korrelieren, bilden zusammengefasst einen Faktor. Die auf-
grund ihrer Merkmalsausprigung diesem einen Faktor zugeordneten Unterneh-
men unterscheiden sich signifikant von den durch die beiden anderen Faktoren
zusammengefassten Unternehmen.

Die drei ermittelten Faktoren und alle weiteren Ausfithrungen beziehen sich ein-
schrinkend auf KMU (weniger als 250 Beschiftigte), da sich die Stichprobe zu
97 Prozent aus diesen Unternehmen zusammensetzte (Uhlmann u. a. 2003).

Anhand der durch die Faktorenanalyse ermittelten Faktorladungen konnten drei
signifikant unterschiedliche Organisationstypen identifiziert werden, deren zu-
sammenhédngende Merkmalsausprigungen logisch und konsistent erscheinen und
sich theoretisch interpretieren lassen. Die Synchronisation der Merkmalssitze in-
nerhalb der drei ermittelten Faktoren fiihrte zu einer weiteren Reduktion der orga-
nisatorischen Merkmale auf die folgenden sieben:
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— Niveau der innerbetrieblichen Zusammenarbeit,

— Produkt-/Dienstleistungsinnovation,

— Personal-Qualifizierung,

— Personal-/Entscheidungsspielraum,

— Kundeneinbeziehung in den Prozess der Leistungserstellung,
— Art der Kooperation (qualitativ),

— Ressourcenzuordnung (Niveau der externen Zusammenarbeit).

Die Beurteilung der Merkmalsauspriagung erfolgte mit Hilfe von qualitativen
Wertauspriagungen in aufsteigender Reihenfolge, die sich in der Summe einem
Referenzprofil (Faktor) zuordnen lassen. Der E-Business-Reifegrad der Organi-
sation ldsst sich analog mit Hilfe von fiinf Wertausprigungen (E-Business-Inte-
grationsstufen) ermitteln und dem zugeordneten Referenzprofil gegeniiberstellen.
Eine Einfiihrung von E-Business-Technologien bietet hervorragende Chancen mit
Unterstiitzung unterschiedlicher Technologien (z. B. SCM — Supply Chain Ma-
nagement, ERM — Enterprise Ressource Management, BIM — Business Informa-
tion Management, CRM — Customer Relation Management), die Transparenz be-
trieblicher Prozesse und Ablédufe herzustellen und diese zu vereinfachen bzw. zu
optimieren. Eine Voraussetzung fiir das Angehen komplexer betrieblicher Verin-
derungsprozesse und dazu zihlt die E-Business-Einfiihrung zweifelsohne, bildet
die Beriicksichtigung wesentlicher Erfolgsfaktoren, die im Rahmen einer Unter-
nehmensbefragung (Uhlmann u. a. 2003) zu Verdnderungen der Arbeit und Orga-
nisation durch die Einfiihrung und Nutzung von E-Business benannt wurden:

— Benennung eines Verantwortlichen und Bildung einer Projektgruppe,

— Entwicklung einer betrieblichen Konzeption,

— systematisches Vorgehen (Projektmanagement) und gegebenenfalls abtei-
lungs- bzw. bereichsweise Einfiihrung,

— Information und Einbeziehung der Mitarbeiter wihrend der Vorbereitung
und Einfiihrung von E-Business,

— Einbeziehung der Kunden in die Konzeptionsphase.

Eine Schrittfolge zur Anwendung des nachfolgend vorgestellten Gestaltungswerk-
zeugs in KMU sollte diese Kriterien beriicksichtigen. Somit bestehen berechtigte
Chancen, die Geschiftsprozesse des Unternehmens auf die dem Markt zugewand-
ten Faktoren zu optimieren. Dabei sollte bei allen ergriffenen MaBlnahmen auf
deren Wirkung beziiglich der unternehmerischen Zielkriterien geachtet werden:
betrieblicher Erfolg, Kundenzufriedenheit und Mitarbeiterzufriedenheit, die ein-
ander bedingen und sich gegenseitig beeinflussen.
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4  Methodik zur Anwendung des Werkzeugs

41 Zielstellung der Werkzeugentwicklung

Die Nutzung von E-Business erfordert zum Teil erhebliche Eingriffe in komplexe
Unternehmensprozesse, die jedoch erkennbaren Regeln unterworfen sind. Daraus
ableitbar ist die Moglichkeit, Entscheidungen im Prozess der Einfiihrung von E-
Business durch Hilfsmittel zu unterstiitzen.

Tabelle 2
Kriterien zur Bestimmung der Merkmale

Merkmalsdimension Kriterien

Niveau der innerbetrieblichen Arbeitsaufgabengestaltung (Tétigkeitsspielraum,

Zusammenarbeit (IZA) Vollstindigkeit, Anforderungsvielfalt, Transparenz,
Lernméglichkeiten),

Kooperation und Kommunikation im Arbeitsprozess,
Funktions- und Aufgabenteilung,
Steuerung und Kontrolle

Produkt- / Dienstleistungsinnovation | Vision,

(PDI) Ziele,
Strategien,
Erfolgskontrolle

Personal-Qualifizierung (PQ) Strategie,

Organisatorische Rahmenbedingungen,
Arbeitsinhalte,
Personlichkeitsmerkmale

Personal-/ Entscheidungsspielraum | Handlungsspielraum,
(PE) Partizipation,
Transparenz

E-Business-Integration (EB) Organisation,
Funktionen,
Daten,
Leistungen,
Kooperation

Kundeneinbeziehung in den Prozess | Standardisierungsgrad des Produkts bzw. der Leistung,
der Leistungserstellung (KE) Beziehung Leistungsersteller — Kunde (Kundenschnittstel-
lenmanagement)

Art der Kooperation (qualitativ) Dauer,

(ZK) Interaktionsbeziehungen,
Richtung,

Strukturierung,
(geografische) Ausrichtung,
Wirkung

Ressourcenzuordnung (Niveau der | Kommunikation,
externen Zusammenarbeit) (NK) Bindung der Partner,
Aufgaben- und Funktionsteilung
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Die nachfolgend vorgestellte Methodik gestattet die komplexe Betrachtung von
Merkmalen der Organisationsgestaltung und ermdglicht eine Priifung der ,,Pass-
fahigkeit* der Organisationsgestaltungslosung und der E-Business-Losung in klei-
nen Unternehmen. Das Analyse- und Gestaltungswerkzeug setzt iiber eine ori-
entierende Abbildung der Unternehmenssituation anhand von sieben Merkmals-
dimensionen den erreichten Grad der Organisationsentwicklung mit empirisch
ermittelten Referenzprofilen in Beziehung und bestimmt die E-Business-Reife
des Unternehmens mit Hilfe von Indikatoren auf Basis eines Reifegradmodells
(Deelmann/Loos 2001). Uber die Zuordnung zu einem Profil lassen sich anhand
der identifizierten Profilabweichungen orientierende Gestaltungsanforderungen im
Sinne des Screenings ableiten sowie die technisch-organisatorische Konvergenz
der eingefiihrten bzw. geplanten E-Business-Losung priifen. Die dezidierte Unter-
setzung des identifizierten Gestaltungsbedarfs sowie die Ableitung entsprechender
MaBnahmen resultiert aus der Nutzung empfohlener standardisierter arbeitswis-
senschaftlicher Verfahren. Die Auswahl der standardisierten Verfahren orientiert
sich dabei an definierten Kriterien (vgl. Tabelle 2).

Nach dem gezielten Verfahrenseinsatz sowie der praktischen Umsetzung abgelei-
teter Maflnahmen erfolgt ein erneutes Durchlaufen des Screenings zur Evaluation
der Zielerreichung bzw. um ggf. weitere Gestaltungsbedarfe zu bestimmen. Die
Methodik beschreibt somit einen geschlossenen Regelkreis zur Prozessoptimie-
rung. Den Wirkungsbereich des Werkzeugs beschreibt Abbildung 2.

Abbildung 2
Wirkungsbereich des Gestaltungswerkzeugs
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Innerhalb der markierten Flidche besteht ein Zusammenhang zwischen der orga-
nisatorischen Reife und der E-Business-Reife, der Tendenzen charakterisiert, aber
nicht fiir Kausalschliisse in Form von ,,wenn Organisationsentwicklungszustand
x erreicht ist, dann ist E-Business-Reifegrad y empfehlenswert®. Eine derartige
Marginalisierung spiegelt nicht die grole Komplexitédt mit ihren zahlreichen, sich
gegenseitig beeinflussenden Stellschrauben sowie nicht beeinflussbaren (externen)
Faktoren wider. Hinzu kommt, dass mit zunehmender Detaillierung der E-Busi-
ness- und Organisationslosung die Anzahl moglicher Varianten steigt. Dieser Tat-
sache Rechnung tragend, umfasst der Wirkungsbereich eine strategische Orientie-
rung sowie Entwicklungsbedarfe und GestaltungsmaBBnahmen, schliet allerdings
die Detailgestaltung aus. Die Konzentration erfolgt auch vor dem Hintergrund der
rasanten technologischen Entwicklung neuer E-Business-Applikationen.

4.2 Projektierung der Methode

Die Anwendung der Methode im Gesamtzusammenhang stellt Abbildung 3 dar.
Nachfolgend werden die einzelnen Bestandteile der Vorgehensweise vorgestellt.

Abbildung 3
Vorgehensweise der Werkzeugnutzung
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Die beschriebene Vorgehensweise zur Werkzeuganwendung fasst Abbildung 2 zu-
sammen. Sie beschreibt zwei Pfade, zum einen die Auseinandersetzung mit der be-
stehenden Organisations- und E-Business-Losung (Ist-Profil), die in Gestaltungs-
empfehlungen sowie deren Umsetzung und Evaluation miindet und zum anderen
die Betrachtung der angestrebten Organisations- und Techniklésung (Soll-Profil),
die auf kritische Konstellationen hinweist bzw. mit einer Fixierung der Entwick-
lungsschwerpunkte endet.

Ermittlung des Ist- bzw. Soll-Profils

Zur Ermittlung der bestehenden bzw. angestrebten Organisationsgestaltungslosung
erfolgt im ersten Schritt eine subjektive Einschitzung der Gestaltungsgiite von
Merkmalen anhand von qualitativen Merkmalsauspragungen unter Nutzung des
entwickelten morphologischen Kastens mit den oben aufgefiihrten sieben Merk-
malen. Eine Differenzierung der Merkmale hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die
Organisationsgestaltungslosung des betrachteten Unternehmens ermoglicht der
Einsatz von Wichtungsfaktoren (unwichtig, bedeutsam, sehr wichtig). Die Ein-
schitzung der Gestaltungsgiite und die Festlegung der Bedeutung des Merkmals
(Wichtung) nimmt ein Vertreter des untersuchten Unternehmens vor.

Vergleich mit Orientierungsprofil

Der Ermittlung der Werte schlieB3t sich ein Vergleich mit den Orientierungs- bzw.
Referenzprofilen an. Die empirisch belegten Organisationsprofile (Faktoren) bil-
den die dem E-Organisationscockpit zugrunde liegenden Referenzobjekte und die-
nen zur Ableitung von Gestaltungs- bzw. Entwicklungsbedarfen. Unter Nutzung
einer Auswertungshilfe ldsst sich eine mathematisch begriindete Zuordnung zu
einem der drei Orientierungsprofile (traditionell, flexibel, innovativ) vornehmen.

Fixierung der Gestaltungs- bzw. Entwicklungsschwerpunkte

Die Zuordnung zu einem der drei empirisch bestimmten Orientierungsprofile
(organisatorische Referenzprofile) und der anschlieBende Vergleich der Merk-
malsausprigungen ermdoglicht die Ableitung von Inkonsistenzen der ermittelten
Merkmalsauspriagungen. Die negative Abweichung um eine Merkmalsauspriagung
deutet auf den Gestaltungs- bzw. Entwicklungsbedarf dieses Merkmals im Ge-
samtgefiige hin. In besonderem MaB trifft dies auf als ,,bedeutsam‘ bzw. ,,sehr
wichtig® eingestufte Merkmale zu.

Die Betrachtung der angestrebten Losung (Soll-Profil) schlie3t mit diesem Schritt
ab.

Anwendung von Einzel- bzw. Komplexverfahren

Der Einsatz von standardisierten arbeitswissenschaftlichen Verfahren zur detail-
lierten Ermittlung von Gestaltungsbedarfen erfolgt in Abhidngigkeit der Anzahl
der Merkmale mit Gestaltungsbedarf partiell oder vollstdndig. Partiell, d. h. bei
ausgewdihlten Merkmalsauspriagungen, erfolgt dies durch die Nutzung einzelner

91



und voneinander unabhingiger objektiver Standardverfahren zur detaillierten
Bestimmung der Handlungs- und Gestaltungsbedarfe, wenn nicht mehr als drei
Merkmale vom Orientierungsprofil abweichen. Falls Storungen im Gesamtgefiige
der Organisationsgestaltungslosung vermutet werden, d. h. wenn eine Zuordnung
zu einem Orientierungsprofil nicht moglich ist bzw. signifikante Abweichungen
vorliegen (Differenzen bei mehr als drei Merkmalen), macht sich eine umfassende
Analyse erforderlich.

Eine umfassende, d. h. alle Merkmale einschlieBende Analyse (Anwendung Kom-
plexverfahren) kann auf zwei Wegen erfolgen, zum einen durch die Anwendung
eines alle Merkmale umfassenden Komplexverfahrens bzw. zum anderen durch die
vollstindige Anwendung von unabhingigen Standardverfahren. Aus Aufwands-
griinden empfiehlt sich fiir KMU bei Notwendigkeit die vollstindige Anwendung
von unabhingigen Standardverfahren, da hier eine differenzierte Auswahl und
Zusammenstellung der einzelnen Verfahren moglich ist. Die untersuchten Kom-
plexverfahren (MTO — Ganzheitliche Betriebsanalyse unter Beriicksichtigung von
Mensch, Technik, Organisation nach (Strohm/Ulich 1997); Balanced Scorecard
nach Norton, Kaplan (Probst 2001) eignen sich hingegen nur sehr bedingt fiir
KMU und setzen einen groen Untersuchungsaufwand voraus, der ohne massive
Einbindung externer Beratungsleistungen nicht realisierbar erscheint.

Gestaltungsphase und komplexes Controlling

Nach der detaillierten Bestimmung der identifizierten Gestaltungsbedarfe der be-
trachteten Organisationslosung und deren anschlieBende Anpassung macht sich
eine Uberpriifung der erzielten Ergebnisse und Wirkungen erforderlich. Da zwi-
schen den Merkmalen bzw. deren Auspriagungen Wechselwirkungen bestehen,
empfiehlt sich eine erneute Uberpriifung der Gesamtorganisationslésung mit Hil-
fe des qualitativen Screenings. Bei identifiziertem Gestaltungsbedarf beginnt die
beschriebene Schrittfolge erneut. Damit schlieB3t sich der Kreis, der einem realisti-
schen Szenario mit permanenten Anpassungen an sich verdndernde Bedingungen
entspricht. Eine komplexe Ergebniszusammenfassung bzw. -gegeniiberstellung
liefert das E-Organisationscockpit, das in Abbildung 4 exemplarisch die Ergeb-
nisse eines kleinen produzierenden Unternehmens zusammenfasst.

Das Cockpit stellt die gewichteten Ausprdagungen der einzelnen Merkmale und
des zugeordneten Orientierungsprofils im Ist- und Soll-Zustand grafisch dar und
ermdglicht so ein schnelles Erkennen von Inkonsistenzen einzelner Merkmalsaus-
prigungen. Analog erfolgt im unteren Teil die Darstellung der E-Business-Reife
der Organisation anhand der fiinf Sichten des Reifegradmodells (Deelmann/Loos
2001). Auf der Basis des ermittelten Reifegrades im Ist- und Soll-Zustand lassen
sich beim Vergleich der Sichten mit dem ermittelten Reifegrad Entwicklungsbe-
darfe ableiten und mit Hilfe von Indikatoren, die den Sichten zugrunde liegen,
dezidiert untersetzen, um daraus MaBnahmen abzuleiten.
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Abbildung 4

E-Organisationscockpit am Beispiel eines kleinen Unternehmen
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4.3 Nutzung des Gestaltungswerkzeugs

Um der Anforderung an das Werkzeug zu entsprechen, einen betrieblichen Ver-
dnderungsprozess zu begleiten, ist die Methodik zur Werkzeuganwendung als
geschlossener Regelkreislauf konzipiert. Das dem Werkzeug zugrunde liegende
geschlossene Vorgehensmodell mit sechs Phasen beschreibt die Abbildung 5.

Das Vorgehen lehnt sich an den qualititswissenschaftlichen Ansatz (Prozessver-
besserungszyklus PDCA — Plan, Do, Check, Act) nach Deming (Kirstein 1994,
S. 24) an. Dort erfolgt in der ,,Plan“-Phase die Problemerkennung, -analyse so-
wie die Planung einer VerbesserungsmafBnahme. Die ,,Do*“-Phase beinhaltet die
Umsetzung und Operationalisierung der MaBnahmen im Sinne der Uberfiihrung
in eine betriebliche Routine. In der ,,Check*-Phase erfolgt anschlieend eine Eva-
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luation bzw. Wirksamkeitspriifung der realisierten Maflnahmen. Die ,,Act“-Pha-
se dient der weiteren Verbesserung und sichert die Prozessstabilisierung. Daran
schlieBt sich ein erneutes Durchlaufen des Regelkreises an.

Abbildung 5
Vorgehensmodell zur Anwendung des E-Organisationscockpits

Evaluierung = Screening zur Bestimmung
der Zielerreichung Merkmalsauspriagung

Einstufung in
Organisationsmorphologie

Org anisationaler und Konsistenzpriifung
Lernprozess

TOP-Gestaltungsphase

Gezielter Einsatz von
Gegeniiberstellung von Standardverfahren
E-Business-Chancen und bei Merkmalen
Ableitung von mit Entwicklungsbedarf
Handlungsmoglichkeiten

Das dem Gestaltungswerkzeug zugrunde liegende Vorgehen in Form eines Regel-
kreises kennt keinen Endpunkt, sondern setzt an das Ende einer Gestaltungsphase
die Evaluierung der Zielerreichung, die ggf. ein erneutes Durchlaufen der Phasen
einleitet. Insofern bildet die Vorgehensweise die betriebliche Realitit ab, die keine
endgiiltigen Zustdnde kennt, sondern sich in einer permanenten Verdnderung bzw.
Weiterentwicklung befindet. Die Entwicklung selbst vollzieht sich {iberwiegend
inkrementell und kleinschrittig, wobei beim Erreichen bestimmter Entwicklungs-
zustdande auch revolutionédre Spriinge moglich und sinnvoll sind.

5 Exemplarische Werkzeugerprobung

Zur Nachweisfithrung der Anwendbarkeit des Gestaltungswerkzeugs und seiner
Methodik zur Anwendung erfolgte deren Einsatz in mehreren KMU. In allen Fil-
len erfolgte der Werkzeugeinsatz im Rahmen eines Planungs-, Gestaltungs- bzw.
Bewertungsprozesses. Das Fallbeispiel beschreibt die Vorgehensweise zur Bestim-
mung und Bewertung der Organisationsgestaltungslosung eines kleinen Unterneh-
mens in einem sehr schwierigen und dynamischen Marktumfeld mit hohen An-
forderungen an Qualitét, kurze Lieferzeiten fiir kundenindividuelle Produkte und
Effizienz der Auftragsabwicklung.
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Das 1989 gegriindete Unternehmen ging aus einer Textilfarberei hervor. Gegen-
stand des inhabergefiihrten Unternehmens, das etwa 26 Mitarbeiter beschiftigt,
sind die Entwicklung, Herstellung und der Vertrieb von Baustoffen fiir Mauerwerk
und Fassade. Das produzierende Unternehmen strebt perspektivisch die verstirk-
te Nutzung der bestehenden Informations- und Kommunikationsinfrastruktur
zur Erhohung der Kundenzufriedenheit und der Entwicklung von neuen, kunden-
wunschgetriebenen Produkten und Dienstleistungen an.

Die Erhebung im Unternehmen begann mit dem Screening zur Bestimmung der
Merkmalsauspriagungen bzgl. Organisation und E-Business. Die orientierende
Bestimmung der organisatorischen Merkmalsauspragungen nahm der Geschifts-
fithrer des Unternehmens mit Hilfe eines Erhebungsbogens vor. Als Hilfestellung
dienten ihm dabei die Erlduterungen zu den Merkmalsausprigungen. Zur Siche-
rung eines gemeinsamen Verstindnisses der Merkmalsdimensionen und ihrer
Auspriagungen erfolgte im Anschluss daran eine nochmalige Durchsprache der
vorgenommenen Bewertung mit dem Autor.

Die weitgehend logische und zusammenhédngende Ausprigung der organisatori-
schen Merkmale ldsst sich in verbaler Form wie folgt interpretieren:

Team- und Gruppenarbeit in einzelnen Funktionsbereichen bestimmen das Niveau
der innerbetrieblichen Zusammenarbeit, die perspektivisch auf das gesamte Unter-
nehmen ausgedehnt werden soll. Produkt- und Dienstleistungsinnovationen erfolgen
iiber die Integration zusitzlicher, komplettierender Leistungen zum Standardange-
bot. Zur Sicherung von Alleinstellungsmerkmalen, vor allem gegeniiber grofleren
Wettbewerbern, strebt das Unternehmen fiir die Zukunft die Konzipierung neuer
Dienstleistungen an, die einen groBeren Kundennutzen bewirken. Die Personalqua-
lifizierung erfolgt kurzfristig und orientiert sich heute und in Zukunft am Bedarf.
Das Ziel bildet die Erweiterung des Titigkeitsspielraums als eine wichtige Voraus-
setzung zum flexiblen und verantwortungsvollen Einsatz der Mitarbeiter. In diesem
Kontext ist auch der Personal-Entscheidungsspielraum zu sehen, der auf die Trans-
parenz relevanter Unternehmensinterna fiir die Mitarbeiter gerichtet ist. In der Per-
spektive ist die Schaffung eines ,,gldsernen Unternehmens® nach innen und auf3en
vorgesehen. Die Einbeziehung der Kunden in den Prozess der Leistungserstellung
sichert individuelle und bedarfsgerechte Produkte und Dienstleistungen und ermog-
licht gleichzeitig die Entwicklung neuer, standardisierter Leistungsangebote. Das
Ziel stellt die kundenzentrierte Optimierung von Leistungsprozess und Angeboten
dar. Die externe Zusammenarbeit des Unternehmens bezieht sich auf operative Ko-
operationen zur auftragsbezogenen Abbildung der benétigten Elemente der Wert-
schopfungskette, zukiinftige Anstrengungen richten sich auf strategische Koopera-
tionen. Das Niveau der externen Zusammenarbeit wird durch eine Aufgaben- und
Funktionsabstimmung mit der Definition von Aufgaben und Terminen bestimmt,
die in Richtung einer Aufgaben- und Funktionsiibertragung entwickelt werden soll.
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Mit Hilfe des Fragebogens zur E-Business-Reifegradbestimmung erfolgte an-
schlieBend analog der oben beschriebenen Vorgehensweise durch den Geschifts-
fithrer die Ermittlung des Reifegrads auf der Basis von fiinf bewerteten Sichten.

Der Datenerhebung schloss sich eine Einstufung in die Organisationsmorphologie
verbunden mit einer Konsistenzpriifung der zusammenhéngenden Merkmalsaus-
prigungen an. Die vorgefundene Organisationsgestaltungslosung des Unterneh-
mens entsprach dem organisatorischen Referenzprofil der ,,flexiblen Organisa-
tion“, das perspektivisch angestrebte Profil entspricht der Profilauspragung der
»innovativen Organisation®. Die E-Business-Reifegradbestimmung fiihrte zur
Einordnung der betrieblichen E-Business-Aktivitdten in die Stufe 2 ,,Informati-
onsbereitstellung* des fiinfstufigen Reifegradmodells nach Schlipper (2002). Die
Gegeniiberstellung des ermittelten Ist-Profils mit dem vergleichbaren organisatori-
schen Referenzprofil (,,flexible Organisation®) signalisierte den méglichen Gestal-
tungsbedarf des Merkmals. ,,Produkt-/Dienstleistungsinnovation® (Ausprdgung:
,Integration zusitzlicher, komplettierender Leistungen zum Standardangebot®).
Das zugeordnete Referenzprofil empfiehlt die nichsthohere Stufe der Auspriagung:
,Umsetzung neuer Produktideen durch Ubernahme und Kombination bekannter
Konzepte*.

Die Auseinandersetzung mit dem Merkmal fiihrte zur Formulierung folgender
Fragestellungen hinsichtlich der Eingrenzung von méglichen Lésungsansitzen,
sich daraus ableitenden Handlungsbedarfen und zu schaffenden Voraussetzungen
bzw. zu beseitigenden Barrieren:

— Welche bereits bekannten Konzepte eignen sich, um auf deren Basis eine
Umsetzung neuer Produktideen fiir das Unternehmen zu ermoglichen?

— Worin besteht der grote Handlungsbedarf bei einer Adaption solcher Kon-
zepte?

—  Welche Moglichkeiten zur Uberwindung bestehender Barrieren werden ge-
sehen?

Weiterhin erfolgte zur Priifung und detaillierten Ermittlung des Gestaltungsbe-
darfs des identifizierten Merkmals ,,Produkt-/Dienstleistungsinnovation* der ge-
zielte Einsatz eines Standardverfahrens (InnovationScorecard nach Little 2001).
Dessen Nutzung fiihrte zu den in Abbildung 6 dargestellten Ergebnissen und der
Ableitung des Gestaltungsschwerpunktes ,,Innovationskultur®.

In Bezug auf die innerhalb der InnovationScorecard betrachteten Indikatoren der
,Innovationskultur* ergaben sich folgende Schwerpunkte, die in der Gestaltungs-
phase von Technik, Organisation und Personal (TOP) eine entsprechende Beriick-
sichtigung fanden:
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Betrachtung des organisationalen Lernens und Wissensmanagements als be-
wusst gestaltete und gemanagte Aufgaben bzw. Prozesse im Unternehmen,
Einbeziehung aller Mitarbeiter des Unternehmens in die organisationalen
Lernprozesse und in das Wissensmanagement, unabhéngig von ihrer Ta-
tigkeit und Stellung im Unternehmen — daraus leiten sich Anforderungen
an die Tatigkeitsgestaltung zum arbeitsprozessintegrierten Lernen und an
die Transparenz und Reichweite betrieblicher Informationsfliisse ab (Um-
gestaltung der gesamten Auftragsabwicklung mit dem Ziel einer logischen,
rdumlichen und informationstechnischen Verkniipfung unter Nutzung ei-
nes Kundenbeziehungsmanagementsystems),

starkere Sensibilisierung der Mitarbeiter zur Wahrnehmung der Bedeutung
des eigenen Beitrags zu hoher Innovationsleistung und Lernbereitschaft
(Durchfiihrung eines Mitarbeiterworkshops zum erfolgreichen Umgang
mit neuen Herausforderungen und notwendigen Veridnderungen),
Betrachtung von Wissen und Know-how als Besitz der Organisation — hier-
zu wurden Maflnahmen zur zielgerichteten Kommunikation und zum Infor-
mationsaustausch angeregt (Bildung interner Arbeitsgruppen und Durch-
fiilhrung regelméBiger Beratungen).

Abbildung 6
Ergebnisse der InnovationScorecard

Innovationsstrategie
Teilscore 0,95
Gewichtung 25 %
Gewichteter Teilscore | 0,2375

Innovationsprozess Ressourceneinsatz
Teilscore 0,925 __|Teilscore 0,9
Gewichtung 30 % Gewichtung 10 %
Gewichteter Teilscore | 0,2775 Gewichteter Teilscore 0,09

A 4
Innovation Score
3oz | s (&

Innovationskultur Innovative Strukturen
Teilscore 0,8 Teilscore 0,95
Gewichtung 20 % I — |Gewichtung 15 %
Gewichteter Teilscore 0,16 Gewichteter Teilscore | 0,1425

Im Wesentlichen konzentrieren sich die beschriebenen Schwerpunkte und die dar-
aus ableitbaren kurzfristigen Aktivitdten auf die Gestaltung der internen Informa-
tionsprozesse zur Beschleunigung der Innovationsprozesse und zur Verbesserung
der Kundenzufriedenheit. Als ein wesentlicher Schliissel zur Verbesserung der
Produkt-/Dienstleistungsinnovation wurde dabei die verstidrkte Zusammenarbeit
mit den Kunden zur Ableitung von Ansétzen fiir neue Produkte und Dienstleistun-
gen unter Nutzung von Informationstechnologien herausgearbeitet. Zur weiteren
Starkung der Produkt-/Dienstleistungsinnovation zeichnen sich in der Weiterent-




wicklung der identifizierten Schwerpunkte folgende strategische Losungsansitze
ab:

— Ausbau des brancheniibergreifenden Dienstleistungsanteils an der Wert-
schopfung und Entwicklung des Unternehmens zum produzierenden
Dienstleister bei gleichzeitiger Konzentration auf die Entwicklung und
Herstellung von Baustoffen sowie Kundenbetreuung, Marketing, Logistik
und Produktentwicklung,

— Stédrkung der Forschung und Entwicklung (Produkt- und Technologieent-
wicklung) durch das Eingehen von FuE-Partnerschaften mit Industriepart-
nern und Forschungseinrichtungen,

— Outsourcing der Vertriebsorganisation fiir bestimmte Artikelbereiche zur Schaf-
fung von Ressourcen fiir die intensivere Zusammenarbeit mit den Kunden.

Die formulierten Losungsansitze weisen eine hohe Konformitit zu den im (Soll-)Pro-
fil beschriebenen Gestaltungsansitzen auf. Im zukiinftig angestrebten (Soll-)Profil,
das mit dem organisatorischen Referenzprofil ,,innovative Organisation vergleichbar
ist, wich nur das Merkmal Personalqualifizierung mit der angestrebten Auspriagung:
,»,Gezielte Qualifizierung zur Erweiterung des Téatigkeitsspielraums der einzelnen Mit-
arbeiter” von der empfohlenen Ausprigung (,,Langfristige Personalentwicklung iiber
Selbstlernen — lernendes Unternehmen‘) des zugeordneten Referenzprofils ab. Zur
Unterstiitzung der sich anschlieBenden Diskussion der Ergebnisse mit betrieblichen
Interessenvertretern des Unternehmens wurden das kiinftige Profil und das identifi-
zierte Entwicklungspotential unter Zuhilfenahme zugeordneter Leitfragen einer kri-
tischen Priifung unterzogen. Folgende dezidierte Fragen zur Weiterentwicklung der
Merkmalsauspriagung zur Thematik Personalqualifizierung standen zur Diskussion:

— Welche Moglichkeiten sehen Sie, um eine gezielte und individuelle berufli-
che Entwicklung der Beschiftigten zu ermoglichen?

— Welche Losungsansitze existieren zur vorausschauenden Personalentwick-
lung?

— Welche Voraussetzungen miissen dafiir geschaffen werden?

Die Auseinandersetzung mit der Thematik in der Gruppe anhand der Leitfragen
fiilhrte zur Ableitung von Vorschldgen und Gestaltungsansitzen fiir die kiinftige
Entwicklung.

Analog erfolgte im E-Business-Teil die Darstellung des ermittelten E-Business-
Reifegrades der Organisation auf der Grundlage der fiinf Sichten des Reifegrad-
modells. Anhand des ermittelten Reifegrads im Ist- und Soll-Zustand lassen sich
beim Vergleich der Sichten mit dem ermittelten Reifegrad Entwicklungsbedarfe
ableiten und mit Hilfe von Indikatoren, die den Sichten zugrunde liegen, dezidiert
untersetzen, um daraus Maflnahmen abzuleiten.
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Die Gegeniiberstellung von E-Business-Chancen in Verbindung mit der Ableitung
von Handlungsméglichkeiten erbrachte folgende Resultate:

Als unterdurchschnittlich ausgeprigt zeigten sich die folgenden Indikatoren der
Funktionssicht bei der Betrachtung der E-Business-Reife:

— Zugang zu Anwendungen iiber Internet,

— Anteil Online-Lieferanten-Transaktionen,

— Anteil Online-Kunden-Transaktionen,

— Anteil kollaborative Online-Entwicklung,

— Online-Konfigurierbarkeit der Produkte sowie
— Online-Kundenservice.

Bezogen auf die Kooperationssicht zeigten folgende Indikatoren schwache Aus-
pragungen:

— Anteil der Kooperationswerbung Dritter,

— Investition in Unternehmen mit Komplementirstrategie,

— dynamisches und personalisiertes Internetangebot fiir Kunden und Liefe-
ranten,

— Kundenkommunikation auf Unternehmensplattform,

— Beteiligung der Partner an der Entwicklung von Internetanwendungen.

Die identifizierten Indikatoren besitzen aus Sicht der Unternehmensleitung aller-
dings zum grofBen Teil nur eine untergeordnete Bedeutung. Ausnahmen bilden der
Online-Kundenservice sowie ein dynamisches und personalisiertes Internetange-
bot fiir Kunden und Lieferanten. Hier sieht das Unternehmen Gestaltungsbedarf
hinsichtlich des Aufbaus eines dynamischen Internetangebots fiir Kunden und
Lieferanten zur externen informationstechnischen Unterstiitzung des Kundenbe-
ziehungsmanagements. Zwischen den untersuchten Organisationsmerkmalen und
dem ermittelten E-Business-Reifegrad besteht eine technisch-organisatorische
Konvergenz, die auf einen optimalen E-Business-Einsatz in einer weitgehend an-
forderungsgerecht gestalteten Organisation, mit Ausnahme des Merkmals Pro-
dukt-/Dienstleistungsinnovation, hindeutet.

Die Umsetzung der identifizierten Gestaltungsbedarfe erfolgte im Rahmen eines
Firmenumzugs an einen neuen Standort innerhalb der Stadt. Im Ergebnis entstand
eine logische, rdumliche und informationstechnische Verkniipfung der einzelnen
Bereiche des Unternehmens mit kurzen Wegen, die eine rationelle und flexible, auf
die Kundenbediirfnisse zugeschnittene, Auftragsbearbeitung unter Nutzung eines
CRM-Systems ermoglicht.
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6 Zusammenfassung und Ausblick

Die exemplarische Anwendung des Werkzeugs und der Methodik zur Anwendung
bestitigten deren Eignung als Enabler fiir organisatorische Veridnderungsprozesse
bei der Einfithrung bzw. Nutzung von E-Business KMU. Das beschriebene Fall-
beispiel unterstreicht die Anwendbarkeit und Praktikabilitdt des Werkzeugs und
der Methode zur orientierenden Beurteilung der organisatorischen Gestaltungs-
qualitdt und der zielgerichteten Ermittlung von Gestaltungsanforderungen mit
Hilfe standardisierter Werkzeuge.

Das entwickelte Werkzeug ermoglicht eine tendenzielle Zuordnung von E-Busi-
ness-LOosungen zu einer bestimmten Organisationsauspragung, da empirisch
keine exakten Zusammenhinge zwischen der Organisationsgestaltung und dem
E-Business-Einsatz nachweisbar waren. Ursachen dafiir liegen in der Komplexi-
tidt des Systems Organisation mit einer Vielzahl von miteinander in Beziehung
stehenden Gestaltungsvariablen und einer Fiille externer Einflussfaktoren sowie
der Vielzahl von informationstechnischen Systemen zur Losung vergleichbarer
Aufgabenstellungen. Eindrucksvolle Belege dafiir liefern Linstead/Fulop/Lil-
ley (2004), Beynon-Davies (2004) sowie Luczak/Lassen/Treutlein (2004). Das
Gestaltungswerkzeug unterstiitzt komplexe Planungs- und Entscheidungspro-
zesse durch die Betrachtung von Organisationen als Systemlosung und zeigt
mogliche Alternativen der E-Business-unterstiitzten Organisationsentwicklung
und -gestaltung sowie der Sicherung eines organisatorischen Qualititsmanage-
ments auf.

Das Werkzeug analysiert und bewertet nur einen Teilbereich der komplexen Orga-
nisationsproblematik mit einem auf Einzelunternehmen gerichteten Fokus. Dabei
bleibt eine Reihe von Aspekten unberiicksichtigt, z. B. eine Risikoabschitzung
bzw. die betriebswirtschaftliche Bewertung der erzielten Organisationsgestal-
tungslosung, aber auch die Betrachtung iiber die Unternehmensgrenzen hinaus,
beispielsweise eines Unternehmensnetzwerks. Eine umfassende Analyse, Bewer-
tung und Gestaltung erfordert die Erginzung und Erweiterung des vorliegenden
Werkzeugs durch existente bzw. neue Verfahren, z. B. durch eine erweiterte Wirt-
schaftlichkeitsbetrachtung und eine Risikobetrachtung sowie durch eine Erwei-
terung der Gestaltungsmerkmale um zusitzliche Elemente der zwischenbetrieb-
lichen Zusammenarbeit mit E-Business-Unterstiitzung. Deshalb sollte das Werk-
zeug durch ergidnzende Arbeiten vervollstindigt werden, die eine Einbeziehung
der hier nicht betrachteten Bewertungs- und Gestaltungsfelder ermoglichen. Eine
solche Entwicklung erfordert allerdings interdisziplindre Ansdtze und weitere
Forschungsvorhaben. In Fortsetzung des entwickelten Ansatzes konnten iiber die
Definition von Merkmalen und Ausprigungen sowie iiber die Beschreibung von
Anforderungskriterien zur Auswahl geeigneter Standardwerkzeuge weitere, sich
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gegenseitig ergidnzende Verfahren zusammengefiihrt werden, um das Werkzeug
modular zu erginzen.

Der dargelegte methodische Ansatz beschreibt ein Analyse- und Gestaltungs-
werkzeug zur E-Business-unterstiitzten Organisationsgestaltung auf Basis einer
mit standardisierten qualitativen Merkmalsauspriagungen beschriebenen Organi-
sationsgestaltungslosung mit dem Ziel der Herstellung einer technisch-organisa-
torischen Konvergenz. Unter der kombinierten Nutzung standardisierter arbeits-
wissenschaftlicher Verfahren und Vorgehensweisen eignet sich dieses sowohl zur
Sensibilisierung, orientierenden Gestaltung, Messung der Zielerreichung als auch
zur Bestimmung von detaillierten Gestaltungserfordernissen.

Die gewihlte zweistufige Vorgehensweise bestehend aus Screening und geziel-
ter Detailanalyse gestattet ein beschleunigtes und ressourcenschonendes Arbeiten
und eignet sich damit besonders fiir KMU.

Die umfassende, d. h. alle Merkmale umfassende, Analyse stellt aus arbeitswis-
senschaftlicher Sicht das exaktere Vorgehen dar, da alle Wertausprigungen von
Merkmalen mit Hilfe standardisierter Verfahren objektiv bestimmt werden. In
der Konsequenz fiihrt diese Vorgehensweise zu vergleichbaren Resultaten wie
das zweistufige Vorgehen mit einer orientierenden Phase (Screening) und einer
anschliefenden Analyse der Merkmale mit identifiziertem Gestaltungsbedarf,
bedingt allerdings einen wesentlich hoheren Erhebungsaufwand als die eben be-
schriebene Vorgehensweise.

Aus Sicht des Betriebspraktikers, der die Zielgruppe fiir das Verfahren darstellt,
besitzt die zweistufige Vorgehensweise eindeutige Vorteile, um mit vertretbarem
Aufwand Entwicklungsbedarfe zu ermitteln und den Verdnderungsprozess zu be-
gleiten. Ein weiterer Vorteil des zweistufigen Vorgehens bildet die schnelle Sensi-
bilisierung der Fach- und Fithrungskrifte mit Hilfe des Screenings (welches in der
Regel als Experteninterview zur Beurteilung der Merkmalsauspriagungen in den
einzelnen Dimensionen der Morphologie durchgefiihrt wird), das am Anfang des
Vorgehens steht. Im Ergebnis dieses Vorgehens entsteht ein unternehmensspezifi-
sches E-Organisationscockpit, welches dem Betriebspraktiker als Visualisierungs-
hilfsmittel zur Begleitung betrieblicher Verdnderungsprozesse dienen kann.

Die kiinftige Forschungsarbeit erfordert eine erweiterte Priifung der Methodik so-

wie der Werkzeuganwendung, um sichere Aussagen hinsichtlich der Wirksamkeit
ableiten zu konnen.
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Bernd Haasler

Expertise in der manuellen
industriellen Facharbeit

1 Praktisches Wissen von Experten

Die Gestaltung und Organisation beruflicher Bildung sowohl auf curricularer Ebe-
ne als auch in Ausbildungs- und Unterrichtspraxis bedarf der fundierten Kennt-
nis der Facharbeit, wie sie gegenwirtig (und in Ansétzen ihrer zukiinftigen Ent-
wicklung) in der Praxis von Fachkriften bewiltigt wird. Dafiir ist es selbstredend
notwendig, die Geschifts- und Arbeitsprozesse, in denen Fachkrifte kompetent
handeln, zu identifizieren und die objektiven Anforderungen, die diese stellen, zu
beschreiben. Das Handeln von Experten, also von Spitzenkénnern, im Beruf ist in
vielen Forschungsrichtungen (z. B. Soziologie, Psychologie, Arbeitswissenschaf-
ten, Pddagogik) wieder in den Mittelpunkt des Interesses geriickt. Wenn die ,,Ent-
schliisselung* gelingt, worin sich Experten in ihrem Handeln vom Durchschnitt
unterscheiden und vor allem welches praktische Wissen dem zugrunde liegt, steht
die berufliche Bildung kiinftig vor einem Paradigmenwechsel. Aus berufspiddago-
gischer Perspektive wird versucht, das bereits fragmentarisch erforschte Wissen
und Konnen der Experten zu verwenden, um Lerninhalte zu bestimmen, Lernpro-
zesse zu gestalten und Lernumgebungen einzurichten.

Wenn man analysiert, welcher Art das Wissen ist, das Fachleute in komplexen
Dominen auszeichnet, so stoft man auf folgendes Phianomen: Es ist vor allem
die Arbeitserfahrung, die Erfahrung mit konkreten Maschinen, Situationen und
Menschen, die Facharbeiter dazu befihigt, berufliche Problemsituationen erfolg-
reich zu bewiltigen. Dieses Phinomen ist mittlerweile vielfach hervorgehoben
worden und Begriffe wie Facharbeiter-Erfahrungswissen und erfahrungsgeleite-
tes Arbeitshandeln bestimmen die einschldgige Diskussion. In der Diskussion
um das Wissen der Experten, das sie beim Handeln im Arbeitsprozess einsetzen
und oft selbst gar nicht explizieren konnen, tauchen in der Fachliteratur weitere
Begrifflichkeiten auf (z. B. ,tacit knowledge®, ,,knowing how, , knowing in ac-
tion®, ,,die intuitiv-improvisierende Handlung®, ,,das implizite Wissen* und das
,Arbeitsprozesswissen). Hier soll nicht der Versuch unternommen werden, die
feinen Unterschiede im wissenspsychologischen Verstidndnis der Begriffe heraus-
zuarbeiten. Das verbindende Element aller dieser Verstidndnisse ist die Erkennt-
nis, dass diese Wissensform grundlegenden Einfluss auf das berufliche Handeln
hat.
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Die Wissenspsychologie hat in den vergangenen Jahrzehnten eine Reihe von Ar-
beiten zum Expertenwissen vorgelegt (vgl. die Sammelbidnde von Chi/Glaser/Farr
1988, Ericsson/Smith 1991, Gruber/Ziegler 1996, Hitzler/Honer/Maeder 1994,
Schulz 1998). Der Arbeitspsychologe und Expertiseforscher Hacker bemerkt jedoch
kritisch die Konzentration der Expertiseforschung auf Wissensstrukturen deklara-
tiven Wissens (Fakten- oder Objektwissen): ,,Performanz—Experten machen etwas
besser bzw. effizienter als andere. Dass die Ursache dieses andersartigen Tuns ihr
Wissen ist, bleibt eine Annahme* (Hacker 1996, S. 6). ,,Expertiseforschung hat
zu unterscheiden zwischen handlungsleitendem Wissen und nur handlungsbeglei-
tendem sowie nur (nachtriglich) handlungsrechtfertigendem Wissen. Wissensex-
perten miissen nicht Handlungsexperten sein.” (Hacker 1996, S. 9) Hier zeigt sich
eine zentrale Forschungsliicke der wissenspsychologischen Expertiseforschung.
Die Konzentration auf explizites ,,LLehrbuchwissen® lie} lange die vorliegenden Er-
kenntnisse der Forschungen zum Arbeitsprozesswissen nahezu unberiicksichtigt.
Die Expertiseforscherin Benner hat in ihren Arbeiten in komplexen beruflichen
Doménen den Begriff des praktischen Wissens (practical knowledge) benutzt, den
sie wie folgt umschreibt: ,,Praktisches Wissen ist Wissen, das direkt durch das
Erwerben einer Fihigkeit und iiber konkretes Handeln erworben wurde. Es han-
delt sich dabei um ein ,,Wie-Wissen* im Gegensatz zu einem ,,Was-Wissen®. Viele
Fahigkeiten erwirbt man, ohne dass man sich erklidren kann, wie das, was man tut,
iberhaupt moglich ist, bzw. ohne dass man die formalen Gesetze begreift, auf denen
dieses Konnen beruht.“ (Benner 1994, S. 279) Nachfolgend sollen Ergebnisse aus
einer Studie berufswissenschaftlicher Qualifikationsforschung dargelegt werden,
die mit Experten manueller industrieller Facharbeit im Berufsfeld Metalltechnik
durchgefiihrt wurde. Die Untersuchungen waren eingebettet in einen Wirtschafts-
modellversuch zur Reform industrieller Erstausbildungsberufe, der in Kooperation
mit einem grofBen deutschen Automobilhersteller durchgefiihrt wurde.

2 Forschungsfeld ,Manuelle Facharbeit“

Informatisierte komplexe Arbeitssysteme in der Serienfertigung der Grofindustrie
legen die Vermutung nahe, dass manuelle Geschicklichkeit und konkretes hand-
werkliches Handeln der Fachkrifte nur noch einen Stellenwert von verschwindend
geringer Bedeutung einnehmen, da diese Fihigkeiten durch eine ,,intelligente
Technik* abgelost werden. Eine aktuelle berufswissenschaftliche Studie, durchge-
fithrt in der Automobilindustrie, kommt als zentrales Ergebnis fiir einen Teilsektor
zur gegenldufigen Einschitzung (Haasler 2004 a): Die manuelle Facharbeit im
Werkzeugbau wird nach Einschidtzung der beteiligten Statusgruppen (Facharbeiter,
Fiihrungskrifte, Forschung und Entwicklung maschineller Zerspanung, Hilfsmit-
telhersteller) ein ,,zukunftsfester* Bestandteil der Facharbeit im Geschiftsfeld der
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Werkzeugmechanik bleiben. Sowohl im Finish der Einarbeitung von Presswerk-
zeugen als auch in der Nacharbeit von Formwerkzeugen gilt die manuelle Fach-
arbeit als unverzichtbarer Bestandteil der Facharbeit. Die Experten im Werkzeug-
bau, deren Domine die handwerklich geprigte Facharbeit ist, sind keine ,,Exoten®,
deren Arbeit im Fertigungsprozess ein Nischendasein fristet. In der Ablauffolge
der Herstellung neuer Werkzeuge nehmen sie eine entscheidende Schliisselpositi-
on im Finish der Prozesskette ein, da ihre Arbeit maBgeblich iiber die Qualitit der
mit den Werkzeugen zu fertigenden Nutzteile in der Serie entscheidet. Experten,
die die manuellen Arbeiten im Werkzeugbau-Finish beherrschen, sind begehrte
Spezialisten am Arbeitsmarkt. In der modernen Fabrikorganisation des industri-
ellen Werkzeugbaus sind die manuellen Arbeitsbereiche keine ,,Restinseln‘ histo-
rischer Facharbeit, die in absehbarer Zeit vollstindig verdringt werden. Vielmehr
handelt es sich um einen Kernbereich im Werkzeugbau-Finish von bleibender oder
gar zunehmender Bedeutung.

Fiir berufspidagogische Belange sind Erkenntnisse erfolgreicher Expertiseerwerbs-
verldufe eine wichtige Quelle, um daraus abgeleitet z. B. Lernumgebungen, Lehr-
materialien und Curricula zu entwickeln, die Anfinger in ihrer beruflichen Kompe-
tenzentwicklung unterstiitzen kénnen. Das Expertenniveau dient dabei als Ziel und
,Referenzpunkt* der Ausrichtung beruflicher Bildung. Um diesen Zweck erfiillen
zu konnen, muss das doménenspezifische praktische Wissen und Handeln von Ex-
perten im Beruf eingehend untersucht und strukturiert dokumentiert werden.

3 Forschungsfragen und Forschungsmethoden

Die Untersuchung des praktischen Wissens der Fachkrifte im Werkzeugbau er-
folgte mit Methoden berufswissenschaftlicher Qualifikationsforschung. Dabei
standen zwei Forschungsfragen im Fokus: Erstens, die Frage nach den beruflichen
Anforderungen, die Experten der manuellen Facharbeit im Arbeitsalltag im Werk-
zeugbau bewiltigen miissen und zweitens, daraus abgleitet, die Frage, welches
praktische Wissen der Expertise dieser Praxisgemeinschaft zugrunde liegt.

In Vorbereitung der Feldphase galt es ein geeignetes Verfahren auszuwihlen, um
die Anforderungen der Facharbeit in Arbeitsplatzstudien zu erheben. Fiir Belan-
ge der berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung in komplexen Doménen
konnte auf kein etabliertes Arbeitsanalyseinstrument zuriickgegriffen werden, da
die vorliegenden Instrumente der Arbeitswissenschaft eher anderen Zielen dienen.
Daher wurde im Umfeld dieser Forschungsarbeit eigens fiir den Verwendungs-
ansatz der berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung ein Arbeitsanalyse-
verfahren entwickelt, das den verfolgten Forschungsinteressen Rechnung trigt.
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Methodisch basiert das Verfahren auf Beobachtungsinterviews im Rahmen von
Arbeitsprozessstudien (Haasler 2003).

Zur Untersuchung reicht dabei eine passive Beobachtung der Fachkrifte bei der Be-
wiltigung der Arbeitsauftriage nicht aus. Aufschlussreicher ist das Beobachtungsin-
terview, das als bewéhrte Erhebungsmethode eingesetzt wird und auf einer struktu-
rierten Beobachtung des Arbeitsablaufs und darauf bezogenen Interviews mit der ar-
beitenden Person am Arbeitsplatz beruht (Oesterreich/Volpert 1987). Methodisch ba-
siert das Beobachtungsinterview auf einer Kombination der teilnehmenden Beobach-
tung und des Experteninterviews. Bei dieser Methode werden Eindriicke, deren Sinn
und Funktion sich nicht allein durch Beobachtungen erschlieen, durch Befragungen
der Fachkrifte ergiinzt. Ein Facharbeiter wird z. B. bei der Montage einer Maschine
aufgefordert, sein Vorgehen ergiinzend zum ,,Tun“ zu verbalisieren. Kurze gezielte
Nachfragen ergeben in der Regel wesentlich detailliertere Einblicke in die Facharbeit
als sie eine Beobachtung allein hervorzubringen vermag. Der untersuchungsleitende
Fragenkatalog wird dabei nicht stringent Punkt fiir Punkt abgehakt, sollte aber bei
der Untersuchung immer im Hintergrund prisent sein, um keinen Untersuchungsas-
pekt zu vernachldssigen. Neben den Beobachtungsinterviews konnen auch Fotoauf-
nahmen die Analyse untermauern. Gerade im Hinblick auf die Dokumentation der
Analyse, die AuB3enstehenden, die bei der Analyse nicht vor Ort waren, einen Ein-
druck verschaffen soll, sagen Bilder oft mehr als komplexe textliche Beschreibungen.
Es wird immer wieder Situationen geben, die sich dem Analysten nicht erschlieen
werden. Auch bei umfassender Bereitschaft der Fachleute, Auskunft iiber ihr berufli-
ches Handeln zu geben, und trotz detaillierter Fotoaufnahmen, bleibt dem Analysten
vieles im Arbeitshandeln der Akteure verschlossen. Die intervenierende Frage eines
Untersuchers an einen Facharbeiter ,,Was machen Sie da, und warum so und nicht
anders?* bleibt oft unbefriedigend beantwortet. Gerade das praktische Wissen von
Fachleuten ist auch fiir diese schwer verbalisierbar. ,,Aufgrund der vorliegenden Be-
funde in der Expertiseforschung scheint sich die Verbalisierbarkeit von Wissen bei
Experten noch weiter einzuschrinken, da diese ihr Wissen sehr hiufig nicht mehr auf
Basis bewusst gesteuerter Aktivierungsprozesse anwenden, sondern automatisch zur
Erkennung von Situationen und zur situationsabhiingigen Bestimmung von Prozedu-
ren nutzen. Uber das ,,intuitive’ Losen von Aufgaben koénnen Experten keine Aus-
kunft geben* (Rothe/Schindler 1996, S. 39). Ein externer Analyst bleibt dort ,,aul3en
vor*; eine Grenze, die bei jeder Analyse bewusst sein sollte und nicht auf mangelnde
Kooperationsbereitschaft der Akteure zuriickzufiihren ist.

Um das Vorhaben der Ableitung des praktischen Wissens der Experten manueller
Facharbeit aus den Anforderungen der Facharbeit zu strukturieren, galt es vor
Beginn der Feldstudien ein Expertisemodell zugrunde zu legen. Obgleich die Ex-
pertiseforschung bislang wenig Studien aus Dominen komplexer Facharbeit vor-
gelegt hat, konnte fiir diese Arbeit dennoch auf ein bereits vorliegendes Modell
zuriickgegriffen werden. Neben der Ordnung der Forschungsergebnisse in diesem
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Strukturmodell wird in der Forschungsarbeit zugleich auch der Frage der Ubertrag-
barkeit dieses Expertisemodells auf die hier untersuchte Doméne nachgegangen. Un-
ter Anwendung des entwickelten Arbeitsanalyseverfahrens und mit Riickgriff auf das
ausgewdhlte Strukturmodell praktischen Expertenwissens wurden im Kern der For-
schungsarbeit Fallstudien mit Experten an ihren Arbeitspldtzen durchgefiihrt. Wenn
es wie in diesem Forschungsvorhaben um die detaillierte Analyse von Arbeitsprozes-
sen geht, bietet es sich an, zur Forschung berufswissenschaftliche Methoden anzu-
wenden. Um in berufswissenschaftlichen Forschungen erfolgreich Beobachtungsin-
terviews durchfiihren zu kdnnen, wird vor allem auf den professionellen Hintergrund
des Forschers hingewiesen (Rauner 2001, S. 254): ,,Ist der Gegenstand der Forschung
ein berufswissenschaftlicher, dann kommt man nicht ohne ein fachbezogenes Exper-
tengesprich aus. Dies setzt aber voraus, dass der Interviewer den zu untersuchenden
Arbeitsinhalt und -zusammenhang selbst auch berufsfachlich (berufswissenschaft-
lich) beherrscht. (...) Um einen fachlich einschldgigen Wissenschaftler handelt es
sich immer dann, wenn der Proband nicht nur weil3, sondern auch das Gefiihl hat, mit
jemandem zu reden, der seine Sprache spricht und mit dem er sich von Fachmann zu
Fachmann unterhalten kann, ohne all zu viele Worte gebrauchen zu miissen.

Die Studie zielte auf Forschungsergebnisse in zwei Teilbereichen: Erstens dienten
die Fallstudien dazu, die Anforderungen der manuellen Facharbeit an die Fach-
krifte zu erfassen. Der Fokus der Darstellung ist der Arbeitsprozess mit seinen ob-
jektiven Bedingungen und Momenten (beispielsweise des Arbeitsgegenstands, der
eingesetzten Werkzeuge, der Arbeitsorganisation, dem methodischen Vorgehen),
der mit den eingesetzten Methoden der Qualifikationsforschung in der notwendi-
gen Tiefe und Detailschirfe dargelegt werden konnte. Zweitens konnten aus diesen
Fallstudien Erkenntnisse iliber das praktische Expertenwissen abgleitet werden.
Die Ausgestaltung erfolgte dabei in den Kategorien des zugrunde gelegten Ex-
pertisemodells, welches zur Strukturierung verwandt wurde. Entstanden ist eine
,,dichte Beschreibung® des praktischen Expertenwissens der Praxisgemeinschaft
der Fachkrifte manueller Facharbeit im Werkzeugbau.

4  Hypothetisches Modell des praktischen
Expertenwissens

Um die Aspekte des praktischen Wissens der Experten zu erforschen, ist es rat-
sam, ein Konnensmodell zugrunde zu legen. Dieses hypothetische Modell kann bei
der Auslegung von Ermittlungsmethoden und bei der Aufbereitung und Ordnung
der ermittelten Leistungsvoraussetzungen der Experten helfen (Hacker 1992). Fiir
das Untersuchungsfeld der manuellen Facharbeit im Werkzeugbau wurde ein von
der US-Amerikanerin Benner entwickeltes doménenspezifisches Expertisemodell
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herangezogen. Sie unterscheidet in ihrem Modell, welches fiir Pflegeexperten ent-
wickelt wurde, sechs Aspekte praktischen Wissens (areas of practical knowledge)
die Experten auszeichnen (Benner 1994, S. 27 ff.):

— Sensibilitét fiir feine qualitative Unterschiede (graded qualitative distinc-
tions),

— gemeinsames Verstindnis (common meanings),

— Annahmen, Erwartungen und Einstellungen (assumptions, expectations,
and sets),

— paradigmatische Fille und personliches Wissen (paradigm cases and per-
sonal knowledge),

— Maximen (maxims),

— nicht vorgesehene Aufgaben (unplanned practices).

Die angefiihrten Aspekte ihres Modells untersuchte Benner durch den Einsatz eth-
nografischer und interpretativer Forschungsstrategien in der klinischen Praxis der
Pflegefachkrifte. Im Ergebnis ihrer Arbeit wurden diese Kompetenzfacetten, die
Pflegeexperten auszeichnen, bestitigt und inhaltlich ausgestaltet. Fiir die hier be-
richtete Studie wurde der Versuch unternommen, Benners Modell auf die Domine
der Experten der manuellen Facharbeit im Werkzeugbau zu iibertragen. Es mag
zunichst wenig naheliegend erscheinen, ein Expertisemodell von Fachkréften, die
personenbezogene Dienstleistungen bewiltigen (Pflegeexperten), auf gegenstindli-
che gewerblich-technische Facharbeit zu adaptieren. Aus den Ergebnissen von Vor-
untersuchungen, besonders aus der Auswertung der Interviews mit den Experten-
Facharbeitern, zeigten sich jedoch begriindete Hinweise darauf, dass das Modell
ibertragbar ist. Der zunichst vermutete diametrale Gegensatz im Konnensmodell
der Experten zwischen dem Umgang mit Menschen und dem mit Material zeigt
sich bei nidherer Betrachtung nicht. Auch aus den bereits vorliegenden Arbeiten
der berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung in gewerblich-technischen
Doménen wird deutlich, dass eine Ausdifferenzierung des praktischen Wissens in
die von Benner vorgeschlagenen Kategorien durchaus tragféhig erscheint (Becker
2003, Drescher 1996, Fischer/Jungeblut/Rommermann 1995, Gerds 2002, Rauner
2004, Schreier 2001).
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5 Domanenspezifisches praktisches Wissen der
Experten manueller Facharbeit

Benners zugrunde liegendes hypothetisches Modell der Aspekte des praktischen
Wissens konnte mit den vorliegenden Forschungsergebnissen doménenspezifisch
fiir die Experten der manuellen Facharbeit im Werkzeugbau ausgefiillt werden
(Haasler 2004 a, 2004 b). Die Gliederung in die vorgeschlagenen Kategorien des
Modells kann helfen, das Know-how der Fachkrifte strukturiert sichtbar zu ma-
chen. Nachfolgend sollen wichtige Aspekte, die das praktische Wissen der Exper-
ten manueller Facharbeit kennzeichnen, vorgestellt werden:

5.1 Sensibilitat fur feine qualitative Unterschiede

Die handwerkliche Perfektion und das ,,Gespiir* fiir Stahloberflachen zeichnet die
Experten der manuellen Facharbeit aus. In einem Zitat beschreibt ein Oberflichen-
experte aus dem Presswerkzeugbau kurz vor Beendigung seines Berufslebens
riickblickend: ,,Ich bin einer, der mit der Oberfliche grofs geworden ist. Das hat
mich getragen — 25 Jahre lang. Da war ich der Spezialist, der mit dem Feeling,
der mit dem Finger, der mit der Frontklappe mit den riesigen Fldchen.*

Der ,,Kennerblick* als Resultat der Sensibilitét fiir feine qualitative Unterschiede
beweist sich vor allem in Arbeitssituationen im Finish. Die manuelle Nacharbeit
bewegt sich dort auf einem schmalen Grat zwischen Vervollkommnung oder Zer-
storung des Werkzeugs. Gerade beim Tuschieren von Formen ist das Vorgehen der
manuellen Experten durch ein sensibles ,,Herantasten* an das Optimum von Ober-
flachengiite, MafBgenauigkeit und Form- und Lagetoleranzen geprigt. Die Exper-
ten ,,lesen die Tragbilder und erkennen, an welchen Stellen der Stahloberflachen
Material abgenommen werden muss und welche Auswirkungen das vermutlich
fiir das Gesamtergebnis hat. Wenige Hiebe mit der Nadelfeile oder ein Moment
der Unaufmerksamkeit beim Umgang mit handgefiihrten Schleifmaschinen beim
Abtrag der ,.falschen* Stellen entscheiden iiber Optimum oder Ausschuss (vgl.
Abbildung 1).

Der ,,Kennerblick®, die ,,richtigen* Stellen auszumachen, an denen die Nacharbeit
angesetzt werden muss, ist eine zentrale Fahigkeit, die manuelle Experten bewei-
sen. Die erfahrenen Werkzeugmechaniker sind stolz auf ihre Fihigkeit, Artikel,
die bislang nur in Form technischer Zeichnungen oder Skizzen vorliegen, dreidi-
mensional vor ihrem ,,geistigen Auge* entstehen zu lassen. Um Konstruktionen
von der Papierlage ins Gegenstindliche zu iibertragen, haben viele Modell- und
Werkzeugbauer in den Werkstitten plastische Knetmasse dabei, die anschau-
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lich verformt werden kann. Mit ihrem ,,Kennerblick®, der gedanklich ,,Papier zu
Fleisch* werden lésst, grenzen sich erfahrene Werkzeugbauexperten in einer iro-
nischen Uberheblichkeit von anderen Berufsgruppen ab, wie folgendes Zitat be-
legt: ,,Die Konstrukteure miissen sich das auch erstmal rdumlich vorstellen. Die
machen sich dann manchmal ein Papiermodell, damit laufen die dann heimlich
bei uns (in der Werkstatt — B. H.) rum, das wird dann da so hingehalten und dann
wird das am Bildschirm erst aufgebracht. Die haben auch das Bediirfnis, sich das
am Auto anzugucken.*

Abbildung 1
Nacharbeit von Formschrigen an einem Aushebesegment

Ein Beispiel der Sensibilitidt der Fachkrifte fiir feine qualitative Unterschiede wur-
de dem Forscher in einer Fallstudie eindrucksvoll dargelegt. Der Forscher stief3
hier an seine Verstidndnis-Grenzen, da er das ,,optische Problem* am Artikel (eine
Einfallstelle am Blechteil) — welches es werkzeugseitig zu beheben galt — selbst
nicht klar wahrnahm. Die Praxisgemeinschaft gab sich groBte Miihe, den Fehler
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zu verdeutlichen, was beim Forscher letztlich eine Ahnung hinterlie3, woriiber
hier so angestrengt nachgedacht wurde. Die , Eingeweihten* der Praxisgemein-
schaft sahen das Problem mit ihrer sensiblen Wahrnehmung fiir feinste qualitative
Unterschiede am Blechteil plastisch vor sich, wihrend ein AuBlenstehender ohne
den langjihrig trainierten ,,Kennerblick* auflen vor blieb. Sensibilitdt und Gespiir
fiir das Material sieht eine Fiihrungskraft als wichtige berufliche Kompetenz fiir
Experten der manuellen Nachbearbeitung von Werkzeugoberflichen. Der Leiter
eines Presswerks beschreibt als Personalverantwortlicher die Schwierigkeiten,
Mitarbeiter langfristig zu Oberflachenspezialisten aufzubauen und friihzeitig zu
erkennen, ob diese es jemals zu Spitzenleistungen bringen werden: , Wir miissen
dann erstmal feststellen, ob er das handwerkliche Gespiir, das Feingefiihl hat, um
die Kompetenz zu einem Oberfldchenspezi erkennen zu lassen. Es gibt ja Werk-
zeugmacher fiirs Grobe und es gibt Leute mit viel Gefiihl. Und wenn man sich
das anguckt, die wirklichen Spitzen-, Top-Oberfldchenleute, das sind ja meistens
Leute mit viel Einfiihlungsvermogen, mit einem ich will mal sagen, kiinstlerischen
Touch. Das ist nicht nur Ldnge mal Breite mal Donnerstag, was die da wegfrdsen
sollen.*

5.2 Gemeinsames Verstandnis

Viele Fachkrifte der Werkzeugmechanik sehen im Bau von Werkzeugen fiir die
industrielle Massenfertigung nicht die Zulieferung eines notwendigen Teils fiir
ein Endprodukt. Vielmehr verstehen sie Werkzeuge und Vorrichtungen als Kern
der Fertigung, um den herum sich alles andere gruppiert. Ohne ihre Werkzeuge
wire die Serienfertigung gar nicht méglich. Sie sehen sich als indirekte Realisierer
der Endprodukte — ihre Werkzeuge als Instrumente der Massenschopfung. Diese
grundlegende Sichtweise gilt verstirkt fiir die manuelle Nacharbeit in der Finish-
Phase, der ,,Vollendung* des Werkzeugbaus vor dem Serieneinsatz. Die Feststel-
lungen von Fiihrungskriften verdeutlichen die ,,Wertigkeit*“ der manuellen Nach-
arbeit: ,,Die Dramatik ist den meisten gar nicht bewusst, was Oberfliche fiir das
Fahrzeug bedeutet (Oberflichengiite der Aufsenhaut — B. H.): Fabriken werden
mittlerweile iiber die Audit-Note gesteuert. D. h., wir haben grofie Schwierigkei-
ten, die Werkzeugmacher zu finden, die das Finish beherrschen. Die Einarbeiter
sind die ,,Creme de la Creme* der Facharbeiter im Werk.“

Diese direkte Abhingigkeit der Endprodukte von der manuellen Féahigkeit der
Fachkrifte ldsst diese in eine Position geraten, in der sie sich als Fixsterne im Fa-
brikuniversum verstehen, um die alle anderen Planeten kreisen. Der andauernde
Fachkriftemangel an manuellen Finish-Experten bekriftigt diese Position noch.
Werkzeugbauer im Finish grenzen sich damit gegeniiber anderen gewerblich-tech-
nischen Berufen, wie dem Industriemechaniker und dem Industrieelektroniker,

113



mit denen sie zusammenarbeiten, ab. Sie verorten die eigenen Aufgaben im Zen-
trum der Fabrik und verweisen andere gedanklich in periphere Bereiche. Zum
Beispiel werden externe Bemusterungen neuer SpritzgieBwerkzeuge in der Regel
durch die Facharbeiter vorgenommen, die am Finish beim Werkzeugbau beteiligt
waren. Das benotigte Team der SpritzgieBfacharbeiter und Elektriker nimmt dort
die Rolle der ,,Zuarbeiter* ein, ohne die es zwar nicht ginge, die mit ihrer Arbeit
aber ,,nur* dafiir sorgen, dass das Werkzeug produzieren kann. Auch gegeniiber
Zerspanungsfachkriften, mit denen manuelle Facharbeiter ,,Hand in Hand* arbei-
ten, wird in der groBindustriellen Werkstattpraxis eine strikte Aufgabenteilung
eingehalten und ironisch bemerkt:

,Maschinelle Zerspanung ist bei uns verpont. Wir sind zu wichtig und zu teuer.
Der Werkzeugmacher macht das nicht, der gibt das nur in Auftrag.”

