Wiltrud Gieseke

Programmplanungshandeln als
Angleichungshandeln

Die realisierte Vernetzung in der Abstimmung
von Angebot und Nachfrage

1. Programme in der Weiterbildung

Programme in der Weiterbildung beschreiben nicht allein die Leitidee
einer Institution, sondern auch die der — in institutionell beschlossener Form —
durchgeplanten Angebote, die nach Schwerpunkten gebtindelt sind. Das Struk-
turierungsprinzip kann sich auf eine Fachsystematik beziehen (Literatur, Mathe-
matik, Naturwissenschaft, Sprachen) und nach Problembereichen/Schlisselqua-
lifikationen (Gesundheit, Berufe/soziales Handeln) bzw. nach Zielgruppen (z. B.
Eltern, Frauen) vorgehen. Haufig werden diese Strukturierungsprinzipien mitein-
ander verkoppelt. Die Nachfragen und die tiber Bildung angebotenen Problem-
losungen differenzieren sich aus, d. h., von der Weiterbildung wird Wissen und
Kompetenz bis ins optimierte Tun im Alltag erwartet. Kompetenzen entwickeln
sich also immer weniger durch individuelles Zusammenfiigen von Wissen und
in der Praxis gemachten Erfahrungen. Die Programmprofile geben dann Aus-
kunft dartber, welche Bildungskonzeption zu welcher Problembearbeitung an-
geboten wird. Zusatzlich wirken Verdnderungen auf die Kursplanungsebene
zuriick, beriihren also mikrodidaktische Fragen. Neue Lehr-/Lernarrangements,
auch als Projektkonzeptionen, beeinflussen die Programmstrukturen und deren
Aullendarstellung, d. h. die Veroffentlichung in einem Programmbheft. Bei insti-
tutionellen Veranderungen, wie sie in der Griindung von weiteren kleinen Orga-
nisationen mit kurzer Lebensdauer und einseitigen Finanzierungen und Einspa-
rung von Personal zum Ausdruck kommen, werden Programmkonzepte nicht
oder nur fragmentarisch und begrenzt genutzt. Die Projektform dominiert hier
eher. Es entwickelt sich dabei ein Typus von Weiterbildung, der den Status von
fliegenden Handlern hat, um es aus der gegenwartig tiblichen marktwirtschaftli-
chen Perspektive zu betrachten.’

Um sich mit den Programmen, d. h. den Angeboten, Projekten und
Lernarrangements in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung empirisch zu be-
schaftigen, gibt es gegenwartig zwei gezielte und einige indirekte Ansitze. In
der Organisations- und Institutionenforschung rangiert Programmentwicklung
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als nachgeordnetes Feld institutioneller Konstituierung, sie wird hier als Aus-
druck einer bestimmten institutionellen Konzeption geschen. Die Programmfor-
schung kommt von der padagogisch-planerischen Perspektive her und fragt nach
den konzeptionellen Ideen, nach den Umsetzungsmaoglichkeiten, Kontinuitdten
und <.m&:&m€:mm: in der Bildungsnachfrage, um Inhalte und Ideen des Wir-
kens von Weiterbildungsinstitutionen deutlich zu machen.

Einige Zugange aus der Organisationsforschung verbinden oder ver-
mischen Institutionen- und Programmforschung. Ein neuerer Zugang ist hier
die Analyse von institutioneller Vernetzung von Weiterbildungsinstitutionen in
einer Region, so in der theoretisch besonders differenziert angelegten Studie
von Jitte (2001). Bei der Auswertung der Kooperationsprozesse werden in ei-
nigen Studien auch Aufgaben angefiihrt, die zur Programmplanung gehoren (z
B. Faulstich/Zeuner 2001; Schiersmann 2000), ohne sie aber systematisch aus-
zuweisen. In Schiersmanns Institutionenanalyse (1998) ist dies zwar der Fall,
doch bezieht sich auch hier ein groer Anteil der Auswertungen auf Programm-
planungsaufgaben; institutionelle Entwicklung und Programmplanung gehen
eine unhinterfragte Verschmelzung ein. Auch hier werden eher Vernetzungen
und Kooperationen konstatiert, die institutionelle Eigenprofile zurticktreten las-
sen. In der institutionellen Vielfalt der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
scheint sich eine intermediir vernetzte Weiterbildungslandschaft zu entwickeln.
Wenn diese Interpretation zutreffend ist, kommt dadurch der Programmfor-
schung fiir die auf die Region bezogene Institutionalentwicklung ein neuer
Stellenwert zu.

In praktisch-institutioneller Perspektive nimmt genau aus den gleichen
Griinden das Interesse an Profilbildung zu, da sich unter diesen Bedingungen
auch die Konkurrenzbedingungen verschirfen und das Bildungsmanagement das
Interesse verfolgt, eigenstandige Profile zu sichern und institutionelle Aspekte
hervorzuheben, um trotz aller Konkurrenz fiir Kooperationen ein sichtbarer Partner
zu sein. Lsist sinnvoll, Institutionenforschung und Programmforschung zu tren-
nen und dann ihre spezifischen Schnittmengen zu erschliefen.

Waihrend andere Autor/innen die Programmplanung in Verkennung
ihrer padagogischen Fundierung als organisatorisches Handeln verbuchen, sieht
Schaffter (2001) in seiner Organisationstheorie Programmplanung als Zentrum
des Institutionalisierungsprozesses. Dafiir spricht auch die historische Pro-
grammanalyse von Gieseke und Opelt (2002), die so zur Institutionenanalyse
wird und zeigt, wie die padagogische Aufgabe, unter den jeweiligen gesell-
schaftlichen und kulturellen Bedingungen passgenaue Bildungsangebote zu ent-
wickeln, eine bestimmte Organisations- und Institutionalform nach sich zieht.
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Die Institutional- und Organisationsforschung im Bereich der Weilter-
bildung steht erst am Anfang, sie muss historische Entwicklungen ebenso thema-
tisieren wie die Abhangigkeit von Finanzierungsentwicklungen und bildungspo-
litischen Bedingungen (vgl. Gierke/Loeber-Pautsch 2000). Programmplanung :% i
auch Projektentwicklung als besonderer Typ u. a. auch der beruf
bildung sind unzweifelhaft damit verbunden. _u? institutionelle, organisatori-
sche Rahmen verliert zur Zeit das wenige Figengewicht, das er fir sich bean-
sprucht; dadurch kommtes in der Praxis notwendigerweise zu einer Vermischung
von Bildungsmanagement, Organisationsentwicklung und Programmplanung.
Erwachsenenpadagogische Forschung aber hat sowohl die Institutionalentwick-
lung und die Vernetzungsergebnisse wie auch die Aufgabenverteilung von Bil-
dungsmanagement und Programmentwicklung in und zwischen den Institutio-
nen zu untersuchen. Wenn es ein gemeinsames erkenntnisleitendes Interesse
gibt, dann ist es die Optimierung des Angebot-Nachfrage-Verhiltnisses in der
ganzen Breite von Erwachsenenbildung und Weiterbildung.

