BERLIN, JULI 2007

Beitrage zu einem integrierten
Kompetenzmanagement

1 Die Projekte und ihre thematische Integration

Die im Bereich ,Grundlagenforschung” des Programms ,Lernkultur Kompetenzentwick-
lung” durchgeflhrten Arbeiten wéren nicht so erfolgreich gewesen, hatten sie nicht die
Unternehmens- und Organisationsperspektive stets mit im Blick gehabt. Die Grundlagen-
forschungsprojekte der letzten zwei Jahre, 2005 bis 2006, waren sogar ausschlieBlich auf
Themen fokussiert, die sich dem Zusammenhang von Individualkompetenzen und Unter-
nehmensperformanz widmeten; gefragt wurde nach dem Beitrag von Individualkompetenzen
zum Wissenskapital, zum Kompetenzkapital, zum Humankapital des Unternehmens, zu
seinen Humanressourcen. Obwohl alle Gutachten aus dem Bereich ,Grundlagenforschung®
diesen Zusammenhang berlcksichtigen, gibt es drei deutlich unterschiedliche Herange-
hensweisen: die Individuensicht, die Unternehmenssicht und die beide verklammernde
Strukturebenensicht.

Die folgenden Ausflhrungen fassen die Gutachten (Barthel/Hasebrook/Zawacki-Richter
2007, Bergmann/Hacker/Looks/Prescher/Winkelmann 2006, Hasebrook/Dohrn 2006, North/
Friedrich 2006, Ridder/Bruns/Hoon/Piening 2006, Stegmaier/Sonntag/Schmidt-Rathjens
2006, Sydow/Windeler/Manning 2006, Willkens/Schmette/Groschke/Keller 2006) - bis auf
die Arbeit von Sydow, Windeler und Manning (Manning 2007), die bereits im QUEM-Bul-
letin 1/07 resiimiert ist, — jeweils kurz zusammen. lhre Ergebnisse sind in konzentrierter
Form in einen Band eingeflossen, den die Frankfurt School of Financing unter dem Titel
,Kompetenzkapital heute. Wege zum Integrierten Kompetenzmanagement.“ (Barthel/Er-
penbeck/Hasebrook/Zawacki-Richter — in Vorbereitung)“ veréffentlichen wird.

Der hier gekiirzt abgedruckte, dort ebenfalls enthaltene Beitrag versucht, diese Gutachten
in den Rahmen der bergreifenden Aufgabe zu stellen, Beziehungen zwischen Individual-
kompetenzen und Humankapitalbestimmungen im Unternehmen zu erforschen.

1.1 Individuensicht

So untersucht eine Gruppe um Winfried Hacker die Entwicklung von Innovationen in Un-
ternehmen als strategische Aufgabe. Sie spiirt dem Zusammenhang von Innovation — und
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Aus dem Inhalt

Wandel in Organisationen lernend
gestalten — oder: Achilles holt die
Schildkrite ein

Ist es so, dass wir den Wandel als das
Normale, als die Regel ansehen? Wiin-
schen wir uns nicht vielmehr, dass sich
S0 wenig wie maglich andern soll, wiin-
schen wir uns also Stabilitat und keinen
Wandel? Oder anders gefragt: Andern
wir uns so ohne weiteres, wenn sich die
Zeitenandern? Wie vollziehen sich iber-
hauptAnderungen? Anderungen werden
von Menschen gemacht. Was bedeutet
dies dann fiir die Personalentwicklung?
Ausgangspunkt dieses Beitrags bilden
Erfahrungenaus mehreren Forschungs-
und Gestaltungsprojekten, die von 2001
bis 2006 im Programmbereich ,Lernen
in Weiterbildungseinrichtungen® zum
Schwerpunkt ,Personalentwicklung®
realisiert wurden. Seite 8

Nutzen kompetenzforderlicher Lern-
konzepte

»SchlieBlichistseitlangembekannt, dass
begonnene Entwicklungen bei Projekt-
ende oft abbrechen.“ (Witthaus 2007)
Damitistein Generalverdachtformuliert,
unter dem 6ffentlich geférderte Projekte
und Programme nicht selten stehen und
der sich auch deshalb so hartnéckig
halten kann, weil kaum Studien zu
langerfristig wirksamen Nutzenaspekten
von geforderten Projekten und Program-
men vorliegen. Im Programmbereich
,LerneninWeiterbildungseinrichtungen®
(LIWE) wurden mehrere Studien in Auf-
trag gegeben, die mit unterschiedlichen
Ansdtzen der Frage nachgingen, welche
nachhaltigen Nutzenaspekte nach Ende
der Projektférderung identifizierbar sind.
Wesentliche Ergebnisse werden im
Beitrag dargelegt. Seite 12



ihrer Messung — sowie von Kompetenzen — und ihrer Messung
—nach. Als zentral wird dabei der Begriff der Innovationskompetenz
eingefihrt, als die ,F&higkeit, mit Veranderungs- und Neuerungssitu-
ationen konstruktivumzugehen und sie zu bewaltigen” (Dreesmann
1997). In Unternehmen erfordert diese Féhigkeit die Koordinierung
heterogener Kompetenzen. Die Entwicklung von Innovation ist ein
konflikthafter Prozess. Nach Scholl (2003) existiert ein Innovations-
paradox:,,Wie kannjemand das planerisch vorherbestimmen, was er
noch nicht weiB“. Das weist auf Unsicherheiten und Risiken bei der
Entwicklung von Innovation hin. Es geht aus von der nur partiellen
Vorhersagbarkeit der Zukunft, von der technischen und zeitlichen
Unmédglichkeit, alle relevanten Informationen zu erfassen und zu
verarbeiten, und von der begrenzten Rationalitdt des Menschen
und seinen beschrankten Féhigkeiten, mitkomplexen Sachverhalten
umzugehen. Genau diese Fahigkeit, in zukunftsoffenen, komplexen,
zuweilen chaotischen Situationen selbstorganisiert handeln zu
kdnnen, diese Selbstorganisationsdispositionen werden von vie-
len Forschern als Kompetenzen beschrieben. Ein entscheidender
Ansatzpunkt fir die Unterstitzung der Innovationstatigkeit sei der
Mensch. Wissen als notwendige Voraussetzung fir die Entwicklung
von Innovation entstehtin Individuen und wird vondiesenin Innovation
transferiert. Interventionen zur Innovationsférderung in Unterneh-
men sollten deshalb die Unterstitzung der Innovationstatigkeit der
Mitarbeiter in Unternehmen zum Ziel haben. Zur Innovationsfér-
derung auf der individuellen Ebene eignen sich nach Meinung der
Autorinnen und Autoren vor allem drei Strategien: Die erste setzt
an der Arbeitsprozessgestaltung an. Arbeitsaufgaben bestimmen
das Lern-und das Motivationspotential fir Erwerbstétige. Von ihnen
hangt es ab, ob die Entwicklung neuen Wissens herausgefordert
und ob intrinsische Motivation im Prozess der Arbeit entwickelt wird.
Die zweite Strategie verfolgt eine Unterstiitzung mit Techniken des
Wissensmanagements. Eine dritte Strategie bezieht sich auf eine
kompetenzabhéngige Personal- und Prozessplanung.

Ebenfalls von psychologischer Basis ausgehend, parallel dazu aber
noch starker Unternehmensbelange in den Blick nehmend, fragen
Ralf Stegmaier und seine Crew nach den Zusammenhangen von
individueller und organisationaler Kompetenzentwicklung und der
Nichtimitierbarkeit von Unternehmensressourcen. Im Vordergrund
steht, wie ein Kompetenzmanagement beschaffen sein muss, das
dazu beitrdgt, nichtimitierbare Kompetenzen zu identifizieren, zu
entwickeln und zu nutzen. Dabei wird das Verhaltnis individueller und
organisationaler Kompetenz untersucht, wobei ein Zugang gewahlt
wird, der besonders auf die Bedeutung individueller Kompetenzen
fur die Schaffung nachhaltiger Wettbewerbsvorteile Bezug nimmt.
Neben einer griindlichen Diskussion der unterschiedlichsten Ansat-
ze fur individuelle und organisationale Kompetenzen untersuchen
sie, inwieweit individuelle Kompetenzen als strategisch relevante
Ressourcen betrachtet werden kénnen. Hierfir prifen sie, inwiefern
die Kriterien Heterogenitat, Inmobilitat, Wert, Seltenheit, Nicht-Sub-
stituierbarkeit und Nichtimitierbarkeit auf individuelle Kompetenz
zutreffen. Daraus folgernd gelingt es ihnen, die groB3e strategische
Bedeutung individueller Kompetenzen in ihrer Funktion fir den Auf-
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bau von Systemressourcen zu begriinden. Sie kénnen iberzeugend
nachweisen, welch hohe Bedeutung individuelle Kompetenzen und
deren Management fiir den Erfolg und die Performance von Unter-
nehmen besitzen. Individuelle Kompetenzen — besonders in Form
von unternehmensspezifischem sowie implizitem Wissen — sind
fir Organisationen strategisch bedeutsam, da diese Form von
Ressourcen nur schwer zu imitieren ist. Die starkste Hebelwirkung
zur Férderung der Nichtimitierbarkeit organisationaler Kompetenz
bzw. zur Sicherung von nachhaltigen Wettbewerbsvorteilen erlan-
gen individuelle Kompetenzen aber dadurch, dass sie den Aufbau
von organisationalen Routinen bzw. organisationalen Kompetenzen
erméglichen, die sozial komplex und spezifisch sind. Das ist immer
dann der Fall, wenn Ambiguitdt, Unsicherheit, Unvorhersehbarkeit
und aus Interaktionen multipler Akteure erwachsende soziale
Komplexitat das Verhalten von System und Umwelt mechanistisch-
zentralistisch unplanbar machen, also systemische Selbstorganisa-
tionsprozesse gefordert sind (Steinmann/Schreydgg 2005, S. 132).
Jekomplexer eine Organisation, desto wichtiger werden Féhigkeiten
zur organisationalen Selbstorganisation (Steinmann/Schreydgg
2005, S. 151).