Neben der bewussten Abgrenzung gegeniiber anderen Metallberufen schwingt in
vielen Aussagen der manuellen Werkzeugbau-Experten die Klage iiber die Ge-
ringschidtzung ihrer Arbeit durch die Ebene der Planer und Konstrukteure an.
Durchgiingig thematisiert wird die schwierige Zusammenarbeit zwischen ,,Beton
und Teppich* (Werkstatt und Konstruktionsbiiro). Die Facharbeiter fiihlen sich im
Zusammenwirken mit hauseigenen Konstrukteuren und externen Zulieferern oft-
mals in einer Position ,,zwischen den Stiihlen®. Einerseits sind die Facharbeiter mit
ithrem fundierten praktischen Wissen unverzichtbar in die Entscheidungsprozesse
einzubinden, andererseits stehen sie in der Entscheidungshierarchie in Abhingig-
keit der anderen. Die angefiihrten Abgrenzungen gegeniiber anderen Berufen und
Statusgruppen sind Ausdruck einer spezifischen beruflichen Identitdt der manuel-
len Werkzeugbauexperten. Zum gemeinsamen Verstdndnis der manuellen Exper-
ten sei abschlieBend angefiihrt, dass die Handarbeiter im Finish des Werkzeugbaus
ihre Arbeit nicht einfach als industrielle Metallarbeit wie andere Facharbeiter in
der Fabrik verstehen. Sie betonen durchgiingig die kiinstlerischen, bildhauerischen
Anteile und die Gestaltungsaspekte ihres Aufgabenfelds.

5.3 Annahmen, Erwartungen und Einstellungen

Das Denken und Handeln der Experten im Werkzeugbau ist vorrangig ergebniso-
rientiert im Sinne der mit Werkzeugen zu fertigenden Massenartikel, ausgerichtet.
Ein erfahrener Werkzeugbauer ,,sieht” im Werkzeug immer schon das Endprodukt
plastisch voraus, das durch das Werkzeug erst entstehen kann. Die in einer Fallstu-
die angesprochene Problematik einer fehlerhaften Einfallstelle im Tiefziehblech-
teil von Kotfliigeln macht vorausschauende Annahmen und Erwartungen sehr
deutlich. Die Diskussionen der Auswirkungen von verschiedenen Veridnderungen
im Werkzeug auf das zu pressende Blechteil sind dort gepréigt von Projektionen.

114



Hier werden Werkzeugverinderungen — im Hinblick auf die Auswirkung auf das
Nutzteil — im erfahrungsbasiertem ,,trial and error* vollzogen, ohne die Gewiss-
heit, die Wirkung sicher zu erreichen. Die Fachkrifte ahnten nicht nur mégliche
Oberflichenstrukturen am Blechteil voraus, sondern nahmen gar den darauf fol-
genden Arbeitsgang der Lackierung gedanklich vorweg. Die ,.Vorhersehung* der
optischen Wirkung der Lackoberflache auf dem Blechartikel (als Endprodukt: la-
ckierter Kotfliigel an der Karosse) ergab handlungsleitende Riickschliisse fiir die
Gestaltung der Werkzeugverdnderung.

Besonders im Presswerkzeugbau fillt die ausgeprigte Fahigkeit der Experten auf,
Fertigungsergebnisse durch mehrere Werkzeugstufen ,,vorauszusehen®. Der in der
Regel aus sieben Einzelwerkzeugen bestehende Werkzeugsatz wird von den Fach-
leuten vorausschauend gedanklich so durchdrungen, dass sie die Wirkungen der
einzelnen Fertigungsstufen auf den Blechartikel ,,vor dem geistigen Auge plastisch
vor sich sehen®, ehe die Werkzeuge real zum Einsatz kommen. Vor allem bei be-
absichtigten Anderungen am Blechartikel wird sich hier nicht nur ,,indirekt* in die
Werkzeugtechnik hineingedacht, sondern dies auch noch in Stufen. Die Fihigkeit
gleicht der von erfahrenen Schachspielern, mehrere noch bevorstehende Spielziige
und deren Wirkungen auf das gesamte Spiel vorwegzunehmen (De Groot 1965).
Chi und Mitarbeiter bezeichnen in ihrer Studie mit Physikern beim Losen von Auf-
gaben aus der Mechanik die Vorgehensweise der Experten als ,,Vorwirtsstrategie®.
Die Experten begannen sofort mit dem Ldsen jener Gleichungen, deren Zwischen-
ergebnisse relevant fiir das weitere Vorgehen waren. Diese neu berechneten Ergeb-
nisse verwandten sie jeweils in unmittelbar nachfolgenden Gleichungen (stufen-
formig), um gezielt der gefragten Aufgabenlosung zuzustreben (Chi/Glaser/Rees
1982). Dieser ,,Vorwirtsstrategie folgten auch die Experten im Werkzeugbau, als
sie sich verstidndigten, an welcher Werkzeugstufe die Verdnderung vorgenommen
werden soll, um das beabsichtigte Endergebnis am Blechteil zu erzielen.

Eine notwendige Eigenschaft im Wesen der Experten manueller Nacharbeit von
Werkzeugoberflachen ist mit der veralteten Bezeichnung Langmiitigkeit gut cha-
rakterisiert. Es erfordert ein hohes Mall an Ausdauer, Zahigkeit und Geduld,
Stahloberflichen mit den Héinden und wenigen Hilfsmitteln wochenlang hoch-
konzentriert zu bearbeiten. Eine Fiihrungskraft des Presswerkzeugbaus berichtete:
,Ich kenne eine Firma, die schruppt seit zwei Jahren an einem Kotfliigel unseres
Konzerns rum, die haben ihn immer noch nicht in der geforderten Qualitdit. Das
ist kein Witz. (...) Der schruppt nur an der Oberfldche — pausenlos nur Oberfld-

“«

che.

Schnelle sichtbare Fortschritte der manuellen Arbeit sind selten wahrnehmbar,
vielmehr ist ein tiefes Vertrauen der Experten in die eigenen Fihigkeiten unab-
dingbare Voraussetzung, um Phasen der ,,Niederlagen und Riickschldge* bei der
Bearbeitung zu tiberwinden. Im Verlauf der Nacharbeit von Oberfldchenvertiefun-
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gen in Werkzeugen treten immer wieder sichtbare Verschlechterungen der Ober-
flachenstrukturen auf — die ja eigentlich beseitigt werden sollen. Die Experten be-
sitzen jedoch die ,,innere Ruhe* und Frustrationstoleranz, die sie nicht verzweifeln
und das Ziel der Nachbearbeitung (eine optimale Oberflachengiite) nie aus den
Augen verlieren lisst. Auch beim Tuschieren tritt diese Situation regelméfig ein.
Das Erzielen grofflichiger Tragbilder von Werkzeugdichtflichen ist ein ldngerer
Prozess des Herantastens und Nacharbeitens (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2
Manuelle Oberflichen-Feinstbearbeitung an einem SpritzgieBwerkzeug

Das Abtragen weniger ,,falscher” Tragpunkte um hundertstel Millimeter erzeugt
oft einen Riickfall in Bearbeitungsstadien, die man bereits lingst iiberwunden ge-
glaubt hitte. Die Uberwindung dieser ,,toten Punkte® in der Arbeit, wo schein-
bar nichts vorangeht — das Ergebnis sich oft sogar trotz groer Anstrengung ver-
schlechtert —, gehort zur manuellen Nacharbeit untrennbar dazu. Hier nicht aufzu-
stecken und in stoischem Langmut die Arbeit zum erfolgreichen Ende zu fiihren,
zeichnet die Einstellung der manuellen Experten zu ihrer Arbeit aus. Die nahezu
unkalkulierbare Zeitdauer, die manuelle Nacharbeit einnehmen kann, erfordert
von den Fachkriften zudem ,,ein dickes Fell*“ gegeniiber den immensen 6konomi-
schen Zwingen, da jeder Produktionsaufschub oder -stillstand in der industriel-
len Massenproduktion hohe Kosten verursacht. Die Vorgesetzten der Facharbeiter
wissen in der Regel um die Schwierigkeiten, die manuelle Nacharbeit zu kalkulie-
ren und versuchen alles, um ihre Fachkrifte ,,abzuschirmen®, da es fiir den Weg
der manuellen Nacharbeit keine Alternative gibt.
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5.4 Paradigmatische Falle und personliches Wissen

Charakteristisch im beruflichen Handeln der Experten ist das Heranziehen friihe-
rer Erfahrungen in vergleichbare aktuelle oder zukiinftige Problemlagen. Ein Bei-
spiel ist das zunichst kleinschrittig vorgenommene ,,Offnen‘ von Anspritzkanilen
einer SpritzgieBform mittels manueller Nacharbeit. Die Anschussspalten wurden
von einem Facharbeiter zehntel fiir zehntel Millimeter mit einer Nadelfeile ge-
offnet. In regelmifBigen Abstdnden wurde ein SpritzgieBartikel geschossen und
an ihm diagnostiziert, ob der Anguss im Werkzeug noch weiter gedffnet werden
muss. Dieser Regelkreis wurde einige Male durchlaufen, bis ein ausgewiesener
Experte unter den Facharbeitern eingriff: ,, Stopp das hier mal. Du kannst die An-
schusskandile gleich auf ganzer Tiefe aufmachen.” Dieser knappe Ratschlag, der
daraufhin umgesetzt wurde, basierte, wie der Experte auf Nachfrage angab, auf
Vorerfahrungen, die er mit SpritzgieBwerkzeugen dhnlicher Artikelcharakteristik
gesammelt hatte. Seine Kenntnis um die Form der Anspritzoffnungen ersparte viel
Zeit beim ansonsten notwendigen langsamen Herantasten an das Optimum. Der
Regelkreis konnte mit Riickgriff auf einen paradigmatischen Fall, aus dem ein Ex-
perte seine Schliisse gezogen hat, entscheidend abgekiirzt werden. Besonders im
Sektor der Anderungen an Werkzeugen, deren Wirkungen auf Artikel nicht exakt
vorhersehbar sind, sind paradigmatische Félle fiir Experten handlungsleitend. Als
Beispiel aus einer Fallstudie sei hier das nachtrédgliche Einbringen einer Ziehsicke
angefiihrt, die in ihrer Wirkung eine Einfallstelle am Blechartikel beim Tiefziehen
in der Serie verhindern sollte (vgl. Abbildung 3).

Die vorzunehmende Art der Werkzeugverinderung war unter den Fachkriften
hochst strittig, da viele am Erfolg dieser MaBBnahmen nachdriicklich zweifelten.
Auf die Nachfrage, wer denn jetzt aus der Vielzahl moglicher Anderungsoptionen
die letztendlich erfolgreich vorgenommene entschieden habe, antwortete ein Fach-
arbeiter: ,,Das hat sich ein Ziehpapst ausgedacht, der hat schon x solcher Fiille
gesehen.”

Hier wird weniger die spottische Resignation iiber eine Entscheidung einer hohe-
ren Hierarchieebene deutlich (der ,,Ziehpapst* war ein hinzugezogener erfahrener
Spezialist aus der Konzernzentrale), als vielmehr die Achtung vor dem praktischen
Wissen eines Kollegen, das sich durch viele paradigmatische Fille herausgebildet
hat. Um aus paradigmatischen Féllen Erkenntnisse fiir zukiinftiges berufliches
Handeln zu ziehen, muss man mit diesen natiirlich auch konfrontiert worden sein.
Die Dauer der Berufserfahrung ist dabei ein wichtiges Kriterium, die allein aber
wenig aussagt, wenn darin nur wenig Gelegenheiten vorhanden waren, diese Pra-
xiserfahrungen auch machen und reflektieren zu kénnen. Der Expertiseforscher
Gruber betont, dass es fiir das erworbene praktische Wissen nicht darauf ankidme,
ob eine Fachkraft viele Berufsjahre Erfahrung gesammelt habe, sondern ob sie aus
paradigmatischen Fillen etwas gelernt habe (Gruber 2001, S. 37): ,,Es zeigte sich,

117



dass tacit knowledge umso umfangreicher war, je mehr Erfahrung in der Domi-
ne gemacht wurde. Da es jedoch auch Personen mit viel Erfahrung und dennoch
geringem praktischem Wissen gab, war zu folgern, dass weniger die Menge der
Erfahrung entscheidet, als vielmehr, was aus der Erfahrung gelernt wurde.*

Abbildung 3
Manuelle Nacharbeit einer eingebrachten Ziehsicke

5.5 Maximen

Die ,,Fachsprache® in der Verstdndigung der manuellen Werkzeugbau-Experten ist
durchsetzt von Begriffen, die zunichst nichts mit dieser Doméne zu tun zu haben
scheinen. Manuelle Nacharbeitsprozeduren von Stahloberflaichen der Werkzeuge
werden vielfach mit Begrifflichkeiten aus dem Haushalt oder der Landwirtschaft
bezeichnet. Die miihsame, anstrengende Handarbeit wird von den Experten als
»Schroten®, ,,Putzen” oder ,,Schruppen® bezeichnet. Vertiefungen der Stahlober-
flachen, die ihrer Umgebung angepasst werden sollen, werden als ,,Macken* oder
,Riefen* bezeichnet, das Nachbearbeiten dieser Bereiche wird ,,Herausziehen* ge-
nannt. All diese Begrifflichkeiten der Werkstattebene finden sich in keinem Fach-
buch und in keiner Norm der ansonsten so pridzise benannten Technik (z. B. in In-
standhaltungsplidnen, Auftragsbeschreibungen, Sicherheitsbestimmungen) wieder.
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Wihrend die zuvor dargestellten Benennungen fiir AuB8enstehende nach ldngerer
Beschiftigung mit den Aufgabenbereichen der Experten durchaus nachvollziehbar
sind, sind Bezeichnungen von Handlungsoptionen fiir diese kaum verstindlich.
Die ,,Deutung von Tragbildern im Tuschierverfahren, an denen die Experten er-
kennen, an welchen Stellen der Werkzeugoberflichen die manuelle Nacharbeit in
welcher Intensitidt angesetzt werden muss, entzieht sich grotenteils der Verbalisie-
rung. Wenn die Experten, ohne viele Worte zu machen, sich dabei intuitiv verste-
hen, werden nur knappe Feststellungen wie ,,der Schieber driickt®, ,,hier sind noch
drei hundertstel Luft* oder ,,das Blech flie3t*, unterlegt.

Der perspektivische Charakter der manuellen Nacharbeit wird vor allem bei Werk-
zeuginderungen deutlich, die vorrangig dem ,Trial-and-error-Prinzip* folgen.
Dieses Vorgehen wird begleitet von vagen Begrifflichkeiten (z. B. glauben, hoffen,
vermuten, erwarten), die die Experten bei Nachfragen zu ihren Vorgehensweisen
verwenden. Trotz der nicht in letzter Konsequenz planbaren und vorhersehbaren
Arbeitsergebnisse ist das Handeln der Experten sehr zielgerichtet und weniger
vage, als die Begriffe vermuten lassen. Die verwandten Begrifflichkeiten spiegeln
daher auch ein gehoriges Mal} an ,,Verschleierung* wider, welches das eigentlich
zielgerichtete Handeln der Experten mit einer Aura des Verschwommenen, Unge-
wissen und Unbestimmten umgeben soll. Die Experten driicken damit aus, dass
der Kern ihrer Arbeit nicht im planméaBigen bloBen Abarbeiten von Handlungsan-
weisungen der Industriearbeit liegt, sondern grofe Gestaltungsaspekte aufweist,
die sie nutzen und prigen.

5.6 Nicht vorgesehene Aufgaben

Nach Vorstellungen von Vertretern der maschinellen Zerspanungstechnik diirfte
anschlieBende manuelle Nacharbeit nicht nur iiberfliissig sondern gar ergebnis-
mindernd sein. Eine Fiihrungskraft der Abteilung ,,Maschinelle Zerspanung* des
SpritzgieBwerkzeugbaus — iiberzeugt von den Finish-Fihigkeiten der Maschinen
— formulierte folgende Position: ,, Das fiihrt aber andererseits auch dazu, dass die
Handarbeiter oft an Flidchen Hand anlegen, wo sie es nicht mehr brauchen, weil
auf Grund von Verbesserungen der Technik (...) Formkonturen fertig gefrdst wer-
den und der Handarbeiter eigentlich nur noch Sachen kaputt machen kann.*

Wie die Fallstudien zeigen konnten, fiihrt in vielen Fillen allerdings nur ,.die be-
wusste Verfilschung des Null-Datensatzes durch Nacharbeit zum Erfolg, um bei
der Serienfertigung die geforderten Nutzteilqualitdten zu erzielen. Die Werkzeugo-
berflichen und Konturen von Presswerkzeugen miissen in manueller Nacharbeit
folglich aus dem in Konstruktionsbiiro und Simulation errechneten ,,theoretischen
Optimum® heraus veridndert werden. Das Wesen der manuellen Nacharbeit basiert
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somit grundlegend auf eigentlich nicht vorgesehenen Aufgaben. Begriindet wird
dies vor allem im Presswerkzeugbau mit dem nicht exakt vorhersehbaren Verhal-
ten von Stahlblech in Tiefziehvorgingen. Die iiberzeichnete Aussage, dass man
es schlieBlich nicht mit totem Material wie beim Spritzguss zu tun habe, sondern
mit Blech, das lebt, verdeutlicht die nicht vorhersehbaren Aufgaben, die daraus
erwachsen konnen. Mit der Formulierung, dass ,,Blech lebt*, ziehen die manuellen
Fachkrifte ihre Arbeit bewusst in eine Parallelitdt mit personenbezogenen Dienst-
leistungen (wie der Pflege von Patienten), um zu verdeutlichen, dass sie ,,organische
Strukturen béandigen* und nicht einfach totes Material nach einem starren Plan
bearbeiten. In Analogie zu Benners Feststellung, dass Pflegefachkrifte oftmals
Aufgaben medizinischer Fachleute iibernehmen, kann dies fiir manuelle Exper-
ten des Werkzeugbaus auf Aufgaben von Konstrukteuren iibertragen werden. Die
,konstruktive Anderung von Werkzeugen auf Werkstattebene** wird nicht selten
auf die Ebene der Facharbeiter delegiert. Eine Aufgabe, die im Aufgabenzuschnitt
der GroBindustrie eigentlich von Konstrukteuren (Ingenieuren und Technikern)
zu leisten und zu verantworten wiére. Die Berufspraxis von Experten manueller
Facharbeit im Werkzeugbau stellt diese tdglich vor neue Anforderungen, die sie
allein mit ihren bislang verfolgten und erprobten beruflichen Handlungskonzepten
nicht erfolgreich bewiltigen konnen. Dies trifft nicht nur auf Werkzeuge immer
neuer Konturen und Formgebungen zu, sondern auch auf technologische Innova-
tionen. Durch neue Fertigungstechnologien, wie das Innen-Hochdruck-Umformen
(IHU), ist es nunmehr moglich, Nutzteile aus einem Rohling zu fertigen, die zu-
vor noch aus mehreren Einzelteilen zusammengefiigt werden mussten. Die Um-
formwerkzeuge, die dies ermoglichen, unterliegen vollig anderen konstruktiven
Ansitzen als bislang gewohnliche Presswerkzeuge. Dies wird zukiinftig auch die
Arbeit der manuellen Experten im Werkzeugbau verdndern. Anhand dieser neuen
Fertigungstechnologie soll beispielhaft die stindige Wandlung der Anforderungen
an manuelle Facharbeit verdeutlicht werden, die ansonsten bei vielen als zeitlose
Konstante gesehen wird. Die manuellen Experten werden hier nur bedingt auf ihr
praktisches Wissen zuriickgreifen konnen, da es diese Anforderungen unter diesen
Rahmenbedingungen (IHU-Werkzeuge) zuvor nicht zu bewiltigen galt. Rauner
sieht gerade in dieser ,,Uberbriickung von Wissensliicken eine zentrale Fihig-
keit von Experten: ,,Arbeitsprozesswissen ist daher immer auch unvollstindiges
Wissen, das bei unvorhersehbaren Arbeitsaufgaben subjektiv bewusst wird und
situativ immer wieder aufs Neue tiberbriickt und vervollstandigt werden muss. (...)
Die Bewiltigung unvorhersehbarer Arbeitsaufgaben, das prinzipiell unvollstindi-
ge Wissen (Wissensliicke) in Bezug auf uniibersichtliche nicht-deterministische
Arbeitssituationen ist kennzeichnend fiir das praktische Arbeitsprozesswissen‘
(Rauner 2002, S. 35 ff.).

Die dauerhafte Positionierung der Experten manueller Nacharbeit im Aufgaben-

spektrum des Werkzeugbaus geht zentral auf diese Anpassungsfihigkeit der Fach-
kréfte zuriick, immer neue Problemlagen erfolgreich zu bewiltigen. Hier zeigt
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sich die Kluft zwischen der duleren Wahrnehmung der manuellen Facharbeit — die
seit Jahrzehnten in ihren Werkzeugen, Methoden und Anforderungen unverindert
erscheint — und ihrer tatsidchlichen inneren Ausprigung. Die in den letzten Jahren
extrem gestiegenen Anforderungen an die Oberfldchengiite von Nutzteilen konnten
die manuellen Experten ebenso realisieren wie den Umgang mit neuen Werkzeug-
technologien und Werkstoffen. Die scheinbar unbeweglich in der Vergangenheit
verhafteten Experten manueller Facharbeit sind vielmehr Anpassungsvirtuosen,
die sich kontinuierlich den aktuellen beruflichen Herausforderungen gestellt ha-
ben.

6 Fazit

Das zur Strukturierung und Darstellung der Forschungsergebnisse zum praktischen
Wissen der Experten eingesetzte Modell, welches urspriinglich aus Forschungen
mit Pflegefachkriften stammt, erweist sich als iibertragbar. Das praktische Wis-
sen der Experten gewerblich-technischer manueller Facharbeit zeigt gemeinsame
Strukturmerkmale mit dem von Fachkriften, die personenbezogene Dienstleistun-
gen erbringen (Pflegeexperten). Das Modell erweist sich — domidnenunabhéngig —
als tragfihig, das praktische Expertenwissen von Praxisgemeinschaften zu struk-
turieren, die komplexe Facharbeit/Dienstleistungen bewiltigen, obgleich sie sich
so unterschiedlichen Arbeitsgegenstinden wie Mensch und Material widmen.

Das praktische Wissen bildet eine zentrale Dimension beruflicher Kompetenz. Die
populiire Vorstellung, dass es in der wissensbasierten Okonomie vor allem auf das
explizite Wissen ankomme, welches in Datenbanken gespeichert per E-Learning
abrufbar wire, wird durch die neuen Untersuchungen zum praktischen Wissen
relativiert. Als ein Ergebnis der doménenspezifischen Forschungen zum prakti-
schen Wissen aus gewerblich-technischen Berufsfeldern formuliert Rauner (2004)
in Anlehnung an Benner sechs Dimensionen praktischen Wissens als kategorialen
Rahmen. Die sechs Dimensionen verdeutlicht die Abbildung 4.

Die Erkenntnisse iiber Anforderungen an Facharbeit und iiber das praktische
Wissen der Fachkrifte konnen fiir die Entwicklung, Gestaltung und Evaluation
beruflicher Bildungsprozesse genutzt werden. Fiir die Ebene der Berufsbildungs-
planung wurden z. B. Curricula in Form von Berufsbildungspldnen entwickelt,
die sich durch eine Arbeits- und Geschiftsprozessorientierung auszeichnen, die
ohne grundlegende berufswissenschaftliche Qualifikationsforschung so nicht re-
alisierbar wire. Die Gegenstinde, Werkzeuge und Methoden der Facharbeit, die
darin beschrieben sind, basieren vor allem auf Erkenntnissen der Forschung zum
praktischen Wissen.
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Abbildung 4

Die sechs Dimensionen des praktischen Wissens (Rauner 2004, S. 19)

Sensibilitéit Bei zunehmender Berufserfahrung bildet sich die Fahigkeit zur
Wahrnehmung und Bewertung immer feinerer und feinster Unterschiede in
den berufstypischen Arbeitssituationen heraus.

Kontextualitét Die zunehmende Arbeitserfahrung der Mitglieder der beruflichen
Praxisgemeinschaften fiihrt zur Herausbildung vergleichbarer
Handlungsmuster und Bewertungen sowie zu intuitiven Verstindigungsmogli
chkeiten, die weit iiber die sprachliche Verstidndigung hinaus reichen.

Situativitét Arbeitssituationen kénnen subjektiv nur dann addquat begriffen werden,
wenn sie auch in ihrer Genese verstanden werden. Erfahrungsgeleitete
Annahmen, Einstellungen und Erwartungen miinden in das begreifende
Erkennen und situative Handeln ein und konstituieren eine auerordentlich
feine Ausdifferenzierung der Handlungsentwiirfe.

Paradigmatizitét Berufliche Arbeitsaufgaben haben dann eine paradigmatische Qualitt im
Sinne von ,.Entwicklungsaufgaben®, wenn sie im Entwicklungsprozess
jeweils neue inhaltliche Probleme aufwerfen, die dazu zwingen, bisherige
Handlungskonzepte und eingespielte Verhaltensweisen in Frage zu stellen
und neu einzurichten.

Kommunikativitdt | Die subjektiven Bedeutungsgehalte der kommunizierten Sachverhalte
stimmen in einer Praxisgemeinschaft in hohem Malf3e iiberein. Der Grad
des fachlichen Verstehens liegt weit iiber dem der auBerbetrieblichen
Kommunikation, die kontextbezogene Sprache und Kommunikation
erschlieft sich in ihrer vollen Bedeutung nur den Mitgliedern der
Praxisgemeinschaft.

Perspektivitit Die Bewiltigung unvorhersehbarer Arbeitsaufgaben auf der Grundlage

des prinzipiell unvollstindigen Wissens (Wissensliicke) ist kennzeichnend
fiir das praktische Arbeitsprozesswissen. Daraus erwichst eine Meta-
Kompetenz, die zum Umgang mit nichtdeterministischen Arbeitssituationen
befihigt.

Die im Curriculum formulierten Lernziele sind neben normativen Setzungen auch
aus Ergebnissen der Feldforschungen zum praktischen Wissen abgeleitet. Festzu-
halten bleibt, dass die Forschungsergebnisse zum praktischen Wissen verstéirkt
Eingang in berufliche Bildung finden sollten, um von den neuen Erkenntnissen
iber die ,,Bezugsgrofie” professioneller Facharbeit — auf die die berufliche Bildung
die Lernenden ja vorbereiten soll — zu profitieren.

Die Forschungsergebnisse der vorliegenden Arbeit lassen sich — iiber den berufs-
feldwissenschaftlichen Kontext der Qualifikationsforschung hinaus — im Transfer
in zwei zentralen Pfaden nutzen und weiterentwickeln:

Erstens: Nicht zuletzt der beklagte Fachkrédftemangel an Experten, die die manuel-
len Arbeiten im Werkzeugbau beherrschen, gibt Anlass, die Forschungsergebnisse
dieser Arbeit fiir berufspddagogische Belange zu verwenden. Fiir die Gestaltung
beruflicher Bildung ist die Analyse von Umfang und Organisation des Wissens
und Handelns dieser erfahrenen Praktiker von besonderem Interesse. Ergebnisse
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dieser Forschungsarbeit bieten Grundlagen und Anregungen, wie man Lernende
beim Expertiseerwerb im Sektor der manuellen Facharbeit unterstiitzen kann. Ba-
sierend auf den vorgelegten beruflichen Curricula und dem beschriebenen durch-
gefiihrten Ausbildungsprojekt bietet sich die Moglichkeit, in weiteren Forschungs-
vorhaben Aspekte berufspiddagogischer Praxis zu vertiefen (z. B. Gestaltung von
Lernumgebungen, Unterrichtseinheiten).

Zweitens: Ein weiterer Ergebnistransfer dieses Vorhabens ist die Bereicherung des
Forschungsstands der Expertiseforschung um ein dominenspezifisches Beispiel
komplexer Facharbeit. Die bisherige Forschungslage der vor allem wissenspsy-
chologisch ausgerichteten Vorhaben der Expertiseforschung weist eine Liicke mit
Fallbeispielen konkreten Expertenhandelns in beruflichen Doménen auf. Durch
den Beleg der gewinnbringenden Verwendung des Strukturmodells der Dimen-
sionen praktischen Wissens bietet es sich in kiinftigen Forschungsvorhaben an,
dieses Modell in weiteren Berufsfeldern zu erproben, in denen Praxisgemein-
schaften komplexe Facharbeit bewiltigen. Die Darlegung der Aspekte praktischen
Expertenwissens in den aufgespannten Kategorien kann Anregungen geben, den
bislang nicht ausdifferenzierten Begriff der beruflichen Praxisgemeinschaft weiter
zu prizisieren. Gleiches gilt fiir den interdisziplindren Forschungsbereich, der sich
mit Fragen beruflicher Identitédt beschéftigt. Das beschriebene praktische Wissen
der Experten manueller Facharbeit im Werkzeugbau bildet den Ergebnissen dieser
Forschungsarbeit zufolge eine prigende gewichtige Kategorie beruflicher Identi-
tat.
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Christian Montel

Multiple Cutoffs zur Ableitung
empirisch fundierter Entscheidungsregeln
fir die Personalauswahl

1 Sachgerechtes Vorgehen bei
Eignungsbeurteilungen — Anforderungen
aus der DIN 33430

An der grundsitzlichen Leistungsfihigkeit psychologischer Methoden der
Personalauswahl kann nach den Ergebnissen aktueller Untersuchungen kaum
noch Zweifel bestehen (vgl. z. B. Salgado u. a. 2003, Schmidt/Hunter 1998).
Insbesondere die Eignungsdiagnostik bietet damit hervorragende Grundla-
gen, die fiir eine treffsichere Personalauswahl aber auch fiir eine fundierte
Berufsberatung genutzt werden konnen. Besonders auf dem breiten Markt fiir
Beratungsleistungen konkurriert die auf wissenschaftlichen Grundlagen auf-
bauende Eignungsdiagnostik jedoch nicht selten mit ,,Scharlatanen®, die ,,den
Anspruch erheben, besonders aussagekriftige Eignungsbeurteilungen abzuge-
ben, ohne dies faktisch belegen zu konnen® (Wottawa/Oenning 2002, S. 43).
Dieser Situation soll die im Juni des Jahres 2002 veroffentlichte DIN 33430
entgegenwirken. ,,Die vorliegende Norm beschreibt Qualitédtskriterien und -
standards fiir berufsbezogene Eignungsbeurteilungen sowie Qualifikationsan-
forderungen an die an der Eignungsbeurteilung beteiligten Personen® (DIN
e.V. 2002, S. 3).

Ein relativ groBer Teil der darin enthaltenen Bestimmungen konzentriert sich
auf Kriterien wie Objektivitit, Zuverlidssigkeit sowie Giiltigkeit der eingesetz-
ten Methoden, die insbesondere bei der Entwicklung psychologischer Tests
schon ldanger zu den Anforderungen einer sachgerechten Konstruktion psycho-
logischer Verfahren gehoren (vgl. z. B. Lienert/Raatz 1994). Ferner wird die
Notwendigkeit einer Arbeits- und Anforderungsanalyse herausgestellt (DIN
e.V. 2002, S. 12).

Die DIN 33430 enthilt jedoch auch Forderungen, die unter Riickgriff auf der-
zeit anerkannte GesetzméiBigkeiten der Psychologie jedoch schwierig zufrieden
stellend erfiillbar sind (Wottawa/Oenning 2002). Dazu gehdren insbesondere die
folgenden:
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— ,,Es sind Regeln festzulegen und zu dokumentieren, anhand derer die Er-
gebnisse [der Auswertung der eingesetzten Verfahren] zur Eignungsbeur-
teilung fiihren; in wiederholten Auswahlprogrammen sind diese Regeln
spétestens alle drei Jahre zu iiberpriifen.” (DIN e.V. 2002, S. 8)

— ,,Die Festlegung der Regeln zur Interpretation der Verfahrensergebnisse
und zur abschlieBenden Beurteilung erfolgt durch den verantwortlichen
Auftragnehmer [gemeint ist der Diagnostiker]; sie kann nicht an Mitwir-
kende delegiert werden.” (DIN e.V. 2002, S. 9)

— ,,Bei der Darstellung [der Ergebnisse] ist darauf einzugehen, auf welche
Verfahrensergebnisse sich die Eignungsbeurteilung stiitzt. In die Urteils-
bildung konnen auch sachdienliche Informationen aus anderen Quellen
einbezogen werden (z. B. Bewerbungsunterlagen). Alle Aussagen miissen
belegt werden. Die Darstellung muss sprachlich fiir den Auftraggeber ver-
standlich sein.” (DIN e.V. 2002, S. 9)

Die hier wiedergegebenen Kriterien der DIN 33430, nach denen de facto explizite
und iiberpriifbare Entscheidungsregeln als Grundlage der Eignungsbeurteilung
gefordert werden, wiren noch relativ leicht zu erfiillen, wenn man akzeptiert,
dass Setzungen oder Autoritdt (Westmeyer 1972, S. 29) die alleinige Grundlage
der formulierten Regeln bilden (,,Weil der Diagnostiker X es gesagt hat, wird nie-
mand mit einem IQ von unter 100 als ,geeignet* beurteilt*). Von diesem Stand-
punkt aus wiren jedoch auch sinnfreie Beurteilungsregeln akzeptabel, die auf
subjektiven Uberzeugungen der Person basieren, die diese Regeln formuliert. Bei
genauerer Analyse der Wissensbestdnde, die innerhalb der Psychologie zur Ver-
fiigung stehen, wird jedoch deutlich, dass aktuell kaum Befunde zur Verfiigung
stehen, die in verbindliche Entscheidungsregeln iibersetzt werden konnen — West-
meyer stellt fest, ,,dass die meisten GesetzmiBigkeiten, die wir implizit bei un-
seren diagnostischen Schlufolgerungen verwenden ..., oft nicht einmal explizit
formuliert sind* (Westmeyer 1972, S. 142; vgl. auch Hagebock 1994). Es stellt
sich nun die Frage, auf welche Weise die hier klaffende ,,Wissensliicke* geschlos-
sen werden kann.

2 Grundlagen zur rationalen Bearbeitung
konkreter diagnostischer Probleme

Die mangelnde Verfiigbarkeit von GesetzméiBigkeiten in der von Westmeyer
(1972) geforderten Form bedeutet selbstverstindlich nicht, dass in der psycholo-
gischen Diagnostik keinerlei Wissen dariiber vorlidge, auf welchen Grundlagen
eine Eignungsuntersuchung aufgebaut sein sollte. Grundlagen zur Planung einer
Eignungsuntersuchung liefern einerseits die ebenfalls in der DIN 33430 geforderte
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Arbeits- und Anforderungsanalyse sowie andererseits die Ergebnisse publizierter
Validierungsuntersuchungen zur Vorhersagekraft diagnostischer Instrumente fiir
den spiteren beruflichen Erfolg.

2.1 Arbeits- und Anforderungsanalyse

In der Arbeits- und Anforderungsanalyse wird zunédchst untersucht, ,,anhand
welcher personeller Leistungsvoraussetzungen man den beruflichen Erfolg bzw.
die Eignung fiir eine bestimmte Téatigkeit vorhersagen kann“ (Frieling/Sonntag
1999, S. 155). Dazu wird zunichst die Arbeitstitigkeit betrachtet, wobei die
Betrachtung auf der Ebene der Arbeitsaufgabe (vgl. z. B. Sonntag 1999), auf der
Verhaltensebene (vgl. z. B. Schuler/Funke 1995) oder auch der Eigenschafts-
ebene (z. B. Frieling/Sonntag 1999) ansetzen kann. Dabei wird insbesondere
bei Berufen mit hoheren Handlungsspielrdumen fiir die Mitarbeiter hdufig auf
die Identifikation von Eigenschaften zuriickgegriffen, die ,,als generell berufs-
erfolgsrelevant angenommen werden® (Schuler/Funke 1995, S. 242). Strebt der
Diagnostiker an, eine Eignungsuntersuchung auf vollstindig ,,wissenschaftli-
cher* Basis zu planen, ist es als problematisch anzusehen, dass die Anforde-
rungsanalyse keine Grenzwerte (,,cutoffs®) liefert, die beispielsweise Aufschluss
dariiber geben konnten, wie kognitiv leistungsfihig, leistungsmotiviert etc. eine
Person sein muss, um die Tétigkeiten des analysierten Berufs erfolgreich aus-
filhren zu konnen. Mit den verfiigbaren Methoden der Arbeitsanalysen ist im
glinstigsten Falle eine Gewichtung der Bedeutung einzelner Fihigkeitsdimen-
sionen zu erreichen, die in diesem Stadium jedoch noch nicht operationalisiert
sind, sondern als mehr oder weniger ausfiihrlich definierte Begriffe vorliegen
(Hoyos 1986).

2.2 \Validierungsuntersuchungen

Westmeyer weist darauf hin, dass ,,nur dann eine korrekte Erkldrung und damit
Diagnose moglich ist, wenn die Frage nach der Validitit der in den diagnostischen
Prozess eingehenden GesetzméBigkeiten eine positive Antwort gefunden hat*
(Westmeyer 1972, S. 51). Eine Quelle, aus der die Wissensbestédnde fiir die Be-
arbeitung einer diagnostischen Fragestellung gewonnen werden konnten, bestin-
de folglich in Validierungsuntersuchungen und Metaanalysen, in denen tiberpriift
wird, wie gut sich welche diagnostischen Verfahren zur Vorhersage des gewiinsch-
ten Kriteriums eignen.
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2.2.1 Vorhersagewert diagnostischer Verfahren

Der methodische Ansatz dieser Untersuchungen zur Kriteriumsvaliditét liegt in
der Erfassung der Korrelation zwischen Test- und verschiedenen Kriteriumswer-
ten, die beispielsweise beruflichen Erfolg iiber Vorgesetztenurteile, Peerratings
oder objektive Leistungsdaten erfassen (vgl. z. B. Rost 2004; zur Problematik der
Wahl eines Kriteriums auch Wottawa/Hossiep 1987). Untersuchungen dieser Art
liegen fiir ein relativ breites Spektrum der zur Verfiigung stehenden Methoden
vor und liefern einen tiberzeugenden Beleg der Leistungsfihigkeit psychologischer
Diagnostik in vielen Anwendungsbereichen (vgl. z. B. Schmidt/Hunter 1998, Sal-
gado u. a. 2003). Dennoch sind der Generalisierbarkeit der Ergebnisse von Vali-
dierungsuntersuchungen Grenzen gesetzt, so dass eine generelle ,,Faustregel* wie
die standardméBige Erfassung allgemeiner kognitiver Leistungsfdhigkeit nicht fiir
alle Berufsgruppen Giiltigkeit besitzt (vgl. z. B. die Befunde von Vinchur u. a.
1998, sowie die Notation des Validitdtsterms bei Westmeyer 1972, S. 53).

Das Konzept der incrementellen Validitét (vgl. z. B. Schmidt/Hunter 1998) ver-
deutlicht zusitzlich, dass es aufgrund meist untereinander korrelierter Pradiktoren
nicht ohne weiteres moglich ist, von der Validitiit einzelner Pridiktoren auf die
Validitdt der Kombination mehrerer Pradiktoren zu schlieBen. Eindeutige Gesetz-
miligkeiten, die die Art und Weise, in der diagnostische Indikatoren zu einem
Gesamturteil integriert werden, abzuleiten gestatten, sind aktuell jedoch weder
aus Validierungsuntersuchungen noch aus den Befunden zur paramorphen Model-
lierung diagnostischer Entscheidungen ableitbar (vgl. dazu z. B. Montel 2006, Ab-
schnitt 2.3.2). Aus letztgenannter Forschungsrichtung kann es jedoch als gesichert
angesehen werden, dass die Integration von Einzelinformationen iiber klar spezi-
fizierte Verrechnungsmodelle der Beurteilung iiber ein klinisches Urteil deutlich
iiberlegen ist (Dawes 1979, Meehl 1986).

2.2.2 Fazit

Die in der DIN 33430 geforderte Anforderungsanalyse als Grundlage der Planung
einer Eignungsuntersuchung leistet wertvolle Dienste bei der Identifikation der fiir
eine erfolgreiche Berufstitigkeit auf einer bestimmten Stelle erfolgskritischen Per-
soneigenschaften. Die aus Validierungsuntersuchungen abgeleiteten Befunde zur
Vorhersagekraft bestimmter diagnostischer Instrumente gibt dabei Anhaltspunkte
fiir glinstige Ansétze zur Erfassung dieser Dimensionen. Beide Aspekte sind zwar
in gewisser Weise notwendige aber keinesfalls hinreichende Bedingungen fiir die
Planung einer konkreten Eignungsuntersuchung. So ist einerseits auch nach einer
sorgfiltig durchgefiihrten Anforderungsanalyse die Frage der korrekten Cutoffs
auf den identifizierten Anforderungsdimensionen ungeklédrt. Weiterhin ist unsi-
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cher, ob die Ergebnisse aus Validierungsuntersuchungen unmittelbar auf einen
konkreten Anwendungsfall zu iibertragen sind. Selbst wenn letztere Frage positiv
zu beantworten ist, ist das Problem der korrekten Integration der Einzelbefunde
auf Basis verschiedener Indikatoren ungeklédrt. Damit ist es nicht moglich, allein
aus den genannten Quellen zu Entscheidungsregeln zu gelangen, die den Anforde-
rungen der DIN 33430 entsprechen.

Um die Liicke zwischen aktuell verfiigbaren wissenschaftlichen Untersuchungen
einerseits und der Forderung nach empirisch fundierten Entscheidungsregeln an-
dererseits zu schlieBen, wird im Verlauf der Arbeit das Konzept der simultanen
Optimierung multipler Cutoffs erarbeitet. Dieses Hilfsmittel unterstiitzt die an-
wendungsbegleitende Entwicklung expliziter Entscheidungsregeln auf empirischer
Basis. Grundlage der Anwendung dieser Methode ist die Verfiigbarkeit empiri-
scher Daten aus bereits durchgefiihrten Eignungsuntersuchungen. Ein Konzept
zur Ableitung von Entscheidungsregeln aus diesen Daten wird in den nichsten
Abschnitten skizziert.

3 Anwendungsbegleitende Datenerhebung
als Basis fir die Erstellung von
Entscheidungsregeln

Auf Basis der in Abschnitt 2 angestellten Uberlegungen erscheint die Perspektive,
empirisch fundierte Entscheidungsregeln fiir Eignungsbeurteilungen nach der DIN
33430 einzig aus den Ergebnissen verdffentlichter, wissenschaftlicher Untersu-
chungen abzuleiten, kaum realisierbar (vgl. auch Wottawa/Hossiep 1987, S. 59 f.).
Einen moglichen Ausweg stellt die anwendungsbegleitende Erhebung von Ent-
scheidungsdaten in einem konkreten Fall dar, auf deren Basis Entscheidungsregeln
expliziert und schrittweise verbessert werden.

Das praktische Vorgehen fiir die Gewinnung und Pflege dieser Datenbasis kdnnte
dabei wie folgt gestaltet werden: Zu Beginn einer Maflnahme — beispielsweise
einer Untersuchung zur Bewerberauswahl fiir ein Traineeprogramm, wie sie in
Abschnitt 4 geschildert wird — wird eine Anforderungsanalyse auf dem ,,iibli-
chen* Weg durchgefiihrt, in deren Anschluss der Diagnostiker die diagnostischen
Indikatoren — ebenfalls wie ,,iiblich® — nach Plausibilitit sowie unter Beriicksichti-
gung sowohl der Ergebnisse thematisch ,,passender* Validierungsuntersuchungen
als auch der Rahmenbedingungen der diagnostischen Situation auswihlt. Ebenso
werden die Entscheidungen auf dem ,,iiblichen* Weg gefillt, greifen also je nach
bisheriger Vorgehensweise auf Vorgesetztenurteile, Intuition oder klinisches Ur-
teil des Diagnostikers, im Konsens in der Personalabteilung gefillte Gruppenent-
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scheidung o. A. zuriick. Sowohl die Indikatordaten der Bewerber als auch die
Entscheidungen iiber deren Annahme oder Ablehnung werden gesammelt. Bis
zu diesem Punkt unterscheidet sich das Vorgehen hinsichtlich der geféllten Ent-
scheidungen nicht vom konventionellen Vorgehen, sofern auch dort systematisch
Indikator- und Entscheidungsdaten gesammelt wurden. Sobald eine ausreichende
Datenmenge vorliegt, konnen aus dem Datenmaterial Entscheidungsregeln erar-
beitet werden, indem entweder mittels entsprechender Befragungstechniken oder
mittels statistischer Analysen das Entscheidungsverhalten des Diagnostikers mo-
delliert wird.

3.1 Explikation und formative Evaluation von
Entscheidungsregeln

Das Wissen des Experten um die korrekte Beurteilung eines Kandidaten liegt
meist in Form impliziten Handlungswissens (Broadbent 1958, Wottawa/Echt-
erhoff 1982) vor. Dies hat zur Konsequenz, dass der Experte zwar in der Lage
ist, eine Eignungsbeurteilung durchzufiihren, sein Wissen darum jedoch nicht
in Form von Regeln und Vorgehensweisen beschreiben kann (Coy/Bonsiepen
1989). Nicht explizierte Regeln kdnnen jedoch nur summativ, also im Sinne ei-
ner globalen ,,Qualitidtskontrolle” der Entscheidung anhand externer Kriterien
(Wottawa/Oenning 2002), evaluiert werden. Eine derartige Evaluationsstrategie
erscheint jedoch wenig sinnvoll, da sie fiir den Diagnostiker keine Anhaltspunk-
te fiir eine Optimierung der personlichen Kompetenz bietet — die summative
Betrachtung kann nur in der Aussage dariiber miinden, ob eine Entscheidung als
Ganzes im Nachhinein betrachtet , korrekt* oder ,.,falsch* war (Wottawa/Oen-
ning 2002).

Eine formative Evaluationsstrategie setzt demgegeniiber eine Explikation der
diagnostischen Entscheidungsstrukturen voraus, da erst explizit vorliegende Re-
geln einer systematischen Kritik zuginglich sind (Wottawa/Echterhoff 1982). Die
,Zerlegbarkeit* expliziter Diagnoseregeln in einzelne Teilregeln ermoglicht fer-
ner, relative Schwachstellen der Regelsystematik zu identifizieren, um daraufhin
Verbesserungen vorzunehmen (Wottawa/Echterhoff 1982). Wottawa/Krumpholz/
Mooshaage (1982) nennen weitere Vorteile explizit vorliegender Entscheidungs-
strukturen, darunter besonders die leichtere Einarbeitung neuer Kollegen, aber
auch den leichteren Erfahrungsaustausch zwischen erfahrenen Diagnostikern. In
den folgenden Abschnitten werden verschiedene Methoden skizziert, die zur Ex-
plikation und Modellierung der Entscheidungsstrukturen verwendet werden kon-
nen.
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3.2 Explikationstechniken: Face-to-Face-
Verfahren

Nach Karbach und Linster lassen sich die Techniken, die zur Explikation von
Expertenwissen verwendet werden konnen, in Interviewtechniken, Beobachtungs-
techniken sowie indirekte Techniken der Wissenserhebung einteilen (Karbach/
Linster 1990). Das in der Praxis sicherlich gewichtigste Problem, das aus dem
Einsatz der hier diskutierten Erhebungstechniken resultiert, besteht in einem sehr
hohen Arbeitsaufwand, der bereits bei der Explikation des Expertenwissens eines
einzelnen Experten entsteht. Dieser Aufwand generiert einerseits hohe Kosten und
hohen Aufwand seitens der Experten, andererseits wird nicht selten angemerkt,
dass Entscheidungen des Untersuchers sich stark auf die erzielten Ergebnisse aus-
wirken konnen, was eine mogliche Bedrohung der Objektivitit und Replizierbar-
keit der Ergebnisse darstellt (vgl. z. B. Dann 1992, S. 39). Besonders fruchtbar
konnen die Ergebnisse solcher Untersuchungen dennoch sein, wenn durch eher
exploratives Vorgehen die Denkweise von Experten untersucht werden soll (Shan-
teau/Stewart 1992).

3.3 Explikationstechniken: statistische Analyse
von Datensatzen

Eine Alternative zur Explikation von Expertenwissen iiber die dargestellten Me-
thoden stellt die statistische Analyse von bereits geféllten Expertenentscheidun-
gen dar. Bei dieser Vorgehensweise wird ein Rechenmodell aus Priadiktoren und
Entscheidungsdaten induziert. Das Ergebnis einer solchen Modellinduktion liegt
folglich in Form einer Verrechnungsvorschrift vor, die festlegt, wie aus den Pri-
diktordaten (beispielsweise Testwerte, biografische Daten, Befragungsergebnisse
etc.) eine Entscheidung oder Prognose (beispielsweise beziiglich der Eignung fiir
einen bestimmten Beruf) abzuleiten ist.

Je nach grundlegender Struktur des Rechenmodells sind nun verschiedenartige
Methoden zur Modellinduktion verfiigbar. Die insbesondere in der Psychologie
gebriduchlichsten Ansitze stellen die linearstatistischen Methoden dar. Diese Me-
thodenklasse erzeugt meist auch bei begrenzten Stichprobengréfen relativ robus-
te Ergebnisse (Hastie/Tibshirani/Friedman 2003), weist jedoch modellbedingte
Schwiichen in der Explizierbarkeit des Rechenmodells auf. So ist es beispielsweise
kaum moglich, eine lineare Rechenvorschrift in Form einer WENN... DANN ...
— Regel zu formulieren (vgl. z. B. Wottawa/Oenning 2002).
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Eine alternative Methodenklasse, die konfiguralen Methoden (Wottawa 1987),
geht konzeptuell auf das Prinzip der Konfigurationsfrequenzanalyse (Krauth/Lie-
nert 1973) zuriick, in der ein Datensatz in ,,Zellen* aufgeteilt wird, die sich leicht
mittels WENN..DANN...-Regeln beschreiben lassen (vgl. z. B. Brandstiddter/
von Eye, 1982). Insbesondere die populidren baumgenerierenden Verfahren (z.B.
CART, Breiman u. a. 1984, oder C4.5, Quinlan 1993) gehen in ihren konzeptuel-
len Grundlagen auf dieses Prinzip zuriick. Die konfiguralen Ansitze sind jedoch
modellbedingt empfindlich gegeniiber Uberanpassungen an die analysierte Stich-
probe (vgl. Hastie/Tibshirani/Friedman 2003), so dass fiir die Ableitung stabiler
Befunde meist Fallzahlen erforderlich sind, deren Gewinnung nur bei wenigen
praktischen Projekten der angewandten Eignungsdiagnostik innerhalb einer ange-
messenen Zeitspanne moglich sein diirfte.

3.4 SOMC - Simultane Optimierung multipler Cutoffs

In Abschnitt 2 der vorliegenden Arbeit wurde die Rolle der Anforderungsanalyse in
der Planung eines diagnostischen Prozesses diskutiert. Dabei zeigte sich, dass die
verschiedenen Techniken innerhalb einer Anforderungsanalyse gut geeignet sind,
um einen systematischen Uberblick dariiber zu erhalten, welche Personeneigen-
schaften wichtig fiir die erfolgreiche Ausfiithrung einer Tatigkeit sein konnen. Um
diesen Ansatz zu einer Entscheidungsunterstiitzung fiir den Diagnostiker auszubau-
en, ist es notwendig, die aus der Anforderungsanalyse gewonnenen Personeneigen-
schaften zu operationalisieren und damit zu einem Indikatorprofil der zu besetzen-
den Titigkeit zu gelangen. Uber die Auswahl geeigneter diagnostischer Indikatoren
sind die zuvor nur auf einer begrifflichen Ebene vorliegenden Personenmerkmale
quantifizierbar und konnen so in Entscheidungsregeln verwendet werden.

Die Verrechnung der einzelnen Indikatorwerte zu einer Entscheidungshilfe ge-
schieht nun mittels eines Profils multipler Cutoffs, das als operationalisiertes An-
forderungsprofil aufgefasst werden kann. Hier liegen die Anforderungen nicht
mehr in Form von Begriffen vor (,,fiir Stelle X benotigt man einen hohe Konzen-
trationsfihigkeit*), sondern beziehen die gewéhlte Operationalisierung sowie kri-
tische Mindestwerte mit ein. Damit sind Entscheidungsregeln direkt auf Resultate
der Erhebungsmethode zu beziehen (z. B. ,,im D2-Test ist ein Mindestwert von
Y erforderlich, die Kommunikationsfidhigkeit muss im Telefoninterview mindes-
tens als ,gut‘ bewertet worden sein‘, vgl. dazu z. B. Eisen/Feingold 1964, Dvorak
1956). Ein schematisches Beispiel fiir ein multiples Cutoff-Profil findet sich in
Abbildung 1.

Fasst man die durch den Cutoff festgelegte Mindestausprigung auf einen Indika-
tor als notwendige Bedingung fiir die erfolgreiche Berufstitigkeit in der zu beset-
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zenden Position auf, so dass bereits eine Abweichung vom Anforderungsprofil zur
Ablehnung des Kandidaten fiihrt, bestehen dariiber hinaus keinerlei Kompensa-
tionsmoglichkeiten zwischen einzelnen Variablen. Wottawa und Oenning stellen
jedoch fest: ,.In vielen Féllen ist aber vor allem fiir personliche Eigenschaften... die
Annahme des Fehlens jeder Kompensationsmoglichkeit ebenso unrealistisch wie
umgekehrt die weit gehenden Kompensations-Annahmen der gewichteten Sum-
men® (Wottawa/Oenning 2002, S. 46). Ausgehend von dieser Uberlegung wire
also die Akzeptanz von Kompensationsmdoglichkeiten bis zu einem gewissen Aus-
maf sinnvoll.

Abbildung 1
Zwei Cutoffs pro Priadiktorvariable definieren einen ,,Sollbereich®, die Anzahl der
Abweichungen misst die Passung zum operationalisierten Anforderungsprofil

Proband A Proband B

Pradiktor 1

R

l
l
'7 Pradiktor 2
= Priidiktor 3
Passung zum Profil
I‘ Pradiktor 4
Proband A 1 Abweichung

Il ~| Pridiktor 5 Proband B 6 Abweichungen
Il { Pradiktor 6

| Prdikior 7

—| Pradiktor 8

Aus dieser Uberlegung folgt die Notwendigkeit, eine gewisse Anzahl von Ab-

weichungen vom Anforderungsprofil zuzulassen (Wottawa/Oenning, 2002, S. 54).
Methodisch ergibt sich damit jedoch das Problem, dass es bei der Abkehr von
einem streng konjunktiven Modell (jegliche Abweichung vom Anforderungspro-
fil fiihrt zur Ablehnung) nicht mehr sinnvoll ist, Cutoffs auf einzelnen Variablen
separat zu bestimmen, da bei der isolierten Betrachtung einer Dimension nicht
klar ist, welche Kompensationsmoglichkeiten in Bezug auf andere Dimensionen
bestehen. Dies hat zur Konsequenz, dass die Cutoffs fiir alle Variablen gleichzeitig
zu bestimmen sind.

Bisher existierten fiir diese simultane Bestimmung multipler Cutoffs keine sta-
tistischen Analysemethoden, moglicherweise auch, weil der Rechenaufwand fiir
eine erschopfende Suche nach optimalen Cutoff-Profilen enorm hoch ist. Montel
(2006) beschreibt die Entwicklung einer Methode zur simultanen Optimierung
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multipler Cutoffs (SOMC), die die Bestimmung der benétigten Grenzwerte aus
empirischen Daten erlaubt, so dass das resultierende Cutoff-Profil als Basis expli-
ziter Entscheidungsregeln im Sinne der DIN 33430 verwendet werden kann. Die
Anwendung dieser Methode als Hilfsmittel fiir den Aufbau empirisch fundierter,
expliziter Entscheidungsregeln wird im folgenden anhand von praktischen An-
wendungsbeispielen demonstriert; weitere Details zur SOMC-Methode finden sich
bei Montel (2006).

4 SOMC in der praktischen Anwendung -
Entscheidungsregeln fiir die (Vor-) Auswahl
von Hochschulabsolventen

41 Situation und Zielsetzung

Die vorliegenden Daten stammen aus einer Anwendung in der Traineeauswahl
eines international agierenden Gro3konzerns und wurden in den Jahren 2002 und
2003 erhoben. In diesem Zeitraum war es ein erklértes Ziel des Unternehmens,
Personalmarketing und -auswahl iiber die Nutzung eines Internet-Recruiting-Sys-
tems zu verbinden, da vergleichbare Konzepte bereits mit groBem Erfolg in wirt-
schaftspsychologischen Anwendungen erprobt wurden (die Beschreibung eines
anderen Anwendungsbeispiels findet sich z. B. bei Wild/de la Fontaine/Schafstel-
ler 2001).

Im Unternehmen wurde bereits eine klassische sequenzielle Diagnosestrategie
verfolgt, bei der der Kontaktaufnahme der Bewerber — meist per E-Mail — die
Aufforderung zur Abgabe der Bewerbungsunterlagen folgte, die dann einer Doku-
mentenanalyse unterzogen wurden. Bewerber, die nach dieser Analyse potenziell
geeignet erschienen, wurden zu einem teilstrukturierten Interview eingeladen, in
dessen Anschluss iiber die Einstellung des Bewerbers entschieden wurde.

Angeregt durch eine Vielzahl von Befunden, die den Nutzen psychologischer Tests
fiir die Personalauswahl demonstrieren konnten (exemplarisch z. B. Schmidt/Hun-
ter 1998, Salgado 2003) sollte die Personalvorauswahl durch den Einsatz internet-
basierter Testverfahren optimiert werden. Die vorliegende Untersuchung hatte das
Ziel, einerseits eine Batterie dazu besonders geeigneter Testverfahren zusammen-
zustellen und zudem durch die Entwicklung eines expliziten Anforderungsprofils
zu leicht nutz- und evaluierbaren Entscheidungsregeln fiir die Vorselektion von
Personen zu gelangen, die zu den ,teuren* weiteren Auswahlschritten (Interview,
ggf. Assessment Center etc.) eingeladen werden.
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4.2 Aufbau der Untersuchung

Um das formulierte Ziel zu erreichen, wurden fiir eine begrenzte Zeitspanne Be-
werber zusitzlich zum bewidhrten Bewerbungsprocedere getestet. Die dazu ver-
wendeten Testskalen wurden nach verschiedenen Kriterien ausgewihlt; so war
einerseits eine moglichst genaue Operationalisierung der Dimensionen des un-
ternehmensspezifischen Kompetenzmodells erwiinscht, andererseits wurde eine
hohe psychodiagnostische Qualitdt der verwendeten Instrumente gefordert. Aus-
gewdhlt wurde schlieBlich eine Sammlung von Skalen aus dem PERLS-System
(beschrieben z. B. bei Kirbach u. a. 2004). Auf Basis der Ergebnisse dieser Test-
skalen sollten nun rationale Entscheidungsregeln erstellt werden, die den Recrui-
tern die Erstellung einer moglichst treffsicheren Prognose des Nicht-Erfolgs eines
Bewerbers in spiteren Auswahlschritten ermoglichen. Diese Regeln sollten dann
als Grundlage einer Negativauswahl (Kompa 2000) der Bewerber eingesetzt wer-
den. Fiir diese Untersuchung lagen sowohl Testergebnisse als auch Beurteilungen
aus den Interviews von 191 Bewerbern vor, die sich in den Jahren 2002 und 2003
um eine Stelle im Traineeprogramm beworben hatten.

Zu jedem Bewerber lag eine abschliefende Beurteilung eines Recruiters aus dem
Interview vor. Diese Beurteilungen wurden in sechs Stufen vergeben, die von
,hicht passend® bis ,,sehr gut passend‘ reichten. Da die Zielsetzung bei der Gestal-
tung der Auswahlstrategie zunéchst in der Optimierung der Personalvorauswahl
(realisiert iiber eine moglichst frithe Ablehnung von mit hoher Wahrscheinlichkeit
ungeeigneten Bewerbern) lag, wurden die beiden schlechtesten Beurteilungsstu-
fen zu dem Urteil ,,ungeeignet* zusammengelegt, die iibrigen vier Stufen zum
Urteil ,,geeignet”. Von den insgesamt 191 Bewerbern erhielten nach dieser Ka-
tegorisierung 53 das Urteil ,,ungeeignet®, 138 wurden demgegeniiber mit ,,geeig-
net* beurteilt (was in diesem Fall fiir die Beurteilung in der Vorselektion gilt und
damit noch kein Urteil der Endauswahl darstellt). Dieser Datensatz wurde nun
mit linearstatistischen und konfiguralen Methoden untersucht; vergleichend kam
auBerdem der SOMC-Ansatz zur Anwendung.

4.3 Vergleichende Betrachtung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung des im Anwendungsbei-
spiel gewonnenen Datensatzes verglichen. Dabei stellt der folgende Abschnitt mit
der Klassifikationsleistung die statistischen Eigenschaften der Methode in den
Vordergrund, wihrend die darauf folgenden Abschnitte sich auf inhaltliche und
anwendungsbezogene Aspekte der Methode konzentrieren.
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4.3.1 Vergleich der Klassifikationsleistung

Hollmann (1991) stellt verschiedene Kennzahlen zur Beurteilung der Klassifikati-
onsgiite bei dichotomer Klassifikation vor, die aus einer Vierfeldertafel bestimmt
werden konnen. Fiir jedes der verglichenen Klassifikationsverfahren wurden die
entsprechenden Vierfelderschemen bestimmt, die die tatsidchlich geféllten Ent-
scheidungen den durch das Modell vorhergesagten Entscheidungen gegeniiberstel-
len, und daraus die diskutierten Koeffizienten berechnet. Anhand dieser Ergeb-
nisse ist es nun moglich, die Klassifikationscharakteristika der unterschiedlichen
Methoden zu vergleichen. Die Berechnungsvorschriften fiir die Gewinnung der

hier genannten Koeffizienten sowie deren inhaltliche Bedeutung werden bei Mon-
tel (2006) dargestellt.

Der Vergleich der Kennwerte zeigt fiir das SOMC-Anforderungsprofil die im Ver-
gleich hochsten Werte fiir Erfolgsquote, Spezifitit, Phi-Koeffizient und DUAPV-
Score, dazu die niedrigste Quote falsch positiver Entscheidungen. Die Trefferquote
wird nur von der Trefferquote des Entscheidungsbaumes iibertroffen, der pradik-
tive Wert der negativen Zuordnung von den Werten der Auswertung mit Entschei-
dungsbaum und logistischer Regression mit p = .5. Im Vergleich zu den iibrigen
Klassifikationsalgorithmen fiihrt das SOMC-Anforderungsprofil zu relativ vielen
falsch negativen Klassifikationen und erreicht einen dementsprechend niedrigen
Wert in der Sensitivitdt. Der Entscheidungsbaum als Vertreter der konfiguralen
Ansitze sowie das SOMC-Anforderungsprofil als ,,Mischform* zeigen im Ver-
gleich zu den linearstatistischen Ansitzen in der Auswertung der Gesamtstichpro-
be sehr giinstige Werte im Phi-Koeffizienten sowie im DUAPV-Score. Angesichts
der relativ geringen GroBe der Stichprobe ist dies moglicherweise auf eine Uber-
anpassung des Modells an die Stichprobe zuriickzufiihren, die sich gegebenenfalls
an deutlich reduzierten Werten in den aus der Kreuzvalidierung hervorgegangenen
Koeffizienten ablesen lisst.

In der Kreuzvalidierung fallen die Werte praktisch sdmtlicher Methoden un-
giinstiger als in der Auswertung der Gesamtstichprobe aus. Nach den bei Hastie/
Tibshirani/Friedman (2003) dargestellten Uberlegungen zum bias-variance-tra-
deoff wiirde man erwarten, dass dieser Riickgang der Klassifikationsgenauigkeit
in der Kreuzvalidierung umso stirker ausfillt, je hoher die Anzahl der effektiv
zu bestimmenden Parameter eines Verfahrens ist. Die Uberanpassung des Mo-
dells an die Stichprobe sollte demnach bei den SOMC-Profilen und der Induktion
von Entscheidungsbidumen besonders hoch ausfallen, demgegeniiber in den line-
aren Modellen weniger stark ausgeprigt sein. Fiir die SOMC-Profile zeigt sich
dieses Ergebnis erwartungsgemil, fiir die Induktion von Entscheidungsbiumen
tiberraschenderweise nicht. Vielmehr verschlechtern sich die absoluten Werte der
Koeffizienten bei diesem Verfahren auch im Vergleich zu den linearen Ansitzen
nur in sehr geringem Mafe, so dass der Entscheidungsbaum im vorliegenden An-
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wendungsfall keine deutlich hohere Uberanpassung an die Stichprobe zeigt als
die linearstatistischen Ansétze, sondern sogar tendenziell stabiler wirkt. Mogliche
Ursachen dieses Befunds werden weiter unten diskutiert.

