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Einleitung
Wiltrud Gieseke

Die zukiinftige Entwicklung der Erwachsenenbildungs- und Weitérbildungsinstitutio-
nen und der sie tragenden professionellen Kompetenz wird davon abhéngig sein, wie
weit die Deregulierung gehen wird und was dariiber hinaus an professioneller Kompe-
tenz zu realisieren ist. Viele gegenwdrtige Diskussionen verweisen darauf, dass sich die
Institutionen verandern missen und dass mit einer véllig neuen Weiterbildungsland-
s,;ihaft zu rechnen ist, d.h. nicht mit weniger, sondern mehr und anders organisierter
Weiterbildung. Die Frage wird sein, welche Bevolkerungsgruppen dann an welcher
Weiterbildung partizipieren werden. Aus wissenschaftlicher Perspektive ist natirlich
die Frage erlaubt, warum welche Tendenzen gegenwdrtig warum und wie unterstttzt
d beférdert werden und welches die Ergebnisse dieses Prozesses sind.

Als Bezugspunkte von Weiterbildung ~ gerade auch einer solchen, die sich allein auf
den Markt konzentriert — werden verstérkt die Adressaten und die konkreten Teilneh-
mer und Teilnehmerinnen genannt. Die Praktikerinnen und Praktiker miissen diese
Entwicklung als zuku nftsfihig betrachten, auch wenn sie nicht ohne Weiteres — so wie
sich die Konzepte jetzt darstellen — mehr Bildung fir alle im lebenslangen Lernprozess
garantiert. Bildungsvorstellungen sind integriert in Erfahrungen, in das Lernen am Ar-
beitsplatz, in Handlungsprozesse. Die aufklarerische Dimension ist auch ein Anspruch
des Menschen an sich selbst. Seine Urteilsfahigkeit, seine Wert- und Moralvorstellun-

en, seine Zukunfts- und Friedensfihigkeit werden auch durch teilweise Widerstindig-
keit nicht auBer Kraft gesetzt und kdnnen durch Entwickiungsangebote nur gestarkt
werden. .

Die gegenwartig viel diskutierte Selbststeuerung kann individuelle Entwicklung ermog-
hen, aber auch zu einer Abwartsbewegung fiihren. Wenn nichts mehr von aufen
.beabsichtigt’ wird, entfallt die Kommunikation, es bilden sich keine Reibungsflachen,
us denen sich neue Perspektiven entwickeln kénnen. Aus diesem und anderen Griin-
en sehe ich in den theoretischen Kontexten, die allein auf Selbststeuerung als ent-
scheidenden Bildungsansatz setzen, eine Verarmung des Diskurses und frage mich, ob
ieser nun gerade fir Bildungsprozesse die addquate Referenztheorie ist. Allerdings
kommt keine Entwicklung ohne Selbsttatigkeit aus. Vielmehr kommt es darauf an, die
ernriume und Lernbedingungen teilnehmerbezogen und differenziert zu optimieren,
amit die Lernenden ihre Potenziale entfalten kdnnen {vgl. Nuisst 1999). In solchem
onzeptionellen und diagnostischen Vorgehen duBert sich Professionalitdt. Es gibt viele

ege, um ein hohes Bildungsniveau in der Bevéikerung zu stiitzen. Aus den Augen
erloren gehen darf aber nicht die Férderung aller entsprechend ihren Moglichkeiten,
m gesellschaftliches Gemeinwoh| und Gerechtigkeit als allgemein giiltige Option zu
rhalten. Wo Deregulierung ohne Ersatz oder Neukonzeption geschieht, vertieft sich
ie Wissenskluft zwischen den sozialen Schichten.
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Programmpianu_ng kann sich dem vorbehaltiosem Nachdenken tber diese Entwick-
_ Iungsprozes_se nicht entziehen. Sie befindet sich an der Schnittstelle bei der Konstituie-
rung von Bllcliungs?nhalten und Bildungsverldufen. Es besteht deshalb die dringende
Forderung, su;h mit der Programmplanung empirisch zu beschéftigen, um Entwick-
Iungsv?rlauf_e in itrer Dynamik fiir den theoretischen erwachsenenpddagogischen Dis-
kyrs stérker in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken und dadurch neue Tore
fl{r das Iebensl_ange Lernen zu dffnen. Spdtere Generationen werden dariiber urteilen
kdnnen, ob die gegenwirtige Bildungspolitik die jetzt vorhandenen institutionellen
Kontexte qnd Rahmungen fiir den Durchschnitt der Bevdlkerung in Weiterbildungsan-
gelegenhelteln eher behindert oder eher befordert hat. Auch viele Verbandsvertreter
glau'be.n, Weiterbildung und Erwachsenenbildung bendtigten keine professionsinterne
S.roglbgld'ulr:g und keipe padagogische Professionalitit. Profilbildung, imagepflege und
t;?q, ntwicklung von in der Offentlichkeit wirksamen MaRstiben haben darunter gelit-
Ein konservatives Eliteverstindnis kann auch deshalb heute im modern |
daherkomm?n, weil der pddagogische Begriindungsfundus nicht diﬁereniiner?:r:;‘a&fr?
st;l',n-:ede_nedForder_konzepte und Entwicklungslinien verweist. Es wird weiterhin darum
Eer:S;;Qrdgfnp;;nuaI;ZS:éung fiir jede und jeden, in aller Differenz und Vielfalt, eine

i
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Perspektivverschrankung als Ansatz fir die Analyse
_ von Programmplanungshandeln

Viltrud Gieseke

ie. Perspektivverschrankung ist in anderen Untersuchungszusammenhangen fur Pla-
ingshandeln eingefiihrt worden, um verschiedene Sichten auf einen padagogischen
egenstand (Zielgruppenarbeit) bei ihrer Realisterung zu verfolgen. in der hier vorlie-
shden Untersuchung verschrinken wir die Perspektiven jedoch nicht, um subjektiv
Jer systematisch unterschiedliche Sichten auf einen gleichen Gegenstand oder ein

ches Handlungsfeld zu haben, wie wir das in der friheren Praxisforschung zur Ziel-

:Qppenarbeit umgesetzt haben (vgl. Gieseke 1985).

er mehrperspektivische Untersuchungsansatz will verschiedene Sichtweisen auf die
grammentwicklung zusammenfiihren.

ert interpretiert aus seiner konstruktivistischen Theorieperspektive heraus die Per-
ktivverschrinkung als einen traditionellen Blick (vgl. Siebert 1999). Ich wiirde eher
gekehrt argumentieren: Mit der Betrachtungsweise Perspektivverschriankung wird
its — wenn auch implizit — von der Perspektive des konstruierten Wissens ausge-
gen und dieses methodisch konsequent fiir empirische Untersuchungen umge-
Differenzerfahrungen, aber auch Ubereinstimmungen in Umsetzungsprozessen
den so sichtbar. Aus unserer Sicht stellt sich mit unserem Vorgehen der padagogi-
e Anspruch der empirischen Realitit. Aus konstruktivistischer Sicht wiirde man eher
rs argumentieren: Ein padagogischer Anspruch wird den Selbstausfegungen der
agoglnnen und ihren selbst entwickelten Alitagsrealitaten gegenibergestellt.

st die Frage, ob die verfligharen Konzepte hilfreich sind flr die Strukturierung pla-
ischen Handelns oder ob die Entwickiungen liber bestimmte vorgeschlagene Vor-

ensweisen hinweggegangen sind.

rigindre Ansatz Perspektivverschrankung war daran interessiert, normative Soll-
tiche, die auch in pddagogische Theorien eingelassen sind, Uber ihre Realisie-
formen empirisch auszudifferenzieren und sie als empirische Phénomene begriff-
uganglich zu machen. Vermittlung und Aneignung in ihrer interaktiven, wechsel-
igen Steuerung kénnen so differenzierter verdeutlicht werden. So scheint mir das
jagogische Gegenstandsfeld am ehesten als ein Aushandeln von Wissen, Konstruk-
n, Kompetenzen und Handlungsfahigkeit sichtbar zu werden.

nn man die Annahme teilt, dass methodisches Denken versucht, aus verschiedenen
spektiven Wirklichkeit angemessen zu analysieren (vgl. Roth 1991), wobei durch-
uch — konstruktivistisch betrachtet — der Ausdruck Wirklichkeit als gestattete Rea-
on Individuen unter den Kontextbedingungen gedeutet wird, dann setzt die Per-
tivverschrankung dieses auch fiir die qualitative Analyse konsequent um.
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Prengel, die den Begriff Perspektive fiir die Praxisforschung jiingst ebenfalls beleuchtet
hat, verweist darauf, dass jede Prazisierung von Forschungsmethoden auch als , ge-
naue Darstellung der Perspektive auf ein Forschungsvorhaben* {Prengel 1997, 5.611)
betrachtet werden kann. Jedes Wissen ist danach perspektivisch verfasst.

Die besondere Herausforderung der Perspektivitit liegt aber in der pddagogischen For-
schung, da der pidagogische Gegenstand des Vermittlungs- und Aneignungsverlaufs
das Unberechenbare, unvertrigliche Andere (vgl. Wimmer 1996) im Gegeniiber ist.

Pddagogische Prozesse ereignen sich iiber Kommunikation. Sie ‘erschépfen sich nicht
darin, sondern streben nach Veranderung im Sinne von Entwicklung. Besonders hier
gilt, dass die Absichten letztlich nicht die Wirkungen bestimmen missen.

Die Verldufe von padagogischen Prozessen im Sinne von Interventionsforschung zu
beobachten ist also von hohem zukanftigen Interesse, wenn es um die Erhebung von
individuellen Perspektiven geht. Fiir padagogische Situationsanalysen ist die Mehrper-
spektivitit von vornherein gefordert. Padagogische Forschung verlangt danach die
verschrankung von mindestens zwei Perspeltiven (Lehrende, Lernende). Genau die-
sen Schritt hat piddagogische Forschung bisher aber in den seltensten Fallen tun kan-
nen, weil im ersten Zugriff neue, offenere Methoden notwendig sind, die diesen spezi-
fischen Bick auf das Interaktive, auf das Vermittelnde, das Transferierende legen. Beim
Planungshandein kommt hinzu, dass nicht die padagogische Situation als Vermittiung
und Aneignung im Mittelpunkt des Interesses steht. Planungshandeln hat noch nicht
die unmittetbaren Teilnehmerinnen im Blick, sondern will mit potentiellen Bildungsin-
teressierten kommunizieren. Dazu dient als eine verobjektivierte Scharnierstelle das
Programm der jeweiligen Bildungsinstitution. Unser Interesse an wechselseitiger Per-
spektive will nicht die Frage von Image, Profil, Besonderheit des Programms in der Re-
gion in den Blick nehmen ~ auch dieses wiirde sich fiir eine Untersuchung mit Hilfe der
Perspektivverschrankung gut umsetzen lassen — sondern es ist durch den Kontext von
Berufseinfihrung geleitet und zielt auf die Mandlungsvollziige und Wissensanforde-
rungen im Kontext von Programmplanungshandeln.

2.1 Fragestellung und Zielsetzung

In der Untersuchung geht es uns darum, den inneren Mechanismus zu erkennen, der
paddagogisches Mandeln — hier padagogisches Planungshandeln — in kirchlichen Bil-
dungsinstitutionen zusammenhilt. Uns interessieren also nicht die differenzierten

Sichtweisen auf ein gemeinsames Handlungsfeld, um die jeweiligen Aktivititspotentia- .-

le der daran beteiligten Individuen transparent zu machen, sondern wir fragen danach,
was Programmplanungshandeln umfasst, wie es volizogen wird, zu welchen Ergebnis-
sen es fiihrt, liber welche Mechanismen es sich realisiert-und was die beteiligten Indivi-
duen darunter verstehen. Wir interessieren uns dafir, was die professionell Handeln-
den unter Programmplanung verstehen, wie sie dariiber diskutieren und welches Ver-
hdltnis sie zu den angebotenen Instrumenten fiir ihr Handeln haben. Dazu
kontrastierend interessieren uns alle Handlungsaktivititen, die Planungshandeln in der
konkreten Praxis ausmachen und wie die Erwachsenenpéddagogen die einzelnen Hand-
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Iungsschritte interpretieren. Durch diese Analyse von Handlungsverlaufen kénnen wir

die faktische Substanz praktischen Programmplanungshandelns herausarbeiten und

interpretieren, weicher Sinn dieser Tétigkeit unterfegt wird. _
-.Das Programm einer Erwachsenenbildungseinrichtung, das ein oder zweimal im Jahr

erscheint, ist u.a. Ergebnis dieses Programmplanungshandelns. Es-lebt von der unter-

‘legten Philosophie optimalen Planens. Es ist aber auch nach folgendem zu fragen: Ist

das Programm nicht auch haufig Ergebnis einer Fortschretbung? Wieviel ist tiberhaupt

“Von padagogisch handelnden Individuen steuer- und beeinflussbar? Was sind institu-

tionell immanente Muster? Lassen sich an vergleichenden Programmangfyseln'L:lnter—
schiede erkennen, die als Wirkungen von spezifischem Planungshandeln identifizierbar

- sind? :
“ Unsere Fragestellung zielt insgesamt darauf ab, die notwendigfen Wissensstrukturen
- und Handlungskompetenzen fir dieses Handlungsfeld zu erschliefen.

“Wir wollen mit unserer Studie diese Perspektivenvielfalt moglicher erwac_hsenenpéi-
“dagogischer Forschung aufzeigen, um nicht nur den Bedarf, sondern auch die Erkennt-

nismdglichkeit zu entwickeln, die in der begrenzten Sicht auf das Programmplanungs-

" handeln enthalten ist. Es fehlt vor allem an untersuchungsleitgnden Theorien fijr derar-
" tige groBangelegte Erkundungen. Ein Ersatz wird gegenwirtig in der Erarbeitung von

‘Instrumenten gesehen, die entscheidungsfordernde Hilfen anbieten.

Eine erschlieRende Perspektivenvielfalt in einem noch relativ offenen Feld des Pro-

grammplanungshandelns passt als Praxis- oder Feldforschung zu einem Berufseintiih-

. rungskurs. Sie ist theorieerschlieRend, indem sie zusammenhéngende, aber gleichwohi

differente Aspekte des Gegenstandes in Beziehung setzt, um nicht Geschichten und Er-

. zahlungen oder instrumentelle Konstruktionen, also Nlodelle_, iber e.iner_l Gegenstgnd
. zu entwickeln und dabei theoretische Selbstldufe zu proc:!umeren. Die SlCh.t aus einer
._ganzheitlichen Perspektive, ohne die differente Perspektive .aufzuge-ben, ist c_ias Ziel
~ dieses Vorhabens. Diese Sicht empirisch zu fundieren, um sie fiir eine Theorie kon-
. struktionsfahig zu machen, ist ein weiterer Schritt.

- Pddagogische Forschung; wenn sie sozialwissenschaftliche Methoden integrieren und

gegenstandsadiquat weiterentwickeln will, muss den Gege_nstand _ihres Vermittelns
und Deutens in seiner Vielfalt fiir empirische Erkenntnisgewinnung in neuen Formen

- finden. Dazu bedarf es auch einer weiteren Methodenerschliefung. -

© Wir richten unser Interesse auf die Bedingungen des Programmplanun_gshandelns' und
~ fragen nach dem dazugehdrigen Wissen. Die Perspektivepwelfalt durch exerr_1p1ar|sche
- Praxisforschung, um alltagliches pidagogisches Handeln in deln Diskurs zu brl_ngen,t;er—
- bringt noch nicht das Wissen im erwiinschten Sinne. E§ erschheI’St_aber_ die Wissens . e-
~ darfe, also empirisches Wissen fiir die Erwachsenenblldung/Welterbl!dung zum Ge-
. genstand Programmentwicklung und Programmpl_angngshandeln. Dieses Vorgehen
~ stellt sich der Komplexitit der Situation, d.h. der Wirklichkeit des Programmplanungs-

handelns (vgl. Kelle 1997). Wenn der methodische Zugang Komplexitat reduzieren will

. und vor dem Hintergrund des sozialen Konstruktivismus Wissen produziert und kon-

strutert, dann kann das nur dadurch geschehen, dass diese verschiedenen Wissenszu-
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gange miteinander verschrankt werden und sich so der Ansatz zu einer neuen Theorie-
bildung ergibt. Wir sprechen hier von einer Methodenvielfalt, einer methodischen Tri-
angulierung, die diesem Erzeugungsprozess von Wissen in dem geschriebenen Sinne
gerecht werden will. Ein empirischer Konstruktivismus (vgl. Knorr-Cetina 1989) kann
die Krafte des sozialen Konstruktivismus nachzeichnen. Das Analysierbarkeitsprinzip
wird als geteilte Moglichkeit des Zugangs zu den konstruierten Welten weiterhin un-
terstellt. Aber auch hier gibt es im konstruktivistischen Diskurs mehrere Méglichkeiten.
Die Evaluation von MaRnahmen stellt bereits, wie Kelle (1997) schreibt, eine spezifi-
sche Komplexititsreduzierung dar. Sie will Bedingungen und Wertungen erschlieRen.
Es lasst sich aber ein solcher Zusammenhang von Bedingungen und Wertungen nicht
nachzeichnen, weil das Bedingungs- und Wertungsgefiige komplexer ist. Es muss also
weniger der Zusammenhang von Bedingungen und Wertungen interessieren als die
Frage nach dem Wie des Prozesses. Dadurch wird die normative Seite pidagogischen
Handelns entlastet, und auf der empirischen Seite kann sich eine differenzierte analyse-
féhige Perspektivenvielfalt auftun, um Prozesse, Verldufe von padagogischem Gesche-
hen transparent zu machen. Gerade konstruktivistische Sichtweisen auf das Planungs-
handeln in der Erwachsenenbildung kénnten durch solche Perspektivenvielfait ihren
spezifischen Stelfenwert fiir die Erwachsenenpidagogik, ja fiir pidagogisches Handeln
tiberhaupt gewinnen. Wenn der konstruktivistische Zugriff neuen Geltungsanspruch
erheben will, muss er sich einer spezifischen Forderung, eben der Perspektivenvielfalt,
stellen. In diesem Sinne verbindet sich dieser methodische Zugriff mit der aktuellen
theoretischen Diskussion in der Erwachsenenbildung, ohne aber hierzu eine generelle
Antwort geben zu kénnen. Wir kénnen fragen: Worin liegen die konstruierten Zugriffe
auf diesen Gegenstand, wie legitimieren sie sich? Welches Wissen nutzen sie warum?
Wie wird Viabilitdt hergestellt? Gibt es ein monadisches Handeln? Kann man Eigenpro-
jekte im Programmplanungshandeln verfoigen, wie ereignen sich Veranderungen?
Wie finden strukturelle Koppelungen statt?

2.2 Vier perspektivische Zuginge fiir die Untersuchung zum
Programmplanungshandeln

Ein mehrperspektivischer Untersuchungsansatz kann als die methodische Umsetzung
ganzheitlicher Betrachtungsweisen angesehen werden. Es ist ein erster Einstieg, um
vernetzte Strukturen in ihren wechselseitigen Abhangigkeitsverhltnissen durchsichtig
2u machen.

Es geht hier darum,

a) das Dokument ,Programm® als Ergebnis von Programmplanungshandeln in
exemplarischer Auswahl vergleichend zu analysieren (Programmanalyse);

b)  das Handeln bei der Erstellung und Begleitung des Programms zu erschliefen (Ar-
beitsplatzanalyse);
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¢} Lerneinheiten zum Programmplanungshandeln aus den Workshops der Berufs-

einflihrung zu analysieren (Videoverlaufsanalyse zweier Sequenzen aus der Berufsein-
fuhrung);

d) ausgewdhlte berufsbiographische Analysen mit Fokussierung auf das Planungshan-

deln vorzunehmen. :

Das Vorgehen ist perspektivisch und exemplarisch. Exemplarische Auswahl meint in

diesemn Fall, dass wir Programme von nur wenigen Institutionen analysiert haben, aber
die Auswahl dieser Institutionen durch Fachexperten als exemplarisch interpretiert
wurde. Wir haben nicht alle Kurse aus dem Berufseinfihrungskurs der konfessionellen

_Erwachsenenbildung per Video aufgezeichnet, sondern nur diejenigen, die fir Pro-

grammplanungshandeln eine dominante Relevanz haben. Im néchsten Schritt haben
wir wiederum eine Auswahl getroffen, um optimale Beispiele fiir Lernprozesse in der
Berufseinflihrung mit ihren spezifischen Problemlagen zu haben. Wir haben nicht viele
Institutionen und Erwachsenenpddagoglnnen bei ihrem téglichen Planungshandein
begleitet, sondern auch hier nur wenige, die wiederum nach Auskunft von Experten ei-

nen hohen exemplarischen Stellenwert haben und die von sich aus offen waren fiir

eine empirische ErschlieBung. Auch die biographisch angelegten, aber auf die pidago-
gische Aufgabenwahrnehmung in der kirchlichen Erwachsenenbildungsinstitution fo-
kussierten Interviews sind so ausgewdhlt, dass ein moglichst breites Spektrum von Zu-
gangswegen, auch unter den Bedingungen der deutschen Vereinigung, sichtbar wird.

Wir gewinnen mit diesen Perspektiven eine Einschdtzung in bezug auf Gleichférmig-
keften oder Differenzen in Programmen der Institutionen, wir finden Zugang zu den
Handlungen, die nétig sind, um das Programm zu planen und umzusetzen, und wir er-
schlieBen die in der Berufsgruppe vorfindlichen Selbstausiegungen und die theoreti-
schen und instrumentellen Planungsangebote, die in Fortbildungsveranstaltungen ein-
gegeben werden. )

Durch die Selbstauslegung zum Planungshandeln aus biographischer Perspektive wird
das Planen und Organisieren bei den einzelnen Personen entweder als ein biographi-
sches Missen, Sollen oder Kénnen sichtbar, auch jenseits pddagogischer Qualifikatio-

" nen, die als Kompetenz nach Qualifizierung und Umsetzung dringen. Bei den Proban-

den fiir die Videoanalysen, fiir die biographischen Erhebungen und zum Teil auch die
Arbeitsplatzanalysen handelt es sich um die gleichen Personen.

Jede Detailperspektive kénnte eine eigenstindige grofe Untersuchung ergeben, wenn
man sie als reprasentative berregionale Forschung anlegen wiirde. So wére es auf-
schlussreich und reizvoll, eine grofe Erhebung zur Programmentwicklung der Erwach-
senenbildung in kirchlicher Trdgerschaft, zum Beispiel unter der Perspektive der Ge-
setzentwicklung der Lander, fiir den Zeitraum der letzten 30 Jahre durchzuflihren.
Ebenso aufschlussreich wire eine Untersuchung der Berufsbiographien von Erwachse-
nenpidagoglnnen in kirchlichen Erwachsenenbildungseinrichtungen und ihren Selbst-
konzepten. Dieses wird um so notwendiger, als flr viele die Tatigkeit in diesem Bereich
zu einer Tatigkeit ,en passant” wird.
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2.3 Validitatspriifungen

Auch flr diese exemplarischen Detailuntersuchungen stellen sich, besonders vor dem
Hintergrund konstruktivistischer Zugédnge, Validitatsfragen. Gerade fiir Arbeitsplatz-
untersuchungen und fiir die Auswertung der Videomitschnitte haben wir auf spezielie
Validititsprifungen besonderen Wert gelegt. So haben wir alle Besbachtungen wih-
rend der Phase der Arbeitsplatzanalyse von den beobachteten Mitarbeiterlnnen ge-
geninterpretieren und erkldren lassen und haben ihnen die Mégiichkeit in einem gro-
Rer angelegten Interview gegeben, ihr Programmplanungshandeln in einem umfas-
senden Sinnkontext zu entwickeln. Des weiteren sind die Ergebnisse durch zwei
Personen interpretiert und herausgearbeitet worden. Die Beteiligung an der Feldfor-
schung fir die Interpretation der Daten und Transkriptionen liegt in dem Einbringen
zusdtzlicher Informationen und atmosphdrischer Erkldrungen. Diese kdnnen zur ,Ver-
nebelung” von Erkenntnis flihren, wenn sich positive, manchmal auch negative
Vor-Urteile bilden, aber sie kénnen auch das Verstindnis erh6hen. Die mindestens
doppelten Sichten auf den gleichen Gegenstand und auf die gleichen Aussagen sind
von hoher Bedelitung beim Platzierungsprozess von Interpretationen. So werden die
Interpretationsrdume erweitert und ausgestaltet. Sie entwickeln sich dann tber mogli-
che Widersprliche, die sich aus transkribiertem Text und erlebter Situation ergeben. Bei
der interpretation geht es dann um Konsens, nicht um einen Kompromiss. So kann eine
hohe Interpretationsgenauigkeit erzeugt werden. Des weiteren sind die Ergebnisse ei-
nem kritischen Publikum beider Kirchen vorgetragen worden, wobei weitgehende Ak-
zeptanz anzutreffen ist. Die Erwachsenenpiddagoginnen fanden ihr Handeln zutref-
fend beschrieben. In den Diskussionen war eine Erleichterung dariiber deutlich
splrbar. Die Komplexitat des taglichen Handelns — dieses war die entscheidende Fest-
stellung ~ war also Forscherinnen deutlich geworden. Diese waren nicht, das wurde
uns attestiert, ,theoretisch blockiert” und trugen nicht ihre theoretischen Modeile als
normative Pramissen in die Beurteilung der konkreten Planungswirklichkeit hinein.

Das in diesem Sinne versffentlichte Wissen, worin die Padagoglinnen sich wiederer-
kannten, empfanden diese dariiber hinaus als eine Unterstiitzung ihrer Arbeit, denn
verdffentlichtes Wissen Uber ihre Tatigkeit wird zu unterstitzendem Wissen, wof(r die
wissenschaftliche Perspektive eine Begrifflichkeit anbietet. Man versteht und findet
sich durch die angebotene Begrifflichkeit und Deutung besser verstanden.

Nur in dem Punkt , Anbindung an die Kirche” bei der inhaltlichen Zielformulierung gab
es Diskussionsbedarf, der jedoch dazu fithrte, dass die Vielfalt an Auslegungen zu die-
sem Aspekt sich erhShte. Diese Auslegungen standen der Konstruktlon nicht entge-
gen, sondern trugen zur Differenzierung bei. :

Auch fir die V|deoanalyse spielte die mindestens doppelte Sicht bei der Interpretation
eine entscheidende Rolle. Auch hier war die Feldforschungssicht gekoppelt mit einer
distanzierten Sicht auf Filmmaterial und Transkriptionen des Seminarverlaufs. Gleich-
zeitig schien uns hier aber auch eine Auswertung der Transkriptionsteile und des filmi-
schen Materials im grdfBeren Kreis notwendig. Dazu wurde das Forschungskolloguium
am Lehrstuhl genutzt. Die hier geleistete Vorarbeit konnte als erster Aufarbeitungs-
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durchgang gewertet werden. Die Erkenntnisse mussten aber dann doch in der Fein-
analyse ausgeglichen, umgestelit oder verstirkt werden. Zu viele Personen erhdhen
nicht unbedingt die Interpretationsqualitat, aber es arbeiten sich eindeutigere Richtun-
gen und Interpretationen heraus, die dann bei einem erneuten Durchgang von zwei
Personen wiederum zu einer noch differenzierteren Gewichtung gefithrt werden kon-
nen.

Fir eine Videoauswertung haben wir folgende Schritte erprobt und immer wieder
durchgefihrt:

1. Durchgang: Formulieren unmittelbarer emotionaler Erlebnisse bei der Videoan-
sicht, spontane Auflerungen austauschen und darliber diskutieren, diese Ergebnisse
in einemn Protokoll festhalten

2, Durchgang: Vollstandige Transkription des Videomitschnitts, um ihn fir die
Inhaltsanalyse nutzen zu kénnen

3. Durchgang: Einzelperspektiven aufnehmen (Beobachtungen des Kursleiters und
Beobachtungen der Gruppe)

4. Durchgang: Phasen im Lernverlauf bestimmen, Einzelperspeltiven in diesen Pha-
sen verfoigen

5. Durchgang: Immanente Strukturen in diesen Lernphasen herausarbeiten, Uber-
gange oder Zasuren zwischen den Lernphasen benennen

6. Durchgang: Inhalt in den Lernphasen mit der jeweiligen didaktischen Konzeption
herausarbeiten, Lehr-/Lerntypus bestimmen.

2.4 Kommunikatidn und Handeln

Eire angemessene Kategorie, um das tagliche Vielerlei praktischen Tuns zu erfassen, ist
«Handeln". Sowohl die lerntheoretischen als auch speziell die handlungstheoretischen
Grundlegungen wollen wir zur begrifflichen Aufklarung aufgreifen, um dann die spezi-
fischen padagogischen Handlungen des Erwachsenenpddagogen herauszuarbeiten.
Notwendigerweise kann hier nur definitorisch mit dem Begriff umgegangen und es
lkann keine begriindet auswéhlende Analyse vorgenommen werden. Dieser Diskurs
musste gegenwartig zwischen Rational Choice und ihrer Nutzung (vgl. Esser 1996) so-
wie den Angeboten zum kreativen Handeln (vgl. Joas 1996) gesucht werden. Beson-
ders interessant ist die kritische Rezeption von Luhmanns theoretischen Uberlegungen
zum Handlungsbegriff.

Esser erwartet von einem Handlungsmodell, dass es einfach und flexibel ist und geeig-
net sein muss, strategische Handlungssituationen zu modellieren. Es muss deutlich ma-
chen, dass die Mitakteure Einfluss nehmen auf die jeweiligen Ziele des Einzelnen.
Wichtige Mechanismen seines Handlungsbegriffs sind Aktivititen, wie wechselseitige
Abstimmungen zwischen Einzelakteuren. Schmid (1998, S. 67) stellt eine Reihe solcher
Mechanismen flr den Aushandlungsprozess vor. Er nennt: Tausch, Verhandlung,
Wahl, Eigentumsrecht, Macht, Vertrauen, kollektives Handeln, Organisation, Kampf
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‘und Krieg, Konflikte, Tradition und Herrschaft, und er arbeitet heraus, wie diese Ab-
“stimmungsmechanismen in anderen- Handlungstheorien bei Parsons, Merton und im

Rational-Choice-Konzept interpretiert werden. Dabei verweist er darauf, dass Abstim-
mungskonzepte, mit denen Interdependenzen zu beschreiben sind, immer auf interak-

tionistische Theorien zuriickgreifen. Kognition und emotionale Mikroprozesse sind bis-

her noch kaum ausreichend erfasst, sie haben dabei mit Kontingenzén zu kimpfen. Die

“Modellbildung steht hier noch am Anfang. Gerade pidagogische Forschung ist an die-
“ser Stelle methodisch neu gefordert. Nach Schmid ragen die Rational-Choice-Theorien
und die Mertonsche Struktursoziologie heraus, , weil sie sich die Fiktion einer Mehrzahl
_unabhangig entscheidender, solitarer. Akteure leisten bzw. mit entsprechend einfach
“modellierbaren ,Kontaktmustern’ arbeiten kénnen, ohne an Erkldrungskraft zu verfie-
‘ren1 (Schmid 1998, S. 79).

: Joas setzt sich mit einem Aspekt von Handeln, der Kreativitit, auseinander und analy-
‘siert dabei auch die Grenzen und die Spezifik anderer Handlungstheorien, die er jen-
“seits einer funktionalistischen Auslegung von Luhmann angelegt sehen mdchte. Er re-
feriert  zustimmend Dewey und auch Luhmann und ihre Ansédtze, das
~Zweck-Mittel-Schema aufzulésen. Intentionen gehen nach Joas nicht den Handlungen

n den Situationen voraus. Sie sind als Phasen des Handelns aufzufassen, die durch si-

-tuative Bedingungen immer wieder neu- und umgeleitet werden. Zwecke werden iiber

Reflexionen zu Gerichtetheiten. , Die Intentionalitat selbst besteht dann in einer selbst-

] reflexiven Steuerung unseres laufenden Verhaltens” (Joas 1996, S. 232).

. Dabei sind die individuen der Welt gegeniiber nicht duRerlich, das jeweils Wahrge-
-nommene wird auf die praktische Verwertharkeit im eigenen Kontext betrachtet. Der

Ort dieser Selbstreflexion in der Situation steuernder Handlungen ist der Kérper. Hand-

':_Iungen und Situation geh6ren zusammen, Plane sind selten eindeutige Orientierungs-
-mittel, vorreflexive praktische Beziige zu Handlungssituationen verlieren nach Joas ihre
Wirksamkeit nicht:

LAuf der Grundlage des hier vorgeschlagenen Verstdndnisses von Intentionalitdt ist dagegen die
Zwecksetzung Resuftat einer Situation, in der sich der Handelnde an der einfachen Fortsetzung
vorreflexiv angetriebener Handlungsweisen gehindert sieht. In dieser Situation muss er reflexiv
Stellung beziehen zu seinen vorreflexiven Strebungen. Als Mafistab dieser Stelfungnahme dienen

 Werte oder ideale Vorstellungen iber eine gelungene Personlichkeit oder éine gelungene Ge-

meinschaft” {(a.a.0., S. 238/239). ,In konkreten Handlungssituationen ist erst herauszufinden,
was unsere Strebungen befriedigt und was unseren Werten entspricht. Sowohl die Konkretisie-
rung von Werten wie die Befriedigung von Bediirfnissen sind auf kreative Leistungen ausgewie-
sen.” (a.a.0., S. 239) ... .Nicht einfach ein Wechselspiel zwischen Werten und Trieben also, son-
dern die kreative Konkretisierung der Werte ebenso wie die konstruktive Beftiedigung von Trie-
ben kennzeichnen das menschliche Handeln. Ohne das Fundament vorreflexiver Strebungen, auf
die sich die Reflexion iiber die Konkretisierung von Werten richtet, wdre kein kreatives Handeln

1 Vgl fir die Erklarungsbedeutsamkeit solcher Kontaktmuster Mayntz 1988, Mayntz 1995,
Suchanek 1994.
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méglich. Nicht nur fiir die Wahrnehmung, sondern fiir das Handeln selbst erweist sich damit die
Kérperlichkeit als konstitutive Yoraussetzung der Kreativitat” (a.a.0., S. 239/240).

Zu seinem Handlungsbegriff zdhlen als Grundiagen auch ,Passivitdt, Sensibilitdt, Re-
zeptivitdt und (W.G.) Gelassenheit” (a.a.0., S. 246). In diesem Zusammenspiel entwi-
ckelt sich Kreativitit. Der Handlungsbegriff ist nicht aktivistisch orientiert, nimmt auch
keine instrumentalistische Einschrdnkung der Rolle des Kérpers vor. Der Kérper ist nicht
Gegenstand der reinen intentionalitit, die — wie Joas es nennt - Selbstgegebenheit des
Kérpers ist steuernd. Gerade fiir Tétigkeitsfelder, die einen Gestaltungsspielraum mit
ad-hoc-Anforderungen aufweisen, wie die Programmplanung, aber auch das institu-
tionelle Management, verlangen nach einem erweiterten Handlungsbegriff, der intui-
tive Entscheidungsbedingungen mit aufnimmt. Da sich in der Praxis in der Regel ein
solches Vorgehen als richtig —im Sinne von passgenau —erweist, kdnnen theoretische
Uberlegungen solche Verankerungen nicht ausblenden. Allerdings kénnen die Bedin-
gungen institutioneller Gerichtetheit von Handfungen, auch diejenigen in Bildungsin-
stitutionen, mit diesem theoretischen Zugriff weniger erklart werden.

Bezugspunkt fiir solche Handlungskonstellationen — auch bei der Umdefinition des
Handlungsbegriffs durch die Systemtheorie — bleibt aber Max Weber. Er definiert so-
ziales Handeln in folgender Weise: ,Soziales Handeln aber soll solches Handeln hei-
Ren, welches seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Ver-
halten anderer bezogen wird und davon in seinem Ablauf orientiert ist” (Weber 1964,
S. 3). Handeln bezieht sich dieser Definition nach auf Personen. Jeder Handelnde un-
terlegt seinem Handeln einen Sinn. Handeln meint immer Reagieren auf Bedingungen,
auf Verhalten anderer Personen, mit denen man sich in einer gemeinsamen Situation
befindet.

W. Mader stellt bezogen auf eine erziehungswissenschaftliche Fragestellung folgen-
den Zusammenhang zwischen Handlung und Situation sowie Handlung und Verhalten
her: '

+Handlung und Situation definieren sich wechselseitig: Handlungén konstituieren und definieren
eine Situation — die Situation konstruiert und definiert Handlungen. Es gibt keine Handlungen
auBerhalb einer Situation, wie es keine Situation ohne Handlungen gibt.

Es ist sinnvoll, Handlungen begrifflich {nicht real) abzuheben von Verhaiten. Verhalten sei hier als
der umfassendere Begriff gebraucht, der zu Handlungen auch noch reflexartige, nicht mit subjek-
tivem Sinn erfiiflte Ausdrucksweisen des Menschen beinhaltet. Sicher enthdlt auch eine Hand-
lung reflexartige Verhaltensweisen; sie sind eingewoben in die Handlungsintention. Verzichtet
man auf das Merkmal - mit subjektivem Sinn erfiillt —, so ist jede AuBerung des Menschen — Ver-
haften —, _&, :

Wechselseitige Konstitution und Definition von Handlung und Situation lassen sich eigentlich nur
in dialektischen Formulierungen aussagen. Es ist méglich zu sagen, Situation und Handlung ver-
hieften sich wie Ganzes und Teil zueinander. Dies fiihrt aber nur dann nicht zu Missverstdndnis-
sen, wenn klar ist: das Ganze ist nicht das Teil (negiert das Teif) und das Teil ist nicht das Ganze
(negiert das Ganze), aber: das Ganze ist im Teil (Negation der Negation) und das Teil ist im Gan-
zen (Negation der Negation). Ein additives Versténdnis von Teilen, das afs Summe die Situation
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rgdbe, flihrt grundsdtzlich in die Irre. Die Konstitution ist nicht riickfihrbar auf eine Addition"
‘Mader 1975, S. 20).

X Als besondere Merkmale von Handlung und Situation arbeitet W. Mader heraus:

1. Die Handlung ist intentional — die Situation ist sozial (vgl. Mader 1975, 5. 22).

' Handeln unterstellt, dass ich etwas beurteilen will, aber auch etwas beurteilen
kann, d. h., dass ich bei Personen etwas ausrichte oder Produkte erstelle, von de-
nen Personen auch wiederum betroffen sind.

Die Handlung ist singuldr — die Situation ist historisch.

«Handlungen kénnen nicht zuriickgenommen werden. Da sie in einer Situation
stattfinden, eine Situation bestimmen und verdndern, gibt esimmer nur die Mog-
flichkeit, auf einem Handiungsresultat aufbauend weitere Handlungen zu setzen”
{a.2.0., S. 23). , Die Situation ist historisch, da auch sie unwiederholbar in einen
umformenden geschichtlichen Prozess eingegliedert ist. Die Kontinuitat von Si-
tuationen macht Geschichte aus” (a.a.O., 5. 23). '

3. Handlungen sind geordnet — Situationen sind total (a.a.0., 5. 24).

Man wihlt die Handlungen aus einer grofieren Anzahl an Alternativen aus. Die
vollzogene Handlung ist zwar ein einmaliger Akt, sie ist aber Teil der sich individu-
ell entwickelnden Gewohnbheiten, sie sind in redundanter Form gespeichert und
stellen eine Ordnung dar. '
insofern Ordnungen der Handelnden und Ordnungen der Vermittlung selbst
die Situation ausmachen, ist die Situation total. Sie enthilt alles Refevante”
(a.a.0., S. 24). :

,Die Handlung ist EntiuBerung — die Situation ist definiert” (a.a.O., 5. 24).
.EntduBerungen sind Objektivationen von Intentionalititen. Die Intentionalitd-
ten und Unterstellungen kénnen sich zundchst nur auf die angebotenen AuRe-
rungen beziehen. Der Zusammenhang von Entdufierung und Intention (von
Handlung und Substrat) muss also interpretiert werden. Dieser Interpretations-
vorgang aber ist selbst eine Definition der Situation” (a.a.0., 5. 24),

Fassen wir die hier zusammengetragenen Aussagen zum Handlungsbegriff noch ein-
mal zusammen. Wenn ich handle, nehme ich Einfiuss auf etwas, oder ich nehme Kon-
takt auf. Das Handeln trigt eine Intention in sich. Die jeweiligen Handlungen beziehen
sich aufeinander, sie stehen in einer Ordnung. Ich kann vollzogene Handlungen nicht
zuriicknehmen, woh! aber erginzen, erweitern und routinisieren. Mit meinen Hand-
lungen und den erginzenden Handiungen oder Gegenhandlungen anderer Personen
konstituieren sich Situationen. Die erlebten Situationen, die eine Kontinuitit durch
wechselseitiges Handeln erhalten, werden interpretiert. Interpretationen und Verar-
beitungen bewirken neues Entdufern und damit Handein. '

in einem Beitrag.von 1998 rekapitljfiert Mader noch einmal die tragenden Auffassun-
gen seiner dem symbolischen Interaktionismus verpflichteten Handlungstheorien fir
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padagogische Prozesse. Dabei stellt er die entscheidende und wichtige Frage, ob bei
der Adaption dieser Theorie, hier Handlungstheorien auf der Basis des symbolischen
Interaktionismus, etwas fir erziehungswissenschaftliche Fragestellungen gewonnen
wird. Er fragt sich, ob das ,Besondere und Eigene von organisierten Bildungsprozes-
sen” {(Mader 1998, S. 214) mit diesem Ansatz bestimmt oder ob mit dieser Theorie auf
dem gleichen Niveau das Funktionieren von Theater, Krankenhdusern, Geféngnissen
ebenso zu erkidren ist. Das Verschwinden von didaktischen, auch von padagogischen
Fragestellungen mit threm handlungstheoretischen Ansatz wird von ihm thematisiert.
Die von ihm vorgenommene &ffentliche wissenschaftliche Selbstreflexion ist einmalig,
scheint aber eine generell anstehende Notwendigkeit zu sein, die auch far die Rezepti-
on des Konstruktivismus und fiir die Systemtheorie aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive notwendig sein wird. Der Erkenntnisgewinn eingefiihrter Theorien ohne
gegenstandsspezifische Neuauslegung fiir den komplexer werdenden Gegenstand
Bildung' scheint eher zu verarmen, als dass Neues hinzu gewonnen wird. Mader hat
das an seibst gewdhlten theoretischen Zugéngen in seiner wissenschaftlichen Bicgra-
phie exemplifiziert, wobei allerdings seine theoretische Wah! — der symbolische Inter-
aktionismus — noch am ehesten fir pddagogische Prozesse als kommunikative Prozesse
anschlussféhig ist. .

Das Verschwinden der pddagogischen Wirklichkeit als pddagogisches Handein und
Lernhandeln hinter tiberwuchernden Theorien, die auf der Basis anderer als padagogi-
scher Anschauungen gewonnen wurden und nicht reinterpretiert worden sind, ist hier
das Thema. Die immanenten Mechanismen und die spezifischen Wirkungszusammen-
hénge im padagogischen Feld kénnen bei solcher theoretischen Nutzung nur in sehr
allgemeinen gesellschaftlichen, duflerlichen Bedingungskonsteilationen, wenn so wie
bisher verfahren wird, erfasst werden. Es ist deshalb gegenwirtig erkenntnisférdernd,
wenn in diesem Sinne phdnomenoclogisch offene empirische Betrachtungen des Feldes
vorgenommen werden. So besteht die Chance, dass die Diskussionen feldorientierter
und die Kontextabhéngigkeiten deutlicher markiert werden kénnen. Es geht um innere
Aufkldrung, um padagogische Wissensschépfung. Eine Theorie pddagogischer Prozes-
se und Lehr-/Lernprozesse in dafiir vorgesehenen Lernarrangements bendtigt eigene
Methoden und Theorien. Anschlusstheorien kénnen dann aus interdisziplindrer Per-
spektive herangezogen werden, um Briicken zu bauen oder Uberschneidende Hand-
lungsfelder zu beschreiben.

Luhmann bestreitet eine handlungstheoretische Funktion des Sozialen. Der Hand-
lungsbegriff scheint in seiner Systemtheorie nicht mehr vorhanden zu sein. Fir die Re-
zeption ist es wichtig, nachzuvoliziehen, dass Luhmann mit einem verdnderten Instru-
mentarium arbeitet, das zwischen den Operationen psychischer und sozialer Systeme
trennt. Kommunikation definiert er als Operation sozialer Systeme. Kommunikations-
verldufe sichern soziale Systeme ab, sie werden von den subjektiven Meinungen, Emp-
findungen und Gedanken getrennt. Diese Prozesse gehdren fir Luhmann zum psychi-
schen Systerm. Die Kommunikationsverlaufe orientieren sich damit an systemischen
Vorgaben der Organisation, in denen die dort tatigen Menschen als Glieder im Getrie-
be funktionieren. Dabei wird nicht Gbersehen, dass auch diese eher standardisierte for-
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melle Kommunikation nicht ohne Bewusstsein mdglich ist. Struktureile Koppelungen
wischen den Systemen sind die begriffliche Losung fur das Problem. Fiir Schneider ist
yei seiner Reformulierung der Handlungstheorie bei kritischer Nutzung von Luhmanns
Ansatz ,die Entwicklung reflexiven Denkvermégens ohne die Partizipation psychischer
" Systeme an Kommunikation kaum vorzustellen” (Schneider 1998, S. 189). Als theore-
tisches Verbindungsstlick wird deshalb bei Luhmann die operativé und strukturelle
Koppelung genutzt.

Wenn man mit der Annahme von vorgeformten Kommunikationsverfdufen als Ketten-
eaktionen im institutionellen Handeln operiert, fassen sich kommunikative Verldufe
- Unabhangig von ihrem Sinn und einer Sinnvielfalt eigenstindig, unabhangig, zirkuldr
verfolgen und identifizieren. Kommunikation ist filr Luhmann die Konstitutionsgrund-
“lage des Sozialen, die er als organisatorisch vorstrukturiert begreift. Sie Gbersteigt die
ndividualitit mit einer eigenen Zwecksetzung, Sinnstiftung und Konsistenz. Biirokrati-
“sche, organisatorische Handlungen liefern fiir diese Annahmen eine gute Anschauung.
Luhmann spricht nicht mehr von Intersubjektivitat als Maglichkeit, sondern bezieht das
antwortende andere Subjekt als Folge von Kommunikation mit ein. Das geschieht da-
durch, dass Kommunikation aus dem Dreierschritt von Mitteilung, Information und
Verstehen konstituiert wird. Ohne Verstehen geschieht keine Information. So wird
~zum Zwecke einer Information eine Mitteilung weitergegeben. Sie hat eine bestimmte
- Mitteilungsform. Der Empfanger muss nun diese Mitteilung als eine Information ver-
stehen. Dies geschieht, indem mit einer FolgeduBerung angeschlossen wird.

Das psychische Verstehen liefert Interpretationen und Gedanken. Diese Erklarung
reicht aber nicht aus. Subjektiv Gemeintes und subjektiv verstandener Sinn kdnnen
~"von einander abweichen. Erst in den AbschlussauBerungen des Gegenibers wird deut-
~ lich, ob es gelingt, eine Verstindigung zu erzeugen. Gleichzeitig kann die Kommunika-
" tion unabhingig von dem unterstellten Sinn gelingen, obwohl etwas different gemeint
" ist und der Sinn nicht eingeholt wird. Daftr sorgt eine immanente Organisationslogik.

 Schneider definiert in seiner Verarbeitung von Luhmann fiir eine Handlungstheorie
~ Sinn als einen spezifischen Modus der Verarbeitung systemintern verfliigharer Komple-
~ xitdt. Es geht also um die sinnformige Organisation von Selektion zur Reduktion von
. Komplexitat. Wenn diese Selektion schematisch durch Fehlgriffe geschieht und Erwar-
tungen der Nutzer nicht erfiilit werden, wird neue Komplexitit angemahnt. Im Grunde
- wird hier die funktionale Sprache, also eine Arbeitssprache beschrieben, die das psychi-
. sche System durch strukturelle Koppelung abrufen kann, die aber gleichzeitig unab-
hingig davon. funktioniert. Institutionelles und biirokratisches Handeln sind in eine
. Theorie ibersetzt. Die immanente Norm der Kommunikation einer Institution, einer
- Organisation, wird herausgearbeitet. Diese miisste im Grunde durch empirische For-
~ schung zuganglich sein. Wo diese Kommunikation nicht eingehalten wird, muss neu
. selektiert werden (siche unsere Videoanalyse Kapitel 6 und den Verweis auf Unter-
komplexitét in der Problembearbeitung). Erwartungen verweisen auf Sinn durch , Zwi-
schenselektion eines engeren Repertoires von Méglichkeiten, im Hinblick auf die man
- sich besser und vor allem rascher orientieren kann” (Luhmann 1984, S. 140).
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Als Einzelergebnisse scheinen aufeinander folgende Sprechakte danach verschiedenen
zirkular arbeitenden Systemen anzugehdren. Wie Folien konnen sie Gber- und neben-
einander gelegt werden und unterschiedliche Bilder verschiedener Kompositionen er-
geben. Strukturelle Koppelungen verweisen auf das Umfeld fir kommunikative Ope-
rationen, die feste Beziige und Bedeutungszuschreibungen ergeben {das System passt
sich der Umwelt an). Operative Koppelungen sind mehr unentfaltete Koppelungen,
also Gedanken, die sich dazwischen stellen. Man rechnet dann das Gedachte der Kom-
munikation zu. Jedes System unterliegt dabei einer permanenten operativen und struk-
turellen Koppelung. Diese diirfen hiernach nicht so weit auseinanderklaffen, dass die
Koppelungen auseinander brechen.

Dies kann auch passieren, wenn z. B., wie in unseren Untersuchungsergebnissen deut-
lich wird, Dozenten der Fortbildung durch nicht gleiche Umwelten oder Umwelteinge-
bundenheit die Kommunikationsverldufe in der Praxis nicht mehr verstehen kénnen.
Solche Probleme treten besonders dann ein, wenn viable Bezugstheorien fehlen und
die Mitteilungen ~ um die Luhmannsche Terminologie zu nehmen - kein-Verstehen er-
zeugen. Die Informationen I&sen keine transformierenden Effekte aus. Sie ergeben kei-
nen zu verarbeitenden Wert fiir den Gegenstand, den sie zu bearbeiten vorgeben. Hier
lasst sich auch das von Mader andiskutierte pddagogische Theorfedefizit platzieren.

Der Handlungsbegriff ist bei Luhmann letztlich nicht verschwunden, sondern anders
verortet und gibt Hinweise zur neuen nutzbringenden Verarbeitung unter Aufgabe ei-

ner alleinigen individuellen Zwecksetzung und Intentionalitdtsbindung. Handeln wird -

bei Luhmann, so legen es Greshoff und Schneider aus — und dies ist am Original nach-
vollziehbar —, als Zuschreibungsprozess und origindrer Zurechnungsprozess klassifi-
ziert. Erst das Gegenlber identifiziert ein Ereignis als Handlung, und jede Handlung
setzt ein Erleben in der Situation voraus. Andererseits interpretiert Luhmann es aber
auch als Ergebnis von Selbstbeobachtung (Luhmann 1984, S. 240f.). Kommunikatives
Verstehen kann immer dann als Handeln definiert werden, wenn es ,als kontingente
Selektion aus unterschiedlichen Verstehensmdglichkeiten sichtbar wird” (Schneider
1998, S. 168). Das Verstehen liuft dabei in unterschiediichen Kontexten véllig unter-
schiedlich ab. So kann z. B. der gleiche Text in verschiedenen Handlungsfeldern diffe-
rent genutzt werden. Man kann also eine gesteigerte Autonomisierung kommunikati-
ven Handelns konstatieren. Handeln wird, so formuliert es Greshoff (1998), flir Kom-
munikation durch Attribution konstituiert. Es verweist besonders auf die Ebene von
Alitagssituationen, und hiermit haben wir es in padagogischer Forschung zu tun. Nach
Luhmann wird also das Sekundire, eben das Feldbezogene, handlungstheoretisch er-
klarbar. Mit dem Handlungsbegriff kénnen, so gesehen, selbst aus der Luhmannschen
Perspektive pidagogische Prozesse beschrieben werden, um zu spezifischen padago-
gischen Theorien vorzustoBen. Handlungen werden in Luhmanns Konstruktion tiber
Zurechnungen identifiziert. Zurechnungen sind wiederum Beobachtungen. Die Unter-
scheidung und die Gewinnung von Informationen geschieht (iber das Bezeichnete.
Handeln ist fiir Luhmann in der Greshoffschen Auslegung das Resultat von Beobach-
tungen; er meint, so Greshoff, also Handlungsverstandnis, also das Verstandnis von et-
was.
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So haben wir denn auch flr Teilanalysen unserer Forschung, ohne dass wir den Luh-
mannschen Riickbezug fiir entscheidend halten, das Handeln flir die empirische Beob-

achtung padagogischer Planungsprozesse aufgefichert in Handlungsform, Hand-

lungsinhalt, Handlungsstrategie und Anschlusshandeln (siehe dazu Schema auf 5. 59).

wir gehen nach mehreren Probedurchgdngen unserer Verlaufsmitschriften und Kate-
gorisierungen aus der Arbeitsplatzanalyse davon aus, den Handlungsvollzug als kom-
munikativen und titigen Handlungsvollzug in dem von uns untersuchten Arbeitsfeld
Erwachsenenbildung beschreibbar machen zu kénnen. Uber diese innere Ausdifferen-
zierung kdnnen wir nicht nur den Kommunikationsverlauf zwischen den Individuen zur
Konstituierung von Handeln verfolgen, sondern auch die Facetten dieses Kommunika-
tionsprozesses im organisatorischen Kontext der Handlung bestimmen. D. h., wir
kénnten, wenn wir diesen Riickbezug (iber Luhmann wollten, die Kommunikations-
strukturen als Handlungszuweisungsstrukturen im institutionellen Sinne als charakte-
ristisch flir Planungshandeln in den Erwachsenenbildungsinstitutionen beschreiben. D.
h., Absichten sind dann, wie Luhmann formuliert, Funktionen oder Angebote im kom-
munikativen Aushandlungsprozess, weil im Prozess unseres spezifischen Programm-
planungshandelns Ergebnisse produziert werden missen.

Allerdings ist Greshoffs Kritik an Luhmann, die ihm eine quasi ontologisierende Be-
griffszuordnung zuweist, zwischen Kommunikation und Handeln auch nicht von der
Hand zu weisen, zumal Weber vor dem Hintergrund des Wissens seiner Zeit noch kei-
nen Kommunikationsbegriff entwickeln konnte. Auch wird suggeriert, dass die Kom-
munikation durch eine Instanz dazu gebracht oder erzeugt wird. Hier vergisst Greshoff,
dass Luhmann als Vorbild oder als Bild seiner Analysen in der Tat groBe Organisationen
und Institutionen und ihre Spezifik im Blick hat und diese offensichtlich auch als Grund-

lage seiner Theoriebildung nimmt. Nur so sind die Entsubjektivierung seines Kommuni-
kationsbegriffs und die Abtrennung der Sinnkonstruktion von individuellen Zuschrei-
bungsprozessen begreifbar. Dieses zur Kenntnis nehmend, steht also dringend eine ki-
tische Analyse des Totalitdtsanspruchs an.

Der Reiz qualitativer Forschung zu einem Thema ,Planung in einem pddagogischen
Feld” kann dabei die kommunikativen Akte des Alltags ausleuchten, um fir diese Fel-
der zu Theorien angemessener Reichweite zu gelangen. Der in der Kommunikation zu-
geschriebene Sinn verschiedener Formen von Kommunikation klart dabei Sachverhalte
(siche Handlungsanalyse zum Programmplanungshandeln). Die Intentionalitat des
Handelns weist bereits durch die Sprechakttheorie von Searle (1979) auf die von auBen
vorgenommenen Zuschreibungen hin. Fremdzuschreibungen und Selbstabsichten
bleiben als Uberschiisse vorhanden und kénnen letztlich nicht in jedem Kommunika-
tionsprozess ausgehandelt werden. Die Durchkreuzung des Versténdnisses, die Sinn-
zufuhr, mit der handelnde Subjekte operieren, getrennt zu analysieren, ist die Absicht
von Luhmann (vgl: Luhmann 1987, S. 309). Die Sprecherintention ist dabei keines-
wegs, so seine Ansicht, entscheidend fiir den Verlauf der Kommunikation. Auch dieses
belegt die Kommunikationsverlaufsanalyse zum Thema Programmplanung. Denn wir
haben es hier mit beruflicher Kommunikation in dafir strukturierten tragerspezifischen
Fachseminaren zu tun, in denen eine berufsadidquate Auseinandersetzung und Kom-
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munikation stattfindet, die implizite institutionelle Normen mittragt und die die Semi-
nare und das institutionelle Handeln verbindet. Bereits in Lernsituationen kann die
Kommunikation nicht face to face ausgehandelt werden, sondern es werden Missver-
stindnisse produziert, die aber wiederum Anlass geben, sich umso intensiver mit der
Information zu beschiftigen. Verobjektivierbare Riickbeziige liegen dann aber im Pro-
gramm, in den vertretenen Konzeptionen etc. einer Institution. Tendenzen, Interpreta-
tionen kénnen fiir die Verstindigungen aus diesen Produkten von Handlungen er-
schlossen und wiederum riickbeziiglich verwandt werden. Programme — im 5inne von
Konzepten - sind der verobjektivierte Ausdruck von Kommunikation. Auch diese Inter-
pretation von Luhmann zur Absicherung von Verstandigung verweist darauf, dass in-
stitutionelles organisatorisches Handeln gemeint ist und hier das Kommunikationssys-
tem immanenten Regeln folgt, die man auch mit einer fachspezifischen, birokrati-
schen oder einer Organisationssprache (ibersetzen kann.

Schneider vereinfacht die Zurechnung von Handlung zu Kommunikation wie folgt:
,Kommunikation verlangt minimal die Beteiligung von zwei Bewusstseinssystemen,
die wechselseitig zueinander in einer System-Umwelt-Beziehung stehen und ihre Se-
lektionen auf spezifische Weise miteinander koordinieren: A teilt etwas {eine Informa-
tion) mit, und B versteht A's Mitteilung auf die eine oder andere Weise. Dass A etwas
mitteilt, wird ihm als Selektion und somit als Mitteilungshandlung zugerechnet. Korre-
fativ dazu erscheint B's Verstehen als B's Erleben von A's Mitteilungshandiung. Weil
sowohl Handeln wie auch Erleben in die Erzeugung eines elementaren Kommunika-
tionsereignisses eingehen, kann Kommunikation nicht von vornherein nur als Handeln
aufgefasst werden. Zugleich aber gilt, dass

— insofern Mitteilungen im Verstehen als Handlungen zugerechnet werden,

— kommunikative Handlungen als Ergebnis der Selbstvereinfachung von Kommunika-
tion erzeugt werden" (Schneider 1998, S. 189).

Sinn bestimmt sich danach beim kommunikativen Ergebnis im Kontext: , Der subjekii-
ve Sinn, den die an Kommunikation beteiligten Bewusstseinssysteme in ihren Gedan-
ken mit einer Mitteilung verbinden, wie auch der kommunikative Sinn, den sie vor dem
Hintergrund friherer und spiterer AuBerungen erhdlt, sind deshalb niemals vollig
identisch. Nur in einer Reduktionsform, die es erlaubt, diese unkontroflierbaren Diffe-
renzen als irrelevant fiir die Kommunikation zu behandeln, ist subjektiver Sinn kommu-
nizierbar. Und nur insofern eine solche Reduktionsform verfiigbar ist, kdnnen die be-
teiligten Bewusstseine hoffen, mit hinreichender Wahrscheinlichkeit erwartungsge-
maR verstanden zu werden, und sich deshalb zur Teilnahme an Kommunikation
bereitfinden. Als eine solche Reduktionsform, die wesentlich fiir die strukturelle Kopp-
lung von Kommunikation und Bewusstsein sorgt, so lautete unsere These, fungieren
sprachlich angezeigte Mitteilungsintentionen” (Schneider 1998, S. 190).

Sinn verweist dabei nach Luhmann auf libergreifende Giiltigkeit (vgl. Luhmann 1984,
S.93). Allerdings vermisst Greshoff entsprechende Ausflihrungen, und er fragt sich, ob
ohne eine subjekthafte Betrachtung Soziales tiberhaupt zu formulieren ist (vgl. Gres-
hoff 1998, S. 142). '
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“Diese Kritik ist nachzuvollziehen. In der liberzogenen gesellschaftlichen Generalisie-
“rung des Luhmannschen Ansatzes liegt das Problem. Auch in der Rezeption werden
“diese Grenzen noch nicht deutiich genug formuliert. Vom Organisations- und institu-
“tionellen Arbeitshandeln auf Sozialitit generell zu schlieBen, ist das Problem. So ver-
“starken sich die biirokratische kommunikative Perspektive und die begrenzte institutio-
“nelle Sinnzufuhr. Allerdings zeigt unsere Kommunikationsverlaufsanalyse, wo und wie
“‘angebotene Kommunikation und Interpretation fir institutionelles Handeln fehllaufen,
“wenn diese Kommunikationsstrukturen nicht mit passgenauen Begriffen darstellbar
ind und das Organisationshandeln wirklich treffen. So wird deutlich, dass Manage-
mentkreisldufe keine addguaten Kommunikationsfolien fiir die Besprechung von Pro-
“ grammplanungshandeln als Bildungsangebote und -konzepte erschlieBendes Pla-
“nungshandeln bereithalten. Wir haben es dann mit Unterkomplexitét zu tun, die neu
“aufgebrochen werden muss, um dann aus der vorhandenen Komplexitét die passende
omplexititsreduktion und -selektion vorzunehmen.

ntersubjektivitat ist bei den vorhandenen Leerstellen des Subjektiven und des Sozialen
_bei Luhmann als Beobachtung und als Bestatigung des Verstehens einer Mitteilung,
wie sie sich in AnschlussduBerungen konstituiert, begriffen worden. So haben wir das
Methodenarrangement fiir die Arbeitsplatzanalyse entsprechend angelegt, dass wir
. unsere Beobachtung mitteilen, sie bestitigen und korrigieren lassen und um sie dann in
einen breiteren Verstehensprozess durch Sinnzufuhr ausfiihrlicher beschreiben lassen.
- Das Forschungsergebnis legt den vollzogenen Verstehens- und interpretationsprozess
. als Erkenntnisprozess den Probanden vor und dokumentiert die vollzogenen Erkennt-
_nisse, die dann zu einer Anschlussinterpretation wiederum im Feld angeboten werden,
~und — wenn dieses gelingt —, zu einer neuen Sicht,-aber im Kommunikationsfiuss blei-
~ bend, anregen kann. ,Basale Selbstreferenz ist also Beobachten und wird durch das
- Verstehen geleistet” (Greshoff 1998, 5. 131). Fir handlungstheoretische, kommunika-
 tive, empirische Fragestellung gibt es daher Nutzungsméglichkeiten auch aus verschie-
_.denen Zugéngen.

. Fiir die Arbeitsplatzanalyse nutzen wir den Handlungsbegriff im Sinne von kommuni-
-~ kativ veranlassten oder durch Kommunikation vollzogenen Handlungen des tdglichen
" Tuns in einer Bildungsinstitution. Wir ordnen diesem Handeln pddagogische Katego-
" rien zu, aber vor allen Dingen schliisseln wir den Konstitutionsprozess von Handlungen
© auf. Dabei unterstellen wir ein Zusammenspiel eines institutioneli bestimmten Kommu-
“nikationssystems als steuernden Prozess und individuelie Sinnzufuhr, Interpretationen
. und Entscheidungen. Die Pidagogen verfligen iiber Handlungsspielriume, sie sind
« nicht im biirokratischen Sinne Glied in einer Kette. Das bedeutet andererseits, dass der
. zur Verfligung stehende Raum auch von ihnen auszuftillen ist. Diese Handlungsspiel-
. raume sind in dem Sinne funktional, dass nur durch individuelles, kreatives, passgenau-
. es, situationsadédquates Handein Aufgaben geldst werden konnen, Die individuelle, di-
- agnostische, motivierte, sinnstiftende und interpretationen eingebende Tatigkeit ist
- verlangt. Der kreative Gestaltungscharakter ist dabei von der Professionalitat der han-
- delnden Subjekte bestimmt. '
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Wo das Kommunikationssystem der Organisation kettenartig eng geschiossen ist, gibt
es keine Spielrdume fiir pddagogisch professionelle Sinnzufuhr und Innovationsfahig-
keit. Pddagogisches Handeln in der Interaktion, aber auch pidagogisches Planungs-
handeln sind danach geradezu abhidngig von einer subjektiven Sinnzufuhr, die durch
das professionelle Niveau und die Qualitat des Individuums bestimmt ist. Die Ergebnis-
se unserer Programmanalyse verweisen aber ebenso fir die institutionelle Perspektive
darauf, dass Profilbildung nur Gber eine entfaltete subjektive Vielfalt, die professionell
riickgebunden ist, gelingt.

Wir unterscheiden zwischen verschiedenen Handlungsformen. Dabei handelt es sich in
der Interaktion um ein Tun in Verbindung mit Kommunikation (z. B. lesen, telefonie-
ren, etwas hinbringen, absprechen etc.). Das Oherflichenphanomen einer Absicht
wird identifiziert. Es ist ndmlich keineswegs unwichtig, ob ich eine Information Gber das
Telefon, in einem persénlichen Gesprich, auf einer Konferenz, schriftlich oder anders
vollziehe. Die Stile und Instrumente des Arbeitens, also die Kommunikationsstruktur
programmplanerischen und institutionellen Handelns, werden so sichtbar. Der Hand-
lungsinhalt beschreibt bei uns die Botschaft, die mit der Handlungsform transportiert
wird. Sie fiihrt zusammen mit der Handlungsstrategie zur Kategorisierung der abge-
fragten paddagogischen Kompetenz. Das Entscheidungsfeld, die plastische Realisierung
werden sichtbar. Das piddagogische Wissen materialisiert sich in der Transportierung
der Inhalte und der strategischen zielgebundenen Umsetzung. Bei der Bestimmung der
Handlungsstrategie gibt es eine Ziel-Verlaufs-Reaktions-Beschreibung. Das Absichts-
volle und die jeweiligen Brechungen im Prozess werden bestimmt. Worin besteht die
intentionale Dimension einer Handlung? Mit dieser Frage wird Luhmann nicht gefolgt,
der diese intentionale Dimension auflést ins wechselseitige Gegeniiber und dafilr ein
symbiotisches organisationstotalitires Angebot macht. Fiir ihn gibt es systemische Zie-
le, eben blrokratisch vorgegebene Verwaltungsablaufe. Aus seinem Interpretations-
angebot ist nachzuvollziehen, dass mehrere Personen am Prozess des Zustandekom-
mens und Haltens von Kommunikation beteiligt und die Einzelleistungen nicht mehr zu
selektieren sind. Er berlicksichtigt aber nicht, dass berufliche Kommunikationsstrange,
auch wenn viele an der Leistung beteiligt sind, von einer Ziel- und Sinnzufuhr bestimmt
sind, die intentional gewolit sein miissen und nicht passiv durch Umfeldfaktoren vorge-
geben werden. Sie bekommen erst die Qualitit von Handlungen und ké&nnen sich als
Kommunilkation realisieren, wenn sie durch individuelle Kompetenzen und Qualifika-
tionen auch inhaltlich ausgefiillt werden und durch subjektive Deutungen von sozialer
Realitdt komplex nach Wegen des Umsetzens suchen. Hier trégt die individuelle Ver-
antwortung mehr, als von Luhmann beschrieben, sie wird vorschnell ausgeblendet.

Als weiteren Begriff lassen wird das Handlungsergebnis identifizieren, wobei wir nur
unterstellen, dass es eine Verbindung von verschiedenen Handlungsergebnissen gibt.
Die Handlungsinterpretation gibt Platz fur die Sinnzufuhr nicht im Sinne des psychalo-
gischen Systems, sondern im Sinne der Handlungsplatzierungen fiir weitere Anschluss-
kommunikation. Uber die Videoanalyse der beruflichen Fortbildung wird nur der Kom-
munikationsprozess als Anschlusskommunikation mit unterbrochenen Absicherungen
durch Verstehen nachgezeichnet und zirkular in den kommunikativen Abfolgen rekon-
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struiert. Allein iiber diesen Operationskreis des Mitteilens, Informierens und Verste-
hens werden unterschiedliche Bezugspunkte der kommunizierenden Parteien sichtbar.

Dabei wird nicht auf einen psychisch-operativen Kreis rekurriert, sondern es wird der
padagogische Kommunikationsverlauf in seiner angebotenen Verlaufsstruktur rekon-*
struiert. Das Ergebnis macht genau die fehlgelaufenen Selektionen sichtbar, die die an-
gebotenen Informationsmodelle als unterkomplex, weil nicht gegenstandsadaquat

sondern fehlselektiert, erkennen lassen.

Wir fragen in unserer Studie: Welche Mechanismen im Alltagshandeln der Erwachse-
nenpadagogen steuern die Programmplanung?

1. Lassen sich Handlungen beobachten und eindeutig charakterisieren und padago-
gischen Kategorien zuschreiben?

Wie lassen sich Selbst- und Fremdwahrnehmungen an diesem Gegenstand auf-
einander beziehen und welche Wirkung zieht ein solcher Forschungsprozess nach
sich?

Wie ist das Verhaltnis von subjektiver Zielbestimmung und dem Verwiesen-Sein
auf Unterstiitzungen und Verstehensprozesse durch andere?

‘4. Weiche Ergebnisse pfoduziert das Programmplanungshandeln?

5. Lassen sich unterschiedliche Profile von Programmen ausmachen? (Dieses ware
ein Beleg far den Einfluss des subjektiven und professionellen Faktors im Pro-
grammplanungshandeln.) ' '

Wir kénnen aber auch, wenn wir die Charakteristika des Abstimmungsprozesses nicht
global mit zirkuldr beschreiben, sondern genauer die immanenten Spielregeln — im
Esserschen Sinne — begreifen wollen, nach den Mechanismen fragen, die das Alltags-
handeln im Programmplanungshandeln von Erwachsenenpidagogen bestimmen. Wie
in den Handlungstheorien liegt die wesentliche Schwierigkeit darin, Handlungen und
Kommunikation gegeneinander abzugrenzen oder in spezifischer Weise in Beziehung
zu setzen. Die Frage des , Wie?" ist die zentrale Ausrichtung fiir die Arbeitsplatzanaly-
se, um die Muster und handlungsimmanenten Kommunikationsprozesse des Pro-
grammplanungshandelns zu charakterisieren, also das ,Wie" des Planens. Foigen die
Handlungen einer subjektiv bestimmten Zwecksetzung und einer subjektiv formulier-
ten Intentionalitidt? Folgen sie immanenten Zielsetzungen und immarnenten kommuni-
kativen Akten?
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3. Programmplanung und Bildungsmanagement
Wiltrud Gieseke

3.1 Theoretische Ausgangssituation

Eine Untersuchung zum Programmplanungshandeln in der Erwachsenenbildung steht
vor der Herausforderung, sich mit dem Untersuchungsgegenstand begrifflich so zu
platzieren, dass das Feld, die interpretierenden Erwachsenenpddagogen und auch die
aktuellen theoretischen Diskussionsangebote kompatibel sind. Dies ist gegenwirtig
deshalb nicht leicht, weil es seit den 90er Jahren eine Akzentverdnderung in der Be-
trachtung der Bildungsarbeit von Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsinstitutio-
nen gibt. Diese Akzentverschiebungen sind aber weniger ein Ergebnis empirischer For-
schung und neuer theoretischer Sichten tiber die Praxisaktivititen, als vielmehr politi-
scher und geselischaftlicher Interventionen und Entwicklungen. Sie fordern zu Effizienz
und Rationalisierung auf, das heift zum Sparen insgesamt, da die &ffentlichen Gelder
knapper werden und die Finanzierungsformen fiir die Weiterbildung durch eine Viel-
zahl an Finanzierungsquellen zwar umfangreicher, aber aufgrund der Befristung der
meisten Projekte auch labiler und fragiler geworden sind. Schiffter hat eine system-
theoretische Analyse dieser Transformationsprozesse bereits vorgelegt (vgi. Schafiter
1998). Diese Entwicklungen betreffen besonders die berufliche Weiterbildung. Der eu-
ropaische Sozialfonds spielt fir die Finanzierung in der Weiterbildung eine zunehmend
groRere Rolle; es zeichnen sich gerade auch hier die Bedingungen fiir neue strukturelle
Entwicklungen ab, deren Verldufe bisher schwer abzuschétzen sind.

Zum Beispiel hat sich fiir das Land Bremen mit seinem hohen Gestaltungsanspruch in
der Weiterbildung bei den Auswertungen des Strukturkommissionsberichts (1995) er-
geben, dass die Finanzierung von Kursen im Bereich der beruflichen Weiterbildung
Uber AFG-Mittel einen entscheidenden Stellenwert bekommen hat. Die gesetzlich ge-
regelte Finanzierung von Weiterbildung tritt deutlich zurlick. Allerdings bleibt die Fra-
ge offen, ob neue Férderprogramme und Finanzstrategien entworfen werden, wenn
die Finanzstrome (iber AFG-Mittel erst eingeddmmt sind (vgl. Strukturkommission Bre-
men 1995, 5. 274ff ).

Faulstich konstatiert in seinen Strukturkommissionsarbeiten fir Hessen (1991), dass
ven einer diffusen, nicht genau zu bestimmenden Zunahme an Weiterbildungsinteres-
sen auszugehen ist. Dabei kritisiert er, dass die ldee vom lebenslangen Lernen bisher
nicht zu Ende gedacht wurde. Die Uberschneidungen zwischen allgemeiner, politischer
und beruflicher Bildung werden zunehmen, auch dieses wird nach Faulstichs Ansicht
verdnderte Bedarfsermittiungsstrategien nachsichziehen miissen. Er verweist auf die
Probleme, situationsgenaue Angebote und Konzepte zu entwickeln. Wesentliche Ver-
anderungen fir neue Programmanteile gehen von gesellschaftlichen und politischen
Initiativen und/oder arbeitspolitisch begriindeten Anforderungen an die berufliche
Weiterbildung aus (spezifische Weiterbildungsangebote fir Frauen Forderprogramme
fur Arbeltslose usw.) {vgl. Faulstich u.a. 1991, 5. 87ff.).
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Ob das Planungshandeln durch Priifungsordnungen und Lehrplane oder durch Bestim-
~mungen der Bundesanstalt fiir Arbeit (bei Teilen der beruflichen Weiterbildung und im
ereich Umschulung) vorstrukturiert wird oder spezifische Angebote in ihrer Struktur
urch Projektférdermittel oder durch spezielle , Produkt”anforderungen von grofien
nternehmen bestimmt sind — immer sind jeweils spezifische Nutzungen und
erkniipfungen der Planungsinstrumentarien nétig. Dies ist aber hicht der alteinige
rund, warum immer andere Verkniipfungen eines Instrumentarien-Settings genutzt
werdert. ,

-lir die Durchfilhrung von curricularen Einheiten, bei denen die an der konzeptionellen
rbeit Beteiligten sich an Gbergreifende Rahmenbedingungen zu haiten haben, kommt
lem institutioneilen Handeln eine herausragende Bedeutung zu. Das Ziel ist nicht
mehr, eine Vielzah! verschiedener kleinerer Projekte planen und durchflihren zu kén-
en, vielmehr bemiihen sich mittlerweile die meisten Weiterbifdungsinstitutionen dar-
m, umfassende Qualifizierungsangebote einzuwerben, um dann fiir einen gréBeren
eitraum institutsintern die Konzentration auf das Lehr- und Lerngeschehen moglich
u machen. Allerdings hangt vom Gelingen des Einwerbens von Mitteln hdufig genug
uch die Existenz der Institution ab, denn die Mehrzahl dieser Einrichtungen arbeitet
mit sehr spezialisierten Angeboten. Sie sind dadurch im Grunde nur Transformationsin-

Weiterbildung. Die Spezialisierung richtet sich an den Finanzierungsquellen aus, was
wiederum heiBt, dass beim Wegfall von Fordermitteln groBe Teile der Weiterbildung
wegbrechen. Wir haben es in hohem MaBe mit einer indirekt gesteuerten Weiterbil-
ungspolitik zu tun, die zu generellen neuen Akzentsetzungen und zu einer fragilen
We|terbrldungsiandschaft geflihrt hat.

Die Realisierung eines Planungshandefns unter d|esen Bedingungen ist - das wird ein-
ichtig sein — deutlicher an die Leitung der Institutionen gebunden. Das Image der Insti-
ution wird zum entscheidenden Faktor. Befristet arbeitende Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter sind hier vorrangig als Dozenten oder als Projektbetreuer tétig. Das Pro-
rammplanungshandeln wird unter den verdnderten Aufgabenschwerpunkten immer
mehr zum Bildungsmanagement. Qualifikationsprofile reagieren bereits auf den vom
Arbeitsamt ermittelten Bedarf, da es in der Regel die Teilnehmer zur Verflgung stellt.
Neu verhandelt werden muss nur Uber die Mittel. Dafiir sollte die Weiterbildungsinsti-
ution, die hier langfristig erfolgreich sein will, gut durchstrukturiert und gut vermark-
et sein. Bereits fiir das Anwerben der Mittel miissen Qualititskriterien und ein Quali-
dtssicherungsverfahren der Institution vorfliegen, damit eine padagogische Gewdhr fiir
ie Realisierung von bestimmten Bildungskonzepten vorhanden ist.

Gefordert ist eine corporate identity, da es rliickbeziigliche Anbindungen an eine Pro-
essionsstruktur unter Erwachsenenpddagogen der breiten Weiterbildungslandschaft
isher nur in geringem Ausmaf gibt. Jede einzelne institution muss sich wie ein Unter-
ehmen platzieren. Die Schwiche liegt vor allemn darin, dass es keine Gbergreifenden
Verbindungen und Vereinigungen gibt, weil der Zelthonzont solcher Bildungsinstitu-
ionen bisher zu knapp bemessen ist. :

titutionen fOr kurz- bis mittelfristige bildungs- oder konzernpolitische Ziele in der
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Mit diesem kurzen Exkurs sollte gesagt werden, dass die Diskussion um Bildungsmana-
gement und/oder Programmplanung sich nicht nur mit bekannten oder gar iiberholten
Begriffen befasst, sondern auch eine Verdnderung der [nstitutionen und der Spezifik
ihres padagogischen Planungshandelns in den Blick nimmt. Allerdings steigt bei den
knapper werdenden Mitteln auch die generelle offene Planungsaktivitat bei vormals
vorrangig AFG-geférderten Institutionen. Das Planungshandeln und die dafiir not-
wendigen instrumentarien gewinnen an Bedeutung.

Nun gibt es aber gleichzeitig Bestrebungen, die betriebsméfigen Termini mit den ent-
sprechenden Inhalten auch auf die klassischen Erwachsenenbildungsinstitutionen und
die beruffichen Weiterbildungsinstitutionen zu (ibertragen, da sie durch den ,neuen
Typus” von Institutionen einen hdheren Modernitatsgrad demonstrieren. Dieser Trend
hat sich bereits durchgesetzt. Dagegen spricht nichts, wenn die Begriffe wirklich das
beschreiben wiirden, was sie beschreiben wollen. Solange aber die klassischen Erwach-
senenbildungsinstitutionen — Volkshochschulen, kirchliche Erwachsenenbildungstra-
ger, Akademien usw. —ein Programm anbieten, das sie in Selbstverantwortung inhalt-
lich erarbeiten, bleibt die Programmplanung — und als Unterform die Angebotsplanung
—ein zentraler Arbeitsschwerpunkt, der spezielle empirische Aufmerksamkeit verdient.
An diesen Institutionen realisiert sich die Finanzierung weiterhin (ber Teilnehmerge-
biihren und &ffentliche Gelder als Mischfinanzierung, Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter stehen vorrangig fiir die Planung des Angebotes zur Verfiigung, und das Ergebnis
dieser Arbeit kommt als Weiterbildungsprogramm der Institution auf den Markt. Bil-
dungsmanagement ist unter diesen Institutionalformen nicht das gleiche wie Pro-
grammplanung. '

Das Nachdenken tiber Bildungsmanagement und die Ersetzung des Leitungsbegriffs
durch den Managementbegriff verweisen auf neue Strukturanforderungen auch in
den eher klassischen Erwachsenenbildungsinstitutionen, die noch zur Programmpla-
nung hinzukommen. Die Institutionen sind teilweise unlbersichtlich grof geworden,
so dass es veranderter Leitungs- oder Fiihrungskonzepte bedarf, um die Strukturen
neu zu biindeln. Andererseits haben sich gleichzeitig der Mitarbeitertypus und das An-
forderungsprofil an die Institutionen verandert, so dass fiber Profile der Institutionen,
Konzeptionen des internen institutionellen Handelns, Anforderungen an Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter in der Zusammenarbeit zwischen Haupt- und Nebenberuflichen,
den Freiberuflichen und {iber neue Konzepte der Kursdurchflihrung nachgedacht wer-
den muss. Bildungsmanagement sorgt also fiir die Modernisierung der Institutionen
und stellt neue Anforderungen an die Programmplanung. Die Leitung nimmt aus der
jetzigen Managementdiskussion die ganzheitliche Perspektive auf (vgl. Gétz 1997)
und prazisiert Umstrukturierungsvorstellungen, um das Profil zu scharfen. Das Pla-
nungshandeln, das zu einem bestimmten Programm fiihrt, wird natrlich davon be-
rithrt. Es folgt aber eigenen Uberlegungen, die mit ihren Ergebnissen dem Bildungsma-
nagement zur profilbildenden Positionierung ais Teilarbeit iibergeben werden. im Ver-
hiltnis zur Programmplanung setzt das Bildungsmanagement die- institutionefien
MaRstibe, aber Programmplanung geht nicht in dem Bildungsmanagementbegriff
auf. Bildungsmanagement strukturiert und kontrolliert die gesamten Vorgange in der
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Tstitution. Als neue Instrumente dienen hierzu das Controlfing, Qualitatssicherungs-
systeme, Personalentwicklung und Marketingkonzepte. Dagegen liegen die Hand-
lungsanforderungen beim Programmplanen in der Bedarfs- und Bed(rfniserschlie-
Bung, in der Dozentengewinnung, in spezifischer Offentlichkeitsarbeit, in der Zielgrup-
penerschlieBung, einer abwagenden Kostenkalkulation, der Teillnehmeranalyse, der
‘Ankiindigung und der Evaluation. Anforderunigen, die unter der Leitung des Bildungs-
managements in Abstimmung mit den Programmplanern geleistet werden muss, lie-

gen im kooperativem Management. Dazu gehoren Offentlichkeitsarbeit/Marketing,

Qualitdtsmanagement und Entwicklung eines internen Organisationssystems/Organi-

sationsentwicklung. Bildungsmanagement nimmt also die Leitung und Flihrung einer
Institution war und strukturiert {ibergreifend padagogisch-organisatorische Anforde-

rungen, die nur in Abstimmung mit der inhaltlich-planerischen Arbeit der Programm-
planung erfolgen kénnen (siehe dazu Skizze S. 335).

‘Damit sind einige Anforderungen an Bildungsmanagement benannt. Es gibt aber in

diesem Institutionenkontext neue Tendenzen, deren Entwickiungen wiederum nicht

-abzusehen sind, solange nicht neue, eindeutige bildungspolitische Signaie kommen. So

versucht eine Tendenz aus dem Modemisierungsprozess, Optimierungsméglichkeiten

in den Institutionen voranzubringen, um die verdnderten Anforderungen besser und
qualitatssichernder zu erfiillen und finanzielle Einsparungen zu erreichen. Eine bessere

Wirtschaftlichkeit ist die Antwort auf das Einfrieren der reduzierten Mittel {vgl. Nuissl

-1994). Bei Erhalt der padagogischen Aufgaben, bei einer Steigerung der pddagogi-
schen Qualitit und der geforderten Zielgenauigkeit der Angebote haben sich also die
Leistungsanforderungen und die Rationalisierungsmomente gleichzeitig erhoht. Die
‘jeweilige Forderwiirdigkeit wird im Sinne von Zielgruppenaddquanz stdndig zur Dispo-
sition gestellt. Es wird mehr Eigenbeteiligung von den Teilnehmerinnen und Teilneh-
‘mern erwartet, um fiir ausgewiesene Zielgruppen genauere sozial abgefederte Ange-
‘bote machen zu kdnnen (vgl. Landesinstitut flir Schule und Weiterbildung 1997). Die
‘Missbrauchsdiskussion wird hier — wenn auch nicht von ailen - als Grundlage genutzt,
um die Riicknahme offentlicher Verantwortung zu legitimieren. Das Bildungsmanage-

ment spielt dabei die Rolle als neue Lésungsformel, die notwendigerweise die Auffor-

‘derung in sich trigt, diesen Umstrukturierungs-/Transformationsprozess zu gestalten
‘und eine noch stirkere Marktférmigkeit zu erzielen. Ein zusétzliches neues For-
‘schungsfeld in der Weiterbildung ist damit er6ffnet. Verdnderungen in den Programm-
‘planungsstrategien der anerkannten Weiterbildungsinstitutionen sind hier nur als An-
‘stofd zu neuen Initiativen in der Bedarfsermittlung, in der Strukturierung der Lernkultur,
in der Offentlichkeitsarbeit und in der Organisationsentwickiung zu benennen. Pro-
grammplanung, unterhalb der Leitung angesiedelt, bleibt nicht nur wegen des Ausdif-

ferenzierungsgrades der institutionen ein getrenntes Arbeitsfeld. thr Kern ist die Pla-

‘nung und Konstitution von Bildungs-/Qualifizierungs-/Trainings-/Beratungs- und Di-
‘alogprozessen vor dem Hintergrund von Tragerinteressen, Nachfrageverhaiten,

bildungspolitischen Optionen und Finanzierungsméglichkeiten. Lebensweltliche, re-

‘gionale Analysen, Trends der Bildungslandschaft, Diagnosen von zielgruppenspezifi-
“schen Bildungsdefiziten, Wissens- und Arbeitsmarktentwicklungen steuern die neuen,
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komplexeren Anforderungen an die Diagnose- und Entscheidungsfahigkeit der Profes-
sionellen. Das erwachsenenpidagogische Handlungsfeld wird immer stirker mit dem
Blick auf die Adressaten strukturiert. Kundenorientierung und Teilnehmerorientierung
sind also neu aufeinander bezogen zu definieren.

Programmplanung weist sich nicht mehr allein durch die Didaktisierung von wissen-
schaftlichen Inhalten aus, sondern hat sich genau durch diese Konzepte von Adressa-
ten- und Teilnehmerorientierung zu einem umfangreichen makrodidaktischen Hand-
lungsfeld entwickelt. Erweitert wird dieser Anforderungsbereich aber noch dadurch,
dass es in diesen Institutionen auch um das Anwerben von Qualifizierungsprojekien
und um speziell durch den europaischen Sozialfonds geforderte Sonderbildungsmal-
nahmen geht. Hier sind bereits die neuen Arbeitstiberlastungen der Institutionen mit
komplexen Programmplanungsstrukturen angelegt. Dieser Prozess verschirft sich be-
sonders im kirchlichen Raum noch dadurch, dass nicht nur solche Modernisierungspro-
zesse notwendig werden, sondern gleichzeitig — bei einem bereits erschreckend gerin-
gen personalen Ausbaugrad — weitere Stellen gestrichen werden. Wenn eine Mitarbei-
terzahl bei zwei Personen liegt, gibt es keine Differenzierung im Aufgabenfeld mehr, so
dass alle Titigkeiten von allen ausgefiihrt werden miissen. Eine Vermischung von Ma-
nagementaufgaben — also Aufgaben der Leitung und Strukturierung der Institution -
und dem Programmplanungshandeln setzt ein und lasst sich auch in Alltagsgespréchen
nicht mehr auseinanderhalten. Generelle Bedeutungsverluste der Weiterbildung, die
gleichzeitig zu einem Zusammenlegen von verschiedenen kulturelien fnstitutionen
fiihren, verstirken diesen Prozess. Der Weiterbildungsbegriff wird — dies kann man ge-
genwirtig beobachten — bereits an einigen Orten durch den Kuiturbegriff und im be-
trieblichen Kontext durch den Personalentwicklungsbegriff ersetzt. Beides hat mit der
spezifischen Funktionszuweisung von Weiterbildung im regionalen oder im betriebli-
chen Kontext zu tun. Nuiss| erkldrt diese Prozesse mit der dienenden Rolle von Weiter-
bildung (Nuissl 1999).

Dartiber hinaus werden finanzielle Mittel eingesetzt, um den geselischaftlichen Inter-
essen der Bevilkerung zu geniigen. Ein Bildungsangebot auch als soziale Verantwor-
tung zu betrachten gilt wieder oder immer noch als unmodern. Das kann man in glei-
cher Weise von staatlicher und gemeinwirtschaftlicher Vorsorge sagen. Reduktions-
konzepte werden durch eine neue Terminologie verdeckt, die méglichst noch verbramt
wird mit ganzheitlichen Anspriichen, aber letztendlich auf Aufldsungs- und Entdiffe-
renzierungsprozesse verweist. Hier ist eine neue professionelle Diskussion gefordert.
Denn die Rationalisierungsprozesse gehen zum Teil nicht mehr nur in Richtung Wirt-
schaftlichkeit, sondern fiihren auch zu einem neuen reduktionistischen Arbeitshandeln
bei der Programmerstellung oder aber zu verscharften Anforderungen an die Mitarbei-
ter. Auch dies schligt sich als Bearbeitungsmix von Bildungsmanagement und Pro-
grammplanung bereits in der theoretischen Literatur nieder. Diese begrifflichen Un-
schirfen gegeniiber dem Handlungsfeld haben damit zu tun, wenn Praxeologie und
theoretische Versatzstiicke aus anderen Kontexten miteinander vermengt eine auf das
padagogische Handlungsfeld bezogene Theorie ergeben sollen. Wir werden im folgen-
den genauer darauf eingehen. :
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Eine Theorie des Programmplanungshandelns kann einzelne Faktoren benennen, die
bei allen Institutionen immer wiederkehren, und sie vermag unter allen institutionelien
Bedingungen gleiche oder zumindest ahnliche Arbeitsschritte herauszuarbeiten.
Gleichzeitig muss sie aber Grundlagen dafr schaffen, die Abhéangigkeitsbedingungen
von Finanzierungsquellen und Férderprogrammen flr das Programmplanungsverhal-
ten in ihr Kategoriensystem aufzunehmen, da sie sonst eine verschleiernde, ideologi-
sche Funktion bekommt.

Bisher sind wertvolle Praxissystematisierungen erarbeitet worden; es fehlen aber noch
umfassende empirische Studien zum Programmplanungshandeln und zur entspre-
chenden Diskussion im Praxisfeld. Hier will die Untersuchung fiir den kirchlichen
Bereich einen Beitrag leisten. in diesem Sinne versteht sich die Studie als theorieer-
schlieBende Arbeit. Es liegen aber — und das ist sehr erfreulich — Untersuchungen zu
Teilaspekten wie zur Programmanalyse und Ankindigungsauswertung (Nolda/
Pehl/Tietgens 1998; Tietgens 1994; Kade 1992; Henze 1998), und zu den Handlungs-
mustern von Erwachsenenpddagogen (Henze 1998; Gieseke 1989) bereits vor. Vor al-
len Dingen von diesen Arbeiten und einer griindlichen Auswertung dieser Studien wer-
den neue Impulse fiir eine Theorie des Programmplanungshandelns und des Bildungs-
managements ausgehen.

Was Programmplanungshandeln als im weitesten Sinne curriculares Planungshandeln
in Bildungsinstitutionen ausmacht, wird unterschiedlich interpretiert und folgt unter-
schiedlichen systemischen Regelungen (vgl. Harney 1998). Tietgens hat einen umfas-
senden Zugriff fir diesen Bereich am Beispiel Volkshochschule vorgelegt, wenngleich
sich seine konzeptionellen Absichten keineswegs auf die Volkshochschulen beschrén-
ken {vgl. Tietgens 1994).

3.2 Theoretische Grundlagen zur Programmplanung

in der folgenden knappen Ubersicht zur Literatur tiber Programmplanungshandeln und
Bildungsmanagement kénnen wir die Diskussionsansatze nicht erschopfend behan-
deln. Eine Literaturauswertung verlangt jedoch vier Sichtungsdurchgange, um fir die
empirische Analyse eine theoretische Basis zu haben:

1. Darstellung klassischer theoretischer Entwiirfe zum Programmplanungshandeln
2. Aktuelle neue Begriindungen

3.  Systematisierungsansitze in den Studienmaterialien an einem exemplarischen
Beispiel -

4. Ergebnisse empirischer Untersuchungen zum Programmplanungshandeln —
Schwerpunkt Programmanalysen.

Als Einstieg geht es im folgenden um eine definitorische Abgrenzung zwischen Bil-
dungsmanagement, Angebot und Programm. :
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3.2.1 Bildungsmanagement, Angebot, Programm

Der Begriff Programmplanung beschreibt ein pAdagogisches Aufgabenfeld und die da-
zugehdrigen Tatigkeiten einer Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsinstitution,
um Kurse, Projekte, Diskussionszirkel etc. fiir Erwachsene oder bereits vorstrukturierte
Qualifizierungsginge fiir bestimmte Abnehmergruppen aufzubereiten und auf dem
Markt anzubieten. Alle Hilfsmittel, Instrumente und Vorgehensweisen zur Realisierung
der entsprechenden Bildungsangebote gehen in eine Theorie des Programmplanungs-
‘handelns ein. Ebenso gehdrt zu diesen Uberlegungen eine vorausgehende Einschét-
zung der Adressaten, fiir die die Programme geplant werden. Das schlieBt die Reflexi-
on des Programmplanungshandelns, den lebensweitlich orientierten Zugriff, die bio-
graphische Dimension und den Krisenansatz als makrodidaktischer Reflexions- und
Planungshintergrund mit ein (vgl. Kaiser 1990). Afle Perspektiven fihren immer wieder
zu neuen planerischen Uberlegungen und zur Realisierung von Programmangeboten
in einer bestimmten historischen Situation, bezogen auf eine regionate Umwelt und in
einer bestimmten Weiterbildungsinstitutionenlandschaft. Programmplanung folgt, wie
Kaiser schreibt, ,...nicht der Systematik eines Lehrplangefliges, sondern die Hand-
lungsfahigkeit des Adressaten im lebensweltlichen Kontext gibt den Bezug zur Pro-
grammplanung ab" (Kaiser 1990, S. 1). Hoffer-Mehlmer verweist darauf, dass Pro-
gramme zeitliche systematische Strukturierungen aufweisen, die nur unter bestimmten
Bedingungen (zum Beispiel untere Mindestgrenze zehn Teilnehmer) realisiert werden
kénnen. Unterschiedlichste didaktische Konzepte gehen in das Programm ein und wei-
sen sich in der Ankiindigung aus. Die Weiterbildungsinstitutionen haben eine relative
Autonomie; allerdings , muss sich das in eigener Regie konzipierte Programm auf dem
Weiterbildungsmarkt bewahren® (Hoffer-Mehimer 1994, S. 631). Hoffer-Mehlmer
betont — wie auch Siebert und Tietgens — die Bedeutung von Kommunikation, um ein
Angebot zu planen und zu realisieren:

. Insofern ist die Planung und Organisation von Programmen auch eng mit der nach
auBen gerichteten Kommunikation der Weiterbildungsinstitution verbunden. In der
Kommunikation mit ihrem Umfeld ist sie Empfanger von Hinweisen darauf, welche An-
gebote die Chance haben, akzeptiert zu werden. Sie ist Sender, weil sie bemiht sein
muss, sich selbst und ihre Arbeit moglichen Interessenten und Zuschussgebern zu pré-
sentieren (vgl. dazu auch Kuhlenkamp 1982). Die Bedeutung der Kommunikation mit
dem Umfeld zeigt sich vor allem bei Stérungen, wenn also am Bedarf vorbei angeboten

wird, die Angebote trotz komplementérer Nachfrage nicht angenommen, Zuschiisse

verweigert oder gekiirzt werden usw.” (Hoffer-Mehlmer 1994, 5. 631)

Siebert driickt es so aus: , Die Beschaftigung mit einem Programm der Erwachsenenbil
dung ist also ein kommunikativer Prozess” (Siebert 1993, 5. 322). Er bemerkt ebenfalls
das Fehlen einer Theotie fiir dieses Arbeitsfeld; nach seiner Interpretation fallt
Programmplanung zwischen den Maschen System und Kommunikation der geldufigen
Theorie durch. Der Prozess der Gestaltung, des Werdenden, des Sich-Aus-
differenzierens findet keine Theorien, auf die er sich riickbeziehen kann. Tietgens pra-
zisiert, worauf sich die Kommunikation als Mittel von Programmplanung konzentriert
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Programmptfanung ist fiir ihn eine Suchbewegung, ein Prozess des Deutens, der Ausle-
gung von Wirklichkeit (vgl. Tietgens 1992).

Die differenzierteste Arbeit zum Thema haben Arnold und Wiegerling schon 1983 vor-
gelegt. Hier gibt es bereits auch eine Hinflihrung zum Begriff Bildungsmanagement.

.Wer heute als hauptamtlicher pddagogischer Mitarbeiter in einer Einrichtung des
Weiterbildungsbereiches beschéftigt ist, gleichgliltig ob in kommunaler (Volkshoch-
schule), konfessioneller, betrieblicher oder sonstiger Tragerschaft, istin der Regel liber-
wiegend mit planerischen und organisatorischen, sogenannten disponierenden Tétig-
keiten befasst. Anstelle unmittelbar paddagogischer bzw. andragogischer Funktionen ist
sein Berufshandeln durch Funktionen des Bildungsmanagements bestimmt. In seiner
Zustindigkeit liegen Planung, Vorbereitung und Préasentation (Werbung, Marketing)
der Programmangebote, wobei er je nach Institution auf einen unterschiedlichen Be-
stand an vorgegebenen Orientierungsrichtlinien, z.B. auf einen kodifizierten Weiterbil-
dungsauftrag, auf institutionsspezifische Zielgruppenpréferenzen o. &., zurlickgreifen
kann" {Arnold/Wiegerling 1983, 5. 9).

Die hauptberufliche Tatigkeit eines Erwachsenenpadagogen wird hier als disponieren-
de Aufgabe in Anlehnung an das NRW-Titigkeitsmodell ausgewiesen. Gleichzeitig
wird bereits zu diesem Zeitpunkt die Tatigkeit auch als Bildungsmanagement begriffen.

Am Begriff Angebotsplanung hielt die Padagogische Arbeitsstelle des DVV (heute:
Deuisches Institut fOr Erwachsenenbildung — DIE) fest. Die Loseblatt-Sammlung , Die
Volkshochschule”, in der das Begriffsrepertoire der Erwachsenenbildung entfaltet ist,
hat eine umfangreiche Anzahl von kleinen Artikeln zur Angebotsplanung vorgelegt.
Tietgens hat sich fiir diesen Begriff zumindest noch in den 80er Jahren stark gemacht.
Er ging als tragender Begriff in die Hagener Femstu dienbriefe ein und strukturierte ei-
nen umfassenden Kursblock. Das Angebat wird hier als Ausdruck des Profils einer Insti-
tution, ihrer Ziele und Veranstaltungsformen gesehen (vgl. Tietgens 1982). Angebote
werden als institutionenabhingig, teilnehmerabhingig und situationsabhdngig be-
schrieben (a.a.0., S. 129).