1.2 Unternehmenssicht

Der Beitrag von Klaus North und seinen Partnern macht eine
Bestandsaufnahme von Innovationsbegriff, Innovationsaufgaben,
-arten, -zielen, -strategien, -phasen, wobei die Mdglichkeiten, all dies
zumessen, diskutiertwerden. Der Beitrag resiimiert, ein Versténdnis
von Innovationsprozessen aus Kompetenzsicht fehle weitgehend,
erst langsam fénden Selbstorganisationsprozesse Eingang in die
Innovationsforschung. Ein Uberzeugendes, selbstorganisativ be-
griindetes Innovationsmodell, die ,Innovationsschnecke®, legt ein
kompetenzbasiertes Modell der Innovation vor, das Grundlage fur
weitere empirische Untersuchungen sein kann. Ein kompetenzba-
siertes Modell der Innovation muss die Betrachtungsebenen Person,
Gruppe und Organisation beriicksichtigen. Innovationen konkreti-
sieren sich im Spannungsfeld zwischen diesen Ebenen. Auf jeder
dieser Ebenen entsteht Innovation durch selbstorganisiertes Handeln
unter spezifischen Kontexten oder Voraussetzungen. Das Zusam-
menwirken von Voraussetzungen, selbstorganisiertem Handeln,
dem erreichten Ergebnis und der Selbstwirksamkeitswahrnehmung
beeinflusst demnach die F&higkeit von Personen, Gruppen und
Organisationen, Innovationen hervorzubringen. Dieses Zusammen-
wirkenkennzeichnen die Autoren als ,Innovationsmilieu®. Auf Ebene
der Personlichkeit finden besonders ihre Initiative, Kreativitat und
spezifische Kompetenzbiographie, ihre fachlich-methodischen und
sozialen Kompetenzen sowie ihre aktivitétsbezogene Selbstwirksam-
keitserwartung Beriicksichtigung. Die Initiierung von selbstorganisa-
tionalem Handeln setzt eine Integration/Verflechtung verschiedener
individueller Kompetenzentwicklungsprozesse auf organisationaler
Ebene voraus. Die Entwicklung der Féhigkeit zur Selbstorganisati-
on ist auf organisationaler Ebene zu verorten, erfordert aber, dass



individuelle Kompetenzen auf sowohl Zielorientierungs- als auch
Verénderungsniveau existieren. Ohne Kompetenzversténdnis, so
die Summe, folglich auch kein Innovationsverstandnis.

Hans-Gerd Ridder und Mitarbeiter entwickeln aus Unternehmens-
sicht ein theoretisch fundiertes Konzept bis hin zu einem empirisch
verifizierbaren Prozessmodell. Sie gehen von einem gut fundierten
individuumszentrierten Kompetenzbegriff aus, der sich insbeson-
dere auf die Handlungskompetenz, die Selbstorganisation und die
Selbststeuerung von Individuen konzentriert, stellen dann aber mit
Blick auf die Innovationsforschung die Frage, wie entsprechende
Kompetenzen organisational erschlossen werden koénnen. Der
von ihnen entwickelte organisationale Kompetenzbegriff umfasst
organisationale Muster zur ErschlieBung von Ressourcen, in denen
Regeln oder Strukturen der Identifikation, des Transfers und der
Einmiindung von Wissen in Innovationsprozesse von Bedeutung
sind. Ausgangsbasis ist der Resource-based View, in dessen Zen-
trum die Fahigkeit von Unternehmen steht, wertvolle, knappe und
nicht imitierbare bzw. substituierbare Ressourcen zu erschlieBen,
als nachhaltige Wettbewerbsvorteile aufzubauen und aufrecht zu
erhalten. Seit Prahalad und Hamel ist Wissen als wichtige Ressource
herausgehoben worden. Dieses ermdglicht aber nur dann Innova-
tionen, wenn Unternehmen CGber die Féhigkeit verfugen, Wissen
Uber organisationale Fahigkeiten zu erschlieBen. Dazu werden
neben Optimierungsfahigkeiten dynamische Fahigkeiten nétig, die
bestehende Routinen aufbrechen, erneuern, Unternehmenseigen-
schaften selbstorganisativ rekonfigurieren und das Betreten neuer
innovativer Pfade initiieren. Innovationskompetenz umfasst damit
Wissen in einem weiten (Regeln, Werte, Normen einschlieBenden)
Sinne sowie dynamische Féhigkeiten zu selbstorganisativen Veréan-
derungen. Deshalb ist das geringe Abstraktionsniveau einer priméar
akteurszentrierten Perspektive kritisch zu hinterfragen: Innovations-
prozesse, durch einen hohen Komplexitétsgrad gekennzeichnet und
in kollektiven Prozessen entstehend, lassen sich nicht nur auf die
Existenz qualifizierter Humanressourcen zurtickflihren — sie betten
individuelles Wissenin einen organisationalen Bezugsrahmenein.In
der Existenz kompetenter Akteure, die geeignete Rahmenbedingun-
gen vorfinden, kann aber die Grundlage fir Innovationskompetenz
gesehen werden. Neben einer Diskussion der organisationalen Di-
mensionen der Ressource Wissen (Datenbanken, Regeln, Routinen
usw.), der Wissensquellen und Wissensformen, der Nichtimitierbar-
keit bestimmter Wissensformen und der Pfadabhéngigkeit von Wis-
senwerden deshalb vor allem dynamische Formen herausgehoben:
historischbegrenzte Pfade zu verlassen, die Rigiditat organisationaler
Routinen zu Uberwinden und neue dynamische Bedingungen zu
gewinnen. Das geschiehtinsbesondere durch Prozesse derinternen
Wissensgenerierung wie Forschungs- und Entwicklungsaktivitéten
und experimentelles, ,aggressives” Lernen am Markt. Dynamische,
selbstorganisative Féhigkeiten sind der wesentlichste Bestandteil
organisationaler Innovationskompetenz. Die Analyse empirischer
Innovationsliteratur zeigt also, dass Innovationskompetenz in ei-
ner unternehmensstrategischen Perspektive im Wesentlichen ein
organisationales Verstandnis von Kompetenz erfordert. Individuelles

Wissenmuss spezifische Eigenschaften aufweisen, umin organisa-
tionalen Zusammenhé&ngen entwickelt und vor Imitation geschiitzt
zu werden. Pfadabhangigkeit verweist auf die Begrenzungen im
Einsatz undin der Weiterentwicklung von Kompetenzen. SchlieBlich
sind es dynamische Fahigkeiten, die als Steuerungsprozesse in
Integrations-, Lern- und Rekonfigurationsprozessen die Anpassung
und Verénderung von Routinen ermdglichen.

Erich Barthel und seine Mitstreiter betonen zunéchst beispielreich
die wachsende Bedeutung von Kompetenzmanagement und Kom-
petenzmessung in Unternehmen. Aufgrund der Komplexitdt von
Kompetenzen entziehen sich diese, obwohl oft erfolgsentscheidend,
der direkten Beeinflussung durch das Management. Das Kompe-
tenzmanagement kann jedoch giinstige Rahmenbedingungen zur
Entwicklung von Kompetenzen schaffen (Schrey6gg/Kliesch 2003).
Kernbegriff ihres Herangehens ist der des Kompetenzkapitals als
einem Integral von Individual-, Team- und Organisationskompeten-
zen und ihre Vernetzung mit externen Kompetenzbasen, worin ein
entscheidender Faktor fir die Wettbewerbsfahigkeit und fir den Ge-
schaftserfolg von Unternehmen gesehen wird. Dann entwickeln sie
ihre eigene Sicht auf die Kompetenzebenen eines Unternehmens,
wobei sie insbesondere individuelle Kompetenzen, Teamkompe-
tenzen und organisationale Kompetenzen unterscheiden. Auch sie
setzen organisationale Kompetenzen als Prozesse der Selektion
und Verknlpfung von Ressourcen an — der ressourcenbasierte
Ansatz hat sich auch ihrer Ansicht nach zum vorherrschenden
Paradigma in der Wettbewerbstheorie entwickelt (Duschek/Sydow
2002)—und untersuchen auf eigene Weise die Rahmenbedingungen
organisationaler Kompetenzentwicklung wie Unternehmenskultur,
organisationales Lernen und Organisationsstruktur. Dies verifizieren
sie an Beispielen des Private Bankings, indem sie das von ihnen
entwickelte Kompetenzmodell darauf tibertragen. Das damit etab-
lierte angewandte Kompetenzmanagement — unter Hinzuziehung
des EFQM-Modells (European Foundation of Quality Management)
und entsprechender Best-Practices-Beispiele — gestattet ihnen,
Erfolgsfaktoren des betrieblichen Kompetenzmanagements her-
auszuarbeiten und empirisch beobachtete Erfolgsfaktoren mit den
Rahmenbedingungen organisationaler Kompetenzentwicklung zu
verknlpfen. Ein besonders interessanter Vorschlag ist die Entwick-
lung eines Kompetenzkapitalindex als Instrument eines integrierten
Kompetenzmanagements (IKM). Es verknipft die Erfassung und
Aggregation von Individualkompetenzen und die Entwicklung von
Soll- und Zielprofilen auf Individualebene mit einer eingdngigen
Portfolio-Analyse im Personalmanagement und der Aufstellung
entsprechender Personalportfolios als Abbildungen organisationaler
Kompetenzen. Der Kompetenzkapitalindex erweist sich als eine
aggregierte Zusammenfassung des Verhéltnisses von individuel-
len und organisationalen Kompetenzen. Dabei wird die Parallelitat
von individueller und organisationaler Kompetenz auf der Basis
eines gediegenen Selbstorganisationsansatzes, der Synergetik,
deutlich. Die Basis fir den Kompetenzkapitalindex wird in einer
multiplikativen Verkniipfung von individuellen und organisationalen
Kompetenzen gesehen (Gebert 2004). Ein Kompetenzkapitalindex
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(KK) berechnet sich zu KK = KI x KO, mit Kl als Index fiir individuelle
Kompetenzen (aggregiert aus einem Personalportfolio) und KO als
Index fir organisationale Kompetenzen (als Punktwert aus dem
EFQM Ansatz berechnet).