Als Fazit zur vergleichenden Betrachtung der Klassifikationsgiite ldsst sich fest-
halten, dass die SOMC-Prozedur auch in der Kreuzvalidierung eine sehr geringe
Anzahl falsch positiver Klassifikationen vornimmt. Damit einhergehend liegen
auch die Auspriagungen der Koeffizienten fiir Spezifitit und Erfolgsquote iiber
den Ausprigungen der anderen Klassifikatoren. Demgegeniiber klassifiziert der
SOMC-Ansatz mehr Entscheidungstille falsch negativ und zeigt damit eine gerin-
gere Sensitivitdt sowie einen mifigen pradiktiven Wert der negativen Zuordnung.
Damit scheint im vorliegenden Beispiel das vorliegende SOMC-Profil weniger gut
geeignet, wenn die diagnostische Zielsetzung als ,,moglichst wenige Geeignete
verlieren” formulierbar ist. Besonders gut geeignet scheint es demgegeniiber zur
Verwirklichung der Zielsetzung ,,moglichst wenige Ungeeignete aufnehmen®.

4.3.2 Nutzung der Ergebnisse im Anwendungsfall

Im Folgenden soll anhand eines hypothetischen Testergebnisses (vgl. Abbildung
2) demonstriert werden, welchen Nutzen die erzielten Ergebnisse fiir die diagnos-
tische Entscheidung im konkreten Einzelfall bieten konnen.

Linearstatistische Ansdtze

Die linearstatistischen Ansétze integrieren die Werte der einzelnen Pridiktoren
in einer gewichteten Summe, die je nach verwendeter Methode nach unterschied-
lichen mathematischen Kriterien optimiert wird (vgl. z. B. Pedhazur 1997, Has-
tie/Tibshirani/Friedman 2003.) Liegt das Ziel der Modellinduktion darin, ein
Computermodell zu generieren, das ein summarisches Eignungsurteil iiber den
Kandidaten fillt, wire diese Zielsetzung mit den linearen Methoden gut zu errei-
chen (So sagt die logistische Regression beispielsweise eine Wahrscheinlichkeit
der ,.Eignung* des im Beispiel gezeigten Kandidaten von .75 vorher, vgl. Montel
2006). Ungeklart ist dabei einerseits die Frage, ab welcher vorhergesagten Eig-
nungswahrscheinlichkeit ein Kandidat in der Entscheidungssituation angenommen
oder abgelehnt wird. Da die Zielsetzung in der vorliegenden Arbeit jedoch in der
Offenlegung impliziter Entscheidungsregeln als Basis einer formativen Evaluation
besteht, ist vor allem die schwierige Explizierbarkeit der inhaltlichen Bedeutung
linearer Modelle kritisch zu beurteilen. Wenngleich es die Modellkoeffizienten
gestatten, aus den Gewichtungen der einzelnen Pridiktoren Schliisse iiber deren
,»Wichtigkeit* fiir die Unterscheidung im Vergleich zu den anderen Priddiktoren
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zu ziehen, sind sie zur Unterstiitzung einer inhaltlich durch den Diagnostiker
nachvollziehbaren Entscheidung weniger geeignet. So wird aus der Sichtung der
standardisierten Funktionskoeffizienten der Diskriminanzanalyse eine vergleichs-
weise hohe ,,Wichtigkeit* der Skalen ,,Lernbereitschaft* und ,,Kreativitit mit Re-
gelbeachtung®, dazu ein vergleichsweise geringer Einfluss der Skala ,,Emotionale
Konfliktreaktion* deutlich (vgl. Montel 2006).

Abbildung 2

Grafische Darstellung eines beispielhaften Testergebnisses; im linken Teil der Ab-
bildung sind die gruppenspezifischen Mittelwerte der Pradiktoren auf den Skalen
markiert, rechts die Sollbereiche des Anforderungsprofils eingezeichnet.

| | Gestaltungsmotiv aufsuchend |7
| / } Gestaltungsmotiv meidend
I \ i Aktive Problemlosefihigkeit
| \ | Flexibilitit im Denken

I i Emotionale Konfliktreaktion
|\ i Vermeiden von Konflikten

| | Mitarbeiterorientierung Ii
| \ | Aktives Innovationsstreben |7

| \ | Problemldsebereitschaft

| | Perspektiveniibernahme |7

I \I Ehrgeiz/Belastungsbereitschaft I—

I / | Kreativitdt mit Regelbeachtung |7
| / | Lernbereitschaft / -|
' | Kooperationsorientierung - 1

| markiert Mittelwert der Ungeeigneten markiert Mittelwert der Geeigneten |

Fiir den Diagnostiker ist aus dieser Information jedoch die Frage, ob der sehr
hohe Testwert des Kandidaten auf der Skala ,,Kreativitit mit Regelbeachtung® im
Kontext eines niedrigen Wertes auf der Skala ,,Emotionale Konfliktreaktion* den
knapp unterdurchschnittlichen Wert in der ,,Lernbereitschaft* ausgleichen kann,
kaum zufrieden stellend beantwortbar, ohne den durch das Modell vorhergesagten
Wert zu berechnen — letztlich muss der Diagnostiker dem linearen Modell also
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,»glauben®, ohne es in Teilregeln gliedern oder in verbalisierbare Entscheidungsre-
geln ,,iibersetzen® zu kdnnen.

Konfigurale Methoden

Die Ergebnisse der Auswertung der Datenbasis mittels konfiguraler Methoden,
hier représentiert durch einen dateninduzierten Entscheidungsbaum, lassen sich
in verbalisierbare Entscheidungsregeln iiberfithren und konnen damit einfacher
expliziert werden als die mit linearstatistischen Methoden gewonnenen Befunde.

Die aus der Auswertung mittels des Entscheidungsbaumes gewonnenen Entschei-
dungsregeln erlauben eine Klassifikation des Einzelfalls ohne zusitzliche Berech-
nungen (vgl. Abbildung 3): Weil der Testwert des Kandidaten auf der Skala ,,Ak-
tives Innovationsstreben® grofler ist als 32 und sein Testwert in der ,,Lernbereit-
schaft* den Wert von 48.5 iibersteigt, empfiehlt das Modell eine Beurteilung des
Kandidaten als ,,geeignet®.

Abbildung 3

Dateninduzierter Entscheidungsbaum mit vier terminalen Knoten; die Beschrif-
tung einer Spaltung bezieht sich auf den jeweils linken Unterknoten, also z. B.
WENN ,,Aktives Innovationsstreben < 32 DANN ,,ungeeignet‘.

Aktives Innovationsstreben < 32

ungeeignet Lernbereitschaft < 48,5
Aktives Innovationsstreben < 51,5 geeignet
geeignet ungeeignet

Die Anwendung des Modells liefert damit implizit eine Begriindung der Modell-
klassifikation in eine bestimmte Kategorie, die der Diagnostiker entweder inhalt-
lich nachvollziehen und akzeptieren oder auch kritisieren und ablehnen kann. Die
verbale Explikation des Ergebnisses, die hier auch fiir den Einzelfall moglich ist,
liefert damit eine Hypothese, die innerhalb einer lernfihigen Diagnostik iiber-
priifbar ist, ohne an ein Rechenmodell gebunden zu sein. Die Gliederbarkeit der
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Entscheidungsregel bietet dabei konkretere Anhaltspunkte fiir moglicherweise
notwendige Korrekturen, die auf Informationen zuriickgehen, die das Klassifika-
tionsmodell nicht beriicksichtigt. Diese Moglichkeit der zergliederten Betrachtung
von Entscheidungsregeln bietet sich innerhalb von linearen Modellen nicht, da die
Modellkoeffizienten ausschlieBlich im Kontext des Gesamtmodells interpretierbar
sind (Machwirth/Schuler/Moser 1996, S. 223).

Problematisch an der Nutzung der Ergebnisse konfiguraler Methoden, insbesonde-
re der Nutzung von Entscheidungsbidumen, ist die Tatsache, dass diese Modelle in
den meisten Fillen nur eine Teilmenge der zur Kriteriumsvorhersage zur Verfiigung
stehenden Informationen nutzen. Im konkreten Beispiel greifen die durch den Ent-
scheidungsbaum abgeleiteten Regeln de facto nur auf zwei von insgesamt 14 zur
Verfiigung stehenden Testskalen zuriick, um eine Klassifikation zu realisieren. Im
Sinne der als ,,Occam’s razor bekannten Regel, nach der die einfachste Hypothe-
se zur Erkldrung eines Befunds gewihlt werden soll, wenn mehrere Hypothesen
zur Verfiigung stehen, die sich nur durch ihre Komplexitét unterscheiden (Mitchell
1997, S. 65), wire eine solche Losung als besonders giinstig anzusehen, insbeson-
dere wenn der explorative Aspekt bei der Datenanalyse im Vordergrund steht. Mit
hoher Wahrscheinlichkeit ist eine einfache Hypothese leichter zu verstehen und auf
Wahrheitsgehalt zu iiberpriifen, als es bei einer komplexen Hypothese der Fall ist.

Liegt das Ziel jedoch in der empirischen Fundierung von Entscheidungsregeln, ist ein
Verzicht auf zur Verfiigung stehende Informationen prinzipiell kritisch zu bewerten:
Sind die herangezogenen Informationen untereinander hoch korreliert, wiirde dies
im Sinne einer hohen Reliabilitit die Sicherheit erhShen, dass das vorliegende Wert-
profil dem ,,wahren Wertprofil des zu beurteilenden Kandidaten entspricht, so dass
der WENN-Teil einer Prognoseregel besonders sicher erfasst wiirde. Sind die zur
Verfiigung stehenden Informationen untereinander gering, jedoch jede fiir sich sub-
stanziell mit dem Entscheidungskriterium korreliert, wire davon eine Zunahme der
Prognosesicherheit durch die inkrementelle Validitit (Wottawa 1980) der zusétzli-
chen Informationen zu erwarten. In dieser Hinsicht bestiinde eine mogliche Losung
des Problems in einem Klassifikationsansatz, der einerseits explizierbare Ergebnisse
in der Art konfiguraler Modelle liefert, andererseits jedoch dhnlich den linearen Mo-
dellen samtliche zur Verfiigung stehenden Informationen fiir die Prognose nutzt.

SOMC-Anforderungsprofile

Das hypothetische Testprofil ist auf der rechten Hélfte von Abbildung 2 vor dem
Hintergrund des SOMC-Anforderungsprofils dargestellt. Das Testprofil des Kan-
didaten weicht auf den Skalen ,,Emotionale Konfliktreaktion®, ,,Aktives Innovati-
onsstreben‘ sowie ,,Lernbereitschaft* vom SOMC-Anforderungsprofil ab. Aus der
Kalkulation der Konsequenzen verschiedener Entscheidungsregeln (Montel 2006)
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geht hervor, dass in der Datenanalyse eine besonders hohe Erfolgsquote erreicht
wird, wenn man maximal eine Abweichung vom Anforderungsprofil zuldsst. Wird
diese Regel im vorliegenden Beispiel auf das Testergebnis angewendet, lautet die
Modellprognose, dass der Kandidat ,,ungeeignet* sei.

Anders als beim diskutierten konfiguralen Auswertungsansatz wurden bei Erstel-
lung dieser Prognose alle zur Verfiigung stehenden Informationen berticksichtigt,
wie es bei den linearen Ansitzen der Fall ist. Fiir den Diagnostiker ist es jedoch
moglich, die Komplexitidt deutlich zu reduzieren, da — je nach Blickwinkel — nur
Abweichungen oder Treffer in Bezug auf das Anforderungsprofil betrachtet wer-
den miissen. Somit werden siamtliche Variablen durch das Modell ,.kontrolliert®,
wobei der Diagnostiker die Moglichkeit behilt, sich auf besonders auffillige Tei-
lergebnisse zu konzentrieren.

Gleichzeitig sind die Ergebnisse deutlich einfacher explizierbar, als es bei den
linearen Modellen der Fall ist, da in gewissem Sinne jede Skala fiir sich betrach-
tet werden kann. Damit wiirde es moglich, als Griinde der Ablehnung des Kan-
didaten einen zu niedrigen Wert auf den Skalen ,,Emotionale Konfliktreaktion*
und ,,.Lernbereitschaft® sowie einen zu hohen Wert auf der Priadiktordimension
,,Aktives Innovationsstreben® anzugeben. Eine solche ,,heuristische Isolation* von
Griinden wire innerhalb von linearen Modellen kaum mdglich, da deren Modell-
struktur weitreichende Kompensationen zwischen Variablen ermoglicht, so dass
der Diagnostiker dort auf Vermutungen bzw. ,,Ausprobieren der Modellvorhersa-
ge unter Nutzung verschiedener hypothetischer Testprofile angewiesen wire.

Die durch die SOMC-Prozedur ausgegebenen Sollbereiche auf den Pridiktorskalen
konnen vom Diagnostiker als Hypothesen iiber ,,wiinschenswerte* Skalenauspri-
gungen betrachtet werden, die einzeln oder kombiniert in der Anwendung iiber-
priift werden konnen. Da konkrete Cutoffs vorliegen, ist eine Formulierung der
implizit vorliegenden Regeln in WENN...DANN...-Regeln leicht mdoglich; damit
liegen auch auf den einzelnen Entscheidungsfall anwendbare Anhaltspunkte vor,
die eine Kritik und gegebenenfalls teilweise Modifikation des Anforderungspro-
fils erlauben. In einer systematischen Anwendung des ,,Tupels* aus Sollbereichen
und darauf aufbauenden Entscheidungsregeln ldge eine mogliche Basis fiir die
Erweiterung des Wissensbestandes der Diagnostik um die Kenntnis regelhafter
Zusammenhinge, die innerhalb der diagnostischen Praxis einer Bewédhrungsprii-
fung unterzogen werden konnen (vgl. Abschnitt 5).

Fazit zur praktischen Anwendung der SOMC-Methode

Anhand der Analyse eines Datensatzes aus der diagnostischen Praxis wurde die
Verwendung des SOMC-Ansatzes als Hilfsmittel zur Erstellung von expliziten
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Entscheidungsregeln demonstriert. Die erzielten Ergebnisse erweisen sich als
leichter explizierbar als die mittels linearer Methoden gewonnenen Befunde und
nutzen — anders als der Entscheidungsbaum — alle innerhalb einer Datenmatrix
zur Verfiigung stehenden Informationen. Die Klassifikationsleistung, die dabei er-
reicht wurde, ist in der globalen Betrachtungsperspektive mit der bewihrter line-
arstatistischer Modelle vergleichbar.

Besonders giinstig erscheint die Klassifikationscharakteristik des Ansatzes vor
dem Hintergrund einer diagnostischen Zielsetzung, die einen moglichst geringen
Anteil ungeeigneter Bewerber im nichsten Selektionsschritt anstrebt. Diese Cha-
rakteristik des Verfahrens zeigt sich auch bei Montel (2006), der zwei weitere An-
wendungsbeispiele darstellt und dabei zu vergleichbaren Ergebnissen gelangt.

Die in gewisser Hinsicht zwangsldufige Konsequenz einer solchen ,,strengen‘* Aus-
wahl liegt in der vergleichsweise hohen Quote falsch negativer ,,Entscheidungen®,
die bei einer unverinderten Verwendung des Ansatzes als Entscheidungshilfe in
der Personalvorselektion durch eine ausreichende Anzahl faktisch geeigneter Be-
werber ,,gepuffert” werden miisste. Hier wiren geeignete MaBBnahmen des Perso-
nalmarketings indiziert, die auch mit einer internetgestiitzten Testung kombiniert
werden konnen (vgl. z. B. de la Fontaine u. a. 2002). Eine alternative Moglichkeit
besteht in der Modifikation des Suchalgorithmus zur Ermittlung des Anforde-
rungsprofils, mittels derer eine genauere ,,Anpassung® der gefundenen Profile an
die im konkreten Projekt gewiinschte Klassifikationscharakteristik erreicht wer-
den konnte; ein Konzept fiir eine solche Modifikation wird bei Montel (2006)
skizziert.

Bei der vergleichenden Untersuchung der Stabilitdt der Klassifikationsergebnisse
fallt vor allem die hohe Stabilitédt der Ergebnisse des Entscheidungsbaumes in der
Kreuzvalidierung auf, die vor dem Hintergrund einiger empirischer Befunde aus
anderen Studien (vgl. z. B. Hastie/Tibshirani/Friedman 2003) iiberrascht. Auch die
tibrigen Anwendungsbeispiele bei Montel (2006) zeigen erwartungsgemill weniger
stabile Entscheidungsbaummodelle. Eine mogliche Ursache fiir die hohe Stabilitt
der Entscheidungsbidume bei der hier dargestellten Anwendung liegt in der Struk-
tur der Daten, die letztlich auf die Art der Datenerhebung innerhalb der Untersu-
chung zuriickzufiihren ist. Da das Unternehmen nicht auf den zusédtzlichen Nutzen
der Testergebnisse fiir den Personalauswahlprozess verzichten wollte, kannten die
Recruiter zum Zeitpunkt ihrer Entscheidung iiber Eignung oder Nicht-Eignung
des Bewerbers dessen Testergebnis. Die Stabilitit des Entscheidungsbaums, die
hohe Besetzungszahl eines terminalen Knotens sowie die hohe Plausibilitidt der
diesem Knoten entsprechenden Entscheidungsregel (,,Fiir das Traineeprogramm
geeignet ist ein Bewerber, der aktiv nach Innovationen strebt und bereit ist zu
lernen®) deutet darauf hin, dass bei der Entscheidungsfindung relativ stabile Stra-
tegien verwendet wurden. Diese Strategien beriicksichtigten auflerdem nur zwei
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der zur Verfiigung stehenden 14 Skalen. Ein Erkldrungsansatz konnte daher auf
einem typischen Effekt der Personenbeurteilung basieren, ndmlich der Reduktion
der tatséchlich beriicksichtigten Dimensionen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die verwendeten Strategien sta-
bil waren, obwohl mehrere Beurteiler die einzelnen Entscheidungen jeweils allein
fallten. Moglicherweise ldsst sich diese Homogenitét der Strategien als Effekt so-
zialer Vergleichsprozesse erklédren: Es ist nicht unwahrscheinlich, dass bei Einfiih-
rung eines neuen Testverfahrens, mit dem die Recruiter zuvor keine Erfahrungen
sammeln konnten, eine Unsicherheit beziiglich der Interpretation der Ergebnisse
besteht, die die Recruiter in sozialen Vergleichen (,,Auf welche Testwerte achten
Sie denn ganz besonders?‘) zu reduzieren versuchen (z. B. Bierhoff 1994, S. 40
ff.). Die Homogenitit der Entscheidungsstrukturen in der Gruppe der Recruiter
konnte damit als Folge der homogenisierenden Effekte sozialer Vergleiche aufge-
fasst werden. Die hohe Stabilitit der Ergebnisse des Entscheidungsbaummodells
konnte darauf zuriickgehen, dass die Struktur der verwendeten Entscheidungsstra-
tegien besonders gut durch diese Methode abbildbar ist (Hastie/Tibshirani/Fried-
man 2003, S. 267).

5 Ausblick und Diskussion

5.3 Anwendungsaspekte: SOMC-Modelle als Lernhilfe fiir
den praktisch tatigen Diagnostiker

In Abschnitt drei wurde ein Prozess vorgeschlagen, der zum Aufbau eines Systems
empirisch fundierter Entscheidungsregeln geméfl der Forderung der DIN 33430
genutzt werden kann. Der Prozess sieht zunédchst die Explikation von Entschei-
dungsregeln anhand von anwendungsbegleitend erhobenen Daten vor, die dann
formativ evaluiert (Wottawa/Hossiep 1987, Wottawa/Thierau 1998), also kontinu-
ierlich anhand weiterer empirischer Daten verbessert werden. Ein solcher Prozess
profitiert in der praktischen Umsetzung stark von der leichten Explizierbarkeit der
erzielten Befunde, da es an vielen Stellen fiir eine Entscheidungsfindung notwen-
dig ist, liber konkurrierende Befunde diskutieren zu konnen. Diskussionsbedarf
diirfte insbesondere bei scheinbar (oder tatsdchlich) widerspriichlichen Befunden
weiterfilhrender Analysen entstehen. Geht man beispielsweise von dem (wiin-
schenswerten!) Fall aus, iiber mehrere Kriterien zur Erfassung unterschiedlicher
Aspekte beruflichen Erfolges zu verfiigen, ist es nicht unwahrscheinlich, dass sich
verschiedene Regelsysteme zur Maximierung einzelner Kriterien erstellen lassen
— so konnte ein Satz von Entscheidungsregeln zur Auswahl von Vertriebspersonal
existieren, dessen Kunden sich nachweislich als iiberdurchschnittlich zufrieden
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bezeichnen. Zusitzlich konnte ein Satz anderer Entscheidungsregeln formulierbar
sein, der zur Auswahl von Vertriebsmitarbeitern fiihrt, die einen besonders hohen
Umsatz erwirtschaften.

Spitestens wenn zusétzlich explizite Setzungen innerhalb des diagnostischen Pro-
zesses beachtet werden miissen, wird deutlich, dass Entscheidungsregeln nicht
ausschlieBlich auf Basis eindeutiger empirischer Ergebnisse abzuleiten sind. Ins-
besondere zu Beginn des Prozesses der kontinuierlichen Optimierung von Ent-
scheidungsregeln diirften viele ,,Befunde* tatsdchlich den Charakter explorativ
gewonnener Hypothesen haben, die erst mit fortlaufender Uberpriifung, Modifi-
kation und Ausgestaltung in der Praxis einen hoheren Bestidtigungsgrad erlangen
konnen (Westmeyer 1972). Wie im Anwendungsbeispiel demonstriert wurde, bie-
ten Cutoff-Werte hier deutliche Vorteile, da sie die isolierte Betrachtung einzelner
Pridiktordimensionen vereinfachen und zudem als direkt iiberpriifbare Hypothe-
sen aufzufassen sind. Somit eréffnet der Einsatz des in der Arbeit neu entwickel-
ten SOMC-Ansatzes, aber auch der verstiarkte Einsatz dateninduzierter Entschei-
dungsbidume viele Chancen fiir den Ausbau einer lernfdhigen Diagnostik.

5.4 Kontrollierbarkeit und Weiterentwicklung des Modells
durch den Experten

Das generelle Vorgehen, Entscheidungen unter Riickgriff auf die Unterstiitzung
durch Computer zu formalisieren, ist in vielerlei Hinsicht emotional negativ be-
setzt. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es jedoch nicht, ein Expertensystem zu schaf-
fen, das den menschlich denkenden und handelnden Experten ersetzen konnte.
Wie Kleinmuntz (1990) bemerkt, ist diese Vorstellung ohnehin utopisch, da langst
nicht fiir alle praktischen Probleme eine ausreichende Formalisierungsmoglichkeit
vorliegt. Wie bereits mehrfach in der vorliegenden Arbeit erwéhnt, sind die Intui-
tion und das Wissen des Experten letztlich nicht ersetzbar, da gerade Sonderfille
(Wottawa/Echterhoff 1982) und andere nicht durch das Modell ,,vorhersehbare*
Konstellationen durch formalisierte Ansitze kaum addquat behandelt werden kon-
nen. Ein anschauliches Beispiel gibt Kleinmuntz unter Verweis auf eine Arbeit
von Meehl (1954): ,,[Meehl] illustrated this with the case of Professor X, for whom
a prediction equation yields a .90 probability of going to the movie on a particular
night. If Professor X, however, were to have just broken his leg, then the equati-
on would not hold. The broken leg exemplifies the importance of special cases.”
(Kleinmuntz 1990, S. 297)

Die Zielsetzung kann also nicht darin liegen, den Experten zu ersetzen. Vielmehr

liegt sie darin, dem Experten ein Werkzeug an die Hand zu geben, das ihm ei-
nerseits helfen kann, Wissensbestinde auf rationaler Grundlage zu erweitern,
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und das zusitzlich als Entscheidungshilfe einsetzbar ist, welches die Schwichen
menschlicher Informationsverarbeitung teilweise auszugleichen vermag (Klein-
muntz 1990). Bei Vorliegen einer explizierbaren Entscheidungsregel ist es fiir den
Experten leicht moglich, sich in begriindeten Fillen auch gegen den ,,Vorschlag*
des Expertenmodells zu entscheiden (Wottawa/Echterhoff 1982).

Insbesondere die Nicht-Ubereinstimmungen zwischen Modellvorhersage und Ex-
pertenurteil bieten eine Vielzahl von Anhaltspunkten fiir anwendungsbegleiten-
des Lernen, sofern sie innerhalb des formativen Evaluationsprozesses ebenfalls
schrittweise in das Modell aufgenommen werden. Letztlich wichst liber diesen
Prozess nicht nur die Prognosegenauigkeit des Modells sondern auch das Wissen
des Diagnostikers und — der Wunsch nach einem fachlichen Austausch zwischen
Diagnostikern sei hier vorausgesetzt — der Wissensbestand der Diagnostik.

5.5 (Scheinbar) negative Auswirkungen explizierbarer
Entscheidungsregeln

Der Ansatz, diagnostisches Entscheiden zum Gegenstand einer formativen Evalu-
ation auf objektiver Grundlage zu machen, wird die diagnostische Titigkeit ohne
Zweifel nicht nur erleichtern. Insbesondere in der Anfangsphase der Implementie-
rung eines solchen Konzeptes diirfte die leichtere Explizierbarkeit der Befunde zu
vermehrten Diskussionen in Bereichen fiihren, in denen der Diagnostiker zuvor
auf die eigene Expertise als (schwierig diskutierbare) Grundlage der Entscheidung
verweisen konnte.

Dies gilt einerseits fiir Auseinandersetzungen mit Auftraggebern oder Kollegen,
ebenso jedoch fiir Interaktionen mit Bewerbern: Die bessere Explizierbarkeit einer
Ablehnungsentscheidung im Riickmeldegesprich fiihrt nicht zwangslidufig dazu,
dass ein abgewiesener Bewerber den Ablehnungsgrund akzeptiert. Zusétzlich ist
die konkretere Abschitzbarkeit der Trefferquoten, die bei der formativen Evalua-
tion von Entscheidungen zwangslidufig auftritt, nicht ohne Brisanz, da Laien nicht
selten irreal hohe Trefferquoten als internen Referenzmallstab verwenden, die
durch psychologische Diagnostik kaum zu erreichen sind (Dawes 1979).

Von den zukiinftigen Diagnostikern ist daher zweierlei gefordert. Einerseits ist ein
hohes MaB3 an Ausdauer erforderlich, um in praktischen Rahmenbedingungen, die
,unvollkommene‘ menschliche Entscheidungen héufig schwierig diskutierbar ma-
chen (Dawes 1979, Wottawa/Hossiep 1987), eine kontinuierliche formative Eva-
luation von Entscheidungen verfolgen zu kénnen. Mindestens ebenso wichtig ist
die Bereitschaft des Eignungsdiagnostikers, auch der eigenen Expertise gegeniiber
kritisch zu bleiben sowie die Vorstellung, ohne empirische Grundlagen korrekt
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entscheiden zu kdnnen, zugunsten einer systematischen Form berufsbegleitenden
Lernens zu iiberdenken. Wottawa und Oenning bemerken:

,Die bedauerliche Gewdhnung vieler im Bereich der Eignungsbeurteilung Titi-
gen, sich in vielen Bereichen mit einer letztlich nur sehr schwach fundierten empi-
rischen Grundlage ihrer Eignungsbeurteilung abzugeben, ist das Problem* (Wot-
tawa/Oenning 2002, S.56).

Es bleibt zu hoffen, dass die Verfiigbarkeit geeigneter Methoden einen bescheide-
nen Beitrag dazu leisten kann, die Wissensbestinde der angewandten Diagnostik
so zu erweitern, dass deren Leistungsfahigkeit weiter und nachhaltig steigt. Gera-
de der Einsatz von in der Psychologie weniger geldaufigen Auswertungsmethoden,
die einfach verbal explizierbare Ergebnisse liefern, kann hier einen Ansatzpunkt
liefern. Diese Methoden konnen helfen, zunéchst intuitive Entscheidungen in Hy-
pothesen zu iiberfithren, die bei ausreichender Bewihrung in der Praxis mogli-
cherweise zu GesetzméiBigkeiten ,,verdichtet* werden konnen.
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Kristine Baldauf-Bergmann

Entwicklung des Lernens
in Veranderungsprozessen
des gesellschaftlichen Strukturwandels

Im Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Wandel werden nun schon seit eini-
gen Jahren dessen Auswirkungen auf die Aufgaben und Funktionen von beruflicher
Weiterbildung breit diskutiert. Im folgenden Beitrag wird diese Diskussion aus der
Perspektive des Lernens aufgegriffen, um sie — mit Blick auf die Gestaltung innova-
tiver Bildungsangebote — auf die daraus hervorgehenden Impulse fiir einen Wandel
des Lernbegriffes in gesellschaftlichen Strukturverdnderungen zu erweitern.

1 Auswirkungen des Strukturwandels und die
Anforderungen an Lernen

Lernen hat mit der verstarkten Wahrnehmung und Kommunikation gesellschaft-
licher Strukturwandelprozesse erheblich an Aktualitdt und Popularitdt gewon-
nen und in der Frage, wie individuelle bzw. gesellschaftliche Verdnderungs- und
Handlungsressourcen zu entwickeln sind, wichst seine Bedeutung kontinuierlich.
Verfolgt man die einschlidgigen Diskurse, so wird etwa das lebenslange Lernen als
aktive Antwort auf den stindigen Informations- und Wissenszuwachs und wech-
selnde berufliche Bedingungen hervorgehoben. In Bezug auf Individualisierung
und Pluralisierung von Lebensformen werden selbstgesteuerte und -organisierte
Lernformen als relevant thematisiert. Gegeniiber einem rein abstrakten Wissens-
zuwachs wird ein reflexives, handlungsbezogenes Lernen favorisiert, das auf die
aktive Mitgestaltung von Arbeits- und Lebenssituationen ausgerichtet ist (Arnold
1997, Dohmen 1998, Erpenbeck/Sauer 2000, Kemper/Klein1998).

Dass die Anforderungen an Lernen im Zuge der Strukturwandelprozesse quanti-
tativ steigen, ldsst sich relativ leicht nachvollziehen, wenn man die zunehmende
Ausdehnung des Lernens iiber die ganze Lebensspanne und die ansteigende Viel-
falt der Lernformen zur Kenntnis nimmt. Erst auf den zweiten Blick erschlief3t
sich dagegen, dass sich die Anforderungen an Lernen auch qualitativ verdndern.
Waihrend es unter Strukturbedingungen, die sich voraussehbar dndern, geniigt, sich
iiber Lernen an die verdnderten Kontexte anzupassen, werden in hochkomplexen
Gesellschaftsprozessen in hohem Malle selbstgesteuerte Aktivitdten erforderlich,
mit denen gegenwirtige Verdnderungen mitvollzogen und neue Perspektiven in
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offenen Entwicklungsprozessen selbsttitig hervorgebracht werden konnen (Siebert
2001, S. 329). Es wird zur Frage, wie Lernen verstirkt im Kontext der verdnde-
rungsrelevanten Handlungsstrukturen stattfinden kann und wie es, iiber die indi-
viduelle Kompetenzentwicklung hinaus, zu kooperativem, strukturverdnderndem
und -gestaltendem Handeln in Entwicklungszusammenhingen beitragen konnte.
Damit ist das selbstgesteuerte Lernen von souveridnen Akteuren — Individuen, Be-
triebe, Organisationen — in den Mittelpunkt geriickt. Sie sollen darin unterstiitzt
werden, ,.entlang ihrer jeweiligen Aufgabenstellungen und Tatigkeitsstrukturen,
ihrer Engagements und Interessen, Entwicklungen entsprechend ihren Zielvorstel-
lungen lernend vorantreiben* (Sauer 2002, S. 1; Bergmann 1996, Baitsch 1998).
Da sich solche Zielstellungen auch iiber verschiedene Handlungskontexte hinweg
erstrecken konnen, beinhaltet dies eine Ausdehnung des Wirkungsraumes von
Lernprozessen bis hinein in das ,,Geflecht von 6konomischen, politischen, sozia-
len und kulturellen Lernmoglichkeiten (Sauer 2002, S. 2).

So verstandenes Lernen fiihrt weit hinaus iiber individuell abgrenzbare Lernver-
laufe im Sinne der ,Instruktionslogik (,,Wie kommt man effizient von A nach
B?%). Verstirkt geht es um lidngerfristige Selbstlernprozesse und Entwicklungsver-
laufe auf den Ebenen individueller Biografie — Gruppe/Familie — Organisation und
regionaler Lebensrdume, die im Sinne eines ,,entwicklungsbegleitenden Lernens
zu initiieren, aufzubauen und auszugestalten sind (Schiffter 2001, S. 30). Da sie
potentiell bis in die Entwicklungen gesellschaftlicher Arbeits- und Lebensformen
hineinreichen, sind sie als komplexe Lernprozesse zu verstehen, die sich iiber meh-
rere strukturelle Ebenen erstrecken konnen (Mangold/Soultanian 2003).

In dieser Diskussionsperspektive zeichnet sich die qualitative Herausforderung ab,
den gesellschaftlichen Strukturwandel als einen Ausgangspunkt zu begreifen, der
dafiir spricht, die Vorgehensweise und Praxis des Lernens zu verdndern und einen
Wandel der Lernkultur anzustreben. Angesichts dieser Herausforderung erscheint
es kaum mehr angemessen, die Produktivitiit des Lernens allein quantitativ iiber
die Variation von Lernangeboten zu steigern. Doch worin besteht die qualitative
Herausforderung an eine Verdnderung des Lernens nun eigentlich genau?

2 Anforderungen an das Lernverstandnis

Auch wenn die aufgezeigten Tendenzen hier nur angedeutet sind, so ist in ihnen
dennoch eine spezifische Richtung auszumachen. Lernen als Suche nach innova-
tiven Handlungspotentialen im Kontext gesellschaftlicher Strukturverinderungen
muss offensichtlich verstirkt Strukturbedingungen des Handelns mit einbeziehen,
jedenfalls dann, wenn es tatsdchlich um aktive Gestaltungsoptionen in offenen
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Entwicklungsprozessen gehen soll. Dazu soll Lernen zur umfassenden, einzel-
ne Lernaktivititen iibergreifenden Kompetenzentwicklung ausgebaut werden,
verstirkt an den relevanten Handlungsstrukturen ansetzen und in seinem Wir-
kungsraum bis in die jeweils wesentlichen gesellschaftlichen Kontexte hineinrei-
chen (Dehnbostel u. a. 2002). Zudem wird Lernen vor allem interessant in seiner
Funktion, produktive, neue Handlungen zu erschlieen und vorzubereiten. Zwar
bleibt die Reproduktionsfunktion des Lernens, Menschen an den gesellschaftli-
chen Stand des Wissens und Handelns anzuschlieBen, weiterhin von Bedeutung,
sie erscheint im Umgang mit Verdnderungsprozessen aber nicht mehr als die allein
zentrale Aufgabe (Schiffter 2001, S. 101 f.).

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich Lernen zunehmend auf Handlungs-
strukturen, die fiir Entwicklungen relevant sind, beziehen und daraufhin eine er-
hohte, produktive Wirksamkeit entfalten sollte. Anders ausgedriickt: die struk-
turelle Leistungsfihigkeit des Lernens soll erhdht werden. Damit verbindet sich
allerdings die Frage, worin eine mogliche strukturelle Wirksamkeit des Lernens
besteht und wie sie entwickelt werden kann? Denn mit einer genaueren, theore-
tischen Gegenstandsbestimmung des gesuchten strukturell wirksameren Lernens
miissten sich doch spezifische Impulse fiir dessen Gestaltung und Begleitung ge-
winnen lassen.

2.1 Strukturvermittelte, systemische Entwicklung
des Lernens

Die Schulforscherin Carle greift solche Fragen der méglichen qualitativen Verin-
derungen des Lernens im Rahmen von Schulentwicklung auf und interpretiert sie
als Entwicklungsanforderung an die Praxis und Organisation des Lernens. Thre
These ist, dass ein hoheres ,, Tatigkeitsniveau* des Lernens und damit zusammen-
hingend auch des Lehrens erreicht werden miisse, um den Anschluss des Lernens
an die Komplexitit und Prozessdynamik der gegenwirtigen Arbeits- und Lebens-
zusammenhinge herzustellen (Carle 2000, S.19). Damit ist gemeint, dass ange-
sichts der Komplexitit, auf die sich Lernen beziehen kdnnen sollte, eine zuneh-
mend strukturvermittelte, systemische Vorgehensweise und Praxis des Lernens zu
entwickeln sei.

Carle stiitzt sich mit dieser These auf die Téatigkeitstheorie von Leontjew (1977),
in der er unterschiedliche Niveaus menschlichen Tuns und Lernens ausdiffe-
renziert hat. Er beschreibt einzelne Aktivititen als untergeordnete Teilprozesse
(,,Operationen®) von libergreifenden Handlungsvollziigen, die selbst wiederum im
Zusammenhang libergeordneter, kooperativer Titigkeitsstrukturen stattfinden, die
der gesellschaftlichen Produktivitét dienen. Eine daraus abzuleitende Konsequenz
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besteht darin, dass unmittelbar zu beobachtende Aktivititen als Geschehnisse zu
verstehen sind, die auf operativer Ebene stattfinden. In ihrer Bedeutung sind aber
nur vom Gesamtgeschehen her, d. h. in ihrer strukturellen Vermittlung zu begrei-
fen und zu verindern.

In Bezug auf das Lernverstindnis beinhaltet die Tatigkeitstheorie den Impuls,
die unterschiedlichen, kooperativen Strukturniveaus gesellschaftlicher Tatigkeit
auch fiir das menschliche Lernen zu beriicksichtigen und damit ein eng gefasstes
Lernverstindnis, das sich auf eine rein individuelle, unmittelbar instrumentelle
Qualifikation bezieht, zu iiberschreiten. In diesem Sinne versteht Engestrom, ein
Vertreter der Téatigkeitstheorie, Lernen als ,,.Lerntitigkeit, die sich insbesondere
auf die Aneignung und Produktion von neuen Tétigkeitsstrukturen richtet, was
die Aneignung der dazu notigen Gegenstinde, Instrumente mit einschliet (Enge-
strom 1999, S.128).

Aus diesem, auf die Tatigkeitstheorie gestiitzten, Lernverstindnis ergibt sich
die Einsicht, dass sich der gesuchte Anschluss an die Komplexitit der Arbeits-
und Lebenszusammenhidnge mit Verdnderungen auf der operativen, mikrodi-
daktischen Lernebene allein nicht herstellen ldsst. Dazu miissten vielmehr die
kooperativen, systemischen Verkniipfungsstrukturen einbezogen werden, iiber
die die operativen (Lern-) Handlungen mit iibergreifenden (Lern-)Téatigkeits-
strukturen verbunden werden. Um in diesem Sinne einen Anschluss des Ler-
nens an die Komplexitidt der Arbeits- und Lebenszusammenhinge herzustellen,
bedarf es, so Carle, der Verkniipfung von operationalen Lernebenen mit den
relevanten, iibergeordneten Strukturebenen des Handelns, in die dieses Lernen
eingebettet und auf die es bezogen ist (Carle 2000, S. 296 f.). Die von ihr vorge-
schlagene Erhohung des Titigkeitsniveaus besteht deshalb in der Uberwindung
einer rein operativen, unmittelbaren Lern- und Lehrpraxis durch einen qua-
litativen ,,Sprung* auf die Ebene einer strukturvermittelten Entwicklung und
Gestaltung von Lern- und Lehrarbeit.

Carles Argumentation steht hier beispielhaft fiir den Diskurs zu der Frage, wie
qualitative Verdnderungen des Lernens zur Erhéhung seiner Wirksamkeit niher
auf den Begriff zu bringen sind und sie erdffnet damit zugleich eine spezifische,
strukturelle Entwicklungsoption. So lisst sich aus ihrer Sichtweise folgern, dass
im gesellschaftlichen Strukturwandel die qualitative Herausforderung an Ler-
nen tatsdchlich weniger darin besteht, weitere Variationen einzelner Lernhand-
lungen auf operativer Ebene hervorzubringen, als vielmehr in der Aufgabe, eine
zunehmend strukturvermittelte, systemische Vorgehensweise und Praxis des
Lernens zu entwickeln. Dabei wire die Entfaltung eines strukturvermittelten
Lernens seinerseits durch entsprechend zu entwickelnde pidagogische Bemii-
hungen zu unterstiitzen.
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2.2 Beispiele strukturvermittelter, systemischer
Lernpraxis

Interessant ist, dass sich unabhéngig von Carles theoretischer Argumentation Bei-
spiele in der erwachsenenpiddagogischen Praxis finden lassen, in denen bereits As-
pekte eines systemischen, strukturvermittelten Lernens zum Ausdruck kommen.

2.2.1 Transitorische Lernprozesse

Mit den schwer iiberschaubaren gesellschaftlichen Strukturwandelprozessen und
der Individualisierung von Lebensmustern ist die aktive Gestaltung des eigenen
Lebenslaufes mit verstdarkter Dringlichkeit zu einem Thema des Lernens gewor-
den. In diesem Zusammenhang unterscheidet Alheit (1994) konventionelle bio-
grafische Bildungsprozesse von sogenannten ,.transitorischen Bildungsprozessen.
Wihrend das konventionelle biografische Lernen vornehmlich der Stabilisierung
eines bestehenden Bezugsrahmens diene, beziehe sich transitorisches Lernen auf
neue kontextuelle Bedingungen, die ungewiss sind und nur vorldufig antizipiert
werden konnen. Transitorisches Lernen ist darauf ausgerichtet, neue Handlungs-
optionen in neuen kontextuellen Rahmenbedingungen zu eréffnen. Um den eige-
nen Selbst- und Weltbezug inmitten sich verdndernder Handlungsanforderungen
modifizieren zu kénnen, werden in transitorischen Lernprozessen neue Strukturen
des Lernens geschaffen. Die vorhandenen Informationen werden nicht nur akku-
muliert, sondern im Hinblick auf die antizipierten Handlungsoptionen neu ver-
netzt sowie mit aufgenommenem Wissen erginzt. Biografisches Lernen erhalte
so eine neue Qualitét fiir die Transformation struktureller Rahmenbedingungen
(Alheit 1994, S. 48).

2.2.2 Lernen entlang von Entwicklungsaufgaben
in beruflichen Lernfeldern

Ahnliches geschieht in der Erstausbildung zu handwerklichen und kaufménni-
schen Berufen. Hier werden Lernprozesse verstirkt entlang der Aufgaben aus der
realen Facharbeit, so wie sie in die betrieblichen Geschifts- und Arbeitsprozesse
der Unternehmen eingebettet ist, strukturiert und organisiert (Gerds/Zoller 2001).
Ziel ist eine berufliche Entwicklung zum Facharbeiter, der als Experte berufliche
Aufgaben ,,immer auch im Kontext betrieblicher und iiberbetrieblicher organisato-
rischer und sozialer Gesamtzusammenhinge wahrnimmt und kritisch reflektiert*
(Rauner 1999, S. 434). Eine solche Zielverdnderung des Lernens erfordert einen
Wechsel von der rein fachsystematischen Ausrichtung der Ausbildungsinhalte hin
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zur Ausrichtung an der Inhaltsstruktur der tatsdchlich zu bewiltigenden Arbeits-
prozesse. Nur so konnen handlungsnahe Ausbildungs- und Lehrinhalte in Curri-
cula eingehen, welche die beruflichen Lernwege auch als Entwicklung in die Kom-
plexitiit realer Arbeitsprozesse strukturieren. Dies geschieht z. B. dadurch, dass
die gesuchten handlungsvermittelten Inhalte aus der beruflichen Praxis und unter
Einbeziehung von Facharbeitern als ,,Entwicklungsaufgaben* fiir Auszubildende
herausgearbeitet werden (Haasler/Herms/Kleiner 2002).

3 Verandertes Lernen und der Wandel in der
beruflichen Weiterbildung

In der beruflichen Weiterbildung stellt sich zunédchst generell die Frage, welche
Konsequenzen sich aus dem gesellschaftlichen Wandel fiir das Lernen Erwachse-
ner ergeben, wie es pidagogisch unterstiitzt werden kann und welchen institutio-
nellen Rahmen dies erfordert. Das Spektrum der Themen reicht von didaktischen
Fragen bis hin zu organisatorischen Aspekten, da viele Entwicklungen auf meh-
reren Ebenen pddagogischen Handelns gleichzeitig geschehen. Die Ausdehnung
des Lernens iiber die gesamte Lebensspanne und die damit einhergehende Indi-
vidualisierung von Bildungswegen fiihren, unterstiitzt durch entsprechende bil-
dungspolitische Strategien, zu modularisierten und kontextsensiblen Angeboten.
Arbeitsintegrierte Formen des Lernens werden zur Unterstiitzung einer flexiblen
und stetigen Kompetenzentwicklung in den komplexen Verdnderungsprozessen
der Arbeitswelt ausgebaut.

Die neue Qualitit, mit der man es dabei aus der Perspektive der Weiterbildungs-
einrichtungen zu tun hat, ist die Unbestimmtheit der gesellschaftlichen Veridnde-
rungsprozesse mit der Folge, dass Qualifikations- und Bildungsbedarfe in vielen
Bereichen kaum noch von einem Auf3enstandpunkt her vorwegnehmend konzipiert
werden konnen. In den Vordergrund riickt vielmehr ein Bedarf an Lernunterstiit-
zung, die sich auf den jeweiligen arbeitsbezogenen oder lebensweltlichen Kontext
beziehen kann und moglichst praxis- und erfahrungsnah erfolgt.

Damit sind die Akteure in der Weiterbildung herausgefordert, Lernbedarf aus den
gesellschaftlichen Strukturwandelprozessen heraus zu erkennen, ihn mit Riickbe-
zug auf die sich konkretisierenden Lernprozesse prozess- und entwicklungsbezo-
gen zu begleiten und die dafiir geeigneten Unterstiitzungssysteme herauszubilden.
Es liegt nahe, dass diese Herausforderung verschiedene Ebenen der pidagogischen
Organisation beriihrt und von daher umfassende Prozesse der Organisationsent-
wicklung in den Weiterbildungseinrichtungen in Gang setzt und erfordert. Organi-
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sationsentwicklung in den Weiterbildungseinrichtungen hat deshalb eine zentrale
Bedeutung fiir deren Innovationsfahigkeit und den Wandel der Lernkultur.

3.1 Bildungspolitischer Rahmen des Programms
sLernkultur Kompetenzentwicklung®

Das vom BMBF aufgelegte Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung® mit seinem Teilbereich ,,Lernen in Weiterbildungsein-
richtungen‘ versteht sich u. a. als temporéres Unterstiitzungsprogramm fiir einen
solchen institutionellen Wandel in Einrichtungen beruflicher Weiterbildung. Dabei
geht es nicht um einen klar regelbaren Ubergang von einem defizitir gewordenen
Ausgangspunkt zu einem bereits bestimmten Sollwert, sondern um eine selbstver-
antwortete Suchbewegung der Weiterbildungseinrichtungen mit noch weitgehend
offenem Ausgang.

Als weitgehend konsensfihig kann jedoch vorausgesetzt werden, dass es um eine
Kldrung in Bezug auf das ,,Kerngeschift von Weiterbildungseinrichtungen® (Sau-
er 2000, S. 7) geht, die sich grundsitzlich auf das Zusammenspiel von drei sich
wechselseitig bedingenden Verdnderungsstrategien bezieht:

— Entwicklung neuer, selbstgesteuertes Lernen unterstiitzender Lernarrange-
ments, bzw. die Erweiterung des bisherigen Spektrums beruflicher Weiter-
bildung in Richtung auf Lernberatung, Coaching von alltagsgebundenen
Lernprozessen wihrend der Berufstitigkeit, Nutzung von Lern-Online-
diensten oder den Aufbau lebensweltnaher Lernzirkel;

— Forderung der Selbstlernkompetenz sowohl bei den Teilnehmern beruf-
licher Weiterbildung als auch auferhalb didaktisierter Kontexte (Dies
schlieBt auch die Forderung von Selbstlernprozessen von Mitarbeitern in
Weiterbildungseinrichtungen ein.);

— stidrkere Beachtung und produktives Nutzen von Potentialen, die von den
neuen Medien und den Kommunikationsmedien bereitgestellt — nun aber
auf ihre Anwendung fiir lebensweltnahe Lernorganisation umgesetzt wer-
den miissen.

Bildungsprogrammatische Vorgaben sind hier im Sinne eines politischen Deutung-
sangebots fiir eine zu fordernde gesellschaftliche Entwicklung aufzufassen. Dies
eroffnet in der Durchfiihrung von Modellprojekten die Moglichkeit, gemeinsam
mit den Akteuren aus den Weiterbildungseinrichtungen zu kontext- und praxis-
feldbezogen Zielformulierungen fiir die Entwicklung von Weiterbildungsorgani-
sationen zu kommen, die zudem im Verlauf der Verdnderungen niher ausgedeutet
und zunehmend prézisiert werden konnen (Schéffter u. a. 2005, S. 3).
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Da sich die Entwicklung von Weiterbildungsorganisation auf die Entfaltung des
Lernens in Veridnderungsprozessen des gesellschaftlichen Strukturwandels be-
zieht, wird in diesem Zusammenhang die Frage nach einer geeigneten Lernbe-
grifflichkeit besonders relevant. So geht es nicht nur darum, ein handlungsbezo-
genes, strukturell wirksameres Lernen genauer bestimmen und wahrnehmen zu
konnen, sondern auch darum, daraus spezifische Impulse fiir seine Gestaltung und
Begleitung zu gewinnen.

3.2 Reflexionsbedarf und die Bedeutung geeigneter
Lernbegriffe

Mit Erhohung der Wirksamkeit des Lernens sind komplexe Neustrukturierungen
auf verschiedenen Ebenen des Lernens bzw. auf Seite der erwachsenenpddagogi-
schen Unterstiitzung dieses Lernens verbunden. Insbesondere aus der Perspekti-
ve der Organisationsentwicklung von Weiterbildungseinrichtungen ist es deshalb
bedeutsam, Lernen auch in seiner Strukturdimension wahrnehmen, in der Praxis
unterstiitzend ausbauen und Verdnderungen dementsprechend reflektieren zu kon-
nen. Eine angemessen komplexe Gegenstandsbestimmung und Begrifflichkeit des
Lernens stellt insofern eine wichtige Voraussetzung dar, um solche Reflexions-
moglichkeiten zu eroffnen.

Denn eine systemische, strukturvermittelte Praxis des Lernens kann kaum an-
gemessen reflektiert werden, wenn nicht eine Lernbegrifflichkeit zur Verfiigung
steht, welche die strukturvermittelten Aspekte des Lernens auch als konstitutiven
Bestandteil der Lernpraxis abbilden kann. Wenn solche Lernprozesse im Modus
von Qualifizierungsprozessen betrachtet werden, etwa als Lernwege, die lediglich
von einem Defizitzustand ,,a* zu einem Wissenstand ,,b* fithren (Schiffter 2001,
S. 30), so kidme das ihrer Reduzierung auf eine Ebene operationalen Lernhandelns
gleich. Neustrukturierungen in der Vorgehensweise und Praxis des Lernens kon-
nen auf die Weise aber nicht wahrgenommen werden, weil sie eben nicht auf einer
operationalen Ebene, sondern auf einer strukturvermittelten, systemischen Ebene
der Lernpraxis stattfinden.

So besteht ein wesentliches Problem darin, in komplexen Lernfeldern Funktions-
zusammenhiédnge zwischen Lehrzielen, Lernverhalten und Lehren zu formulie-
ren oder gar empirisch zu priifen, um daraufhin zu kldren, welche spezifischen
Lehr-Lern-Arrangements zur ,,Entwicklung einer handlungsorientierten Struktur
von Wissen® beitragen konnen (Straka 2001, S. 55). Straka greift dazu auf eini-
ge handlungsorientierte Lerntheorien zuriick (z. B. Ausubels Theorie des bedeu-
tungsvollen rezeptiven Lernens, Bruners Theorie des Entdeckungslernens, Col-
lins”, Browns und Newmans , kognitive Meisterlehre*), die gleichzeitig fiir ver-
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schiedene Aspekte eines handlungsorientierten Unterrichts stehen sollen. Lernen
in seinen systemischen Strukturdimensionen wird hier aus der Addition von ein-
zelnen Bezugstheorien konstruiert. Die Strukturdimensionen des Lernens werden
so allerdings nur konstruiert und es ist mehr als fraglich, ob damit in konkreten
Lernprozessen die Vermittlungsstrukturen zwischen den Lernenden und deren be-
ruflichen Handlungs- und Lernzusammenhéngen aufgeschlossen werden konnen.
Eine Ubertragung der so konstruierten Funktionszusammenhinge des Lernens
muss letztlich daran scheitern, weil auf die Weise immer nur spezifische Aus-
schnitte des Lern- und Handlungskontextes in der Berufsausbildung abgebildet
werden. Um strukturvermittelte Dimensionen des Lernens im Kontext der Kom-
plexitit beruflicher Handlungsfelder ermitteln zu konnen, bedarf es deshalb einer
entsprechend komplexen Konzeptualisierung des Lernens.

4  Grenzen des traditionellen Lernbegriffs

Dem geschilderten Reflexionsbedarf steht entgegen, dass der traditionelle Lernbe-
griff , keinen Begriff* von seiner eigenen strukturvermittelten Praxis hat. Dies hat
seine Wurzeln in der theoretischen Konstituierung des Lernbegriffs und ldsst sich
mit Bezug auf Holzkamp (1983, 1993) auf drei Aspekte fokussieren:

1. Reduzierung des Lernens auf Lernen unter Bedingungen

2. Lernen ohne Bezug zum gesellschaftlichen Kontext und Entwicklungspro-
zess

3. Lernen als individualisierte Praxis.

41 Reduzierung des Lernens als Lernen unter
Bedingungen

Nach Holzkamp liegt es in der Tradition der Lernforschung begriindet, dass Ler-
nen in den Hauptstromungen der Lerntheorie gleichgesetzt wird mit einem Lernen
unter Bedingungen, die von bestimmten Personen hergestellt und vorausgesetzt
werden. Die Ursache liege darin, dass Lernen vom AuBenstandpunkt bzw. vom
Standpunkt dritter Personen als Zusammenhang zwischen fremdgesetzten Bedin-
gungen und dadurch hervorgerufenen Verhaltensweisen erforscht und erfasst wird.
Erfahrungen der Lernenden, und seien sie noch so von Interesse, konnen so jedoch
nur als abhingiger Faktor von zuvor eingerichteten Bedingungen erfasst werden.
Im Modus des Bedingungsmodells lassen sich deshalb, so Holzkamp, keine Zu-
ginge zu den einerseits standpunktbezogenen und andererseits lebensweltlich ver-
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mittelten Lernprozessen der Subjekte erschlieen (Holzkamp 1993, S.13). Er weist
zudem aus, dass diese Einschrinkungen nicht etwa nur fiir klassisch behaviouris-
tische, sondern auch fiir kognitivistische bis hin zu handlungstheoretisch-kyberne-
tischen Lerntheorien gelten (Holzkamp 1993, Kapitel 2).

Mochte man Lernen in den Strukturen gesellschaftlicher Handlungszusammen-
hiinge erfassen, so ist vielmehr — in bewusster Abgrenzung zur traditionellen psy-
chologischen Lernforschung — eine umfassende theoretische Rekonstruktion des
Lernens notig (Holzkamp 1993, S. 15). Holzkamp bezieht sich dazu auf spezifi-
sche, empirisch-historisch entwickelte psychologische Grundbegriffe/Kategorien
(Holzkamp 1983), mit denen sich anstelle einer unvermittelten Gegeniiberstellung
von Individuum und Gesellschaft analysieren ldsst, wie Subjekte ihre eigenen Le-
bensinteressen in reflexivem Bezug auf gesellschaftliche Handlungsstrukturen
wahrnehmen und wie sie ihre Interessen daraufhin realisieren und erweitern. Ent-
gegen den lerntheoretischen Bedingungsmodellen wird Lernen in diesem Rahmen
als Entfaltung ,,subjektiver Handlungsfihigkeit* konzipierbar. Damit ist die Fa-
higkeit gemeint, sich gesellschaftliche Handlungsmoglichkeiten anzueignen und
so zunehmend die eigenen, gesellschaftlich vermittelten Lebensinteressen realisie-
ren zu konnen. Und zwar mit der Perspektive, die individuell relevanten Interessen
durch wachsende Teilhabe an den gesellschaftlich vermittelten Lebensbedingun-
gen mehr und mehr (mit-)zugestalten (Holzkamp 1987, S. 15).

In einem solchen strukturvermittelten Verstindnis des Lernens werden zwei wei-
tere Strukturaspekte deutlich, die mit traditionellen Lerntheorien nicht abgebildet
werden konnen und folglich aus der Wahrnehmung herausfallen.

4.2 Lernen ohne Bezug zum gesellschaftlichen Kontext
und Entwicklungsprozess

Holzkamp weist ausdriicklich darauf hin, dass ,,Handlungen* sich auf ,.die indivi-
duelle Teilhabe an iiberindividuellen, kooperativ-gesellschaftlichen Lebensgewin-
nungsaktivitdten” (Holzkamp 1993, S. 188) richten und sich demgemiss auch auf
die Realisierung bzw. Verdnderung von Handlungsmoglichkeiten beziehen, die
ebenfalls nicht individuell, sondern gesellschaftlich strukturiert sind. Die histo-
risch entstandenen gesellschaftlichen Strukturen und die darin verselbstindigten
Erhaltungssysteme der Produktions- und Reproduktionsprozesse stellen dabei in
ihren kulturellen und kommunikativen Bedeutungsverweisen die Gesamtheit der
gesellschaftlichen Vermittlung individueller Existenz und Lebenssicherung dar.

Die Individuen stehen jedoch immer nur bestimmten Ausschnitten dieser Gesamt-
heit gegeniiber. Diese Ausschnitte miissen sie als in sich gegliederte Verweisungs-
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und Bedeutungszusammenhinge auf die Gesamtheit erfassen konnen, um tiber
ihre strukturell vermittelten Lebens- und Entwicklungsbedingungen verfiigen zu
konnen. Die zunehmende Aneignung gesellschaftlicher Handlungsmdglichkeiten
geschieht ausgehend von diesen Ausschnitten der Lebensrealitit her, um die in-
dividuell relevanten, gesellschaftlich vermittelten Lebensbedingungen mehr und
mehr (mit-)zugestalten und so die eigenen Lebensinteressen realisieren zu knnen.
Dieser Zusammenhang ist bei Holzkamp stets mitzudenken, wenn er von Ler-
nen als Entwicklung ,,subjektiver Handlungsfahigkeit* spricht (Holzkamp 1987,
S. 15).

Da Holzkamp davon ausgeht, dass ,,Handlungen* auf ,.die individuelle Teilhabe an
tiberindividuellen, kooperativ-gesellschaftlichen Lebensgewinnungsaktivitdten®
gerichtet sind, beinhaltet dies auch, dass Handlungen sich auf ,,die Realisierung
und Veridnderung in sich selbstindig strukturierter gesellschaftlicher Handlungs-
und Denkmoglichkeiten* beziehen. Weder Handlungsstrukturen noch die darauf
bezogenen Lernprozesse konnen deshalb auf der Ebene rein individuell-antizipa-
torischer Planung und Regulation begriffen werden (Holzkamp 1993, S. 188; vgl.
die Korrespondenz zu Leontjews Unterscheidung zwischen einer Ebene operativer
Handlungen bzw. iibergreifender Tatigkeitsstrukturen in diesem Artikel).

Individuelle Handlungsmoglichkeiten konnen demgemaéss auch nur in ihrer Ver-
mittlung zu den kooperativen Handlungsstrukturen des gesellschaftlichen Entwick-
lungsprozesses lernend erschlossen werden und nicht auf einer scheinbar davon iso-
lierbaren individuellen Handlungsebene. Dem gemif3 konnen Lernprozesse, die sich
in tiberindividuellen, kooperativ-gesellschaftlichen Arbeits- und Lebenszusammen-
hingen konstituieren, auch nur aus der Perspektive ihrer gesamtgesellschaftlichen
Vermittlung gefasst und in ihren strukturellen Dimensionen begriffen werden.

Wie iiberindividuelle Handlungs- und Lernstrukturen konstitutiv mit den einzelnen
Schritten und den gegenstindlichen Details des individuellen Lernens vermittelt
sind, genau dies kann im Bedingungsmodell des Lernens aber nicht zum Thema
werden. Denn solange Lernen als Zusammenhang zwischen gesetzten Bedingun-
gen und dadurch hervorgerufenen Verhaltens- und Erlebensweisen erfasst wird,
werden die Inhalte wie auch die Vorgehensweisen/Praktiken des Lernens nur auf
der Ebene individuell-antizipatorischer Planung und Regulation in dem jeweiligen
Rahmen wahrgenommen. Das bedeutet, dass die Komplexitit und Prozessqualitét
des gesellschaftlichen Kontextes und Entwicklungsprozesses im Bedingungsmo-
dus iiberhaupt nur so weit beriicksichtigt werden kann, wie sie als vorweg eingrenz-
bare Bedingungsfaktoren des Lernens operationalisiert werden konnen. Innerhalb
eines vorweg bestimmbaren Bedingungsrahmens besteht aber die Gefahr, dass
iberindividuelle Lernstrukturen als operational begrenzte Lernziele fehlgedeutet
werden, weil sie im Bedingungsmodus nur noch auf der Beobachtungsebene der
individuellen Planung und Steuerung von Lernschritten wahrnehmbar sind.

163



4.3 Lernen als individualisierte Praxis

Holzkamp macht weiterhin darauf aufmerksam, dass Lernen als Entfaltung sub-
jektiver Handlungsfihigkeit eng verbunden ist mit der Uberschreitung von Indivi-
dualitit in ihrer isoliert-vereinzelten Handlungsform. In dem MaB3e, wie die gesell-
schaftliche Verflochtenheit der Handlungsstrukturen in ihrer Bedeutung fiir die
individuellen Lebensumstinde wichst, kann der Einzelne nur in iiberindividueller
Beziehung zu anderen, d. h. als Teilmoment eines gesellschaftlichen Subjekts sei-
ne eigenen Lebensumstinde mitbestimmen. So gesehen ist die Entwicklung in-
dividueller Subjektivitdt in Richtung zunehmender Verfiigung iiber die eigenen
Lebensbedingungen eng verbunden mit der Uberschreitung von Individualitiit in
ihrer isoliert-vereinzelten Handlungsform.

Die Uberschreitung der Individualitit im Zusammenschluss mit anderen und unter
dem allgemeinen Ziel der bewusst-vorsorgenden Verfiigung iiber gesellschaftlich-
individuelle Lebensbedingungen hat Holzkamp ,yverallgemeinerte Handlungs-
fahigkeit™ genannt. Die Beibehaltung isoliert-vereinzelter Handlungsformen im
Rahmen bestehender Handlungsbedingungen wére als ,restriktive Handlungsfi-
higkeit* davon abzuheben (Holzkamp 1983, S. 372). Lernhandlungen, die im Zuge
der Verfiigungserweiterung iiber relevante Lebensbedingungen realisiert werden,
kennzeichnet er demzufolge als ,.,expansiv®, wihrend isoliert-vereinzeltes Lernen
unter fremdgesetzten, nicht zu beeinflussenden Bedingungen als ,,defensiv‘ zu be-
schreiben wire (Holzkamp 1993, S.190). Dazu ist anzumerken, dass weder die
Unterscheidung von restriktiver und verallgemeinerter Handlungsfihigkeit noch
die Differenzierung eines expansiven oder defensiven Lernens der Wertung oder
Normierung dienen. Sie sind entwickelt worden, um subjektive Handlungs- und
Lernpraxen daraufhin zu analysieren, in welchem Verhiltnis sie sich in Bezug zur
Entfaltung gesellschaftlich vermittelter Handlungsfihigkeit bewegen.

Im Rahmen individualtheoretischer Konzeptionen des Lernens aber treten die sub-
jektiv relevanten Lern- und Handlungsstrukturen als Deutungsgrof3en faktisch in
den Hintergrund und sind nur noch in ihrer isoliert-vereinzelten Form, d. h. als
individualisiertes Lernen zugénglich. Ursache ist, dass Lernvorginge in indivi-
dualtheoretischen Konzeptionen nur als Verdnderungen eines Individuums wahr-
genommen werden konnen, etwa als beobachtbare Verhaltensédnderungen. Das
ist insbesondere im lerntheoretischen Bedingungsmodus der Fall, kann sich aber
auch auf andere Konzepte beziehen (soziales Lernen, Erfahrungslernen u. a.). Wie
subjektive Lernvorginge in kooperative Handlungsstrukturen vermittelt sind, lasst
sich deshalb mit diesen Konzepten nicht erschlieBen.

Geht es jedoch um den Anschluss des Lernens an die Komplexitidt und Prozess-

dynamik der gegenwirtigen Arbeits- und Lebenszusammenhinge, fiihrt Lernen
iiber die individuelle Ebene hinaus und ist selbst als gesellschaftlicher, sozialer
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Prozess zu betrachten. Erst dann lassen sich Vermittlungen zwischen individuell-
standpunktbezogenen und kooperativ-weltbezogenen Aspekten in Lernprozessen
erschlieBen und als konstitutives Moment iiberindividueller, gesellschaftlicher
Lernvollziige einbeziehen.

4.4 Fazit

Die Grenzen des tradierten Lernbegriffs bestehen demnach darin, Lernen als ein
Lernen unter Bedingungen zu konzipieren, und es somit als eine individualisierte
und vom gesellschaftlichen Kontext und Entwicklungsprozess abstrahierte Praxis
zu fassen. Dies macht sich als Nachteil z. B. bei der Konzipierung und Beschreibung
von Programmen bemerkbar, mit denen im Rahmen 6konomischen, politischen,
sozialen und kulturellen Wandels gezielt strukturvermittelte, systemische Lernpro-
zesse initiiert und unterstiitzt werden sollen. In Ermangelung eines geniigend weit
gefassten Lernbegriffs, mit dem sich strukturvermittelte Dimensionen des Lernens
abbilden lassen, wird in diesem Zusammenhang hiufig auf den Begriff ,,Lernkul-
tur* zuriickgegriffen (Sauer 2002; Erpenbeck/von Rosenstiel 2003, S. XII). Mit
dem Begriff Lernkultur wird die Erweiterung individueller Lernvorginge bis in die
strukturvermittelten Dimensionen des Lernens allerdings nur duBerlich hergestellt.
Den Begriffen der Kulturtheorie (z. B. Werte und Normen) steht auch hier ein tra-
dierter Lernbegriff gegeniiber, mit dem Lernen nur auf den individuellen Menschen
bezogen wird. In der Folge verschwinden die systemischen, strukturellen Aspekte
des Lernens in kulturtheoretischen Begriffen, mit denen Lernprozesse in ihrer ge-
sellschaftlichen Spezifik nicht addquat abgebildet werden konnen.