«Auf den Tatbestand der gegenseitigen Suchbewegung als Konstitutionsbedingung
von Erwachsenenbildung bezogen, heiBt das: Nachfrage wird am Modus der Erwar-
tung relevant.. Damit wird der interpretative Charakter dessen deutlich, worauf die
Suchbewegung des Anbieters zu richten ist, zugleich aber auch, warum das
Sich-Verfehlen so haufig ist (Tietgens/Gieseke 1981). Organisiertes Lernen geschieht
nicht (iber Inhalte allein. Es ist auch nicht mit Interaktionsanalysen zu erfassen und zu
optimieren. Lernwirksamkeit entsteht mit dem Zusammenwirken beider, mit dem In-
einandergreifen von Inhaltlichem und Interaktionellem. Das Bindeglied, das jedoch
von teils subjektiven, teils kollektiven Brechungen durchsetzt ist, stellen die Interpreta-
tionsmuster dar, mit denen und fir die Verstdndigung gesucht wird; der Deutungs-
musteransatz vermittelt damit auch einen zentralen Ansatz fur die Angebotsplanung
(Dybowski/Thomssen 1977; Kejcz u.a. 1980). Zugespitzt formuliert: Organisiertes
Lernen vollzieht sich im Zusammenspiel von Situationsinterpretationen, in die wieder-
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um die Wechselwirkung vom Selbstkonzept des Individuums und Sozialisationserfah-
rungen eingegangen sind” (Tietgens 1982, 5. 129-130).

Schon bei Erarbeitung des Angebots stellen sich — aus Tietgens' Sicht — makro- und mi-
_ krodidaktische Fragen. Die Ausdifferenzierung der Angebote, ihr unterschiedlicher
Charalkter im von Tietgens definierten Sinne machen es nétig, den Angehotsbegriff in
seiner Vielfalt zu erhalten und mit dem Programmbegriff zu einem Oberbegriff zusam-

menzufithren. Der Angebotsbegriff bleibt der konzeptionelien Arbeit am einzelnen.

Projekt oder an einem Curriculum vorbehalten, das sich auf dem Markt présentiert,
wihrend das Programmplanungshandeln bereits die Realisierung und Koordinierung
der Vielfalt im Blick hat. Gegenwdrtig hat darliber hinaus der Begriff Angebot eine Dis-
kreditierung im politischen Raum zu verarbeiten, da angebotsorientierte Weiterbil-
dung polarisierend gegen selbstorganisiertes und erfahrungsoffenes Lernen gesetzt
wurde, um Deinstitutionalisierungsprozesse mit dem Anschein des Modernen, Pro-
gressiven vorzubereiten. Neoliberalistische Konzepte, so die Absicht, sollten in die Wei-
terbildung Einzug halten. Allerdings geht diese Phase jetzt zu Ende. Daflir wird der Be-
griff Bildungsmanagement nicht mehr ausschlieflich fiir Leitungs-, Strukturierungs-
und Organisationsaufgaben einer Weiterbildungsinstitution benutzt. Bildungsmana-
gement bezeichnet also nicht nur in diesem Sinne verstandene Fihrungsaufgaben,
sondern wird als Oberbegriff fur alle pddagogischen Handlungsfelder gebraucht. So
spricht man von Lehr-/Lernmanagement und operativem Management, letzteres be-
deutet im wesentlichen Programmplanungshandeln. Decker (der diese Unterschei-
dung von Merk Gbernimmt) spricht in diesem Kontext von Konzept- und Programm-
management oder dispositivem Management, wobei Management als das Gestalten
und Steuern von Prozessablaufen definiert wird (vgl. Decker 1995, S. 32). Insofern sind
komplexe kommunikative Austauschprozesse im sozialen Umfeld zur Strukturierung
von Angeboten natiirlich Prozessabldufe. Die umfassende Definition ist danach:

,Bildungsmanagement = Gestalten und Steuern von persénlichen, betrieblichen, von
sozialen, kulturellen und organisatorischen Entwicklungs-, Qualifizierungs- bzw. Lern-
prozessen. Aus- und Weiterbildner werden zu Managern der Qualitét, von personli-
cher Entwicklung, von Qualifikation und Verhalten, von organisatorischer Gestaltung”
(Decker 1995, S. 33).

Die Diskussion ersetzt den Handlungsbegriff durch den Managementbegriff. Was dies
theoretisch bedeutet, kdnnte noch von Interesse sein (a.a.C., S. 371f.).

In die Nutzung des Managementbegriffes fiir das Programmplanungshandeln geht der
Anspruch von kontrollierender Gestaltbarkeit, von Machbarkeit, von Konstruktion,
von Steuerbarkeit ein — das Denken in ,wenn” und ,dann” —von Oplimierungspro-
zessen und Lenkbarkeit. Bildungspakete werden gekauft; das Angebot ist zu einer
funktionalen Gestalt, eben zum Produkt, geworden, das vom Kunden konsumiert wer-
den kann. Rationalisierungs- und rasche Optimierungsphantasien gehen zusammen
und suggerieren dem Individuum, dass es sich qualifizieren will, Kompetenzen verstar-
ken will, sich verandern will, kommunizieren und verstehen méchte. Bildung wird nicht
mehr als Triger von Sinnstiftung verstanden, Es wird vom Abnehmer , des Produktes
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Bildung"”, nicht von dem Lernenden her gedacht. In der Dienstleistungsgesellschaft
erden die Bildungsinstitutionen zu Betrieben oder Unternehmen, da die betriebswirt-
schaftliche Perspektive als Totalitdtsbegriff flir das System Weiterbildung benutzt wird
und die Padagogen mit eéiner Ubernahme der betriebswirtschaftlichen Kategorien den
Weg flir diese Perspektive ebnen. Damit werden die Aneignungsprozesse und die da-
zugehdrenden Planungsprozesse aber nicht mehr als wechselseitige Prozesse betrach-
tet. Ein ganzheitlicher Ansatz, der mit dem Anspruch an hohe Gestaltung und Rationa-
lisierung einhergeht, zielt darauf ab, die Widerstandigkeit von Bildung gleichzeitig zu
binden und zu integrieren. Momente von Freiheit, Bindung, Verbindung, Abhéngigkeit
in Bildungsprozessen sowie die veranderten Wirkungen miissten unter diesen Bedin-
:gungen neu diskutiert werden. Die Ganzheitlichkeit hat also durchaus ihre Ambivalen-
zen. Damit ist keineswegs eine betriebswirtschaftliche Betrachtung von Bildungsinsti-
tutionen in Frage gestellt, es geht nur darum, ob Pddagogen diese Perspektive als ihre
eigene (bernehmen sollten. Eine gelungene Interdisziplinaritat setzt dann ein, wenn
sich die jeweiligen Vertreter Uiber den gemeinsamen Gegenstand aus ihrer jeweiligen
Perspektive produktiv verstandigen kénnen. Beobachten kdnnen wir aber eher eine
Vereinleibung.

Es wird nach allgemeinen Einschatzungen nur noch wenige Jahre dauern, bis sich alle
dieser eher betriebswirtschaftlichen Sprache bedienen. Wir holen uns dann unser Wei-
terbildungsprodukt ab, die Selbstfunktionalisierung wird in diesem Sinne fortgeschrie-
ben. Es wire, spitz gesagt, doch nur klug, diese Wende schnell mitzuvollziehen — dies
ist an den Erziehungswissenschaftlern/Erwachsenenpadagogen zu beobachten —, um
nicht als Modernisierungsblockierer dazustehen oder gar als rliickstandig zu gelten. Re-
flexive Kompetenz fiir eine neue, distanzierte Einschitzung der verdnderten Situation
und der daraus ableitbaren empirischen Ergebnisse ware aber das, was aus meiner
Sicht unserer Disziplin neues Ansehen bringen wiirde, nicht die bloBe Adaption von
Konstrukten aus anderen Teildisziplinen. Mir scheint, in den Begriffen wird dokumen-
tiert, welchen Betrachtungsperspektiven man die grofte Erklarungskraft unter dem
Zeitgeist zutraut. Die erwachsenenpddagogische Sicht kann nicht eine rein betriebs-
‘wirtschaftliche sein, genauso wenig wie sie diese mit abdecken kann. Es gibt auf das
‘gleiche System differenzierte Betrachtungsperspektiven aus den einzelnen wissen-
‘schaftlichen Disziplinen. Von einer erziehungswissenschaftlichen Theorie kann nicht
erwartet werden, zu einer guten ékonomischen Lage des Systems beizutragen. Wohl
aber kann man erwarten, dass Erwachsenenpadagogen die erziehurigswissenschaftli-
chen, speziell die erwachsenenpédagogischen Perspektiven auf diesen Gegenstand
‘prazisieren, um dieses Handlungsfeld als padagogisch zu identifizieren. Das heifst: Es
wird danach gefragt, wo erzichungswissenschaftliche Tatbestédnde verhandelt werden,
‘welche planerischen, organisatorischen, vermittelnden, beratenden und kommunikati-
ven Prozesse bzw. Absichten mit Bildung und Aneignungs- und Entwicklungsprozes-
sen von Individuen verbunden sind. Vor diesem Hintergrund scheint eine Begriffsdiffe-
renzierung fOr drei Aufgabenfelder nétig zu sein, und- zwar eine Differenzierung
entsprechend den Handlungsfeldern zwischen Bildungsmanagement, Programmpla-
nungshandeln und Angebotsentwicklung. Uberschneidungen im konkreten Tun als
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Folge von Geldknappheit mit Konsequenzen fiir die Personalausstattung sind kein
Grund, unterschiedliche Bearbeitungsformen zu vermischen, es sei denn, man findet in
der Tat einen besseren Begriff fiir dieses Handeln, der den verdnderten Planungsstruk-
turen bei den unterschiedlichen Institutionstypen eher gerecht wird.

Im folgenden wird eine Auswahl an Literatur zum Thema Programmplanung ausge-
wertet. Die Auswabhl erfolgt vor dem Hintergrund, theoretische Grundlagen fir die be-
griffliche Prazisierung zur Verffigung zu haben.

3.2.2 Klassische Ansatze zur Programmplanung

Die Padagogische Arbeitsstelle des DVV (heute Deutsches Institut fiir Erwachsenenbil-
dung — DIE) hat den Begriff Angebot in den Mittelpunkt des Planungshandelns in den
Volkshochschulen gestellt. Der Begriff und die darin enthaltenen Vorstellungen be-
schreiben ,das Profil einer Institution ... deren Auspragungen vor allem von den Funk-
tionszielen und den Veranstaltungsformen bestimmt sind” (Tietgens 1982, 5. 122).
Die Begriindung wendete sich gegen Argumentationen, die ein Planungshandeln in
der Erwachsenenbildung negieren. Gleichzeitig setzt Tietgens sich mit Kritikern des
Marktbegriffs auseinander. Es ist die Ironie einer kurzen Zeitgeschichte, dass diejeni-
gen, die ihn damals als Marktapologeten angeprangert haben, heute einer wesentlich
radikaleren Marktsituation durchaus offen gegeniiberstehen, wahrend Tietgens eine
relative Marktabhidngigkeit nach wie vor vertritt, aber heute die neoliberalistische
Marktférmigkeit kritisiert. Als zentralen Begriff der Angebotsplanung nennt Tietgens
die ,Passung”: , ... wenn eine Intention zum Weiterfernen und ein vorbereitetes Ange-
bot fiir ein Weiterlernen zur Passung gelangen” (Tietgens 1982, S. 128). Dabei wird
dieser Prozess durch gegenseitige Suchbewegungen erreicht.

Seine daran anschlieBenden Ausfithrungen zum organisierten Lernen machen deutlich,
dass sein Angebotsbegriff sowohl makro- als auch mikrodidaktische Probleme umfasst.
Fiir die Angebotsplanung unterscheidet Tietgens drei Bedingungsfaktoren, die zu be-
rlicksichtigen sind:

a) Institutionenabhangigkeit

b}  Teiinehmerabhangigkeit

¢} Situationsabhdngigkeit.

Zu a) Erwachsenenbildung ist abhangig von Tragerinteressen und -bedingungen, dies
macht die spezifische bildungspolitische Beeinflussbarkeit dieses Feldes aus.

Zu b) Die Institutionen sind gendtigt, Teilnehmer zu erreichen. Darin liegt Tietgens zu-
folge das Prinzip der Freiwilligkeit der Adressaten. Der Anbieter ist von den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern abhédngig und hat diese zu motivieren.

Zu <) Bei der Situationsabhéngigkeit geht es Tietgens zufolge darum, inwieweit sich
Lernprozesse, wenn sie auf Lebenszusammenhédnge eingehen, von der ,Komm*-
zur , Geh " -Struktur entwickeln miissen. Im Kontext von Situationsbezogenheit dis-
lutiert er auch die These vom Anschlussiernen.
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Die verbreitetsten Arbeiten zum Programmplanungshandeln mit Akzentsetzung auf
ie Bedarfserhebung und geschlossene Curriculumplanung wurden Ende der 70er Jah-
e von Schlutz und Siebert verdffentlicht. Sie sind im Kontext von Studienmaterialien
rarbeitet worden (Schlutz 1991, Siebert 1991). An anderer Stelle soll genauer darauf
ingegangen werden. Diese ersten Arbeiten zum makrodidaktischen Planungshandeln
nd zum Programmplanungshandein werden in dem Buch von Arnold/Wiegerling
1983) zusammenhingend vorgestellt. Die Autoren liefern eine umfassende Uber-
blicksdarstellung fiir die 80er Jahre. Die Bedarfskategorie wird problematisiert und neu
platziert. Bifdungsbedarfe sind nach Arnold nur zu verstehen unter Beriicksichtigung
des Klienten, des Systems und des Wertebezugs (a.a.0., S. 34). Bedarfe sind also nicht
unmittelbar empirisch zugénglich; sie miissen ausgehandelt, diskutiert, theoretisch und
empirisch abwigend begriindet werden.

Arnold/Wiegerling stellen u.a. folgende Verfahren — dort Strategien genannt — der Pro-
grammplanung vor:
* Angebotsvergleich und Teiinehmerstatistik auswerten,

didaktische Lebensweltanalysen,

Beratungskontakte als Planungsressource,

Ubernahme curricularer Planungsinstrumente,
* Zielgruppenentwickiung.

Die konzeptionelle Anlage des Textes arbeitet mit einem Planungsansatz; dabei greifen
die Autoren auf Kuhlenkamps Entwurf einer Programmplanung zuriick mit dem Ziel,
Bildungsdefizite flichendeckend und bedarfsdeckend zu beantworten (Kuhlenkamp
1982). Dieser Ansatz, curriculares Planungshandeln entlang von Bildungsdefiziten zu
begriinden, erweitert sich in den .80er Jahren und geht so in das Konzept der Pro-
grammplanung von Arnold/Wiegerling ein, das auch die soziale Riickbindung von Bil-
dungsinteressen und Bildungsbedarf mit in den Blick nimmt. Deshalb arbeiten die Au-
toren — bezugnehmend auf Siebert — die Bediirfnisse heraus und stellen dem planeri-
schen Durchgriff die Berlicksichtigung einer Interessen- und Erfahrungsartikulation zur
Seite. Fiir die Bedarfserhebung im betrieblichen Kontext verweisen Arnold/Wiegerling
auf entsprechend deduzierte Defizitmodelle, betonen aber auch hier als fortgeschritte-
nere Strategie die Riickbeziehung auf den Teilnehmer. Bei der Darstellung der Instru-
mente zeigt sich, dass die gleichen Instrumente auch in den Weiterbildungsabteilun-
gen der Unternehmen ausgemacht wurden, nur dass hier die Verwendungszusam-
menhénge unmittelbarer, deutlicher in den Vordergrund treten. Bei den Verfahren und
Instrumenten bleibt es den Planern (iberlassen, wie weitgehend sie sich empirischer In-
strumente bedienen und ob sie systematisch vorgehen kénnen. Die Regel in der Praxis
wird sein, dass die Materialien und Unterlagen, Gesprache und Kursberatungen immer
nur kursorisch ausgewertet werden.

Von Untersuchungen aus der Wissenschaft erwartet man differenziertere Vorgehens-
weisen. In diesem Sinne stellen Arnold/Wiegerling auch Arbeitsweisen vor, wie For-
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schungsliteratur — so bei der didaktischen Lebensweltanalyse und Zielgruppenarbeit —
herangezogen werden kann. Fur die Nutzung der Planungsinstrumente sehen sie vor
allen Dingen einen folgenden Zirkel:

Bedarfsermittiung

/\

Beratung Bedarfsweckung

v

\ PrOgFammplanUng
Lernprozess /

(Arnold/Wiegerling 1983, 5. 62

Die besonders in diesem Ansatz herausgestellte beratende Betreuung der Kursteilneh-
mer auch wahrend des Kursverlaufs, um Informationen fiir den Planungsprozess zu er-
haiten, setzt neue Akzente fiir die makrodidaktische Planung.

Zu Recht wird dieser Ansatz als dialogische Bedarfsanalyse von Arnold noch einmal mit
vorgestellt (Amold 1995). Die Curriculumtheorie von Siebert, transformiert auf die Er-
wachsenenbildungssituation, bleibt dabei seltsam unintegriert im Kontext des Pro-
grammplanungshandelns (vgl. Siebert 1980 und 1982). Dies mag daran liegen, dass
die Curriculumarbeit eher eine Stufe tiefer auf der Angebotsplanungsebene angelegt
ist: Sie verbindet Situationsanalyse, Qualifikationsanalyse und Zielbestimmung unmit-
telbar mit der unterrichtlichen Kursplanung. Der Planende ist hier auch der Lehrende.
Fiir geschlossene, langfristige Angebotspakete wie in der beruflichen Bildung kénnte
man dieses Konzept neu aktivieren, besonders dann, wenn es um tbergreifende Kom-
petenzbestimmungen fiir eine Vielzahl von &hnlichen Berufsfeldern geht, die durch die
technischen Entwicklungen eine immer gréBere Ahnlichkeit bekommen.

Die in den 90er Jahren vernachldssigte Wissensdimension in der bildungspolitisch an-
gestoRenen Diskussion unterstiitzt die Hinwendung zu bereits vorhandenen Kompe-
tenzen und alltaglichem Lernen. Fast unbemerkt verbreiten sich neoliberale konomi-
sche Konzepte, die die Schere zwischen arm und reich auch in der Bildung immer gré-
Ber werden lassen. Transportiert auf die Bildungsregularien heiBt dies: Es genligt, wenn
es wenige hochqualifizierte, systematisch ausgebildete Eliten gibt, wihrend die Masse
der Bevdlkerung sich auf das schnelle, regulierende Lernen am Arbeltsplatz zu konzen-
trieren und sich damit zu begniigen hat.

Damit sollen arbeitsplatznahe Bildungsansdtze nicht diskreditiert, sie knnen aber nicht
generell als strukturierendes Konzept fir Erwachsenen- und Weiterbildung herangezo-

fog’rammpfa-nung als Bitdungsmanagement? = Qualitative Studie in Perspektivverschrinkung - 43

konzeptioneller Rahmen

(Kriterien, Kategorien)

kategoriale prognostische Analyse der Analyse der
“Situations-—» Qualifikations- —»  Lernvoraus- — Wissenschafts-
- analyse analyse setzungen disziplinen

Lernziele 4——r-> Lerninhalte

Konsegquenzen flr Organisationsformen institutionelle

das Lernverhalten und Medien Konsequenzen
interne ) externe
Evaluation
Revision

Flussdiagramm (Siebert 1980, 5. 19)

'gen werden. Erfahrungsbezogenes Lernen findet jeden Tag statt, es geschieht zwangs-
ldufig und lasst sich nicht verhindern.

Ein weiterer Schritt in den Arbeiten zum Programmplanungshandeln wird eingeleitet
durch Diplom- und Doktorarbeiten, die zu diesem Thema besonders an der Universitit
Miinster (Lehrstuhl: J. Weinberg) entstanden sind. Sie stellen keine Ideensammlungen
und keine Instrumente zur Verfligung, sondern erschliefen sich empirisch durch Befra-
gung oder systematische Praxisauswertung das Feld der Programmplanung innerhalb
einer fnstitution.

Vor dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen zu Freizeitverhalten, Kontaktverhal-

ten und Kontaktproblemen einzelner Individuen stelit Pfeiffer sein Konzept einer
adressatenotientierten Programmplanung vor. Der Bezugspunkt fiir seine Reflexionen
ist eine mittelstadtische Volkshochschule. Planungstiberlegungen nehmen hier ihren
Ausgang von der potentiellen Zeitressource méglicher Adressaten und ihrem Kontakt-
mangel. Angedacht ist zumindest die Teilnahme an Erwachsenenbildung als Kompen-
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sation von Einsamkeit, als M&glichkeit der Kontaktsuche, als Alternative zum Fernseh-
verhalten, als Alternative zum Leben zwischen Konsum und Leistung. Pfeiffer verdf-
fentlichte diese Studie 1989; inzwischen hat sich die Diskussion von diesem Gegen-
satzdenken entfernt und verbindet erlebnisorientierten Konsum mit Kompensations-
bediirfnissen zu den Anforderungen im Arbeitsalltag.

Gerhard hat 1992 einen systematisierten Ansatz zur Bedarfsermittiung vorgelegt. Man
kann diesen Ansatz als systematische Praxishilfe verstehen; er selbst spricht hier von
Handreichungen. Letztlich stellt sein Band begriindete Leitfaden zur Verfiigung. Es
wird erarbeitet, wie und mit welchen Instrumenten eine zligige Erhebung des Weiter-
bildungsbedarfs méglich ist. Dabei unterscheidet er Analyseverfahren wie Medienana-
lyse, Angebotsanalyse, Qualifikationsanalyse, Absolventenbefragung etc. und kom-
munikationsorientierte Verfahren wie Expertenratings, projektbezogene Kooperatio-
nen, angebotsbezogene Kommunikation mit Teilnehmern und Dozenten. Beispiele fir
die Umsetzung der verschiedenen Verfahren werden aus allen Bereichen der Weiterbil-
dung herangezogen.

Waren die 70er und 80er Jahre noch durch ein Interesse an Planbarkeit und an dedu-
zierenden Ableitungen gekennzeichnet, so kiindigen sich seit Mitte der 90er Jahre
deutliche Verschiebungen an. Es wird Abschied genommen von bedarfsinduzierenden
QualifizierungsmaBnahmen tber Weiterbildungsangebote, und es setzt sich eine Ten-
denz zur Kompetenzbestitigung als Lernform durch. Dieses scheint eine voriiberge-
hend richtige Strategie in den Arbeitslosenhochburgen, vor allem in den neuen Bun-
desldndern, zu sein. Besonders begleitendes bestitigendes Lernen, Selbstaktivitit, um
die eigene Kompetenzvielfalt zu sichern, macht Bildung ja zu einer integrierenden, be-
gleitenden Aktivitdt im Zusammenhang kultureller oder anderer Selbsthilfeaktivititen.
Kommunikationsorientierte Verfahren, wie Gerhard sie nennt, oder dialogorientierte
Verfahren (nach Arnold/Wiegerling 1983) scheinen hier am ehesten weiterzufiihren.

Der Diskurs zur Programmplanung geht in zwei Richtungen. Es zeichnet sich seit Be-
ginn der 90er Jahre ein Professionalitdtsschub durch mehr und umfangreichere empiri-
sche Untersuchungen iiber Weiterbildungsprogramme und zum Programmplanungs-
handeln ab. Gleichzeitig 6ffnen sich Programmplanungsstrategien neuen Innovatio-
nen iber Organisationsberatung. Nachhaltig sind aber die Einfllisse durch notwendige
Sparmalnahmen, weii die Gelder fir die Weiterbildung knapper werden. Rationalisie-
rungsmalnahmen mit einem deutlichen Interesse an Leitungsverhalten, am Manage-
ment einer Bildungsinstitution nehmen ~ wie bereits beschrieben — zu. Die Weiterbil-
dungsinstitutionen werden noch mehr als bisher auf den Markt verwiesen; die
Adressaten sind weniger als Teilnehmer, sondern als Kunden im Visier. Rationalisie-
- rungsnotwendigkeiten fiihren dazu, dass Programmplanungshandeln aus betriebs-
wirtschaftlicher Perspektive neu zu akzentuieren ist oder zumindest die Akzente anders
zu setzen sind. In den GroBunternehmen wird der Bildungs- und Lernbegriff haupt-
sachlich durch den Entwicklungsbegriff ersetzt. Aber auch hier gibt es inzwischen wie-
der neue, reaktivierende Akzentsetzungen. Diese Prozesse werden auf bildungspoliti-
scher Ebene durch Evaluation und Strukturierungskommissionen in den Bundeslidndern
eingeleitet. Faulstich (Faulstich u.a. 1991) berichtet in seinem hessischen Gutachten
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‘iiber eine mittlere Systematisierung der Weiterbildungslandschaft. im Bremer Gutach-
n (Strukturkommission Weiterbildung des Senats der Freien Hansestadt Bremen
995) geht es um eine Bestandsaufnahme und Neustrukturierung bei Fehlentwicklun-
en, dagegen weist der finanzielle Druck im Evaluationsbericht von NRW (Landesinsti-
ut fir Schule und Weiterbildung 1997) bereits darauf hin, dass die institutionelle
truktur aufgefangen werden muss. Dieser Bericht stellt im Sinne der hier dokumen-
erten Entwicklung eine Z&sur dar. Der De-Institutionalisierungsprozess wird einerseits
estoppt, gleichzeitig aber sind die Institutionen stirker und schérfer aufgefordert, sich
en neuen Lernanforderungen und neuen Qualitatssicherungsverfahren zu 6ffnen,
eue Planungsinstrumente zu erarbeiten und das Programmangebot generell nach
erschiedenen Zielgruppen neu zu strukturieren.

teressant ist, dass diese Entwicklungen ungefiltert in die erwachsenenpédagogischen
heorien zum Programmplanungshandein eingehen und sich vor einem veridnderten
heoretischen Hintergrund verbinden, der sich verabschiedet hat von einer politischen
etrachtung dieser institutionellen Entwickiung. Die konkreten bildungspolitischen
infliisse auf diese Prozessentwickiungen und Transformationsprozesse werden nicht
ehr thematisiert.

.2.3 Neuere Begriindungen zur Programmplanung in den
90er Jahren

.2.3.1 Didaktisches Handeln {Horst Siebert)

i seinem Buch , Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung" (1996} lést Horst
jebert die Konstrukte der didaktischen Theoriebildung aus ihrer bisherigen Systema-
k. Er benutzt gleichzeitig seine bisherigen wissenschaftlichen Zuginge zum Pro-
rammplanungshandeln. Programmplanung erscheint in seiner Systematik unter An-
ebot und Nachfrage und unter didaktischen Handlungsfeldern. Sie wird im Text als
achbereichsdidaktik besprochen.

ie Bildungsbedlirfnisse sind ,Dreh- und Angelpunkt” (Siebert 1996, S. 53) didakti-
schen Handelns. Damit will Siebert aber nicht einer Gefélligkeitspddagogik das Wort
‘reden. Er analysiert die Motivstruktur des Weiterbildungsverhaltens und prézisiert die
rage, warum ein gesellschaftliches Problem didaktisierbar ist, das heif3f, lernend bear-
eitet werden kann. Fir den lernenden Umgang z.B. mit politischen.Problemlésungen
ind Ambiguitatstoleranz, Urteilsvorsicht und eigene Betroffenheit zuzulassen. Gleich-
eitig ist die Medienberichterstattung kritisch zu analysieren, erschiieBende Leitfragen
ollten angeeignet und eigene Handlungsméglichkeiten beurteilt werden (vgl. a.a.0.,
. 63-64}. '

r die Programmplanung im engeren Sinne geht Siebert vom Bedingungsfakto-
en-Dreieck , Organisationsziele — Bediirfnisse der Adressaten — gesellschaftlicher Be-
arf* aus. Dabei wiederholt er die von ihm unter anderem schon 1982 in die Diskussi-
n eingebrachten Polaritdten, zwischen denen sich Erwachsenenbildung auszubalan-
ieren hat: :
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* Aktualitt vs. Kontinuitdt

* Nachfrageorientierung vs. Frihwarnsystem
. Offenheit vs. Zielgruppenarbeit

» Fachorientierung vs. Lebensweltorientierung
* Grundangebot vs. Vielfalt

* Bildungsgesamtplan vs. okkasionelle Bildung

* Versdulung vs. Entgrenzung.

In seiner Darstellung der didaktischen Handlungsfelder finden sich solche, die man
dem Programmplanungshandeln zurechnen kann, wie Ankiindigungstexte, Pla-
nungs-Checklisten, Veranstaltungszeiten und -dauer, Lernorte, Lernrdume, vielleicht
auch noch der Kursabbruch. Dabei kontrastieren die Ausfiihrungen zu den Ankiindi-
gungstexten in diesem Band mit seinen Ausfilhrungen von 1998. Die konstruktivisti-
sche Perspektive im Sinne von ,Es bringt nicht viel, Ankiindigungen mit einem be-
stimmten Anspruch zu formulieren”, hat sich bei ihm radikalisiert. 1996 waren im Text
noch Checklisten aufgenommen, um die Ankiindigungstexte zu optimieren.

Insgesamt kiindigt Horst Siebert einen Auflésungsprozess bisher sich ausdifferenzie-
renden erwachsenenpidagogischen Denkens zu dieser Frage an. Er [3st die erarbeitete
Systematik, die der Programmplanung einen bestimmten Platz zuweist, auf und legt
die einzelnen Bausteine nebeneinander, ohne Verbindungslinien oder Beziehungen
aufzuzeigen. Die inhaltlichen Substrate der einzelnen Handlungsbausteine weisen aber
entweder abwagende differenzierte Diskurse auf oder niitzen Teilmodelle seiner bishe-
rigen Arbeit zu diesem Thema.

Neue inhaltliche impulse fiir theoretische Uberlegungen in diesem Handlungsfeld oder
eine verinderte Platzierung der Instrumente sind hier noch nicht das Thema. Eher spie-
len die Instrumente eine nachgeordnete Rolle; besonders im Band von 1998 wird selbst
das spezifische Kommunikationsangebot in den Ankiindigungstexten zuriickgenom-
men. An vielen Stellen macht dieser neue Didaktikband die besagte auflésende Riick-
entwickiung mit wenig neuen Akzentsetzungen deutlich, obwohl er in seiner Facetten-
vielfalt for die Lehre eine wichtige Rolle spielt..

3.2.3.2 Bildungsmanagement (Richard Merk)

Auf die berufliche Weiterbildung orientiert, aber theoretisch sowohl die Erwachsenen-
bildung als auch Weiterbildung und Personalentwicklung umfassend, wird bei Merk als

tragender Begriff fiir ein neues Selbstverstandnis der Managementbegriff eingeflhrt

{Merk 1992). . : :

Weiterbildungsmanagement wird dabei definiert als ,,... die Analyse und Vorbereitung,
die Planung und Organisation, die Entscheidung und Durchfiihrung sowie die Wir-
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kungskontrolle von BildungsmaBnahmen. Weiterbildung ist auf eine konsequente
‘Nachfrageorientierung hin auszurichten. Qualitit und Beratung sind unabdingbar bei

nem so erklarungsbedurftigen Produkt wie Weiterbildung” (Merk 1992, 5. 8).

abei unterscheidet Merk zwischen strategischem, operativem und funktionalem Ma-
agement. s

Das strategische Managemerit zielt auf Marktgewinnung und Finanzwirtschaft. Ein
Teil der zur klassischen Programmplanung gehérenden Marketingtatigkeit, Werbe-
und Offentlichkeitsarbeit ist hier untergebracht.

Im operativen Management sind das gesamte planerische Handeln und Unterrichts-
“handeln zusammengefasst.

" Das funktionale Management beschéftigt sich mit den selbstreflexiven, strukturie-
renden und intern qualifizierenden Momenten. Fir diese Strategie wird der Profes-
sionalisierungsanspruch auch als notwendiges stralegisches Instrument zur
Sicherung lernfihiger Organisationen beibehalten.

‘In diesem Ansatz werden keineswegs bildungstheoretische Pramissen aufgegeben, sie
‘werden nur einer neuen Koppelung mit betriebswirtschaftlichen Fragestellungen zuge-
“filhrt. Die wesentlichen Schwerpunkte des Programmplanungshandelns finden sich

ber im Handlungssegment operatives Management wieder. Der Angebotsbegriff ist

-ersetzt worden durch Konzept- und Produktentwickiung. ,Aber auch hier geht es um

usloten der Marktanteile, aber ebenso werden konkrete Anforderungen an die For-
ulierung einer Bildungsveranstaltung gestellt” (Merk 1992, 5. 111ff.).

ie Bedarfs- und Bediirfnisdiskussion und die Vorstellung verschiedener Anforderun-

“gen fiir den gesamten didaktischen Handlungsprozess bis zur Interaktionsanalyse wer-

en mit einem Rickgriff auf die gesamte Literatur der Erwachsenenbildung der letzten

120 Jahre geleistet. Jeder, der im Praxisfeld erwachsenenpddagogische Strukturierungs-

ilfe sucht, kann sie hier also unmittelbar finden, wenn er die strukturgebundenen
berbegriffe akzeptiert.

‘In dem 1993 verdffentlichten Band , Kommunikatives Management” arbeitet Merk

en Aspekt kommunikativen Handelns fiir professionelle Kommunikation heraus und
eferiert dabei explizit die professionalitdtsorientierte Diskussion aus der Erwachsenen-

‘bildung. Programmplanungshandeln, Programmablaufplanung bis zur Lehrkréfteein-
stellung etc., alle Aufgaben, die in einer klassischen Erwachsenenbildungsinstitution

em hauptberuflichen Mitarbeiter obliegen, sind hier ausgewiesen und werden dem
eminarleiter als Aufgabe zugeordnet. Der Trainer bzw. Dozent werden in der klassi-
chen nebenberuflichen Tatigkeit platziert (Merk 1993, S. 55ff.). Interessant an diesem
and ist, dass der Bildungsmanager in dieser Struktur fiir die Organisation, die

etriebsinterne (in den Unternehmen) Darstellung der Weiterbildung sowie fiir die
Kostenanalyse zustindig ist. Ebenso wird fiir die Professionalitétsdiskussion die Unter-

cheidung (vgl. NRW-Planungskommission 1972) zwischen Dispositions- und Lehr-
unktionen Ubernommen. Merk erweitert fir den Bildungsmanager die Dispositions-
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aufgaben, jedoch durch den Umkehrschiuss, dass die Dispositionsfunktionen sowohl
auf Leitung, Organisation, Planung als auch auf Beratung und Auswertung bezogen
sind (vgl. a.a.0., 5. 67).

Es gibt inhaltliche und pragmatische Argumente dafir, warum sich die Uberschnei-
dung von Leitungsfunktionen einer Bildungsinstitution und dem Planungshandeln in
der begrifflichen Darstellung so hdufig wiederholt und gleichzeitig doch das Trennende
sichtbar wird. Ein pragmatisches Moment ist, dass das makrodidaktische, planerische
und strategische Handeln haufig nicht als pidagogisches Handlungsfeld begriffen
wird. Es wurde in allen Diskussionen, in denen HPM selbst ihre Tatigkeit als Organisa-
tionshandeln beschreiben, missverstanden (siehe auch Gieseke 1989) und bekommt
durch die Zuschreibung, dass es sich um Managementtatigkeiten handelt, ein ausge-
pragteres Profil. Die for diesen Bereich passenden Begriffe fligen sich zugleich in eine
Zeitentwicklung ein. Dieser Zugriff greift aber aus pragmatischer Perspektive zu kurz.
Eher ist es so, dass die (berwiegende Zaht der Weiterbildungsinstitutionen vom Markt
lebt, dass sich dadurch das Leitungsverhalten im Sinne von strategischem Manage-
ment gewandelt hat und die relative Sefbstandigkeit erwachsenenpédagogischen Pla-
nungshandelns zuriickgegangen ist. Daher entwickelt sich eine grofiere Nihe, aber
auch eine gewisse Abhingigkeit zur Leitung der Bildungsinstitution, das heift also:
zum Bildungsmanagement. Andererseits — oder erganzend dazu — Uberschneiden sich
die Aufgabenbereiche genau dann stérker, je weniger breit die Angebotspalette und je
enger die Personaldecke in den Weiterbildungsinstitutionen ist.

Das Konzept Bildungsmanagement, das bei Merk konzipiert wird, ldsst deshalb fdr das
makrodidaktische Handlungsfeld Programmplanung eine Leerstelle, da er selbst diese
Anteile dem operativen und strategischen Management zuordnet, andererseits aber in
seinem Buch , Kommunikatives Management” diesen Bereich gleichzeitig mit der klas-
sischen Begrifflichkeit breit entwickelt und behandelt (vgl. Merk 1993, S. 691t.).

Schaffter sieht in der Nutzung des Managementbegriffs nicht nur eine Modernisie-
rungswelle durch betriebswirtschaftliche Pramissen, sondern eher einen Versuch der
Abgrenzung gegen bildungspolitisches Durchregieren im Bildungshandeln der Institu-
tionen (1998). Andererseits ist es vielleicht nicht hilfreich, die bildungspolitische Linie
durch eine alleinige Marktperspektive zu ersetzen. Auch hier bewegt man sich im ideo-
logischen Feld. '

Schiersmann u.a. (1998) behalten in ihrer empirischen Institutionenanalyse der Fami-
lienbildungsinstitutionen die Unterscheidung zwischen Programmplanung und Aufga-
ben des Bildungsmanagements bei. Dabei kénnen sie mit ihrer Studie belegen, welche
Aufgaben, die dem Bildungsmanagement zugehéren, in den 90er Jahren zugenom-
men haben. Besondere neue Aufmerksamkeit haben danach Marketing/Offentlich-
keitsarbeit, Kooperationsbeziehungen, Finanzierung. Es wird jetzt darauf ankommen,
eine erziehungswissenschaftlich begrindete Theorie zum Bildungsmanagement zu
entwickeln. Dafir kénnen die dafiir vorliegenden empirischen Untersuchungen ge-
nutzt werden. Auch Schlutz (1997¢, 2000) hat (iber seinen Entwurf , Erwachsenenbil-
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ung als Dienstleistung"” ebenfalls einen erweiterten Managementbegriff, aber mit
usgewiesener Platzierung der Programmplanung, vorgelegt.

ine relative Autonomie fiir eine erziehungswissenschaftliche Perspektive wird sich nur
ann einstellen, wenn sich Weiterbildung, Erwachsenenbildung und Personalentwick-
ng die Spezifik menschlichen Lernens in seinen Eingebundenheiten und Abhingig-
eiten deutlich machen. Die Entbindung aus Ideologien und das Freisetzen einer Viel-
It von Entwicklungsmdégfichkeiten, ohne Fordernotwendigkeiten aufzugeben, be-
_griindet ja erst eine wirkliche Autonomie. Voraussetzung dafiir ist aber, dass Lernen in
einen Prozessbedingungen, Abhangigkeiten, Verldufen ein zentrales Interesse in den
ildungsinitiativen hat und man die Perspektiven wechseln kann. Nicht mehr das, was
ie Bildungspolitik will oder was der Markt hergibt, bestimmt dieses Programmpla-
ungshandeln, sondern milieuspezifisches Nutzungsverhalten, Férdermdglichkeiten
on bestimmten Individuen und Individuen-Gruppen, Auswirkungen von Marketing
tc. und Bediirfnissen, die sich in unterschiedlichen Intensitdten und unterschiedlichen
edingungen entwickeln. Dies setzt natiirlich finanzielle Bedingungen voraus, die ein
exibles Reagieren auf BedUrfnisse moglich machen. Wenn es sich aber auch in Zu-
unft so stabilisieren sollte, dass bildungspolfitische Programme und Nachfrageverhal-
en sowie finanzielle Investitionsbereitschaft die Programmplanung strukturieren,
ann bleibt es fiir die in der Bildung Tatigen eine professionelle Notwendigkeit, sich mit
ernverldufen, Lernentwicklungen, Lernwiderstdnden und mit Bedarfsentwicklungen,
ielen, Inhalten und Verwertungen der Angebate zu beschiftigen. Hier ist es eher un-
rofessionell, wenn weiterhin die nachgefragten Bediirfnisse hierarchisiert werden.
amit ist z.B. gemeint, dass man Bedirfnisse in der kulturellen Bildung, in der Gesund-
eitsbildung usw. niedrig bewertet und sich deshalb nicht fir die Ursachen dieses Bil-
ungsverhaltens interessierl. So entscheidet man sich aber dafiir, keine-Informationen
ber die Massen an Teilnehmerbewegungen in diesen Bildungssegmenten zu haben.
ie Seismographenfunktion wird hier nicht oder nur intuitiv genutzt. Eine stirkere Be-
chtung dieser Bildungsbewegungen wirde sie deutlicher in der gesellschaftlichen
irklichkeit platzieren. Auf diesem Weg kann eine eigene Position zwischen dem
arktund der Steuerung Uber &ffentlich finanzierte Fordermodelle gefunden werden.

ine Folgewirkung ist die fehlende Fahigkeit in den Institutianen, Auskunft Gber das
ildungshandeln der Teilnehmerlnnen zu geben. Damit sinkt die AuBenakzeptanz, was
leichzeitig wiederum die Abhidngigkeit von den gesellschaftlichen Vorgaben be-
timmt. Man hat unter dieser Missachtung der eigenen Arbeit in den Verhandlungen
it Geldgebern zu wenig Mdglichkeiten, Bildungskompetenz zu présentieren. So wird
u wenig Wissen Uher die eigene Klientel und (iber Verdnderungsnotwendigkeiten,
ie Spezifik des Bildungsverhaltens von Milieus und neuer Adressaten, begriindet in
en Diskurs eingebracht.

or diesem Hintergrund verweist die umfassende Nutzung des Managementbegriffs
undchst einmal nur auf die Wende von der bildungspolitischen zur 6konomischen
teuerung in der Weiterbildung. Da aber die vorhandenen Wissensbestande auch hier
enuizt und neu ausgewertel werden, kann dieses auch auf verdnderter Professionali-
at griinden, die Uber die Kundenorientierung auch den Teilnehmern mit unterschiedli-
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chen Lerninteressen und komplexem Lemverhalten mehr Beachtung schenkt. Viel-
leicht ist es ja sogar die Marktorientierung und die Orientierung am Kunden, die erst
eine weitergehende erwachsenenpddagogische, also professionelle Ausrichtung er-
moglicht.

3.2.3.3 Programmgestaltung (Landesinstitut Soest)

Ein Handbuch, das sich in verschiedener Form mit Programmplanungshandein be-
schiftigt und dabei von Programmgestaltung spricht, heiBt ,Im Netz der Organisation
— Handbuch fiir Menschen in Kultur- und Weiterbildungseinrichtungen” (Landesinsti-
tut fiir Schule und Weiterbildung 1991). Der Kulturbegriff hat in den 90er Jahren die
gleiche umfassende Bedeutung erhalten wie der Managementbegriff.

Das Handbuch ist ein Nachschlagewerk neuen Typs. Es behandelt die Themen knapp,
anschaulich, grundstiindig, zeugt von ausgezeichneter Praxiskenntnis — daher ein Pra-
xisbuch im besten Sinne des Wortes. Es enthdlt Checklisten, praktische Beispiele, fuihrt
Begriffe ein, greift typische soziale Situationen im erwachsenenpadagogischen Berufs-
alltag Gber Dlaloge und kurze Schilderungen auf und skizziert die Schattenseiten und
Problemlagen des Programmplanungshandelns. In diesem Sinne hilft es beim Selbst-
management innerhalb dieser Tatigkeit.

Neue AnstéBe fiir das Programmplanungshandeln sollen mit einer ausfiihrlichen Ziel-
diskussion eingeleitet werden; auf Strukturprobleme der Programmplanung wird mit
einem Rollenspie! eingegangen, das die Konflikte im institutionellen Handeln themati-
siert. Das handelnde Individuum mit seinen Problemlagen tritt bei diesem Ansatz in
den Vordergrund. Programmentscheidungen unter bestimmten gesellschaftlichen und
institutionellen Bedingungen werden differenziert analysiert. Auch das szenische Ler-
nen wird im Handbuch aufgegriffen: Durch Nachdenken tiber das eigene Tun mittelsin
Szene gesetzter Beispiele, die einen Wiedererkennungseffekt erbringen sollen, wird er-
fahrungsnahes Lernen dialogisch im Lesen ermdglicht. Die Adressaten sind Praktiker,
welche neue Distanz, Erfolgsreflexion, differenzierte Problemsicht in einem lockeren
Stif angeboten bekommen.

3.2.4 Zusammenfassung

Weisen sich die Arbeiten zur Programmplanung in den 80er Jahren durch die Erarbei-
tung von Planungsinstrumenten und durch Systematisierungsversuche der Praxis aus,
so treten in der ersten Hilfte der 90er Jahre Aufldsungserscheinungen auf. Weder wer-
den die Instrumente verfeinert noch die theoretischen Arbeiten weitergetrieben. Es
kristallisiert sich ein neuer, die Komplexitit der Anforderungen eher reduzierender Be-
griindungsmix heraus. '

Im Beispiel von Siebert werden die bisherigen Verbindungslinien aufgeiést. Es entste-
hen kleine Inseln der differenzierten Problembetrachtung, es erfolgt aber keine Neu-
strukturierung. Merk dagegen strukturiert das Feld unter einem ausdifferenzierten Ma-
nagementbegriff und bindet daran bereits erarbeitete, aber keineswegs tiberholte In-
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rumente, d.h., er nutzt die gewachsene Begrifflichkeit weiter, fokussiert sie nur
nders. Er verarbeitet eine groBBe Breite erwachsenenpédagogischer Literatur aus pro-
sssionellem Interesse und strukturiert so die Handlungsfelder neu. Auch hier werden
egrindungsstringe entzerrt und unter einem neuen Label umstrukturiert. Das Inter-
sse an professionellem, handlungsleitendem Wissen gibt die Perspektive vor. Die
arktorientierte Perspektive ist der theoretische Background.

er Band ,Im Netz der Organisation” (Landesinstitut flir Schule und Weiterbildung
991) versucht, deduktives Denken aufzuldsen, sieht Institutionen aus einer Vernet-
ungsperspektive und stellt die menschiiche Kommunikation als gestaltende Kraft fir
as Programmplanungshandeln in den Vordergrund. Die Autoren entwerfen Bilder
nd Szenen, um Wirklichkeit und die darin vorhandenen Entscheidungsanforderungen
ufzuzeigen. Er berticksichtigt nur wenig Literatur — und das ist die Literatur der betei-
gten Autoren —, prasentiert aber die Reibungspunkte im Programmplanungshandeln
Is Entscheidungssituationen der Erwachsenenpddagogen. Die Vielfalt von Umset-
ungsmoglichkeiten vor einem breiten Spektrum der Ziele vorgegebener Institutionen
t prasent. Nach den systematischen Planungsvorstellungen flihrt der erste Schritt der
eubetrachtung zur Komplexititsreduktion und zu neuen szenischen, punktueilen Be-
'achtungen sowie Begriffsangeboten.

as Lernen von Programmplanungshandeln zu Beginn der 90er Jahre stellt sich also
or allen Dingen als szenisches Handeln (NRW), neukonstruiertes Tun unter dem Fo-
us Management (Merk) und aufgegliedertes, punktuelles Planen (Siebert) dar. Tiet-
ens nimmt als einziger eine Neubegriindung zur Erwachsenendidaktik vor, er greift
ier die curricularen Planungsstrategien von Siebert auf. Hilfreich ist, dass Tietgens sich
it den Grenzen der Umsetzung komplexer Planungsstrategien auseinandersetzt und
leichzeitig sehr genaue Hinweispunkte fiir das Planungshandeln als Reflexionsange-
ot liefert (vgl. Tietgens 1992).

3

Studienmaterial — Studientexte

Veitreichende Impulse fiir eine systematische Darstellung der Programmplanung auch
m Sinne der Erarbeitung von Instrumenten, Checklisten und praxisnaher Reflexivitét
aben die in der Pidagogischen Arbeitsstelle des DVV erarbeiteten ,, Selbststudienma-
erialien (SESTMAT)" erbracht. Sie sind, wenn Gberhaupt von Texten eine Wirkung auf
ie Praxis ausgeht, in diesem Sinne sehr erfolgreich gewesen. Inzwischen gibt es bereits
rei ,Generationen” dieses Materials. Exemplarisch soll hier zum Thema Programm-
lanung auf diese Selbststudienmaterialien und auf die , Studientexte " des DIE zuriick-
egriffen werden.

ie SESTMAT-Einheiten der ersten Generation behandelten die Thematik innerhalb ei-
les breiten Spekfrums. Wesentliche Aspekte des Programmplanungshandelns werden
ufgenommen: Vorbereitung und Ablauf, Ermittlung von Planungsphasen, instrumen-
e der didaktischen Planung, Offentlichkeitsarbeit, Betriebsorganisation und Betriebs-
thrung, Haushaltsrecht und Haushaltspraxis der Gemeinden. Curriculare Planungs-
berlegungen, Offentlichkeitsarbeit, (Netz-)Plantechniken als rationelle Arbeitshilfe
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fiir die Programmplanung und die Zusammenarbeit zwischen haupt- und nebenberuf-
lichen Mitarbeitern zeigen samtliche Facetten von Programmplanungshandeln auf.

In der zweiten Generation zu Beginn der 90er Jahre sind diese Texte modernisiert, aber
auch reduziert worden, ohne jedoch auf die Grundmuster zu verzichten. Auch gab es
keine grundlegenden theoretischen Verdnderungen. Das Spektrum des Programmpla-
nungshandelns ist hier zwar bereits aufgegeben worden, aber Bedarf und BedUirfnisse
werden weiterhin behandelt. Die dritte Generation zeigt eine starkere Okonomisierung
des Denkens; die Macht der verinderten materiellen Verhéltnisse und des politischen
Zeitgeistes haben zu einer Anderung der Grundlagen gefiihrt.

Das Angebot der Studientexte des DIE konzentriert sich auf das Thema Weiterbil-
dungsmanagement; wobei leicht andere Fragen des Lehrens und Lernens in der Wei-
terbildung unberdcksichtigt bleiben. Auch dieses ist den verdnderten Strukturanforde-
rungen in der Weiterbifdung geschuldet.

Themen sind z.B.: Corporate Identity, Wirtschaftlichkeit und Budgetierung, Leitung
von Weiterbildungseinrichtungen, Weiterbildungsmarketing, Bedarfserhebung und
-planung, Beratung, Evaluation, Kommunikation und Organisationsentwicklung, Qua-
litatssicherung und Personal-/Teamentwicklung. Die Texte sind locker im Stil, aber
hochinformativ: das Material ist als Studientext angelegt und unterstiitzt sowohl an-
wendende Wissensaneignung und Checklistentibernahme als auch eine reflexive Ver-
arbeitung des Themas. Der Angebotsbegriff wird hier explizit durch den Programmbe-
griff ersetzt und neu akzentuiert (vgl. Nuissl/von Rein 1995b).

Der Arbeitsplan, so wird formuliert, transportiert tiber Begriffe wie Arbeit und Plan eher
etwas Beschwerliches, Systematisches und wenig Lebendiges. Der Begriff Programm
verweist auf die Verbindung zwischen allen Bereichen der Institution. Er ist von der
Konnotation her annehmbar (vgl. a.2.0., 5. 51). Im Grunde wird mit diesen Studien-
texten eine neue Arbeitsanforderung im institutionellen Handeln bearbeitet; man kann
hier eher von einer Verlagerung der Aufmerksamkeit sprechen, ohne dass damit eine
neue Diskussion (iber das Programmplanungshandeln eroffnet wiirde. Dafiir wird aber
auf eine neue institutionelle Anforderung, namlich das Bildungsmanagement der Insti-
tutionen neu zu strukturieren, rasch und differenziert reagiert.

3.4 Empirische Untersuchungen

3.4.1 Programmanalysen im Rahmen von Systemevaluation

Ein neues empirisches Interesse bestimmt in den 90er Jahren ebenfalls das Interesse an
der Programmplanung. Dies betrifft vor allem das Programm seibst. Angeregt und un-
terstiitzt durch die Strukturkommission Weiterbildung des Landes Bremen legte das In-
stitut fiir Erwachsenen-Bildungsforschung der Universitat Bremen eine tragerlibergrei-
fende Programmanalyse flir das Jahr 1992 vor. Gleichzeitig werteten die Kommissions-
mitglieder die erhobenen Daten noch einmal gesondert aus und ergénzten sie durch
Interviews. Auch dieser Teifl fiihrte zu interessanten Ergebnissen {Strukturkommission
Weiterbildung des Senats der Freien Hansestadt Bremen 1995}).
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o konnte fiir den umstrittenen Bildungsurlaub festgestelit werden, dass er in dér Tat
in sehr erfolgreiches Projekt war — gemessen an den eigenen Zielen, mehr Arbeitneh-
ier, und besonders Arbeiter, an der Weiterbildung partizipieren zu lassen (vgl. Siebert
995). Die Auswertungen zur Frauenbildung zeigen einen deutlichen Wechsel von der
olitischen und (spater) der subjektorientierten Bildung zur Gesundheitsbildung: Ge-
undheit, definiert als psychosoziales und physisches Wohlbefinden, ist das, was von
rauen angestrebt wird. Es gibt kein qualifikatorisches Defizit mehr, auch keine kom-
ensatorischen Bediirfnisse, um Zeit zu strukturieren, sondern es muss die These ge-
ragt werden, dass das hierarchisierte Gender-Verhiltnis nicht mehr akzeptiert wird
nd vor allen Dingen nicht mehr verkraftbar ist. Leistung und Wohlverhalten fiihren
ffensichtlich nicht aus der Abwertung heraus. Korperlicher Selbsterhalt, um weiterer
efbstzerstérung vorzubeugen, wird zum grundlegenden Bedlrfnis (vgl. Gieseke/Heu-
r 1995}. Die Signale, die hier ausgehen, ben&tigen nichtnur eine neue Bewertung aus
er Sicht der politischen Bildung, sondern verlangen auch von der Programmgestal-
ung neue Initiativen und ergidnzende Beratungsangebote. Dabei ist noch nicht ausge-
acht, inwieweit die Gesundheitsbildung als Symptomtrager fiir unbegriffene, nicht
erarbeitbare gesellschaftliche Situationen im Geschlechterverhdltnis steht oder ob
icht das Sorgen fUr die eigene Gesundheit eine selbstverstdndliche Vorsorge- und
\uffanginstanz ist, die bereits ein neues Selbstbewusstsein mit transportiert. Von der
éweiligen Interpretation vor Ort hangen dann die Schritte zur Uberarbeitung oder zur
euinterpretation des Angebotes ab. Ohne solche Analysen steht man diesen Entwick-
ingen jedoch ziemlich interpretationslos gegeniiber (vgl. a.a.0.).

s ist vor allem die Aufgabe der Planerinnen, Fachkreisleiterinnen, hier auf einen ent-
prechenden Wissensfundus fir ibergreifende Interpretationen zuriickzugreifen. Dem
uss aber ein offener, interessierter Blick flir die BedUlrfnisse und Lernwege der Teil-
iehmerlnnen leftend vorausgehen.

ie Untersuchung des Bremer Instituts zeigt — dieses wird in den Interpretationen von
chlutz deutlich —, dass vor aliem Alltagsprobleme, und nicht mehr ein Wissenskanon
us den Fachwissenschaften, angebotsbestimmend sind. Im weiteren Sinne werden
lemnach Angebote mit sozialisatorischen Effekten, die soziale Kompetenzen und all-
gspraktische Qualifikationen abstiitzen, nachgefragt. Interessant daran ist, dass es
ie Ziel von Weiterbildungspolitik war, Bildung flr die Einlibung in ,inszenierte Ge-
einschaften” anzubieten (Kdrber u.a. 1995, S. 344). Hier hat der Bildungsmarkt,
enn die Preise fiir Bildung bezahtbar waren, eine selbstregulierende Rolle iibernom-
en. Soziologische Analysen und bildungspolitische Antizipationen haben diese Ent-
icklungen nicht vorausgesehen. :

nsgesamt stellen die Autorinnen auch in bezug auf die Veranstaltungsstruktur einheit-
che Veranderungstendenzen fest. So taucht die Form der Einzelvortrége seltener auf,
dhrend kurze Intensiv- und Kompaktlehrformen zunehmen. Inhalte werden konzen-
rierter angeboten, es gibt aber dabei einen Verlust an Langfristigkeit.

as Bildungsangebot platziert sich ndher an Modernitdtsentwicklungen im beruflichen
litag und bietet mehr Schlisselqualifikationen an. Es ist deshalb stirker berufsorien-
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tiert, als haufig unterstellt wird. Dariiber hinaus sind bestimmte Zielgruppen verloren-
gegangen, besonders junge Erwachsene nehmen in geringerem Mabe an Weiterbil-
dungen teil; es fehlt ein jugendliches Milieu, die jugendlichen Subkulturen entwickeln
sich auBerhalb dieser Bildungsinstitutionen.

Besonders bedeutend sind aber der Verlust an Angeboten traditioneller hoherer Aflge-
meinbildung und die gleichzeitige Zunahme an kommunikativer Vermittlung von All-
tagskompetenzen. Damit hat die Weiterbildung hochfiexibel auf Modernisierungspro-
zesse im Werte- und Normensystem und auf Verhaltensanforderungen in der Gesell-
schaft reagiert. Flexibleres Planungsverhalten wurde fast gerduschlos vollzogen, ohne
dass dem theoretische Analysen vorausgegangen sind. Allerdings unterstiitzt diese
Entwickiung eine Scherenbewegung zwischen denjenigen, die eine hohe Allgemeinbil-
dung haben, und denjenigen, die nur mit Mihe den raschen Wechsel an Normen und
Werten mitvollziehen. Die neuen bildungspolitischen Tendenzen, Werte, Normen und
Kompetenzen in den Mittelpunkt zu stellen treibt diesen Prozess, der sich bereits in der
Allgemeinbildung durchgesetzt hat, noch weiter voran.

Die berufliche Weiterbildung ist durch ihre starke finanzielle Abhdngigkeit von der Ar-
beitsverwaltung nicht mehr ein regional-strukturpolitisches Instrument, sondern auch
arbeitsmarkt- und sozialpolitisch orientiert, weil sie sich auf deutlich in den Vorder-
grund getretene Problemgruppen konzentriert. Profilbildend fiir die Weiterbildungs-
landschaft insgesamt sind, dem Bericht zufolge, die anerkannten Einrichtungen, also
diejenigen, die aufgrund bestimmter struktureller Voraussetzungen geringe staatliche
Zuwendungen erhalten. Sie sind aber auch ein Kontinuitatsfaktor, um die Weiterbil-
dungslandschaft iberhaupt zu strukturieren. '

Der Faktor der &ffentlichen Férderung ist nach Interpretation der Forschergruppe be-
sonders von Bedeutung, wenn
. Breitenbildung im Sinne einer Erméglichung der Teilnahme aller sozialen Gruppen
an Weiterbildung und im Sinne eines breiten, vielfdltigen Programms zur Férderung
lebenslangen Lernens,

* Bildungsziele von iberwiegend &ffentlichem Interesse und Themen fiir eine 6ffentli-
che Verstandigung,

* innovative Suchbewegungen im Hinblick auf Inhalte, Lernformen und

* angesprochenen Zielgruppen verfalgt und erreicht werden solien”

(Kdrber u.a. 1995, 5. 365).

Insgesamt also zeigen eine solche Programmanalyse und ein riickbezlglicher Vergleich
zu vorangegangenen Entwicklungen, wie rasch sich Modernisierungsentwicklungen
im Nachfrageverhalten und im korrespondierenden Programmplanungsverhalten der
Institutionen niederschlagen und mit entsprechenden Angeboten beantwortet wer-
den. Die Planungsanforderungen wachsen im Sinne von Bedarfs- und Bedrfniser-
schlielung, teilnehmerorientierter Planung und entsprechendem Marketing. Gegen-
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teuerungsiiberlegungen zu diesem Kurs haben wenig Chancen, Zeit fur eine beglei-
nde Reflexion zu bekommen.

.4.2 Untersuchung zur ékologischen Weiterbildung in NRW

ine umfangreiche, differenzierte Untersuchung zur ékologischien Weiterbildung an
folkshochschulen in Nordrhein-Westfalen hat Henze (1998) vorgelegt. Sie bestitigt
fie These, dass Programmplanung immer weniger eine Fortschreibungsstrategie ist,
ondern vielmehr komplexere Strategien zur Sicherung des Weiterbildungsbedarfs er-
ordert. Planungshandeln sieht die Autorin als Teil eines didaktischen Netzwerkes
Henze 1998, S. 19). Beziehungen sind zu allen Handlungsebenen herzustellen. Auf
ietgens bezugnehmend, sieht Henze es als notwendige Qualifikation fiir programmp-
anerisches Handeln an, Relationsbewusstsein und Ambiguititstoleranz als Kompeten-
en fir diese Tatigkeit mitzubringen.

ie Konzentration auf den Bereich Okologie sagt etwas Cber die Prasenz dieses Berei-
hes im Programm — hier der Volkshochschulen — aus und lasst den nachgefragten Ver-
nistattungstypus, in diesem Fall die Einzelveranstaltungen, und deren inhalte deutfich
werden. Allerdings erbringt die Programmanalyse noch keine Erkldrung fir das Pla-
jungshandeln. Nach Henze sind die Daten vordergriindiger Natur; sie bieten keine
Hinweise flr die Interpretation, sondern fordern sie geradezu heraus. Allerdings ver-
angen die Schwerpunkte und die RestgréBen im Angebot nach Erkldrungen furihr Zu-
ndekommen. Durch die Programmanalyse wird transparent, wohin und durch was
ich die Planungsarbeit materialisiert hat.

n Bezug gesetzt zur Bremer Studie (Kérber u.a. 1995) und zum Evaluationsbericht
ber Weiterbildung in NRW (Landesinstitut flir Schule und Weiterbildung 1997), zeigt
as Ergebnis dieser Studie (iber dkologische Bildungsangebote aber auch thementber-
reifende Tendenzen im Bildungsnachfrageverhalten. Das giit fir die verstarkte All-
agsorientierung in der Angebotsentwicklung, den verkiirzten Angebotstypus und die
Nachirage nach kompakten Einzelveranstaltungen. Dies stehtin deutlichem Gegensatz
u den Entwicklungen der 80er Jahre. Nicht eine Kurzzeitpddagogik ist hier realisiert,
ielmehr haben solche Einzelveranstaltungen wirksame Anrégungen zu erbringen, da-
mit eine Aufmerksamkeitsrichtung fiir das Thema begonnen oder gehalten werden
ann. Von einem umfassenden Bildungsprozess zum Thema kann hier nicht gespro-
hen werden. Die in den Medien (iblich gewordene Kurzinformation setzt sich in den
achgefragten Bildungsangeboten fort. -

Andererseits bestreitet Henze, dass sich abstraktere und globale Themen nicht realisie-
en lassen. Quasi als Gegensteuerung mdchte sie eine gesamtgesellschaftliche und glo-
yale Analyseperspektive auch zum Okologiethema nicht verlorengehen sehen.

Als tragendes Moment der Programmplanung wird aber wiederum das personliche En-
gagement des Erwachsenenpddagogen herausgestellt. Henze erhofft sich Uber ein
tirkeres Aufbrechen ,einzelkimpferischen” Planungshandelns einen neuen Impuls
u groBerer Vernetzung. Eine solche Entwicklung soll — wie sie im Riickgriff auf von
Kuchler/Schaffter (1997) darstellt — durch die Organisationsberatung beschleunigt
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werden. Pidagogische Planungsrealitit wird so in komplexer Weise sichtbar und einer

erwachsenenpadagogischen Reflexivitit zugefihrt. Zieldiskussionen kdnnen damit auf
einer besseren Basis eingeleitet werden (vgl. Henze 1998, 5. 235).

3.4.3 Ankiindigungsorientierte Auswertung

Eine andere Form, Angebote fir bestimmte Facher, Zielgruppen oder Gebiete auszu-
werten, liegen von Kade fiir die Altersbildung und von Tietgens fiir Angebote in der
Psychologie vor.

Kade (1992) untersucht an den Anklndigungstexten, wie sich der Bereich Altersbil-
dung selbst versteht bzw. welches Verstandnis von Altersbildung sich darin dufert. In
der Tat erbringen die Kursankiindigungen Hinweise auf die Entwicklungen in diesem
Bereich. Kade verweist zunichst darauf, dass die Kriterien fir eine professionelle, tefl-
nehmerorientierte Arbeit in die Ankiindigungen eingehen (S. 51), dass aber ,,... die in-
stitutionalisierung eines Programmbereichs fir Altere ... noch im Fluss ..." ist (Kade
1992, S. 53). Eher besteht also die Tendenz, das Thema Alter sefbst auszugrenzen. Es
wird wie ein Tabu behandelt, das nicht durchbrochen werden darf. Altern zu einem Bil-
dungsthema zu machen, ist mit dem weiblichen Geschlecht verbunden; offensichtlich
wird hier nur oder vorrangig eine weibliche Klientel erreicht. In den Statistiken wird
deutlich, dass im Sprachen-, Gesundheits- und kinstlerisch-handwerkfichen Gestal-
tungshereich die meisten Angebote fiir dltere Teilnehmer liegen, dass aber insgesamt
das Kursangebot fiir Altere das allgemeine Programmangebot der Bildungsinstitutio-
nen noch einmal widerspiegelt. Dies hiefbe dann: Es gibt keine spezifischen Themen fiir
Altere.

Die Auswertung greift als qualifizierte Rahmeninformation auf die allgemeine Volks-
hochschulstatistik zurick, um dann aus der Altersbildungstheorie und der Fachbe-
reichsgliederung Kriterien zu gewinnen. Sie wertet reprasentativ 100 Arbeitspline aus
allen Bundesldndern aus. Ein solches Vorgehen macht die Zieldimension des inhaltli-
chen Spektrums im Angebot deutlich und biindelt die Diskussion in einem theoreti-
schen Zusammenhang. Ein Bild der Programmplanungstatigkeit kann so plastisch ent-
worfen werden. Die Ankiindigungen werden nach Haufigkeit gewichtet und theoreti-
schen Oberbegriffen zugeordnet. Die dabei wiederkehrenden Themenkomplexe
werden sichtbar gemacht, indem exemplarisch einige Ankiindigungen vorgestellt und
interpretiert werden. Gleichzeitig nimmt die Autorin Ankiindigungstexte, die innovati-
ve Momente enthalten, auf.

Bei einer solchen Analyse werden auch einrichtungsbezogene Griinde fir die Ange-
botsentwicklung deutlich (Tageszeit, Auslastung, Homogenisierung von Zielgruppen).
Gleichzeitig macht die Auseinandersetzung mit Ankiindigungstexten auch die inhaltli-
che Ausdifferenzierung des Themas sehr viel plastischer und eréffnet Reflexionsmog-
lichkeiten fiir die Arbeit in den Bildungsinstitutionen sowie fiir eine Neu- oder Umak-
zentuierung der Angebotsentwicklung.

Eine dhnliche Untersuchung flir das Fach Psycholog;e nur quantitativ umfangreicher
mit einem Vergleich zwischen 1985 und 1990, legt Tietgens (1994} vor. Die Auswer-
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ng der Ankiindigungen unter dem Aspekt Inhaltsorientierung und Qualifikations-
rientierung zeigt, wie das Thema Psychologie eine Bandbreite an Verwertungskon-
ruktionen auf der Angebotsseite entwickelt. Die Entscheidungsraume, um Inhalte fr
urse, Beratungen und Qualifizierungen festzulegen, sind grofs. Auch hier kann man
ehen, dass die Fachsystematik zugunsten von Verwendungszusammenhdngen und
lltagsorientierungen diffundiert ist, wissenschaftliches Wissen breit transportiert und
erwendungszusammenhingen zugefiihrt wird.

.5 Resiimee

ie hier besprochenen Untersuchungen machen deutlich, dass fiir das Programmpla-
ungshandeln neue Nachfrage- und Verwertungsanalysen notwendig sind. Die Fach-
ystematik, das zeigt auch dieser Beitrag, ist seit langem nur der kleinere nachgefragte
ereich. Die subjektbezogene, reflexive und anwendungsorientierte Nutzung des Wis-
ens steht im Mittelpunkt. Geselischaftliche Riickbeziige und Kurse, die hohe kognitive
nforderungen stellen, sind — wie Tietgens formuliert — mit der stirkeren Marktorien-
erung zuriickgegangen (vgl. Tietgens 1994, S. 76ff.).

ietgens schlieRt prizise mit einer kritischen Analyse des Zeitgeistes ab. Er verweist da-
auf, dass dieser Prozess zur Privatisierung als Subjektorientierung beitrdgt und dabei
ie tragenden gesellschaftlichen Prozesse vergisst. Auf dhnliche Entwicklungen habe
h in der Gesundheitsbildung fr Frauen hingewiesen. Der Informationsfluss und die
‘erwertungsvielfalt erkennt Zusammenhdnge des eigenen Tuns nicht mehr. Eine an-
ere Interpretationsrichtung wire allerdings — auch dies ist bereits angeklungen —, dass
it der Alltags- und Subjektorientierung der Angebote die Transformation wissen-
chaftlichen Wissens auf ein lebenslanges Lernen sich unbemerkt bereits realisiert hat
nd dass es als (iberholtes bildungspolitisches Nachholmandver betrachtet werden
uss, wenn jetzt neu von einem alltagsorientierten Kompetenzleren gesprochen
ird. Die Entwicklungen in den gegenwirtig aktuellen Praxisfeldern verlaufen schnel-
r, als es Bildungspolitik und Forschung begreifen, ganz zu schweigen von der Theo-
ebildung, die diesem Prozess hoffnungslos hinterherlduft. Nimmt man aber den bil-
ungspolitischen Anspruch noch einmal auf, dass Erwachsenenbildung auch ein Stiick
ompensation von nicht gewonnener Schulbildung war oder sein sollte und in diesem
inne immer auch Nachholen bestimmten schuiischen Fachwissens bedeutet hat —
uch als Allgemeinbildung —, so stellt man fest, dass dieser Anspruch offensichtlich kein
hema mehr ist. Inwieweit wir insgesamt von einem veranderten Bildungsbegriff spre-
hen kénnen bzw. ob das hohere Bildungsniveau hier eine Rolle spielt, fiihrt zu einer
eiteren Diskussion. Diese miisste vorab die Programmplanungsentwickiung stérker
iner neuen bildungstheoretischen Diskussion und Anstrengung zufithren. An unserer
un eingeleiteten Auswertung zum Programmplanungshandeln im Fortbildungskon-
ext wird deutlich, dass die Umbrtliche, die wir empirisch erheben, noch nicht ausrei-
hend zu erfassen sind und von der Erziehungswissenschaft allein nicht begreifbar wer-
en. Folgen wir also einem phanomenologischen Zugriff und halten uns offen fir Um-
riiche und Verdnderungen, um sie vor dem Hintergrund der Konstrultionen zur
rogrammpianung und aktueller empirischer Untersuchungen identifizieren zu kén-
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nen. Nur von hier aus besteht die Méglichkeit, mit einer neuen Fragestellung wieder-
um die Instrumente der Programmplanung neu zu erarbeiten und zu diskutieren.
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. Programmplanung als Angleichungshandeln
— Arbeitsplatzanalyse

iltrud Gieseke/Claudia Gorecki
.1
Die Arbeitsplatzanalyse zum Programmplanungshandein Hauptamtlicher pddagogi-
her Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen konzentrierte sich auf drei Felder der konfes-
onellen — sowohl der evangelischen als auch der katholischen — Erwachsenenbildung.
ns interessierten die empirisch becbhachtbaren taglichen Handlungsfolgen in der Ar-

eit der hauptamtiichen padagogischen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen (HPM) so-
ie deren Kommentierung und die Interpretation durch die Untersuchten selbst (siehe

Zum Untersuchungsfeld und zur Vorgehenswé'i‘se

i-diesern Zweck wurde an drei Bildungsinstitutionen in jedern Feld? jeweils eine/ein
HPM wihrend einer Arbeitswoche von morgens bis abends begleitet. Eine der Autorin- .
en war bei allen in der entsprechenden Woche angefallenen Arbeitshandlungen wie
elefonate, Papiere sortieren, Dienstbesprechungen, Kursleitergespriche, eigene Re-
rententitigkeit, hausinterne informelle Gesprdchen usw. anwesend. Jede Arbeits-
handlung wurde in einem entwickelten Beobachtungsraster und Interviewkonzept
stgehalten. Daraus sind die genaue Uhrzeit, die Oberflachenstruktur der Handlung —
on uns ,Handlungsform” genannt —, der Handlungsinhalt, die Handlungsstrategie,
as Handlungsergebnis und deren Interpretation durch die untersuchten HPM ersicht-
lich. Eine unserem Verstidndnis nach geschlossene Handfungsfigur wird so sichtbar.

Beruflicher Alltag in der kirchlichen Erwachsenenbildung

Handlungsform

Handlungsinhalt

Handlungsstrategie

Anschlusshandeln

v

Handlungsergebnisse

2. Als Feld werden hier jeweils die drei Bildungshéuser bezeichnet.
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Die beobachtete, identifizierte Handlung mit ihren Inhaiten, Strategien und Ergebnis-
sen wird auf ihre ,Richtigkeit”, im Sinne von so getan und so vollzogen beim Ak-
teur/bei der Akteurin iiberprift. Das dafiir vorgesehene offene Tagesinterview bezog
sich auf die beobachteten Arbeitsvollziige. Das Interviewinteresse zielte dabei zum ei-
nen auf den weiteren Handlungskontext und den Rahmen einer Einzelhandlung - Wel-
che Handlungen gingen der beobachteten voraus, und welche werden sich anschlie-
Ren? Welche Funktion hatte die Handlung? — und zum anderen auf die Interpretation
der Handlung seitens der Piddagogen und Pddagoginnen — Um was fiir eine Art der Ta-
tigkeit handelt es sich? Wie wirden Sie die Tatigkeit einordnen?

Damit sind die Handlungen aber noch nicht auf die dahinter liegenden Absichten oder
den tiblichen Prozessen des Verlaufs befragt. Das Eingebundensein im Umfeld und die
Spielrdume des subjeltiv Beabsichtigten sind dariiber hinaus ebenfalls zu erschiieBen.
Dazu wurde ein Leitfadeninterview durchgefiihrt. Konzeptionelle Pramissen und Inter-
pretationen der aktuellen Anforderungen und Perspektiven konnten entwickelt wer-
den. Zusitziich sind die Einbindungen im kirchlichen Kontext, die Kontakte zu anderen
Erwachsenenbildungseinrichtungen, Innovationsvorstellungen, Teilnehmerentwick-
lungen und Aufgabenbeschreibungen im Leitfadeninterview thematisiert worden. Das
Leitfadeninterview wollte also den weiteren Interpretationsradius zum taglichen Ar-
beitshandeln erschlieBen. Die Sinnhaftigkeit des téglichen individuellen Tuns, die Ein-
bettung in konzeptionelle Uberlegungen und Anbindungen an organisatorische Erfor-
dernisse machen die Alltagstheorien, die tdgliches Handeln bestimmen, transparent
und legen die geforderten Kompetenzen fiir eine Tatigkeit in diesem Feld frei. Wir hof-
fen mit diesem methodischen Arrangement die Mechanismen und den Kommunika-
tionsverlauf zur Realisierung des Programmplanungshandelns zu erschlieBen.

Beobachtung
je eine Woche

Tagesinterpretation
durch die begleiteten
Padagoglnnen

Interview zum
Programmplanungs-
handeln

Dieser Erkenntnisprozess kann nur gelingen, wenn empirisch genau nachgezeichnet
ist, welche Handlungen wie miteinander verbunden, wie sfe konkret begriindet und in
welchen gréReren Kontext sie eingebunden sind. '

Der Auswertungsprozess hat mehrere Phasen durchlaufen. Im ersten basalen Material-
durchgang (Kapitel 4.2) werden die Handlungen in einen konkreten Auswertungsvor-
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ng eingegeben. Handlungsform und Handlungsstrategie machen deutlich, welche
Verkehrsmittel und -formen bei der Erstellung des Programms gewahlt werden. Des
Weiteren interessierte, in welchen Titigkeitssegmenten sich das tagliche Tun vor allen
ingen aufhlt (Kapitel 4.3). Alle Handlungsinhalte werden unter Kategorien subsu-
miert, die aus den mitprotokeilierten Aussagen und Interpretationen und der erwach-

nenpadagogischen Literatur gewonnen wurden. Nach dieser basalen Grundauswer-
ung haben wir die dominante Kategorie Programmpianungshandeln prozessual auf-

sefichert, um die Handlungsabfolgen mit ihren wirksamen Arbeitsmechanismen zu
rschlieBen. Spezielle Auswertungsdurchginge, die sich in den voraufgegangenen
Durchgingen auftaten und zu einer differenzierten Sicht auf die Programmplanung
fiihren, werden dann in einem weiteren Kapitel aufgearbeitet (Kapitel 4.5). Sie verstir-
ken schon erhobene Ergebnisse, machen aber auch Verdnderungen im Programmpla-
riungshandeln der letzten 20 Jahre deutlich.

Der Trigeraspekt im Programmplanungshandeln und im Bildungsmanagement ist mit
einen Spezifika gleichzeitig einer gesonderten Betrachtung unterzogen worden. Da-
bei wird unterstellt, dass der Tréger in je spezifischer Weise in den Institutionen présent
. Wir wollten dabei wissen: Worin liegt die relative oder die totale Unabhangigkeit
er Einrichtungen?

Es muss sicher nicht mehr gesondert betont werden, dass das Beobachtungsmaterial,
die kommentierenden Tagesinterviews und die Leitfadeninterviews fiir die qualitative
Auswertung des Planungshandelns insgesamt als Grundlage der Auswertung dienen.
Bleibende Unklarheiten {iber institutionelle Bedingungen konnten iber ausgewertete
Unterlagen aus den Institutionen und Tagebuchaufzeichnungen der Beobachterinnen
gekiart werden.

Vorgreifend ldsst sich bereits jetzt feststellen, dass die genauen Nachzeichnungen von-
-andlungsabldufen eine deutliche Sicht auf das Programmplanungshandeln freigeben.
Filr eine ausdifferenzierte Typenbildung war die untersuchte Anzahl zu gering, aber
l interessanter ist es, das verbindende Muster zu identifizieren, das unabhéngig von
taildifferenz das Programmplanungshandeln bestimmt. Der hohe Aufwand an Ar-
Beitszeit fiir die vielen Auswertungsginge, die unsichtbar bleiben, aber in das Ergebnis
inflielen, soll hier nur am Rande erwihnt werden. Er ist Bestandteil jeder soliden qua-
litativen Forschungsarbeit. Der ,Lohn’ liegt darin, dass die im Untersuchungsfeld Tati-
gen ihre Arbeit und Probleme angemessen und verantwortungsvoll interpretiert sehen,

wobei auch neuralgische Aspekte nicht ausgespart bleiben. In dem Berufseinfiihrungs-
seminar und bei einer gréBeren Veranstaltung eines Tragers konnten die bisherigen Er-
gebnisse vorgestellt und diskutiert werden. Die Ergebnisse dieser Diskurse bestatigten

ns.

Solche Untersuchungen gelingen aber nur, wenn Institutionen die Forscher/innen in
das Innerste ihres Alltagshandelns blicken lassen und dariiber hinaus zu Auskiinften
bereit sind. Dies ist ein hoher Vertrauensbeweis und alles andere als eine Seibstver-
standlichkeit, aber vor allem zeigt es ein Interesse an der empirischen Untersuchung
des-erwachsenenpadagogischen Tatigkeitsfeldes. Nur liber diesen Weg kann eine re-
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ngstitigkeiten, wie z.B. Unterlagen durchsehen und zurechtlegen, nach Texten su-
hen, die Tageskladde durchsehen, kopieren und ausschneiden (0,40 Std.), den Ab-
chluss der Zeitverteilungs-Reihe.

flexive Professionalitat in Erwachsenenbildung und Weiterbildung erreicht oder wei-
tergefiihrt werden.

Die Begleitung im Feldforschungsprozess erfordert eine grundsatzlich offene, nicht be-
wertende, fragend interessierte Grundhaltung. Sie verlangt duBerste Disziplin und vor
allen Dingen permanente kritische Selbstbefragung (Inspektion). Gleichzeitig ist, um
die Exploration im Feld gelingen zu lassen, eine hohe Kommunikationsfahigkeit Vor-
aussetzung. Das Tagesinterview ist die Form, in der mit einer flexiblen Offenheit ein in-
terpretativer Austausch gelingen kann, um die Sicht der/des Handeinden nicht zu ver-
fehlen. '

er personliche Kontakl mit der Sekretdrin umfasst Tatigkeiten wie die Post aus dem
ach holen, den Anrufbeantworter abhdren, informieren, ein Formular abzeichnen
SW.

ie Tatigkeiten im Feld Zwei bestanden mit 8,17 5td. in 5 Arbeitstagen (berwiegend
m Telefonieren, gefolgt von Handlungen, die der Pflege von auferinstitutionellen Ar-
éitsheziehungen galten (6,15 Std.). Darunter verstehen wir die Wahrnehmung einer
eburtstagsfeier und eines Unterausschusstreffens (Frauen und Gesundheit). Den drit-
n Platz im Beobachtungszeitraum nahm mit 5,50 Std. die eigeng Seminarleitung ein.
n vierter Stelle (4,47 Std.) stand der Kontakt mil der Sekrelrin, mit der die Pro-
rammbroschiire erstellt wurde. Der Kontakt bestand in Gespréchen, Absprachen und
nweisungen, im Tee-Trinken, gemeinsamen Durchgehen der Ausschreibungstexte,
m Korrekturlesen, Formulieren von Ausschreibungstexten und im Diktieren. Am we-
igsten Zeit wurde in Gesprachen mit Kursleiterinnen verbracht (2 Std.).

Genau das soll Forschung im Sinne der ,Grounded Theory' leisten: die Wirklichkeit aus
der Sicht der Handelnden erschlieBen, diese Wirklichkeit begrifflich neu strukturieren,
um sie dann mit einer erweiterten Begrifflichkeit im umfassendsten und differenziertes-
ten Sinne zu verstehen und fiir eine Theorieentwicklung zu nutzen. Nicht zu empfehlen
ist es, Theorien oder Theorienutzung anzubieten, die die Mechanismen der Praxis nur
unscharf beschreiben und sie dadurch eher weniger verstehbar machen. Um sich fiir &i-
nen offenen Forschungsprozess bereit zu haiten, sind ein hohes Mal an Kenntnissen
Uiber das Praxisfeld und seine Kontexte und ein entsprechendes theoretisches Wissen
notwendig.

1 Feld Drei wurde im Untersuchungszeitraum ebenfalls in der Hauptsache telefoniert
5,33 Std.). Einen Arbeitsschwerpunkt bildeten auch Gesprache mit Kursleiterinnen
nd Kooperationspartnerinnen (5,10 Std.). In einigem Abstand folgt die auferinstitu-
onelle Gremienarbeit (4,30 Std.), dann die Arbeit am Computer (2,41 Std.), der Kon-
akt mit der Sekretdrin (2,16 Std.) und die eigene Moderationstatiglkeit (2 Std.). Hand-
ingen, die der eigenen Vorbereitung auf eine Besprechung dienen, beanspruchten
5 Std., hausinterne Treffen 0,30 Std., und informelle Kollegengespréche erforderten
it 0,13 Std. den geringsten Zeitaufwand.

4.2 Beruflicher Alltag in der kirchlichen Erwachsenenbildung

Die Darstellung des beruflichen Alltags in der kirchlichen Erwachsenenbildung orien-
tiert sich an dem vorgesteliten Beobachtungsschema (vgl. Kapitel 4.1).

4.2.1 Handlungsform

Mit der Handfungsform wurde die Oberflachenstruktur, das Was einer Handlung - das

Beobachtbare — erfasst. - ) ) . : .
u den Gesprichen mit Kursteiterinnen und Kooperationspartnern haben wir in diesem

all auch Handlungen der organisatorischen Begleitung, wie die Einweisung in einen
onbrennofen und ein Taxi rufen, gerechnet.

Die Einrichtungen befanden sich zum Zeitpunkt der Untersuchungin unterschiedlichen
Arbeitsphasen im Jahreslauf. Zwei waren in der Endphase der Programmplanung, in
der dritten war das Programm gerade in den Druck gegangen. Fiir erstere bedeutete
der bevorstehende Drucktermin eine verstirkte Arbeitsintensitét durch die Gleichzei-
tigkeit zweier Handlungskomplexe: Handlungen zur Fertigstellung des Programms
und Beginn oder Fortsetzung der Planungen fiir das darauffolgende Semester. In der
dritten konzentrierte sich die Arbeit auf die semesterabschlieBenden Tatigkeiten und
auf die ndchste Programmplanung.

_er Kontakt mit der Sekretarin bezieht sich auf Veranstaltungsnachweise heraussu-
hen und unterzeichnen, Rechnungen abzeichnen, Informationen e!nholen Post ver-
andferhg machen, sich Briefetiketten ausdrucken [assen u.a.

a in dieser Einrichtung der Referentenkontakt brieflich vonstatten geht, hat die Com-
uterarbeit einen relativ hohen Stellenwert im Vergleich zu den anderen Tatigkeiten
es HPM (vgl. auch Tab. 1).

In Feld Eins lag der Arbeitsschwerpunkt im Untersuchungszeitraum auf Arbeitstreffen
mit Kursleiterinnen (10 Std.), gefolgt von eigener Dozententatigkeit (6,30 Std.). Das
Telefonieren nimmt hier einen vergleichsweise kleinen Raum ein (2,40 Std.). Es folgen
hausinterne Treffen wie Dienstbesprechung, die Geschéftskanferenz (1,40 Std.) und
Computerarbeit (1,30 Std.). Informelle Kontakte im Kollegenkreis, wozu Gespriche
und die Geburtstagsfeier eines Koflegen zhlen (1,10 Std.) und der personliche Kontakt
mit der Sekretarin (1 Std.) bilden neben anteilig kaum erwahnenswerten Vorberei-

s wird nun deutlich, dass sich das Arbeitsplatzhandeln der hauptamtlichen padagogi-
chen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in der Hauptsache aus Telefonieren, Kurslei-
ergesprichen, der eigenen Referententdtigkeit und der auBerinstitutionellen Gre-
jenarbeit zusammensetzt. :
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Feld Eins | Feld Zwei | Feld Drei Tatigleit
10% 31,1% 23,4% Telefonieren
41,8% 7.6% 22,4% Kursleitergespréiche
26,4% 20,9% 8,77% eigene Seminarleitung/Moderation
5,6% 0% 1,3% Dienstliche hausinterne Treffen
0% 23,4% 18,9% AuBerinstitutionelie Gremienarbeit
4,2% 17, 1% 9,5% Kontakt mit der Sekretdrin
4,6% 0% 0,6% Informelle Kollegengesprdche
1,3% 0% 10,6% Arbeit am PC
1,6% 0% 5% Vorbereitungstatigkeiten

{Lesen, etwas heraussuchen etc.)

Tab. 1: Beruflicher Alltag in der kirchlichen Erwachsenenbildung

4.2.2 Handlungsinhalt

Die beabachteten Handiungsformen, -strategien und -ergebnisse machen deutlich, zu

welchem Zwecke man was tut. Die Bedeutung bestimmter Handlungsinstrumente, wie

telefonische Kommunikation, Treffen mit Kursleiterlnnen und Kolleginnen anderer In
stitutionen ader die Nutzung des Computers etc., wird daran sichtbar.

Diese duBeren Formen kénnen ganz unterschiedlich wahrgenommen werden. Sie kén
nen sich dominant vor den Arbeitsinhalt stellen, sie kénnen sich als Mittel verselbst
standigen. Es ist dann nicht mehr bewusst, warum man eigentlich etwas macht und mi
welchem Sinn und Zweck es geschieht. Fir die zurtickliegenden Jahrzehnte werde
haufig in den Selbstdarstellungen von hauptberuflichen Bearbeitern solche Abspal
tungsvorginge beschrieben, bei denen das sogenannte organisatorische vom eigentli

chen padagogischen Handeln der Pianenden getrennt ist. Es ist dann nicht mehr als -
eine zugeordnete Tatigkeitsanforderung benennbar. Die Arbeitsplatzanalyse kann die
Vielfalt der Anforderungen durch die hier vorgenommene finalisierte Handlungsanaly- .

se fiir eine Kategorienanalyse &ffnen, um so die Handlungsverlaufe im jeweiligen T4
tigkeitsfeld zu bestimmen.

Wir haben fiir unsere Auswertung die dokumentierten Alltagshandlungen einer kate

gorialen Analyse zugeflihrt und dabei die Kategorien aus den Texten gewonnen, ohne .
aber Begriffe jenseits der Fachsystematik zu benutzen. Sie erfahren ihre Auslegung nur
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rch die Interpretationen derim pddagogischen Feld Handelnden, werden aber abge-
glichen durch den vorliegenden theoretischen Diskurs, Die begriffliche Prézisierung er-
folgt also durch eine empirische Uberpriifung theoretischer Vorgaben. In pidagogi-
schen Handlungsfeldern folgt die Begrifflichkeit hdufig bildungspolitischer Opportuni-
tat. Zur Zeit 18sst sich das an der breften, nicht spezifisch entwickelten Nutzung des
rminus Management verfolgen. So kann nur durch eine empirische Erfassung der
ezifik der Vorginge, durch Beobachtung, Selbstaustegung und ausgehandelte kate-
riale Begriffszuordnung eine einigermaRen intersubjektiv nachvollziehbare Begriff-
hkeit eingeflhrt werden.

as hier vorgelegte Raster ist natiirlich keine vollstindige begriffliche Ausdifferenzie-
ng des Tatigkeitsfeldes. Es strukturiert relativ grobmaschig die Arbeitstatigkeiten, wir
ben es mit sogenannten Oberkategorien zu tun. Unter sechs Begriffe lassen sich da-
ch alle Handlungsverldufe in allen beobachteten Institutionen subsumieren: Pro-
-ammplanungshandein, Programmrealisierung, Hausmanagement, Evaluation,
ethstmanagement, Verbandsarbeit.

allen drei Feldstudien dokumentieren sich unterschiedliche Phasen der Programm-
planung, das fihrt zu Schwerpunktverlagerungen in den Handlungen von der Pro-
grammplanung auf die Programmrealisierung und auf verbandliche Aktivititen und
Gremienaktivitaten. Auffillig ist, dass die faktischen Handlungsvollziige in allen drei
Feldern gleich sind. In Feld Eins werden in einer Woche 74 Handlungen vollzogen in
Id Zwei 68 Handlungen und in Feld Drei 67 Handlungen.

s heiBt, die Frequentierung von auBen und innen, die Selbsttatigkeiten folgen &hnli-
en Bedingungen und haben eine nahezu gleiche Dichte. Befinden sich die HPM in
id Eins in einer ruhigeren Phase, die sich auf planerisch-vorbereitende Tétigkeiten
konzentriert, so sind sie in Feld Zwei in der Abschlussphase des Planens, gleichzeitig
dufen hier Projektplanungsinitiativen, in die die Kirchenhierarchie einbezogen ist,
wéhrend in Feld Drei die Planungsphase abgeschlossen ist, die Zusammenarbeit mit
den Bildungsbeauftragten der Kircheninitiativen transparenter wird und innerkirchliche
tiativen (bernommen oder durchgefiihrt werden. Schaut man sich die folgende ein-
che Auszdhlung der Handlungen an, dann zeigt sich bei allen die Schwerpunktset-
ng in der-Programmplanung und in der Programmrealisierung. Allerdings sagt die
nzelne Handlung nichts (ber die Dauer aus, ein Telephonat von drei Minuten ist ge-
u so eine Handlung, wie die Moderation einer Veranstaltung. Jeweils sind es abge-
schlossene Einheiten mit unterschiediichen Gesprédchspartnern, Aufgaben, Kommuni-
kations- und Anforderungsstrukturen. An der Aufzahlung der verwendeten Minuten
rd nur deutfich, wo letztlich die zeitlichen Schwerpunkte liegen. Die meiste Zeit be-
dnspruchen dabei Planungsgespréche mit neuen Dozentinnen, anderen Institutionen
oder kircheninternen Planungsgruppen und die eigene Seminar- oder Moderatorenta-

Nicht alle Kategorien werden in allen Feldern mit Handlungen bedient, so fehlen die
Evaluation, die innerkirchliche oder auBerkirchliche Verbandstétigkeit oder deutliche
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i-_lturhinweisen gehort, das Anfragen und das In-Kenntnis-Setzen, indem bspw. eine
Nachricht auf dem Anrufbeantworter hinterlassen wird.

4.2.3 Handlungsstrategie

Die ermittelten Handlungsstrategien waren zum einen auf die Zusammenarbeit mit
Personenkreisen bezogen, das sind: die Sekretdrin, die Kursleiter, Kolleginnen, Kolle-
glnnen aus Gremien, Kooperationspartner, Informanten, Teilnehmerinnen, zum ande-
ren auf selbstbeziigliche Handlungen der HPM fiir ihre eigene Referenten- und Mode-
rationstitigkeit. Es wird deutlich, mit wem wie am meisten zusammengearbeitet und
welch eine Fiille und Vielfalt an Handlungen gegentiber den unmittelbar relevanten
Personenkreisen vollzogen wird.

ter als Informanten/Informantinnen bezeichneten Personen sollen hier soiche ver-
tanden werden, die a) in keiner institutionellen Beziehung zu den untersuchten HPM
hen und die b) von den HPM als Dienstleister angefragt werden. Die Dienstleistung
esteht dabei in der Hauptsache darin, dass sie eine Auskunft geben kénnen, die flir die
rientierung weiterer Arbeitsschritte der HPM entscheidend ist. Dienstleister sind bei-
pielsweise Entleiher einer Filmbildstelle, Museumnsmitarbeiter (da in dem Museum
ine Veranstaltung durchgefiihrt werden soll), die Druckerei, Verwaltungskrafte der
Diese variieren in den drei Feldern, ohne sich jedoch grundsatzlich zu unterscheiden. rantkenkassen, Journalisten u. &.
Gleichzeitig erhalt man einen Einblick in die vorherrschenden Kommunikations- und

_ Der Kommunikationsstil mit den Informanten/innen im Feld Eins ist von informativen
Aushandlungsmodi. -

rechakten dominiert. Sie bestehen darin, zu fragen (z.B. Kostenanfrage), sich zu in-
ormieren, Fragen zu beantworten, etwas zu erkldren oder sich etwas erkldren zu las-
en, ein Anliegen deutlich zu machen. Dialogische Sprechhandlungen finden sich in
-orm von Terminabsprachen und Vorschlagen. '
irektiv wurde der Kommunikationsstil, ais eine Erkldrung eingefordert wurde.

Es wurde festgestellt, dass es sich bei dem Uberwiegenden Teil der Handlungen um in-
teraktive Handlungen handelt, die daraufhin wiederum den Kommunikationsstilen di-
rektiv, dialogisch und informativ zugeordnet werden kénnen.

Im Feld Eins herrscht im Umgang mit der Sekretérin ein von direktiven und informati-
ven Kommunikationsanteilen gepragter Kommunikationsstil vor. Zu den direktiven
Formen zihlen das Bitten und das Delegieren, zu den informativen Formen das Infor-
mieren (Berichten und Erkldren) und das Informationen-Einholen.

m Feld Zwei bestand die Kommunikation mit der Sekretérin im Untersuchungszeit-
aum gréBtenteils aus dialogischen und informativen Sprechakten, die direktiven sind
uch, aber weniger hdufig vorhanden.

Die dialogischen Sprechakte kommen in folgenden Formen vor: wechselseitiges Zuhé-
en, Tee trinken, sich Giber arbeitsnahe Themen austauschen, Uberlegungen mitteilen,
eraten, zusammen lesen und entscheiden, anregen, sich absprechen, sich gegenseitig
bsichern und Feedback geben.

Der Umgang mit Kursleitern und Kursleiterinnen ist in Feld Eins durch einen dialogi-
schen Kommunikationsstil geprigt. Dieser driickt sich in interaktiven Handlungen aus
aktiv zuhdren, nachfragen, etwas vorschlagen, sich einigen, eigene Vorstellungen nen
nen, etwas versprechen, Vorstellungen akzeptieren usw. Aber auch der direktive Kom
munikationsmodus findet vielfiltigen Ausdruck: ermahnen, zu bedenken geben, Vor
gaben machen und vorformulieren des Ausschreibungstextes.

DEe informativen Sprechakte finden Ausdruck im In-Kenntnis-Setzen, Fragen-Be-
intworten, Informieren und Informiert-Werden, Erkldren und Zur-Kenntnis-Nehmen.

Inter direktive Sprechakte wurden das Delegieren, das Anordnen (weiterer Hand-
uhgsschritte bspw.), das Diktieren eines Ausschreibungstextes, das Anweisen einer
extkorrektur und das Bestimmen subsumiert. :

in der Kommunikation mit den Kollegen und Kolleginnen finden sich gleichermafen di
alogische und informative Sprechakte. Zu den dialogischen zdhlen wir den Meinungs
und Informationsaustausch, das Diskutieren und gemeinsame Uberlegen von Hand
lungsstrategien, das Verteilen von Aufgaben, allgemein das Gespréch, wovon das Er
zahlen eine bestimmte Form ist, und das Bestatigt-Werden.

Die Kommunikation mit den Kursleitern und Kursleiterinnen ist stark dialogisch ge-
pragt. Aus dem Duktus der Kommunikation ldsst sich ableiten, dass ihnen seitens der
Hauptamtlichen eine wichtige Funktion fiir die Realisierung der Einrichtungsphiloso-
ie zuerkannt wird. Es Oberwiegen aufnehmende Kommunikationsakte wie zuh&ren,
nteressiert nachfragen, etwas vereinbaren, sich vergewissern und sich informieren las-
en. Einen groBen Anteil haben weiterhin Kommunikationsformen, die Wertschitzung
dusdriicken, wie sich bedanken, Freude zeigen, eine positive Riickmeldung geben und
weitere Angebote machen. informative Sprechakte finden sich in Formen didak-
isch-methodischer Anregungen und Hilfen zur Vorbereitung. '

Zu den informativen Sprechakten rechnen wir das Fragen und Gefragt-Werden, da
Berichten Gber eine eigene Veranstaltung, das gegenseitige Sich-in-Kenntnis-Setzen
die Mitteilung, die Empfehlung und die Erkundigung.

Die Kommunikation mit den unterschiedlichen Kooperationspartnern und -partnerin
nen ist wie die mit den Kollegen und Kolleginnen von dialogischen und informative
Sprechakten geprigt, wobei die dialogischen iiberwiegen. Zu diesen zihlen das Vor
schlagen, das Sich-Bedanken, das Loben, das Tee-Trinken, der Meinungsaustausc
und das Besprechen der Finanzierung, das Bitten und die Aufgabenverteilung.

Auch der Umgang mit den Kooperationspartnern ist in Feld Zwei von dialogischen
Sprechakten gekennzeichnet. Diese bestehen im Abstecken der Themenbereiche, in
denen man eine Kooperation fiir moglich hélt, im Sich-Informieren und Erkld-
ren-Lassen, im Zuhdren und Anfragen.

Unter die informativen Sprechakte subsumieren wir das Nachfragen, das Nennen vo
Rahmenbedingungen, den Informationsaustausch, wozu auch der Austausch von Lite
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in der Kommunikation mit den Kollegen und Kolleginnen aus den Gremien (iberwiegen
leicht die informativen gegeniiber den dialogischen Sprechakten. Unter erstere wurden
der Informationsaustausch, das Erfragen, in-Kenntnis-Setzen, Nachfragen sowie Ter-
minanfragen und die Weitergabe von Korrekturfahnen subsumiert, unter letztere die
inhaltliche Vorbereitung eines Arbeitstreffens, das Treffen von Vereinbarungen und
das Vorschlage-Machen sowie die AuBerung von Vorbehalten. Es kommen auch For-
men direktiven Sprechens vor: Es wird ermahnt, zu Handlungen aufgefordert und um
etwas gebeten.