1.3 Strukturebenensicht

Uta Wilkens, seit langerem schon, u.a. in Zusammenarbeit mit
Peter Pawlowsky, mit der Strukturebenenproblematik befasst,
entwickelt mit ihren Mitarbeitern ein Modell, um das Zusammen-
wirken der Kompetenzen auf unterschiedlichen Strukturebenen
- Individuum, Gruppe, Unternehmen, Netzwerk — zu erfassen
und zu messen. Sie stdBt sich an dem Widerspruch, dass ein Zu-
sammenwirken dieser Ebenen trivialer Weise ganz offensichtlich
ist, andererseits aber die Zusammenhénge zwischen den Ebenen
allenfalls ansatzweise abgebildet werden kénnen. Unterschiedli-
che Disziplinen entwickeln ganz heterogene Herangehensweisen.
Ubergreifend ist jedoch, dass Kompetenzen auf allen Ebenen als
Voraussetzungen, um Handlungs- und Problemlsungsféhigkeit
zu erlangen und zu erhalten, als die aktualen Fahigkeiten zum
selbstorganisativen Handeln und Problemlésen selbst und damit
generalisiertals selbstorganisative Handlungsfahigkeiten beschrie-
ben werden kdnnen. Das eingesetzte Theorienspektrum reicht von
dersozial-kognitiven Theorie Banduras tiber mehrperspektivische,
ebenenlbergreifende Handlungstheorien bis hin zur Theorie kom-
plexer adaptiver Systeme, einer verallgemeinerten, umfassenden
Selbstorganisationstheorie. Als ebenentibergreifende Kompetenz-
dimensionen werden (feedbackgestitzte) Selbstreflexion, (aktive)
Kompetenzbewdltigung, (wissensorientierte) Kombination und
(soziale) Kooperation ausgemacht und auf allen Ebenen spezi-
fiziert. Es ist in meiner Sicht unschwer auszumachen, dass hier
die auf der individuellen Ebene breit untersuchten personalen,
aktivitatsbezogenen, fachlich-methodischen und sozial-kommu-
nikativen Kompetenzen auf sinnreiche Weise nachgewiesen und
verallgemeinert sind. Individuelle Kompetenzen sind damit, so das
Resuimee, die Quelle kollektiver Kompetenzentwicklung; kollektive
Kompetenzen von Gruppen und Organisationen sind Quelle indivi-
dueller Kompetenzentwicklung; Organisationsnetzwerke erweitern
oft (nicht immer!) die Handlungsféhigkeit der Organisationen und
werden durch diese wiederum gestérkt.

Auch Joachim Hasebrook und seine Gruppe nahern sich Uber
die Strukturebenenproblematik dem Begreifen von Kompetenz-
kapital. Sie suchen systematisch nach Kooperationsgewinnen,
die wirtschaftlich wirksam werden. Dabei geht es nicht primér um
eine psychologische, sondern um eine nachvollziehbar breitere
Modellierung von wirtschaftlich bedeutsamen Kooperations- oder
Transfergewinnen. Dazu werden wirtschaftlich bekannte und ver-
breitete Methoden zur Beschreibung von Transfer und Kooperation
wirtschaftlich tétiger Personen und Organisationen verglichen mit
eher sozialwissenschaftlich motivierten Methoden zur Erfassung
von Kompetenztransfer. Die wirtschaftlich bekannten Methoden
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befassen sich vor allem mit der Messung oder Beschreibung von
,Clustern® und ,Netzen®. Die Strukturebenen sind, wie im zuvor
Besprochenen, Individuen, Teams, Unternehmen und weitergehend
Cluster und Netze. Gezeigt wird, dass gerade Regionen sich ohne
geeignete Cluster- und Netzwerkstrategien nicht mehr ausreichend
Selbststandigkeit und Entwicklungschance sichern kénnen, und
dass kleine und mittelstdndische Unternehmen wie auch kleinere
und mittlere Forschungsinstitute eine Schliisselrolle bei der Ent-
wicklung von Innovationen und Clustern spielen. Informations- und
Kommunikationstechnologien sind zentrale Bestandteile dieser
Clusterbildung. Andererseits verlangt gerade die lockere Struktur
von Clustern und Netzwerken auf individueller Ebene ausgepragte
Werthaltungen und Kompetenzen - Vertrauen, Einsatzbereitschaft,
Ubereinstimmung und Sinnhaftigkeit. GemaB den ,neuen Wachs-
tumstheorien® wird Clusterstimulation durch Férderung immateri-
eller Werte, wie Wissen und Humankapital, maBgeblich geférdert.
Diese Forderung setzt jedoch die Interiorisation der Werte in Form
individueller Emotionen und Motivationen zwingend voraus. Die
vorgelegten Ergebnisse analysieren folgerichtig den Zusammen-
hang von Methoden der Clustertheorie und Netzwerkanalyse mit
individuellen wie korporativen Kompetenzdaten der Akteure unter-
schiedlicherwirtschaftlicher Organisationenin einem ,Griinderpark"
(smedia docks—European Campus for Digital Media“ der Hansestadt
Liibeck). Clusterstarken, Netzwerkdichten und Kompetenztrans-
ferraten werden gemessen und verglichen. Dabei zeigt sich, dass
Instrumente zur Netzwerkbildung und Clusterkoordination ein hohes
MaB an Kompetenzen jenseits des bloBen Fachwissens generieren
und zugleich voraussetzen.

Fur die Kompetenzforschung ergibt sich bereits aus diesen wenigen,
aber im Brennpunkt ihrer gegenwértigen Entwicklungen stehenden
Arbeiten eine dichte Beschreibung, die mit dem spéater nochmals
aufzunehmenden Bild der Briicke veranschaulicht werden soll.

Briickenpfeiler sind die Individuensicht, die den Bogen zur Unterneh-
menssicht hin spannt, und die Unternehmenssicht, die den Bogen
zur Individuensicht hin zuriickschlagt. Uberwdlbt wir die Briicke vom
Himmel der Strukturebenensicht, den Untergrund bildet der Boden
(multi-)kultureller Verwurzelungen, den in unserem Falle Sydow,
Windeler und Manning griindlich sondierten.

Deutlich geworden ist: Das Gesamtbild ist nur unter Verwendung
ebenenspezifischer selbstorganisationstheoretischer Ansétze zu
zeichnen und zu begreifen; zugleich ist, wie bei allen guten Kunst-
werken, das Ganze mehr als die Summe seiner Teile; auf jeder
Komplexitatsebene kommt — um das Nicolai-Hartmann-Diktum zu
verwenden — ein kategoriales Novum® hinzu, das uns wohl nach
den Verbindungen fragen lasst, aber uns zugleich klarmacht, dass
es ,umfassende®, alles einschlieBende reduktionistische Theorien
nicht geben wird.

Klar ist auch, dass nur wenige Theorienansatze, die sich heute
anheischig machen, Humankapital und Kompetenzkapital von



dem Humanvermégen und den Kompetenzen der Akteure aus zu
erfassen, wirklich die Briicke zwischen Individual- und Unterneh-
menssicht zu schlagen vermégen. Das wird in der Typologie von
Scholz, Stein und Bechtel deutlich, die in ihrer Uberzeugenden
Arbeit zum Human Capital Management (HCM) die wichtigsten
existierenden Ansétze zur Bewertung des Humankapitals in finf
Denkrichtungen biindelten.

Dabei zielt die Frage nicht auf den erfolgreicheren oder effektiveren
Denkansatz. Vielmehr ist sie vom Erstaunen getragen, das auch
Uta Wilkens Resiimee formuliert: Ohne die Kompetenzen der
Mitarbeiter wiirde ein Unternehmen schlechthin nicht existieren,
ohne die Kompetenzen des Unternehmens liefen die Kompeten-
zen der Individuen ins Leere oder versandeten nach kurzer Zeit,
wie der vielfach dokumentierte Kompetenzverfall von Arbeitslosen
verdeutlicht. Es steht also gar nicht in Frage, dass Individual- und
Unternehmenskompetenzen vielfaltig zusammenhéngen, wirtun uns
nur schwer daran, das Wie dieser Zusammenhénge zu begreifen
und zu modellieren.

2 Individualkompetenzen
messen und aggregieren

Individualkompetenzen lassen sich heute auf vielfaltigste Weise
durch quantitative Messungen (Kompetenztests), qualitative Cha-
rakterisierungen (Kompetenzpésse), komparative Beschreibungen
(Kompetenzbiografien), simulative Abbildungen (Kompetenzsimu-
lationen) und beobachtende Feststellungen (kompetenzzentrierte
Arbeitsproben) erfassen (Erpenbeck/von Rosenstiel 2007). Ange-
sichts dieser Fille von Kompetenzerfassungsmdglichkeiten ist der
Briickenschlag zu den Team- und Unternehmenskompetenzen
von hoher Dringlichkeit. Im Grunde zeugt das Interesse so vie-
ler Personalverantwortlicher an der Kompetenzthematik und an
madglichst validen Verfahren der Kompetenzerfassung davon, dass
sie intuitiv schlieBen, ausgepragte personale, aktivitdtsbezogene,
fachlich-methodische oder sozial-kommunikative Kompetenzen
wiirden gewissermaBen ungefiltert in die notwendigen Unterneh-
menskompetenzen einflieBen, sich zu kollektiven Kompetenzen
erganzen und aufsummieren.

Vor einigen Jahren wurde das - fortlaufend aktualisierte und
inzwischen etwa 10.000 mal eingesetzte — KODE®-Verfahren
entwickelt, das diese Grundkompetenzen unter glnstigen und
ungiinstigen Bedingungen im Prozess ihrer — (ber Ideale und Ab-
sichten, Verhalten und Wirkungen laufenden — Realisierung erfasst
(Erpenbeck/Heyse/Max 2004). Es zeigte sich deutlich: Sobald die
individuellen Kompetenzen strikter in einen organisationalen Be-
zugsrahmen eingebettet sind, héngt es von diesem ab, ob sie dazu
beizutragen, die Rigiditat organisationaler Routinen zu iiberwinden
und neue dynamische Bedingungen zu gewinnen, wie es Ridder
charakterisiert. Nur dann kénnen dynamische, selbstorganisative

Fahigkeiten als die wesentlichsten Bestandteile organisationaler
Innovationskompetenz wirklich wirksam werden und in Integrati-
ons-, Lern- und Rekonfigurationsprozessen die Anpassung und
Verdnderung von Routinen erméglichen. Oft kénnen aber auch
die organisationalen Bedingungen zu einem Hemmnis, zu einem
Negativfilter von Individualkompetenzen werden. Wir haben es hier
mit einer Form der von Sveiby betonten Differenzierung zwischen
Human- und Organisationskapital und ihren Wechselwirkungen zu
tun (Sveiby 1997).

GeradeindieserWechselwirkung besteht das Problem:,Die Leistun-
genaller Einzelner und damit die Wertschdpfung des Unternehmens
sind das Ergebnis des Zusammenwirkens von Organisations- und
Humankapital. Empirisch ist diese Konzeption bislang durch ein
Ensemble von Indikatoren zur Charakterisierung der beiden Kapitale
dargestellt worden. Die eigentliche Schnittstelle von Organisations-
und Humankapital, die das Zentrum des Unternehmens, die Wert-
schdpfung, beinhaltet, konnte aber bislang nicht direkt beschrieben
und analysiert werden.” (Volkholz 2006)

3 Unternehmenskompetenzen
bestimmen und differenzieren

Ist dies das Aus fir die Fragestellung: Welche Mitarbeiterkompe-
tenzen werden in einem Unternehmen bendtigt, um die Unterneh-
mensziele bestmdglich zu verwirklichen?