Die erwachsenenpadagogischen Anforderungen der Programmplanung
liegen in einer teilnehmer/innenorientierten Konzeptionalisierung. Beim Bildungs-
management tritt die kund/innenorientierte Prasentation der Programme in den
Vordergrund. Beide Aufgaben erginzen sich. Es gibt also cine wechsels
Abhangigkeit von kundenbezogener institutioneller Organisationsentwicklung
und Programmplanung. Eine innerinstitutionelle Entwicklung be f:_:_c_f auch
ihres padagogischen Kerns ist nur so lange gesichert, wie diese At
praktischen Wahrnehmung getrennt werden. Organisations- und Institutionen-
forschung verweisen also immer auf die Programmplanung, weil dies die inhalt-
lich-padagogische Kernaufgabe der Weiterbildungsinstitutionen ist. O

onsforschung ist vorrangig konzentriert auf die Analyse ihrer Tragerabhangig-
keit, ihrer finanziellen Sicherungen, ihrer Marktpositionierung, ihres spezifischen
institutionellen Charakters als Bildungsinstitution jenseits von Schule. Bisher hat
sich noch keine Institutionalform bzw. kein eindeutiges Typenspe
benslanges Lernen herausgebildet. Allerdings kann festgehalten we
die Organisationsstruktur der Volkshochschule als Modell des lebens! nLer

n, dass

hatte. Die bildungspolitisch angeregten Vernetzungsanforderungen stolsen nun
weitere Turen zu einer Entwicklung auf, die noch einmal zu institutionellen Ver
anderungen fithren kénnte.

Was mit Weiterbildung verbunden wird, wie sie sich materialisiornt, wird
am Programm selbst deutlich. Seit Mitte der 1990er Jahre liegt eine Reihe von
Programmanalysen vor, die trageribergreifend (z. B. Korber u. a. 1995) oder
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spartenorientiert (z. B. Henze 1998; Kade 1992) angelegt sind OQ.Q institutio-
nenbezogen einen historischen Entwicklungsverlauf zeigen (z. B. Gieseke/Opelt
2002).

Programme sind makrodidaktisch konzipierte Angebote, die eine Mix-
tur von Lernarrangements, Projekten, Kursen, Gesprachskreisen, Zielgruppen-
konzeptionen bereit halten und diese jahres- oder halbjahresbezogene Planung
unter einem Fokus biindeln. Mit dem Programm oder den ?OmSB_jmmrva
punkten zeigt eine Weiterbildungsinstitution, wie sie w:gc:m und C:& zie-
rung fiir Erwachsene anbietet. Das Programm ist Ausdruck eines bestimmten
Lernkonzeptes. Es kann von Inhalten, Fachstrukturen, von Alltags- und <o:>ﬁ:-
dungssituationen, von Verwertungsinteressen, Qualifikationsanspriichen Gm_:mﬂ
im beruflichen Kontext bestimmt sein, es kann fir polyvalente Zusammenhdnge
maligeblich sein. Wenn Bildungsinstitutionen vor allem >c:§m.mmlum: machen
und kein eigenes Programm entwickeln, verstarkt dies ihren fluiden ﬁrmm_fma
sie werden zum offentlich nicht sichtbaren Dienstleister ohne jegliche m.mmo-
standigkeit. Ein Programm ist demnach ein Merkmal fir eine vom Zmlﬁ relativ
unabhangige Konzeption von Weiterbildung, es verweist auf m:mm&m_:m N:mmsmm-
moglichkeiten und macht z. B. lebenslanges Lernen zu einem sichtbaren, sich
institutionalisierenden Tatbestand. Programme geben Zeitstrukturen vor, benen-
nen Inhalte, verweisen auf Verwendungszusammenhange, auf Nutzungsmog-
lichkeiten und Zugangsbedingungen.

Die Anaiysen zur Programmentwicklung, ob sie nun historisch als jm.-
fenanalyse einer Institution oder als Querschnittanalyse angelegt mm:a».<mﬁ<«m_x
sen in hohem Mal3e auf Kontinuitat und auch auf trageriibergreifende Ahnlich-
keiten. Diese sind inhaltlich ausweisbar in einer stirkeren Alltagsorientierung
der Angebote, in einer grofReren Interdisziplinaritat, und sie sind an Qw: mmgm.?
fen und Bediirfnissen der Individuen im Arbeitsleben ausgerichtet. Dies ist ein
entscheidender Grund, weshalb verstirkt Kompetenzen nachgefragt werden, die
in paradoxer Weise zielgenau und polyvalent zu nutzen sind (vgl. Korber u. a.
1995). Es ist eine gewisse Tragertreue zu beobachten. Trigerbezogen werden
also gleiche Angebote von einer unterschiedlichen Klientel mcfmmcn_:. chm:.
zeitbezogenen Trends, die tragertbergreifend wirksam sind, zeigt sich mcwﬁ Um_
einigen Fallanalysen (vgl. Heuer/Robak 2000), wie stark sich einzelne Institutio-
nen in ihrem Programmprofil unterscheiden. Das Planungshandeln zu _voocm.n:,
ten, ist vor diesem Hintergrund einer Verdnderung der Bedarfe und Beddurfnisse
bei potenziellen und partizipierenden Teilnehmenden hochinteressant.

Ich stelle im Folgenden nur einzelne Beitrige zur Programmiorschung
i i siescke . »sich auf
aus der Programmplanungsstudie vor (vgl. Gieseke (Hrsg.) 2000), die sich
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das Programmplanungshandeln beziehen. Unsere Fallstudie (Gieseke/Gorecki
2000) zum Programmplanungshandeln, die im genannten Band veroffentlicht
wurde, zeigt, wie ein Programm in den klassischen Institutionen konfessioneller
Erwachsenenbildungseinrichtungen zustande kommt, welche Vorgehensweisen
und Instrumentarien genutzt werden. Es interessierte uns, wie es zu bestimmten
Angeboten kommt, wie und warum sie miteinander verbunden werden, und ob
sich dadurch erklaren lsst, wie sich aktuelle Trends bei allen Institutionen durch-
setzen. Wie kommt es dennoch zu speziellen Profilen einzelner Institutionen?
Wie planen die Erwachsenenpadagoginnen und -padagogen ihr Programm, da-
mit es unverwechselbar einer Institution zugehért, aber auch gesellschaftliche
und regionale Beziige deutlich werden? Haben wir es mit konzeptioneller syste-
matischer Planungsarbeit zu tun, sind es Schreibtisch-Entwiirfe, folgen die An-
gebote einem Agenturprinzip, werden sie durch den Trager mehr oder minder
veranlasst? Wandern Planungsprozesse aus den Institutionen aus? Muss Weiter-
bildung sich an regionale Verdnderungen im kulturellen, wirtschaftlichen oder
sozialen Bereich anpassen? Ist die Erwachsenenbildungsinstitution Kooperati-
onspartnerin? Wo liegen ihre Kompetenzen, wenn sie Expertin in Bildungsfra-
gen sein soll, d. h. sich im Umgang mit potenziellen Interessierten, mit der Pro-
grammentwicklung, mit Entwicklungen in der Region und bei bestimmten Ziel-
gruppen auskennen soll?

2. Programmplanung und Bildungsmanagement

Programmplanung und Bildungsmanagement hingen voneinande ab,
auch und gerade dann, wenn eine Institution finanziell und personell unterver-
sorgt ist. Das Management hat die gesamten Abliufe einer Institution im Blic k,
es steuert den Prozess im Innern und prasentiert die Institution nach aufen. [s isf
die leitende organisierende Instanz fiir die Modernisierung und Entwicklung der
Institution und hat dadurch im positiven wie im negativen Sinn Auswirkungen
auf die Programmplanung. Die Programmplanung hat zwar gei
leiter- und Dozent/innengewinnung mit Organisation zu tun,
bestimmt durch den padagogischen Anspruch der Instit ammplanung
ist der padagogische Kern des Handelns in den Weiterbildungsinstitutionen, und
sie basiert auf interdisziplinaren Befunden. Ein Programm muss aul regionale,
tragerorientierte und teilnehmerbezogene Pramissen hin begrindbar sein. ['s steht
fur die konzeptionelle padagogische Philosophie einer Institution, wihrend das
Bildungsmanagement das Profil einer Institution in der Weiterbildungslandschalfl
verdeutlichen soll. Fiir eine kreative Programmentwicklung ist es deshalb hilf-
reich, Bildungsmanagement und Programmplanung von den Aufgaben her undd
im Sinne einer begrifflichen Scharfung zu unterscheiden, weil sich nur so die
von Schule differenten curricularen Aufgaben der Erwachsenent dung/Weiter

»bei der Kurs-

It ist aber
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bildung prizise beschreiben lassen und der inhaltlich offene Charakter von
Weiterbildungsinstitutionen sichtbar wird.