5 Reflexion strukturvermittelten Lernens im
Kontext institutioneller Erwachsenenbildung

Es stellt sich nun allerdings die Frage, ob eine theoretische Reformulierung des
Lernbegriffs allein schon geeignete Reflexionsmoglichkeiten schaffen kann, um
Lernen in seinen Strukturdimensionen wahrnehmen und in der Praxis ausbauen
zu konnen. Stellt man diese Bemiihungen mit Bezug auf Schéiffter in den grofleren
Zusammenhang des Wandels in der institutionalisierten Erwachsenenbildung, so
sind damit zwei miteinander korrespondierende Aufgaben verbunden (Schiffter
2003, S. 48):

— die Uberwindung des Denkens in lokalen, bereichsbezogenen Theoriean-
sdtzen zugunsten einer Meta-Theorie lebensbegleitenden Lernens,
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— die Herausbildung iibergreifender Rahmenstrukturen, in denen piddagogi-
sches Handeln sich als soziale Organisation lebensbegleitenden Lernens in-
stitutionalisieren kann und darin nicht auf die Organisation des Lernens in
traditionellen Teilbereichen und lokalen Handlungsfeldern begrenzt bleibt.

Hintergrund fiir diese Aufgabenbestimmung ist die Erfahrung, dass man sich in
der wachsenden Unbestimmtheit des gesellschaftlichen Wandels nur noch begrenzt
auf vorweg antizipierbaren Qualifikationsbedarf fiir begrenzte Teilbereiche bezie-
hen kann, um Lernprozesse institutionell zu organisieren. Parallel zeichnet sich ab,
dass vor der Organisation des ,,eigentlichen” Lernens vorgeschaltete ,,L.ernschlei-
fen* die Lernenden darin unterstiitzen konnen, den eigenen Lernbedarf, reflexiv,
d. h. aus den relevanten Lebens- und Handlungsprozessen, ermitteln zu konnen.
Das ist eine wichtige Voraussetzung, damit die Lernenden ihren Lernbedarf auch
tatsidchlich selbstgesteuert und kontextbezogen bearbeiten konnen.

An dieser Stelle wird deutlich, wie eng der Ausbau systemischen, strukturvermit-
telten Lernens mit der Entwicklung piddagogischen Handelns als Dienstleistungs-
funktion fiir lebensbegleitendes, handlungs- und kontextnahes Lernen zusammen-
hingt. Hier wird ein integrierender Deutungszusammenhang erforderlich, in dem
sich die Fragen lebensbegleitenden Lernens mit den Themen seiner sozialen Orga-
nisation bzw. Institutionalisierung aufeinander beziehen und verbinden lassen. So
macht z. B. bereits Lave darauf aufmerksam, wie eng ein theoretisch verkiirzter
Lernbegriff mit institutionellen Formen des ,,Belehrt-Werdens” korrespondiert:
,»(...) the gerenal answer (of viewing learning as a spezial kind of individual, short
term mental exercising — Einfiigung K. B.-B.) lies in the long history, shared for
the most part by anthropology, psychology, sociology and social theory ....; this
has been embedded in and confounded with a naturalized view of institutionalized
teaching in schools” (Lave 1997, S. 123).

Aufgrund solcher Zusammenhiinge erscheint es sinnvoll, Grenzen fiir die Wahr-

nehmung und den Ausbau strukturvermittelten Lernens auch in der sozialen Orga-
nisation des Lernens in der institutionellen Erwachsenenbildung zu suchen.
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6 Grenzen in der erwachsenpadagogischen
Organisation des Lernens

Nicht nur in der lerntheoretischen Debatte, auch in der Diskussion zu traditionel-
len erwachsenenpiddagogischen Organisationsformen lassen sich Strukturmuster
auffinden, die, analog zum Holzkamp’schen Bedingungsmodus in der Lerntheorie,
den praktischen Deutungsrahmen eines strukturvermittelten Lernens begrenzen.

Wie sich mit der erwachsenenpéddagogischen Lernorganisation der praktische Deu-
tungsrahmen fiir die Wahrnehmung des Lernens verengt, mochte ich entlang von
drei Strukturmustern zeigen, die mit den aufgewiesenen lerntheoretischen Gren-
zen korrespondieren, aber eigens zu untersuchen sind:

1. Organisation des Lernens im Rahmen erwachsenenpiddagogischer Angebote

2. Organisation des Lernens in Distanz zum gesellschaftlichen Kontext und Ent-
wicklungsprozess

3. Organisation des Lernens als individuelles Programm

6.1 Das Strukturmuster der Angebotsorientierung

Mit einer Analyse der Strukturbildungsprozesse der Erwachsenenbildung iiber
mehrere Epochen legt Thunemeyer dar, dass ein tragendes Strukturmuster in der
Angebotsorientierung bestehe. Dieses Prinzip basiere auf den Elementen ,,der Plan-
barkeit von Zukunft, der Antizipation individueller Bediirfnisse und einer norma-
tiven Bildungstheorie als Instrument zur Herstellung der individuellen Passung*
(Thunemeyer 1998, S. 97). Trotz eines kontinuierlichen Prozesses der Moderni-
sierung der Gesellschaft sei es im Kern gleich geblieben. Das Strukturprinzip der
Angebotsorientierung, so Thunemeyer weiterfiihrend, bringe jedoch ein Problem
mit sich: Nur wer iiber die richtigen MaBstdbe verfiigt, wer Zukunft bestimmen
kann und wer weil}, welche Leistungserwartung die potentiellen Abnehmer der
eigenen Leistung haben, konne Angebote planen, entwickeln und organisieren,
die das Passungsproblem befriedigend 16sen konnen. Im Zuge einer wachsenden
Uniiberschaubarkeit der gesellschaftlichen Gesamtzusammenhinge prophezeit er
deshalb dieser pddagogischen Arbeitsweise und damit einer spezifischen Art und
Weise, wie sich Lernen und Lehren auf gesellschaftlicher Ebene konstituieren,
ein grundlegendes, strukturbedingtes Scheitern (Thunemeyer 1998, S. 98). Seine
Einschitzung korrespondiert mit Kades Frage, ob die institutionelle Erwachse-
nenbildung angesichts der zunehmenden Ausdifferenzierung (,,Entgrenzung*) des
Lernens in den jeweiligen Lebenswelten ihr Profil wahren konnen wird (Kade
1997).
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Allerdings zeichnet sich die Angebotsorientierung als weiterhin bestdndiges Struktur-
muster der erwachsenenpddagogischen Organisation des Lernens ab, wie z. B. in meh-
reren Beitrigen zu dem Band ,,Erwachsenenbildung und Zeitdiagnose* (Wittpoth 2001)
deutlich wird. Sozialwissenschaftliche Zeitdiagnosen, etwa zur Risiko-, Erlebnis- oder
Arbeitsgesellschaft, werden herangezogen, um daraus die jeweiligen erwachsenenpid-
agogischen Konzeptionen und Aufgabenbestimmungen abzuleiten. ,,Wird eine Zeitdi-
agnose als brauchbar angesehen, dann erfolgt die Rezeption in erwachsenenpéddagogi-
schen Praxiszusammenhéngen, aber ebenso in programmatisch akzentuierten Diskur-
sen ... nach einem verbreiteten Muster: All das, was die Diagnostiker beschwéren, wird
letztlich als auBerhalb der Erwachsenenbildung selbst liegend, ihr vorausgehend behan-
delt. Sie muss (und will) sich darauf einstellen, dass ihre Adressaten mit je bestimmten
Orientierungsproblemen und Erwartungen zu ihr kommen und je angemessene Formen
der Bearbeitung ersinnen und praktizieren* (Wittpoth 2001, S. 172).

Thunemeyer vertritt die These, dass die Angebotsorientierung beibehalten wird,
weil sie als tragendes Prinzip mit der Konstituierung der institutionellen Erwach-
senenbildung verkniipft sei. Mit Bezug auf Schiffter (1981) stellt sich diese These
als verengte Sichtweise dar. Er hat fiir die Erwachsenenbildung sechs verschie-
dene Dienstleistungsprofile als Vermittlung zwischen ,,Lehrenden* und ,,Lernen-
den‘ ausdifferenziert, unter denen die Angebotsorientierung nur eine, wenn auch
bedeutsame Variation darstellt. So liegt fiir Schiffter das Problem auch vor al-
lem darin, dass Erwachsenenbildung ihre Legitimation aus Leistungen fiir andere
Funktionssysteme und nicht aus professionellen Deutungen einer gesamtgesell-
schaftlichen Funktion lebenslangen Lernens beziehe. ,,Externe Regelungsmecha-
nismen schreiben der Weiterbildung immer nur Teilfunktionen im Rahmen ihres
(politischen oder 6konomischen) Relevanzsystems zu und neigen dazu, sie hierfiir
zu instrumentalisieren®. (Schiffter 2001, S. 71)

Mit Blick auf die strukturellen Dimensionen des Lernens ist m. E. iiber die Ent-
grenzungsdebatte hinausgehend zu analysieren, welche Probleme sich aus der
Konstituierung institutioneller Erwachsenenbildung insbesondere fiir die Wahr-
nehmung und Gestaltung strukturvermittelten Lernens ergeben. Die Tatsache,
dass Erwachsenenpiddagogen gesellschaftliche Verdnderungen interpretieren, sie
in unterstellte Wissens- und Handlungsdefizite der Subjekte umdeuten und, im
Sinne der Passung, adiquate Bewiltigungsformen vorwegnehmen, wurde als An-
gebotsorientierung gekennzeichnet und auch als Strukturprinzip bzw. konstituti-
ves Moment institutioneller Erwachsenenbildung hervorgehoben.

Aus der Perspektive einer strukturvermittelten Lernpraxis liegt das damit ver-
bundene Problem hauptsédchlich darin, dass mit dieser erwachsenenpiddagogischen
Realisierung und Organisierung des Lernens zugleich dessen strukturvermittelte
Aspekte systematisch ausgelagert werden miissen. Dies ldsst sich an drei Aspekten
niher aufweisen.
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6.2 Organisation des Lernens im Rahmen
erwachsenenpadagogischer Angebote

Die erwachsenenpddagogischen Annahmen iiber gesellschaftliche Verdnderungen
und deren Ubersetzung in potentielle Wissens- und Handlungsdefizite miissen not-
wendig vorweggenommen werden, um Angebote konzipieren zu konnen. Damit
treten erwachsenenpddagogische Deutungen nicht nur an die Stelle der relevanten
strukturellen Momente, wie sie aus dem Handlungs- und Lebenszusammenhang
der Lernenden hervorgehen. In der Folge werden sie auch fiir die Organisation des
Lernprozesses, d. h. auf einer strukturellen Ebene des Lernens, konstitutiv. Da
die Herausbildung von strukturvermittelten Lernprozessen vorweg ausgeschlossen
wird, muss sich in der Konsequenz die Lernpraxis auf den vorweggenommenen
Rahmen beziehen. Lernen reduziert sich auf Lernen unter Bedingungen, die sich
vornehmlich aus der organisationalen Eigenlogik institutionalisierter Erwachse-
nenbildung begriinden, nicht aber aus der Lebenssituation der Lernenden. Produk-
tive, strukturbildende Lernvorginge sind mit dieser Art Lernorganisation kaum
vereinbar.

6.3 Organisation des Lernens in Distanz zum
gesellschaftlichen Kontext und Entwicklungsprozess

Im Modus erwachsenenpddagogischer Angebotsorientierung miissen notwendig
antizipierende Deutungen an die Stelle der subjektiv strukturvermittelten Lern-
und Handlungsstrukturen der Lernenden treten. Da die Deutungen aber auch kon-
stitutiv fiir die Organisation der Lernprozesse sind, konnen Lernende die fiir sie
relevanten Beziige zu ihrem gesellschaftlichen Kontext und Entwicklungsprozess
nur noch iiber die Distanz, die durch die organisierte Lernsituation entsteht, hin-
weg herstellen. Strukturvermittelte Handlungsmoglichkeiten kénnen so nicht im
Anschluss an die unmittelbare Erfahrung, sondern nur abstrakt erschlossen wer-
den. Das zieht die Problematik nach sich, wie das Gelernte in die Handlungsstruk-
turen der jeweiligen Arbeits- und Lebenszusammenhinge transferiert werden
kann. In Bezug zu den subjektiven Handlungsrealitiiten bleibt Lernen im Rahmen
von Angebotsorientierung notwendig reproduktiv, selbst dann, wenn die program-
matischen Intentionen genau in die andere Richtung weisen.

Hinzuzufiigen ist: Selbst wo das Prinzip der Selbstbewegung fiir die erwachse-
nenpddagogische Organisation von Lernprozessen leitend wird, 16sen sich damit
die Probleme von Distanz und Transfer noch nicht auf. Zwar geht es mit dem
Prinzip der Selbstbewegung darum, Lernbedarfe aus sozialen Bewegungen als
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Erwartungsstrukturen an die Erwachsenenbildung aufzugreifen und sie sensibel
fiir das jeweilige Milieu zu unterstiitzen (Schiffter 2001, S. 150). Doch kann sich
hier das umgekehrte Problem einer zu groen Niahe der Lernorganisation zu den
Alltagsstrukturen ergeben.

Dass Lernen verstdrkt im Kontext der jeweils bedeutsamen Handlungsstrukturen
ansetzt und daraufhin eine erhohte strukturelle Wirksamkeit hervorbringt, gelingt
also allein iiber eine Umorientierung auf die Selbstbewegung des Lernens noch
nicht. Das verweist auf die Suche nach Organisationsformen des Lernens, in denen
das Verhiltnis zwischen Lern- und Handlungsstrukturen zur Uberwindung der
Distanz-Transfer-Problematik beitragen kann.

6.4 Organisation des Lernens als individuelles Programm

Im Zusammenhang mit der Ubersetzung von Lernbedarf in Bildungsangebote
beobachtet Schiffter einen weiteren eingrenzenden Gesichtspunkt der erwach-
senenpddagogischen Lernorganisation: Erwachsenenbildung institutionalisiert
sich als individuelles Programm. ,,Gerade biographietheoretisch argumentieren-
de Forschung, leider aber auch milieutheoretisch angelegte Studien stellen den
Bildungsangeboten nicht auf derselben Systemreferenz die ihnen entsprechenden
biographischen Deutungsmuster oder milieugebundenen Lernkulturen im Sinne
von subjektiv bedeutsamen Aneignungskontexten gegeniiber, sondern individuel-
le Lerner.” (Schiffter 2001, S. 137) Dies sei insofern erstaunlich, als in diesen
Forschungen nicht die einzelnen Individuen, sondern iiberindividuelle, kollektive
Strukturen im Zentrum des Forschungsinteresses stehen. Uberindividuelle, bio-
graphische Muster und individuelle Handlungsmuster sind aber auf unterschied-
lichen Systemebenen zu verorten. Eine unmittelbare Ubertragung kollektiver bio-
graphischer Muster auf die Ebene des Individuums liegt allerdings dort nahe, wo
in piadagogisch-konzeptioneller Absicht biografische Strukturmuster in institutio-
nelle Lernvorgaben iibersetzt und in der Folge mit den lebensweltlich verankerten
Biografien der Lernenden verwechselt werden.

Offensichtlich schlieBt die erwachsenenpidagogische Ubersetzungsarbeit zum
Zweck der institutionellen Organisation des Lernens gerade solche Momente sys-
tematisch aus, iiber die sich Lernen im Kontext gesellschaftlichen Handelns als
strukturvermitteltes Phinomen konstituieren konnte. Die aufgewiesenen Struktur-
muster und Grenzen in der Organisation des Lernens lassen sich in didaktischen
Konzeptionen wiederfinden, die darum bemiiht sind, komplexe Bewiltigungsthe-
men aus der Berufspraxis in angemessene Lernstrukturen zu iibersetzen. So soll
von Scheidts (1998) Konzeption einer personenzentrierten Didaktik eine Briicke
schlagen und zwischen den sich ausdifferenzierenden Themen der Pflegeberufe

170



einerseits und der Individualisierung der Lernbedarfe andererseits vermitteln.
Damit die komplexe Handlungsrealitiit der Teilnehmenden verstérkt in die Lehr-
/Lernprozesse einbezogen werden kann, werden dialogische Lehr-/Lernprozesse
entworfen, die das traditionelle Lehren ablosen konnen. Im Sinne eines solchen
Dialogs gibe es fiir Lehrende eine Fiille von Aspekten zu beriicksichtigen: An-
stelle von eindimensionalen, kausalen Lernvorgingen seien z. B. transformative
Lernprozesse zu antizipieren, bei denen verschiedene Prozessaspekte des Lern-
verlaufs (Erfahrung, Identifikation, erhalten, zerstoren) auf verschiedenen Lerne-
benen (intrapersonale bis transpersonale Ebene) zu beriicksichtigen sind. Auch
das padagogische Setting soll, von der einfachen Weiterbildung bis hin zur Pro-
jektentwicklung, als Verhandlungsaspekt in den Dialog mit einbezogen werden
(v. Scheidts 1998, S. 170).

Letztlich handelt es sich bei von Scheidts Konzeption um den umfassenden Ver-
such, komplexe Handlungsrealititen didaktisch in moglichst komplexe Rahmen-
bedingungen des Lernens zu iibersetzen. Die verdnderten Anforderungen an das
Lernen kommen aber nur aus der Perspektive eines individuell zu veridndernden
Lehrhandelns in den Blick. So wird das Strukturmuster der Angebotsorientierung
trotz umfassender dialogischer Verhandlung nicht tiberwunden.

6.5 Fazit

Wie erwachsenenpéddagogisches Handeln als Dienstleistung fiir die Organisation
lebensbegleitenden Lernens entwickelt werden kann, kann im Rahmen von Ange-
botsorientierung gar nicht zum Thema werden, weil konstitutive Aspekte struk-
turvermittelten Lernens systematisch von der Wahrnehmung ausgeschlossen sind.
Hier wird ein integrierender Deutungsrahmen erforderlich, der jenseits tradier-
ter institutioneller Strukturmuster Perspektiven fiir die soziale Organisation des
Lernens eroffnet. Er sollte tibergreifende Rahmenstrukturen des Lernens denkbar
machen, in denen sich pddagogisches Handeln als soziale Organisation lebens-
begleitenden Lernens institutionalisieren kann, statt an Teilbereiche und lokale
Handlungsfelder gebunden zu sein.
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7 Perspektive fur den Wandel des Lernbegriffs

Insgesamt zeichnet sich in den Verdnderungsprozessen des gesellschaftlichen
Strukturwandels ab, dass eine strukturvermittelte, systemische Entwicklung des
Lernens eng mit umfassenden Prozessen der Um- und Neugestaltung erwachse-
nenpddagogischer Weiterbildungsorganisation korrespondiert. Deutlich wird auch,
wie eng in diesem Zusammenhang die erwachsenenpiddagogische Ermoglichung
und Unterstiitzung eines strukturvermittelten Lernens, das sich auf komplexe
Handlungsstrukturen und deren Verinderung bezieht, mit den Fragen der theore-
tischen Gegenstandsbestimmung eben dieses Lernens verkniipft ist.

Deshalb bedarf es eines umfassenden, im Zusammenhang gesellschaftlicher Hand-
lungsstrukturen konstituierten und anwendungsorientierten Lernbegriffs, der es
ermoglicht, die gesellschaftlich-strukturellen Bedingungen und organisationalen
Dimensionen der sozialen Realisierung und Praxis (des Lernens) als Bestandteil
des Gegenstands Lernen abzubilden und mit zu reflektieren (Haug 2003, S.124;
Schiffter 2001, S. 326 f.).

Doch was ist notig, um in der Konstituierung des Lernens den theoretischen wie
praktischen Ausgangspunkt pddagogischen Handelns jenseits des institutionali-
sierten Lernens/Lehrens zu nehmen? Wie der Wandel hin zu einem Lernbegriff
aussehen kann, der theoretische und praktische Deutungszusammenhénge so in-
tegriert, dass sich die Fragen lebensbegleitenden Lernens mit den Themen seiner
sozialen Organisation bzw. Institutionalisierung aufeinander beziehen und verbin-
den lassen, dies soll hier zum Abschluss exemplarisch mit Bezug auf die Arbeiten
von Lave und Holzkamp skizziert werden.

7.1 Rekonstruktion des Lernens als Teil sozialer Praxis

Es ist ein besonderer Verdienst von Lave und Wenger (Lave 1997, Lave/Wenger
1991), dass sie Lernen jenseits des institutionalisierten Lehrens/Lernens weniger
theoretisch als vielmehr praxisnah und anschaulich als gesellschaftlich vermittel-
tes Phidnomen in den Blick geriickt hat. Dies gelang mittels ethnografischer For-
schungen in verschiedenen Kontexten und Léindern, mit denen Lave die Option
erdffnete, Lernen aus den jeweiligen gesellschaftlichen Handlungspraxen heraus,
d. h. als relevanten Bestandteil gesellschaftlicher Produktion zu begreifen. Uber
den ethnografischen Zugang konnte Lave Lernen unabhingig davon beobachten
und beschreiben, ob dies in den Formen institutioneller padagogischer Praxis ge-
schieht, wie wir sie gegenwirtig in den westlichen Industrielindern kennen und
voraussetzen: ,,(...) it is possible to address learning in just about any setting of
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social activity — not only in institutions intended for education® (Lave 1997, S.
123). In der Folge kann Lave Phanomene des Lernens auf einer gesellschaftlichen
Ebene beschreiben, ohne sie lediglich in Abgrenzung zum institutionellen Lernen
negativ zu definieren, etwa als Alltagslernen oder informelles Lernen.

Damit schafft sie ein Gegenstandsverstdndnis des Lernens, das iiber ein rein In-
dividuum bezogenes Lernen und iiber das Lernen im Rahmen bestimmter institu-
tioneller padagogischer Organisationsformen hinausweist. Laves Lernverstindnis
bezieht sich dazu bewusst auf die Vielfalt sozialer Praxen der gesellschaftlichen
Lebensgewinnung. M.E. kénnen auch erst auf einer solchen Basis iibergreifende
Rahmenstrukturen des Lernens in den Blick kommen, in denen sich padagogi-
sches Handeln als soziale Organisation lebensbegleitenden Lernens institutionali-
sieren kann.

Dabei konnen die von Lave z. B. bei Schneidern in West-Afrika beobachteten und
als ,,Jlegimated periphal participation® beschriebenen Lernformen nicht unmittel-
bar als padagogische Alternative in westliche Gesellschaften iibertragen werden.
Denn die von Lave erforschten Lernformen sind an die soziale Praxis gebunden,
in denen sie aufgewiesen wurden. Deshalb stellt sich die Frage, wie Laves Grund-
gedanke auf das Lernen in den Handlungsstrukturen hochkomplexer Gesellschaf-
ten angewendet werden kann.

7.2 ErschlieBen strukturvermittelten Lernens aus der
Binnenperspektive

An dieser Stelle liegt es nahe, auf die Holzkamp’schen Theorie-Konstrukte des
Lernens im Zusammenhang gesellschaftlichen Handelns zuriickzugreifen. Mit
seiner Rekonstruktion des Lernens aus dem gesellschaftlichen Zusammenhang er-
offnet er kategorial die Moglichkeit, den Ausgangspunkt in den gesellschaftlichen
Handlungspraxen zu nehmen, um subjektive Lernprozesse strukturvermittelt als
Teil sozialer, gesellschaftlicher Praxen aufzuschlieen und bis in seine spezifi-
schen Differenzierungen auf den Begriff bringen zu kdnnen.

Das Wissen darum, wie Lernen sich aus den gesellschaftlichen Handlungspraxen
heraus konstituiert, auf deren Verdnderungen sich die jeweiligen Akteure han-
delnd beziehen, kann wiederum eine wesentliche Grundlage bilden, um ,,die orga-
nisatorischen Dimensionen erwachsenenpiddagogischen Handelns aus einer gesell-
schaftlichen Bildungsfunktion heraus zu begriinden und nicht mehr aus externen
Aufgabenbeschreibungen® (Schiffter 2001, S. 114). Ein in diesem Sinne gewandel-
ter, praktische und theoretische Perspektiven integrierender Deutungsrahmen des
Lernens kann eine Reflexions- und Arbeitsform bieten, diese beiden miteinander
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korrespondierenden Aspekte strukturvermittelten Lernens als Wechselverhiltnis
eines inneren Zusammenhangs zu beobachten und aufeinander zu beziehen. Dies
ist eine wesentliche Voraussetzung, um nicht nur strukturvermittelte Dimensio-
nen des Lernens praxisbezogen wahrnehmen und gestalten, sondern auch um die
Begleitung solcher Lernprozesse in institutionalisierten Praxisformen auf Dauer
stellen zu konnen. In Zeiten der gesellschaftlichen Transformation und der Zer-
schlagung traditioneller Strukturen hat der Wandel des Lernbegriffs somit auch
eine strategische Bedeutung fiir den institutionellen Bestandserhalt. Entgegen der
Personalisierung von Strukturzusammenhéngen kann er zur (Wieder-)Gewinnung
von Denk-, Kommunikations- und Arbeitsformen beitragen, welche die Komple-
xitdt, Flexibilitit und Prozessdynamik pddagogischen Handelns zur Unterstiitzung
lebensbegleitenden Lernens fassen und wiedergeben konnen.
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Steffen Kirchhof

Informelles Lernen und
Kompetenzentwicklung fiir und in
beruflichen Werdegingen — dargestellt
am Beispiel der Pflegeberufe

1 Problemaufriss und Begriindung der Studie

Informelles Lernen, verstanden als eine lebensbegleitende, natiirliche Lernform
der Selbstaneignung ohne eine explizit pddagogisch-didaktische Aufforderung,
stellt auf den Ebenen von Situationsbewiltigung, Handlung und Erfahrung die
ilteste, menschlichste und effektivste Art zu lernen und damit der personlichen
Weiterentwicklung dar. So gibt es seit jeher im Alltags- und Berufsleben Anfor-
derungen und Situationen, die in irgendeiner Form bewerkstelligt werden miissen
und die — ohne dass dies den Betroffenen mitunter bewusst ist — in der individu-
ellen Art der Problemldsung nahezu beildufig zu Lernvorgéingen fiithren und zur
Generierung ganz individueller Kompetenzen beitragen.

Diesem Zusammenhang, der angesichts immer ausdifferenzierterer Formen insti-
tutionalisierten Lernens einer, wie Reischmann (1995) titelt, ,,vergessenen Dimen-
sion* gleicht, ist in den letzten Jahren sowohl im bildungspolitischen, bildungstheo-
retischen als auch im erziehungswissenschaftlichen und berufspiddagogischen Dis-
kurs viel Aufmerksamkeit zuteil geworden. Dahinter steht das Interesse sowohl an
einer Nutzbarmachung des Potenzials informellen Lernens fiir den Arbeitsmarkt
als auch fiir die Anforderungen lebenslangen Lernens im Zusammenhang eines
permanenten gesellschaftlichen Wandels. Intendiert ist auch die Anerkennung fa-
milienbezogener oder anderweitig erworbener Kompetenzen, mit denen der Zu-
gang zum Arbeitsmarkt jenseits formaler Qualifikations- und Bildungsabschliisse
gefordert werden soll (DJI/KAB 2001). Vielféltige Studien belegen inzwischen
eine lebensbegleitende Kompetenzentwicklung in Bereichen des sozialen Um-
felds, in alltiglichen Lebensfiihrungen und im Prozess der Arbeit (vgl. beispiels-
weise Kirchhofer 2000, Dehnbostel/Molzberger/Overwien 2003). Demgegeniiber
ist bislang die Frage offen geblieben, welche pdadagogischen und moéglicherweise
didaktischen Konsequenzen aus dem Zusammenhang von informellem Lernen
und individueller Kompetenzentwicklung zu ziehen sind. Dies betrifft auch die
Frage, inwieweit informelles Lernen {iberhaupt pidagogisch aufgegriffen werden
kann und darf, ohne den Eigensinn des Informellen zu konterkarieren oder Le-
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benswelten zu piddagogisieren (Kirchhof/Kreimeyer 2003). Diesen Grundfragen
beruflicher Aus- und Weiterbildung, die auch bildungstheoretische und hier ins-
besondere ethische Fragen sind, soll im Folgenden am Beispiel des Krankenpfle-
geberufs exemplarisch nachgegangen werden.

Fiir den Pflegeberuf, der sich in seiner Jahrhunderte langen Geschichte vom (klos-
terlichen) Dienst altruistisch geprigter Néchstenliebe zum é&rztlichen Heil- und
Hilfsberuf und nunmehr zur pflegewissenschaftlich begriindeten Profession ge-
wandelt hat, ldsst sich konstatieren, dass informelles Lernen zwar eine unzurei-
chende Ausbildungspraxis kompensiert, gleichwohl mit seinen Ergebnissen auch
iber Ressourcen verfiigt, die einen erheblichen Erfahrungsschatz berufsbezogenen
Wissens und Konnens begriinden. Hieran kniipft die zentrale Arbeitshypothese
dieses Beitrags an, namlich dass der Pflegeberuf im Hinblick auf seine vielféltigen
menschlichen Anforderungen — jenseits pflegerischen, medizinischen und sozi-
alwissenschaftlichen Wissens — in einem hohen Mafe informell gelernt werden
muss. Denn wie anders als durch personliche Erfahrungen und Auseinanderset-
zungen mit ihrer Lebens- und Arbeitswelt, erwirbt eine Pflegekraft die Fahigkeit
zur (Mit-)Menschlichkeit, zur Empathie, zum personlichen Einsatz ihrer selbst
im Rahmen pflegepiddagogischer Aufgabenstellungen von Begleitung, Beratung
und Gesundheitsforderung? So handelt es sich um personengebundene (Wesens-)
Merkmale und vorwiegend affektive (Lern-)Ziele, die der inneren Zustimmung
und Wertschitzung der Lernenden bediirfen. Sie sind, wie Laur-Ernst (2000) fest-
stellt, Ergebnis eines langwierigen personlichen Entwicklungsprozesses und lassen
sich weder unmittelbar unterrichten noch unterweisen. Auch Miller (1997) geht
davon aus, dass Beziehungsfihigkeiten nicht zu lehren bzw. zu vermitteln sind. Sie
entstehen und entwickeln sich durch zwischenmenschliche Kontakte. ,,LLehren im
Sinne der Vermittlung kann man nur entsprechendes Wissen (Beziehungslehren)
und lernen nur Verhaltensweisen und Handeln (Beziehungslernen)* (Miller 1997,
S. 138). Auch da, wo Pflege nicht Beziehungshandeln oder pflegetechnische Ver-
richtung ist, wo (klinische) Informationslagen stindig wechseln, kritische Situati-
onen sofort erkannt, schnelle Einschédtzungen und Entscheidungen sofort getroffen
werden miissen, sind es Intuition, Erfahrung und implizites Wissen, welche hier
die Grundlagen fiir kompetentes, professionelles Handeln bilden (Biissing/Herbig/
Latzel 2004). In diesem Sinne stellt Kirchhofer mit einer Reihe von Experten fest,
,dass in Pflegeberufen die aus informellen Lernprozessen resultierenden Kom-
petenzen beispielsweise denen aus der akademischen Ausbildung weit iiberlegen
sind“ (2004, S.113). Was aber bedeutet es, wenn — in Anlehnung an Schiffter
(1995) gefragt — beruflich relevantes Handlungswissen, Profession und Kénnen
in alltagsgebundenen Lernprozessen erworben werden? Welche Supportstrukturen
sind notig, um mogliche ,,blinde Flecken* dieses teilweise unbewussten Lernens
zu identifizieren? Und es ist die zentrale Frage zu stellen, ob derart informell er-
worbene Kompetenzen iiberhaupt Gegenstand reflektierter padagogischer Ausbil-
dungspraxis werden konnen und sollen? Die Beantwortung dieser Frage, die im
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Kern auf ein Gleichgewicht zwischen formellem und informellem Lernen hindeu-
tet, filhrt gleichsam zur zweiten zentralen Arbeitshypothese dieser Studie, nim-
lich, dass Ergebnisse informellen Lernens didaktisch zu integrieren sind, um iiber
reflexive Verfahren in eine Form beruflicher Handlungskompetenz transformiert
zu werden. Gelingt dies, so ergibt sich hieraus — und das ist die dritte Arbeitshypo-
these — auf der Personenseite ein hohes Potential reflexiver Handlungskompetenz,
sowie fiir den Beruf insgesamt ein Zuwachs an Wissen und Konnen, der den ein-
geschlagenen Professionalisierungsweg unterstiitzt.

Vor dem Hintergrund dieses Problemzusammenhangs ist die Bedeutsamkeit
des informellen Lernens fiir die Kompetenzentwicklung im Pflegeberuf her-
auszuarbeiten, um hieraus didaktische Empfehlungen fiir eine Integration von
formellem und informellem Lernen abzuleiten. Anhand von exemplarischen
Interviewausziigen aus einer qualitativen Studie soll die Vielschichtigkeit der
lernbiografischen aber auch pidagogischen Bedeutung informellen Lernens fiir
den (Pflege-)Beruf und seine Strukturen in Aus- und Weiterbildung verdeutlicht
werden. Dadurch wird auch der theoretische Bezugsrahmen mit neuen Inhalten
angereichert. (Die vorliegende Arbeit ist die stark gekiirzte Fassung eines Dis-
sertationsprojekts mit exemplarischen Interviewausziigen aus einer qualitativen
Studie.)

2 Theoretischer Rahmen

Im folgenden Abschnitt werden die theoretischen Ausgangsbedingungen grund-
sitzlich skizziert. Dies ist um so bedeutsamer, als dass im bisherigen Diskursver-
lauf fiir beide zentralen Begriffe, d. h. ,,informelles Lernen* und ,,Kompetenz*,
eine Vielzahl unterschiedlicher Begriffsvariationen existieren. Parallel notwendi-
ge bildungstheoretische Reflexionen und Einordnungen kénnen in diesem Beitrag
nicht abgebildet werden, sind aber Gegenstand der Abschlussreflexion.

21 Wesen und Merkmale informellen Lernens

2.1.1 Zur Begrifflichkeit ,,informellen Lernens*

Folgt man dem Duden (Fremdworterbuch 1990, S. 345), dann steht ,,informell*
zum einen — wenn auch selten gebraucht — fiir die ,,Absicht sich zu informieren®,

zum anderen fiir das ,,nicht offizielle*, das Handeln ,,ohne formalen Auftrag®,
,,ohne Formalititen®, aber auch als ,,Bezeichnung fiir eine Richtung der modernen
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Malerei, die frei von allen Regeln unter Verwendung von Stofffetzen, Holz, Abfall
u. A. zu kiihnen und phantastischen Bildern gelangt* und schlieBlich fiir ,,eine sich
spontan bildende Gruppe innerhalb einer festen Organisation®. So verschieden die
hier aufgezeigten Richtungen des Verstindnisses fiir das ,,Informelle auch sind,
so scheint doch eine verbindende Gemeinsamkeit durch, ndmlich der Charakter
des Unkonventionellen, Unabhiingigen, Individuellen und Eigensinnigen. Bezo-
gen auf Lernprozesse betont dies deren origindre Qualitidt. Lernen ist in seiner
Urspriinglichkeit — so Heinz von Foerster — das Personlichste auf der Welt. ,,Es ist
so eigen wie ein Gesicht oder ein Fingerabdruck — und noch individueller als das
Liebesleben (in: Schnabel 2002, S. 35). Diese Urspriinglichkeit zerbricht jedoch
im Kontext des sogenannten ,,formalen Lernens®, also dann, wenn fiir Lernen ein
mehr oder weniger standardisiertes Lehrcurriculum kennzeichnend ist. Lernen
wird hier zwar nicht von der Person getrennt — nicht zuletzt verliduft der faktische
Lernvorgang immer selbst gesteuert (Siebert 2001) — entspricht aber auf der in-
haltlichen und methodischen Ebene gemeinhin weniger dem lernenden Subjekt in
seinen Bediirfnissen. In diesem Zusammenhang ist informelles Lernen weniger
als ein ,,natiirliches Lernen* zu beschreiben (Dohmen 2002, Straka 2000) son-
dern mehr als Lernen in und aus ,,natiirlichen Lebenssituationen®. SchlieBmann
(2005) bietet hierzu unter Bezug auf Cooms und Achmed (1974) eine Definition
an, die diesen Prozess weiter konkretisiert: ,,Informelles Lernen ist der lebenslan-
ge Prozess, in dem der Mensch durch tédgliche Erfahrung und die Prigung durch
die Umwelt, Fertigkeiten und Haltungen erwirbt und akkumuliert.” (SchlieBmann
2005, S.7)

Entsprechend bezieht Dohmen den Begriff des informellen Lernens ,,auf al-
les Selbstlernen (...), das sich in unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszu-
sammenhéngen aullerhalb des formalen Bildungswesens entwickelt* (Dohmen
2001, S. 25). Eine solche Grenzziehung wird jedoch an der Stelle problema-
tisch, wo formale Bildungseinrichtungen einen iiber den eigentlichen Lehr-
auftrag hinausgehenden Lebens- und Erfahrungsbereich darstellen und somit
gleichermalflen auch ein Ort informellen Lernens sind. Lernen ist vom Prinzip
her nicht spezifisch orts-, sondern stets personengebunden. Vor diesem Hin-
tergrund unterscheidet Straka differenzierter ,,Lernen unter der Bedingung
von Schule, Bildungseinrichtungen, Unterricht oder allgemeiner unter padago-
gischer Zielsetzung (= formelles Lernen) und Lernen unter Bedingungen, die
nicht primér nach pddagogischen Zielsetzungen arrangiert sind (= informelles
Lernen) (Straka 2000, S. 23). Damit steht die pidagogische Intentionalitét als
Leitdifferenz zwischen formellem und informellem Lernen. Lernen, das sich in
unmittelbaren Lebenszusammenhédngen entwickelt, geschieht nicht unter péada-
gogischer Abschirmung, sondern ist vielmehr ,,induktiv und prozessbezogen in
die Bewiltigung von Handlungsproblemen und -pldnen eingebunden® (Brddel
2002 b, S. 4).
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2.1.2 Stufen informellen Lernens

Der vorliegenden Studie liegt, ankniipfend an Kirchhof und Kreimeyer (2003),
eine Auffassung informellen Lernens zugrunde, die die skizzierten Positionen in-
tegriert, ohne die einzelnen Auspriagungen zu verkiirzen: ,,Informelles Lernen be-
steht folglich aus bewusst als Lernprozess angestrebten Handlungen (selbstorgani-
siertes Lernen) und als solche wahrgenommenen Erfahrungen (Erfahrungslernen)
sowie aus Lernprozessen, deren Verlauf und Ergebnis den Lernenden nicht be-
wusst sind (implizites Lernen). Konstituierende Gemeinsamkeit derartiger Lern-
prozesse ist eben das Fehlen jeglicher piddagogischer Intention und Einwirkung*
(Kirchhof/Kreimeyer 2003, S. 219).

Abbildung 1

Stufen informellen Lernens

R

e

f

1

e

X

i

o

n

S selbst-
g organisiertes
. erfahrungs- Lernen
a impliziertes orientiertes

d Lernen Lernen

Der Begriff ,,informelles Lernen® gilt in der angelsichsischen Literatur als ,,Con-
tainer-Phanomen (Dohmen 2001, S. 39), d. h. als ein Sammelbegriff fiir eine
Vielfalt unterschiedlicher Lernformen jenseits formellen Lernens. Dahinter steht
ein Spektrum an Lernprozessen, das vom unbewussten, impliziten Lernen einer-
seits, iiber erfahrungsorientiertes Lernen bis hin zum bewusst selbstorganisierten
Lernen reicht. Verfolgt man die entsprechende Diskussion, international wie auch
national, dann stehen zwei verschiedene Auffassungen vom informellen Lernen
nebeneinander: Zum einen wird informelles Lernen ausschlieBlich auf bewusst
vollzogene Lernprozesse — unter Ausschluss aller Formen beildufigen Lernens
— begrenzt (vgl. international: Livingstone 1999; fiir die deutsche Diskussion:
Kirchhofer 2001). Zum anderen wird der Schwerpunkt auf tendenziell unbewuss-
tes, implizites Lernen sowie auf das so genannte Erfahrungslernen gelegt (vgl. in-
ternational: Marsick/Watkins 1990; fiir den deutschen Diskurs: Dehnbostel 2001).
Damit ist ein Kontinuum von Lernprozessen aufgezeigt, dessen einer Pol das un-
bewusste implizite Lernen umfasst und dessen anderer Pol das selbstorganisierte
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Lernen ist. Gemessen am Reflexionsgrad ist damit gleichzeitig eine hierarchische
Stufung aufgezeigt, die im Zusammenhang des ,,Lernziels Kompetenz* eine be-
sondere Bedeutung erhiilt.

Zur weiteren Verdeutlichung werden diese Stufen informellen Lernens in ihren
Auspragungen nachfolgend nédher beschrieben.

Implizites Lernen

Im Alltag finden — ohne dass dies einem bewusst wird, sozusagen beildufig —
Lernprozesse statt, die im hohen MaBle die Handlungskompetenz férdern kdnnen.
Dieses ,,implizite Lernen umfasst ganzheitliche Wahrnehmungen und Situati-
onserfassungen, die im Bereich von Intuition, Gespiir und Einfiihlung liegen und
nicht vom Willen oder diskursivem Denken geleitet sind. In diesem Sinne ldsst
sich ankniipfend an Dohmen (2001, S. 34) implizites Lernen grundlegend definie-
ren, ,,als nicht intentionales, nicht bewusstes und nicht verbalisierbares Lernen,
das auf einer unwillkiirlichen Aufmerksamkeit beruht*. Neuweg (2000) bietet eine
Beschreibung an, die diese Definition weiter konkretisiert: ,,Schreibt man einem
Lerner den Erwerb einer Disposition zu, wenn sein Verhalten, insbesondere in
Anpassung an bestimmte Struktureigenschaften der Lernumgebung, einer neuen,
zuvor nicht gezeigten RegelmiBigkeit folgt, dann kann ein Lernprozess als imp-
lizit bezeichnet werden, wenn der Lerner weder durch einen Lehrenden explizit
(verbal) iiber diese RegelmiBigkeiten bzw. Struktureigenschaften informiert wird,
noch sich bewusst-reflexiv um deren gedankliche Vergegenwirtigung bemiiht
oder zu einem solchen Bemiihen durch einen Lehrenden aufgefordert wird, deren
,,Kenntnis* jedoch nach Abschluss der Lernphase in seinem Verhalten zu zeigen
in der Lage ist* (Neuweg 2000, S. 197).

Neuweg macht deutlich, dass solche impliziten Lernprozesse durchaus intentio-
nal und hochkonzentriert sein konnen, sich aber von expliziten Lernprozessen da-
durch unterscheiden, dass sie ihre Konzentration auf den Erkenntnisgegenstand
oder ein Handlungsziel als solches richten, ohne sich auf Kognitionen und Lern-
vorgdnge hinzuorientieren. Hierzu bietet es sich an, explizite und implizite Lern-
modi im Detail zu vergleichen. So wird angenommen, dass im expliziten Lernmo-
dus (selektiver Lernmodus bzw. S-Modus) vom lernenden Subjekt einige wenige
Schliisselvariablen ausgesucht und im Hinblick auf Kontingenzen zwischen den
Variablen iiberpriift werden. Damit entsteht der Aufbau eines bewussten verbalen
Modells, das die Bildung und Evaluation explizierbarer Hypothesen ermdoglicht
und in der Folge zu einem gut erklidrbaren Wissen fithrt. Demgegeniiber gilt das
implizite Lernen als vergleichsweise passiv, unbewusst und automatisch. In die-
sem Lernmodus (U-Modus) registriert das lernende Subjekt, so wird angenom-
men, unselektiv Ereignisse und Merkmale eines (Problem-)Feldes und speichert
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Kontingenzen zwischen ihnen. Durch Erfahrung erwirbt sich die implizit lernende
Person ein hinreichend groles Mal} an Bedingungs-Handlungsverkniipfungen, die
im Ergebnis zwar eine gute Performanz ermdoglichen, nicht jedoch verbalisiert
werden konnen (Neuweg 2000, S. 202).

Implizites Lernen erhilt da eine besondere Relevanz, wo die Umgebungs- und An-
forderungsbedingungen so komplex und schwierig strukturiert sind, dass sie, be-
dingt durch eine Vielzahl situationsspezifischer Faktoren, mit rationalen Kriterien
und mit Regelwissen nicht zu bewiltigen sind (Dohmen 2001). In diesem Zusam-
menhang gibt es ,,vielféltige nicht bewusste Ablidufe, die bewusste Lernprozesse
unterstiitzen bzw. tiberhaupt erst ermoglichen (Lemke 2003, S. 80).

Implizites Lernen kann zur Bildung impliziten Wissens (,,tacit knowledge) fiih-
ren. Auch dies ist nicht verbalisierbar, sondern beruht auf einem Prozess der pas-
siven Verinnerlichung von Verhaltensmustern auf der Ebene einer unbewussten
Verhaltenssteuerung im Sinne eines tacit knowing und bezieht sich auf Gegeben-
heiten wihrend des Wahrnehmens, Urteilens und Handelns. Damit ist auch die
Habitualisierung von Verhalten und Féahigkeiten gemeint, die sowohl Bestandteil
des Alltagslebens als auch von Arbeitsabldaufen ist (Hendrich 2002). Nach Pola-
nyi (1958) wissen wir stets mehr als uns bewusst ist und wir ausdriicken kénnen.
So erwirbt beispielsweise der Lerner in einer Meister-Lehrling-Beziehung ,,unbe-
wusst die Regeln der Kunst, jene eingeschlossen, die der Meister selbst nicht expli-
zit kennt* (Polanyi 1958, S. 53). Gleichwohl ist fiir Polanyi nicht das Unbewusste
das zentrale Kriterium, sondern die spezifische Ausrichtung seiner Konzentration
auf den Gegenstand. Vereinfacht und iiberspitzt formuliert, lieBe sich daraus die
fiir eine (Schul- und Berufs-)Pidagogik durchaus provokante These ableiten, dass
gerade dort gelernt wird, wo es nicht ums Lernen geht.

Erfahrungsorientiertes Lernen

Etymologisch betrachtet, steht das deutsche Wort ,,erfahren* urspriinglich fiir ,,rei-
sen; durchfahren, durchziehen, erreichen, wurde aber schon friih im heutigen Sinn
gebraucht als erforschen, kennen lernen, durchmachen® (DUDEN 1997, S. 160).
Daran ankniipfend wird seit dem 15. Jahrhundert ,,erfahren” auch als Adjektiv fiir
klug und bewandert gebraucht. Dariiber hinaus steht es als Verbalsubstantiv fiir
Wahrnehmung und Kenntnis (DUDEN 1997, S. 160 f.). Im Kontext der Diskussion
um informelles Lernen als Erfahrungslernen finden sich diese Beschreibungen in
einem Definitionsansatz bei Dohmen (2001, S. 28) wieder:

,Erfahrungen entstehen aus der aufmerksamen Wahrnehmung von Reizstruktu-

ren, Sinneseindriicken, Erlebnissen, Begegnungen etc. aus der Umwelt und ihrer
personlichen Verarbeitung. Der Mensch macht Erfahrungen, d. h. er nimmt etwas,
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was ihm begegnet, was aus seiner Umwelt auf ithn zukommt, was er hort, sieht,
empfindet und erlebt, selektiv auf und bezieht es in den Zusammenhang dessen,
was er bisher schon wahrgenommen hat — als ,,wahr aufgenommen* und erfahren
— ,,auf seiner Lebensreise erfahren” — hat “.

Vor diesem Hintergrund sind fiir Dohmen Erfahrungen nichts Passives, nicht vom
Individuum losgelost zu sehende Umweltreflexe, ,,sondern Ergebnisse eines Zu-
sammentreffens von einer teils mehr rationalen, teils mehr gefiihlsméBigen Aus-
einandersetzung zwischen Person und Umwelt* (Dohmen 2001). Das setzt voraus,
dass der Mensch bereit ist, liberhaupt Erfahrungen zu machen, mit anderen Wor-
ten: sich zu 6ffnen, sich einzulassen, um Neues zu erfahren.

Folgt man dem Philosophen Seel, dann bedeutet es eine Erfahrung zu machen,
sich eine lebensweltliche Situation zu erschlieBen. So bildet etwas, was in der
Konfrontation und Auseinandersetzung mit Gegenstinden, Personen, AuBerun-
gen, Sachverhalten unbekannt erscheint, Irritationen hervorruft, Fragen aufwirft
und nach Antworten sucht, die Grundlage fiir einen Erfahrungsprozess. Dieser
Prozess kann — so Seel — Augenblicke oder Jahre dauern, er fiihrt im Falle einer
wirklichen Erfahrung in jedem Fall zu einem doppelten Ergebnis, ndmlich ,,zu
einem situationsunabhingig aussagbaren Wissen iiber das Erfahrene und einem
situationsgebundenen Verstdndigtsein auf das, was in der oder den einschléigigen
Situationen aufgekommen ist* (Seel 1985, S. 76). Damit ist eine situationsunab-
hingige Orientierung gewonnen, die das Individuum iiberhaupt zu Erkenntnissen
befidhigt (Seel 1985, S.75). In diesem Zusammenhang betont Seel das aktive Mo-
ment gemachter Erfahrungen, indem er verdeutlicht, dass Erfahrungen Verinde-
rungen sind, ,,die geschehen, indem wir sie vollziehen* (Seel 1985, S. 74). Ent-
scheidend fiir eine wirkliche Erfahrung ist der Bewusstseinsaspekt. Es muss sich
um etwas thematisch Unbekanntes handeln, das sich weder in bisherige Schemata
einfiigen ldsst, noch vorhandene Einstellungen in Frage stellt. Nicht also besonde-
re Emotionen oder Empfindungen und ihr oftmals dominierender Wahrnehmungs-
beitrag fithren zu einer wirklichen Erfahrung, sondern nur das nicht Weiterhelfen
von bislang hilfreichen Einstellungen, Wissen und Kénnen. Solange Erfahrungen
,fraglos und folgenlos bleiben fiir die Wirklichkeitsauffassung, die der jeweiligen
Einstellung zugrunde liegt, solange ballen sich einzelne Wahrnehmungen, Emp-
findungen, Affekte, Uberlegungen — und ihre eingespielten Verbindungen — nicht
zu Erfahrungen zusammen: Sie gehen nicht in den Prozess einer Erfahrung ein,
sondern verbleiben in ihrer Punktualitit und Geformtheit vor der Schwelle einer
Erfahrung* (Seel 1985, S. 79).

Gronemeyer (1988) betont, dass die Erfahrung bedrohlich fremd Erscheinendes in
Vertrautes verwandle, so dass sich das Subjekt durch das Fremde selbst verwan-
delt. Meueler (1993), der hieran anschliet, postuliert die Notwendigkeit einer Er-
fahrungsfihigkeit, die als solche unangewiesen auf die ,.fertige Welt*: auf fertige
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Deutungen, auf fertige Verfahren des Miteinander-Umgehens, auf fertige Lebens-
giiter* (Meueler 1993, S. 122) reagiert. Es ist die Erfahrung, die die Entwicklung
des Individuums vorantreibt, die das Individuum ebenso veridndert wie die Welt
verdndert wird. So findet die ,.fertige Welt ,,(...)ihr Pendant im abgeschlossenen
Subjekt. Erfahrungsfihig sei demgegeniiber ,unverschamt’ neugierig auf alles,
was nicht sei und nicht gelte. Sie sei auf der Suche nach dem Zusammenhang*
(Meueler 1993, S.122).

Nach Franke (2001) sind Erfahrungen Wissensbestandteile, die mit dem emoti-
onal-motivationalen System der handelnden Person verkniipft sind. Mit anderen
Worten: ,,Das erfahrungsorientierte Wissen ist emotional gefirbt; es konfundiert
mit den subjektiven Valenzen und Sinngehalten der Tétigkeit und mit den per-
sonlichen Kompetenzeinschitzungen und Selbstwertgefiihlen des Individuums*
(Franke 2001, S. 43). Wissen wiederum ldsst sich, so Franke, als semantisches
Netz mit Begriffen als ,,Knoten* und Relationen als ,,Kanten* darstellen. Es wird
aufgeladen und stets weiter ausdifferenziert durch vielféltige Informationszufliisse
des tdglichen Lebens, sei es beispielsweise durch das Lesen einer Tageszeitung
oder die Diskussion mit Kollegen und Freunden wihrend der Arbeit oder Freizeit.
Fiir Franke ist es im Wesentlichen die Qualitit der zur Erfahrungsintegration in
das Wissensnetz notwendigen Reflexion, die fiir die Kompetenzentwicklung ent-
scheidend ist.

Abbildung 2
Betriebliche Lern und Wissensarten (Dehnbostel 2002, S. 6)
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Dehnbostel (2002) sowie Dehnbostel, Molzberger und Overwien (2003) haben Er-
fahrungslernen im Prozess der Arbeit untersucht. Auch sie machen deutlich, dass
in Abgrenzung zum impliziten Lernen, beim Erfahrungslernen eine reflektierte
Verarbeitung vorherrscht: ,,Beim Erfahrungslernen werden Erfahrungen in Refle-
xionen eingebunden und fiithren zur Erkenntnis. Dies setzt allerdings voraus, dass
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die Handlungen nicht repetitiv erfolgen, sondern in Probleme, Herausforderun-
gen und Ungewissheiten eingebunden sind und entsprechend auf den Handelnden
einwirken* (Dehnbostel 2002, S. 6). Damit wird iibereinstimmend im gesamten
Diskurs darauf verwiesen, dass erst eine systematische Reflexion der Erfahrun-
gen Handlungswissen und Handlungskompetenz generiert. Hier sieht Dehnbostel
(2002) auch die Notwendigkeit, formelles mit informellem Lernen zu verbinden.
So kann das iiber informelles Lernen aufgebaute Erfahrungswissen mit dem iiber
das organisierte Lernen entwickelten Theoriewissen im Handlungswissen zusam-
mengefithrt werden. (Vgl. Abbildung 2)

Selbstorganisiertes Lernen

Sein Lernen selbst zu organisieren, stellt im Diskurs um informelles Lernen
nicht nur ein zentrales Charakteristikum sondern auch einen sehr missverstind-
lichen Terminus dar. So wird einerseits auf die bildungstheoretische Dimensi-
on des Selbstorganisationsbegriffs abgehoben (Erpenbeck/Heyse 1999, Worner
2005), andererseits die Frage, was nun selbstorganisiertes Lernen im Detail sei
— insbesondere mit Blick auf synonym verwandte Begriffe wie selbst gesteuer-
tes, selbstbestimmtes und selbst reguliertes Lernen — weitgehend uneinheitlich
beantwortet.

Ohne die Debatte an dieser Stelle genauer darzustellen (vgl. im Detail dazu: Straka
2000, S. 42 f.) soll zur grundlegenden Erlduterung zunédchst an Malcom Knowles
(1975) angekniipft werden, der als einer der ersten den Begriff des ,,self-directed-
learning® verwendet hat. Hierunter versteht er einen Lernprozess, bei dem die
Initiative zu und Verantwortung von Lernprozessen vom Lerner ausgeht, d. h. ein
eigenes Lernbediirfnis wahrgenommen wird, Lernziele formuliert werden, Res-
sourcen organisiert, Lernstrategien ausgewéhlt und der eigene Lernprozess selbst
evaluiert wird (Knowles 1975, S. 18). Selbstorganisation — so Siebert (2001, S. 104)
— gilt als systemtheoretischer Oberbegriff, wihrend Selbststeuerung als padago-
gischer Begriff vor allem fiir den Lernprozess verwendet wird. In diesem Sinne
grenzen Erpenbeck und Heyse (1999, S. 129 ff.) Selbststeuerung und Selbstorga-
nisation voneinander ab: Fiir sie ist Selbststeuerung immer auf ein vorgegebenes
Ziel ausgerichtet, d. h. Lernende konzentrieren sich — wenn auch im Lernprozess
selbstbestimmt — auf eine zu erreichende Zielposition, wie. z. B. ein beruflicher
Abschluss (Qualifikation/Diplom). Demgegeniiber steht ein selbstorganisiertes
Lernen fiir einen komplett eigenstindig gewéhlten und durchgefiihrten Lernweg.
Er ist dann gegeben, ,,wenn wechselnd Lernziele, Operationen, Strategien, Kon-
trollprozesse und ihre Offenheit vom lernenden System selbst so angegangen und
bewiltigt werden, dass sich dabei die Systemdispositionen erweitern und vertiefen,
wenn es primdr um diese Erweiterung und Vertiefung geht* (Erpenbeck/Heyse
1999). Das Entscheidende ist also die vollige Autonomie der Lernenden im Hin-
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blick auf das ,,was®, ,wie, ,,wann* und ,,wozu* des Lernens, als auch das Ziel der
eigenen Dispositionserweiterung.

Erpenbeck und Heyse schlieBen mit diesem systemtheoretisch begriindeten An-
satz an ein Bildungsverstindnis an, das Bildung nicht als planbaren, technisch
determinierten, auf kalkulierte Zukunftsziele festgelegten Lernprozess begreift,
sondern nur in der Selbstorganisation einen Weg sieht, sich das zu suchen, was
der eigenen Entwicklung und Entfaltung dienlich ist. Unverkennbar ist hiermit die
Verbindung zu ihrem Kompetenzbegriff angelegt, fiir den die Realisierung von
Verhaltensdispositionen im Sinne personlicher Moglichkeiten und Interessen das
zentrale Fundament ist. Der begriffliche Zusammenhang vom selbstorganisierten
Lernen und Kompetenz kniipft dahingehend ideengeschichtlich an die deutsche
Bildungstradition an, als die Selbstkultivierung des Subjekts vorrangig gegeniiber
ihrer gesellschaftlichen Nutzbarmachung gedacht wird. Die hier aktuell gewéhlte
Begrifflichkeit vermeidet jedoch ideologisierte Dualismen zwischen Allgemein-
und Berufsbildung wie sie der Rezeptionsgeschichte deutschen Bildungsverstéind-
nisses anhaften.

2.1.3 Zwischenfazit: Informelles Lernen als Grundlage zur
(Selbst-) Bildung und Kompetenzentwicklung

Die Nachzeichnung genannter Aspekte informellen Lernens ldsst uns ein Lern-
verstindnis kritisch hinterfragen, indem einzig Bildungsinstitutionen wie z. B.
die Schule fiir das Lernen — oder besser fiir das (Be-)Lehren — zustindig sind.
Deutlich wird vielmehr, dass sich das Individuum iiber Anpassungs- und Bewil-
tigungsstrategien im Alltagsleben ein gehoriges Mall an Fihigkeiten selbst aneig-
net. Dabei entwickelt der Einzelne nicht allein die fiir die konkrete Problemldsung
notwendigen Féahigkeiten, sondern er entwickelt sich auch in seinen Haltungen und
Einstellungen als Person. Dies weist auf Anteile von (Selbst-)Bildung und Kompe-
tenzentwicklung hin. Lipski (2000) hebt diese besondere Bedeutung informellen
Lernens hervor, wenn er es nicht nur als zeitlich umfangreicher, sondern auch
hinsichtlich des Lernens fiir das Leben als bedeutsamer einschétzt. Hierbei spielt
insbesondere der motivationale Rahmen eine wichtige Rolle. So belegt bereits Ro-
gers (1969) fiir die humanistische Psychologie, dass signifikantes Lernen in seinen
Voraussetzungen im Wesentlichen an die Bedingungen von Freiheit gekniipft ist.
Von der individuellen Person ausgehend bedarf es der Eigenstindigkeit, Autono-
mie und Freiwilligkeit. Ahnliches unterstreichen die Forschungsergebnisse aus der
Motivationspsychologie (Schiefele/Schreyer 1994, Krapp 1993), nach denen sich
eine intrinsisch begriindete Lernmotivation erheblich positiver auf das Lernergeb-
nis auswirkt, als eine extrinsische Lernmotivation. Dies betrifft sowohl das emo-
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tionale Erleben, wie das Selbstwertgefiihl und auch das Bewiltigungsverhalten
von Misserfolgen (Kirchhof/Kreimeyer 2003). In diesem Zusammenhang stellt
informelles Lernen zunichst ein Gegengewicht zum klassisch-schulischen, sprich
formalem Lernen dar, welches sich in folgenden Dichotomien aufzeigen lésst:

— Jenseits einer fachwissenschaftlich begriindeten Orientierung an vielfach
curricular geplanten Bildungsinhalten beginnt und endet informelles Ler-
nen in der Lebenspraxis. Gerade die Konfrontation mit den Realanforde-
rungen aktueller Lebenssituationen macht diese Lernform so wirkungsvoll
und lebendig.

— Informelle Lernprozesse gestalten sich in ihrer Wirkung dadurch fiir Lern-
vorginge als so nachhaltig bedeutsam, weil es im Bewusstsein der Indi-
viduen gerade nicht um Lernen sondern um die Lebensbewiltigung und
Erfiillung eigener Interessen geht.

— Alsnichtintendiertes Lernen ist informelles Lernen gleichsam ein urspriing-
liches Lernen, ndamlich im weitesten Sinne ein Lernen durch Erfahrung.
Dies ist nicht grundsitzlich an eine Téatigkeit gebunden, sondern erwichst
beildufig aus dem Umgang von Mensch und Lebenswelt. Und es ist diese
sinnliche, leibhaftige Begegnung mit der Realitit, die fiir den bildenden
Aufbau der inneren Wirklichkeit und damit fiir das Denken des Menschen
so zentral notwendig ist.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Frage nach dem genauen Verhiltnis von
schulischem, institutionellem Lernen und informellem Lernen. Folgt man Schliel3-
mann (2005), dann ist informelles Lernen sowohl als Voraussetzung wie auch
als Fortfiihrung formeller Lernprozesse zu betrachten, was gleichsam den Teil
informellen Lernens in formalen Lernumgebungen nicht ausschlie3t. Damit wird
deutlich, das bei aller dichotomen Zuspitzung formale und informelle Lernpro-
zesse nicht als Gegensitze sondern in ihrer Verschrinkung gesehen werden miis-
sen. Hierzu gehort auch die Erkenntnis, das informelle Lernprozesse eine wei-
tergehende Reflexion zur Verallgemeinerung und Systematisierung alltéglicher
Erfahrungsbildung benétigen. Dies trifft insbesondere dann zu, wenn sie fiir eine
— wie in dieser Arbeit — gegenstidndliche, professionelle Kompetenzentwicklung
fruchtbar gemacht werden sollen. So miissen Kompetenzen in die Personlichkeit
des Individuums integriert sein, um — wie von Wittwer (2001) analytisch unter-
schieden — sowohl ganz personliche Ressourcen (Kernkompetenzen) als auch in
deren Anwendung in unterschiedlichen Anforderungssituationen Verdnderungs-
kompetenzen darzustellen. Dann erlebt das Subjekt diese Fihigkeiten nicht mehr
nur als Resultat einer bestimmten Handlungssituation, sondern als personliche
Kompetenz, die es situationsiibergreifend einsetzen kann. Hierzu bedarf es grund-
legend der tédtigen Auseinandersetzung des Subjekts mit seiner Umwelt sowie des
,»Sich- in- Beziehung Setzens* mit dem Gelernten. Eine reflektierende Verarbei-
tung der eigenen Lernschritte ist gleichsam Voraussetzung fiir die Entwicklung
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von Handlungskompetenz. Gleichwohl bedeutet dies auch, dass nicht das gesamte
hier definierte Spektrum informellen Lernens per se Kompetenzentwicklung be-
deutet (Kirchhof/Kreimeyer 2003).

2.2 Begriffsverstandnis von Kompetenz in Padagogik und
beruflicher Bildung

Urspriinglich in der Biologie verstanden als latente Fihigkeit eines Organismus,
sich der Umwelt anzupassen, lésst sich der Begriff ,,Kompetenz* aus dem lateini-
schen Wort ,,competere ableiten, was soviel bedeutet wie zusammenfallen oder
zusammentreffen. In dieser Herleitung ist bereits das konstitutive Moment von
Kompetenz fiir kompetentes Handeln beim Menschen erkennbar. Denn, ,,wenn die
Erfordernisse der Situation mit dem individuellen Konglomerat von Fihigkeiten
und Fertigkeiten eines Menschen zusammentreffen, so besitzt dieser die Kompe-
tenz zur Bewiltigung der Situation” (Wollersheim 1993, S. 89). Damit wird der
Kompetenzbegriff zunichst als Relationsbegriff zwischen der handelnden Person
und der situativen Umwelt deutlich (Hof 2002, S. 85 f.). Bedeutsam fiir das Ein-
bringen von Kompetenz ist jedoch nicht nur der Besitz von Kompetenz, sondern
gerade deren Umsetzung im Handeln. Hier ist auf die Differenzierung von ,Kom-
petenz’ und ,Performanz’ aufmerksam zu machen. In dieser Unterscheidung, die
auf den Linguisten Chomsky zuriickgeht, stellen Kompetenzen als Fihigkeiten
das Fundament fiir kompetentes Handeln in der Performanz, dem aktuellen Tun,
dar (Lowisch 2000, S. 93 ff.). Dabei tritt als Verbindung dieser beiden sich wech-
selseitig bedingenden ,Pole’ das Subjekt als Kompetenztriger in den Vordergrund:
,Leitend ist die Idee der generativen Kompetenz und Selbsterzeugung des Sub-
jekts im eigenen Handeln* (Brodel 2002 a, S. 41).