Sicher nicht, aber es ist naheliegend, empirisch einen anderen Weg
zuwahlen. Dieser geht top down von der Kenntnis der kiinftigen mit-
telfristigen Strategie des Unternehmens in den n&chsten eineinhalb
bis zwei Jahren aus. Man findet ihn z. B. im KODE®X-Verfahren
verwirklicht. (Erpenbeck/Heyse/Max 2005). Darin werden die un-
ternehmensweit konsensuell am héchsten gerangten etwa 12 bis
16 Kompetenzanforderungen und deren Identifikationsmerkmale
gemanR der Unternehmensstrategie und dem augenblicklichen Ent-
wicklungsstand des Unternehmens auf der Grundlage eines ,Kom-
petenzatlas® prézisiert und unternehmens- wie strategiespezifisch
definiert (vgl. Abbildung 1, S. 6).

Hiermit wird ,automatisch“ und ohne zusatzlichen Aufwand der
Kern eines Beurteilungssystems geschaffen bzw. prézisiert. Auf
dieser Grundlage kénnen dann tétigkeitsspezifische Kompetenz-
anforderungsprofile fir einzelne Jobgruppen des Unternehmens
abgeleitet werden, die es erlauben, 360°-Beurteilungen von Mitar-
beitern (Selbsteinschatzung, Fiihrungskrafte, Mitarbeiter, Kunden)
mit diesen Profilen zu matchen und ein Urteil (iber die Passung von
Kernpositionen und Kernpersonen zu féllen. Qualifizierungsemp-
fehlungen, Selbsttrainingsprogramme, MaBnahmeprotokolle kdnnen
sichwo notwendig anschlieBen.Eintypisches (270°)-Matching zeigt
die Abbildung 2, S. 7 (Buhr/Ortmann 2008).
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Abbildung 1
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Ein solcher Kommunikationsprozess beriicksichtigt implizit funkti-
onale Zusammenhénge zwischen Unternehmensperformanz und
-performanzgewinnen, internen Mechanismen des Unternehmens
wie organisationalen Routinen einerseits und dynamischen, selbst-
organisativen Fahigkeiten als wesentlichsten Bestandteilen organi-
sationaler Innovationskompetenz andererseits. Er berlicksichtigt die
Einflisse des Organisationskapitals auf das Humankapital.

Natrlich kann ein solches Verfahren die Entwicklung von Modellen
nicht ersetzen, die den Wirkmechanismus von Individualkompeten-
zen auf der Team- und Unternehmensebene zu erfassen suchen.
Es kann aber einen praktikablen Zugang zu der bislang nicht direkt
beschreibbaren und analysierbaren Schnittstelle von Organisati-
ons- und Humankapital liefern. Ein interessanter Vorstof3 in diese
Richtung ist mit dem ,Kompetenzkapitalindex“ versucht worden
(Barthel/Zawacki-Richter/Hasebrook 2007).

Zudem lasst sich eine ,Bricke” zwischen KODE® und KODE®X
berechnen. Damit Iasst sich also in direkter Messung dberprifen,
ob die mit KODE® gemessenen individuellen Grundkompetenzen
mit den im KODE®X-Prozess bestimmten generalisierten Un-
ternehmenskompetenzen (ibereinstimmen. So ist tats&chlich ein
Briickenschlag vollzogen, wie ihn die Eingangsiberlegungen nahe
legten. (Matiaske 2006)
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Fach- wnd Mobhodsnkomsspetes:

Der Briickenschlag eines ,integrierten Kompetenzmanagements*
(Barthel/Zawacki-Richter/Hasebrook 2007) wird in Zukunft immer
deutlicher gefordert und erforderlich sein.
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Wandel in Organisationen lernend gestalten -
oder: Achilles holt die Schildkrote ein

Das beriihmte mathematische Paradox des griechischen Philoso-
phen Zenon (490-430v.C.) besagt, dass Achilles eine Schildkrdte nie
einholen kénne, weilim selben Zeitpunkt, da Achilles den Ablaufpunkt
der Schildkréte erreicht, diese schon wieder einen, wenn auch stets
kleiner werdenden, Vorsprung hat. Denn rein mathematisch I&sst
sich die Entfernung zwischen beiden ins Unendliche verkleinern.

Tempora mutantur, nos et mutamur in illis, ,Die Zeiten &ndern sich
- und wir uns mit ihnen“. Dieser Satz, der dem rémischen Kaiser
Lothar | (795-855) zugeschrieben wird, ist zunéchst einleuchtend,
denn die Weltbewegt sich und wir werden taglich alter. Aberist es so,
dass wir den Wandel als das Normale, als die Regel ansehen? Oder
winschen wir uns nicht vielmehr, dass sich so wenig wie mdglich
&ndern soll, wiinschen wir uns also Stabilitat und keinen Wandel?
Oder anders gefragt: Andern wir uns so ohne weiteres, wenn sich
die Zeiten &ndern? Wie vollziehen sich berhaupt Anderungen?
Anderungen werden von Menschen gemacht. Was bedeutet dies
dann fir die Personalentwicklung? (Ausgangspunkt dieses Bei-
trags bilden unsere Erfahrungen aus mehreren Forschungs- und
Gestaltungsprojekten, die wir von 2001 bis 2006 im Rahmen des
Forschungs- und Entwicklungsprogramms ,Lernkultur Kompeten-
zentwicklung“ im Bereich ,Lernen in Weiterbildungseinrichtungen*
zum Schwerpunkt ,Personalentwicklung” realisiert haben — vgl.
auch Aulerich u. a. 2007.)

Die Vorstellung, dass Organisationen zweckrationale Gebilde seien,
in welchen Veranderungen ausgedacht und dann ,durchgezogen®
werden kdnnen, ist zwar sehr verbreitet, aber deswegen noch lange
nicht zutreffend. Eine Vorstellung davon, was ,wirklich“ abl&uft, gibt
uns eherdasfolgende Beispiel aus unserer Forschungspraxis: In einer
Weiterbildungseinrichtung wurdenimmerweniger Fort- und Weiterbil-
dungen nachgefragt. Auftrdge zu erhalten wurde immer schwieriger
und die Konkurrenz hatte erheblich zugenommen. Die Einrichtung
standfinanziell ,am Rand*—die Insolvenz drohte. Geschéftsleitungund
Mitarbeiter waren sich klar dariiber, dass etwas getan werden muss.
Und zwarschnell. Ein Mitarbeiter erkannte, dass die Aufgabenstellung
der Mitarbeiter gedndert werden muss. Nicht nur die Weiterbildung
sollte Aufgabe der Mitarbeiter sein sondern auch die Akquisition von
Kunden. Er wurde aktiv, machte Vorschldge, drangte. Sein Engage-
ment wurde aber von den Kollegen sehr argwdhnisch betrachtet. Sie
vermuteten, dass es ihm vor allem um eine innerbetriebliche Karriere
ging.Vielefiirchteten auch die neuen, unbekannten und ungewohnten
Aufgaben. Andere sahen ihr Selbstversténdnis und das der Einrich-
tung durch wirtschaftliche Zwénge bedroht.

Statt nun genau diese Situation anzusprechen, begannen sie sich
gegen alle Anderungsvorschlage zu wehren, wenn sie von dem
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Kollegen kamen. Was sagt uns dieses Beispiel: ,In Organisationen
tobt das Leben.” (Kiipper/Ortmann 1988, S.7). Es gibt dort genauso
Intrigen, Machtspiele, Eifersiichteleien wie es rationale Prozesse
der Aufgabenerledigung gibt. Es gibt in ihnen Bremser und Treiber
von Veranderungen und solche, die alles auf sich zukommen lassen.
Die Argumentation ist meistens rational (oder scheinrational), die
Emotionalitat bestimmt vielfach das Handeln, bleibt aber liberwie-
gend verborgen.

Vielleicht misste man den obigen Satz umkehren: Die Zeiten
&ndern sich, wenn wir uns &ndern. Oder: Organisationen &ndern
sich durch einen Wandel ,von innen“. Wandel in Organisationen
bedeutet also nicht, Anderungen ,auf dem ReiBbrett* zu planen und
dann per Dekret umzusetzen. Es bedeutet, sich auf das ,tobende
Leben® einzulassen, vielleicht — und nur voriibergehend - darauf
Einfluss zu nehmen, gleichzeitig aber auch beeinflusst zu werden.
Es bedeutet, mitim Fluss zu sein, steuernd und auch der Strémung
unterworfen. Worauf ist in der Personal- und Organisationsentwick-
lung zu achten?

Verénderungen sind das Normale. Sie bestimmen auch den Alltag von
Bildungsorganisationen. In den Projekten der letzten Jahre standen
dabei immer die Aspekte des Wandels im Vordergrund. Dies hat zu
einer gewissen ,Atemlosigkeit* im Alltag der Bildungseinrichtungen
gefiihrt. Strukturelle, férderpolitische, inhaltliche wie auch personelle
Verénderungen bestimmten das Handeln der Organisationen wie
auchdasder einzelnen Mitarbeiter. In einer solchen Situation besteht
die Gefahr, dass Verédnderung zunehmend als Selbstzweck erlebt
wird und die ureigenen Ziele und Ressourcen der Bildungseinrichtung
Lauf der Strecke bleiben“. Bei allem Wandel: Was soll denn bleiben?
Welche Fundamente, Werte und unverzichtbaren Ressourcen einer
Organisation und ihrer Mitarbeiter existieren? Was soll Sinn stiften
und Basis, Ausgangspunkt fiir eine eigenaktive und selbstorgani-
sierte Gestaltung des Wandels sein? Wie kénnen Organisationen
sich das Bewahrenswerte lernend erarbeiten?

In der Praxis konnten wir in Weiterbildungseinrichtungen unter-
schiedlicher GroBe und Ausrichtung beobachten, dass Mitarbeiter
aufVer&nderungen skeptisch reagierten und sich mehr oder minder
gegen Neues wehrten, obwoh! alle davon Uberzeugt waren, dass
(aufgrund verénderter Rahmenbedingungen) etwas gemacht wer-
den muss. Frei nach dem Motto: ,Ich habe keine Zeit den Bagger
zu holen, ich muss schaufeln.”

Welchen Grund gibt es fiir dieses Beharren auf dem Bekannten?
So wie Achilles vergeblich versucht, die Schildkrdte einzuholen, so
scheinen Organisationen vor lauter ,dringlichen” Aufgaben nicht zu



den Aufgaben zu kommen, die fir ein ,Weiterbestehen® als notwen-
dig angesehen werden.

Woran liegtdas? Daraufhatder Sozialpsychologe Lewin (1963, 1969)
folgende Antwort gegeben: Organisationen sind keine mechanischen
Gebilde. Sie lassen sich nicht bewegen, wie man etwa einen Ball,
ein Fahrzeug oder irgendeinen festen Gegenstand bewegen kann.
Allenfalls lieBBe sich ein kompliziertes Mobile zum Vergleich herbei-
ziehen, dessen Faden sich hoffnungslos verheddern wiirden, wenn
man es zu ungestiim bewegte. Aus einem weiteren Grund eignet
sich das Mobile als Bild: Ein Mobile ist immer im Gleichgewicht.