Bildungsmanagement und Programmplanung haben aber in einer Insti-
tution nicht nur getrennte, sondern auch gemeinsame Aufgaben, bei denen es sich
um Anforderungen handelt, die sowohl aus der Sicht der Leitung als auch aus der
Sicht einer padagogisch begriindeten Programmplanung einen inhaltlichen Input
benétigen. Wenn institutionelle Pramissen und Vorgaben ihre >c£02:c:m?5m
oder inhaltliche Akzentsetzung durch die Programmplanung o&.m:m? haben wir
dies als kooperatives Management bezeichnet. So soll z. B. die Offentlichkeitsar-
beit nicht nur ein abstraktes Profil formulieren, sondern muss entsprechende Pro-
grammschwerpunktsetzungen mit den jeweils eigenen wmm&:ac:mm:émﬁmﬂ: moa
Institution sichtbar machen. Qualititsmanagement kommt nicht ohne formulier-
te bereichsspezifische Standards aus, wenn es sich nicht nur auf formale institu-
tionelle Ablaufmuster konzentrieren soll. Auch die internen Organisationsstruk-
turen haben die bereichsspezifischen Muster zu beriicksichtigen, damit fir alle
Schwerpunkte einer Institution eine optimale Arbeitsentfaltung moglich ist. Or-
ganisationsentwicklung kann nicht ausschlieflich von oben verordnet <<m&m?
sie benotigt vielmehr die inhaltliche und formale Unterstitzung aus allen Berei-
chen. In Institutionen mit nur wenigen Mitarbeitenden sind die Aufgaben des
kooperativen Managements eher an den fachsystematischen, inhaltlichen mﬂémnr-
senenpadagogischen Anforderungen als an personell getrennten Aufgabenberei-
chen orientiert. Inhaltliche Systematisierungen helfen hier - bei aller Ganzheit-
lichkeit im Arbeitsanspruch —, die spezifischen Anforderungsprofile zu erkennen.

Bildungsmanagement Programmplanung

< <

Kooperatives Management Bedarfs-/

beltanfFiicen BediirfniserschlieBung

Profilbildung — ommzw_\__m_”mmﬁ__ﬁm&m_q Padagogische Konzeption/
kooperative
nun
Finanzierung/ ——»  Qualititsmanagement ~ <*— >:@Mwmwﬂ@%%ﬁ@: g
SR Evaluation

Entwicklung eines internen <*——
— Organisationssystems,

Programmrealisierung
internes Management =~ <——

Vertretung nach auflen

Kursleiter-Betreuung/
Personalentwicklung ~ ——=  Qrganisationsentwicklung <——  Einstellung/Fortbildung

LERNARRANGEMENTS

(Gieseke (Hrsg.) 2000, S. 335)
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3. Theoretische Hinweise

3.1 Theoretische Positionen zum Programmplanungshandeln

Programmplanungshandeln wird im NRW-Titigkeitsmodell aus den
1970er Jahren (Planungskommission 1972) als disponierendes Handeln beschrie-
ben. Von der organisatorischen Grundlegung des Ansatzes her ist dies ein pas-
sender Begriff, um die von Schule differente curriculare Entwicklungsarbeit zu
beschreiben. Eine weitere Charakterisierung (vgl. Kaiser 1990) verweist auf die
Adressat/innen der Programme und betont den Aspekt des Lebensweltbezugs,
den biographischen Bezug und den Krisenansatz. Die Handlungsfahigkeit im
Alltag potenzieller Adressat/innen ist fiir die Programmentwicklung danach von
herausragender Bedeutung. Hoffer-Mehlmer (1999) verweist auf eine spezifi-
sche Zeitstruktur der Angebote im Programm und auf ihre Marktbezogenheit,
Tietgens (1986) definiert fir seine Programmdidaktik die Suchbewegung als per-
manenten, nicht abgeschlossenen Prozess des Lernens. Siebert und Tietgens (Sie-
bert 1982, 1998; Tietgens 1982) stellen dem Organisieren das Kommunizieren
als zentrales Mittel der Programmplanung gegeniiber. Das Programm ist dem-
nach Ergebnis von Kommunikation mit den potenziellen Teilnehmer/innen auf
dem Weiterbildungsmarkt. Dieser Prozess ist unabgeschlossen und steht unter
dem Anspruch permanenter Verianderung, auch wenn sich unter der Hand Kon
tinuitdten und Regelmafigkeiten herausbilden. Die Suchbewegungen der Pla
ner/innen treffen nun wiederum auf Suchbewegungen potenzieller Teilnehmer/
innen und sekundarer Abnehmer/innen fiir Betriebe, die hiufig nach Bildungs
und Qualifizierungsunterstitzung suchen, ohne die Anforderungen ¢
nennen zu konnen. Programmplanung als Kommunikation hat mit diesen flie-
Benden, offenen Bedingungen im flexiblen Arrangement der Weiterbildungsin-
stitutionen, mit den potenziellen Teilnehmer/innen zu tun.

Im Gegensatz dazu gibt es Betrachtungsperspektiven, dic beim Prozess
der Programmplanung das Organisieren in den Mittelpunkt stellen, d. h. die
durchstrukturierte Planung, den Prozess des Planens in Wenn-dann-Re
Bestimmte Ziele der Organisation sollen umgesetzt werden, und hie
nach organisatorischen Mitteln und Wegen gesucht. Die Planenden suchen nach
organisatorischen Optimierungen, sie nutzen ihr Wissen, um Konzepte zu ent-
wickeln, die verwertungsrelevant sind. Die Steuerbarkeit durch die Institution,
durch die Planer/innen steht im Mittelpunkt der Betrachtung. Auch hier benot
man pddagogisches Wissen, aber die Betrachtungsperspektiven sind fokussicrt
auf durchrationalisierte effektive Organisationsstrukturen.

onen.

rwird

Beide Ansitze stehen in Verbindung mit der zu Beginn der 1990¢r Jah-
re aktivierten Bedarfs- und Bediirfnisorientierung der Weiterbildung (vgl. Ger-

195



hard 1992). Arnold weist zu Recht darauf hin, dass Bedarfe nicht ohne Weiteres
empirisch zuganglich sind, sondern ausgehandelt werden missen (Arnold/Wie-
gerling 1983). Verfahren der Programmerstellung sind also entsprechende dialo-
gische Bedarfsanalysen, Angebotsvergleiche, didaktische Lebensweltanalysen,
Beratungskontakte, Zielgruppenplanungen. Jede dieser Vorgehensweisen setzt
umfangreiche Arbeitsvorgange voraus und iiberschreitet in der Regel das Maf
an Zeitressourcen, das in den Weiterbildungsinstitutionen vorhanden ist. Hinzu
kommt gegenwirtig, dass die Bildungsanforderungen immer komplexer werden
und ein anderer, alltagshezogener Anforderungstypus aus den Weiterbildungs-
institutionen auswandert. Je mehr die Modernisierung und Flexibilisierung der
Institutionen zunimmt, desto mehr verandern sich auch die Anforderungen an
das Planungshandeln.