Der {iberwiegend informative Kommunikationsstil beim Kontaktieren von Informanten
suBert sich im Informationen-Einholen oder im Schildern der bisherigen Vorgehens-
weise.

Die Kommunikation mit den Teilnehmern und Teilnehmerinnen hat einen gleicherma-
Ben dialogischen und informativen Charakter. Es werden Emotionen verbalisiert und
Vereinbarungen getroffen, eine kldrende Riickversicherung und Informationen gege-
ben.

In Feld Drei ist die Kommunikation mit der Sekretarin zu gleichen Teilen von direktiven
und informativen Interaktionen gepragt. Zu den direktiven gehdren das Anweisen und
das Protokolldiktat, zu den informativen das Erkldren und das Einholen von Informatio-
nen.

Der Umgang mit den Kursleitern und Kursleiterinnen ist in der Hauptsache dialogisch
ausgerichtet. Verbale Handlungen wie anfragen, erlautern, diskutieren, abwagen, ent
scheiden und zusichern sind als Beispiele anzufiihren. Direktive und informative Kom
munikationsanteile driicken sich im Einfordern und Bitten sowie im Lesen, in der Ein
weisung in einen Tonbrennofen und im brieflichen In-Kenntnis-Setzen aus.

In der Kommunikation mit verschiedenen Kooperationspartnern sind informative un
dialogische Sprechakte gleichermabBen dominant. Fir erstere finden sich an Belegen
Vermittlungen von Referenten, Weitergabe einer Telefonnummer, eine Anruferin wei
terverweisen, eine Wegbeschreibung geben, beraten, eine Auskunft erteilen, sich in
formieren und selbst informieren. An Belegen fiir letztere finden sich die Verabredung
das Versprechen, die Besprechung, die (Termin-}Vereinbarung, Verstindnis zeigen
zuhdren, sich zusammen Uber etwas freuen, Riickruf zusichern.

Die direktiven Kommunikationsanteile bestehen ausschlieBlich im Auffordern.

in der Kommunikation mit den Kollegen und Kolleginnen — auch denen aus de
Gremien -liberwiegen informative Sprechakte: in Kenntnis setzen, einen Veransta
tungsverlauf darstellen, Informationen austauschen, eine Empfehlung ausspreche
Referentenanfragen weiterleiten und sich die Termine der Kollegen und Kolleginne
notieren. Weiterhin finden sich die dialogischen Kommunikationsformen Meinung:
austausch, angeregte Diskussionen, Abstimmungen vornehmen, Entscheidungen tre
fen und Termine verdndern.

in allen drei Feldern dominiert der dialogische Kommunikationsstil. Die Zusammena
beit mit den Kursleitern ist rein dialogisch gepragt, mit

den Kollegen dialogisch und in<
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c.:rm_gtiv, ebenso mit den Kooperationspartnern. Obwohl es sich bei den drei Kommu-
ikationsmodi nur um eine Grobunterteilung handelt, Iasst sich feststellen, dass diese
gf Aushandlung und Abstimmung setzen, was, besonders im Verhéltnis zu den Kurs-
|t§rlnnen und zu den Kooperationspartnern, auf ein partnerschaftliches Verhftnis
chlieBen ldsst und damit eine wichtige Voraussetzung ist fr Programmplanung, die
m Modus der Abstimmung geschieht (vgl. Kap. 4.5.1). o ,

.2.4 Anschlusshandeln

Inter Anschlusshandeln verstehen wir Handlungsketten. Uns interessierte die Einbet-
ng von Einzelhandlungen in andere, vorgangige oder nachgéngige Handlungen.
:Anschlusshandeln" ist keine gesonderte Rubrik unseres Beobachtungsschemas, viel-
ehr werden die in einem Tag vollzogenen oder mehrere Tage umfassenden I-'|and-

ingsketten anhand der Numerierung der Einzelhandlungen und durch die Interviews
achvollziehbar.

_ing gangige Vorstellung von Programmplanungshandeln ist die, dass die/der HPM ein
rojekt plant und dann die nétigen Organisationsschritte abarbeitet. An den nachfol-
_enden Beispielen von Handlungsabfolgen wird dagegen deutlich, dass Programmpla-
anshandeln besser als interaktiver Vorgang zu beschreiben ist, als Prozess, dessen
mzelne Handlungsschritte sich aus den jeweils vorangegangenen ableiten.rDen im
nte_rsuchungszeitraum vorgekommenen Verkniipfungen von Einzelhandlungen las-
en sn:h sieben Abfolgemodi unterlegen: Wiederholung einer Tétigkeit; auf eine Hand-
ung wird reagiert; veranstaltungsbezogene Verbindung zweier oder mehrerer Hand-
ungen; eine Tatigkeit wird begonnen und es fehlt eine information, die erst eingeholt
_{_erden muss; auf eine Information hin folgt eine Handlung; die Tatigkeit an sich ist aus
ehreren Arbeitsschritten zusammengesetzt; eine Handlung folgt auf einen Arbeit-

Z.B. jemanden noch einmal zu erreichen versuchen. Die Handlungskette ist hier da-
““durch leicht modifiziert, dass sich die HPM vorher bei der Sekretdrin erkundigt, ob
die Kursleiterin schon zuriickgerufen hat. Die Sekretérin erkundigt sich am Nachlinit-
tag, ob die beiden schon miteinander gesprochen haben.

- Veranstaltungsbezogene Verbindung zweier oder mehrerer Handiungen:

Z.B.: Eine Kursleiterin gibt ihren Ausschreibungstext bei der HPM ab. Diese arbeitet
die Vorschldge der Kursleiterin in ihren eigenen Textentwurf ein, versucht sie zwi-
schenzeitlich telefonisch zu erreichen, um den neuen Text zu diskutieren, und denkt
dann (iber einen Titel fur die Veranstaltung nach. Sie nimmt noch weitere Textkor-
rekturen und -ergdnzungen vor.

Weitere Beispiele fiir diesen Verkniipfungsmodus von Arbeitshandlungen sind :
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Handlungsketten Feld Zwei

Wiederholung der Tétigkeit, da der erste Anlauf erfolglos war:
Die HPM versucht mehrmals, einen Teilnehmer an einer Gespréchsrunde zu errei-
chen

— Die HPM informiert die Kursleiterin telefonisch Uber die Héhe des Honorars
Diese ruft sie spater am Tag zuriick, Und sie besprechen nochmals den Aus-
schreibungstext. '

— Die HPM klart mit einer Vortragsreferentin telefonisch die raumlichen Rah
menbedingungen ab und delegiert anschlieend den Bestuhlungswunsch an
die Sekretérin.

Auf eine Aktion folgt eine Reaktion {(z.B. Rickruf): :

Die HPM hinterldsst bei einer Kollegin ihres Gesprichspartners eine Nachricht und
versucht, ihn nochmals am nichsten Tag zu erreichen. Dieser ruft sie wenig spater
zurlick.

— Zur Vorbereitung auf ein Treffen mit Kooperationspartnern geht die HPM mor
gens als erstes in das Biiro der Sekretarin, um sich den Ordner zu holen. Si
sucht sich die Unterlagen heraus und fragt nach einem Papier, das sie nicht fin
den kann.

Eine Taiigkeit wird begonnen, und in bezug auf diese fehlt es an einer Information:
Beim Durchgehen der zu wiederholenden Veranstaltungen fiir das neue Programm-
heft taucht eine Frage auf, die telefonisch zu klaren versucht wird.

_ Zur Vorbereitung einer Abendveranstaltung wird im Verlauf des Tages vierma
mit den Kooperationspartnern telefoniert. Inhalte sind die Frage nach den ak
tuellen Unterlagen und die Klirung, wer an dem Abend welche Aufgabe
iibernimmt. Die HPM legt sich ihre Unterlagen zurecht. Der Tag endet mit de
Moderation der Abendveranstaltung.

Eine Tatigkeit ist aus mehreren Arbeitsschritten zusammengesetzt:

Das Programmheft wird im Feld Zwei von der Pddagogin und der Sekretérinim Hau-
se selbst gestaltet. Im Beobachtungszeitraum fanden sich viele, auch Tage Gbergrei-
fend aufeinanderbezogene Tatigkeiten, die sich auf deren Fertigstellung bezogen.
Den Handlungsimpuls gibt die Sekretéarin mit Informationen zu ihrem Arbeitsstand
und mit Fragen, woraufhin sie und die Pidagogin die zu wiederholenden Veranstal-
tungen durchgehen. Dabei werden Fragen aufgeworfen, die sich telefonisch jedoch
nicht sofort beantworten lassen. Die Arbeit an den Ausschreibungstexten und An-
tragsbogen fulit den Rest des Tages, unterbrochen von einer ldngeren Besprechung,
und besteht im Korrigieren, Telefonieren, um Informationen einzuholen, im Abspra-
chen-Treffen, Diktieren u.a. Am darauffolgenden Tag beschéftigt sich die HPM nur
kurzzeitig mit dem Programmheft, gibt Anweisungen zum Layout und zum Inhalt
und regt weitere Handlungsschritte an.

— in zwei Telefonaten holt sich die HPM die nétigen Informationen fiir die Kalku
lation einer eigenen Veranstaltung ein. Sie beendet die Vorbereitungen vorldu
fig durch die Versendung eines Vereinbarungsvertrags, den sie zuvor entspre
chend modifiziert hat.

—_ Die HPM sieht zur Vorbereitung eines Termins am nachsten Tag die Unterla-
gen durch und notiert sich, was noch zu klaren ist. Bei dem Termin handelt es:
sich um den Besuch einer Kursleiterin, bei dem der Seminarablauf besproche

i i f liert wurden. o )
und der Ausschreibungstext gemeinsam formuliert wu Aut eine Information hin folgt eine Handlung:

Die HPM iibernimmt fiir die Kursleiterin die Organisation eines Seminarraumes,
nachdem ihr vom Veranstaltungsort mitgeteilt wurde, dass in dem eigentfichen
Raum die Heizung ausgefallen ist. Sie informiert die Kursleiterin.

« Auf eine Information hin folgt eine Handlung:

Z.B.: Die HPM erkundigt sich bei einer Kursleiterin, die ihren Ausschreibungstex
vorbeibringt, ob K. im Biiro ist. Spater ruft sie K. an.

Die HPM bekommt in Bezug auf eine Kursleiterin eine Empfehlung von ihrem Kolle-:
gen. Sie kontaktiert diese und macht mit ihr einen Besuchstermin aus. Das Treffen:
findet in den Raumen der Kursleiterin statt. Im Anschluss fragt der Kollege die HPM
nach dem Ergebnis (zwischen den ersten beiden und den anschliefenden Handlun-:
gen liegen Wochen).

Die HPM wird von einer Kursleiterin iiber eine Beschwerde eines anderen Bildungs-
tragers in Kenntnis gesetzt, worauthin sie sich am néachsten Tag mit ihrem Koopera-
tionspartner in Verbindung setzt, um das weitere Vorgehen abzusprechen. Das
Ergebnis dieses Telefonates bestimmt den Inhalt der folgenden Telefongespréche.
Hier ist bemerkenswert, dass die HPM in der Reihenfolge der Telefonate die Arbeits-
hierarchie einhilt. Sie bespricht sich erst mit der pidagogischen Leiterin des Landes-
verbandes, dann mit dem padagogischen Leiter auf der regionalen Ebene und
schlieBlich mit dem des Kreises.

Die Sekretirin stoRt bei der Fertigstellung des Programmheftes auf eine Unklarheit,
die die Pidagogin dazu veranlasst, sich telefonisch zu informieren. Es folgen zwei
Telefonate. - :

Eine Handlung folgt auf einen Arbeitsauftrag: _
Z.B.: Die HPM tbernimmt die Aufgabe, sich um das Layout des Programmheftes zu
kiimmern. Sie telefoniert mit der Druckerei. ‘
In der Dienstbesprechung bekommt die HPM einen Auftrag, dem sieim Anschluss tele-
fonisch nachkommt. Sie informiert die Sekretirin (iber das Ergebnis des Telefonats.
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* Eine Handlung folgt auf einen Arbeitsauftrag:
Die HPM tibernimmt in einem Telefongesprach die Aufgabe, mit den anderen Teil-
nehmerinnen an der Gesprachsrunde einen Termin zu finden. In einer weiteren Te-
lefonkette am nichsten Tag wird die genaue Uhrzeit festgelegt.

Handlungsketten Feld Drei

» Wiederholung der Tétigkeit, da der erste Anlauf erfolglos war:
Z.B.: noch einmal anrufen missen.

* Auf eine Aktion erfolgt eine Reaktion:
Z.B. Riickruf auf eine Nachricht auf dem Anrufbeantworter hin.

* Veranstaltungsbezogene Verbindung zwefer oder mehrerer Handlungen:
Z.B.: Die Referentin fragt telefonisch etwas nach, wonach sich der HPM zu erkundi-
gen verspricht. Er bringt die nachgefragten Abrechnungsbgen mit zu dem Pla-
nungstreffen. Die Termine, auf die sich die Kooperationspartner bei dem Treffen
geeinigt haben, werden von einem Partner per Fax bestatigt.
Ein weiteres Beispiel ist eine telefonische Anfrage nach einer Serviceleistung, die am
darauffolgenden Tag von dem HPM ausgefiihrt (Bedienung des Brennofens und
Einweisung) und weitergeflihrt wird (Kontrolle des Ofens).
Ein anderes Beispiel ist eine telefonische Anfrage von einer Bildungsreferentin, fir
die der HPM verantwortlich ist. hm fehit eine Information fir die Beantwortung ih-
rer Anfrage, daraufhin holt er diese im Sekretariat ein. AnschfieBend ruft er die Bil-
dungsreferentin zurlick.

* Eine Tatigkeit wird begonnen, und in bezug auf diese fehlt eine Information, die erst
eingeholt werden muss: :
Z.B. einen verwaltungstechnischen Brief schreiben, im Sekretariat etwas nachfragen
und das Schreiben fortsetzen.

s Eine Tatigkeit ist aus mehreren Arbeitsschritten zusammengesetzt:
Z.B. sollen Einladungen verschickt werden. Zunéchst schreibt der HPM den Einla-
dungstext und lasst sich dann im Sekretariat die Adressetiketten ausdrucken, Gber-
prift sie auf Vollstandigkeit und Richtigkeit. Die nichste Handlung schlieft sich
thematisch an die vorangegangenen an. Der HPM schreibt einen Brief an den Refe-
renten, in dem er ihn {iber die zu erwartende Teilnehmerzahl informiert.

An den Formen der Handlungsketten werden die Sukzessivitit und die Vernetztheit
von scheinbaren Einzelhandlungen und deren Einbettung in ein komplexes Anforde-
rungs- und Tatigkeitsgefige deutlich. Eine lineare organisatorische Abarbeitung von
Vorgingen und Planungstitigkeiten wird daher unmaglich, vielmehr finden sich Un-
terbrechungen, ein Vor- und Zurtickgehen ist erkennbar.
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2.5 Handlungsergebnisse

ur Verdeutlichung dafiir, dass Programmplanungshandeln kein linearer organisatori-
cher Planungsdurchgang ist, der in seinen Einzelhandlungen zum unmittelbaren Ab-
chiuss gefithrt wird, sondern komplexere, verschlungenere Wege geht, haben wir
ine Zuordnung dreier verschiedener Handlungsergebnisse treffen kénnen: imperative
\bschlilsse, abschlieBende Handlungsergebnisse und vorldufig abschlieBende Hand-
gsergebnisse. Es ist so ein Zugriff darauf méglich, wie Handlungen zum Abschluss
efiihrt werden bzw. nicht zum Abschluss geflihrt und zu einem spdteren Zeitpunkt
eder aufgenommen werden.

Imperative Abschliisse (handlungsauffordernd) finden sich insgesamt 22 Mal:

Z.B. die Kldrung weiterer Handlungsschritte, die Post aus dem Fach holen, vereinba-
“ ren, jemanden zu informieren, (telefonisch) niemanden erreicht haben, iber die ei-
. genen Zustandigkeiten Bescheid wissen, Klarheit darliber gewinnen, was an dem
- Ausschreibungstext noch verdndert werden muss.

AbschlieBende Handlungsergebnisse, wie in Feld Zwei, Giberwiegen mit 48:

' Z.B. Vorbereitungen abschlieBen und Unterlagen bereitlegen, Ordnung machen,
{iber die weitere Zusammenarbeit libereinkommen, den Ablauf einer Veranstal-
tungsreihe festlegen, ein Protokoll schreiben, sich mit der Kursleiterin dber die Rah-
menbedingungen der Veranstaltung verstdndigen.

Vorlaufig abschlieRende Handlungsergebnisse finden sich vier:

Z.B. einen vorldufigen Titel finden, einen Text soweit bearbeiten, dass er besprochen
werden kann, Unterlagen weglegen, weil am ndchsten Tag Zeit flir die Vorbereitung
ist.

Durch die aufgefiihrten Beispiele muss die Definition der Kategorie erweitert wer-
den. Eine Sache wird von der HPM bewusst zu einem vorldufigen Ende gefiihrt, zu
einem Punkt, an dem sie erst einmal zur Seite gelegt werden kann.

Id Zwei

Imperative Abschliisse (handlungsauffordernd):

Die hier unter imperative Abschliisse gefassten 18 Handlungsergebnisse kennzeich-
nen Zwischenstadien, Zdsuren oder Haltepunkte innerhalb von Handlungsketten,
die zu Folgehandlungen auffordern, z.B. eine Konsequenz ziehen, zu einem Ent-
schiuss kommen (durch die Sekretérin oder andere Personen), liber weitere Hand-
lungsschritte ins Bild gesetzt werden, etwas zusagen, jemanden telefonisch nicht
erreicht haben, einen.Auftrag bekommen, zusichern, jemanden zu informieren.

AbschiieBende Handlungsergebnisse:

Darunter sollen hier Handlungsresultate verstanden werden, die eine Handfung ab-
_ schlieBen, indem etwas vorlaufig Definitives erreicht wurde {(die den Endpunkt einer
Handlung markieren, vorausgesetzt, dass es keine definitiven Abschliisse gibt). Flr
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Feld Zwei finden sich im Beobachtungsschema 32 abschlieRende Abschlisse. Bei-
spiele daf(ir sind: (Termin-)Absprachen treffen, zu einem Urteil kommen, den Ta-
gesplan mit der Sekretarin gemeinsam festlegen, etwas delegieren, jemanden
informieren, die Seminarleitung durchfiihren, orthographische Korrekturen an ei-
nem Ausschreibungstext vornehmen, sich auf etwas einigen, ber etwas informiert
worden sein.

* Vorliufig abschlieRende Handlungen:
Zu den 6 vorliufig abschlieBenden Handlungsergebnissen gehdren Strategien, eine
Sache oder einen Vorgang an einer bestimmten Steile vorlaufig abzuschlieBen, die
oder der an sich aber noch weitergeht. Eine solche Strategie sind Vereinbarungen,
die einen Partner auf den aktiven Teil verpflichten. Die Vereinbarungen regein das
zukinftige Verhaltten des Partners, indem er gebeten wird, zuriickzurufen, etwas zu-
zuschicken, die HPM auf dem Laufenden zu halten usw.
Da die Erfillung von Vereinbarungen von der Zuverldssigkeit des jeweiligen Part-
ners abhingt, wird die HPM die Absprachen im Kopf behalten, um nicht die
Kontrolle iber die Situation zu verlieren und gegebenenfalls an die Einhaltung zu er-
innern.
Zu den vorlufig abschlieBenden Handlungen gehért auch, dass auf dem Anrufbe-
antworter eine Nachricht hinterlassen wird. Es gilt aber wie oben, dass die
Angelegenheit nicht vergessen werden sollte.

Feld Drei

* Imperative Abschliisse (handiungsauffordernd) finden sich 21 Mal:
Z.B. sich zu kiimmern versprechen, eine Referenten-Empfehlung bekommen, einen
Beschluss fassen, den Brennofen anstellen, informiert werden.

« AbschlieRende Handlungsergebnisse iiberwiegen wie in Feld Eins und Zwei mit 37
Z.B. die Korrektur eines Protokolls vornehmen, Planungsbégen durchsehen, ein
Tonband zur Abschrift ins Sekretariat geben, jemanden informieren, einen Film ab-
geben. :

* Vorlaufig abschlieRende Handlungen sind hier mit 2 am geringsten vertreten:
Z.B. die Vorarbeit fiir die Erstellung des Faltblatts. -

Die Auszdhlung ergibt, dass die abschlieBenden Handlungsergebnisse in allen drei Fel-
dern Gberwiegen, also Handlungen finalisiert werden. D.h., fast die Hilfte aller Hand-
lungen sind solche, die eine (Planungs-)Tdtigkeit oder allgemein einen Vorgang zum
gewlinschten Ende bringen. Insgesamt konnten 124 abschlieBende Handlungsergeb-
nisse ermittelt werden, wobei die Anzahl der imperativen Handfungsergebnisse, die ei-
nen vorlaufigen Planungsstand oder den Stand eines bestimmten Vorgangs markieren,
61 betrigt. Dieser Anteil der Handlungen wird also in einen sukzessiven Planungsvor-
gang wieder aufgenommen mit der Intention der Finalisierung. Imperative-Handlungs-
ergebnisse scheinen das Ergebnis einer Zwischenbilanz anzuzeigen mit der Konse-
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quenz eines Strategiewechsels, wenn es notwendig sein solite.

Die 12 vorliufig abgeschlossenen Handlungsergebnisse stellen quasi Schonzeitrdume
dar, die dem Aufbau von Kooperationen und gleichzeitig der Pflege von Kontakten mit
der Option der Abstimmung dienen.

43 Die Kategorisierung des Handelns

3.1 Programmplanungshandeln

Programmplanungshandeln ist das dominante Tatigkeitsgebiet den Handlungen, aber
cht der beanspruchten Zeit nach. Zum Programmplanungshandeln zéhlen Tatigkei-
ten wie: Kurskonzepte entwickeln und besprechen, Kursankiindigungen diskutieren,
prézisieren und tberarbeiten, Kurstitel finden, indern, Offentlichkeitsarbeit fiir be-
stimmte Kurse initiieren und umsetzen, Veranstaltungsreihen und Projekte mit ande-
ren Trédgern planen, Protokolle Gber Planungssitzungen anfertigen, Kursleiterin-
nen/Dozentlnnen gewinnen, Anstellungsbedingungen besprechen, aushandeln und
reinbaren, Kostenkalkulationen fiir den Arbeitsbereich vornehmen, Formblatter fiir
e Absprachen mit Kursleiterinnen entwerfen, Materialien und Medien fiir Veranstal-
ngen kalkulieren, einplanen und bestellen, in Konferenzen zum Bildungsmanage-
ent die Planungsarbeit einbringen.

ogrammplanungshandeln umfasst also alle Tatigkeiten, die notwendig sind, um ein
ogrammangebot zu erstellen. Es umfasst die Bedarfs- und Bediirfnisbestimmung, die
ansformation in Angebote, die Zielgruppenplanung, die Kursleiterlnnenauswabhl, die
inhaltlichen Kooperationsabstimmungen, die Offentlichkeitsarbeit und den Druck des
ogramms. Es ist neben der Programmrealisierung das inhaitliche erwachsenenpdd-
gogische Kernstlick der Tétigkeit.

der institutionellen Biindelung der Angebotsteilbereiche schalt sich das Profil der je-

eiligen Bildungsinstitution heraus. Im Bildungsmanagement der Institution werden
e organisatorischen Regelungen fur die Veretzung der Institution in der jeweiligen
ragerorganisation, in der Region, in bildungspolitischen Konstelfationen vorgenom-
en. Dabei stehen die Profilbildung und das Marketing der Institution vor Ort im Mit-
ipunkt. Das Bildungskonzept der Institution muss im Bildungsmanagement vermittelt
der transportiert werden. Bildungsmanagement beschreibt die Aufgaben des Lei-
rs/der Leiterin einer Institution oder alle innerinstitutionellen Regelungen, wozu auch
adagogische Regelungen zdhlen kénnen, wie z.B. Qualitatssicherungssysteme, spe-
elle institutionelle Werbestrategien und Kooperationskonzepte. Im Mittelpunkt steht
ier aber nicht die Erstellung eines Angebots im engeren Sinne, sondern die Schaffung
rganisatorischer Strukturen fiir die erwachsenenpéddagogische Erarbeitung von Bil-
ungsangeboten; ihre Annahme im Umfeld und ihre bildungspolitische und Gkonomi-
he Prasenz. Wenn wir Bildungsmanagement und Programmplanung vermischen,
as haufig genug in der aktuellen Literatur passiert, dann gerét die erwachsenenpid-
gogische Fokussierung der Programmplanung als makrodidaktisches Planungsinstru-
ent aus dem Blick. ' : :
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Eine Bildungsinstitution zu leiten und zu flihren und auf dem Weiterbildungsmarkt zu
positionieren ist etwas anderes, als Angebote zu erarbeiten, zu strukturieren und in ein
Programm zu integrieren. Gleichzeitig gilt natiirlich immer, dass alles mit allem ziisam-
menhéngt und auch ganzheitlich miteinander vernetzt ist.

Wiirde die Programmplanung mit Bildungsmanagement gleichgesetzt werden, dann
machten die Bildungsinstitutionen sich selbst indirekt wieder zu einer Agenturinstituti-
on, da es um die Vermarktung von Angeboten durch Kursleiterlnnen geht. Die inhalt-
lich-erwachsenenpddagogisch planende Kompetenz geht dann in einer strate-
gisch-organisatorischen Strategie auf. Es wird etwas vermarlktet, wobei die Erstellung
des Produktes ~ des Angebots — keinen qualitativ eigenen Durchgang beansprucht.
Wenn man die Annahme einer erwachsenenpddagogisch begriindeten Hauptberuf-
lichkeit aufgibt, wird die Bildungsmanagementperspektive dominant werden.

Zur Programmplanung gehdrt auch die pddagogische Planung des Lehrpersonals.
Trotz aller , Stromlinfenférmigkeit” in der Profilbildung der Institution muss Spiefraum
bleiben fiir erwachsenenpadagogische Initiativen der Lehrenden. So finden sich be
den Erwachsenenpddagogen Begriindungen, in denen deutlich wird, dass viele pad-
agogische Innovationen ohne maBgebliche Unterstitzung der Leitung erprobt werden
mdiissen. Haufig sind gerade die Vertreter des Bildungsmanagements davon zu (iber-
zeugen, dass Verdnderungen in hestimmten Teilbereichen notig sind, ob es sich nun
um das Einwerben von Drittmitteln oder um berufliche Qualifizierungskurse ftr Ehren-
amtliche (das Paradoxon ist bewusst gewhlt) handelt (z.B. 02, 5. 10, 11, 20). Das Er-
schlieBen regionaler Verdnderungen fiir die zu betreuenden Fachfragen, neue For-
schungsergebnisse, neue bildungsrelevante Initiativen in der Region verlangen einen
professionellen Bearbeitungsgang, der nicht mit den ebenso wichtigen Management-
strategien verwechselt werden darf.

Natdrlich denken alle Programmplanenden immer auch in Strategien des inneren Ma-
nagements, das heiBt, sie haben das Profil der eigenen Institution und das anderer In-
stitutionen im Auge, wenn sie ihre Angebotsentwicklung vornehmen. Aber es handelt
sich um ein anderes Tatigkeitsfeld, und darin liegt die wesentliche Unterscheidung: Er-
arbeite ich Angebote, oder bin ich aus der Uberblicksperspektive eher mit der richtigen
Positionierung des Gesamtprogramms beschiftigt.

Die Arbeitsplatzbegleitung machte deutlich, dass das Programmplanungshandeln de
Mittelpunkt der Tatigkeit ist, und zwar in seiner ganzen Facettenvieifalt: Als zum Pro-
grammplanungshandeln dazugehérig begriffen werden auch die organisatorischen
Anteile wie: Absprachen lber Zeiten und Raumeinteilung treffen, Informationsketten
als Planungshilfen fiir die Bildungsbeauftragten in den Gemeinden herstellen, Anmel-
debdgen kontrollieren, Informationen weitergeben, Finanzen flir Honorare abkldren
Anklndigungen (iberarbeiten und dazu entsprechende Absprachen treffen. Allerdings
spricht man bei einer Vielzahl von Kurzhandlungen von verwaitungstechnischen ode
organisatorischen Kldrungen. Von Management spricht ein/e HPM dann, wenn z.B
bei Projekten mit groBer Offentlichkeitswirkung oder Brisanz mit Kircheninstanzen Ko-
ordinierungsfragen zu klaren sind. Allerdings werden die begleitenden Koordinations-
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ifgaben auch bei einem/er HPM als Management betrachtet. Die Folgearbeiten nach
r inhaltlichen Planung wurden in einigen Féllen, auch wenn man sich noch nicht in
r Programmirealisierungsphase befand, als Management identifiziert.

ne Polarisierung zwischen dem sogenannten eigentlichen paddagogisch-planerischen
1d dem "nur" organisatorischen Handeln ist nicht mehr anzutreffen. Das makrodidak-
iche Handlungsfeld ist im Alltag der Erwachsenenpidagogen als abgrenzbarer Be-
ich prisent. Die Anforderungsvielfalt in diesem Tatigkeitsfeld wird dabei mit selbst-
istandlicher Gelassenheit angegangen. Stress, Zeitprobleme, nicht eingeldste kon-
ptionelie Anspriiche, Kontroversen iiber Konzepte bestimmen zur Zeit nicht den
ltag beim Programmplanungshandeln. Die finanziell prekdren Situationen kénnten
ideres vermuten lassen, sie werden aber eher nlichtern und unsentimental begleitet.

.3.2 Programmrealisierung

ogrammrealisierung umfasst alle Aktivititen, die die Angebotsumsetzung durch die
ursleiterinnen begleiten, also Betreuungsaufgaben, die Kurseinleitung durch die
PM, die Kursplanung und die Durchfiihrung durch die Kursleiterinnen.

ie Arbeitsplatzanalyse erbringt zwar Auskiinfte iber die Zusammenarbeit der HPM
it den nebenberuflich und ehrenamtlich Tétigen. Sie gibt aber nur einen begrenzten
nblick in die Lehr-/Lernrealitit der Bildungsinstitutionen. Der/die HPM in der Mode-
itoren- oder Dozentenrolle tangiert diese institutionelle Realitdt, er/sie verschafft
ber als Planende/r, der/die makrodidaktisch tatig ist, nur einen begrenzten Zugang.

ogrammrealisierung meint, soweit es die Kursbegleitung umfasst, das kursbegleiten-
e Marketing, Pressegespréche, Interviews, die Sicherung, Beschaffung und Vorberei-
ng von Arbeitsmaterialien und Medien fiir die Kurse, die Regelung von Programm-
nderungen, das Anschreiben und die Beratung von Teflnehmerinnen, Vereinbarung
on Abrechnungsmodalititen mit Referentinnen, Sicherung bzw. Umdisponierung
on Lernrdumen, Bearbeitung von Kursheschwerden u.a. Alle hospitierten HPM fiih-
n eigene Veranstaltungen durch und moderieren Veranstaltungsreihen. Hieraus er-
eben sich noch zusatzliche Betreuungsaufgaben bei einzelnen Teilnehmerinnen und
atiirlich die Kursvorbereitungen.

iese kursnahe Begleitungsarbeit umfasst mehr Arbeitszeit als die Programmplanung,
e Kurse bleiben also im gesamten Planungsprozess prasent. Man hatte eher erwartet,
ass der Betrachtungshorizont der hauptberuflichen Padagoginnen durch ihre Pla-
ungstatigkeit nur auf die Erstellung des Programms konzentriert ist und im Programm
lost der Arbeitserfolg gesehen wird. Die Arbeitsintensitdt, die in der Kursbegleitung
nd in der eigenen Kursleitertatigkeit liegt, ist bisher in der Literatur noch nicht ausrei-
end gewlrdigt worden.
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4.3.3 Internes Management 3.4 Evaluation

n Handlungen, bei denen Evaluationsaufgaben wahrgenommen werden, kann man
0 gut wie gar nicht sprechen. In einem Feld taucht eine soiche Tatigkeit gar nicht auf,
1einem anderen wird der Kursleiterin telefonisch eine Riickmeldung gegeben. In Feld
wei gibt es ein Auswertungsgespréch mit einem Kursleiter und éine Riickmeldung an
inen anderen Kursleiter. Beide Aktivitdten leiteten dann aber (iber zu Programmpla-
ungsgesprichen.

Wir folgen nicht, wie oben bereits dargestellt, einer generalisierten Nutzung des Ma.-
nagementbegriffs, nehmen aber gleichwohi die neuen Managementaufgaben als Lei-
tungsanforderungen einer Bildungsinstitution und die Organisationsaufgaben, die im
Zusammenhang mit den Trégerstrukturen und den Kooperationen der Mitarbeiterin-
nen in einer Institution gestellt werden, sehr ermnst. Mir scheint es sinnvoll, Manage-
ment im Sinne von Steuerungsfunktionen zu verstehen, die in spezifischer Weise in ei-

e pidagogisch litdt der K ir istri (i ie pdd-
e adungeimstitution notiaand (vg! Schlutz 1996, 5. 28). pddagogische Qualitit der Kurse wird registriert und zurlickgemeldet, der/die pad

gogische Mitarbeiterin, wie aus den begleitenden Interviews ersichtlich ist, verfoigt
ie Leistungen der Kursleiterlnnen sehr genau. Sie ziehen auch Konsequenzen, wenn
ie Kurse nicht gelingen, Qualititssicherungsinstrumente, die auch Evaluationskon-

Wir haben in unserer Arbeitsplatzanalyse nun nicht Managementaufgaben im Sinne } 7
epte mit aufgreifen, werden aber nicht angesprochen.

von Leitungsaufgaben begleitet, sondem solche, die sich auf innerinstitutionelle Rege-
iungs-, Koordinierungs- und Strukturierungsanforderungen konzentrieren, in denen
hauptberufliche Mitarbeiterinnen ihren jeweiligen Part zur Absicherung der Pro-
grammplanungs- und Programmrealisierungstétigkeit einbringen. Im einzelnen fallen

unter diese Tatigkeiten: Dienstbesprechungen, Pidagogenhauskonferenzen, Kolle- b selbst in den , :
gengespriiche zur informativen Unterstiitzung und institutionellen Absicherung, Ab- ich seibst in den Stand zu setzen, die anstlehenden Anforderungen am Arbeitsplatz zu
rganisieren, sich vorzubereiten, den Arbeitsplatz zu strukturieren und vorzusorgen flir

sprachen und Koordinierungen, Arbeitsabsprachen mit der Sekretérin des Bildungsin- kiinfti : . A CYEe >
<tituts, Abrechnungsmodalitaten im Haus oder mit den Bildungswerken des Tragers, eukiinftige Arbeitsanforderungen. Es handelt sich um Titigkeiten, die die individuelle

Plakate zur Werbung fiir den Bildungstrager herstellen und verteilen, organisatori- Jbersicht am Arbfe!ts_piatz e_rhalten. Ngr in zwel Feldgrn lassen sich entsprechende
schen Beschwerden nachgehen, Teilprogramme koordinieren, die Klarung von Struk- __’andlungen identifizieren, sie nehmen in der Woche nicht mehr als eine Stunde Zeit
turvorgaben fiir das Gesamtprogramm, aber auch Teilnahme an Weihnachts- und Ge- -

burtstagsfeiern, Absprachen mit Gemeinden, alle Tétigkeiten, die an die Sekretdrin de-
fegiert werden wie: Vertrdge ausfiillen, Informationsketten aufbauen, um
Kooperationshandeln im Haus zu sichern, Protokolle von Dienstbesprechungen erstel-
len, neue Formblitter fiir die Institution entwerfen, Uberarbeiten und Abstimmung
herbeifiihren, Informationen an Kolleglnnen weitergeben.

1.3.5 Selbstmanagement

Inter Selbstmanagement werden hier alle Aktivitidten verstanden, die dazu dienen,

Welche Tétigkeiten werden nun konkret von den péadagogischen Mitarbeiterinnen
lurchgefiihrt und dieser Kategorie zugeordnet? Die Mappe mit ausgehender und ein-
Kehender Post durchlesen, Ablagen organisieren, Post sichten und auf unmittelbare
Handiungsanforderungen hin durchgehen, das Biiro aufrdumen, Schreibnotizen
lurchsehen und ins Hangeregister einordnen, Papiere fiir bestimmte Termine ordnen
ind lesen, dabei Besprechungspunkte notieren und Belegunterlagen herbeischaffen,
Ordner durchsehen vor der Terminwahrnehmung, Tageskladde anlegen, erledigte
\ufgaben abhaken, Kommentare aufschreiben, Pressenotizen und Artikel ausschnei-
en und unter Stichworten abheften, Textvorlagen fiir Gesprachstermine vorbereiten.

\n der Auflistung der mit Selbstorganisation verbundenen Tatigkeiten wird bereits
Jeutlich, dass es ein Selbstmanagement im funktionalen engeren Sinne gibt, um sich
iber die Hausaktivititen und die unmittelbar anstehenden Anforderungen ins Bild zu
etzen und den Uberblick zu behalten; gleichzeitig gibt es ein erweitertes Konzept von
elbstmanagement, das darauf zielt, sich so zu organisieren, dass man z.B. gut vorbe-
eitet in Besprechungen geht.

3.6 Verbandsarbeit

3esonders stark differieren die Handlungszuordnungen bei der Kategorie Verbandsar-
eit. Im Feld Eins verzeichnen die Mitarbeiterinnen keine Aktivitdten in der trigerspezi-
schen Verbandsarbeit oder in den trdgerlibergreifenden Gremienkontakten. Soweit

Diese Kategorie differiert stark zwischen den einzelnen Feldern. Wo viele Absprachen
mit den Bildungsbeauftragten in den Gemeinden zu kldren sind, fallen offensichtlich
viele dieser Tatigkeiten an. Die hohe Zeitdifferenz kommt durch die Hauskonferenz zu-
stande, die in der begleiteten Woche allein in einem Feld stattfand. Zieht man diese ab,
dann kann man in der Arbeitsintensitit wiederum in zwei Feldern eine grofe Ahnlich-
keit in bezug auf die Handlungsdichte feststellen.

In Feld Zwei, das eine geringere Handlungsdichte zu dieser Kategorie aufweist, wird
dieses kompensiert durch eine liberproportionale Dichte an verbands- und trégerspezi-
fischen oder trageriibergreifenden Kooperationstitigkeiten. Unterschiedliche Arbeits-
schwerpunkte und die Phasenabhéngigkeit im Programmplanungsrhythmus spielen
dabei eine Rolle. Nur so viel kann man sicher feststellen: Die Hausmanagementaufga-
ben, auch im komplizierten Planungsnetzwerk der Kirchen, fihren nicht zum Uber-
handnehmen der entsprechenden Tatigkeiten. ' '



80 Programmplanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektivverschrénkung rogrammplanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektivverschrénkung 8t

fat_tfinden, Informationen ausgetauscht, Anregungen mitgenommen und Kontakte
eknlipft werden, ,die einem bei der Planung hilfreich sein kénnen® (01, S. 5).

arliber hinaus hatten die begleiteten HPM eigenmotiviert Strukturen geschaffen, die
en regelmaBigen Kontakt zu den Kolleginnen sichern, so auch Gber gréBere Zeitrdu-
ne umspannende telefonische Kontakte und Arbeitsgruppen, diesich in regelmafBigen
\bstinden treffen (in einem Fall setzte sfe sich aus Kolleginnen aus unterschiedlichen
ildungseinrichtungen zusammen).

solche Aktivititen eindeutig dem Programmplanungshandeln zuzuordnen sind, finden
sie sich nur dort, wo sie mittelbar der Programmplanung zugute kommen oder zur Ab-'
sicherung von Projekten oder anderen Initiativen notwendig sind.

Es geht hier auch um das tragerspezifische Eigenleben, um die Vernetzungsstruktur mit
dem Triger, um seine Einflussnahme, aber auch um die Maoglichkeiten, von der Bil-
dungsinstitution Anregungen an den Tréger zu geben.

In Feld Zwei Ubersteigt die investierte Zeit die der Programmrealisierung und der Pro-
grammplanung, fiegt in der Handlungsanzahl aber auf Platz 3. In Feld Drei ist das der
drittgroBBte Posten, zumindest was die Zeit, wenn auch nicht die Handlungsanzahl be-
trifft. So nehmen Mitarbeiterinnen bei konfessionellen Tragern Veranstaltungen im en-
geren Kontext der Kirche wahr und Gibernehmen hier Planungstitigkeiten. Es werden
soziale Institutionen des Tragers mit Bildungsaufgaben vernetzt, und man nimmt an
theologischen Fachkonferenzen teil. Insgesamt erhofft man sich dadurch Werbeeffek-
te fiir die Bildungsarbeit des Tragers. Ein anderer Typus von Verbandsarbeit liegt vor,
wenn Kontakte und Gespriche notwendig werden, um Projekte im Kontext der trager-
spezifischen Bildungsarbeit zu initiieren und zu stabilisieren. Im Feld Eins waren beson-
ders diese Initiativen beobachtbar. AuRerdem gab es eine Reihe von Treffen mit ande-
ren Verbinden, um Kooperationen fiir gemeinsame Bildungsveranstaltungen vorzube-
reiten. Geburtstagsfeiern bei konkurrierenden Bildungsinstitutionen, wo wichtige
Kontakte gesichert und neue Vorhaben geplant werden, spielten ebenfalls eine Rolle.
Im Feld Zwei schalt sich ein neuer Typus des Planungshandelns heraus, der nach tra-
geriibergreifenden Planungsinitiativen strebt und komplexere Planungsanforderungen
bengtigt. Gleichzeitig gibt es bei neuen, innovativen Projekten mehr und komplexeren
Absicherungsbedarf bei den verschiedenen Trégerhierarchien. Je mehr sich also Pla-
nungsarbeit auf Innovation und Vernetzung orientiert, desto mehr nimmt die Gre-
mienarbeit zu. Dagegen sind die Tétigkeiten von Mitarbeiterinnen im Feld Drei klassi-
sche Trigerarbeit, die mehr unter dem Anspruch steht, die Tragerloyalitaten intensiv
umzusetzen und auf diese Weise die tragerspezifische Bildungsarbeit zu plazieren. Es
gibt also ganz unterschiedliche Nutzungsméglichkeiten eines breiten Handlungsspiel-
raums, der den pidagogischen Mitarbeiterinnen zur Verfiigung steht. '

der Gedanken- und Ildeenaustausch mit den Kolleglnnen hat fur das Programmpla-
ungshandeln von HPM u.a. deshalb einen hohen Steilenwert, weil er anregend ist,
ue AnstdBe bringt und als eine Art Kontrollinstanz die eigenen [deen und Vorstellun-
en vorab zu (berpriifen hilft: ... und lebe davon, dass ich sozusagen Ideen von ande-
en auch mit aufnehmen kann. ... Das heift, ich muss immer wieder mich woanders ab-
hern: Ist das eigentlich denkbar? Habt ihr das schon mal probiert? Koénnte ich eine
olche Idee aufgreifen?” (07, 5.9). Das gewichtigste Moment scheint jedoch zu sein,
ass durch das Gespréch Planungsideen eine intersubjektive Dimension erhalten. Sie
)ekommen damit einen groferen Realitatsgehait, als wenn sie nur subjekiiv bei einer
erson entstanden wéren. Stellvertretend fir alle untersuchten HPM kann die folgende
ssage stehen: ,Ich konnt's mir auch als Schreibtischtiterin alleine nich vorsteilen,
il das sehr subjektiv und einseitig ware, auf was ich dann kdme, also mir sind Teams
r wichtig dazu” (04, 5.7).

ei allen HPM wurden Besprechungen beobachtet, die die Funktion hatten, sich riick-
uversichern, ob ein geplantes Thema , passt”. In einer der untersuchten Einrichtungen
st-es geradezu Methode, Themen auf dem Weg eines gemeinsamen Brainstormings
Kollegenkreis (01, 5.22) zu finden. .

ss ein Gesprdch aktiv gesucht wird, belegt die folgende Aussage (iber den Austausch
mit Kolleginnen aus anderen Bildungseinrichtungen: ,Ich hére mich dann eben um,
was wird einzeln angebaten, was sagen die Kolleglnnen aus anderen Einrichtungen,
as sie zur Zeit stark im Programm haben” {02, 5.15).

le Gremien und Gruppierungen, mit denen koaperiert wird, stehen als Ansprech-
rtner und ideengeber zur Verfligung: ,Zusammenarbeit, das ist das A und O jeder
dungsarbeit” {01, 5.27).

inander vertraute Kolleglnnen machen sich gegenseitig auf aktuelle Themen auf-
rksam, mit denen sich die Einrichtung profilieren kann, geben ein= oder weiterfih-
ide Tips und bahnen den Kontakt mit einem Kooperationspartner an. Es entsteht der
druck, wie aus dem Nichts zu einem Thema gekommen zu sein. Eine HPM berichtet:
I6tzliche Terminabsprachen, wie ... mit dem Umweltbildungszentrum, is eine erfreu-
1e Sache, die sich aus dem Nichts plétzlich ergibt, und andererseits liegt eine jahre-
ge Kontaktaufnahme mit den Kollegen dahinter. ... Und eine immer wieder auftre-
ende, also immer wieder Kontaktieren dieser Personen und mit Absprachen. ich den-
e, das ist ein Ergebnis davon ..." (06, S.1). Damit soll nicht gesagt werden, dass
oopérationsformen und Themengewinnung vordergrindig aus einer emotionalen
\ffinitdt zwischen den Kooperationspartnern besteht. Nicht die persdnliche Beziehung

4.4 Planungshandeln als Angleichungshandeln

4.4.1 Wie man zum Thema kommt

Die Interviews belegen unterschiedliche Strategien, wie die HPM zu Programmange-
boten und deren Ausgestaltung kommen. Alle befragten HPM betonen die Wichtigkeit
des kollegialen Kontaktes, womit sowohl der unmittelbare und der weitere Kollegen-
kreis als auch trageriibergreifende Kontakte gemeint sind. Dabei kann man zwischen
institutionell organisierten und selbstinitiierten Formen kollegialen Austausches unter-
scheiden. Die institutionell organisierten Gremien wie Fachbereichskonferenzen und
Padagogenkonferenzen gelten fiir die HPM als Orte, an denen Themenabsprachen
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gibt den Ausschlag zur Zusammenarbeit, sondern die Erfahrung von kollegialer Ver-

1ot : } . gleichbarer Bildungseinrichtungen, populdrwissenschaftliche Auslagen in den
lasslichkeil (iber einen langeren Zeitraum.

chhandlungen {03, 5.11), die Massenmedien, Fachzeitschriften, einrichtungsinterne
apiere wie Tagespost oder die Bewerbungen neuer Kursleiterinnen (07, S.12) werden

Was hier in bezug auf eine gute Kollegin gesagt wurde, kann auch mit einem langjahri- _ :
n:der Praxis fiir die Programmplanung genutzt.

gen Kooperationspartner passieren. Die HPM wurde angesprochen, bei einem Thema
mitzumachen, weil dieser Kooperationspartner wusste, dass sie an entwicklungspoliti-
schen, &kologischen Themen interessiert ist und die menschliche Ebene stimmt. Sie
merkt an: , Mittlerweile kommen auch ganz viele auf mich zu und sagen: Willst du mit
uns zusammen was machen?. Also, es miissen viel weniger Themen aus mir selber raus
entstehen, weil Kooperationspartner auf mich zukommen™ (04, 5.9).

eben diesen konkreten Anregungsquellen werden mehrfach die Intuition sowie Ar-
tsleitsatze als Orientierungsmomente fiir das Planungshandeln genannt. ,Wenn ich
vas von mir aus vorschlage, dann denl ich, esist an der Zeit, liber ein Thema zu spre-
_'n“ {07, 5.17). Die (Themen) liegen auf der StraBe. ... Man splrt sie (5.22). Bei der
emenfindung ,|duft viel iibern Bauch, also ... taucht das Thema einfach irgendwo
: Man rennt dann auch so durch die Welt, also Erwachsenenbildner is man auch in
ner Freizeit, ... ¥ {04, 5.17).

ch ein berufsbiographischer ,Hauptleitsatz” oder ,Hauptantrieb* orientiert die
fmerksamkeit auf bestimmte, zu diesem passende Themen. Er wirkt wie ein Filter,

die Fillle moglicher Angebote reduziert und es erméglicht, Praferenzen, Schwer-
nkte und Vorentscheidungen zu treffen. Leitsdtze sind individuell geniigend weit
efasst, um einen Handlungsspielraum zu geben, sie sind aber auch eng genug, um
ientierung zu sein. in einem Fall lautet ein solcher Leitsatz: , Misch dich ein, misch
h in Ungerechtigkeiten ein, misch dich ein, wenn irgend etwas is'.” (02, 5.14). Fol-
ichtig wird einige Satze spater eine institutionelle informationspflicht in den Berei-
n ,ethische Themen, Auseinandersetzung mit Ethilk, mit Werten, mit Verdnderun-
en in der Gesellschaft” konstatiert (ebd.) und als Beispief das zunehmende Auseinan-
erdriften von Armen und Reichen angeflhrt, zu dem Gegengewichte und Lésungen
gezeigt werden sollen (vgl. 02, 5.15).

Die Aussagen in den Interviews deuten darauf hin, dass in der Gemeindearbeit ehren-
amtlich Tatige und Kursleiterinnen fiir den Planenden eine Seismographenfunktion ha-
ben. Der HPM entnimmt aus einer gehduften Anfrage aus den Gemeinden, filr die er
zustindig ist, dass ein Thema aktuell geworden ist (01, 5.44), eine andere HPM be-
spricht ihre Themenvorstellungen regelmafig in einem Team von ehrenamtlich in der
gemeindlichen Frauenbildungsarbeit Tatigen, weil diese die notwendige Basisndhe ha-
ben und damit wichtig sind , als Spiegel, bin ich jetzt vollkommen abgehoben mit mei-
nen Themen oder is das auch wirklich das, was so Frauen an der Basis bewegt” (04
5.14). Die Riickmeldungen aus diesem , kreativen Gremium” (04, S.15) haben auf den
weiteren Planungsprozess der Padagogin einen Einfluss.

In einem anderen Fall werden die Kursleiterinnen an der Programmplanung beteiligt
indem im Rahmen der értlichen Planungskonferenzen eine gemeinsame Evaluation de
Seminare stattfindet und Uiberlegt wird, was verdndert und was erneut angeboten wer-
den soll (02, 5.7 u. 01, 5.8), wobei es immer die HPM bleiben, die die Malstébe setzen
und die Verantwortung tragen. Auch wenn auf eine positive Berichterstattung eine
Kursleiterin Uber den Verlauf eines Seminars eine scheinbar spontane Entscheidung de
HPM folgt, den Kurs wieder anzubieten (06, S.8) oder die HPM die Kursleiterlnnen
nach ihren Wiinschen und Interessen fragt (07, 5.12), stecken dahinter eine lange Zu
sammenarbeit und Vertrautheit mit diesen Kursleiterinnen.

einem anderen Fall wird geschildert, dass die Programmauswahl und -gestaltung
n dem durch den persénlichen Glauben gepragten Menschenbild beeinflusst wird. in
zug auf die Themenauswahl heifit es: ,, ... passt das zu der Art und Weise, wie wir
r arbeiten, die Idee, die ich hab’ und entspricht die dem Menschenbild, das ich auf-
nd meines Glaubens habe, und bewegt das Menschen, besser mit ihrem Leben zu-
ht zu kommen, das hab ich sehr stark im Hinterkopf” (03, 5.6).

Zusammenfassend karin man sagen, dass jeder Teil des Beziehungsnetzwerkes, in dem
jede/r der untersuchten HPM steht, in den Augen des Planenden einen Beitrag zur Pro
grammplanung leisten kann. Das mag einmal daran liegen, dass man, wie ein HPM e
ausdriickte, immer Erwachsenenbildner ist (vgl. 01, $.36f.), man also eine Disposition
mitbringt, von auBen Kommendes als Programmimpuls zu interpretieren, so dass Ans
t6Re sofort wieder ,,auf Humus fallen”, wie eine andere HPM sagte. Zum anderen
kann es damit zusammenhéangen, dass den Kursleiterlnnen und ehrenamtlich Tatigen
den Kooperationspartnerlnnen, Kolleginnen und in eingeschranktem MaBe auch de
Kursteilnehmerlnnen, die zusammen dieses Beziehungsnetzwerk darstellen, ein Wis
-sen um Bediirfnisse und Bedarfe unterstellt wird, das sie zu kompetenten und fiir di
Planenden interessanten Gesprachpartnern macht (vgl. Kap. 4.4.4 Wie man Kursleite
gewinnt und mit ihnen zusammenarbeitet).

ss der Einrichtungstrager Kirche an das Bildungsangebot Erwartungen und Anforde-
gen formuliert — sei es in Form erzbischéflicher Vorgaben, lber deren Umsetzung
h die Pddagoginnen in den Fachbereichskonferenzen befragen iassen miissen (10,
), oder in Form eines Programmbeirates, der den Planenden beratend zur Seite steht
04, 5.3) —, scheint fiir die Planenden grundsatzlich nicht konfliktreich zu sein. vielmehr
vissen sie sich mit den Kirchenoberen zu arrangieren, in dem Sinne, dass sie wissen,
wie sie ihre (Programm-)Entscheidungen zu begriinden haben. Ein HPM formuliert es

. Es wird von auBen und innen erwartet, dass die Einrichtung religidse Themen an-
ietet. Diese Erwartung gilt es, mit den eigenen interessen abzugleichen” (01, 5.13).

4.2 Wie man die Konzeption erarbeitet und umsetzt

Aber es gibt nicht nur interaktive Wege der Themenfindung, die gewdhlt werden

> & ! . _ ng; Jer Prozess der Konzeptionsentwicklung |4sst sich aus den Interviewaussagen heraus
Auch die in der Literatur erwéhnten Informationsquelien wie die Programme andere

deell und pragmatisch skizzieren. Die Uberlegung, welches Profil man nach auBen hin
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Zur pragmatischen Ebene: Die Konzeption wird nicht immer nach dem gleichen Sche-
a erarbeitet, sondern — je nach Fall - folgt auf einen telefonischen Kontakt ein linge-
res Beratungsgespréch, oder das Beratungsgesprdch wird zum Anlass fiir eine Pro-
grammentscheidung {03, 5.10). In jedem Fali sind die HPM Uber die Kurse und deren
Purchfiihrung im Bilde. Sie fiihlen sich verantwortlich dafiir, dass ein Kurs gut [duft und
dass sie kompetente Kursleiterinnen haben, und tun dafir einiges: Sie geben Hilfestel-
lung bei der Vorbereitung, stellen Vorbereitungsmaterialien zur Verfligung, machen
f Mitarbeiterfortbildungen aufmerksam u.a. Neue Kursieiterinnen bekommen im
rgesprach Tips, wie sie sich vorbereiten und zu einem Angebot kammen k&nnen. Sie
bekommen die vom Verband entwickelten , Arbeitshilfen” und Texte an die Hand und
nnen nach Absprache Biicher anschaffen (02, 5.20). Die HPM sprechen mit den
rsleiferlnnen grundsatzlich die Kurskonzeption durch, mit vertrauten Kursleiterinnen

kann das schon mal spontan passieren (08, 5.20), fiir neue Kursleiterfnnen nehmen sich
e HPM viel Zeit.

zeigen, als was man gelten bzw. gesehen werden will, wofiir man stehen will, steuert
auf der ideellen Ebene die Konzeptionserarbeitung entscheidend. Denn es sind auch
die Kurskonzeptionen — und nicht allein die Themen an sich —, {iber die sich eine Ein
richtung identifiziert: , Ich mdchte in der Organisation der Kurse schon darauf achten
.. was fiir ein Profil will ich iiberhaupt nach auBen hin zeigen. fch mécht nich’ als Krea
tiveinrichtung gelten. Ich mdcht auch nich’ gelten, dass nur Gemeinde betreffende An
gelegenheiten dort besprochen werden. ... Wo s unser Profil ... dieser Punkt [auft ei
gentlich untergriindig immer mit" (02, 5.11f.). Ein anderer HPM versteht die konfes
sionelle Erwachsenenbildungsarbeit als in der ,Tradition der kritischen Erinnerung’
stehend. Man will Themen im Bewusstsein halten, die sich ansonsten im , Medienne
bel” auflésten (01, S.17). Daher gelte es, bei der Konzeption zu beachten, dass ein
Auseinandersetzung mit aktuellen Problemen stattfinden kann (ebd., 5.18). Kurskon
zeptionen werden mit Blick auf die Zielsetzung geplant, was will man mit diesem Kurs
angebot erreichen, ,und iiberlegen, was uns wichtig is, mit diesen Veranstaltungen z
tibermitteln” (08, 5.9). Ein gleiches Thema kann sehr verschieden gestaltet angebote
werden. Angesichts eines , Mammutprogramms” wie es die VHS anbietet, ldsst es sic
nicht vermeiden, Themen in einem Ort doppeit anzubieten. Aufgrund der unterschied
lichen Konzeption und damit auch eines unterschiedlichen Adressatenkreises kommte
nicht zu einer Uberschneidung (03, 5.11). Grundsatzlich hat man bei der Konzeptions
entwicklung die Angebote anderer Bildungseinrichtungen zu beachten. Sonst seltz
man sich dem Vorwurf aus, in den , Einzugsbereich” einer anderen Bildungseinrich
tung geraten zu sein, ,sich in fremden Gefilden” aufzuhalten (02, 5.18). Es ist unge
schriehenes Gesetz, wenngleich es als Beschrinkung der eigenen Arbeit erlebt wir
(02, 5.23), ein Thema dann nicht weiter zu verfolgen, wenn es von einer anderen Bi
dungseinrichtung vor Ort schon abgedeckt wird, es sei denn, die Einrichtungen unte
scheiden sich hinsichtlich ihrer Kurskonzeption ausreichend genug, so dass sie sic
nicht gegenseitig die Teilnehmer wegnehmen. Teil jeder Kurskonzeption ist daher ein
genaue Analyse der lokalen Situation: Es is' ein Gucken, wo is" eine Licke, welch
Zielgruppe wird nich’ bedient. ... Was liegt brach, sozusagen, wir nennen das imm
Nach-Nischen-Suchen, die noch kein anderer Anbieter abdeckt” (03, 5.25). Eine ande
re HPM beschreibt die Priifung der lokalen Passung wie folgt: ,lch muss wissen, a
welchem Ort ich was anbieten kann, ob dort iiberhaupt eine Zielgruppe vorhande
wire. ... Also da hab' ich die Mdglichkeiten, in dem Landkreis, in dem wir uns befinde
auch zu gucken, welcher Ort gibt es her, dass das dort stattfinden kann* (02, 5.24). Ein.
Kursleiter oder eine Kursleiterin wird, wenn es sich um ein wichtiges Thema handelt,
gegen Kilometergelderstattung auch in einem Ort eingesetzt, der 40 km weit entfernt.
ist. Umstinde werden hier nicht als be- und einschrinkende Hindernisse verstanden,
sondern als eine Situation, mit der man sich arrangieren muss (02, 5.23f.).

Im Untersuchungszeitraum fanden in zwei von den drei begleiteten Einrichtungen Ge-
rache mit neuen Kursleiterinnen statt.

e Planungsgesprache begannen mit einem Bericht ader Zeigen der Arbeit der Kurs-
terinnen. Die HPM hdrten zu, fragten nach, versuchten, sich ein Bild zu machen.
eichzeitig achten sie darauf, dass das Beschriebene zum Profil ihrer Einrichtungen
sst, indem z.B. in einem Fall gesagt wird, was ihnen beim padagogischen Anieitungs-
ozess immer wichtig ist, und ein Termin vereinbart wird, an dem sich die Pddagogin
n Video Uber die von der Kursleiterin vorgestellte Veranstaltung anschauen kann
er, in einem anderen Fall, die Kursleiterin nach ihren Erfahrungen mit und ihrer Ein-
ellung zu Erwachsenenbildungsarbeit gefragt wird. Die HPM, so kann man sagen,
ehen in den Planungsgesprachen fiir die Einrichtung, sie haben die Gesamtkonzepti-
des Programms im Kopf, in die sich das neue Angebot einfligen muss. In Bezug auf
n Ausschreibungstext werden in einem Fall ganz klare Vorgaben hinsichtlich seiner
haltlichen Akzentuierung gemacht: Die Selbsterfahrungsdimension solle herauskom-
en, ansonsten wiirde die Veranstaltung nicht ins Programm passen. Wenn man den
hen Stellenwert bedenkt, der den Anklindigungstexten in den Institutionen teilweise
_kommt, wird deutfich, dass mit der gemeinsamen Vorformulierung des Ausschrei-
bungstextes die Kursleiterin auf eine bestimmte Akzentsetzung in ihrer Seminardurch-
fihrung orientiert werden soll. Der/die Kursleiterln soll in dem Erstkontakt an das Ein-
richtungsprofil herangefiihrt und mit ihm vertraut gemacht werden. Das Programm-
heft der Einrichtung, das die Pddagogin mitgebracht hat, hat dabei auch eine
beispiefhafte, orientierende Funktion.

Die Konzeptionserarbeitung mit Kooperationspartnern und den zu betreuenden Ge-
meinden verlduft dagegen anders.
Es wird als organisatorische Fahigkeit bewertet, wenn man einzuschitzen weil, wel-;

ches Thema an welchem Ort angeboten werden kann (02, 5.31), wo ein Teilnehmer-
kreis zu erwarten ist. Man muss ein ,Feeling” flr die Stadt und die Menschen haben,:
merkt eine andere HPM an (04, 5.9).

Mit den Kooperationspartnern wird die Konzeptionserarbeitung in jeder Hinsicht im
:Modus der Aushandiung oder Anndherung {Konsenssuche) gefiihrt. Themen, Refe-
rentinnen, Finanzierung, Struktur (Seminar oder Vortrag) und Termine der Veranstal-
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tung werden gemeinsam festgelegt. Zu erledigende Aufgaben werden ebenfalls au

es interesses am Thema und sind darliber hinaus nicht bereit, sich zu binden (vgl. 01,
die beteiligten Kooperationspartner verteilt.

Zwei der untersuchten HPM sind als Ansprechpartner und Vermittler flir eine Anzahl"
von Gemeinden zustindig. Hier findet keine gemeinsame Konzeptionserarbeitung’
statt, die Gemeinden planen autonom. Eine HPM erkldrt das unterschiedliche Erschei
nungsbild des Programms damit, dass die 6rtlichen Gemeinden auf ihrer Selbstandig- :
keit bestehen. Die Bildungsbeauftragten der Gemeinden schicken die Planungsbdgen
in das Bildungswerk. Die HPM haben sie abzuzeichnen und einem Sachbereich zuzu-
fihren. Inwieweit diese Tatigkeit reines Durchlaufhandeln ist oder die HPM auch ein
greifen, ist eine offene Frage.

Wenn ich von aufen auf etwas gestolen werde, is" im Vorfeld, sind es sehr viel orga-
isatorische Uberlegungen, die ich einsetzen muss. Da gehdren Verhandlungen um
onorar dazu, da gehéren ganz andere Sachen dazu, die ich professionell dh, denen
h nachkommen muss, die ich abfragen muss, die be| den vorhandenen Kursleiterin-
en eben halt schon, das is' schon alies gekldrt. Und hier muss ich wieder das Raster
4nz normal anlegen, wie lange dauert ein solcher Kurs, inwieweit kdnnte ich mir die-
n Kurs jetzt vor Ort vorstelfen, wie kdnnte er ablaufen, kann ich mir den iberhaupt
orstellen, in welchem Ort ist eine Basis fiir ein solches Thema vorhanden” (04, S.5).

;4.4 Wie man Kursleiter gewinnt und mit ihnen
zusammenarbeitet

4.4.3 Wie man Rahmenbedingungen festlegt

Die Rahmenbedingungen, die in jedem Planungsgespréch zur Sprache kommen un
gekldrt werden miissen, werden von den HPM routiniert abgehandelt. Eine HPM.
machte sich vor einem solchen Gespréch eine Liste der anzusprechenden , Tops"” , we
so die Verhandlungen ziigiger vorangehen, auberdem fegte sie sich die Unterlagen wi
Programmbheft ihrer Einrichtung, Visitenkarte und den Vertragsbogen zurecht, eine an-
dere spricht von einer , Checkliste im Kopf”, wenn sie mit neuen Kursleiterinnen i
Gesprich ist. Die Planungsgespriche sind zielorientiert strukturiert: |, Das heifst, ich:
habe dann bereits, ... diese ersten Gespriche sind so angelegt, dass ich konkrete dh;:
Angebote mit Texten und Daten dh, vorgelegt bekomme dann. ... Deswegen is’ auch:
die Zeit, die ich mir mit den Kursleitern zunichst geb, ... auferordentlich wichtig, de
wegen nehm ich mir Zeit dafiir. Und dann &h, is' im Grunde das, was, was die mir lie-.
fern, mir bringen, auch so fertig, dass ich die so iibernehmen kann* (02, 5.16). '

ie Arbeitsplatzanalyse und die begleitenden Interviews, auch das Interview zum Pro-
mmplanungshandein, belegen eine Vielfalt an Arbeitsformen mit Kursleiterinnen.
e sind keine ,Schachfiguren” im Aufgabenspektrum des Programmplanungshan-
elns, sie werden nichtim Sinne eines ,, Wenn — dann”- Mechanismus ausgewdhlt und
ngesetzt, sie werden aber auch nicht im Sinne eines Agenturprinzips in einem Sam-
ielsurium von Angeboten aufgenommen, das sich nach dem Laissez-faire-Prinzip
|bst organisiert. Ein HPM formuliert es so: , Also ich bin nich’ auf der Jagd nach Kurs-
itern, es sei denn, ich will unbedingt jetzt ein, ein Thema durchfechten, oder ah,
urchbringen, dann &h, muss ich auf die Suche gehen* (02, 5.16). Nur in Extremsitua-
onen wird also erst das Thema bestimmt und dann der/die Kursleiterin gesucht. Eine
ndere formuliert: ... weil wenn ich niemanden finde, der’'s machen kann, is” es ja
nféllig, ne, und parallel, alse dass ich ja da auch immer noch abklopfe, so rein am Te-
phon oder in dem persénlichen Gesprach, kann ich mir das mit der Person vorstelten*
13, S.5). Die Entscheidung, ob Kurse zustande kommen, hangt in ganz entscheiden-
er Weise von den Kursleiterlnnen ab, jedoch steuern sie diesen Prozess nicht allein.
e miissen zur Institution, zur Konzeption passen, sie missen das gewiinschte Qualifi-
itionsprofil haben. Inhalte und Kursleiterinnen miissen sich zueinander fligen unter
en Vorstellungen der Planenden. Aber auch die modifizieren ihre Vorstellungen unter
en Bedingungen regionaler Konstellationen, also einer bestimmten Realitit. Es gibt
ele Wege, die zu den Kursleiterlnnen fUhren. , Teilweise durch Bewerbungen, ... in-
em eben Referenten sich vorstellen, schriftlich oder personlich, teilweise, indem sie
ngefragt werden oder vorgestellt werden von auflRen, teilweise, indem sie sich einfach,
dem sie eben schon zum Referentenpool sag ich mal ... dazugehéren. Teilweise auch
adurch, dass man sie ... dann sucht, eben um ein Thema dann auch bearbeiten zu
énnen” (01, 1374/1395, G:100, 5.28). Es missen aufeinander abgestimmte Ent-
-heidungen zustande kommen, erst dann wird ein Thema umgesetzt, erst dann kann
n/e Kursleiterin mit einer Idee Resonanz bei dem Planer finden. Ein anderer HPM for-
uliert es anders: Man habe Anspriiche an Referenten, sie missten Anforderungen
ertiigen, gleichzeitig habe man dann aber den vorhandenen Referentenstamm — im

In das Erstgesprich gehdrt das Aufzeigen des finanziellen Rahmens:

,Das is’ meine erste Frage auch mit, &h, zu fragen, was haben Sie flir Honorarvorstel-:
lungen, und dh, dann kann ich von vornherein sagen, ... das scheidet fir mich sofort
aus, dh, das is’ fir mich nicht machbar” (02, S.26). -

Anders als der von vornherein feststehende Finanzrahmen sind Rahmenbedingunge
wie Ort oder Teambesetzung Verhandlungssache. Dabei kénnen Vorschldge von Kurs-,
leiterinnen aufgenommen und umgesetzt werden, wenn die zur Verfligung stehenden
Mittel es erlauben. Eine Kursleiterin, die den Kurs zum wiederholten Male anbiete
schldgt den Veranstaltungsort vor und entscheidet, mit wem sie zusammenarbeiten
mochte: ,Das war das erste Mal, dass die beiden zusammen etwas gemacht haben:
Und es hat sich als problemlos .. herausgesteilt insofern werden die beiden, nehme lCh'
an, auch das nichste Wochenende gemeinsam machen* {06, 5.9).

Manche Rahmenbedingungen werden aufgrund von Erfahrungen festgelegt: ... w
sich so abzeichnet, dass das Bindungsinteresse bei den Teilnehmern einfach germger
wird."” Daraus folgt fiir den HPM, mehr punktuelle, einmalige statt langfristige Ange-
bote zu machen. Die Teilnehmer, so sein Resiimee, kommen in der Regel aufgrund e
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Sinne von Personalentwicklung — zu pflegen, man misse unterschiedliche Wege ge
hen, , eben um ein, ein Thema dann auch bearbeiten zu kdnnen ..."(01,5.38,32). Di
Kursleiterlnnen reprisentieren die Institution, sie stehen fiir deren Profil. Die Qualitd
der Institution wird nicht allein, doch entscheidend durch die Kursleiterinnen bestimmt
Fiir ihre Auswahl und Beratung nehmen sich die HPM Zeit. Sie fihren Gespréche, las
sen sich die Konzeption des Kurses vorstellen, holen Urteile von Kolleginnen ein, er
kundigen sich. Eine besondere Gratwanderung ergibt sich bei dieser Aufgabe dadurch
dass die Honorarangebote hiufig eher den Charakter von Aufwandsentschadigunge
haben. ’

richt. , Die Kursleiterinnen, da brau..., sind mir bekannt, ich weifs, wie sie arbeiten,
h traue ihnen viel zu und wir Gberlegen, ... wo kénnte es Verdnderungen geben, wel-
e Bereiche .., oder an welchen Bereichen hitten sie SpaB3, ih mal was Neues auszu-
robieren und so. Das sind so die Sachen, die ich auch zum inneren Kreis zéhlen wir-
e" (07,5.17 129/148, G:100). :

an kann also von immer neuen Abstimmungen, neuen Entscheidungen ausgehen,
e jeweils fallbezogen getroffen werden. tn diesem Sinne ist die beobachtete Abstim-
ungslogik Ausdruck eines fallbezogenen professionellen Handelns. Die HPM sind da-
éi aber diejenigen, die letztlich die Fiden biindeln, die MaBstibe setzen und die Ver-
ntwortung tragen. '

Es sind also komplexe Abgleichungsprozesse notwendig, um zu einem akzeptierte
Kursleiterpool oder -stamm zu kommen. Gleichzeitig nimmt jede Institution in jede
Jahr etwa ein Viertel neuer Kursleiterinnen auf. Im Grunde bezahit die Erwachsenenbil
dung zwar ihre Kursleiterlnnen, sie setzt aber auch ein Stiick Idealismus oder ehren
amtliche Haltung im kirchlichen Kontext voraus. Die Kursleiterinnen bringen als
ebenfalls eine andere Perspektive mit, wenn sie sich auf die Bildungsarbeit im kirchli
chen Zusammenhang einlassen. Damit produziert die Kirche unter heutigen Bedingun
gen, in denen die Qualitat (iber den Marktwert reprasentiert wird, eine Art Gegenwel
Die Sphére, in der Geld der Indikator fiir afles ist, war bereits im Kontext der Arbeits
platzanalyse und der begleitenden Interviews nicht mehr prasent. Qualitdt und Enga
gement werden erwartet, ohne dass mit entsprechender Bezahlung gerechnet werde
kann,

4.5 Wie man zum Ankdndigungstext kommt

ie Arbeitsplatzbegleitung hat deutlich gemacht, dass die Ankiindigungstexte nicht
_hneil produzierte Kurshinweise sind, sondern Texte, an denen hart gearbeitet wurde.
e sind auch in der Regel keine Einzelprodukte von Kursleiterinnen, sondern werden
iit den Planerinnen abgesprochen, durchkorrigiert, ergénzt oder wechselseitig Uber-
rbeitet, wobei im allgemeinen die Kursleiterinner den Einstieg machen und die Plane-
nnen den Abschluss setzen, da sie den Text letztlich in das Programmheft eingeben.

a die Seminarplanung in einigen Institutionen grindlicher als bisher angenommen
esprochen wird, liegen bereits hier die entscheidenden Vorbereitungen fiir einen gu-
n Ankiindigungstext. Natiirlich kann man nicht davon ausgehen, dass dieser in je-
em Fall ein qualitativ hochwertiges Seminar zur Folge hat, aber wenn schon die Pla-
ung gut durchdacht ist, ist der Ankiindigungstext leichter prazise zu formulieren.
Iber die Diskussion des Ankiindigungstextes kann der Planer indirekt zur differenzier-
=n Kursplanung beitragen, indem er durch Nachfragen auf die Ziele, die angesproche-
e Zielgruppe, die Ausdifferenzierung der Inhalte und die methodische Vorgehenswei-
e eingeht. Gleichzeitig kénnen bei der gemeinsamen oder wechselseitigen Bearbei-
ung des Ankindigungstextes nétige Informationen fiir die Kursleiterlnnen
veitergegeben und Absprachen getroffen werden. Im Grunde ist die Arbeit am An-
tindigungstext die dichteste Stelle der Zusammenarbeit mit den Kursleiterinnen. Bera-
ngs- und Fortbildungstétigkeit hangen deutlich vom Ausbaugrad der Weiterbil-
ungsinstitutionen ab. Sie kdnnen im kirchlichen Kontext deshalb weniger realisiert
erden. :

Neben der sehr aufmerksam durchgefiihrten Auswahl der Kursleiterinnen beachte
und nutzt man deren Beitrag aber noch aus einer anderen Perspektive. Kursleiterinne
sind eine Quelle, um den Bediirfnissen in der Gemeinde und in der Region auf der Spu
zu bleiben (02, 5.8). Sie gelten als Transporteure fiir neue Planungsideen, da sie de
unmittelbaren Kontakt zu den Teillnehmerinnen haben. Dieses geschieht aber auc
nicht in der Weise, dass ideen abgeholt oder eingeholt werden, sondern man prift z.B.
eigene ldeen, ob sie bei Kursleiterinnen ankommen, ob sie Resonanz finden. Auch hier
geht es um Abstimmungen, um ein Aufeinander-zu-Gehen, um der sensiblen Anford
rung, ein Programm in die Welt zu setzen, gerecht zu werder.

Interessant ist, dass an keiner Stelle davon gesprochen wird, dass Kursleiterinnen zug
wiesen, eingewiesen, beauftragt, eingesetzt werden. Sie sind Partnerinnen, die am:
Programm mitarbeiten. Wenn auch die Gesamtverantwortung eindeutig bei den
Hauptberuflichen liegt, werden die Kursleiterinnen doch im erweiterten Sinne betefligt;
so wie die Planerinnen sich zum Teil an den Seminarvorbereitungen beteiligen. Berich-
tet wurde und beobachtbar war, dass Materialien fiir Seminare weitergegeben wer-
den, Literaturhinweise, methodische Tips und organisatorische Unterstiitzung fiir ein-
zelne Seminare, insbesondere aber fiir besondere Einzelvorhaben von den Planerinnen
zur Verfiigung gestellt werden. ... Gber Kursinhalte mit Kursleiter und Kursleiterinnen
zu verstandigen, sie zu beraten, ... was, in welcher Form sie ... verschiedene Inhalte
weitergeben kénnen, wie sie ihre Seminare aufbauen kénnen, welche Themen viel:
leicht dran ..." (07, 5.13, 695/701, G:100). Es gibt auch ausgewahlte Kursleiterinnen:
gruppen, mit denen man gemeinsame Uberlegungen fiir zukiinftige Seminare be-

uffillig ist, dass trotz der zeitraubenden Arbeit am Ankiindigungstext keine oder nur
ehr sporadische Kommentierungen vorliegen. Allerdings bedeutet diese inhaltliche
rbeit nicht, dass die Ankiindigungstexte und die Angaben zu den Rahmendaten der
eminare fiir das Programmheft immer sorgfaltig vorbereitet sind. Die HPM und die
ekretirinnen haben hier sehr viel Nacharbeit zu leisten (z.B. 07, 5.5, 10, 5.20).

n den tagesbegleitenden Interviews ist dies fiir die Planerlnnen kein Thema. Es ist eine
litagliche Selbstverstandlichkeit, die keine verbale Aufwertung erfahrt. Sie ist damit als
ichtige Scharnierstelie im Programmplanungsverhalten bei den Handelnden présent.
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nforderungen liegen darin, dass die Kooperationen nicht zu Lasten eines Partners ge-
en und fiir aile im Kooperationsgeschift die gleiche Gffentlichkeitswirksame Image-
flege maglich ist, dass die Einrichtung ,nach aufen sichtbar wird* (08, 5.16). Es geht
mmer, so formuliert es ein Erwachsenenpddagoge, um die eigenen Interessen, aber
uch um den Erhalt der wechselseitigen Akzeptanz (10, 5.19). Als Problem gesehen,
ber auch bereits erlebt wurde die Kooperation als Vereinnahmungsstrategie. ,Ja ...4h
. das 4h ist, das heift. Ah aber gleichberechtigt &h ... ist, darauf lege ich sehr groBen
Wert, ... in dieser Umarmung gleichberechtigt is, dass jeder etwas gibt, jeder auch was
ekommt, ... dh, dass es nich einseitigist. ... Also dass dh dass diese Umarmungstechnik
ich in- ... in Verschlucken oder ... dh ... ja in der Richtung &h aufgenommen wird ..."
08, S.14). Die gleichberechtigte Teilnahme als Voraussetzung fiir gelungene Koopera-
ion wird betont.

4.4.6 Wie institutionelle Kooperationen aussehen

Kooperation ist ein Wort mit hohem Signalcharakter in der Erwachsenenbildung. Man
arbeitet nicht nur in Kooperationen, sondern prézisiert auch in Gespréchen die Motive,
die fur Kooperationen ausschlaggebend sind, man beschreibt deren unterschiedliche
Auswirkungen und Folgen. Sie stehen als Arbeitskonzept hoch im Kurs. '

Wenn iiber Kooperationen gesprochen wird, geht es in der Regel um solche mit ande-
ren Bildungseinrichtungen oder Vereinen, die einen bestimmten Inhalt vertreten, wie
zum Beispiel Dritte-Welt-Themen oder die Agenda 21, oder mit Institutionen, die be-
sondere Zielgruppen vertreten oder betreuen, wie z.B. dltere Menschen, Frauen, Ar-
beitsiose etc. Wenn regionale Verdnderungen groRen Ausmales anstehen oder vollzo-
gen werden, reagieren auch die Bildungsinstitutionen mit kooperativen Vorhaben, um
mit neuen Ideen die Weiterbiidungslandschaft an die verdnderten Bedingungen anzu-
passen. Kooperationen haben auf der inhaitlichen Ebene den Charakter, Krafte bin-
deln zu wollen und auf dem neuesten Stand sein zu kdnnen dadurch, dass mehr Kom-
petenzen zusammenkommen. Gleichzeitig méchte man lber die Kooperationen den
eigenen Radius fir die Teilnehmer- und Zielgruppengewinnung erweitern (02, 5.13).
Aber auch innerkirchlich, z.B. bei Kirchentagen und anderen bildungswirksamen Ver-
anstaltungen, wird von Bildungswerkmitarbeitern eine Kooperation angestrebt, um
Vernetzungen fiir die Bildungswerke zu erreichen (10, 5.14).

{ooperationen lassen sich nicht ad hoc einrichten und folgen im Realisierungsprozess
licht nur dem finanziellen Kalkil. Es ist das Interesse an Austausch, an Gemeinsamkeit,
las man wechselseitig einbringt, was zwar hdufig nicht beantwortet werden kann und
us dem Blickfeld gerdt, aber irgendwann in einer neuen Situation, bei neuen Vorha-
en oder anderen |deen von der angesprochenen Institution wieder aufgegriffen wird.
{ooperationen basieren auf aktiven Suchbewegungen, die nicht von vornherein ein-
feutig zielgenau sein missen. Es sind aktive Angebote, die —so die Berichte —im Raum
stehen und sich h4ufig erst zu einer spdteren Zeit umsetzen lassen. Kooperationen sind
sonders leicht herstellbar bei gegenseitiger Wertschitzung oder bei ahnlichen in-
altlichen und padagogischen Interessen. Aber auch dann werden die wechselseitigen
Méglichkeiten flir die Realisierung von Vorhaben kritisch gepriift (02, 5.11). Koopera-
nen werden immer als Erleichterung empfunden. Man erhdlt neue Ideen, wird mit
inderen Arbeitsweisen vertraut und kann so die finanziellen Lasten ,auf mehrere
hultern verteilen” (01, 5.30). Aber erst der Erfolg der Veranstaltung und die Fihig-
ceit zur flexiblen Zusammenarbeit entscheiden darlber, ob Kooperationen fortgesetzt
rden.

Sehr wirksam und wie selbstverstindlich gehandhabt wird vor allem die indirekte Ko-
operation (02, 5.13). Sie realisiert sich dadurch, dass jeder Einrichtung entsprechend
den jeweiligen Profilen ein Territorium zugestanden wird. Man begibt sich nicht in die
Gefilde der anderen Einrichtungen vor Ort. Doppelangebote als Konkurrenzangebote
werden in der Regel vermieden, es sei denn, man spricht mit einem &hnlichen Angebot
andere Zielgruppen an. Gleichzeitig erlebt man diese indirekte Kooperation auch hin
und wieder als Beschrankung, und mit offener Konkurrenz wachsen die Konflikte.

Offene Kooperationen kdnnen so die Beschrankungen der indirekten Kooperation"
mindern, ohne dass die Institutionen einen Stilistand in der Entwicklung hinnehmen

missen oder zerstdrende Konflikte provozieren.

4.7 Wie die organisatorische Begleitung aussieht
Es wird also von den Institutionen vor Qrt eine Balance zwischen den Angebotsprofilen 8 8 g

angestrebt, wobei die Suche nach Auswegen wiederum das Interesse, die Perspektiven
aller im Blick behalt. Wichtig sind der Ausgleich zwischen den Einzelinteressen und die
Optimierung der Bedingungen in der Region.

Die begleitenden Interviews belegen, dass die HPM an bestimmten Punkten, zu denen
ie angefragt werden, die Kursleiterinnen und Ansprechpartnerinnen aus den Gemein-
en unterstiitzen und dafiir — auch spontan - Zeit investieren. Eine HPM kiimmert sich

eine Kursleiterin um einen anderen Veranstaltungsraum, weil in dem eigentlichen
lie Heizung ausgefallen ist: , Also solche Aufgaben (ibernehme ich dann schnell, weil
5 Kursleiterinnen gibt, die sich von etwas sehr beeinflussen lassen und in Panik gera-
en” (06, 5.10). Den Hintergrund fiir das Engagement der HPM bildet eine grofie Em-
pathie mit den Teilnehmerlnnen und ihren potentiellen Lebenslagen sowie mit der
Kursleiterin. Sie zdhlt auf, dass diese woméglich einen Babysitter organisiert haben, um
sich frei zu machen, dass sie kaputt sein kénnten von der Arbeit und der Unterrichts-
entwurf der Kursleiterin durcheinander kommen kénnte (06, 5.11).

Ausschlaggebend fiir ein verstirktes interesse an Kooperationen bei der Planung von
Angeboten, Veranstaltungsreihen oder Projekten sind haufig die fir den Weiterbil-
dungsbereich knapper werdenden Mittel. Um neue ldeen umsetzen zu kénnen, beson-
dere Vorhaben profilbildend fiir die Weiterbildung zu nutzen, werden &ffentlichkeits-
wirksame Préasentationen gesucht, die in einem ausgewiesenen Netzwerk verankert
sind. »

Die finanzielle Last und auch die erhdhten organisatorischen Anforderungen ruhen auf
mehreren Schultern, und es kénnen mehr Kompetenzen genutzt werden. Besondere
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In einem anderen Fall bat eine Topferkursleiterin, ob der HPM sie in die Bedienung de
Brennofens einweisen kénne, was der HPM flir den nachsten Tag in sein Tagespro
gramm aufnahm.

ei Kooperationen soll in Zukunft darauf geachtet werden, dass dabei Werbung fiir die
stitution gemacht wird, denn es besteht ein Legitimationsbedarf durch Offentlich-.
itsarbeit: , Bei Kooperationen muss bedacht werden, wer nach auBen hin in der Wer- -
ung verantwortlich zeichnet, und da miissen wir als EEB kinftig sehr viel starker da-
uf achten, dass es als EEB-Veranstaltung nach auBen hin sichthar is’, das ist auch Auf-
ge des Landes” (08, 5.18).

eben einer routinisierten Werbungspraxis, tiber die alle HPM verfiigen, dokumentie-
n Reden und Schweigen (iber Offentlichkeitsarbeit als Marketinginstrument, dass
an sich auf einem noch nicht ausreichend bekannten Terrain zu bewegen meint. Zum
hweigen: Betrachtet man das gesamte Interviewmaterial, findet man nur wenige
extstellen zu dem Thema. Noch viel weniger wird Gber Marketing philosophiert, le-
glich in einem Interview ist dies der Fall. Es wird davon gesprochen, dass man, da das
rogrammheft der Profilierung der Einrichtung dienen sol!, grindiich an der Erstellung
es Kladdentextes gearbeitet hat. Und weiter fiihrt diese HPM aus: ,Also, wenn ich
aube, es reicht, meine Veranstaltungen in ein Programmheft zu setzen, dann hab” ich
lich einfach getduscht, ... wenn die Leute irgendwo hingehen, liegen tausend Schrif-
n rum, also muss ich noch gucken, komm vielleicht noch direkter an die Leute ran
nd das muss ich leitend organisieren.” Deshalb findet sie Kenntnisse im Bereich Of-
ntlichkeitsarbeit ,notwendiger denn je" (03, 5.23) und berichtet von einer Zusatz-
ualifikation fm Bereich graphischer Gestaltung von Handzetteln und Layout. Es galt,
einen gewissen journalistischen Blick zu kriegen fiir peppige Titel” (03, 5.17).

um Reden: Dieses beschrankt sich auf die Artikuiierung von Lernbedarf, personlich,
ber auch kirchlicherseits. Eine HPM beschreibt die Situation so: |, Wir befinden uns auf
nem Markt, Wettbewerb auf'm Markt, Kirche im Marktgeschehen und sclche Sa-
h_en, sind alles Themen gewesen, diese Fortbildungen hab’ ich im letzten Jahr eindeu-
g also immer wahrgenommen, ... und da haben wir noch viel zu lernen, ... ich kénnte
ir schon vorstellen, dass wir auf Landesebene eine Stelle ausschreiben wiirden fiir
\arketing” (02, 5.28).

ind ein anderer HPM antwortet auf die Interviewfrage, worin er flir sich einen Fortbil-
ungsbedarf sieht, dass Offentlichkeitsarbeit ,sicherlich dh, ... also hochgradig wichtig
ei), das wére sparsam nur mit Werbung umschrieben, sondern da wiird’ ich auch die

Andere Organisationstitigkeiten der HPM sind fester Bestandteil der Arbeitsteilun
zwischen Haupt- und Nebenberuflichen. Dazu gehort das Schreiben von Planungssit
zungsprotokolien und Vereinbarungen (04, $.14f)), das Ausfillen von ,anderen not
wendigen Unterlagen” fiir die Kursleiterinnen (08, 5.25) und die Intervention be
Schwierigkeiten, die Kursieiterinnen am Veranstaltungsort bekommen (08, 5.34). Au
Rerdem werden die Kursleiterlnnen unterstiitzt, indem sie sich technische Geréate un
Arbeitsmaterialien von der Bildungseinrichtung ausleihen kénnen.

4.4.8 Wie man Offentlichkeitsarbeit anlegt

Offentlichkeitsarbeit in dem eingeschrankten Sinne von Programmwerbung ist in de
untersuchten Einrichtungen ein selbstverstandlicher Bestandteil des Programmrealisie
rungshandelns der HPM. Die HPM sprechen von einem Interessentenkreis oder Netz
werk, der bzw. das gepflegt wird und regelmiBig die Faltzettel und Plakate zugesand
bekommt. Ein HPM fihrt aus: ,Zwei, drei Mal im Jahr wird ein grofer Interessen
ten-Versand gestartet, in dem eben alle Teilnehmer, die wir fir einen bestimmte
sachbereich flir interessiert erachten, auch informiert werden* (01, 5.28). Alle Einrich
tungen betreiben Werbung durch Pressemitteilung, Plakatwerbung, Handzettel un
Auslage der Programmhefte. Auslageorte sind neben den Kooperationseinrichtunge
— ,weil wir mit denen direkt zu tun haben” (02, 5.22{.) - alle Plétze, an denen der ge
wiinschte Adressatenkreis vermutet wird, Die Entscheidung dariiber treffen die HP
nicht immer selbst: , Die Ansprechpartner in den Ortschaften verteilen die Kataloge in
nerhalb des Ortes an Stellen, wo sie meinen, dass sie dort mitgenommen werden
(ebd.).

In einem Fall widersprechen sich der — zumindest verbal — préferierte Adressatenkre
und die genannten Auslageorte. Die Inkongruenz ist dem HPM bewusst, wird ab
dennoch nicht weiter problematisiert: , Durch diese Werbung, durch die Programm
Handzettel, Plakate werden ... sollen alle Erwachsenen angesprochen werden un
nicht nur ein bestimmtes Klientel. De facto is" aber so, dass durch die ... durch den grt
Reren Anteil an Werbeflichen in ... ja, kirchlichen Rdumen, kirchlichen &h, pfarreiliche
Riumen der religits sozialisierte Teilnehmerkreis wohl die Mehrheitbildet” (01,5.12)

: 4.9 Zusammenfassu ng
Die Selbstverstiandlichkeit, mit der Werbung gehandhabt wird, driickt sich auch in de 3

Bewusstsein aus, dass ein neues Kursangebot, eine neue Kursleiterin mit einem gréfe-;
ren Werbeaufwand verbunden ist und diese Mehrarbeit einkalkuliert wird: ,,Bei neuen:
Kursleiterinnen muss mehr Werbung angeschoben werden, bei den alten ist ein gewis-.
ser Fanclub vorhanden. Das heiRt also, mit jeder neuen Veranstaltung, die daz
kommt, ist ein ganzes Werbepaket- Werbungspaket mit verbunden. Ich muss die Zei-
tung ganz anders anschreiben, ich muss im Vorfeld sehr viel anders darangehen, die,
Textformulierungen missen genau tberlegt werden” (04, 5.5).

n Programm in der kirchlichen Erwachsenenbildung entsteht nicht im gleichen Sinne,
te man ein Curriculum oder einen iibergreifenden Lehrplan fir Schulen entwickelt.
ieser Un_fc,erschied bedeutet nicht, dass es keine Ziele gibt, auch bildet jede Einrichtung
ei allen Ahnlichkeiten zwischen den Institutionen eigenstdndige Profile heraus.

rogramme in ihrer Vielzahl an Angeboten entwickeln sich nicht linear und nicht in
onstellationen, die nur geradlinig auf Bedarfe und Bedirfnisse antworten oder etwa
m Kopf eines einzelnen entstehen.
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Das Programmplanen vollzieht sich in der Tat im Sinne einer Suchbewegung (vgl. Tiet-
gens 1986) in einer Facettenvielfalt von Abstimmungsprozessen, und zwar sowohl in
einem breiten kooperativen Beziehungsnetz zwischen Kolleglnnen und Kursleiterlnnen
als auch in Abstimmung mit anderen Weiterbildungsinstitutionen. Dabei wird jede
oder jeder als Teil des Beziehungsnetzes zum Ideentrdger fiir Programmangebote.

5 Programmplanung als sukzessives Planungshandein

.5.1 Konzeptionsentwicklung in Etappen nach Abstimmungs-
logik '

! grammplanung als vernetzter erwachsenenpddagogischer Gestaltungsprozess in
iner Region l4sst sich nicht aus dem Boden stampfen. Sie folgt eigenen Regeln, die auf
nnenlernen, Verlasslichkeiten erproben und gemeinsame Ideen- und Wissensverar-
seitung setzt. Alle Programmangebote, besonders die aus einer Kooperation erwach-
enen, entstehen aus gewachsenen Beziehungen und minden erst Gber mehrere Kno-
punkte in ein gemeinsames Angebot. Wir sprechen deshalb nach dieser Arbeits-
latzanalyse von Etappen, die in Kooperationen durchlaufen werden und iiber eine

stimmung, also iiber gemeinsames Planen, zu einem Angebot oder zu Lerngruppen
ren.

Die anschliebende Prifung und erneute Abstimmung mit dem Profil des Fachgebietes
und der Institution fiihrt dann dazu, dass aus einer Idee ein Angebot werden kann.
Aber nicht nur ideen, Kurse, Events, Projekte oder Angebote findet man (iber Aus-
tausch- und Abstimmungsprozesse im Beziehungsnetzwerk, sondern auch Kursleite-
rinnen. :

Es miissen jeweils mehrere Stimmen fur etwas sprechen, ehe es zu einer Entscheidung
kommt. Das gleiche gilt fiir die Anklindigungstexte und die dafiir notwendigen Uber-
* arbeitungen. Sie gehdren zu den komplexen Abstimmungsprozessen, die das
Programmplanungshandeln bestimmen. Das Programm ist also ein pddagogisches Ge-
samtkunstwerk eines gestuften, vernetzten Abstimmungs- und Angleichungsprozes-
ses aller kommunizierenden Personen im Umfeld der Erwachsenenbildungsinstitutio-
nen.

Yie Konkurrenz, wenn es sich um Kooperationen mit anderen Weiterbildungstrigern
ndelt, wird keineswegs negiert, ausgegangen wird aber von einem Aushandeln der
eressen und einzubringenden Arbeitsleistungen. Man [dsst sich aus diesen Griinden
ch Zeit fiir Kooperationen, sie kénnen nur durch wechselseitiges Vertrauen zu einem
ten Ergebnis fihren.

Die Planerin/der Planer ist die moderierende, strukturierende und die letztlich ent-

DA . . r Etappencharakt [ ini ispi i p :
scheidende Person, die aber bewusst offen ist fiir Einfliisse und Meinungen von aufen. PP er soll an einigen Beispielen deutlich gemacht werden. So lasst sich

in der Kooperation mit dem Kinderschutzbund, mit der Umweltgruppe, mit einer in-
me_llen ehrenamtlich arbeitenden Gruppe zu religidsen Fragen, mit kircheninternen
emien und mit Frauenbeauftragten eine Vielzahl an unterschiedlichen Arbeitsgrup-
n ausmachen, die (iber gemeinsame Treffen zur Erarbeitung von Bildungskonzeptio-
n oder auch Veranstaltungsreihen fihren. Es wird wie selbstverstdndlich von einer
rallelitit des Handelns ausgegangen. Es gibt zum Beispiel Zusammenkiinfte mit Kol-
innen zur Agenda 21 (von Mitgliedern dieser Gruppe gibt es ein Umweltzentrum),
d daraus ist dann irgendwann die Idee erwachsen, auch in der kirchlichen Erwachse-
nbildung ein entsprechendes Angebot zu plazieren. Dafiir wiederum kann die Plane-
auf Arbeitsunterlagen aus dem Kreis zuriickgreifen (08, .13, 14).

So wirken die Erwachsenenbildungsinstitutionen liber das dort praktizierte Planungs:
handeln als Seismograph fir Bildungsbedarfe, soweit sie als offenes System mit Kurz-
zeitangeboten nachgefragt, d.h. im Sinne von Teilnehmer-Nachfragen marktgdngig
sind. '

Es gilt die Richtschnur, , die Themen liegen auf der StraBe”, jedoch durchiaufen sie
mehrere Priifinstanzen im Sinne der Abstimmungsprozesse.

Ein hoher Gestaltungsaufwand, einschlieBlich Marketing, ist notwendig, um diese The
men als Bildungsangebote mit einer bestimmten Nachfrage realisieren zu kénnen. E
scheint darin eine Paradoxie zu liegen, da die Ideen, die Bediirfnisse seismographisc
erfassbar sind. Daraus wiederum den Entschluss zu fassen, diese Bediirfnisse auch akti
iiber eigene Bildungsleistungen zu befriedigen, ist etwas anderes, als sich eine Scheko
lade, einen Sekt oder einen grdBeren Gegenstand zu kaufen. Das Bildungsmanage
ment hat am Bildungsauftrag der Institution zu priifen, ob die Programmplanung sic
mit den angebotenen Lern- und Entwicklungschancen, der Verwertungsrelevanz be
schiftigen soll, um entsprechende Angebote anzubieten und zu realisieren.

der Angelegenheit Kinderschutzbund war die Planerin schon vor Jahren um eine Pla-
ngskooperation bemiiht. Jedoch hatte der angestrebte Kooperationspartner nicht
niigend finanzielle Mittel, und der blrokratische Aufwand war zu groB. Als eine Frau
s dem Vorstand des Kinderschutzbundes ein Projekt angeboten bekam, das sie nur
t einem Bildungstrdger durchfiihren konnte, ist sie auf das Angebot des kirchlichen
dungstrigers zuriickgekommen: ... und nun erinnerten sie sich dort ah, in dem
use daran, dass ich das ja schon mal angeboten hatte, ih, somit sind das spate
ichte” ... wir sind &h ... seit zwei Monaten im Gesprich, immer wieder, wir versu-
en da beide zu kldren, was is' von deren Richtung méglich, also von deren Seite
5glich, was is’ von meiner Seite mdéglich, und &h, zu diesen Klarungen gehdrt eben
It auch, wie teuer kommt ein solcher Kurs" (02, 5.11). Gleichzeitig hat die Planerin
eine Aufstellung von Veranstaltungen gebeten, die die kirchliche Erwachsenenbil-

Interessant daran ist, dass Marktabhingigkeit nicht bedeutet, dass sie einen Preis hat
Vielmehr realisieren sich Qualitat und Engagement im kirchlichen Kontext auf eine
guasi ehrenamtlichen Basis.
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perieren. Den vorgeschlagenen Kooperationspariner hatte die Hauptamtfiche (iber
ine Bekannte in einem anderen Zusammenhang kennengelernt. , Also, da [duft viel
ber ich kenn da jemanden und da vermittel ich dich weiter” (04, 5.12f.), fasst die
auptamtliche das Entstehen von Kooperationsbeziehungen zusammen.

dung anbieten soll oder die gemeinsam durchgefiihrt werden kénnten. Durch eine Ak
tivitat, die zuriickliegt, kommt es dazu, dass sowoh! Aktivititen entstehen, gemeinsa-
me Veranstaltungen geplant und durchgefiihrt werden als auch ein gemeinsames Pro-
jekt in Angriff genommen wird. Ohne eine aktive Kooperationssuche der
Erwachsenenpidagogin und inhaltliche Interesseniiberschneidungen gabe es keine ak-
tuell sich anbahnende faktische Kooperation. Man geht aufeinander zu, kann aber
auch warten (08, S.15). Darauf muss sich Programmplanung einlassen. Diese Etappen.
in der Programmplanung sind aber nicht Ergebnis von Zuféllen, sondern gezielte Akt~
vititen. Vernetztes Programmplanen bendtigt ein Gegeniiber, es geht nicht um die
Zielstrebige Umsetzung einer Idee oder eines Vorhabens mit Hilfe externer Zuarbeit.
Vernetzte Programmplanung setzt auf sich verstindigende, verhandelnde Subjekte,’
die eigenverantwortlich agieren und aus dieser Position heraus mit anderen Koopera-
tionspartnern nach einer gemeinsamen Optimierung von Mdglichkeiten suchen. :

ieser Anfrage gingen eine langjdhrige, auch menschlich gute Zusammenarbeit
nd die Erfahrung von Zuverldssigkeit mit dem Mitarbeiter aus dem Verein voraus.
1 dem interview wird deutlich, dass man nur unter der Bedingung zuverlassiger
usammenarbeit in den Informationsfluss einbezogen bleibt, weshalb man jede
nfrage als eine Bestatigung der bestehenden Kooperationsbeziehung interpretie-
en kann. Dazu ausfihrlich die Pddagogin: , Wenn ich nich’ diesen guten Kontakt
it ... hdtte, also diese gute Beziehungsebene und diese Zusammenarbeitsebene,
dtte der mich mit Sicherheit nich gefragt, obich mitmach’, weil der setzt sich auch
nen Kuckuck ins Nest, wenn der wiisste, ich halt’ mich nich’ an Vereinbarungen
der ich liefer’ ewig mein Zeug nich ab. Man checkt die Leute schnell ab wie kann
h menschlich mit ihnen, arbeiten sie zuverldssig, kann man strukturiert was pla-
en, das sind so die Kriterien, wie man sich so seine Kooperationspartner irgend-
jann auswihit” (04, 5.13).