2.2.1 Pflegepadagogische Annaherungen an den
Kompetenzbegriff

Mit der Novellierung der ausbildungsregelnden Gesetzgebung in der Alten-, Kran-
ken- und Kinderkrankenpflege in den Jahren 2003 und 2004 wurde erstmals der
Ansatz beruflicher Handlungskompetenz zum Ausbildungsziel. So heifit es im
Krankenpflegegesetz (2003): ,,.Die Ausbildung (...) soll entsprechend dem allge-
mein anerkannten Stand pflegewissenschaftlicher, medizinischer und weiterer be-
zugswissenschaftlicher Erkenntnisse fachliche, personale, soziale und methodische
Kompetenzen zur verantwortlichen Mitwirkung insbesondere bei der Heilung,
Erkennung und Verhiitung von Krankheiten vermitteln® (Gesetz iiber ....2003).
Weitere inhaltliche Ausfiihrungen werden nicht gemacht, so dass eine Konkreti-
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sierung der beruflichen Kompetenzanforderungen aus weiter spezifizierten Aus-
bildungszielen, Inhalten und dem jeweiligen Berufsverstindnis abgeleitet werden
muss. So bietet das Berufsbild der Pflege eine personenbezogene Dienstleistung
an, die sich als ,,Face-to-Face-Beziehung* und ,,Body-to-Body-Situation* definie-
ren ldsst (Darmann/Keuchel 2005). Bei aller Vielfiltigkeit pflegerischer Berufsde-
finitionen und Titigkeiten liegt das Gemeinsame darin, dass Pflege eine komplexe
menschliche Aufgabe ist, die im Kontext einer ganzheitlichen patientenorientierten
Sichtweise zu verstehen ist, und darauf zielt, den einzelnen Menschen ,,0b krank
oder gesund, in der Durchfiihrung jener Handreichungen die zur Gesundheit oder
Genesung beitragen (oder zu einem friedlichen Tod), welche der Kranke selbst
ohne Unterstiitzung vornehmen wiirde, wenn er iiber die nétige Kraft, den Willen
oder das Wissen verfiigte, zu unterstiitzen* (Henderson 1977, S. 10). Insoweit die
pflegerische Hilfe darauf ausgerichtet ist, eine moglichst rasche Unabhéngigkeit
des pflegebediirftigen Menschen zu erreichen und hierbei ressourcenorientiert zu
arbeiten, umfasst Pflege eine educative Aufgabenstellung, die die Bereiche Bera-
tung, Anleitung, Forderung zur Selbsthilfe bis hin zur teilweise volligen Ubernah-
me aller Pflegetiitigkeiten beinhaltet (Hoh 2002).

Zwischenzeitlich liegen einige empirischen Untersuchungen vor, welche die
Fragen von Kompetenzanforderungen und Kompetenzentwicklung im pflegeri-
schen Berufsbild nidher untersucht haben. Eine der prominentesten Studien auf
diesem Gebiet geht auf die US-amerikanische Pflegewissenschaftlerin Benner
(1994) zuriick. Im Mittelpunkt ihrer qualitativen Studie ,,From Novice to Expert*
steht die Kompetenzanforderung ,.klinisches Urteilsvermdgen® und die ,,Konner-
schaft” beruflich Pflegender. Klinisches Urteilsvermogen beinhaltet nach Ben-
ners Verstdandnis ,,die verschiedenen Methoden, die dazu fiihren, dass Pflegende
die Probleme, Belange oder Interessen der Klienten/Patienten verstehen, wichti-
ge Informationen beachten und einfithlsam sowie engagiert reagieren* (Benner
1994, S. 12). Diese Fihigkeiten sieht Benner im Handeln erfahrener Pflegender
und Pflegeexperten unter Anschluss an Polanyi (1958) an ein hohes Maf} impli-
ziten Wissens gekoppelt, welches durch Erfahrung erworben wird, sich aber von
den Pflegenden kaum oder nur sehr gering explizieren lidsst. Der Weg zu dieser
Konnerschaft wird von Benner unter Riickgriff des von den Gebriidern Dreyfus
beschriebenen Kompetenzerwerbs in fiinf Stufen vom Anfénger zum Experten
beschrieben. Hierbei geht sie davon aus, dass fiir Pflegende bei Erlernen einer
praktischen Fihigkeit nur am Anfang theoretische Grundlagen und Regeln von
Bedeutung sind. Im Laufe der Zeit entwickelt sich mit zunehmender Erfahrung
eine Verdnderung vom abstrakten regelgeleiteten-analytischen Denken hin zur
Intuition, sprich situativen Urteilskraft. Dies geschieht allerdings nicht automa-
tisch sondern fiihrt iiber Erkenntnisse, die dann entstehen, wenn vorgefasste Ein-
stellungen und Erwartungen durch die Realitiit in Frage gestellt, verfeinert oder
verworfen werden. ,,Somit sind Erfahrungen die Voraussetzung fiir Expertenpra-
xis* (Benner 1994, S. 26 f.).
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Eine ebenso einschlidgige Studie zur Pflegekompetenz findet sich bei Olbrich
(1999). Mit der Methode der Grounded Theory entwickelt sie eine Theorie zur
Kompetenz und Kompetenzentwicklung in der Pflege. Sie identifiziert mit der
Unterscheidung von regelgeleitetem, situativ-beurteilendem, reflektierendem und
aktiv-ethischem Handeln von Pflegenden vier Dimensionen pflegerischen Han-
delns, fiir die sie neben fundiertem pflegerischem und klinischem Fachwissen,
ausgepriagte Wahrnehmungsfihigkeiten, Sensibilitdt, Kommunikationsfdhigkei-
ten, (Selbst-)Reflexionsfahigkeiten sowie Wert und Normvorstellungen als Kom-
petenzmerkmale beschreibt. Diese entwickeln sich, wenn neben der Vermittlung
des adidquaten Lehrstoffes, das eigene Lernen und Handeln reflektiert wird. ,,Es ist
also die Urteilskraft, die der zentralen Bedeutung zur Auspriagung von Kompetenz
in einer konkreten Ausfiihrung zur Performanz zukommt®, sie schlieft die Liicke
zwischen dem allgemeinen, lehrbaren Wissen und dem Koénnen (Olbrich 1999,
S. 139).

Abbildung 3
Pflegerische Handlungskompetenz (Raven 2006, S. 25)
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Bei Raven (2006) findet sich ein Modell pflegerischer Handlungskompetenz,
das gut geeignet ist, die aufgefithrten Kompetenzmerkmale in einem Gesamt-
zusammenhang pflegerischer Tétigkeit abzubilden. Seine Kompetenzarchitektur
griindet auf zwei Sdulen von einander abgrenzbaren Teilkompetenzen: Dem mit
wissenschaftlichen Wissen, Reflexions- und Analysefihigkeiten ermoglichenden
,Theorieverstehen* einerseits, und dem mittels hermeneutisch-lebenspraktischer
Kompetenz begriindeten ,,Fallverstehen* anderseits. Wihrend Theorieverstehen
auf das Anwenden berufsfachlichen Wissens fokussiert, ist es das Fallverstehen,
welches die Schwester/Pfleger-Patient-Beziehung ermdoglicht. Dabei spielen die
Grundqualifikationen des Rollenhandelns wie z. B. Empathie und die Fahigkeit
zur Perspektiviibernahme eine zentrale Rolle. So das Theorieverstehen als not-
wendige aber nicht hinreichende Bedingung pflegerischen Handelns angesehen
werden kann, riickt im Zusammenhang des Fallverstehens der Patient und die Spe-
zifik seines Autonomiedefizits in den Mittelpunkt der Betrachtung. Das Verstehen
des Falles selbst wird zur zentralen Bedeutung fiir professionelles Pflegehandeln
(Raven 2006, S. 24 f.). Eine Kompetenzentwicklung hin zu diesen Féahigkeiten
im Sinne einer voll ausgeprigten pflegerischen Handlungskompetenz erfolgt nach
Raven neben einer realitdtsnahen, auf Reflexivitéit angelegten Ausbildung iiber be-
rufliche Sozialisationsprozesse hin zu einem professionellen Pflegehabitus. (Vgl.
Abbildung 3, S. 193)

Betrachtet man zusammenfassend die dargestellten Kompetenzprofile unter dem
Anspruch beruflicher Handlungskompetenz, dann finden sich ausgeprigte Anfor-
derungen unter dem Aspekt, fachlich-methodischer, sozialer und vor allem perso-
naler Kompetenzen auf der Ebene gelebter Einstellungen und Werte. Letztere sind
es, die der Pflege das besondere Charakteristikum der menschlichen ,,Subjekt-Sub-
jekt-Beziehung* verleihen. So ist die pflegerische Interaktion gerade deshalb fiir
den Patienten so bedeutsam, weil sie auf dem basiert, was eine personlich mensch-
liche Beziehung ausmacht: Achtung, Respekt, Verstandnis, Aufmerksamkeit, fiir-
sorgendes und wohlwollendes Umgehen miteinander. Und es ist eine professionel-
le Pflegekompetenz, die in der Lage ist, klinisch notwendig Interventionen nicht
zur Technik sondern zur menschlichen Handlung von Subjekt zu Subjekt werden
zu lassen. Henderson (1977) hat Pflege als Kunst bezeichnet, die beim Ursprung
des Wortes Kunst nicht nur Wissen, Kenntnis und Konnen umfasst, sondern auch
Weisheit. Ein Verstidndnis, das in der Pflegebeziehung durchaus als etwas Schopfe-
risches verstanden werden kann. Sicher gehort dazu auch, was Holoch (2002), an-
gelehnt an Rolfe (1996), zusammenfassend fiir die Pflegekompetenz verdeutlicht:
,,Ohne Nachdenken, Reflektieren und ohne einen offenen-experimentellen Um-
gang mit Komplexitit, wie sie sich im Alltag beruflicher Pflege zeigt, ist professio-
nelle Pflege nicht moglich. Pflegekompetenz umfasst also auch die Fihigkeit, sich
forschend und (neue) Konzepte generierend im (Berufs-)Alltag zu bewegen (...);
das heiflt mit der Einstellung zu handeln, dass es eigentlich keine Gewissheiten
gibt und dass Dinge von denen man annimmt, sie seien gewiss, einen den Blick
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auf das wirkliche Problem, den tatséchlichen Bedarf eines pflegebediirftigen Men-
schen verstellen konnen (Holoch 2002, S. 116).

2.2.2 Das Verhaltnis von Kompetenz und Bildung

Folgt man dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in seiner Exper-
tise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, dann besteht zwischen dem
Kompetenzbegriff und dem Bildungsbegriff eine vollige inhaltliche Ubereinstim-
mung. So heiit es dort: ,,,Kompetenzen’ beschreiben aber nichts anderes, als sol-
che Fihigkeiten der Subjekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt
hatte: Erworbene, also nicht von Natur aus gegebene Fihigkeiten, die an und in
bestimmten Dimensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren wurden
und zu ihrer Gestaltung geeignet sind, Fihigkeiten zudem, die der lebenslangen
Kultivierung, Steigerung und Verfeinerung zuginglich sind, so dass sie sich intern
graduieren lassen, z. B. von der grundlegenden zur erweiterten Allgemeinbildung;
aber auch Fihigkeiten, die einen Prozess des Selbstlernens er6ffnen, weil man auf
Fahigkeiten zielt, die nicht allein aufgaben- und prozessgebunden erworben wer-
den, sondern ablosbar von der Ursprungssituation, zukunftsfihig und problemof-
fen* (BMBF 2003, S.65).

Eine solche Einschitzung, die vor allem den selbstorganisationalen und transfor-
mativen Aspekt des Kompetenzbegriffs in Ubereinstimmung mit dem Bildungs-
begriff stellt, mag auf dieser Ebene zweifelsohne geteilt werden. Nicht zuletzt
sei nochmals an die pddagogische Grundlegung des Kompetenzbegriffs von Roth
(1971) erinnert, in der es ja gerade darum ging, den gemeinhin als unscharf gel-
tenden Bildungsbegriff so zu konkretisieren, dass er fiir das Bildungswesen em-
pirisch fruchtbar wurde. Hiernach kann dem Kompetenzbegriff per se ein Zu-
sammenhang zum Bildungsbegriff unterstellt werden. Insofern nunmehr im Er-
wachsenen — und berufspiddagogischen Diskurs eine Kontroverse dariiber gefiihrt
wird, dass sich der Bildungsbegriff und Kompetenzbegriff in mehrfacher Hinsicht
unterscheiden (Brodel 2002 a), welche Konvergenzen oder Divergenzen zwischen
beiden Begriffen bestehen (Erpenbeck/Weinberg 2004), oder ob der Kompetenz-
begriff nicht nur eine pragmatische Variante eines zu traditionell aufgeladenen
wie undeutlichen Bildungsbegriffs (Arnold 2002) sei, mag im Wesentlichen nicht
nur dem Kompetenzbegriff als solchem sondern wohl auch seiner vielféltigen Ko-
notationen, insbesondere in konomischen Zusammenhéngen, geschuldet sein. So
macht Vonken (2001) in seiner Abhandlung ,,von Bildung zur Kompetenz* deut-
lich, dass sich der Kompetenzbegriff gleichsam als ,6konomisierte Variante’ des
,klassischen Bildungsbegriffs’ darstellen lidsst, welches bei der unzureichenden
bildungstheoretischen Reflexion des Kompetenzbegriffs ihn der Gefahr aussetzt,
zu einem politisch motivierten Begriff zu werden. Brodel (2002 a) sieht indessen
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grundsitzliche Unterschiede. Fiir ihn sind beide Begriffe Bestandteile verschiede-
ner Referenzsysteme. So gehort zum Bildungsbegriff quasi die anthropologische
Konstante der Selbstverwirklichung, wobei Bildung als Klammer zwischen dem
Ich und dem Weltbezug zu interpretieren ist. Dariiber hinaus zielt Bildung im
Gegensatz zum Kompetenzbegriff in spezifischer Weise auf die subjektive Seins-
weise von Kultur, wobei der Bildung eine besondere Orientierungsstiftung zu-
kommt. Demgegeniiber ldsst der Kompetenzbegriff — so die Position Brédels — den
gesellschaftstheoretischen Anteil von Bildung auBler Acht und stellt einseitig auf
das Individuum ab. ,,Zugleich wird das Individuum unter dem Aspekt von Hand-
lungsfidhigkeit und Handlungsvermogen auf bestimmte Praxisfelder relationiert.
Beim Kompetenzbegriff ist der Zugriff auf die Bewiltigung von Lebensproblemen
wesentlich funktionaler und auch eingeengter als beim Bildungsbegriff* (Brodel
2002 a, S. 45). Erpenbeck und Weinberg (2004), die in ihrem Ansatz grundlegen-
de Aspekte der von Brodel skizzierten Sichtweise zu teilen scheinen, indem auch
sie auf die Selbstentfaltungs- und Verwirklichungsseite als Spezifikum des Bil-
dungsbegriffes abheben, betonen allerdings mehr inhaltliche Konvergenzen zwi-
schen den beiden Begriffen. So sehen sie eine Ubereinstimmung insbesondere auf
der Ebene der Bildung bzw. Kompetenzgenese als subjekthaftes Prozessgesche-
hen. Ebenso wie der Bildungsbegriff hat auch der Kompetenzbegriff den ganzen
Menschen im Blick, was sowohl Wissen als auch Wertorientierungen und ideel-
le Strebungen umfasst. ,,Mit Blick auf das Prozessgeschehen bei der Entstehung
von Bildung oder Kompetenzen besteht eine Ahnlichkeit zwischen dem, was als
selbstorganisative Kompetenzgenese des Einzelnen einerseits und als individuel-
ler Selbstbildungsprozess andererseits beschrieben wird“. (Erpenbeck/Weinberg
2004, S. 72) Dabei erscheint gleichermaBlen bedeutsam, dass gerade der Selbst-
bildungsprozess, weder im Bildungsbegriff noch im Kompetenzbegriff, allein auf
Bildungsinstitutionen beschriankt zu betrachten ist, sondern sich vielmehr iiber das
gesamte Leben hinweg im Sinne eines Aneignungsprozesses verlauft. Gleichwohl,
wihrend Bildung als generativer Besitz des Individuums gilt, so lassen sich Kom-
petenzen empirisch besser rekonstruieren und diagnostizieren (Erpenbeck/Wein-
berg 2004).

Vor dem Hintergrund dieses aufgespannten Horizonts wird im Folgenden der me-

thodische Ansatz skizziert. Dariiber hinaus werden erste Ergebnisse der Studie
vorgestellt.
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3 Methodische Grundlagen und erste Ergebnisse
der Studie

3.1 Biografisch-abduktiver Zugang im Kontext
informellen Lernens und Kompetenzentwicklung
in der beruflichen Pflege

Lern- und Bildungsprozesse finden — wie dargestellt — immer im Horizont des indi-
viduell biografischen Gesamtzusammenhanges von Erfahrungen und Erwartungen
der Lernenden statt (vgl. auch Alheit/Dausien 2005). ,,Sie werden moglich, wenn
Lernende neues Wissen und Erkenntnispotentiale in einen bereits bestehenden bi-
ografischen Horizont einfiigen und diesen damit erweitern und bestehende Erfah-
rungs- und Deutungsstrukturen iiberschreiten” (Alheit/Dausien 2005, S. 30) Inso-
weit liegt es nahe, mit dem Ansatz der qualitativen Biografieforschung (Marotzki
2000) der erfahrungsorientierten Dimension informellen Lernens nachzugehen
und hieraus Schlussfolgerungen iiber moglichen Kompetenzentwicklungsprozesse
zu ziehen. Die gewonnenen Ergebnisse der biografischen Interviews basieren hier
auf der Forschungslogik der ,,abduktiven* Theoriebildung (grounded theory) nach
Peirce sowie Strauss und Glaser bzw. Strauss und Corbin. Gegenstand dieses prag-
matischen Ansatzes ist nicht das Priifen einer theoretischen Vorannahme (Deduk-
tion), und umfasst auch nicht die Variante aus einem bestimmten Fall allgemein
zu schliefen (Induktion). Vielmehr soll mit einer bestimmten theoretischen Auf-
merksamkeit ein Dialog mit dem Material aufgenommen werden, um hieraus eine
empirisch fundierte (grounded) Theorie zu entwickeln (Ahlheit/Dausien 1996).
Insoweit wird Forschung hier nicht als Bestitigung oder Verwerfung vorgefer-
tigter Hypothesen verstanden, sondern als Suche nach neuen Deutungskontexten
informellen Lernens. Ohne dass das dahinter liegende Verfahren an dieser Stelle
genauer erldutert werden kann, werden aus einem Sampling von 12 umfangreichen
biografischen Interviews einzelne Dimensionen informellen Lernens in ihrem Be-
zug zur Kompetenzentwicklung exemplarisch dargestellt.

3.1.1 Lernen in der Berufspraxis: ,,Die Realitat beginnt
auf Station.“

In der beruflichen Pflege wird seit langem ein Dauerstreit iiber den sogenann-
ten Theorie-Praxis-Konflikt gefiihrt. Henke (2002) spricht angelehnt an Bischoff
(1993) von zwei zerstrittenen Geschwistern. ,,Der Streit der beiden Geschwister ist
auf verschiedenen Ebenen entbrannt: zwischen Ausbildung und Praxis, zwischen
Wissenschaft und Praxis und nicht zuletzt in der Praxis selbst. Im Mittelpunkt die-
ses Konfliktes steht die Frage, welches Wissen, praktisches Wissen oder theoreti-
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sches Wissen das wichtigere Wissen ist*. (Henke 2002, S. 51) Folgt man einzelnen
Protagonisten der Interviews, dann ist die Frage klar beantwortet. Es ist der tigli-
che Einsatzort, die jeweilige (Kranken-)Station, die das eigentliche ,,Know-how*
fordert, abbildet und damit zu einem zentralen Ort des Lernens wird.

... Schule, ich sage das immer so umgangsmdpfig: ,Ringelpietz mit Anfassen’.
Irgendeine Sache, die halt stilisiert ist, die nichts mit der Realitdit zu tun hat. Es
ist die Frage, wo man da direkt die Schnittmenge findet und dem entsprechend
die Motivation finden kann, um Lerneffekte zu erreichen. (...) Also ich hatte je-
denfalls fiir mich immer das Gefiihl gehabt, dass die praktischen Einsdtze mit der
wichtigste Teil sind. Dass das, was man dort gelernt hat, so auch sehr verinner-
licht werden konnte, noch prdsent ist, selbst nach einigen Jahren und im Alltag
integriert werden konnte.*

Ein solches Lernen erfolgt in den seltensten Féllen unter padagogisch-didakti-
schen Bedingungen, sondern entsteht informell im Prozess der Arbeit. Besonde-
re Bedeutung kommt offensichtlich der konkreten, als realistisch empfundenen
Arbeitsanforderung zu, die im Hinblick auf ihre ganzheitlichen Lernaspekte zu
nachhaltig wirksamen Verinnerlichungsprozessen fiihrt und in einem krassen
Gegensatz zur als unrealistisch empfundenen theoretischen Schulausbildung ge-
bracht wird.

3.1.2 Lernen von Kollegen: ,,zuschauen, zuhoren, fragen*

Lernprozesse wihrend der Arbeit auf Station werden auf Kollegen zuriickge-
fihrt. Sie sind es, die mit ihrer Erfahrung zum Modell werden und damit die
Entwicklung eines beruflichen Selbstverstindnisses ebenso beeinflussen, wie sie
Fahigkeiten, Kenntnisse und Werthaltungen durch ihr Handeln vorleben und da-
mit vermitteln.

,,...Lernen findet im Prinzip durch Kollegen statt. Durch konkrete Fragen und
kurze Antworten und durch Beschreiben von Situationen und auch durch viel
Zuschauen. In gewissen Extremsituationen einer Krise eines Patienten, wo man
dabei ist, das macht, was man kann, aber gleichzeitig zuschaut, was es da noch
fiir Moglichkeiten gibt, was der vielleicht noch erfahrenere Kollege in dieser Si-
tuation macht.“

Malgebend fiir die Orientierung an Kollegen sind die Aspekte gegenseitiger Sym-
pathie und Interesse sowie Engagement fiir den Beruf. Wen man schétzt, dem hort
und sieht man gerne zu, wer engagiert ist, motiviert auch den anderen. Dies wird
von den Pflegenden offenbar auch berufsgruppeniibergreifend empfunden.
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,»...Ich wiirde sagen, wenn ich gelernt hab, dann hauptsdchlich von Kollegen mit
denen ich gearbeitet habe. Also am eindriicklichsten...*

»-..Da wiirde ich gar nicht trennen zwischen drztlichem und pflegerischem Perso-
nal, sondern halt die jeweils motivierten meinen, die auch sympathischen — also
mir jetzt personlich sympathischen oder dem ich sympathisch bin.*

3.1.3 Lernen durch Vertrauen: ,Du kannst das.”

Betrachtet man den spezifischen Lernmoment innerhalb der Dimension des
Lernens von Kollegen niher, dann zeigt sich ein weiterer wichtiger, weil mo-
tivierender Einflussfaktor im entgegengebrachten Vertrauen seitens der erfah-
renen Kollegen gegeniiber den ,,Novizen®. So geht es um das ,Spiiren’, dass
einem etwas zugetraut wird und dies als Ansporn fiir die weitere Entwicklung
Zu nutzen.

. In der Inneren z. B. durfte ich mal in einer extremen Situation trotzdem
dabei bleiben, obwohl ich das [gemeint ist das Assistieren beim Einlegen ei-
nes intracardialen Ballonkatheters S.K] noch niemals gemacht hatte. Und mir
wurde angereicht. Das fand ich so toll von dem Team, dass die einem das
Gefiihl geben, du kannst das. Das war, wo 'ne IRBP eingesetzt wurde. Aber
das vergesse ich mit Sicherheit auch nicht, wo ich doch noch nie eine Ahnung
davon hatte.*

Was hier wie auf den ersten Blick als ,,ins kalte Wasser geworfen werden* aus-
sieht, stellt sich aus der Subjektperspektive nicht allein als eine Férderung von
Selbstbewusstsein und Anerkennung dar, sondern auch als nachhaltig prigen-
des Ereignis, das gleichsam als motivierender Faktor fiir den weiteren Berufs-
weg wirkt.

3.1.4 Lernen auf Station: ,,Sich das selbst erarbeiten.”

Der Arbeitsprozess im klinischen Alltag beinhaltet zahlreiche Anregungen und
Chancen fiir die Entwicklung von nachhaltigen Lernprozessen, die mit Eigeniniti-
ative entdeckt und wahrgenommen werden.

»Das Lernen auf den Stationen war eigentlich so, dass man sich das selbst erar-
beitet hat. Dass man in der Situation dabei war, zugeguckt hat, und gemerkt hat,
wenn dies und das gemacht wird, passiert das und das. Und das war zumindest
fiir mich immer sehr prdgnant und es war dann auch so gut wie nicht vergessen.
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Selbst bei Situationen, die einmalig waren. Und wenn man das zwei Jahre spd-
ter woanders erlebt hat, hat man das wieder herausnehmen konnen. Das ist mir
schon ofter aufgefallen.*

Hier zeigt sich auch explizit die Nachhaltigkeit informellen Lernens und damit
die gegebene Moglichkeit, das Gelernte auch auf andere Lebensweltbereiche zu
transformieren.

3.1.5 Lernen von Patienten: ,,Das Bild, das ich von mir und
vom Leben habe, verandern.*

In den interaktionistisch orientierten Pflegetheorien (vgl. u. a. Peplau 1995) wird
Pflege als ein zwischenmenschlicher Beziehungsprozess reflektiert, in dem beide
Seiten aus diesem lernen und sich weiterentwickeln. Dieses Lernfeld wird auch
von den Pflegenden als solches wahrgenommen und wie folgt beschrieben:

,,...wiederum glaub ich, dass ich auf den Stationen so am meisten fiir mich gelernt
hab, also nicht nur fachlich, sondern auch personlich, auf denen Patienten wa-
ren, die lange blieben oder wiederkamen.*

,,...Wobei ich der Meinung bin, dass das Bild, das ich von mir habe, vom Patien-
ten habe, auch noch nachtrdglich verdndert wird. In den letzten zwei drei Jahren
ist da auch noch eine Verdnderung (...), das heifst z. B. mit der Problematik des
Sterbens umzugehen und zu realisieren, das auch Sterben auf der Intensivstation
etwas Normales ist.

Dahingehend ist in diesen informellen Lernprozessen auch immer die produktive
Moglichkeit mitzudenken, aus der existentiellen Situation der scheinbar ,,nur Be-
diirftigen selbst Stirke zu ziehen.

3.1.6 Lernen in der Familie: ,,Bereitschaft zur Flirsorge“

Soziales Umfeld und (Herkunfts-)Familie erweisen sich gleichermallen als Lern-
feld, in dem prédgende Eindriicke und Kompetenzentwicklungsprozesse angebahnt
werden.

... Ich glaube, dass ich zu Hause bei meinen Eltern eine grundsditzliche Bereit-
schaft zur Fiirsorge gegeniiber anderen gelernt habe und gleichzeitig die Notwen-
digkeit, sich ab einem bestimmten Punkt abzugrenzen. Ja, ich glaube, dass ich

200



diese Balance durch das Verhalten meiner Eltern im Zusammenhang mit pflege-
bediirftigen Familienmitgliedern sehr deutlich gelernt habe.*

Hier spiegelt sich noch einmal die lebensweltliche Beziiglichkeit informellen Ler-
nens fiir den Beruf und der damit gegebenen intrinsischen Motivation zu voraus-
gegangenen Sozialisationserfahrungen.

3.2 Zwischenfazit: Informelles Lernen
als Beitrag zur (Selbst-)Bildung und
Kompetenzentwicklung von Pflegenden

Die Auswertung der hier skizzierte qualitativen Interviewausziige unterstreicht
bereits deutlich den Anteil von Selbstbildungspotenzialen , die sich fiir die Pfle-
genden sowohl in der Arbeitswelt als auch in lebensweltlichen Beziigen durch
informelle Lernprozesse ergeben. Insbesondere die praktische berufliche Arbeit
wird als unmittelbar und evident erlebt. Sie ist es, die auf einer ganzheitlichen
Ebene Lernanreize schafft und im Kontext von vielfiltigen Aspekten kollegialer
Zusammenarbeit, Motivationsfaktoren und zwischenmenschlichen Beziehungen
aller Beteiligten, nicht zuletzt der Patienten zu langfristigen Verinnerlichungen
des Gelernten beitrigt. Gerade die Umstrukturierung der klassischen institutionell
vorgegebenen Lehr-Lern- bzw. Helfer-Patienten-Struktur 16st damit eine Kom-
petenzentwicklung aus, die neben der Selbstaneignung von Kenntnissen, Wissen
und Fahigkeiten ebenso die Arbeit an sich selbst und seiner Einstellungen fordert
und herausfordert. Voraussetzung hierfiir ist die Neugier und Bereitschaft sich auf
Situationen einzulassen, die einen fordern. Didaktisch jedenfalls ist informelles
Lernen nicht curricular planbar. Vielmehr scheint nahezu im Sinne einer ,,Ermog-
lichungsdidaktik* die Bereitstellung eines Mdoglichkeitsraums erforderlich, der so-
wohl ein anregendes Lernumfeld als auch zwischenmenschlich funktionierende
Beziehungen braucht. Ob und inwieweit die Erfahrungen und Erkenntnisse dieser
informellen Lernprozesse dann iiberhaupt pidagogisch aufgegriffen werden diir-
fen und wie das letztlich moglich ist, bleibt eine im weiteren Prozess dieser Arbeit
zu untersuchende Aufgabe. Bereits jetzt ldsst sich erkennen, dass es auf eine be-
hutsame Integration lebensweltlich und berufspraktisch gewonnener Erfahrungen
hinauslduft, die ohne Theorie und Praxis gegeneinander auszuspielen, zu einer
Verschrinkung beider Lernform fiihrt und damit hilft, die Grundlagen fiir die
Entwicklung einer professionellen Handlungskompetenz zu legen. Dabei ist dann
auch im besonderen Mafle zu beriicksichtigen, dass Auszubildende fiir den Pfle-
geberuf oftmals bereits mit angelegten Kompetenzprofilen kommen, welche als
individuelle Ressourcen zu betrachten und weiter auszudifferenzieren sind.
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Heiko Riippel

Zukunftswerkstatt-online —
Wege zu einer telekooperativen Lernkultur?

1 EinfUhrung

Informations- und Kommunikationstechnologien iiber das Internet bieten vielfal-
tige Moglichkeiten, innovative Lernumgebungen zu schaffen. Mit der Zukunfts-
werkstatt-online wird der Versuch unternommen, die Lernmethode Zukunfts-
werkstatt als telekooperative Lernumgebung zu gestalten. Die Entwicklung dieser
internetbasierten Lernumgebung und das damit verbundene Dissertationsvorha-
ben zeichnet sich vornehmlich durch den partizipativen und prozessorientierten
Austausch sowohl mit Informatikern als auch mit potentiellen Nutzern in einer
Pilotphase aus. Die zentrale Motivation des Forschungsvorhabens erklért sich iiber
die Entwicklung von Moglichkeiten, Lernergruppen Raum zu geben, sich ihrer
personlich bedeutsamen Probleme bewusst zu werden, Ideen fiir Losungsstrategi-
en zu entwickeln und konkrete Verdnderungen anzugehen. Das Forschungsdesign
dieser Arbeit bedient sich verschiedener Erhebungs- und Auswertungsmethoden
der empirischen Sozialforschung mit dem Ziel, die Grenzen einzelner Methoden
zu minimieren, um zu differenzierten Erkenntnissen im Forschungsfeld zu gelan-
gen. Die Evaluation des Forschungsvorhabens begriindet sich vorwiegend aus Me-
thoden der qualitativen Sozialforschung (teilnehmende Beobachtung, schriftliche
Befragung, linguistische Analyse der Chatbeitrige sowie fokussierte Interviews
im Rahmen von drei Fallstudien). Im Sinne der Handlungs- und Aktionsforschung
liegt das Forschungsinteresse zum einen in der Entwicklung der Zukunftswerk-
statt-online unter besonderer Beriicksichtigung der Funktionen, Softwareergono-
mie, zum anderen hinsichtlich der Frage nach den Mdglichkeiten zur kreativen
Gestaltung von Lernprozessen. Im Fokus des Interesses stehen daher folgende
Forschungsfragen:

1. Wie muss eine Zukunftswerkstatt-online gestaltet werden, um als effektives
Problemlose- und ErschlieBungsinstrument fiir offene Moglichkeitsrdume zu
funktionieren?

2. Was kann eine Zukunftswerkstatt-online hinsichtlich der kommunikativen
Aufgaben fiir Lehrende und Lerngruppen leisten?

3. Welche Lehr-/Lernvoraussetzungen lassen sich fiir die Anwendung einer Zu-
kunftswerkstatt-online formulieren?
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2 Moglichkeiten und Grenzen
einer neuen telekooperativen Lernkultur

Die telekooperative Lernumgebung erdffnet viele neue Moglichkeiten fiir ein
selbstgesteuertes kooperatives Lernen, weil sie es den Lernenden ermoglicht, das
eigene Lernen relativ schnell und leicht selbst zu planen, in Gang zu setzen, zu
kontrollieren, zu evaluieren und das erworbene Wissen zu verwalten.

So konnen Computer einerseits im Pridsenzunterricht als Medium des kooperati-
ven Lernens eingesetzt werden (Strittmacher u. a. 1994, S. 339 ff.), andererseits
kann individuelles multimediales Lernen durch soziale, kooperative Phasen er-
ginzt werden (Splisteser 1998, S. 13 ff.). Dariiber hinaus spielt das zeitliche und
rdumliche Set-up eine entscheidende Rolle in der Gestaltung von Computer-Sup-
ported Cooperative/Collaborative Learning (CSCL).

Bei der Zukunftswerkstatt-online als telekooperative Lernumgebung befinden sich
die Lernenden an verschiedenen Orten und kommunizieren gleichzeitig miteinan-
der. Somit spielen die Dimensionen Raum und Zeit eine entscheidende Rolle in der
Interaktion der Lernenden und daher auch fiir den didaktischen Aufbau der Ler-
numgebung. Die Zukunftswerkstatt-online dient zum einen dazu, den Lernraum
zu iiberbriicken, zum anderen den Lernenden und Lehrenden die Moglichkeit zur
gleichzeitigen (synchronen) Interaktion zu erdffnen. Betrachtet man die Kommu-
nikation als ein entscheidendes Element des CSCL und als Grundlage von Koope-
ration, so wird durch das verdnderte Medium der Kommunikation die Gruppensi-
tuation abgewandelt.

Eine besondere Herausforderung stellt das kooperative Lernen auf mehrere Stand-
orte verteilter Lernender dar: Diesen stehen im Vergleich zu einer Face-to-Face-Si-
tuation weniger Kommunikationskanile mit geringerer Bandbreite zur Verfiigung,
weshalb die fiir Kommunikation, Koordination und Kooperation nétigen sozialen
und non-verbalen Hinweisreize schlechter iibertragen werden kénnen (Hesse/Gar-
soffky/Hron 1997 und Pfister/Wessner/Beck-Wilson 1999). In dem Ausschluss der
meisten Sinnesmodalitdten wird bei computervermittelnder Kommunikation von
einer Kanalreduzierung ausgegangen (Doring 1999, S. 210). Aus der Verminderung
von physikalischen Reizen gegeniiber der Face-to-Face-Kommunikation resultiert
eine Verarmung der Kommunikation. Doring spricht von einer ,,Ent-Emotionali-
sierung®, da durch die Technik typisch menschliche Eigenschaften wie Stimmung
und Emotionen verloren gehen (Do6ring 1997, S. 276). Dariiber hinaus weist Do-
ring darauf hin, dass durch die fehlenden Sinnesmodalititen die Wahrnehmung
des Kommunikationspartners hinsichtlich Informationen iiber das Geschlecht, die
Hautfarbe, das Alter, den Status, das Aussehen und Vermogen etc. herausgefiltert
werden, wenn man sie nicht explizit in der Kommunikation anspricht. Dies eroff-
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net die Moglichkeit, dass die beteiligten Partner gleichberechtigter kommunizieren
konnten, die Kommunikation nivelliert wird und soziale Hemmungen, Privilegien,
Hiirden und Kontrollen abgebaut werden. Die Auswirkungen der Kanalreduzie-
rung und der Filterung der Kommunikation von computerunterstiitzenden Lern-
umgebungen kénnen ambivalent betrachtet werden. Einerseits konnen Offenheit,
Freundlichkeit, Ehrlichkeit, Egalitit und Partizipation begiinstigt, andererseits
auch Feindlichkeit, antisoziales und normverletzendes Verhalten verstirkt werden
(Doring 1999, S. 214). Peters stellt fest, dass der Dialog von Person zu Person in
rdumlicher Nidhe mehr Beziige als in der abstrahierenden computerunterstiitzten
Konferenz hat, selbst wenn es sich dabei nicht nur um den asynchronen Austausch
von E-Mails sondern immerhin schon um eine synchrone Videokonferenz handelt.
,Die Teilnehmer erleben den originalen und authentischen Dialog, wenn sie am
wissenschaftlichen Prozess unmittelbar teilhaben. Sie nehmen nonverbale Signale
und unbewusste Verhaltensreaktionen auf. Sie spiiren die dabei entstehende jeweils
eigentiimliche Atmosphére, unter Umstdnden auch die Aura von Personen. Sie er-
leben, wie Lehrende und Lernende ihre Gedanken beim Sprechen verfertigen. Mit
allen Sinnen werden sie Teil eines vieldimensionalen Geschehens, das sich mit psy-
chologischen und soziologischen Kriterien weiter analysieren lieBe* (Peters 2001).

Zusammenfassend leiten Hesse/Garsoffky/Hron fiinf ambivalente Problemberei-
che des computerunterstiitzten kooperativen Lernens ab (1997, S. 255 ff.):

Mangel an sozialer Prisenz

Fehlende Gruppenkoordination

Fehlende Abstimmung iiber den gemeinsamen Wissenshintergrund
Uberangebot an Informationen

Fehlende Nachrichtenverbundenheit.

AP e

Fiir die Gestaltung von CSCL-Systemen besteht nun die Herausforderung hin-
sichtlich der technischen und didaktischen Méglichkeiten, diese Erkenntnisse auf-
zugreifen und z. B. die Schaffung sozialer Prisenz, das Bilden und Pflegen einer
gemeinsamen Wissensbasis und die Koordination der Lernenden durch geeignete
Funktionalitit zu fordern. Mit der Zukunftswerkstatt-online wird eine Moglich-
keit der sozialen und technologischen Dimension vorgestellt, die die o. g. Pro-
blemfelder aufgreift und Losungsansitze vorschldgt. Dabei werden Aussagen iiber
Moglichkeiten und Grenzen der Kommunikation zum Zwecke der Durchfiihrung
von Gruppenarbeiten und zur Vereinbarung gemeinsamer Ziele getroffen.

In dieser Arbeit soll somit untersucht werden, ob das Instrument der Zukunftswerk-
statt-online in diesem Zusammenhang einen unterstiitzenden Beitrag leisten kann.
Wie ,,real” konnen also Empfindungen insbesondere in der Fantasiephase der Zu-
kunftswerkstatt-online sein, die durch Texte evoziert werden und vielleicht ndher an
[llusionen, Traum und Projektion sind, als in Face-to-Face-Situationen? Bietet der

209



Perspektivenwechsel nach Jungk fiir ein problemlosungsorientiertes Lernen mittels
telemedialer Kommunikation fiir das fantasierende Subjekt einen erweiterten ,,Mog-
lichkeitsraum* in seinem Wirken? (Hesse/Garsoffky/Hron 1997, S. 288 f.)

3 Gestaltung der Zukunftswerkstatt-online

Mit der telekooperativen Lernumgebung auf der Basis der Methode Zukunfts-
werkstatt soll hier der Versuch unternommen werden, selbstgesteuertes und ko-
operatives Lernen zu fordern. Die Zukunftswerkstatt stellt einen Schonraum mit
reduziertem Handlungs- und Entscheidungsdruck fiir Lernende bereit, in dem ein
Problemdenken und -handeln, also eine heuristische Neuorientierung méglich ist.
Siebert fordert, dass Bildungsveranstaltungen die Lust an ,,Perspektivierungen*
fordern sollten (1994, S. 85). Die Zukunftswerkstatt kann diese Lust ermdglichen.
Mit Hilfe dieses Verfahrens konnen Lehrende die Aneignungsprozesse von Ler-
nenden durch produktive Anregung und Begleitung unterstiitzen.

Dies trifft insbesondere bei der Forderung von projekt- und problemorientiertem
Erfahrungslernen zu. ,,Problemldsen ist ein Sonderfall des planvollen Handelns*
(Edelmann 2000, S. 209). Beim Problemlosen ist der Transfer von Gedéchtnis-
bestidnden auf verschiedene Losungsmoglichkeiten gefragt. Um von einem Aus-
gangszustand zu einem Zielzustand zu gelangen, sind unterschiedliche Formen
des problemlésenden Denkens moglich. Folgende Problemldsungsstrategien las-
sen sich unterscheiden: Problemlosen durch

— Versuch und Irrtum,

— Umstrukturieren,

— Anwenden von Strategien,

— Systemdenken,

— Kreativitidt (Edelmann 2000, S. 211 ff.).

Ein wesentliches Merkmal der Zukunftswerkstatt ist der Perspektivenwechsel der
Problemlosungsstrategie: weg von dem linearen traditionellen Denken in Sach-
zwingen, hin zum Denken vom offenen Moglichkeitsraum in der Zukunft (Burow
2000, S. 181). (Vgl. die Abbildung)

Durch den Perspektivenwechsel, bei dem der Ernst des Alltags hinter sich zu las-
sen ist, um so eine Grundlage fiir kreatives Arbeiten herzustellen, kann insbeson-
dere in der Ideen- oder Utopiephase ein sehr turbulenter Prozess erfolgen. So geht
die Kreativitdtsforschung davon aus, dass sich kreative Ideenfindung in die Phasen
Problematisierung, Problementfernung und spontaner Einfall gliedern ldsst. Dabei

210



stellt die Problementfernung den wahrscheinlich wichtigsten Prozess dar. Durch
die Entfernung von einem Problem, z. B. durch Spielen, wird dieses ins Unterbe-
wusste gedridngt und dort mit den neuen Denkmustern der Ablenkung kombiniert.
Diese (unter)bewusste ,,Neukombination® kann einem das Erlebnis spontan auf-
tauchender Losungsmoglichkeiten bescheren, weil hier der Ausbruch aus gewohn-
ten rational-niichternen Denkmustern erfolgt, der sonst nur schwer moglich wire.
Kodelpeter spricht von ,Empowerment’ als Handlungskonzept. Darunter versteht
er ,,die Gewinnung oder Wiedergewinnung von Stédrke, Fihigkeit, Fantasie und
Ressourcen zur Gestaltung der eigenen Lebensverhiltnisse.” Genau wie in der Zu-
kunftswerkstatt sind Empowerment-Prozesse zukunftsoffene Vorgénge wechsel-
seitigen Lernens und sich Verinderns (Kodelpeter 2004, S. 179 f.).

Abbildung

Traditionelles Denken und der Perspektivenwechsel nach Jungk

\ Zukunft

Vergangenheit Gegenwart Zukunft Vergangenheit Gegenwart
> > > > > Moglichkeits-

Ll Ll
Sachzwinge

== X

Traditionelles, lineares Denken Perspektivwechsel nach JUNGK

3.1 Werkstattphasen

Der hier wiedergegebene Arbeitsablauf stellt eine Musterwerkstatt dar, wie sie als
Modell in der einschlidgigen Literatur beschrieben wird. Es ist selbstverstindlich,
dass eine Zukunftswerkstatt je nach Einsatzgebiet bzw. dem Thema entsprechend
modifiziert und angepasst wird. Die daraus resultierenden unterschiedlichsten
Formen einer Zukunftswerkstatt sowie die moglichen Verinderungen, die die Ent-
wicklung in der Zukunft bringen wird, konnen nicht beriicksichtigt werden. Als
Beispiel wird die klassische Form der Zukunftswerkstatt gewéhlt, wie sie Jungk in
seinem Buch ,,Zukunftswerkstédtten — Mit Phantasie gegen Routine und Resignati-
on‘ darstellt (Jungk/Miillert 1989). Diese Beschreibung ist ein formales Struktur-
modell, das den Ablauf einer Zukunftswerkstatt beschreibt.

Eine Zukunftswerkstatt stellt eine Methode zur kreativen Problemlésung dar. Ziel

ist es, aus vorhandener Kritik umsetzbare Losungsvorschlige zu entwickeln. Da-
bei sind Zukunftswerkstitten an kein spezielles Thema gebunden. Was immer kri-
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tikwiirdig ist, kann aufgegriffen werden. Jeder, der etwas zu kritisieren hat, soll
gemeinsam mit anderen, die diese Kritik teilen, mit Hilfe einer Zukunftswerkstatt
neue Wege finden, um den vorhandenen Problemen zu begegnen. Die Zukunfts-
werkstatt ist in ithren Ergebnissen offen, d. h. die Teilnehmenden entwickeln Pro-
blemlésungen und/oder Umsetzungsprojekte, die ihren Wiinschen und den spezi-
ellen Rahmenbedingungen entsprechen. Dabei erfolgt eine Zukunftswerkstatt im-
mer in drei Phasen: der Kritik-, Utopie-, und Verwirklichungsphase. Um Probleme
gruppenorientiert zu 1osen, gilt es, in einer Zukunftswerkstatt drei Hauptphasen
nacheinander zu durchlaufen.

3.1.1 Die Kritikphase

In der Kritikphase erfolgt eine Schwachstellenanalyse. Es soll zusammengetra-
gen werden, was in Bezug auf das Thema problematisch ist, welche Beschwerden
und Kritik, welche Proteste und welcher Arger bei den Teilnehmenden vorhanden
sind. Innerhalb eines Brainstormings werden die Kritikpunkte gesammelt. usam-
mengehorende Aspekte der gesammelten Kritik werden dann gruppiert und unter
Oberbegriffen zusammengefasst.

Die Kritikphase bietet die Moglichkeit, seinen Arger oder seine Probleme zu arti-
kulieren. Was ausgesprochen wurde, ist erfahrungsgemif nicht mehr so belastend
wie der nicht ausgesprochene Gedanke im Kopf. Die Befreiung von eventuellen
Befiirchtungen soll dabei helfen, prinzipiell vorhandene Verinderungsbereitschaft
ins Zentrum der eigenen Uberlegungen zu riicken.

Die Kritikphase ist aulerdem notwendige Voraussetzung fiir die folgende Ideen-
/Utopiephase. Wenn Kritik an einem Zustand geiibt wird, so ist davon auszugehen,
dass eine Ahnung fiir Verbesserungsvorschldage bestehen konnte. Wenn sich bei-
spielsweise jemand iiber Lirm beschwert, heilit das, dass es ruhiger sein soll.

Nicht immer sind solche Ideen iiber Verbesserungen aber so klar vorhanden. So
bedeutet Kritik oftmals, dass etwas abgelehnt wird, die Ahnung, wie etwas besser

laufen konnte, kann aber nicht sofort formuliert werden. Daher ist es notwendig,
vor der Sammlung von Verbesserungsideen festzuhalten, was kritikwiirdig ist.

3.1.2 Ideen-/Utopiephase

In der Ideenphase werden Utopien entwickelt, die Wunschvorstellungen darstel-
len und die Realitit iiberschreiten sollen. Dies geschieht durch das konsequente
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Ausblenden der Frage, ob eine Idee zu verwirklichen sei. In der Regel wird den
Teilnehmenden dadurch sehr viel klarer, welche Ziele und vor allem auch, welche
Wiinsche sie in Bezug auf ihr Thema haben. Der erste Schritt der Ideenphase be-
steht darin, dass die Teilnehmenden ein utopisches Ziel fiir ihre Arbeit formulie-
ren. Dies erfolgt durch eine ,,Umkehrung des Kritiksatzes (Paradoxonmethode).
Wenn im Kritiksatz die negativen Elemente gut zusammengefasst sind, dann ldsst
sich durch die inhaltliche Verkehrung ins Gegenteil, die Formulierung eines Uto-
pieziels erreichen.

Im Folgenden geht es darum, eine inhaltliche Ausgestaltung dieses utopischen
Ziels vorzunehmen. Das globale utopische Ziel wird in einzelnen Vorstellungen
konkretisiert und beschrieben, wie der Zustand nach seiner Erreichung aussehen
konnte. In der Ideenphase soll eine Kompetenz vermittelt werden, die, obschon sie
eigentlich bei jedem Menschen vorhanden ist, hiufig im téglichen Kleinkrieg mit
den Alltagsproblemen verloren gegangen ist, und zwar die Kompetenz des ,,Rum-
spinnens‘‘. Das Angebot, Ideen auszusprechen, die vielleicht ,,unsinnig* sind, er-
offnet die Moglichkeit, auch realisierbare Ideen zu entwerfen. Dies kénnen dann
auch Ideen sein, die vorher nicht ,,angedacht* wurden, weil erst einmal die ,,iib-
lichen Verhaltensweisen eingesetzt wurden. Denk- und Lernblockaden sollen so
umgangen, und Verdnderungsmotivation geschaffen werden.

3.1.3 Umsetzungsphase

In der Umsetzungsphase werden die entwickelten Ideen auf die Realitét hin iiber-
priift. Es sollen Wege gefunden werden, wie die Utopien realisiert werden kon-
nen, welchen Einschrinkungen die Ideen unterworfen werden miissen und welche
Ansatzpunkte bereits vorhanden sind. In der Zukunftswerkstatt werden dazu die
speziellen Rahmenbedingungen, erwartete Schwierigkeiten und Unterstiitzungs-
moglichkeiten gesammelt und betrachtet. Dabei wird die reale Situation zum
Ausgangspunkt genommen und es werden Schritte zur Erreichung der eigenen
Utopien geplant. Das Vorwegnehmen von Schwierigkeiten und Befiirchtungen er-
leichtert die Entwicklung von Unterstiitzungsmoglichkeiten und damit die Uber-
tragung der Vorhaben. Am Ende dieser Phase sollte eine Planung stehen, die es
fiir alle Teilnehmenden nachvollziehbar macht, wer, was, wie und bis wann, von
den gesammelten Ideen umsetzt. Die Umsetzungsphase der Zukunftswerkstatt ist
in ihren Ergebnissen offen, d. h. die Teilnehmenden entwickeln Problemlésungen
und/oder Umsetzungsprojekte, die ihren Wiinschen und den speziellen Rahmen-
bedingungen entsprechen.

In der Zukunftswerkstatt-online ist es nun eine Herausforderung, Werkzeuge im
virtuellen Raum einzusetzen, die die kreative Problemldsungsstrategie einer Zu-
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kunftswerkstatt in einer telekooperativen Lernumgebung widerspiegeln, so dass
den Teilnehmern ermoglicht wird, den Prozess von einer kritischen Bestandsauf-
nahme iiber das Verlassen ihrer gewohnten Denkmuster in der Ideenphase bis hin
zu konkreten UmsetzungsmaBBnahmen zu durchlaufen.

Die Zukunftswerkstatt setzt bei den Problemen der Teilnehmer an, die mit dem
Durchlaufen der einzelnen Phasen ihren Wiinsche und Ideen fiir mogliche Lo-
sungswege in eine Realisierungsplanung umsetzen. Angestrebt wird ein nachhal-
tiger Aufbau und die Entwicklung des Wissens der unterschiedlichen Synergie-
partner.

3.2 Telemediale Umsetzung der Zukunftswerkstatt-online

Die Zukunftswerkstatt-online versteht sich als Unterstiitzungstool fiir handlungs-
orientiertes Lernen im Internet. Die Arbeits- und Lernumgebung dient in erster
Linie der Wissenskommunikation und des Austauschs von Erfahrungen. Die Zu-
kunftswerkstatt-online kann sowohl als reine Onlineveranstaltung als auch in
Kombination von Pridsenz und Onlinephasen durchgefiihrt werden.

Im Hinblick auf die technische Umsetzung der telekooperativen Lernumgebung
werden folgende Anforderungen gestellt:

— hohe Anpassbarkeit fiir die jeweilige Nutzergruppe und ihre Fragestellun-
gen,

— gute Verfiigbarkeit im Hinblick auf die technischen Zugangsmoglichkeiten
zum Internet,

— leichte Handhabbarkeit fiir die Nutzer und den Administrator und

— gute Wartbarkeit von Seiten der Administration.

In Bezug auf die Moglichkeiten der Lernumgebung gelten folgende Anforderungen:

— Die Kommunikation in Form von Erfahrungsaustausch und Wissenstrans-
fer unter den Teilnehmern soll im Mittelpunkt stehen.

— Die Lernumgebung soll eine hochgradig interaktive Kommunikation er-
moglichen.

— Der Freiheitsgrad der Teilnehmer soll fiir die inhaltliche Gestaltung der
Lernumgebung moglichst hoch sein.

Neben dem inhaltlichen Erfahrungsaustausch iiber das jeweilige Thema der On-

linewerkstatt soll die Arbeits- und Lernplattform folgende Schliisselkompetenzen
fordern:
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— Erweiterung der medialen Kompetenzen (Umgang mit synchronen und
asynchronen Kommunikationswerkzeugen),

— Forderung der sozialen Kompetenz (vernetztes Arbeiten in Gruppen, Be-
reitstellung von eigenem Wissen,...),

— Erweiterung kommunikativer Kompetenzen (Kommunikationsverhalten
im Chat,..).

Mit der Zukunftswerkstatt-online folgender Mehrwert fiir die Teilnehmer erwar-
tet:

— zeit- und ortsunabhéngiger Austausch von Wissen und Erfahrungen aus
unterschiedlichen sozialen Einrichtungen (in dieser Forschungsarbeit Stu-
dierende im Blockpraktikum in unterschiedlichen Schulen, F/P1/P2),

— Beleuchtung einer Fragestellung/ eines Problems aus unterschiedlichen
Blickwinkeln (hier die Zusammenarbeit von Teamern von Jugendfreizei-
ten, F/T).

— Erweiterung des Methodenrepertoirs.

Je nachdem aus welchem Blickwinkel man ein Problem betrachtet, ergeben sich ande-
re Losungen. Die Methode Zukunftswerkstatt ermoglicht den Teilnehmern den Aus-
tausch von unterschiedlichen Sichtweisen, fordert neue Losungsstrategien und eine
Horizonterweiterung fiir eine individuelle Fragestellung. In den folgenden Kapiteln
werden die einzelnen Phasen der Zukunftswerkstatt-online genauer beschrieben.

3.2.1 Einfuhrung

Im Gegensatz zu einer Face-to-Face-Zukunftswerkstatt nahmen die Teilnehmer
zu Beginn an einer Einfiihrung in die notwendigen technischen und methodischen
Grundlagen teil. In dieser Prasenzveranstaltung wurden die Voraussetzungen ge-
schaffen, um die Kursteilnehmer von Anfang an mit den entsprechenden Arbeits-
weisen vertraut zu machen, die sie iiber den gesamten Verlauf der Zukunftswerk-
statt-online begleiten sollten (Dies beinhaltet in erster Linie die Regeln der Ge-
spriachsfiithrung. Siehe auch unter folgender URL: http://www.zukunftswerkstatt-
online.de, Abruf 2004-06-27). Im Mittelpunkt standen Ubungen mit der Kommu-
nikationstechnik des Internet Relay Chat (IRC) auf Basis von Lotus Notes. Dieser
diente sowohl als Onlineplenum als auch als Chatraum fiir die Arbeitsgruppen.
Neben den technischen Erlduterungen der telekooperativen Lernumgebung wurde
die Methode der Zukunftswerkstatt ausfithrlich dargestellt. Dariiber hinaus wur-
den durch Kartenabfrage die Erwartungen und Befiirchtungen sowie Anregungen
der Teilnehmer fiir dieses Projekt ermittelt. Da nur geringe Erfahrungen in der
Durchfiihrung einer Zukunftswerkstatt-online vorhanden waren, sollten mittels
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dieser Befragung die Teilnehmer an der Umsetzung und Entwicklung mit beteiligt
werden.

3.2.2 Kritikphase

Nach einer kurzen BegriiBung aller Teilnehmer durch die Moderation und einer
Blitzlichtrunde zur Befindlichkeit der einzelnen Teilnehmer bestand die erste Auf-
gabe der Kritikphase darin, in einem Brainstorming Kritikpunkte zum Thema
,,Probleme im Blockpraktikum® zu finden. Diese wurden auf virtuellen Karteikar-
ten notiert und iiber ein Formular auf der Homepage eingestellt. Die Ergebnisse
wurden von der Datenbank automatisch in Tabellenformat aufbereitet und auf der
Homepage der Zukunftswerkstatt-online verdffentlicht (die Eingabeformulare der
Kritikphase konnen auf einer Testwerkstatt unter der URL: http://www.zukunfts-
werkstatt-online.de, Abruf 2004-06-21 eingesehen werden.).

Analog zur Face-to-Face-Zukunftswerkstatt wurden die Kritikpunkte in Themen-
gruppen zusammengefasst. Die Zusammenfassung erfolgte wiederum {iiber einen
Texteditor, in den die Teilnehmer ihre Oberbegriffe eintrugen, und iiber eine au-
tomatisch generierte Liste. Die endgiiltige Bestimmung der Oberbegriffe erfolgte
im Onlineplenum. Wenn dort Anderungen von Seiten der Teilnehmer erwiinscht
waren, dann konnte der Moderator in der Datenbank Anderungen vornehmen. Um
spiter auf die Ergebnisse der Diskussion zuriickgreifen zu kénnen, wurden diese
auf eigenen Seiten der Homepage dokumentiert.

Es folgte nun die Auswahl der Oberbegriffe mit den dazugehorigen Kritikpunk-
ten, welche die Teilnehmer am meisten interessierten. Sie konnten mittels eines
Bewertungssystems entscheiden, an welchen Themengruppen sie weiterarbeiten
wollten. Es wurden nun AG-Chatrdume fiir die Themengruppen, fiir die sich die
Teilnehmer zur Weiterarbeit entschieden haben, vom Moderator in der Datenbank
erstellt. Diese Gruppen sollten in diesem separat laufenden AG-Chat einen passen-
den und aussagekriftigen Kritiksatz formulieren, um ihn dann wiederum in eine
Eingabemaske einzutragen. Die Ergebnisse der einzelnen Kritiksdtze wurde dann
auf einer separaten Seite angezeigt. Damit endete die Kritikphase der Zukunfts-
werkstatt-online nach ca. zweieinhalb Stunden.

3.2.3 Ideenphase

Als Einstimmung in die Fantasiephase wurden den Teilnehmern Rétselaufgaben
gestellt, die sie im Onlineplenum l6sen mussten. Dies sollte zum einen eine posi-
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tive Stimmung fiir das anschlieBende Brainstorming bewirken, zum anderen den
Teilnehmern verdeutlichen, dass unterschiedliche Wege fiir die Losung einer Auf-
gabe moglich sind. Anschliefend wurden innerhalb der Arbeitsgruppen per Chat
die Kritiksitze zu Positivsdtzen umformuliert. Vornehmliches Ziel dieser Sitzung
war es, den Kritiksatz, der als Abschluss der Kritikphase gebildet wurde, in sein
Gegenteil zu verdndern, um so eine klare Zielvorstellung fiir die Arbeit dieser
Phase zu entwickeln. Mit diesen Positivsdtzen im Hintergrund begaben sich die
Teilnehmer auf eine Fantasiereise. Vom Moderator begonnen, sollte jeder Teilneh-
mer eine fiktive Geschichte in einer festgelegten Reihenfolge im Onlineplenum
weiterschreiben. So trug jeder seinen Teil zu der Reise bei. Am Ende lag eine
Geschichte als Ergebnis vor, die eine Reise in die Zukunft des Blockpraktikums
beschrieb und an der jeder Teilnehmer mitgewirkt hatte.

Auch in der Zukunftswerkstatt-online ist der Perspektivenwechsel nach Jungk ein
wichtiger Bestandteil im Vorgehen in der Ideenphase. Den ,,Ernst des Alltags* gilt
es hinter sich zu lassen, um so eine Grundlage fiir kreatives Arbeiten herzustellen.
So geht die Kreativititsforschung davon aus, dass sich kreative Ideenfindung in die
Phasen Problematisierung, Problementfernung und spontaner Einfall gliedern ldsst
(Sellnow 1997, S. 27, 31). Dabei stellt die Problementfernung den wahrscheinlich
wichtigsten Prozess dar. Durch die Entfernung von einem Problem, z. B. durch ein
Spiel, wird dieses ins Unterbewusste gedringt, und dort mit den neuen Denkmus-
tern der Ablenkung kombiniert. Diese (unter)bewusste ,,Neukombination® kann
als Erlebnis spontan auftauchende Losungsméglichkeiten bescheren, weil hier der
Ausbruch aus gewohnten rational-analytischen Denkmustern erfolgt, der sonst
nur schwer moglich wire. In Face-to-Face-Zukunftswerkstédtten wird deshalb vor
dem Brainstorming bzw. anderen Assoziationsmethoden z. B. ein Gruppenspiel
durchgefiihrt, oder die Teilnehmenden werden aufgefordert, sich zu verkleiden, zu
schminken oder den Raum zu gestalten.

Fiir die Umsetzung solcher Methoden zum Perspektivenwechsel im Netz emp-
fiehlt es sich, zum einen spielerisch wie mit den oben beschriebenen Ritseln vor-
zugehen, zum anderen eine ,,Distanz-zur-Alltag-Seite* herzustellen, die es dem
Teilnehmer ermoglicht, sich zu entspannen. Hier wurde der Weg gewihlt, dass
die Teilnehmer die Moglichkeit haben, sich Audio-Dateien mit Entspannungsmu-
sik und Fantasiereisen anzuhoren. Mit Hilfe dieser Moglichkeiten wird versucht,
den oben beschriebenen Perspektivenwechsel im Sinne einer Problementfernung
im Ansatz zu realisieren. Auch stehen die Ablenkungen wihrend des Arbeitens
jederzeit zur Verfiigung, und es wird darauf hingewiesen, bei ,,Jdeenblockaden‘
ausgiebig davon Gebrauch zu machen.

Der weitere Verlauf der Fantasiephase war dem Ablauf der Kritikphase sehr @hn-

lich. Anstatt Kritiksdtze zu formulieren, hatten die Teilnehmer die Aufgabe, ih-
rer Fantasie nun freien Lauf zu lassen und in Form eines Brainstormings ihre
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Wiinsche, Fantasien und Visionen zu formulieren. Nach den Filtertheorien wire
davon auszugehen, dass es aufgrund der Kanalreduktion zu einer Enthemmung
kommt, die Offenheit, Ehrlichkeit und Partizipation begiinstigt, was fiir die Ar-
beit in dieser Phase, dem ,,Rumspinnen®, von groem Vorteil ist. Im Anschluss
an das Brainstorming wurden wiederum Oberbegriffe gebildet und die Ideen und
Wiinsche diesen zugeordnet. AnschlieBend wurden die fantastischsten Vorschlige
bewertet.

Die Teilnehmer konnten nun wieder auswihlen, an welchen Wiinschen und Ideen
sie weiterarbeiten wollten. Als Abschluss der Fantasiephase gab es fiir die Teil-
nehmer eine recht ungewohnliche, aber sehr reizvolle Aufgabe. Ziel der Gruppen
sollte sein, ein Fantasiebild oder eine Fantasiegeschichte zu ihrem Gruppenober-
begriff zu entwerfen. Die Teilnehmer sollten sich in dieser Onlinephase in ihrem
AG-Chat einigen, was sie konkret gestalten mochten und anschlieBend die Aufga-
ben fiir die Umsetzung ihres Vorhabens bis zur nichsten Onlinephase festlegen.
So konnte z. B. ein Teilnehmer anfangen, ein Bild zu gestalten, das er dann per
E-Mail an den Néichsten in der Gruppe weitergab. Dieser fiigte seine Vorstellun-
gen hinzu und gab es weiter etc. Zu diesem Zweck konnten alle technischen Mittel
genutzt werden, die fiir multimediale Bearbeitung am Computer zur Verfiigung
stehen. Es konnte gescannt, digital photographiert, Bilder aus dem Web geholt und
eigene Grafiken angefertigt werden. Diese wurden dann mit Hilfe von Grafik- und
Zeichenprogrammen zu einem Gesamtbild verarbeitet. So konnen Collagen zu den
einzelnen Themen entstehen. Es konnten aber auch Fantasiegeschichten oder Ge-
dichte in dieser Form erstellt werden.

3.2.4 Umsetzungsphase

In der letzten Phase der Zukunftswerkstatt-online sollen die Teilnehmer konkrete
Umsetzungsplidne fiir ausgewihlte Projektvorschlige erarbeiten. Die gestalteten
Geschichten, Gedichte oder Collagen dienen dann als Grundlage fiir die weitere
Arbeit in der Umsetzungsphase. Hier werden die ansprechendsten Ideen in Form
eines Brainstormings ausgewihlt und in real durchzufiihrende Projekte ,,umge-
wandelt”. Diese ,,Umwandlung* erfolgt durch ein vereinfachtes Schema zur Erstel-
lung eines MaBnahmenplans, in dem alle Teilnehmer zu den Unterpunkten ,,Ziele*,
Arbeitsschritte®, ,,Zeitplanung* und ,,Verantwortliche* eigene Beitrige beisteuern
konnen. In einem MaBnahmenplan einer Zukunftswerkstatt-online sollen folgende
Fragen im jeweiligen AG-Chatraum diskutiert werden :

— Was soll konkret bearbeitet werden? (genaue Definition des Projekts)

— Wer macht was? (Zustidndigkeit vereinbaren)
— Wie soll das Projekt umgesetzt werden? (Konzeptentwurf)
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— Wann soll das Projekt umgesetzt werden? (Zeitplan)
— Wer kann uns dabei unterstiitzen? (Recherche)

Die Antworten trdagt dann eine Person in dem jeweiligen AG-Chat in ein Formu-
lar ein. Alle MaBBnahmenpldne der Arbeitsgruppen werden anschlieBend auf der
Homepage verdffentlicht. Die Teilnehmer haben die Moglichkeit, den AG-Chat
der Zukunftswerkstatt-online nach der Umsetzungsphase weiter zu nutzen, um an
ihrem jeweiligen Umsetzungsprojekt weiter arbeiten zu konnen.

3.3 Potentiale der Zukunftswerkstatt-online

Nach aktuellen Theorien (Erpenbeck/v. Rosenstiel 2003) zeigt sich, dass die For-
derung von Schliisselkompetenzen wie Selbstindigkeit, Kritik- und Teamfihigkeit
sowie die Freisetzung von kreativen Potentialen Hauptargumente fiir den Einsatz
einer Zukunftswerkstatt in problemlosungsorientierten Lern- und Arbeitsfeldern
sind. Dies zeigen die Erfahrungen langjdhriger Analysen bei der Anwendung von
Zukunftswerkstétten in Face-to-Face-Situationen. Gleichzeitig stellen diese Fihig-
keiten auch die Grundvoraussetzung fiir konstruktivistisches Lernen dar. Nach dem
Konstruktivismus soll der Lernende die reale Moglichkeit haben, eigene Wissens-
konstruktionen und Interpretationen vorzunehmen sowie eigene Erfahrungen zu
machen. Der Lerner interpretiert und bewertet Informationen auf der Basis des vor-
her Gelernten und durch die Unterstiitzung von Informationen von aullen. Lernen ist
demnach ein Prozess von Selbstorganisation und Konstruktion, der selbstbestimmt,
eigenverantwortlich, entdeckend, kooperativ und kommunikativ ablduft. Mit diesen
Kompetenzen ausgestattet, ist es der Person moglich, auf der Grundlage eines soli-
den Basiswissens, Gelerntes standig weiterzuentwickeln und so einen Rahmen fiir
personliches lebenslanges Lernen zu schaffen (Landesinstitut fiir Schule und Wei-
terbildung 1999, S.13). Daneben werden Schiiler starker zu Mitgestaltern von Un-
terricht und Lehrer miissen lernen, Bildungsprozesse zu moderieren (Rolff/Schnoor
1998, S. 9). Hier liegen auch die Chancen einer Zukunftswerkstatt-online. Sie kann
alles bieten, um an individuelle Vorkenntnisse anzukniipfen und so Erweiterungen
der individuellen Wissenskonstruktionen zu ermoglichen, dabei aber den Lernen-
den den nétigen Freiraum geben, um eigenverantwortlich zu lernen. Im Folgenden
sollen die Chancen zur Forderung einzelner Kompetenzen dargestellt werden.