Es ist daher nicht nur der Konstruktivismus als Leittheorie fur padagogi-
sche Uberlegungen (vgl. Arnold/Siebert 1995; Siebert 1999), der seit Mitte der
1990er Jahre die Planungsindikatoren in einer bestimmten Reihenfolge des schritt-
weisen Durchdenkens aufler Kraft setzt. Eine dhnliche, nur anders fokussierte
Entwicklung in Richtung Auflésung zeigt sich bei Merk (1992). Er bindelt die
gesamten Betrachtungen von der Leitung bis zur Kursdurchfihrung unter dem
Begriff Bildungsmanagement. Andererseits wird die erwachsenenpadagogische
Literatur fiir betriebliches Lernen reintegriert. Darin liegt die besondere Leistung
dieses Ansatzes. Die auf betriebliche Bildung bezogene Praxisorientierung gibt
ihm eine entsprechende Bedeutung. In den forschungsorientierten Ansétzen (vgl.
Schiersmann 1998; Korber u. a. 1995; Schlutz 1997) finden sich entsprechende
begriffliche Ausdifferenzierungen, wo das Eigengewicht von Programmplanung
sichtbar ist.

Dieser Prozess der Entdifferenzierung im Vorgehen, der zu konstatie-
ren ist, steht nun einer Zunahme an Wissen und differenzierten Anforderungen
im Planungsprozess gegeniiber. Es gibt lingere und kiirzere Wege der Recher-
che, es gibt differente institutionenspezifische Schwerpunktsetzungen, es gibt
Wechsel in der Aufmerksamkeit, Veranderungen und Routine. Das angebotsspe-
zifische Vorgehen im Prozess der Programmplanung greift auf jeweils spezifisch
notwendiges Wissen zuriick. Das Programmplanungshandeln setzt also die Fa-
higkeit zur Verkniipfung unterschiedlicher Wissensbestande voraus, weil die Wege
aufgrund der speziellen Anforderungen unterschiedlich weit sind. Wir haben es
also nicht mehr mit stringenten Planungsabldufen zu tun, sondern einzelne Wis-
sensinseln sind fir das Planungshandeln situationsgerecht zu verbinden. Pla-
enziert sich von innen her aus. Pro-

nung stellt sich jeweils anders dar, d
grammplanungshandeln verlangt also ein vernelztes Handeln, das nicht nach
einem Schema abliuft, aber immer zum Programm einer Institution zu fihren
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hat. (In dem Schaubild auf S. 208 werden die relevanten Wissensinseln vorpe
stell, auf die Beeinflussung durch gesellschaftliche Einflussfaktoren wird ver-
wiesen.)

Programmplanungshandeln kann sich nicht einem vorgegebenen Kreis-
lauf anpassen. Es kann nur passgenau erfolgen, wenn angebotsspezifisch be-
stimmte Wege verfolgt werden, die dann zu einem begriindeten und tiberlegten
Programm kombiniert werden. Fiir jedes Angebot kann sich eine andere Ver-
kntipfung der unterschiedlichen Wissensinseln ergeben. Der Planende miisste
jeweils benennen konnen, welche Verbindungsschleifen angebotsspezifisch her-
gestellt worden sind. Der planerische Aufwand lieRe sich so nachzeichnen. Die-
ser konnte dann beispielsweise mit dem Wissen iiber Teilnehmer/innen in Be-
ziehung gesetzt werden. Will man einen neuen Schwerpunkt einrichten, bedarf
es sicher einer Verkoppelung von BediirfniserschlieRung, Bedarfserhebung, Ist-
Analyse, Offentlichkeitsarbeit, Dozent/innengewinnung, abgestimmter Angebots-
entwicklung und Evaluation, wihrend Angebote, die immer wieder nachgefragt
werden, problemlos sofort ins Programm aufgenommen werden kénnen. Bei
langeren Routineangeboten lieRe sich eine Ist-Analyse mit einer Evaluation ver-
binden. Wenn Angebote aufgrund der Bedarfserkundung erneuert werden, die
Teilnehmer/innen aber dennoch ausbleiben, sind z. B. neue Konzepte der Of
fentlichkeitsarbeit und Zielgruppenentwicklung und neue Kostenkalkulationen
miteinander zu verbinden. Jede Planerin und jeder Planer miisste dic fur ihre/
seine Angebote genutzten Wissensinseln benennen, um den Betreuungsst
der einzelnen Angebote zu dokumentieren. Eine solche Dokumentation des Pro-
grammplanungshandelns unterstiitzt auch die Absprachen im regionalen Um-
feld.

So lassen sich z. B. folgende verschiedene Kombinationswege beob-
achten:

e

Kursankiindigung —+ Wiederholung — neue Forschungsergebnisse/Medienereignisse
—+ Bedarfserhebung —+ Dozent/innensuche — Marketing/Offentlichkeitsarbeit » An-
kiindigung

Neue Forschungsergebnisse — Bedarfserhebung — Dozent/innensuche + 0f
keitsarbeit — Ankiindigung — Medienereignisse

Regionales Umfeld — BediirfniserschlieBung —+ Kostenkalkulation »
wahl —» Zielgruppengewinnung — Evaluation

Ist-Analyse - Teilnehmer/innenanalyse » Zielgruppengewinnung + Anc
lung -+ Dozent/innensuche — Ankiindigung — Offentlichkeitsarbeit » Cor
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3.2 Theoretische Vorannahmen bei der Analyse des
Programmplanungshandelns

Wie gestaltet sich nun dieses Programmplanungshandeln? Wo liegen die
steuernden Momente und Impulse? Lisst sich die Pramisse, dass Programmpla-
nung aus Kommunikation und/oder Organisation bestehe, noch genauer beschrei-
ben? Welches sind herausragende Charakteristika? Haben wir es mit systemischen
Steuerungen zu tun, die keiner individuellen Sinnzufuhr oder Selbstauslegung (vgl.
hierzu auch Konzept der Selbstevaluation, Gieseke 2002a) zuganglich sind? So
lasst sich die Luhmannsche Konzeption lesen (Luhmann 2000). Ein grofber Anteil
birokratisch-institutionellen Handelns kann auf jeden Fall mit diesem theoreti-
schen Hintergrund erklart werden. Es gibt aber eine Reihe von professionellen
Arbeitsanforderungen in Institutionen, die ihre Leistungs- und Qualitatsentfaltung
gerade in der Deutungskompetenz, in der situativen Auslegung haben. Sie sind
professionell riickgebunden an Personen/Individuen. Padagogische Handlungs-
felder bediirfen als beziehungsgebundene Entwicklungskoordinaten besonders
dieser flexiblen, kurzfristig zu nutzenden Qualitit. Individuelles Handeln, auch
als professionelles Handeln (vgl. Gieseke (2000, 2001, 2002b), zielt hier auf ein-
zelne Individuen oder Gruppen von Individuen mit dhnlichen Konstellationen.