Diese Feststellungen kann man auch in der Zusammenarbeit mit ehrenamtlichen Mi
arbeiterlnnen beobachten. Man tauscht sich Uiber Vergffentlichungen und Literaturtips;
aus, die sich fiir Veranstaltungen und/oder Referentengewinnung eignen, plant Ve :
anstaltungen und fiihrt sie gemeinsam durch. Aber auch diese Zusammenarbeit hat
sich nach und nach ergeben, sie ist von der Anlage her nicht funktional geplant. Diese
Zusammenarbeit wird nur dann zu einer funktionafen Arbeitsbeziehung, wenn die Ei
bindung in die Programmplanung durch die Programmplanerin gewdhrleistet wir
Der Ursprung der Zusammenarbeit und deren Aufrechterhaltung liegen in einer inhal
lichen Arbeitsbeziehung begriindet, aus der etappenweise wieder ein neues Angebot
erwichst. Man kann ein Angebot nicht anordnen und funktional technisch halten. Es
setzt sich in bestimmten Schiiben um (Blatt K, S.4), wird dann aber sehr funktional und
finanziell scharf durchkalkuliert und geplant. '

ooperationen, so kann man schlieBen, gehen auf gewachsene Beziehungen und die
rfahrung von Verlasslichkeit zuriick. Als eine Art Motto gilt: Durch Informationen
ommt man zu Kooperationspartnern und durch Kooperationspartner kommt man zu
rmationen.

Informanten stehen quasf flir den Informierten ein, sie sind sein Garant gegeniiber
em zu Kontaktierenden. Eine Kollegin vom Umweltbildungszentrum, die mit der be-
teten Hauptamtlichen eine langjahrige Zusammenarbeit verbindet, eréffnet dieser
en Weg zur Teilnahme am lokalen Agenda-Prozess, indem sie sie auf einen Ansprech-
artner verweist und ihr Arbeitsmaterial zur Einarbeitung zur Verfigung stellt (06, 5.1).
ie Hauptamtfiche und die Leiterin des Umweitbildungszentrum gehéren einer selbst-
itiierten Arbeitsgruppe an (08, 5.10). Wir bestimmen deshalb so genau das Umfeld,
dem Informationen kommen, um zu verdeutlichen, dass Beziehungsarbeit jedem
nformiert-und-einbezogen-Werden vorausgeht.

Inwieweit Selbstbeteiligungen an kircheninternen GroRveranstaltungen fir die Zusam-
menhange von Programmplanung in der kirchlichen Erwachsenenbildung AnstoRe g

ben bzw. neue Verbindungslinien kniipfen, die sich unter sukzessives Planungshandeln
fassen lassen, wird noch zu beobachten sein. Einige Beobachtungen und Interviews
kiindigen so etwas an (10, S.6ff.), man kann aber noch nicht von Realisierungen spre-
chen. Innerkirchliche Kooperationen, die sich auf Abstimmungsmodi einlassen, erwei-

sen sich nach unseren Beobachtungen als noch sefir sprode. inem Fall ist es ein Dachverband, der den Informationsfluss beglinstigt und damit

Finden von Kooperationspartnern erleichtert: ,Das Eine-Welt-Farum ist mit (ber .
infzig Gruppierungen im Eine-Welt-Bereich ein wahrer Fundus von Kooperations-
artnern, mit den meisten stehen wir auch in Kontakt” (01, 5.33).

4.5.2 Kooperation durch Informationsketten

Dieses Thema soll im folgenden unter zwei sehr verschiedenen Gesichtspunkten be-
handelt werden. Erstens soll anhand von Beispielen aus den Interviews gezeigt werden
dass die Hauptamtlichen durch Informationen zu Kooperationsbeziehungen kommen
und zweitens soll belegl werden, dass sie organisieren, indem sie Informationsketten
ertffnen und sich in solche einreihen. '

m zweiten Aspekt: Die organisatorische Begleitung zur Programmrealisierung er-
olgt mittels Einreihung in informationsketten. Manche Fragen und Probleme, die im
‘erlauf der.Programmplanung oder -realisierung Handlungsbedarf erfordern, wurden
urch Abstimmungsprozesse geldst, die durch Informationsketten realisiert worden
jaren. Im Beobachtungszeitraum wurden Informationsketten - weitergefiihrt, die
tirch Anfragen aus der Dezentralen angestolen worden waren, die der Hauptamtli-
he nicht beantworten konnte, ohne sich selbst kundig gemacht zu haben. Er infor-

Zum ersten Aspekt: Ein Mitarbeiter des Vereins, der in einer der Stidte, in denen die
Arbeitsplatzanalyse durchgefiihrt worden-ist, den Agenda-Prozess angestoBen hat
schlug der Hauptamtlichen vor, in Bezug darauf mit einer anderen Einrichtung zu ko
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die Erfahrung der HPM, haufig nicht verstanden (vgl. 03, 5.7f.). Die offiziell in einem
Kooperationsvertrag geregelte Zusammenarbeit mit dem &rtlichen Bildungswerk er-
hrt inoffiziell eine geflihlsbetonte, personliche Begriindung. Sympathie, Kollanz und
beitsbkonomie werden als Griinde fiir die Ausgestaltung des Kooperationsverhilt-
sses genannt.

mierte sich also bei entsprechenden Stellen, bevor er unterstiitzend/beratend tatig
wurde. :

In einem anderen Fall wurde eine Informationskette ausgeldst, um eine Veranstal-
tungsdurchfihrung zu sichern. Zu diesem Zweck wurden Absprachen mit Moderato-
rinnen getroffen, die die Aktualitit des Arbeitsmaterials und die jeweiligen Zustandig-.
keitsbereiche wahrend der Abendveranstaltung betrafen.

Es ist deutlich geworden, dass Informationsketten als Abstimmungsprozesse zur Pro-,
blemlasung in Gang gesetzt werden. Die Hauptamtlichen befinden sich in einem Info :
mationsnetzwerk, dessen einzelne Bausteine als Informationsknotenpunkte charakter
siert werden kénnen.

e dritte untersuchte HPM ist mit den pddagogisch-konzipierend arbeitenden inner-
chlichen Gremien vernetzt. Sie hat in Zusammenarbeit mit dem Landesverband u.a.
nige der fir Kursleiterinnen zur Vorbereitung niitzlichen , Planungshilfen” und einen
r Pidagoginnen relevanten Erfahrungsbericht erstellt.

ide HPM sind in groBem Umfang’ mit auBerinstitutionellen Einrichtungen, Verbin-
n und Vereinen vernetzt. Durch die aktive Auswahl von Vernetzungen ergeben sich
ue Themenschwerpunkte, z.B. im Umwelt-, im theaterpddagogischen und Drit-
-Welt-Bereich, sowie andere Zielgruppen: Menschen um die DreiBig, Aussiedler
kommensschwache usw. r

4.5.3 Vernetzungen mit anderen Institutionen und inner-
kirchlichen Gremien

Die untersuchten hauptamtlichen Mitarbeiterinnen unterscheiden sich in der von i
nen jeweils entwickelten Planungsaktivitit fir kirchliche Veranstaltungen, d.h. dera
tiven Vernetzung mit Kirchengremien. Nur in einem der untersuchten Felder wird d
Zusammenarbeit mit innerkirchlichen Gremien beiderseits in einem breiten Umfang
gesucht. Der hauptamtliche Mitarbeiter leitet neben seiner makrodidaktischen Pr
grammplanungstitigkeit in der Bildungseinrichtung zwei Vorbereitungsgruppen f
eine kirchliche GroRveranstaltung — was er als werbewirksam fiir das Bildungswerk be-
greift (09, 5.20f.) — und steht einem innerkirchlichen Ausschuss als dessen Sekretdr und
Organisator vor. Der Grund fiir die engagierte Einbindung seiner Person in die kirch

che Bildungsstruktur kann sicherlich in der als férderlich bewerteten Zusammenarbeit
mit auch hierarchiehdheren Instanzen und der génzlich positiven Einschédtzung kirch
cher Tragerschaft gesehen werden. In seinen Ausfiihrungen zur Vernetzung mit inne
kirchlichen Gremien spricht er von Kommunikation, Abstimmungsbedarf und Anr
gungen, wechselseitiger Erginzung, kooperativ aufgeteilter Bildungsarbeit und R
ckenstirkung sowie davon, dass ,das Geplante arbeitsteilig in Angriff genomme
werde (01, 5.9) und man mit , vereinter Schlagkraft” (10, 5.12) handele. Es wird deu
lich, dass sich fiir den HPM aus den Vernetzungen mit diesen Gremien Impulse fir
neue Themen ergeben und dass er sie fir fruchtbar fiir die padagogische Arbeit héit:
Insgesamt erscheint kirchliche Arbeit in einem Bild von Einheit und Geschlossenheit,
was auch folgende Aussage noch einmal verdeutlicht: Die Restriktionen, die sich aus
geringer werdenden Kirchensteuermitteln erkldren, hat man gemeinsam vor Augen.
Der Bildungssektor habe sich darauf einzustellen, dass Einsparungen proportional auf
alle Tatigkeiten der Kirche gleich verteilt werden (vgl. 01, 5.4).

5.4 Organisatorisches und pidagogisches Denken im
Planungshandeln

ussten wir in den 80er Jahren noch in empirischen Studien und aus Protokollen iiber
rtbildungsveranstaltungen, besonders auch im Volkshochschulbereich, zur Kenntnis
:hmen, dass man péddagogische Arbeit von organisatorischer Arbeit in der Pro-
ammplanung abgrenzte und die padagogische Arbeit zur eigentlichen Arbeit erklr-
ist jetzt ein deutlicher Wandel zu verzeichnen.

e Erogrammplanungstéitigkeit begreift man inzwischen als makrodidaktische pad-
ogische Tétigkeit, und man grenzt davon Moderationstitigkeit, Veranstaltungspla-
ngs- und Durchflihrungstatigkeit ab. Als Bildungsmanagement werden die Herstel-
g von Rahmenbedingungen, das Versenden von Texten, die Weitergabe von [nfor-
tionen fiir zukiinftiges Handeln und die Organisation von Zeitstrukturen und
beitsablaufen aufgefasst (03, 5.15, 09, 5.28, 07, 5.1). Es handelt sich immer um Ta-
keiten, die im Bereich von Leitungshandeln liegen. Alierdings erscheint auch die Pro-
ammplanung als Bildungsmanagement, und zwar dort, wo Kurse nur in ein Pro-
ammheft gegeben werden. Hier wird gerne die Volkshochschule angefiihrt. Man un-
steilt, so die Interpretation, dass nicht mehr (ber die einzelnen Themen, die ins
ogramm kommen, nachgedacht wird. ... der hat die Zeit gar nich’, der muss ganz
lauf'm Markt werfen, und das is’ reines Bildungsmanagement. Was fiir mich auch in
ge stellt ..., ob das zielgerichtetes dh pddagogisches Handeln is', das is dann fiir
ch schon allmahlich auch die Frage, ne" (03, 5.16).

In einem anderen untersuchten Feld wird die Eingebundenheit in den hierarchischen
Aufbau kirchlicher Bildungsarbeit in Teilen als hinderlich erfebt. Man hat zum Beispiel
Schwierigkeiten damit, der Kirchenleitung die Notwendigkeit von Erwachsenenbildung
kfar zu machen oder Veranstaltungen durchzufiihren, die nicht mit einem christlichen
Vokabular angekiindigt sind. Dass auch diese etwas mit Glauben zu tun haben, wird,

ogrgmmplanungshandeln, das nicht tiber makrodidaktisches Planen entsteht und
r eine Angebotssammlung reprasentiert, wird als reines Management bezeichnet.
r Managementbegriff nimmt so gesehen die Bedeutung auf, die bisher das Organi-
orische meinte. Wir haben also nicht einen vollen Bedeutungswandel zu beobach-
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Diese institutionellen Vernetzungen, die sicher auch Ausdruck finanzieller Restriktio-
nen sind, bilden aber gleichzeitig die Fortsetzung dessen, was man beim Programmpia-
nungshandeln die Wahrnehmung der Seismographenfunktion nennen kénnte. Die
stéfe von auBen, die fir die Planung von Bildungsangeboten von Bedeutung sind,

y}ferden intensiv aufgenommen und verarbeitet. Sie haben zur Zeit nur komplexere und
angere Wege.

ten, aber es gibt eine stirkere makrodidaktische Betrachtungsperspektive auf die Pro:
grammplanung, die in diesem Feld eine Verschmelzung organisatorischer und pidago
gischer Pramissen selbstverstandlicher handhabt.

Das Organisatorische und Padagogische im Planungshandeln verzahnt sich. Es wird al
ganzheitlicher Vorgang betrachtet, der sich iiber lange Zeitrdume hinziehen kann, abe
tiber Knotenpunkte, die miteinander verbunden sind, in einer kontinuierlichen Lini
gesehen wird. So filhrt die Auswertung von Kursen z.B. dazu, dass man eine/n be
stimmte/n Kursleiterin fiir das ndchste Programm halten méchte. Es werden dann di
Termine abgeklart, keiner wiirde diese Aktionen aber als organisatorische Vorgéng
bezeichnen (06, 5.14,15). Auch Absprachen tiber Termine, Tagesordnungen und An
gebote werden generell nicht als rein organisatorische Vorgénge angesehen (06
S.16,17).

5.5 Zusammenfassung

Programmplanungshandeln stellt sich als vernetztes Handeln auf der Basis von Abstim-
mungspro;esse[‘l"dgr. Vordergriindiges Ergebnis unserer Untersuchung ist die Aufis-
ng der Linearitdt im Planungshandeln, aber auch die Erkenntnis, dass es eine Offen-

. : , o _ . it in den Zeitrdumen gibt.
Auch Finanzregelungen erscheinen nur als formal im einzelnen Arbeitsvorgang, si &

sind aber lber viele Zwischenschritte, die aus Planungszielen gewachsen sind, ent
standen (07, $.4). Das gleiche gilt, wenn infolge finanzieller Restriktionen Pla
nungsentscheidungen neu getroffen werden missen (07, 5.18,19), andere spre
chen davon, dass die Planung finanziell in die Zeit passen muss. Gleichzeitig mus
sen die Angebote fiir die Teilnehmerinnen attraktiv bleiben und, wie es heif3t
,qualitatvoll” gestaltet sein (01, S.2). Spargesichtspunkte greifen auch in die Kon
zeption von Einzelveranstaltungen ein. So wird der Vortragsstil zunehmend abge
lehnt, da die Teilnehmerzahlen hdufig schwanken und unabhéngig davon viel Gel
fiir den Vortrag auszugeben ist (02, 5.23). Auch hier wiirde man nicht argumentie
ren, dass Finanzplanung Programmplanung sei. Gleichwohl haben sich die Ver
hiltnisse so gedndert, dass die gesetzlichen Zuschiisse zwar abnehmen, das Nivea
aber gehalten werden soll. Daflr benétigt man neue Ideen und Phantasie.

rogrammplanen zeichnet sich durch ein sukzessives Vorgehen aus. Kooperationen in
hrer zentralen Rolle filhren nicht geradlinig zu neuen Angeboten, sondern begonnene
nitiativen bleiben als unabgeschlossene Etappen stehen und warten auf eine Fortfiih-
fung. Diese Etappen sind als unspezifische Kooperationsbeziehungen ohne bestimmte
bsichten entstanden. Kooperationen bendtigen fir ihre Entfaltung Zeit. Sie suchen
hrg Bestdtigung in Zuverldssigkeit und Kompetenz und bewihren sich tiber wechsel-
eitiges Informieren. In bestimmten institutionellen Entscheidungssituationen, aber
chin prekéren Planungssituationen realisieren sie sich Giber Informationsketten und
nnen so auch schnelle Entscheidungs- und Umsetzungsprozesse herbeifiihren. Qua-
anzheitlich werden die vielen Einzelaktivitaten aller Planenden zusammengedacht,
o' dass-in diesen Planungsvorstellungen die Aufspaltung von eigentlich Padagogi-
chem und Organisatorischem nicht mehr gelingt. Es realisiert sich kein Denken in
_ enn-dann-Beziehungen oder die alleinige Umsetzung der Ideen, sondern frei gestal-
ete Abgleichungs-, Aneignungs- und Priifungsprozesse fiihren zu den Angeboten des
gramms einer Institution. Kein Prozess ist dabei endgiiltig abgeschlossen, sondern
ir jede Aktivitdt wird eine Evaluation vorgenommen, was wiederum zu weiteren Etap-
n im Programmplanungshandein fiihrt.

Besondere Einsparungen ergeben sich auch dadurch, dass aufgrund besserer Kenntnis
se in der Computernutzung das Programm z.B. auch im Mehrfarbendruck selber her
gestellt werden kann. Es verdndert sich wenig, aber neue Rationalisierungen, ander
Finanzierungsmodalititen sichern Qualitét trotz restriktiver Bedingungen.

Jieses sukzessive Handeln ohne Anfang und Ende ist aber alles andere als zuféliig.
ufig sind es erst einmal gezielte Aktivitdten in Richtung Kooperation aufgrund von
gformatfonen, spezifischen Interessen und neuem Wissen, die nicht gradlinig zum Ab-
chluss gefihrt, sondern unterbrochen und zu verschiedenen Zeitpunkten wieder auf-
griffen werden.

Das Zusammenspiel verschiedener Faktoren in der Programmplanung, aufbauend au
langfristigen Vernetzungen, deren Bausteine nach langen Vorlaufen sukzessive zu Pro
grammangeboten werden, zeigt, dass Programmplanung als zeitlich begrenzi
Schreibtischplanung nicht mehr moglich ist. Alle Kooperationsbeziehungen mit ande
ren &ffentlichen institutionen oder Bildungsinstitutionen entwickein sich langfristi
und sukzessive. Sie flieBen keineswegs sofort in Programmangebote ein. In der Regt
gehen inhaltliches Engagement und gute Zusammenarbeitsfahigkeit dem Planungs
prozess voraus. Die einzelnen Arbeitshandlungen, die dann auf konkrete Vorhabe
zielen, haben nattirlich finanzielle Absprachen zum Inhalt oder sind Gespréche, die be
sondere Restriktionen mit verarbeiten. Niemand wiirde dieses Problemldsungshandel
aber als rein organisatorisches Handeln bezeichnen (vgl. 08,5.27,08, 5.5, 08, 5.35, 0
5.18,19, 07, 5.4). ‘ :

beteiligten Personen, Gruppen oder Institutionen gehen jeweils auf die ihnen moég-
che Form der Kooperation ein, wie sie sich aufgrund vergleichender Betrachtung zu
m Zeitpunkt gerade ergibt.

sn vernetztes Beziehungssystem sucht ein Gegenuber, mit dem man zu einer gemein-
imen Optimierung und zu einer Zusammenarbeit gelangen kann, wo nicht die Ideen
inzelner zielstrebig auf Kosten anderer um- oder durchgesetzt werden. in der Regel
rbeitet man an den gleichen Themen bzw. Problemen und findet irgendwann auch
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eine Umsetzung oder Ubersetzung in ein Angebot. Eine in diesem Sinne als Seism
graph arbeitende Erwachsenenbildungsinstitution kommt nicht nur Ober stindig
Rickbindungsprozesse zum Programm, sondern auch iiber offene, absichtsvolle, ab
nicht von vornherein zielgerichtete Kooperationen. Diese Kooperationen tragen lan
fristig Friichte im Profil des Angebots.

' der Studie von Jiitting (1992) wird ausfihrlich auf die professionellen Foigen dieser
truktur und auf die geschlechtsspezifischen Auswirkungen eingegangen. Wahrend
er Arbeitsplatzanalyse bleiben aber spezifische Thematisierungen dieser Sachverhalte
nerwahnt. Sie sind kein Thema, wenn das tagliche Programmplanungshandein und
& Kursdurchfihrungen sowie Aufgaben des Bildungsmanagements anstehen. Prag-
atik und Realitdtsbezug bei deutlichem inhaltlichen Engagement bestimmen die Zu-
mmenarbeit. Es herrscht nicht nur in diesem Fall eine selbstverstandliche, unver-
ampfte Gelassenheit. '

Viele kleine Schritte im Programmplanungsprozess erweisen ihre Wirksamkeit erst sps
ter in anderen Konstellationen. In diesem Sinne ist Programmplanungshandein sukze
sives Handeln in groBeren Zeitrdumen.

.6.2 Zentral D t
4.6 Spezifika kirchlicher Erwachsenenbildung entrale und Dezentrale

n Spezifikum der konfessionelien Erwachsenenbildung liegt in der doppelten Zustin-
gkeit der hauptamtlichen Mitarbeiterinnen. Sie haben neben der Planung eigener
rtlicher und tiberértlicher Veranstaltungen die Kirchengemeinden bei der Planung ge-
eindenaher und gemeindeinterner Veranstaltungen organisatorisch zu unterstiitzen.
e vom Bildungswerk selbst geplanten Veranstaltungen machen das in der katholi-
schen Erwachsenenbildung sogenannte , zentrale Programm” aus, die auf Eigeninitia-
e der Pfarreien, katholischen Verbinde und Einrichtungen hin subsididr getragenen
eranstaltungen das ,dezentrale Programm™.

e Zustdndigkeitsbereiche fiir HPM in der evangelischen Erwachsenenbildung sind
enso strukturiert, nur dass man in diesem Kontext von Veranstaltungen auf (Kir-
chen-) Kreisebene (Aquivalent zum zentralen Programm) und Angeboten der Orte und
emeinden spricht, wobei die Verantwortlichkeit firr letzteres, der Abgleich mit dem
wachsenenbildungsgesetz, auch beim evangelischen Bildungswerk liegt. Grundsétz-
lich ist es so, dass die «Bildungsreferenten” (katholisch) oder «Ansprechpartner in den

meinden® (evangelisch) von dem/der hauptamtlichen Mitarbeiterin folgendes er-
warten dlirfen: -

4.6.1 Ehrenamtlichkeit

Ehrenamtlichkeit in der kirchlichen Bildungsarbeit bestimmt den Alitag auf der Pla
nungs- und Kursebene. Bildungsbeauftragte in den Gemeinden, die in der Regel eh
renamtlich tétig sind, geben ihre Angebote an das Bildungswerk auf Kreis- oder Be
zirksebene weiter. Sie werden von den Hauptberuflichen beraten, melden aber auc
ihre Bedirfnisse an oder geben Impulse (10, S.4) ein, die erst durch die Bearbeitung de
Hauptberuflichen zu Bildungsangeboten werden. Natiirlich gibt es auch fertig ausgea
beitete Angebote, die tberpriift werden und dann ohne weiteres Eingang ins Pro
gramm finden. Es hingt vom Geschick der Hauptberuflichen ab, das Konzept Ehren
amtlichkeit konstruktiv einzubinden. Uber eine gute Kooperation mit den Bildungsbe
auftragten kann gemeindenahe Bildungsarbeit geleistet werden. Allerdings sind di
Arbeitsformen in diesem Feld sehr vielfiltig.

Ehrenamtliche sind nicht nur durch die Vernetzung dezentraler und zentraler gemein
denaher Angebote in den Planungsprozess der Bildungswerke eingebunden. Beson
ders aus der Bildungsarbeit der kontinuierlich arbeitenden Frauengruppen z.B. kom
men immer wieder Anregungen zu bestimmten Kursthemen. Hauptberuflich und eh
renamtlich Tatige arbeiten zusammen, sie werten inhaltliche Diskussionen aus, werbe
in gegenseitiger Abstimmung kompetente Referentlnnen an und gestalten gemeinsa
Bildungsangebote zu besonderen Themen. Diese Teams sind aufeinander eingespiel
Sie verkérpern den notwendigen Basisbezug, liefern wichtige Bildungsideen und sin
verldssliche Kooperationspartnerinnen. '

Anregungen zur Themenfindung oder Themenvorschlige,

organisatorische Begleitung bei der Programmplanung durch Unterstiitzung bei der
Referentinnensuche und der Suche eines geeigneten Veranstaltungsortes, Informa-
tionen Ober EBG-Gesetzesinderungen, Bereitstellung von Vorbereitungsmaterial
va., '

organisatorische Begleitung zur Programmirealisierung durch Versifentlichung der
Angebote im Programmheft, sonstige Werbehilfen u.a.,

Aus Sicht der Hauptberuflichen ist dies eine selbstverstindliche Kooperation, bei de
Hauptberuflichkeit und Ehrenamtlichkeit nicht gegeneinander ausgespielt werden
sondern das gemeinsame Ziel im Blick ist. Die kirchliche Bildungsrealitit wird selbstver
standlich akzeptiert, die Zeit ist nicht glinstig fiir weitere Institutionalisierungsprozesse
Eine Hauptberufliche, die mit Ehrenamtlichen hiufig zusammenarbeitet, merkt an, si
habe eingefihrt, dass Kursleiterinnen bezahlt werden, obwohl die kirchiichen institu
tionen von einer ehrenamtlichen Tatigkeit ausgehen (02, 5.31). Mittlerweile existiere
ehrenamtliche und bezahlte T4tigkeit nebeneinander. :

verwaltungsmagige und finanzielle Abwicklung,
- Evaluation der Veranstaltungen.

Die Betreuung der dezentralen Bildungsbeauftragten und Ansprechpartner kann sei-
ens der Hauptamtlichen unterschiedlich wahrgenommen werden. Aus den Interview-
ussagen und Tagesbeobachtungen lasst sich einmal ein Substitutions- und anderer-
eits ein relationales Verhaltnis der HPM zu den Gemeinden herauslesen. Die subsidia-
e Funktion wird explizit und implizit zum Ausdruck gebracht, wie die folgenden



104 Prosrammplanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektiverschrdnkun

ograrnmplanung als Bildungsmanagement? — Qudlitative Studie in Perspektivverschrinkung 105

Aussagen belegen: ,Die Kurse des dezentralen Programms werden in und von den Ge
meinden selbst durchgefiihrt. Das Bildungswerk ist als Organisator im weiteren Sinn
d.h. subsidiar titig” (01, 5.5). Und: ,Das Bildungswerk ... unterstiitzt, wenn Anfragen
kommen. Es werden keine Aufgaben libernommen, die nicht vor Ort besser erfiil
werden kdnnten und wofiir vor Crt Kompetenzen vorhanden sind. Durch den Prieste
mangel hat das Bildungswerk eine Leerstelle auszufiillen, sofern das nachgefragt wird
(01, 5.15). Sowie: , Die 4h letztendgiiltige Planung wiirde wieder, wie gesagt, von dem’,
Bildungsbeauftragten geschehen, ob er jetzt tatsdchiich diese Veranstaltung plane
méchte, den Referenten anfragen mochte. Die Aufgabe hier war eigentlich nur die der:
Vermittlung. Also des 2hm der méglichst breiten und gezielten Information, damit ein
Ptanung sich auch durchsetzt” (10, 5.19).

sslich ihrer Besuche bei den Blldungswerken oder der Besuche der HPM bei thnen an™”
Herberg 0.J.,54).

fir sehen, dass es ganz unterschiedliche Ausfuhrungsméglichkeiten von Gemeinde-
nterstiitzung in der Programmplanung gibt.

G 3 Einbindung in den kirchiichen Auftrag — Auswirkungen auf
das Professionsverstidndnis

rwachsenenbildung in katholischer oder evangelischer Trdgerschaft folgt zwar den
ergleichbaren Entwicklungen bei anderen Tragern, es ist aber nicht ohne Bedeutung,

Als Griinde fiir das subsididre Unterstitzungshandeln der Hauptamtlichen wird an elcher Art die Anbindung an die Kirche ist und wie eng sie sich gestatet.

gefihrt, dass man nicht in den Tatigkeitsbereich der Gemeindereferentinnen ein-
zudringen bemiiht ist (01, 5.23), dass es in Bezug auf die gemeindliche Arbeit um-
Fragen der Vermeidung von Konfrontationen gehe und nicht Kompetenzen vom
Bildungswerk geliehen werden dirften, die eigentlich Aufgabe der Seelsorger sei-
en {10, 5.8).

a die Verbdnde insgesamt den Institutionalisierungsprozess in der Erwachsenenbil-
ung seit gut 25 Jahren getragen haben, konnte zumindest eine Annahme sein, dass es
inen Angleichungsprozess unter den Erwachsenenbildungsinstitutionen gibt, der die
rdger und Verbinde zu einer unmaBgeblichen GréRe fiir die Erwachsenenbildungs-
inrichtungen werden [ésst. '

iese Annahme eines radikalen Sikularisierungsprozesses kann so nicht mehr
hne weiteres aufrechterhalten werden. Zwar gibt es durchgéngig eine Anglei-
hung im professionellen erwachsenenpddagogischen Handeln. Trageriibergrei-
end bedienen sich die kirchlichen Institutionen des gleichen Handwerkzeugs, nut-
en dhnliche, wenn nicht gleiche Begriindungsmuster und stehen vor nahezu den
leichen taglichen Anforderungen des Programmplanungshandelns und der Kurs-
ealisierung wie nicht-kirchliche Erwachsenenbildungseinrichtungen. Der kirchli-
he Auftrag jedoch, die kirchliche Einbindung wird von den begleiteten hauptbe-
uflichen Mitarbeiterinnen als maRgeblich angesehen. Die Kirche war in jeder be-
feiteten Woche, ja an jedem Tag prasent. Sie war gegenwdrtig auf den
erschiedensten Handlungsebenen, ob es nun darum geht, vom Gemeindepfarrer
en Schliissel fiir das Gemeindehaus zu bekommen, wenn mit den Bildungsbeauf-
ragten der Gemeinden ausgehandelt werden muss, wer welche Angebote macht,
yder wenn man in kirchliche GroRveranstaltungen wie den Kirchentag eingebun-
len-ist und dabei Aufgaben Gibernimmt (01, 02, 03). Ganz im Sinne des Deutschen
Kusschusses des Bildungswesens kommt die plurale Vielfalt der 6ffentlichen Mei-
ungstrager damit in der Erwachsenenbildung zum Zuge (Deutscher Ausschuss fiir
las Erziehungs- und Bildungswesen 1960).

Gleiches Begriindungsmuster gilt auch fir die evangelische Erwachsenenbildung,
die HPM thematisiert die Selbstindigkeit der Gemeinden in Bezug auf das unein-.
heitfiche Erscheinungsbild des Programmbheftes. Dennoch sprechen wir hier von ei--
nem relationalen Verhaltnis. Der wesentliche Unterschied zur Substitutionsauffas-
sung liegt im inhaltlich-thematischen Engagement der Hauptamtlichen und einem.
stirkeren Akzent auf Teamarbeit mit den gemeindlichen Ansprechpartnerinnen.
fm Rahmen von halbjihrlich stattfindenden Planungskonferenzen in den einzelnen’
Orten macht die HPM zusammen mit den Ansprechpartnern eine Vorausschau auf
das neue Halbjahresprogramm, d.h., sie ist von Anfang an iiber die Planungen in-:
formiert und begleitet sie bis zur Durchfiihrung. Sie bringt auch eigene Themen-
vorschlage ein, die aus ihrer Sicht in diesem Ort richtig plaziert sind. Die anderen,.
weiter oben ausgefiihrten verwaltungstechnischen und Werbetdtigkeiten nimmt
sie aulferdem wahr.

In der katholischen Bildungseinrichtung kommen die Bildungsreferenten auf die
Hauptamtlichen zu. Die machen, um es im Duktus des Erzahlens zu formulieren, ihre
Sache, solange sie keine Unterstiitzung oder Information brauchen. Wenn der HPM je=.
doch afs Professioneller von den Gemeinden angefragt wird, die Struktur vorzugeben,
springt er ein und hilft weiter. Der Leiter eines katholischen Bildungswerkes beschreibt
unter der Uberschrift , Programmhefte zeigen kontinuierliche Zusammenarbeit mit den
Gemeinden” den Planungsprozess wie folgt: ,Meist halbjihrlich werden Ubersichten
tiber alle Veranstaltungen in einer Region zusammengestellt. Das bringt fir die péad-
agogischen Mitarbeiter Kontakte mit einer grofen Zahl meist ehrenamtlichen Mitar-
beitern in Pfarreien und Verbinden mit sich. Diese melden ndmlich die Bildungsbediirf-:
nisse ihrer Teilnehmergruppen fir das nédchste Halbjahr schriftlich, telefonisch oder an-

n den begleitenden Reflexionsprozessen fragen die Hauptberuflichen aber nach dem
ferhéltnis der Kirche zur Erwachsenenbildung, wobei es immer darum geht, den Ver-
tindnisprozess der Kirchen fiir die Erwachsenenbildung zu verbessern und sie zu tiber-
eugen, worin der Wert der Erwachsenenbildung gerade fir die Kirchen in der moder-
ien Gesellschaft liegt. Immer werden die Akzente anders gesetzt. So wird z.B. die
irchliche Erwachsenenbildung als moderne Institution profiliert, die sich neue Arbeits-
elder auch im qualifikatorischen Bereich erschlieBen muss. Sie setzt sich dafiir ein, dass
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neue Marketingstrategien erprobt werden. Sie geht bei dieser Modernitdtsstrategie
auch Konfiikte mit Pfarrern vor Ort ein, hat aber von der kirchlichen Kreis- und Landes-
ebene Unterstiitzung und Anerkennung. Themen, die von der Kirche vorgegeben sind,
werden daraufhin geprift, ob sie in der Region ohne weiteres umsetzbar sind. Kirchii-
cher Erwachsenenbildung geht es darum, dass die Ubersetzungsarbeit gelingt. Sie sieht
sich in den kirchlichen Auftrag eingebunden, sie will ,missionieren, erziehen ... auf Un-
gerechtigkeiten aufmerksam machen. Eindeutig” (02, 5.18). Aber sie will nicht , mit
dem Stock” (ebenda) erziehen. Sie ist Modernisiererin auch im Zusammenhang des
kirchlichen Vermittlungs- oder Verkiindigungsauftrags, aber sie verfolgt dabei einen
eigenstandigen Bildungsauftrag und halt an diesem leitenden Auftrag ais entscheiden-
der Pramisse fest, nur sind hdufig neue, ungewohnte Wege dafiir notwendig. Bei ober-
flachlicher Beschreibung k&nnte man dies fiir kritische Distanzierung halten, bei ge-
nauerer Analyse wird die programmplanerische, reflexive didaktische Perspektive auf
das Problem sichtbar.

Punkte, wo man denkt, ja mein Gott, ham Sie's noch immer nich’ kapiert” (03, 5.22,

Nach dieser Position einer Hauptberuflichen wird die Mittlerroile der Erwachsenenbil-
dung in kirchlicher Tragerschaft nicht begriffen. Sie ist Lebenshilfe und nicht Erbauung
fiir Kulturprotestanten. Die HPM sieht es so, dass ihre Teilnehmerinnen an Geistlichem
nteressiert sind, aber fiir ihr Interesse in der Kirche kein Pendant finden. Es sind, wie sie
nennt, sogenannte Halbdistanzierte, fir die Kirche nur je nach Gelegenheit wichtig
. Diese Personengruppen sind kirchenkritisch, oft auch esoterisch orientiert. Es pas-
rt viel in Richtung Glaube, meint sie, ohne theologische Begriffe. Es geht ihr darum,
sen Personengruppen zu einem passenden, sinnvollen Leben zu verhelfen und
nicht-therapeutisch zu verstehende Hilfe bei Krisen zu geben. Sie verfolgt das Konzept
tischer Religiositat.

iihren Angeboten fragt sie: ... passt das zu der Art und Weise, wie wir hier arbeiten,
die Idee, die ich hab, dh und entspricht die dem 4h, dem Menschenbild, das ich auf-
rund meines Glaubens habe, dhm, und passt das &h, dem Menschenbild, &hm, besser
rgendwie mit ihrem Leben zurecht zu kommen, ne, das hab ich aber sehr stark im Hin-
terkopf, und weil, bei manchen Punkten werd ich dafiir auch angegriffen” (ebenda).

Wie z.B. mit dem Thema Reichtum/Armut umzugehen ist und welches Ergebnis man
damit zu erreichen glaubt, dieses Thema fordert eine gewisse Kensequenz im Vorge:-
hen. Kirchliche Erwachsenenbildung méchte sich nicht beteiligen an einer neuen Form
von Scheinheiligkeit, die sich zufrieden gibt mit dem Abhandeln eines Themas. thr ab-
wigendes Argumentieren legt die Vielfalt an potentiellen Handlungsmdglichkeiten of-
fen. Die Ernsthaftigkeit in der Konzeptbearbeitung wird deutlich. Sie sucht einen Aus-
weg jenseits glatten Moralisierens.

Die Religiositit, der Glaube sind fiir die Zielfindung der Angebote fiir sie von leitender
deutung. Sie hat die Teilnehmerinnen mit ihren BedUrfnissen vor dem Hintergrund
eines kirchlichen Auftrages im Blick. Hier versteht sie sich als Mittlerin in Glaubensfra-
n, und gleichzeitig oder gerade durch diesen Auftrag umfasst ihr Bildungskonzept
ch Lebenshilfe. Bei der Wahrnehmung des Bildungsauftrages interessiert sie sich fiir
die Perspektive der Teilnehmerinnen und mdchte helfende Angebote unter dem kirch-
hen Dach machen. Sie findet sich richtig charakterisiert als ,sozialpddagogisch moti-
vierte Religionspddagogin”. Durch die Erwachsenenbildung habe sie sich sehr verén-
dert, sie geht davon aus, ,, dass das Leben wackelt, wenn man sich auf Erwachsenenbil-
lung einldsst”. Die Erwachsenenbildung ist ihr ,,vom Kopf in den Bauch gewandert*,

Ganzheitlichkeit, die auch Kérperarbeit einbezieht, ist ihr wichtig geworden. Beratung
d therapieorientierte Angebote als Fortbildung hélt sie fiir notwendig (Mitschrift Ta-
gesablauf von 03, 5.2). Andererseits scheut sie sich aber davor, Uber die kirchlichen
ahmenbedingungen der Erwachsenenbildung zu sprechen, die Einbindung in die Kir-
enstruktur gestaltet sich offensichtlich nicht so einfach. ,Also, wenn wir da anfan-
gen, dann kénnen wir noch “ne Stunde Interviews machen* (03, 5.22).

In einem anderen Arbeitsfeld — sicher aus dem Gefiihl, nicht verstanden und abge-
lehnt zu werden — wird die Frage gestellt: Wie wichtig nimmt die Kirche die Er-
wachsenenbildung? Aktuell wird diese Frage vor dem Hintergrund von Sparzwdn-
gen. Sieht die Kirche die Erwachsenenbildung als modernen Teil ihres Verkiindi-
gungsauftrags an (03, 5.22), oder wird sie als lefcht aufgebbare Zusatzinstitution
interpretiert, die bei knapper werdenden Mitteln keine essentielle Berechtigung
hat? Es wird von den hauptberuflichen Mitarbeiterinnen nicht verstanden, warumi
in der jetzigen sich sdkularisierenden Zeit die zuarbeitende Bedeutung der Erwach-
senenbildung fUr die Kirche nicht gesehen wird, also die Pluralitdt auch umgekehrt
gedacht wird.

Bestimmt dieses, dieser Punkt, dass &h Kirche immer noch nich’, oft nich' versteht
oder Kirchenleitung, dass das, was wir hier tun, ah ganz wichtig is’, wenn man Volkskir-
che ernstnimmt, also Kirche nich’ nur fiir Kirchenmitglieder, sondern fiir Menschen, die
sich auch in ‘'nem lockeren Verbund zu Kirche sehen, das muss man immer wieder er=
klaren, warum man diese Arbeit macht, und auch, dass in Veranstaltungen, wo nich’ ir:
gendwo das Wort Jesus steht, auch das was, dh, ja mit Glauben und da muss ich halt
wieder Uibersetzen, was heit Glauben, ne, oder Religion, verwurzelt sein, also sich da-
mit zu beschiftigen, wo komm ich her, wo geh ich hin und wozu bin ich da, also ich
versuch das immer wieder zu beschreiben, 4h, dass das oft nicht gesehen wird, dass das
bei uns vorkommt, weil wir's nicht benennen, so explizit, das sind immer wieder die

In einem weiteren Bereich wird von einem Hauptheruflichen deutlich artikuliert, dass
einen Verkindigungsauftrag der Kirche gibt, der die Bildung mit umfasst. In diesem
inne erstreckt sich der Aufgabenbereich der Bildungswerke von Kreativitdtskursen
uber Eltern-Kind-Gruppen bis zu religicser/theologischer Bildungsarbeit (01, 5.2). Die-
Position betont eher, dass die Kirche ein Problem hat, nimlich den Riickgang der
__irchllchen Seelsorge. Bildungsarbeit kann sich leichter den verdnderten Bedingungen
anpassen, deshalb kommt es seiner Meinung nach nicht von ungeféhr, dass sie auch
itrdge zur Firm- oder Taufkatechese leistet.
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iberhaupt nach aufsen hin zeigen. Ah, ich h m- méchte nich’ &h ... mm als afs ih ... &h

reativeinrichtung gelten. Ich mochte auch nich® dh gelten, dass &h ... mm praktisch

ur &h gemeindliche Gemeinde betreffende Angelegenheiten mm, dort &h mmmih ...

esprochen werden, sondern ich denke, es muss ein vielféltiges, buntes dh ... Feld sein.
Und dazu gehéren viele Absprachen, ... ja" (02, 5.4).

Die Uberginge zwischen beiden Bereichen sind flieBend, wobei die Bildungsarbeit vor- '
rangig den kognitiven Teil vertritt und fiir die Qualifizierung der Ehrenamtlichen zu-
standig ist (01, 5.7). Die Themen fir die Bildungsarbeit werden als Anregung, nicht als
einengende Vorgaben interpretiert. Interessenkonflikte sieht dieser Hauptberufliche
nur in sofern, als , bestimmte Vorschlidge gemacht werden, bei denen vor Ort abzukla-
ren ist, ob sie zu verwirklichen sind” (01, S.3). Restriktionen sieht er als , gemeinsame
Inblicknahme eben des, des bestehenden ... Finanzhaushaltes, aber nicht im Sinne von:
... einer bestimmten ... kirchlicherseits einer Gangelung” (01, 5.4).

s wird die Eigenstindigleit innerhalb der Kirche betont. Erwachsenenbildung versteht
ich nicht als Zulieferinstanz fiir die Gemeindearbeit, man mochte andererseits auch
icht durch eine Uberzahl an Kreativkursen einen falschen Eindruck erwecken. Ange-
yote, die im weitesten Sinne zur selbsttitigen Kulturarbeit zihlen, haben einen sehr
chlechten Ruf, obwohl sich hier die treuesten Teilnehmerinnen finden.

Die Zusammenarbeit mit der Hauptabteilung Bildung ist inhaltlich bestimmt und findet:
jahrlich in acht Mitarbeiterkonferenzen statt. Hier erfolgen nach den Ausfithrungen in
diesem einen Feld die religids-theologischen Akzentsetzungen. Dieser hauptberutliche
Mitarbeiter sieht nicht die Tendenz einer blofien Anpassung an Marktsituationen. Man
muss die Teilnehmer und ,Randfragen im Blick haben ... also die teilweise Zukunftsfra-:
gen werden ... kénnen und vieileicht ... dadurch Zukunftsfragen werden ... man darf:
sich auch nicht zu wichtig nehmen ... aber nur Marktgéngigkeit, das wére eine ... Nivel-:
lierung des ganzen Bildungssektors ..." (01, 5.19). -

Auch in einem anderen Feld wird betont, wie wichtig die Kreativarbeit ist, dass hier
aber die Familienbildungsstitte ihren Schwerpunkt hat. Es scheint also schadigend fiir
las Profil, vor alfem aber fiir das Prestige der Institution zu sein, z.B. Seidenmalerei und
opferkurse anzubieten. Die Stigmatisierung dieser Kurse ist offensichtlich eine bef al-
en Weiterbildungsinstitutionen geteilte Praxis. Die Frage, warum Teilnehmerinnen ge-
‘ade diese Kurse besuchen, welches Bildungsanliegen sich in diesen Kursen blndelt,
wird nicht als Frage fiir die Profilbildung erwogen. Der Hinweis auf ein vielfaltiges Bild,
1as man abgeben machte, geht vor aflem in die Richtung, neuen Initiativen, Gedanken
ind Anforderungen zu folgen. Als profilbildend gilt ein Interesse an Drittmittelférde-
ung und beruflicher Fortbildung (08, 8; 0810).

lhm ist eine plurale Situation wichtig, und in der Tradition sieht er ,eine kritische Erin--
nerung ... die so manches wachhilt, was ... vielleicht in dem in dem Mediennebel, ja
verdunstet oder ... sich aufzuldsen beginnt” (01, 5.19). hm geht es um eine positive
Bezugnahme zur derzeit pluralen Gesellschaft und den postmodernen Entwicklungen,
aber auch darum, den Blick darauf zu richten, was beibehalten werden solite. Die Kir-*
chen haben seiner Meinung nach dazu geniigend kritisches Potential. Dieses ist die Po-
sition des selbstverstindlichen Umgehens mit dem Bildungsauftrag der Kirche. In die-
sem Sinne ist der Vertreter dieser Position aktiv in die &ffentliche Kirchenarbeit einge-
bunden (z.B. Kirchentag), hier organisiert er auch Bildungsthemen. Er leistet dieses als
Selbstverpflichtung und sieht darin die Méglichkeit, die Bildungsarbeit in der Kirche zu
stirken (10, 5.6, 9, 5.7). Nach seinem Verstindnis ist Bildungsarbeit eine der Kirche im-
manente Aufgabe und bindet sich an den intern diskutierten Verkiindigungsauftrag. Er
legt diesen aber entsprechend vorhandener erwachsenenpédagogischer Realisierungs-
moglichkeiten aus.

Vor Konkurrenzsituationen mit anderen Weiterbildungsinstitutionen schreckt man
licht zuriick, versucht aber, Doppelangebote in kleinen Ortschaften zu vermeiden.
Man stimmt sich direkt oder indirekt mit anderen Weiterbildungsinstitutionen ab. Kon-
kurrenzangebote werden dort gemacht, wo die angesprochene Zielgruppe flir die Bil-
ngsarbeit im kirchlichen Auftrag von Bedeutung ist, z.B. bei der Berufsgruppe der Er-
ieherinnen, die in kirchlichen Diensten stehen. Auch fir ehrenamtliche Tatigkeiten
wird Qualifizierungsbedarf gesehen. Das Angebot soll insgesamt von dem Anspruch
durchleuchtet sein, etwas gegen Ungerechtigkeit zu tun (02, 5.18). Man mdchte die
moderne Gesellschaft kritisch begleiten, will sich dabei von finanzieller Knappheit nicht
abschrecken-lassen. ... also so dieser Hauptleitsatz is eigentlich, misch dich ein, misch
dich in Ungerechtigkeiten ein, mich dich dh, ein, wenn irgend etwas is, &h, dann ... &h,
ah, was dran'is" und ich finde, das is" dh, wenn mir nicht irgendwann die Luft abgedreht
wird (lacht ein bisschen), solange werd ich das auch durchhalten ... nich die Flinte ins
Korn werfen" (02, 5.36,37).

Die gesetzlich gegebene Rahmung von &ffentlicher Bildungsarbeit in einer Werteviel-
falt durch offentlich wirksame Triger erweist sich so als umgesetzt.

1.6.4 Programmphllosophle/lnstitutlonenprofll f)ie steigende Zahl von Kirchenaustritten ist kein Anlass, diese Themen aufzugeben.

Zwar besteht das Zugehdrigkeitsgeflihl zur Kirche weitgehend nicht mehr, aber mit
ethischen Werten muss sich die Gesellschaft weiterhin auseinandersetzen. Es geht dar-
um, ,,... Gemeinschaften zu bilden, oder dh.... Gruppen ah ... &h, Menschen zu stiitzen
oder so etwas” (02, 5.37). Die Bildungseinrichtung muss sich zu erkennen geben, kri-
tisch Stellung nehmen und dabei ,professionelle Erwachsenenbildung anbieten”
{ebenda, S.37). Fragen der Gerechtigkeit und der Qualitit, besonders auch von qualifi-
zierenden Angeboten, bestimmen die Richtung der Profilbildung.

Die Schwerpunkte in der Programmplanung machen die Positionen der konfessionel-
len Erwachsenenbildung im Weiterbildungsmarkt deutlich. Profile der jeweiligen Insti-
tution scheinen durch. Zwar tragen diese Profile die Handschrift von Einzelpersonen;
sie bleiben aber ausgewiesen durch eine Selbstdefinition, die sich an einen kirchlichen
Auftrag bindet. Hier gibt es viele Handlungsspielraume. So wird im modernitatsorien-
tierten Bereich von vornherein die Frage nach dem angestrebten Feld gestellt: ... muss
4h in der Organisation der Kurse schon darauf achten, ... &h, was fiir ein Profil will ich
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ebote das Bildungsbiirgertum ansprechen und das Bildungswerk wie eine Bildungs-
kademie arbeitet (01, 5.47).

Profitbildung hat hier den kirchlichen Auftrag mehr in einem institutionelten Sinne
m Blick. Dieser hauptberufliche Mitarbeiter spricht auf einem bestimmten Niveau
er, wenn auch nicht absichtsvoll, religitse Menschen an, die sich mit neuen und zu-
nftsorientierten Themen aus einem kirchlichen Kontext beschaftlgen kénnen (bei ai-
ist ein Drang zum Hoheren zu bemerken).

Im Feld Zwei geht es in der Profilbildung darum, Angebote zu machen, die den
Menschen helfen, ihr Leben zu gestalten, es geht — so heil$t es an anderer Stelle =
um spirituelle Erwachsenenbildung. Immer bekommt die Profilbildung der kirchli-
chen Erwachsenenbildungs-institutionen ihre Orientierung aus dem kirchlichen
Auftrag, wenngleich die Programmplanungsakzente sehr unterschiedlich fiegen
kénnen. Im Feld Zwei beobachtet man die Angebote anderer Trager sehr genau
und sucht nach den Nischen, die niemand abdeckt. Gleichzeitig analysiert man
Fachzeitschriften, nimmt Bedarfsanalysen vor und gleicht Doppelangebote mit
den Kolleginnen anderer Institutionen ab. immer ist die zentrale Frage: Passt das
Angebot zu unserem Menschenbild, ,das ich aufgrund meines Glaubens habe,
dhm, und passt das &h, also bewegt das Menschen, 8hm, ... besser irgendwie mit
ihrem Leben zurecht zu kommen, ne, das hab ich aber sehr stark im Hinterkopf”
{03, S.5). Allerdings ist dieser hauptberuflichen Mitarbeiterin klar, welche Milieus
sie anspricht, ndmlich das Hochmilieu und das Selbstverwirklichungsmilieu. Sie
grenzt sich von der Volkshochschule ab, die eher qualifikationsorientiert sei. Kirch-
liche Erwachsenenbildung hat nach ihren Auskinften nicht die Breitenwirkung wie
die Volkshochschule, spreche aber Menschen an, ,die Gberhaupt in ihrem Leben
auf der Suche sind, nach einem vielleicht anderen Leben, wie auch immer, ne, aber
die ganz stark (ber sich nachdenken wollen, also nach, nach diesem Schuld, dieser
Erlebnisgesellschaft” (03, 5.18). Bisher sind ausschlieBlich solche Angebote ge-
macht worden, die man fiir richtig hielt. Wenn aus Kostengrinden der teure Vor-
tragsstil abgebaut wird, ist zu fragen, ob das bestimmte Teilnehmergruppen aus
der Hochkultur mitmachen werden. In diesem Sinne scheint es dann auch richtig
argumentiert, wenn davon ausgegangen wird, dass die Kirchenfinanzierung mit
liber die zukiinftige Profilbildung bestimmt (03, 5.22). Bildungsarbeit orientiert
sich hier an bestimmten Milieugruppen, die man mit dem identitdtsbezogenen An-
gebot anspricht.

4.7 Zusammenfassung

Arbeitsplatzanalyse als begleitende Feldanalyse sollte erkunden, welche Arbeitsan-
orderungen den ganz normalen Alfitag eines hauptberuflichen Mitarbeiters oder einer
uptberuflichen Mitarbeiterin in einer kirchlichen Erwachsenenbildungseinrichtung

ukturieren. In der kirchlichen Erwachsenenbildung liegt hierzu bisher keine Untersu-

lnngebenden interpretationen verweisen nun aber darauf, dass es hier eine Verdnde-
1ung im professionellen Verstindnis der Erwachsenenpiddagogen und Erwachsenen-

grammplanungshandeln ist faktisch der dominante Schwerpunkt des Arbeitsplatz-
andelns. Es schéit sich, wenn man die empirischen Befunde systematisch betrachtet,
sine Unterscheidung heraus zwischen Programmplanung und Bildungsmanagement.

Aus systematischer Sicht gibt es eine Differenz in diesen Tatigkeiten, auch wenn sie bei
appem Personal von den gleichen Personen ausgeflihrt werden oder wenn von die-

Konzentriert sich die Profilsuche im ersten Feld auf Prinzipienorientierung und Qualifi- zumindest Teilaufgaben mit tbernommen werden.

zierung im Sinne von Gemeinschaftsbildung, so betont man im zweiten Feld den indivi-
duelleren Aspekt von spiritueller identititsbezogener Bildung. Im dritten Feld wird kein
spezifisches Moment von kirchlicher Orientierung ausgewiesen, es wird allgemeiner
von Glaubens- und Frageimpuisen gesprochen, die ein lebendiges Gesprdch in die Bil-
dungsarbeit bringen sollen. Aus diesen Gesprichen will man neue Planungsimpulse er-
halten. Auch in diesem Feld grenzt man sich von Freizeit- und Kreativititsangeboten ab
(01, 5.13). Man sucht auch hier nach Sparméglichkeiten und sieht die Sparnotwendig-
keiten. Die gesamte Bevolkerung wird zwar angesprochen, erreicht werden aber, nach
den Aussagen der benutzten Werbeflichen, wohl eher ,religids-sozialisierte Men-
schen" (01, 5.15).

e Managementtatigkeit in einer Erwachsenenbildungs-Einrichtung sorgt flr eine
sute Présentation nach aufen und flr eine tbersichtliche transparente Arbeitsstruktur
tach innen. Fiir die Programmplanung gibt das Management die flr alle Planer und
lanerinnen verbindlichen Fixpunkte im Zeitablauf und in der Prisentationsform (Pro-
grammheft) vor. Mit dem Managementkonzept wird im Grunde die Gestaltungsfahig-
eit von Bildung in offenen institutionellen Konzepten herausgestellt. Dabei ist die Pro-
grammplanung das bildungstheoretisch reflexive und makrodidaktisch strukturierende
nstrument im Bildungsangebot. Dieses Bildungsangebot kann ais reflexives, trainie-
endes, Kompetenzen stdrkendes, Erfahrungen reflektierendes Lernen konzipiert sein
der als systematisches Wissen vermittelndes Angebot. Diese Arbeit leistet die Bil-
ungsinstitution immer dann gut, wenn sie sich als Seismograph, bezogen auf ver-

Fir das eigene Planungsverhalten wird die Marktgingigkeit von Angeboten akzep- chiedene Milieus in der jeweiligen Region, entwickelt

tiert, man héltes aber auch fiir notwendig, randstiandige Themen im Blick zu haben, die
noch nicht populdre Zukunftsfragen behandeln. Ansonsten wird die Gefahr der Nivel-
lierung gesehen, der Pluralismus verschwindet. Kirche muss nach dieser Position die
ganze Bandbreite der Themen anbieten. Aber es wird auch hier gesehen, dass die An-

Die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen nutzen die ihnen fir die Programmplanung zur
Verfligung stehenden Spielrdume intensiv und betrachten die dazugeh&rigen organi-
atorischen Anteile als selbstverstdndlichen integralen Bestandteil. Es lasst sich keine
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Spaltung/Trennung zwischen Vorstellungen Uber das eigentliche Padagogische un
eine als lastig empfundene Organisationsarbeit feststeflen. Nun kénnte man noch un
terstellen, die Arbeit innerhalb der Programmplanung habe sich verandert, es geb
mehr Spielrdume zur planerischen, gestalterischen Tétigkeit. Dafiir kénnen wir kein
empirischen Belege finden. Plausibel ist aber, auch wenn wir die GréBe der Institutio
und den Personalbestand heranziehen, dass, da Méglichkeiten der Verbesserung de
Arbeitsbedingungen zurtickgegangen sind, man trotzdem ein groBes Selbstverstandn
iiber die relativen Handlungsspielrdume und die damit einhergehende Mehrarbeit ha
und dieses dann nicht beklagt, sondern diese vorhandenen Handlungsspielrdume akti
nutzt. Organisatorische Tatigkeiten werden als immanente Handlungen eines groBe
planerischen Handlungsbogens betrachtet.

renzierte, gleichberechtigte Kooperation schaffende kommunikative Kompetenz
ne weitere Voraussetzung, um die Seismographenaufgabe, die diesem gelebten Pro-
ammplanungshandeln immanent ist, zu erfilllen. Dazu gehort auch eine permanen-
, gleichbleibende Aufmerksamkeit flir neue Themen, fiir Ergebnisse und Interpreta-
nen zu den Aufgabenbereichen, die man in der Praxis vertritt. Im letztgenannten
nne hatte Tietgens bereits in PAS-internen Arbeitspapieren von Prégrammplanungs-
indeln als kommunikativem Handein gesprochen (Tietgens 1985).

swire aber verkiirzt, daraus zu schlieBen, allein ein guter Kommunikationsstratege
onne diesen Aufgaben geniigen. Nach unseren jetzigen Untersuchungen ist es das
sammenspiel von erwachsenenpddagogischem Fachwissen, reflexiv analytischem
enken und ganzheitlicher Betrachtungsperspektive auf die Anforderungen und auf
e Entstehung eines Programmangebotes in einer bestimmten Region oder Stadt, das
s Anforderungsspektrum zum Tragen kommen muss. Entsprechend komplex muss
ne Berufseinfiihrung und Fortbildung angelegt sein. '

Das Programmplanungshandeln kann nach unseren Erhebungen nicht als ein lineare
stufenférmiges Entscheidungsverfahren betrachtet werden. Die Konzepte entstehe
nicht am ReiBbrett, nicht auf Grund von sozialwissenschaftlichen Analysen, nicht i
Sinne der Umsetzung einer Bildungstheorie und auch nicht als Umsetzung bildungspo
litischer Vorstellungen oder Anforderungen. Programmplanungshandeln hat jedoc
von allem ein bisschen. Vor allem sind die Planer und Planerinnen nicht in ihrer Ideen
vielfaft an einen Ideentrdger gebunden. Programmplanungshandeln entsteht dadurc
dass vernetzte Strukturen in der Region aufgebaut und entwickelt werden. Solche A
beitsbeziehungen werden zu Personen, Gruppen, Initiativen und Institutionen, die n
im entferntesten etwas mit Kirche zu tun haben kénnten, hergestellt. Wichtig dabei i
aber, dass diese vernetzten Strukturen nicht vordergriindig dem Zweck folgen, Bi
dungsangebote zu realisieren, sondern bildungsrelevante geselischaftliche Entwicklu
gen zu integrieren.

as Fachwissen, damit ist auch das erwachsenenpddagogische Fachwissen gemeint,
id die reflexiv analytische Kompetenz benétigen dann flir Suchbewegungen, fiir die
ealisierung, fir das Durchsetzen und Absichern eines Programms eine hohe kommu-
kalive Kompetenz.

ds vernetzte Planungshandeln ist also charakterisiert durch permanente Abstim-
ungsprozesse und sukzessives Vorgehen, das auf die Zukunft hin offen gestaltet ist.
arin wird bereits erkenntlich, dass der Erfolg der in diesem Berufsfeld arbeitenden In-
viduen von ihren Selbstinitiativen abhdngt. Sie missen in der Lage sein zu selbstge-
euertem Vorgehen. So gesehen ist Programmplanungshandeln auf permanentes Ler-
n im Umfeld angelegt und realisiert so seine Seismographenfunktion. Die Zeiten, wo
an ohne Miihe einseitige Trends ausrufen konnte, sind vorbei. Die Wirklichkeit ist
mplizierter, sie benétigt deshalb komplexere Antworten. Auch dieses drlickt sich, ali-
gstheoretisch verstanden, in den Abstimmungsprozessen aus, die erst gutes Pro-
ammplanungshandeln ausmachen.

Programmplanung geschieht in diesem Sinne sukzessiv. Entwickelte Ideen, ausgeha
delte Kooperationen, begonnene Projekte werden hiufig tiber lange Zeit als locke
Kooperationen gepflegt und setzen sich nur unter bestimmten Konsteflationen in ko
krete Angebote um. Programmplanung ist also ein flieBender, offener Prozess, der su
zessive voranschreitet. Immer wieder miissen verschiedene Entscheidungen in zeit
chen Abstinden betrachtet und gefillt werden. Es bilden sich Knotenpunkte, die er:
unter bestimmten Bedingungen wieder zu neuen Ausgangspunkten werden. So gibt

interessante Handlungsketten, in denen das sukzessive, offene Planen, aber auch d
Einbindung in selbstgewahlte Abstimmungsprozesse deutlich wird. Jede Entsche
dungsebene des Programmplanens durchlaufen die Planerin und der Planer nicht a
lein. Vielmehr wird jede Entscheidung von der Idee bis zur Umsetzung in Absti

mungsprozesse eingebunden und ausgehandelt. Verstdndigung, wechselseitige Inte
pretationen, Korrekturen, Prézisierungen sind die inhaltlich-gestaltenden und
organisatorischen Arbeitsformen im Programmplanungshandeln {(siehe Zusammenfa
sungen Kap. 4.4.9 und 4.5.5).

Fachwissen ist also nétig in entsprechenden Entscheidungsfeldern, um die sich Absti
mungsprozesse gruppieren. Solche Entscheidungsfelder sind z.B. Bildungserwartung
und -vorstellungen in bestimmten Lebensmilieus, Anforderungen an Ankindigung
texte, Offentlichkeitsarbeit und Kursleiterlnnenauswahl. Gleichzeitig ist aber eine d

ie Muster des Programmplanungshandelins binden sich aber darliber hinaus noch in
nier spezifischen Weise in die kirchliche Tragerstruktur ein. War mit der Professionali-
ung und einer sich etablierenden Professionalitdt die Hoffnung, aber von seiten der
dger auch die Sorge verbunden, dass dadurch der Sdkularisierungsprozess weiter
ranschreitet, so muss man im Kontext dieser Untersuchung eine véllig andere Ent-
icklung feststellen. Das Programmplanungshandeln hat sich in den kirchlichen Er-
achsenenbildungs-Einrichtungen in der Tat professionalisiert und sich einen autono-
en Handlungsspielraum erarbeitet. In der Zielbindung und in der Inhaltsfindung wei-
n sich die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen durch eine religitse Orientierung aus.

r die Kirche ist die Erwachsenenbildung damit auch ein Anregungsreservoir fiir ihre
rcheninternen Wege. Es gibt also keine Sakularisierung im vorausgesagten Sinne,
ohl aber einen Ausbau an erwachsenenspezifischer Kompetenz und Sicherung der
esellschaftlichen Pluralitét.
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Allerdings kiindigt sich durch die vorgenommenen Streichungen in der kirchlichen Er=
wachsenenbildung eine Negativentwicklung an, die die Arbeit unter dieser Trager-
schaft zu einer passageren Tatigkeit macht. Fehlende personelle Ausdifferenzierungs-
prozesse kénnen aber nicht durch noch mehr Professionalitit und Kompetenz Einze ;
ner ausgeglichen werden. Dieses ist ein Irrglaube. In der Erwachsenenbildung gab es
bisher — wie vielleicht in anderen Arbeitsfeldern — keinen Personaliiberschuss.

Programmstruktur in konfessioneller Trigerschaft
— exemplarische Programmanalysen

Irike Heuer/Steffi Robak

Untersuchung der Programmstruktur

ie Untersuchung der Programmstruktur in der Erwachsenenbildung hat beim Deut-
hen Volkshochschul-Verband bereits eine tingere Tradition. Seit den 60er Jahren
ab es vielfiltige Untersuchungen der Programme von Volkshochschulen (vgl. Tiet-
ens 1998). Die Programmanalysen richteten sich auf die Entwicklung von Themenbe-
ichen oder Zielgruppen der Weiterbildung. Mdglich waren diese Forschungen, weil
er Verband (iber ein zentrales Programmarchiv verfiigt. Andere Weiterbildungstrager
aben in dieser Hinsicht eine schlechtere Ausgangsposition, sie miissen fiir eine Pro-
rammanalyse zunéchst die Programme — soweit verflighar — sammeln.

ie Programmanalyse zeichnet ein Bild von den Bemithungen und Entwicklungen von
ldungseinrichtungen und trigt entscheidend dazu bei, dass Klischeevorstellungen
ariiber, was ein Weiterbildungstrager macht, Giberwunden und die tatsichlichen Leis-
ingsstirken aktuell gesehen werden (vgl. Eberhardt/Weiher 1994; Borst/Maul/
\eueler 1995; Gieseke/Heuer 1995; Kérber u.a. 1995; Tietgens 1998).

‘der Erwachsenenbildung ist das Programmangebot Teil des didaktischen Handelns
er professionellen Planerlnnen in den Bildungseinrichtungen (vgl. Siebert 1996), Wei-
rbildungsgesetze der Bundesldnder enthalten keinerlei inhaltliche Vorgaben. Das un-
rscheidet die Erwachsenenbildung von allen anderen dffentlichen Bildungseinrich-
ingen und begriindet die Forschungsmethode der Programmanalyse. Einwénde ge-

en die Programmanalyse gab es von Vertretern der Schulpidagogik, denen diese -
sonderheit der Erwachsenenbildung, in der es — anders als in der Sch ulpddagogik =.. ..

ine curricularen Vorgaben und inhaltlichen Festlegungen gibt, Gblicherweise nicht
kannt ist.

as verspricht die Untersuchung der Programmstruktur?

eranstaltungsprogramme haben in mehrfacher Hinsicht Bedeutung fiir die Bildungs-
nrichtung. RegelmaBig herausgegebene Weiterbildungsprogramme gelten als Indi-
toren fiir eine kontinuierliche Arbeit und fiir einen hohen Grad an Professionalitit
wie fiir Qualitit des Bildungsangebots (vgl. Kérber u.a. 1995),

e Programmgliederung stellt einen Spiegel der inneren Arbeitsstrukturen der Einrich-
ng dar und weist auf die didaktische Arbeit des hauptberuflichen Planungspersonals
n (vgl. Pehl 1998).

e Programmplanung ist Teil des didaktischen Handelns der Erwachsenenbildner und
n Bindeglied zwischen den Interessen am Lehren und Lernen Erwachsener auf der ei-
n Seite und den bildungspolitischen, konomischen und institutioneilen Rahmenbe-
ngungen auf der anderen Seite (vgl. Siebert 1982, 1996). Die Erwachsenenbildung
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ist Teil des Bildungssystems und libernimmt Funktionen fir die Gesellschaft, denen sie’
sich nicht entziehen kann, ohne einen Bedeutungsverlust befiirchten zu miissen. D
raus erwichst ein Spannungsverhiltnis zwischen gesellschaftlicher Funktion und d
daktischer intention (Siebert 1996, S. 45). Der Anspruch an Bildung, gesellschaftli
funktional zu sein, steht in einem unaufiostichen Widerspruch zum Humboldt'sche
Bitdungsgedanken, der immer Uber reine Funktionalitit hinausweist und freie Entfa
tung sowie Emanzipation fiir die Person als Versprechen impliziert. Die Programmg
staltung macht deutlich, in welcher Weise sich die Bildungseinrichtung auf gese
schaftliche Funktionalitdt bezieht und in welcher Weise sie die Interessen von Teilne
merinnen unterstitzt.

unhg der Rolle von Weiterbilduhg oder von Teilbereichen der Weiterbildung in der Ge-
Il_schaft ausreichende Reflexionsansitze gewdhren sollen.

"_orﬁber kénnen Aussagen erwartet werden? '
isherige Ergebnisse von Programmanalysen zeigen, dass je nach Perspektive der Un-
rsuchung in folgenden Bereichen Erkenntnisse gewonnen wurden:

“Entwicklungen der Programmangebote beziiglich Themenfelder, Zielgruppen, An-
~gebotstypen, die nach Sachsystematik oder nach Lebensweltorientierung in der Teil-
-'_nehmerlnnen—Ansprache unterschieden sein kénnen:;

_Profil des Bildungstrégers;

Bei der Analyse von Bildungsprogrammen soil zuktinftig auch mit textanalytischen M
thoden gearbeitet werden. Programmanalysen sollen nicht mehr wie bisher ausschiie
lich fiir erwachsenenpadagogische, sondern auch fiir soziologische Erkenntnisintere
sen genutzt werden. So z.B. wenn es insgesamt um Dokumentenanalyse zu bildung;
politischen Hintergrinden geht (vgl. Nolda 1998) und auch im Hinblick auf d
Erscheinungsbild von Bildungseinrichtungen, im Sinne von 'corporate identity’ (vg
Nuissl/von Rein 1995a). Die Programmanalyse erwies sich als aussagekriftige Fo
schungsmethode, die auch flir Erkenntnisinteressen in angrenzenden Untersuchung
feldern gefragt ist.

‘.'Vergleiche zwischen verschiedenen Bildungstriagern;

Profil der Bildungseinrichtung;

"Didaktisches_ Handeln der professionellen Bildungsplanerinnen;
Gesellschaftliche Trends, die in den Bildungsthemen zum Ausdruck kommen:
?Stelfenwert und Rolle von Weiterbildung im gesellschaftlichen Horizont.

mpfehlungen zur Durchfiihrung von Programmanalysen besagen, dass jeweils meh-
re der genannten Perspektiven in eine Untersuchung einbezogen werden sollten und
e Programmanalyse durch weitere Untersuchungen zu erginzen sei, um die Dynamik
s Planungshandelns in méglichst allen ihren Dimensionen zu erfassen (vgl. Siebert
)96, Tietgens 1998). '

e Ergebnisse sollen Grundlagen fiir die weitere Planung und auch ftir Reflexionen
m planerischen Handeln bieten. Ebenso kénnen die Auswertu ngsergebnisse Hinwei-
darauf geben, ob Bildungsangebote auf emanzipatorisches Lernen oder lediglich auf
npassung zielen (vgl. Gieseke/Heuer 1995). Diese Differenzierung erwies sich beson-
rs in der Frauenbildung als wichtiges Unterscheidungskriterium, um Bildungsan-

engungen der Trdger transparent zu machen und Maglichkeiten der Optimierung zu
rdeutlichen.

In den Reflexionen zur Methode der Programmanalyse besteht Einigkeit dariiber, da
zwischen Programmangebot und Nachfrageverhalten der Teilnehmerinnen zwar e
Unterschied besteht, dass sie aber trotzdem verldssliche Riickschliisse auf die Bildung;
interessen von Teilnehmerlnnen erlaubt (vgl. Borst/Maul/Meueler 1995, Giesel
1995a, Kérber u.a. 1995, Siebert 1996, Tietgens 1994 und 1998). Das Verhiltnis zw
schen Angebot und Nachfrage wurde sowohl quantitativ untersucht als auch qualitat
bewertet. '

Unter quantitativem Aspekt betrachtet geht Tietgens (1998) davon aus, dass zwische
5% und 10% der Bildungsangebote nicht durchgefiihrt werden. Kérber u.a. (1995) |
gen in threr Untersuchung eine Ausfaliquote von 20% zugrunde. Die Analyse von Pr
grammen ist demnach eine zuverldssige Methode, um Erkenntnisse tiber Bildungsi

. nanzressourcen kénnen dann gezielter eingesetzt und Forderprofile auf ihre Effizienz
teressen und Bildungsverhatten von Teitnehmerinnen zu gewinnen.

rpriift werden. Entwicklungen, die fiir die Weiterbildungstriger relevant sind, wer-
h offengelegt und bieten dadurch Steuerungsmaglichkeiten.

nktionen, die die Analyse der Programme haben kann, beziehen sich auf die Arbeit
der Bildungseinrichtung und des Bildungstrigers wie auch auf die Aulendarstellung.
e Ergebnisse kdnnen nicht nur Planungsanregungen geben und Grundlage der di-
daktischen Reflexion sein, sondern auch politische Argumentations- und Reprasenta-
tionshilfe bieten (vgf. Tietgens 1998).

Aus der Angebotsstruktur werden in der Regel Kategorien nach fachsystematischer
ederung gebildet, um Fachbereiche, Titigkeitsgruppen, Themenfelder (vgl. IfEB
1995} und dariiber hinaus auch ihre zeitgeschichtlichen Verschiebungen in Langs-
chnittuntersuchungen (vgl. Tietgens 1998) zu erfassen. Trends lassen sich sowoh!
rch die Untersuchung der Anzahl der Angebote als auch durch Formulierungen der

Aus qualitativer Perspektive befragten Borst/Maul/Meueler (1995) Planerlnnen in d
Weiterbildung zum Problem der Differenz zwischen Angebot und Nachfrage. Sie b
werten den Spielraum zwischen Angebotsplanung und Seminarwirklichkeit als produ
tive und kreative Abweichung im Sinne von erwachsenenpéadagogischer Lehr-/Ler
qualitdt, die die Seminarwirklichkeit dennoch ausreichend reprisentiert.

Gieseke (1995b), die die Methode der Programmanalyse weiterentwickelte, macht
kritischer Reflexion darauf aufmerksam, dass noch unklar ist, wie Angebot und Nac
frage zusammenspielen. Um herauszufinden, welche Interessen sich in den besonde
stark nachgefragten Angeboten ausdriicken, bedarf es genauer Analysen im De
tungshorizont von gesellschaftlichen Bedingungen. Programmanalysen diirfen sic
nicht auf die bildungstheoretischen Deutungen beschriinken, wenn sie zur Einsché
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lie Handeln der Mitarbeiter, die in ihrer Bildungseinrichtung eigenstindig Schwer-
nkte setzen und Themen in bestimmter Weise entwickeln. Aus der Analyse Iasst sich
I Profil der Erwachsenenbildungstrdger und auch der einzelnen Bildungseinrichtun-

Angebote erkennen. Das didaktische Handeln der Bildungsplanerinnen orientierte sic
seit den 70er Jahren zunehmend an ihren Zielgruppen und Teilnehmerinnen. Wissens
strukturen verinderten sich. Es ging nicht mehr nur um fachliche Interessen, sondert
auch um Seibstaufklarung, Reftexion und Handlungsorientierung. Dieser Indikator fi
einen sich vollziehenden gesellschaftlichen Strukturwandel wird in Programmanalyse
durch die Generierung zusitziicher qualitativer Untersuchungskategorien beriicksich
tigt, und zwar der lebensweitlichen Interessen der Teilnehmerinnen (vgl. Giese
ke/Heuer 1995). In der Erwachsenenbildung sind lebensweltliche Beziige mit der Bil
dungsnachfrage verknlpft, die Teilnahme ist durch das Interesse der Nachfragende
begrindet, unterliegt keinen Vorgaben und keinen Teilnahmeverpflichtungen, son
dern korrespondiert mit allgemeiner hoher Wertschidtzung der Erwachsenenbildun
(vgl. Schulenberg u.a. 1979) sowie der Erwartung an sinnstiftende Beziige und subjek
tiven Nutzen, die von Bildung erhofft werden.

dungsinteressen differenzierten sich im Untersuchungszeitraum zwischen 1986 und
96 weiter aus, und in Verbindung mit dem gesellschaftfichen Strulturwandel wirken
sich auf die Rolle der Erwachsenenbildung ganz allgemein aus. Erhéhte Anforderun-
n an die professionell Handelnden in den Bildungseinrichtungen und auch an die Bil-
ngstrager sind die Folge. Gefordert sind gute Kenntnisse nicht nur der regionalen
gebenheiten, sondern auch der Entwicklungen, die letztlich bildungspolitische Ent-
ieidungen leiten.

Empirisches Ausgangsmaterial fir die Untersuchung der Programmstruktur sind die
ogramme der ausgewahlten Bildungseinrichtungen aus den Jahren 1986 und 1996.

5.2 Auswahl der untersuchten Bildungseinrichtungen das Angebotsprofil der einzelnen Triger zu untersuchen, werden Art und Umfang

r Angebote herangezogen. Dann werden Kategorien gebildet, die eine systemati-
e Zuordnung der vielfaltigen Angebote erm&glichen, so dass eine Grundlage flr
rgleiche geschaffen wird. Vergleiche werden nach mehreren Gesichtspunkten vor-
genommen, und zwar zundchst nach fachsystemnatischer Gliederung der Angebote
d dariiber hinaus nach lebensweltlichen Beziigen, die mit den Bildungsinhalten ver-
tpft sind.

Bei beiden kirchlichen Bildungstragern wurden jeweils drei Bildungseinrichtungen un
tersucht, und zwar fiir die Katholische Erwachsenenbildung zwei Hauser im Bundes
land Niedersachen und ein Haus im Bundesland Nordrhein-Westfalen und fiir di
Evangelische Erwachsenenbildung zwei Hiuser im Bundesland Nordrhein-Westfale
und ein Haus in Niedersachsen.

Die flir die Untersuchung zur Verfiigung stehenden finanziellen Ressourcen begrenz
ten die Untersuchung auf jeweils dref Bildungseinrichtungen. Ausgewdéhlt wurden si
vom jeweiligen Bildungstrdger; sie sind von kompetenten Vertretern in der Projekt
gruppe der Katholischen und der Evangelischen Erwachsenenbildung genannt worde
und gelten als typische Einrichtungen, so dass von den Analyseergebnissen zuveridss
ge Aussagen liber die Bildungsarbeit der Trager erwartet werden kdnnen. :

r wihlen zwei Arten von Kategorien, die zum einen die quantitativen Aspekte der
ogrammstruktur erfassen und zum anderen mit zu generierenden qualitativen Kate-
rien im gesellschaftlichen Horizont gedeutet werden. Die beiden Arten der Katego- -
n haben folgende empirische Voraussetzung:

Zum einen gehen sie auf eine fachsystematische Gliederung der Angebote in
den vorliegenden Programmen zuriick; dabei wird die Anzahl der Angebote in
den einzelnen Fachbereichen herangezogen und auch die Anzaht der Fachbereiche
insgesamt, in denen Angebote gemacht werden. Die fachliche Gliederung in den
Programmen der einzelnen Bildungseinrichtungen ist unterschiedlich angelegt, da-
her wird eine umfassendere Kategorisierung der Fachsystematik angewendet, mit
der eine Vergleichsebene flir alle in die Untersuchung einbezogenen Hiuser gege-
ben ist. ‘

5.3  Profile der Trager der kirchlichen Erwachsenenbildung

Beide kirchlichen Bildungstrager, der Katholischen und der Evangelischen Kirche, ha
ben ein vergleichbares Grundanliegen. Sie entwickeln von einem christlichen Men
schenbiid ausgehend Bildungsangebote, mit denen sie Teilnehmerinnen erreichen un
unterstiitzen méchten. Die Angebote sollen die Teilnehmerlnnen leiten, aufkliren un
ihnen eine Orientierung filr ihre Lebensgestaltung bieten, nach christlichen MaBstébe : _
und auf dem Hintergrund einer biirgerfichen Kultur. Zum anderen werden Kategorien gebildet, die sich aus der Teilnehmeransprache er-
geben; und zwar die lebensweltlichen Situationen der (potentiellen) Teil-
nehmerinnen, auf die mit den formulierten Bildungsangeboten implizit
Bezug genommen wird. In den Programmangeboten wird auf Interessen, Wert-
orientierungen und Bewiéltigungsstrategien von Problemlagen eingegangen. Sie bil-
den die Grundlage fiir die Generierung der Kategorien unter einer lebensweltlichen
Perspektive. Anschliefiend werden Fachbereiche nach lebensweltlichen Kriterien ge-
blindelt und zugeordnet.

innerhalb des dhntichen Selbst- und Aufgabenverstindnisses der kirchlichen Bildungs
trager werden jedoch — wie aus der Analyse der Programme hervorgeht — unterschied
liche Schwerpunkte gesetzt. Die verantwortlichen Mitarbeiter bei den Trdgern schd
zen Trends und Notwendigkeiten verschieden ein und legen sie sehr differenziert au
Dariiber hinaus nehmen sowohl Weiterbildungsbedingungen im jeweiligen Bunde
land als auch regionale Besonderheiten Einfiuss auf die Angebotsgestaltung. Natiirlic
lassen sich nicht alle Einfliisse in einer Programmanalyse erfassen, aber aus der Pro

grammgestaltung geht das Selbstverstindnis des Tragers hervor, ebenso das professio Dje Analyse der Programme erfolgt in vier Abschnitten.
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1. Imersten Schritt der Analyse werden die Tragerprofile der beiden kirchlichen Tr&
ger ermittelt und fiur die Untersuchungsjahre 1986 und 1996 dargestelit; an:
schliefend werden die profiltragenden Fachbereiche beider Triger untersucht
Dann werden die lebensweltlichen Auswertungskategorien generiert und in de
jeweiligen Gewichtung flir beide Trager aufgefihrt. Eine zusammenfassend
Ubersicht tiber die Entwickiungstrends nach lebensweltlicher und fachsystemati
scher Gliederung beendet den ersten Analyseabschnitt.

5.3.1 Kategorien der Auswertung

i der Bildung der Kategorien fiir die Programmanalyse beziehen wir uns auf die vor-
iegende Untersuchung der Strukturkommission Weiterbildung im Bundesland Bremen
n 1995 (vgl. IfEB 1995). Filr das Bundesland Bremen wurde die bisher umfangreich-
und differenzierteste Programmanalyse durchgefiihrt. Dort wurden Untersu-
chungskategorien entwickelt, die das Angebot affer Triger, die Weiterbildung anbie-
. einbeziehen. Die Kategorien der Bremer Programmanalyse gelten als Vergleichs-

2. Im zweiten Schritt der Analyse werden die Profile und Entwicklungen der einzel: Rstab.

nen Bildungseinrichtungen untersucht. Zunichst werden die Programmangebote
der drei Katholischen Bildungseinrichtungen fir die jahre 1986 und 1996 analy
siert und anschlieend dann in gleicher Weise die Programme der drei Evangeli:
schen Bildungseinrichtungen. Fiir die Auswertung werden sowohl die fachsyste:
matischen als auch die lebensweltlichen Kategorien herangezogen. Dieser Ab-
schnitt schlieit mit den zusammenfassenden Bemerkungen zu den Ergebnissen
und mit der Deutung der Entwicklungen im gesellschafttichen Horizont.

die Kompatibilitit zu gewahrleisten, wurde im Vorfeld dieser Untersuchung zwi-
en Vertreterinnen der Tréger der Katholischen und der Evangelischen Erwachse-
nienbildung und der Vertreterin des Forscherteams abgesprochen, dass diese Katego-
ien auch hier angewendet werden.

Dennoch gibt es bei Programmanalysen einzelner Triger verstindlicherweise den
Nunsch, dass die trigerspezifischen Akzente der Programmgestaltung hervorgehoben
und besonders ausgewiesen werden. Dem werden wir Rechnung tragen, indem wir
zwar zunichst die bergreifend entwickelten Kategorien anwenden, anschiieRend
iber noch einmal den von den untersuchten Trigern besonders gewichteten Fachbe-
ch ausdifferenzieren und zusétzlich analysieren. In Frage kommt hier die Kategorie
adagogik/Psychologie/Philosophie/Theologie”.

3. Im dritten Schritt werden exemplarisch zwei Bildungseinrichtungen untersucht
daflir werden jeweils eine Katholische und eine Evangelische Bildungseinrichtun;
ausgewdhlt. Untersucht werden auf dem Hintergrund der fachsystematischen
Programmgliederung die Entwicklungen von Themenfeldern, Zielgruppen, Wis
sensstrukturen und Veranstaltungsformen. Dieser Abschnitt schlieft mit einei
vergleichenden Betrachtung der Profile und des Planungshandelns in den beider

. -nd die tragerlibergreifend entwickelte Kategorie ,Pddagogik/Psychologie/Philoso-
Bildungseinrichtungen.

|e/TheoIog:e wird unterteilt in , Theologie/Philosophie” und , Pddagogik/Psycho-

4. Im vierten Schritt werden auf der Basis der Analyseergebnisse, die noch einmal ir
Unterpunkten aufgefiihrt werden, Konsequenzen flr das Planungshandein dis:
kutiert. Daran schlieBt sich ein Uberblick tiber den aktuellen Problemhorizont dei
Erwachsenenbildung an, der einen Anstof fiir weitere Diskussionen geben méch
te. Im Zusammenhang mit der durchgefiihrten Programmanalyse soll eine Veror:
tung im allgemeinen Problemhorizont der Erwachsenenbildung méglich sein, und
neben den tragerspezifischen Problemlagen soll auch auf allgemeine Entwi
lungsprobleme und Entwicklungstrends aufmerksam  gemacht werden.

Jie Kategorie , Theologie/Philosophie” steht flir weltanschauliche Themen.

In der Programmgestaltung der untersuchten Bildungseinrichtungen werden The-
menbereiche, die nicht der Theologie zuzuordnen sind, wie Esoterik und New Age,
im weltanschaulichen Sinne der Philosophie zugerechnet. Daher stehen diese bei-
den Fachbereiche in einem engen Sinnzusammenhang, sie ergdnzen sich komple-
mentdr in ihrem weltanschaulichen Bezug.

Jie Kategorie , Pddagogik/Psychologie” steht fliir Themen der persénlichen Entwick-
lung.

fn der Programmgestaltung sind hier Themenbereiche zu finden, “die sich mit der
persdnlichen, d.h. der kognitiven und der emotionalen Entwicklung von Menschen
beschdftigen. Der Sinnzusammenhang leitet sich daraus ab, dass kognitive Entwick-
lungen zugleich emotionale Entwicklungen voraussetzen und begleiten und umge-
kehrt. Diese Erkenntnis liegt auch den Programmangeboten zugrunde und be-
stimmt das Verstdndnis von persénlicher Entwicklung.

Die Entwicklungstrends der Programmangebote werden zundchst unter pidago
schem Fokus und anschlieRend auch im gesellschaftlichen Horizont gedeutet. Die Un:
tersuchung der Programme nach den Fachbereichen erschlieBt Trends in der Weiterbil:
dung, sagt aber noch nicht viel (iber ihre gesellschaftlichen Hintergriinde und Bedeu:
tungen aus. Erst die Ergebnisse aus beiden Untersuchungsfeldern &ffnen, wenn sie
erganzend aufeinander bezogen werden, einen addquaten Problemhorizont. Fiir dig
Trager und die professionellen Brldungsplanerlnnen sollen die Ergebnisse eine Refle
xions- und Diskussionsgrundlage fiir das Planungshandeln und die Profilgestaltung |
fern. Der aufzuspannende umfassende Problemhorizont soll iiber eine Orientierung fil
das Planungshandein hinausweisen und Voraussetzungen fiir bJIdungspoIrtische E
scheidungen der Trager bieten.

Qle Entwicklungen der kirchlichen Bildungstrager werden jeweils im Anschluss an die
ntersuchten Profile und Entwicklungen der katholischen und dei evangelischen Bil-
Jungseinrichtungen gesondert aufgefiihrt,
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5.3.1.1 Kategorien aus der fachsystematischen Gliederung der

Politische Bildung 32 67 62 72 |13 1
Programmangebote

bruppenorientierte 9 17 17 144 7 93
soz. Bildung

EDV-Grundbildung - - 13 142 29 19

Die Programmangebote, die in den Veranstaltungsprogrammen der kirchlichen Trig
aufgefiihrt sind, werden nach Fachbereichen, Themen- und Titigkeitsgruppen syste-
matisch erfasst. Die verwendete Fachsystematik wurde fiir die Analyse des Weiterbil-:
dungsangebots im Bundesland Bremen entwickelt (vgl. IfEB 1995). Sie ermdglicht ei-
nen trageriibergreifenden Vergleich der Programmschwerpunkte. Unter quantitative
Gesichtspunkten wird jeweils die Gesamtzahl der Veranstaltungen in den einzelnen
Fachbereichen herangezogen. Daraus lasst sich eine Rangordnung der Fachbereiche
nach der Anzahl der Veranstaltungen ableiten, die Ausgangspunkt fir Vergleiche und
Interpretationen sein soll.? '

;:Umweltschutz/ - - - - - _
Gartenbauberufe

Gewerblich- - - - - _ _
Technische Berufe

Veranstaltungszahlen der kirchlichen Triger in den einzelnen Handwerk/Baugewerbe | - - - - 2 -

Fachbereichen: 3!'<aufménnische/ - - 17 33 15 1
Katholische Erwachsenenbildung Verwaltungsherufe
Fachbereiche Bildungseinrichtungen LLager/Handel/Verkehr _ _ - _ - -
KEB- KEB- KEB- KEB- KEB- KEB- Soziale/Padag./Psychol. |- - - 15 1 4
X1 X1 X2 X2 X3 X3 erufe
1986 | 1996 |} 1986 | 1996 | 1986 [ 1996 onstige Dienstleistungs- | - - 3 3 2 1
Alphabetisierung - - 4 4 _ _ ereiche
‘Schulabschliisse - - 6 - - 1 Sonstige ; - 6 13 29 ! 2
Schlisselqualifikation - - 18 19 25 4 )
Evangelische Erwachsenenbildung
Fremdsprachen - 3 35 110 23 25 Fachbereiche Bildungseinrichtungen
Kulturelle Bildung 13 36 175 267 54 48 EEB- EEB- | EEB- EEB- EEB- EEB-
o X1 X1 x2 X2 X3 X3
Freizeit/Sport/Urlaub 1 14 16 45 36 26
1986 | 1996 1986 | 1996 |1986 [ 1996
Mathematik/Naturwiss./ |1 - 2 - - - -
Technik Alphabetisierung 1 - - - - -
Haushalt/Umwelt 1 - 50 100 33 46 Schulabschliisse - - - - - 1
Gesundheit 1 26 66 283 27 45 chliisselqualifikation 12 8 7 2 2 11
Psychol./Pidag./ 107 - 122 112 255 35 38 é{Fremdspra_chen 4 - 1 - - 2 5
Philos./Theologie ' '
Kulturelle Bildung 44 112 27 16 67 82
' Freizei 18 |1 1 3 2
3  Die kategoriale Zuordnung ist in den vorbereitenden Arbeiten von Lotteliese Knoss iiber=: Freizeit/Sport/Urlaub 18

nommen warden. :
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. . Gesundheit 94 354 448
Mathgmatlk/ Naturwiss./ | 1 3 - - - N Gruppenorientierte soziale Bildung 33 254 287
Technik Politische Bildung 107 140 247
Haushalt/Umwelt 9 14 - 1 12 6 6. Haushalt/Umwelt 7 84 146 230

EDV-Grundbildung 42 161 . 203
Gesundheit 31 48 5 8 25 70 Fremdsprachen 58 138 196

- Freizeit/Sport/Urlaub 53 85 138
Psychol./Pédag./ 152 1181 154 67 146 61 . Schl[isse?qualifikationen ‘ 43 23 66
Philos./Theologie . Kaufmédnnische/Verwaltungsberufe 32 34 66
Politische Bildung 150 265 20 17 8 7

L angelische Erwachsenenbildung
CGruppenorientierte 20 35 4 8 47 133
soz. Bildung ' ranstaltungen in den Fachbereichen 1986 1996 Gesamtzahi

3 : - _ _ _ Psychol./Pddagogik/Philos./Theologie. 252 309 561
EDV-Grundbildung 2 81 Politische Bildung - 178 289 467
Umweltschutz/ - - - - - - Kulturelle Bildung 138 210 348
Gartenbauberufe Gruppenorfentierte soziale Bildun g 71 176 247

Gesundheit 61 126 187
Gewerblich- - - - - - -

EDV-Grundbiidung 2 81 83
Freizeit/Sport/Urtaub 22 21 43
Haushalt/Umwelt 21 21 42
Schliisselqualifikationen 21 21 42

Technische Berufe

Handwerk/Baugewerbe | - - - - - -

Kaufméannische/ - - - - - - .Sonstiges 13 8 21
Verwaltungsberufe gebote der Katholischen Erwachsenenbildung sind auf 18 Fachbereiche verteilt, An-
bote der Evangelischen Erwachsenenbildung verteilen sich auf 15 Fachbereiche. In
I/Verkeh - - - - - - : g g
Lager/Handel/Verkehr r fachsystematischen Gliederung sind insgesamt 21 Fachbereiche aufgefilhrt, denen
Soziale/Pddag./Psychol. |- - - 1 14 Programmangebote zugeordnet werden konnen.
Berufe

e fiinf stdrksten Fachbereiche, die 1986 und 1996 das groRte Veranstaltungsvolu-

Sonstige Dienstleistungs- | - _ _ _ _ - n aufweisen, werden jeweils als die profiltragenden ausgemacht. Sie priagen das

bereiche fil der kirchlichen Bildungstriger, wenn auch jeweils mit unterschiedlich gesetzten
zenten. Im Verhékhnis zur Gesamtzahl der Veranstaltungen aus den beiden Untersu-
Sonstige : - - - - 13 8 ungsjahren entfallen auf diese Fachbereiche bei der Katholischen Erwachsenenbil-

ng 1986: 67,8% und 1996: 68,7%, bei der Evangelischen ErwaChsenenbildung
86: 89,3% und 1996: 86,3% des Angebotsvolumens. Dazu folgen zwei Grafiken,
die beiden Tragerprofile filr die Untersuchungsjahre 1986 und 1996 jeweils in ei-
m Verbunddiagramm darstellen; einmal als Balkendiagramm, das die Anzahl der
ranstaltungen in den Fachbereichen zeigt, und als Liniendiagramm, das die Prozent-
rte der Veranstaltungen ausweist. Die Prozentwerte lassen einen direkten Vergleich
ischen den beiden kirchlichen Trdgern zu. Das Veranstaltungsvolumen der unter-
hten Bildungseinrichtungen der Bildungstrager ist unterschiedlich; es betrigt bei

Das Angebotsvolumen der beiden kirchlichen Tréger in den einzelnen Fachbereichen
aufgeteilt nach den Untersuchungsjahren 1986 und 1996, zeigt eine quantitativ
Rangordnung der Fachbereiche. Fir beide Trager werden die ersten 10 Fachbereich
{bzw. 11 Fachbereiche bei der katholischen Erwachsenenbildung, wo der 10. und 11
Rang die gleichen Veranstaltungszahlen haben) aufgeftihrt.

Katholische Erwachsenenbildung

Veranstaltungen in den Fachbereichen 1986 1996 r Katholischen Erwachsenenbildung fiir 1986: 1077 und fir 1996: 2204, bei der
1. Psychol./Padagogik/Philos./Theologie 254 415 angelischen Erwachsenenbildung fiir 1986: 784 und fir 1996: 1285 Veranstal-
2. Kulturelle Bildung 242 351 gsangebote.
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ei beiden kirchlichen Trdgern liegt das grofte Angebotsvolumen in den gleichen fiinf
chbereichen, allerdings mit jeweils anderer Rangfolge. Das lasst darauf schlieRen, dass

Anzahl der Veranstaltungen
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Tragerprofil der kirchlichen Bildungstriger 1986

Kultureile

Psychol./

Pidag./
Phitos./

Theol.
Politische

Fachbereiche

Gruppenori |

entierte
soziale

Bildg.

Gesundheit

e kirchlichen Bildungstréger &hnliche Bildungsanliegen haben und insgesamt eine ei-
enstdndige Trigerart in der gesamten Tragerlandschaft der Bundesrepublik bilden.

35 § te unterschiedliche Gewichtung der profiltragenden Fachbereiche weist dartiber hin-
430 3 s auf kiar konturierte Akzente im Selbstverstindnis der Trager hin.
T25 g trachtet man die Entwicklung der profiltragenden Fachbereiche zwischen 1986 und
120§ 96, |dsst sich bei beiden kirchlichen Tragern deutlicher der Einfluss von Trends erken-
115 20 n. Trends wurden durch die professionell Handelnden in den Bildungseinrichtungen
110 = terschiedlich eingeschatzt und in Programmangebote aufgenommen. Dazu zwei

g rafiken, die die Gewichtungen der am stirksten vertretenen Fachbereiche sowoh! fitr

T2 § 86 als auch fir 1996 getrennt auffiihren. Die Rangfolge der Fachbereiche wird je-
-0 g eils in einer Grafik dargestellt und anschlieffend interpretiert.

O Kathol. EB 86 -3.1.1.1 Katholische Erwachsenenbildung

Evangel. EB 86 :

—e- Kathol. EB 86 e profiltragenden Fachbereiche verdnderten sich zwischen 1986 und 1996, daher

-&- Evangel. EB 86 erden die sieben Fachbereiche aufgefithrt, innerhalb derer sich die Gewichtungen

rschoben haben. '

Grafik 2 fir 1996:

m die profiltragenden Fachbereiche der Triger zu ermitteln, wurden die fiinf Fachbe-
iche mit den meisten Veranstaftungen, gemessen am Gesamtangebot, herangezo-
n. Hier sind sieben Fachbereiche aufgefithrt, weil zwischen 1986 und 1996 zwei
chbereiche aus der Rangliste der fiinf herausfielen, und zwar , Haushalt/Umwelt"

Anzahl der Veranstaltungen

Tragerprofil der kirchlichen Bildungstriger 1996

S

R

Kulturelle

Bildung

Psychal./

Bildung

Theaol.
Politische

Fachbereiche

Gruppenori |

entierte

Bildg.