Wenn sich in Organisationen nichts ,bewegt", ist dies die Folge da-
von, dass unterschiedliche Krafte sich wechselseitig aufheben und
sich das Ganze damit in einem scheinbar stabilen Gleichgewicht
befindet. Man hat sich unter den Mitgliedern der Organisation quasi
darauf geeinigt, was gilt und was nicht gilt, wie man miteinander
umgeht und so fort. Eine Anderung kann so gesehen gar nicht ,nur”
eine Bewegung von einem Ort zum anderen sein.

Die untersuchten Weiterbildungseinrichtungen befanden sich
in einem Gleichgewicht, das durch das Selbstverstandnis ihrer
Aufgaben, die Zielgruppen, ethische Grundsétze, paddagogische
Konzepte usw. bestimmt wurde. Dieses Gleichgewicht wurde durch
bildungspolitische und férderpolitische Verdnderungen von auf3en
gestért. Im Rahmen von Personal- und Organisationsentwicklung
mussten sich die Weiterbildungseinrichtungen mit diesem gestérten
Gleichgewicht auseinandersetzen.

Wandel heif3t,
ein eingespieltes Spiel andern

Zu jeder Veranderung eines sozialen Systems sind nach Lewin
grundsétzlich drei Schritte notwendig:

Den ersten Schritt eines Anderungsprozesses nennt Lewin ,unfree-
ze", zudeutsch ,auftauen”. Nimmt sich eine Organisation hierfir nicht
geniigend Zeit, ist sie quasi noch am Alten festgefroren, wird eine
Anderung schwerlich gelingen. Ist jedoch die Bereitschaft fiir eine
Anderung da, kann als zweiter Schritt die eigentliche Anderung in
Angriff genommen werden. Lewin bezeichnet sie mit ,move®.

Ist die Anderung vollzogen, muss sich das ,Spiel“ neu einspielen
konnen, neue Gewohnheiten missen aufgebaut werden. Es muss
wieder gemeinsam herausgefunden werden, was neu gilt und
was nicht. Auch dieser dritte Schritt, von Lewin sinnigerweise mit
Lfreeze” — wieder einfrieren — bezeichnet, ist &uBerst wichtig und
muss sorgfaltig durchlaufen werden. Sonst kann es leicht passie-
ren, dass die oft iberschdumenden Erwartungen, die durch die
Verénderung geweckt worden sind, nicht erflillt werden, dass sich
statt der anfénglichen Euphorie bald Resignation ausbreitet. Damit
wére Ruckfall ins Alte vorbereitet.

Die Abbildung 1 veranschaulicht dies graphisch. Aus der Darstel-
lung wird auch deutlich, dass Ver&nderungsprozesse in sozialen
Systemen nicht stetig, sondern schubweise verlaufen: Ein soziales
System braucht immer wieder erneut eine Phase des ,quasi-sta-
tiondren Gleichgewichts®, sonst kdnnen all jene Wirkungen nicht
zum Tragen kommen, die das System als Kollektiv funktionstlichtig
machen und dem Einzelnen die nétige Sicherheit geben.

Dieser Sachverhalt ist vielleicht manchmal fir Vorgesetzte schwie-
rig zu akzeptieren: Gerade wenn diese n&mlich zukunftsgerichtet
sind und veranderungsorientiert denken, sind sie ,im Geist* schon
l&ngst an neuen Projekten, wenn sich ein altes gerade endlich
anféngt zu stabilisieren.

Die Kunst der Veranderung
ist die Kontinuitat

In unseren Forschungs- und Gestaltungsprojekten haben wir die
Erfahrung gemacht, dass es vor allem der dritte Schritt ist, der zu
wenig beachtet und dessen Bedeutung am haufigsten unterschétzt
wird. Die meisten Weiterbildungseinrichtungen haben mit der eigent-
lichen Veranderung (dem zweiten Schritt) begonnen und méglichst
schnell MaBnahmen und Aktivitdten gestartet, um auf veranderte
Anforderungen des Markts zu reagieren. Auch die Einrichtungen,
die mit dem ersten Schritt angefangen haben, haben nur selten
dabei auch die Frage nach Bewahrenswertem, Stabilem gestellt.
Viele Einrichtungen begannen z. B. mit einem Workshop, in dem
sie die Mitarbeiter auf die ver&nderte Situation hinwiesen und neue
Aufgabenfelder, Zielgruppen, Auftragsméglichkeiten suchen lieBen.
Sie sturzten sich auf Ausschreibungen, erarbeiteten neue inhaltliche
Angebote und entwickelten neue Methoden und Tools. Diese ganzen
Aktivitaten flhrten zu enormen Belastungen und Verunsicherungen,
z.T. auch zu Abwehr durch die Mitarbeiter.

Abbildung 1
,Dreischritt* (nach Kurt Lewin)
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Ein Ergebnis unserer wissenschaftlichen Begleitung ist, dass Mitar-
beiter zwar sehen, dass die Organisation z.B. weniger Auftrége hat,
und auch erkennen, dass etwas getan werden muss, dennoch fiihlen
sie sich verunsichert, unter Druck gesetzt durch MaBnahmen und
sehen nur die negativen Seiten der geplanten Veranderungen. Sie
suchen dann nach Griinden, warum etwas nicht gehen kann oder
verschanzen sich hinter ihren Aufgaben. Sie fiihlen sich in ihrem
L,quasi-stationdren Gleichgewicht" gestért. Durch die Veradnderung
mussen sie sich mit einer neuen Situation auseinandersetzen und
sich mdglicherweise sogar anpassen. Diese Verdnderungen kénnen
Angstausldsen, denn ein stabiles Gleichgewicht erfiillt eine wichtige
psychologische Funktion: Solange es ungestért ist,
- wissen wir genau, was wir zu tun und zu lassen haben,
— ist klar, was man von uns wollen kann und darf und was man
von anderen zu erwarten hat und erwarten darf,
- kennen wir uns in dem System aus und fiihlen uns zuhause,
- fihlen wir uns - kurz gesagt - sicher.

Um keine Missverstandnisse aufkommen zu lassen: Widerstand
gegen Veranderungen findet auf allen Ebenen der Hierarchie statt!
Es wére eine lllusion zu glauben, etwa nur die ,unteren® Ebenen
wiirden Widerstand leisten —auch die ,oberen® Ebenen wehren sich
vielfach gegen Verénderungen, nur sind sie in der Regel geschickter
in der Argumentation.

Nunkénnte der Eindruck entstehen, Widerstand gegen Verénderung
sei in jedem Falle zu vermeiden oder doch so rasch wie mdglich
abzubauen. Das stimmt nur teilweise. Denn Widerstand ist nicht
nur ein lastiges, aufwendiges ,Rauschen®, das die ,eigentliche
Musik” stért. Widerstand hat auch eine wichtige ,Sensor“- oder
Indikatorfunktion: Die Art und Weise, wie sich Widerstand zeigt,
der Anlass dafir und die Mdglichkeiten des Umgangs damit haben
gewissermafien organisationsdiagnostischen Wert. Sie zeigen auf,
wie es um die Organisation bestellt ist, wo mdglicherweise Starken
oder Schwéchen liegen und auf welche Weise damit fihrungsméaBig
oder wie auch immer umgegangen werden kann. Im Widerstand
zeigen sich die ,Werte* der Organisation, das, was bewahrt und
geschiitzt bleiben soll.

Einige Fragestellungen von Mitarbeitern aus unserer Forschungspra-
xis mdgen dies verdeutlichen—z. B.: Brauchen wir neue Strukturen?
Veréndern andere Zielgruppen unser Selbstverstandnis? Haben wir
die Kompetenzen, neue Aufgabengebiete bearbeiten zu kénnen?
Wie sicher sind unsere Arbeitsplétze? Wie integriert man neue
Honorarkréfte? Wozu brauchen wir neue Lehr- und Lernkonzepte?
Zu welchen Konsequenzen fihrt das?

Wir haben erfahren, dass am Anfang einer Veranderung nicht nur
die Suche nach Argumenten fiir die Veranderung stehen sollte,
sondern auch die Konzentration auf die Widerstdnde und auf die
sichinihnen zeigenden bedeutsamen (stabilen, bewahrenswerten)
Werte und Elemente der Organisation. Statt sich vorschnell auf
den Wandel und die Ver&nderungen zu konzentrieren sollten sich
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Organisationen vor bzw. bei jeder Verdnderung neu fragen, was
bewahrt werden oder was in der Organisation stabil bleiben soll -
z. B.:guteTraditionen, Verlasslichkeit der Flihrung, eine abgestitzte
Vision, transparente Kommunikation, Zugehérigkeit zu einem Team,
Standort, Anzahl der Mitarbeiter.

Das eigentliche Geheimnis des Wandels liegt im Bewahren. Ein
Weg, dieses Geheimnis zu entdecken ist, sich klar zu werden, wo
die Organisation steht und welche Stérken und Schwéchen sie
hat, was bewahrenswert und was verénderungsbediirftig ist. Ein
Schema, um diese Fragen zu beantworten, bildet das ,Dreieck der
Organisationsentwicklung, das die Ziele, Strukturen und Prozesse
einer Organisation abbildet. Wir nutzen das ,Dreieck der Organisa-
tionsentwicklung® in Anlehnung an Becker/Langosch (2002) sowie
ein Arbeitspapier von Endres (2004) zur Diagnose und Gestaltung
in Prozessen der Organisationsberatung.

Veranderungen gestalten -
»Dreieck der Organisationsentwicklung*“

Das ,Dreieck der Organisationsentwicklung* ist ein Modell, anhand
dessen sich ein Unternehmen in seiner Entwicklung und seiner
Marktposition hinterfragen und reflektieren kann. In Organisations-
entwicklungsprozessen werden (iblicherweise Fragen nach kiinftigen
Zielen, notwendigen Strukturen und Handlungsfeldern bezogen auf
einen Veranderungsbedarf gestellt. An dieser Stelle fokussieren wir
dagegen auf Fragen nach dem Bewahrenswerten. Im Kern unseres
Dreiecks steht der Aspekt der ,Corporate Identity“ und der Werte
des Unternehmens:

—  Wer sind wir und wer wollen wir bleiben — fiir unsere Kunden,
fir unsere Mitarbeiter?

—  Warum sind wir? (Was ist unser Zweck? Fur wen geschieht
was?) Was davon soll bleiben?

- Was ist uns wichtig und soll uns wichtig bleiben?