3.3.1 Selbstandigkeit

Interaktivitit ist eine der wesentlichen Eigenschaften telemedialer Lernumgebun-
gen, die meiner Ansicht nach noch unzureichend beriicksichtigt wird. Dabei ist sie
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es, die den Teilnehmer in die Lage versetzt, selbstindig zu arbeiten. Interaktivitit
steht fiir die Moglichkeit zur Priasentation, Information, Interaktion, Kommunika-
tion und Kooperation (Euler 1998). Der Teilnehmer einer Zukunftswerkstatt-onli-
ne wird gestaltend in den medial vermittelten Kommunikations- und Lernprozess
einbezogen und wird nicht in die Rolle des reinen Rezipienten verwiesen, wie es
oft bei computerunterstiitzten Lernumgebungen der Fall ist. Er nimmt auf die Ge-
staltung der Inhalte und auf das Arbeitstempo einen entscheidenden Einfluss.

Was bei einer Zukunftswerkstatt-online auffillt, ist der hohe Grad an Selbstbe-
stimmung, den der Teilnehmer hinsichtlich des Arbeitstempos und der Arbeitsme-
thode erfidhrt. Er muss zwar zu festen Zeiten an den Online-Werkstitten teilneh-
men, kann daneben aber recht frei dariiber entscheiden, wann und wie viel Zeit
er in die anderen Aufgaben einer Zukunftswerkstatt-online investiert. Er selbst
entscheidet z. B., wie und wo er sich Informationen zum Thema beschafft, wann
und wie oft er die Kommunikationsmdglichkeiten fiir den Smalltalk mit anderen
Teilnehmern nutzt und ob er die ihm angebotenen multimedialen Tools zur Be-
arbeitung von Informationen nutzt oder nicht. Die selbstdndige Bearbeitung der
Aufgaben ermoglicht eine flexible Bearbeitungs- bzw. Lerngeschwindigkeit, das
ermoglicht den Teilnehmern, die schneller sind die Chance, durch Zusatzaufga-
ben (z. B. erweiterte Informationssuche, komplexere Gestaltung der Informationen
durch die angebotenen Tools) ihre Kenntnisse und Fertigkeiten weiter zu festigen
(Oestereich/Rieder 1996, S. 39 f.). Fehlen diese, kann es schnell durch Frustration
oder Langeweile zu einem Motivationstief kommen, was sich dann negativ auf die
Gruppe auswirken kann.

3.3.2 Telekooperatives und interkulturelles Lernen und
Arbeiten

Die neuen Techniken der Kommunikation in telemedialen Lernrdumen machen es
moglich, die Zusammenarbeit zwischen Menschen immer neue Formen annehmen
zu lassen. Distanzen sind kein Hindernis mehr, was dazu fiihrt, dass Menschen
gemeinsame Probleme bearbeiten konnen, was ihnen vorher wegen der groflen
Entfernungen nicht moglich war. Dies macht Sinn, da Probleme, wie sie mit einer
Zukunftswerkstatt behandelt werden, immer weniger regional begrenzt sind. Es
verspricht weniger Erfolg, sie nur regional zu behandeln.

Eine iiberregionale Zukunftswerkstatt kann dazu beitragen, dass vielfiltige Mei-
nungsbilder und persénliche Erfahrungen zur Problemstellung aufeinandertreffen.
Die Gruppenmitglieder werden mit Problemsichten und politischen Verstdndnis-
sen konfrontiert, wie sie in ihrem Umfeld sonst nicht vorherrschen. Es entsteht eine
Kumulation von Erkenntnissen und Standpunkten, die zu neuen Losungen fiihren.
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Ein Teilnehmer, der sein Blockpraktikum in Australien durchfiihrt, macht andere
Erfahrungen als ein Praktikant in einer Kassler Schule. Jeder hat moglicherweise
andere Probleme, aber auch abweichende Meinungen zu Losungsansidtzen. Die
Teilnehmer lernen folglich auch Toleranz gegeniiber anderen Ansichten. Global
gesehen kann eine Zukunftswerkstatt-online dazu beitragen, den Teilnehmern ein
Grundwissen iiber (welt-)politische Problemstellungen zu vermitteln, die ihnen ein
Verstidndnis fiir die unterschiedlichen Auffassungen von Frieden, Gerechtigkeit
und Recht geben und macht es ihnen moglich, die eigene Zukunft zu planen und
zu gestalten (Eppler 1991, S. 175).

In der Praxis des Internets ist zu beobachten, dass das Internet gerade bei der Ver-
breitung von politischen Informationen gro3e Beachtung findet. Menschenrechts-
verletzungen, Demonstrationen, lokale wie internationale Ereignisse, 6kologische
Katastrophen und Auswirkungen finden ein Sprachrohr (Hofels 1997). Dies ist
ein Primérziel der Zukunftswerkstatt. Jungk wollte ein Instrument, mit dem nicht
nur erfolgreich Kritik an der Politik geiibt wird, sondern dariiber hinaus, dass
diese Kritik in brauchbare Handlungsvorschldge umgesetzt und bei den Experten
gehort wird. Dieser basisdemokratische Charakter, verbunden mit dem fast gren-
zenlosen Einsatz einer Zukunftswerkstatt-online iiber das Internet, ermoglicht den
Teilnehmern, kritisches Bewusstsein zu wecken und zudem méglichen Druck auf
politische Instanzen auszuiiben, wie es vorher nicht moglich war. Eine Zukunfts-
werkstatt-online lebt also davon, dass moglichst viele Gedanken und Phantasien
zusammentreffen, die Teilnehmer mit Ideen infizieren, um dann die bestmégliche
Losung fiir ein Problem zu finden.

3.3.3 Forderung der Medienkompetenz

Die Vermittlung von Kompetenz im Umgang mit telemedialen Lernumgebungen
gehort in einer mediendurchdrungenen Gesellschaft mittlerweile zur Allgemein-
bildung wie Lesen, Schreiben und Rechnen (Rolff/Schnoor 1998, S. 7).

Eine Zukunftswerkstatt-online bietet viele Moglichkeiten, sich der neuen Medien
zu bedienen. So steht zum einen der Chat als Hauptkommunikationsmedium im
Mittelpunkt der Interaktion. Dariiber konnen in der Umsetzungsphase, die Projek-
tideen aus der Phantasiephase durch Einsatz von Sachkunde (z. B. durch Nachle-
sen in Fachliteratur, Heranziehen von Fachleuten) auf Durchsetzbarkeit iiberpriift
werden. Die dazu notigen Informationen konnen im Internet recherchiert oder
tiber den Chat Experten zum Thema befragt werden. Ferner konnen die Teilneh-
mer selber ihre Ergebnisse am Ende der Werkstatt im Netz publizieren und so zu
Informationsanbietern im Internet werden.
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Das Internet hat fiir die Uberpriifung in der Umsetzungsphase den Vorteil, un-
endlich viele Informationsdaten aus aller Welt, anderen unmittelbar und schnell
zuginglich zu machen. Es ergibt sich jedoch das Problem fiir die Teilnehmer, die
richtige Auswahl der brauchbaren Informationen aus der schier uniiberschaubaren
Masse an ,,Informationsmiill“ zu treffen (Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung 1999, S. 12). Je mehr sich die Teilnehmer der Zukunftswerkstatt-online
mit der Datensuche selbstindig auseinandersetzen, umso unverzichtbarer sind ent-
sprechende Medienkompetenzen. Fiir die Medienpddagogik gelten die klassischen
Lernziele, wie z. B. ,,(Medien-)Aussagen beurteilen®, ganz besonders im Zusam-
menhang mit der Informationsbeschaffung aus digitalen Quellen, bei denen nicht
selbstverstidndlich eine verbiirgte Qualitit von Anbietern die Qualitét der Informa-
tionen gewihrleistet (Doelker 1998, S. 66).

Eine Zukunftswerkstatt-online bietet den Teilnehmern durch vielféltige Arbeit
und Auseinandersetzung mit neuen Medien die Gelegenheit, einen kreativeren,
differenzierteren und kritischeren Umgang mit diesen Medien zu erwerben. Die
Erweiterung der Medienkompetenz zeigt sich u. a.:

— durch kritische Auseinandersetzung mit den Einfliissen und Wirkungen
von Medien,

— im Verstehen und Bewerten von Medienbotschaften,

— beim Auswihlen und Nutzen von Medienangeboten,

— in der eigenen Gestaltung und Verbreitung von Medien,

— bei der Analyse von Medien im gesellschaftlichen Kontext (Landesinstitut
fiir Schule und Weiterbildung 1999, S. 15).

Diese Kompetenzen sind Voraussetzung fiir ein sachgerechtes, human und sozial
verantwortliches Handeln in einer von Medien beeinflussten Welt. Fiir den Biirger
in der demokratischen Gesellschaft ist die Teilnahme am Prozess der gesamtge-
sellschaftlichen Interaktion unerlédsslich und wird zum Priifstein der allgemeinen
Bildung (Biermann 1999, S. 202). Ist dies den Teilnehmern klar, bietet sich ihnen
mit dem Internet ein Forum, dass die Verbreitung von Informationen und Partizi-
pation einer groen Anzahl von Betroffenen erméglicht.

3.3.4 Selbstbewusstsein und Abbau sozialer Angste

Die eigene Personlichkeit zu entwickeln wird oft von einem Vermeidungsverhal-
ten gebremst, das auf soziale Angste zuriickzufiihren ist. Eine Person versucht
sich vor Konsequenzen zu schiitzen, die Misserfolge in der Gruppe nach sich zie-
hen konnten. Sie hat Angst, eine eigene Personlichkeit zu sein (Schwibisch/Siems
1974, S.37-40). Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse der Datenanalyse, dass ein
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weiteres Problem darin liegt, Verantwortung fiir das eigene Handeln zu iiberneh-
men.

Technisch vermittelte Kommunikation vollzieht sich durch die Kanalreduzierung
anonymer und damit sanktionsfreier. Sie kann die Diskussion in der Gruppe angst-
freier und experimentierfreudiger machen. Aufgrund der eingeschrinkten nonver-
balen Kommunikation tritt der Beziehungsaspekt der Kommunikation stédrker in
den Hintergrund. Dadurch dominiert die Sachorientierung im Hinblick auf die
Lernaufgabe (Euler 1998). Der Computer als Medium kann Barrieren verhindern,
die durch die Sanktionsmacht der Gruppe aufgebaut werden konnten. Der Teil-
nehmer kann Fehler machen, ohne direkte Bestrafung fiirchten zu miissen (Euler
1992, S. 37). Dies ist eine ideale Moglichkeit, soziale Angst abzubauen. Es emp-
fiehlt sich, um eine Verringerung der Angst zu erreichen, mit kleinen Schritten
voranzugehen und durch immer erneute angstbesetzte Reize die positive Erfah-
rung ihrer ,,Ungefihrlichkeit” zu machen (Schwibisch/Siems 1974, S. 48). Der
Teilnehmer hat die Moglichkeit, eine eigene Identitédt zu entwickeln. Unter diesen
Gesichtspunkten kann ebenso davon ausgegangen werden, dass der Konformitits-
druck nicht so stark zur Geltung kommt.

3.3.5 Selbsterfahrung durch Interaktivitat

Ein vollig anderer Weg, sein ,,Ich* zu ergriinden, kann durch den Aspekt der Inter-
aktivitit erreicht werden. Die Interaktion kann Formen annehmen wie: Datenein-
gabe in verschiedenen Formaten (Text, Bilder etc.), bearbeiten von Grafikobjek-
ten, selbstindiges Aufsuchen von Daten, ,,entdeckendes* Arbeiten in Mikrowelten
und vieles mehr (Baumgartner/Payr 1994, S 128). Interaktivitidt kann eine Form
des Visionierens ermoglichen, welche am besten mit dem Begriff ,.erlebtes Ler-
nen* zu beschreiben ist. Der Teilnehmer ist in der Lage, eine erweiterte Form der
Selbsterfahrung zu erleben, die so nur durch den Aspekt der Interaktivitdt moglich
ist. In der Ideenphase der Zukunftswerkstatt-online ist es ein Ziel der Teilnehmer,
eine Zukunftsvision zu erstellen, die eine Ideallosung fiir ihr Problem darstellt.
Sie entwerfen z. B. eine ideale Betreuung von Studierenden im Praktikum. Beim
Fantasieren in einer realen Zukunftswerkstatt bleibt eine Sache immer gleich, die
eigene Person. Wire es nicht ideal, sich in einen fiktiven Korper eines Praktikum-
betreuers hineinzuversetzen, um die Vorbereitung und Durchfiihrung des Betreu-
ungskonzeptes aus seinem Blickwinkel zu betrachten? Der Teilnehmer kann sich
zwar vorstellen, eine andere Person zu sein, diese Darstellung bleibt aber immer
eine nach aufen abgegrenzte Innerlichkeit. Der Computer kann hier nicht nur die
fantasierte Welt fiktiv zum Leben erwecken, sondern kann den Teilnehmer unter-
stiitzen, als eine andere Personlichkeit durch diese Welt zu schreiten (Baumgart-
ner/Payr 1994, S. 121-122). Durch die zusitzliche Dimension der Interaktivitét
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kann so eine Erhohung der Spannung des Bewusstseins erreicht werden. Je mehr
Wahrnehmungskanéle bei den Teilnehmern miteinbezogen werden, desto stirker
ist auch ihre Bindung an die aufgebaute Fantasiewelt. Der Teilnehmer stellt sich
nicht nur vor, ein ideales Betreuungskonzept zu entwerfen, sondern tut es in ei-
ner virtuellen Realitdt und das mit den korperlichen Attributen eines anderen. Im
Extremfall werden sogar alle Sinneskanéle einbezogen, bei sogenannten ,,Virtuel
Reality* Programmen (vgl. Baumgartner/Payr 1994, S. 117). Diese Selbsterfah-
rung wiirde es den Teilnehmern leichter machen, in der anschlieBenden Verwirk-
lichungsphase zu erkennen, was in die Realitét iibertragen werden kann und was
Fantasie bleiben muss.

Dem Autor ist dabei bewusst, dass der gegenwirtige Stand der Technik (Hard- und
Software) dies zwar zulésst, es aber nur mit erheblichen Umstédnden zu realisieren
wire. Mit den beschrinkten Mitteln dieses Forschungsprojekt konnten nur kleine
Ansitze in diese Richtung umgesetzt werden. Jedoch stellt diese Moglichkeit In-
formationen zu vermitteln bzw. sie aufzunehmen einen so wirksamen Aspekt der
neuen Medien dar, dass er es verdient, hier erwidhnt zu werden.

3.3.6 Handlungsorientierung durch Nutzung neuer
Arbeitstechniken

Der Einsatz des Computers mit seinen technischen Hilfen bringt nicht nur Ande-
rungen im kognitiven Bereich des Arbeitens mit sich. Vielféltige Einsatzméglich-
keiten der telemedialen Tools bei der Kommunikation und der Informationsverar-
beitung offenbaren neue Einsatzmoglichkeiten, die dem Nutzer Aufgaben abneh-
men, ihm das Arbeiten erleichtern und ihn sogar giinzlich neue Wege beschreiten
lassen. Vorteile, die der Anwender jedoch erst dann nutzen kann, wenn er die
Handhabung der Programme erlernt und vertieft hat. Eine Zukunftswerkstatt-on-
line, die mit diesen telemedialen Moglichkeiten des Computers untrennbar ver-
bunden ist, macht die Teilnehmer mit diesen neuen Arbeitstechniken vertraut und
zeigt ihnen die Moglichkeiten auf, die damit verbunden sind. Sie bekommen nicht
nur einen theoretischen Einblick in die neuen Techniken, sondern sind durch den
hohen Grad an Selbstindigkeit, den eine Zukunftswerkstatt-online mit sich bringt,
formlich dazu gezwungen, sie eigenstindig anzuwenden. Dies zeigt den hand-
lungsorientierten Charakter einer Zukunftswerkstatt-online. Sie erfiillt Prinzipien
der Handlungsorientierung wie:

— Prinzip der Freiwilligkeit: Jeder entscheidet fiir sich selbst, was und wann
er als Potential der Gruppe zur Verfiigung stellt.

— Prinzip der Verantwortlichkeit: Akzeptanz der Spielregeln fiir eine erfolg-
reiche Durchfiihrung der Zukunftswerkstatt-online.
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— Prinzip des Lernens durch Erfahrung: Der gemeinsam initiierte Erfah-
rungsaustausch steht im Vordergrund.

— Prinzip des Self-Support: Gegenseitige Unterstiitzung der Teilnehmer zur
aktiven Bewiltigung ihrer Fragestellungen.

— Forderung von Bewusstsein: Steigerung des Bewusstseins dessen, was in
mir, mit mir und um mich herum vor sich geht.

— Prinzip der Synergie: Finden von kompetenten Personen, die einem bei der
Realisierung eigener Ziele unterstiitzen.

— Prinzip der Prozessorientierung: Auch die Zukunftswerkstatt-online sollte
so flexibel gestaltet sein, dass der Prozessverlauf von den Teilnehmern und
dem Moderator modifiziert werden kann.

— Prinzip der Transparenz: Es ist wichtig, dass in der Zukunftswerkstatt-online
eine vertrauensvolle, offene Kommunikation gefiihrt wird (Burow 2000).

Wird der Moderator vor Beginn bzw. wihrend der ersten Phasen der Zukunfts-
werkstatt-online noch vermehrt Hilfe leisten miissen, wird die Gruppe mit fortlau-
fender Nutzung der Tools, z. B. des Kommunikationsangebotes immer vertrauter
mit der Technik werden und diese Hilfe immer weniger beanspruchen. Die selb-
stindige Nutzung der Zukunftswerkstatt-online, um ein praktisches Problem zu
16sen, bewirkt daneben einen tieferen und langfristigeren Lerneffekt als die simple
theoretische Vermittlung (Struck 1998, S. 154).

Die Teilnehmer lernen Vorteile des telekooperativen Arbeitens mit der Methode
Zukunftswerkstatt kennen und anwenden. Hier eine kleine Auswahl, mit Hinweis
auf die Vorteile fiir eine Zukunftswerkstatt-online, ohne weitere Erlduterungen:

Im Vergleich zu statischen Medien besitzt der Computer eine Vielzahl von Tech-
niken, um Informationen darzustellen. Computeranimierte Grafiken, die z. B. der
Darstellung von Entwicklungen und Bewegungen dienen. Durch die Fenster-Tech-
nik (Split-Screen) kénnen Hilfen, Ergiinzungen, Zusammenfassungen u. A. bei
Bedarf zusitzlich eingeblendet werden. Mit einem dynamischen Bildschirmauf-
bau (Overlay) kann der Autor/Verfasser/Redner durch schrittweise Entwicklung
seiner Informationsdarstellung einen strukturierteren Aufbau geben. Innerhalb
eines Textes konnen durch Verkniipfungen (Links) wichtige Sachzusammenhénge
verbunden werden und natiirlich stehen alle Moglichkeiten offen, Informationen
mit Bildern und Tonen zu verbinden, um alle Sinneskanéle des Betrachters/Zuho-
rers anzusprechen (Dick 2000, S. 91-100).

Dies sind nur einige technische Hilfen, die der Computer bei der Prisentation von
Informationen bieten kann.

Wie beschrieben, erlauben telekooperative Lernumgebungen eine vollig neue Art
der Kommunikation. Grof3e rdaumliche Distanzen konnen iiberbriickt werden und
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da die Teilnehmer in der Regel von zu Hause aus mitarbeiten und so den Weg zum
Treffen sparen, ist man zeitlich flexibler. Durch den Einsatz von Tools zur asyn-
chronen Kommunikation konnen mehrere Personen zudem zeitversetzt an einem
Projekt arbeiten. Gleichzeitig lassen sich neue Zielgruppen erreichen, die sonst
keine Moglichkeiten hitten, ein bestimmtes Bildungsangebot wahrzunehmen.
Réiumliche Entfernungen wiirden ebenso wenig ein Hindernis darstellen, wie kor-
perliche Behinderungen oder stark geforderte Berufstitige (Klein 2000, S. 11).

Da bei einer Zukunftswerkstatt-online stindig Termine koordiniert werden miissen
(Treffen zum Chat etc.), kann der Computer auch hier eine grof3e Hilfe sein. Er kann
Verwaltungsaufgaben wie Terminplanung und -erinnerung, Informationsmails und
Dokumentation der Online-Kommunikation automatisch erledigen, dies ermoglicht
spéter auch einen vereinfachten Riickgriff auf die gewonnenen Informationen.

Nach Ablauf der Zukunftswerkstatt-online steht die telekooperative Lernumge-
bung fiir Aufgaben der Nachbereitungsphase zur Verfiigung. Sie bietet auch dann
noch ein Forum, um Kontakt zu halten und kann daneben die Fortschritte und
Ergebnisse des Projektes auf dem aktuellsten Stand dokumentieren. Dariiber hi-
naus ist gut zu erkennen, dass einige Punkte der Vorbereitungsphase einer realen
Zukunftswerkstatt stark an Bedeutung verlieren. Es miissen sich keine Gedanken
um Raumsuche und -gestaltung oder Arbeitmaterial gemacht werden. Die Teil-
nehmer arbeiten am angenehmsten Ort, den sie kennen und der Computer stellt
alle notigen Arbeitsmaterialien. Die Vision von Jungk, die Schitze, die in Millio-
nen Menschen ruhen, zu heben, erhilt {iber die technischen Méglichkeiten der In-
ternetkommunikation eine konkrete Umsetzungschance. Levy geht sogar soweit,
dass er behauptet, dass man mit der Moglichkeit netzgestiitzter Co-Kreativitit die
Chance erhilt, die Grenzen unserer individuellen Fihigkeiten zu sprengen und im
computergestiitzten Diskurs das Wissen und Konnen der gesamten Menschheit
auszuschopfen (Levy 1996, S. 11).

Mit der Zukunftswerkstatt-online soll ein bescheidener Versuch unternommen wer-
den, mit Hilfe der Entwicklung einer telekooperativen Lern- und Arbeitsumgebung
ein raum- und zeitunabhiingiges problemlosungsorientiertes Unterstiitzungsinstru-
ment zu verschiedensten Themen zu erproben. Mit der Zukunftswerkstatt-online
sollen nicht nur das Wissen der Teilnehmer vernetzt, sondern auch &sthetische
Ausdrucksformen erprobt und anregende Synergiepartner fiir mogliche Umset-
zungsprojekte gefunden werden. Denn kreatives Denken ist Neudenken, Frage-
denken, Umdenken. Kreatives Denken kennzeichnet den Weg vom ,reagierenden’
zum ,agierenden’” Menschen (Dries 1982, S. 14). Ob die Zukunftswerkstatt-online
diese Anspriiche erfiillt, wird in dieser Forschungsarbeit dargelegt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass — wie schon Levy feststellt — die Zu-
kunft, die wir wollen, konstruiert werden muss. Sonst bekommen wir eine, die wir
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nicht wollen (Levy 1996, S. 22 ff.). Doch welche Zukunft wiinschen wir uns fiir
das Lernen und Arbeiten im Netz und mit Multimedia? Die Zukunftswerkstatt-
online soll eine Vision eines kooperativen, problemlosungsorientiertem partizipa-
tiven Moglichkeitsraums darstellen, indem Probleme erkannt, kreative Ideen und
Wiinsche benannt und Losungen fiir die Entwicklung von Umsetzungsprojekten
gestaltet werden.

4  Auszug aus den Forschungsergebnissen

Aufgrund der Auswertungen der genannten Evaluationsmethoden lassen sich fol-
gende signifikante Aspekte beziiglich des Anregungsgehalts der Zukunftswerk-
statt-online benennen:

Aspekt der Situiertheit

Die Mischung aus der Vorstrukturierung durch die drei Phasen der Methode sowie
dem Freiraum hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung wird von den Probanden
als positiv und unterstiitzend fiir den Lernprozess bewertet.

Aspekt der multiplen Perspektive

Mit der Zukunftswerkstatt-online wird eine strukturierte Zusammenarbeit in
Gruppen ermoglicht. Problemfelder konnen somit aus unterschiedlichen Perspek-
tiven dargestellt werden.

Aspekt des Lernens im sozialen Kontext

Der ,,Community“-Gedanke des Internets wird wihrend der Arbeit mit der Zu-
kunftswerkstatt-online gefordert. Es lassen sich drei unterstiitzende Faktoren hier-
zu benennen:

— Der vorgegebene Interaktionsrahmen der Methode,
— die von den Lernenden gewihlten Inhalte,
— die Auswahl der Kooperationspartner.

Hinsichtlich der Forderung von Schliisselkompetenzen kann die Zukunftswerk-
statt-online Folgendes leisten:

Forderung der fachlichen Kompetenz

Die Zukunftswerkstatt-online stirkt mediale Kompetenzen der Teilnehmer.
Dariiber hinaus werden durch die Moglichkeiten der Dokumentation des Dis-
kussionsverlaufs und der Speicherung von Daten Informationen nachhaltig ge-
sichert.
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Forderung der sozialen Kompetenz
Aufgrund der Arbeit in einem weitestgehend hierarchiefreien Raum werden ver-
netztes Arbeiten und synergetischer Austausch der Teilnehmer ermoglicht.

Forderung der personalen Kompetenz
Die kommunikativen Kompetenzen werden gefoérdert. Die Entwicklung eines
Methodenrepertoires fiir die Gestaltung von Gruppenprozessen in eigenen Hand-
lungsfeldern der Teilnehmer ausgebaut.

Folgende Voraussetzung lassen sich aus den Forschungsergebnissen ableiten, die
bei der Durchfiihrung einer Zukunftswerkstatt-online unterstiitzend wirken:

Lernende
— Computer- und Internetkompetenz (Grundlagen),
— hohe Selbstlernkompetenz,
— Kompetenzen zur Kooperation,
— schriftsprachliche Kompetenz und
— Einbringen einer personlich bedeutsamen Problemstellung.

Lehrende
— Kompetenzen in der Organisation/Administration von Lernprozessen,
— Unterstiitzung der Lernprozesse durch klare Anweisungen und Hilfestel-
lungen bei der Bewiltigung von Problemen.

Hinsichtlich der Schwierigkeiten und Grenzen einer telekooperativen Lernumge-
bung, die auf die Teilnehmer einer Zukunftswerkstatt-online zukommen, lassen
sich in erster Linie folgende Aspekte benennen:

— Storungen in der softwaretechnischen Handhabung,

— Begrenzungen der hardwaretechnischen Moglichkeiten,

— ungewohnte Kommunikationsform mit ihrer Kanalreduzierung und
— Motivation und das Engagement potentieller Teilnehmer.

Gerade die neue Art der Kommunikation offenbart Tiicken, die noch nicht voll-
standig erforscht und in der Praxis erprobt sind. Hierbei soll die Zukunftswerk-
statt-online einen Beitrag leisten. Diese gilt es nun in der explorativen Erkundung
der Zukunftswerkstatt-online zu untersuchen.
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5 Zusammenfassung/Ausblick

Die Zukunftswerkstatt-online fordert den aktiven Umgang, die Auseinanderset-
zung und die Konstruktion von handlungsorientiertem Wissen. Dariiber hinaus
erdffnet sie in einem noch relativ neuen Wirkungsfeld der Padagogik Moglichkei-
ten, neue Formen des Lehren und Lernens im virtuellen Raum zu erproben, zu
evaluieren und perspektivisch weiter zu entwickeln.

Mit Hilfe der Zukunftswerkstatt-online und ihren kreativitdtsfordernden Instru-
menten kann der entsinnlichten Kommunikationsstruktur in der telekooperativen
Zusammenarbeit entgegengewirkt werden.

In der Zukunftswerkstatt-online soll der Lehrende als Moderator in die Lage ver-
setzt werden, ein bewusst in den Alltag integriertes Lernen zu férdern. Es geht
dabei nicht nur darum, die Lernenden zu befdhigen, einzelne und isoliert auftre-
tende Problemlagen zu 16sen, sondern umfassender um die ,,Daseinsbewiltigung*
in einer digitalisierten und daher stark verdnderten Lebens- und Arbeitswelt (Pe-
ters 2000). So liefert diese Forschungsarbeit schlielich Erkenntnisse dariiber, wie
eine telekooperative Lernumgebung auf der Basis der Methode Zukunftswerkstatt
technisch und theoretisch vorzubereiten und durchzufiihren ist, welche Vorteile
dieses Modell einer computerunterstiitzten Lernumgebung gegeniiber traditionel-
len Lernarrangements bietet und wo seine Grenzen liegen. Dariiber hinaus wurden
Antworten gefunden, ob sich die Zukunftswerkstatt-online als Problemldse- und
ErschlieBungsinstrument fiir offene Moglichkeitsriume eignet.

Die folgenden Kernkriterien fiir die Gestaltung des Lernprozesses in der Zukunfts-
werkstatt-online wurden erfiillt:

— Lernforderung (im Sinne einer lernerzentrierten Ermoglichungsdidaktik),
— Wert- und Handlungsorientierung (formale Kriterien),

— partnerschaftliches Lernkonzept (partizipative Kriterien) sowie

— Prozessorientierung (situationsspezifische Kriterien).

Die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung als auch der fokussierten Inter-
views haben gezeigt, dass die Vorgaben der Methode Zukunftswerkstatt fiir ein
problemlosungsorientiertes Lernen und Arbeiten im Falle des Austausches von
Erfahrungen und Losen von Problemen im Blockpraktikum als auch in der Stra-
tegieentwicklung von Freizeitangeboten fiir Jugendliche, als forderlich angesehen
werden konnen.

Telekooperative Lernumgebungen wie die Zukunftswerkstatt-online bedeuten aber
letztendlich nicht mehr als einen neuen Ansatz des Lehrens und Lernens. Der Weg
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von der Potentialitdt zur Aktualitiit beschreibt einen anspruchsvollen Prozess der
didaktischen Gestaltung und des Bildungsmanagements. In diesem Kontext wiirde
eine enge Konzentration auf die Medienentwicklung zu kurz greifen — notwendig
ist die zielbezogene Gestaltung von komplexen Lernumgebungen sowie der struk-
turellen und kulturellen Rahmenbedingungen.
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Thomas Kreher

Ubergangene Lernorte
benachteiligter junger Manner

1 EinfUhrung

Im vorliegenden Beitrag geht es um spezifische Problemlagen, Bewiltigungsheraus-
forderungen und Bewiltigungsleistungen von jungen Minnern in benachteiligten
Lebenslagen unter den Bedingungen einer sich entgrenzenden Arbeitsgesellschaft.
Uber dieses Feld liegen bisher kaum Forschungsergebnisse vor. Dabei sind junge
Minner von den Veridnderungsprozessen der Arbeitsgesellschaft in besonderer Wei-
se betroffen, denn — so eine Ausgangsthese der Untersuchung — mit der im Zentrum
der Veridnderungsprozesse stehenden Erosion des Normalarbeitsverhiltnisses und
den prekéren Perspektiven bezogen auf Ausbildung und Beschiftigung ist ein zen-
traler Teil des sozialen Status von Minnern und ménnlicher Orientierung bedroht.
Im Zuge der zunehmenden Anforderung, die Verdnderungsprozesse biografisch zu
bewiltigen, kommen, so eine weitere Ausgangsthese der Untersuchung, geschlechts-
spezifische Bewiltigungsformen zum Tragen. Es finden aber auch Lern- und Kom-
petenzentwicklungsprozesse statt, was bisher weitgehend ,.libergangen® wurde.

Neben der Beschreibung von biografischen Verldaufen und Lebenslagen von jungen
Minnern mit Ausbildungs- und Beschiftigungsproblemen geht es in der Untersu-
chung um die folgende Grundfrage: Wie sind Bewiltigungsverhalten und Kom-
petenzentwicklung in benachteiligten Lebenslagen durch die Strukturprinzipien
méinnlicher Bewiltigung untersetzt und wie und in welchen Orten schldgt sich dies
besonders nieder? Diese Fragestellung erfordert einen theoretischen Bezugsrah-
men, der die sozialstrukturellen Verdnderungsprozesse und deren Folgen auf der
subjektiven Ebene in einen Zusammenhang bringen kann. Als exemplarisches Un-
tersuchungsfeld eignen sich besonders die ostdeutschen Verhiltnisse, weil hier die
Umbriiche der Arbeitsgesellschaft und die damit einhergehenden Bewiltigungshe-
rausforderungen ungeschminkt zu Tage treten.

Die folgenden, fiir den hiesigen Zusammenhang notwendigerweise stark verkiirz-
ten Ausfiihrungen, basieren auf meiner Dissertation (Kreher 2006) und skizzieren
zundchst den theoretischen Bezugsrahmen der Arbeit sowie die Untersuchungs-
schwerpunkte. Nach einer kurzen Darstellung des empirischen Zugangs erfolgen
eine zusammenfassende Darstellung der falliibergreifenden Ergebnisse sowie ein
Ausblick.
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2  Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft:
Entgrenzung und Segmentierung

Die Arbeitsgesellschaft mit ihren historisch gewachsenen Strukturmerkmalen ist
gegenwdrtig von tief greifenden Transformationsprozessen gekennzeichnet. Zu
den zentralen Strukturmerkmalen zihlen Erwerbsarbeit als die zentrale Verge-
sellschaftungsinstanz sowie die geschlechtshierarchische Arbeitsteilung, die die
Minner auf die Welt der Arbeit und des Berufs und die Frauen auf die Welt der
Familie und des Haushalts verweist und aus der sich die enge Bindung von minn-
licher Identitdt und ménnlichem Status an Erwerbsarbeit in der Form des Normal-
arbeitsverhiltnisses historisch entwickelt hat. Die mit dem Strukturwandel der Ar-
beitsgesellschaft verbundenen Entgrenzungs- und Segmentierungsprozesse haben
weitreichende Auswirkungen auf die Lebensfithrung und Lebensbewiltigung der
Menschen. Im Mittelpunkt stehen dabei die fiir die Zielgruppe der Untersuchung
zentralen Entgrenzungs- und Segmentierungstendenzen bezogen auf die Arbeits-
und Beschiiftigungsverhiltnisse, das Lebensalter Jugend, einschlieBlich der Uber-
gangsstrukturen in Ausbildung und Arbeit, sowie die Geschlechterverhiltnisse.
Geleitet werden die Uberlegungen von der zentralen These, dass die arbeitsgesell-
schaftlichen Verdnderungsprozesse bei Minnern, insbesondere bei jungen Min-
nern in sozial benachteiligten Lebenslagen, spezifische Bewiltigungskonstellatio-
nen freisetzen. Diese spezifische Betroffenheit von Ménnern hingt damit zusam-
men, dass die mit der Entwicklung der fordistisch gepridgten Industriegesellschaft
verbundenen ménnlichen Orientierungs-, Statusmuster und Gewissheiten im Zuge
der gegenwirtigen Transformationsprozesse hin zum digitalen Kapitalismus in
Bewegung und unter Druck geraten. ,,Motor* der rasanten und umwélzenden Ver-
dnderungen sind die arbeitsorganisatorischen und technologischen Entwicklungen
und Rationalisierungsprozesse im Zuge verschirfter 6konomischer Konkurrenz
und wirtschaftlicher Globalisierung. Folgen zeigen sich z. B. in einer Abnahme
des Erwerbsarbeitsvolumens auf Grund zunehmender Produktivitdtsentwicklung
und steigender Erwerbsbeteiligung (IAB 2002; Oschmiansky/Oschmiansky 2003;
zur langfristigen Entwicklung Galuske 2002, S. 154; Wanger 2003) Des Weite-
ren machen sie sich in einer Verinderung der Produktionsstruktur bemerkbar, in
der flexible Dienstleistungsarbeit an Bedeutung gegeniiber standardisierter Mas-
senfertigung gewinnt, einschlieBlich einer tendenziellen Erhhung der kognitiven
Anteile und der Wissensformigkeit von Arbeit und von Téatigkeiten sowie einer
Abnahme des Anteils einfacher Tétigkeiten und der Nachfrage nach gering quali-
fizierten Arbeitskriften (Christe 2001).

,,Entgrenzung kann generell als sozialer Prozess verstanden werden, in dem sich un-
ter bestimmten historischen Bedingungen entstandene soziale Strukturen auflosen
und mogliche neue Regulierungen erst allméhlich herausbilden.” (Jurczyk/Oechsle
2002, S. 5) Entgrenzungsprozesse beschreiben also Auflosungstendenzen von ge-
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sellschaftlichen Strukturelementen der fordistisch gepréigten Industriegesellschaft
auf unterschiedlichen Ebenen, wobei gegenwirtig unklar ist, in welche Richtung
und wie sich diese Prozesse entwickeln (zusammenfassend Gottschall/Vof3 2004).
Mit den Auflosungen und Lockerungen bilden sich aber auch neue Regulierungen
bis hin zu Segmentierungsprozessen, also Verfestigungen und AusschlieBungen,
heraus. Die Analyse und Bewertung der Verdanderungstendenzen und ihrer hand-
lungspraktischen Folgen wird erschwert durch die Diffusion und die Gleichzeitig-
keit von Veridnderungen und die Fortschreibung von Kontinuitéiten. Die Diskussion
um Entgrenzung und Segmentierung verweist auf die Radikalitét der strukturellen
Verdnderungen, die nicht mehr ,,nur als Entstrukturierungsprozesse zu verste-
hen sind, sondern die sich als giinzlich qualitativ neue Freisetzungs- und Spal-
tungsvorgédnge darstellen (Bohnisch/Schroer 2001). Andererseits 6ffnet sich mit
der Entgrenzungsperspektive aber auch der Blick auf neue Ankniipfungspunkte
und iibergangene Ressourcen. Insgesamt gewinnen das Subjekt und die alltdgliche
Lebensfiihrung an Bedeutung. Mit dieser grundsitzlichen Perspektive des ,,Inter-
esses fiir die Meisterung und das praktische Management von Alltag im Schnitt-
feld von gesellschaftlichen Herausforderungen sowie individuellen und sozialen
Ressourcen® (Lange 2003, S. 105) erdffnet sich auch der Blick — programmatisch
wie empirisch — auf die alltdgliche Praxis, also auf die Bewiltigungsherausforde-
rungen und Bewiltigungsleistungen sowie die unterschiedlichen Tatigkeiten und
Aktivitdten und die Kompetenzentwicklung von jungen Minnern in benachteilig-
ten Lebenslagen. Allerdings ist dieser Blick auf die alltdgliche Handlungsprag-
matik um die Betrachtung der besonderen psychosozialen Dynamik des Jugend-
und jungen Erwachsenalters sowie um die gesellschaftspolitische Riickbindung
der Lebensverhiltnisse und gesellschaftlichen Anforderungen zu erweitern, denen
sich Jugendliche und junge Erwachsene ausgesetzt sehen (Schroer 2004), etwa die
gesellschaftspolitisch gegebenen engen oder weiteren Spielriume bzw. Barrieren
und Grenzen im Rahmen von Benachteiligtenforderung und Jugendberufshilfe.

Das Paradigma der Entgrenzung entstammt im Wesentlichen arbeits- und indus-
triesoziologischen Diskursen um den Strukturwandel der Arbeitswelt (Kratzer
2003, S. 38 ff.; Dohl u. a. 2001), die heute von vielféltigen zeitlichen, rdumli-
chen, inhaltlichen und sozialen Entdifferenzierungen geprigt ist. Als einzelne
Entgrenzungsdimensionen von Arbeit werden unterschieden: zeitliche, raumli-
che, technische, fachlich/qualifikatorische, sozialbezogene, rechtlich/vertragliche
und berufsstrukturelle (Gottschall/Vof3 2004, S. 17 £.; Vo3 1998, S. 474 {.). Diese
verschiedenen Entgrenzungsdimensionen biindeln sich in einer Erosion des Nor-
malarbeitsverhiltnisses. Dieses ist gegeniiber zunehmend flexibleren Arbeitsver-
hiltnissen in Form von Teilzeit- und befristeter Beschiftigung, Leih- und Zeitar-
beit, geringfiigiger oder gering entlohnter und ungeschiitzter Beschiftigung sowie
Selbststidndigkeit in Abnahme begriffen (u. a. Galuske 2002, S. 57 ff.; Bonf3 2002,
S. 12 f.). Unabhingig davon, ob man nun von einer fundamentalen Erosion des
Normalarbeitsverhiltnisses sprechen kann oder nicht (Hoffmann/Walwei 2002,
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Jann/Diekmann 2002), wird deutlich, dass die empirische Dominanz des Nor-
malarbeitsverhiltnisses im Gefiige gesellschaftlicher Arbeit abnimmt. Trotz der
angezeigten Entwicklungen bildet das Normalarbeitsverhiltnis immer noch die
tragende Sdule durchschnittlicher, vor allem méinnlicher Lebensentwiirfe. Zudem
steht es als normatives Modell im Verbund mit der Vorstellung von Vollbeschifti-
gung immer noch im Mittelpunkt unserer Arbeitsgesellschaft und vor allem auch
arbeitsmarktpolitischer Strategien.

Das strukturelle Grundproblem der angezeigten Entwicklungen besteht darin,
dass in hoch entwickelten Arbeitsgesellschaften tendenziell nicht mehr alle Men-
schen, die das wollen und existenznotwendig brauchen, eine (Voll-) Beschiftigung
im Sinne eines Normalarbeitsverhéltnisses, das ihnen ausreichend Auskommen,
Konsum und soziale Sicherheit bietet, finden konnen, weil die Arbeitskraft im
angebotenen Umfang nicht fiir die wirtschaftliche Entwicklung gebraucht wird.
Dabei geht es nicht nur um Freisetzung von Arbeitskraft in dem Sinne, dass nicht
mehr alle Menschen fiir die 6konomische Entwicklung gebraucht werden, sondern
auch um die Freisetzung von Betroffenheiten, Befindlichkeiten und Bewiltigungs-
anforderungen.

Mit den Entgrenzungstendenzen der Arbeit verdndert sich auch die soziale Gestalt
der Jugend und damit das industriegesellschaftliche Jugendmodell einer klar ab-
gegrenzten eigenstdndigen und gesellschaftlich weitgehend geschiitzten Bildungs-
phase, die der Vorbereitung auf den ,Ernst des Lebens’, also den Ubergang ins
Erwachsenalter und der Integration in die Arbeit dient und die sich in die erwerbs-
arbeitsbezogene Dreiteilung des Lebenslaufs einordnet. Im Zuge der Entgrenzung
der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ist Jugend immer weniger Bildungs-
und Experimentiermoratorium zur Vorbereitung auf eine spitere Integration in
Ausbildung und Beschiftigung, auch wenn sie weitgehend noch als Bildungsphase
organisiert ist. Aus den Entgrenzungen in der Arbeitswelt ergeben sich auch stin-
dige Verinderungen von nachgefragten Qualifikationsanforderungen, auf die das
Bildungswesen in seiner institutionellen Verfassung nicht mehr angemessen rea-
gieren kann. In dem MaB3e wie die erforderlichen Qualifikationen unklarer werden,
entgrenzen sich auch die Lernformen und Lernfelder und das informelle Lernen
tritt in den Fokus der Aufmerksamkeit (Kirchhofer 2001).

Arbeitsweltbezogene Anspriiche der Berufsorientierung sowie umfassender Qua-
lifikationserwerb und Kompetenzentwicklung nehmen schon sehr frith Raum ein,
andererseits werden die Risiken der Arbeitsgesellschaft wie Arbeitslosigkeit und
Ausbildungsprobleme und die 6konomischen Prinzipien der Flexibilisierung und
Konkurrenz schon im Jugendalter deutlich spiirbar (Koditek 2002). Ein weiteres
Zeichen der gegenwirtigen Verdnderung von Jugend ist eine zeitliche Entgren-
zung in Richtung Kindheit und in Richtung Erwachsenenalter. Dabei zeigt sich
u. a. eine Verlidngerung und Pluralisierung von Ubergangs- und Ausbildungszeiten,
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wobei sich nunmehr eben auch das Risiko ergibt, dass einem Teil der Jugendli-
chen eine erwerbsarbeitliche Integration iiberhaupt nicht mehr gelingt. Gleichzei-
tig sehen sich Jugendliche und junge Erwachsene in der arbeitsgesellschaftlichen
Perspektive nicht nur mit ,,Ihresgleichen” in Konkurrenz, sondern auch in eine
Generationenkonkurrenz gestellt. Von den arbeitsgesellschaftlichen Transforma-
tionsprozessen in Form von struktureller Arbeitslosigkeit und Ausbildungsproble-
men sind Jugendliche und junge Erwachsene in besonderer Weise betroffen, da
die Vorbereitung in der Ausbildung auf und die Einmiindung in Beschéftigung die
zentrale Entwicklungsperspektive in diesem Lebensalter ist. Erst der Zugang zu
und die Teilhabe an Ausbildung und Beschiftigung bedeuten einen gesellschaft-
lichen Platz. Jugendarbeitslosigkeit ist bis heute in erheblichem Ausmaf konjunk-
turellen und demographischen Schwankungen unterworfen (z. B. Kreher/Oehme
2003, Reisch 1998).

Zur Uberwindung dieser Probleme entwickelte und etablierte sich ein umfangrei-
ches und komplexes Parallelsystem der Benachteiligtenfoérderung und Jugendbe-
rufshilfe mit seiner Grundphilosophie der individuellen Defizitzuschreibung und
der Fixierung auf den ersten Arbeitsmarkt. Im Kern ist dieses ganze System dar-
auf ausgerichtet, dass die Integrationsprobleme mit ansteigender Konjunktur und
iber die Beseitigung individueller Benachteiligungen zu 16sen sind. Entsprechend
lasst sich die ,,corporate identity* der Benachteiligtenférderung und der Jugend-
berufshilfe auf die Formel ,,Briicke zur Arbeitswelt* verdichten (Galuske 1999, S.
70 f.). Das betrifft die konzeptionelle Ausrichtung, das Muster der Problemwahr-
nehmung und die Philosophie der Forderung der Trdger und der Adressaten. Als
Antwort auf die Probleme des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes geraten Benach-
teiligtenférderung und Jugendberufshilfe in dieser konzeptionellen Grundausrich-
tung angesichts der manifesten strukturellen Verdnderungsprozesse der Arbeitsge-
sellschaft unter Druck, indem die vorgegeben Ziele und Hoffnungen real kaum er-
reichbar und einlosbar sind. Insofern ist der zentrale Aspekt in der Debatte um die
Entgrenzung von Jugend der, dass wir es mit einer Lebensphase hoher Kontingenz
zu tun haben, dass die individuelle Biografie und die Struktur des Lebensalters
als lebensaltertypischer Kontext von gesellschaftlichen Erwartungen, Vorgaben
und institutionellen Bestimmungen zunehmend auseinander fallen und damit die
Handlungsanforderungen und Handlungsoptionen immer ambivalenter werden.
Gleichzeitig bekommt das junge Erwachsenenalter (Stauber/Walther 2002) dahin
gehend eine strategische Bedeutung, dass hier die zukiinftig wirksamen Bewil-
tigungsformen in ihrer produktiven oder regressiven Form erfahren und gelernt
werden.

Die gegenwirtige Verdnderungsdynamik in den Geschlechterverhiltnissen wird
insbesondere mit Blick auf die enge Verzahnung zwischen dem Wirtschafts- und
Sozialmodell der fordistischen Industriegesellschaft und den vergleichsweise klar
bestimmten Geschlechterverhéltnissen, etwa in der Trennung von Erwerbsarbeit
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und Familie deutlich. Der Grundstruktur nach hatte sich im Zuge der industriege-
sellschaftlichen Entwicklung eine vergleichsweise klare geschlechtshierarchische
Arbeitsteilung und Trennung von Lebensbereichen herausgebildet, welche die
Minner auf die hoch bewertete Erwerbs- und Produktionssphire und die Frauen
auf den niedriger bewerteten Reproduktionsbereich verwies und den Geschlech-
tern entsprechend typische Eigenschaften und Lebensfithrungsmuster zuschrieb.

Die Verhiltnisse zwischen den Geschlechtern erfahren zum Teil weitreichende
Nivellierungs- und Demokratisierungserscheinungen, etwa in der Arbeitswelt, in
der aus 6konomischer Perspektive heraus immer weniger ein bestimmter starrer
geschlechtsspezifischer Typus Arbeitskraft gebraucht wird. Unstrittig sind Nivel-
lierungsprozesse zwischen den Geschlechtern im Bereich der Bildungsabschliisse
und hinsichtlich des zentralen Stellenwerts von Arbeit und Beruf fiir beide Ge-
schlechter (dazu Horstkemper 2002, Kriiger 2001, Cornelilen u. a. 2002). Trotz
des ,,Startbonus* besserer Bildungsabschliisse sind Méddchen und junge Frauen im
dualen System, im Berufswahlspektrum und bei der tatsdchlichen Einmiindung in
Erwerbsarbeit deutlich im Nachteil. Auch die Vereinbarkeitsproblematik stellt sich
,im Fall des Falles* wesentlich jungen Frauen.

Ein zentrales Argument im Diskurs um die Verdnderung und die Entgrenzung von
Geschlechterverhiltnissen ist die Gleichzeitigkeit von Enttraditionalisierungs- und
Reproduktionsprozessen, wobei letztere eher verdeckt und oftmals in der Privat-
sphére, also unter der Oberfliche der tatsidchlichen Entwicklungen in bestimmten
Milieus und medial vermittelten Bildern ablaufen (Meuser 2001, Bohnisch 2003).
Der Hausmann ist so oftmals mehr Ironie als lebbares Modell, denn ,,Mann-Sein
ist in unserer Kultur so eng mit Dominanz (gegeniiber Frauen und anderen Min-
nern) konnotiert, dass es nur sehr schwer — wenn iiberhaupt — moglich ist, Un-
terstiitzung fiir ein davon abweichendes Ménnerbild zu erhalten.” (Meuser 2001,
S. 49). Ausgehend davon lassen sich Segmentierungsprozesse von Minnlichkeit
zwischen bestimmten sozialen und méannlichen Milieus vermuten, etwa die Ent-
wicklung von rigiden Formen dominanter Ménnlichkeit im Segment benachteilig-
ter oder unterprivilegierter Lebenslagen, in dem die ,,ungleichen Briider* (Schro-
der 1996), ,,die Minnlichkeit unter sehr erschwerten Bedingungen, entwickeln,
erleben, aushalten (Schroder 1996) miissen und in dem die Spielrdume zur Ent-
wicklung multipler und offener Miannlichkeiten kaum vorhanden sind. Entspre-
chend besteht fiir junge Minner heute die grundlegende Verunsicherung darin,
dass erhebliche Diskrepanzen zwischen den traditionellen Orientierungsmustern
hegemonialer Miannlichkeit (Connell 1999) innerhalb der ménnlichen Gruppe und
zwischen den Geschlechtern und den Enttraditionalisierungstendenzen und ambi-
valenten medialen Vorgaben oder Signalen aus der Arbeitswelt bestehen (Jurczyk
2001, Bohnisch 2003). Und diese Verunsicherungen in Folge der ambivalenten
Entwicklungen miissen bewiltigt werden.
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Mit Blick auf die skizzierten Entgrenzungs- und Segmentierungsprozesse wird
deutlich, dass sich das Aufwachsen heute unter entgrenzten Rahmenbedingungen
vollzieht und dass davon der fiir junge Erwachsene und insbesondere junge Min-
ner zentrale Bereich des Ubergangs in Arbeit und ins Erwachsenenalter beson-
ders betroffen ist. In spezifischer Weise betroffen ist der bisher durchschnittliche
minnliche ,,Lebensplan®, denn mit Blick auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse
wird deutlich, dass ,,infolge der Umstrukturierung des Arbeitsmarkts die vor-
herrschende Kontur des traditionellen médnnlichen Lebenslaufs, die so genannte
minnliche Normalbiografie briichig wird“ (Meyer/Seidenspinner 2001, S. 135).
Ausgangspunkt der folgenden Betrachtungen ist die These, dass das Aufwachsen
von jungen Minnern heute von sich entgrenzenden Rahmenbedingungen auf ver-
schiedenen Ebenen geprégt ist und dass daraus spezifische Bewéltigungsanforde-
rungen erwachsen.

Um die Vorginge und ,,Mechanismen‘ auf der subjektiven Seite besser verstehen
und entsprechend auch rekonstruieren zu konnen, eignet sich das Paradigma der
Lebensbewiltigung. Mit dem Paradigma der Lebensbewiltigung ist die individu-
ell-biografische Handlungsebene im Spannungsfeld der sich in der Folge der ge-
sellschaftlichen Transformationsprozesse verdndernden Lebenslagen und der Frei-
setzung von Individuen aus ihren traditionellen sozialen Beziigen angesprochen.
Das Zurechtkommen mit ambivalenten Handlungsanforderungen in Folge von
Freisetzungsprozessen und das Streben nach Aufrechterhaltung der individuellen
Handlungsfahigkeit bei Bedrohung des psychosozialen Gleichgewichts wird als
Lebensbewiltigung gefasst, etwa prekidre Beschiftigungsperspektiven bei hoher
Arbeitszentriertheit des sozialen Status von Ménnern.

Indem mit dem Bewiltigungsansatz die individuelle Handlungsebene in den Mit-
telpunkt riickt, werden auch die psychodynamischen Krifte relevant. Das indivi-
duelle Bewiltigungshandeln beinhaltet also immer die Auseinandersetzung mit
den gesellschaftlichen Strukturvorgaben wie den innerpsychischen Antriebskrif-
ten bzw. bewegt sich in diesem Spannungsfeld. Fiir den einzelnen Menschen stellt
sich das Problem der Handlungsfihigkeit in ambivalenten Strukturen und belas-
tenden oder anforderungsreichen Situationen, d. h. es geht vor allem um das alltdg-
liche Zurechtkommen, ,,insbesondere das Streben nach subjektiver Handlungsfa-
higkeit in kritischen Lebenssituationen, in denen das psychosoziale Gleichgewicht
— Selbstwert und soziale Anerkennung — bedroht ist* (Bohnisch 2001 b). Dabei ist
im Paradigma der Lebensbewiltigung immer auch der Blick auf die Ressourcen,
die in der pragmatischen Bewiltigung der alltidglichen Verhiltnisse zum Tragen
kommen, mitgedacht. Zudem ist das Paradigma nicht nur auf einzelne Situatio-
nen oder Dimensionen zu beziehen, sondern in eine biografische Perspektive zu
bringen, d. h. iiber die situativ bedingten Bewiltigungsprozesse hinaus geht es um
Lern- und Kompetenzentwicklungserfahrungen und um die Ausbildung einer bi-
ografischen Handlungsfihigkeit. Die biografische Perspektive bezieht dabei zwei
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Ebenen mit ein: zum Einen die lebensgeschichtliche, zum Anderen die gesamte
Bandbreite der Lebensbeziige.

3 Mannliche Sozialisation und mannliche
Bewaltigung

Sozialisation als ,,Prozess der Entstehung und Bildung der menschlichen Person in
ihrer Interaktion mit einer spezifischen materiellen, kulturellen und sozialen Um-
welt (Geulen 2002) bezieht sich auf die ganze Lebensspanne, wobei ein grofles
Gewicht auf den in der Kindheit liegenden Sozialisationserfahrungen als Genese
der Fihigkeiten zu gesellschaftlichem Handeln liegt, eben auch die Auseinander-
setzung mit gesellschaftlichen und sozialen Differenzierungen, insbesondere auch
geschlechtsspezifischen Strukturierungen. Die Beschreibung und Erkldrung der
minnlichen Sozialisation, wie sie Bohnisch und Winter (1993) vorgelegt haben, be-
tont in einer ganzheitlichen Perspektive die Integration psycho- und soziogener As-
pekte gleichermalen, verbindet also die tiefenpsychischen Anteile und die gesell-
schaftlichen Strukturen, die den Weg der Entwicklung der Geschlechtsidentitit(en)
beeinflussen. Ahnlich formulieren dies King und Bosse 2000, nach denen die ,,s0-
ziale Konstruktion des ,Ménnlichen’ in der doppelten Perspektive auf die sozialen
Strukturierungen wie auf die sich darin konstituierenden inneren Realitdten® (S. 9)
zu verstehen und zu untersuchen ist. Im Mittelpunkt der ménnlichen Sozialisation
heute stehen also die Fragen des individuellen Junge-/Mannwerdens vor dem Hin-
tergrund der sich verdndernden soziookonomischen Bedingungen — im Kern der
Entwertung der traditionellen ménnlichen Geschlechterrolle als Folge der 6kono-
mischen, sozialen und politischen Veridnderungsprozesse —, also die Auseinander-
setzung mit den vielféltigen, oftmals widerspriichlichen gesellschaftlichen Rollen-
vorgaben und der gleichzeitigen Entwicklung einer personellen Identitét. Zentraler
Gedanke dabei ist die (analytische) Trennung, aber reale Verwobenheit von soziolo-
gischer Geschlechterrolle und psychodynamisch verankertem Mannsein sowie die
Verschiedenheit von Geschlechterrollenorientierung und Bewiltigungsverhalten.

Minnliche Sozialisation war bisher gebunden an industriegesellschaftliche Mus-
ter, insbesondere das System der geschlechterhierarchischen Arbeitsteilung, also
an die Trennung und unterschiedliche gesellschaftliche Bewertung von Produk-
tions- und Reproduktionssphire, von offentlicher Arbeits- und Erwerbswelt und
privater Familienwelt, und das damit verkniipfte ganze Rollen- und Verhaltens-
muster des auBenbezogenen Minnlichen. Entsprechend dieser Muster gestaltet(e)
sich das Modell ménnlicher Sozialisation: Das Aufwachsen von Jungen ist durch
die Suche nach minnlicher Geschlechteridentitdt im Bindungs-/Ablosungsverhilt-
nis zur Mutter und in dem mit ihm konkurrierenden und ihn zugleich suchenden
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Verlangen nach dem ,,minnlichen” Vater oder einer vergleichbaren minnlichen
Bezugsperson bestimmt (Bohnisch 2001 a, S. 52 f.). Der Ursprung fiir dieses
Muster des Aufwachsens liegt in den frithkindlichen Sozialisationserfahrungen.
Die dort gemachten Erfahrungen fiihren zur Grundstruktur von Externalisierung
und Abwertung (Bohnisch 2001 a). Die traditionellen Muster und Rahmenbedin-
gungen des Aufwachsens sind heute mehr oder weniger starken Verinderungen
unterworfen, wobei eben tatsdchliche Verdnderungsprozesse neben scheinbaren
bzw. nur an der Oberflidche sichtbaren Verdnderungsprozessen und der Kontinuitét
alter Muster stehen. So sind die Rahmenbedingungen fiir die Sozialisation junger
Minner nach wie vor geschlechtsspezifisch strukturiert und durch das Grundmus-
ter von Externalisierung und Abwertung bestimmt, wenn auch nicht mehr in so
eindeutigen Formen.

Entsprechend dem Modell ménnlicher Sozialisation gestaltet sich das Grund-
modell minnlicher Bewiltigung: Jungen ,,miissen sich auf der Suche nach ihrer
Geschlechtsidentitit frith von der Mutter 16sen, werden nach auen gedrédngt, der
Weg zu ihrem inneren Selbst, ihrer Gefiihlswelt ist ihnen weitgehend verwehrt,
zumal ihre minnlichen Bezugspersonen — vor allem die Viter — sich ihnen hier
eher verschlieen. So sind sie gedridngt, um handlungsfahig zu bleiben, das In-
nere, die Gefithle und damit auch das Weibliche abzuwerten und das Méinn-
liche, damit es als Stidrke prisentierbar wird, zu idolisieren. Die Bewiltigung
und Auflosung dieser Spannung von Abwertung und Idolisierung ist — struk-
turell gesehen — zentrale Bewiltigungsaufgabe jedweden Mannseins in unse-
rer Gesellschaft™ (Bohnisch 2001 a, S. 78). Zentrales Grundmuster médnnlichen
Bewiltigungsverhaltens als Ergebnis ménnlicher Sozialisation ist demnach das
Prinzip der Externalisierung, die ménnliche Orientierung auf das Auflen und
die Unterdriickung der nach innen gerichteten Anteile. Diese Grundstruktur be-
stimmt die Bewdltigungsprinzipien des Mannseins, ,,welche die ,Befindlichkeit
und die ,Betroffenheit’ des Mannes signalisieren, gleichzeitig aber auch seine
Anpassungsstrategien aus den Vorgaben des Gendering — der sozialen Konstruk-
tion des Miannlichen heraus — thematisieren kénnen* (Bohnisch/Winter 1993,
S. 128f)).

Der arbeitsgesellschaftliche Strukturwandel mit seinen Entgrenzungs-, Freiset-
zungs- und Segmentierungsprozessen fiihrt bei jungen Midnnern mit prekiren
Ausbildungs- und Beschiftigungsperspektiven zur Gefahr geschlechtsspezifischer
Verengungen in der Bewiltigung des Ubergangs und damit einhergehender Ten-
denzen des Riickzugs auf traditionelle Geschlechterrollen und Verhaltensmuster
mit problematischen sozialen Folgen.

Neben diesen richtet sich der Blick ausdriicklich auch auf produktive Bewilti-

gungsformen. Mit dieser Perspektive soll die weit verbreitete Problemzentrierung
und Defizitorientierung in Forschung und Praxis (Winter 2001 a, Stecklina 2002)
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aufgebrochen werden, denn bisher wird der Zusammenhang von jungen Ménnern
mit prekdren Ausbildungs- und Beschiftigungsperspektiven und Bewiltigung
im Themenfeld von Sozialpidagogik und Beschiftigung zumeist mit dem defi-
zitorientierten Blick auf abweichendes Verhalten, negative psychosoziale Folgen,
regressive Bewiltigungsmuster (z. B. Dietz u. a. 1997, Lutz 2003, Schuhmann
2003) oder iibergreifender in Bezug auf Gefdhrdungsdimensionen sozialer Exklu-
sion thematisiert (Beelmann/Kieselbach/Traiser 2001). Dabei soll hier nicht die
eine gegen die andere Perspektive ersetzt werden, denn ,,im Mittelpunkt des In-
teresses stehen dagegen die Widerspriichlichkeiten in minnlichen Lebenszusam-
menhédngen und die Bandbreite ihrer Lebensgestaltungsformen® (Winter 2001 b,
S. 1166).

4 Ubergangene Lernorte und
Kompetenzentwicklung

Mit der Biografisierung der Lebensperspektive ergibt sich eine subjektive Bil-
dungsnotwendigkeit, die sich aus den Bewiltigungsherausforderungen im indivi-
duellen Lebenslauf ableiten ldsst, denn aus biografischer Sicht sind angesichts der
sich laufend @ndernden gesellschaftlichen Bedingungen stidndig Lernprozesse er-
forderlich. Lebensgeschichten erscheinen so als Lerngeschichten (Baacke/Schul-
ze 1993), die fiir das Subjekt bedeutsame konkrete Lernsituationen und Lern-
prozesse, konkrete Lebensereignisse mit einem nachhaltigen Erfahrungsinhalt
enthalten, was einzelne subjektive Sinnstrukturen und grundlegende lebensge-
schichtliche Prozessstrukturen umfasst. Zudem ist biografisches Lernen in gesell-
schaftliche Strukturen und kulturelle Deutungsmuster eingebunden, z. B. in den
Lebenslauf als normatives und institutionelles Geriist fiir biografische Bildungs-
prozesse. Ausgehend von den prekiren ausbildungs- und beschiftigungsbezoge-
nen Perspektiven von jungen Ménnern als Resultat von arbeitsgesellschaftlichen
Entgrenzungs- und Segmentierungsprozessen ergibt sich der Zusammenhang mit
der Lebensbewiltigung. Die gesellschaftlichen Verdnderungsprozesse, wie sie
zur Zeit beobachtbar sind, bringen so einschneidende sozialstrukturelle Verdnde-
rungen mit sich, dass die Menschen nicht mehr auf den gewohnten gesellschaft-
lichen Rationalitéts- und Verstdndigungsmustern aufbauen kénnen, wenn sie mit
den neuen Verhiltnissen zurechtkommen wollen. Die folgenden Uberlegungen
gehen von der Annahme aus, dass in den Biografien von jungen Ménnern in be-
nachteiligten Lebenslagen, insbesondere bezogen auf Ausbildung und Beschifti-
gung, bisher iibergangene Lern-, Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozesse
und produktive Bewiltigungsformen liegen, die in ganz bestimmte situative und
lebensgeschichtliche Rahmenbedingungen eingebunden sind. Diese sind zudem
geschlechtstypisch strukturiert.
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Kompetenzentwicklung beschreibt im Rahmen der Entgrenzungsprozesse der
Arbeitsgesellschaft so etwas wie die Entwicklung iibergreifender und dynamisch
verfiigbarer Stirken oder Dispositionen, um die komplexen beruflichen wie all-
tdglichen Anforderungen zu bewiltigen. Diese Bestimmung korrespondiert mit
der Konjunktur des Kompetenzbegriffs in der Berufs- und Erwachsenenpida-
gogik und im Feld der Aus- und Weiterbildung, wo er zumeist in Abgrenzung
bzw. Erweiterung des eher statischen Qualifikationsbegriffs verwendet wird
(Bolder 2002). Als Bezugspunkt stehen hier meist weniger die biografischen
Bewiltigungsanforderungen denn die wirtschaftlichen Wandlungsprozesse und
betrieblichen Erfordernisse im Vordergrund. Mit dieser 6konomischen Verein-
seitigung von Kompetenzentwicklung ergibt sich die Gefahr, dass sich die De-
batte und die praktischen Ansidtze zu sehr auf die individuellen Kompetenzen
(1. S. v. Fihigkeiten) und die individuelle Seite von Kompetenzentwicklung, also
mithin auf die (pddagogische) ,,Bearbeitung* der einzelnen Personen richten und
so die strukturellen Rahmenbedingungen, die Kompetenzentwicklung ermogli-
chen oder verhindern, zu wenig oder gar keine Beachtung finden. Kompetenz
und Kompetenzentwicklung haben aber eine personengebundene biografische
wie eine strukturbezogene Seite im Sinne von ermdglichenden Strukturen, An-
wendungskontexten und Lernorten und sind nur in einer dynamischen Entwick-
lungs- und Wechselwirkungsperspektive zu verstehen, zu erfassen und zu beein-
flussen.