Gesundheit E T

d , Poiitische Bildung". Neu hinzu kamen die Fachbereiche ~Gruppenarientierte so-
le Bildung” und ,,EDV-Grundbildung”. In der Rangfolge der Fachbereiche blieb der
ste Fachbereich ,Psychologie/Pddagogik/Philosophie/Theologie” unverindert an
r Spitze, den zweiten Rang nahm 1986 die , Kulturelle Bildung” und 1996 die , Ge-
stindheit” ein. Verdnderungen gab es auch bei den nachfolgenden Fachbereichen.
War 1986 noch die , Politische Bildung" auf Rang 3, so wurde sie in 1996 durch , Kul-

relle Bildung" abgelést und fiel aus der Rangordnung der fiinf stirksten Fachberei-
che heraus. Der Fachbereich , Gruppenorientierte soziale Bildung” stieg in 1996 auf
Rang 4, er war zuvor nicht vertreten. Nahm 1986 noch , Haushalt/Umwelt” den 5.
Rangplatz ein, war dieser Bereich 1996 nicht mehr in den stirksten Fachbereichen ver-
treten, in 1996 kam EDV-Grundbildung auf diesen Platz. Ein aufstrebender Trend l4sst
h in 1996 flr die Bereiche , Gesundheit”, «Gruppencrientierte soziale Bildung"” und
DV-Grundbildung” erkennen. An Bedeutung verloren bei der Katholischen Erwach-
senenbildung demgegeniiber ,Politische Bildung" und ,Haushalt/Umwelt”. thren

Veranstaltungen in Prozent

B
—-
——

Kathol. EB 86 Schwerpunkt sieht die Katholische Erwachsenenbildung in dem unverandert tragenden
Evangel. EB 86 Fachbereich |, Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie* und dariiber hinaus
Kathol. EB 86 chin der ,Kulturellen Bildung", die zwar knapp auf den 3. Rangplatz fiel, aber den-
Evangel. EB 86 noch zentral bleibt und ein groBes Angebotsvolumen umfasst. Geboten werden in

breiter Palette Lebenshilfe, Sinnstiftung und die Teilhabe an der christlich-biirgerlichen
Kultur.Wandel und Verunsicherungen in der beruflichen und sozialen Lebenswelt nah-
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Profiltragende Fachbereiche der Kathol. EB 1986 und 1996 Profiltragende Fachbereiche der Evang. EB 1986 und 1996

Psychol./Pidag./
Philos./Theologie

Psychol./Péadag./

Philos./Theologie
Kulturelfle Bildung

Kulturelle Bildung
O Evangelische EB 1996
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Gesundheit

O Kathol. EB 1996 Politische Bildung 8 s
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soziale Bildung
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ran, wird deutlich, dass sich die am stirksten vertretenen Themenfelder (berwie-

nd lberschneiden (vgl. Kérber u.a. 1995, S. 21). Das Programmangebot aller Wei-
bildungsanbieter im Bundesland Bremen fiir 1992 weist folgende Rangfolge nach
Jeranstaltungszahlen aus:

Anzahl der Veranstaltungen.

men in den letzten 10 Jahren zu, daraufhin wurden Angebote, die die soziale Lebe
welt abstiitzen, ausgeweitet. Ebenso wurde die zunehmende Nachfrage nach dem B
reich , Gesundheitsbildung” berlicksichtigt und ins Programmangebot integriert.

Fremdsprachen
Politische Bildung

- Gesundheit
Kulturelle Bildung
EDV-Grundbildung

5.3.1.1.2 Evangelische Erwachsenenbildung

Die Entwicklung der profiltragenden Fachbereiche zwischen 1986 und 1996 bei der
untersuchten Einrichtungen der Evangelischen Erwachsenenbildung vollzog sich inner;
halb der finf Fachbereiche, d.h., die stirksten Fachbereiche wechselten nicht, aber die
Gewichtungen innerhalb dieser Fachbereiche &nderten sich im Laufe von zehn Jahren.:
Auch hier wurden die profiltragenden fiinf Fachbereiche im Verhiltnis zu der Gesamt:
zahl der Veranstaltungen eines Jahres ermittelt. Der Fachbereich ,Psychologie/Pad:
agogik/Philosophie/Theologie” blieb kontinuierlich auf dem ersten Rang. Die ,, Politi:
sche Bildung* und die , Kutturelle Bildung"” blieben konstant auf dem zweiten und drit:
ten-Rang, wobei die ,Politische Bildung" einen starken Zuwachs verzeichnete. Meh
als verdoppelt haben sich zwischen 1986 und 1996 die Fachbereiche , Gruppenorien:
tierte soziale Bildung” und , Gesundheit”. Obwohl sich ihre Positionen in der Rangver-
teilung kaum verdnderten, nahm die Bedeutung dieser Fachbereiche proportional ge-
sehen stark zu. Auf welche Trends dies im gesellschaftlichen Horizont hinweist, wird im
Rahmen der lebensweltlichen Kategorien interpretiert werden. Eine tragende Rolle
nimmt die ,, Politische Bildung" ein, und das ist eine Besonderheit der Evangelischen Er-
wachsenenbildung. Unterstiitzt werden damit die Interessen der Teilnehmerinnen an
aufkldrerischer Bildung und auch an der Teilhabe an birgerlicher Kultur. Zieht man
zum Vergleich der thematischen Schwerpunkte die Bremer Studie zur Weiterbildung

werpunkte wie , Politische Bildung”, ,Kulturelle Bildung” und , Gesundheit” gehs-
en auch bei beiden kirchlichen Tragern unserer Untersuchung zu den stirksten Fach-
eichen. Eine weitere Uberschneidung findet sich bei der ,EDV-Grundbildung”, sie
ehdrt in der Katholischen Erwachsenenbildung zum profiltragenden Bereich.Beim
ergleich ist zu beriicksichtigen, dass in der Bremer Programmuntersuchung alle An-
ter von Weiterbildung im Land Bremen erfasst wurden, so dass das Ergebnis einen
Juerschnitt von allen Weiterbildungstrigern zeigt. Die Untersuchung der kirchlichen
rager unterscheidet sich insofern, als deren besonderes Profil durch den Bereich , Psy-
hologie/ Padagogik/Philosophie/Theologie" reprisentiertist. , Fremdsprachen” kom-
en bei den kirchlichen Tragern nur mit einem geringen Anteil vor. Volkshochschulen
etzten im Bereich Fremdsprachen traditionellerweise einen starken Akzent in ihren
rogrammen und tragen wesentlich dazu bei, dass dieser Fachbereich in der Bremer
tudie hervorsticht.

ie Ahnlichkeit zwischen den stark vertretenen Fachbereichen gemal der Bremer Stu-
ie und dieser Untersuchung legt den Schiuss nahe, dass es neben den besonderen
rofilen der Weiterbildungstrédger ein aktuel-zeitgeschichtliches Nachfrageverhalten
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gibt, welches das Programmplanungshandeln im Sinne der Teilnehmerorientierung
signifikant beeinflusst. ;

5.3.1.2 Kategorien nach lebensweltlichen Schwerpunkten in den
Programmangeboten

Die Analyse der lebensweltlich orientierten Bildungsschwerpunkte ist nicht unmittelbar
aus der Programmstruktur zu entnehmen. Sie geht von einem biographischen Ansatz
in der Teilnehmeransprache und einer darauf abgestimmten Angebotsplanung aus, die
seit den 80er Jahren immer mehr an Bedeutung gewann. Das didaktische Handeln de
Bildungsplanerinnen bezog sich zunehmend (ber die reine Fachorientierung hinaus
auf verschiedene Formen der Veranstaltungen, auf unterschiedliche Wissensstrukturen
und auf lebensweltlich relevante Handlungsorientierung. Mit diesen Kategorien de
Planung, die quer zur Fachorientierung liegen, konnte auf Bildungsinteressen von Teil
nehmerlnnen in neuer Weise Bezug genommen werden. Dies kennzeichnet eine flexi:
ble Haltung in der Erwachsenenbildung gegeniber sich entwickelnden neuen Bil
dungsbediirfnissen. Fir die Analyse von Bildungsprogrammen sind diese lebenswelt-
lich orientierten Kategorien wichtig geworden, weil sie die Scharnierstelle zwischen
einer emanzipatorischen und einer anpassungsorientierten Erwachsenenbildung deut
lich machen. Die Analyse von Programmen nach lebensweltlichen Kategorien ist erst
mals im DFG-Projekt Dresden (Gieseke/Opelt 2000) durchgefiihrt worden.

Uber die Zielgruppenorientierung geschah in den 70er Jahren eine verstarkte Hinwen
dung zu erfahrungsorientierten Bildungsinteressen, und mit der Teilnehmerorientierun;
wurde sie in den 80er Jahren auch im didaktischen Handeln weitgehend verbindiich.

Wiinsche nach Selbstaufkiarung und Handlungsorientierung kamen zunéchst mit de
ferninistischen Frauenbildung in die Erwachsenenbildung. Das Interesse, subjektive Be
wiltigungsstrategien zu entwickeln, verbreiterte sich ab Mitte der 80er Jahre noch
mals, nachdem sich der gesellschaftliche Strukturwandel bemerkbar machte, und wur:
de vielfach zur Notwendigkeit. Damit verinderte sich die Rolle der Weiterbildung. |
der allgemeinen und politischen Bildung ging es verstarkt um subjektive Komplexitd
und Handlungsorientierung, in der beruflichen Bildung zunehmend um Instrumentali
sierung, mit der gesellschaftlich erzeugte Problemlagen aufgefangen wurden. Verlore
ging ein Teil der zukunftsorientierten Schubkraft von Weiterbildung (vgl. Giesek
1993b). Damit bewegte man sich auf neue Weise am Ubergang zwischen Theorie un
Praxis (vgl. Siebert 1993). Dieser Theorie-Praxis-Ubergang erhielt Verschiebungen un
neue Fokussierungen, die unter dem Stichwort ,Lebenswelt” in die Weiterbildung in
tegriert wurden. Lebenswelt wurde nicht als Umweltbedingung verstanden, sonder
gilt als gedeutete Wirklichkeit, in der Personen sich bewegen und ihre Chancen un
Perspektiven sehen (vgl. Siebert 1993, S. 83). Erwachsenenbildung kann in bezug au
die Lebensweltorientierung dazu beitragen, die Auslegungen im Deutungshorizo
entweder zu bestitigen, durchldssiger zu machen, zu erweitern oder zu qualifizieren. -
Die Programmangebote wurden zunachst nach Fachsystematik zugeordnet und quan
titativ erfasst. AnschlieBend werden sie unter qualitativen Aspekten nach lebenswel

ich orientierten Kategorien neu zugeordnet, dabei bleibt die fachsystematische Ord-
iung erkennbar.

Die fiir die"Ana.lyse generierten lebensweltlichen Kategorien erfassen vor allem das
_elbstverstan'dms der Trager und die vielfdltigen Auslegungen durch die professionell
Handelnden im Rahmen von gesetzten Schwerpunkten und Themehentwicklungen.

Folgende drei Kategorien wurden gebildet:

Kategorie 1: Abstiitzen der sozialen Lebenswelt mit den Themenfeldern:

verdnderte Anforderungen der sozialen und beruffichen Lebenswelt bewdltigen; dazu gehé-
ren nach fachsystematischer Einteilung die Bereiche: ‘
gruppenorientierte soziale Bildung,

Schltisselqualifikationen,

berufliche Bildung,

EDV-Grundbildung

Entspannung und Erholung

dazu gehdéren nach fachsystematischer Einteflung die Bereiche:
Freizeit/Sport/Urlaub

Benachteiligtenforderung

dazu gehdren nach fachsystematischer Einteilung die Bereiche:
Alphabetisierung

Schulabschliisse

tegorie 2: Gesellschaftspolitische und perséniliche Lage verbinden, um
ndlungsorientierung zu finden

mit den Themenfeldern:

Selbstfindung, Selbstbestimmung, gesellschaftlich Einfluss nehmen
dazu gehéren nach fachsystematischer Einteilung die Bereiche:

Politische Bildung

Gesundheitsbildung

tegorie 3: Christlich-religiése Bindung und biirgerliche Kultur in der
benswelt *

mit den Themenfeldern:

Lebenshilfe, Lebensfreude, kulturelle Teilhabe

dazu gehdren nach fachsystematischer Einteilung die Bereiche:
Psychologie/Pddagogik/Philosophie/Theclogie,
kulturelle Bildung ¢klnstlerisch und handwerklich),

-Fremdsprachen :

Haushalt/Umwelt
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5.3.2 Selbstverstandnis der Trager und Vergieich der
Programmgestaltung

Mit Hilfe der lebensweltlich drientier’cen Kategorfen wollen wir zundchst kldren, wie
sich die beiden kirchlichen Tréger auf die Lebenswelt der Teilnehmerlnnen beziehen
und wie sich das Selbstverstindnis von Katholischer Erwachsenenbildung und Evange:

lischer Erwachsenenbildung voneinander unterscheidet.

Beim Vergleich ergibt sich foigendes Bild (zugrunde gelegt wurden jeweils die Gesam
veranstaltungszahlen aus 1986 und 1996}:

Rangfolge der lebensweltlich orientierten Kategorien bei den kirchlichen "
Bildungstragern (1986 und 1996)

Katholische Erwachsenenbildung Evangelische Erwachsenenbildung -

1. Christlich-religidse Bindung und biir- | 1. Christlich-religiése Bindung und biir-
gerliche Kultur in der Lebenswelt gerliche Kultur in der Lebensweit
(Kategorie 3 = 1688; davon 1986 = {Kategorie 3 = 963; davon 1986 =
638 u. 1996 = 1050) 417 u. 1996 = 546)

2. Gesellschaftspolitische und persénli-
che Lage verbinden, um Handlungs-
orientierung zu finden

(Kategorie 2 = 654; davon 1986 =
239 u. 1996 = 415)

2. Abstitzen der sozialen Lebenswelt
(Kategorie 1 = 804; davon 1986 =
219 u.1996 = 585)

3. Gesellschaftspolitische und persénli- | 3. Abstiitzen der sozialen Lebenswelt -
che Lage verbinden, um Handlungs- (Kategorie 1 = 431; davon 1986 =
orientierung zu finden 118 u. 1996 = 313)

(Kategorie 2 = 6954, davon 1986 =
207 u. 1996 = 494)

Die Gewichtung der Schwerpunkte nach lebensweltlichen Kategorien macht deutlicl
welche Bildungsansatze bevorzugt wurden, welche Bildungsaufgaben den Tragern |

weils besonders wichtig waren und in wefchen Lebensbereichen sie ihre Teiinehmer!

nen unterstittzen wollen.

Beide Trdger sehen thre Hauptaufgabe in der Unterstittzung der christlich-religidse

Bindung und der Pflege der birgerlichen Kultur. In den weiteren Kategorien unte
scheiden sie sich jedoch voneinander. Wihrend die Evangelische Erwachsenenbildun

4  Die den lebensweltlichen Kategorien zugeordneten Veranstaltungszahlen erfassen nic
vollstindig alle nach der Fachsystematik aufgefiihrten Veranstaltungszahlen. Z.B. das Fa
«S0nstiges” blieb hier unberiicksichtigt, denn diese Fachbezeichnung erlaubt keine qua
tative Zuordnung zu den lebensweltlichen Kategorien.

inen aufkldrerischen Bildungsansatz favorisiert und damit einen an Selbstbestimmung

rientierten Akzent setzt, sieht die Katholische Erwachsenenbildung ihre Aufgabe im

\bstlitzen der sozialen Lebenswelt,

lie Evangelische Erwachsenenbildung unterstiitzt die Teilnehmerinnen in ihrem Be-
Ghen, als Individuen selbstverantwortlich zu handeln, auf der Grundlage ethischer
:E_!d politischer Malstibe. Die Katholische Erwachsenenbildung unterstiitzt die Teil-
ehmerinnen in ihrem Bemiihen um Einordnung in die soziale Lebenswelt auf der
rundlage christlicher und blirgerlicher Werte.

ammlgestalt‘ung sind nicht unmittelbar aus der Analyse der Programme zu entneh-
en, sie bestimmen jedoch das Profil von Weiterbildungstrigern und den einzelnen
ldungsstitten mit. '

folgenden wird die Dynamik der Programmentwickiung bei der Katholischer Er-
achsenenbildung und bei der Evangelischen Erwachsenenbildung aus den Program-
en von 1986 und 1996 nachgezeichnet. Dazu wird die Entwicklung der einzelnen
thereiche zwischen 1986 und 1996 herangezogen und den lebensweltlichen Kate-
rien zugeordnet, weil darin sowohl quantitative wie qualitative Aspekte der Pro-
ammgestaltung deutlich werden.

hen wir. uns zundchst eine Grafik an, in der die verschiedenartige Gewichtung der le-
nsweltiichen Kategorien bei beiden Bildun gstragern dargestellt wird. Daran an-

Lebensweltorientierte Bildungsschwerpunkte

£t I =4 Kathol. EB 1986
|| [ ~®-Kathol. EB 1996

—& Evangel. EB 1986
—=¢ Evangel. EB 1996

Veranstaltungen in Prozent

Abstiitzen der _ Geseltschafts-
sozjalen _ politische und
Lebenswelt persdnliche Lage

Christlich-religidse
Bindung und
biirgerliche Kultur
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schlieBend werden die Entwicklungen der einzelnen Fachbereiche innerhalb der |
bensweltlichen Kategorien aufgeschlilsselt, zundchst in absoluten Zahlen, die jeweils

Klammern genannt sind (die erste Zahl in der Klammer weist den Wert flir 1986 au
die zweite den fiir 1996), und dann auch in Prozentzahlen, um einen direkten Ve
gleich zwischen den beiden Tragern zu ermdglichen, trotz des unterschiedlich groBe
Angebotsvolumens der einzelnen Bildungsstétten. Fir die kirchlichen Trager werde

folgende Abkiirzungen verwendet: KEB = Katholische Erwachsenenbildung und E
= Evangelische Erwachsenenbildung.

Abstiitzen der sozialen Lebenswelt
* Verdnderte Anforderungen der sozialen und beruflichen Lebenswelt bewdftigen

- EDV-Grundbildung

Deutlich vermehrte sich das Angebot EDV-Grundbildung bei beiden Tragern. Alig
mein verinderte Anforderungen, die fast die gesamte berufliche Bildung betreffe

werden aufgenommen und in die Bildungsprogramme integriert

Die KEB hat ihr Angebot fast vervierfacht (42 - 161)?, 183% Steigerung. Der Trag
hatte der EDV-Grundbildung bereits 1986 Bedeutung beigemessen; das zeigt d

Angebotsvolumen von 42 Veranstaltungen. Die EEB hat ihr Angebot zwischen 19

und 1996 etwa vervierzigfacht (2 - 81), 3950% Steigerung; dem Themenfeld wu

de ,
1986 noch fast keine Bedeutung beigemessen, anders als in der KEB.

Berufliche Bildung

Im Bereich der beruflichen Bildung ist das Angebot bei beiden Tragern vergleich

weise gering. Wo sehen die kirchiichen Tréger ihre Kompetenzen, wenn sie beru
che Bildung anbieten?

Die KEB hat ihr groBtes Angebotsvolumen in Ausbildungen zu kaufminnischen u

verwaltenden Berufen (32 — 34) 6%, die EEB in Ausbildungsgingen der soz

len/padagogischen/psychologischen Berufe (1 - 14). 1996 bot die KEB 19 Vera

staltungen in diesem Ausbildungsbereich an (1 - 19). Beide kirchlichen Trager v
stirkten hier ihre Angebote zwischen 1986 und 1996 deutlich.

Die KEB vergroBerte dariiber hinaus ihr Angebot in Ausbildungen fir sonsti
Dienstleistungsbereiche (5 — 23) um 360%, die EEB machte hier keine Angebote
Die Abweichung zwischen den Tragern kann durch die regionale Angebotslage b
griindet sein, d.h. wie viele Anbieter am Ort sind, oder auch durch Finanzierungsb

dingungen (welche Ausbildungen werden durch die Arbeitsamter oder andere Ge
geber) finanziell geférdert.

Gruppenorientierte soziale Bildung
Dieser Bereich weitete sich bei der KEB (33 —254) um 670% aus, er hat sich ca. v

Beim Vergleich der absoluten Zahlen ist zu berlicksichtigen, dass das Verhéltnis der An

bote, die ausgewertet wurden KEB zu EEB in etwa 1 zu 2/3 ist. (Gesamtzahl der Veranstal

tungen KEB: 3.281/ EEB: 2.069, die jeweils angegebenen Prozentzahlen erméglichen
nen direkten Vergleich). - _

‘siebenfacht. Bei der EEB (71 — 176) hat er sich um 148% mebhr als verdoppelt und
- wurde hier bereits 1986 gewichtiger eingeschatzt. Vermutlich fiihren ein verstirkter
Individualisierungstrend und erfahrene Verunsicherungen zu diesen Bildungsbe-
diirfnissen im Sinne einer Reaktion darauf. Die kirchlichen Trager sehen sich hier in
~ der Verantwortung. Dieser Bildungsbereich gehort bei beiden kirchlichen Trigern
~zum profilbildenden Fachbereichens. o

Schliisselqualifikationen vermitteln

- Hier gibt es unterschiedliche Einschétzungen in der KEB und in der EEB. Das Angebot
- zu Schliissetqualifikationen sank bei der KEB auf fast die Hilfte gegeniiber 1986 (43
'~23)um 46% , wahrend es bei der EEB gleich blieb (21 —21). Vergleichbar ist jedoch
 derinsgesamt geringe Umfang der Angebote zu Schliisselqualifikationen bei beiden
* Bildungstragern. Schlisselqualifikationen haben inhaltlich eine Nahe zur beruflichen
* Bildung, die ebenso nur ein geringes Angebotsvolumen verzeichnet. Die berufliche
* Bildung wie auch die Vermittlung von Schllsselqualifikationen sind keine gewichti-
- gen Bereiche im Angebot der kirchlichen Trager.

- Entspannung und Erholung

- Freizeit/Sport/Urlaub ,

In diesem Bereich machen beide kirchlichen Triger Angebote, setzen aber keine
:starken Akzente; KEB und EEB unterschieden sich insofern, als die KEB ein groBeres
" Angebotsvolumen aufweist und Zuwichse (53 - 85) um 60% verzeichnet, wih-

end bei der EEB ein geringfligiger Riickgang des Angebotsvolumens (22 — 21) mi-
:nus 4,5% zu erkennen ist.

" Benachteiligtenforderung

-Alphabetisierung und Schulabschliisse

. Hier sind beide kirchlichen Trédger nur wenig (KEB} bzw. gar nicht (EEB) vertreten.
. 1986 engagierte sich die Katholische Erwachsenenbildung in diesem Bereich jedoch
- noch stérker, seitdem gab sie jedoch Kurse zur Alphabetisierung auf. Nur im Bereich
. Schulabschliisse blieben die Angebote auf einem geringen Level konstant. Diesen
- Bereich erkennt die EEB nicht als ihr Angebotsfeld.

iesellschaftspolitische und personliche Lage verbinden, um Handlungs-
rientierung zu finden

" Politische Bildung "‘

- Hier ist die EEB deutlich stdrker engagiert, im Vergleich zu 1986 steigerte sie ihre An-
_ gebote um 62% (178 - 289). Die KEB, die von einem geringeren Angebot in 1986
ausgeht, vermehrte ihre Angebote um 31% (107 - 140). Die kirchlichen Bildungs-

Zu den profilbildenden Fachbereichen gehéren gemdR der Rangfolge der Fachbereiche
nach Anzahl der Veranstaltungen: Politische Bildung, Kulturelle Bildung, Gesundheit,
Gruppenorientierte soziale Bildung, Psychologie/Padagogik//Philosophie/Theologie. Die-
se Fachbereiche nehmen bei beiden kirchlichen Trigern die ersten fiinf Ringe ein, aller-
dings mit unterschiedlicher Reihenfolge.
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trager gewichten diesen Fachbereich jeweils anders. Die Politische Bildung gehort zu
den profilbildenden Fachbereichen, bei der EEB nimmt sie den ersten Rang ein, be
der KEB den fiinften.

* Gesundheit
Dieser Bereich expandierte stark; beide Trager verzeichneten grol3e Zuwéchse, be
der KEB {94 — 354) um 277 %, bei der EEB (61— 126) um 107 % . Im Verhiltnis zuein
ander gesehen hat die EEB das grofiere Angebotsvolumen, sie schétzt diesen Bereich
also gewichtiger ein. In der Rangfolge der Fachbereiche steht er bei der EEB an zwei
ter, bei der KEB an dritter Stelle.
Die Gesundheitsbildung weist auf einen bedeutenden gesellschaftlichen Trend hin
der vermutlich vielfaltige Auspragungen hat.
In der Frauenbildung wurden Hintergriinde des zunehmenden Interesses an Ge
sundheitsbildung mit frauenspezifischen Themen genauer untersucht und dabe
Emanzipationsinteressen erkannt (vgl. Gieseke/Heuer 1995). Frauen werden auf
grund ihrer Kérperlichkeit abgewertet, und ihnen wird Zweitrangigkeit in der Gesell
schaft zugewiesen. Uber den Versuch, kérperliche Selbstbestimmung zu gewinnen
wollen sie die Diskriminierung Gberwinden. Hinzu kommt Uberlastung durch Ar
beitsstress, auf den mit Bemithungen um korperliche Fitness reagiert wird. Arbeits-
ablaufe werden allgemein verdichtet, Frauen sind darliber hinaus durch Berufs- und
Familienarbeit belastet, Manner bernehmen noch ldngst keinen gleichwertigen
Part.
Hintergrund fiir ein gestiegenes Gesundheitsbewusstsein sind auch die Auswirkun
gen der Okologiebewegung seit den 80er Jahren. Fragen der gesunden Erndhrung
wurden wichtig in Abgrenzung zu industriell hergestellten und auch zu biochemisch
manipulierten Lebensmitteln. _
Das zunehmende Interesse an Gesundheiftsbildung weist auch auf einen Rickgang
des Vertrauens in die effiziente Leistung der professionellen Medizin hin; hie
flammt ein Misstrauen gegentiber ‘unpersonlicher Apparatemedizin’ auf. Naturheil
kundliches Wissen und Esoterik sind sehr gefragt und sollen vermutlich Wege zu
mehr Selbstbestimmung in medizinischen Fragen weisen.

Christlich-religiose Bindung und biirgerliche Kultur in der Lebenswelt

* Kulturelle Bildung g
Dieser Fachbereich gehért ebenfalls zu den profilbildenden Bereichen und nahm be
beiden Trédgern zu, bei der KEB {242 ~351) um 45% und bei der EEB (138 - 210) um
52% . Die Kulturelle Bildung gehdrt bei den kirchiichen Tradgern zu den wichtigsten
Bildungsaufgaben. Die KEB gewichtet diesen Fachbereich etwas stdrker. Er gehdrt
bei beiden Tragern zum originaren Aufgabenverstindnis. Durch Kuiturelle Bildung
wird ein Riickhalt geboten in der birgerlichen Kultur. Es geht um Verstandigung
Geselligkeit, nicht-alltigliche Kenntnisse und Fahigkeiten. Lebensfreude wird ange
sprochen, und dabei werden traditionelle Werte gepflegt.

wdchse (254 — 415) um 63%, die EEB erhdhte das Angebot auch, aber in
geringerem Umfang (252 — 309) um 23%. Dieser Fachbereich gehort aber bei bei-
den Trégern zu den profiltragenden. Hier geht es um sinnstiftende und auch bera-
tende Aufgaben in Verbindung mit Lebenshilfe im Rahmen christlicher Werte und
birgerlicher Kultur.

Haushaft/Umwelt

Dieser Bereich wurde bei den beiden kirchlichen Triger offenbar unterschiedlich ein-
geschitzt, wihrend die KEB (84 — 146) mit 74% einen hohen Zuwachs hatte, blieb
das Angebot bei der EEB (21 — 21) zwischen 1986 und 1996 unverindert, d.h., die
Bedeutung ging insgesamt zuriick. Mdglicherweise gibt es Bedingungen der techni-
schen Ausstattung fiir Kurse zum Haushalt, tiber die nicht alle Bildungseinrichtungen
verfiigen. Interessen an der Umwelt verbinden sich vermutlich oft stirker mit der
Gesundheitsbildung als mit dem Themenfeld Haushalt.

Fremdsprachen

Insgesamt ist das Angebot nicht sehr groB; bei der KEB liegt es jedoch wesentlich ho-
her: KEB (58 ~ 138) 138%, EEB (6 —6) 0% . Die Zuwachsrate bei der KEB ist mehr als
eine Verdoppelung des Angebots um 138%, wihrend die EEB keine Zunahme ver-
- zeichnet, sie behilt ihre geringe Anzahl von 1986 bei. Auch hier wissen wir nicht,
wie die regionale Lage im Verhiltnis zu anderen Erwachsenenbildungstrigern am

Ort ist — wie z.B. zur Volkshochschule, die im Fremdsprachenangebot traditionell
sehr stark ist.

533 Zusammenfassende Ubersicht iiber die Entwicklungstrends
der beiden kirchlichen Trager zwischen 1986 und 1996

Nachfolgend werden die drei lebensweltlich orientierten Ké’tegorien mitihrer Rangord-
ung bezeichnet, die sich aus der Anzahi der Veranstaltungen ergibt. Die Rangord-
ung weicht — wie wir sahen - bei der Katholischen Erwachsenenbiidung und der Evan-
relischen Erwachsenenbildung voneinander ab.

n einer Tabefle werden sowohl die qualitativen Kategorien, die auf dem Hintergrund
ler lebensweltlichen Situation der Teilnehmerinnen generiert wurden, als auch die Ka-
egorien der Fachbereiche, die aus der fachsystematischen Programmgliederung gene-
iert wurden, aufgefihrt. Lebensweltliche Kategorien und fachsystematische Katego-
ien sind miteinander verkniipft und sollen einen Vergleich zwischen Entwicklungen

ler Katholischen Erwachsenenbildung und der Evarigelischen Erwachsenenbildung er-
moglichen. '

die Fachbereiche werden mit den Prozentzahlen ihrer Entwicklung (plus oder minus
der unverdndert) zwischen 1986 und 1996 genannt. In Klammern dahinter stehen die

bsoluten Zahlen der Veranstaltungen.
* Psychologie/Pddagogik/Philosophie/Theologie : &

Dies ist ein weiterer origindrer Aufgabenbereich, in dem kirchliche Bildung stark ver
treten ist, aber dennoch mit divergierenden Einschitzungen: die KEB hat grofie Zu

for dem Hintergrund der zuvor interpretierten Entwicklungstrends gibt die tabellari-
che Zusammenfassung einen knappen Uberblick.
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Uberblick iiber Entwicklungstrends bei beiden kirchlichen
Bildungstragern zwischen 1986 und 1996

Katholische Erwachsenenbildung

Evangelische Erwachsenenbildung

Rang 1

Christlich-religitse Bindung und

birgerfiche Kultur in der Lebenswelt

Rang 1 4

Christlich-religiése Bindung und
birgerliche Kultur in der Lebenswelt

Entwicklung der zugeordneten Fochbereiche (in Prozent u. Anzahl der Veranstaitungen in 1986 und in 1996)

Psychologie/Pad./Philos./  plus 63% (254 — 415)

Theol.

Kulturelle Bildung plus 45% (242 — 351)
Fremdsprachen plus 138% (58 ~ 138)
Haushalt/Umwelt plus 74% (84 — 146)

plus 23% (252 — 309)

plus 52% (138 — 210)
unverdndert (6 — 6)
unverdndert (21 - 21)

Katholische Erwachsenenbildung

Evangelische Erwachsenenbildung

Rang 3

Rang 2

Gesellschaftspolitische und persénliche
Lage verbinden, um Handlungsorientie-
rung zu finden

Gesellschaftspolitische und personliche
Lage verbinden, um Handlungsorientie-
rung zu finden

Entwicklung der zugeordneten Fachbereiche {in Prozent u

. Anzahl der Veranstaltungen in 1986 und in 1996}

Politische Bildung
Gesundheit

plus 31% (107 — 140}
plus 277% (94 — 354)

plus 62% (178 — 289)
plus 107% (61 — 126)

Katholische Erwachsen'enbildung

Evangelische Erwachsenenbildung

Rang 2

Rang 3

Abstittzen der sozialen Lebenswelt

Abstlitzen der sozialen Lebensweit

Enmtwicklung der zugeordneten Fachbereiche (in Prozent u

. Anzahf der Veranstaltungen in 1986 und in 1996)

Gruppenorient. soziale
Bildung
Schltisselqualifikationen
berufliche Bildung
EDV-Grundbildung
Freizeit/Sport/Urlaub
Alphabetisierung

Schulabschliisse minus 500%

plus 670% (33 -254)

minus 46% (43 ~ 23)
plus 100% (38 — 76)
plus 183% (42 -161)
plus 60% (53 - 85)
unverdndert 0% (4 — 4)

plus 148% (71 ~176)

unverdndert (21 —21)
plus 1300% (1 - 14)
plus 3950% (2 - 81)
minus 4,5% (22 -21)
minus 100% {1 —0)

®-1 unverdndert (0 — 0)
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nsgesamt wurde das Angebotsvolumen in allen drei lebensweltlich orientieren Bil-
ungsschwerpunkten bei beiden kirchlichen Tragern zwischen 1986 und 1996 ausge-
veitet. Darliber hinaus zeigt sich ein Trend zunehmender Vielfalt in der Angebotspa-
ette beider Tréger. Betrachtet man nicht nur die Steigerungsraten innerhalb der einzel-
en Bildungsschwerpunkte, sondern schaut ebenfalls auf das Verhiltnis vom
eweiligen Bildungsschwerpunkt im Verhiltnis zum Angebotsvolumen des Untersu-
hungsjahres in 1986 und in 1996, fillt auf, dass der Bereich , Christlich-religiése Bin-
ung und biirgerliche Kultur in der Lebenswelt” (der Kernbereich im Angebot der
irchlichen Bildungstriager) zwar an Veranstaltungszahlen objektiv deutlich zugenom-
en hat, aber der Anteil am Gesamtangebot des Untersuchungsjahres 1996 jeweils
uriickging, und zwar um 11,6% bei der Katholischen Erwachsenenbildung und um
0,7% bei der Evangelischen Erwachsenenbildung. Das weist darauf hin, dass die an-
eren iebensweltlichen Schwerpunkte mehr Raum im Angebot bekamen und sich
ine Tendenz zu groBerer Vielfalt im Programmspektrum abzeichnet. Diese
ntwicklung zwischen 1986 und 1996 zu grofierer Vielfalt im Angebotsspektrum bei
eiden kirchlichen Tragern wird in der folgenden Grafik mit einem Verbunddiagramm
largestellt.

Das Balkendiagramm zeigt die prozentualen Anteile der Veranstaltungen der drei le-
ensweltlichen Bildungsschwerpunkte im Verhéltnis zu den gesamten Programmange-
oten des jeweiligen Untersuchungsjahres fir die beiden kirchlichen Trdger. Das Li-
iendiagramm zeigt die jeweiligen Steigerungs- bzw. Minderungsraten des Angebots-

Entwicklung des Angebotsvolumens in den lebensweltlichen
Bildungsschwerpunkten

&
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volumens im lebensweltiichen Bildungsschwerpunkt zwischen 1986 und 1996, und

zwar im Verhdltnis zum Gesamtangebot in den Untersuchungsjahren 1986 und 1996:
Die prozentuale Minderung im Schwerpunkt ,, Christlich-religiése Bindung und biirger-
liche Kultur* zeigt gleichzeitig, dass die anderen Bereiche mehr Spielraum erhalten ha-

ben und die Bildungsprogramme weiter ausdifferenziert wurden.

Die nun folgende Grafik zeigt die am stirksten vertretenen Fachbereiche der beiden
kirchlichen Bildungstréger in einem Liniendiagramm und ermdglicht einen direkten,
Vergleich durch die Darstellung der Werte in Prozentzahlen. j

die Ahnlichkeiten ins Auge. Ahnliche Gewichtungen gibt es in den Fachbereichen ,, Kul-
turefle Bildung” und , Gruppenorientierte soziale Biidung”, das zeigt sich besonders fiir
e Entwicklung im Jahr 1996. Etwas gréRere Unterschiede zeigen sich bei den Fachbe-
ichen ,, Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie” und , Gesundheit”, jedoch
mit der Tendenz der Anndherung in 1996. Aber auch entscheidende Abweichungen
werden auf einen Blick deutlich, so im Bereich , Politische Bildung”, sie spielt fiir das
Selbstverstindnis des Evangelischen Bildungstragers eindeutig ein wichtige Rolle, wah-
rend sie beim Katholischen Bildungstrager nur eine vergleichsweise geringere Rolle
spielt. '

Profiltragende Fachbereiche der kirchlichen Bildungstriager in 1986 und
1996 (hach Angebotsvolumen im Verhiltnis zum Gesamtangebot)
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Fachbereiche

Im Langzeitiberblick falit vor allem die Kontinuitdt in den Programmstrukturen ins
Auge. Betrachtet man jedoch die einzelnen Untersuchungsjahre, wird bei beiden kirch-
flichen Trégern der Einfluss von Trends mit klaren Akzentverschiebungen innerhatb von
10 Jahren erkennbar. Unter diesem Blickwinkel treten stirker die Unterschiede hervor.

Die Rangfolge der profiltragenden Fachbereiche wechseite, wenn man die Untersu-
chungsjahre getrennt betrachtet. Folgendes Bild zeigt sich dann: Wahrend es bei der
Katholischen Erwachsenenbildung einen Wechsel gab zwischen den Fachbereichen,
die zu den profiltragenden gehdren, verschob sich bei der Evangelischen Erwachsenen-
bildung die Gewichtung der Fachbereiche, sie wechselten ihre Rangfolge untereinan-
der:

Rangfolge der profiltragenden Fachbereiche
der Katholischen Erwachsenenbildung

1986 1996

1. Psychologie/Pddagogik/
Philosophie/Theologie

. Kulturelle Bildung

-3. Politische Bildung

4. Gesundheit

1. Psychologie/Pddagogik/
Philosophie/Theologie

2. Gesundheit

3. Kulturelle Bildung

-~ Evangel. EB 96

4. Gruppenorientierte soziale Bildung
5. EDV-Grundbildung

Zu diesen sogenannten profiltragenden Fachbereichen werden jeweils die ersten fiinf

Fachbereiche mit den meisten Veranstaltungsangeboten im Verhaltnis zur Gesamtzahl

der Veranstaltungen des Trégers in beiden Untersuchungsjahren gerechnet. Die Grafik
zeigt die verschiedenartigen Gewichtungen bei den kirchlichen Trigern. Interessant ist,”

dass trotz unterschiedlicher Gewichtungen der einzelnen Fachbereiche bei beiden Trd

gern die starksten fiinf Fachbereiche die gieichen sind, wenn man das Angebotsvolu—'

men der einzelnen Fachbereiche in beiden Untersuchungsjahren heranzieht. Die zu-

grunde gelegten Zahlen beziehen sich auf die Gesamtzahlen der Veranstaltungen des

jeweiligen Tragers in 1986 und in 1996.

Beim Vergleich der profiltragenden Fachbereiche, dem die Veranstaltungszahlen aus
den beiden Untersuchungsjahren (1986 und 1996) zugrunde liegen, fallen zunichst

__3_5. Haushalt/Umwelt

Rangfolge der profiltragenden Fachbereiche
der Evangelischen Erwachsenenbildung

1986 1996

1. Psychologie/Padagogik/
Philosophie/Theologie-

2. Politische Bildung

3. Kulturelle Bildung

4. Gesundheit

5. Gruppenocrientierte soziale Bildung

1. Psychologie/Pddagogik/
Philosophie/Theclogie

2. Politische Bildung

3. Kulturelle Bildung

4. Gruppenorientierte soziale Bildung

5. Gesundheit
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Auf die folgenden zwei gesellschaftlichen Trends, von denen die Teilnehmerinnenkre
se betroffen sind, wurde bei den kirchlichen Bildungstragern intensiv reagiert:

1. Verunsicherungen in der beruflichen und sozialen Lebenswelt, die hervorgerufe
wurden durch den Strukturwandel in der Gesellschaft. Dieser Strukturwandel i
gekennzeichnet durch zunehmende Arbeitslosigkeit, erhdhten Arbeitsdruck b
den Berufstitigen, erhdhte Lernanforderungen durch betriebliche Umstrukturie
rung der Arbeitsorganisation, abnehmende soziale Sicherung, Vervielfaltigun
der sozialen Lebensformen, verunsicherte Zukunftserwartungen.

n Vergleich zwischen den Bildungsstatten eines Trégers soll dies zeigen. Das Pla-
ungshandeln kann jedoch nicht nur einen Gestaltungsspielraum ausfiillen, son-
ern muss dabei zugleich mehrere Referenzbedingungen beriicksichtigen. Fiir das.
lanungshandeln werden gute Kenntnisse iiber die folgenden Bedingungen beno-
gt: ,

die Region mit ihren spezifischen Anforderungen an die Weiterbildung,

‘ _ die Angebote ailer Weiterbildungsanbieter vor Ort,
2. . Beeintrachtigung des kérperlichen Wohibefindens durch verschiedene Einflilss
wie:
Uberlastung durch Arbeits- und sozialen Stress, gesundheitliche Risiken durch A
beitslosigkeit, Benachteiligung qua Geschlechtszugehérigkeit (geringere Karrie
rechancen, héheres Arbeitslosigkeitsrisiko und Mehrfachbelastung durch Kinde
erziehung, Haushalt und Beruf).
Die Katholische Erwachsenenbildung konzentriert sich stirker auf eine Rilckbindun
an christlich-religidse Werte und eine traditionelle biirgerliche Kuitur und reagiert da
riiber hinaus in ihrer Angebotsplanung auf das wachsende Interesse an |, Gesundheits
bildung"” mit ihren verschiedenen immanenten Trends, die auf mehr Unabhéngigke
durch groBere korperliche Selbstbestimmung, auf Okologie und auf Interesse an med
zinischen Fragen und ihre Alternativfelder hinweisen. , Gruppenorientierte soziale Bi
dung", die auch eine Suche nach Riickhalt in sozialer Gemeinschaft sein kénnte, wir
ebenfalls stark berlicksichtigt. An Bedeutung verloren die Bereiche ,Politische Bi
dung”, die aufkidrerische und am Gemeinsinn orientierte Interessen aufgreift, und de
Bereich ,,Haushalt/Umwelt”, der zum Teil Aufgaben aus der traditionellen Roilenve
teilung im Geschlechterverhéltnis bedient.

“die Teilnehmerinnenkreise,

gesellschaftliche Trends,

-die zu beriicksichtigenden Finanzierungsprinzipien,

die gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir die Weiterbildung im Bundesland,

die tragerspezifischen Vorgaben (Selbstverstindnis und Férderprofil).

'_nach der Konstellation der Bedingungen und den Auslegungen der Planerinnen in
n Bildungseinrichtungen fallt die Programmpgestaltung verschieden aus. Eigenstandi-
Akzente der Hauser sollen in der Untersuchung deutlich werden.

e Programme der Bildungsstitten bei beiden kirchlichen Tragern werden auf ihre
nterschiede und jeweiligen Besonderheiten untersucht. Dazu erfolgt zunéchst eine
nalyse nach den fachsystematischen Kategorien der Programmstruktur. Wir betrach-
n mit Hilfe je einer Grafik die Schwerpunkte, die die einzelnen Hauser in den Fachbe-
ichen fir jedes der beiden Untersuchungsjahre setzten, welche Rangfolge die profil-
igenden Fachbereiche in den Hiusern aufwiesen und wie sie sich unterscheiden,
elche Entwicklungen es in den einzelnen Bildungseinrichtungen im Laufe von 10 Jah-
n, zwischen 1986 und 1996, gab. Das Tragerprofil des entsprechenden Untersu-
ungsjahres liefert den Vergleichsmafstab.

Die Evangelische Erwachsenenbiidung konzentriert sich auf die aufklarerische biirgeri
che Bildungstradition und unterstiitzt den Wunsch nach mehr Selbstbestimmung. Si
reagiert dariiber hinaus auf ein wachsendes Interesse an , Gruppenorientierter soziale
Bildung”; ein Interesse, das eine Reaktion auf Individualisierungsdruck und Veruns
cherung in den Lebensbeziigen sein kdnnte. Der Wunsch nach mehr Selbstbestim
mung wird sowoht im Rahmen der ,, Politischen Bildung" als auch der , Gesundheitsbi
dung” unterstiitzt, jeweils rlickgebunden an christliche Werte und biirgerliche Kuftur.

schliefend werden die aus dem lebensweltlichen Bezug generierten Untersu-
ungskategorien hinzugezogen. Fiir die jeweiligen Hiuser werden den Fachbe-
ichen in ihrer Rangfolge von eins bis fiinf entsprechende Kodierungen (K1 bis
) zugeordnet und dann bewertet. Die errechneten Werte werden Grundlage fiir
die foigenden zwei Grafiken, in denen gezeigt wird, welche Gewichtung die le-
oensweltlichen Kategorien im Planungshandeln hatten. Die Grafiken werden nach
Jntersuchungsjahren getrennt aufgefithrt. Interessant sind die Unterschiede zwi-
schen den Bildungseinrichtungen und auch die Entwicklungen innerhalb eines
uses.

Diese Analysen werden zunichst fiir die Bildungsstatten der Katholischen Erwachse-
nenbildung und anschlieend for die Bildungsstitten der Evangelischen Erwachsenen-
bildung durchgefihrt. :

An erster Stelfe steht bei beiden kirchlichen Tragern der Bereich ,Psychologie/Pa
dagogik/Philosophie/Theologie, in dem es zum groRen Teil um Sinnstiftung, Ratge
berfunktion und Lebenshiife geht.

5.4  Profile und Entwicklungen der untersuchten
Bildungseinrichtungen

Die bisherigen Analysen filhren zu dem Ergebnis, dass der Handlungsspielraum fii
die Gestaltung der Programme der professionelien Bildungsplanerinnen groB ist
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Die drei Bildungseinrichtungen sind unterschiedlich groB. Das Angebotsvolumen der
Bildungsstatte KEB — X1 betrégt 165, der Bildungsstitte KEB — X2 609 und der Bil-
ungsstdtte KEB — X3 303 Veranstaltungen. Wir haben also einen Querschnitt durch
schieden groBe Einrichtungen. Um das Programmplanungshandein vergleichen zu
nnen, bot sich die Umrechnung der erhobenen Veranstaltungszahlen in Prozentan-
e an. Daraus ldsst sich ablesen, welche Fachbereiche jeweils stark vertreten sind und
n welchem Verhiltnis sie zu den anderen Einrichtungen und auch zum Tragerprofil
stehen. Das Haus mit der gréBten Zahl der Veranstaltungen beeinflusste das Trager-
fil am meisten, hier ist es KEB — X2.

5.4.1 Profile der Bildungsstédtten der Katholischen
Erwachsenenbildung

5.4.1.1 Profile der Katholischen Bildungseinrichtungen in 1986

Eine Grafik soli zeigen, welche Schwerpunkte die drei Hauser der Katholischen Erwach=
senenbildung in ihren Programmen setzten. Die Hauser werden mit den verschliissel-
ten Namen KEB — X1 bis X3 bezeichnet. Zwei Hauser liegen im Bundesland Niedersac
sen {KEB — X1 und KEB — X2}, eins liegt im Bundesland Nordrhein-Westfalen (KEB

x3). Bandbreite der Fachbereiche, in denen Angebote gemacht wurden, differiert bei

en Hausern. Offensichtlich gibt es einen Zusammenhang mit der Einrichtungsgréfie

Profil der Bildungsstétten der Kathol. Erwachsenenbildung 1986 und d der Breite des Angebots. KEB — X2 als grofte Einrichtun g macht Angebote in 16
Tragerprofil 1986 hbereichen, KEB — X3 als zweitgroRtes Haus in 15 Fachbereichen und KEB — X1 als
w70 25 instes der untersuchten Hauser bedient 8 Fachbereiche.
8 60 5 -
£ 208 n'den drei Einrichtungen verteilen sich die fiinf stirksten Fachbereiche insgesamt auf
50 g g
£ 15 cht Fachbereiche. Fachbereiche, die nur bei einem Haus zu den profiltragenden geho-
g 0 z en und bei den anderen Hausern nicht, werden in der folgenden Tabelle durch Unter-
5% 08 reichen hervorgehoben. Die Tabelle zeigt die Rangfolge der profiltragenden Fachbe-
2 20 5 5 eiche bei den Bildungsstatten. Die Zahl in der Klammer benennt die absolute Zahl der
§ 10 E eranstaltungen im jeweiligen Fachbereich. Die Notierung K1 — K3 bezieht sich auf die
> 0 +0 uordnung zu den lebensweltlich orientierten Kategorien.
» S & 3 &b b :
bo*‘q” & & ¥ oL angfolge der profiltragenden Fachbereiche in den Bildungsstitten der
SRR S R stholi i
2 9 & oY 2 ; & tholischen Erwachsenenbildung — 1986:
e}\z Qoé' . \\‘\ e 3 A0 \,’(\F ,’01' G\)'(‘
K 9 X < X A
‘@\. .1,?}"\ ‘5}0% b’b?'} Qc}\ oi\e’o &A EB-X1 KEB - X2 . KEB-X3
™ . Ui
& 8 Qq°° —E sychol./Pdd./Philos./Theol. 1. Kulturelle Bildung 1. Kulturelle Bildung
§ - . ,
& S PN K3)7 (107) (K3) (175) (K3) 54
B KEB - X3 . aa . ; P
Eachbereiche —aTragerprofil 1986 olitische Bildung 2. ?;);c;ol./Pad./Phrlos./ 2. Freizeit/Sport/Urlaub
_ o K2) (32) (K3} (112) (K1) (36)
Dazu wurden jeweils die flinf stirksten (profiltragenden) Fachbereiche der Einrichiu : |
gen ausgewdhit. Verglichen werden die Prozentanteile der Veranstaltungen im v “Kultureile Bildung 3. Gesundheit 3. Psychol./Pad./
haltnis zum Gesamtangebot der jeweiligen Bildungseinrichtung. Das Vergleichsjahr _ Philos./Theol,
1986. Zusdtzlich ist das Tragerprofil von 1986 in Prozent angegeben, und zwar im Ve (K3 (13) (K2) (66) K3 _(35)
hdltnis zur Gesamtzahl der Veranstaltungen. - Gruppenorient. soz. Bildung 4. Politische Bildung 4. Haushalt/Umwelt
(K1) (9} (K2) (62) (K3) (33)

Aus der Grafik geht hervor, wie die Fachbereiche jeweils gewichtet wurden und wie
verschieden die Auslegungen waren. Als Mittelwert zum Vergleich ist das Tragerpro
von 1986 als Linie eingezeichnet. Die Zahlen im Trégerprofil errechnen sich aus der A
dition der Angebote in den Fachbereichen der drei untersuchten Bildungsstitten d
Katholischen Erwachsenenbildung.

Lebensweltlich orientierte Kategorien:

Kategorie 1 : Abstiitzen der sozialen Lebenswelt _

Kategorie 2: Geselischaftspolitische und persénliche Lage verbinden :
Kategorie 3: Christlich-religitise Bindung und biirgerfiche Kultur in der Lebenswelt
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5. diesen Rang teilen sich

mit gleichem geringen :

Anteil mehrere Fachbereiche 5. Haushalt/Umwelt 5. EDV-Grundbildung
(K3) (B0 (K1) (29}

Fett hervorgehoben sind in der Tabelle diejenigen Fachbereiche, die jeweils nur bei
nem der drei Hauser zu den profiltragenden gehéren.

n der Kategorie ,Gesellschaftspolitische und persénliche Lage verbinden, um
Handlungsorientierung zu finden” sind KEB — X1 und KEB ~ X2 deutlich vertreten,
wéhrend KEB — X3 hier keine Angebote hat.

Obwoh| die starkste Gewichtung bei allen Hiusern im Bereich , Christlich-religitse

indung und biirgerliche Kultur in der Lebenswelt" liegt, gibt &5 im Angebotsvolu-
men Unterschiede. KEB — X2 und KEB ~ X3 sind mit ihrem gréBten Angebotsvolu-
im Verhaltnis zu den profiltragenden Fachbereichen der Katholischen Erwachsenenb men vertreten, KEB — X1 zwar auch, aber mit wesentlich geringerem Umfang.
dung in 1986°%, die einen Mittelwert darstellen, zeigen sich deutliche Abweichung
der einzelnen Héuser.

.1.2 Profile und Entwicklungen der Katholischen Bildungs-

Die folgende Grafik solf darstellen, wie die drei Bildungsstitten ihr Profil 1986 nach .. )
einrichtungen in 1996

bensweltlich orientierten Bildungsschwerpunkten gestalteten. Dazu wurden die Fac
bereiche gemdB threr Rangfolge bewertet (1. Rang = 100; 2. Rang = 80; 3. Rang
60; 4. Rang = 40 und 5. Rang = 20) und dann den iebensweltlichen Kategorien zug
ordnet. Die addierten Werte zeigen den Anteil der jeweiligen Kategorie.

ie folgende Grafik soll zeigen, wie die drei Hauser der Katholischen Erwachsenenbil-
ung ihre Schwerpunkte in der Programmgestaltung in 1996 setzten. Das Angebots-
olumen in den aufgefithrten Fachbereichen betrug bei KEB — X1: 291, bei KEB — X2:
521 und bei KEB - X3: 392 Veranstaltungen.

Bildungsstatten der Kathol. Erwachsenenbildung - 1986

L
7
L Profil der Bildungsstitten der Kathol. Erwachsenenbildung 1986 und
:%D 200 Trdgerprofil 1986 _
£ o 180 70 =1 20
E'F_J 160 E God i MR : F18
w £ 140 8L N F16 5
52 120 it T N e R L4 B
i = Lol Lk O o
23 1% s aok N SN £12 ©
L 80 & IR LA Bl oA 10 g
= o 604 5 300 g
W 20 = < . B b TP ]
‘T 0ol il G )
_E - 3 3 :
< K 1: Absttitzen K 2:Gesell- K 3: Christl- ofl L i
EIKEB - X1| der sozialen schaftl. u. persoénl.  religidse Bindung u. bo“% & bé" o = bo“% b\,o"o
BKER - X2 | Lebenswelt Lage verbinden birgerliche Kultur & \\3<° S o‘J\« ‘ 6‘25* & »
. . . . . A \‘5. ® A g &
[IKEB - X3|  Lebensweltlich orientierte Bildungsschwerpunktbereiche & \‘\\ &0 o
@ & o ® & 0\\
& $
Deutlich wird, wie ungleich die einzelnen Bildungsstitten ihre Angebotsschwerpun ‘\o\\q QQQe' —
: : : : & o KEB - X1
unter lebensweltlichen Gesichtspunkten gewichten. & FEEKER - X2
M KER - X3
* Die groBten Unterschiede zwischen den drei Hausern gibt es in der Kategorie , A Fachbereiche 8- Trdgerprofil 1986

stlitzen der sozialen Lebenswelt”. KEB — X3 ist hier stark vertreten, KEB — X1 wesent:

lich geringer und KEB — X2 gar nicht. Verglichen werden auch hier die Prozentanteile der Veranstaltungen im Verhaltnis zum

Gesamtangebot der jeweiligen Bildungseinrichtung. Das Tragerprofil fiir das Jahr 1996
st als Linie gezeichnet und stellt den Mittelwert dar. Es wird auch in Prozent im Ver-
héltnis zum Gesamtangebot dargestellt.

8  Die profiltragenden Fachbereiche in 1986 waren: 1. Psych./Pid./Philos./Theologie, 2. Kuk:
turelle Bildung, 3. Politische Bildung, 4. Gesundheit, 5. Haushalt/Umwelt.
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Wenn wir uns die Entwicklungen bei den profilbildenden Fachbereichen der einzeln
Bildungsstitten in 1996 ansehen, wird deutlich, dass jeweils eigenstindige Entwicklu
geninnerhalb von 10 Jahren stattfanden. In der Bandbreite gehdren 1996 bei allen drei
Hausern sieben Fachbereiche zu den profiltragenden (1986 waren es acht). Das Ang
botsvolumen stieg in den 10 Jahren insgesamt um 51,1%.

EB —X2 hat sich der Bereich , Gesundheit” an die Spitze gesetzt und den bisher fih-
den Bereich , Kulturelle Bildung" abgeldst. Neu in die profilbildenden Fachbereiche
iegen ,Gruppenorientierte soziale Bildung” und ,EDV-Grundbildung” auf. Ver-
ngt wurden die Bereiche , Politische Bildung” und , Haushalt/Umweilt”.

KEB — X3 ist der Bereich , Freizeit/Sport/Urlaub”, der 1986 noch den zweiten Rang
innahm, aus den profiltragenden Fachbereichen verschwunden. Neu hinzugekom-
n und gleich auf den ersten Rang ist die ,,Gruppenorientierte soziale Bildung” ge-
gen.

Rangfolge der profilbildenden Fachbereiche der Einrichtungen der Katho
schen Erwachsenenbildung - 1996:

KEB ~ X1 KEB - X2 KEB - X3 : '
‘ Jngewdhnlich erscheint, dass der Bereich ,EDV-Grundbildung”, der 1986 noch ver-
1. Psychol./Pad./Philos./ 1. Gesundheit 1. Gruppencrientierte en war, inzwischen verdringt wurde, obwohl es sich allgemein um ein stark gefrag-
Theol. soz. Bildg es Bildungsthema handelt. Méglicherweise gibt es inzwischen von anderen Anbietern
(K3) (122) (K2) (283) (K1) (93) or Ort ein breiteres Angebot dazu.
2. Politische Bildung 2. Kulturelte Bildung 2. Kulturelle Bildung bwohi die Bandbreite der profiltragenden Fachbereiche bei allen drei Hiusern von
(K2) (67) (K 3) (267) (K3) (48) cht auf sieben zurlickging, differenzierte sich das Profil innerhalb der Hauser weiter
: us. 1986 befand sich die , Kulturelle Bifdung" bei allen Bildungsstitten auf dem ersten
3. Kulturelle Bildung 3. Psychol./Pdd./Philos./ 3. Haushalt/Umwelt der zweiten Rang, in 1996 gibt es eine grofere Vielfalt in der Verteilung der Fachbe-
Theol. : eiche, die Variationsbreite hat zugenommen. .
4
K3) 36) K3) : (255) K3 e ie folgende Grafik zeigt, wie die drei Bildungsstdtten ihr Profil 1996 bezugllch der fe-
4. Gesundheit 4. Gruppenorientierte 4. Gesundheit enswelthch orientierten Bildungsschwerpunkte gestalteten
soz. Bildg. . .
ie Entwicklung von 1986 und 1996 lasst erkennen, dass es innerhalb jedes lebens-
(K2) (26) (K1) (144) (K2) (45) veltlich orientierten Bildungsschwerpunkts voneinander abweichende Priorititen
5. Gruppenorientierte 5. EDV-Grundbildung 5. Psychol./Pid./ eim Planungshandeln in den drei Hausern gab:
soz. Bildg. . Philos./Theol. '
K1) (7 (K1) (142} (K3) (38)

Profil der Bildungsstatten der Kathal. Erwachsenenbildung - 1996

Um die besonderen Akzente der einzelnen Bildungsstitten deutlich zu machen, we
den.auch in der Tabelle fiir 1996 diejenigen Fachbereiche durch Unterstreichen he
vorgehoben, die nur bei jeweils einem der Hauser vorkommen. Unter den Fachber
chen wird wieder die Zuordnung der jeweiligen lebensweltlich orientierten Katego
vorgenommen. Die Zahl in der Klammer benennt die absolute Zahi der Veranstaltun-
gen im jeweiligen Fachbereich.

—_— 3 =k

Verglelcht man die Entwicklungen der einzeinen Hauser, so fallt auf, dass in KEB — X1,
die , Politische Bildung" an Bedeutung gewonnen hat und auch der Bereich , Gesund-
heit" jetzt zu den profiltragenden Fachbereichen geh&rt. Demgegeniiber ging der An-
teil der , Gruppenorientierten sozialen Bildung" etwas zurtick. :

der Fachbereiche

Anteile im Verhaltnis zur Rangfolge'

K 1: Abstiitzen K 2:Gesellschaftl. K 3: Christl-religicse -
EKEB - X1 | der sozialen u. personl. Lage Bindung
9 Lebensweltlich orientierte Kategorien: BKEB - X2 | Lebenswelt verbinden

Kategorie 1: Abstlitzen der sozialen Lebenswelt
Kategorie 2: Gesellschaftspolitische und persdnliche Lage verbinden
Kategorie 3: Christlich-religiise Bindung und biirgerliche Kuftur in der Lebenswelt

LIKEB - X3| Lebensweltlich orientierte Bildungsschwerpunktbereiche
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kehrt. Diese Erkenntnis liegt auch den Programmangeboten zugrunde und be-
timmt das Verstandnis von persénlicher Entwicklung.

* Das Angebotsvolumen zum , Abstiitzen der sozialen Lebenswelt” wurde im Ha
KEB — X1 verringert, in KEB — X3 blieb es unverdndert und ging von einem wesentli
héheren Bestand aus; in KEB — X2 war es 1986 noch nicht vertreten, bekam 19

A > emeinsam ist beiden Kategorien, dass sie auf dem Hintergrund christlich-religidser
aber deutliches Gewicht.

Verte und biirgerlicher Kultur und Lebenswelt planerisch gestaltet wurden. Den bei-
en Kategorien liegen jedoch unterschiedliche Wissensstrukturen zugrunde, zum ei-
en allgemeine Orientierungen der religidsen-historischen Bildung mit sinnstiftender
unktion und zum anderen Lebenshilfe/Alitagsorientierung mit handlungsleitender
unktion.

* Das Angebotsvolumen zu ,Gesellschaftspolitische und persénliche Lage verbinde
um Handlungsorientierung zu finden" nahm in KEB — X1 um ein Drittel zu, blieb
KEB - X2 konstant und tauchte in KEB — X3 erstmals auf, 1986 gab es dazu noch ke
Angebot.

lie Anzahl der Veranstaltungen verteilt sich fiir die beiden Untersuchungsjahre 1986

nd 1996 wie folgt auf die beiden Bereiche, wenn sie getrennt betrachtet werden.

i2zu zundchst eine tabellarische Darstellung:

* Das Angebotsvolumen zu , Christlich-religiése Bindung und bargerliche Kultur
der Lebenswelt” ist— dhnlich dem Tragerprofit — bei allen Bildungsstatten am stark
ten gewichtet, aber auch mit Differenzierungen. In KEB — X1 blieb das Angeb
gleich, in KEB — X2 verringerte es sich deutlich, und in KEB — X3 ging es ebenfa
deutfich zuriick.

Katholische Erwachsenenbildung
Fachbereiche Bildungseinrichtungen

KEB—- | KEB— | KEB— | KEB - { KEB— | KEB -
X1 X1 X2 X2 X3 X3

Die Heterogenitdt der Angebotsentwicklung bestétigt, dass die Programmgestaltu
in den einzelnen Hausern mit threm Bezug auf die regionalen Konstellationen und d
Bildungsbedarf gewichtiger ist als eine strikte Orientierung am Trégerprofil.

1986 | 1996 (1986 | 1996 | 1986 | 1996

?:':l'heologie/ 102 108 65 114 10 10 409
Philosophie

5.4.1.3 Entwicklungen im Kernfachbereich , Psychologie/
Padagogik/Philosophie/Theologie*
der Katholischen Bildungsstatten

_'Psych ologie/Padago- | 5 14 47 141 25 28 260
gik

Die trageriibergreifend formulierte Kategorie der Auswertung in der Programmanaly
.Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie” wird fiir die weitere Analyse unte
teiltin folgende zwei Kategorien: , Theologie/Philosophie” und , Padagogik/Psychol

gie™.

Ziel ist es, die Entwicklungen innerhalb dieses Kernfachbereichs des Angebots der K
tholischen Bildungsstitten noch besser transparent zu machen.

rozentual anteilig zum Angebotsvolumen der zuvor ungeteilten Kategorie, in der alle
eranstaftungen zusammengezihlt wurden, verteilen sich auf ,Theologie/Philoso-
hie" flir 1986:

9,7% und fiir 1996: 55,9% . Der Anteil der Angebote in diesem Bereich sind im Laufe
on 10 Jahren also leicht riickliufig. Eine komplementére Entwicklung dazu findet sich
Ur den Bereich ,Psychologie/Padagogik”; prozentual liegt der Anteil in 1986 bei
0,3% und fiir 1996 bei 44,1%. In der Bremer Untersuchung der Programmstruktur
ller Weiterbildungstrager im Bundesland Bremen wurde seit den 8Qer Jahren ein
tickgang der Angebote im Themenfeld , Theologie/Philosophie” festgestellt. Kom-
lementdr zu dieser Entwickiung gab es eine Vertagerung zu Themen der personlichen
ntwicklung (Selbsterfahrung/Identitdtslernen) (vgl. IfEB 1995, S. 185). Der gleiche
rend zeigt sich auch in dieser Untersuchung.

Die Kategorie , Theologie/Philosophie” steht fiir weltanschauliche Themen.
In der Programmgestaltung der untersuchten Bildungseinrichtungen werden Th
menbereiche, die nicht der Theologie zuzuordnen sind wie Escterik und New Ag
im weltanschaulichen Sinne der Philosophie zugerechnet. Daher stehen diese b
den Fachbereiche in einem engen Sinnzusammenhang, sie erganzen sich kompl
mentdr in ihrem weltanschaulichen Bezug.

Die Kategorie ,Psychologie/Pddagogik" steht fiir Themen der persénlichen Entwick:
lung. _ :
fn der Programmgestaltung sind hier Themenbereiche zu finden, die sich mit der:
personlichen, d.h. der kognitiven und der emotionalen Entwicklung von Menschen
beschéftigen. Der Sinnzusammenhang leitet sich daraus ab, dass kognitive Entwick-:
lungen zugleich emotionale Entwicklungen voraussetzen und begleiten und umge+

ie heterogen diese Entwicklung jedoch in den einzelnen Bildungsstatten verlduft, soll
it der folgenden Grafik deutlich werden. Dargesteflt wird das Verhdltnis der beiden
ernfachbereiche in den einzelnen Hausern und die Verdnderungen zwischen 1986
nd 1996. Die Veranstaltungszahlen werden in Prozent angegeben, um einen direkten
ergleich zu gestatten.
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botsentwicklung mehr den allgemeinen Trends in der Bildungsnachfrage. Hier fand

Verhiltnis der Veranstattungen in den beiden Kernfachbereichen in den ) : : ¢
eine deutliche Verlagerung in den beiden Themenfeldern statt.

Jahren 1986 und 1996 in Prozent

o 1205 * In der Bildungsstatte KEB — X3 zeigt sich wieder eine véllig andere Entwicklung. Be-
S 1004 reits 1986 war der Bereich , Theologie/Philosophie” (mit 28,6% ) wesentlich schwi-
b cher vertreten als der Bereich , Psychologie/Padagogik (mit 71,4%). In 1996 folgt
£ 80+ eine weitere leichte Abschwachung, das Verhltnis betrdgt jetzt “Theologie/Philo-
§D 60 4l sophie" = 26,3% zu «Psychologie/Pddagogik” = 73,7%. Auch hier scheint das
3 Umfeld, in dem dieses Haus arbeitet, von modernen Strémungen gepragt zu sein,
k| 402 denn hier bildet sich in der Angebotsentwicklung offenbar bereits seit den 80er Jah-
§ 20 ren der Trend der Verlagerung der Themenfelder ab.

o4 Die Unterschiede zwischen den Bildungsstitten kénnten kaum groBer sein. All-

KEB-XT/ KE8-X1/ KEB-X2/ KEB-X2/ KEB-X3/ KEB-X3/
1986 1996 1986 1996 1986 1996
Bildungsstatten und Jahreszahlen

B Theologie/Philosophie
B Psychologie/Pddagogik

gemeinere Trends setzten sich also nicht gleichmiBig in den einzelnen Bifdungsstatten
durch.

Zu beriicksichtigen ist, dass das jeweilige Angebotsvolumen der einzelnen Hauser un-
erschiedlich groB ist und die absoluten Veranstaltungszahlen relativ weit auseinander
iegen. Diese Tatsache soll in den folgenden Darsteliungen transparent gemacht wer-
den, d.h. das Angebotsvolumen der Bildungsstitten wird im Verhdltnis der drej Hauser
untereinander betrachtet. ' '

Zwei Grafiken sollen zeigen, welchen Anteil die Angebote der drei katholischen Bil-
dungsstétten jeweils am Gesamtangebotsvolumen (aller drei Hiuser) in der Kategorie
. Theologie/Philosophie™ haben. Fiir den direkten Vergleich der Hauser wird eine pro-
entuale Darstellung gewdhlt'o, Im Vergleich dazu wird in der nebenstehenden Grafik
as Gesamtangebot der drei Bildungsstitten in der Kategorie ,, Psychologie/Pddago-
ik” gezeigt, zunachst fiir das Jahr 1986. '

Verteilung des-Angebotsvolumens zwischen den drei Bildungsstitten im Jahr 1986

Die angegebenen prozentualen Veranstaltungszahlen zeigen das Verhiltnis zwischen
den beiden Fachbereichen fiir jedes einzelne Haus; beide Balken machen dabei jeweils
100 Prozent aus. Zu erkennen ist die Verdnderung im Verhéltnis der beiden Fachberei-
che zueinander.

Nach Bildungsstdtten getrennt zeichnet sich ein differenzierteres Bild der Angebotsla-
ge, in der sich sogar entgegengesetzte Entwicklungsverlaufe im Verhiitnis der beiden
Fachbereiche zwischen 1986 und 1996 zeigen. L

* In der grofiten Bildungéstatte KEB ~ X1 liegt der Schwerpunkt im Bereich , Theolo-
gie/Philosophie” (1986 = 88,5% der Angebote und 1996 = 95,3%) mit zuneh:
mender Tendenz im Verhaltnis zum Angebot im Bereich , Psychologie/Padagogik”

Anteil am Veranstaltungsvolumen der drei Anteil am Veranstaltungsvolumen im

(1986 = 11,5% und 1996 = 4,7%) das entsprechend eine abnehmende Tendenz Bildungsstitten im Kernfachbereich Kernfachbereich Psychologie/Padagogik
aufweist. Offenbar arbeitet dieses Haus in einem relativ festgefiigten konservativen Theologie/Philosophie 1986 1986

Umfeld, im dem die kirchlichen Bildungstrager die Verlagerung von weltanschau KEB - X3 KEB - X1

chen Themen zu Themen der individuellen Entwicklung und Orientierung nur ge- 6% 7%

ringfligig mit vollziehen. Dennoch zeigt sich der allgemeine Trend zur Verringerung
des Angebots zu weltanschaulichen Themen und zur Ausweitung des Angebotsbe:
reichs der individuellen Entwicklung und Orientierung. ;

KEB - X2
37%

KEB - X1 KEB - X3

| KEB - X2
57% 33% '

60%

* In der zweitgroBten Bildungsstitte KEB — X2 verlduft die Entwicklung ganz anders,
obwohl der Schwerpunkt 1986 ebenfails im Bereich , Theologie/Philosophie” liegt,
mit einem Prozentanteil von 58% im Verhéltnis zu 42% der Veranstaltungen im Be-
reich ,, Psychologie/Padagogik". Im Gegensatz zu KEB — X1 sind hier beide Kernbe:
reiche bereits 1986 stark vertreten. Die Entwicklung zeigt in 1996 eine Umkehrung
der Schwerpunkte, jetzt liegt , Psychologie/Pddagogik” mit 55,3% vorn und
. Theologie/Philosophie” hat nur noch einen Anteil von 44,7% . Das Umfeld, in dem
dieses Haus arbeitet, ist vermutlich stadtischer gepragt und daher folgt die Ange-

0 Aufgrund der gewdhlten Art der Grafik werden die Prozentzahien nicht ganz exakt wieder-
gegeben, sie lauten prizise fitr 1986: 1. Grafik « Theologie/Philosophie” KEB - X1 =
57,6%; KEB - X2 = 36,7%: KEB—X3 = 5,6%. 2. Grafik «Psychologie/Padagogik” KEB -
X1 =6,5%; KEB~X2 = 61%; KEB—-X3 = 32,5. Fiir 1996: 1. Grafik . Theologie/Philoso-
phie” KEB - X1 = 46,5%; KEB — X2 = 49,1%; KEB — X3 = 4,6%. 2. Grafik «Psycholo-
gie/Pédagogik” KEB — X1 = 7,7%; KEB - X2 = 77%: KEB - X3 = 15,3%.
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Im Verhéltnis zwischen der GréBe des Hauses und dem Angebotsvolumen im Kernbe-
reich , Theologie/Philosophie” zeigt sich ein lineares Verhiltnis, KEB — X1 hat den
groBten Anteil, KEB — X3 demgemdl den kleinsten Anteil. Anders verhilt es sich beim
aufstrebenden Themenfeld , Psychologie/Padagogik”, hier gibt es kein fineares Ver-
héltnis mehr, das kleinste Haus hat den zweitgroRten Anteil am Angebotsvolumen und
das groBte Haus weist den geringsten Anteil auf, Das Planungshandein folgt offenbar
anderen Kriterien.

5.4.2 Profile der Bildungsstétten der Evangelischen
Erwachsenenbildung

5.4.2.1 Profile der Evangelischen Erwachsenenbildung in 1986

In einer Grafik schauen wir uns an, welche Schwerpunkte die Hauser EEB — X1, EEB
X2 aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen und EEB — X3 aus dem Bundesland Nie-
dersachen setzten. Dazu wurden beij jedem Haus die fiinf starksten Fachbereiche he-
rangezogen. Verglichen werden die Prozentanteile der Veranstaltungen der jeweiligen
Bildungseinrichtung im Verhdltnis zu ihrem Gesamtangebot. Um das Programmpla-
nungshandeln zwischen den Hausern vergleichen zu kdnnen, wurden Prozentwerte
ermittelt. Das Tragerprofil in 1986 wird als VergleichsgroBe hinzugezogen und ist auch
in Prozentanteilen der Fachbereiche im Verhéltnis zum Gesamtangebot der drei Ein-

Fiir 1996 4ndert sich das Verhéltnis des Angebotsvolumens der drei Bildungsstatten in
diesen beiden Kernbereichen. Sehen wir uns im folgenden die zwei Vergleichsgrafiken
flir 1996 an. :

Verteilung des Angebotsvolumens zwischen den drei Bildungsstatten fiir 1996:

Veranstaltungen im Kernfachbereich Veranstaltungen im Kernfachbereich htungen im Jahr 1986 dargestellt.
Theologie/Philosophie 1996 Psychologie/Pidagogik in 1996
kEB %3 (EB - x3 KEB - X1 Profil der Bildungsstatten #;;E:::ogfli-l Eggaschsenenbildung 1986 und
52, i 8%
15%
KEB - X2 KEB - X2
49% 77%

Das Verhaitnis zwischen Grofle des Hauses und Anteil am Angebotsvolumen im Kern-
fachbereich hat sich gegenliber 1986 deutlich verdndert. Das zweitgroBte Haus hat das
groBte Angebot in , Theologie/Philosophie” und ebenfalls in , Psychologie/Padago-
gik", Das groBte Haus liegt nur an zweiter bzw. an dritter Stelle und das kieinste Haus
liegtim Bereich , Psychologie/Padagogik” an zweiter Stelle. Es gibt hier keinerlei Linea-
ritdt mehr zwischen Angebotsvolumen und GréRe der Bildungsstitte. Das Planungs-
handeln wird von anderen Faktoren beeinflusst; eine Linearitit zwischen der GréBe des

Veranstattungen in Prozent
Tragerprofil in Prozent

. : : - : _JEEB - X1 x° &
Hauses und dem Angebotsvolumen im Kernfachbereich spielen demgegeniiber eine Y & G\,QQ
untergeordnete Rolle. WEEE - X3
——Trdgerprofil 1986 Fachbereiche

Das Bildungsverstandnis in den katholischen Bildungsstatten wandeit sich trotz der
Modernisierungstrends in ihren zentralen Themenfeldern , Theologie/Philosophie®
und ,Psychologie/Pddagogik” nicht. Obwoh! der neue Bildungstrend weniger auf
weltanschauliche Orientierungen setzt, sondern auf personale Orientierung zur Bewal-
tigung von Verunsicherungen in den Lebensbeziigen, bleiben die Angebote doch auf
Sinnstiftung in der Gemeinschaft hin ausgelegt. Gewandelt haben sich vor allem die
Ansatzpunkte der Formulierung der Bifdungsangebote, entsprechend den veranderten
Lebensweltbedingungen. Das Individuum steht im Vordergrund, nicht in erster Linie
die Gemeinschaftsorientierung, die dennoch der Kern des planerischen Handelns bleibt
und ein tragerspezifischer Grundwert ist, der beibehalten wird.

Aus der Grafik sind die Gewichtungen der Fachbereiche bei den einzelnen Hiusern zu
entnehmen. Auffillig ist, wie verschieden die prozentualen Anteile verteilt sind. Als
Mittelwert zum Vergleich ist das Tragerprofil von 1986 als Linie eingezeichnet. Die
Zahlen im Tragerprofil errechnen sich aus der Addition der Veranstaitungen in den
Fachbereichen der drei untersuchten Bildungsstatten der Evangelischen Erwachsenen-
bildung.

Die Bildungsstétten sind ungleich in ihrer GroBe. Das Angebotsvolumen von EEB — X1
betragt 444, von EEB — X2 118 und von EEB — X3 222 Veranstaltungen im Jahr 1986.
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Das Programmplanungshandeln in Verbindung mit regionalen Bedingungen flhrte
auch hier zu unterschiedlichen Profilen der einzelnen Einrichtungen im Verhiltnis zum
Bildungstréger.

eichswert herangezogen wird?2. Deutliche Unterschiede gibt es auch in der Rangfol-
ge der Fachbereiche zwischen den drei Hiusern.

n EEB — X1 ist die «Politische Bildung” stark vertreten, in EEB— X2 liegl sie auf dem drit-
en Rang, in EEB — X3 taucht sie nicht im Profil auf.

In EEB — X2 gehort der Bereich |, Schliisselqualifikationen” zu den profittragenden. An-
ders als im Tréagerprofil ist , Gruppenorientierte soziale Bildung" nicht vertreten; beim
Haus EBB — X1 liegt sie auf dem flinften, beim Haus EEB — X3 sogar auf dem zweiten
Rang.

EEB — X3 gehort der Bereich , Haushalt/Umwelt” zu den profiltragenden, im Unter-
schied zu den beiden anderen Hausern und zum Tragerprofil.

Die Bandbreite der Fachbereiche, in denen Angebote gemacht wurden, lasst einen Zu-
sammenhang zwischen EinrichtungsgréBe und der Anzahl der Fachbereiche annehs-
men. EEB — X1 als groRte Einrichtung machte Angebote in 12 Fachbereichen, EEB — X3
als zweitgroBte Einrichtung in 9 Fachbereichen, und EEB - X2 als kleinstes der unt
suchten Hauser bot Veranstaltungen in 6 Fachbereichen an.

Die jeweils fiinf stirksten Fachbereiche der Einrichtungen der Evangelischen Erwachs
nenbildung verteilen sich in den drei Hiusern auf sieben Fachbereiche. Fachbereiche,
die nur bei einem Haus vorkommen, werden in der folgenden Tabelle durch Unterstreis
chen hervorgehoben. Die Zahl in der Klammer benennt die absolute Zahi der Vera
staltungen im jeweiligen Fachbereich. Die Notierung K1 — K3 bezieht sich auf die Z
ordnung zu den lebensweltlich orientierten Kategorien, deren Gewichtung anschii
Rend untersucht wird.

n der folgenden Grafik wird das Profil der drei Bildungsstitten nach den lebensweltlich
orientierten Bildungsschwerpunkten dargestellt. Dazu wurden die Fachbereiche ge-
maR ihrer Rangfolge bewertet (1. Rang = 100; 2. Rang = 80; 3. Rang = 60; 4. Rang =
40; 5. Rang = 20} und dann den Kategorien K1 bis K3 zugeordnet. Die addierten Wer-
e in der jeweiligen Kategorie zeigen den jeweiligen Anteil und die Unterschiede zwi-

Rangfolge der profiltragenden Fachbereiche der Bildungseinrichtungen d sthen den Hiusern.

Evangelischen Erwachsenenbildung - 1986 -

EEB - X1 EEB - X2 EEB - X3 o, Profil der drei Bildungsstétten der Evangel. Erwachsenenbildung - 1986
1. Psychol./Padag./ 1. Psychol./Péddag./ 1. Kulturelle Bildung =
Philos./Theol. Philos./Theol. . 't
(K3)n (152) (K3) (54 (K3) (67) 2 o
2. Politische Bildung 2. Kulturelle Bildung 2. Gruppenorientierte 3 ";;’
_ soz. Bildung 23
(K2) (150) (K3) 27 (K1 47 55
. Z o
3. Kulturelle Bildung 3. Politische Bildung 3. Psychol./P4d./ s
. L
Philos./Theol. £
(K3) (44) (K2) (20) (K 3) (46) P
4. Gesundheit 4. Schlissel- 4. Gesundheit 'f:j K 1: Abstiitzen K 2:Gesellschaftl. K 3: Christl-religitse
qualifikationen < der sozialen u. personl. Lage Bindung wu.
(K2) (31) K1) @) (K2) (25) EIEER - X1 Lebenswelt " verbinden biirgerliche Kuitur
5. Gruppenorientierte 5. Gesundheit 5. Haushalt/Umwelt .EEg i g -
soziale Bildung 1 CJEEB - Lebensweltlich orientierte Bildungsschwerpunktbereiche
K1) 20 : {K2) (5) K3) (12)

Die Bildungsstatten unterscheiden sich in den Angebotsschwerpunkten unter lebens-
weltlichen Gesichtspunkten.

Die einzelnen Hauser weichen — mit Ausnahme von EEB — X1 —in ihren Profilen von_’j__
Tragerprofil der Evangelischen Erwachsenenbildung in 1986 ab, das hier als Ver-

11  Lebensweltlich orientierte Kategorien:
Kategorie 1 : Abstiitzen der sozialen Lebenswelt
Kategorie 2: Gesellschaftspolitische und persénliche Lage verbinden '
Kategorie 3: Christlich-religise Bindung und biirgerliche Kultur in der Lebenswelt -

12 Die profilbildenden Fachbereiche der Evangelischen EB in 1986 waren: 1. Psychol./Pa-
dag./Philos./Theologie, 2. Politische Bildung, 3. Kulturelle Bildung, 4. Gesundheit, 5.
GCruppenorientierte soziale Bildung
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Das Tragerprofil ist zum Vergleich als Mittelwert in Form einer Linie eingetragen. Die
Werte des Tragerprofils sind als Prozentzahl im Verhdltnis zur Gesamtveranstaltungs-
ahl in 1996 dargestelit. Die Bildungsstitten sind verschieden grof, EEB — X1 ist das
groBte Haus und hatte 766 Angebote, EEB — X3 als zweitgroBtes Haus 399 Angebote
nd EEB — X2 als kleinstes Haus 120 Angebote.

Die Bandbreite der fiinf stdrksten Fachbereiche der drei Einrichtljhgen weitete sich
996 auf neun Fachbereiche aus (1986 waren es sieben). Das Angebotsvolumen stei-
gerte sich in den 10 Jahren insgesamt um 39%.

* Die Kategorie ,Christlich-religiése Bindung und biirgerliche Kultur in der Leben
welt” ist bei allen drei Einrichtungen am stdrksten vertreten. EEB — X2 und EEB — X3
weisen die groBten Anteile auf; EEB — X1 liegt darunter.

* In der Kategorie ,Gesellschaftspolitische und persdnliche Lage verbinden, um
Handlungsorientierung zu finden" sind in Abstufungen EEB — X1 stark, EEE—-X2 g
und EEB — X3 mit dem geringsten Anteil vertreten.

* Deutliche Abweichungen zwischen den Hiusern zeigen sich auch in der Kategorie
.Abstlitzen der sozialen Lebenswelt”, EEB — X2 liegt in der Mitte, EEB — X1 ist nur’
gering vertreten, wihrend EEB — X3 hier einen Schwerpunkt hat. '

Rangfolge der profiltragenden Fachbereiche der Bildungseinrichtungen der
Evangelischen Erwachsenenbildung - 1996

EEB - X1 EEB - X2 EEB - X3
5.4.2.2 Profile und Entwicklungen der Evangelischen Bildungsein-

. Politische Bildung 1. Psychol./Padag./ 1. Gruppenorientierte
richtungen in 1996 Philos./Theol. soz. Bildung
Die folgende Grafik zeigt die Sch kte, die die H3 EEB -X1, EEB ~ X2 und EE 2 (265) K3 67 D (133
ie folgende Grafik zeigt die Schwerpunkte, die die Hauser -X1, ~X2un , . . _ .
- X3 seg’rczten. Auch hiergwerden wieder — wie in der gleichen Grafik flir 1986 - die pro-, ) g;YIChOI:IZ;adfag'/ 2. Politische Bildung 2. Kulturelle Bildung
filtragenden Fachbereiche der Bildungsstdtten verglichen, und zwar nach Prozenta - (K‘Bc;s'/ﬁs?lc)) ' K2 (17) (K3) (82)
teifen im Verhiltnis zur Gesamtveranstaltungszah! des jeweiligen Hauses.
. Kulturelle Bildung 3. Kulturelle Bildung 3. Gesundheit
Profil der Bildungsstitten der Evangel. Erwachsenenbildung 1996 und (K3) (112) (K3) (16) (K 2} (70)
Tragerprofil 1996 )
EDV-Grundbildung 4. Gesundheit 4, Psychol./Pidag./
Philos./Theol.
- (K1) (81) (K2) (8 (K3) (54)
8 5 5. Gesundheit 5. Gruppenorient. 5. Soziale/Padag./
£ : soz. Bildung Psychol. Berufe
g 5;; (K2) (48 (K3} & (K1) (4
“—E & Unterstrichen sind in der Tabefle diejenigen Fachbereiche, die jeweils nur bei einem der
‘g 0;% drei Hiuser zu den profiltragenden gehdren.
£

m Haus EEB — X1 nahm der Bereich , Politische Bildung" zu und setzte sich an die Spit-
e, der Fachbereich ,Psychologie/Pddagogik/Philosophie/Theologie” fiel auf Rang
wei zurlick. Neu hinzugekommen ist ,EDV-Grundbildung”.

m Haus EEB — X2 behielt der Bereich , Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theoio-
gie" seine Position als Spitzenreiter bei. Auf den zweiten Platz riickte die , Politische Bil-
dung” vor und verdringte die , Kulturelle Bildung". Aufféllig ist, dass der Fachbereich
.Schlisselqualifikationen” 1986 noch zu den profiltragenden zdhlte und 1996 nicht

o h \
qe\r,° \}QQQ}\ 2 . mehr auf den ersten finf Rangplatzen auftaucht.
h O
T IEEB - X1 © K m Haus EEB — X3 wird die , Gruppenorientierte soziale Bifdung” stark gewichtet, sie
EEB - X2 . nahm weiter an Bedeutung zu (von Platz zwei auf Platz eins), wahrend sie bei den bej-
e Tasmreof 199 Fachbereiche den anderen Hiusern nicht mehr vorkommt, so in EEB — X1, oder wesentlich geringere

Bedeutung hat und auf dem flinften Rang liegt wie in EEB—X2. Neu hinzu kam der Be-
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reich ,Soziale/Padagogische/Psychologische Berufe”; auch hier unterscheidet sich EE

— X3 von den beiden anderen Hiusern. Verdringt wurde der Fachbereich ,Haus-

halt/Umwelt", der 1986 noch zu den profiltragenden zéhlte.

Die Anzahl der vertretenen Fachbereiche im profilbildenden Bereich betragt sieben,
wie auch berejts 1986. Aber im Unterschied zu 1986 kamen 1996 die Fachbereiche:
+EDV-Grundbildung” und ,Soziale/Pddagogische/Psychologische Berufe” neu hinzu,-
wéhrend die Fachbereiche ,Schliisselqualifikationen” und ,Haushalt/Umwelt" ver--

drdngt wurden.

Vergleiche mit dem Trdgerprofil der Evangelischen Erwachsenenbildung von 1996

zeigen die Besonderheiten der einzelnen Hdusern. Im Haus EEB — X1 gehort der Bereic

+EDV-Grundbildung” zum Profil und in EEB —~ X3 der Bereich ,Soziale/Pddagogi-

sche/Psychologische Berufe*
vertreten.

. Diese Fachbereiche sind nicht im Tragerprofil von 199

Die folgende Grafik soll zeigen, wie sich das Profil der drei Bildungsstdtten nach den le-
bensweltlich orientierten Bildungsschwerpunkten entwickelte. Auch hier wurden die:

Fachbereiche fiir die graphische Darstellung gemdf ihrer Rangfoige bewertet (vgl.’
dazu die Grafik ftir 1986) und den lebenswelitlichen Kategorien zugeordnet.

Die Entwicklungen der einzelnen Hauser zeigen unterschiedliche Dynamiken.

Profil der drei Bildungsstétten der Evangel. Erwachsenenbildung - 1996

K 2:Gesellschaftl,
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LJEEB - X3 | | ebensweltlich orientierte Bildungsschwerpunktbereiche
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13 Profiltragende Fachbereiche der Evangelischen Erwachsenenbildung in 1996: 1. Psycho-
log./Péddag./Philos./Theol., 2. Politische Bildung, 3. Kulturelle Bildung, 4. Gruppencrien-

tierte soziale Bildung, 5. Gesundheit
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Das Angebotsvolumen zur Kategorie 1 , Abstiitzen der sozialen Lebenswelt” lag im
Haus EEB — X3 bereits 1986 auf einem hohen Niveau und stieg weiter an, auch in EEB
— X1 ist ein leichter Zuwachs zu verzeichnen. im Haus EEB — X2 werden hier keine
Angebote mehr gemacht, anders als noch 1986.

Der Bildungsschwerpunkt ,, Gesellschaftspolitische und perséniiche Lage verbinden,
urn Handlungsorientierung zu finden” blieb im Haus EEB — X1 konstant, stieg in EEB
~ X2 deutlich an und nahm in EEB - X3 um ein Drittel zu, jedoch von einem geringen
Niveau ausgehend als bei den beiden anderen Hausern.

Das Angebotsvolumen zur Kategorie 3 , Christlich-religiése Bindung und birgerli-
che Kulturin der Lebenswelt” ging gegeniiber 1986 zurlck, in EEB—X1 gab es einen

-leichten Riickgang, EEB — X3 verzeichnet ein erheblich verringertes Angebot, in EEB
— X2 stieg das Angebot.

Die unterschiedlichen Profile der einzelnen Hauser weisen darauf hin, dass die regiona-
en Bedingungen und die Einschdtzung des Bildungsbedarfs vor Ort den Schwerpunkt
es Planungshandelns bilden und zu ganz verschiedenen Akzentuierungen fihren,

.4.2.3 Entwicklungen im Kernfachbereich , Psychologie/Pidago-
gik/Philosophie/Theologie” der Evangelischen Biidungs-
statten

Die trigeriibergreifend formulierte Kategorie der Auswertung in der Programmanalyse
.Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie" wird flir die weitere Analyse unter-
eflt in zwei Kategorien: , Theologie/Philosophie” und , Psychologie/Pddagogik"”. Die-
e beiden Kategorien sollen die Entwicklungen in diesem Kernfachbereich des Bil-
ungsangebots der kirchlichen Erwachsenenbildung transparenter machen als es die
Gesamtkategorie vermag.

Die Kategorie , Theologie/Philosophie” steht fiir weltanschauliche Themen; die Kate-
orie , Psychologie/P4ddagogik” flir Themen der persénlichen Entwicklung. Beide Be-
eiche weisen auf unterschiedliche Wissensstrukturen hin, die sie reprasentieren, zum
inen allgermneine Orientierungen/religiése-historische Bildung mit sinnstiftender Funk-
ion und zum anderen Lebenshilfe/Alltagsorientierung mit handlungsleitender Funkti-
n. Gemeinsam ist beiden Kategorien, dass sie auf dem Hintergrund christ-
lich-religidser Werte und birgerlicher Kultur und Lebenswelt planerisch ausgestaltet
- wurden.

- Die Anzahl der Veranstaltungen verteiit sich auf die beiden Untersuchungsjahre 1986
nd 1996 wie folgt, bei getrennter Betrachtung der beiden Kategorien. Dazu eine ta-
_ befiarische Darstelfung:
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fur diesen Bereich einen Riickgang, dennoch liegen die Veranstaltungszahlen auf -
hohem Niveau. Demgegeniiber nimmt der Bereich ,Psychologie/Padagogik” zu.

Das Umfeld scheint relativ festgefigt konservativ zu sein, denn weltanschauliche

Themen spielen nach wie vor eine grofe Rolle, das Angebot im Bereich der individu-

ellen Orientierungssuche ist im Verhdltnis dazu wesentlich geringer.

in der Bildungsstdtte EEB — X2 verlduft die Entwicklung anders. Zwischen 1986 und
1996 hat sich das Verhaltnis der beiden Themenfelder angeglichen; der Rilckgang der
weltanschaulichen Themen ist erheblich, ebenso die Zunahme im Bereich ,,Psychole-
gie/Padagogik”. Der Einzugsbereich dieses Hauses scheint mehr durch moderne Le-
benslagen, mit ihren Verunsicherungen bergenden Lebensbezligen geprigt zu sein;
denn der Themenbereich zur individuellen Orfentierungssuche (Psychologie/Paddago-
gik) istim Verhaltnis zu den anderen beiden Hausern am meisten ausgeweitet worden.

Evangelische Erwachsenenbildung
Fachbereiche Bildungseinrichtungen

EEB—- |EEB- | EEB— jJEEB— | EEB- | EEB -
X1 X1 X2 X2 X3 X3

1986 [ 1996 | 1986 | 1996 | 1986 | 1996
Theologie/Philosophie | 121 126 37 35 34 48 401
Psychelogie/Padagogik | 31 55 17 32 12 13 160

- Legen wir die zuvor ungeteilte Kategorie zugrunde, in der die Veranstaltungen beid
Themenfelder zusammengezéhit wurden, und sehen uns die prozentuale Verteilun
an, dann ergibt sich folgendes Verhaltnis:

Theologie/Philosophie hatin 1986 einen Anteil von 47,9% und in 1996 von 52,1%. 1
dieser Kategorie ist eine Steigerung zu verzeichnen. Der Trend verlduft hier ganz an
ders als in der katholischen Erwachsenenbildung und auch anders als in der Bremer Stu
die (IfEB 1995, 5.185) ausgewiesen, wo die Entwicklung dieses Themenfeldes seit de
80er Jahren riickldufig ist .

Psychologie/Padagogik hat in 1986 einen Anteil von 37,5% und in 1996 von 62,5%
Auch dieser Bereich wurde deutlich stirker. Das entspricht dem Trend, den auch d

- Bremer Studie ausweist.

Wie heterogen die Entwicklungen in den drei Bildungsstétten verlaufen, soll die folgen
de Grafik zeigen. Dargestellt wird das Verhéltnis der beiden Kernfachbereiche in de
einzelnen Hausern und die Verdnderungen zwischen 1986 und 1996. Um einen Ve
gleich der drei Hiuser zu ermoglichen, werden Prozentzahlen angegeben:

In der kleinsten Bildungsstétte der drei Hauser zeigt sich eine erstaunliche Entwicklung,
sozusagen eine Umkehrung gegen den allgemeinen Trend, wie erin der Bremer Studie
konstatiert wurde (IfEB 1995, S.185). Die weltanschaulichen Themen nehmen zwi-
schen 1986 und 1996 zu, der Bereich Padagogik/Psychologie nimmt demgegeniber
ab. Hier féllt es schwer, iber das Umfeld der Bildungsstitte zu spekulieren, denn auch
hier diirften die Lebensbeziige nicht festgefligter und konservativer geworden sein, im
Gegensatz zum allgemeinen Trend in der Gesellschaft. Vermutlich ist die Klientel insge-
samt enger an die Kirche gebunden und es gibt andere Anbieter vor Ort, wie z.B. die
Volkshochschule, die Themenbereiche Ubernehmen, die auf die Modernititsentwick-
lung reagieren. In absoluten Zahlen ist dieser Anbieter das kleinste Haus.

achdem wir das Verhiltnis der beiden Kernbereiche bei den einzelnen Hiusern be-
achtet haben, wollen wir die prozentualen Anteile der Hauser im jeweiligen Themen-
Id vergleichen. Die Unterschiede zwischen den Bildungsstétten sind groB und zeigen,
ass sich aflgemeinere Trends nicht gleichmdBig durchsetzen, sondern dass sie sich
urchaus in einzelnen Hausern umkehren kénnen, d.h. es gibt Besonderheiten vor Ort,
ie das Planungshandeln dann auch bestimmen.

Verhiltnis der Veranstaltungen in den beiden Kernfachbereichen in den
Jahren 1986 und 1996 in Prozent .

B Theclogie/Philosophie
W Psychologie/Padagogik

as Angebotsvolumen der drei Bildungsstdtten ist sehr unterschiedlich und soll in den
folgenden vier grafischen Darstellungen (ais Tortendiagramme) transparent werden.

Zwei Grafiken sollen das Angebotsvolumen der Kembereiche zeigen und welchen An-
teil die Angebote der drei evangelischen Bildungsstatten jeweils am Gesamtangebots-
-volumen (aller drei Hauser) in der Kategorie , Theologie/Philosophie” haben. Fiir den
direkten Vergleich der Hauser wird eine prozentuale Darstellung gewdhit™. Im Ver-

Veranstaltungen in Prozent

EEB-X1/ EEB-X1/ EEB-X2/ EEB-X2/ EE8-X3/ FEEB-X3/
1986 1996 1906 1996 1986 1996

Bildungsstatten und Jahreszahlen

14 Aufgrund der gewdahlten Art der Grafik werden die Prozentzahlen nicht ganz exakt wieder-
gegeben, sie lauten prazise fiir 1986: 1. Grafik ,Theologie/Philosophie” EEB-X1 =
63,1%; EEB-X2 = 19,3% und EEB-X3 = 17,7%. 2. Grafik ,Psychologie/Pidagogik”
EEB-X1 = 51,7, EEB-X2 = 28,3%; EEB-X3 = 20%.

Fiir 1996: 1. Grafik ,Theologie/Psychologie” EEB-X1 = 60,3%; EEB-X2 = 16,7%;
EEB-X3 = 23%. 2. Grafik , Psychologie/Pddagogik” EEB-X1 = 55%; EEB-X2 = 32%;
EEB-X3 = 13%.

Das Verhéltnis der beiden Angebotsbereiche komplementéar zueinander ist in den Hiu-.
sern unterschiedlich und die Entwicklungsverldufe zwischen 1986 und 1996 sind in:
Teilen sogar gegenldufig.

* In der gréBten Bildungsstatte EEB — X1 liegt der Schwerpunkt im Bereich , Theolo-
gie/Philosophie”. Die Entwicklung zwischen den beiden Untersuchungsjahren zeigt:



164

Pragrammplanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektivverschrénkun

165

gleich dazu wird in der nebenstehenden Grafik die Verteilung des Angebotsvolumen i

der Kategorie , Psychologie/Pddagogik” gezeigt, zunachst fiir das Jahr 1986:
Verteilung des Angebotsvolumens zwischen den drei Bildungsstitten im Jahr 1986:

Programmplanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Persbektivverschrdnkung

zur persénlichen Entwickiung und Qrientierung umfangreicher wird. Es geht haupt-
sachlich um Sinnstiftung in der Gemeinschaft und um Alltagsorientierung, auch wenn
die Lebensverhiltnisse der Teilnehmerinnen andere — namiich stirker personenorien-.
tierte — Ansatzpunkte in den Bildungsthemen verfangen. Das Individuum riickt zwar in

Anteil am Veranstaltungsvolumen der
drei Bildungsstitten im Kernfachbereich
Theologie/Philosophie 1986

Anteil am Veranstaltungsvolumen der

drei Bildungsstatten im Kernfachbereich

Psychologie/Padagogik 1986

EEB - X3
18%

EEB - X1
20%

EEB - X1
63%

EEB - X2
28%

n Vordergrund, aber die Gemeinschaftsorientierung im christlichen Sinne bleibt das
Ziel in diesen beiden Themenfeldern, die zum Kernbereich des Angebots gehéren. Das
Planungshandefn enthilt eine ﬂe><|ble und sensible Anpassung an gewandelte Lebens-
ezlige ohne jedoch trigerspezifische Grundwerte aufzugeben.