- Was kénnen wir (i. S. von Kernkompetenzen) und was wollen
wir weiter kénnen?

Die Antworten auf diese Kernfragen muissen im Unternehmen
nochmals in ihrer Konsequenz fiir die drei miteinander verwobene
Dimensionen hinterfragt werden: Unternehmensziele, Strukturen
und Arbeitsprozess, Beziehungen und Handlungspraktiken zwischen
den Beteiligten/ Mitarbeitern.

In der Ziel-Dimension gilt es zu fragen nach den Konsequenzen
fur die Entwicklung von Visionen und Leitbildern sowie nach dem
Zweck des Unternehmens.

In der Struktur-Dimension gilt es zu fragen nach den Konsequenzen
firdie Entwicklung von Aufbau- und Ablauforganisation, Schnittstel-
lengestaltungen, Aufgaben, Regeln, Kooperationen usw.



Abbildung 2

,Dreieck der Organisationsentwicklung® in Anlehnung an Endres (2004), Becker/Langosch (2002)

Was konstituiert die
Arbeit und Zusammen-
arbeit der Beteiligten?

In der Beziehungs-Dimension gilt es zu fragen nach den Konse-
quenzen fir die Entwicklung von Information und Kommunikation,
den Umgang mit Konflikten, den Umgang mit ,heimlichen Drehbi-
chern®, die das Handeln bestimmen, den Umgang mit informellen
Hierarchien sowie flr Fiihrungsstile und -praktiken.

Ganz entscheidend fiir den Entwicklungserfolg im Unternehmen
ist, dass die Beantwortung dieser Fragen nicht nur aus einer
Perspektive, z.B. aus der des oberen Managements, erfolgt. Um
Bewahrenswertes, aber auch um die Handlungsfelder fir Verén-
derungs- und Entwicklungsprozesse zu identifizieren ist es wich-
tig, unterschiedliche Wahrnehmungsperspektiven innerhalb der
Organisationen sichtbar zu machen. Die jeweiligen Perspektiven,
Sichtweisen und Aktivitaten kénnen sehr unterschiedlich sein und
bestimmen in ihrer jeweiligen Ausprégung das ,quasi-stationére
Gleichgewicht* der Organisation. In der Kommunikation der unter-
schiedlichen Perspektiven wird erkennbar, wo Verénderungsbe-
reitschaft und Veranderungsvermdgen hoch sind, wo und warum
Widerstand besteht und welche Stabilitét stiftenden Faktoren im
Wandel daher ,unbedingt bewahrt werden sollten.

Indem Organisationen das ,Dreieck der Organisationsentwicklung®
als Reflexions- und Gestaltungsmodell zur Entwicklung eines neuen
Gleichgewichtes nutzen und in ihm sowohl die Frage nach Veran-
derung und nach Bewahrenswertem stellen, lernen Mitarbeiter
die Organisation hinsichtlich ihrer Ziele, Strukturen und Prozesse,
aber auch Verhaltensweisen und Werte einzuschétzen und das
zu Bewahrende von dem zu Verdndernden zu unterscheiden. Sie
entdecken Gestaltungsmdglichkeiten zur eigenen Entwicklung und
zur Entwicklung der Organisation.

Wer SI‘
Was wo
Was kon

A

y

Kunden
(,,Markt*)
Fiir wen
geschieht was?

Aktivitaten
Was geschieht in der
Organisation?
Abldufe, Mainahmen etc.

Umfeld
— wirtschaftlich

A - gesellschaftlich
d wir? irs
11 UL R — politisch
en wir?
nen wir?

Beziehungen

Wer arbeitet mit
wem wie
zusammen?

Das mathematische Paradox, dass Achilles die Schildkréte nicht
einholenkann, lasstsich auflésen, indem wir die Perspektive &ndern.
In der Praxis iberholt Achilles die Schildkrote bekanntlich. Statt nur
danach zu fragen, wie kdnnen Organisationen Mitarbeiter (iberzeu-
gen, Veranderungen mitzumachen, sollten sie auch die Perspektive
einnehmen, Mitarbeiter danach suchen zu lassen, was sie f(ir stabil
und bewahrenswert in der Organisation belassen wollen. Indem sie
sich auf das Bewahrenswerte konzentrieren, sind sie bereit, sich
und die Organisation fiir den Wandel zu verandern.
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Nutzen kompetenzforderlicher Lernkonzepte

»ochlieBlichistseitlangem bekannt, dass begonnene Entwicklungen
bei Projektende oft abbrechen.” (Witthaus 2007, S.40) Damit ist ein
Generalverdachtformuliert, unterdem éffentlich geférderte Projekte
und Programme nicht selten stehen und der sich auch deshalb so
hartnéckig halten kann, weil kaum Studien zu l&ngerfristig wirksa-
men Nutzenaspekten von geforderten Projekten und Programmen
vorliegen. (Verschérft wird der Verdacht auch durch die Tatsache,
dass Projektberichte i.d.R. Erfolgsberichte sind und vielleicht auch
sein missen, um sich als Projektdurchfiihrende nicht selbst aus
dem Wettbewerb auszugrenzen.) Im Programmbereich ,Lernen
in Weiterbildungseinrichtungen* (LIWE) wurden mehrere Studien
in Auftrag gegeben, die mit unterschiedlichen Ansétzen der Frage
nachgingen, welche nachhaltigen Nutzenaspekte nach Ende der
Projektférderung identifizierbar sind.

1 Umfang und Anlage der Studie

Indie hier vorgestellte Studie, die vom Deutschen Institut fiir Erwach-
senenbildung durchgefiihrt wurde, waren acht Weiterbildungsein-
richtungen einbezogen, die an LIWE-Projekten beteiligt waren. Die
Projekte waren zum Zeitpunkt der Untersuchungen abgeschlossen.
Neben sekundaranalytischen Arbeiten bildeten vor allem die ,dialo-
gisch-bilanzierenden Expertengespréche”die Basis der Studie. Diese
Gesprache, die von April 2005 bis Juni 2006 (plus einer Nachbefra-
gung im Oktober 2006) stattfanden, wurden mit zwdlf ehemaligen
Lernenden, zwanzig padagogisch Tatigen und acht Fiihrungskraften
durchgefiihrt, transkribiert und mittels qualitativer Inhaltsanalysen
(vgl. Meuser/Nagel 2002) wissenschaftlich ausgewertet.

Nicht erst seit der Konstruktivismusdebatte ist bekannt, dass ,an-
gestrebte Ziele (sich) nicht in objektiver Form erfassen” (Wottawa
1996, S.7) lassen und dem externen Evaluator ,nur die Oberflache
des Verhaltens zugénglich (ist), Gber innere Zustande kann er nichts
Verl&Bliches sagen” (Schmidt 1987, S.19). Wirksamkeitsanalysen
,missten daher aus der subjektiven Sicht der Lernenden” (SchiiB3-
ler 2004, S. 69) erhoben werden, weil die Wirkungskomplexitét im
Lernen Erwachsener ,objektive” Messungen nicht zuldsst. Wir sind
in der Anlage der Studie davon ausgegangen, dass die Bedeutung,
die Leistung und damit auch der Nutzen der LiIWE-Projekte nicht
objektiv gegeben war, sondern im Verlauf der Projektarbeit durch
die Beteiligten interaktiv hergestellt wurde. Dem entsprechend lie-
Ben sich Aussagen Uber den Nutzen nur Uber die Sichtweise der
beteiligten Akteure gewinnen. Wir sind auch davon ausgegangen,
dass der Nutzen der Projektbeteiligung nicht eindeutig zu erschlie-
Ben war, dass vielmehr von Bedeutungskomplexen ausgegangen
werden muss, die sich in den beteiligten Einrichtungen durch die
Aktivierung von — wiederum akteursabhéngigen — Sichtweisen
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entwickeln wiirde. Die Aufgabe der Evaluation war es daher auch,
die Mehrdeutigkeit und damit auch den méglichen multiplen Nutzen
der Projektbeteiligung kenntlich zu machen, indem den verschie-
denen akteursbezogenen Sichtweisen Rechnung getragen wurde.
Die Studie will einen Beitrag zur SchlieBung einer Forschungsliicke
leisten, auf die Schiersmann in ihrer umfassenden empirischen
Studie hingewiesen hat. ,Betrachtet man zunéchst die methodische
Seite moglicher anschlieBender Forschungsstrategien, so wére es
wichtig, die Befunde durch qualitative Erhebungsverfahren weiter
abzusichern, denn Bewusstseinskonstrukte lassen sich in einer
quantitativen, weitgehend mit geschlossenen Fragen arbeitenden
Erhebung nur in Grenzen erfassen.” (Schiersmann 2006, S. 92)

1.1 Einbezogene
Weiterbildungseinrichtungen

Die einbezogenen Einrichtungen unterschieden sich sowohl in ihrer
inhaltlichen Ausrichtung, inder Betriebsgroe, in der Finanzierung, der
Mitarbeiterstruktur, der Rechtsform u. a. Fiinf Einrichtungen waren im
engeren Sinne berufliche Weiterbildungseinrichtungen, die sich auf die
Qualifizierung und Beschéftigung von sogenannten Problemgruppen
des Arbeitsmarkts konzentrierten. Die Angebotspalette reichte von
der Kompetenzerfassung iber Eignungsfeststellungen und Trainings-
mafnahmen, Beschéftigtentransfer, berufliche Qualifizierung bis hin
zu Beschéftigungsangeboten auf der Basis von Ein-Euro-Jobs.

Zwei Einrichtungen waren in der Aus- und Weiterbildung von Pfle-
ge- bzw. Erziehungsberufen, eine Einrichtung war ausschlieBlich
in der Migrantenarbeit aktiv.

Die Mitarbeiteranzahl bewegte sich zwischen finf und tiber hundert
Beschaftigten, die Organisationsstruktur reichte von traditionell hie-
rarchisch geftihrten Unternehmen bis hin zu Einrichtungen, die sich
in ihrem Selbstversténdnis als Kollektiv definierten und in denen
das Innehaben von Fiihrungs- und damit Machtpositionen als nicht
vereinbar mit dem Selbstanspruch erschien.

Die in die Studie einbezogenen LiIWE-Projekte spiegeln die Band-
breite des LIWE-Bereichs wider:

- VierProjekte hatten sichmitneuen Lernkonzeptenim Zusammen-
hang mit Personal- und Organisationsentwicklung befasst.

- Zwei Projekte strebten die Implementierung einer neuen Lern-
kultur durch innovative Lernberatungskonzepte an.

- In zwei Projekten stand die Entwicklung und Erprobung neuer
Instrumente zur Erfassung informell erworbener berufsrelevanter
Kompetenzen und deren Integration in Lernkonzepte im Vorder-
grund.