In der Unterscheidung von Lernformen hat sich mittlerweile die Differenzierung in
formelles, nonformelles (resp. formal/non-formal) und informelles Lernen durch-
gesetzt, zudem noch in der zeitlichen Bestimmung als lebenslanges und der rium-
lichen Bestimmung als lebensweites Lernen (z. B. Kirchhofer 2001 und 2005,
Alheit 2003). Dieses erweiterte Verstdndnis von Lernen gilt generell fiir alle Men-
schen und in besonderem MaSBe fiir jene jungen Menschen, die formal organisierte
Lernprozesse mit eindeutigen Regeln zur Leistungsbewertung gerade deshalb mei-
den, weil sie in ihrer bisherigen (Lern-)Biographie eben dort negative Erfahrungen
machen mussten, die ihr Selbstwertempfinden kridnkten. Fiir die Zielgruppe der
Untersuchung verschirft sich das Problem der Nichtbeachtung ihrer Lernorte in-
sofern noch, da Benachteiligten in der Regel auch keine Kompetenzen, Vermogen
oder Fihigkeiten zugeschrieben werden.

Die biografische und alltagsbezogene Seite von Kompetenzentwicklung und Ler-
nen kann mit dem Konzept der Lebensbewiltigung erfasst werden. Dementspre-
chend steht hier ein entwicklungsorientierter biografie- und bewiltigungsbezoge-
ner Lernbegriff im Vordergrund, also ein Lernen im Sinne von Erfahrungsauf-
schichtung und der Ausbildung von Handlungsroutinen und Bewiltigungsmustern,
die der Lebensbewiltigung dienen (Ecarius 1999). Mit Blick auf Kompetenzent-
wicklung und (informelle) Lernprozesse sind dabei nicht nur kritische i. S. v. kri-
senhaften Lebenssituationen angesprochen, sondern auch alltdgliche und biografi-
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sche Anforderungskonstellationen. Davon ausgehend ist ,,Lernen zu begreifen und
zu untersuchen als Lernen in und von Situationen, als das Neu-Bewiltigen einer
Situation, einer neuen Situation oder einer Situation in einer neuen Ausformung*
(Schulze 1996, S. 74). Lernen ergibt sich damit aus dem Aufforderungs- oder Ver-
dnderungscharakter (Differenzerfahrung) einer (alltdglichen oder kritischen) Le-
benssituation und dem Umgang des Subjekts mit dieser Situation, die eingebettet
ist in eine biografische Perspektive, die maBgeblich auch geschlechtsspezifisch di-
mensioniert ist. Bei der Untersuchung solcher Lernprozesse ist auf die Doppelbo-
digkeit im Sinne des Erlernens auch regressiver Bewiltigungsmuster zu verweisen,
bezogen auf junge Minner etwa externalisierende gewaltformige oder abwertende
Muster. Davon ausgehend lassen sich dann entsprechende produktive, unprodukti-
ve und kontraproduktive Lern- und Bewiltigungsformen unterscheiden.

5 Untersuchungsschwerpunkte

Die in der Literatur formulierte These, dass die Entgrenzungstendenzen der Ar-
beitsgesellschaft zu geschlechtsspezifischen Verengungen bei jungen Ménnern in
benachteiligten Lebenslagen bezogen auf die Bewiltigung des Ubergangs in Aus-
bildung und Arbeit fiihren, bedarf mit dem grundsitzlichen Blick auf iibergangene
Lernorte und Kompetenzentwicklung einer empirischen Ausdifferenzierung, um
so die unterschiedlichen Anschlussfihigkeiten der Bewiltigungsmuster themati-
sieren zu konnen. Aus diesem Grundzugang ergeben sich die folgenden zentralen
Untersuchungsschwerpunkte:

1. Welche Vorstellungen von Arbeitsgesellschaft und biografischen Orientierun-
gen zeigen sich bei jungen Mdnnern mit prekdren Ausbildungs- und Beschdif-
tigungsperspektiven?

In den bisherigen Ausfiihrungen konnte gezeigt werden, dass die klassischen
industriegesellschaftlichen Vorstellungen von Arbeit und Arbeitsgesellschaft,
die sich in geschlechtshierarchischer Arbeitsteilung, im Normalarbeitsverhilt-
nis und der Normalbiografie biindeln, im gegenwirtigen Strukturwandel auf-
brechen. Dieser Strukturwandel impliziert insbesondere eine Verdnderung der
mit diesen Modellen verhafteten Lebensentwiirfe und Lebensfiihrungen von
Minnern. In diesem Zusammenhang soll insbesondere danach gefragt werden,
welche Vorstellungen von Arbeit und Leben die jungen Ménner thematisieren
und ob sich diese zu bestimmten Mustern der Struktur der Arbeitsgesellschaft
verdichten.
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2. Wie passen diese Vorstellungen mit der biografischen Realitdiit der jungen
Mdinner zusammen und wie bewdiltigen sie die Spannungen, die zwischen den
Vorstellungen und ihrer Realitdit bestehen?

Die gegenwirtigen Umbriiche der Arbeitsgesellschaft, die Entgrenzungs- und Seg-
mentierungsprozesse zur Folge haben, verweisen nicht nur auf Verdnderungen der
gesellschaftlichen Bilder von Arbeit, einschlieBlich verdnderter Geschlechterver-
hiltnisse und Lebensentwiirfe. Vielmehr ergeben sich auch massive Freisetzungs-
prozesse, prekiire Perspektiven und verinderte Erreichbarkeiten, was die Uber-
ginge in Ausbildung und Arbeit anbelangt. In diesem Zusammenhang zielt der
Untersuchungsschwerpunkt darauf ab, in welcher Differenzierung neue Bewilti-
gungsanforderungen und Bewiltigungsformen bei jungen Minnern in benachtei-
ligten Lebenslagen zu Tage treten und ob sich darin bestimmte Konstellationen
und Formen verdichten, die auf ménnliche Bewiltigungsmuster, wie sie fiir die
,alte’ Arbeitsgesellschaft beschrieben wurden, deuten.

3. Zeigen sich subjektive Bilder von Handlungsfiihigkeit bezogen auf den Uber-
gang in Arbeit und wie thematisieren die jungen Mdnner diese?

In der Diskussion um die Entgrenzung der Arbeitsgesellschaft wird heute die
Handlungsfihigkeit der Menschen als stdrker subjektiviert diskutiert. In diesem
Kontext ist es interessant, welches Bild von Handlungsféahigkeit junge Ménner mit
prekiren Ubergangsperspektiven bezogen auf die Bewiltigung der Probleme beim
Ubergang in Arbeit entwerfen, wie sie mit diesem Bild von Handlungsfihigkeit
umgehen und welche biografischen und politischen (im Sinne von gesellschaftsbe-
zogenen) Konsequenzen sie fiir sich daraus entwerfen.

4. In welchen Zusammenhdngen zeigen sich bei den jungen Mdnnern Lernpro-
zesse?

Die Biografieforschung hat, auch gespeist aus den Debatten um lebenslanges und
lebensweites Lernen, in den letzten Jahren die These formuliert, dass Lernprozes-
se bisher zu stark auf ausgewihlte formelle Bildungssettings, etwa die Schule oder
das Ausbildungssystem, begrenzt wurden. Darum ist es in diesem Zusammenhang
von grundlegendem Interesse zu fragen, wie und in welchen Zusammenhingen
Lernprozesse in den Erzdahlungen der jungen Ménner zum Ausdruck kommen und
ob sich Verbindungen von Biografie, Bewiltigung und Lernen aufzeigen lassen,
die Riickschliisse auf ein differenziertes Bild der Lerngegenstinde, Lernorte und
Lernprozesse ermoglichen.
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6 Empirischer Zugang

Ausgehend von der Fragestellung habe ich leitfadengestiitzte biografische Inter-
views in Anlehnung an das ,,narrativ aufgeklédrte Leitfadeninterview* nach Lenz
(1991, auch 1986) mit jungen Minnern in benachteiligten Lebenslagen durchge-
fihrt. Die Grundidee dabei war, dass sich aus den Erzdhlungen von Lebensge-
schichten subjektiv bedeutsame Lernzusammenhinge rekonstruieren lassen (z. B.
Marotzki 1999), d. h. es ging darum ,,... soziale Wirklichkeit dadurch zu erfassen,
dass die Perspektive, Sinngebungen und Relevanzstrukturen der Gesellschaftsmit-
glieder rekonstruiert werden® (Behnke/Meuser 1999, S. 16). Qualitative Verfahren
haben iiber die Funktionen der Exploration des Unbekannten, der Erfassung und
der Emanzipation von iibergangenen und unterprivilegierten Lebenslagen in der
Geschlechterforschung eine hohe Relevanz (Behnke/Meuser 1999).

Die Interviews (zwischen 60 und 90 Minuten) wurden vollstidndig elektronisch
aufgezeichnet und anschlieend komplett transkribiert. Zur Auswertung gelangten
schlieBlich 9 Interviews. Die Befragten waren zwischen 17 und 22 Jahren alt und
waren zum Zeitpunkt der Interviews arbeitslos oder in ABM. Kontakt und Zugang
zu den Interviewpartnern erfolgte iiber Beratungsstellen der arbeitsweltbezogenen
Jugendsozialarbeit.

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an einzelfallrekonstru-
ierende und themenzentriert-komparative Verfahren (Lenz 1986, 1991; Witzel
1996, Schmidt 2000). Entsprechend wurde auf der ersten Ebene vorrangig fall-
bezogen gearbeitet; hier ging es primdr um die Rekonstruktion biografischer
Verlaufe unter Einbeziehung aller fallbezogenen Daten. Auf der zweiten Ebene
wurden die fallbezogen interpretierten Daten beziiglich der vier Untersuchungs-
schwerpunkte zu falliibergreifenden Beschreibungsmustern verdichtet. Dabei er-
folgten die Analyse des Materials prozesshaft und die interpretativen Schritte in
einem Forscherteam.

7 Ergebnisse

In der Dissertation sind auf der Ebene von drei Eckfillen neben den jeweiligen
Kurzportrits individuelle Bewiltigungsanforderungen und Bewiltigungsformen
anhand exemplarischer Textsequenzen differenziert herausgearbeitet und in ei-
nem Bewiltigungsprofil verdichtet. Gleichermafen sind individuelle Lernprozesse
herausgearbeitet und in einem jeweiligen Lernprofil verdichtet (vgl. z. B. Kreher
2005). Im Folgenden sind die Ergebnisse auf der falliibergreifenden Ebene zusam-
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mengefasst. Diesen voran stehen in der Dissertation jeweils differenzierte Ausfiih-
rungen zum jeweiligen Schwerpunkt (Kreher 2006).

71 Arbeitsgesellschaftliche Orientierungen

Zusammenfassend wird beziiglich der arbeitsgesellschaftlichen Orientierungen
in den Erzdhlungen der jungen Minner in dieser Untersuchung eine Dominanz
normalbiografischer Muster und das Streben nach Sicherheit erkennbar. Die in
unterschiedlicher Ausprigung klaren Normalvorstellungen mit den Kennzeichen
fester Beruf, dauerhafte und angemessen bezahlte Arbeit, Familienversorgung,
Auto sowie ausgeprigter Leistungsethos im Sinne praktischer Anstrengung stehen
dabei aktuell blockierten oder unsicheren Perspektiven bezogen auf Ausbildung
und Beschiftigung gegeniiber. Trotzdem zeigen die biografischen Erzihlungen
ein stabiles Festhalten an dieser Normalorientierung, einschlieBlich traditioneller
Titigkeitsspektren und traditioneller Ubergangswege. In den Beschreibungen von
Geschlechterverhiltnissen werden traditionelle Muster der Familienversorgung,
aber auch pragmatische und weniger geschlechterhierarchische Einschitzungen
sichtbar. Insbesondere zeichnet sich jedoch ab, dass fiir die jungen Minner nur
der Erfolg am Arbeitsmarkt zdhlt. Der unmittelbare Druck, diese Situation zu
bewiltigen, scheint jugend- und soziokulturell aufgeweicht und sich zeitlich nach
hinten zu verschieben oder er wird diffuser, z. T. werden Ambivalenzerfahrungen
bezogen auf die arbeitsgesellschaftlichen Rahmenbedingungen und Erreichbarkei-
ten deutlich.

7.2 Bewaltigungsanforderungen und
Bewaltigungsformen

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass bei fast allen interviewten jungen Min-
nern externalisierende Bewdltigungsformen deutlich zu Tage treten, insbesondere
im Umgang mit den prekéren Perspektiven im Bereich von Ausbildung und Be-
schiftigung, aber auch in weiteren Lebensfeldern wie Familie und Partnerschaft
oder in der Gleichaltrigenkultur. Die Spannung zwischen der dominanten Norma-
lorientierung und ihrer erlebten biografischen Realitit fiihrt bei den jungen Mén-
nern zu typischen Bewiltigungsanforderungen und -formen. Dabei ist zu unter-
scheiden zwischen konkreten Handlungsformen und eher verbalen und teilweise
kollektiven Begriindungsmustern. Die Ergebnisse machen im Vergleich aller Fille
und teilweise auch im Rahmen eines biografischen Verlaufs deutlich, dass exter-
nalisierende Bewiltigungsformen und Begriindungsmuster sowohl biografisch un-
produktiv als auch biografisch produktiv wirken, etwa hinsichtlich der Uberginge
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in Arbeit oder hinsichtlich der Selbstbehauptung angesichts der gegenwirtigen
Entgrenzungstendenzen.

Als Beispiele fiir Handlungsformen stehen solche Dinge wie gutes Arbeiten, An-
packen und Aktivitdt, Ausbildungsabbriiche, rationale und kontrollierte Erzihl-
muster oder Kleinkriminalitdt. Gewaltformige Muster kommen in den Lebensge-
schichten insgesamt kaum zum Vorschein, wenn, dann eher verbaler Natur. He-
rauszuheben ist ein geradezu prototypisches Beispiel gewaltformigen Handelns
in der Bewiltigung des verwehrten Zugangs zum eigenen Sohn durch den neuen
Partner der Kindesmutter.

Als Beispiele fiir Begriindungsmuster sind einzelne Dinge wie Mobbing, korper-
liche Beeintrichtigungen oder mangelnde Berufserfahrungen zu nennen. Zentral
sind die Selbsterhohung und die Abwehr von eigener Abwertung iiber den Mecha-
nismus der Abwertung anderer Personen und die Prisentation der Probleme im
Ausbildungs- und Beschiftigungsbereich als ausschlieBlich aulenverursacht, etwa
durch gesellschaftliche Missstdnde — bei grundsétzlicher Betonung der eigenen Ak-
tivitdt und Stédrke. Entgegen dem gesellschaftlichen Pessimismus iiberwiegt in den
Erzidhlungen personlicher Optimismus. Die Betonung der eigenaktiven Anteile ist
dabei unabhingig von der objektiven Lebensgeschichte. Die Schirfe der Abwer-
tung anderer Personen oder die Prisentation von gesellschaftlichen Missstinden
korrespondiert mit dem jeweiligen Bewiltigungsdruck. Als weiteres zentrales Be-
wiltigungsmuster ist die Betonung der Uberwindung lebensgeschichtlicher Fehler
bzw. die Prisentation lebensgeschichtlicher Wendepunkte zu nennen, aus denen
man gelernt hat. Hierin zeigt sich eine Selbstbehauptung iiber die Présentation nor-
malbiografischer Verldufe und normaler Verhiltnisse unabhingig von der objekti-
ven Lebensgeschichte.

7.3 Prekire Ubergangsperspektiven und
subjektive Handlungsmaglichkeiten

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die jungen Ménner in der Untersu-
chung unterschiedliche Bilder subjektiver Handlungsmoglichkeiten im Umgang
mit den Ubergangsschwierigkeiten in Arbeit offenbaren. In den erzihlten Lebens-
geschichten lassen sich also Subjektivierungstendenzen von Arbeit erkennen, was
angesichts fehlender arbeitsgesellschaftlicher Erreichbarkeiten und Anschluss-
moglichkeiten in vielen Situationen zu einem erhohten Druck fiihrt, durchs Le-
ben zu kommen bzw. sich im Leben zu behaupten. In einigen Fillen sind die
Anspriiche an Arbeit schon stark ausgekiihlt. Ein wichtiger Aspekt ist dabei der,
dass als Handlungsmoglichkeit oder Handlungsnotwendigkeit auch so etwas wie
ein Ausruhen vom arbeitsgesellschaftlichen Druck ins Spiel gebracht wird. In ei-

248



nigen Fillen sind starke Diskrepanzen zwischen Selbsteinschétzung, einschlie$3-
lich der subjektiven Handlungsorientierungen, und den objektiven Strukturie-
rungen erkennbar. Diese kann man als Entgrenzungsprozesse kennzeichnen. Die
Erzdhlungen der Lebensgeschichten erscheinen dann zusammenhanglos, es feh-
len verldssliche (Grenz-)Erfahrungen und Beziige, etwa nachhaltige biografische
Erfahrungen oder Erfahrungen realer Selbstwirksamkeit. Die Selbstbehauptung
erfolgt in diesen Fillen oftmals liber die Prasentation von Normalmustern, die we-
nig Entsprechung in der eigenen Lebensgeschichte haben. Ein Faktor, der solchen
Tendenzen entgegen wirken kann, scheint die Wirksamkeit von Stiitzungsstruktu-
ren wie Familie, Partnerschaft, aber auch von institutionellen Beziigen wie Bera-
tungsstellen zu sein. Wenn der Behauptungsdruck iiber Externalisierungsprozesse
kompensiert wird — was nicht in allen Lebensgeschichten der Fall ist —, dann vor
allem in Richtung der oben schon erwidhnten Abwertung anderer Personen oder
des Verweises auf gesellschaftliche Missstédnde.

7.4 Ubergangene Lernorte und Lernprozesse

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die ,,biografische Passung* (Ja-
kob 1993) die Lernprozesse der interviewten jungen Ménner dieser Untersuchung
prigt. Einzelne produktive Lernerfahrungen beziehen sich bei den Interviewten
zum Grofteil auf praktische Tatigkeiten und statustrdchtige Zusammenhinge,
innerhalb und auBlerhalb institutioneller Kontexte, wobei eben auch letztere eine
erhebliche Rolle spielen und Lernerfahrungen in institutionellen Kontexten wie
Schule oder Ausbildung zum Teil als negativ beschrieben werden. Als bedeutsa-
me Bedingung fiir produktive Lernprozesse zeichnen sich die Anerkennung der
eigenen Person durch Lehrende oder andere Beteiligte sowie die Verkniipfung mit
biografischem Sinn ab. Dieser bestimmt die Relevanz von Lernorten und Lern-
prozessen, d. h. es lassen sich nicht Lernorte im Sinne von formell/informell oder
institutionell/nichtinstitutionell, Freizeit oder Arbeit bestimmen, sondern es muss
die spezifische biografische und geschlechtsspezifische Qualitédt betrachtet wer-
den. Die engen oder weiten Lernerfahrungsmoglichkeiten sind wesentlich von der
jeweiligen Lebenslage abhingig. Der entscheidende Aspekt dabei ist der der pro-
duktiven Einbindung der minnlichen Bewiltigungsformen und Lernprozesse in
die gegebenen sozialen Rahmenbedingungen oder die entsprechende Verdnderung
von strukturellen Rahmenbedingungen, d. h. die Produktivitdt der Bewiltigung
und des Lernens ergibt sich aus diesem Zusammenhang. Insofern lassen sich aus
der biografischen Perspektive der jungen Ménner in dieser Untersuchung die ge-
gebenen Rahmenbedingungen als produktiv oder unproduktiv beschreiben wie
sich andersherum bestimmte Bewiltigungsformen als produktiv oder unproduktiv
kennzeichnen lassen.
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7.5 Junge Manner in arbeitsgesellschaftlichen
»Zwischenwelten*

Die Ubergiinge in Arbeit sind unter den gegenwiirtigen Bedingungen durch feh-
lende Plitze, prekire Erreichbarkeiten sowie wenig transparente Ubergangswege
gekennzeichnet. Wie die Empirie zeigt, sind die jungen Ménner insofern in beson-
derer Weise von den arbeitsgesellschaftlichen Entgrenzungsprozessen betroffen,
da ihnen aufler der Erwerbsrolle kaum andere sozialintegrative und statussichern-
de Bereiche zur Verfiigung stehen.

Der Umgang mit den Bewiltigungsanforderungen ist spannungsreich und ge-
schieht vielfach unter Riickgriff auf traditionelle geschlechtsspezifische Formen
und Orientierungen. Aber die Ergebnisse weisen auch auf neue subjektivierte
Handlungsorientierungen und plurale Bewiltigungsformen sowie ,iibergangene
Lernorte’ und Lernprozesse hin. Damit ist eine Gleichzeitigkeit von Orientierun-
gen am klassischen Normalarbeitsverhiltnis und neuen Formen zu beobachten
— und nicht ein Jenseits alter oder neuer Formen. Das Leben der jungen Minner in
diesen ,,Zwischenwelten* (Gemende/Schroer/Sting 1999, darin insbesondere Ge-
mende, S. 79-101), setzt Ambivalenzen und Dynamiken frei.

Diese ,,Zwischenwelten* haben ihre Eigenheit und ihren Eigenwert, aus dem her-
aus die jungen Minner versuchen, ihr Leben zu entwerfen, das sich nicht in den
Kategorien von alt/neu, angekommen/nicht angekommen, modern/nicht modern
einordnet. Die Bewiltigungsformen der jungen Minner verweisen vielmehr auf
verengte Handlungsspielrdume in der Perspektive von alt oder neu.

Minnlichkeit, wie sie sich in der Form traditioneller Orientierungen und bekann-
ter méinnlicher Bewiltigungsformen bei den jungen Minnern in dieser Untersu-
chung zeigt, lasst sich dann als Widerstdndigkeit und Selbstbehauptung verstehen.
Mit diesem Zugang ist das Festhalten an traditionellen Orientierungen und Bewil-
tigungsmustern nicht mehr nur als geschlechtsspezifische Verengung angesichts
fehlender Erreichbarkeiten zu verstehen.

Die aktuelle Lebenslagenpolitik, wie sie sich etwa in Benachteiligtenforderung
und Jugendberufshilfe zeigt, orientiert sich nicht an der Erweiterung der Hand-
lungsfihigkeit der jungen Minner in ihrer konkreten Situation, sondern entweder
an den traditionellen Mannlichkeits- und Arbeitsbildern oder an neuen Bildern, die
junge Minner fiir personenbezogene Dienstleistungsberufe oder die Familienrolle
erwidrmen sollen. Sie miisste sich dem entgegen vielmehr an den unterschiedlichen
Bewiltigungsformen und Lerngegenstinden der jungen Minner wie den vielfilti-
gen technischen und praktischen Beziigen, aber auch an dem Bediirfnis nach Inne-
halten angesichts des stetigen Drucks aus der Arbeitswelt orientieren und von dort
aus neue gesellschaftliche Anschlussmoglichkeiten suchen und herstellen. Bisher
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zeigten sich diesbeziiglich eher getrennte Diskussionen: die Lebenslagendiskussi-
on eher im Armutskontext; die Geschlechterdiskussion jenseits von Ubergingen
in Arbeit; die Ubergangsdiskussion eher mit Blick auf arbeitsweltbezogene, funk-
tionale Kompetenzentwicklung und institutionelle Kooperation sowie die Effek-
tivierung von Vermittlung. Dabei zeigen die Ergebnisse der Untersuchung ganz
deutlich, dass es die sozialstrukturelle Einbindung bzw. die Wechselwirkung zwi-
schen subjektiver Ausrichtung und den sozialen Rahmenbedingungen ist, welche
die unterschiedlichen und vielfach externalisierenden Bewdltigungsformen pro-
duktiv oder unproduktiv wirken ldsst. Zahlreiche bisher ,,libergangene* Ankniip-
fungspunkte und Anschlussmoglichkeiten sind in den Ergebnissen dieser Arbeit
sichtbar. Davon ausgehend geht es zum einen um die Unterstiitzung individueller
biografischer Kompetenzentwicklung wie zum anderen um eine Erweiterung der
lebenslagebedingten Handlungsspielrdume zum Beispiel durch Beschiftigungs-
entwicklung oder durch die Ermoglichung offener und variablerer Geschlechter-
modelle.

In Anbetracht der anhaltenden arbeitsgesellschaftlichen Entgrenzungs- und Seg-
mentierungsprozesse ergeben sich insgesamt zwei zentrale Ankniipfungsmoglich-
keiten an die hier skizzierte Arbeit und ihre Ergebnisse. Auf der praktischen Seite
miisste liber die Entwicklung von Modellprojekten, etwa in der Jugendberufshilfe,
nachgedacht werden, welche an den biografischen Bewiltigungs- und Lernformen
junger Ménner ansetzen und von dort aus die individuelle Unterstiitzung organisie-
ren wie gleichzeitig nach Ermoglichungsstrukturen fiir Kompetenz- und Beschif-
tigungsentwicklung suchen. Dies bedeutet ausdriicklich auch eine sozialpolitische
Einmischung, etwa auf der Ebene regionaler Arbeitsmarkt- und Jugendhilfepolitik.
Des weiteren geht es m. E. um weitere bewiltigungsbezogene Forschung in diesem
Themenfeld, etwa mit Blick auf Ménner in anderen Lebensaltern und Lebenslagen
wie auch um Frauen und deren Lebenslagen und Lebensbewdltigung.
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Svea Steinweg

Personale und situative Determinanten
kooperativen Verhaltens
geisteswissenschaftlicher Professoren

,,Alle Einrichtungen der Menschen, alle Wissenschaften und Kiinste kénnen, wenn
sie rechter Art sind, keinen andern Zweck haben, als uns zu humanisieren, d. i. den
Unmenschen oder Halbmenschen zum Menschen zu machen.” (Johann Gottfried
Herder; Briefe zu Beférderung der Humanitit, 1793-1797)

,,Die Universitdten [haben] weit iiber den eigentlichen Bildungsbereich hinaus Be-
deutung fiir die kulturelle, die soziale und die wirtschaftliche Zukunft der Ge-
sellschaft.”“ (Johannes Rau, in einem GruBwort aus Anlass des Empfangs fiir die
Teilnehmer der Europiischen Bildungsministerkonferenz 2003)

1 Universitaten im Wandel

Deutsche Hochschulen befinden sich im Wandel (Hahn 2004, Nievergelt/Izzo 2001)
und die aktuelle hochschulpolitische Diskussion (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung 2005, Deutsche Forschungsgemeinschaft 2005) wirft durch die
Novellierungen des Hochschulgesetzes (Hochschulrahmengesetz — HRG 2002)
die Fragen auf, wie Reformen an deutschen Hochschulen durchgefiihrt werden
konnen. Globalisierung und der Wechsel in eine Wissensgesellschaft haben aktu-
ell einen starken Einfluss auf die Entwicklung der Universititen. ,,Globalisation
is perhaps the most fundamental challenge faced by the university in its long his-
tory* (Scott 1999, S. 92). Um auf den Wandel adidquat reagieren zu kénnen, wird
bereits von der ,,entrepreneurial university* oder dem ,,Unternehmen Universitat*
(z. B. Marginson/Considine 2000) gesprochen. Da Wissen zunehmend als ,,zen-
traler Produktionsfaktor moderner Volkswirtschaften definiert” wird, kommen die
,Universitdten und die wissenschaftliche Forschung (...) damit verstirkt in den
Fokus wirtschaftspolitischer Uberlegungen und sollen in diesem Sinne auch ver-
mehrt gefordert werden* (Nievergelt/I1zzo 2001, S. 12).

Der momentane Wandel an den Universitiaten wird als fundamental bezeichnet:

,During the last decade dramatic changes have emerged in the way governments
interact with colleges and universities. Governmental authorities are no longer as
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receptive to the traditional self-regulatory processes that have dominated universi-
ty development for centuries. A new economic motivation is driving states to rede-
fine relationships by pressuring institutions to become more accountable, more ef-
ficient, and more productive in the use of publicly generated resources* (Alexander
2000 S. 414). Im Zusammenhang mit der Diskussion um den Wissenstransfer wird
Hochschullehrern das Image des verschlossenen Wissenschaftlers nachgesagt, der
eher mit sich selbst beschiftigt sei als mit aktuellen gesellschaftspolitischen Pro-
blemen (Nivergelt/I1zzo 2001) — der interdisziplindre Austausch zwischen Wissen-
schaft und Wirtschaft finde zu wenig statt (Neukirchen 1997). Damit sich dies
dndert, zielen die bildungspolitischen Bemiihungen der letzten Jahre darauf ab,
den Universitidten Rahmenbedingungen zu schaffen, um auf die ,,neuen Herausfor-
derungen der Wissensgesellschaft zu reagieren* (Hahn 2004, S. 15). Zunehmend
sollen durch ,,Entfesselung* (Miiller-B6ling 2000), d. h. durch Riicknahme staatli-
cher Steuerung, mehr Spielrdume geschaffen werden. Damit gehen eine finanzielle
Kiirzung der Staatsausgaben sowie der Druck auf Fakultiten einher, selbst neue
Finanzierungsmoglichkeiten zu akquirieren.

Von Universitidten wird also nicht nur gefordert, einen Bildungsauftrag zu er-
fiillen, sondern auch, Wissens- und Technologietransfer zu férdern (HRG 2002,
§ 2) und so einen Beitrag zur wirtschaftlichen Zukunft Deutschlands zu leisten.
Technologietransfer bezeichnet den Transfer technikrelevanter Forschungser-
gebnisse der Ingenieur- und Naturwissenschaften (Blume/Fromm 2000, Bauer
1997). Zum Wissenstransfer gehdren zum einen der Informationstransfer, der
sich auf die Darstellung von Forschungsergebnissen mittels Publikationen bzw.
Forschungsdatenbanken bezieht, sowie zum anderen der Forschungstransfer, wo-
mit Know-how-Transfer der nicht-technischen Disziplinen gemeint ist (Bauer
1997). Um dies gewihrleisten zu konnen, werden Kooperationen eingegangen,
wobei sich die verschiedenen Disziplinen an den Universitdten in ihrem Grad
an Kooperationsaktivititen unterscheiden: so kooperieren bestimmte geisteswis-
senschaftliche Facher beispielsweise weniger mit Wirtschaftsunternehmen. Zum
einen kann dies dadurch bedingt sein, dass es fiir solche Facher schwieriger ist,
praktische Wirksamkeit zu entfalten; zum anderen konnte dies psychologische
Ursachen haben. In diesem Kapitel wird diskutiert, welche personalen Deter-
minanten— insbesondere Bediirfnisse und Fédhigkeiten — und welche situativen
Determinanten das Kooperationsverhalten geistswissenschaftlicher Professoren
zu beeinflussen scheinen.

Die Untersuchungen zu Kooperationen zwischen Hochschulen und Unternehmen
konzentrierten sich bisher primir auf Technologie-Transfer z. B. im Bereich der
Ingenieurwissenschaften (Lux 2002, Bauer 1997, Abramson u. a. 1997). Der Wis-
senstransfer der Geistes- und Sozialwissenschaften ist ein bislang eher unerforsch-
tes Feld (Vogel/Stratmann 2000). Dies macht den Forschungsbedarf (Fritsch/
Broskamp/Schwirten 1997) deutlich, weshalb fiir die hier dargestellte Studie geis-
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teswissenschaftliche Hochschullehrer befragt und Facetten auBeruniversitiren
Kooperationsverhaltens dargestellt werden.

2 Ziele

Aus diesen Erldauterungen ergibt sich das erste Ziel der hier beschriebenen Stu-
die:

1. Darstellung des Kooperationsverhaltens geisteswissenschaftlicher Professo-
ren mit Organisationen bzw. Unternehmen.
Zudem wurde mit der Studie ein Beitrag zur psychologischen Kooperations-
forschung angestrebt: Wenn angenommen wird, dass es Unterschiede im Koo-
perationsverhalten gibt, kann, aufbauend auf die Anregung von Spiel3 (1996),
untersucht werden, ob es Typologien von Kooperationsverhalten gibt. Daher
lautet das zweite Ziel:

2. Identifikation von Typen beziiglich des Kooperationsverhaltens.

Da sich die Kooperationsdefinition der vorliegenden Arbeit der giingigen Defi-
nition anschlieft, nach der Kooperation als Verhalten angesehen wird, wirken
folglich sowohl situative als auch personale Bedingungen auf Kooperation ein
(v. Rosenstiel 1998). Es sollten mogliche personale und situative Bedingungen
identifiziert werden, die mit Kooperationen in Zusammenhang stehen. Hier-
mit wurde zudem dem Forschungsbedarf hinsichtlich personaler Determinan-
ten Rechnung getragen, wozu in einigen Studien angeregt wurde (Spief3 1996,
Bungard 1995). Das dritte Ziel dieser Studie lautet daher:

3. Identifikation relevanter personaler und situativer Bedingungen, die mit den
Kooperationstypen zusammenhdingen.
Verstirktes Kooperationsverhalten an Universitidten wird gewiinscht (BMBF
2005), und auch Spiel (1996) stellt dar, dass es recht unerforscht sei, wie Men-
schen verstidrkt zu Kooperation angeregt werden konnen. Das vierte Ziel der
Arbeit lautet daher:

4. Ableitung moglicher praktischer Vorgehensweisen zur Forderung von Koope-
rationen zwischen Universitdten und Wirtschaft.
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3 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen einer Vorstudie wurden zunidchst zehn qualitative Interviews mit
geisteswissenschaftlichen Professoren zufillig ausgewihlter, unterschiedlicher
Universitidten gefiihrt. Aufbauend auf diesen Ergebnissen wurden Items fiir den
Fragebogen konstruiert, mit dem die quantitative Erhebung durchgefiihrt wurde.
Durch die Kombination der qualitativen und quantitativen Methoden kann im wei-
testen Sinne von einer methodologischen Triangulation ,,between-method (Flick
2004) gesprochen werden. Allerdings erhebt die Vorstudie nicht den Anspruch
einer qualitativen Untersuchung, sondern lehnt sich lediglich an Techniken der
qualitativen Sozialforschung an. Abbildung 1 veranschaulicht das Vorgehen.

Abbildung 1
Methodisches Vorgehen

1. Qualitative Vorstudie
halbstrukturierte Interviews mit 10 geisteswissenschaftlichen Professoren

- =

2. Qualitative Auswertung der Interviews

=~

3. Vorbereitung der Hauptuntersuchung
Konstruktion der Items mit multitheoretischer Perspektive und mit Expertenurteil

- =

4. Versendung des Fragebogens ,,Exzellenz durch Kooperation?*
mit 254 Items

- =

5. Quantitative Auswertung

Fiir die Konstruktion der Items des Fragebogens wurde eine multitheoretische Per-
spektive eingenommen, wie sie von Smith, Carroll und Ashford (1995) im Rahmen
der Kooperationsforschung empfohlen wurde. Die Autoren betonen: “It is unlikely
that any single theory can fully explain the complexities of cooperation. Thus,
amultitheoretical perspective can yield important insights” (1995, S. 19). Zu den
hierfiir hinzugezogenen psychologischen Theorien gehdrten die Attributionsthe-
orie (Heider 1977), Handlungsregulationstheorie (Kuhl 1995), Selbstwirksamkeit
(Bandura 1997), Erwartung-mal-Wert-Modell (Heckhausen 1989), Selbstidentité-
ten (Gergen 1996), Kognitive Dissonanztheorie (Festinger 1957), Austausch- und
Equitytheorien (Thibaut/Kelley 1959, Adams 1965), Reaktanztheorie (Brehm
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1966, Dickenberger/Gniech/Grabitz 1993), Kommunikations- und Informati-
onstheorien (z. B. Watzlawick/Beavin/Jackson 1990), Politischer Prozessansatz
(Schreyogg 2003) sowie Wertetheorien (Schwartz 1992). Gemil} der Ziele der Un-
tersuchung wurden Items zu personalen und situativen Bedingungen konstruiert;
zur grundsitzlichen Strukturierung dienten die ,,Determinanten menschlichen
Verhaltens* (v. Rosenstiel 1998), die auf Seiten der Person sowohl das individu-
elle Wollen als auch das personliche Kénnen und auf Seiten der Situation sowohl
die EinflussgroBen Soziales Diirfen und Sollen als auch situative Erméglichungen
beriicksichtigen. Auf diese Weise entstand der Fragebogen ,,Kooperation durch
Exzellenz?* mit 254 Items. Dieser wurde 2004 bundesweit an 5207 geisteswis-
senschaftliche Professoren gesendet. 541 Professoren fiillten ihn aus, womit die
Riicklaufquote etwas iiber 10 Prozent betrégt.

4  Stichprobe

Von den teilnehmenden Professoren der Studie waren 85,7 Prozent méannlich und
14,3 Prozent weiblich, damit liegt die Verteilung Frauen zu Ménnern in der Stich-
probe im Verhéltnis 1:6. Der Frauenanteil der Stichprobe entspricht ziemlich ge-
nau der Verteilung der betrachteten Population im Jahr der Erhebung. Das durch-
schnittliche Alter der Stichprobe lag bei 54,99 Jahren; der jiingste Teilnehmer war
34 Jahre alt, der ilteste 69; der Modalwert liegt bei 63. Die meisten Antworten
kamen von Professoren aus Universitdten folgender Linder: Nordrhein-Westfalen
(23,6 Prozent), Bayern (12,8 Prozent), Baden-Wiirttemberg (10 Prozent), Nieder-
sachsen (9,8 Prozent) und Hessen (8,8 Prozent). Die anderen Antworten vertei-
len sich auf die iibrigen Bundeslidnder. Die in der Stichprobe am haufigsten ver-
tretene geisteswissenschaftliche Fachrichtung war der Bereich der Sprach- und
Kulturwissenschaften allgemein (27,7 Prozent); weitere nennenswerte Fakultéiten
waren Wirtschaftswissenschaften (17,9 Prozent); Sozialwissenschaften (13,3 Pro-
zent); Rechtswissenschaften (9,2 Prozent) sowie Rechts-, Wirtschafts- und Sozi-
alwissenschaften allgemein (8,7 Prozent). Die Kategorisierung der Fichergruppen
orientierte sich in der Studie nach dem Hochschullehrerverzeichnis (2004) des
Deutschen Hochschulverbandes. Diese entspricht weitgehend den Verdffentlichun-
gen des Statistischen Bundesamtes. Auf Basis der Ficherkategorien lésst sich die
Stichprobe in zwei Gruppen einteilen: Vertreter der wirtschaftsnahen (36,2 Pro-
zent der Teilnehmer) und Vertreter der nicht-wirtschaftsnahen Ficher (63,8 Pro-
zent der Stichprobe).
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5 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Folgenden entlang der Ziele dargestellt. In diesem Ar-
tikel kann nur eine iiberblicksartige Skizze erfolgen; zur detaillierten Darstellung
vgl. Steinweg 2005.

5.1 Kooperationsverhalten geisteswissenschaftlicher
Professoren mit Organisationen bzw. Unternehmen

81,7 Prozent aller Hochschullehrer gaben eine mindestens ausgeprigte bis sehr
ausgeprigte Kooperationsbereitschaft an. Diese Bereitschaft wird unterschiedlich
umgesetzt: Professoren, die wirtschaftsnahe Ficher vertreten, arbeiteten erwar-
tungskonform stidrker mit Wirtschaftsunternehmen zusammen (2 2 (1) = 11.85, p
< .01, N = 300). Geisteswissenschaftliche Professoren, die nicht-wirtschaftsnahe
Facher vertreten, kooperieren hingegen stiarker mit Ministerien, Verbidnden und
Non-Profit-Unternehmen.

Knapp 27 Prozent der Professoren kooperieren héiufig international mit Orga-
nisationen bzw. Unternehmen. Zu den wichtigsten Wegen der Kontaktaufnah-
me mit Unternehmen bzw. Organisationen nannten 81,9 Prozent der Befragten
Netzwerke. Zu praxisnahen Themen zu publizieren scheint ebenfalls ein sehr
probater Weg zu sein, um Kontakte herzustellen. Auffallend ist, dass Transfer-
stellen mit Abstand am wenigsten zur Kontaktanbahnung beizutragen schei-
nen (nur 6,2 Prozent der Befragten gaben dies an). Die meisten Personen (28,9
Prozent der Befragten) gaben an, im letzten Jahr an zwei Projekten gearbeitet
zu haben, die in den Bereich der Kooperation mit Organisationen bzw. Unter-
nehmen fallen.

Ein groBer Teil der Befragten (21,8 Prozent) gab an, zehn Prozent der Projektzeit
in Kooperationen zu investieren. Folgende Arten der organisationalen Kooperati-
on finden am héufigsten statt: Wissensvermittlung in Form von Vortrigen, Semi-
naren (48,43 Prozent der Befragten). Ebenfalls genannt wurden: lockerer Kontakt
zu Informationszwecken und Netzwerkbildung, kurzfristige, fallweise Beratung;
Erstellung von Gutachten und Betreuung von Arbeiten, die in Zusammenhang mit
der Praxis geschrieben werden. Dagegen sind fortwidhrende, regelmifige Bera-
tung sowie umfangreiche, langandauernde Projekte eher selten.
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5.2 Identifikation von Typen bezuglich dieses
Koperationsverhaltens

Ziel war es, Typen von Professoren zu identifizieren, wobei jeder Typ in sich
moglichst homogen und die Typen untereinander moglichst heterogen beziiglich
des betrachteten Kooperationsverhaltens sein sollte. Als geeignetes statistisches
Verfahren wurde die Clusterzentrenanalyse (CZA) gewihlt. Zwar werden mit der
CZA Cluster generiert; zur besseren Lesbarkeit wird im Folgenden jedoch von
Typen gesprochen. Da sich die betrachteten Merkmale auf Kooperationsverhalten
beziehen, kann von Kooperationstypen gesprochen werden. Es konnten nach der
CZA mit 541 Personen, 30 Variablen und 11 Iterationen sechs Typen identifiziert
werden. Das Abbruchskriterium der Iteration war wie gewiinscht die erzielte Kon-
vergenz aufgrund fehlender Distanzveridnderung. Die Angaben zu den Typenzent-
ren der endgiiltigen Losung, wie sie von der Clusterzentrenanalyse vorgenommen
wurde, wurden inhaltlich in typische Verhaltensauspriagungen iibersetzt. Tabelle 1
stellt das Ergebnis dar.

Tabelle 1
Ubersicht der sechs Kooperationstypen

Typ 1: Viel-Kooperierer aus nicht-wirtschaftsnahem Fach (14 Prozent)

Typ 2: Viel-Kooperierer aus wirtschaftsnahem Fach (31 Prozent)

Typ 3: Kaum-Kooperierer, der weiterhin wenig kooperieren will (4 Prozent)

Typ 4: Nicht-Kooperierer, der weiterhin nicht kooperieren will (4 Prozent)

Typ 5: Ausschlieflich Wissenschaftlich-Kooperierer (2 Prozent)

Typ 6: Wenig-Kooperierer, der in Zukunft mehr kooperieren will (45 Prozent)

Die Ergebnisse machen deutlich, dass sich die meisten (90 Prozent) der befragten
geisteswissenschaftlichen Hochschullehrer in den Kooperationstypen 1, 2 und 6
befinden und ihre Kooperationsbereitschaft im Vergleich zu allen anderen Typen
sehr hoch bis mittel einstufen. Personen des Typs 1 und 2 (44 Prozent) wollen
nicht nur kooperieren, sondern tun es auch recht stark: Sie investieren aktuell be-
reits Zeit in Kooperationsprojekte und konnen gemeinsam als ,,Viel-Kooperierer*
bezeichnet werden. Personen in Typ 6 (45 Prozent) zeigen eine besonders starke
Motivation, in Zukunft mehr kooperieren zu wollen, setzten dies aktuell aber noch
nicht so stark um wie die ,,Viel-Kooperierer*; sie kénnen daher als ,,Wenig-Koo-
perierer bezeichnet werden. Dieses Ergebnis ist insofern interessant, als hier ein
Kooperationspotenzial zu vermuten ist, welches geférdert werden kann.

Es existiert zudem eine sehr kleine Gruppe von Personen, bei denen keine Koope-
rationsbereitschaft mit Organisationen bzw. Unternehmen zu vermuten ist (Typ 3,
4 und 5), die insgesamt 10 Prozent der Befragten ausmacht und damit eher als
,Ausreiler* zu bezeichnen ist. Das Image der Hochschullehrer, wenig Wissens-
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transfer zu leisten, kann somit bei geisteswissenschaftlichen Professoren einer nur
sehr kleinen Gruppe zugesprochen werden. Diese Ergebnisse zeigen deutlich, dass
die geisteswissenschaftlichen Professoren den Ergebnissen zufolge reger und of-
fener fiir aueruniversitire Kooperationen mit Unternehmen und Organisationen
sind, als vermutet wird.

5.3 Identifikation relevanter personaler und situativer
Bedingungen, die mit den Kooperationstypen
zusammenhangen

Das dritte Forschungsziel der Untersuchung bezog sich auf die Frage: Welche situ-
ativen und personalen Bedingungen begiinstigen das Kooperationsverhalten geis-
teswissenschaftlicher Hochschullehrer? Um diese Frage zu beantworten, wurden
Faktorenanalysen durchgefiihrt, um Faktoren sowohl zu den moglichen personalen
Bedingungen — dies sind Bediirfnisse und Fihigkeiten — als auch zu den situativen
Bedingungen zu generieren. Diese wurden durch Korrelations-, Regressions- und
Diskriminanzanalysen mit Kooperationsverhalten in Zusammenhang gebracht.
Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse zu den Bediirfnissen dargestellt.

5.3.1 Personale Bedingungen: Bedirfnisse

37 Items bilden den Itempool zu ,,Bediirfnissen®; das Cronbach’s a betrdgt .79.
Mit dem Kaiser-Guttmann-Kriterium und dem Scree-Test im Eigenwertdiagramm
konnten folgende sieben orthogonale Faktoren identifiziert werden (jeder Faktor
hat einen Eigenwert > 1.5):

(I) Bediirfnis, eigene Erkenntnis zu steigern; (2) Bediirfnis, eigenes Ansehen zu
steigern; (3) Bediirfnis nach Anwendungsorientierung; (4) Bediirfnis, Studieren-
de zu fordern; (5) Bediirfnis, humanitire Werte zu vertreten; (6) Bediirfnis nach
fachgebundener Grundlagenforschung; (7) Bediirfnis, die eigene finanzielle Lage
zu verbessern

50,12 Prozent der Gesamtvarianz der Items kann damit aufgeklért werden.

Es wurden Zusammenhinge der Ausprigungen der Bediirfnis-Faktoren mit der
Zugehorigkeit zu den verschiedenen Kooperationstypen betrachtet. Hierfiir wur-
den Korrelationsanalysen durchgefiihrt und gepriift, ob sich die Mittelwerte der
Bediirfnis-Faktoren zwischen den Typen unterscheiden bzw. von Null verschieden
sind. Hierfiir wurde die Signifikanzpriifung der Korrelationen der kodierten Vari-
ablen gewdhlt: Angemerkt sei hier, dass pro Zugehorigkeit zu einem Typ eine neue
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(Dummy-)Variable erstellt und binér kodiert wurde, so dass sechs Variablen mit
je zwei Auspriagungen Typenzugehorigkeiten darstellen. Die Kooperationstypen
konnen so iiber ihre charakteristische Faktorausprigung beschrieben werden.
Im Folgenden werden die signifikanten (p < .01) Korrelationen berichtet. Zur
Veranschaulichung der Zusammenhinge werden Spinnennetzgrafiken erstellt,
die pro Typenzugehorigkeit die Ausprigung der sieben betrachteten Faktoren
in morphologischer Form wiedergeben. Die Faktorausprigung gibt den Wert
der Personen des jeweiligen Kooperationstyps als arithmetisches Mittel aus die-
sem Faktor an. Signifikante positive Korrelationen bedeuten, dass in dem ent-
sprechenden Typ hohere Mittelwerte beziiglich des Faktors vorliegen als in der
Gesamtmenge, niedrigere bzw. negative Korrelationen entsprechen niedrigeren
Mittelwerten. Liegt keine Korrelation vor, bedeutet dies, dass die Personen des
entsprechenden Typus im Durchschnitt der Gesamtmenge liegen; die Mittelwer-
te der Faktoren sind @hnlich hoch wie die der Gesamtmenge. Zum Vergleich
werden im Folgenden die Spinnennetzgrafiken zu den Kooperationstypen 1, 4
und 6 dargestellt.

Abbildung 2
Faktorausprigungen der Bediirfnisse im ersten Kooperationstyp (Viel-Kooperie-
rer aus nicht-wirtschaftsnahem Fach)
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Der erste Kooperationstyp ,,Viel-Kooperierer aus nicht-wirtschaftsnahem Fach*
zeichnet sich durch folgendes auffallendes Mittelwertsprofil aus (vgl. Abbil-
dung 2): Das ,,Bediirfnis, humanitdre Werte zu vertreten hat in diesem Typ einen
signifikant hoheren Mittelwert gegeniiber der Gesamtmenge. Das ,,Bediirfnis, die
eigene finanzielle Lage zu verbessern* weist in diesem Typus einen signifikant
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niedrigeren Mittelwert gegeniiber der Gesamtgruppe auf. Personen dieses Typs
scheinen also stiarker dadurch motiviert zu werden, humanitire Werte zu vertreten
und weniger dadurch, ihr Einkommen zu steigern.

Das ,,Bediirfnis, eigene Erkenntnis zu steigern® sowie das ,,.Bediirfnis nach An-
wendungsorientierung“ haben im vierten Kooperationstypen ,,Nicht-Kooperierer,
der weiterhin nicht kooperieren will und keine Bereitschaft zeigt* einen signi-
fikant niedrigeren Mittelwert (vgl. Abbildung 3). Personen dieses Typs werden
also eher weniger durch Erkenntnissteigerung oder Anwendungsorientierung mo-
tiviert. Einen signifikant hoheren Mittelwert weist hier kein einziges Bediirfnis
auf. Personen dieses Typs werden also durch keines der angegebenen Bediirfnisse
besonders hoch motiviert.

Abbildung 3
Faktorausprigungen der Bediirfnisse im vierten Kooperationstypen (Nicht-Koo-
perierer, der weiterhin nicht kooperieren will.)
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Das ,,Bediirfnis nach Anwendungsorientierung® weist beim ,,Wenig-Kooperierer,
der in Zukunft mehr kooperieren will*“ einen signifikant niedrigeren Mittelwert
auf, das bedeutet, dass Personen dieses Typs durch Anwendungsorientierung eher
weniger motiviert werden (vgl. Abbildung 4). Einen signifikant htheren Mittel-
wert weist hier keines der Bediirfnisse auf, d. h. dass die entsprechenden anderen
Bediirfnisse keine relevanten Erklarungsfaktoren fiir die Zugehorigkeit zu diesem
Typ darstellen.
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Abbildung 4
Faktorausprigungen der Bediirfnisse im sechsten Kooperationstypen (Wenig-Ko-
operierer, der in Zukunft mehr kooperieren will)
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Die Betrachtung der Bedeutung der Bediirfnisse fiir die Unterscheidung der Koo-
perationstypen erfolgte mittels einer Diskriminanzanalyse. Hier wurden die Funk-
tionen Pragmatismus und Idealismus identifiziert. Aquivalent wurden Fihigkeiten
und situative Bedingungen analysiert.

5.3.2 Personale Bedingungen: Fahigkeiten

Auf Basis der Ergebnisse weiterer Faktorenanalysen konnte betrachtet werden, ob
die Ausprigung folgender vier Fiahigkeitsfaktoren mit der Zugehdorigkeit zu den
Kooperationstypen zusammenhéngt:

(1) Soziale und aufgabenbezogene Unsicherheit; (2) Umsetzungsstirke;
(3) Misstrauen gegeniiber neuen Kooperationspartnern;

(4) Kommunikationsfahigkeit

Mittels Diskriminanzanalyse wurden die Funktionen Lageorientierung und Skep-
tizismus identifiziert.
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5.3.3 Analysen zu situativen Bedingungen

Weitere Faktorenanalysen eroffneten die Moglichkeit, folgende vier Situationsfak-
toren dquivalent zu betrachten:

(I) Tendenz zur Akzeptanz situativer Hindernisse; (2) Tendenz zum offenen Sys-
tem; (3) Tendenz zum konventionellen System; (4) Not-invented-here-Tendenz.

Tabelle 2
Zusammenhiénge zwischen personalen und situativen Determinanten zu den Ko-
operationstypen
Viel-Kooperierer Nicht- Wenig-Ko-
Kooperie- operierer,
- - - rer, die nicht | die wenig
Nicht-wirt-  Wirtschafts- kooperieren | kooperieren
schaftsnah nah (Typ2) | ynd nicht und mehr
(Typ 1) wollen. wollen.
(Typ3,4,5) | (Typ 6)
Erkenntnissteigerung + -
@ Ansehenssteigerung +
;é) Anwendungsorientierung - -
2 Forderung Studierender +
ﬂfs_ Humanitédre Werte + -
Tg Grundlagenforschung -
% Finanzielle Verbesserung -
a Pragmatismus® - + - -
Idealismus® + - -
Unsicherheit -
- Umsetzungsstiirke + -
g E Misstrauen in Andere - +
§ :%n Kommunikation
k| Lageorientierung? - - +
Skeptizismus? - - -

Akzeptanz Hindernisse

Offenes System

Konventionelles System
NIH Tendenz? - - +

Situation

positiver Zusammenhang

negativer Zusammenhang

Ergebnis aus Diskriminanzanalysen

Ergebnis aus Faktoren- und Diskriminanzanalysen

o s |+

Gemail den Ergebnissen kann man davon ausgehen, dass diese personalen und si-
tuativen Determinanten fiir die Unterscheidung der Kooperationstypen eine unter-
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schiedlich hohe Bedeutung haben. Die Tabelle 2 bietet einen Uberblick iiber die
Ergebnisse. Eine inhaltliche Diskussion folgt anschliefend. Die Ergebnisse lassen
den Schluss zu, dass Viel-Kooperierer verschiedene Kooperations-Anreize haben,
wohingegen die Wenig- oder Nicht-Kooperierer keine besonders motivierenden
Griinde angeben, warum sie kooperieren sollten. Zudem lassen die Befunde ver-
muten, dass insbesondere Lageorientierung — die u. a. durch fehlende Eigeninitiati-
ve charakterisiert ist — und eine Not-Invented-here-Tendenz — die u. a. die Neigung
beschreibt, sich duBleren Einfliissen und Kontakten gegeniiber zu verschlielen
— zur Unterscheidung von Kooperationstypen beitragen: Wer hier eine starke Aus-
pragung hat, gehort wahrscheinlich zu den Gruppen derjenigen Professoren, die
wenig oder kaum kooperieren. Wer sich hingegen durch eine sehr niedrige Aus-
pragung in diesen Bereichen auszeichnet, gehort eher zu den Viel-Kooperierern.
Die Studie erlaubt die Annahme, dass zu den kooperationsférdernden Fihigkeiten
eine ausgeprigte Umsetzungsstidrke gehort. (Mittels Regressionsanalyse zeigbare
Zusammenhinge, die in diesem Artikel nicht dargestellt werden konnten.)

5.4 Ableitung moglicher praktischer Vorgehensweisen
zur Forderung von Kooperationen zwischen
Universitaten und Wirtschaft

Auf Basis des dargestellten Kooperationstypenmodells konnen unterschiedliche
Interventionen abgeleitet werden, um das diagnostizierte Kooperationspotenzial
— welches sich bei Typ 6 vermuten ldsst — zu unterstiitzen und gezielt solche Akti-
vitdten in der Praxis anzuregen, z. B. im Rahmen eines Ansprachekonzepts oder
eines MaBnahmenplans. Im Folgenden wird skizziert, worauf geachtet werden
sollte, wenn ein Wenig-Kooperierer, der in Zukunft mehr kooperieren will, auf
eine Kooperation hin angesprochen wird:

— Das Gespriach muss thm das Gefiihl nehmen, nur als ,,preisgiinstiger Zu-
lieferer” angesprochen zu werden. Es muss also klar vermittelt werden,
warum der Wunsch besteht, das Kooperationsprojekt mit Professor x zu
machen.

— Positiv wire es, Interesse an der Forschungsarbeit zu demonstrieren. Man
kann davon ausgehen, dass der Ansprechpartner anderen gegeniiber eher
misstrauisch ist. Vertrauen kann folgendermaflen aufgebaut werden:

e Durch eine angenehme Gesprichsatmosphire eine menschliche Bezie-
hung herstellen, sich nicht durch das eher distanzierte Verhalten irritie-
ren lassen oder konfrontativ reagieren.

e Geniigend Informationen geben — denn Menschen konnen keiner Welt
vertrauen, die fiir sie unbekannt ist.
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Starke Betonung von Empfehlungen — z. B. unterstreichen, dass Professor x
aufgrund seiner Expertise empfohlen wurde.

Die Ahnlichkeit zueinander betonen — beispielsweise #hnliche Wortwahl
und Begriffe wihlen — da Ahnlichkeit durch positive Konditionierungspro-
zesse Sympathie und Vertrauen aufbaut.

Sinnvoll kdnnte auch das Einschalten angesehener Personen als Vermittler
zwischen dem eigentlichen Ansprechpartner und Professor x sein. Hier-
durch vertraut nicht Professor x dem eigentlichen Ansprechpartner, son-
dern der Vermittler. Professor x ist dadurch ,,entlastet.

In einen MaBnahmenplan zur Unterstiitzung von Kooperationen konnten — auf
Basis der Auswertung der Ergebnisse der Studie — die folgenden Punkte geho-

ren. Hierbei werden auch mogliche Akteure genannt, die passend erscheinen; die

MaBnahmen konnen natiirlich auch von anderen als den genannten Akteuren in
Angriff genommen werden:
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Der Hochschulverband kann eine Broschiire fiir Hochschullehrer heraus-
bringen, die iiber Vertragsgestaltung — auch iiber Vertridge zur Absicherung
bei Konflikten — und zu erwartende Honorare bei Kooperationsprojekten
mit Organisationen und Unternehmen informiert. Dies ist eine MaBBnahme,
dem Misstrauen entgegenzuwirken: Den Hochschullehrern, die wenig mit
Wirtschaftsunternehmen arbeiten, fehlt es meist an Informationen iiber die
Regeln und Normen; sie wissen z. B. nicht, welche Honorarvorstellungen
iibertrieben und welche normal sind. Um Vertrauen aufzubauen, ist es ent-
scheidend zu wissen, wie sich faire Angebote gestalten.

Die Universititsleitungen konnen interne Foren oder Messen veranstalten
sowie durch gezieltes Marketing — gemeinsam mit dem Pressedienst der
Universitdten — geisteswissenschaftliche Hochschullehrer auf die Idee auf-
merksam machen, Kooperationsprojekte mit der Praxis einzugehen.

Die Deutsche Forschungsgemeinschaft oder die Fraunhofer-Gesellschaft
(FhG) kann kurzfristige begleitete und praxisnahe Projekte mit interdiszip-
lindren Teams arrangieren, bei denen die Wahrscheinlichkeit eines erfolgrei-
chen Abschlusses sowie die Presseresonanz hoch sind. Durch positive Erfah-
rung wiirde die Misserfolgserwartung der Wenig-Kooperierer entschirft.
Hochschullehrer, die bereits viele Kooperationsprojekte eingegangen sind,
konnen auf Diskussionsplattformen berichten, wie sie mit situativen Hin-
dernissen umgegangen sind und welche Strategien sie entwickelt haben, mit
fehlenden Ridumen oder fehlendem Personal umzugehen. Diese positiven
Modelle zeigen Best-Practice-Beispiele, die nachgeahmt werden kénnen.
Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) kann Bedarf-
sanalysen in Auftrag geben, um systematisch zu erforschen, wo Koopera-
tionen mit verschiedenen geisteswissenschaftlichen Disziplinen nutzbrin-
gend sein konnen.



6

In den Fakultidten konnen Fakultdtsmitglieder zu ,,Change Agents* berufen
werden, die Kooperationen unterstiitzen und iiber Finanzierungsquellen in-
formieren.

Der Hochschulverband kann Weiterbildungen fiir Hochschullehrer anbie-
ten, in denen es um Training im Hinblick auf Selbstwirksamkeit geht, wel-
ches die Lageorientierung positiv verdndern kann und als Nebeneffekt den
Erfahrungsaustausch unter den Hochschullehrern verstirkt.
Hochschulnahe Institute, die ein gesellschaftlich anerkanntes Image ha-
ben, konnen gemeinsam mit geisteswissenschaftlichen Hochschullehrern
an praxisnahen Projekten arbeiten. Dies konnte eine neue Perspektive jen-
seits der eigenen Fakultdt erdffnen. Die bei Wenig-Kooperierern vorkom-
mende ,,Not-invented-here-Tendenz* kann durch die Heterogenisierung der
Gruppe aufgeweicht werden; in neu formierten Gruppen entsteht das NIH-
Syndrom in der Regel nicht. Hochschulnahe Institutionen sind in diesem
Fall pridestiniert, da sie ein gesellschaftlich anerkanntes Image besitzen,
welches nicht so schnell auszublenden (und abzuwerten) ist.

Die Wissenschaftskommission kann ein Gremium stellen, das die befiirch-
teten Vermarktungstendenzen der Fakultdten mit Blick auf den Bildungs-
auftrag einschétzt. Dieses Gremium konnte als Ratgeber und als eine Art
»Aufsichtsrat” fungieren, der allzu starke Tendenzen zu reinen Wirtschafts-
interessen unterbinden konnte, damit im universitdren Spannungsfeld zwi-
schen Humboldt’schem Bildungsideal und McKinsey’scher Okonomiestra-
tegie die Balance nicht verloren geht.

Die Bund-Léander-Kommission kann als Empfehlung zur Bildungsplanung
MaBnahmen vorschlagen, wie die Lehrperson-Studierenden-Relation ver-
ringert werden konnte, so dass mehr Hochschullehrer mehr Zeit fiir Aktivi-
tidten neben der Lehre finden.

Die Hochschulrektorenkonferenz kann erarbeiten, wie die biirokratischen
Vorginge fiir die Hochschullehrer vereinfacht werden kdnnen, damit diese
keine Kooperationsbarrieren mehr darstellen.

Ausblick

Weiterer Forschungsbedarf besteht in der Evaluation der Umsetzung der vorge-

schlagenen Interventionsmoglichkeiten, durch die sich erst zeigen kann, ob sich
die Befunde in der Praxis bewihren.

Die substanzielle Bedeutung der Ergebnisse ist diskutabel, weil beriicksichtigt
werden sollte, dass bei der freiwilligen Teilnahme an der Befragung von Selekti-

onsprozessen ausgegangen werden kann: Es ist wahrscheinlich, dass sich eher die
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kooperationszugewandten Professoren an der Studie beteiligt haben. Die Brisanz
des Themas wird an den kritischen Stimmen zu Kooperationen zwischen Uni-
versitidten und Wirtschaftsunternehmen deutlich: Durch die Hochschulreformen
mit der damit verbundenen Deregulierung und stdrkeren Leistungsbezogenheit
sind manche Vertreter der Universititen verunsichert und misstrauisch: ,,Sowohl
die reformfreudigen Krifte in der Wissenschaft, wie auch die Politik sind her-
ausgefordert, dem Misstrauen an den Universitidten aktiv entgegenzutreten und
glaubwiirdige Reformen jenseits von Sparmafnahmen und einseitiger Forderung
von 6konomisch interessanten Wissensbereichen auf den Weg zu bringen‘ schrei-
ben Nivergelt/Izzo (2001, S. 8) in ihrer Recherche zu Universitétsstrukturen und
Reformen. Die Bedenken beziehen sich darauf, dass eine starke organisatorische
Verflechtung von Hochschulforschung und Wirtschaftsbranchen durch gemeinsa-
me Unternehmensgriindungen das Autonomieprinzip der Hochschulen gefidhrden
konnte (Oehler 1988). Es werden die Sorgen geduBert, dass Industrieinteressen
eine Rolle bei den Hochschulreformen spielen konnten, des weiteren wird kriti-
siert, dass dadurch Universititen Gefahr laufen, sich unter ,,0konomisch-politische
Diktate® zu begeben (Bennhold 2002) und der Wissenstransfer weniger gesell-
schaftsbezogen als vielmehr kapitaltrichtig zu werden droht.
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Pia Gerber

Der lange Weg der sozialen Innovation —
Wie Stiftungen zum sozialen Wandel in der
Bildungs- und Sozialpolitik beitragen konnen

1 Einleitung

Innovation ist im politischen Alltag zur verbrauchten Worthiilse geworden, hinter
der sich hédufig nicht allzu viel verbirgt. Zyklisch wiederkehrend werden damit
schnell vergéingliche Erlosungshoffnungen transportiert. Ein fader Beigeschmack
der sportlichen Jagd nach dem ewig Neuen, vermeintlich stets Besseren, haftet
dem suggestiven Begriff an. Dabei meint soziale Innovation, beheimatet im sozi-
ologischen Konzept des sozialen Wandels nach Zapf (1989) und Gillwald (2000),
sinngemif die langwierige und folgenreiche Neuordnung gesellschaftlicher Denk-
und Handlungsmuster zwecks verbesserter Losung gesellschaftlicher Schliissel-
probleme. Angesichts sich derzeit in der Bundesrepublik anhdufender Krisenphi-
nomene haben auch Stiftungen eine wachsende gesellschaftspolitische Verantwor-
tung, ihre steuerbegiinstigten Ressourcen stiarker zur wirksamen Problembewilti-
gung einzusetzen. So konnen Stiftungen — wenn auch in beschrianktem Umfang
— zur dringend notwendigen sachlichen, rdaumlichen und sozialen Bearbeitung
gesellschaftlicher Probleme beitragen, die dadurch ihr iiberwiltigendes Ausmal}
verlieren. Wie schwierig und voraussetzungsvoll das Verstetigen wegweisender
Neuerungen in staatsnahen Regelungsfeldern wie z. B. der Bildungs- und Sozial-
politik durch einen Akteur gesellschaftlicher Selbstorganisation mit begrenzten
Ressourcen ist, zeigt die Rekonstruktion der Produktion sozialer Innovation durch
die hier niher betrachtete Freudenberg Stiftung. Doch zunéchst werden trotz hin-
langlicher Bekanntheit aktuelle Problemfelder noch einmal beleuchtet, die den
derzeitigen gesellschaftlichen Innovationsbedarf vor Augen fithren. Dem Blick
auf Schub- und Gegenkrifte des Innovationspotenzials der Freudenberg Stiftung
vorangestellt ist eine Zusammenschau verallgemeinerbarer Voraussetzungen, die
Stiftungen erfiillen miissen, wenn sie ihre Neuordnungsmuster gegen etablierte
Interessen, Trigheit und eigene Ungewissheit in lang andauernden Aushandlungs-
prozessen durchsetzen wollen.
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2 Gesellschaftspolitischer Kontext der
Fragestellung nach dem Innovationsbeitrag
von Stiftungen

Warum stellt sich aktuell die Frage nach dem Innovationsbeitrag von Stiftungen?
Warum gewinnen private Stiftungen als Leistungs- und noch vielmehr als Hoff-
nungstriger gesellschaftlicher Modernisierung an Bedeutung? Eine Antwort hier-
auf ist: wegen unbewiltigter Modernisierungskrisen in allen drei Sektoren, die
sich auf das hier fokussierte Feld der Bildungs- und Sozialpolitik auswirken.