5.4.3 Zusammenfassende Bemerkungen iiber Profile und Entwick-
lungen der Bildungsstatten und die Verortung im
gesellschaftlichen Horizont

Die einzelnen Bildungsstdtten der kirchlichen Trdger bewegen sich mit ihrer Pro-

Die groBte Bildungsstdtte EEB — X1 hat in beiden Themenfeldern das grofte Angebots
volumen, deutlich geringer sind die Anteile der beiden kleineren Bildungsstitten. Hie

gibt es eine [ineare Beziehung zwischen GréBe des Hauses und Angebotsvolumen i
den Kernbereichen. Sehen wir uns an, ob sich dieses Verhiltnis in 1996 fortsetzL.

Verteilung des Angebotsvolumens zwischen den drei Bildungsstatten im Jahr 1996:

ammstruktur zwar jeweils im Rahmen des iibergeordneten Tragerprofils, dariiber
hinaus setzten sie jedoch eigenstindige Akzente. Die Hauser divergieren in ihren Profi-
len und Entwickiungen. Die Profile der Bildungseinrichtungen werden wesentlich
durch die professionellen Bildungsplanerinnen und auch von regionalen Einfliissen be-
stimmt, die in der Analyse nicht offenbar werden. Der Spielraum im Planungshandeln
bei den Bildungseinrichtungen der beiden kirchlichen Trager ist vergleichbar groB. Die
vielfdltigen Auspragungen der Profile der Bildungsstitten bestatigen dies.

Veranstaltungen im Kernfachbereich
Psychologie/Pddagogik in 1996

Veranstaltungen im Kernfachhereich
Theologie/Philosophie 1996

"KEB - X1
8%

KEB - X3
5%

KEB - X3
15%

KEB - X2
77%

[KEB - X2
49%

KEB - X1
46%

Die Analyse der Programmstruktur nach fachsystematischen Kategorien er-
gab:

Legt man den gesamten Untersuchungszeitraum zugrunde, erscheinen die Tréger-
profile der beiden kirchlichen Trager dhniich. Die flinf stdrksten Fachbereiche sind
bei beiden Tragern die gleichen, allerdings mit unterschiedlichen Gewichtungen in-
nerhalb dieser Fachbereiche.

Die profiltragenden Fachbereiche der Bildungseinrichtungen verénderten sich deut-
ficher als das jeweilige Tragerprofil. Die Zahl der Fachbereiche, die in den Hiusern zu
den fOnf stirksten gehorten, erstrecken sich (iber eine groBere Variationsbreite.

Auch hier hat das grofite der drei Hiuser anteilméBig das gréte Angebotsvolumen i

beiden Kernbereichen. Nicht mehr linear verliuft jedoch das Verhiltnis zwischen de

Gr6fe der Bildungsstatte und dem Anteil am Angebotsvolumen bei den Hausern EEB
X2 und EEB - X3. Obwohl EEB — X3 das kleinste Haus ist, ist sein Anteil am Kernbereic
« Theologie/Philosophie” groRer als im Haus EEB — X2. Von einer Linearitit zwische
der GréBe der Bildungsstitte und dem Anteil der Angebote im Kernbereich kann als
nicht ausgegangen werden. Auch unter diesem Aspekt wird deutlich, dass andere Fak
toren das Planungshandeln stirker beeinflussen.

Das Bildungsverstandnis in den evangelischen Bildungsstitten wandeft sich nicht, ob
wohl das weltanschauliche Themenfeld insgesamt geringer wird und das Themenfel

Die Anzahl der profiltragenden Fachbereiche und ihre Rangplitze veranderten sich
zwischen 1986 und 1996 bei beiden Trégern:

1. Bei der Katholischen Erwachsenenbildung verringerte sich dle Bandbreite der
Fachbereiche {von achtin 1986 auf sieben in 1996), aber gleichzeitig differenzierte
sich die Verteilung der profiltragenden Fachbereiche aus, die Vielfalt zwischen den
Hausern nahm zu.

Das Angebotsvolumen stieg zwischen 1986 und 1996 um 51,1%.

2. Bei der Evangelischen Erwachsenenbildung erhohte sich die Bandbreite der Fach-
bereiche, die zu den fiinf stirksten der Bildungseinrichtungen zahlen (von sieben's in
1986 auf neun in 1996) Das Angebotsvolumen stieg zwischen 1286 und 1996 um
39%.
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handelns erst in ihrer Bedeutung im gesellschaftlichen Horizont erschiossen werden
missen.

Die Analyse der lebensweltlichen Bildungsschwerpunkte erschlieft langfristig
wirkende gesellschaftliche Trends, die aus der biographischen Perspektive der Teilneh-
merlnnen gesehen werden. Gesellschaftlrche Verdnderungen erzeugen Verunsiche-
rungen. Die geforderten subjektiven Bewiltigungsstrategien verlangen neue Deutun-
gen der Lebenswelt und erzeugen auch verdnderte Bildungsbediirinisse. Verdnderte
Bildungsbediirfnisse werden zwar pragmatisch ins Planungshandeln aufgenommen,
aber in der Regel noch nicht im gesellschaftlichen Horizont gedeutet.

Betrachtet man die Entwicklungen innerhalb der 10 Jahre 1986 bis 1996, zeigt sic
bei der Katholischen Erwachsenenbildung ein Zuwachs in den Fachbereichen ,Ge
sundheit”, , Gruppenorientierte soziale Bildung" und ,, EDV-Grundbildung”. Ausge
weitet wurden auch die traditionell starken Bereiche ,Psychologie/Padagogik
Philosophie/Theologie” und ,Kulturelle Bildung”. An Bedeutung verloren demge
genlber ,Politische Bildung” und ,Haushalt/Umwelt”.

Bei der Evangelischen Erwachsenenbildung gab es jeweils den stdrksten Zuwachs i
den Fachbereichen , Politische Bildung®, und ., Gruppenorientierte soziale Bildung"
Dariiber hinaus nahmen auch hier die traditionell starken Bereiche , Kulturelle Bii
dung” und ,Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie” deutlich zu, ebens
der Bereich ,Gesundheit”. Der Bereich , Haushalt/Umwelt” verlor an Bedeutung.

Um die lebensweltliche Perspektive, dieim Planungshandeln enthalten ist, hervorzuhe-
ben, wurden in der Analyse der Programme die Fachbereiche unter den generierten
drei lebensweitlichen Kategorien gebiindelt (K1 — K3). Die Analyse wird im folgenden

Einige der profiltragenden Fachbereiche der Hauser sowohi der Katholischen al : ! ¢ - .
im geselischaftlichen Horizont interpretiert.

auch der Evangelischen Erwachsenenbildung kommen nur bei jeweils einer Bil
dungseinrichtung vor, d.h., die Bildungseinrichtungen setzen eigenstindige Akzen
te.

Die Gewichtung der Fachbereiche (gemaR der Anzahl der Veranstaltungen in de
Fachbereichen) ist bei den einzelnen Bildungseinrichtungen jeweils unterschiedlich
und auch die Entwicklung der Programmstruktur zwischen 1986 und 1996 weist be
jedem der Hiuser eine eigene Dynamik auf.

Die Kategorie I ,Abstiitzen der sozialen Lebenswelt™ enthilt Reaktionen auf den
Strukturwandel in der Gesellschaft, der sich etwa seit Mitte der 80er Jahre durchsetzt.
Auswwkungen des Strukturwandels sind:

Der Arbeitsdruck und der Qualifizierungsdruck sind gestiegen, Stressreaktionen und
auch die Suche nach aktiver Entspannung haufen sich.

Das Risiko der Arbeitslosigkeit stieg, gestiegen sind auch das Armuts-, das Erkran--

Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Angebotsvolumen einer Bildungsein kungs- und das Vereinzelungsrisiko.

richtung und der Anzahl der Fachbereiche, in denen Angebote gemacht werden
groBer das Volumen ist, desto mehr Fachbereiche werden bedient).

Die Lebensformen vervielféltigten sich; ebenso die Notwendigkeit, den Lebensun-
terhalt selbstdndig zu bestreiten, trotz Verringerung der Anzahl der Arbeitsplétze.

Frauen Gbernehmen zunehmend die Erndhrerinnenfunktion fiir ihre Kinder und sind
verstarkt Mehrfachbelastungen durch Erwerbstétigkeit und Familienarbeit ausge-
setzt

{vgl. GeiBler 1996; Kieselbach/Voigt 1992).

Die verinderten Anforderungen in der sozialen und beruflichen Lebenswelt steigern
die Nachfrage nach Bildungsangeboten, die kompensatorisch und unterstiitzend wir-
ken:

Austausch und Verstdndigung mit anderen finden (gruppenonent!erte soziale Bil-
dung);

notwendige (Zusatz-)Qualifikationen erwerben (berufliche Bildung, EDV-Grund-
bildung, Schliisselqualifikation);

Die professionellen Bildungsplanerinnen schitzen gesellschaftliche Trends verschie
den ein und setzen sie sehr differenziert in Bildungsangebote um, obwohl sie de
gleichen Bildungstrager angehoren.

Wichtig fiir das Planungshandeln sind die konkreten Bedingungen vor Ort, das Tré
gerprofil ist erst in zweiter Linie wichtig; es wird aber dennoch nicht vernachlissigt.

Widerspriichliche Verflechtungen gibt es im Planungshandeln, wenn der Wande
der Klientel nicht mit einer Flexibilitidt im Forderprofil des Tragers einhergeht (so
wohl traditionelle Angebotsfelder als auch Angebote zu den neuen Trends werde
dann ausgedehnt).

Verschiebungen in der Gewichtung und der Variationsbreite der Fachbereiche sym
bolisieren gesellschaftliche Trends, die jedoch flir eine Unterstlitzung des Planungs

15

Entspannung und Erholung finden, um dem Leistungsdruck im Ailtag etwas entge-
Verwirrend mag erscheinen, dass die Bandbreite der profiltragenden Fachbereiche im Jah genzusetzen (Freizeit/Sport/Urlaub);
resprofil 1986 nur fiinf betrdgt, wahrend die Bandbreite beim Vergleich der drei Hause
sieben Fachbereiche ausweist. Diese Differenz erklart sich aus der geringen Anzahl der Ver
anstaltungen im sechsten und siebten Fachbereich {,Haushalt/Umwelt" des Hauses EEB
X3 mit zwalf Veranstaltungen und , Schilisselqualifikationen® im Haus EEB — X2 mit siebe
Veranstaltungen), so dass er im Jahresprofil, das sich aus der Anzah! der Veranstaltunge
aller drei Bildungsstitten der Evangelischen EB errechnet, nicht erscheint.

geforderte kulturelle Standards der Ausbildung nachholen, um der Gefahr oder der
Erfahrung sozialer und beruflicher Ausgrenzung entgegenzuwirken (Schulabschiiis-
se, Alphabetisierung).

‘Angesprochen werden hier vor allem junge Erwachsene und Teilnehmerinnen mittle-
ren Alters. Im Verhéltnis zu den beiden anderen Bildungsbereichen der lebensweltli-
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chen Kategorien weist diese Kategorie bei den kirchlichen Trigern das kleinste Angé
botsvolumen auf, jedoch mit zunehmender Tendenz, wenn man die Steigerung i
1996 berticksichtigt. Allerdings gilt diese Aussage nicht in gleicher Weise fir die einzel
ngn Héuser, sie weichen in der Programmgestaltung teilweise erheblich voneinande
ab.

uch far Ménner wirken sich die Bedrohung durch Arbeitslosigkeit und der gestie-
ene Arbeits- und Qualifizierungsdruck auf die Gesundheit aus. Prédventions-, Ent-
pannungs- und Fitnesstraining sind daher gefragt, wenn auch im wesentlich ge-
ngerem MalBe und nicht in der Vielfalt wie bei Frauen. Wahrend es bei Mdnnern

der Gesundheitsbildung vor allem um Belastungen durch Stress und Identitats-
robleme geht, geht es bei Frauen um Bewiltigungsstrategién der Uberlastung
nd darum, kérperliche Integritdt und Verbesserung der gesellschaftlichen Per-
pektiven zu erreichen.

Ebenso verstarkte sich die Nachfrage nach Bildungsangeboten, die Aufklarung und da
mit den Teilnehmerinnen verbesserte Handlungsorientierung, mehr Eigenstandigke
und gesellschaftliche Gestaltungsspielrdume versprechen. Dazu zahlen die Fachberei
che , Gesundheit” und , Politische Bildung”. Sie sind der Kategorie 2 ,,Gesellschaftspo
litische und personliche Lage verbinden, um Handlungsorientierung zu finden™ erfasst

n weiterer Trend hat Einfluss auf das grofie Interesse an Gesundheitsbildung, und
war dass allgemein das Vertrauen in die Effizienz der professioneilen Medizin zurlick-
eht. Angste vor einer unpersénlichen und entmiindigenden Apparatemedizin erzeu-
en als Reflex verstarktes Interesse an naturheilkundlichem Wissen und Esoterik, in
em die Person anstatt der Technik im Zentrum steht, zum Teil aber auch irrational
berh&ht wird.

Der Bildungsbereich , Gesundheit” erlebte einen rasanten Aufschwung bef den meis
ten Bildungseinrichtungen. In dem deutlich gestiegenen Bildungsinteresse driicken sic
verschiedene Reaktionen auf die gesellschaftlichen Situationen und Zumutungen aus
In der Nachfrage nach Gesundheitsbildung biindeln sich folgende unterschiedliche Er
fahrungen und Trends. '

1. Frauen erfahren Abwertung und die Zuweisung von Zweitrangigkeit aufgrund ih
rer Korperlichkeit. Thr Ausbildungsstand entspricht lingst dem der Manner, un
trotzdem erleben sie, dass ihnen Karrierechancen verbaut bleiben, sie beruflic
nicht Fuf} fassen kénnen und wesentlich schiechter entlohnt werden. Diskrimi
niert werden sie nicht wegen ihrer Leistungsfihigkeit, sondern wegen ihrer Kor
perlichkeit. Das wirkt zurlick auf ihr Interesse an Kérperlichkeit und Selbstfin
dung/Selbstbestimmung. Sich in der eigenen Kérperlichkeit akzeptieren zu kén
nen ist eine Voraussetzung flr emanzipatorische Schritte.

esundheit ist als Bildungsthema in der Erwachsenenbildung sehr gefragt, weil es
ei der Auseinandersetzung mit dem Themenfeld nicht nur um Aneignung von
issen und Fahigkeiten geht, sondern zugleich um soziale Anfragen und Gestal-
ungsanspriiche, die Austausch und Verstindigung mit Gleichgesinnten als Han-
eln im vorpolitischen Raum einschlieBen (z.B. korpertiche Selbstbestimmung zu
rreichen, krankmachenden Bedingungen zu begegnen, Entlastung zu finden, Pré-
ention zu betreiben und damit Verantwortung zu Gbernehmen, Autoritdt im so-
alen Umfeld durch Gesundheitswissen zu gewinnen). Dahinter steht der
unsch, gesellschaftlich Einfluss zu nehmen, zu gestalten und prekdren Verhélt-

2. Frauen sind Oberproportional haufig in beruflichen Positionen, die ein hohes Ar issen nicht einfach ausgeliefert zu sein

beitslosigkeitsrisiko implizieren.

einigen Bildungseinrichtungen steigerte sich deutlich der Anteil der , Politischen Bit-
ung”, die ebenfalls zur Kategorie 2 gezihlt wurde, weil es auch hier vor allem um
elbstaufklarung und die Suche nach Handlungsorientierung geht sowie ebenfalls um
- Gestaltungswiinsche, d.h. gesellschaftlich Einfluss zu nehmen.

3. Frauensind meistens den Mehrfachbelastungen durch Erziehungs- und Berufsar
beit ausgesetzt.

4.  Die Trennungsraten von Partnerschaften und Familien ldsst Frauen heute kaum
noch die Wahl, ausschiieflich Familienarbeit zu leisten, wenn sie nicht am Ende i
Armut fallen woilen, weil sie nicht aus eigener Kraft ihre Kinder und sich selbst er
néhren kdnnen.

Geselischaftliche Anforderungen und die Verinderung in der Sozialstruktur der Klientel
erstdrkten auch die Nachfrage nach , Politischer Bildung”, nachdem diese in threm in-
altlichen Ansatz verandert worden war. Mit der Zielgruppenansprache und spéter der
. Teilnehmerorientierung als Planungskategorien verinderte sich das Feld der Politi-
.schen Bildung. Sie wurde in ihrem Themenspektrum nicht linger mit Institutionen und
“Strukturen der Politik verknlipft, sondern wandte sich Politikfeldern zu, in denen Teil-
‘nehmerlnnen an ihre Erfahrungen ankniipfen konnten und ihre Interessen und Lebens-
‘lagen berlicksichtigt sahen. Im Mittelpunkt standen sowchl! die Selbstreflexion als auch
‘die eigenen Erfahrungen mit der gesellschaftlichen Situation und die Méglichkeiten,
“selbstbewusst darauf zu reagieren. Erwartet werden mehr Transparenz und Hand-
“lungsorientierung, die letztlich zu gréBerer Eigenstandigkeit fiilhren und Gestaltungs-
- perspektiven zeigen sollen.

5. Frauen erleben ein hohes Bedrohungspotential durch Gewalt im Alitag; ihre kér
perliche Integritdt ist schnell bedroht.

6. Umweltschaden erhéhen gesundheitliche Risiken.

7. Emdhrungswissen ist gefragt und verweist auf Zweifel an den industriell herge
steliten oder den gentechnisch manipulierten Lebensmitteln.

Die Gesundheitsrisiken werden als hoch eingeschitzt und filhren zu Klarungswiin

schen, um letztlich Handlungsorientierung zu erhalten. Die Gesundheitsbewegung is

mit der Frauen- und der Okologiebewegung verbunden.
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ntegriert, dabei entwickelt sich eine eigene Dynamik in den einzelnen Bildungsstétten.
Die unterschiedlichen Profile der einzelnen Hauser verweisen darauf, dass die regiona-
en Bedingungen und Einschdtzung des Bildungsbedarfs vor Ort den Schwerpunkt des
lanungshandelns bilden.

Die Vervielfiltigung der Wissensstrukturen (fachorientierte und soziale sowie individu-
I-selbststeuernde Kompetenzen) zeigt an, dass sich das Lehrpersonal verdandert. Nicht
ur ein groBeres Themenspektrum ist zu bedienen, sondern auch umfassendere er-
wachsenenpédagogische Kompetenzen der Dozentinnen sind zunehmend gefragt.
Das professionelle Planungshandeln wird auch in dieser Hinsicht weiter ausdifferen-
iert,

- Diese Verdnderung der Politischen Bildung lief sie die zuvor universalisierte eing
schlechtliche Perspektive lberwinden, die immer weniger Nachfrage fand, und wurd
dadurch besonders fiir Frauen interessant, die nicht unter der mannertypischen Politi
perspektive betrachtet werden wollten, weil sie in der Gesellschaft zwangslaufig e
anderes Kulturschicksal haben. Das erweiterte Interesse an der neuen Politischen B
dung weist auf emanzipatorische Bestrebungen hin, die von der Frauenbewegung au
gingen und dann in die Erwachsenenbildung eingeflossen sind. Dort finden die Te
nehmerinnen einen halbéffentlichen Ort zur Selbstaufkldrung und Verstindigun
Dies zeichnete sich vor dem Hintergrund der Bildungsexpansion der 70er Jahre ab. S
fihrte dazu, dass sich das friihere Bildungsgefille zwischen den Geschlechtern ausgle
chen konnte und dass sich ein starkeres interesse an weiterer Demokratisierung d
Verhiltnisse herausbildete. Hauptsichlich Teilnehmerinnen zwischen Mitte DreiBig:
und Mitte Fiinfzig erzeugen diese Dynamik in der Nachfrage. .

Um das Planungshandéln in den Bildungseinrichtungen besonders in seinen vielfétti-
en qualitativen Aspekten genauer nachzuvollziehen, werden im folgenden exempla-
ische Analysen von zwei Bildungseinrichtungen der kirchlichen Bildungstréiger vorge-

Frauenbildung, die sich aus kritischer Sicht mit gesellschaftlichen Phanomenen un tellt

Problemen befasst, wird teilweise noch nicht als Politische Bildung erkannt.

Das stark gestiegene Angebotsvolumen mehrerer Bildungsstitten in der Politischen Bi 5.5 Exemplarische Analysen
dung macht deutlich, dass die Differenzierung mit vollzogen wurde und daher mit d
Nachfrageentwicklung zusammentrifft. Zukiinftig wird es darum gehen, Gestaltung
anspriiche aus weiblicher Perspektive auszudeuten und in Bildungsangebote umzuse

zen.

ir die exemplarischen Analysen wurde jeweils eine katholische und eine evangelische
Bildungseinrichtung ausgewihit, und zwar die mit dem gréRten Angebotsvolumen
ach Veranstaltungszahlen. Dabei handelt es sich um KEB — X2 und EEB — X1. Es sollen
ie Entwicklungen von Themenbereichen, Zielgruppen, Wissensstrukturen und Veran-
taltungsformen an zwei Beispielen naher aufgezeigt werden.

In der Kategorie 3 ,,Christlich-religiose Bindung und biirgerliche Kultur in der Lebens- __
welt" befinden sich traditionelle Angebotsfelder der kirchlichen Bildungstrager. Christ-
lich-religiése Werte lebendig zu halten und an die biirgerliche Kuitur in der Lebenswelt:
anzukniipfen unterstiitzen die Teilnehmerinnen in ihren Bediirfnissen nach Sozialitd
Geborgenheit, Sinnstiftung und nach gemeinschaftlichen Aktivitdten mit Gleichg
sinnten. Erfahrungen von Vereinzelung, Uberforderung, Konkurrenz und mangeind
persdnlicher Wiirdigung kdnnen dadurch kompensiert und entscharft werden. Lebens-:
freude wird geférdert, Lebenshilfe sorgt fiir Entlastung, und die Teilhabe an kulturellen
Ereignissen unterstiitzt den Gemeinsinn.

5.5.1 GroBenordnung der Institution KEB — X2 nach dem
Angebotsvolumen o

Bei der Institution KEB — X2 handelt es sich um einen grofien Anbieter und gleichzeitig
um einen Allround-Anbieter, d.h., die Angebote erstrecken sich Gber alle Lernbereiche
allgemeine, politische und berufliche Bildung)?®,

nsgesamt haben sich die Veranstaltungen von 1986 bis 1996 mehr als verdoppelt, von
609 auf 1.521. Dabei hat es eine Verringerung der Fachbereichsanzahl gegeben (1986
= 16 Fachbereiche; 1996 = 15 Fachbereiche); verschiedene Fachbereiche (FB) sind er-
weitert worden, zwei kleine Fachbereiche wurden aufgegeben, ein neuer wurde eréff-

Es geht darum, Enklaven zu schaffen, in denen entbehrte Zuwendung und Vergemein:
schaftung punktuell gelebt und persénlicher Rat fiir Problemiésungen erwartet werden
kann. Das stabilisiert die Teilnehmerinnen und gibt ihnen die nétige Kraft, ihr Schicksal
zu meistern und sich in ihre Lebensbedingungen einzufiigen. Kritik und Verdnderun-:
gen in der Gesellschaft sind dabei kaum Thema. Aufgenommen werden besonders die ;

Die Erhéh der Veranstaltungszahlen groer und profiltragender Fachbereiche sieht
Wiinsche und Bediirfnisse alterer Teilnehmerinnen und von Familien. e trnohung der ver 8 5 P g

(ohne Reihenfolge) folgendermafBen aus: Die Veranstaltungen des FB Fremdsprachen
~ haben sich mehr als verdreifacht, im FB Gesundheit haben sich die Angebote vervier-
'~ facht, die Angebote der EDV-Grundbildung verzehnfacht, die der Gruppenorientierten
© sozialen Bildung verachtfacht, Angebote der Kulturellen Bildung wurden ungeféhr um

In diesem origindren Angebotsfeld sind die kirchlichen Bildungstriger zwar erwar-"
tungsgemaf stark vertreten, aber die Entwicklungen in den einzelnen Hausern sind
sehr divergent. In Teilen wird das Angebotsvolumen verstérkt, in Teilen geht es zuriick, |
bei einigen erheblich. Zugleich entwickeln oder verstirken sie das Angebotsvolumen in-
den anderen lebensweltlich orientierten Kategorien. Die Einschitzungen der Bildungs- -
planerinnen sind sehr unterschiedlich. Neben einem grundsétzlich konstanten Selbst-
und Aufgabenversténdnis werden zugleich neue Bildungsbediirfnisse aufgegriffen und

.:- 16 Von einem grofien Anbieter spricht man nach der Kategorisierung der Bremer Analyse
' dann, wenn die Einrichtung mehr als 400 Veranstaltungen anbietet (vgl. Kérber u.a. 1995,
S. 43}
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die Hélfte erhdht und Veranstaltungen im FB Freizeit/Sport/Urlaub sowie Haus-
hait/Umwelt und im FB Psychologie/Pddagogik/Philosophie/Theologie mehr als ver:

doppeit.

Die Angebote zur Politischen Bildung haben sich um 10 Veranstaltungen erhoht

(62-72), ihr Anteil am Gesamtangebot ist aber von 19% 17 auf 4% gesunken. Angebote

zur Alphabetisierung haben sich auf einem niedrigen Niveau von 4 Veranstaltungen’
gehalten; Angebote zum Nachholen von Schulabschliissen entfaflen, ebenso Veran-

staltungen im Fachbereich Mathematik/Naturwissenschaften/Technik.

Neu sind Veranstaftungen im Fachbereich Soziale/Padag./Psychol. Berufe. Entgegen
dem Trend haben sich hier die Angebote fir Schliisselqualifikationen nicht erh@ht (18 -

19), sondern verbleiben auf einem niedrigen quantitativen Niveau; der Angebotsanteil

ist von 3% auf 1% gesunken.

5.5.1.1 Profil der institution
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'_':5.5.1.2 Rangplétze der profilbildenden Fachbereiche nach dem
: Veranstaltungsvolumen

Rang FB 1986 FB 1996

1 Kulturelle Bildung Gesundheit

2 Psych./P&d./Phil./Theol. Kulturelle Bildung

3 Gesundheit Psych./Pad./Phil./Theol.

4 Politische Bildung Gruppenorientierte soz. Bildung
5 Haushalt/Umwelt EDV-Grundbildung

6 Fremdsprachen Fremdsprachen

Das Balkendiagramm zeigt besonders gut die insgesamt starke Erhdhung des Veran-
staltungsvolumens und macht die profiltragenden Fachbereiche der Institution sicht-
bar.

Deutliche Verschiebungen, und damit Verdnderungen im Profil, hat es von 1986 bis
1996 bei der Rangfolge der Fachbereiche nach Veranstaltungen gegeben. So ist die

Quantitative Verteilung der Fachbereiche 1986/1996

Senstige

Sonstige Dienstleistungen
Soziafe/Padag./Psychol. Ber.
Kaufm./Verw. Bet.

EDV—Grundb
Gruppenor. Soz. B

Pol. B
Psych./P?a'd./Phil./Theoi

Gesundheit
Haushalt/Umweit
Math./Natur/Technik
Freiz./Sport/Urlaub

Kult. B.
Fremdsprachen

1996
1986

Schliisselqual.
Schulabschliisse
Alphabetisierung

Kulturelle Bildung (von Rang eins auf zwei) und Psychologle/Padagoglk/Phl!oso-
phie/Theologie (von Rang zwei auf drei) jeweils um einen Rang abgesunken. Die Ge-
sundheitshildung hat sich an die Veranstaltungsspitze gestellt, und die Gruppenorien-
tierte soziale Bildung ist an die vierte Stelle geriickt.

1986 nahm die Kulturelle Bildung 28% des Veranstaltungsvolumens ein, 1996 nur
noch 17% (175 - 268). Die Gesundheitsbildung nimmt 1996 18% des Programmvolu-
mens ein. Interessant ist, dass die Veranstaltungszahlen der Kulturellen Bildung (251)
und der Psychologie/Pédagogik/Philosophie/Theologie 1996 (255) in etwa auf dem-
selben quantitativen Niveau liegen, mit 18% und 17% des Angebotsvolumens. Es
folgt die Gruppenorientierte soziale Bildung (144) und die EDV- -Grundbildung (142)
mit jeweils 9%.

1986 konzentrierte sich das Angebot in erster Linie auf die Fachbere1che Kulturelie Bil-
dung und Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie.

Die Veranstaltungszahlen sagen aus, dass das Bildungsmanagement und die Pro-
grammplanerinnen einerseits auf die hohe Nachfrage und die Bediirfnislagen im Be-
reich Gesundheit (von 66 — 283; 11% auf 19%) und Gruppenorientierte soziale Bil-
dung (17 — 144; von 3% auf 9%) reagiert haben und andererseits mit der Expansion
des FB Gesundheit das schwerpunktmiRige Angebotsprofil von zweiauf drei Fachbe-
reiche ausgedehnt wurde. Diese werden zusétzlich von der EDV-Grundbildung und -
wenn auch etwas geringer — den Fremdsprachen unterstiitzt, die wahrscheinlich auch
die Funktion sicherer Einnahmequellen haben. Vielleicht werden hier Formen von Qut-

17 Die Zahlenangaben wurden jeweils auf eine volle Zahi aufgerundet. Bei den Prozentanga-

ben ist hier der Anteil am Gesamtangebot der Institution gemeint.

sourcing praktiziert.

Es hat eine Verbreiterung des Profils stattgefunden. Genau genommen gibt es 1996
funf profiformende Fachbereiche; und zwar die FB Gesundheit, Psychologie/Padago-
gik/Philosophie/Theologie, Kuiturelle Bildung, EDV-Grundbildung und Gruppenorien-
ierte soziale Bildung unter Beibehaltung der profiltragenden Fachbereiche von 1986
Kulturelle Bildung und Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie).
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5.5.1.3 Verteilung von Themenbereichen profiltragender ntspannung/Meditation. Das |dsst darauf schlieBen, dass es sich um Veranstaltungen

Fachbereiche'® andelt, die auf eine ldngerfristige Beschaftigung mit Kérper und Geist setzen, die viel-

dltige kompensatorische Funktionen wahrnehimen, aber auch fit halten sollen fiir die

Gesundheit ielschichtigen Alltagsanforderungen, die auch mit einer zunehmenden beruflichen
Veranstaltung 1986 1996 fspannung zu tun haben. -

eht man davon aus, dass hauptsachlich Frauen diese Kurse besuchen dann kénnte es

Bewegung/Kdrpererfahrung 22 101 on den Programmplanerinnen als selbstverstandlich betrachtet werden, dass Frauen

Entspannung/Meditation 14 43 fese Kurse auch dann besuchen, wenn diese nicht zielgruppenspezifisch ausgeschrie-

Gesunde Erndhrung/Diat 13 59 en werden. Damit wiirde eine zielgruppenspezifische Anklindigung als tUberfliissig

Veranstaltungen gesamt 66 283

etrachtet, und es wird von den Planerinnen seismographisch auf die Bed(irfnisse nach

Das gesamte Themenrepertoire im Fachbereich Gesundheit hat sich von 6 auf 8 Berei iner Zuwendung zur weiblichen Korperlichkeit reagiert.

che erhdht. Dieser Fachbereich wurde in besonders extensiver Weise ausgebaut. Zu
sdtzlich zu den Themen, die in der Tabelle angezeigt werden, gab es 1986 Angebote z
den Themenbereichen Gesundheitserziehung/Privention (4), Schwangerschaft/Ge
burt/Sduglingspflege (6) und Drogen/Suchtprobleme (6). Diese Themen werden alf
auch 1996 angeboten. Dabei wurde flir alle das Angebotsvolumen erhoht.

Zusitzlich gibt es 1996 Angebote zu den Themen Gesundheit/Krankheitsbegriff (6
‘und Erkrankungen/Heilmethoden (8).

ndererseits kdnnte man auch fragen, ob die Institution in ihrem Profil und damitin ih-
em Programm diese wichtige und treue Zielgruppe nicht zu sehr in den Vordergrund
ticken will, weil damit eventuell ein Imageverlust verbunden sein kénnte,

“Oder noch anders gefragt: Plant man etwa an dieser Zielgruppe vorbei?

ie neuen Themenbereiche zu Gesundheit, Krankheit und Heilmethoden spiegeln ei-
“nen Trend wider und sind gleichzeitig Ausdruck der geseilschaftlichen Entwicklungen
zw. Problemiagen, die eine intensivere Beschiftigung mit dem eigenen Wohlbefin-
en, eine Auseinandersetzung mit psychosomatischen Stresssymptomen oder auch
ine Beschaftigung mit praventiven Gesundhaltungsméglichkeiten nach sich ziehen.
fes findet auch seinen Ausdruck in der Riickkehr zu alten Hausmitteln und der Suche
“nach Heilung in fernéstiichen Methoden.

Angebote zu Schwangerschaft/Geburt/Sauglingspflege haben sich verdoppelt; dabe
werden 1986 hauptsachlich Eltern angesprochen und 1996 Eltern und Frauen. Es 4u
Bert sich zum einen die Hinwendung zur Familie, zum anderen kiindigt sich auch an
diesen Lebensbereich stiirker in Frauenhand zu weisen.

Zu Krankenpflege/Erste Hilfe werden 1996 19 Angebote gemacht (7% de
FB-Angebotes). In 16 Veranstaltungen geht es um fachsystematische Wissensvermitt
lung. Fast die Halfte der Veranstaltungen werden als Kurs angeboten, ein Viertel als Bil
dungsurlaub und 3 Veranstaltungen als feste Kreise. Mit diesen Angeboten werden ge
zielt Vorbereitungen fiir die hausliche Pflege alterer Menschen oder allgemein pflege
bedirftiger Menschen getroffen, die Pflegeaufgaben sollen also stirker an die Fam:h
(in der Regel an die Frauen) delegiert werden.

- Zusammenfassend betrachtet, spiegelt sich in dieser Einrichtung der gesellschaftliche
~“Trend des boomenden Gesundheitsbereiches wider. Er wird durch die Wahl der The-
enschwerpunkte intensiv mit getragen, was auch zeigt, dass die Institution an einer
edarfs- und bedirfnisgerechten Planung in der entsprechenden Region interessiert
t.

Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie
Veranstaltung 1986 1996

Aufféllig im Programmangebot dieser institution ist die Expansion der Angebote zu Be
wegung/Kdérpererfahrung mit nahezu einer Verflinffachung von 22 auf 101 Veranstal
tungen und einer Verdreifachung der Angebote zum Themenbereich Entspan
nung/Meditation (14 — 43). Der Themenbereich Bewegung/Korpererfahrung richte
sich 1996 fiir 39 Veranstaltungen an Senioren/Altere und nur in 5 Fallen an Frauen. 55
dieser Veranstaltungen, also lber die Halfte, sprechen keine spezifischen Zielgruppen
an.

Christliche Religionen 43 91
Psychologie/Pédagogik 37 113
_Phil./Theol./Weltanschauung 15 7
dentitat/Selbsterfahrung/

Beziehungsfragen 10 27
Seelsorge 2 9

64% der Veranstaltungen im FB Gesundheit sind Kurse, wobei 45% aller Kurse auf den

Bereich Bewegung/Kdrpererfahrung entfallen, gefolgt von den Veranstaltungen zu - Veranstaltungen insgesamt 112 255

Die Themenvielfalt in diesem Fachbereich hélt sich ungefahr auf demselben quantitati-
ven Niveau, jedoch gibt es thematische Schwerpunktverlagerungen. 1986 werden
sechs Themenbereiche angeboten, 1996 sieben. -

18 Die in den folgenden Tabellen aufgefiihrten Themenbereiche sind eine Auswah! der am :
stirksten vertretenen Themenbereiche nach Veranstaltungszahlen,
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Betrachtet man die Zahlen fiir diesen profiltragenden Fachbereich, so lasst sich eine
leichte Verschiebung hin zu abstiitzenden lebensweltlich orientierten Themen feststel=
fen.

ot ist von 14% auf 3% gesunken. Dieses Absinken geht wiederum mit einer Tendenz
u kiirzeren Veranstaltungsformen einher.

Das deutet fiir das Planungshandeln einerseits darauf, dass man diese Angebote auf-
echterhalten will. Sie gehoren unter dem Aspekt christlich-religidser Bindung zum
elbstverstindnis dieser Institution. Andererseits zeigt sich, dass dies eine Anpassung
n die gesellschaftliche Situation und an den Zeitgeist ist und damit eine Reaktion auch
uf das Bediirfnis potentieller Teilnehmerinnen, sich nur fiir kiirzere Zeit auf ein Thema
sinzulassen.

1986 lag der Themenbereich Christliche Refigionen mit 38% des Fachbereichsangebo-
tes an erster Stelle. Bis 1996 sind die Veranstaltungszahlen zwar stark gestiegen, der
Anteil ist aber leicht abgesunken auf 35%, womit dieser Themenbereich an die zweite
Stelle riickt. Die Beschéftigung mit chnstllch -religiésen Themen bildet nach wie vor ei-
nen thematischen Schwerpunkt

Auffillig ist der starke Anstieg des Themenbereiches Psychologie/Padagogik von 37
auf 113 Veranstaltungen. Zielgruppe fiir diese Angebote sind besonders Eftern, was
darauf schiiefen ldsst, dass vorrangig Fragen der Kindererziehung behandelt werden
sollen.

1996 macht dieser Veranstaltungsanteil 45% aus, 1986 nur 33%. Er bildet 1996 somlt
den Veranstaltungsschwerpunkt, gefolgt von den Angeboten zum Thema Christliche
Religionen,

Veranstaltungen zum Thema Identitét/Selbsterfahrung/Beziehungsfragen hingegen
ind von 9% auf 11% gestiegen. Diese werden als Einzelveranstaltungen wie auch als
Kurse angekiindigt. Auch hier scheinen die Programmplanerinnen seismographisch auf
die neuen Anforderungen und Bediirfnisse zu reagieren, die die gesellschaftlichen Ent-
wicklungen mit sich bringen.

So scheinen sich die Teilnehmerlnnen zunehmend in eine katholische Einrichtung zu
ifiegeben, um art lebensweltlichen, sozial wichtigen Themen zu partizipieren und sich
Unterstiitzung zu holen. Mit dem Angebot in diesem Fachbereich wird besonders
deutlich, dass die zunehmende Individualisierung und Differenzierung, die Vereinze-
ung und Isolation zur Folge haben kann, in der Gesellschaft eine Bearbeitung von un-
mittelbaren Alltagsfragen zunehmend notwendig macht.

Auch bei den Themen zu Christlichen Religionen werden 1996 besonders Eltern ange-
sprochen — wie auch schon 1986 - und Senioren/Altere, was 1986 fiir diese Zielgruppe
noch nicht so stark der Fall war.

Betrachtet man die Veranstaltungsformen, so ist festzustelien, dass es bei den Themen-
bereichen Psychologie/Pddagogik und Christliche Religionen leichte Verschiebungen
gegeben hat. So gibt es fiir den Themenbereich Christliche Religionen eine Tendenz zu
kiirzeren Veranstaltungsformen; 1986 werden 50% der Angebote als Einzelveranstal-
tungen angeboten und 26% als Kurse, 1996 hingegen 64% als Einzelveranstaltungen
und nur noch 6% als Kurse.

Veranstaltungen 1986 1996

Werken- 52 59
Kreatives Gestalten © 36 29
Textiles Gestaiten 31 47
Tépfern/Aufbaukeramik - 16 30
Malen/Zeichnen 4 33
Musizieren/Singen : 8 27

Nicht ganz so deutlich ist eine Verschiebung fiir den Themenbereich Psychologie/Pid-
agogik, wo die Einzelveranstaitungen 1986 73% ausmachten und 1996 sogar auf
82% anstiegen, aber die Zah! der Kurse von 8% auf 11% etwas erhéht wurde. Es hat:
demnach fiir diesen Themenbereich, einhergehend mit der Erhdhung der Veranstal-
tungszahl, eine Erhdhung der Einzelveranstaltungen und der Kurse gegeben.

Ein neues Fachgebiet, das 1996 thematisch besetzt ist, ist die Beschiftigung mit Esote-

rik/New Age und Sekten. Jedoch werden dafiir nur zwei Veranstaltungen angeboten. - Veranstaltungen gesamt I75 267

Die Veranstaltungen im FB Kulturelle Bildung haben sich'stetig erhdht. Es wird ein brei-
tes Themenrepertoire von 15 Themenbereichen bzw. 16 in 1996 angeboten.

Hier scheinen die Programmplanerlnnen zunehmend (iber Wirkungen und Unterschie-
de der Religionen aufkldren zu wollen. Es wird jedoch kein umfangreiches Angebot er-
stellt. Da es andere Institutionen gibt, die sich dieser Thematik annehmen, ist davon
auszugehen, dass sich eine katholische institution in ihrer Programmplanung davon

Auffallig isf hier, dass die kreativ-gestalterischen Veranstaltungen dominieren und sich
distanzieren wird.

besonders erhdht haben, wiahrend Angebote zur Kunstbetrachtung auf einem niedri-
gen Niveau verbleiben.
Werken behilt seine hohe Zahl an Angeboten bei. Im Themenbereich Malen und

Zeichnen hat es fast eine Verneunfachung gegeben, fir Topfern/Aufbaukeramik eine
Verdoppelung und fiir Singen und Musizieren eine Verdreifachung.

Dass sich eine leichte Verschiebung hin zu lebensweltlichen Themen fiir eine bessere
Bewiltigung des Alltags vollzieht, ist auch daran zu erkennen, dass religitse Themen;
die sich mit Sinnfragen beschéftigen, wie der Themenbereich Philosophie/Theolo-
gie/Weltanschauung, weniger angeboten werden. Der Anteil am Fachbereichsange-
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Betrachtet man in diesem Zusammenhang die Veranstaltungsformen, so ist festzuste
len, dass in beiden Jahrgingen.ca. 60% als Kurse und ca. 30% als Einzelveranstaltu
gen angeboten werden. Ein Drittel der Kurse sind 1986 Angebote zum Kreativen G
stalten, wahrend prozentual gesehen 1996 die meisten Kurse zum Textilen Gestalte
(21%) angeboten werden. An zweiter Stelle kommen Kurse zu Tépfern/Aufbauker:
mik. ' .
Es geht bei diesen langfristig angelegten Veranstaltungen um die Entwicklung hand
werklicher Fihigkeiten, um das kontinuierliche Arbeiten und das Erlernen von Techn
ken. Andere ldngere Veranstattungsformen sind unterreprasentiert.

Die Angebote dieses Fachbereiches werden hauptsichlich von Frauen wahrgenom
men, die durch Kreativitdt andere Bereiche des Lebens, in denen maximale Anforde
rungen gestellt werden bei gleichzeitiger Diskriminierung und Repression, zu kompen
sieren suchen. Auch méchten sie ihrem Streben nach personlicher Entfaltung und Ge
meinschaft nachgehen.

Insgesamt hat es eine Verdoppelung der Zielgruppenangebote fiir Frauen gegeben. |
gesamten kreativ-gestalterischen Bereich jedoch haben die frauenspezifischen Ange
bote abgenommen. Angebote im Themenbereich Kreatives Gestalten werden insge
samt weniger angeboten, dafir sind jedoch andere Angebote im gestalterischen Be
reich erh6ht worden. Man kénnte meinen, es sei an dieser Angebotsentwicklung di
haufig gedulerte Angst zu erkennen, als , Kreativeinrichtung fiir Frauen® 12 zu gelten..

1386 sind von den insgesamt 175 angebotenen Veranstaltungen nur sieben an di
Zielgruppe Frauen gerichtet, was 4% des Fachbereichsangebotes ausmacht, und 199
bei 267 Angeboten nur 22, was 8% ausmacht. Die Zielgruppenorientierung als Pla
nungskategorie bezieht sich vor allem auf den Themenbereich Textiles Gestalten, de
zahlenmaBig eine Zunahme erfahren hat.

An dieser Stelle wire es interessant, den Beweggriinden fiir das Planungsharideln fil
dieses Themengebiet nachzugehen und auch die tatsichliche Teilnahmeaktivitit un
-motivation zu eruieren.

Die hochste Zahl an Zielgruppenangeboten ist fiir Senioren/Altere festzustellen mi
8% in 1986 und 15% in 1996, besonders im Themenbereich Musizieren/Singen. Se
nioren/Altere erhalten hier einen eigenen Raum.

5.5.1.4 Zielgruppen und Ziélgruppenverteilungen

Zielgruppen 1986 1996
Frauen ) 31 187
Senioren/Altere 86 174
Minner 0 4

19 Diese Aussage entstammt den Beobachtungsprotokollen, die in thematischen Blockveran-

staltungen der Berufseinflihrung angefertigt wurden.
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usldnder 0 -2
ussiedler 0 15
tern 94 159
nge Erwachsene 24 8
nstige 15 118

esamt 250 667
eine 359 854

ie Zahlen machen deutlich, dass Zielgruppenangebote zugenommen haben und sich
e Zielgruppe als Planungskategorie durchgesetzt hat.

bwohl insgesamt ein zahlenmaBiger Anstieg der zielgruppenorientierten Ve_ranstal—
ngen zu konstatieren ist, sind anteilmaBig konstant ca. 40% aller Ange.bote in 1986
nd 1996 zielgruppenspezifisch. Es hat anteilmaBig keine Erhdhung der Zielgruppenar-
eit gegeben. Sie ist eine gleichbleibende Planungskonstante.

s ist auch festzustellen, dass sich nur wenige Veranstaltungen mit einer ausdriicklich
ligidsen Thematik an eine entsprechende Teilnehmerschaft richten. 1986 sind qas
0% der Angebote und 1996 5% . Darin spiegelt sich wider, dass versucht wird, breite
evélkerungsschichten zu erreichen, unabhangig von der Konfession.

ngesprochen werden an erster Stelle Frauen, dann Senioren/Altere und Eltern. Junge
rwachsene werden mit einer abnehmenden Tendenz wenig angesprochen. Wenn
uch in geringer Zahl, so wird doch zunehmend versucht, alle verschiedenen Zielgrup-
en in der Programmplanung zu bertlicksichtigen. - '

_Die frauenspezifischen Angebote machten 1986 5% und 1996 12% des Gesamtange-

otes aus. 1986 richteten sich 27% der Angebote an Senioren/Altere, 1996 hingegen
ur noch 11%. '

lternspezifische Angebote sind trotz zahlenméaBiger Erhéhung anteilm'afiig_ von 15%
uf 10% gesuriken. Auslander und Aussiedler wurden 1986 (berhaupt nicht ange-

“sprochen, 1996 nur fiir einige wenige Veranstaltungen. Manner wurden 1986 a!s Ziel-
"gruppe nicht angesprochen, 1996 fiir 4 Veranstaltungen. Die Zielgruppenfokussierung
“hat sich also tendenziell von Senioren/Altere auf Frauen verschoben. :

‘Im Themenbereich Frauen werden 1996 in 74 der Veranstaltungen (51%) des FB
Gruppenorientierte soziale Bildung Frauen angesprochen. Davon richten si_ch 2 Veran-
‘staltungen an Aussiedlerinnen. 50 Ankilindigungen richten sich an Semoren/Altgre
- (35% des Fachbereiches). Hingegen richteten sich 1986 11 Ankiindigungen an Senio-
ren/Altere, was einen Anteil von 65% ausmachte.

“Vergleicht man den Prozentwert von 1986 und 1996, so ist festzustellen, dass die frau-

enspezifischen Angebote in der Gruppenorientierten sozialen Bildung 1986 10% allfr
frauenspezifischen Angebote ausmachten und bis 1996 eine hohe Steigerung auf 40 A
erfahren haben. Somit werden 40% aller frauenspezifischen Angebote vom Bereich
Gruppenorientierte soziale Bildung abgedeckt. :
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ergleicht man die Umschichtungen innerhalb der Zielgruppenangebote flir Frauen
it denen flir Senioren/Altere, so ist eine leichte Dualitit zu erkennen, die sich an den
eranderungen der Anteile in der Kulturellen Bildung und im FB Psychologie/Pddago-
ik/Philosophie/ Theologie festmacht. Wahrend die Ankiindigungen fiir Frauen dort
bsanken, stiegen die Anklndigungen fiir Senioren. Das deutet auf eine verdnderte
Iatmerung der Zielgruppen in der Angebotsstruktur.

nsbesondere an Eltern richten sich die Angebote des Fachbereiches Psychologie/Pé-
agogik/Philosophie/Theologie zum Themenbereich Psychologie/Péddagogik, was da-
auf schiieBen lsst, dass Erziehungsfragen im Vordergrund stehen und handlungs-
rientierende Angebote gemacht werden. '

Der Themenbereich Frauen umfasst generell Themen, die sich mit der Lebenswelt u
der Situation von Frauen beschaftigen; Themen der Frauenbildung, aber auch z
Mutter-Kind-Gruppen gehfren dazu.

1986 richteten sich in diesem Fachbereich im Themenbereich Frauen nur drei Angeb
te an Frauen, das machte 17% des Fachbereiches aus. So kann diese Entwicklung i
nerhaib der 10 Jahre zum einen als eine Hinwendung zur Lebenswelt von Frauen int
pretiert werden und zum anderen als eine positive Entwicklung filr die Frauenbildung
arbelt in dieser Institution und in der Erwachsenenbildung.

Ein thematischer Vergleich ldsst eine Verschiebung feststellen: Waren 1986 22% d
frauenspezifischen Angebote im FB Kulturelle Bildung angesiedelt, so macht der Ant
1996 dort nur noch 12% aus. Ein immenser Riickgang frauenspezifischer Angebote
im Bereich der Politischen Bildung zu verzeichnen, von 16% auf ca. 2%.

Dasselbe giit fitr den FB Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie, wo die fra
enspezifischen Angebote 1986 35% der Zielgruppenangebote fiir Frauen ausmacht
und 1996 nur noch 12%.

Die groBte Erhthung von 3% auf 14% hat es fiir den Bereich Gesundheit gegeben und
fiir den EDV-Bereich von 6% auf 12%.

Das lasst darauf schlieBen, dass sich die Programmplanungspramissen fir die fraue
spezifische Zielgruppenarbeit verandert haben. Die Erhéhung der Zielgruppenarbeit
der Gruppenorientierten sozialen Bildung und in der Gesundheitsbildung gehen mit
nem anteilméBigen Absinken der frauenspezifischen Bildungsarbeit in anderen Fac
~ bereichen einher.

:asselbe gilt fiir den Themenbereich Christliche Religionen, wobei sinnstiftende Fra-
en und Werteorientierungen in engem Zusammenhang mit Fragen der Erziehung zu
etrachten sind.

.5.1.5 Wissensstrukturen

Wissensstrulkturen 1986 1996

achsystematilk 513 1148
atigkeitsorientierung/ -
Qualifizierungsangebote 70 227
ebenshilfe/Alltagsorientierung 6 - 10
elbsthilfe/Gesprachskreise 20 120

Als ein neuer FB flr die Frauenbildungsarbeit wurde der EDV-Bereich entwickelt. Das
nderes/nicht zuzuordnen 0 16

deutet darauf, dass spezifische Konzepte und Lernarrangements flir Frauen zur Ver-
mittlung von EDV-Kenntnissen zur Anwendung kommen, um Frauen auf berufliche
Verdnderungen oder auf einen Wiedereinstieg ins Berufsleben vorzubereiten. Reagiert
wird damit auf die anhaltend und wieder zunehmend schlechteren Bedingungen von
Frauen flr eine qualifizierte Erwerbstétigkeit. Das Planungshandeln zielt von den An-
geboten her offensichtlich darauf, die Frauen einerseits emotional abzustiitzen und sie
andererseits vorbereitend zu qualifizieren.

ie Ankiindigungen folgen in erster Linie einer Fachsystematik. Flr ein bestimmltes
achwissen wird eine vor- und aufbereitete systematische Wissensstruktur vermitt-
ungsorientiert bereitgestellt.

986 sind es 84% der Veranstaltungen und 1996 75% . Diese fachsystematischen An-
ebote haben sich dabei anzahlméaBig mehr als verdoppelt. Insgesamt hat die rein
heorie- und wissensorientierte Vermittlung anteilmaBig zwar etwas abgenommen,
ominiert aber nach wie vor die didaktischen Arrangements flir Lernprozesse. Bereits in
er Bremer Analyse war auf die , Kopflastigkeit” und noch nicht ausreichende Integra-
ion von Alltagserfahrungen kritisch hingewiesen worden.

Mit dem Ausbau des FB EDV-Grundbildung wurden die titigkeitsorientierten Qualjfi-
ierungsangebote verdreifacht, diese machen 15% aller Veranstaltungen aus, wah-
- rend es 1986 nur 11% waren.

~ Versechsfacht haben sich Angebote zu Selbsthilfe/Gespréchskreise (20 — 120), die ei-
: gene Problem- oder Krisenerfahrungen ins Zentrum der methodischen Behandlung rii-
- cken. Es werden zunehmend Angebote zur Selbsterfahrung und zum identitétslernen
gemacht, die die Teilnehmerlnnen bei der Bearbeitung praktischer Identitéts- und Bio-

37% aller Veranstaltungen der Politischen Bildung richteten sich 1986 an die Zielgrup-
pe Senioren/Altere, 1996 hingegen 55% . Dieser Anteil ist also im Cegenzuge gestie-
gen.

Auch bei den Senioren/Alteren hat es offensichtlich eine Umschichtung der zielgrup-
penspezifischen Angebote gegeben. Lag der Anteil fiir den Bereich Psychologie/Pa-
dagogik/Philosophie/Theologie in 1986 bei 15%, so liegt er 1996 bei 21%.

Fiir den FB Kulturelle Bildung ist ebenfalls ein Zuwachs von 16% auf 23% zu verzeich-
nen. Dasselbe gilt wie bei der Zielgruppe Frauen auch fiir die Gruppenorientierte sozia-
le Bildung mit einem Anteil von 30%, der 1986 bei 14% lag; ebenso fiir den Bereich
Gesundheit, der 28% der zielgruppenspezifischen Angebote fiir Senioren einnimmt
gegeniiber 18% in 1986.
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graphieprobleme unterstiitzen. Die Anzahi dieser Angebote ist aber nach wie vor ge—
ring. Ste werden besonders fiir den FB Gruppenorientierte soziale Bildung konzipier

1996 wurden 69% der Veranstaltungen in diesem Fachbereich als Selbsthilfe/Ge=
sprachskreise konzipiert. Davon entfallt die Halfte auf den Themenbereich Frauen und
- fast dquivalent — auf die Zielgruppe Frauen. Es handelt sich um Angebote, in denen
Frauen zusammenkommen, um sich im Sinne von Sefbststirkung gegenseitig zu unter-
stitzen, indem kollektiv Erfahrungen ausgetauscht und problematisiert werden. Be:
trachtet man diese Entwicklung zusammen mit der thematischen Entwicklung im G
sundheitsbereich, so ist eine starke Riickbesinnung der Frauen auf sich selbst zu erken-
nen, welche sie nach Unterstitzung suchen ldsst. Die Planerinnen reagieren im
Planungshandeln auf diese starke Nachfrage.

E}ie Angebote werden in einer Vielzahl verschiedener Veranstaltungsformen konzi-
iert.

1 der obigen Tabelle ist zum einen der Anstieg der geplanten Veranstaltungen zu er-
cennen und zum anderen ein deutficher Trend hin zu lingeren Veranstaltungsformen.
Unter Zugrundelegung von Durchschnittswerten, wie sie in der Bremer Analyse (vgl.
Korber u.a. 1995, S. 75) ermittelt wurden, ist hier eine Aufrechnung der Unterrichts-
tunden vorgenommen worden.

Obwoh nicht filr alle Veranstaltungsformen Durchschnittswerte vorhanden sind, zeigt
ich die hohe Steigerung der Unterrichtsstunden, die insgesamt mehr als verdreifacht
wurden. Dadurch wird der erhéhte Planungsaufwand, der mit der Erhéhung der Ange-

Angebote zu Lebenshitfe/Alitagsorientierung verbleiben anhaltend auf einem ve ote einhergeht, besonders sichtbar.

schwindend geringen Niveau. Die Behandlung von Alitagserfahrungen und die Int
gration von Alttagskompetenzen finden insgesamt noch zu wenig Beriicksichtigung in

Dass mehr Langzeitveranstaftungen angeboten werden, deutet gleichzeitig auf Opti-
der Angebotsstruktur und in der didaktischen Konzeptualisierung. '

mierungsbestrebungen und auf ein Haushalten mit Planungsressourcen fiir Kurzzeit-
eranstaltungen, was sicherlich auch vor dem Hintergrund der seit den 80er Jahren
tagnierenden Finanzzuschiisse zu verstehen ist. Auch werden die Planungsmechanis-

5.5.1.6 Entwicklung der Veranstaltungsformen men mit der Zuschussgebung in Zusammenhang stehen.

inzeln betrachtet haben sich die Einzelveranstaltungen fast verdreifacht, Vortra-

Veranstaltungsform Unterrichtsstd. Unterrichtsstd. ge/Vortragsreihen hingegen verringert. Zugenommen haben Tagesseminare (ver-
1986 | 1986 1996 | 1996 _ecEsfeTcht),ddlese [fcd;\jmher; sukzess[v d|¢ Vorﬁrii/gsforr;] Tltbzulosefnz.SKurﬁ?h\,rqudfn
- mehr als verdoppe ehrtagesseminare von 1 Veranstaltung auf 25 erh8ht. Letz-
Elnzel.?/eranstaltung : {184 693 214 2313 ere wurden offensichtlich stark forciert und ais neue mittelfristige Veranstaltungs-
Vortrdge/Vortragsreine | 19 190 5 50 orm fiir eine hohere Vielfiltigkeit aufgenommen. Wochenseminare wurden-ver-
Tagesseminar 3 |22 18 137 reifacht, Wochenendseminare vervierfacht und feste Kreise mehr als vervier-
Kurse (Ixwich) | 303 | 8497 667 | 19343 acht.
Mehrtagesseminar 1 31 25 775 | Es ist insgesamt festzustellen, dass die Vielfalt der Veranstaltungsformen zugenommen
Wochenseminar _ 7 280 21 840 at. Lingere Veranstaltungsformen [Gsen die kiirzeren ab. Damit sind neue Formen
(40 Ustd.) ' . on Lern- und Kenzentrationsmoglichkeiten fiir Bildung entwickelt worden und stehen
Wochenendseminar 12 278 46 874 Is Angebote flir eine intensivere Beschiftigung mit Themen zur Verfligung. Es muss
feste Kreise (4 Ustd.) 33 edoch eine nach wie vor groBe Rolle der Einzelveranstaltungen im Angebot festge-
— — 153 - tellt werden, die eine geringe Lernintensitit mit sich bringen. Der klassische Vor-
Lehrgang Vollzeit 0 0 7 9506 ragsstil wird weiterhin zu einem grofien Teil praktiziert. Eine Vielfalt an methodischen -
Lehrgang Berufshegl, 3 - 18 - Arrangements steht dem entgegen.
Bil : - . L
!du-ngsu.rlaub 0 0 20 640 Des weiteren werden 1996 sieben Volizeitlehrgdnge angeboten, wobei sechs im
Stud!enrelsen/ 12 288 .| 16 400 Dienstleistungsbereich angesiedelt sind. Man kdnnte daraus schlieBen, dass hier im
Exkursionen Rahmen des Arbeitsférderungsgesetzes und in enger Zusammenarbeit mit dem Ar-
nicht entscheidbar/ 27 11 beitsamt Angebote gemacht wurden.
ohne Angaben ‘ _ _ _
Gesamt 609 | 10190 1521 | 34881 Die berljlfsbegfe!tepdeln Lehrgdnge haben sich von 8 auf 18 erhéht, davon“werclien 10
m Bereich Kaufménnische/verwaltende Berufe angeboten. Interessant wiére hier, ob
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es sich um Formen des Outsourcing fir Firmen handelt und ob so finanzabsichernd
Quellen in Form von Auftragsarbeiten erschlossen werden kénnen.

ie sich an den Wissensstrukturen und auch an den Veranstaltungsformen zeigt,
ird das jedoch noch nicht konsequent durchgehalten. Die Abldsung von der tra-
tionellen reinen Fachsystematik und die Entwicklung neuer, mittel- und langer-
istiger Veranstaltungsformen scheinen ein miihsamer sukzessiver Prozess zu
in. So wird es zukinftig darum gehen, integrierende stirker alltagserfahrungs-
bezogene Wissensstrukturen konzeptionell zu verankern und mit vielfdltigeren
eranstaltungsformen zu koppeln und zu entwickeln, die auf eine stirkere Aktivie-
ng des Individuums setzen. :

Entgegen 1986 werden 1996 20 Veranstaltungen als Bildungsurlaub neu angebo
ten, davon 12im FB EDV-Grundbildung. Da diese Veranstaltungsform zunehmen
in dle Diskussion geraten ist und bei den vielféitigen Problemlagen, die eine Inan
spruchnahme des Bildungsurlaubs in Frage stellen, Gberrascht es nicht, dass dies:
12 Veranstaltungen berufsqualifizierenden Charakter haben. Dafiir kann eine Teil

nahme héchstwahrscheinlich eher mit dem Arbeitgeber verhandelt werden.
ndenziell ist man bestrebt, auch breitere Bevélkerungsschichten zu erreichen. Ver-

hiedene Zielgruppen sollen angesprochen werden. Besondere Aufmerksamkeit gilt
den Frauen, den Senioren/Alteren und Eltern. Die letzteren beiden finden hier im Ge-
gensatz zu anderen Trigern eine hhere Beriicksichtigung. Zielgruppenspezifische An-
gebote sind prozentual konstant geblieben und als Planungskategorie etabliert. Es wer-
den Ambivalenzen sichtbar, von der Programmstruktur her die treue Teilnehmerschaft
r Frauen zu bedienen und gieichzeitig die anderen Zielgruppen flr ein verandertes
ofiibild heranzuziehen.

Studienreisen/Exkursionen haben ebenfalls eine leichte Erhdhung zu verzeichnen.

5.5.1.7 Veranderungen im Gesamtprofil und Akzentsetzungen im
Planungshandeln

Bei dieser Bildungseinrichtung handelt es sich um einen Anbieter, der seine Angebot’
breit gefdchert hat. Es ldsst sich eine Erweiterung der profilbildenden Fachberelch_
konstatieren; 1986 konzentrierten sich die Angebote auf die FB Kulturelle Bildung un
Psychologne/Padago%rk/Phllosophle/TheoIogie Die letzteren beiden wurden als Pro
filtrédger beibehalten,'was auf Kontinuitat schlieBen lasst, und gleichzeitig durch weite
re Fachbereiche erganzt

Dem Bildungsmanagement und in der Umsetzung den Programmplanerinnen ging es
bei der Profilbildung um eine Erweiterung der Fachbereiche, um ein reichhaltiges The-
menangebot zur Befriedigung breiter Bedarfe und BedUrfnisse bei gleichzeitiger Pflege
und Entwicklung von Angeboten fiir bestimmte Zielgruppen. Die Entwicklung der An-
gebotsplanung ist in der Tendenz ausgerichtet an der gegenwdrtigen Nachfrage und
an Trends. Das ergibt eine Mischung durchscheinender Planungspramissen, die auf die
Erhaltung der profilgebenden Themen setzen bei gleichzeitiger flexibler seismographi-
scher ErschlieBung und integration neuer Themen. Die Zunahme langfristiger Veran-
staltungen deutet auch darauf, dass Planungsoptimierungen angestrebt werden, da
dann der Aufwand geringer ausféllt.

Der stark angewachsene FB Gesundheit bildet 1996 die Angebotsspitze und hat da
Profil damit auch am Trend ausgerichtet, tiber dessen Kontinuitit sich noch nichts aus
sagen ldsst. Als profilstitzende FB wurden die Gruppenorientierte soziale Bildung unc
die EDV-Grundbildung entwickelt, die der Institution den Charakter einer All
round-Einrichtung verleihen.

Spezifisch religiése Themen gliedern sich in den Angebotskanon ein und sind expl|21
an den nach wie vor hohen Veranstaltungszahlen zum Thema Christliche Religionen zi
erkennen. Es wird in autonomer Weise versucht, am katholischen Angebotsspektrum
als einer Planungspramisse festzuhalten.

5.5.2 GroBenordnung der Institution EEB - X1 nach dem
Angebotsvolumen

Bei der Institution EEB — X1 handelt es sich um einen groBen Anbieter.

Wahrend es sich 1986 mit der Konzentration auf die politische Bildung und die allge-
meine Bildung eindeutig um- einen Mehr-Sparten-Betrieb handelte, kann man 1996
fast von einem Allround-Anbieter sprechen, der mit dem zusatzlichen Angebot im FB
EDV-Grundbildung den Lernbereich der beruflichen Bildung mit abdeckt. Allerdings
sind darunter nur 9 Fachbereiche, deren Angebote (iber die Zahl 5 hinausreichen. Be-
dingung fiir einen Allround-Anbieter waren nach der Bremer Analyse (vgl. Kérber u.a.
1995, S. 43ft.) 11 FB, die mehr als 5 Veranstaltungen anbieten, so dass man auch 1996
von einem Mehr-Sparten-Anbieter sprechen muss.

Das Angebot bestand 1986 in 444 und 1996 in 766 Angeboten, d.h., das Angebotsvo-
umen ist um 73% erhdht worden. Es hat keine Erhdhung der Fachbereichsanzahl ge-

Man scheint gleichzeitig auf der Suche nach einer spezifischen ausbalancierten Position
zwischen Trédger und eigenen Konzeptionsvorstellungen zu sein. Diese Konzeption is
dadurch gekennzeichnet, dass die Planerinnen ein breites Angebotsspektrum zur Ver:
fligung stellen. Gieichzeitig wird an den origindren Themen festgehalten, wahrend
man sich an den gesellschaftlichen Verinderungen, dem Bedarf und den Bedurfnlssen
und den regionalen Gegebenheiten orientiert.

Es wird vom Selbstbild her vermittelt, dass man kontinuierlich Angebote zur chnst
lich-religiésen Orientierung machen méchte, sich thematisch gesehen zunehmend in
einer lebensweltabstiitzenden Funktion sieht und Handlungsorientierung bieten
méchte fiir die Bewdltigung vielschichtiger geselischaftlicher Problemlagen.
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geben. 1986 gab es 12 FB und 1996 11 FB. Dabei ist der FB AIphabet:snerung weggej

Fallen, der 1986 nur eine Veranstaltung ausmachte. 5.5.2.2 Rangplatze der profilbildenden Fachbereiche nach dem

' Veranstaltungsvolumen°
Die Erh&hung der Veranstaltungszahlen sieht folgendermafBen aus: Angebote zu _ _ :
ang FB 1986 FB 1996

Haushalt/Umwelt haben sich nicht ganz um die Hélfte erhdht (9 — 14), im FB Ge- R

sundheit wurde das Angebot um etwas mehr als die Halfte erhdht (31 — 48), in de 1 Psych./Pdd./Phil./Theol. Politische Bildung.
Politischen Bildung um ca. 75% (150 — 265), ebenso in der Gruppenorientierten 2 Politische Bildung Psych./Pad./Phil./Theol.
sozialen Bildung (20 - 35). Die Angebote in der EDV-Grundbildung haben sich ver 3 Kulturelle Bildung Kulturelle Bildung
vierzigfacht, es hat eine Erhéhung von 2 auf 81 Angebote gegeben. Die Angebote 4 Gesundheit EDV-Grundbildung

im FB Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie wurden um ca. 1/4 erhéh o Gruppenorient. soziale Bildung  Gesundheit

(152 - 181). Jedoch hat sich der Anteil am Gesamtprogramm von 34% auf 24%

verringert. Im Profil der Institution hat es leichte Verschiebungen gegeben. Wéhrend es sich 1986

mit jeweils 34% auf die FB Psychologie/ Padagogik/Philosophie/Theologie und Politi-
sche Bildung konzentrierte, ist Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie 1996
auf den 2. Rang abgesunken mit nur noch 24% des Angebotsvolumens. Daflr ist die
Politische Bildung auf Rang 1 gestiegen und betrdgt unverandert 34%.

Die Kulturelle Bildung hiit sich konstant auf Rang 3, jedoch hat sich |hr Anteil am Ge-
samtvolumen von 10% auf 15% erhoht.

Verringert haben sich auch die Veranstaltungszahlen zu Schlﬂsselqhaliﬁka’cionen (12«

8). Freizeit/Sport/Urlaub halten sich konstant auf einem Niveau von 18 Veranstaltun-
gen. '

Fremdsprachen ‘machten 1986 mit 4 Veranstaltungen wie auch 1996 mit eine
Veranstaltung einen geringen Anteil aus. Offensichtlich will man auf diesen Be-
reich ganz verzichten. Eine geringe Bedeutung hat auch der Bereich Mathe-

matik/Naturwissenschaft/Technik mit einer bzw. in 1996 mit drei Veranstaltun-
gen. . .

_Der Gesundheitsbereich ist von Rang 4 auf Rang 5 abgefallen mit einer leichten Anteil-
verinderung von 7% auf 6% . Entgegen der allgemeinen Entwicklung wurde das An-
gebotsvolumen dieses Bereiches nicht ausgebaut.

Die EDV-Grundbildung, die 1986 kaum vertreten war, nimmt 1996 einen Anteil von
10% ein und riickt auf Rang 4. Die Gruppenorientierte soziale Bildung stellt ein Konti-
nuum dar mit jeweils 4% Anteil am Angebotsvolumen.

Der Schwerpunkt der Politischen Bildung und der Kulturellen Bildung wurde ausge-

5.5.2.1 Profil der Institution

baut, worin sich eine deutliche Kontinuitat ausdriickt. Dass die Politische Bildung einen
: solchen Ausbau erfahren hat, kann mit dem offentlichen Finanzierungsmodus zusam-
Quantitative Verteilung der Fachbereiche 1986/1996 _menhéingen, der fiir diesen Bereich eine besondere Férderung vorsieht.
: EDV-Grundb. E lggg Die Erhdhung der EDV-Grundbildung deutet auf eine Nachfrageorientierung im Pla-
Gruppenor. Soz. B. nungshandeln hin.
Pol. B. e—— —
Psych./Pad./Phil./Theol. 5.5.2.3 Verteilung von Themenbereichen proflltragender
Gesundheit ' Fachbereiche
Haushalt/Umwelt
Math./Natur/Technik : Politische Bildung
. Freiz./ Sport/élrllfuBb _ ' Themenbereich 1986 1996
ult. B. -
Fr;rﬂﬁ.spr?d'e? Gesellschaft/Soziologie - 19 33
critsselqual, Geschlechterverhiltnis 9 28
Alphabetisierung | 4 i i } : i Geschichte 2 33
0 50 100 150 200 250 300
20 Die in den folgenden Tabellen aufgefihrten Themenbereiche sind eine Auswahl der am
stirksten vertretenen Themenbereiche nach Veranstaltungszahlen.
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Zeitgeschichte 8 21 kiindigungen fiir Frauen ausgeschrieben. Das deutet darauf, dass das Geschlechter-
Menschenrechte 17 8 rhilinis zunehmend in einen gesellschaftlichen Rahmen eingeordnet wird und als
Staat und Volk . 9 5 litikum einen emanzipatorischen Fokus in einem hatb&ffentlichen Raum erhé'zlt. Dass
Weltpolitik/Dritte Weit 13 14 r 29% der Anktindigungen geschlechtsspezifisch ausgeschrieben werden, lasst da-
Wirtschaft(s){politik) 6 3 uf schlieBen, dass diese Themen gemischtgeschlechtlich diskutiert werden sollen fir
Technikfoigen, -kritik 6 1 n verdndertes Rollenverstiandnis im gesellschaftlichen Kontext. 80% dieserAngebgte
Arbeit, Betrieb, Gewerkschaft 0 13 erden als Einzelveranstaltungen ausgeschrieben. Das deutet darauf, dass ke!n'e
- Renten/Krankenversicherung/ undstindige und umfassende Auseinandersetzung vorgesehen ist, vielmehr eine
Soziaipolitik 2 17 skussion dieses Themas auf einer breiteren Grundlage.
sirche und Gesellschaf_t 3 B sgesamt wird Politische Bildung hauptsachlich in kurzen Veranstaltungsformen an-
Stadt- und Lokalgeschichte 9 15 8 o . : o als
' boten; 1986 werden 79% als Einzelveranstaitungen ausgeschrieben und 17
Veranstaltungen insgesamt 150 265 urse. Dieser Trend verstirkt sich 1996; es werden 85% Einzelveranstaliungen, 3%

ortrige und nur 5% Kurse angeboten.

Als Hauptteilnehmerschaft wird hier die informierte Mittelschicht angesprochen, die
Sukzessiv mit den relevanten Informationen zur gesellschaftlichen Situation versorgt
erden soll. Es werden Angebote zur eigenen sozialen Versorgung und ein Forlum zur
Diskussion und kurzfristigen Auseinandersetzung geboten. Damit muss sich niemand
langfristig auf ein Thema festlegen. Man kann sich bei knappen Zeitressourcen besser
organisieren und ist gesellschaftiich ,auf dem Laufenden”.

Die Veranstaltungszahlen zeigen deutlich die Erhéhung der Angebote in diesem profil
tragenden Fachbereich, der 1996 die Angebotsspitze ausmacht. Das Themenrepertoi
re ist sehr breit und belduft sich fiir beide Jahrginge auf konstant 20.

Das Angebot reicht von regionalen Themen iiber aktuelle gesellschaftiiche Fragestel
lungen politischer und wirtschaftlicher Relevanz bis hin zu Fragen, die die eigen
Handlungsféhigkeit in den sozialen Lebenswelten dieser Gesellschaft betreffen.

Den gréfiten Anteil am Fachbereichsangebot haben die Themen zu Kirche und Gesell
schaft, die von 1986 bis 1996 mehr als verdoppelt wurden. Diese machen 1986 15%
und 1996 18% des Fachbereichsangebotes aus. '

Der Themenbereich Gesellschaft/Soziologie wurde fast verdoppelt, Themen zum Ge
schlechterverhaltnis verdreifacht, ebenso Angebote zur Zeitgeschichte. Historisch
Themen und solche, die den Arbeitsbereich und die eigene soziale Absicherung betref
fen, sind ebenfalls stark erhéht worden.

‘Auch hier offenbart sich der Zeitgeist, auf den programmp!anerisc‘h reagiert wird. Fir
den Lernprozess und die didaktische Konzipierung kiindigt sich hier die Problemlage
mangelnder Lernintensitat und die Gefdhrdung systematischen Lernens an.

Es werden jeweils ca. 90% dieser Veranstaltungen ohne Zielgruppenspezifik fiir eine
offene Teilnehmerschaft ausgeschrieben.

._Psychologié/ Pidagogik/Philosophie/Theologie

Es riickt sozusagen das unmittelbar lebensnotwendig Naheliegende ins Spektrum de Themenbereich 1986 1996
thematischen Behandiung. Globale Themen und Themen der Gesellschaftskritik, die
sich mit Kapitalismus und Moderne auseinandersetzen, haben dagegen einen Ruck
gang zu verzeichnen; das betrifft Themen wie Staat und Volk, Technikfolgen und -kri-

tik, Menschenrechte und Skologische Wissenschaft/Ethik.

Existentielle Fragen, die sich eng an den sozialen Strukturen und Bedrfnissen der Be-
vGlkerung orientieren, bestimmen die Entwicklung der Angebotsplanung, wihrend
man aber auch die anderen Angebote aufrechterhilt. Dass die gegenwdrtigen Diskus-
sionen zu sozialen Umstrukturierungen aufgenommen werden, zeigt die Erhéhung de
Veranstaltungen zu Renten/Krankenversicherung/Sozialpolitik.

Die Erhghung der Angebote zur Stadt- und Lokalgeschichte zeigt weiterhin, dass auch -
die regionalen Gegebenheiten eine Orientierungspramisse des Plan ungshandelns dar- :
stellen.

Psychologie/Pddagogik -2 38
ldentitit/Selbsterfahrung/

Beziehungsfragen 10 17
Seelsorge 20 8
Philosophie/Theologie/ 7
Weitanschauung 7 46 45
Philosophie/Ethik/Moral 5 2
Christliche Religionen _ 43 57 .
Nichtchristliche Refigionen 4 11
Esoterik/New Age/Sekien 3 3

Veranstaltungen insgesamt 152 181

Die Zahlen fur diesen Fachbereich zeigen, dass es eine relative Kontinuitit in den Ver-
anstaltungszahlen gibt, dieser Bereich weder wesentlich ausgebaut noch abgebaut

Interessant ist in.diesem Fachbereich, dass das Geschlechterverhiltnis zunehmend als :
politische Kategorie behandelt wird und in den Blickpunkt gerat. 1996 werden 8 der 28
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ragen der Sinnsuche im Glauben treten zuriick und erhatten mit der verstiirkten Aus-
chreibung als Einzelveranstaltung mehr einen Einfithrungscharakter.

wurde. Fir die Bereiche Seelsorge, Philosophie/Ethik/Moral und Philosophie/Theolo
gie/Weltanschauung haben sich die Veranstaltungen verringert. Ansonsten ist fiir alle
Themenbereiche eine leichte Erhhung zu verzeichnen. AnteilmaRig hat es einige we:

. ‘ u einem groRen Teil handelt es sich bei den padagogisch-psychologischen Veranstal-
nige Verschiebungen gegeben.

ungen um Erziehungsfragen. 1986 richteten sich 38% dieser Angebote an Eltern und
996 63%. Alltagserfahrungen werden hier intensiver in den Lernprozess integriert,

Den grélten Anteil am Fachbereichsprbgrarhm hatte 1986 der Themenbereich Philo - ’ | g ) !
ine spezifische Konzipierung vollzieht sich sukzessiv.

sophie/Theologie/Weltanschauung mit 30%, gefolgt vom Bereich Christliche Religio
nen mit 28% . Der Themenbereich Psychoiogie/Piddagogik machte 14% aus und Seel
sorge 13%. Es dominieren auch 1996 die religios-theologischen Themen, wobei de
Bereich Christliche Religionen 31% und Ph||050ph|e/TheoIogle/Weltanschauung 25%
des Fachbereichsangebotes ausmachen.

ielgruppenspezifisch werden insgesamt nur einige wenige Angebote ausgeschrieben;
eben der Zielgruppe Eltern werden 1986 drei Angebote und 1996 sechs Angebote fiir -
rauen gemacht. 1986 werden 91% ohne Zielgruppenspezifik angeboten und 1996
1% . Auch hier scheint die informierte Mittelschicht die Hauptteilnehmerschaft auszu-

Der deutlichste prozentuale Anstieg ist filr die Themen der Psychologie/Pidagogik aul machen bzw. wird diese verstarkt angesprochen.

21% in 1996 und ein deutliches Absinken ist fir den Bereich der Seelsorge mit nui
noch 4% des Fachbereichsangebotes zu erkennen.

ulturelle Bildung

hemenbereich 1986 1996
Fir die theologisch-refigidsen Themen ist thematisch eine Kontinuitit zu konstatieren;
diese nehmen 56% des Fachbereichsangebotes ein. Auch die Nachfrage nach anderen
Religionsrichtungen findet im Programm ihren Niederschlag; die Veranstaltungen fG

unst/Kulturelle Bildung 4 2
unsttheorie/-geschichte 12 21

Nichtchristliche Religionen haben sich fast verdreifacht. AnteilméRig haben sie Jedoch Musik/Konzerte 0 6
mit 6% ein geringes Gewicht. iteratur/Sprache 10 27
ild. Kunst/Museen/Ausstell. 1 7
Gleichzeitig scheint man im Planungshandeln auf die Nachfrage im Themenbereich der Iitags-Sozio-Kultur 0 10
Psychologie/Pddagogik und auch der Identitit/Selbsterfahrung/Beziehungsfragen zu reatives Gestalten 5 11
reagieren und diese Angebote stirker zu integrieren. extiles Gestalten 0 3
Alle Ankiindigungen, sowohl 1986 als auch 1996, sind fachsystematisch orientiert und Malgn‘/Zelchr)en 0 4
werden auch hier zum gréBten Teil als Einzelveranstaltungen ausgeschrieben. Es domi- Musizieren/Singen 3 4
niert tiberwiegend der traditionelle Vortragsstil; integrierte und an persénlichen Le- :
eranstaltungen insgesamt 44 12

benslagen und Erfahrungen orientierte differenzierte Veranstaltuingsformen, die Op-
tionen fiir methodische Bearbeitungsweisen lassen, finden wenig Berticksichtigung. Es
scheint eine Diskrepanz zwischen den thematlschen Entwicklungen und der Stagnation
der Veranstaltungsformen zu bestehen.

n der Kulturellen Bildung hat sich besonders das Themenrepertoire erweitert, von 11
hemenbereichen auf 18. Es wurden insgesamt sowohl! die kunstbetrachtenden Fach-
_gruppen als auch die Angebote im gestalterischen Bereich erhoht. Der kunstbetrach-
ende Bereich hat eine 2-fache Erhéhung erfahren und der kreativ-gestalterische Be-

1986 werden 82% als Einzelveranstaltungen und 11% als Kurse angekiindigt, wih- reich etwas mehr als eine Verdoppelung.

rend 1996 77% als Einzelveranstaltungen und 15% als Kurse ausgeschrieben werden.
Es ist eine leichte Tendenz zu ldngeren Veranstaltungen zu verzeichnen, aber es domi-
nieren kiirzere Veranstaltungsformen. Dabei handelt es sich demnach liberwiegend
um traditionell konzipierte Veranstaltungen, in denen theoretisches Wissen vermittelt
wird. Alltagsweltliche Themen werden wenig transformiert und ins didaktische Kon-
zept integriert.

Dabei fillt besonders auf, dass nicht, wie sonst iiblich, dle Angebote zur I<reatlven Ge-
staltung tiberwiegen, sondern die Angebote zur Kunstbetrachtung, die sowohl 1986
‘als auch 1996 eine hohere Veranstattungszahl haben. 1986 machte dieser Anteil der
- Veranstaltungen 68% aus und 1996 70%. Es ist damit ein gegenldufiger Trend zu er-
kennen.

- Gleichzeitig hat sich besonders im gestalterischen Bereich das Spektrum erhoht. Viele

. 6 41% : . . : . ) _ ; rsir .
Wahrend 1986 41% der Kurse im Themenbereich Philosophie/Theologie/Weltan Themenbereiche sind jetzt mit einer kleinen Anzahl von Veranstaftungen besetzt.

schauung angeboten werden und nur 24% im Bereich Psychologie/Padagogik, wer-
den 1996 54% der Kurse im Themenbereich Psychologie/Padagogik angeboten und
nur 14% im Bereich Philosophie/Theologie/Weltanschauung. D.h., es werden tenden-
ziell langerfristige Reflexionsangebote gemacht. . :

Von den prozentualen Verteilungen her hat es in diesem FB geringfiigige Verschiebun-
gen gegeben. Den hdchsten Anteil hatten 1986 die klassischen Bildungsangebote im
Themenbereich Kunsttheorie/-geschichte mit 27% . Dieser ist zwar auf 19% abgefal-
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it bereitzustellen, um méglichst breite Interessen zu bedienen. Dabei scheint das An-
gebot auf eine Teilnehmerschaft der gehobenen informierten Mittelschicht zu zielen.
Pass zum grobten Teil Einzelveranstaltungen angeboten werden, scheint zum einen
it dem geringeren Anteil kreativ-gestaltender Themenbereiche zusammenzuhdngen,
e mehr Ubung und das Probieren von Techniken und Methoden und den Umgang
mit verlangen wiirden; zum anderen scheint es eine Strategie des Plan ungshandelns
sein, so viele Kurse wie méglich als Einzelveranstaltungen auszuschreiben, was of-
fensichtlich mit dem Selbstbild, dem Profil und der regionalen Platzierung zu tun hat.

len, hat aber immer noch einen vergleichsweise {berproportionalen Stellenwert d
dleser Bereich aligemein als absinkend eingeschitzt wird.

Daftirist der Themenbereich Literatur/Sprache mit 24% an die erste Stelle geriickt vo
ehemals 23%, was einen anhaltend hohen Prozentsatz darsteflt mit einem ebenfall
vergleichsweise Giberproportionalen Stellenwert.

Einen Zuwachs haben auch Angebote der Bildenden Kunst/Museen/Ausstellungen z
verzeichnen (1 7). Da es sich hierbei jeweils um Einzelveranstaltungen handelt bzw
in einem Fall um einen Vortrag oder eine Vortragsreihe, ist davon auszugehen, dass €
vorrangig um die Vorbereitung, Strukturierung und/oder gemeinsame Begehung vo
Ausstellungen und Museen geht.

Leicht abgefallen ist der Bereich Kunst/Kulturelle Bildung von vier auf zwei Veransta_l Themenbereich 1986 - 19%e

tungen, was ohnehin ein geringes quantitatives Angebotsniveau darstellt. Wie auc : " rfah 16 3

die Kulturpolitik, zu der es in beiden Jahrgangen keine Angebote gibt, scheint fir die :Sewegung/KPrpere anrung

sen Bereich kein interesse und damit keine Nachfrage zu bestehen. Gesunde Ernahfung/Dlat . >
esundheitserziehung/Privention 4 16

Der Anteil des Themenbereichs Kreatives Gestalten hiilt sich bei 11% bzw. in 1996 bé Entspannung/Meditation 3 14

10% . Auffallig ist der Anstieg der Veranstaltungen im Bereich Alltags-Sozio-Kultur au Erkran kungen/Meilmethoden 0 5

10 Veranstaltungen, wofiir es vorher keine Angebote gab. Das zeigt, dass bei der zu

nehmenden Individualisierung ein Bediirfnis besteht, Fragen der persénlichen Veror Veranstaltungen insgesamt C 31 48

tung in dieser Gesellschaft zu diskutieren und Orientierungsanregungen zu erhalten
Aber auch Themen zu den zunehmenden alltiglichen Belastungen scheinen nach eine
kollektiven Behandlung zu verlangen. Dafiir wéren mittel- und langerfristige Veran
staltungen forderlich.

Auffallig in diesem Fachbereich ist die sparsame Erhéhung der Angebotszahlen und die
ge2|elte Auswahl| der Themen, die verstérkt angeboten werden.

Das Themenrepertoire im Bereich Gesundheit hat sich von sechs auf sieben erweitert.
Zusétzlich zu den oben aufgefiihrten Themen werden 1986 noch zwei Veranstaltun-
gen zur Krankenpflege/Erste Hilfe angeboten und eine Veranstaltung zu Dro-
gen/Suchtprobleme.

Alle Veranstaltungen in beiden Jahrgéngen sind in einer fachsystematischen Vermitt
lungsstruktur angelegt und werden mit zunehmender Tendenz als Einzelveranstaltun
gen angeboten. Auch hier dominiert der traditionelle Vortragsstil fiir eine kurzfristig,
Themenbearbeitung.

1986 machte der Anteil der Einzelveranstattungen 54% und der der Kurse 29% auis
wiahrend 1996 der Anteil der Einzelveranstaltungen auf 71% angestiegen und der de
Kurse auf 26% abgesunken ist. Die systematische Beschiftigung mit einem Them
steht im Zusammenhang mit der Konzipierung von Einzelveranstaltungen zur kurze
Beschaftigung mit einem kunsttheoretischen inhalt. Kiassische Bildungsinhalte fiir ein
Teilhabe an der birgerlichen Kultur werden fiir eine bestimmte fokussierte Teilneh
merschaft zur Verfligung gestellt.

1996 werden im Themenbereich Erkrankungen/Heilmethoden finf Angebote ge-
macht, womit seismographisch auf die gesellschaftlichen Entwicklungen reagiert wird.
Im Themenbereich Psychosomatik/-therapie werden ebenfalls zwei Angebote ge-
macht. Da diese Angebote alle einer Fachsystematik folgen, keine Zielgruppenorientie-
rung haben und zudem Einzelveranstaltungen sind, kann davon ausgegangen werden,
dass es sich um Informationsveranstaltungen tber Methoden und Anwendungsgebie-
te handelt und diese eher einen allgemeinen Einflihrungscharakter haben. Es geht hier
jeweils um kurzzeitige systematische Uberblicksangebote.

1986 konzentrierte sich das Angebot besonders auf den Themenbereich Bewe-
gung/Kérpererfahrung mit 52% des Fachbereichsangebotes. Davon richtete sich ein
Angebot an die Zielgruppe Frauen und acht Angebote an Senioren/Altere. Diese The-
men sind stark verringert worden und machen 1996 nur noch knapp 6% des Fachbe-
reichsangebotes aus. Die hochste Zahl an Angeboten wird mit 33% im Bereich Ge-
sundheitserziehung/Pravention gemacht. Ebenfalls angestiegen sind die Angebote zu
Entspannung/Meditation auf 29%.

Kurse werden verstarkt fiir den Bereich des kreativen Gestaltens ausgeschrieben (1986
= 15,1996 = 11). Weitere vier Veranstaltungen werden 1996 fiir Malen/Zeichnen als -
Kurse konzipiert. Auffallig ist, dass bis auf zwei Veranstattungen alle keine Zielgrup
penorientierung haben. Auch Frauen werden flir diese Themen nicht gezielt angespro
chen. Man orientiert sich iberwiegend am traditionellen Bildungsverstindnis fiir eine -
gebildete Mittelschicht.

Fiir das Programmplanungshandein in der Kulturellen Bildung lasst sich feststellen, dass
man dieses offensichtlich darauf ausgerichtet hat, ein ausgewogenes vielfaltiges Ange-
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Es werden auch in diesem Fachbereich nur wenige Zielgruppenangebote gemach ussiedier 1 3
1986 richten sich nur 11 Angebote an Zielgruppen, davon 9 an Senioren/Altere un: nge Erwachsene 0 1
zwei an Frauen. Prozentual gesehen machen diese 35% aller Gesundheitsangebot nstige 0 2
aus.

esamt 53 ‘ 99

1996 betrigt die Anzahl der zielgruppenspezifischen Angebote in diesem FB ebenfal
11, was aber nur noch einen prozentualen Anteil von 22% ausmacht. Es sind 1996 ke
ne frauenspemﬁschen Angebote mehr ausgeschrieben, 8 richten sich an Semoren/AIte
re, 2 Angebote an Eltern und 1 weiteres an Méanner.

werden insgesamt wenige Ankindigungen mit einer Zielgruppenorientierung
sgeschrieben. Es hat zwar fast eine Verdoppelung der zielgruppenspezifischen
ngebote gegeben, jedoch hat sich der prozentuale Anteil nicht maRgeblich ver-
dert (12% — 13%). Zielgruppe ist in dieser Institution keine dominierende Pla-
ungskategorie, sondern es erfolgt wiederum eine Orientierung an der .informier-
n Mittelschicht.

Die Ankiindigungen werden afso zunehmend ohne Zielgruppenspezifik ausge
schrieben. Wenn, dann richten sie sich verstirkt an Senioren/Altere; fir Fraue
wird keine explizite Programmplanung mehr vorgenommen. Dabei gibt es thema
tische Unterschiede zwischen der Zielgruppenansprache von 1986 und 1996
1986 konzentrierte sie sich fiir Senioren/Altere auf den Themenbereich Bewe
gung/Kdrpererfahrung; es ist hier davon auszugehen, dass es sich vorrangig u
sportliche Veranstaltungen handelt, die der Beweglichkeit und der kérperliche
Fitness dienen. '

Bei den vorhandenen Zielgruppenangeboten hat es leichte Verschiebungen gegeben:
‘Machten die frauenspezifischen Angebote 1986 43% aller Zielgruppenangebote aus,
0 betrdgt ihr Anteil 1996 bei fast gleicher Anzahl nur noch 25%.

Dabei sind diese Zielgruppenangebote fir Frauen in beiden Jahrgingen in der Politi-
hen Bildung und in der Gruppenorientierten sozialen Bildung angesiedelt. Wihrend
‘die frauenspezifischen Angebote in der Gruppenorientierten sozialen Bildung abge-
sunken sind (16 —5), sind die Angebote in der Politischen Bildung angestiegen (5 - 12).
Diese Entwicklung hangt offensichtlich mit der Behandlung des Geschlechteraspektes
als Lerngegenstand in der Politischen Bildung zusammen.

Die Angebote an Senioren/Altere in 1996 konzentrieren sich auf den Bereich der Ge
sundheitserziehung/Préivention was mehr auf eine ganzheitliche Vorsorge zielt, inde
sie als. emmallge systematische informationsveranstaltungen konzipiert werden.

Die Veranstaltungen zu Entspannung/Meditation werden zum gréBten Teil als Ge
mischtkurse ausgeschrieben. Hier wird es darum gehen, gezielt Methoden zur geisti
gen und korperlichen Fitness anzubieten, um die Abwehrkrifte gegen Stress zu stérke

und sich rundum gesund zu halten. Die Behandlung des Geschlechterverhltnisses bekommt insgesamt einen &ffentliche-

:ren Raum. Es wird die Moglichkeit einer breiteren Diskussion gegeben, und zwar in ei-
nem gemischtgeschlechtlichen Setting. Allerdings gibt es aufgrund der kurzen Veran-
staltungsformen keine Vertiefungsmoglichkeiten.

Wie sich an diesem Fachbereich zeigt, zielt das Planungshandeln auf Kontinuitdt und is
weniger auf die Aufnahme von Trends orientiert. Bestimmte Angebote werden seismo
graphisch ausgelotet und ausgewogen in die Programmstruktur integriert. Andershe
rum ist an dieser Stelle zu fragen, ob die Zielgruppenentwicklungen ausreichend i

Blick sind und geniigend Berlicksichtigung gefunden haben. Einhergehend mit der Erhéhung der Veranstaltungszahlen im FB Psychologie/Padago-

gik/Philosophie/Theologie im Themenbereich Psychologie/Pddagogik hat sich beson-
.ders die anteilmiBige Zielgruppenansprache an Eltern erhdht (19% —33%). Diese Ziel-
‘gruppe scheint im Rahmen von Familienfdrderung mit der Unterstiitzung in Erzie-
hungsfragen besonders ins Augenmerk genommen zu werden.

Auffallig sind wiederum die hohe Anzahl von Einzelveranstaltungen und die fachsyste
matische Konzipierung, was darauf aufmerksam macht, dass kein sukzessiver Lernpro
zess und keine Reffexionsangebote vorgesehen sind. Fir Programmpianungshandel
bedeutet das auch einen hohen Planungsaufwand.

Wenn bei dieser geringen Zielgruppenansprache iiberhaupt von einem Fokus gespro-

5.5.2.4 Zielgruppen und Zielgruppenverteilungen cheri werden kann, dann hat er sich auf diese Zielgruppe verschoben.

Zielgruppen 1986 1996 Die Anzahl der Angebote an Senioren/Altere hat sich fast verdoppelt, der prozentuale

Frauen 23 25 Antell ist konstant geblieben (28% — 29%). Angebote fir diese Zielgruppe gibt es in .
. -- beiden Jahrgingen besonders in der Gesundheitsbifdung und der Gruppenorientierten

Senioren/Altere 15 29 - . )

Eltern 10 33 sozialen Bildung. Letztere macht fast 1/4 der Zielgruppenangebote aus.

Manner 3 5 Wie der obigen Tabelle zu entnehmen ist, werden andere Zielgruppen fast nicht ange-

Auslander 1 1 sprochen,
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5.5.2.5 Wissensstrukturen

Wissensstrukturen 1986 1996
Fachsystematik 444 685
Tatigkeitsorientiert/

Qualifizierungsangebote 0 33
Lebenshilfe/Alltagsorientierung 0 0
Selbsthilfe/Gesprachskreise 0 0

Alle Angebote in 1986 und 89% aller Veranstaltungen in 1996 stellen systematisch
Angebote fiir ein Fachwissen dar. Die Dominanz fachsystematischer Angebote steht i
engem Zusammenhang mit der berwiegenden Mehrheit von Einzelveranstaltunge
Ein breites Spektrum an Wissensanteilen wird in der klassischen Form des Vortrages fi
die Mittelschicht bereitgestellt. Diese spezifische Teilnehmerschaft hat die Maglichkei
~dosierte” Bildungsanteile zu geniefen. Eine traditionelle Typik von biirgerlicher Ge
meinschaft wird dadurch geférdert.

Die Erhéhung der Tétighkeitsorientierung und der Qualifizierungsangebote geht auf di
Anzahl der Kurse in der EDV-Grundbildung zurlick, die 1996 mit 81 Veranstaltunge
vertreten ist. Jedoch stellen diese qualifizierungsorientierten Wissensanteile eher ein
Abweichung vom Profil und vom Selbstverstandnis der Institution dar.

Hinzu kommt, dass wenige Zielgruppenangebote mit spezifischen Lernarrangemen
fiir eine systematische Gegenstandsbearbeitung und damit fiir systematisches Lerne
kanzipiert werden.

Die Angebote setzen vorab auf ein hohes Allgemeinwissen, eine umfangreiche poiit
sche Informiertheit und eine schnelle Erfassung gesellschaftlicher Verdnderungen au
allen Ebenen und deren Transformation in Weiterbildungsangebote.

5.5.2.6 Entwicklung der Veranstaltungsformen
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- Wochenendseminar 3 57 12 228
este Kreise 0 0 1 -
‘Lehrgang Vollzeit 0 0 0 0
i Lehrgang Berufsbegl. 0 0 0 0
|.Bildungsurlaub 0 0 14 448
| Studienreisen/ 4 96 10 240
| Exkursionen
| Sonstiges 0 0 3 -
|- Gesamt 444 | 4370 768 8173

Veranstaltungsform Unterrichtsstd. Unterrichtsstd.
1986 | 1986 1996 | 1996
Einzelveranstaltungen 326 1304 534 2136
Vortrdge/Vortragsreihe | 6 60 13 130
Tagesseminare - 10 80 15 120
Kurse (1x woch.) 86 2494 160 4640
Mehrtagesseminar 9 279 1 31
Wochenseminar 0 0 5 200

dieser Institution dominiert anhaltend die Form der Einzelveranstaltung (74% - 70%
ler Veranstaltungsformen); diese haben sich nach den Veranstaltungszahlen um

63% erhdht. Es wurden, aufer bei Mehrtagesseminaren, alle angebotenen Veranstal-
‘tungsformen erhéht. Die mittelfristigen Formen wie Tagesseminare, Mehrtagessemi-
nare und auch Wochenendseminare werden wenig kultiviert.

Vortrige/Vortragsreihen haben sich verdoppelt und Studienreisen/Exkursionen um
‘das 21/2-fache erhdht. Wochenseminare werden 1996 nur in geringer Anzahl ange-

oten; zum Bildungsurlaub gibt es 14 Veranstaltungen.

Kurse wurden fast verdoppelt. Der Kurs ist jedoch die einzige lingere Veranstaltungs-
form, die zugenommen hat. ZurlickzufGhren ist diese Entwicklung auf die Erhéhung
der Angebote der EDV-Grundbildung. Insgesamt ist festzustellen, dass das Spektrum
der Veranstaltungsformen begrenzt ist.

?I_Von den Fachbereichen her nimmt die Politische Bildung 1986 mit 36% und 1996 mit
42% den groften Anteil der Einzelveranstaltungen ein. D.h., der grofte Anteil dieser
Veranstaltungsform wird in dem Fachbereich angeboten, der die Profilspitze aus-

‘macht.