1.2 Die padagogisch Tatigen

Im allgemeinen Sprachversténdnis werden mit paddagogisch Tati-
gen bestimmte Berufsgruppen wie Lehrer oder Diplompadagogen
assoziiert, die Uber einen vergleichbaren, durch Ausbildung oder
Studium erworbenen Fundus an spezifischem Wissen und an
padagogischer Kompetenz verfligen, die sie zur Auslbung einer
padagogischen Tatigkeit legitimiert.

In der Studie zeigte sich, dass Lehrer und Diplompadagogen im
Gesamtensemble nur eine kleine Minderheit darstellten und sich
auf die Einrichtungen konzentrierten, die staatliche Abschlisse in
Aus- und Weiterbildungsberufen, vor allem bei Erzieherinnen- und
in Pflegeberufen, anboten. In dieser Gruppe fanden sich Personen
ohne abgeschlossene Berufsausbildung, Ausbilder mit und ohne
Ausbildereignungsprtifung, Ethnologen, Flugzeugingenieure bis hin
zur promovierten Lektorin. Von einem einheitlichen Berufs- oder
Professionsverstdndnis konnte also nicht ausgegangen werden.
Lediglich auf der Leitungsebene, die durchweg ménnlich besetzt
war, fanden sich ,gelernte” Pddagogen.

1.3 Die Lernenden

Es wurden nur Lernende aus den Projekten einbezogen, die sich
mit Lernberatung bzw. der Erfassung informell erworbener Kompe-
tenzen befassten; bei PE/OE orientierten Projektvorhaben hatten
die Lernenden nur einen mittelbaren Projektnutzen. Die Ausnahme
bildete ein Projekt, bei dem Lernende unmittelbar in die Organisa-
tionsveradnderung einbezogen wurden.

Wie bei den padagogisch Tatigen ergab sich auch bei den Lernen-
den ein sehr heterogenes Bild. Auf der einen Seite des Spektrums
fanden sich junge Erwachsene ohne berufliche Qualifikation, die
durch Krankheit oder Unfall in die berufliche Rehabilitation gera-
ten waren, auf der Gegenseite hoch qualifizierte Erwachsene mit
gesichertem Erwerbsstatus , die von ihrer Bildungsbiographie zum
Prototyp des expansiven, zum lebenslangen Lernen freudig berei-
ten Lerner zdhlten. Entsprechend unterschiedlich war der Grad der
Freiwilligkeit der Teilnahme am Weiterbildungsangebot.

2 Die Ergebnisse

2.1 Ergebnisse auf der Ebene
der Lernenden

Auchwenndie Schulkarrieren der einbezogenen Lerner die gesamte
Bandbreite von Schulversagern bis zu Einserabiturienten umfass-
te, war aufféllig, dass schulisches Lernen in der Retroperspektive
— abgesehen vom Lernen in der Grundschule — unabhéngig vom

Schul(miss)erfolg als eher negativ bewertet wurde. Die Aussage
,Neunzig Prozent der Zeit, die ich als Kind in der Schule verbracht
habe, waren fir mich ganz furchtbar; es war nur grausam, ermi-
dend langweilig.” steht stellvertretend fir diese Riickblicke. Aufféllig
haufig war, dass nicht das Versagen in einzelnen Féchern oder
das Nicht-zu-Rande-Kommen mit einzelnen Lehrern thematisiert
wurde, sondern Krénkungserfahrungen und Demiitigungen im
Vordergrund standen.

Wir fanden in der einschl&gigen Literatur kaum Befunde iber die
Wirkméchtigkeit schulischer Lernerfahrungen auf das Lernen im
Erwachsenenalter und auf die Frage, inwieweit schulisch erlebte
Fremdsteuerungdie Ausprégung von Selbststeuerungskompetenzen
erschwert bzw. verhindert. ,In diesem Zusammenhang wird auch
die Frage weiter zu vertiefen sein, wie groB3 der Einfluss der frihen
Lernerfahrungen auf die Ausprdgung der Selbststeuerungskompe-
tenzen einzuschéatzen istund welche Mdglichkeiten zur Nachsteue-
rung bzw. Erweiterung dieser Kompetenzen im weiteren Lebenslauf
bestehen.” (Schiersmann 2006, S. 22).

Hier liefert die Studie eine Reihe von Erkenntnissen, die eher op-
timistisch stimmen. Die Annahme, die Ausprégung der sogenann-
ten Metakompetenzen sei bereits in der Kindheit abgeschlossen
(vgl. Hasselhorn 2000) oder die Erweiterungsfahigkeit dieser
Kompetenzen im Erwachsenenalter sei zu bezweifeln (vgl. Staudt/
Kriegesmann 1999), hat sich in unserer Studie nicht bestatigt.
Die ehemaligen Lernenden reklamierten — in unterschiedlichen
Ausprégungsgraden — ihr Lernen in den einbezogenen Projekten
durchgéngig als erfolgreiches Lernen. ,Schulenberg et. al. stel-
len fest, dass ein sogenanntes ,Schultrauma’ sowohl zu einem
erhdhten Weiterbildungsverhalten flihren kann, um eine geringe
schulische Ausbildung zu kompensieren, als auch in einem Akt
der Resignation zu einer geringeren Teilnahme an Weiterbildung.*
(Holzer 2004, S. 164)

Nach den Gespréchen mit den ,Zwangslernern”in der beruflichen
Rehabilitation, die in ihrer nachschulischen Phase resigniert hat-
ten, was ihre Féhigkeit zum Lernen angeht, gehen wir so weit zu
behaupten, dass auch diese resignative Gruppe bei einem entspre-
chenden padagogischen Grundversténdnis und angemessenen
Lern-/Lehrsettings zu positiven Lernerfahrungen kommen und
Selbststeuerungskompetenzen auspragen kann. ,Ich hatte immer
eine Vision im Kopf, wie Lernen stattfinden misste, und hier war die
Vision Wirklichkeit*, umschreibt eine Teilnehmerin eine zentrale Vor-
aussetzung gelingenden Lernens —die Méglichkeit zur Identifikation
mit dem Lernprozess. Als weitere entscheidende Voraussetzungen
fir gelingendes Lernen wurden genannt:

- Respektieren des Status als Erwachsener,

— Autonomie in der Ausgestaltung des Lernens (,Ich habe eine
Unterstiitzung dadurch erlebt, dass ich so lernen konnte, wie
ich lerne: mein Tempo, meine Inhalte, meine Themen — das hat
mich weitergebracht.”),
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- Partizipation,

— Verantwortungsteilung fiir den Lernerfolg zwischen Lernenden
und p&dagogisch Tatigen,

— Lernen im sozialen Kontext.

Insbesondere die Lernenden mit ,schlechten Voraussetzungen
wiesen auf den Zusammenhang zwischen einer wertschatzenden,
kompetenzorientierten Haltung der p&dagogisch Tétigen und der
Verdnderung des eigenen Selbstbildes hin. Sie filhrten die von ihnen
beschriebene Steigerung ihrer Selbstsicherheit und ihres Selbst-
bewusstseins darauf zuriick, dass die p&ddagogisch Tétigen , nie
aufgegeben haben, an jeden Einzelnen zu glauben.” Ein anderer
Lernender: ,Die Lehrerin ist an den Leuten dran geblieben, egal,
wie sinnlos es gewesen ist. Und heute sieht man, dass die jetzt ei-
gentlich super sind, obwohl sie damals sozusagen abgeschrieben
waren.“ Die Lernmotivation wird dadurch erhalten und verstéarkt,
dass ,Vertrauen und Akzeptanz groB geschrieben werden.*

In der Studie wurde allerdings auch deutlich, dass die Etablierung
neuer Lernkonzepte dann kontraproduktiv wirken kann, wenn sie nur
auf Teilbereiche der Einrichtung beschrankt bleibt. Lernende, die in
der Einflihrungsphase mit neuen Lernkonzepten konfrontiert wurden,
Uber positive Erfahrungen berichteten und anschlieBendin Bereiche
wechselten, in denen traditionell unterrichtet wurde, beschrieben
diesen Wechsel als ,180-Grad-Drehung". Trotz der anfanglichen
Irritation Uber die ungewohnten Zumutungen der eigenen Entschei-
dungenim Lernprozess reklamierten sie, dass dieses Lernen flir sie
vorteilhafter war als das klassische Instruktionslernen.

Die selbststindige ErschlieBung von Inhalten, die Arbeit in Lern-
projekten mit anderen, die regelméBige Reflexion des eigenen
Lernens und das Selbstverstandnis der padagogisch Tatigen
lassen Lernen nicht nur als Belastung, sondern auch als Bereiche-
rung erfahren. Diese positive Erfahrung wird gebrochen, wenn ein
Wechsel in klassische vermittlungsdominierte Lehrformen erfolgt.
»Ich nenne das gar nicht mehr padagogisch, was die da machen.
Das ist einfach nur stur das Material durchbringen und irgendwann
Tests anzusetzen; das ist einfach, da stimmt von vorne bis hinten
gar nichts.“ Ein Lernender schétzt fiir sich ein, dass er leichter mit
der Situation fertig wirde, wenn er nicht die Erfahrung des fiir ihn
Lrfichtigen” Lernens gemacht hétte.

Die Studie hatauch deutlich gemacht, dass die klassischen Formen
der Abschlusspriifungen den neuen Lernkonzepten nicht gerecht
werden. ,Meine eigentlichen Lernerfolge werden in den Priifungen
unsichtbar”, bringt es eine Lernende auf den Punkt. Nach wie vor
steht bei Prifungen die Frage nach dem Was des Gelernten im
Vordergrund, das Wie, das Aussagen iber erworbene Metakom-
petenzen im Lernen ermdglichen wiirde, bleibt ausgeklammert.
Allerdings ist es in einem Projekt gelungen, eine Verdnderung der
staatlichen Prifungsordnungin der genannten Richtung zu erreichen;
ein Erfolg, der nicht hoch genug bewertet werden kann.
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2.2 Ergebnisse auf der Ebene der
padagogisch Tatigen

In nicht erwarteter Deutlichkeit zeigt die Studie, wie weit im Feld
der beruflichen Weiterbildung die Entwicklung zum ,Arbeitskraftun-
ternehmer” (VoB/Pongratz 1998) fortgeschritten ist. Selbstkontrolle,
Selbstékonomisierung und Selbstrationalisierung sind selbstver-
standlich geworden und werden als ,normal“ angesehen. Die Fir-
sorgepflicht des Arbeitgebers wird von einer Selbstflirsorgepflicht
abgeldst. Die Merkmale von VoB3/Pongratz (1998) bedrfen im Feld
der beruflichen Weiterbildung der Ergénzung um die Merkmale der
Selbstausbeutung und der Selbstiiberlistung. Dass Teamsitzungen
in die Freizeit gelegt werden, Strategieklausuren am Wochenende
stattfinden, Uberstunden nicht bezahlt werden, sind durchgéngige
Erscheinungen. Der Preis der Selbstausbeutung wird aber gern
bezahlt, weil der Zugewinn an Autonomie und an positiver Erfahrung
der Teamarbeit die Mehrbelastung zu kompensieren scheint.