Betrachten wir den ersten Sektor, den Staat. Das derzeitige Haushaltsdefizit und
der damit verbundene leistungsstaatliche Riickzug verengen den Investitions- und
Innovationsspielraum grundlegend. Entfernt scheint die Zeit, als in der Bundesre-
publik der Staat treibender Motor sozialer Innovation war. Der gleichzeitige Man-
gel an konsistenten politischen Konzepten seitens der politischen Parteien fiihrt
zu konzeptionellen Innovationsblockaden. Dies schldgt sich in einer resignativen
Stimmung der Wahlbevolkerung nieder, die Landtags- und Kommunalwahlen erst
gar nicht mehr richtig ernst nimmt und insgeheim nach einem neuen Impulszen-
trum fiir Aufbruchstimmung und bindenden Gemeinschaftsgeist sucht, das eine
tragfihige Basis fiir das Anpacken dringender, aber hoffentlich 16sbarer Probleme
schaffen kann und damit Vertrauen in die Zukunft. Denn Probleme gibt es mehr
als genug, allemal im Feld der Bildungspolitik.

Allein die Innovationsliicken im offentlichen Schulsystem wiegen schwer und
sind uns allen hinlidnglich bekannt: Riickstinde bei den kognitiven Schiilerleis-
tungen im internationalen Vergleich, Verstirkung sozialer Ungleichheit, Redukti-
on der Lehrerrolle auf einzelgingerische Stoffvermittlung am Vormittag an einen
gedachten, monokulturell aufgewachsenen Durchschnittsschiiler, Schwierigkei-
ten beim Aufbau eines qualifizierten Ganztagsschulsystems, Schwichen bei der
kontinuierlichen Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache, bei der Elterneinbe-
ziehung, der Schuloffnung, der Erziehung zu Eigeninitiative, Unternehmensgeist,
Teamféhigkeit und zu globalem Wirtschaften. Erschwerend kommt hinzu, dass
Bildungsokonomie und volkswirtschaftliches Denken keineswegs Hochkonjunk-
tur haben. Intelligent Sparen durch frithe Bildungsinvestitionen wird schleichend
zur Maxime politischer Rhetorik, nicht eines durchfinanzierten Handlungskon-
zepts. Nicht zu vergessen, dass die 1970 noch zu Zeiten eines aktiven Bildungsrats
eingerichtete Bund-Léinder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung (BLK) nach ihrem Scheitern als Organ einer langfristigen Rahmen-
planung fiir das gesamte Bildungswesen im Jahr 1982 bislang das Gremium der
Modellversuchsforderung in Zusammenarbeit von Bund und innovationswilligen
Léandern war. Im Zuge der Foderalismusreform wird es die BLK 2007 nicht mehr
geben.
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Nicht weniger gewichtig ist der Handlungsbedarf im Feld der Sozialpolitik. Das
Hauptproblem schlechthin ist die Abfederung der Arbeitslosigkeit. Es geht um
Menschen, die von ihrem Einkommen ihre Existenz bestreiten miissen, Menschen,
deren Fihigkeiten nicht ungenutzt bleiben diirfen, die dazu gehoren wollen und
die helfen konnen, gesellschaftlich notwendige Aufgaben zu erledigen. Gerade
um Schulen herum oder in der Altenpflege gibt es eine Menge wertschépfender
Arbeitsbereiche mit Perspektive. Die Jugendhilfe als Teil der Sozialpolitik, die
sich auf die Verbesserung der Lebensbedingungen junger Menschen bezieht, sieht
sich vor der Neubestimmung ganzer Funktionsbereiche. Die Kindertagesstitten,
die in Deutschland bislang nicht zum Bildungsbereich, sondern zum Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe in mehrheitlicher Gestaltungsverantwortung der Wohl-
fahrtsverbinde gehoren, sind durch einen Beschluss der Kultusministerkonferenz
im Jahr 2002 verstérkt als schulvorbereitende Lernorte gefragt. Mit der Zunahme
der Ganztagsschulen ist die Jugendhilfe nicht als Korrektiv, sondern als integraler
Bestand des Schullebens stédrker in ihrer priaventiven und kooperativen Funktion
zur ganzheitlichen Forderung herausgefordert. Damit kommt wiederum auf die
Kommunen zweifelsohne die Frage der kommunalen Steuerung einer gemeinsam
verantworteten Schulentwicklungs- und Jugendhilfeplanung als Zukunftsaufgabe
zu.

Wie sieht es im zweiten Sektor, der Wirtschaft, aus? Gemessen an der Beschif-
tigungsentwicklung, der Bereitstellung von Ausbildungsplidtzen und der Inlands-
steuerabfuhr lédsst sich innerhalb Deutschlands eine abnehmende 6konomische
Integrationskraft verzeichnen. Weit zuriick liegen Wirtschaftswunder, Stolz auf
das Priddikat ,,made in Germany* und die manchmal ein Erwerbsleben lange
Betriebszugehorigkeit. Somit nimmt die Identifikationskraft einer international
verflochtenen Marktwirtschaft ebenfalls ab. Was zunimmt, sind Abstiegsdngste
und Pessimismus — nur 13 Prozent der deutschen im Vergleich zu 90 Prozent der
chinesischen Bevolkerung sind laut Umfrage von Gallup International zu Beginn
des Jahres 2003 der Meinung, die Welt entwickle sich in die richtige Richtung.
Eine wiederkehrende, moralisch aufgeladene und damit hilflos wirkende Kapita-
lismuskritik in den Medien verfehlt, wirkliche Alternativen einer wie auch immer
gestalteten humanen Globalisierung sichtbar zu machen, die die Wirkung der An-
lage- oder Kaufentscheidungen von uns allen einschlie3t. Solidaritétsliicken zwi-
schen denen, die drinnen und denen, die draulen sind, werden zugleich groBer.
Der Wirtschaft droht dariiber hinaus ab 2015 ein Fachkriftemangel von bis zu
3,5 Millionen bei den 30- bis 45-Jahrigen. Mit bislang 20 Prozent der 15-jdhri-
gen Schiilern auf der untersten Stufe der Lesekompetenz bereitet das offentliche
Schulsystem derzeit nicht ausreichend auf diesen Qualifikationsbedarf vor.

Der erwartungsvolle Blick richtet sich auf den Dritten Sektor aus Vereinen, Ver-

binden und Initiativen, die Zusammenhalt, Identifikation und die Bewahrung
humaner Ressourcen stiften sollen. Doch gerade die Wohlfahrtsverbéande mit zu
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80 Prozent staatlich finanzierter Leistungsbereitstellung sind von Finanzierungs-
krise und Sozialstaatsabbau empfindlich getroffen. Bleibt nur noch die Zivilge-
sellschaft als Raum vielféltiger 6ffentlicher Vereinigungen. Soziale Bewegungen
als kollektive Akteure treten anders als zu Hochzeiten der Studenten-, Frauen-,
Friedens- und Okologiebewegungen kaum als Wegbereiterinnen zukunftsweisen-
der Denk- und Handlungsmuster in Erscheinung. Die restliche Hoffnung richtet
sich auf die etwa 13.000 beim Bundesverband dokumentierten Privatstiftungen,
die sich als ,,innovative Eliten* (Eisenstadt 1979) fiir die Institutionalisierung ver-
besserter Problemlésungsmuster einsetzen konnen. Handelt es sich hier um {iiber-
zogene Heilserwartungen? Volkswirtschaftlich gesehen auf alle Félle: Nur zwei
Prozent aller Non-Profit-Organisationen sind Stiftungen, die lediglich einen Fi-
nanzierungsanteil von 0,6 Prozent im Dritten Sektor ausmachen. Das Verhiltnis
von Staats- und Stiftungsaufgaben: 600 Milliarden zu 10 Milliarden jédhrlich. 20
der groBten Stiftungen verfiigen iiber 2/3 des Stiftungsvermogens, wihrend etwa
90 Prozent der Stiftungen ehrenamtlich arbeiten. Sind da nicht die riesigen Erb-
schaftsvermogen ein Silberstreifen am Horizont der Stiftungslandschaft? Die nach
1990 neugegriindeten, zugleich vermogensschwicheren Stiftungen wurden weit-
gehend von offentlichen und privaten Organisationen zu Fundraisingzwecken ins
Leben gerufen, also um Geld zu sammeln (Bundesverband Deutscher Stiftung
2000; Timmer 2005). Erniichterung allenthalben? Es stellt sich schon die nahelie-
gende Frage, ob eine kleinere professionelle Stiftung wie die Freudenberg Stiftung
durch Innovationsimpulse auf Mikro- und Mesoebene iiberhaupt zur Bewiltigung
auf der Makroebene sichtbar werdender Modernisierungsriickstinde beitragen
kann. Soll hier eine Miicke einen Elefanten bewegen, der noch dazu als iiberméBig
schwerfillig und krisengeschiittelt beschrieben wird?

Wollen Stiftungen nichtsdestotrotz Modernisierungsriickstinde im Feld der Bil-
dungs- und Sozialpolitik beheben helfen, miissen sie ihr als unabhingig geltendes
Handeln zumindest auf systematische Innovationsliicken beziehen und dort tétig
werden, wo problemlésende Neuordnungsmuster auf Dauer gestellt werden miissen.
Das konnen sie schwerlich aus eigener Kraft und sind deshalb auf das Ankniipfen
an — strukturell ausgedriickt — endogene Modernisierungspotenziale aus allen drei
Sektoren angewiesen, d. h. Menschen mit Strukturbildungskraft, Innovationswil-
len und Kooperationsvermdogen, in deren Stdrkung sie investieren konnen. Im Feld
der Wissenschaft sind es insbesondere diejenigen, die problemlosendes Wissen
produzieren. In der Verwaltung handelt es sich idealtypisch um Verantwortungs-
trager mit humanisierender und gemeinschaftsstiftender Gestaltungskompetenz.
Aus dem Feld der Praxis sind es Menschen mit Wirklichkeits- und Moglichkeits-
sinn, die innerlich nah an den Bediirfnissen ihrer Zielgruppen entlang arbeiten
und deswegen unter hohem Handlungsdruck stehen. Unternehmensleiter mit auf-
geklartem Eigeninteresse und gesellschaftspolitischem Weitblick sind ebenfalls
wichtige Partner, nicht weniger als verantwortungsbewusste Journalistinnen und
kooperative Manager themenverwandter Stiftungen, die der Verbreitung und
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Weiterentwicklung innovationsverddchtiger Denk- und Handlungsmuster auf die
Spriinge helfen. Und: Innovationsorientierte Stiftungen miissen sich auf die spezi-
fischen Handlungsbedingungen des politischen Mehrebenensystems der Bundes-
republik mit seinen zersplitterten und zugleich verflochtenen Zustindigkeiten von
Europdischer Union, Bund, Ldandern und Gemeinden einlassen. Das verlangt nach
Entscheidungen fiir die richtigen Biindnispartner, sei es eine Oberbiirgermeiste-
rin, ein Staatssekretdr im Kultusministerium, eine Bundesbeauftragte, ein Abtei-
lungsleiter der Europdischen Kommission oder ein Vertreter einer transnationalen
Stiftungsinitiative.

Handeln gesellschaftspolitisch ausgerichtete Stiftungen auf der Grundlage einer
allerdings sehr unterschiedlich gestalteten Verflechtung mit Unternehmen, wie es
z. B. fiir die groBen Stiftungen wie Bertelsmann, Robert Bosch, Hertie-, Klaus
Tschira oder Fritz Thyssen Stiftung und die als ,,small but influential (Picht 1998)
wahrgenommene Freudenberg Stiftung der Fall ist, vermehren sich die Chancen, als
Grenzgingerin zwischen den gesellschaftlichen Sektoren Impulszentrum sozialer
Innovation zu sein. Unternehmensnahe Stiftungen haben ihren sozialen Ursprung
und ihre materielle Handlungsgrundlage im Feld der Wirtschaft, sind im nicht
profitorientierten Sektor tédtig und zielen, falls sie breitenwirksame Verdnderungen
im Bereich der Bildungs- und Sozialpolitik erreichen wollen, auf die Durchdrin-
gung des staatlichen Handlungsraums. Sie verfiigen durch die freiwillig erwei-
terte Sozialpflichtigkeit des Eigentums iiber mafigebliche Legitimitédtsressourcen
und sind potenziell sozialunternehmerische Leistungsreserve gesellschaftlicher
Problemlosung an einer strategischen Schnittstelle. Unternehmensnahe Stiftun-
gen sind einerseits besonders betroffen von Entwicklungen in allen drei Sektoren.
Dies zeigt sich innerdeutsch beispielsweise im Spannungsfeld zwischen immer
internationaler werdenden Unternehmen und hdufig eher national ausgerichteter
Stiftungstdtigkeit oder in der Frage von Corporate Citizenship als chancenreichem
Kooperationsfeld von Unternehmen und Stiftungen. Andererseits konnen sie sozi-
ale Innovationen mit trisektoraler Reichweite hervorbringen, wie es die franzosi-
sche Gemeinschaftsstiftung von Unternehmen mit Namen FACE vorgemacht hat.
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Mitgliedsbetriebe von FACE helfen jungen
Erwachsenen durch Bewerbungstraining und Beratung beim Einstieg ins Berufs-
leben. Die Vermittlung und Qualifizierung der Patenschaften geschieht durch Stif-
tungsangestellte, die hierfiir staatliche Gelder erhalten. ,,Parreinage®, Patenschaft,
nennt sich das Konzept, von dem alle Beteiligten profitieren.
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3 Generalisierbare Innovationsvoraussetzungen
von Stiftungen im Feld der
Bildungs- und Sozialpolitik

Was muss eine 6konomisch begrenzt leistungsfihige Stiftung wollen, wissen und
konnen, um in spezifischen Teilsystemen wiederkehrend Innovationskraft zu ent-
falten? Wir konnen uns leicht vorstellen, dass die dauerhafte Verankerung von ver-
besserten Problemlosungen im Feld der Bildungs- und Sozialpolitik durch einen
sogenannten Akteur gesellschaftlicher Selbstorganisation, der nicht tiber staatliche
Sanktionsgewalt verfiigt, keine einfach zu bewerkstelligende Aufgabe ist. Aus ei-
nem anderen Blickwinkel heraus wiederum haben Stiftungen einen entscheidenden
Vorteil. Im Gegensatz zu staatlichen Zuschiissen, die auf gesetzlicher Grundlage
vergeben werden, handelt es sich bei Stiftungsgeldern um wirklich freie Mittel,
die als katalysatorisch wirksames Risikokapital ohne langwierige Entscheidungs-
wege nach dem Prinzip einer Ausziehleiter eingesetzt werden konnen: Private In-
vestitionen in staatlich oder kommunal bereitgestellte bzw. mitfinanzierte Infra-
strukturen ermdglichen die Erprobung von Neuerungen, die idealtypisch durch
hartnickiges Bemiihen zur Ubernahme des erzeugten Modells ins Regelsystem
fiihren und so den Einsatz der erneut freiwerdenden privaten Mittel fiir weitere
Neuerungen ermdglichen. Das geht nur, solange staatlicherseits eine verldssliche
Sockelfinanzierung gewihrleistet wird. Nicht zuletzt deshalb sind innovationso-
rientierte Stiftungen in staatsnahen Regelungsfeldern durch leistungsstaatlichen
Riickzug verwundbar.

Zu den Voraussetzungen der Produktion sozialer Innovation durch eine Stiftung
gehort an erster Stelle die Konzeption, d. h. ihr Selbstverstindnis von dem, was
sie als gemeinniitzige Organisation gesellschaftlich bewirken will. Im Gegensatz
zu einer beispielsweise rein karitativen Orientierung oder zur Bindung an Ver-
michtnispflege bedeutet dies, dass eine innovationsorientierte Stiftung bewusst
entschieden hat, tatkriftig zur Steigerung der gesellschaftlichen Anpassungs- und
Steuerungskraft beizutragen, in dem sie ihr Handeln auf die Bewdltigung von ge-
sellschaftlichen Schliisselproblemen ausrichtet. Um die notige Glaubwiirdigkeit
als Innovationsmotor zu gewinnen, bediirfen Stiftungen anerkannter Legitimati-
onsquellen. Sie miissen vertrauenswiirdig erscheinen und ihr Handeln muss die
Erwartung néhren, gesellschaftlichen Nutzen zu stiften. Geschitzte Griinderper-
sonlichkeiten wie z. B. charismatische Unternehmer, bereits durch Vorlduferorga-
nisationen erzeugter Nutzen oder auch wissenschaftliche Handlungsgrundlagen
bieten ein belastbares ideelles Startkapital.

Nicht minder entscheidend ist, dass innovationsbemiihte Stiftungen iiber hoch ef-

fiziente und in sich konsistente, d. h. zu den handelnden Personen und zu den
Handlungsgelegenheiten passende Innovationsstrategien verfiigen. Gerade kleine-
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re Stiftungen miissen ihre Krifte an strategischen Hebelpunkten gezielt einset-
zen, damit sie mit wenigen Mitteln einen maximalen Effekt erzeugen konnen. Sie
miissen in der Lage sein, Innovationsprozesse — vom Erkennen eines ungelGsten
Schliisselproblems, der Erprobung und Entwicklung tibertragbarer Antworten iiber
die Gewinnung politischer Zustimmung — so zu beeinflussen, bis auf mindestens
einer Ebene des politischen Mehrebenensystems eine Neuordnung der Aufgabe-
nerledigung oder zumindest der mentalen Modelle entsteht (vgl. die Abbildung).
., There is nothing more difficult to plan, more doubtful of success, nor more dan-
gerous to manage than the creation of a new order of things”, so eine zeitgendssi-
sche Ubersetzung dessen, was Macchiavelli als Fachmann fiir Machtfragen bereits
1513 wusste (zit. in: Rura-Polleys 2001, S. 7536).

Abbildung
Handlungsoption unternehmensnaher Stiftungen als Innovationsagenturen in
staatsnahen Regelungsfeldern
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Bei sozialen Innovationen handelt es sich in der Regel um verbesserte Antworten
auf hartnickige und schwierige Schliisselprobleme, die kein gesellschaftlicher Ak-
teur im Alleingang 16sen kann. Zielfithrende Gemeinschaftsaktionen iiber gesell-
schaftliche Teilsysteme oder zustindigkeitsgetrennte Verwaltungsabteilungen hin-
weg sind unverzichtbar. Uber den Einzelfall hinaus bediirfen Stiftungen deshalb
einer wirkungsvollen Mobilisierungskraft durch verflochtene Kooperationsbezie-
hungen zu Macht- und Féhigkeitspromotoren aus Politik, Verwaltung, Wissen-
schaft, Praxis und Zivilgesellschaft, wobei der Zusammenarbeit mit staatlichen
oder kommunalen Stellen eine Schliisselrolle zukommt. Um als kompetente Part-
ner staatlicher und kommunaler Biirokratien gelten zu konnen, miissen Stiftungs-
manager zugleich iiber entsprechendes Fachwissen verfiigen. Das organisationsty-
pischste Einflussinstrument in Verhandlungsnetzwerken ist allerdings klassischer
Weise Geld im Sinne von ,,Seed-money*. Aber auch Vernetzungsanreize, Aner-
kennungs- und Reputationszuwachs, Lerngewinn durch Beratung und Fortbildung
oder das gezielte Engagement iiberzeugungsfihiger, strategisch geschickter Perso-
nen spielen eine entscheidende Rolle fiir den Durchsetzungserfolg stiftungseigener
Vorschlige. Zur strategischen Kompetenz gehort das Erkennen geltender Regeln,
sich bietender Gelegenheitsstrukturen und taktischer Biindnischancen, um wahr-
zunehmen, welche Spiele moglich, welche Zwinge unumginglich sind und wel-
ches eigene Steuerungspotenzial wirksam eingebracht werden kann. Nicht zuletzt
gehort hierher die Wahl des richtigen Zeitpunkts und die Kunst des Verhandelns
mit dem Ziel, Mehrheitsfihigkeit zu erlangen. Damit wird eine Kernvoraussetzung
innovativen Stiftungshandelns sichtbar: Es handelt sich um Gesellschaftspolitik
als Beruf, um eine Profession mit einem spezifischen Kompetenzprofil zum wir-
kungsvollen Einsatz privater Gelder im o6ffentlichen Raum.

Doch das noch so findige politische Marketing und die beste Verhandlungskunst
niitzen wenig, wenn die Ware, die verkauft werden soll, nichts taugt. Vom Innova-
tionsforscher Rogers (1962) wissen wir, dass Neuerungen leichter umzusetzen und
zu verbreiten sind, wenn sie vorteilhafter als ihre Vorldufer wahrgenommen wer-
den, an bestehende Wertvorstellungen ankniipfen, einfach verstindlich und leicht
erkldrbar erscheinen sowie ohne groes Risiko zu testen sind. Bis aus einer Neu-
erung ein akzeptiertes und breit verankertes Denk- oder Handlungsmuster gewor-
den ist, konnen mehrere Jahre und manchmal Jahrzehnte ins Land gehen. Fiir die
Ausbreitungsgeschwindigkeit in einem sozialen System verantwortlich ist — neben
den vermeintlich objektivierbaren Eigenschaften der Neuerung — der Austausch
zwischen den frithen Anwendern und denjenigen, die von der méglichen Innovati-
on noch keinen Gebrauch machen bzw. ihr kritisch gegeniiberstehen, von zentraler
Bedeutung. Themenspezifischen Meinungsfiihrern kommt eine zentrale Rolle zu.
Rogers ging davon aus, dass wenn ein kritischer Schwellenwert fiir die Akzep-
tanz der Neuerung iiberwunden ist, die Krifte der Interaktion so grof sind, dass
die anderen Mitglieder eines gesellschaftlichen Teilsystems folgen werden. Das
bedeutet fiir Stiftungshandeln, dass Stiftungen den anwendungsorientierten Infor-
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mationsfluss an die richtigen Personen zum richtigen Zeitpunkt durch ,,Change
Agents* unterstiitzen miissen. Innovationen haben also Biographien, brauchen Zeit
und Pflege, bis sie erwachsen sind. Das hat fiir innovationsorientierte Stiftungen
zur Folge, dass sie einen sehr langen Atem und die Bereitschaft zum hartnickigen
Engagement iiber Widerstinde und Riickschldge hinweg haben miissen.

Verantwortlich hierfiir ist der Unterschied zwischen einer Innovation und einer
Erfindung. Innovation beschreibt die folgenreiche Einfithrung einer Neuerung in
einem sozialen System und ist an die dauerhafte und gewinnbringende Ubernah-
me durch die Nutzerinnen und Nutzer gebunden. Invention bezieht sich auf die
meist wissenschaftsbasierte oder auch zufillige experimentelle Entdeckung, die
keineswegs zwangsldufig kollektiv wirksame Innovationsprozesse auslost (Zapf
1989, Gillwald 2000). Der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftler Schumpeter
wies anhand geschichtlicher Beispiele auf die relative Folgenlosigkeit wissen-
schaftlicher Wissensbestinde oder Erfindungen hin: Weder hatten die griechi-
schen Naturwissenschaften Griechen oder Romer zum Bau der Dampfmaschine
bewegt, obwohl moglicherweise theoretisch bereits alle Voraussetzungen vorla-
gen, noch hatte Leibnitz’ Empfehlung zum Bau des Suezkanals unmittelbare,
sondern zwei Jahrhunderte lang verzogerte Wirkung. Zwischen dem vorhandenen
neuen Wissen und seiner praktischen Wirksamkeit miissen gezielt und langfris-
tig unternehmerische Prozesse in Gang gesetzt werden. Dies gilt gleichermafien
fiir politische oder soziale Unternehmungen (Schumpeter 1947). Sozial innovativ
sein bedeutet somit gerade nicht, stindig Neues zu entdecken, sondern einmal
Erkanntes solange politisch zu vermarkten, bis daraus eine Regelpraxis geworden
ist. Bahnbrechende soziale Innovationen sind deshalb eine Seltenheit, widhrend
pfadverstirkende soziale Verdnderungen mit groBerer Wahrscheinlichkeit entste-
hen.

4  Ausgewahlte Ergebnisse der Fallstudie zur
Freudenberg Stiftung

In welcher Weise erfiillt die Freudenberg Stiftung diese Voraussetzungen? Lisst
sich die Freudenberg Stiftung begriindet als Innovationsagentur bezeichnen, was
ihre Handlungsorientierungen, Handlungsstrategien und bisherigen Institutiona-
lisierungserfolge betrifft? Von einer Innovationsagentur wird hier verallgemei-
nert dann gesprochen, wenn eine Organisation erstens soziale Innovationen her-
vorbringen will, zweitens weil}, wie das geht und drittens schon einmal in ihrer
Entwicklungsgeschichte eine Neuerung hervorgebracht hat, die sich zurecht als
soziale Innovation qualifizieren ldsst. Doch zunichst ein kurzer Steckbrief der
Freudenberg Stiftung.
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1984 gegriindet, lasst sich die Freudenberg Stiftung in die heterogene, auf die
Kapitalbasis bezogen stark konzentrierte Stiftungslandschaft der Bundesrepub-
lik, gemessen an 6konomischem Leistungsvermdégen, Selbstverstindnis und Ar-
beitsweise, zunédchst jenem Zehntel zurechnen, dessen jdhrliches Ausgabevolumen
zwischen einer Million und zehn Millionen DM lag und das eigenes Personal
beschiftigte. Das Durchschnittsvermégen der zehn grofiten Stiftungen, darunter
die Volkswagen, Bosch und die Gemeinniitzige Hertie-Stiftung, betrug im Jahr
1991 das 52fache dessen, woriiber die Freudenberg Stiftung verfiigte. Die zehn
groften Stiftungen gaben im Jahr 2003 durchschnittlich das 21fache dessen aus,
was die Freudenberg Stiftung aufgewendet hat (Anheier 1998). In der Stiftungs-
welt hat sich die Freudenberg Stiftung inzwischen als kleinere, aber als sehr effizi-
ent geltende Organisation ,,mit hohem gesellschaftspolitischem Reflexionsniveau*
etabliert (Maecenata Aktuell 2004). 2004 gehorte die Freudenberg Stiftung zu
den vier Prozent aller deutschen Stiftungen, die iiber Unternehmensbeteiligungen
verfiigen (Bundesverband Deutscher Stiftungen 2005). Anfang der 1990er Jahre
lag der Anteil der Stiftungen mit internationalem Aktionsradius unter vier Pro-
zent und im Jahr 2000 unter zehn Prozent. Die iiberregional titige Freudenberg
Stiftung stieB durch die Entscheidung im Jahr 1989, grundsitzlich auch au3erhalb
zweckbestimmter Spenden im Ausland aktiv zu werden, zu diesem Kreis.

Als gestaltende Stiftung, die ,,Projekte selbst entwickelt und/oder begleitet und
dadurch mit ihnen positiv identifiziert wird, die zugleich auch auf ,,Antrige als
externe Priifkategorien fiir Neuentwicklungen‘ reagiert, gehort sie zu dem Sechs-
tel aller bundesdeutschen Stiftungen, die zugleich operativ und fordernd titig sind
(Stiftungsarchiv). Gleichermaflen im Griindungsakt festgelegt hat die Stiftung den
Auftrag, aktiv Projekte zur Stirkung von Eigeninitiative und Selbsthilfekraft zu
entfalten, die zu ,,libertragbaren Modellen* in gesellschaftlichen Bereichen fiihren,
,,wo wirtschaftliche und soziale Benachteiligung* festzustellen ist (Richtlinien von
1984). Die Freudenberg Stiftung ist neben der Volkswagen und der Robert Bosch
Stiftung als dritte deutsche Stiftung Teil der Professionalisierungstendenzen des
Stiftungssektors u. a. im Rahmen des ,,International Network on Strategic Philan-
thropy*, das u. a. von der Bertelsmann Stiftung, Mott und Ford Foundation 2001
initiiert wurde. Zusammenfassend kann die Weinheimer Non-Profit-Organisation
als professionell agierende, kleinere Stiftung mit internationaler Reichweite und
strategischer Ausrichtung verstanden werden, die ihre gesellschaftspolitischen
Ziele operativ und fordernd verwirklichen will.

Ist die Freudenberg Stiftung somit innovativ und verfiigt sie iiber Mittel und Wege?
Auf der normativen Ebene ldsst sich zunéchst eine authentische Bindung der Stif-
tungsgriinder an einen strategischen Humanismus als zentrale Motivations- und
Legitimationsquelle ausmachen. Nicht die karitative Orientierung, die durchaus
im sozialpolitischen Traditionsbestand des 1849 gegriindeten Familienunterneh-
mens gleichermaBen vorhanden war, fiihrte Mitte der 1980er Jahre zur Griindung
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der Freudenberg Stiftung. Sie wurde als professionelle Organisation von einzelnen
Familiengesellschaftern und -gesellschafterinnen des international aktiven Misch-
konzerns Freudenberg & Co ins Leben gerufen, die ,,unabhingig von den Geld-
gebern, orientiert an klaren sozialen Zielen, unmittelbar wirksam und mit gesell-
schaftspolitischem Anspruch® agieren sollte (Stiftungsarchiv). Thematisch richte-
te sich die Weinheimer Stiftung von Beginn an auf die Behebung systematischer
Innovationsliicken im Feld der lernortiibergreifenden Bildung und Integration von
Kindern mit Migrationshintergrund aus und nach 1990 auf die vernachlissigte
Forderung demokratischer Kultur, anfangs insbesondere in Ostdeutschland.

Strategisch agiert die Stiftung nach dem Modell einer Verbindungsagentur, wie
sie der amerikanische Bildungsforscher Havelock Anfang der 1970er Jahre als
wirksame Handlungsstrukturierung aus iiber 4.000 Innovationsstudien heraus-
destilliert hatte: Verbindungsagenturen haben die Aufgabe, Wissens- und Kom-
munikationsbriicken zwischen Entscheidungstriager(inne)n aus unterschiedlichen
gesellschaftlichen Teilsystemen und zustdndigkeitsgetrennten Fachverwaltungen
zu begiinstigen, bis eine dauerhaft verbesserte Neuordnung der Aufgabenerledi-
gung durch problemlésende Anwendung neuen Wissens entsteht (Havelock 1976).
Hinsichtlich der begrenzten Testung der Leistungsfihigkeit einer Neuerung auf
ihren relativen Vorteil, ihre kulturelle Anschlussfihigkeit und leicht verstiandliche
Anwendung zur Losung eines vernachlidssigten Gemeinschaftsbediirfnisses sowie
der wissenschaftsgestiitzten, fachoffentlichen Kommunikation des potenziellen
Nutzens im Falle der Verstetigung und einer damit verbundenen Erweiterung des
Entscheidungsspielraums des politisch-administrativen System im jeweiligen Feld
zeigt die Freudenberg Stiftung zugleich typische Vorgehensweisen eines ,,Change
Agent® nach Rogers (1962) und Toepler (1996). Nachweisen ldsst sich dies am Bei-
spiel der Testung von Schiilerclubs, der modellhaften Einbeziehung ausldndischer
Betriebsinhaber ins System der beruflichen Bildung — oder neueren Datum — des
Transfers von Service Learning aus dem angelsichsischen Raum. Entweder wer-
den innovationsverdichtige Ansédtze im bewdhrten Netzwerk von Praxispartnern,
allen voran den Regionalen Arbeitsstellen (RAA), erprobt oder als modellhafte
Eigenprojekte in Kooperation mit der Forschungsgruppe Modellprojekte durch-
gefiihrt. Die dadurch gewonnene Feld- und Fachkompetenz befihigt die Stiftung
zur praxisgestiitzten Politikberatung. Um Modellruinen zu vermeiden und damit
Perspektiven der Anschlussfinanzierung zu ermdglichen, setzt die Organisation
auf nachhaltig wirksame Kooperation insbesondere mit der staatlichen oder kom-
munalen Verwaltung.

Strukturell verfiigt die Freudenberg Stiftung iiber eine Mischung aus ,,weak ties*
(Granovetter 1973) und strong ,,bonding social capital® (Putnam 2000). ,,Weak
ties* im Sinne von losen Beziehungen zwischen disparaten Gruppen sind geeignet,
eine grofere Anzahl von Menschen iiber eine soziale Distanz hinweg mit Wissen
zu versorgen, das mit hoher Wahrscheinlichkeit einen Neuigkeitswert hat. Durch
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weit gestreute Netzwerke zu Funktionstragenden in Wissenschaft, Praxis, Politik,
Verwaltung, Medien und Stiftungswelt erhilt die Freudenberg Stiftung friihzeitig
Kenntnis von neueren Entwicklungen in gesellschaftlichen Subsystemen und kann
durch Riickkopplung ausloten, wo wegweisende Handlungsspielrdume entstehen.
,Bonding social capital® bedarf es, um auf der Basis eines gemeinsamen gesell-
schaftspolitischen Gestaltungswillens einen langen Atem und die notige Kompe-
tenzbasis fiir Reformprozesse zu bewahren. Dies gilt insbesondere im Rahmen des
fiir die Freudenberg Stiftung zentralen Personengeflechts um die Forschungsgrup-
pe Modellprojekte und das Stiftungskuratorium herum.

Lisst sich schlieBlich behaupten, dass die Freudenberg Stiftung schon einmal eine
soziale Innovation hervorgebracht hat? Soziale Innovation als Produkt wird hier
unter Bezugnahme auf Zapf und Gillwald verstanden als Folge von Akteurshan-
deln in verflochtenen Akteurskonstellationen und als Verankerung einer Neuerung
im Sinn eines routinierten, anerkannten Wahrnehmungs- und Handlungsmusters.
Soziale Innovation als Prozess schliet konflikthaft verlaufende Phasen der Erzeu-
gung, Verbreitung, kontinuierlichen Nutzung und qualitativen Weiterentwicklung
ein. Von einer sozialen Innovation im Feld der Bildungs- und Sozialpolitik kann
gesprochen werden, wenn ein neuartiges Problemlosungsmuster auf mindestens
einer Handlungsebene des politischen Mehrebenensystems als Regelleistung auf
Dauer verankert ist. Als zentrales Verdienst der Freudenberg Stiftung kann nach-
weislich gelten, dass sie federfiihrend dazu beigetragen hat, ein neues Modell der
Aufgabenerledigung, namentlich die Regionalen Arbeitsstellen, in inzwischen 43
Kommunen in sechs Bundesldndern auf Dauer zu stellen (Gerber 2006). Worin
liegt nun der spezifische Innovationsgehalt der Ende der 1970er Jahre entwickelten
Regionalen Arbeitsstellen (RAA)?

Das verédnderte Leistungsprofil einer Neuerung — respektive die von Walter Ben-
jamin formulierte ,,ewige Wiederkehr des Neuen — ldsst sich erst im Vergleich
mit vorausgegangenen Handlungsmustern aufzeigen. Vorldufermodell der RAA
waren die so genannten Regionalen Pddagogischen Zentren (RPZ), die zur Ver-
wirklichung bildungspolitischer Ziele Lehrkréfte auf der Basis fach- und unter-
richtswissenschaftlicher Erkenntnisse bei der methodischen Gestaltung der Unter-
richtspraxis unterstiitzen sollten. Im Gegensatz zu diesen Mitte der 1970er Jahre
in Niedersachsen und Rheinland-Pfalz entstandenen RPZ waren die Regionalen
Arbeitsstellen (RAA) als lernortiibergreifende Vermittlungsstellen konzipiert, die
weit iiber die allgemeinbildende Schule hinaus aktivierenden Einfluss auf Jugend-
hilfe, Stadtteilarbeit, Weiterbildung, Kulturpflege, Berufsschule und Betrieb zu-
gunsten der vormals thematisch auch vom Bildungsrat vernachlédssigten Forderung
auslidndischer Kinder und Jugendlicher nehmen und — in Anlehnung an Konzepte
der ,,Community Education® — die Distanz zwischen 6ffentlichen Institutionen und
Elternhaus iiberwinden wollten. Damit stellten die RA A auch eine spezifische Ver-
kniipfung zwischen den Anfang der 1970er Jahre auf verstidrkte Schulautonomie
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und innere Umgestaltung ausgerichtete Bildungsreformstrategien durch schulna-
he Unterstiitzungsagenturen und der in der Bildungsreformdebatte unbearbeiteten
Frage der Integration von Kindern aus Zuwandererfamilien mittels interkulturell
ausgerichteter Schul6ffnung dar.

Die RAA war insofern ein bahnbrechendes Neuordnungsmuster, als die Forde-
rung des Bildungserfolgs und der sozialen Integration von ausldndischen Kindern
als Gemeinschaftsaufgabe von Jugendhilfe, Schule und Familie organisiert wurde
und damit in die Hénde von in einer Einrichtung zusammenarbeitenden Lehrern,
Fachkriften der Sozialen Arbeit und Semiprofessionellen gelegt wurde. Zugleich
sollten die Unterstiitzungsaufgaben nicht ldnger nach Nationalitiit oder nach Art
der Einreise der Eltern (Arbeitsmigration, Aussiedlung, Flucht) in getrennten Zu-
standigkeiten liegen, sondern in Verantwortlichkeit einer Arbeitsstelle mit mul-
tikulturellen Teams, deren institutioneller Ort moglichst zwischen Verwaltungs-
integration und funktionaler Autonomie angesiedelt sein sollte. Die Kooperation
multiprofessioneller und multikultureller Teams ist in Nordrhein-Westfalen zum
bis heute giiltigen Bestandteil gesetzlich festgeschriebener Landesrichtlinien zur
Einrichtung kommunaler RAA geworden.

Ihrer Zeit voraus enthielten und enthalten die RAA zugleich eine Stirkung der
kommunalen Bildungsverantwortung zugunsten einer ganzheitlichen Forderung
von Kindern und Jugendlichen, von der heute zunehmend die Rede ist (Radtke
2003). Das Leitbild der multikulturellen, fiir Eltern und Wohnumfeld geodffneten
Schule steckte von Anfang an in Konzept und Praxis und war damit zugleich
Wegbereiter verdnderter mentaler Modelle zugunsten eines Selbstverstdndnisses
von Deutschland als Einwanderungsland mit entsprechend zu organisierenden Bil-
dungs- und Sozialaufgaben. Die Regionalen Arbeitsstellen haben ihrerseits zur
Verbreitung hierzu wegweisender methodischer Handlungskonzepte beigetragen,
sei es in Form von Community Education, interkultureller Bildung und sprachli-
cher Friihférderung und — nach ihrer Ausweitung auf Ostdeutschland — von Pri-
ventions- und Interventionsstrategien gegen Rechtsextremismus, z. B. in Gestalt
der Mobilen Beratungsteams, des Trainings von Peer Leaders fiir Demokratie und
interkulturelle Kompetenz oder der Demokratieerziehung im Elementarbereich.
Bislang nicht evaluiert ist die langfristige Wirkung der RA A-Interventionen auf
den Bildungserfolg der erreichten Kinder und Jugendlichen bzw. des beabsichtig-
ten Zuwachses an Demokratiekompetenz (Herwartz-Emden 2003).

Zwar hat die Freudenberg Stiftung das Konzept der RAA als Institution nicht
selbst erfunden, wiewohl die in der Freudenberg Stiftung handelnden Personen in
anderen institutionellen Rollen an deren Entwicklung maligeblich beteiligt waren.
Es lasst sich aber nachweisen, dass insbesondere die Verstetigung und Verbreitung
der RAA als landesrechtlich gestiitzte Regeleinrichtung in inzwischen 27 nord-
rhein-westfilischen Kommunen gegen den Widerstand der groBen Wohlfahrts-
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verbinde mafBgeblich auf der Unterstiitzung der Freudenberg Stiftung beruhten.
Zugleich ist die Ubertragung des Funktionsmodells Anfang der 1990er Jahre nach
Ostdeutschland auf das gesellschaftspolitische Wirken der Freudenberg Stiftung
zuriickzufiihren. Bis heute investiert die Weinheimer Stiftung in die iiberregionale
Qualitédtsentwicklung und Vernetzung der RAA sowie in die Aufrechterhaltung
ihres reformpolitischen Griindergeists.

5 Bisherige Schubfaktoren der Innovationskraft
der Freudenberg Stiftung

Bei einer niheren Betrachtung der Wirkungsgeschichte der Freudenberg Stiftung
konnen innovationsrelevante Schliisselfaktoren herausgefiltert werden, die auch
kiinftig entscheidend fiir den Innovationserfolg sein konnen. Selbstredend ist die
Wechselwirkung der Faktoren untereinander, ihr jeweiliges Ausmal3 und die heikle
Tatsache von entscheidender Bedeutung, dass ein einziger durchschlagender KO-
Faktor das Faktorenprodukt auf Null zusammenschrumpfen lassen kann. Dennoch
gibt es empirische Hinweise auf die Schubkraft maBgeblicher Wirkungskrifte, die
hier niher beleuchtet werden.

Tradition: Traditionelle Anliegen und Erfahrungen aus der Firmen- und Famili-
engeschichte im Feld der Forderung der Jugend, der Eigeninitiative und der lo-
kalpolitischen Verantwortungsiibernahme von Unternehmensleitern der Firma
Freudenberg bedingen einerseits die notige Erfahrung und Kompetenz, da zur
sozialen Innovation mindestens thematisches Wissen und lang anhaltendes En-
gagement notig sind. Zugleich begriinden authentische Bindungen der Stiftungs-
griinder an sozial- und bildungspolitische Anliegen die legitimatorische Basis der
Stiftung.

Dreiecks-Expertise: Durch die vorausgegangene Griindung des Ettlinger Kreises,
die Mitwirkung beim Bildungsrat und die Initiierung der Stiftung Ettlinger Ge-
spriache durch Unternehmensleiter der Firma Freudenberg wurde in die Freuden-
berg Stiftung die zentrale Erfahrung eingebracht, wie gesellschaftliche Neuord-
nungsmuster durch das an einem Strang Ziehen von zivilgesellschaftlich aktiver
Wirtschaft, anwendungsorientierter Wissenschaft und kooperationsbereitem Staat
vorangetrieben werden kann. So hatte der zwischen 1957 und 1977 aktive Ettlinger
Kreis bildungspolitisch aktiver Unternehmensleiter in Zusammenarbeit mit wis-
senschaftlichen Sachverstindigen dazu beigetragen, dass in der Bundesrepublik
das 9. Schuljahr eingefiihrt wurde. Der Bildungsrat hatte 1974 unter Beteiligung
von Hermann Freudenberg die bundesweite Verbreitung von regionalen Schulun-
terstiitzungsagenturen nach dem Modell der Regionalen Pidagogischen Zentren
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empfohlen, wihrend mit Spenden der Weinheimer Firma 1979 der Prototyp fiir die
Regionalen Arbeitsstellen vor Ort erprobt worden war.

Professionelle Konstruktion: Einer Empfehlung des befreundeten Leiters der nie-
derldandischen Bernard van Leer Foundation folgend wurde die Freudenberg Stif-
tung 1984 als professionelle Stiftung mit hauptamtlichem Personal ins Leben ge-
rufen. ,,Wollen Sie eine anstindige, richtige Stiftung machen oder wollen Sie und
Ihr Bruder Ihr Hobby-Horse reiten?‘ hatte Willem Welling Hermann Freudenberg
im Vorfeld der Stiftungsgriindung gefragt. Wirkungsvoll Geld ausgeben sei eine
Profession und man bréduchte eine professionelle Geschiftsfithrung, um mit der
Verwaltung konkurrenzfihig zu sein. Die Gremien sollten mit gesellschaftspoli-
tisch engagierten, weitsichtigen Fachleuten besetzt werden, damit keine Spezial-
interessen verfolgt werden. Und eine gute Offentlichkeitsarbeit sei notig, weshalb
von dem Prinzip, Gutes zu tun und nicht dariiber zu reden, Abstand genommen
werden miisse. Die in einem Atemzug genannte deutliche Trennung von Firma
und Stiftung sollte verhindern, dass es zu einem Profil- und Wirksamkeitsver-
lust bei dem Gebrauch der Stiftung als Instrument der Firmeninteressen kommen
konnte (Stiftungsarchiv). Diese Empfehlung wurde zur Richtschnur der Stiftungs-
konstruktion.

Antizyklische, langfristige Stiftungspolitik: Von Anfang an wollte die Freudenberg
Stiftung ihre Themen mit langem Atem verfolgen und mit Hilfe iibertragbarer Mo-
delle den Weg zur verldsslichen Neuordnung der Aufgabenerledigung ebnen helfen.
Seit mehr als 20 Jahren arbeitet die Stiftung an ihrem Kernanliegen, der aktivieren-
den Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und an der
Verstetigung von Schliisselprojekten zur interkulturellen Schul6ffnung.

Kooperationsorientierung: Gemil ihrer Richtlinien war die Freudenberg Stiftung
bereits 1984 auf Kooperation mit anderen Stiftungen und insbesondere mit staat-
lichen respektive kommunalen Partnern ausgerichtet, um die Chance auf Verin-
derung der Regelpraxis zu erhohen. Das war damals in der Bundesrepublik ein
atypisches Phinomen in der Stiftungslandschaft. Heute lisst sich ein Trend zur
Professionalisierung und damit zur stiarkeren Kooperation der Stiftungen unterei-
nander feststellen.

Strategischer Humanismus: Das Sozialunternehmen einzelner Familiengesell-
schafterinnen und -gesellschafter der Firma Freudenberg in Form einer unterneh-
mensverbundenen Stiftung ist seinerseits durchdrungen mit einem protestantisch
gepragten ,,Geist des Kapitalismus® (Weber 2000): Durch moglichst effektiven
Einsatz eigener Investitionen wird ein mdglichst hoher Integrationsgewinn und
Bildungszuwachs fiir Kinder, Jugendliche und Familien angestrebt. Deshalb ha-
ben systematisch-methodisches Vorgehen und strategische Partnerschaften einen
hohen Stellenwert.
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Plausible Praxis: Zentral fiir die Verbreitungsfahigkeit neuartiger Handlungsmus-
ter ist, dass sie aufgrund der einleuchtenden Machbarkeit generalisierbare Antwor-
ten auf dringende Praxisprobleme enthalten, zugleich anschlussfihig an wissen-
schaftliche Erkenntnisse sind und in die vorhandenen institutionellen Handlungs-
spielrdume passen. Dies ldsst sich beispielsweise fiir die Regionalen Arbeitsstellen
selbst, die Schiilerclubs, die Einbeziehung auslidndischer Selbstindiger ins System
der beruflichen Bildung oder auch fiir Service Learning als curricular eingebunde-
nes Schuloffnungsprojekt aufzeigen.

Flexible Handlungsmodelle: Bei sozialen Innovationen handelt es sich im Unter-
schied zu technischen Innovationen nicht um Prototypen, die anhand einer Blau-
pause in Serie gehen konnen. Vielmehr bedarf es der Entwicklung flexibel anwend-
barer methodischer Grundkonzepte fiir unterschiedliche ortliche Ausgangssituati-
onen. Die tatsdchlich von der Freudenberg Stiftung stiftungspolitisch begiinstigten
Basismodelle sind deshalb als flexible Handlungsinstrumente konstruiert, damit
sie auf unterschiedliche lokale Bedarfslagen hin interaktive Losungsprozesse in
Gang setzen konnen: so z. B. die Regionalen Arbeitsstellen als vielfiltig einsetz-
bares Funktionsbiindel fiir gemeinsam bearbeitbare Problemfelder von Jugendhil-
fe und Schule, Schiilerclubs mit schulspezifischem Profil von selbstorganisierter
Freizeitgestaltung bis zur Durchfiihrung von Projekten im Gemeinwesen, Com-
munity Coaching als von ortlichen Problemlagen abhiingige Prozessbegleitung zur
Bekidmpfung rechtsextremer Hegemonie.

Internationale Erfahrungen: Die Einbeziehung internationaler Erfahrungen, be-
reits in den Leitlinien von 1984 gefordert, war und ist fiir das Handeln der Freu-
denberg Stiftung immer wieder eine Quelle innovationsrelevanter Impulse. Meist
geschah dies durch Praxisbesuche oder Hospitationen der Stiftung selbst sowie
derjenigen, die die Strukturmodelle auf ihre Transferfahigkeit hin begutachten
und ihre Erprobung in einem neuen Kontext begleiten sollten. Zu den Konzep-
ten, an deren Transfer die Freudenberg Stiftung maf3geblich beteiligt war, gehoren
Community Education, Education for Enterprise, Service Learning oder auch Be-
standteile des ddnischen Berufsbildungssystems wie das Logbuch zur Berufsweg-
begleitung, das zur Vorlage fiir den Qualipass wurde.

Modellversuche mit der BLK: Wiederholt bot die Stiftungspartnerschaft mit der
Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung die
Moglichkeit, wegweisende Modelle wie Schiilerclubs oder Schiilerfirmen zu er-
proben, den Kapazititsaufbau hierfiir voranzutreiben und zugleich die Chancen
zur institutionellen Absicherung durch weiterfithrende Landesprogramme zu er-
hohen.

Netzwerk: Die Freudenberg Stiftung verfiigt — gemessen an Gremienmitgliedschaf-
ten, formalisierter Zusammenarbeit sowie informellen Kontakten — iiber ein weitlau-
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figes Beziehungsnetzwerk zu funktionstragenden Schliisselpersonen im Bereich von
Wissenschaft, Kirche, Verwaltung, Stiftungen, NGO, Kultur und Medien.

Praxisndihe: Gemessen an der Interaktionsdichte mit Praxispartner(inne)n und an
eigener Beteiligung des Stiftungspersonals an der Entwicklung, Begleitung und
Auswertung von Praxisprojekten weist die Stiftung eine groe Praxisnihe insbe-
sondere zu den RAA auf, die den Kern des praxisbezogenen Infrastrukturnetzes
der Stiftung bilden.

Wissenschaftsanbindung: Zugleich ist ein starker Wissenschaftsbezug festzustel-
len. Die Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern diente wiederkehrend der Erhe-
bung systematischer Bedarfsliicken, der Evaluation von Pilotprojekten sowie zur
Legitimation stiftungspolitisch gewollter Neuerungen. Die aktuell stirkste Wis-
senschaftsanbindung besteht zur Forschergruppe um Wilhelm Heitmeyer bezo-
gen auf die Langzeitstudie zur gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit, deren
Ergebnisse durch Offentlichkeitsarbeit und einen Wissenschaft-Praxis-Dialog fiir
Interventionsstrategien nutzbar gemacht werden.

Projektfamilie: Als zentraler Bestandteil des Sozialkapitals der Stiftung lédsst sich
eine Kerngruppe von Personen ausmachen, die durch gemeinsame reformpddago-
gische Leitvorstellungen und ein langjihriges gemeinsames Engagement teilweise
familiendhnlich stark miteinander verbunden sowie gewillt und in der Lage sind,
Neuerungen auf die Spriinge zu helfen. Dazu gehort insbesondere die Forschungs-
gruppe Modellprojekte, die als Tréger fiir Kooperationsprojekte der Freudenberg
Stiftung fungiert, aber auch das programmbeschlieBende Kuratorium selbst.

Investition in Schliisselpersonen: Die Investition in Schliisselpersonen mit Struk-
turbildungspotenzial und Uberzeugungskraft, meist aus dem Feld der Zivilgesell-
schaft, ist fiir die Weinheimer Stiftung zentral, um Neuerungen umsetzen und
verbreiten zu konnen. Heikler Punkt dabei ist, dass gerade kleinere Stiftungen
wie die Freudenberg Stiftung durch Misserfolge von Einzelpersonen empfindlich
getroffen werden konnen, da sie aufgrund begrenzter Ressourcen auf wenige Per-
sonen angewiesen sind.

Allianzen der Problemloser: Die Freudenberg Stiftung fungiert wiederkehrend
als Verbindungsagentur zwischen Funktionstrigern aus unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Teilsystemen. Dabei handeln die miteinander z. B. im Rahmen der
Weinheimer Gespriche in Verbindung gebrachten Verantwortungstrigerinnen aus
Verwaltung, Praxis, Wissenschaft und Stiftungen idealtypisch diejenigen Neue-
rungen aus, die die effektivste Problemlésung versprechen und setzen sich fiir de-
ren Verbreitung ein. Pragmatisch wird in den geschaffenen Verhandlungsnetzwer-
ken neben Problemldsen als Aushandlungsmodus teilweise auch von ,,Bargaining*
Gebrauch gemacht (Scharpf 1994).
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Steuerungseinfluss: Trotz meist begrenzt eingebrachter Eigenmittel sichert sich
die Stiftung in allen strategisch bedeutsamen Initiativen einen hohen Steuerungs-
einfluss, meist durch eigene Mittragerschaft, die Mitwirkung an Steuerungsgre-
mien der geforderten Projekte oder durch vertragliche Vereinbarungen mit den
Praxispartnerinnen.

Disseminationsagentur Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS): Die Freu-
denberg Stiftung hat sich maligeblich an der Griindung und dauerhaften institu-
tionellen Forderung der DKIS beteiligt, die 1994 auf Initiative der International
Youth Foundation als Gemeinschaftsaktion von Unternehmen, Stiftungen und ost-
deutschen Ministerprisidenten ins Leben gerufen wurde. Ihre origindre Funktion
ist die Verbreitung erfolgreicher Projekte fiir Kinder und Jugendliche. Als iiber-
parteilich akzeptierte Organisation war die DKJS die zentrale Partnerin der Freu-
denberg Stiftung zur Dissemination von Schiilerclubs und Schiilerfirmen, deren
Ursprungsmodell die RAA Berlin in Partnerschaft mit der Freudenberg Stiftung
entwickelt hatte.

Strategische Kompetenz: Strategische Kompetenz ldsst sich nach Scharpf (2000)
generell messen an der Fihigkeit konkret handelnder Personen zur Wahrneh-
mung strukturell vernachlissigter Bediirfnisse, zur Initiierung problemlosender
Konzepte und zur Verbreitung gewollter Prototypen unter Einrechnung der An-
schlussfihigkeit des eigenen Handelns an geltende Regeln, an vorhandene Gele-
genheitsstrukturen und situationsspezifische Akteurskonstellationen. Wiederkeh-
rend ist es der Freudenberg Stiftung gelungen, in ,windows of opportunity’ eigene
stiftungspolitische Reformabsichten zur Geltung zu bringen, nachweislich im Fall
des Projekts ,,Auslidndische Selbstdndige bilden aus* und der Schiilerclubs.

Gestaltungsoptimismus: Hinter dem Handeln der Freudenberg Stiftung scheint
ein nicht unwesentlicher klimatischer Gehalt der Innovationsorientierung auf: das
Erzeugen von Hoffnung durch einen ungebrochenen Gestaltungsoptimismus und
die Kommunikation der eigenen Projekte als machbaren und iiberzeugenden Bei-
trag zu einer grolen Gesamtlosung, die den bindenden Geist eines integrierenden
Leitkonzepts ermoglicht. Probleme sind gemeinsam 16sbar und ein aktivierender
Umgang mit Problemen mobilisiert die Eigenkrifte der Beteiligten, so die Bot-
schaft dahinter.

,,Overselling“: Mit dem Gestaltungsoptimismus eng verbunden ist die von Bruns-
son/Olsen (1993) als ,,Overselling* bezeichnete Hoffnungsproduktion durch eine
mobilisierungsnotwendige Uberbetonung der zu erreichenden Praxisverbesserun-
gen. Mikroprojekte werden dabei hiufig als Hebel grundlegender Verdnderung
dargestellt. So werden z. B. Schiilerclubs oder Service Learning als Moglichkeit
vermittelt, Verdnderungen im Lehrerin-Schiiler-Verhiltnis oder der Organisation
des Unterrichts hervorzubringen. Das auf Stadtteile bezogene ,,Youth Empower-
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ment Partnership Programme* wurde anfangs als Moglichkeit entworfen, zu einer
,,s0zialen europdischen Stadt* beizutragen.

»Storytelling“: Als spezifische Methode interner und externer Offentlichkeitsar-
beit bedient sich die Stiftung der Verfahrensweise des ,,Storytelling”. Wegwei-
sende Praxiserfahrungen werden zu Schliisselgeschichten im Sinne dichter Be-
schreibungen komprimiert und als Teil der mobilisierenden Uberzeugungsarbeit
eingesetzt. Beispiele hierfiir sind die Einzelfallgeschichten im 20-Jahres-Bericht
der Stiftung.

Risikobereitschaft: Wiederkehrend setzt die Freudenberg Stiftung ,,venture capi-
tal — Risikokapital — ein, um innovationsverddchtige Handlungsmodelle in ihrem
Netzwerk zu erproben. ,,Venture Capital” (Letts u. a. 1997) ist Geschiftskapital,
das zur Erprobung innovationsverdidchtiger Entwicklungen unter Erwartung risi-
koadédquater Ertridge eingesetzt wird und eine langfristige Investition in den zur
Innovationserzeugung notigen Kapazitdtsaufbau, eine gemeinsame Prozesssteu-
erung, die Festlegung erfolgskritischer Meilensteine, eine enge Zusammenarbeit
bei der Risikobewiltigung und nicht zuletzt eine Ausstiegsvereinbarung mit den
beteiligten Partnern einschlief3t.

Ergebnisorientierung: ,,Gespriache miissen Folgen haben® und ,,Auf die Resultate
kommt es an* sind Leitsétze, die in der Wirkungsgeschichte der Freudenberg Stif-
tung sichtbar zum Tragen kommen. Diese Leitlinien sind Basis eines professionel-
len Innovationsmanagements mit einer hohen Erwartungshaltung an das nach vorn
gerichtete Handeln aller Beteiligten.

Fiir die zukunftsorientierte Organisationsentwicklung der Freudenberg Stiftung
verldsslich nutzbar gemacht werden konnte die Faktorenanalyse jedoch erst durch
die Anwendung einer Szenario-Technik, wie sie beispielsweise durch von Reibnitz
(1991) entfaltet wurde. Dadurch konnen Wechselwirkungen der Faktoren unterei-
nander aus Sicht aller Organisationsmitglieder gewichtet werden. Ein derartiges
Verfahren sensibilisiert auch fiir kritische Schwellenwerte: Ein Zuviel an Risiko-
bereitschaft kann eine Organisation ebenso gefihrden, wie ein Zuviel an Kreativi-
tdt in Chaos umschlagen kann. Zugleich ermdglicht die Szenariotechnik das Her-
ausfiltern derjenigen Schubkrifte mit der zu erwartenden gréften innovatorischen
Hebelwirkung. Das ermdéglicht einer Organisation, ihr Handeln strategisch auf
ihre maximalen Stdrken auszurichten. Die eigenen Stéirken in den Vordergrund zu
stellen und die anstehenden Innovationsaufgaben mit den Stidrken in Deckung zu
bringen, empfiehlt der Managementforscher und -lehrer Malik (2004).
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6 Kritische Faktoren und
aktuelle Herausforderungen

GleichermalBen stofft man bei der Analyse der Innovationskraft auf kritische Fak-
toren, die den Innovationserfolg der Freudenberg Stiftung schwerwiegend beein-
trichtigen konnen.

Biographisch friih ansetzen: Erst spit hat die Freudenberg Stiftung den eigenen
Erfahrungen Rechnung getragen, dass eine biographisch frithzeitig ansetzende
Forderung bei Kindern unter Einbeziehung der Eltern am Erfolg versprechendsten
ist. Trotz wegweisender eigener Projektpraxis bereits Mitte der 1980er Jahre in
Gelsenkirchen zur Sprach- und Integrationsférderung von Miittern und Kindern
mit Migrationshintergrund noch vor dem Schuleintritt ist es der Stiftung nicht
gelungen, eine erfolgreiche Strategie zur Vervielféltigung der sprachlichen Friih-
forderung zu entwickeln. Auch an die Erfahrungen der Robert Bosch Stiftung, die
Anfang der 1980er Jahre als eine der ersten Stiftungen in der Bundesrepublik Kin-
dergirten als Integrationsmotoren in den Vordergrund riickte, hat die Freudenberg
Stiftung zunéchst nicht angekniipft. Erst seit 2001/2002 investiert die Freudenberg
Stiftung zusammen mit der Lindenstiftung im Feld der sprachbezogenen Integrati-
onsforderung und der Demokratieerziehung systematisch in den Elementarbereich,
gerade um den derzeit mediendffentlich diskutierten Ergebnissen der Kleinkind-
und Hirnforschung Rechnung zu tragen. Hier wird punktuell ein prozyklisches
Mitgehen mit bildungspolitischen Themenkonjunkturen sichtbar.

Vielfalt angestofiener Initiativen mit systemischem Verdnderungsauftrag: Die
Stiftung betreibt angesichts begrenzter Ressourcen und der zur dauerhaften Ver-
dnderung notwendigen Zeit auf den ersten Blick zuviel auf einmal. Zu den aktu-
ellen innovationstriachtigen Entwicklungen gehoren u. a. Service Learning, Peer
Leadership Training, Sprachforderung und Elternaktivierung mittels Rucksack,
lokale Integrationsstrategien oder die Starkung regionaler Ausbildungspolitik. Die
Gefahr besteht, dass sich die Stiftung mit der durchgiingigen Organisation aller
zur Innovation notigen Teilschritte iibernimmt. Aulerdem miissen bereits auf den
Weg gebrachte Neuerungen fortlaufend gepflegt werden, damit sie nicht wieder
verschwinden bzw. damit sie ihren reformpolitischen Geist und ihren Wirksam-
keitsgehalt bewahren (z. B. RAA, Schiilerclubs). Auf den zweiten Blick zeigt sich
die Ambivalenz dieser Vorgehensweise. Es ldsst sich nachweisen, dass die Stiftung
immer mehrere Bélle in der Luft hilt, sozusagen mehrere innovationstrichtige
Projekte kocheln ldsst, um unter Nutzung von sich bietenden Gelegenheiten fle-
xibel das eine oder andere Projektmuster in den Vordergrund spielen zu konnen.
Diese offensichtlich notwendige Vielfalt erschwert eine Konzentration auf mit
Vorrang verfolgte Anliegen und eine Fokussierung von Wissensmanagement, Be-
ratungskompetenz und Netzwerkorganisation.
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Komplexitdit: Die Komplexitidt und Anspruchsdichte mancher Handlungsmodelle
— wie z. B. Job Central als Biindel vielschichtiger Handlungsformen zur Ver-
besserung der beruflichen Integrationschancen von Jugendlichen — bedingt Ver-
mittlungs- bzw. Verbreitungshindernisse. Um Breitenwirksamkeit oder dauerhafte
institutionelle Verankerung zu erreichen, miissen Neuerungen leicht erkldrbar und
verstehbar sein. Thr Nutzen muss in der Offentlichkeit gut kommuniziert werden
konnen, um Zustimmung zu finden.

PR-Strategien: Meist publiziert die Freudenberg Stiftung nur fiir ein eng begrenz-
tes Fachpublikum und nutzt weniger die Wirkungskraft der Massenmedien zur
Kommunikation gewollter Handlungsmodelle. Zugleich steht der Publizitdtsum-
fang damit in einem realistischen Verhiltnis zu den vorhandenen finanziellen und
personellen Ressourcen. Denn selten handelt es sich bei Produkten der Freuden-
berg Stiftung um einfach zu iibernehmende Handlungsmuster, sondern um Kon-
zepte, zu deren breitenwirksamen Anwendung Training, Beratung, Austausch und
Organisationsentwicklung notig sind.

Enttduschungsproduktion: Eine Gefahr des ,,Overselling* ist, dass Enttduschung
entsteht, wenn der erwartete oder angekiindigte Nutzen durch die stiftungspoli-
tisch gewollte Neuerung nicht rasch eintritt.

Wie lédsst sich eine derartige Schwachstellenanalyse fiir eine Organisationsent-
wicklung nutzen, deren Ziel der Erhalt der Innovationskraft ist? Zunéchst kann
gleichermaBlen mit Hilfe eines Szenarios herausgearbeitet werden, ob es sich bei
einem der herausgefilterten kritischen Faktoren um einen durchschlagenden KO-
Faktor handelt, der den Innovationserfolg als Ganzes gefidhrdet. Dann gilt es durch
gemeinsame Anstrengungen sicherzustellen, dass dies nicht geschieht. Entschei-
dend fiir einen gelingenden Verbesserungsprozess ist eine offene Organisations-
kultur: Es braucht eben die beriihmte Kultur der Fehlerfreundlichkeit, die gewéhr-
leistet, dass aus Fehlern gelernt werden darf, da individuelle Fehler hiufig auf
strukturelle Probleme hinweisen und niitzliche Informationen iiber systematische
Verbesserungschancen enthalten. Dennoch bleibt Maliks Empfehlung auch hier
im Blick: Er rit, nicht zu versuchen, Schwichen langwierig und mit hdufig wenig
effektivem Kraftaufwand auszumerzen, sondern sich, wie schon erwiahnt, auf die
Stdrken zu konzentrieren.

7 Schluss

Die Fallstudie zur Freudenberg Stiftung macht zunichst deutlich, wie lang und
reich an Stolpersteinen der Weg der sozialen Innovation tatsédchlich ist und dass es
sich fiir Stiftungen dennoch lohnt, ihn zu gehen, wenn sie einen dauerhaft wirk-
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samen Beitrag zur Humanisierung und Modernisierung des Bildungs- und Sozi-
alsystems leisten wollen. Ganz nebenbei wird die Frage aufgeworfen, wo und wie
derzeitiges und kiinftiges Stiftungspersonal auf wirklich innovative und verant-
wortungsbewusste Gesellschaftspolitik als Beruf vorbereitet wird, auf eine Pro-
fession, die Kompetenzen zum langfristig wirksamen Einsatz privater Gelder im
offentlichen Raum verlangt.
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