Zusammenfassend lasst sich feststeflen, dass die klassische Form des Vortragsstils in
dieser Einrichtung vorherrscht und anhaltend kultiviert wurde. Entwicklungen, wie die
Abldsung durch mittelfristige Veranstaftungen, die eine héhere Lernintensitat und viel-
faltigere Arbeitsformen erméglichen, wurden nur am Rande aufgenommen Diese ha-
ben aber keinen Einfluss auf die Profilentwicklung gehabt.

5.5.2.7 Veranderungen im Gesamtprofil und Akzentsetzungen im
Planungshandeln

Bei dieser Bildungseinrichtung handelt es sich um einen gut ausgebauten
Mehr-Sparten-Anbieter, dessen Angebote sich auf die allgemeine und politische Bil-
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n. Diese haben unterschiedliche Entwicklungen genommen. Auch wenn es sich nur
um einen Ausschnitt handelt, werden einige gemeinsame und unterschiedfiche Pla-
nungsstrategien sichtbar.

dung konzentrieren. Von anhaltender Wichtigkeit sind die Fachbereiche Psycholo
gie/P4dagogik/Philosophie/Theologie und die Politische Bildung, die als Profiltrige
fungieren und 1996 um den Bereich der Kulturellen Bildung als profiltragenden FB er
weitert wurden. '

5.5.3.1 Profilbildende Akzentsetzungen

beiden Einrichtungen lagen 1986 in unterschiedlicher Rangfolge die vier gleichen
chbereiche an vorderer Stelle: Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theologie, Poli-
fische Bildung, Kulturelfe Bildung und Gesundheit. Der Angebotskanon hat also eine
gemeinsame Ausgangsbasis. Die KEB — X2 hat, ausgehend von den beiden profiltra-
genden FB Kulturelle Bildung und Psychologie/Pddagogik/Philosophie/ Theologie eine
breite Profilstreuung vorgenommen, indem sie den Trendbereich Gesundheitsbildung
tind abstiitzend die EDV-Grundbildung und die Gruppenorientierte soziale Bildung
entwickelt hat. Die Strategie der Programmplanung scheint hier die der Profilstreuung
unter Beibehaltung einer kontinuierlichen Basis zu sein bei gleichzeitiger Erhohung der
ranstaitungszahlen.

Der Lernbereich der beruflichen Bildung wurde mit der EDV-Grundbildung ansatzw
se entwickelt.

Diese Einrichtung ist gekennzeichnet durch eine relativ hohe Kontinuitat im Profil, dh
in den Fachbereichen, den Themenbereichen und der Ansprache der Teilnehmerinnen;

Die kirchliche Ausrichtung ist thematisch an der anhaltend hohen Angebotszahl im
Themenbereich Philosophie/Theologie/Weltanschauung, Kirche und Gesellschaft unc
Christliche Refigionen zu erkennen. Es wird dem Bediirfnis nach christlicher Orientie:
rung nachgekommen.

Dass Angebote fiir Seelsorge abnehmen, deutet darauf, dass man die eigene Aufgabe
und das eigene Selbstverstindnis jenseits von rein kirchlichen Aufgaben sieht un

sucht. : '
Die EEB — X1 hat ebenfalls Erweiterungen vorgenommen, indem vorrangig die profilbil-

denden Sektoren Politische Bildung, der Psychologie/Padagogik/Philosophie/Theolo-
gie und Kulturelle Bildung entwickelt wurden. Als Trendbereich wurde abstltzend die
EDV-Grundbildung hinzugenommen. Die Entwicklung hat hier mehr den Charakter ei-
ner Profiikonsolidierung.

Besonders ausgebaut wurden in dieser Institution die FB Politische Bildung und Kultu:
relle Bildung, worin sich zum einen der Akzent einer deutlichen politischen Position
verbunden mit einem aufklirerischen Anspruch, zeigt und zum anderen die zuneh:
mende Wahrnehmung einer Handlungsorientierung gebenden Funktion in Form vo’

strukturierten Wissensanteilen fiir die einzelnen Lebensbereiche.
Gemeinsam ist beiden Einrichtungen, dass sie die EDV-Grundbildung als proﬁlabstut-

Es wird versucht, in der Tradition Evangelischer Erwachsenenbildung zu bleiben; an ei: senden Bereich entwickelt haben.

nem bestimmten Konzept von Gemeinschaft wird festgehaiten. Die klassischen theo:
rieorientierten Bildungsangebote finden in traditionellem Vortragsstil statt. Es gehtins
gesamt weniger um die Integration von Alltagserfahrungen und um identitatsstabilisie:
rende Angebote.

Beide Bildungseinrichtungen sind bestrebt, an den religits-theologischen Themen fest-
zuhalten, um ihr Selbstbild zu transportieren und Potentiale fiir religidse Sinnfragen
aufrechtzuerhalten. In der evangelischen Einrichtung wird diese Thematik zunehmend
unter politischem Akzent und unter der Fragestellung der Rolle der Kirche in der Gesell—

Betrachtet man diese Angebote unter dem Aspekt des Planungshandelns, so wird au schaft betrachtet.

Kontinuitdt und thematische Balance gesetzt. Angestrebt wird ein thematisch vielfalti
ges Programm. Gleichzeitig ist durch das Festhaiten an Einzelveranstaltungen der Pla

nungsatfwand besonders hoch, 5.5.3.2 Angebotsentwicklungen und Planungshandeln

Die Angebotsentwicklungen in beiden Bildungseinrichtungen gestaiten sich auf einem

hohen Niveau. Betrachtet man einzelne Themenbereiche vergleichend, [dsst sich bei

der katholischen Einrichtung eine stirkere Hinwendung zu lebensweltlich abstiitzen-
den Angeboten beobachten und bei der evangelischen Einrichtung eine starkere

Hinwendung zu Angeboten, die wissensbasiert iiberblicksartige Orientierungen fiir die

kritische Problematisierung von Lebenslagen und gesellschaftlichen Entwicklungen ge-

wihrleisten sollen. Dies wird bei beiden Einrichtungen sichtbar, wenn Themenentwick-

lungen, Zielgruppen, Veranstaltungsformen und die konzipierten Wissensstrukturen in

einen Zusammenhang gestelit werden.

Die Teilnehmerschaft der informierten Mittelschicht wird systematisch fokussiert. Au
deren Bedarfe und Bediirfnisse wird in der Angebotsentwicklung reagiert; diese schei
nen das Planungshandeln zu bestimmen. Andere soziale Gruppen und Schichten fin
den keine Beriicksichtigung.

5.5.3 Vergleichende Betrachtung der Profile und des Planungs-
handelns '

Abschliefiend soll es darum gehen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede kurz zusam

menzufassen, Die Programmplanungsstrategie in der katholischen Einrichtung besteht in der Konzi-

pierung eines breiten umfangreichen Angebotes unter Zugrundelegung einer breiten
Profilbasis, in der Aufrechterhaltung der origindren Angebotsthemen bei gleichzeitiger

Zur Analyse lagen die Programme zweier unterschiedlich groRer Bildungseinrichtun
gen vor, mit unterschiedlicher Fachbereichsanzahl und aus unterschiedlichen Regio
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zes und die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Wohlergehen in den Mit-
telpunkt riicken. '

Antizipation und Transformation von Trends. Geplant wird entlang der Bedarfe und
Bediirfnisse der Teilnehmerschaft in dieser Region unter der Fokussierung der Ange-

botsentwicklung fiir bestimmte Zielgruppen. Betrachtet man trotz unterschiedlicher Struktur, GréRe und Region die planerischen

Facetten, so werden einige markante Unterschiede in den Akzentsetzungen und Pla-
nungsstrategien sichtbar. Wahrend in der katholischen Einrichtung in der Kulturellen
Bildung der kreativ-gestalterische Bereich gefardert wird, sind es in der evangelischen
:Einrit_:htung die kiassischen Bildungsinhalte und die Themen der sogenannten , Kunst-
‘betrachtung”, die entwickelt werden.

Die traditionellen fachsystematischen Angebote werden sukzessiv angereichert durch
" integrierte Konzepte, die die Aufnahme von Alltagserfahrungen ermbglichen, die sich
an den sozialen Lebensbedingungen orientieren und eine methodische Vielfalt zulas-
sen. Es wird zukiinftig darum gehen, den Vortragsstil abzutdsen und neue Koppelungs-
mdglichkeiten von Veranstaltungsformen, Arbeits- und Wissensformen zu entwickeln.

Thematisch macht sich in der katholischen Einrichtung die Tendenz der Lebensweltab
stiitzung an folgenden Entwicklungen fest, die als Verschiebungen innerhalb der Fach
bereiche beschrieben wurden: Das Absinken der religids-theologischen Themen und
auch der weltanschaulichen Themen geht mit einer Erhdhung der Veranstallungen im
Themenbereich Identitit/Selbsterfahrung/Beziehungsfragen einher. Angebotsschiib
sind fiir die Themen der Bewegung/Kérpererfahrung und der Gruppenorientierten so
zialen Bildung zu verzeichnen. Angeboten werden letztere zunehmend in der Form vo
Selbsthilfe und Gesprachskreisen, d.h., es wird ein Ort zur reflexiven Bewdltigung vo
Problemlagen im Alltag und Beruf geschaffen.

In der katholischen Biidungseinrichtung werden in der Gesundheitshildung bescnders
die Themen entwickelt, die mit Selbstbeschaftigung und dem Fithalten von Individuen
‘zur Lebensbewidltigung zu tun haben. Die evangelische Einrichtung hingegen erhéht
‘besonders die Themen, die auf Selbstvorsorge und Seibstschutz setzen.

::Werden die frauenspezifischen Themen in der KEB — X2 unter individuellen Fragestel-
fungen behandelt, so erhilt die Geschlechterthematik in der EEB — X1 einen politischen
Fokus.

Hat sich die Zielgruppe als Planungskategorie in der KEB ~ X2 durchgesetzt, so orien-
tiert sich die Programmplanung in der EEB — X1 schichtspezifisch an einem bestimmten

___?Jemeinschaftsprinzip. Bei beiden Einrichtungen spielen Imageorientierungen eine Rol-
le.

Zunehmend fokussiert werden die Bewiltigung von Allitagsfragen, das Berufsleben
Diskriminierung und persénliche Prableme. Die Konsequenzen gesellschaftlich erzeug
ter Problemlagen werden als Themen aufgriffen. Wie sich an den Zielgruppenorientie
rungen zeigt, erhalten nicht geforderte und nicht ausreichend beachtete Personen
gruppen einen Raum.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es sowoh! gemeinsame als auch ein-

richtungsspezifische Planungspramissen gibt, die hier gleichermafen zutage getreten

' - nd.
Gleichzeitig kénnen diese lebensweltabstiitzenden Angebote auch als eine neue Form

interpretiert werden, christlich-religiése Orientierungen zu geben. 6 Kons‘eqﬁenzen fiir das Planungshandeln

Alls Programmplanungspréamisse fir die evangelische Einrichtung kann allseitige Infor
miertheit, Orientierung Uber gesellschaftliche Entwicklungen flr eine informiert
Mittelschicht unter dem Primat der Vermittlung kurzer theoretischer Wissensanteil
formuliert werden. Deutlich wird eine hohe Planungsflexibilitét fiir eine sofortige theo
retische Transformation gesellschaftlicher Entwicklungen flr Vortrdge und Diskus
sionsforen. Die Programmplanung stiitzt sich auf den traditionellen klassischen Vor
tragsstil in Kurzzeitveranstaltungen, ohne angepasstere neu gekoppelte Wissensstruk
turen fiir eine Vielfalt an Arbeitsformen zu integrieren. Entwicklungen, wie sie in de
volkshochschule verlaufen sind, von Einzelveranstaltungen Gber Kurse in den 70e
Jahren und Tagesseminare in den 90er Jahren, sind hier nicht zu verzeichnen.

‘Die Analysen ergaben, dass der Handlungsspielraum der professionellen Bildungspla-
‘nerinnen in den einzelnen Bildungseinrichtungen durchgéngig grof’ ist. Die vielfdltigen
‘Auslegungen, die in der verschiedenartigen Angebotsgestaltung zum Ausdruck kom-
-men, belegen dies. Fiir das Planungshandeln heiBt das, dass eigenstindige Planungs-
‘moglichkeiten breit ausgeschopft werden kénnen. Das jeweilige Tragerprofil als Ar-
beitsgrundlage steht dem nicht im Wege, obwohl es richtungsweisend ist.

Die Zielgruppen haben sich innerhalb des untersuchten Zeitraums erheblich verédndert,
‘und zwar beziiglich ihres Sozialstatus, ihrer Kompetenzstruktur und'ihrer inhaltfichen
teressen. Verdnderungen der Zielgruppen werden Ublicherweise ins Planungshan-

Angestrebt wird eine breite wissensorientierte Handlungsbefahigung in persdniiche deln aufgenommen.

und gesellschaftlichen Fragen auf allen gesellschaftspolitischen Ebenen mit einer zu

_ {Zielgruppen solliten jedoch nicht nur Planungskategorie sein, sondern auch nach ihren
nehmenden Beachtung der eigenen Existenzabsicherung.

Entwicklungen befragt werden. Dadurch lassen sich langfristig die Férderprofile beein-

Es wird auf Fragestellungen der individuellen Verortung in der Gesellschaft reagie flussen.

auf Fragen von Erkrankungen und Heilmethoden, die dem individuum zusétzlich
Maglichkeiten der Selbstvorsorge ermbglichen, wie auch zunehmend Themen der Ge
sundheitserziehung/Pravention angeboten werden, womit Mdglichkeiten des Schu

Z_IFrauen sind in vielen Weiterbildungseinrichtungen die grofte Klientel. G_'erade bei ih-
nen hat esin den letzten 20 Jahren erhebliche Wandlungen gegeben, z.B. deutliche’
‘Anhebung ihres schulischen Bildungsstandes, Vervielfaltigung der sozialen Lebensfor-
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:ngesichts des Wandels der Lebensformen stellt sich fiir den Bereich der wertorientie-
nden Bildungsangebote die Frage nach der inhaltlichen Proportionalitat solcher An-
ebote fiir Manner und Frauen. Gepriift werden sollte, inwieweit noch auf traditiona-
stische Rollenbilder mit polarisierenden Ménner- und Frauenbildern zuriickgegriffen
ird. Diese enthalten jeweils abgrenzende Interessenorientierungen, statt dass sie um-
assende Entfaltungsperspektiven fir beide fordern. Manner missen in ihren Potentia-
n zur Fitrsorglichkeit und zur Ubernahme sozialer Verantwortung unterstiitzt wer-
en, Frauen in ihren Potentialen zur Skonomischen Eigenstandigkeit und zur Ubernah-
1e politischer Verantwortung.

men, zunehmendes Interesse an héherer beruflicher Qualifizierung, groBere Bereit
schaft zur Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung, aktives Interesse an Demo
kratisierung des Geschlechterverhiltnisses. _
Um die Angebotsgestaitung nah an der Nachfrage zu orientieren, ware es gut, wen
die professionellen Bildungsplanerinnen ihr zugrundeliegendes Frauenbild klaren. z
priifen wire, ob z.B. Angebote sich auf Frauen beziehen, die ihren Lebensunterhalt fii
sich und ihre Kinder selbstindig bestreiten, gesellschaftliche Verantwortung iiberneh
men, ihre berufliche Karriere aktiv planen bzw. bereits gestalten und auch ihre Partner
schaftswitnsche erfiillen méchten, oder ob Angebote geplant werden flir Frauen, di
nach altem Muster in traditionellen Familienzusammenhingen und -abhangigkeite
leben {vgl. Gieseke/Heuer 1995). Letztere Gruppe wird jedoch immer kleiner. Nich
vergessen werden solite, dass die Vielfalt des Programms besonders fiir die Férderun
von Frauen, die zeitweilig stark in Familienarbeit eingebunden sind, eine wichtige Roll
spielt (vgl. Heuer 1993). Sie wahlen haufig zunichst unspezifische Angebote der allge
meinen Bildung und arbeiten auf diese Weise allméhlich genauere Zielorientierunge
fir ihre weitere Lebensplanung heraus. Der Bereich der allgemeinen Bildung ist hier ei
wichtiger , Zubringer” fiir alle anderen Fachbereiche der Weiterbildung. Gleichzeiti
ist die gezeigte Lernhaltung der Teilnehmerinnen ein Indikator fiir die Kreation eigen
standiger Lernwege; diese Lernhaltung hat fiir ein Konzept des ,lebenslangen Ler
nens” grundlegende Bedeutung. Das Planungshandeln in den institutionen der Wei
terbildung kann direkt daran ankntipfen.

4ufig konzentrieren sich Bildungskonzepte in der Politischen Bildung auf die Forde-
urig der Fihigkeiten zur Problemanalyse und zur Selbstreflexion. Neben Angeboten
ur Stirkung der Erkenntnis- und Problemldsefahigkeiten gibt es noch kaum Angebote
ur Entwicklung weitreichender biographischer Perspektiven, die iber die aktuelle Le-
enssituation hinausweisen. Dazu bietet sich das neue Bildungskonzept der , Eingrei-
enden Bildung" an (vgl. Gieseke 1998). Dieses Konzept weist gerade unter den Bedin-
ungen des gesellschaftlichen Strukturwandels, der in seinen Wirkungen immer auch
dividuell zu bewiltigen ist, neue Wege. Eingreifende Bildung geht davon aus, dass es
icht langer um abgrenzende Interessenorientierung gehen kann, sondern generell dif-
erenzierte Entfaltungsperspektiven gefdrdert werden miissen.

araus [4sst sich die Perspektive ableiten, dass atomisierende Lebensformen vermie-
en werden und Gemeinsinn gefordert wird, indem die Spharen der Erwerbsarbeit und
ozialitat in neuer Weise aufeinander bezogen werden, so dass die doppelten Potentia-
e der Frauen (ihr generatives und ihr intellektuelles Potential) zum Ausgangspunkt ftr
“die Gestaltung einer demokratischeren und gleichberechtigten Gesellschaft werden
-kdnnen (vgl. Gieseke 1993a). :

Eine zunehmend biographisch orientierte Programmgestaltung pragte tber die Ziel
gruppenorientierung und die Teilnehmerorientierung seit den 70er Jahren das Pla
nungshandeln nachhaltig. Uber eine bloRe Fachorientierung hinaus wurde die Ver
kniipfung mit der Lebenswelt der Teilnehmerlnnen immer wichtiger. Firr dieses kom
plexere Planungshandeln ist die Uberlegung wichtig, in welcher Weise au
Lebenslagen Bezug genommen werden soll. Folgende Angebotstypen lassen sich un

' Ein weiterer Aspekt, der das Planungshandeln betrifft, ergibt sich aus der Verviel-
terscheiden: -

faltigung der Wissensstrukturen. Das Lehrpersonal verdndert sich. Waren frither
“vor allem die Fachlehrerinnen gefragt, so werden heute zunehmend Dozentinnen
fiir den Bereich des psychologischen und padagogischen Wissens und der Vermitt-
lung sozialer Kompetenzen gefordert. Sie miissen — meistens unabhdngig vom
Fachgebiet — iiber wesentlich umfassendere erwachsenenpadagogische Kompe-
“tenzen verfiigen. :

* kompensierende Angebote (fiir benachteiligte Zielgruppen),
* wertorientierende Angebote (christliche und biirgerliche Kultur pflegen),

* aufkldrerische Angebote (poiitische Bildung als Begleitung von selbstaufklirerische
und handlungsorientierenden Prozessen),

* sozial abstittzende Angebote (soziale und berufliche Kompetenzen stirken),

. Problemhorizont — AnstoB fiir weitere Diskussionen
* férdernde Angebote (zukunftsorientierte Entwicklungen und Aktivititen in berufli 5.7 roble

chen, politischen oder anderen gesellschaftlichen Feldern aufgreifen.

Kompensierende Angebote sind in der Programmstruktur der kirchlichen Bildungstra
ger wenig vorhanden; die sozial abstlitzenden Angebote haben noch ein relativ gerin
ges Veranstaltungsvolumen, sie nehmen aber an Bedeutung zu. Fiir das Programmpla
nungshandeln ist es immer wichtiger geworden, auch die Lebenswelt, die Orientierun

gen und die Perspektiven der Zielgruppen zu kennen und ins didaktische Handeln -
einzubeziehen.

Ein Trend, der seit Jahren anhélt, ist die kontinuierliche Steigerung der Weiterbildungs-
teilnahme (1994 nahmen 42% der Deutschen an Weiterbildung teil, das entspricht
bundesweit einer Zah! von ca. 19,2 Mio., vgl. BMB+F 1996). Die Bedeutung der Er-
wachsenenbildung wichst. Hinzu kommt, dass sie mit dem Maastrichter Vertrag von
1993 eine Rechtsposition im Europdischen Rahmen erhaften hat. Davon gehen neue
Impulse fiir die allgemeine und die berufliche Weiterbildung aus. Diese werden bisher
vor allem in den Bereichen Spracherwerb und Kulturaustausch fiir junge Erwachsene
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‘Gegenwirtig sind Tendenzen zu erkennen, dass die Erwachsenenbildung leichtfertig
‘bereit sein kannte, ihre Tradition in der emanzipatorischen Bildung, wie sie mit alige-
einer Bildung und mit feministischer Bildung verbunden ist, abzuspalten und zurtick-
udrdngen, und zwar mit dem Argument des Kommerzialisierungsdrucks.

sowie interkulturelle berufsbezogené Austauschseminare fiir Arbettnehmerlnnen und
Auszubildende mit europdischen Nachbarlindern umgesetzt.

Die Erwachsenenbiidung ist der Bildungsbereich, der am schnellsten auf verinderte
Anforderungen reagiert (BMBW 1993). Das fordert von den professionellen Bildungs-
planerinnen permanente Aufmerksamkeit fiir die Teilnehmerinnen, Sensibilitat fur
Trends und gesellschaftliche Umbriiche sowie rasches Umsetzen in Bildungsangebote.
Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Strukturwandels stellt sich die Frage, ob
die professionell Handelnden ausreichende Fortbildungsangebote zur Verfiigung ha-
ben, die sie unterstiitzen.

‘Wird die Frage nach Anschluss- und Entwickiungsbedingungen derWeiterbildungsteil-
‘nehmerlnnen vernachlissigt, iduft Weiterbildung ins Leere. thre genuine Aufgabe, zur
‘gesellschaftlichen Aufklarung, Veranderung und Entwicklung beizutragen, wiirde ver-
fehit.

Erwachsenenbildung erweist sich als Seismograph fiir Reaktionsformen auf gesell-
‘schaftliche Problemfelder (vgl. Gieseke/Heuer 1995) und nimmt flexibel neue Trends
‘auf. Betrachtet man die gesellschaftliche Funktion, die Weiterbildung zunehmend
‘Ubernimmt, féllt auf, dass sie zum ausgleichenden Faktor zwischen Wirtschafts- und
'Arbeitsmarktpolitik wird und sich verstarkt als Auffangbecken von Problemfeldern er-
‘weist, aber zu wenig zukunftsweisende Angebote macht. Die Klage, dass die politische
‘Frauenbildung als politische Bildung kaum zur Kenntnis genommen wird, dass Ergeb-
“nisse aus der Frauenforschung nicht umgesetzt werden und zur Stagnation verleiten
“(vgl. Jansen 1994), ist ein Indikator dafiir. In der Frauenbildung geht man vor allem auf
das Kutturschicksal der Frauen ein und nur selten auf die soziale Organisation des Ge-
“schlechterverhiltnisses, in der die Problemlagen begriindet sind. Die gesellschaftliche
Situation erzeugt Bildungsbedarf, und die Weiterbildung tibernimmt ersatzweise Auf-
‘gaben, die aus einer mangelnden Bereitschaft an politischem Gestaltungswillen resul-
“tieren (vgl. Gieseke/Heuer 1995).

'Neue Trends werden in der Erwachsenenbildung sensibel erfasst, aber kaum auf ihren
“emanzipatorischen Gehalt Gberpriift. Ressourcen werden wenig effektiv eingesetzt,
‘wenn die Entwicklungsperspektiven der Zielgruppen vernachlassigt werden.

Gebraucht wird eine Erwachsenenbildung, die ihre Zielgruppen nicht lediglich als Pla-
nungskategorie sieht, sondern auf dynamische Entfaltungsperspektiven zur aktiven
Bewdltigung von gesellschaftlichem Strukturwandel setzt. Das Konzept der eingreifen-
den Bildung nimmt diesen Ansatz auf und zeigt theoretische wie praktische Perspekti-
ven fiir die Bildungsplanung (vgl. Gieseke 1998).

Dardber hinaus stellt sich die Frage, ob die Férderprofile der Trager noch dem Wandel
in den Zielgruppen entsprechen (héheres Schulbildungsniveau, komplexer gewordene
Problemlagen verbinden sich mit neuen Weiterbildungsinteressen). Férderprofile soll-
ten an die Bildungsbediirfnisse angepasst werden. :

Problematischer wird Programmplanungshandeln auch durch eingeschrinkte Férder-
mittel, die wiederum durch eine verstirkte Marktorientierung kompensiert werden sol-
len. Dadurch besteht die Gefahr, dass sich Erwachsenenbildung nur noch an zahlungs-
kraftige Zielgruppen wendet und dariiber allmahlich ihren Allgemein heitsanspruch und
ihre 6ffentliche Bedeutung sowie ihre breite Anerkennung in der Bevdlkerung verliert.

Der Kommerzialisierungsdruck in der Erwachsenenbildung steht in einem Spannungs-
verhdltnis zur europaweit propagierten neuen Tugend des Jlebenslangen Lernens”.
Die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen verdndert historisch den Erwachsenenbe-
griff in bezug zum organisierten Lernen. Wahrend man bisher mit dem Abschluss der
Berufsausbildung im wesentlichen auch die Notwendigkeit des organisierten Lernens
hinter sich lieB und dann nur noch auf freiwilliger Basis an Erwachsenenbildung teil-
nahm, wird sich in Zukunft die Bildungsbereitschaft kaum noch auf rein freiwillige Mo-
tive nach individueller Neigung stlitzen kénnen, sondern zur Notwendigkeit aufgrund
zerstickelter und im Wandel begriffener Berufsbiographien werden. Umn lebenslanges
Lernen zur selbstverstdndlichen Haltung zu machen, bedarf es eines neuen Konzepts
breit angelegter Allgemeinbildung (vgl. Gieseke 1999a). Alle Weiterbildungstrager
sind gefordert, daran mitzuwirken.

Besonders in der allgemeinen und politischen Bildung suchen Teilnehmerinnen neben
-einer thematischen Orientierung verstdrkt nach Handlungs- und Orientierungswissen
und interessieren sich dabei auch flir die Lehr-/Lernmethoden (erfahrungsorientiert,
erarbeitend, darbietend) (vgl. Siebert 1995). Die Verflechtung dieser Angebotstypen
zeigt sich im didaktischen Profil der Weiterbildungseinrichtungen und macht deutlich,
dass das Planungshandeln dadurch komplexer geworden ist.

Die Teilnehmerlnnen erkennen die Notwendigkeit, den gesellschaftlichen Struktur-
wandel in seinen Auswirkungen jeweils individuell bewdltigen zu mlssen, und setzen
Erwartungen in die Weiterbildung. Wie kann Weiterbildung den Erwartungen gerecht
werden? Neben Beratungsangeboten werden Kriterien fir eine férdernde und zu-
kunftsorientierte Weiterbildung bendtigt:

=  Mindeststandards fiir férdernde Bildungsarbeit formulieren, d.h., bestehende
Klischees in Midnner- und.Frauenbildern missen zunichst Gberwunden werden,
so dass der Anspruch an eine Demokratisierung des Geschlechterverhdltnisses
und damit auch der sozialen und dkonomischen Strukturen verwirklicht werden
kann. Fiir eine férdernde Frauenbildung liegen Kriterien vor, und zwar:

Fachwissen wird enger verkniipft werden mit sozial abstiitzender Bildung oder, wenn:
Weiterbildung mehr sein will als ein Auffangbecken fiir gesellschaftliche Problemfel-
der, mit weitreichender Allgemeinbildung. Der aufstrebende Bereich der sozial abstiit-
zenden Bildungsangebote unter lebensweltlicher Perspektive macht den aktuellen
Trend, hauptsachlich auf gesellschaftliche Probleme zu reagieren, deutlich.
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Unterstitzung der materiellen Unabhéngigkeit (Qualifizierungsangebote, Auf
stiegsbildung: dazu gehért: das Berufsriickkehrerinnen-Programm, Vorbereitun
auf Managementaufgaben);

Férderprofile der Bildungstrdger sollten gepriift werden, inwieweit sie den Ent-
wicklungen der Teilnehmerinnenkreise noch entsprechen. Férderprofile kénnten
durchldssiger gestaltet werden, damit sfe dazu beitragen, die Programmplanung
besser auf Wandlungen bei der Klientel einzurichten. Die Klientel hat sich nicht
zuletzt aufgrund des gestiegenen Bildungsniveaus in der Bevoikerung deutlich
verdndert.

Férderung von geselischaftlicher und individueller Aktivitit, Erwerb selbstbe
wusster weiblicher Handlungskompetenz;

Seminarangebote liber die gegenwértige Situation und die historische Einbettun

der Forderung nach Gleichberechtigung: Ebenfalls sollte reflektiert werden, welche Gefahren der Kommerzialisierungs-

druck fir das Tragerprofil und die zuklinftige Bildungsarbeit birgt. In vielen euro-
pdischen Nachbarldndern ist die Erwachsenenbildung gréRtenteils weniger insti-
tutionalisiert. Die Einschrdnkung der Vieifalt in der Erwachsenenbildung in Rich-
tung vorrangiger Kommerzanbindung erzeugt Konformitatsdruck und erleichtert
es, professionelle Strukturen zurlickzudrdngen und weniger gesicherte institutio-
nelle und professioneile Strukturen der Erwachsenenbildung im Rahmen von eu-
ropdischen Forderprogrammen und -prinzipien zum Malstab zu machen.

Unterstiitzung der gesellschaftlichen Gestaltungsanspriiche von Frauen" (Giese
ke/Heuer 1995, § 82).

Voraussetzung fiir die férdernde Bildungsarbeit ist die Kenntnis der geselischaftli

chen Entwicklungen von Zielgruppen. Zentrale Verdffentlichungen, die u.a. An

regungen und z.T. Konzepte fiir die Programmplanung enthalten, sind :

* fir die Seniorenbildung: Kade, Silvia (1994), Altersbildung — Lernsituation un
Lernbedarf, Bd. 1 und 2, Frankfurt/M.;

* fiir die Frauenbildung aus den Bereichen Volkshochschulen, gewerkschaftlich
Bildung und autonome Frauenbildungsprojekte:
1. Eberhardt, Ursula/Weiher, Katarina (Hrsg.) (1994), Rahmenplan Frauenbil
dung: Differenz und Gleichheit von Frauen, Frankfurt/M.;
2. Derichs-Kunstmann, Karin/Rehbock, Annette (Hrsg.) {1995), Jenseit
patriarchaler Lei(d)t-Bilder — Zur Theorie und Praxis gewerkschaftlicher Frau
enbildungsarbeit, Bielefeld;
3. Rendtorff, Barbara (1985}, Weibliches Prinzip - welbhche Praxis, Grundla
gen fiir eine feministische Bildungsarbeit, GieBen;

In gegenwdrtigen Diskussionen zur Weiterbildung von Vertreterinnen aus Politik,

irtschaft und Wissenschaft besteht Einigkeit darliber, dass die Weiterbildung fiir den
ch vollziehenden gesellschaftlichen Wandel eine wichtige Rolle spielt, neue Aufgaben
bernehmen muss und sich dadurch verdndert (vgl. DIE [/1999). Mit der neuen Regie-
ung werden fir die Erwachsenenbildung neue Akzente gesetzt. Erwachsenenbildung
oll zur vierten Saule des Bildungssystems werden, wie es bereits in den 60er und 7Qer
ahren angestrebt wurde. Die Zugéanglichkeit fiir alle Schichten der Bevotkerung steht
m Vordergrund (Bulmahn in: DIE 1/99).

ielrichtungen, die fir die Weiterbildung gesehen werden, sind sehr heterogen, je
_nach den Interessengruppierungen:

“Von Vertretern der Wirtschaft {Stihl, Hundt, Gétz in: DIE 1/99) wird vor allem zu be-
ieblicher und berufiicher Weiterbildung Stellung genommen. Sie wollen die betriebli-
che Weiterbildung als dynamisch angelegtes System einrichten, das betrieb-
lich-funktionale Bildungsinteressen bedient und gleichzeitig iberholte Privilegienstruk-
.turen im Unternehmen (mannerbiindische Interessen) absichert, indem eine
_betriebliche Steuerung der Weiterbildungschancen beibehalten werden soll. Mit dem
. Argument des Kostenbewusstseins wird ein selektiver Zugang zur Weiterbildung be-
' griindet. Bildungsinteressen werden unter dem Primat der Entwickiung der Wirtschaft
sowie der patriarchalen Strukturen diskutiert und unter den Stichworten , eigenes En-
gagement” und , Eigeninitiative” in die individuelle Verantwortung Obertragen. Neue
Lernformen werden in Verbindung mit Medieneinsatz diskutiert und zielen auf Schlis-
selqualifikationen, die helfen sollen, neue Arbeitsformen zu etablieren. Enge Koopera-
tionen zwischen Betrieben, Kammern und Bildungstrigern werden favorisiert. Staatli-
che Weiterbildungspolitik soll sich um die Arbeitsfosen kiimmern.

e fiir die Mannerbildung:
1. Lenz, Joachim {1994), Die Bewegung der Minner — eine politische Bewe
gung? Ménnerbildung als neue Aufgabe der politischen Bildung, in: Koérber
Klaus (Hrsg.) (1994) Politische Weiterbildung zwischen Gesellschafts- un
Subjektotientierung, Bremen, S. 281-300;

2. Stapelfeld, Hans/Kirchbaum, Erich (Hrsg.) {1995), Wie Minnergruppen Le
bendigkeit entfalten, Bielefeld;

Trends, die sich in der Entwicklung der Bildungsnachfrage durchsetzen, solften -
im gesellschaftlichen Horizont gedeutet werden. Was bedeuten Bildungsinteres
sen, und auf welche zugrundeliegenden gesellschaftlichen Dynamiken und Kon
fliktlagen weisen sie hin (im Geschlechterverhiltnis, im dkonomischen und sozia
len Strukturwandel)? Wichtig ist, zu unterscheiden, wo es lediglich um die Mo
dernisierung alter Strukturen und wo es um emanzipatorische Entwicklungen im
demokratischen Sinne geht. Deutungen im gesellschaftlichen Horizont wiirden
die Initiativkraft der Weiterbildung stirken und Hinweise auf Steuerungsmaégiich-
keiten geben.

Vertreterinnen der Politik sehen Weiterbildung differenziert vor dem Hintergrund ihrer
parteipolitischen Bindungen. Politikerinnen aus den Regierungsparteien (Bulmahn,
Hermenau in: DIE 1/99) und der PDS (B&ttcher in: DIE 1/99) sehen neben neuen 6ko-
nomischen und technotogischen Anforderungen an Weiterbildung die Bildungsinteres-
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'erungen und Aufgaben zu stellen. Die Weiterbildungstrager stehen in einem
pannungsfeld von divergierenden Interessen und Entwicklungen. Um wirkungsvoll
igene Akzente setzen zu kdnnen, werden sie sich neu miteinander vernetzen mussen.

sen unter dem Primat der Teilnehmerlnnen-Interessen, d.h_, ihre Zugangs-, Ford
rungs- und Verwertungschancen stehen im Mittelpunkt. Der gesellschaftliche A
spruch, dass Bildung allen zugénglich sein muss, korrespondiert mit der Zielsetzun
das Weiterbildungssystem besser auszubauen und Bildung nicht auf marktwirtschaft
che Prinzipien zu reduzieren. Dem stimmen grundsétzlich auch die Vertreterinnen d
Gewerkschaften zu (Schulte, Stange in: DIE 1/99).

Vertreter konservativer und liberaler Politik (Lensing, Guttmacher in: DIE i/99) befti
worten eine engere Verbindung zwischen Unternehmensverbinden und Aus- un
Weiterbildung sowie eine Entinstitutionalisierung der Weiterbildung, die unter de
Stichworten , Eigenverantwortung” und , Selbstorganisation” sowie ,Dynamik vo
Arbeitsmarkt- und Wirtschaftsentwicklung” argumentativ eingefiihrt wird. Ahnlic
wie bei den Vertretern der Wirtschaft wird auch bei diesen Politikern das Interesse a
Weiterbildung unter das Verwertungsinteresse des Wirtschaftssystems gestellt. D
Bildungsbegriff wird reduziert. Schlagworte wie , Eigenverantwortung* oder ,,Eigeni
itiative” symbolisieren und verschleiern zugleich die Ziele von Deregulierung und Re
tung der Privilegienstrukturen.

Vertreterinnen der Wissenschaft der Erwachsenenbildung (Gieseke, Faulstich, Federi
hi, Nuissl in: DIE 1/99) und die Présidentin des Deutschen Volkshachschul-Verband
(Stssmuth in: DIE 1/99) gehen von einem entfalteten aufkldrerischen Bildungsbegri
aus, in dem personliche Entfaltung und gesellschaftliche Gestaltung zusammengeht
ren. Erwachsenenbildung wird in ihrer sozialen Verantwortung und in ihrer Verpfiic
tung gegeniiber demokratischen Prinzipien gesehen.

Neue Impulse, die die Weiterbildung um ihrer Zukunftsfahigkeit willen aufnehme
muss, erfordern eine dynamische Entwicklung der Weiterbildungsstrukturen und -ko
zepte. Dazu werden flankierende MaBnahmen wie eine Rahmengesetzgebung d
Weiterbildung, ein deutlich héherer Einsatz von Férdermitteln in 6ffentlicher Veran
wortung, Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs durch ein umfangreiches Beratung
angebot sowie eine Verbesserung der Forschungsforderung gefordert. Neue Anford
rungen an die Weiterbildung entstehen durch die Auflésung der Berufsstrukturen, die:
als Gegengewicht eine breite Allgemeinbildung bendtigen, um die emotionalen un
kognitiven Belastungen, die damit einhergehen, aufzufangen. Die alte Trennung vo
allgemeiner und beruflicher Biidung muss aufgegeben werden, damit alle Partizipa-
tionschancen erhalten, nicht nur die lerngewohnten Teile der Bevolkerung. Ein unge-
ldstes Problem stellt die Integration der neuen Medien dar, hier fehlen nicht nur Kon-:
zepte fir eine Verkntipfung zwischen selbstgesteuerten und diskursiven Lernformen,-
sondern zuallererst neue Investitionen.

Die Nachhaltigkeit von Weiterbildung und uneingeschrinkte Zugangsméglichkeiten:
sind Indikatoren fiir einen demokratischen Ansatz in der Weiterbildung.

Das Konzept des lebenslangen Lernens fordert neue Formen der Abstimmung zwi- -
schen den Tragern. Den Weiterbildungstrigern wird zur Zusammenarbeit bei der Ver-
tretung ihrer Verbandsinteressen geraten, wechselseitige Abgrenzung sollte zuriickge-
stellt werden. Letztlich wird es darauf ankommen, sich gemeinsam den skizzierten For-
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Wie ist das dargestellte betriebswirtschaftliche Wissen vor dem Hintergrund der Be-
arbeitung durch die Teilnehmerinnen fiir die Addquanz ihrer Wirklichkeit und ihrer
Praxis einzuschdtzen? .

6. Seminar zum Planungshandeln - Videoanalysen
Wiltrud Gieseke/Steffi Robak

Welche Anforderungen der Bearbeitung des Lerngegenstandes Programmipla-

6.1 Wechselseitiges widerstandi ispi
g tandiges Lernen am Beispiel des nungshandeln in einer Berufseinfiihrung lassen sich formulieren?.

Managementkreisfaufs — Verlaufsanalyse
.1.2 Phase 1: Funktionsweise des ersten Managementkreislaufs

6.1.1 Einordnung der Lernsequenz :
' g q nach Auslegung des Dozenten
Die folgende Lernsequenz wurde auf der dritten Blockveranstaltung der Berufseinfiih

run%1 zum Thema Programmplanung und Bildungsmanagement videographisch aufge
zeichnet. :

er Dozent fithrt zu Beginn in das Thema der Unterrichtseinheit ,Managementkreis-
uf” ein, indem er einen Bezug zur vorausgehenden Unterrichtseinheit herstellt. in der
nterrichtseinheit vorher wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in das Thema
Ziele setzen” eingefihrt, indem sie in Einzelarbeit Zielsetzungen fiir eine Jahrespla-
ung vorgenommen haben. ,Dass wir ndmlich auch mit dem Ziel angefangen haben,
at genau auch was damit zu tun, () dass das Managen, egal eigentlich wo, in welcher
orm, () in diesen Abfolgen ablaufen sollte. Das kann man als Kreis malen, man kann
s auch als Wellen immer wiederkehrend, dieselben Aufgaben oder Tatigkeiten durch-
aufen, aufzeichnen. Ich find's einfach als Kreislauf (.) am (ibersichtlichsten. (.) Das ist
lar, dass dieser Kreislauf erstmal eine Vereinfachung darstellt, {) d.h. um kiar zu ma-
hen, welche Schritte nacheinander passieren soflten” (KL: 349/7-14). :

E;. handelt sich um einen 1 1/2-stlindigen Videomitschnitt am zweiten Tag einer viertd
gigen Blockveranstaitung. '

Dieser Mitschnitt liegt als Transkription vor (siehe Anhang). 18 Teilnehmertnnen vo
20 sind in dieser Lemnsequenz anwesend. Die Teilnehmerlnnen-Kodierung erfolgt
nach der Abfolge der Redebeitrdge und wurde fiber die gesamte Sequenz so beibeha
ten. Ménnliche und weibliche Teilnehmerlnnen werden getrennt ausgewiesen.2!

In dieser Lerneinheit werden Managementkreisliufe und Abfolgen und Mechanisme
von Planung unter betriebswirtschaftlicher Perspektive vorgestelit und diskutiert. |
Vorfeld wurden Aspekte zum Formulieren von Zielen besprochen, und die Teilnehme
rinnen hatten sich in Einzelarbeit mit der Erstellung einer Jahresplanung beschiftigt.

Bei der Analyse geht es um die Erarbeitung eines pidagogischen Lernverlaufs. Dafil
wurde das Transkriptionsmaterial nach Zdsuren untersucht, die ihre Ausdrucksform i
Phasen des Lernverlaufs finden. Diese wurden nach dem Handlungsinhalt benann
Analytisch ging es sowohl um die Erfassung der Lernhandlungen der Teilnehmerlnnen
der Reaktionsweisen und spezifischen Bearbeitungswege als auch um die thematisch
Reflexion, die Selbstauslegungen und die Titigkeitsreflexionen zum Thema Pro
grammplanung. Als Fragestellungen lassen sich formulieren:

* Wie reflektieren die Teilnehmerinnen ihre Planungswirklichkeit?

Esist ein Lernziel dieser Einheit, die festgelegte Abfolge dieses Modells des Managens,
“also Managementtatigkeiten, kennenzulernen. Auf den folgenden drei Seiten des
" Transkriptionsmaterials (S. 349-351/111) erldutert der Dozent das Modeli, was im fol-
- genden nachgezeichnet werden soll.

' Der Managementkreislauf in einer betriebswirtschaftlichen Perspektive umfasst die
' Segmente Ziele setzen, Ist-Analyse, Planung, Realisieren und Kontrolle. In der Mitte
des Schemnas steht Kommunikation. :

KL fiihrt aus, dass der Kreislauf mit dem Segment Ziele setzen beginnt. Jede Institution
miisse als erstes Ziele setzen und eine Satzung formulieren, in der Ziele und Leitsétze
festgeschrieben werden. , Eigentlich steht am Anfang von allem so eine Frage: wo will
ich eigentlich hin, was will ich eigentiich erreichen, was sind meine Ziele" (KL:
349/18-19)? ' S

Er formuliert indirekt, dass er in die Trigerstruktur kirchlicher Erwa'ch.r:enenbiidung we-
niger Einblick hat, indem er vorsichtig vermutet, dass auch die Institution Kirche zu ih-
rer Gritndungszeit mit einer Zieldiskussion begonnen haben muss. -

Der nichste Schritt beim Managen ist die Durchfhrung einer Ist-Analyse. Er grenzt
diesen Begriff von dem erwachsenenpddagogischen Begriff Bedarfsanalyse ab, der sich
fir ihn auf Bedirfnisse potentieller Teilnehmer -bezieht und nur einen Teil von
Ist-Analyse darstellt. Ist-Analyse als Oberbegriff definiert er als die Beriicksichtigung
der Gegebenheiten und Rahmenbedingungen der Einrichtung, die Eruierung der Be-
diirfnisse der Teilnehmerlnnen und die Analyse des vorhandenen Programms.

* Wie ndhern sich die Teilnehmerinnen dem Lerngegenstand, wie setzen sie sich mi
ihm auseinander und wie reflektieren sie ihn?

* Welche Rolle ibernimmt der Dozent, wie unterstiitzt er den Lernprozess?
* Wie ldsst sich der Interaktionsverlauf beschreiben?
* Ldsst sich ein bestimmter Lerntypus herausarbeiten?

* Weiche Wissensanteile stellen die betriebswirtschaftlichen Modelle fiir Planung be
reft?

* Wie wird dieses Wissen von den Teilnehmerinnen im Lernverlauf bearbeitet?

21 TN bedeutet weibliche Teilnehmerin und TN bedeutet mannlicher Teilnehmer.
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wihrend KL sich bei der Beschreibung des ersten Segmentes , Ziele setzen™ auf die fn-
stitutionsebene bezieht, beschreibt er fiir diesen zweiten Schritt der Ist-Analyse eine
zentrale Tatigkeit des Programmplanungshandeins auf der individuellen Planungsebe-
ne. :

Zwischenzusammenfassung

Der Dozent stelft ein Managementmodell vor, das aus verschiedenen Teilschritten besteht und
die Funktionstiichtigkeit und die Ablauforganisation innerhalb einer Institution sichern soll.

Der zugrunde liegende Managementbegriff umfasst alle Aktivitdten, die auf leitender und planen-
der Ebene fiir die Profilbildung und Positionierung einer Einrichtung und fiir die Planung und Reali-"
sierung eines Programms vorgenommen werden. Es wird ein 5-phasiges betriebswirtschaftliches
Modell auf die kirchlichen Erwachsenenbildungsinstitutionen als Non-Profit Organisationen
iibertragen. Das Managen wird als ein phasenhafter, zielstringenter Prozess beschrieben. -

Als drittes erfolgt die Planung, zu der aus betriebswirtschaftlicher Sicht die Bestimmung
des Soll gehort, womit er eine Beschreibung dessen meint, was bleiben und was veran-
dert werden soll, welche Raumausstattung und welcher Werbeaufwand notwendig
sind.

Die Aussage, dass eine Entscheidung zwischen mehreren ,Alternativen” getroffen
werden muss, lisst darauf schiieBen, dass in diesem Segment die einzelnen Angebote
also Veranstaltungen, festgelegt werden sollen. Der Dozent betont bei de
Soll-Bestimmung die Notwendigkeit der vorherigen Zielsetzung als entscheidende
. Grundlage” (KL: 350/56). Planung wiirde sonst , aus dem Bauch raus” und , aus de
Alitagsroutine” oder ,aus irgendwelchen Notlagen" (KL: 350/53-55) heraus volizogen
werden.

Programmplanungstétigkeiten werden als Teilbereiche des Managements, genauer der
Ist-Analyse und der Planung, beschrieben. Der Dozent hat das Verstdndnis, dass Managementtd-
tigkeiten den Hauptbestandteil des Handelns der hauptberuflichen Erwachsenenbildnerinnen
“und Erwachsenenbildner ausmachen.

'6.1.3 Phase 2: Ero6ffnung des internen Diskurses tiber Ist-Analyse
als selbstgewahltes Thema '

Die Realisierung bedeutet die Umsetzung des geplanten Soll, wobei es hier nicht da-
rauf ankommt, danach zu unterscheiden, ob auf der makrodidaktischen Ebene die Pro-
grammplanung beendet wird, was die Fertigstellung des Programms bedeuten wilrde
oder ob die Umsetzung des Programms vollzogen wird, also die Durchfiihrung der Kur
se auf der mikrodidaktischen Ebene. :

' Nachdem der Dozent das Modell vorgestellt hat, fordert er die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer auf, , Fragen, Anregungen oder Ideen” (KL:/351/113-114) dazu einzubrin-
- gen und ihre Erfahrungen zu schildern. L

‘T2 reagiert darauf kurz mit ,machen wir schon” (T2: 351/117). Sie bringt einerseits
- zum Ausdruck, dass sie das von KL inhaltlich Dargestellte als nichts Neues empfindet,
- und andererseits signalisiert sie damit eine nicht vorhandene Bereitschaft, sich mit dem
' dargestellten Modell auseinanderzusetzen. lhre Antwort verwundert KL und verunsi-
- chert ihn auch flir einen Moment. ,Und is, (.) also gilt das flir andere auch oder aus der -
- Erfahrung raus, dass man im Prinzip genau so arbeitet? Sind da gute Erfahrungen, ()
- hakt das irgendwo in dem Kreis, (.) wo sind die meisten Probleme, Stérungen” (KL:
51/120-123)?

Das letzte Segment des Managementkreislaufes ist die Kontrolle, die gleichzeitig ein
erneute Ist-Analyse darstellt und der Evaluierung der erreichten Ziele sowie der even
tuellen Revidierung der Ziele dienen soll. Eine Zielrevidierung soll dann vollzogen wer
den, wenn es negative Riickmeldungen von den Teilnehmerlnnen, von der Offentlich
keit oder institutionsintern vom Tréger gibt. Die Revidierung der Ziele, die hier die indi
viduellen und tragerspezifischen Ziele umfassen, miisste nach seiner Auslegung vo
der Erwachsenenbildnerin oder vom Erwachsenenbildner auf Fachbereichsebene ode
Abteilungsebene vorgenommen werden.

er Dozent fordert die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf, ihre Erfahrungen auf der

] ) _ . ) o : rundlage dieses Kreisfaufs einzubringen.
Danach begibt man sich quasi-kausal und automatisch wieder in einen neuen Manage

mentkreislauf und durchlauft emeut die geschilderten Phasen. Auch T3 lehnt eine Reflexion des Modeils knapp ab, indem er kurz und vage vermutet,

 dass im Groben alle so arbeiten wiirden. Er leitet das Thema Ist-Analyse ein, das flir ihn
. einerseits relevant und ihm présent ist und andererseits ein problematischer Bereich zu
: sein scheint: ,, Also, dieser Kreislauf, das ist versténdlich und gut, also (.) das machen im
~ GroBen und Ganzen wahrscheinlich, im GroBen und Ganzen wirde ich sagen alle, .
. auch wenn man die einzelnen Begriffe noch nicht so weil3, oder wusste vielleicht. Aber
: jetzt die Frage bei der Ist-Analyse zum Beispiel ... wieviel Veranstaltungen gab es dann
“und dann ..." (T3: 351/124-130).

Das Verbindende der einzelnen Managementsegmente ist die Kommunikation, die ei
nen Informationsfluss gewdhrleisten soll, was bedeutet, dass alle am Management be
teiligten Personen liber die notwendigen Informationen verfiigen. Dies betrachtet K
als besonders wichtig, wenn an den einzelnen Phasen verschiedene Personen beteilig
sind, da es bei mangelndem Informationsfluss sonst im Kreislauf zu , Stérungen® (Kb
351/97) kommt. Er belegt das mit einem Beispiel aus der Kursevaluierung, wo eruie
werden soll, wie die Teilnehmerinnen von einem bestimmten Angebot erfahren haben
Diese Information muss nach dem Organisationsverstindnis des Dozenten dann an di
zustandige Stelle fiir Offentlichkeitsarbeit und Werbung weitergeleitet werden. Unter
stellt wird eine Organisationsstruktur wie im Profit-Bereich.

T3 bringt zum Ausdruck, dass er durchaus eine Vorstellung davon hat, wie eine
- Ist-Analyse- ablauft. Jedoch mdchte er, um diese als Planungshilfe besser nutzen zu
- kéinnen, konkreter wissen, welche Faktoren dazugehoren.
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T2 legt thm das in Kirze dar: ,Du kannst doch feststellen, was bisher war, (.) wer di
Teilnehmenden sind {.) und so weiter, {(aufzihlend) unter welchen Rahmenbedingun
gen, wieviel Rdume hast du oder nicht hast, wieviel Geld du hast oder nich hast" (T2
352/134-136).

T3 findet es nach diesem Beitrag von T2 immer noch schwierig. Es entsteht der Ein
druck, dass er sich mit der Anforderung, eine Ist-Analyse selbst durchzufGhren, (iber
fordert filhlt, und zwar um so mehr, als T3 ein wirklicher Berufseinsteiger in der Er
wachsenenbildung ist und die Begrifflichkeiten fiir ihn Neuland darstellen. Unterstiitz
wird diese Interpretation dadurch, dass er seine Einrichtung als zu klein, er meint offen
bar personell knapp besetzt, empfindet, womit er eine Besorgnis auRert, dies nicht leis
ten zu kdnnen. Andererseits ist die Variante von T2 sehr plastisch, und es ist danach z
fragen, wieso er diese nicht reflektierend annimmt.

ab mich gerade dabei ertappt, dass ich die ganz gern Uiberspringe, weil wenn ich zu
hr die Ist-Analyse mache und die Rahmenbedingungen kommen, dann geht immer
les nicht mehr, was ich vorhab” (T5: 352/161-166).

uch T5 steigt nicht, wie gefordert, in die Reflexion des Kreislaufs ein, sondern Ober-
mmt die selbstgewdhlte Thematik der Ist-Analyse, die sie als kommunikative,Hiirde
eschreibt. Sie reflektiert die Unterlassung von Ist-Analyse als eine , Blockierung”, die
e zur Aufrechterhaltung ihrer Arbeitsfihigkeit nicht durchfiihrt, weil ihre Angebots-
lanung sonst an den Rahmenbedingungen scheitert. Ist-Analyse scheint ihr filr eine
andlungsanleitung nicht férderlich.

e nimmt damit die von KL kurz dargestellte Erlduterung von Ist- Analyse an und spie-
elt sie vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen. Indem sie die selbstgewdhlte Thematik
eiterverfolgt, Gbernimmt sie eine Steuerungsfunktion des Lernprozesses.

ass Ist-Analyse u.U. nicht Initiationskriterium von Angebotsplanung ist, muss bei die-
er Auslegung vielleicht auch vor dem Hintergrund der schwierigen finanziellen Situati-
n gesehen werden, der sich die évangelischen Erwachsenenbildungsinstitutionen —
us welcher T5 stammt — gegenlbersehen.

4 bleibt ebenfalls bei dieser Thematik und ergénzt als weitere Perspektive, dass
|st-Analysen manchmal nicht unbedingt konstruktive Wirkungen nach sich ziehen: Die
rgebnisse werden entweder fiir Legitimationszwecke in Gremien oder von Vorstén-
en manipuliert, es werden daraus unrealistische Schllsse gezogen, oder sie wirken de-
iotivierend und kdnnen die Arbeitsfahigkeit herabsetzen. Sie reflektiert Ist-Analyse
‘wiederum als Leistungsaspekt, der in ihrer Auslegung offensichtlich immer zur Erh6-
ung voh Anspriichen fithrt, die nicht padagogisch begriindet werden.

“Dass man bei den Evaluationsauswertungen nach dieser Beschreibung entweder zur
“Beschonigung neigt oder ins andere Extrem der Niedergeschlagenheit failt, 1asst inner-
‘institutionell einen hohen Legitimationsdruck vermuten. Obwohl| T4 ja ganz offen-
chtlich weif, wie eine Ist-Analyse funktioniert, expliziert sie indirekt, dass inhaltiiche
‘Detailfragen Uber die Durchfilhrung von Evaluationen, die Anwendungsfelder und die
- Auswertungsverfahren einen Lernbedarf darstellen.

Die schematisch-abstrakte Planungsform des Modells kann sie anhand ihrer Praxiser-
“fahrungen nicht nachvollziehen; sie steilt das Modell damit indirekt i in Frage.

Der sich hier in der Gruppe entfaltende Diskurs l4uft einerseits Jenselts des Kreisiaufs,
der hier eigentlich Lerngegenstand ist, und hat andererseits die Wirkung einer Strate-
gie, diesen nicht zu diskutieren.

Auch T4 geht auf diesen Diskurs ein, indem sie eine weitere Auslegung von Ist- Analys
einbringt, die fir sie mehr eine Leistungsbilanz darstellt. Sie legt dar, dass es bei de
Ist-Analyse nicht nur darum gehen kénne, die Teilnehmerzahlen zu steigern, sonder
auch darum gehen misse, Bewertungen vorzunehmen. Dieses evaluative Moment
das mit Ist-Analyse in Verbindung gebracht wird, zeigt die Brisanz, die mit der rei
quantitativen Messung von Teilnehmerzahlen, die als BewertungsmaBstab fiir Lei
stung herangezogen werden, einhergeht. Damit verbunden ist immer auch die Absi
cherung der Finanzierung.

Es entwickelt sich hier ein Diskurs, der véllig unabhingig von der Eingangsfrage de
Dozenten ablauft und von den Teilnehmerinnen gesteuert wird.

13 knupft nochmals an T4 an und fordert KL auf, fir die Ist-Analyse eine Differenzie
rung vorzunehmen und einzelne Faktoren zu benennen, was die Interpretation eine
empfundenen Uberforderung unterstiitzt. Ist-Analyse verbmdet er mit dem Begriff de
Profils, was im derzeitigen Diskurs eine groRe Rolle spielt. Seine Nachfrage ist als Er
kenntnisfrage zu verstehen,

An dieser Stelle lenkt KL ein: Die einzelnen , Bausteine " missten im Anschluss noch ge
nauer betrachtet werden. Er fordert deswegen, konkrete Fragen jetzt nicht zu stellen
sondern das abstrakte Konstrukt des , Kreislaufs” als solches affirmativ anzunehmen
Einzelne Instrumente und damit verbundene Erfahrungen sollen im Anschluss behan
delt werden. Er schligt gleichzeitig den Bogen zum Modell und erldutert weiter, dass
die Ist-Analyse schematisch gesehen auch die Kontrolle beinhaltet.

Es zeigt sich eine Differenz zu einer erwachsenenpédagogischen Perspektive, da Be
darfsanalyse zu Beginn der Programmplanung und Evaluation am Ende der Durchfiih-
rung zwei getrennte Vorginge sind, auch wenn die Ergebnisse der Evaluation fiir eine
neue Planung immer mit beriicksichtigt werden. Sie sind aber nicht geradlinig funktio-
nal-ableitend aufeinander bezogen.

Zwischenzusammenfassung

Die Teilnehmerinnen lassen sich auf das Modelldenken von KL nicht ein, obwohl sie gleichzeitig
versuchen, den Kreislauf zu adaptieren. Sie nehmen an, dass der Kreistauf so funktioniert, ohne
dass aber ihre Praxis faktisch so abléuft. Ein zentrales Problem ist hier die Beschreibung eines
Praxis-Theorie-Spannungsverhdiltnisses. Der Dozent wiederum fdsst sich nicht auf die differen-
zierte UUmsetzungsproblematik in den Trdgerkonstellationen und den verschiedenen Rahmenbe-
dingungen und auf die speziellen Nachfragen durch die Teilnehmerinnen ein. Diese dokumentie-

T5 versucht, auf diese Forderung von KL einzugehen, und sichert zu, dass sie ,im
Grunde schon () so arbeite, aber die Kontrolle natirlich schwierig ist, (schnell) das hat-
ten wir schon ein paarmal* (.) und ich auch die Ist-Analyse problematisch finde und ich



216 Programmptanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektivverschrénkun ogrammplanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektivverschrdnkung 217

abei findet eine Ist-Analyse — was jetzt Prozessevaluation im Lernverlauf meint, z. T.
Form einer Deutungsmusteranalyse — immer auch bei der eigenen Kursleitertitigkeit
dhrend des Kursgeschehens statt; ndmlich unter der Fragestellung: Kommen die In-
“halte bei den Leuten an ader nicht, und stimmen die eigenen Deutungsmuster tber die
ielgruppen? Der zweite Teil der Frage ist die Scharnierstelle zum makrodidaktischen
lanungsbereich, was darauf schlieBen lisst, dass T2 ihre Analyseergebnisse aus der
ehrtatigkeit in die Programmplanung einflieBen ldsst.

ren die unterschiedliche Funktion von Arbeitsweisen am selbstgewdhiten Beispiel der Ist-Analyse
Ist-Analyse ibernimmt hier die Funktion, von einer Praxisreflexion wegzufiihren und sie gle:chzef
tig relational zu umkreisen. Diese wird wiederum vorrangig als blockierend fiir PIanungshandel
ausgelegt, ohne dass die Funktionsweise differenziert reflektiert wird.

Es deutet sich ein ambivalentes Spannungsverhdltnis an, das sich um den Bedeutungshof von Pla
nungsreflexion und seine Teilaspekte in der kirchlichen Erwachsenenbildung entspinnt. Als Pro
blem entwickeft sich, dass jeder etwos anderes unter Ist-Analyse versteht und keine einheitich
Definition erarbeitet wird, Dabei benennen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer unter verschie
denen Auslegungen Beispiele ous der Bedarfserhebung, der Evaluation von Lernsituationen un
der Evaluation von Programmplanung. Diese drei Erhebungsfelder schiiefen sich nicht aus, son
dern erginzen sich und laufen parallel ab. :

“Erhebungen und Eruierungen werden parallel auf diesen drei Ebenen vollzogen, und
war aneinander gekoppelt und einander erginzend. Sie verlangen einen komplexen
tuitiven Wissenszugriff. Nun stért diese hohe Anforderung T2 (berhaupt nicht, son-
ern sie betrachtet es ais eine Herausforderung, den ihr zur Verfligung stehenden
andlungsspielraum zu nutzen (T2: 353/207, 354/210-211).

2 greift mit ihrem Beitrag den Teilnehmerlnnen-Diskurs auf und integriert die Frage-
“stellung des Dozenten, indem sie als erste in die Reflexion des Managementkreislaufs
insteigt und eine differenzierte Reflexion ihres Planungshandelns vornimmt. Sie greift
ie Ist-Analyse auf und beschreibt einleitend das Prinzip der gleichzeitigen Planungsta-
“tigkeiten, indem sie versucht, empfundene Liicken zu schildern, die gleichzeitig empiri-
‘sche Liicken beschreiben. Sie akzeptiert die Notwendigkeit einer Systematik, die eine
Struktur vorgibt.

Dass sie andersherum betrachtet nicht auf eigene Begrifflichkeiten zuriickgreifen, wenn sie sicl
in die Kritik begeben, spiegelt auch wider, dass der betriebswirtschaftliche Zugang gegenwiirti
hohes geselischaftliches Image besitzt, welches auch in diesem Teilnehmerlnnenkreis weiter
transportiert wird.

6.1.4 Phase 3: Reaktive Praxisreflexion des Managementkreis-
laufs

T2 antwortet mit dem folgenden Beitrag quasi , versetzt” auf die Fingangsfrage vo
KL, indem sie an den Diskurs iiber Ist-Analyse anschliet und dann eine Uberleitung in
ftiert. Fir sie hat Ist-Analyse nichts mit den Rahmenbedingungen zu tun, vielmehr ver
bindet sie damit komplexe intuitive ErschlieBungs- und Deutungsprozesse. , Flir mic
hat das auch noch mal mit &h Haltung und Aushalten () also im Prinzip, wei
Ist-Analyse ist ja eigentlich &h neben dem bewussten Part () ich setz mich hin mit Leu
ten oder alleine und mache da jetzt mit Instrumentarien was, auch so die Haltung, alst
diese stidndige Sinne offenhalten () fiir bestimmte Determinanten” (T2
353/184-189).

Ist-Analyse — T2 meint hier eigentlich Bedarfs- und Bediirfnisanalyse ~ besteht dem
nach fir sie hauptsichlich aus zwei Teilen: zum einen aus einem intentionalen, quanti
tativen, theoriegeleiteten Teil qua Erhebungsinstrumentarien und zum anderen aus ei
nem intuitiven, qualitativen, ganzheitlich-erschliefenden Teil. Den zweiten beschreib
sie als identitatsstarkend und handlungsleitend. Das Gesamte, und damit leitet sie zu
Reflexion des Kreislaufs iiber, macht ihren makrodidaktischen Tatigkeitsbereich aus
«-.. sondern dass ich ja immer im Kreislauf bin, und dass ich im Machen (.) immer (.
merke’. Also merke, also Analysen mache, (.} also wahrend des Kurses mach ich ja die
Ist-Analyse mache, weil ich Gberpriif ja, ob meine die Phantasie (iber die Leute, die ich
hatte was die wollen ... stimmt. Sagen die, das ist alles das kalter Kaffee sagen die is
toll, geht viel zu schneli viel zu langsam, das ist ja wihrend des Kurses die Ist-Analyse"
(T2: 353/197-204).

Es scheint jedoch fiir die vielféltigen und verwobenen Planungsentscheidungen und
_die prozessorientierten Planungsdnderungen keine angemessenen  theoretischen
. Strukturierungs- und Planungshilfen zu geben.

‘KL kann diese Praxisreflexion nicht aufnehmen und versucht in seinem nachsten Bei-
“trag, den weitreichenden Wirkungsradius des Modells herauszustelien. Er fiihrt aus,
"man kénne diesen Kreislauf auf verschiedenen Ebenen anwenden: auf das Angebot,
auf das Programm, auf einen Fachbereich oder einen Themenbereich van Veranstal-
.tungen. Er will sowchl einen Bezug zum Geschilderten herstellen als auch an einer ab-
strakten Behandlung seines Modelis festhalten mit einem generalisierenden Anspruch.
Dabet fést er das Prinzip der Gleichzeitigkeit zu einer hierarchischen Gliederung auf.

T3 unterbricht KL und steilt, ankniipfend an T2, seinerseits konsensuell einen Bezug
zum Modell her, indem er erlautert, dass das Gleichzeitige bedeutet — dabei adaptiert
er die Begriffe des vermittelten Modells —, dass Planung, Ist-Analyse, Zielsetzung und
Realisierung bei einer Vielzahl an PrOJekten parallel vollzogen werden missen. Er
bringt mit diesem Beitrag das eingeleitete Prinzip der Gleichzeitigkeit zur Entfaitung.
Die Teilnehmerinnen schépfen aus ihren praktischen feldspezifischen Erfahrungen.

Quiasi kollektiv, gleichwoh! eingeleitet durch T2, wird zur Beantwortung der Eingangs-
frage der Praxisreflexion (ibergegangen, was hier die Planung als solches meint.

T2 in der Rolle einer Transformatorin bringt es auf den Punkt: ,Und es auch s¢, es geht
gar nich anders ne, es is so ne Grunddeterminante dieser Arbeit (.} dieses Gleichzeiti-
ge" (T2: 354/227-228). Sie sichert einerseits zusammenfassend das Ergebnis der prak-

Hinzu kommt ein dritter Teil, der gleichzeitig die Verdnderung im Tatigkeitsspektrum
' tischen Gultigkeit eines Planungshandelns nach dem Prinzip der Gleichzeitigkeit und

einer/s HPM aufzeigt, die Veranstaltungsplanung und Veranstaltungsdurchfiihrung
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versucht andererseits, die Positionen zu vermitteln und auf den Dozenten erkldren
einzugehen.

KL kdnnte jetzt die Erfahrungen der Planungswirkiichkeit der Teilnehmerinnen un
Teilnehmer antizipierend aufnehmen. Er nimmt diese hermeneutische Biindelungs
funktion aber nicht wahr, sondern er besteht im Gegenzuge auf einer unbedingte
Trennung von Planungsteilschritten und auf einer Zielstringenz. Es kiindigt sich an
dass KL eigentlich Uber das Ziele-Setzen sprechen méchte. Das wird aber von den Tei
nehmerlnnen strategisch umgangen. Das rigide Beharren des Dozenten auf der eine
Seite und die kommunikative Themenvermeidung der Teilnehmerinnen auf der ande
ren Seite fiihren zu einem beharrenden Gegeneinander.

Der Dozent bemerkt nicht, dass die Teilnehmerinnen nun seinem Anliegen folgen
ndmlich der indirekten Reflexion seines Kreislaufs in modifizierender Auslegung vo
dem Hintergrund ihrer faktischen Planungserfahrung. Damit geht eine unterschwellig
Teilnehmerinnen-Abwertung einher, und es setzt ein sukzessiver latenter Vertrauens
verlust in den Dozenten ein, der im Lernverlauf Auswirkungen auf die Reflexionsbereit
schaft der Teilnehmerinnen hat.

T6 greift nachdriicklich den Aspekt der gleichzeitigen Planungsabliufe auf, eriduter
und erweitert, dass es sich in seiner Planungsrealitat nicht um einen Managementkreis
lauf handelt, sondern um mehrere, da jedes einzelne Projekt einen eigenen Planungs
durchgang benétigt. Die Schwierigkeit besteht darin, den Uberblick (iber die verschie
denen Projekte zu behalten und diese gleichzeitig ablaufenden Planungsanforderun

gen in Einklang zu bringen (T6&: 354/238-242). Damit wird ein Defizit in der Theori

konstatiert, die anstehende vernetzte Komplexitit strukturgebend aufzufangen und z
beschreiben. T6 adaptiert das Kreislaufmodell, stellt einen Bezug zur Praxis her un

verbindet beides miteinander, indem er eine Modifizierungsnotwendigkeit anmerkt. Ef

signalisiert KL damit auch einen hohen Lernbedarf fir Planungshilfen und Optimie
rungsstrategien.

Dem kann der Dozent nicht nachkommen; er verstirkt vielmehr, seinerseits verunsi
chert, seine normative Handlungsorientierung der Einhaltung festgelegter Planungs
teilschritte. Das fithrt in der Gruppe zu Gespréchen im Hintergrund, vielleicht aus Rat

losigkeit. Die Gleichzeitigkeitsbeschreibungen scheinen ihm nicht glaubwiirdig. Das
reale berufliche Alltagshandeln zu antizipieren erweist sich als schwierig und gelingt -

dem Dozenten nicht. Das Problem des vielfiltigen Nebeneinanders verschiedener Pla-
nungstatigkeiten legt er als einen Problembereich des Zeitmanagements aus.

Zwischenzusammenfassung

Die Ergebnisse der bisherigen Diskussion lassen sich folgendermafen zusammenfassen: Die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer adaptieren die betriebswirtschaftlichen Begrifflichkeiten und stel-

ten erfahrungsorientiert einen Bezug zum Modell her. Eingangs wird die Modetireflexion spontan.

abgelehnt. Ein selbstgewdhliter Zugang zur Praxis ist die Behandlung von Beispielen des Problem-
bereiches Ist-Analyse, der gleichzeitig ein zentraler Bestandteil ihrer Tatigkeit und zudem ambi-
valent besetzt ist. Die Planungsreflexion wird iiber die Ist-Analyse eingeleitet und ist in diese ein-
gebettet. Sie wird kritisch an konkreten Beispielen zergliedert und unter vielschichtigen Ausle-

.'ungen von Arbeits- und Handlungsféhigkeit betrachtet. Die kritisierende Ablehnung dieses
eilaspektes erméglicht den versetzien Ubergang zur Reflexion des eigenen Planungsalltags.

Das Prinzip der Gleichzeitigkeit wird konsensuell veraligemeinert als die zentrale Kategorie des

rogrammplanungshandeins. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bewegen sich relational auf
as Ergebnis zu, dass Planungshandeln im Alftag gleichzeitig auf verschiedenen Ebenen stattfin-
et, die jeweiligen Angebote aber Unterschiedliches verlangen. Die Lernhandlungen zeichnen sich
n Form einer kommunikativ versetzten Themenbearbeitung ab, die sich als Reflexionsschieifen
nktindigen. Die Teilnehmerinnen dominieren die Steuerung des Lernprozesses.

6.1.5 Phase 4: Erste Einleitung einer Zieldiskussion

Der Co-Leiter versucht im folgenden, zwischen den Teifnehmerinnen und dem Dozen-
en zu vermitteln,

.Ich wollte nur ein Beispiel, das fiel mir gerade ein ah das schlieBt daran an, im Prinzip
in Mythos in der in der Bildungslandschatt, das is ndmlich, dass viefe Volkshochschu-
en den Fachbereich 1 haben, Gesellschaft und Politik heilkt der, (..) der ist seit unendli-
hen Zeiten im Programm. Das kommt daraus, weil die Englénder ja in Deutschiand die
Volkshochschulen eingefihrt haben, um die Deutschen demokratiefdhig zu machen.
Diesen Fachbereich gibt es immer, in der Regel, wird erzdhlt, fallen 80% der Veranstal-
ungen aus. {.) Es wird aber die Ist-Analyse, deshalb geh ich davon aus, die wird nie ge-
macht, sondern die wird immer fortgeschrieben, ... (..) denn () oftis dass es neues Per-
onal gibt oder so, die sagen dann wollen erstmal genau gucken was is denn hier los.
Aber das is dann die Gefahr, wenn man sozusagen alles (.} zusammengemengt und zu-
ammengemischt hat” (KL1: 355/253-269).

n seinem Beispiel wird ein bestimmtes Kontingent an Angeboten fortgeschrieben, was
owohl der Imagepflege dient— hier der der Volkshochschule - als auch eine bestimmte
gesellschaftliche Position absichert, indem einem geselischaftlichen Bildungsziel ge-
olgt wird; ndmlich wie hier, Angebote flr die Demokratisierung der Bevidlkerung be--
eitzustellen. Gleichzeitig, und hier vermittelt der Co-Leiter die Position von KL, ist es .
notwendig, unabhéngig von den bildungspolitischen Pramissen eine Evaluation vorzu-

Der Co-Leijter greift die vorherige Diskussion diber Ist-Analyse auf und unternimmt mit

- seinem Beispiel indirekt den Versuch, zum Thema ,Ziele setzen”, iberzuleiten. Es
- kommt zum Ausdruck, dass er versteht, worin die Spannungsverhiltnisse der Teilneh-
" merinnen bestehen. Die Notwendigkeit, bestimmte Angebote zu planen oder fortzu-

schreiben, steht hier im Widerspruch zu den Ergebnissen, die eine [st-Analyse erbrin-

. gen wiirde. Es gibt aber ein internes Wissen und einen Konsens darlber, dass hohe

Ausfallguoten vorhanden sind. Gleichzeitig muss nicht dartber diskutiert werden, dass
bestimmte Angebote trotzdem ausgeschrieben werden.

Auf die Ziele konfessioneller Erwachsenenbildung wird nicht eingegangen.
‘Er wihlt vielleicht deshalb eine Zielsetzung aus der Volkshochschule, weil deren bil-
dungspolitische Zielsetzungen historisch und gesellschaftlich bedingt bekannter sind
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eine offentliche Bekennung zur kirchlichen Weltanschauungsvermittiung einzusetzen.
Dafiir sollite Programmplanung in den Dienst des kirchlichen Tragers gestellt werden.

und auch dem Dozenten ndher stehen. Die Volkshochschule als Metapher erméglicht:
es, Uber Zielsetzungen zu sprechen, auch wenn die Gruppe nicht (iber Ziele in der elge-

nen Institution sprechen will. /Ahm (.) ich kann mir nur vorstellen, dass Marktfahigkeit einfach nicht das einzige Kri-

erium ist, etwas anzubieten. Sondern es &hm hat ja auch ein gewisses kritisches Poten-
ial, das ist so von Wichtigkeit, dass man es immer wieder anbietet, um (.) einfach dh ja
auch Werte wachzuhalten, ..." (T7: 356/294-298).

Durch diesen Beitrag haben die Teilnehmerinnen und Teiinehmer wieder mehr Spiel-
raum fiir das Einbringen ihrer Erfahrungen.

T2 antizipiert als Anliegen des Co-Leiters, {iber Ziele zu diskutieren, und zieht eine Par-*
alfete zur Katholischen Erwachsenenbildung. Damit unterstiitzt sie die Einleitung einer
Diskussion {ber Zielsetzungen, und zwar in Form von ,geheimen Zielen” (T2:
355/270-271), und deren Auswirkungen auf die individuelle Programmplanung. Vom'
intern geteilten Wissen iiber die Rolle der politischen Bildung in den Volkshochschulen®
assoziiert sie zu , geheimen Zielen”, was einen unbestimmbaren Bedeutungshof reli-
gioser Einflussnahme durch Kirche auf die Gesellschaft zu meinen scheint.

Marktfihigkeit ausgleichend entgegenwirken. Es scheint die Frage in der Luft zu hén-
gen: Darf Erwachsenenbildung in kirchlicher Tragerschaft das Ziel einer religids-welt-
anschaulichen Einflussnahme mittragen oder nicht? Das Beispiel Volkshochschule
tibernimmt zum einen eine Vorbildfunktion und ist zum anderen wiederum eine Strate-
gie, nicht direkt Gber die Ziele der eigenen Institution zu reden.

T2 fasst zusammen, indem sie die Ausfliihrungen von T7 integriert: , Da sind wir wieder
bei der Zielfrage der Institutionen, meiner Meinung nach. #TX: Ja, mhm# {..) Nicht bei
dem einzelnen Projekt, sondern die Institution macht das ja auch” (T2: 356/300-302).
T2 sichert das Lernergebnis, indem sie die Unterscheidung der verschiedenen Ebenen
kurz unterstreicht. Die Zielsetzung muss, dar(iber scheint Konsens zu herrschen, zuerst
auf der Institutionsebene vollzogen werden. Sie ist induktiv nicht von der individuellen
Planungsebene her zu leisten. Dies unterstreicht die Position, dass Programmplanung
und Bildungsmanagement zu trennen sind, auch wenn man sie stérker aufeinander be-
ziehen will. Die Zielfestlegung einer Institution ist Aufgabe des Bildungsmanagements
(siehe Kap. 7).

Sie argumentiert, dass, wenn sie weil3, dass bestimmte Angebote ihrem Programm ab-
verlangt werden, sie diese nicht aus dem Programm nimmt, selbst wenn diese Kurse
Lnicht laufen" (T2: 355/271-275). Indirekt wird damit beschrieben, dass Planungs-
handeln auch diffusen, unbestimmten Zielen folgt, was auf ein Problem der Zielformu--
lierung zurlckgefiihrt wird. Die Fortschreibung von Angeboten scheint vielmehr entla-.
stend zu sein. :

T6 geht diese Themeniiberleitung nicht mit, schlieBt aber seinerseits mit einem konkre-
ten Beispiel versetzt an den Co-Leiter an. Er konstatiert dieselbe geschilderte Problem--
tage der Volkshochschulen fiir den katholischen Fachbereich der christlichen Lebens-
gestaltung in den Familienbildungsstatten (T6: 355/276-286). Damit versucht er:
nachhaltig, das Modell des Managementkreislaufs aufzunehmen und es praxisorien-
tiert in zwei Ebenen zu differenzieren, in die Ebene der Erwachsenenbildungsinstitution
und die des Tragers. In seinem Beispiel stehen die Ergebnisse der Bedarfsanalyse den
Zielen des Trdgers Kirche entgegen. Deswegen gibt es eine empirische Liicke, die in-
tern mit Normativitit aufgefaflt wird.

Die Teilnehmerinnen sind damit indirekt auf den von KL vorgegebenen Punkt , Ziele
setzen” eingegangen, haben sich aber noch nicht vollstindig darauf eingelassen.

Der Dozent bemiiht sich, die Beitrdge aufzunehmen, indem er zusammenfasst, dass
man bestimmte profilgebende Angebote nicht nach dem Marktfahigkeitsprinzip aus-
fallen lassen kann. Jedoch fallt es ihm schwer, die komplexen Spannungsverhéltnisse
und die Problematisierung von Zielsetzungen aufzunehmen. ,Da ist ndmlich genau
auch wieder der Schritt nach oben hin. Was sind die Ziele, und wenn die nicht klar sind,
dann steht man da immer noch. ... Wenn das Ziel klar wire, das muss einfach geplant
- werden, damit’s §ffentlich gemacht wird, es gibt solche Angebote, egal, ob die wahr-
genommen werden oder-nicht. ... Und man weil, vielleicht das Ziel ist zu planen, dass
es ausféllt. (..} Das Ziel ist vielleicht nicht, dass da Leute hinkommen, sondern, dass es
erstmal im Programm steht” (KL: 356/307-318).

Das kommunikative Problem der Teilnehmerlnnen, bestimmte Zielsetzungen natiirlich
- zu kennen, diese aber nicht diskutieren zu woilen, wird vom Dozenten nicht in der
- Weise erfasst, Dass die Teilnehmerlnnen lachen (356/310) kdnnte auch ein Bedauern
zum Ausdruck bringen, dass diese Kompliziertheit vom Dozenten nicht antizipiert wird.

Beschrieben wird das Spannungsverhdltnis, dass der selbstgesetzte Bildungsauftrag
und der Verkiindigungsauftrag von Kirche unter der Hand auch Konfliktfelder entste-
hen lassen kdnnen. D.h., die Ambivalenz von Kirche {ber das Fiir und Wider von Er--
wachsenenbildung in kirchlicher Tragerschaft, der sich die Erwachsenenbildungsinsti--
tutionen permanent gegentiber sehen, kommt hier zum Ausdruck. '

Wahrend T2 als Leiterin eines Bildungswerkes tiber die Ausfallquoten Stillschweigen
bewahrt, ist fiir T6_als Fachbereichsieiter mit dem Zustandekommen seiner Kurse zur
Abdeckung der geforderten Unterrichtsstunden bzw. Teilnehmertage seine Existenz
verbunden. Das hier entfaltete Spannungsverhéltnis wurde durch die emfeutende Be-.
schreibung des Co-Leiters initiiert.

Der Dozent interpretiert das Spannungsverhélinis der Teilnehmerinnen funktional, da
er keine Kenntnisse {iber Institutionen und Programmplanungshandeln der alltiglichen
. Praxis einbringt.

T7 geht diese Uberleitung zur Zieldiskussion indirekt mit, indem er sich auf einer kon-.
kretistischen Ebene bewegt und verkodet. Er greift auf die Metapher der Volkshoch-
schule zuriick, um das beschriebene Spannungsverhaltnis abzuschwachen und sich fir
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Wihrend T2 dem Dozenten im Hintergrund zustimmt, erbringt T8 einen konzeptionelf
argumentierenden Beitrag: , Damit war’ ich nicht zufrieden. Ich wiirde an einer ande'-_
ren Stelle einhaken. ich wiirde versuchen, die Werbung dafiir anders zu gestalten”
(T8: 356/319-320). Sie berichtet am Beispiel des Besuchsdienstes fir Trauernde, wie
sie mit hohem Eigenengagement einen Kurs gefiillt hat. thre Strategie ist eine genaue
Ursachenforschung mit dem Ergebnis einer situationsspezifischen Adressatenorientie-
rung unter Nutzung ihres Spielraumes. Dabei eruiert sie genau, wie man eine bestimm-
te Zielgruppe, hier Trauernde, ansprechen kann. Als Ursache fiir das Ausbleiben der
Teilnehmerlnnen ermittelt sie unzureichende Ankilindigungstexte.

T8 geht kategorisch ins Feld zuriick. Zum einen integriert sie den Dozenten, indem sie
die Durchfiihrung einer Ist-Analyse demonstriert, um quasi neue Ziele zu setzen. Zum
anderen integriert und erweitert sie die Beitrdge der Teiinehmerlnnen, indem sie die
geschilderten Komplikationen der Praxis auflést.

Der Mimik des Dozenten {KL SCHAUT FRAGENDY} ist zu entnehmen, dass er diese
Praxiserfahrung nicht zuordnen kann. ,(schnell) Sehr schén*. Ich meine, das ist der an-
dere Weg, dann dh nicht zu sagen, meinetwegen, das Ziel ist jetzt, das nur das kann
jetzt ruhig ausfallen. Sondern zu sagen, woran liegt es genau, dass es ausféllt und da-
ran was zu dndern. Ne’, dann bleibt das Ziel bestehen, man hat dh, (..) man hat Veran-
staltungen, wo die Leute auch hinkommen sollen” (.) und findet in der ist-Analyse
raus, das funktioniert nicht, aber macht mal'n Plan ich will das aber ..." (KL:
357/333-339). ‘

Das von T8 geschilderte Prinzip des hohen persénlichen Engagements, verbunden mit
einem individuell ausgehandelten Zielfindungsprozess, wird von KL nicht als solches in-
terpretiert. Statt dessen bewertet er normativ und bindet die Zieldimension hierar-
chisch zuriick. Das hat faktisch die Form, dass er in einer Zielschieife rotiert. Der Dozent
bewegt sich dabei in einem eindimensionalen Begriindungsmuster.

Er unterstellt, dass die Teilnehmerin hierarchisch abhdngig ist und fiir die Angebotspla-
nung und die einzelnen Angebotsentscheidungen keinen individuelien Handlungs-
spielraum hat. Wissen um institutionsinterne Ablaufe und Programmpianung ldsst sich
hier jedoch nicht mehr als Wenn-Dann-Annahmen beschreiben. Deswegen reagiert T8
darauf abermals, indem sie betont, dass die individuelle Angebotsplanung komplexer
betrachtet werden muss, was sie als eine Frage des persénlichen Einsatzes beschreibt.

An der Reaktion von KL und auch von T8 ist zu erkennen, dass keine Verstindigung
stattgefunden hat. KL erkennt die komplexe Erfahrungsstruktur nicht und setzt sich au-
toritativ durch: ,Hm, hat {ZUCKT LEICHT MIT DEN SCHULTERN} fiir mich schon was
mit der Zielldarung noch zu tun, (leise) wo will ich eigentlich hin* (KL: 357/344-345).

T8 fiihlt sich unverstanden und zieht sich zuriick. Es kommen keine Gegenargumente
aus der Gruppe.

Zwischenzusammenfassung

In dieser eigentlich kiirzeren Phase, die den Charakter einer Uberfeitung trdgt, wurde — wiederum
kommunikativ versetzt — versucht, eine Zieldiskussion einzuleiten. Diese wird zum Teil aufgegrif-
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fen aber dialogisch nicht konsequent entfaltet. Einzelne besonders dfalogfah:ge Personen steu-
ern hier den Lernprozess.

Es werden Strategien sichtbor, iiber Zielsetzungen nicht direkt sprechen zu miissen und die The-
matik zu umgehen: Es findet eine versetzte Reflexion des Managementkreislaufes statt; Span-
nungsverhditnisse, die indirekt mit Zielsetzungen zu tun haben, werden beschrieben und entfal-
tet, Metaphern werden herangezogen.

Die dialogischen Redebeitriige sind von subtiler Komplexitét. Sie kénnen vom Dozenten nicht hitf-
reich strukturierend bearbeitet werden, was beiderseitig dazu fiihrt, dass eine intensive Problern-
bearbeitung verzégert wird. Latent vorhandene Fragestellungen werden in der Schwebe gehalten.

Ein indirektes Herantasten an das Thema , Ziele in der kirchlichen Erwachsenenbildung* wird
konkretistisch vollzogen, womit eine Bearbeitung auf einer erfahrungsorientiert-abstrakteren
Ebene abgewendet wird.

Konsens scheint in der Gruppe dariiber hergestelit, dass die Zielfestlegung der Institution obliegt,
also zuerst Aufgabe des Bildungsmanagements und von der Ebene der péddagogischen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter mit den verschiedenen Projektarbeiten zu trennen ist. Die individuefle An-
gebotsplanung wird mafigeblich bestimmt vom persénlichen Engagement der Erwachsenenbild-
nerin bzw. des Erwachsenenbifdners und dem Ausmafl der Antizipationsféhigkeit.

Eine Form, dem Markifihigkeitsprinzip gegenzusteuern, ist die Fortschreibung von profifsetzen-
den Angeboten.

Die Interaktion im Lerngeschehen kompliziert sich und wird zunehmend stérker beeinflusst durch
ein Beharren des Dozenten und ein emotionales und auch inhaltiich-intellektuelles Blockieren
der Teilnehmerinnen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind bemiiht, dem Dozenten eine
Briicke zu bauen bei gleichzeitiger latenter indirekter Verweigerung der Inhaltsbearbeitung, ohne
aber eine kritische Reflexion offen zu gestalten,

6.1.6 Phase 5: Darstellung des zweiten Managementkreislaufs
durch den Dozenten und zweite Einleitung der Ziel-
diskussion

Zur Untermauerung des dargestellten Managementkonzeptes will KL ein weiteres
Schema vorstellen: ,Noch'n Beispiel, dieser Managementkreislauf kommt in der Lite-
ratur relativ hdufig vor, wie gesagt entweder als Wellenbewegung oder als Kreis. (.) Ich
hab" nochmal als Beispiel einen anderen mitgebracht, der sieht n'bisschen anders aus.
...Das is (lacht) das liegt einfach daran, man kann unterschiedliche Worte finden fiir
ungefahr das Gieiche. Es liegt daran, genau welche () Aufteilung der {...} Segmente
einemn jetzt genau wichtig ist” (KL: 357/347-354).

Es gibt also verschiedene Modelle, die im groBen und ganzen dieselben Inhalte trans-
portieren, aber in verschiedenen Formen dargestelit werden kénnen. Der Dozent
mochte sozusagen eine andere Darstellungsform vorstellen.

+{ZEIGT AUF DIE SEGMENTE 1 BIS 5 DES ZWEITEN MANAGEMENTKREISLAUFES}
Hier ist jetzt z.B. in dem Managementkreis ist als {...} Extrapunkt Entscheiden aufge-
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fiihrt. (.} Da hat derjenige, der den aufgestellt hat, hat gesagt, eigentlich ist genau da
ein ganz wichtiger Punkt. In dem Moment, wo die Entscheidung fallt, ich hab erst’
Plan und alles mdgliche ausgedacht [...] ... . Hier in dem (.) Managementkreislauf (
gehort das zur {...} Planung mit dazu. (.) Was in der Planung auch drin ist, ich mus
mich entscheiden (.) und zwar {.) wahrscheinlich (.) aufgrund der Ziele, die ich vorhe
gesetzt hab. Ansonsten ist das hier dhnlich, {...} Ziele setzen, planen, entscheiden, rea
lisieren, kontrollieren” (KL: 357/355-368).

KL stellt ein weiteres segmentiertes Modell vor, das unterteilt ist in die Phasen 1 bis 5
Die Linearitdt und Phasenhaftigkeit wird in diesem Modell durch die Numerierunge
verschérft. Fiir die Teilnehmerlnnen bedeutet es eine Zuspitzung des Spannungsver
hiltnisses von Theorie und Planungswirklichkeit, da es mit der Planungsrealitét de
gleichzeitigen Planungstétigkeiten, die als Verschrankung und Vernetzung verschie
denster Vorgéange beschrieben wurden, zunehmend divergiert.

Als zusitzliche Unterscheidung ist das Segment , Entscheiden” hinzugekommen.. Di
Tétigkeitsabfolgen von Segment 1 bis Segment 5 sind: Ziele setzen, planen, entschei
den, realisieren, kontrollieren.

KL fuhrt wiederum die Entscheidungsgrundlage auf die vorher gesetzten Ziele zuriick
Das Zentrale dieses Modells sind die Bildungsmanagementtitigkeiten auf der institu
tionsebene. '

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer suchen sich thren Zugang, indem sie sich wieder
um den Einzelaspekt der Ist-Analyse als fehlenden Punkt heraussuchen (T3: 357/369
Es wird damit, andersherum betrachtet, konkretistisch die Modelfreflexion vermiede
und gleichzeitig der erste Punkt des Modelis ,Ziele setzen” flir eine Diskussion (ber
gangen (T2: 357/371).

KL geht auf die Diskussion ein und fasst Ist-Analyse als Teil der Kontrolle,
Die Teilnehmerin 2 begibt sich nun in eine erste offenere Auseinandersetzung mit KL

sie nimmt sich aber im nichsten Moment diskursiv wieder zuriick: , Und wie dieses von

1 bis 5, also damit wiirde ich mich schwer tun. (.} Das ist nich so. (.) Das ist total theore

tisch, also zu sagen man fangt mit den Zielen an {KL GRINST} (..) das ist richtig {KL

SETZT SICH AUFRECHT?} &h und trotzdem &h ist es mir {(KL facht)) zu theoretisch, al
[...}ich kann mit dem Begriff Kreislauf viel mehr anfangen #KL: Ach so, ok.# weil j

auch die die Kontrolie, wir sagen bei uns immer Reflexion dazu, () &hm () ein Stiick -

Ist-Analyse ist ... * (T2: 358/379-387). T2 widerspricht aus ihrer Sicht einer doppelten
Engflihrung: zum einen des Ablaufs nach den Segmentschritten von 1 bis 5 und zum
anderen der primiren Zielposition. Als ein Grundkonflikt, der den Lernprozess ein-
schrénkend beeinflusst, zeichnet sich die Ambivalenz ab, dass erfahrungsgemél Pro-
grammplanung anders funktioniert bei gleichzeitiger Uberzeugung, dass die betriebs-
wirtschaftliche Theorie richtig sein miisse, weil sie gesellschaftiich gegenwdrtig hohes
Prestige besitzt.

Dass T2 das Modell zu theoretisch findet, meint, dass es fiir sie zu praxisfern ist. Sie be-
zieht sich auf den Teil des Modells, mit dem sie sich identifizieren kann: Planen als
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reislauf. Somit spricht sie sich zwar fiir die Form des Kreislaufs aus, ist aber inhaltlich
egen den Kreislauf. An diesem Beispiel wird deutlich, von welch komplizierter Ambi-
alenz mit lernverlaufshemmender Wirkung die kommunikativen Schleifen sind.

ndem T2 gleichzeitig eine erwachsenenpidagogische Begrifflichkeit einflihrt, grenzt
e sich und den Bereich auch disziplinorientiert ab. ,Reflexion®-meint hier prozess-
rientierte Evaluation.

teichzeitig will sie dem Dozenten nicht zu nahe treten, deswegen verbleibt auch sie
uf einer abstrakten Ebene, immer darauf bedacht, den Dozenten zu integrieren.

“Es wird mittelbar eine geschlechtsspezifische Behandlung bzw. Diskriminierung sicht-

ar, die vom Dozenten ausgeht. T2 wiederum weill um die komplexen Dynamiken des
eschlechterproblems. Da sie offensichtlich den ,Geschlechterstress” nicht provozie-
en will, gibt sie zugunsten der ,sozialen Harmonie* nach und gleichzeitig dem Uberle-
enheitsanspruch von KL fiir diesen Moment statt.

Dass T2 sich zurlicknimmt, ermdglicht es KL wiederum, einen Schritt auf sie zuzuge-

en, worauthin sie wieder einen Schritt vor geht und ein kritisches Beispiel aus ihrer
raxis als Berufseinsteigerin einbringt, unterstatzt von T9.

hrer beider Beitrdge schildern unmittelbare Problemiagen des Berufseinstiegs, indem
ie erfahrungs- und praxisorientierte Problemlagen von Planungsabfolgen schildern.
leichzeitig sind diese Beispiele konkretistischer Natur, die wiederum eine Diskussion

“von Zielsetzungen umgehen und in der Wirkung einen ,Machtkampf* mit dem Do-
zenten darstellen. Die Beitrédge zeigen, dass die Teilnehmerinnen indirekt mit dem The-
“ma ,Ziele setzen” beschaftigt sind. Es verscharft sich gleichermaRen das kommunikati-

e Dilemma: das Beharren des Dozenten und das Blockieren der Teilnehmerinnen.

“Die Argumentation von T2 ist folgendermaBen: Das normative Phasenschema mit ei-

er Zielsetzung als OrientierungsgroRe ist fiir eine Berufseinsteigerin nicht realisierbar,

_da ein fiexibler Einstieg in die verschiedenen Stadien der Planung erforderlich ist und
-der Erwachsenenbildnerin eine hohe Anpassungs- und Qrientierungsleistung als auch

mbiguititstoleranz gegenliber bereits festgelegten Rahmenbedingungen und deren
onsequenzen abverlangt (T2: 358/389-394).

" Die beiden Beispiele von T2 (358/396-400) schildern und konkretisieren den Fall, dass

es eine Unterbrechung in der Phase der Realisierung gibt, nachdem man Ziele gesetzt,
geplant und entschieden hat. Nun kann, so T9, die Realisierung nicht zu Ende gefiihrt
werden, indem man wieder bei Phase 1 anfangt, sondern indem man eine neue Pla-
nungsphase erdffnet (T9: 359/425-432).

Bei der Programmplanung geht es in ihrer Beschreibung darum, abgebrochene Pla-
nungsvorgdnge an den jeweiligen Stellen wieder aufzunehmen und zu finalisieren. in-
direkt wird hier {iber die Feinzerlegung der Planungsabfolgen und die Verneinung des
Setzens von Zielen der zweite Versuch unternommen, Gber Ziele zu reden, obwohl
man offensichtlich eigentlich nicht darliber reden will. Die Beitrdge bleiben von einer
hohen Ambivalenz geprégt.
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Dass KL die Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Vorfeld nicht aufge:
nommen hat, flihrt zusdtzlich dazu, dass sie eine kollektive Biindelung ihrer negativen
Erfahrungen an ganz konkreten Einzelbeispielen vornehmen, um gegen die abstrakten
fir die Teilnehmerlnnen aus ihrer Sicht nicht angemessenen Generalisierungen des Do
zenten anzukemmen.

der Projektes und Zwischenrevisionen vornimmt. Dass ihr diese Managementebene
Is trocken erscheint, meint, dass ein wesentiiches Element ihres professionellen Han-
elns fehlt: das personliche Engagement fir tdeen und individuelle Vernetzungsfor-
en (T4: 359/433-447). Damit kann sie KL wieder integrieren. Er nimmt ihren Vor-
chlag auf, und zwar als globales Oberflichenthema, indem er Kreativitit insgesamt
“liber das Schema schreibt und einen kreativen Umgang mit den Tétigkeiten der einzel-
nen Segmente fiir durchaus wiinschenswert erkiart. Er versteht nicht, dass die Idee flr
ie Teilnehmerlnnen quasi eine Programmplanungskategorie zur Initilerung eines Pro-
rammplanungsvorgangs, zur Transformation gesellschaftlicher Realitdt in Veranstal-
‘tungen ist. Sie ist das Ergebnis von seismographischer Erfassung ihrer Realitét, ist ein
6glicher Bildungsinhalt. Der Dozent meint mit [dee mehr die Anregung ven Phanta-
e.

Der Dozent geht davon aus, dass man wie in einem Betrieb in jede Phase des Kreislauf
einsteigen kann. Daflir steht er mit seiner Person ein: , wiirde sagen als (lacht) Mana:
ger, das fingt immer mit den Zielen an, von daher wiirde ich eher immer ein Pladoye
nochmal daflir halten dann ruhig auch erstens stehen zu lassen, (.} das kommt fir mich
immer am Anfang. #T9: Ja, aber# ..." (KL: 358/408-410). Er liefert damit quasi ein
normatives Begrindungsmuster. Die Schwierigkeit der Teilnehmerinnen mit dem Zie:
le-Setzen ist fiir den Dozenten unverstindlich. Daraufhin wird das Wort T9 entzogen
und an T10 delegiert (KL: 358/411-412),

Dieser versucht, auf einer allgemeineren Ebene zwischen den Positionen zu vermitteln
dafiir Gbernimmt er quasi eine Co-Referentenroile. |, Ist denn nicht das Ziele setzen und
die Ist-Analyse auch ein ein Bereich, der miteinander verbunden ist, also gehért nich
zur Ist-Analyse auch festzustellen, wie sind denn die Rahmenbedingungen, die institu-
tionellen Ziele, dass ich gar nicht dh so die Trennung, den Schnitt mache, wenn det
Kreislauf einmal rollt, ist das ja gar kein Problem ..." (T10: 358/413-359/417).

us der vorherigen Diskussion heraus ist sein ndchster widersprichlicher Beitrag zu
erstehen, in dem er versucht, kommunikativ auf die Teiinehmerinnen zuzugehen und
‘gleichzeitig inhaltlich auf seinem Standpunkt zu beharren. Man solle sich nicht stur an
ie Segmente halten, aber andererseits wére es wichtig, sie in jedem Fall einzuhalten
KL: 359/455-360/466).