Wenn Handeln erfolgreich sein will, folgt es, auch wenn es burokrati-
sche Vorgaben gibt, nicht allein Zweck-Mittel-Relationen. Deshalb ist es hilf-
reich, neben anderen handlungstheoretischen Auseinandersetzungen den Hand-
lungsbegriff von Joas heranzuziehen. Padagogische Planungsanforderungen in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung sind prozess- und personengebunden.
Aus Joas” Position ist der Alltag generell wenig durch Zweck-Mittel-Veranlassun-
gen bestimmt, so dass Ziele und Konzeptionen nicht der Situation vorausgehen,
sondern erst aus ihr erwachsen. Uber Reflexionen erhalten Zwecke eine Rich-
tung. ,Die Intentionalitit selbst besteht dann in einer selbstreflexiven Steuerung
unseres laufenden Verhaltens” (Joas 1996, S. 232). Der Ort der Reflexion ist der
Korper: Handlung und Situation gehoren zusammen, Pline haben dabei weni-
ger reflexive Wirkungen, es sei denn, sie sind aus den Situationen geboren. Pro-
grammplanung findet nicht in einem biirokratisch vorstrukturiertem Grofsystem
mit maximalem Selbstlauf statt. Jede Institution konzipiert sich und ihre Bedin-
gungen auf eine bestimmte Art mit einem bestimmten Personal. Von den Mitar-
beitenden hingt es ab, wie ,weit” oder wie ,eng” Programme erarbeitet werden,
welche regionalen Kontakte entstehen. Die Individuen haben als Subjekte indi-
viduellen Handelns mit ihrer professionellen Kompetenz eine seismographische
Funktion, sie werden zu Interpreten fir Stimmungen, Interessen, Trends und Be-
darfe. Zum Handlungsbegriff von Joas gehoren nicht nur das aktive Moment,
nicht nur der subjektive Wille, das Ziel, sondern auch die Bewilt
ationen durch Wahrnehmung, Kompetenz, Wissen und Kommunizieren. Zu die
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sem Handlungsbegriff zihlen dariiber hinaus auch Sensibilitit, Passivitil, Re-
zeptivitat und Gelassenheit. Aus diesem Zusammenspiel von aktiven und passi-
ven Komponenten kann sich Kreativitit entwickeln.

Fir die Programmplanung, wenn es nicht allein um Fortschreibung geht,
entwickelt sich im situations- und kérperbezogenen Handeln eine offene Ge-
staltungsbreite. Impulse aus dem Umfeld werden aufgenommen und fiir eine
Transformation in Bildungs- und Kompetenzfragen genutzt. Um diesen Prozess
analysieren zu konnen, haben wir in Fallstudien eine gestufte empirische Erhe-
bung angelegt, die wir durch Perspektivverschrankung einer Analyse zufiihren.

4. Methodisches Arrangement zur Untersuchung des
Programmplanungshandelns

Die Studie ist qualitativ-interpretativ angelegt. Sie nutzt eine Feldbeob-
achtung zur Beschreibung und Analyse der tiglichen Handlungen. Es erfolgt eine
Validitatspriifung der Handlungszuordnung fiir den jeweiligen Arbeitstag durch
die beobachteten Erwachsenenpadagog/innen. Damit konnen die Handlungen
eindeutig und wechselseitig in ihrem Ablauf- und Verwertungszusammenhang
identifiziert werden. In Leitfadeninterviews wird die konzeptionelle, interpretati-
ve Grundlegung zur Programmplanung und -entwicklung erschlossen.

Beobachtung
je 1 Woche
Tagesinterpretation Interview zum
durch die begleitenden Programmplanungs-
Padagog/innen handeln

(Gieseke (Hrsg.) 2000, S. 60)

Arbeitsschritte unserer empirischen Analyse sind:
1. Stufe:
2. Stufe:

rrenzierung der H lungsformen,

sorisierung des Alltagshandelns,

iftung, Vorstellunpen zar in
lichen, konzeptionellen, stratepischen Auslepang von Pro

g durc b diie Trwachsenenbildnes/innen
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Wir folgen damit empirisch aufsteigenden Reflexionsebenen tiber prak-
tisches Handeln. Dadurch konnen wir verschiedene Wirklichkeiten des Pro-
grammplanungshandelns erfassen und die besonderen Fokussierungen von Kom-
munikation und/oder Organisation in ihrem empirischen Gehalt und in ihrer
Bedeutungseinbindung sowie ihre erwachsenenpidagogische Riickbindung an
Wissen verstehen lernen. Aus der Erkenntnis, wie Programmplanung geschieht,
erwachst eine Theorie zum Programmplanungshandeln.

Um die Verbindungen zwischen einzelnen Handlungen, die Handlungs-
abtolgen und ihre Verknipfungen zu erkennen, haben wir unterschieden zwi-
schen Handlungsform, Handlungsinhalt, Handlungsstrategie, Anschlusshandeln
und Handlungsergebnissen. Dabei wird die realisierte Alltagspraxis erklarend
razisiert und mit einer konzeptionellen interpretatorischen Erklarung durch die
ilerviews versehen (siehe dazu Gieseke (Hrsg.) 2000). Denn was weils die Em-
ikerin/der Empiriker, wenn sie oder er institutionelle Arbeitsablaufe, wie das
lelefonieren, das Besprechen, das Besuchen, das Sammeln von Papieren erfasst?
Sie oder er kennt dann die Aktivititsformen, die Wege zur Erstellung des Pro-
pramms, doch weil’ noch nicht, zu welchen Zwecken es geplant wird, zu welch
cinem Angebot, zu welcher padagogischen Konzeption es beitragt. Deshalb war
es vor allem erkenntnisbefordernd, jeweils nach der Feldforschung die beglei-
tende Kategorisierung der Handlungen des Tages zu tberprifen und sich von
den Akteur/innen genau erkldren zu lassen, was und warum sie etwas getan
haben. Ein Telefonat mit einer Person X erweist sich z. B. als entscheidender
Durchbruch zu einem neuen Projekt, die gemeinsame Abstimmung tber die
Wiederholung eines Angebotes fiihrt zu neuen Erkenntnissen usw.

Die Einordnung der tiglichen Handlungen geschieht also nicht allein
durch die Forscher/innen, sondern durch die Interpretation der Handelnden selbst.
Zusdtzlich wurden in einer von diesen Feldbeobachtungen unabhdngigen Situa-
tion in einem problemorientierten Interview die Ziele, die eigene Sinnstiftung, die
bildungstheoretische Einordnung, die institutionellen Einbindungen und Abhan-
gigkeiten, die Einschiatzungen zukiinftiger Perspektiven erhoben. Soziales Han-
deln wird tber dieses Vorgehen im umfassenderen Sinne transparent gemacht.
Tagliches Tun und interpretative Selbstwahrnehmung werden in Beziehung ge-
setzt. Beschreiben, Interpretieren und Entwerfen des alltiglichen Handelns sind
fiir uns die Zugange gewesen, um Programmplanungshandeln in der Erwachse-
nenbildung zu beschreiben. Dadurch sollen einordnende interpretierende Hand-
lungserkldrungen und Perspektiven gewonnen werden. Diese Perspektiven-
verschrankung macht den padagogischen Planungsalltag mit seinen Routinen und
Mechanismen verstehbar. Zur Verdeutlichung des Auswertungsverfahrens soll im
Folgenden ein Handlungsablauf mit Interpretationskontext dargestellt werden.
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5. Die Ergebnisse der empirischen Analyse

5.1 Handlungsformen des Programmplanens

Die entscheidende Handlungsform des Planers/der Planerin ist das
Kommunizieren. Dieser Prozess ist fortwdhrenden Veridnderungen unterworfen,
wobei die jeweiligen Beziehungen flieRend und unbestandig sind. ,Die Pro-
zess-Metaphorik bedeutet auch Sich-Befassen mit Fliissen, FlieRen und Augen-
blickserscheinungen. Die Rohmaterialien, aus denen Prozesse geformt werden,
bestehen gewohnlich aus ineinandergreifenden Interessen und Verhaltenswei-
sen von Individuen” (Weick 1998, S. 68). Wir haben den Weg gewihlt, dieses
FlieBen, den Prozess durch eine begriffliche Kategorisierung von Handlungsab-
ldufen aufzufangen. Deshalb haben wir unterschieden zwischen Handlungsfor-
men, Handlungsinhalt und den dazu gehorigen Interpretationen. Dadurch wer-
den auch Prozessablaufe, wie sie sich Gber Handlungsabfolgen herausbilden,
nachvollziehbar.