Das Phanomen der Selbstlberlistung wurde bei neunzehn der
zwanzig Einbezogenen deutlich. Alle konstatierten einen enormen
Anstieg des Arbeitsdrucks, erklarten diesen allerdings als vori-
bergehend. ,Man hat jetzt eine Durststrecke.” oder ,Man hat sehr
viel Hoffnung, dass die Arbeitsbelastung mit der Zeit ein bisschen
abnimmt, wenn bestimmte Dinge sich etabliert haben.” — diese
Aussagen driicken eine Hoffnung aus, fir die es ,objektiv keine
Begrlindungen gibt. Aber die Vorstellung, dass dieser Druck neue
Normalitit sein kénnte, erscheint offensichtlich so unertraglich,
dass der aktuelle Zustand flir temporéar erklart wird. Insbesondere
in Einrichtungen, die stark von MaBnahmen der Arbeitsagentur
abhangig sind, scheint diese Verdrdngungsleistung notwendig,
weil die gestiegene Arbeitshelastung mit der begriindeten Furcht
einhergeht, eigene padagogische Anspriiche aufgeben zu missen,
,weil das Arbeitsvolumen so wahnsinnig hoch ist, dass man es ein-
fach nicht mehr aufnehmen kann und bewaltigen sowieso nicht.”
,Uund genau da hére ich natirlich standig: Schraub deinen pada-
gogischen Anspruch herunter.” Diesen Hintergrund zu beschrei-
ben, erscheint als notwendige Voraussetzung, um die Leistungen
der p&dagogisch Tétigen in den LIWE-Projekten einschétzen und
wirdigen zu kénnen.

Insgesamt zeigt die Studie, dass der Nutzen der Projektbeteiligung
vonden padagogisch Tatigen so hoch eingeschétzt wird, dass der zu
zahlende Preis an Mehrarbeit und Selbstausbeutung gern entrichtet
wird. Es wird deutlich, das es einen hohen Grad an Ubereinstimmung
zuden Nutzeneinschétzungen der Lernenden gibt. Der padagogische
Nutzen der LIWE-Projekte wird mit einer Vielzahl ineinandergrei-
fender Elemente begrindet, die sich als Prozess darstellen lassen.
Er ist verbunden mit einer Blickverdnderung in der Sicht auf die
Lernenden. Das Traditionelle: ,Wir haben immer angefangen, dem
Schiler zu sagen, was er nicht kann.” wird abgelést durch: ,Heute
gucke ich immer zuerst auf das, was er kann und spiegele ihm das
zurlick”. Dieser Perspektivwechsel fallt gerade den Lehrer(inne)n
nicht leicht. Sie haben gelernt, Defizite ihrer Schiiler zu erkennen



und zu beheben und diese ,Defizitorientierung ist zu tief drin, um
zu sagen, mit einem Kippschalter lege ich den Alltag um.*

Insbesondere beilernschwachen Lernendenist diese Kompetenzsicht
Grundlage fiir den Aufbau an Selbstvertrauen und Selbstsicherheit,
ohne die nachhaltiges Lernen nicht méglich ist. ,.Lernende erfahren
hier oft zu ihrer Uberraschung, dass sie mehr kdnnen als sie sich
bislang zugetraut haben.” Selbstvertrauen ist auch eine notwen-
dige Voraussetzung, um Verantwortung fir das eigene Lernen zu
Ubernehmen. Padagogisch Tatige beschreiben eindriicklich, welche
entmiindigenden Wirkungen sich fir Lernende ergeben, wenn der
Lehrende sich allein fiir den Lernerfolg verantwortlich sieht. ,lch
mache jetzt nicht mehr dieses Uberstrukturieren von Unterricht, also
dieses fast schon Kanalisieren, wo die Lernenden fast keine Chance
haben, sich zu bewegen.” Eine Lehrende beschreibt die Effekte so:
,lch fiihle mich nicht mehr so allein verantwortlich, wo die Schiiler
stehen. Sonst hat man etwas wiederholt und noch mal erklért und
im Endeffekt hat man die Schiler in eine Rolle gedréngt.” Selbst in
der Arbeit mit benachteiligten Jugendlichen wird dieser Komplex von
Kompetenzorientierung und Verantwortungstibernahme deutlich.“Die
Jugendlichen verhalten sich lernwilliger und motivierter. Ich glaube,
dass es da gelungen ist, dass den Teilnehmern natirlich auch mehr
Aufmerksamkeit und Wertschdtzung gegeben wurde. Und einfach
mehr Verantwortung tbertragen wurde. Das tut ihnen gut.

Andere Nutzenaspekte werden in der Erweiterung des eigenen
Methodenrepertoires durch die Auseinandersetzung mit Formen
des selbstgesteuerten Lernens und der Erweiterung des Aufga-
benspektrums um beraterische Aufgaben gesehen.

Ein durchgéngig genannter Nutzenaspekt ergibt sich aus der bei
der Implementierung neuer Lernkonzepte notwendigen Teamarbeit
und der kollektiven Reflexion der Prozesse. ,Den Nutzen setze ich
sehr gut an. Vor allem nicht mehr dieses Alleinarbeiten. Man hat
viel mehr Ruckkopplung. Man gewinnt mehr an Sicherheit. Man hat
vielleicht auch mehr Mut, was Neues anzufangen.“ Dieses Mehr
an professioneller Sicherheit wirkt auch auf die Lernenden zuriick
- ,dass man eben selbst beweglich bleibt.” ,Also so was erlebe ich
durch die Arbeit im Team,; diese erlebe ich im Moment sehr positiv
und ich denke, dass das dann auch zuriickstrahlt auf die Auszubil-
denden selbst, offen zu bleiben fir Neuerungen.”

In den Gespréchen mit ausgebildeten Lehrer(inne)n wurde auch
deutlich, dass mit den neuen Lernkonzepten das umgesetzt werden
kann, was den eigenen p&dagogischen Vorstellungen entspricht.
,FUr mich war das Referendariat immer so ein Stiick weit wie ein
fremdes Kleid, das ich mir da anziehen musste, also diese Art zu
unterrichten®, beschreibt das Leiden an der Diskrepanz zwischen
dem, was an Unterricht méglich war und dem, was man selbst fiir
angemessen und richtig gehalten hat.

In allen einbezogenen Einrichtungen hatten die projektinduzierten
Verénderungen in der Gestaltung des Lernens Bestand dber das

Projektende hinaus, auBBerin den SGBIII abh&ngigen Teilbereichen.
Ausgerechnet dort, wo das Klientel vornehmlich aus ,defensiven
Lernenden® (Holzkamp) besteht, die in traditionellen Lernformen
gescheitert sind, und wo der Nutzen neuer Lernkonzepte am
deutlichsten sichtbar wird, gibt es ,, einen Qualitatseinbruch, ein
Downsizing von Angebotsstandards. ,Wir hatten gute Konzepte
entwickelt, aber in der Umsetzung waren nur noch Rimpfe der Idee
drin. Und wir mussten dies aus existenziellen Grinden machen...
und dann lebt das auch nicht, kommt auch nicht an bei den Men-
schen, mit denen man arbeitet.“ Damit verbunden ist die Gefahr
einer Deprofessionalisierung, ,bei der man aufpassen muss, dass
man nicht zynisch wird.

2.3 Ergebnisse auf der Ebene von Leitung
und Organisation

Die Nutzeneffekte der LIWE-Projektbeteiligung auf der Organisa-
tions- und Leitungsebene sind erwartungsgeméas unterschiedlich
ausgepragt, je nachdem, ob Organisationsentwicklung oder die
Implementierung neuer Lernkonzepte oder die Instrumentenent-
wicklung zur Erfassung informell erworbener Kompetenzen im
Vordergrund standen.

Aufféllig ist die Analogie zwischen dem Verhélinis padagogisch
Téatige und Lernende und dem zwischen Leitung und p&dagogisch
Téatigen. Zutrauen in die Kompetenzen der Mitarbeiter(innen) und
nicht das vorrangige Wahrnehmen ihrer Defizite erméglicht erst
die Abgabe von Verantwortung an die Mitarbeiter(innen). ,Die
Mitarbeiter erleben sich dann als selbst hoch wirksam, wenn ihre
Vorschlage zu einer Verantwortungserweiterung in ihrem Bereich
flhren.“Unabhéngig von den spezifischen Projektausrichtungen sind
in allen einbezogenen Einrichtungen die Verantwortungsbereiche
der Mitarbeiter(innen) ausgeweitet worden. Der Grad an Autonomie
und Selbstregulation hat sich entscheidend erweitert und wird von
allen Beteiligten als nachhaltiger Nutzen beschrieben.

Die damitverbundene Aufldsung dertradierten Hierarchiestrukturen
hatauch zu neuen Formen der Zusammenarbeit gefiihrt. ,Die Politik
der geschlossenen Klassenzimmer ist zu Ende.“ Die Aufwertung
der Teams wird dauerhaft dadurch gesichert, dass Kommunikati-
ons- und Kooperationsforen strukturell verankert und auf Dauer
gestellt werden und nicht in Abhé&ngigkeit von Tageserfordernissen
zur Disponiermasse werden.

3 Fazit

Firuns als Studiennehmer war selbst iiberraschend, wie nachhaltig
der Nutzen der LIWE-Projektbeteiligung von den unterschiedlichen
Akteuren eingeschétzt wurde und wie sich die Wirkungen der
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Projektbeteiligung dauerhaft im eigenen professionellen Handeln
niederschlagen. In und mit LIWE ist es offensichtlich in beeindru-
ckender Weise gelungen, Wege zu einer Lernkultur aufzuzeigen,
die berufliche Weiterbildungseinrichtungen zukunftsfahig macht,
ohne dass sie ihr padagogisches Selbstversténdnis nach dem
Leitprinzip ,, Die Sachen kl&ren — die Menschen stérken.” (H. von
Hentig) aufgeben missen. Jetzt kommt es darauf an, diese Er-
kenntnisse in der Breite umzusetzen. Mit der Handreichung ,Neue
Lernkonzepte. Selbstorganisiertes Lernen auf dem Prfstand®, die
in Kiirze erscheinen wird, ist ein kleiner Schritt getan, diese Um-
setzung zu erleichtern.
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