Die iberwiegenden Handlungsformen in Erwachsenenbildungsinstitu-
tionen sind Auenkontakte (z. B. telefonische Absprachen), Kursleitergespriche,
Moderationstatigkeiten, auBerinstitutionelle Gremienarbeit, Abstimmungsprozes-
se in der hausinternen Organisation. Die unterschiedlichen Schwerpunkte diffe-
rieren zwischen den Institutionen und entsprechen den Arbeitsphasen. Die Hand-
lungsinhalte, die letztlich Verhandlungsgegenstand sind, lassen sich unter sechs
Themen zusammenfassen:

— Programmplanung,

— Programmrealisierung,

— Einrichtungsmanagement,
— Evaluation,

— Selbstmanagement,

— Verbandsarbeit.

Die Handlungsstrategien stellen die Verbindung von Inhalt, Kommin
kationsstil und Absicht her. Direktive, mfor
den im Wechsel angewandt, wobei « sl St
tegische Inhalte zielen auf Beraten, Hinweise geben, Weitcrpabe von tiformati
onen, Auskinfte geben, Riickversicherungen herstellen. Tnsgeaamt beson e
fir den Kommunikationsstil im Pre
lungsketten, die aufgebaut wer

Live ____.m .__ .__:._.. _: __.____..__ W

dhiale he Prnzip stilpa

handeln sind aber dio L

n: bine Info vzieht die nachate

lung nach sich. Die Ergebnisse oder vorlaafigen Abse hltsse solc her | landlongs
ketten werden dann noch cinmal ruckpemeldet. Die Qualitat ciner yoten 1
nung hingt davon ab, dass die komu enat vollzopen

werden, die Antworten und Inhalte der Kommunikation cine padagopinc o in
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haltliche Ressourcenerweiterung erbringen. Allein aus der Sicherung einer orga-
nisatorischen Abfolge erwichst noch kein gutes Programm. Erst die konzeptio-
nelle Arbeit, in die die zustandigen Padagog/innen empirische Befunde, theore-
tisches Wissen und methodisches Kénnen integrieren, sichert eine weiterfiihren-
de nachfragenahe Programmentwicklung.

Gerade weil die Planerin/der Planer die Programmkonzeption in ho-
hem Mafe kommunikativ entwickelt, liegt ihre/seine besondere Anforderung
darin, erwachsenenpidagogisches Wissen in den Austausch einzubringen. Sie/
er ist moderierend und strukturierend in einen Prozess eingebunden. Die Hand-
lungsschleifen, die im Prozess des angleichenden Programmhandelns beobach-
tet werden, sind meist nicht sehr lang und finden in vielen Fillen einen befriedi-
genden Arbeitsabschluss. Allerdings gibt es auch kommunikative Planungsstran-
ge, die (vorldufig) offen bleiben.

5.2 Angleichungshandeln und sukzessives Handeln als implizite
Handlungsleitlinien der Programmplanung

Diese Befunde, die die Bedeutung des Kommunikativen im Programm-
planungshandeln prasent machen, wurden nun noch einmal an einzelnen Etap-
pen des Planungshandelns ausgewertet. Diese Etappen sind: Themenfindung,
Konzeptionserarbeitung und -umsetzung, Sicherung von Rahmenbedingungen,
Kursleiter/innengewinnung und Zusammenarbeit, Produktion von Ankiindigungs-
texten, institutionelle Kooperationen, Offentlichkeitsarbeit, organisatorische Be-
gleitung. In diesem Zusammenhang bekommen die begleitenden Interviews in
der empirischen Auswertung einen besonderen Stellenwert, um die Handlungs-
formen, d. h. die kommunikativen Vernetzungen, auf dieser Basis genauer zu
charakterisieren.

Die Programmentwicklung folgt keinem linearen Entwicklungsgang,
sondern erfolgt nach unseren Befunden als Angleichungshandeln (vgl. Gieseke/
Gorecki 2000). Sie durchliuft verschiedene Etappen, und wie das Ziel erreicht
wird, ist von vielen Dingen abhingig. Jedes Angebot im Programm nimmt einen
anderen Weg. Bei Kursen, die immer wieder nachgefragt werden, kann die Pla-
nung einen einfachen Weg gehen: Es geniigt eine Ankiindigung, und die Bespre-
chung mit der zustindigen Kursleitung beschrinkt sich auf evtl. nétige techni-
sche Finzelheiten und kleine Veranderungen und Ergianzungen. Anders ist es,
wenn die Planer/innen eine neue ldee umsetzen wollen, mit einer neuen Anfor-
derung in der Region konfrontiert sind, auf bestimmte Bedingungen oder Situati-
onen mit Bildung reagieren sollen. Hier konnen sich Themen und Umsetzungs-
moglichkeiten erst nach und nach herausbilden. Das Programmplanen vollzieht
sich dabei in der Tat wie in einer Suchbewegung (vgl. Tietgens 1986), die in der
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Praxis jedoch weniger eine freie, autonome Handlung darstellt, sondern i
Rahmenbedingungen der Institution eingebunden sein muss. Programmplanung
ist ein offener Vorgang, der die ,in der Luft liegenden” Themen aufgreift und
mehrere Priifinstanzen durchliuft. In der Regel ist ein hoher Aufwand notwen-
dig, um daraus konkrete Bildungsangebote zu machen. Die Kontakte und Ar-
beitsgesprache mit den Dozent/innen spielen dabei eine groRe Rolle. Sie sind
die Gewihr fiir das Gelingen eines Programms. Aber auch die Kontakte zu an-
deren Institutionen sind von einflussnehmender Bedeutung. Die Kommunikati-
onsform, die letztlich gestaltende Kraft fir die Programmentwicklung hat, ist die
Abstimmung. Diese Abstimmungsprozesse sind nach aulen gerichtet. Die Insti-
tution ist im Interesse ihres Uberlebens offen, denn sie hat keinen amtlichen
Auftrag, der gesetzlich zu vollfihren ist, der Autoritit und Umsetzung verlangt,
wie z. B. Schule und Universitat. Sie ist marktabhangig, aber sie lebt auch vom
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Wissen, das fir die Planung genutzt
und aufgrund der Angebote nachgefragt wird. Das Programm von Weiterbil-
dungsinstitutionen ist somit Ausdruck der jeweiligen Zeit und ihrer Wissens-
transformationen und -bediirfnisse, gebrochen durch gesellschaftliche Macht-
verhiltnisse. Die Individuen konnen diese Prozesse durch konsequente Nach-
frage mitsteuern. Programme entstehen also nicht im ,luftieeren Raum”. Dic
Programmplanung zielt mit der Erkundung von Bedtrfrnissen und Bedarfen auf
Akzeptanz in der Region. Kommunikative Aushandlungsprozesse im Sinne von
Angleichungshandeln machen zeitbezogene bedarfs- und bediirfnisgerechte
Reaktionen moglich. Diese Reaktionsfihigkeit macht die besondere Planungs-
qualitat von Weiterbildungsinstitutionen aus. Sie sind im positiven Sinne Seis-
mographen, um mit Bildung auf aktuelle Herausforderungen zu reagieren. |.
Kade identifiziert als Bezugspunkt fiir seine theoretische Zeitdiagnose die gesell-
schaftliche Individualisierung unter dem Fokus von Risiko und Sicherheit: Da
individuelle Entwicklungen hoch risikobehaftet sind, ist die Vermittlung und
Aneignung von Inhalten der helfende Faktor. Er verweist darauf, dass, ,die Er-
wachsenenbildung auf Grund ihrer institutionell organisierten Verfasstheit und
der leiterbezogenen Interaktionsprozesse” (Kade 2002, S. 22) hier eine entschei-
dende Leistung erbringt. Lernformen, die es ermoglichen, mit Uberlastungen
fertig zu werden — aber auch lebenslange Lernanforderungen —, konnen zum
Risiko werden. Denn Lernen ist offensichtlich keine Option, die es ermoglicht,
alles beliebig nachholen zu konnen: Zeit strukturiert Chancen, und in jeder Le-
bensphase fallen spezielle Bildungsentscheidungen an, die zwar korrigierbar sind,
dann aber einen sehr viel hoheren Zeitaufwand verlangen. Programmplanung
hat unter der individuellen Perspektive von Risiko und Sicherheitsstreben diffe-
renzierte Abgleichprozesse notig, wie auch Angleichungshandeln immer nur mit
Partner/innen, mit Vereinen, mit Expertinnen und Experten, mit Anfragen ge-
schehen kann. Dieses individuelle Interesse ist dann nur mittelbar prasent. An-

203



gleichungshandelns betrifft auch die Themengewinnung, um Bedarfe und Be-
diirfnisse in Bildungsofferten/-angebote zu transferieren, aber es verldsst sich
bereits auf Multiplikatoren.

Schiffter sieht einen Wandel in den Aufgaben der Erwachsenenbildung.
,Sie ist weniger als bisher eine Veranderungsinstanz, sondern hat zunehmend
die Aufgabe, auch zur psycho-sozialen Stabilisierung und zur Wiedergewinnung
von mmwﬁm:::mm- und erlebnisfahiger Gegenwartigkeit beizutragen” (Schaffter
2002, S. 47). Hier scheinen aber eher lebensphasenbezogene differente Ange-
bote moglich, ohne dass sie altershezogene oder gar normierende Qualitat be-
kommen sollten. Es geht eher um cine neu zu gestaltende Vielfalt, die der Indivi-
dualisierung entspricht und auch Niveauunterschiede ausweist. Unabhdngig von
solchen interessenbezogenen Dimensionen benétigt die Eigendynamik von Bil-
dung bei planerischen Konzeptionsiiberlegungen eine theoretische Begrindung.

Bildung und Lernen scheinen heute stirker in den Lauf gesellschaftli-
cher Modernisierungsprozesse einbezogen zu sein, ohne dass daraus eine auf
Breitenwirkung zielende neue Bildungsoffensive erwéchst. Ein wesentlicher Fehler
gegenwirtiger Bildungspolitik ist die alleinige Fokussierung und Forderung von
Schule. Damit werden nicht die Bildungsbedarfe im Lebenslauf befriedigt. Kon-
struktive Lern- und Verdnderungsfahigkeit entwickelt sich erst in spateren Le-
bensphasen. Trotzdem werden viele Menschen schon frih — z. B. aus dem Be-
rufsleben — ausgegrenzt. Nur diejenigen Gesellschaften werden jedoch eine
Zukunft haben, in denen Ressourcen fiir Entwicklung in den spateren Lebens-
phasen zur Verfiigung stehen. So wie nur jene Lander moderne Gesellschaften
entwickeln konnten, die die Schulpflicht einfiihrten, wird es fur die Zukunft des
beschleunigten Wandels darum gehen, welche Gesellschaften neue, andere
Moglichkeiten des Lernens fiir das mittlere Erwachsenenalter anbieten. Allein
aus einer Konsument/innenposition heraus betrachtet, ist Erwachsenenbildung
relativ Gberflissig, allenfalls eine Freizeitbeschiftigung, marktwirtschaftlich nur
begrenzt bedeutsam. Unter dieser Pramisse ware lebenslanges Lernen die neue
ideologische Formel, um die mit den mittleren Lebensjahren beginnende Aus-
grenzung zu legitimieren. Die Formel: ,Jeder ist fir seinen Lernprozess selber
verantwortlich” verstarkt diese Stolsrichtung. Programmplanung im Angleichungs-
handeln muss also sehr genau wissen, was sie fir ein Bild vom lernenden Er-
wachsenen transportiert.

nen Selbstbe-

Theoretisches Wissen, das sich durch seine Konst
statigung zu holen gedenkt, bedarf der empirischen Analyse. Bildungspolitische
Absichten als ,Wollen” kommen nicht ohne Wissen aber gegenwai Lernge
wohnheiten aus.
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Komplexe Abhangigkeiten und Beziehungen mit ihren verindernden
Auswirkungen auf die Weiterbildung zu betrachten, erfordert — gerade wenn der
Mechanismus des Angleichungshandeln fiir die Programmplanung gilt - mehr
als die sensible, praxisbezogene Rezeption sozialwissenschaftlicher Theorien
und empirisch-padagogischen Wissens. Programmplaner/innen benotigen als
Informationsquellen Riickbeziige zur sich verandernden Zivilgesellschaft. Aus
einer solchen Position kénnen sie auf bildungspolitische Fehlentwicklungen re-
agieren. Bildung, auch Erwachsenenbildung, kann sich dabei nicht ihrem dop-
pelten Anspruch entziehen. Sie hat differenziert und mit scharfem analytischem
Blick aus verschiedenen Perspektiven die Bildungsprozesse und ihre Wirkungen
zu beschreiben, ohne sich von bildungspolitischen Optionen und Tageslosun-
gen abhangig zu machen. Aber die Erwachsenenbildung trifft mit den Programm-
angeboten auch Entscheidungen, zu denen sie begriindet stehen muss, sie ist
also riickgebunden an bestimmte Werthaltungen in Bezug auf ihr Menschen-
bild. Die Leistungsfihigkeit der Programmentwicklung und ihrer wissenschaftli-
chen Analyse wird darin liegen, unvoreingenommen bei Infragestellung eigener
Pramissen die padagogische Wirklichkeit zu beschreiben, aber gleichzeitig the-
oretisch und ethisch verantwortbare Entscheidungen zu treffen. Gerade in theo-
retischen Diskursen, die den Risikocharakter, neue Transformationserfahrungen,
Verdnderungen der Arbeitsgesellschaft, aber auch die Nutzung von Erlebnisfa
higkeit in Rechnung stellen, bleiben fiir padagogisches Handeln die Beztige 7u
Gruppen oder Individuen der Bezugsmafstab. Dies um so mehr, als dic
formigkeit von Bildung eher zu- als abnimmt, da die finanzielle Sicher
Gesetze in den 90er Jahren immer mehr zuriickgetreten ist. Angleichungshan-
deln ist dann der intuitive Versuch der Programmplaner/innen, die Vielfalt der
Zugange zu Bildung zu begreifen und zu verstehen und dafiir zumindest verfiig-
bares Wissen unterschiedlicher Reichweite und Interpretationshilfen anzubie-
ten. Aber diese Vorgdnge sind nicht sozialpadagogisch umzudeuten. Frwachse-
nenbildung bietet keine Hilfe an, sondern stellt Programme in differenzierter
Vielfalt fir unterschiedliche Niveaus zur Verfiigung, um die Ansc hlusstihigkeit
an eine sich permanent verandernde Wissensgesellschaft zu bieten. Insofern haben
sich die Anforderungen an Programmplanung erheblich erweitert.

Mit dem Handlungsmuster Angleichungshandeln wird offensichtlich
in den Erwachsenenbildungsinstitutionen versucht, dieser neuen Vielfalt an noch
nicht ausreichend formulierten Anforderungen immer stirker niher zu
Ihr Uberleben hangt geradezu davon ab, dass die Institutionen sich nicht als
systemisch geschlossen betrachten, weil sie fiir Zugange zu den Bildungshediirf
nissen Erwachsener aus den verschiedenen Milieus offen bleiben miissen, wenn
sie bildungswirksam bleiben wollen. Aber zur Wirkung des Angleichungshan
delns im Programmplanen gehort auch der Programmplanungsprozess selbst.

maen.
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Hier hat man ebenfalls einen Angleichungsprozess der beteiligten Akteur/innen
zu konstatieren. Damit ist auf die Zusammenarbeit mit den Kursleiter/innen ver-
wiesen. Offnen sich die Planenden fiir die Verarbeitung und Aufnahme von Be-
darfen und Bediirfnissen nach aulen und sehen sie darin auch eine Befriedi-
gung ihres Interesses an Wissen tber Veranderungen auf dem <<m:m3:g::mm-
markt, auf die sie mit ihren Vorstellungen reagieren koénnen, so verandert sich
das Angleichungshandeln dahingehend, dass auch die Partner/innen in diesem
Prozess sich den Mechanismen zu Konstituierung von Bildungsprozessen anzu-
gleichen haben, wenn es zu einer engeren Zusammenarbeit kommen soll. Der
Expert/innenstatus der Programmplaner/innen unter den Bedingungen Qm.m An-
gleichungshandelns wird so in neuer Weise deutlich. Sie sind damit mxb,m.z\_::ms
fiir die Entwicklung von Bildungs- und Qualifizierungsangeboten, fir Q_m. Struk-
turierung von Programmen und ihre inhaltliche Begriindung sowie 3.1 die Aus-
wertung und Evaluation von Bildungsprozessen und dies vor dem Hintergrund
des Lernens Erwachsener aus differenten Milieus. Sie erschlieen die Bildungs-
bedarfe und -bediirfnisse in der Region. Sie treffen Entscheidungen dariiber, was
in den Kreislauf des Bildungsrelevanten eingebracht wird, und sind dabei einge-
bunden in ein Netz und eine Vielfalt von Erwartungen und Interessen, die in
spezifischer Weise interpretiert und fir den Programmplanungsprozess ausge-
wertet werden. Die Programmplanung wird in diesem Angleichungshandeln
durch Ubernahme und Abstimmung, Finden gemeinsamer Losungen, Ideenaus-
tausch, durch gemeinsame Arbeitsbeschliisse etc. zu einem mit anderen .ch-
schen gemeinsam erarbeiteten Vorhaben. Angleichungshandeln ist .Qm.:j: ein
Optimierungsvorgang, ein Wissenserschliefungsprozess, der mit 5@.5&%:0:
Verbindlichkeiten ausgeglichen wird. Er verlangt Autonomie und eine sichere
Handhabe von eigenen theoretischen Vorstellungen tber Erwachsenenbildung.
Vernetzung wire, zumindest was die Programmplanung betrifft, dabei ein m.m_UmT
verstindlicher Prozess. Aber wenn mit der Vernetzung nicht nur eine optimale
Ausnutzung der Ressourcen in einer Region erreicht werden soll, sondern auch
der Entwicklungsgedanke einbezogen wird, dann kommt einem anderen Aspekt
unserer Untersuchung Bedeutung zu: dass namlich Programmplanung als An-
gleichungshandeln, aber gleichzeitig als sukzessives Planungshandeln zu cha-
rakterisieren ist (vgl. Gieseke/Gorecki 2000).

Angleichungshandeln zur Organisierung von Kooperationen und Ver-
netzungen benétigt Zeit. Vertrauen — ein wesentliches Merkmal aller Vernetzun-
gen (vgl. dazu Faulstich/Zeuner 2001; Dehnbostel 2001; Kailer/Scheff Noof
Schiffter 2001) — muss auch im 6konomischen Bereich wachsen und reifen.
Emotionale Faktoren und intuitives Wissen spielen cine grofiere Rolle, als bisher
die theoretische Diskussion erkennen ldsst. Kooperationen, die zu einem An-
gleichungshandeln fithren, beginnen mit einem Informationsaustausch. Man baut
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Kontakte auf, man priift ihre Zuverldssigkeit, sucht nach gegenseitigem Verstindnis
auf der Beziehungs- und Kompetenzebene. Uber Informationsketten rationali-
siert man kommunikatives Berufshandeln, das aber bereits einen Vertrauensvor-
schuss voraussetzt. Die Informationsketten sind der Einstieg und der erste Schritt
zu Abstimmungsprozessen. Vernetzungen mit anderen Institutionen, die ein
Ausdruck aktiven Planungshandeln sind, ergeben sich in der Praxis offensicht-
lich permanent und fiihren hiufig auch zu neuen Themenschwerpunkten. Bis
daraus aber gemeinsame Programmangebote entstehen, gibt es eine Phase des
Kennenlernens, des Austausches. Dieser Kooperationsprozess muss nicht immer
sofort zu gemeinsamer Programmarbeit fiihren. Aber ohne diese Entwicklung
von Kooperationsbeziehungen und Vernetzungen scheint sich vieles auf dem
Weiterbildungsmarkt nicht mehr realisieren zu lassen. Diese neuen Anforderun-
gen setzen fiir das Programmplanen eine Offenheit in Bezug auf wechselseitige
Abstimmungsprozesse der Angebote und auf Zeitriume voraus. Planungsarbeit
beginnt iiber Kooperationsbeziehungen, ohne das Ziel vorher schon zu wissen,
sie wartet aktiv ab, indem sie kennenlernt, sich beschaftigt, sich auseinander-
setzt, sucht. Manche Faden ldsst sie von Zeit zu Zeit liegen, ohne dabei Bezie-
hungen abzubrechen: Sie hilt Kontakt, erstellt unterschiedliche Reichweiten von
Vernetzung und Kooperation. Man kennt sich, man verandert sich, wahrt wech-
selseitig seinen Spielraum, bleibt aber in den Informationsketten verbunden. Auf
diesen langsam gewachsenen Arbeitsbeziehungen lisst sich dann aber schr
schnell und flexibel im Sinne der Sukzessivitit des angleichenden Programm
planungshandelns ein gemeinsames Angebot erstellen. Angleichungshandeln und
sukzessives Handeln sind also wesentliche Handlungsmuster eines offenen Agie-
rens im Planungshandeln auf dem Weiterbildungsmarkt. Ein solches Vorgehen
kann nur durch gelassene Professionalitit realisiert werden, die institutionell
verbindlich gepflegt wird. Jede Labilisierung wird diese offene Form zerstéren
und die Weiterbildung/Erwachsenenbildung wechselnden Interessen zuspielen.
Die berufliche Weiterbildung in der Umschulungseuphorie ist ein gutes Beispiel
dafiir, wie das Fehlen von Autonomie der Planer/innen sich im weitesten Sinne
zerstorerisch auswirkt. Auch die betriebliche Weiterbildung und die trigerbezo-
gene Bildung wiren daraufhin zu untersuchen.

Programmplanung als Ausdruck spezieller curricularer Arbeit kann sich
in diesem beschriebenen Sinne — wie es sich z. Z. darstellt — weiterhin nur ent-
falten, wenn bildungspolitisch zwischen Marktgebundenheit, objektiven und
subjektiven Anforderungen, Bezahlbarkeit und Teilnahmeméglichkeit ein Zeit-
ressourcen- und Finanzierungssystem sich entwickelt. Schule und Marktokono-
mie sind dafar aber nicht die ausreichenden Wegweiser oder gar Parameter.
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6. Schlussbemerkung
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