Dass viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer nur noch ,,mhm* grummein, mag ein Aus-
‘druck von Diskussionsmiidigkeit und Erschépfung sein. Es scheint aber auch eine Un-
terwerfung der Teilnehmerlnnen durch und unter den Dozenten stattgefunden zu ha-

Die Teflnehmerlnnen befinden sich nun tber die Verneinung dessen, dass Ziele gesetz ben

werden bzw. dass sie als erstes gesetzt werden, in einer indirekten Zieldiskussion
Ist-Analyse und Ziele-Setzen werden nach T10 gekoppelt volizogen. Er versucht, die
Zieldimension ,runterzuhdngen” und von einer Segmentdiskussion wegzufiihren
Beim Planen hédngt nach seiner Beschreibung alles mit allem zusammen, ohne dass die
Vernetzungsformen ndher erliutert werden. Auch er akzeptiert die Form des Kreis-
laufs, lehnt aber den Inhalt ab.

‘T3 schlieft die kommunikative Schleife, wobei er die erste Person ist, die den Dozenten
“metakommunikativ auf seine Zielstringenz hinweist. Alie Teilnehmerinnen haben bis-
her nur indirekt reagiert. Er kehrt zu den Punkten zuriick, die keine Klarung erfahren
“haben ~ Formen und Methoden von Ist-Analyse und ein Planungsvorgang, der mit
Deutungsprozessen einhergeht: ,Sie insistieren so oft auf den Zielen am [...] ((KL
-lacht)} bisher erfahre ich von mir eher bei mir eher, vielleicht liegls daran, dass ich keine
Ziele setze bisher, so stark. Ich merke eher ich mache die Augen auf (.) und merke wo
ist der Ist-Zustand jetzt und wo sind Bedirfnisse da" (T3: 360/468-472). Die Intention
- des Dozenten, die erste Position von Zielen zu vermitteln, ist bei T3 nicht angekom-
‘men.

Das Beharren des Dozenten kann er nicht akzeptieren und versucht deshalb, das Mo-
dell allgemein aufzulésen. Er zeigt, dass der Deduktionsmechanismus in der Praxis
nicht so funktioniert.

KL ist durch diesen Beitrag von T10 verunsichert und begibt sich daraufhin in eine Mo-

deratorenrofle. " Das Lachen von KL deutet auf eine Verlegenheit seinerseits bei seinem gleichzeitigen

Unmut Gber die Verweigerung der Teilnehmerlnnen, das Modell zu adaptieren. Viel-
- leicht bringt T3 auch ein Grundprobiem zutage, dass ndmlich in den Institutionen keine
Ziele gesetzt werden. Die Gleichzeitigkeit und Variabilitit von Planungstdtigkeiten ver-
deutlicht er wieder am Beispiel Ist-Analyse und Bedrfniserschliefung. Damit ist ein
Backwashing im Lernprozess zu konstatieren; d.h., der Aufbau des Lerngegenstandes
wurde von den Teilnehmerlnnen nicht mitvollzogen, und man ist wieder an den Aus-
gangspunkt der Auseinandersetzung zuriickgekehrt, der Primérposition von Zielen.

Die Teilnehmerlnnen bringen eine erlebte chaotische Praxis zum Ausdruck. So wird de
Tréger in Teilen als nicht kalkulierbar erlebt. Es wird der Versuch unternommen, gegen
die funktionale Sicht des Dozenten anzukommen. Dieser Diskurs ist zum einen Aus-
druck der Widerspriichlichkeiten im Feld und zum anderen des Problems, dass der Do-
zent struktursetzende Pramissen im kirchlichen Kontext nicht kennt, diesen aber wie ei-
nen Betrieb behandelt.

Wihrend die Teilnehmerlnnen-Beitrdge konsensuelfle Erfahrungsgegeniibersteliungen
zum Modell vornehmen, bringt T4 einen Vorschlag zur Erweiterung des Modells. Was
sie einfordert, ist eine Spielraumerweiterung fir Ideen, Kreativitit und Prozessentwick-
lungen, wo man auch mal verschiedene Wege geht bei der Durchfiihrung eines Kurses

KL greift jetzt auf die Methode des induzierenden Fragens zuriick, um seine Zielstrin-
genz zu behaupten. Einige Teilnehmerinnen treten jetzt fiir ihn ein. Vielleicht méchte
man das Thema beenden, um sich nicht weiter damit auseinandersetzen zu mussen.
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Vielleicht ist es eine gruppendynamische Reaktion, Widerspruch bei dem ,immer fra
genden" Teilnehmer T3 abzuladen, der in diesem Moment Gefahr l3uft, eine Siinden
bockrolle zugewiesen zu bekommen. Die kommunikative Strategie der Teilnehmerin
nen, Uber einen konkretistischen Einzelaspekt eine Diskussion des Planens als solche
und der Zielsetzung zu vermeiden, hat sich durchgesetzt und bleibt bestehen.

Eine unbeantwortete Frage hidngt in der Luft: Werden in den Institutionen Zielverein
barungen getroffen, und legen die HPM ihrerseits Ziele fest?

T2 nimmt wieder eine vermitteInde Position ein und argumentiert auf einer alltagswelt
lich-handlungstheoretischen Ebene, dass jedem Handeln natiirlich ein unbewusste
Ziel unterliegt (T2: 360/484-486). Damit hingt sie einerseits den Anspruch tiefer, inte
griert wiederholt den Dozenten und findet andererseits eine allgemeinere Behand
lungsebene, ohne die Teilnehmerinnen-Beitrige aufzuldsen.

T9 betrachtet die Thematik der Planungsabfolgen jedoch nicht als abgeschlossen un
versucht, an einem betriebswirtschaftlichen Beispiel, der Planung und dem Verkauf e
nes Autos, die Zielstringenz des Dozenten zu widerlegen.

Eine widerstandsgeladene Atmosphére spitzt sich zu. T9 begibt sich gewissermafen i
einen ,Zweikampf” mit dem Dozenten, der sich als gegenseitiges Beharren beschrei
ben fésst.

Sie begibt sich in den Bereich, von dem sie annimmt, dass es der ausgewiesene Bereic
des Dozenten ist, um ihre Realitdt zu vermitteln. ,Aber das Beispiel vorhin, z.B. Firme
sind dazu ibergegangen dhm () frither sind sie hingegangen mit dem Ziel, ein be
stimmtes Objekt, was weif ich, ein Auto anzufertigen fiir den Verbraucher. Ich fertig
das Auto an flr den Verbraucher, mach dann ne Bedarfsanalyse, also Werbung, un
verkaufe dann das Auto. ... also ne Werbefirma springt dann ein und guckt dann, wol
len die das Auto oder welches Auto wollen die denn haben. ... Also das richtige Zie
kommt dann erst als Zweites, Bedarfsanalyse als Erstes” (T9: 360,/489-361/499).

Das latente beharrende Gegeneinander um die Fragestellung der Zielfindungspositio
wird jetzt halboffen angesprochen und verhandelt.

T9 verldsst dafir ihr Feld. Sie fithrt an, dass in der Automobilwirtschaft die Planungsab
folge zur Herstellung des Produktes Auto mit einer Bedarfsanalyse beginnt und nich
mit Zielsetzungen.

Bedarfsanalyse, so T9, ist eng mit einem Globalziel verkniipft, jedoch die detailliert

Zielsetzung erfolgt erst im Anschluss. Die von KL prisentierte Zielfestlegung wird von .f

ihr offensichtlich als zu beliebig empfunden.

Fir die Eruierung der Nachfrage, die zuerst erfolgen miisse, gibt es, so T9, ein zwi

schengeschaltetes Gremium, die Werbefirma. Damit benennt sie eine Differenz zum

Non-Profit-Bereich der &ffentlichen Erwachsenenbildung.

Die Automobilwirtschaft iibernimmt an dieser Stelle ebenfalls die Funktion einer Meta-
pher. indem T9 ihrerseits eine Reihenfolge der Planung vornimmt, versucht sie, sich
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on den Lernhandlungen her in dem linearen Denken von KL zu bewegen, um ihn so-
usagen mit seiner eigenen Strategie zu liberzeugen.

en Schritt, den T9 auf KL zugegangen ist, geht KL nicht mit. Es wire an dieser Stelle
ut, wenn KL interdisziplindr an einem Beispiel aus der Wirtschaft sein Modell einmal
urchspielen wiirde. Diese Erwartung scheint auch von der Teilnehmerinnen-Seite her
u bestehen. Sie signalisieren, dass sie gewillt sind, die Transformationsleistungen
elbst zu erbringen. KL bleibt statt dessen im Programmplanungsbereich und besteht

“auf der Zielfixierung: , Sage ich nein, sage ich nein. lch mache ja fiir die Bedarfsanalyse,

eil ich ein bestimmtes Ziele verfolge (.) namlich z.B. meine Teilnehmer zu befriedi-
en” (KL: 361/500-502).

'Da es keine metakommunikative Verstandigung gibt, entspinnt sich jetzt ein Schlagab-

ausch, ein Pro und Contra, in dem T11 und teilweise T10 jetzt die Position von KL ver-
idigen. ,Ja, aber die haben ja das Ziel, ein Auto mbglichst gut zu verkaufen” (T11:
61/504}. T9 bietet daraufhin noch ein anderes Beispiel an, das in den komplizierten

‘Mechanismus der Marktforschung hineinreicht.

n der jetzigen kommunikativen und emotionalen Verkeilung scheint der Lernprozess
urmn Stiflstand zu kommen.

9 wird jetzt von KL isolierend ausgesteuert und von einigen anderen Teiinehmertnnen

‘ausgebremst. Gruppendynamisch richtet sich der Unmut jetzt gegen T9, der besonders
‘von einigen Frauen an der ,Widerstindigen” abgelassen wird. Es schemt sich wieder
“ein kurzzeitiger Stindenbockmechanismus einzusteilen.

Von seiten T2 scheint es sich hier um eine Abwehr und Weigerung zu handeln, die er-
lebte und erfahrene Planungsrealitdt unterkomplex strukturieren und abwerten zu las-
sen, selbst auf die Gefahr hin, dass sie als unbequem sanktioniert wird.

‘T2 fasst die indirekt verhandelte Thematik Ziele setzen noch einmal zusammen, ver-
“sucht ein Lernergebnis zu sichern und ibernimmt dabei wieder eine integrative Rolle:
-Ziele missen ausdifferenziert werden, Es gibt ein Grobziel, was unterteilt werden muss

in Einzelziele, um Planungsvorgdngen eine Struktur zu geben.

KL geht in die moderierende Rolle und Gbergibt das Wort an T1. Das scheint auch den
Charakter einer Solidarisierungsgeste unter Mdnnern zu haben. T1 nimmt die generelle
Aussage von T2 auf und konkretisiert sie fiir den Bereich der Katholischen Erwachse-
nenbildung, der die Arbeit mit Teilzielen notwendig macht. Er bringt ein Beispiel, wie
eine Zielformulierung institutionell geleistet werden miisste. Fiir ihn stellt sich gleich-
zeitig die Frage, ob die durch die Safzung gesteckien Ziele realistisch sind. Er reflektiert
das Verhéltnis zu seinem Trager und die schwierigen Sachverhalte, die sich um Ziele
ranken.

KL fihit sich integriert und verstanden, da er versprrcht »Das gucken wir uns gleich
noch mal an sowas {..) komm ich noch drauf zurlick (..)" (KL: 361/526-527).

Der Co-Leiter nimmt dann Bezug auf T9, indem er versucht, ihre Position und die Bei-
trage von T2 auf den Erwachsenenbildungsbereich zu beziehen. Er trifft die Unter-
scheidung zwischen Globalzielen, die politisch bedingt sind und feststehen, und feiner
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und es werden unterschiedliche Kombinationen gleichzeitiger Planungstdtigkeiten miteinander
verkniipft. So ist Bedarfsanalyse i.d.R. ein erster Schritt, der mit einer Zielsetzung verbunden ist.

werdenden Zielen, die andere Funktionsbereiche der Programmplanung mit einbezie
hen missen, wie Bedarfsanalyse und Zielgruppenentwicklung.

Systematisch versucht er, einen Bezug zum Managementkreis herzustellen, um Ve
bindungslinien zu schaffen. Fir die Institutionsebene bringt er ein Beispiel ein, welch
quantitativen Ziele sich eine Institution auf der Managementebene setzen kann: 200
Unterrichtsstunden zur Durchflhrung zu bringen und den padagogischen Mitarbeite
rinnen und Mitarbeitern den Arbeitsplatz zu sichern. Es gelingt ihm an dieser Stelle
liberhaupt eine Verstdndigungsbasis mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern auf
recht zu erhalten, da deren Erfahrungsbereiche eine Beriicksichtigung erfahren. Gleich
zeitig wihlt er keine Zielsetzung von , Brisanz", sondern eine funktional betriebswirt
schaftlich nachvollziehbare.

Programmplanung wird nicht immer sofort finalisiert, sondern unterliegt Unterbrechungen, wobei
die Planungsvorgdnge spezifisch an den jeweiligen Nahtstellen wieder aufgenommen und finali-
siert werden, ohne an den Anfang der Planungsvorgdnge zuriickzukehren. Es kommt zum Aus-
druck, dass Progremmplanung nicht mehr hilfreich als ein Modell von Wenn-Dann-Abfolge-
mustern beschrieben werden kann. Zusdtzlich verweisen die Blockierungen in den Lernhandlun-
gen der Teilnehmerinnen und die thematischen Selbstlaufdiskurse empirisch darauf, dass neue
Modelle dem doppelten Tatbestand empirischer Untersuchungen und Selbstinterpretationen
entsprechen und diese beiden Perspektiven biindein miissen. Der ambivalente kommunika-
tiv-komplizierte Lernprozess findet auf der Beziehungsebene auch in der Geschlechterdiskrimi-
nierung seinen Ausdruck, die sich abzuzeichnen beginnt. Darauf reagieren die Teilnehmerinnen

Zwischenzusammenfassun . . .
f & z.T. durch Selbstzuriicknahme und Selbsteinschrdnkung der Wissensprdsentation.

Es spitzt sich eine kommunikative Auseinandersetzung zwischen dem Dozenten und den Teilneh
merinnen zu, die bei einem beiderseitig wachsenden emotionalen Widerstand in einer destrukd
ven Lernatmosphdre miindet. Der Widerstand ist einerseits auf die zunehmende Rigiditdt de
Dozenten bei gleichzeitiger Beliebigkeit, auf seine scheinbare kommunikative Integration unte
Beibehdftung der Zielstringenz als auch auf seine anhaltende unterkomplexe Problembearbe
tung zuriickzufiihren. Andererseits wirkt sich die zeitlich-thematische Reflexionsversetztheit un
Reflexionsvermeidung durch die Teilnehmerinnen hemmend auf die Entwicklung des Lernprozes
ses qus.

Als ein miihsam erkémpftes Lernergebnis lasst sich festhalten, dass man innerhalb einer Weiterbil-
dungsinstitution Zieldifferenzierungen und -unterteilungen, Revisionen und Priffungen auf unter-
schiedlichen Ebenen vornehmen muss. Die Qualitdt der Zielformulierung auf der Bildungs-
managementebene hat Auswirkungen auf die Zielsetzungen flir die individuelle Programmplanung.

6.1.7 Phase 6: Instrumente zur Zielsetzung

6.1.7.1 Phase 6.1: Ausdifferenzierung des Leitbildes zur
Darstellung der Zielfindung und Zielbindung

Das Festhalten des Dozenten an einem engen Managementmodell mit fixierter Linearitdt un
Phasenhaftigkeit bei anhaltender Erfahrungsunterhthiung fiihrte zu einem halboffenen Wider:
stand der Teilnehmerinnen. Dieser hdlt den Lernprozess unter hoher Ambivalenz und emotiona

Im foléenden verfolgt der Dozent Uber die Inanspruchnahme langer Redebeitrége eine
lem ,EnergieverschleiB” in der Schwebe.

kommunikative Dominanzstrukiur, indem er ein Schema erlautert, welches an die Dis-
Die Teilnehmerinnen nehmen konsensuell-konkretistisch Erfahrungsbiindelungen vor, um gege kussion von vorher ankniipfen soll (vgl. Rogge 1995, 5.15).
Generalisierungen zu argumentieren. Gleichzeitig wird es auf diese Weise vermieden, sich auf die’.
Zieldiskussion einzulassen. Der Konflikt erhoht sich auch dadurch, dass diese Problemiage von'

den Teilnehmerlnnen nur an zwei Stellen offen eingebracht wird.

Das Schema ist nach genauer Betrachtung eine Variante, ein Aspekt, den Mechanismus
eines Fachbereiches anhand seines quantitativen Kursleistungsvolumens dkonomisch
zu betrachten und zu beschreiben.

KL beginnt, das Schema von oben her vorzulesen mit dem Leitbild «Realisierung des
Rechts auf Weiterbildung insbesondere fir bildungsferne Schichten®.

Er geht bei der Erlauterung des Schemas chronologisch vor. Die Ebene ,Leitlinien der
Programmgestaltung”, wo Bildungsmanagement und Programmplanung sich fir die
Angebotsplanung eng verzahnen, beschreibt KL als die Ebene, wo die Entscheidungen
iiber die verschiedenen Fachbereiche getroffen werden. ,Wo man sagt, also (aufzéh-
lend) wir wollen die-und die Fachbereiche haben, sollen die und die Zielgruppen ange-
sprochen werden. Daraus wird das Fachbereichsprogramm entwickelt ..." (KL:
362/564-566).

Die Ebene, die von KL angesprochen wird, ist die Leitungsebene des Bildungsmanage-
ments, obwohl die Entscheidung tiber Zielgruppenarbeit eine padagogische ist. Offen-
sichtlich meint KL das Anfangsstadium, in dem eine Institution aufgebaut und struktu-
riert wird. Er betont wiederum die schematische Untergliederung von und die Orientie-

Das kommunikative Spannungsverhdltnis mindet dann in eine exemplarische gegenseitige Be-
harrungsdiskussion.

Bis zu dieser Phase ldsst sich festhalten, dass die reflexiv-diskursiven Yermeidungs- und Abwen-
dungsstrategien der Teilnehmerlnnen intervallartig versetzt verlaufen. Die Themen Kreistauf und -
Ziele werden durch die Ist-Analyse thematisch liberspannt und eingeleitet und iiber Schleifen’
mehr oder weniger enifaltet. Die Diskussion iiber die Reihenfolge im Kreislauf flibrt zu einer blei- -
benden Kontroverse (iber die erste Position von Zielen.

Von der Teilnehmerinnen-Seite aus ist es nicht zu verstehen, dass die Vielzahl an Unterscheidun-
gen und Argumenten bis hin zu Hinweisen aus der Automobilbranche kein Erkldrungspotential fiir
den Dozenten liefern.

Fiir den Ablauf von Programmplanung wird beschrieben, dass verschiedene Planungsphasen mit-
einander verkoppelt sind und nicht kausal-numerisch beschrieben werden kénnen. Vielmehr ist
alfes mit alfem vernetzt. Bei der individueflen Angebotsplanung variieren die Planungsabfolgen,
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rung an Zielen. ,Das macht aber noch mal deutlich, es beginnt bei Leitbildern, ganz
groben Zielen, und wiirde sich eigentlich bis auf das einzelne, die Einzelleistung des
Fachbereiches oder meinetwegen ihrer Arbeitsstelle runterbrechen lassen. Und imme
gucken kann jedes einzelne Angebot misste sich eigentlich hochverfolgen lassen
passt das zu dem (.) Leitgedanken, der da oben driiber steht” (KL: 363/579-584). Sei-
ne Darstellung unterstreicht die deduktive Herleitung von Teilzielen, die hierarchische
Gliederung und die Handlungsorientierung auf Ziele. Die Ziele, die institutionell gesetz
werden, miissen sich nach der funktional-deduktiven Betrachtungsweise des Dozenten
in den Einzelangeboten widerspiegeln, indem sie das Leitbild transportieren. Dafir sol
das Verfahren der Teilzielformulierung herangezogen werden.

Der gesellschaftliche Auftrag, die bildungspolitische Komponente, die sich mit der
Zielsetzung” verbindet, wird nicht explizit berlicksichtigt, was sich als ein mitlaufen-
des Problem erweist. Das Schema wird ohne Kontextmarkierung présentiert.

Damit behandelt KL funktional einen konfliktreichen Punkt, die Definition der Position
von kirchlicher Erwachsenenbildung. Diese wird von den Teilnehmerinnen eigentlich
noch immer umgangen. :

Dass T12 die Bedeutung von , bildungsferne Schichten” (T12: 363/586-587) aus dem
Leitbild nachfragt, deutet auf einen hohen Bedarf an bildungspolitischen und -theoreti-
schen Erlduterungen. '

KL beantwortet diese Erkenntnisfrage mit Informationen Uber das Weiterbildungsver-
haiten und einem Verweis auf die sozio-kulturellen Bedingungen. Diese kontrastiert er
vor dem Hintergrund des Bildungsverhaltens der Mittelschicht. Er bringt die bitdungs-
politische Intention der besonderen Forderung bildungsbenachteiligter Gruppen mit
ein und erlautert dieses Ziel kurz am Beispiel der Volkshochschule (KL: 363/588-599).

Zwischenzusammenfassung

Der Dozent dominiert in dieser zejtlich kurzen Phase das Kursgeschehen mit der Présentation ei-
nes Schemas, das er zur Darlegung eines zielstringenten Deduktionsmechanismus fir Angebots-
planung verwendet. Als problematisch erweist sich, dass die Teilnehmerinnen die Primdrposition
von Zielen noch nicht akzeptiert und reflektiert haben. KL will in dieser Sequenz mit der dedukti-
ven Zieltransformation einen Nachfolgeschritt vermitteln. Didaktisch wird auf eine Leitbilddis-
kussion aufgebaut, die im Kursgeschehen noch nicht vollzogen worden ist und die sich im Interak-
tionsprozess latent-blockierend afs problematisch darstellt.

Woéhrend der Dozent das Schema darstelft, beziehen sich die Teilnehmerinnen auf konkrete in-
haitfiche und bildungspolitische Fragestefiungen, die den Prdsentationsmodus des Dozenten ab-
zulosen versuchen. Diese Fragestellungen werden vom Dozenten indirekt bildungspolitisch argu-
mentierend beantwortet.

6.1.7.2 Phase 6.2: Zieldefinition und Positionierung

Unmittelbar im Anschluss beginnt KL, ein neues Schema am Flipchart zu erstellen.
Es sollen jetzt die Komponenten eines , Zielsystems” erlautert werden, weil ,man ist
nicht vollig unabhédngig () und kann sich Gberlegen ich méchte das machen und das
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_ﬁachen, wir haben schon das Thema Veorstand und Chefs und der Trager, der vielleicht.
sagt, das hast du dir nett Giberlegt, aber das wollen wir gar nicht" (KL: 363/603-606).

Mit dem folgenden Schema, das sich an den Vorgaben der in einer Institution Leiten-
den orientiert, will der Dozent die schrittweise Umsetzung eines Leitbildes in Einzelan-
gebote darstellen; quasi eine konkrete deduktive Transformation, die gleichzeitig ab-
strakt gehalten ist.

Dazu entlehnt er Bezeichnungen aus der Curriculumtheorie, der er den Leitbildbegriff
voranstellt.

Parallel zu seinen Erlauterungen heftet er die Haupthbegriffe Leitziel, Richtziel, Grobziel
und Feinziel und die dazugehdrigen Kurzeriiuterungen an die Pinnwand. Jedes Ziel soil
jeweils wieder unterteilt werden, und zwar folgendermaRen: Das Leitbild stelit ein Satz
dar. Das sich daraus ergebende Richiziel kénnte heien: Die Einrichtung will dazu bei-
tragen, dass die Tellnahme am gesellschaftlichen Leben erhdht wird. Dazu bringt er
noch verschiedene Beispiele ein. Die Formulierung fiir das sich daraus ableitende Grob-
ziel kénnte sein: ,Dies wird erreicht durch, () z.B. offene Angebote &h (.) meinetwe-
gen () Café fiir Alicinerziehende, () Gesprachskreis fiir Alleinerziehende oder durch (.)
konkrete Kursangebote in einem bestimmten Themenbereich” (KL: 364/625-627).

KL will diese funktionalen Zieldefinitionen als allgemeines Instrument zur Verfiigung
stellen, indem er Liickensdtze vorgibt, die aufgefiilit werden kénnen.

Es handelt sich um eine Verfahrensweise zur Zieldefinitionsformulierung, die Uber das
Leitbild die Transformation in eine zielorientierte institutionsphilosophie-konforme An-
gebotsplanung anstrebt.

Ohne dass der Dozent es als solches benennt, fasst er unter Grobziele Veranstaltungs-
formen, also konkrete Umsetzungsformen fiir Angebote und zu vermittefnde Wissens-
strukturen als makrodidaktische Entscheidung.

T13 bringt daraufhin eine ihrer Meinung nach falsche Zieldefinition als Einspruch vor,
indem sie einlenkt, dass die Entscheidung tber ,ein Café” fir sie eine inhaltliche Pla-
nungsentscheidung ist. Ein Grobziel ist in ihrem Verstdndnis die Festlegung von kon-
kreten Lernzielen fiir eine bestimmte Zielgruppe. Das erziehungswissenschaftliche
Wissen Uber Lernzielformulierung erscheint hier als nicht ausreichend kompatibel er-
klrt. :

Es setzt wiederum der Mechanismus ein, dass KL gegen T13 von einer Teilnehmerin
verteidigt und geschiitzt wird. T13 unterstreicht ihre Position, andere Teilnehmerlnnen
unterstiitzen sie. '

KL wird dadurch stark verunsichert, (ibergeht jedoch den Teilnehmerinnen-Einwand
und setzt autoritativ ein Weitergehen im Stoff durch. An einem Beispiel erklart er, wie
bei den Grobzielen durch die Wahl verschiedener Veranstaltungsformen ein Richtziel
umgesetzt werden kann.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer scheinen dariiber verwirrt. Im Hintergrund
macht sich Unruhe breit, und es ist zu vernehmen, wie sie sich untereinander dariiber
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verstindigen, dass das ,Methoden” sind. T14 formuliert dann quasi fiir alle spre
chend: ,Nee, das sind keine Ziele, das sind Methoden ((T5 lacht)) #TX: das sind Me
thoden# #TX: das sind Methoden# ja find ich auch. Das liegt vielleicht nur an der For
mulierung also mit dem, das wird erreicht durch, weil das is ne Formulierung flir Me
thoden. () Das ist kein Ziel, das denke ich auch” (T14: 364/651-654).

Als ein allgemein gesicherter Wissensbestand der Teilnehmerinnen und als alitégliche
Handwerkszeug wird die methodische Aufbereitung beschrieben. Mit der Formulie
rung ,wird erreicht durch” verbinden sie methodische Umsetzungsvarianten.

KL entlehnt aus ihrem selbstverstandlichen Begriffsrepertoire, aus einem beruflich ge
teilten Deutungsmuster eine Vokabel und funktionalisiert sie um. Das fiihrt zu einem
Gegeneinanderblockieren, wobei T14 dem Dozenten gleichzeitig integrativ eine Brii
cke baut, indem sie ihm die Moglichkeit der Revision gibt und ihren inhaltlichen Ein
wand ,nur” auf seine Formulierung bezieht. Damit nimmt sie ihn indirekt aus der ver-
antwortung. Man kdnnte meinen, es bestiinde eine unterschwellige Angst vor eine
Eskalation. Oder aber, sie will die Balance zwischen Lehrendem und Lernenden wahren
durch unbedingte Autoritdtswahrung des Dozenten.

Eine weitere Erkldrung konnte auch die Vermeidung des schon einmal erwihnten , Ge-
schlechterstresses” sein, dem sie geschickt vorzubeugen sucht, indem sie, wie vorhe
auch T2, argumentativ einen Schritt zuriickgeht und die Harmonie — was hier die Auf-
rechterhaltung der Geschlechterhierarchie in sich birgt - iiber eine konsequente inhalt-
liche Aufklarung stellt.

Die alttagswissensorientierten Einwénde und das Erfahrungswissen der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer nimmt KL nicht auf. Obwohl er verunsichert ist, argumentiert er
50, als wilrde es sich um ein intellektuelles Problem der Teilnehmerinnen handeln.

Er verteilt dann ein nédchstes Schema, womit auch die Diskussion nicht weftergefiihrt
wird.

Ohne dass in diesem Schema der Begriff , Positionierung” auftaucht, fragt T13 nach
dem Stellenwert dieses Begriffs: ,Was ist der Begriff Positionierung (.} ist das jetzt das
Leitziel oder ist das mehr?” (T13: 365/668-674). lhre Frage ist einzuordnen in das
Kontextthema Zielfindung. Sie erfragt damit, ob die Positionierung Leitziele meint. Fra-
gend integriert sie KL Gber ein Thema aus seinem Fachgebiet. Man kénnte auch mei-
nen, dass sie iiber diese Frage eine Steuerungsfunktion wahrnehmen will, urm von einer
schemaorientierten Themenbearbeitung abzukommen. Es wird nun kommunikativ
versetzt das Thema Zielfindung tiber den Positionierungsbegriff thematisiert.

Jetzt, wo der Dozent am Ziel ist und die Bereitschaft zur Diskussion der Zielfindungs-
thematik erreicht wurde, ist er sich der Antwort nicht ganz sicher und antwortet aus
seinem Alltagswissen und aus seinem dkonomischen Verstindnis heraus, was er dar-
unter versteht: , Positionierung wiirde fiir mich (.) bedeuten, dass man oder ich wiirde
das daraus resultieren, dass man sagt, man will eine bestimmte Position () im Markt ()
einnehmen eine bestimmte Nische meinetwegen” () (KL: 365/675-677). Er erklart
weiterhin flir die Erwachsenenbildung, dass sich die Positionierung nach der Struktur
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:.der Teilnehmer und Zielgruppen wie auch nach dem Angebot richtet. Eine Institution
zU positionieren ist also mit der Zielsetzung verbunden.

Wiederum fragend hakt T13 noch einmal nach und bringt indirekt die systematische
Zuordnung selbst: , Aber sie nehmen das jetzt den Begriff net so als den allerwichtigs-
ten in der ganzen Marketing &h (.) also des war fiir sie &h des sie kam von so nem Lehr-
gang und sagt, also des allerwichtigste is die {...} Positionierung, ohne des geht gar
nix, und ((erheitertes Lachen)) und sie sagen jetzt dass das net so is ...". (T13:
365/686-690). Offensichtlich hat sie sich mit diesem Thema, angeregt durch ihre Kol-
legin, bereits beschaftigt. Es scheint hochaktuell zu sein und kontrovers in den Einrich-
tungen diskutiert zu werden.

Sie ordnet den Begriff ,Positionierung” dem Bereich des Marketing zu und ist verwun-
dert, dass der Dozent nicht seinerseits die Bedeutung von Positionierung heraussteilt,
die derzeit im Kontext kirchlicher Erwachsenenbildung verstirkt diskutiert wird.

Hilfreich ware es an dieser Stelle, eine betriebswirtschaftliche Begriindung von Positio-
nierung, gekoppelt mit der trdgerspezifischen Situation im Feld 6ffentlicher Erwachse-
nenbildung, zu erarbeiten.

Cleichzeitig scheint der Einzug stindig neuer, noch nicht feldangepasster betriebswirt-
schaftlicher Anforderungen in die Erwachsenenbildungsinstitutionen auch zu verunsi-
chern und empfundene Uberforderungen mit sich zu bringen, da das Anforderungs-
spektrum einer Erwachsenenbildnerin standig erweitert wird, ohne dass eine spezifisch
dosierte Transformation institutionsintern gleich geleistet werden kann.

KL delegiert dann die Positionierungsfrage an die Gruppe. An dieser Stelle scheint ihm
die Kompetenz der Gruppe gegenwdrtig, auf die er in einem neuen Stil reagiert. Es wird
jetzt die Méglichkeit eines dialogischen Miteinanders wahrgenommen, indem einzelne
Teilnehmerinnen versuchen, den Begriff Positionierung zu definieren.

Dass T3 darunter ein ,,Werleprofil” (T3: 365/700) versteht, zeigt an, dass die Frage
nach der Zielsetzung kirchlicher Erwachsenenbildung immer noch in der Luft hangt
und die Diskussion thematisch latent Giberformt. Die Lernhandiungen der Teilnehme-
rinnen vollziehen sich weiter im Modus der Vermeidung und der versetzten kommuni-
kativen Behandlung. Wiederum ist der Zugang zu Zieldefinitionen ein indirekter, wobei
die Teilnehmerlnnen bemiiht sind, einen Bezug zu Leitzielen herzustellen.

Es bestiinde jetzt nochmals die Maoglichkeit, institutionsspezifische Verknlpfungen
herzustellen. Das gelingt nicht, da ein betriebswirtschaftliches und allgemeines Argu-
mentationsmuster an der Wissensinsel der Tragerspezifik vorbeilduft, die Diskussion
damit blutleer wird und wenig Erkenntnis- und Erkldrungspotential fiir praktisches
Handeln in sich birgt. Empirisch deutet es darauf, dass eine vorgeschaltete identitéts-
orientierte Selbstvergewisserung der trigerspezifischen Anforderungen im Feld das
Professionsverstdndnis der Erwachsenenbildnerlnnen stirken und eine fruchtbare
Grundlage darstellen wiirde fiir eine Diskussion einzelner, z.B. betriebswirtschaftlicher
Wissensfelder.
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ereitstellung eines differenzierten qualitativ-feistungsstarken Systems an Weiterbit-
ungsangeboten” (KL: 366/724-731), um dann die davon abgeleiteten Ziele in einer
jerarchisierung zu begriinden. Gleichzeitig fragt er ab: , Das ist genau die Frage jetzt
ieder, ist das noch ein Ziel?”" (KL: 366/730-731). T5 versteht dies nicht; der Dozent
ntwortet, er habe die Ziele nicht aufgestellt, erklart dann aber doch, was dieses Dispa-
titsziel meint: dass die Teilnehmer an Weiterbildungsveranstaltungen eine andere
truktur haben als die Bevolkerung. T3 und T5 antworten quasi zur Bekréftigung der
osition des Dozenten, die Erkldrung verstanden zu haben. T3 antwortet: ,Und das
il man hier haben, also diesen Querschnitt durch die BevSlkerung will man haben”
(T3: 366/740-741). Der Dozent bestatigt. Teilnehmerin T5 fragt noch nach: |, Indem
an entsprechende Angebote macht.” (T5: 367/743). Der Dozent bestétigt: . Genau,
.y wenn so ein Ziel ..." (KL: 367/744). '

as Ziel, flir die Bev6lkerung einen hohen Bildungsstandard auch Gber Erwachsenen-
ildung zu sichern, erscheint fremd, als hitte man noch nie davon gehdort, dass es solch
in Ziel geben kénnte, gegeben hatte. Der Dozent fihrt dann nicht etwa die bildungs-
olitische Dimension dieses Themas ein und stellt die zeitgeschichtliche Entwicklung
ieser Dimension besonders auch fir die Teilnehmerinnen aus den Neuen Bundesldn-
ern vor — weil diese Fragen auch von diesen Teilnehmerinnen und Teilnehmern kom-
en. Er bleibt formal, bringt Wissen zur Umsetzung dieses Ziels in die Diskussion ein.

In der Konsequenz wird hier die Diskussion von Zielformulierungen, die jetzt entfalt
werden kénnte, verhindert, da sie nicht wissenssystematisch abgestiitzt werden kan
Diese Interpretation wird bekraftigt durch das anschlieBende Schweigen der Teilne
merinnen (366/721).

Zwischenzusammenfassung

In dieser Phase will der Dozent ,Elemente eines Zielsystems*® vorstellen und als Instrument fi
Zielformulierungen zur Verfugung stellen. Diese Intention gelingt didaktisch nicht. Es sind ande
praktische Erfohrungen der Teilnehmerinnen vorhanden, welche sie als Fehleranalyse vorbringe
Die konkreten Beispiele, die der Dozent einbringt, kénnen von den Teilnehmerinnen nicht getei
werden, was kritisch dargelegt wird. Gleichzeitig will der Dozent auch hier das Schema nic
wirklich praxisnah, sondern eckdatenbezogen und abstrakt diskutieren, da die trdgerspezifische
und feldbezogenen Wissensfelder nicht konsequent moderiert werden kénnen.

Die Steuerungsfunktion des Lernprozesses wird unter kommunikativer und emotionaler Anspan
nung verhandelt und alternierend vom Dozenten und dann von den Teilnehmerinnen bean
sprucht. Uber den Begriff Positionierung steflen sie einen Bezug zur Ziefformulierungsthemati
her, welche sich anhaltend als neuralgischer Punkt erweist und im Interaktionsprozess latent in
direkt thematisiert wird. Eine latente Vermeidungsstrategie als Modus der Lernhandiung bleib
bestehen. Die Bereitschaft fiir eine Reflexion der Zielformulierung ist erst jetzt, zur Hélfte de
Unterrichtseinheit, gegeben. her greift er den Unmut tber dieses Ziel indirekt auf. Er fragt danach, ob es ein umzu-

etzendes Ziel sei und welche Realisierungsmdglichkeit besteht.

ie Teilnehmerinnen uBern sich weder dafiir noch dagegen, sie wollen sich nur mit
~Zielentwirfen auseinandersetzen. Sekundierend ergénzt der Co-Leiter deshalb mit ei-
er Erklarung: Er verweist auf die historische Diskussion zu Pichts Ansatz der Bildungs-
' katastrophe von 1965. Dabei geht er auf den Typus der geringen Bildungspartizipation
“von verschiedenen Personengruppen ein, wobei sich im Typus ,des katholischen Méad-
hens auf dem Lande' die gréfte Bildungsferne nach diesen Darstellungen ausdriickt.
" Bei diesem Typus kumuliere damit das hochste Ausgeschlossensein von Bildungsmog-
lichkeiten. Diese Erklarung des Co-Leiters bringt Teilnehmer T1 zu der Feststellung,
ass man Ziele auch verstiindlich formulieren misse. KL lacht zustimmend, Teilnehme-
-rin T8 betont besonders die Erkldrungsnotwendigkeit des Begriffes ,bildungsferne
- Schichten”. o

_ Die Verstindlichkeit als Problem wird von den Teilnehmern T5 und T1 noch einmal be-
- tont, auch sie verlangen mehr Verstédndlichkeit bei der Zielformulierung. Der KL unter-
- stiitzt diese Argumentation, indem er sagt: ,.Ja sicher. Sehr schéner Hinweis, (.) das ist
' zum Beispiel sowas, was man denken miisste, das ist doch eigentlich klar (lacht), dass
man ein Ziel verstindlich formulieren sollte, aber ..." (KL: 367/766-768).

Teilnehmerin T5 betont dann noch den. Messbarkeitsaspekt, der bei einer Zieiformulie-
rung mit zu beachten ist. KL lacht, sagt, er-wisse nicht, was da zu messen sei, und lacht
wieder, um dann den Zweck von lbergreifenden Zielen zu erklaren. Dem Dozenten
geht es darum, Zielbiume, Zieldeduktionen zu verdeutlichen, er méchte Ziel- und Leit-
bildprofile entwickeln. An den konkret eingebrachten Zielen in der Sequenz fehlt in der

In dem Moment, wo der Dozent die Lernatmosphdre durch eine Teilnehmerinnen-Zuwendun
stabilisiert, besteht die Miglichkeit einer diskursiven Bearbeitung. Jedoch wird sie diesmal durc
den betriebswirtschaftlichen Wissenszugang abgewendet, der die komplexen trédger- und feld
spezifischen Kantexte und Besonderheiten nicht bedienen kann. Das ldsst darauf schiiefen, das
sich eine konsequente trdger- und feldspezifische, d.h. erwachsenenpédagogische, und erst in’
zZweiter Linie eine mit betriebswirtschaftlichem Wissen gebaarte, strukturierte Yermittiungsbasi _‘
fiir eine komplexe Inhaltsentfattung durch eine geschickte Koppelung der Wissensfelder anbieten *
wiirde. Damit wdre auch eine giinstigere Basis fiir eine Reflexionsbereitschaft gegeben, da di
hohe an den Dozenten gerichtete Erwartung einer Wissensunterfiitterung zur Erklérung von Pra-
xis in jedem Fall bestehen bleibt.

6.1.7.3 Phase 6.3: Elemente des Zielsystems

Der Dozent féhrt fort mit der Vorstellung von Arbeitsblittern und Instrumenten. Er -
flihrt eine Skizze zu einem méglichen Zielsystem einer Weiterbildungsinstitution aus
dem Handbuch ,Im Netz der Organisation. Ein Handbuch fiir Menschen in Kultur- und
Weiterbildungseinrichtungen” vom Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung ein.? -
Allen liegt dieses Blatt vor. Der Dozent liest das Leitbild vor: |, Realisierung des Rechts -
auf Weiterbildung fiir alle, insbesondere fiir bildungsungewohnte Schichten”, weiter -
das Ziel ,Abbau von Disparitit zwischen Teilnehmer und Bevdlkerungsstruktur durch

22 Bildungstheoretische, bildungspolitische, bildungsgeschichtliche, erwachsenenpddagogi
sche und systematische Reflexionen hatten hier ihren Platz. '
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ehen schlielSt die Maglichkeit des Benennens, des Definierens vor einem reflektierten
nhalthichen Hintergrund aus. Eine bildungstheoretische Behandlung fallt aus, aber die
konsequente strukturierte Zielhierarchie, das dazu vorhandene Ubergreifende Konzept
er Definitionen zwischen den verschiedenen Zielebenen, die Ableitungsproblematik,
ie Findungs- und Formulierungsanforderungen werden ebenfalls nur begrenzt be-
andelt und eher auf der Ebene von Anregungen vermittelt. Hierbei spielen naturlich
ehlende Zeit und die Vielzahl der Themen, die in einer Berufseinfihrung vermittelt
werden, eine Rolle. Die Grenzen der Verstindlichkeit solcher Schemata fir alle Betei-
igten scheinen auf, wichtig ist aber festzustellen, dass daran von den Teilnehmerinnen
nd Teilnehmern keine Kritik gedufSert wird. Auch sie beschranken sich auf andiskutie-
ende Bearbeitungsweisen. Die Begriffe ,schopferisch” und , gestalterisch” werden
icht auf ihre Reichweite in der Umsetzung (iberpriift, sondern es wird danach gefragt,
was mit den Begriffen im Schema wohl gemeint ist. Unpréazisiertes und Ausformuliertes
werden nicht umfassend hinterfragt, es gibt auch keine neuen Vorschlige.

Darstellung aber die Moglichkeit, die Zielhierarchien entsprechend ihrer Anlage bil-
dungspoilitisch einzuordnen und ihre Nichtdeduzierbarkeit lerntaxonomisch zu be-
griinden. Auch zeitgeschichtliche Briicken werden nicht geschlagen, eher wird von KL
selber das von ihm eingebrachte Beispiel diskreditiert. Auch an diesem eingebrachten’
Zielkatalog, der typisch die bitdungspolitischen Anspriiche an Weiterbildung in NRW
transportiert und entsprechende Ziele wiedergibt, greift der Dozent nur den formalen
Aspekt der Zielformulierung auf. Die Facetten der Zielfindung in der Weiterbildungsin-
stitution, auch unter unterschiedlichen Landergesetzen, bleiben den Teitnehmerinnen
verschlossen. Der Dozent distanziert sich indirekt von den Zielen mit Hinweisen darauf,
dass man Ziele verstehen kénnen miisse, er aber diesen Entwurf nicht gemacht habe,
er beldchelt die fehlende Messbarkeit.

Das fehlende interdisziplindre Denken der Diskutanden macht die betriebswirtschaftli-
che Betrachtung zur Expertenperspektive. Die so gewordene Gegenwart, das bisherige:
Bildungsverstidndnis k&nnen nicht begriffen werden. Die Entstehung von Zielen, Kon-
zeptionen und Finanzierungen im Weiterbiidungsbereich bleibt unbehandelt. Anderer-
seits wird die Differenz betriebswirtschaftlicher Betrachtung zu bildungstheoretischen
und bildungspolitischen Perspektiven nicht deutlich gemacht. Die Darstellung mégli-
cher formalisierter Konzepte reduziert aber weder die Komplexitit noch erdffnet sie
eine praktikable Handlungskompetenz, da auch die Begriffe , Sachziele", ,Formalzie-
fe” nur angerissen und nicht systematisch erkldrt werden. Die Fragen nach Definitions-
wiinschen und Erklirungen kdnnen nur beantwortet werden mit Formulierungen wie:
.denke ich”, ,soist es, glaube ich”, ,auch gemeint ist ...”. Dabei macht KL sich indi-
rekt tber die Ziele lustig oder distanziert sich, regt aber keinen offenen, kritischen Dis-
kurs an. Der Diskurs gerdt dadurch indirekt komplizenhaft; Zielformulierungen in der
Weiterbildung erfahren so eher eine Diskreditierung als eine Kritik und Neuformulie-
rung. Der Durchgang durch den ,, Zielbaum” geschieht dabei hastig und unterstelit bei
der Bewertung und Formulierung eine Selbstverstindlichkeit. Gleichzeitig werden die
inhaltlichen Ziele diskreditiert. Beispiele dieses Diskurses sind: ... das ist doch klar
(lacht), dass man ein Ziel verstandlich formulieren sollte ..." (KL: 367/767-768).

.Da hatten wir ja so’n schénes (.) schénes Ziel, was wir eben schon mal genannt ha-
ben. Und wie passiert das dann wieder, und wieder kleiner gebrochen, zum Beispiel
{schnell vorlesend) Verhaltensweisen erlernen, um in ihren Ursachen erkannte Konflik-
te steuern und Uberwinden zu kdnnen*. (4 Sek.) Und da drunter kénnte man jetzt mei-
netwegen wieder sagen jetzt mache ich ein bestimmtes Angebot und trifft das auf die-
ses Ziel. (..) Sind da Bausteine drin, wo ich sage, da erreiche ich dieses Ziel mit. (..) Also,
geht's da um bestimmte Diskussionen, um Verhaltensweisen (.) und Konfliktverarbei-
tung. (..) Aber wir missen das jetzt vielleicht nich im einzelnen alles durchgehen, viel-
leicht gehen wir jetzt noch eins zwei runter” (KL: 368/796-806).

Es entsteht so eine Mischung aus funktionaler Behandlung des Planungsthemas, um
zielorientiertes Planen anzuleiten und der gleichzeitigen, unausgesprochenen Weige-
rung, inhaltliche Diskurse Uber Ziele und ihre Realisierbarkeitim Kontext von Weiterbil-
dungsinstitutionen einzubeziehen, als seien diese Diskurse gar nicht mehr bewusst
oder nicht mehr bekannt. Dieses kursorische, in raschem Durchgang bearbeitende Vor-

benfalis scheinen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht zu erwarten, dass der
Dozent die Herkunft des Papiers begriindet und einordnet. In der abschiieBenden Be-
merkung artikuliert der Dozent seine eigentliche Intention: ... ist damit so'n bisschen
die Vorstellungskraft angeregt, wie so was im Gesamten aussehen kann? Ja?" (KL:
69/828-829). Der Dozent setzt mit seiner Veranstaitungsstrategie Initialziindungen
{r ein bestimmtes planerisches Vorgehen, wobei ihm in dieser ausgewerteten Phase
der Arbeit die Verpflichtung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf eine zielgebun-
dene Programmplanung zentral zu sein scheint. Diese Anforderung hélt der Dozent als
normatives Ziel seines Vorgehens durch, die inhaltliche Unterfiitterung kann sich dann
-~ nur {iber die Kommentierung von Folien und Ubersichtstabellen realisieren. Das Sche-
ma erfahrt hier, auch wenn man es nur kursorisch behandeln will, unterkomplexe Bear-
beitung. Die erwachsenenpadagogische Perspektive ist nicht eingebracht.

Die Anfragen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach den Verbindungslinien, nach
den Begriindungen von Ziefen zum Beispiel im Kreativitdtsbereich, nach der Abstim-
mung zwischen Zielen und Finanzen, nach Trigerinteressen, nach Teilnehmersituatio-
nen, nach Teilnehmernachfragen usw. werden auf ein Gewichtungsschemata orien-
iert. Zielkonflikte als Thema werden von KL in diesem Zusammenhang eher ironisch
kommentierend aufgenommen. Er sieht Zielkonflikte nicht als reale und theoretische
Mbglichkeit. Gleichzeitig verweist er dabei auf einen selbstreflexiven Zugang zu die-
em Thema, in dem die Ziele des Veranstalters, des Referenten und die Erfolgskriterien
der Teifnehmerinnen dieser Veranstaltung zum Beispiel aufeinander bezogen werden
kénnten. '

. Zwischenzusammenfassung

n dieser Phase stelit der Dozent Beispiele fiir Zielsysteme und Deduktionsprozesse in Ziethierar-
hien vor. Es entstehen Verstehensprobleme auf seiten der Teilnehmer, die der Dozent nicht be-
ntworten kann und die er als zu beldcheinden Mangel behandelt. Die Bearbeitungsliicke er-
cheint als ein definitorisches Verstdndigungsproblem. Der Co-Leiter korrigiert diese Bearbeitung
twas, indem er empirische Untersuchungsergebnisse aus der Bildungsforschung in ihrer jetzigen
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zeitgeschichtlichen Dimension einbringt. Es gelingt den Teilnehmerlnnen dadurch aber noch kein
Zugang zur erwachsenenpddagogischen Bearbeitung des Themas. Auch in dieser Phase beschnei
det eine in dieser Weise unterkomplexe Bearbeitung des anstehenden Teilthemas eine inhaltlich

angemessene Ausdifferenzierung. Das Wissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Ost und

West kann so lberdies nicht zusammengefiihrt werden. Gleichwoh! bieten die Schemata und In
strumente aber Arbeitshilfen und Anregungen fiir das Handhaben der Zielformulierung in der Pra
Xis.

6.1.8 Phase 7: Zielkonflikte

Der Dozent fordert dazu auf, das Zielsystem der Veranstaltung, an der man teilnimmt

zu analysieren. Er fihrt dazu an anderer Stelle, bezogen auf die Teilnehmerin, die die
Zielkonfliktfrage eingebracht hat, aus: ... und sagen {.) so ich mochte gerne die Erwar-

tungen der Teilnehmer erflllen, ich will meine eigenen Ziele und dann gibt es noch di
Ziele des Veranstalters. () Und passt das so zusammen? Leider hab ich (lacht) auch d
keine Zielkonflikte gefunden ..." (KL: 369/861-864).

Die Teilnehmerinnen steigen zwar in diese Diskussion der Zielkonflikte ein, aber nich
so, wie der Dozent es sich wiinscht. Sie bleiben beim Thema Zielkonflikte, aber bezo
gen auf ihr institutionefles Handeln. Sie wolien es nicht losgeltst von ihrer institutionel
ien Perspektive bearbeiten. Eine Auseinandersetzung mit dem Berufseinflihrungskon
zept interessiert sie hier nicht. Zielkonflikte sind aber wiederum kein Thema fiir den
Dozenten. Er kann sie sich vor dem Hintergrund betriebswirlschaftlicher Modelle nich
vorstellen.

T9 bringt als Beispiel Ausschreibungen im politischen Bereich: ... weil die Zielvorgab
von der Institution eben halt is so &h &hm Prestige oder guter Name (.) und was ebe
sonst noch alles dahinter steckt. (..) Kann ja ein Konflikt sein, ahm, die Gelder sind s
knapp ..." (T9: 370/870-875).

Dieser Konflikt leuchtet dem Dozenten aus der Perspektive ein: ... dass eventuell e
geht darum, es muss eigentlich auch Geld verdient werden, und die Rdume oder wa
auch immer, die Werbematerialien missen effektiv eingesetzt werden und es ist ei
gentlich relativ unsinnig, viele Veranstaltungen zu planen und damit R&ume zu belege
... Dieses Ziel meinetwegen ne, Finanzen verninftig oder effektiv einzusetzen wiird
kollidieren damit zu sagen wir miissen aber dieses Angebot aus anderen Griinden ma:
chen” (KL: 370/877-884). Teilnehmerin T2 bringt ein komplexeres Beispiel von Ziel
konflikten: ,Ah, sicher, das is schon ein Zielkonflikt in der institution. Also &h Kirch
sagt mir, ah (pointiert) also, von ganz oben, dh die frohe Botschaft des Evangeliums z
verkiinden, Bildungsauftrag heiRt aiso das an die Leute zu bringen &h eben ganz kon
kret, ah (.) Verstdndnis von frohe Botschaft kann ich &h exegetisch riickverfolgen un
theologisch irgendwo absichern, heift dann eben auch Gleichberechtigung von Man
und Frau. ({T5 lacht kurz)) Wenn ich daraus ableite, dass ich Veranstaltungen mache (.
innerhalb der Frauenférderung, dann komm ich méglicherweise sehr schnell dahin, &
dass mein Arbeitgeber meint, das geht doch jetzt zu weit. (.} Sprich, es gibt noch ei
zweites Ziel der Institution, so agendaméaBig &h das heiftt ndmlich ah den Macht als
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die Machtschiene zu sichern, das geht aber nur, wenn ich die Frauen nur so in der (.)
Kuschelecke fordere und dann aufhdr damit. Ah, was mach ich jetzt, kann ich sachlich
begriinden, dass diese Frauenférderseminare {schnell) egal wie sie jetzt auch heiffen*
dh evangeliengemal sind, dann komm ich in totale Schwierigkeiten damit, dass dass
ich ja diese anderen Zielsetzungen in mir habe ..." (T2: 370/885-900).

Danach gibt es zieldhnliche Vorstellungen des Tragers, es gibt breite Auslegungsmég-
lichkeiten des Evangeliums, und zwar fir Ziele wie die Clefchberechtigung von Frau
und Mann. Diese kénnen aber wiederum im institutionellen Kontext sehr schnell an
Grenzen der Akzeptanz gelangen. Dies konne so weit gehen, dass Zielkonflikte auch
zur Arbeitsplatzgefahrdung fithren. Der Dozent antwortet nicht auf die Probleme, Ziel-
systeme flir eine Bildungsinstitution zu formulieren, sondem kommentiert — quasi in
Identifikation mit der Position des Vorstands einer Institution: ... dass da Angebote
laufen, die wahrscheinlich vom Vorstand nicht gerne gesehen werden ..." (KL:
371/909-910).

An diesern Diskurs will die Teilnehrnerin jedoch zeigen, wie komplex das Vorgehen bei
der Zielentwicklung im institutionellen Kontext ist, wenn Bildung als Aufklarung in ei-
ner demokratischen Gesellschaft realisiert werden soll. Der Dozent hingegen entwi-
ckelt eher eine in Betrieben Gbliche Position: Der Vorstand gibt eindeutige Ziele fir die
betriebliche Weiterbildung vor, die moglichst zielgenau betriebliche Verwertungsmég-
lichkeiten bieten sollen, weshalb es Zietkonflikte nicht geben kann.

Aber auch dieses ist nicht die ganze Realitdt betrieblicher Weiterbildung.

Diese Interpretations- und Bearbeitungsrichtung findet keine Ankerpunkte im Erfah-
rungskontext der in den Bildungsinstitutionen arbeitenden Teilnehmerlnnen. Fragen
zu Kompetenzen, Zusténdigkeiten etc. sind dort anders geregelt als im betrieblichen
Kontext. Wahrend unterschiedliche Interpretationen von Zielen fiir das Leben in einer
demokratischen Gesellschaft im Kontext der Bildungsinstitutionen lebendiger Alitag
sind, erscheint solches im betrieblichen Kontext als ein Boykottieren von Zielen, das es
zu unterbinden gilt. Fiir Bildungsinstitutionen vorn Typus 6ffentlich unterstitzte Er-
wachsenenbildung in kirchlicher Tragerschaft geht es im Bildungsprozess um das Reali-
sieren von Meinungsfreiheit in einer Demokratie, ja um den Auftrag zur Aufklarung,
wiéhrend im betrieblichen Kontext die Produktion von Giitern/Waren die Basis der Ver-
tragsvereinbarungen ist und davon alle Ziele abgeleitet werden. Die Anforderungen an
Erwachsenenbildung, zur Diskussion von Demokratieférderung in kirchlicher Trager-
schaft beizutragen, stelien sich natiirlich nicht in einer betrieblichen: Perspektive, die
aus betriebswirtschaftlicher Sicht mit Einblicken in den Bildungskontext operiert.
Gleichzeitig jedoch kann aber auch nicht tbersehen werden, dass das Geschlechterthe-
ma, das hier angesprochen wurde, als eine noch nicht ausgetragene, unausgesprochen
gebliebene und metakommunikativ nicht bearbeitete Konfliktlage irn Seminar seibst zu
dieser schroffen Reaktion des Dozenten geflihrt hat. Die in der Videoaufnahme k&r-
perlich sichtbare abwehrende Haltung und die deutliche Scharfe der Diktion legen die
emotionale Spannung zwischen dem Dozenten und T2 offen. Der Dozent geht nicht
inhaltlich auf das Thema ein, sondern beantwortet es intergeschlechtlich autoritér, so
dass die Frage auch hier autoritdrer beantwortet wird. Daraufhin gibt es einen deutli-




242 Programmplanung afs Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektivverschrdnkun

chen Widerspruch einzelner Teilnehmerinnen. Es entwickelt sich folgender Wortwech
sel zwischen Teilnehmerin T5 und Teilnehmer Té:

T5: ,Soeinfach ist das ja nich, weil dieses Ziel Macht sichern ist ja kein ausgesproche
nes und kein irgendwie zu legiti also biblisch zu legitimierendes, (.) (..(sondern e
gibt ja noch (lacht) dieses theologische Ziel und das ist ja der der Konflikt auf dei
ner Ebene (..( der der ist ja auf der Grundsatzebene (lacht) in der Theologie #T6
Ich denke# den hat die Institution ja selber. #KL: (kurz) Ja#"

T6: ,lch denke, wir miissen beachten (.) gerade bei der institution wie Kirche gibt e
einfach auch geheime Zieie ((Lachen, Stimmen durcheinander)) #T5: (lacht wis
send) Ja# die einfach vorausgesetzt werden und h die innerhalb einer Zieldis
kussion nicht vorkommen" (371/930-933).

Weniger pidagogische als mogliche theologische Ziele der institution oder der Ange
bote werden diskutiert, wobei zum entscheidenden Stichwort die ,geheimen Ziele'
der Institution werden. Der Dozent macht nun einen Riickzieher, da es um die 'Kirche
und die Ziele geht und nicht um die Erwachsenenpadagogen, und fragt: ... wie erfah
re ich, in welchem Zielsystem ich mich bewege (.), und was ist zum Beispiel mit den ge
heimen Zielen, die nicht veréffentlicht sind, die gehdren zum Zielkatalog genauso daz
(..) #T3: Ja' {.) und ich muss mich auch an diese Ziele wahrscheinlich halten, wenniic
nich h Arger kriegen will auf ner bestimmten Ebene. Mhm* (KL: 371/939-944).

Erst das deutliche Insistieren von T2 und T5 macht deutlich, dass sich die Zielformuiie
rung im institutionellen Kontext nicht in einem Regeimodeli bewegt und hier auch kei
ne Optimierungsstrategien greifen werden, wenn nicht das Beziehungsgeflecht dabe
mit berticksichtigt wird. Der Dozent erarbeitet sich auf diese Weise neue Erfahrunge
zum Thema.

Einen theoretischen Zugang und die ganze Problematik der Zieldefinition im Span
nungsfeld von gesetzlichen Grundlagen, relativer Planungsautonomie der Mitarbeiter
Tragerinteressen, bildungstheoretischen Uberlegungen und Vorstellungen Gber Er
wachsenenbildung in der Demokratie bringt T10 ein. Dabei beschreibt er den Tatbe
stand, dass in einigen Landern der Bundesrepublik seit den 90er Jahren nicht mehr di

Institutionen, sondern die Trager die Bildungsziele beschreiben. Die Definitionsmacht

und die Kompetenz, um Ziele festzusetzen, sind damit deutlich trdgerbezogener ge
worden. Teilnehmerin T2, die den Bildungsanspruch mit dem Gleichberechtigungsthe
ma unter kirchlicher Tragerschaft realisieren musste, stellt dann klar, dass ,sie die Defi
nitionsmacht nicht hat" (T2: 372/976), bestirkt durch T10, der noch einmal darstefl
dass dies ,bundeseinheitlich weggekippt ist” (T10: 372/983-984).

T6 bezweifelt, dass es vorher anders war, er geht davon aus, dass die Definitionsmacht_-=_
vor allem ein Thema des Geldes ist. T10 sieht dies mittlerweile auch so, T2 bekréftigt .
noch einmal, dass der Zielkonflikt ein Grundproblem sei, das noch zunehmen werde,

weil der Verdnderungsdruck unter Geldknappheit zunimmt.
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Der argumentative Verlauf wird im Gruppenprozess von den Teilnehmerinnen unter-
efnander gesteuert; sowohl die erkldrenden, problematisierenden als auch die die Pro-
blematik aufzeigenden Inhalte werden aufeinander bezogen ausgehandelt. Diese Pha-
se ist nicht bestimmt von einem wechselseitigen Abstimmen von Erfahrungen, viel-
mehr verbinden die Beitrdge Erfahrungen im Programmplanungshandeln. Es handelt
sich um exemplarische Problemexplizierungen bei direkten und indirekten Zielkonflik-
ten sowie um Eingaben von Wissen Uber die Gesetzesentwicklung, welche die Zielbe-
stimmung und Definitionsmacht und damit die Kompetenz bestimmt. Der Dozent ist
hier Mit-Lernender. Die eindimensionale Ableitung von Zielen, wie sie in Produktions-
und Dienstleistungsbetrieben méglich sind, hat in reduzierten Anwendungsformen bet
diesen institutionen Grenzen, da die Instrumente in ihrer Nutzungskonzeption auch
dem System zugeordnet sind und sich die wissenschaftliche Betrachtungsweise ent-
sprechend orientiert. Darliber hinaus trigt das System , Betrieb" basale Ziele, die hier
grundsatzlich gelten, wie Gewinnoptimierung, maximaler Verkauf unter dem Gesetz
der Konkurrenz.

Dies sind Leitprdmissen, die bei Erwachsenenbildungsangeboten mit hineinspielen,
aber nicht die Ziele fir die Bildung Erwachsener bestimmen. Hinzu kommt, dass die
Verknipfung von Kirche und Bildung von einer speziellen, historisch bestimmten Dy-
namik bestimmt ist. Sinnstiftung und Aufklarung kontrastieren auch bei der Zielfin-
dung unter wechselnden gesellschaftlichen Konstellationen immer neu und bringen of -
fensichtlich immer neue, aber auch vorwirtstragende, fruchtbare Zielkonflikte hervor.
Vielleicht ist es im warenproduzierenden Bereich vor allen Dingen die Konkurrenz, um
die Glterproduktion und die Dienstleistung zu optimieren. Fiir den Bildungsbereich
mégen die Zielkonflikte zwischen den Interessen im gesellschaftlichen Raum und die
Ausformulierung und Begriindung dieser Ziele neue Entwicklungen, neue Méglichkei-
ten flir Bildungsprozesse erbringen. Subjektive Positionsfindung, gesellschaftlicher
Konsens und Konflikt, religiése Bindung und Sinnorientierung durch das Evangelium
suchen sich einen Weg.

Etwas von diesen Interpretationsschwierigkeiten, auch fir die Bildungsarbeit unum-
ginglichen Konflikten bei der Arbeit in kirchlicher Trigerschaft wird an dem vom
Co-Dozenten erlduterten Beispiel deutlich. Interessant hieran ist auch, dass sich viele
Zielkonflikte mit der Zeit zukunftsweisend auflésen und zu einem neuen Alltag fiihren.
Sie missen aber zunachst auch als in den Bildungsinstitutionen unterschiedliche inter-
essenlagen sichtbar werden. Die Unvermeidbarkeit von Konflikten, auch von Zielkon-
flikten, in der kirchlichen Arbeit wird durch das Beispiel des Co-Leiters deutlich: ... ei-
nes unserer Ziele auf der mittleren Ebene, also Grobziele schon, war, etwas zu tun fiir
die Integration von Behinderten in unserer Gesellschaft. Da haben wir ne Tagung ge-
macht fiir Mitarbeiter in allen padagogischen Einrichtungen und Wochenenden fiir Fa-
milien, die behinderte Kinder hatten und sowas ailes. (.) Es hat ein eéinziges Mal () ei-
nen bischéflichen Einspruch gegen ein Thema gegeben, und das war Sexualitit in Be-
hinderteneinrichtungen ... es war allen nich klar, warum dieses Thema nich sein durfte.
Aber das war ein Thema, das durfte nich sein. Und es hing etwas damit zusammen
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glaub ich mit geheimen Zielen, (.} dass wir uns an einer Stelle nich klar dariiber waren
(.} die Institution Kirche hatte andere Ziele als wir, die aber nich ausgesprochen waren
#T2: mhm# Ja? Wahrscheinlich hat man sich lange Zeit erfolgreich drumrum driicke
kénnen, das auszusprechen, aber als das mal an dem Punkt war, () diirfen Behindert
in den Einrichtungen ihre Sexualitit leben, wurde es ein riesiger Konflikt ... Und da
macht es fiir mich auch schwierig, Zielfelder in dieser Form (.) durchzusprechen, we
ich merke, da steckt soviel Verborgenes drin, wie du das nennst, was nur im Konfliktfa
auftaucht, sonst nich, sonst is das ein Unterseeboot, keiner weifs davon (.}" (KL1
373/1005-1024).

nicht offen benennen, aber sie spiiren lassen. Gleichzeitig sind immanente Anforde-
rungen professioneller Auslegung im Feld vorhanden, die nicht durch politische, ideo-
logische oder anders begriindete Anspriiche der Triger zu umgehen sind, wenn man
gute Arbeit leisten will. Sie verlangen also nach spezieller reflexiver Kompetenz. Dem
kann sich eine moderne Bildungsinstitution mit Qualitatsanspruch im Sinne von be-
darfs- und bediirfnisorientierter Programmplanung nicht widersetzen. Sie kann gieich-
zeitig nicht Erkenntnisfortschritte ignorieren. Also sind solche Konfliktlagen gleichzeitig
auch ein Anstof zum Erkenntnisfortschritt in Trigerzusammenhangen. Die Forrmulie-
rung des Dozenten, vom Trager nicht zu akzeptierende Ziele mussten unterbunden
werden, behandelt danach aus professionelfer Sicht das Thema Ziele unterkomplex,
jedoch nicht im Sinne von Komplexititsreduzierung. Im Rilckgriff auf nicht gegen-
standsadaquate Wissenssysteme, die flir andere geselischaftliche Tatigkeitsfelder hohe
Evidenz haben, kann Wissen dysfunktional sein oder in diesem Fall eher zu kurz grei-
fen.

Zielkonflikte, zumindest solche, die unter kirchlicher Trigerschaft entstehen, verweise
auf kirchengeschichtlich entstandene Tabubereiche, Prinzipien, Lebenskonzepte, die
Konflikt geraten mit anderen Lebensformen, mit Problembearbeitungsformen in de
Moderne. Der Ubergriff der Trager auf die Planungsebene, zum Beispiel beim Them
Sexualitat, scheint diesem Beispiel nach dann stattzufinden, wenn zentrale Tabuberei
che oder eindeutige Leitpramissen im Selbstverstindnis der Tréger betroffen sind. Se
xualitit als Thema einer Mitarbeiterfortbildung im Bezugssystem von Kirche war offen
sichtlich nicht tragbar. Sexualitit im Zusammenhang mit Behindertengruppen schein
dariiber hinaus zusitzlich ein empfindlicher Bereich im Sinne eines normativ stren
strukturierten Themas in der Kirche zu sein. Im kirchlichen Kontext ist, trotz aufgeklar
ter Moderne in der Gesellschaft, noch keine selbstverstdndliche Akzeptanz fir diese
Thema vorhanden. Allerdings formuliert der Co-Leiter: ... es war allen nich klar, wa
rum dieses Thema nich sein durfte ...", also auch den kirchlichen Mitarbeitern und Péad
agogen schien das Thema-auch unter kirchlicher Tragerschaft durchaus umsetzbar un
leistbar zu sein. Der Konflikt verriet zumindest eine Erklarungsnotwendigkeit diese
Frage. Die padagogischen Mitarbeiter waren auf diesen Eingriff also nicht vorbereite
konnten ihn auch nicht erklaren. Das ,Verborgene” in den , Zielfeldern birgt die Kon
flikte, und die Sexualitat von Behinderten in Einrichtungen war ein solcher neuraig
scher Punkt. Die Darstellung suggeriert hier keineswegs eine selbstverstdndliche Sche
re im Kopf der Mitarbeiter, die sie auf die unausgesprochenen und formulierten Ziel
des Tragers fixiert. Nur wenn man iiberrascht ist, kann man von geheimen Zielen, als
nicht erkennbaren und versteckten Zielen sprechen. Gleichzeitig zeigen die Beispiele i
der Diskussion, dass die Zielkonflikte zu Zielformulierungsproblemen flihren, aber nich
unbedingt Realisierungsprobleme bedeuten miissen. So kann am Beispfel der Sexual
tit in Behinderten- und Altenheimen der Konflikt durch unverfanglichere Ankiindigun
gen geldst werden, die sich dann so anhdren: ,Praxisbegleitung fir Pfiegedienst in A
tenheimen® (T2: 373/1026-1031). Aus der Zielkonfliktlage wird dann nachvolizieh
bar, was geheime Ziele sind. An diesen Ldsungsvorschldgen wird ebenfalls deutlic
dass eine Zieldiskussion aus dem betrieblichen Kontext nicht in gleicher Weise in d
Erwachsenenbildung zu filhren ist. Viele Zielformulierungen fihren also zu der Frag
nach der Auslegung: ... darf ich das oder schreibe ich lieber Praxisbegleitung fiir &
Pflegedienst im Aitenheim® (T2: 373/1030-1031).

Die teilnehmergesteuerten Lernphasen kompensieren nicht ausreichend diskursféhige
Inhalte. Eine andere Form ist, mit Blockierungen zu reagieren, wenn der Zugriff auf das
Thema Angebote weder reflexiv-systematisch noch fiir die Handlungsebene unmittel-
bar weiterflihrend ist. Der Dozent greift diese Probleme auf und thematisiert diese un-
ter dem Aspekt Grenzen/Verlassen des Zielsystems. Da aber mit dem Verweis auf ge-
heime Ziele das Zielsystem offensichtlich nicht leicht zugdnglich ist, fragt er im gleichen
Beitrag danach, ob es sich um Phantasien oder Ideen handele, ,, wo diese Grenzen sind
und wie diese Geheimziele aussehen” (KL: 374/1036-1037). Aus der Sicht der Teil-
nehmerlnnen muss man diese Situation ,Ja, und auch Erfahrungen, man muss es im-
mer wieder verifizieren, (.} an einzelnen Punkten kommt es ja ah raus und man kriegt
es mit anhand von Konflikten macht man ja im Prinzip so ne Situationsanalyse” (T2:
374/1038-1040). ... und versucht, die Grenzen immerzu auszuweiten und auszutes-
ten, wie weit kann ich gehen” (T15: 374/1047-1048).

In einer offenen Zieldiskussion wird wenig erwartet, ,da die Machtverhéltnisse (.) doch
anders verteilt sind ..." (T15: 374/1051-1052). Um diese Konflikte aufzufangen, be-
notigt man Netzwerke. Teilnehmerin T2 geht an dieser Stelle noch einmal auf eine vor-
ausgegangene Interaktion mit dem Dozenten ein. Bei ihrer ersten Darstellung, die die-
ses Thema Zielkonflikte einleitet, gibt der Dozent seine Meinung preis, mehrere Ziele
wirde er unterbinden. Nachdem aber auch durch Beitrdge anderer Teilnehmer und
Teilnehmerinnen deutlich geworden ist, dass diese Art von Zielkonflikten die Normali-
tat des Planungsalltags wiedergibt, fragt sie zu diesem spéteren Zeitpunkt: ... aber da
bin ich ja wieder auf ner dann bin ich ja auch wieder auf ner spannenden instutionellen
Ebene, dh kann ich Netzwerkarbeit, die mich ja Arbeitszeit kostet unter Arbeitszeit ein-
ordnen oder ist die Freizeit?" (T2: 374/1056-1059).

Jetzt geht der Dozent nicht mehr auf die angebotene Herausforderung ein, was auch
Ausdruck der erlebten Verletzung ist. Der Geschlechterstress wird fortgesetzt, und er
fragt zunichst: ... soll ich das jetzt beantworten gerade oder*? (lacht)” (KL:
374/1060). '

Die betriebswirtschaftliche Perspektive, Ziele, die nicht trdgeraddquat sind, zu unte
binden, werden also hier beantwortet in dem Sinne, dass selbst die Triger ihre Zie
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Eine Antwort aus der Position des Professionellen gibt ein anderer Teilnehmer. Er setz
den Akzent darauf, dass man Fachfrau und Fachmann ist und deshalb angestellt wurd
und in diesem Sinne ... ja Teil der Institution ist und sozusagen von dort, von der Insti
tution, zu der man irgendwie gehdrt und von der bestimmte Aufgaben Ubertragen be
kommen hat ... (T7: 374/1065-1068). Er wehrt sich dagegen, nur die Grenzen zu se
hen: , Da muss man erstmal mit geradem Riickgrat erstmal dh agieren &h (.) nich, u

das abzuschwichen, wie gesagt, aber &h man kann ja auch mit ner psychischen Einstel
lungen in die Aufgabe hineingehen, die dauernd nur die Grenzen sieht oder man kan
es ja auch nur mit ner gewissen geraden Haltung ih ja () sich auf irgend'ner Funktions
einheitssache, ich bin da auf meinem Terrain erstmal nich, und da muss man schon m
guten Argumenten aufwarten, um ah mir jetzt irgendwie dazwischenzufunken. ... das
das einfach Sachen sind, die ich verantworte und mit denen stehe und falle. () Und d
miissen gute Griinde erst einmal &h dagegen sprechen h und rein &h also wie gesag
da fiihle ich mich einfach auf meinem Terrain. Da muss man &h aber wie gesagt, ohn
das abzuschwichen" (T7; 375/1073-1085).

Der Dozent fasst die Diskussion dann zusammen und verweist dabei darauf, dass eS|
Arbeitsfeld Kirchliche Erwachsenenbildung auch geheime Ziele gibt. Er interpretiert s
als phantasierte Ziele, ,dass es bei diesen Zielen auch um geheimere geht, die man .
vielleicht nur phantasiert, aber die man im Prinzip ja auch () in irgendeiner Form z
mindest vor Augen hat, ob nun die Geheimziele einer Institution oder die eigenen G
heimziele, die sind einem ja nun bekannt auch. () Dass das schon Orientierung und:
Hilfe dafiir gibt, was ich tatsdchlich an Angeboten, an Arbeit leiste taglich. (.)" (K
375/1090-1096). '

Die Zusammenfassung ist hier weniger moderierend orientiert, sie soll vielmehr darl
gen, dass diese Geheimziele vielleicht doch nur phantasierte Ziele sind, dass aber insg
samt auch das Wissen um geheime Ziele (eigene und tragerspezifische) eine Orientie:
rung gibt. Selbstgesetzte professionell zu verantwortende Konzepte im Spannungsfeld
von Tragerinteressen, professioneller Autonomie und Anforderungen durch die Te
nehmerlnnen oder Abnehmerlnnen werden dabei nicht behandelt. Die geheimen Ziele
erscheinen eher als belustigend.

“herein mit erwachsenenpddagogischem Fachwissen operiert werden miisste. Dann wdren' die
Diskrepanzen hinnehmbar. Aufgefongen werden kann ein solches Aneinander-vorbei-Agieren —
ieses ist auch in anderen Lehr-Forschungsprojekten sichtbar geworden (vgl. Kejez u.a. 979) -
ur durch eine moderierende Haltung des Dozenten/der Dozentin, die immer dann eingebracht
ird, ‘wenn der Widerstand, wenn Blockierungen oder Missverstdndnisse den Fortgang des Pro-
esses storen. Allerdings gibt es wiederum andere Untersuchungen (vgl. Giéscke u.a. 1998), die
etonen, doss es nicht um ein Aneinander-vorbei-Agieren, sondern um ein professionelles Ringen
er Teilnehmerlnnen um Verstéindnis geht. Dieses scheint ouch in dem hier untersuchten Analy-
eausschnitt zuzutreffen. Eine Teilnehmerin (T2) und der Co-Dozent sind in der Lage, Briicken zu
auen, dialogische Prozesse zwischen Teilnehmergruppen und Dozent anzustofen. Sc¢ kann es
ann dozu kommen, dass Teilnehmerinnen von sich aus selbstgesteuert bestimmte Seminarpha-
en gestalten.

Die Problembearbeitung ist so iiberwiegend — nicht durchgéngig — eine erfahrungsgebundene tind
chlieBt die Aufarbeitung von Faktenwissen ein. Dos bei den Teilnehmerinnen auch geforderte,
eflexive, analytische, aber auch Wahrnehmungen und Interpretationen bestdtigende Interesse
wird, wenn auf diese Problemsicht verzichtet wird, zu wenig unterstiitzt, Hierin liegen aber gera-
de die Wurzeln eines groferen professionellen Selbstbewusstseins und einer groferen Weitsicht
m Handeln. Nur so kann selbstverstdndliches professionelles Handeln zwischen Tragern, Teil-
nehmerinnen und Dozenten in einer Erwachsenenbildungsinstitution gelingen. Unterkomplexe
Antworten, die Erfahrungen und Deutungen nicht neu biindeln kdnnen, weil sie fiir andere Syste-
me Relevanz besitzen, fiiren auf der emotionalen Ebene zu einer Selbstmissachtung eigener Er-
fahrungen. Fachiich fihren sie zu lrritationen, die Kompetenzprobleme nahelegen, wo nur sachli-
che Strukturierung von EinflussgrdBen notwendig ware (T2, T5 }. Im Durchgang durch das Semi-
nar wird deutlich, dass es nicht nur darum geht, Schemata/Musterinstrumente zu nutzen,
wenngleich diese wichtig sind zur Optimierung von Handlungsabfolgen. Als Anforderung bleibt
eine reflexiv-analytische Kompetenz, die erwachsenenpddagogisches Wissen als bestimmtes his-
torisches bildungspolitisches und -theoretisches interdisziplindres Wissen biindelt und zur Verfi-
gung stelit. Ohne Zweifel ist eine sofche Koppelung in der Berufseinflihrung notwendig, besonders
beim Programmplanungshandeln, aber auch schwer mit diesen komplexen Anforderungen in ei- -
nem zeitlich engen Seminarkonzept zu verwirklichen.

Zwischenzusammenfassung

6.1.9 Phase 8: Zielgewichtung als Verfahren

Die hier analysierten Phasen zeigen, dass es um eine Zieldiskussion im Managementkreistauf unt
in der Programmplanung geht, die so, wie sie gefithrt wird, umgangen wird. An dem von den T
nehmerinnen und Teilnehmern eingefiihrten Thema Zielkonflikt wird dann der Zugang zur offe:
nen Themenbehandlung sichtbar.

In dieser Sequenz, die vom Dozenten eingeleitet wird, nimmt er erneut eine ausfihr-
liche Begrindung dber ,Sinn und Zweck oder Ziele eines Zielsystem” (KL:
1375/1099-1100) vor. Er nennt folgende Punkte, um die besondere Bedeutung von

ielformulierungen in einer Programmplanung herauszustellen: Selbstkontrolle, Legiti-
‘nation vor Chef und Vorstand, Profilbildung nach auBen. Insgesamt gesehen verhelfe
as Zielsystem dazu, , Leitlinien fir den Alltag" (376/1116) zu formulieren, o ich muss
“wahrscheinlich nich wieder nich wieder bei Null anfangen, sondern dieses Gerilst, was
h mir dann einmal (.) klar gemacht habe, erfragt habe vielleicht, () also es ist ja nicht
50, dass jede Institution jetzt einfach bei der Einstellung kriegt man so ‘nen schénen Ka-

Funktionalistische Modelle, die in ihrer ‘Modellbauart’ fiir andere Systeme entwickelt sind, lasser
sich nur partiell integrieren, da sie notwendigerweise keine oder nur begrenzte Gegenstandsad:
Giquanz zum Feld des Planungshandeins in kirchiicher Tréigerschaft oufweisen. Man blockiert of:
fensichtiich den zu simulierenden Auftrag, Ziele zu formulieren, aus arbeitsfeldaddquaten Griin
den, die beim Verfolgen der Diskussion, besonders auch vom Dozenten, nur schwer zu begreife
sind, da dazu wahrscheinfich praktische differenzierte Feldkenntnis notwendig ist oder von vorm
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tglog hingelegt, das is ja in der Regel gibt's das ja gar nich so, (.) sondern das muss man
sich irgendwo zusammensuchen, erfragen (.) phantasieren” (KL: 376/1117-1122).

Der Dozent benennt noch einmal Griinde, die es notwendig machen, Ziele zu Be
ginn der Arbeit zu formulieren. Das hartnickige Insistieren ist durchgingig auch in
den vorausgegangenen Sequenzen sichtbar. Die letzte Phase hat dem Dozenten
aber auch deutfich gemacht, dass Ziele in den Erwachsenenbildungsinstitutionen
nicht wie in Firmen vorgegeben werden und spezifisch umzusetzen sind, sondern
dass man sie ,sich irgendwo zusammensuchen, erfragen, phantasieren” muss. in-
teressantistin der Foige, dass nun gerade mit explizitem Verweis auf betriebswirt
schaftliche Aspekte eine Tir zu einem eben nicht betriebswirtschaftlichen Ver
stdndnis von Weiterbildung geéffnet wird. Zielformulierung kann, so die Argu-
mentation des Dozenten, dazu dienen, , zur Marktlaufigkeit” ein , Gegengewicht”
zu bilden (KL: 376/1125-1126).

»Je deutlicher die anderen Ziele sind, die eine Institution auch noch haben muss
neben ihrer finanziellen Absicherung (.) je deutlicher das wird, dass diese Ziele da
sind, desto mehr hat man auch ein Gegengewicht gegeniiber diesem Argument (.)
das kostet aber zuviel Geld. () Wenn man weiB, welche Auswirkungen das z.B. hat
auf die Legitimation nach aufien, auf das Profil, wenn ich bestimmte Veranstaltun-
gen nicht mehr mache und (.) dann hat das vielleicht in zweiter dritter vierter Kon=
sequenz auch irgendwann mal Auswirkungen auf die Finanzen, desto deutlicher
kann ich da auch sagen, also da, das missen wir aber machen, (..) das ist wichtig
“ (KL: 376/1128-1137).

Am Ende wird eine pédagogische Begriindung genannt, Griinde/Ziele im Programm-
planungshandeln explizit zu formulieren, und diese Begriindung gilt als eine betriebs-
wirtschaftliche. Véllig ausgeblendet ist die schulpddagogische explizite Auseinander-
setzung mit Zielen im Zusammenhang der Curriculumentwicklung.

Empfohlen wird, eine Zielgewichtungsschablone zur Verfligung zu haben, um die Ziele
besser durchzustrukturieren, zu hierarchisieren. Dabei fillt auf, dass die Unterschei-
dung zwischen Richt-, Grob- und Feinzielen nur angedeutet wird. Es bleibt ungeklart,
inwieweit die Definitionen zur Zielformulierung bereits beherrscht werden.2? Eine Aus-
legung und Interpretation der Ziele und ihrer Relevanz fiir die kirchliche Erwachsenen:
bildung kann nicht stattfinden. Die Gewichtung soll den zu bestimmenden Nutzwert
fiir die Institution herausarbeiten: ,Man kénnte jetzt sagen, dadurch, dass ein Ziel er-
reicht wird, entsteht ein bestimmter Nutzen. Da kommt das eigentlich her, eine Nutz-
wertanalyse” (KL: 377/1189-1191).

23 Zeitgeschichtlich kommt hinzu, dass diese Zieltaxonomien im Kontext der Curriculumtheo-
tie aus der ersten Halfte der 70er Jahre fiir die Schule entwickelt wurden und ihre Transfor:
mierung flr die Erwachsenenbildung durch Siebert bereits die Ableitungsprobleme deut-
lich machen. In den nachfolgenden didaktischen Uberlegungen haben in der Erwachse-
nenbildung die Zieldiskussionen andere Wege genommen.
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ine weitere Stufe in diesem Konzept ist die Gewichtung von Kursen — hier heien sie

‘MaRnahmen. Genannt werden Konzentrations- und Gedéachtniskurse, Englisch fir An-
finger, Arbeitskreise fir Kursieiter. Nach diesem Muster muss es dem Kursleiter bei der
‘Darstellung darum gehen, Instrumente zu nutzen, um herauszufinden, wie relevant
‘welcher Kurs fiir die Institution ist oder werden soll. Der Dozent erklart im Serninar die

Vorgehensweisen beim Umgang mit diesem Instrument, damit die immanenten Prinzi-
pien verstanden werden. Die Einflihrungen bleiben dabei auch hier eher kursorisch, ein

‘rasches Mitdenken wird erwartet. Der Einfiihrung des Modells durch den Dozenten
folgen Verstindnisfragen (ber den Rechenweg zur Gewichtung der Ziele. Die ab-
‘schlieRenden Fragen des Co-Leiters, ob die Teilnehmer sich vorstellen kénnen, mit die-
‘sem Schema zu arbeiten, wird liberwiegend mit Nein beantwortet. Mit der Frage, wor-
"an dies denn liegt, leitet der Co-Leiter eine neue Phase ein.

-Zwischenzusammenfassung

'Die Zielformulierung im Programmplanungshandeln macht in diesem Konzept ein hierarchisier-
tes Zielsystem notwendig. Die jeweiligen Kurse sind dariber hinaus in ihrer Relevanz fiir die Insti-
“tution zu gewichten. Dieses ist besonders dann nétig, wenn man sich bei knappen finanzielfen

Ressourcen zwischen Kursen entscheiden muss. Entsprechende Modelle werden kursorisch, also

eher beildufig vorgestellt und bearbeitet. Die Bearbeitung zieft darauf ab, dass das Yorgehen ver-

stindlich ist. Aus dem Interaktionsverlauf wird nicht deutlich, ob die Zielhierarchisierung als Ver-
fehren begriffen wurde, um entsprechende Ziele formufieren zu kdnnen. Die Yorgehensweise

klammert auch aus, dass es in der Erwachsenenpddagogik und Schulpddagogik differenzierte Dis-

kussionen zur Deduktions- und Uberpriifungsproblematik gab, die jetzt im Kontext von betriebs-

wirtschaftlicher Betrachtungsweise noch einmal neu gefiihrt werden miissten.

'6.1.10 Phase 9: Team- und Entscheidungsfindung/einsames

Entscheiden und Zielgewichtungsprofil im Team

Die Teilnehmerlnnen (iberlegen (ibereinstimmend, ob berhaupt und wie das Instru-
ment zur Zielgewichtung zu nutzen wdre. Flr Teilnehmerin T4 macht dieses Verfahren
nur im Team einen Sinn, ,wenn mehrere Menschen damit betraut sind, etwas zu un-
terscheiden und zu gewichten, ich denke, dass is ein is ein Gruppenprozess ... das is das
ne ganz willkirliche Geschichte, die ich mir drehen kann und wenden kann, wie ich sie
gerne hitte" (T4: 380/1283-1288).

Als Einzelkdmpfer zieht man daraus kemen Nutzen. Eine andere Teilnehmerin, T5, ver-
weist darauf, dass man vor einer Entscheidung Kriterien haben misse. Eine weitere
Teilnehmerin, T8, findet das Modell hilfreich. Dabet hat sie eine , unglaublich mithsame
Leitungsgruppensitzung” vor Augen (T8: 380/1308). Sie sieht dies als eine Zeiterspar-
nis und als ein Stiick Objektivitit an: , Also ich kann mir vorstellen, damit zu arbeiten.
Eine Anmerkung hitte ich noch diese Methoden, das sieht mir hier sehr so aus als ob
zuerst ih na Methoden war da genannt dh () Mainahmen (.} &h da waren die zuféllig
da waren, so"n Englischkurs bietet sich an und da is jemand, der Konzentrations- und
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Gedichtnistraining macht und hinterher hochtrabende Ziele formuliert worden sind
{..) Alsoich (.)ich, wenn ich die Ziele sehe, hitte ich nie vermutet, dass unter den Maf
nahmen nachher Englisch fir Anféngerkurse dabei sein kann, das kann ich mir auch a
der Volkshochschule holen, (.) oder so also das brauch da brauch ich nich ins evangeli-
sche Bildungswerk zu gehen” (T8: 380/1312-1321). Allerdings werden die Kurse, die_
hier im Beispiel vorgestellt werden, nicht als echte Alternativen gesehen. Sie sind nicht
zu vergleichen. Der Aufwand wire fiir andere (T5) Teflnehmer zu groB (T5:
381/1335-1338). :

.Ja, dh, das Problem is ja jetzt fiir uns, festzulegen, fiir den Bereich der religidsen Bil--
dung und der &h &h und der Erwachsenenbildung, der Erwachsenenbildung in kirchli-
cher Tragerschaft, was sind da fiir Ziele &h realistischer” (T10: 381/1348-1351). Der
Nutzen im Zusammenhang mit Zielformulierung, und insbesondere mit dem Herausar-
beiten von Zielen religidser Bildung, erweckt bei einigen Teilnehmern Interesse. Bei der
Beschiftigung mit diesem Instrumentarium failt nun in dieser Phase ein bemerkens-
werter Satz von Teilnehmer T10, der auch nahezu die Meinung der anderen Mitglieder
der Gruppe sein kdnnte: ... der Schwerpunkt der Arbeit, wenn man so was machen
will, ist ja wahrscheinlich wirklich diese Definition der Ziele, (.} also dh ich kénnte jetzt
mit so einer Unterteilung, die ja jetzt von der Voikshochschule stammt, wenig, nicht
allzuviel anfangen, is ja die klassische Unterscheidung dhm Teil eins politischen Bil-
dung, Teil zwei is Allgemeinbildung, Teil drei is berufliche Bildung. Das hat ja was mit
Forderrichtlinien zu tun, eins vier ist Kreativitit" (T10: 381/1342-1348). ,Das ware
aber spannend im Kurs zu machen. Was kénnte méchte ich. die Befdhigung in der
Kirche, dass wir miindige Christen haben nich, das gehért dann da rein ((Tuscheln))
oder méchte ich, die Teilnehmer sollen dh () katechismusartig aufgefangen wer-
den.[...]" (T10: 381/1354-1357).

Man ist gegen Ende dieser Sequenz im Seminar dort angekommen, womit der Dozent
beginnen oder wovon er liberzeugen wollte. Die Teilnehmerinnen haben den stoisch
verfoigten Leitsatz, zuerst die Ziele fiir die eigene Arbeit als Leitpramisse zu formulie-
ren, (bernommen. Damit ist das Lehrziei fir diese umfangreiche Sequenz des Dozen-
ten sicher erfiillt worden. Die blockierenden Gegendiskurse, die gleichzeitig deutlich
machen, wie wenig man sich bei der Interpretation der Anforderungen und bei der
Verortung institutioneller, struktureller und inhaltlicher Anforderungen verstanden
flhlt, zeigen aber gleichzeitig, wie komplex Programmplanungsentscheidungen bei
der Zielformulierung angelegt sind. Sie kompensieren quasi die in diesem Kurs bevor-
zugte planerische Strategie. Eine flexible Haltung im Kurs durch den Co-Leiter und be-
sonders Teilnehmerin T2, die beide Diskussionslinien zumindest zulassen, schafft einen
Ausgleich. Eine inhaltliche professionelle Planung in der Erwachsenenbildung in kirchli-
cher Tragerschaft kann nach dieser Arbeitsphase begonnen werden. Man gibt sich ei-
nen Selbstauftrag.

T2: ,Wir' doch ein schdnes Projekt fiir den gesamten Kurs”.
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T10: , Bitte?”

T2: (lauter) ,War doch ein schdnes Projekt fiir den gesamten Kurs, (.) is nur schade,

dass nur der eine zur Verfiigung steht”. {(Lachen))
[.1]
»Okumenisch, 6kumenisch”. ... (381/1358-382/1363)

T14:
T6:

T8: ,Nein nein, #T3: aber in dem Sinne# also (KL lacht)) (laut, erregt) des ist (..) aber
es fallt dabei ab, auch man kénnte, auch die Kirche kénnte ihr Ziel kombinieren
((Durcheinanderreden)) mit der Erwachsenenbildung, das wire fir Gemeinde-
aufbau. Ich méchte missionieren auch, und das ist selbstverstindlich. ich trete als
Gemeindemitglied auf und mache Erwachsenenbildung. Und dh wir haben das
friher vor der Wende auch (.) gemacht, also in der Gemeinde gemacht #T3: Ge-
nau# ja des is Uberhaupt ich hab’ iiberhaupt keinen Verlust im Selbstverstindnis
jetzt oder so was, und ich finde es unméglich, dass Kirche darauf verzichten will
auf diese Méglichkeit” (382/1381-1389).

Teilnehmerin T8 kritisiert dann besonders auch fiir die neuen Bundeslander, dass
die Kirchen zum Gemeindeaufbau lberhaupt nicht die Kombination mit der Er-
wachsenenbildung suchen. Als Gemeindemitglied Erwachsenenbildung zu ma-
chen, darum geht es ihr. Sie kann nicht nachvollziehen, dass Kirche darauf verzich-
tet. Sie hat damit nach Meinung eines anderen Teilnehmers fiir sich schon Ziele ge-
setzt,

T2 hat diese Diskussion im Grunde als Briicke fiir einen Dialog eingeleitet, T10 hat sie
inhaltlich vorbereitet. Der Co-Dozent sieht in Zielsetzung und Abstimmung der Zielge-
wichtung ein qualifiziertes Instrument fiir die Bildung von Teams: ... Aber wenn ein
Team das macht, fiihrl das sehr zur Verdichtung von Diskussionen, und da wir ‘s wir’s
gut (..}" (KL1: 383/1406-1407).

Damit fasst der Co-Dozent noch einmal die Diskussion im Hinblick auf das Gewich-
tungsinstrument zusammen.

T4 bieibt bei einer Kritik am Modell. Dabei bemangelt sie die geringe Transparenz. T5
konkretisiert dann, dass man bei der Unklarheft des Modells im Prozess des Nachvoll-
ziehens aus dem eigentlichen Denkprozess herauskomme: ... ich wiirde es versuchen,
noch zu vereinfachen, besser zu strukturieren, dass man’s noch ein bisschen schneller
dh griffbereit hat” (T4: 383/1415-1417).

T5 gibt dem Schema nicht die Bedeutung, teambildend und unterstiitzend fir die Erar-

beitung eines Zielsystems zu sein, sondern meint, wenn ein Team dieses Muster an-
wendet, dass es bereits als Team gearbeitet haben muss. Und ,also wenn die Einzelzie-
le durch’s Team festgelegt und bewertet werden” (T5: 383/1420-1421) ergibt die Ar-
beit einen Sinn. T2 stimmt zu, indem sie sagt, sie kénne sich den Einsatz dieses
Instruments fiir Leiterinnenkonferenzen vorsteflen, um sich damit ein halbes Jahr aus-
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einanderzusetzen. In dieser Konstellation werde es dann aus ihrer Sicht auch fir sie als
Einzelkimpferin bedeutend.

Der Dozent, der sich in dieser abschlieBenden Phase nicht beteiligt hat, teilt anschlie

flend ein Papier , Leitbild Evangelischer Erwachsenenbildung” und eine Broschiire tiber -
Zieldiskussionen aus. Daran sind auch katholische Bildungswerke beteiligt. Der Dozent °

bleibt auch hier derjenige, der kursorisch informationen und Planungsinstrumente ein
gibt.

Zwischenzusammenfassung

Der Co-Dozent sucht nach einem Weg, wie die Teilnehmerinnen die angebotenen Instrumente in
ihrem Planungshandeln nutzen kénnen. Er erdffnet bewusst eine Diskussion, die verschiedene

kritische Betrachtungen zufdsst. Ein solcher offener Zugang zum Thema macht es den Teilneh

merinnen und Teilnehmern offensichtlich maglich, eine Zieldiskussion zur religitsen Bildung und -

aflgemein zur Erwachsenenbildung in kirchlicher Trdgerschaft zu beginnen. Als Stichwort wird der

~miindige Christ" eingebracht. Darin driickt sich die Ubernahme des Kursleiter-Anspruchs aus,

Zielformulierung als unumgdnglichen ersten Schritt in der Programmplanung zu akzeptieren
Diese Akzeptanz geht aber nur so weit, als komplexe divergierende Zielfindungsmdglichkeiten ftir

die kirchliche Erwachsenenbildung als voraufgehende Option geften und nicht mit eindeutigen
betrieblichen Ableitungen gearbeitet wird. Als Team und auf verschiedenen Handlungsebenen -
der kirchlichen Erwachsenenbildung sieht man sich jetzt herausgefordert. Gestoltungsréume fiir

eigene pddagogische Yerantwortung und relative Autonomie tun sich auf.

Nur in Arbeits- und Lernkontexten, in denen man nicht gezwungen wird, sich zu unterwerfen
kann man selbst aktiv konstruktiv handeln. Blockierungen und Widerstand weichen unter oﬁ‘ene
ren Bedingungen einer reflexiven handlungsorientierten Bearbeitungsform.

Die Verteilung eines Papiers zum Leitbild Evangelischer Erwachsenenbildung schliefit diese Lern
einheit ab.

Die Konzipierung des Programmplanungshandelns aus einer Betriebsperspektive arbeitet mit de

Vorannahme, dass Entscheidungen eindeutig sind und vorgegeben werden und so umzusetzen -
sind. Ziele sind die Yorbedingung fur alles weitere Handeln. Deduktives Denken und Handeln fiir .
die Planungsprozesse wird nicht nur empfohlen, sondern fiir zwingend gehaften. Der Dozent setzt ;

damit in diesem Seminar Initialziindungen. Es geht ihm darum, Anregungen fur rationale Pla
nungsentscheidungen in Form von Instrumenten zu geben und darauf zu drdngen, einen Pla
nungsverlauf einzuhalten.

Zwei Perspektiven des Handelns scheinen im Seminar durch:

Erste Position: Das konsequente Beharren des Dozenten fiifrt dazu, dass am Ende dieser Ar-
beitseinheit die Teilnehmerinnen bereit sind, Ziele fir ifre Institution und ihr Programm zu for-
mulieren, den Planungsablauf als deduktiven Planungskreisiauf zu begreifen und die eigenen
Handlungen entsprechend einzuordnen und zu benennen.
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Zweite Position: Die Engfiihrung der Arbeit im Seminar entlang von Schemata und dem Be-
harren auf die Zielformulierung als Einstieg in die Reflexion iiber Programmplanung erzeugt
Widerstand und fiihrt zum Blockieren. Engfiihrung meint die Vermeidung und das Ausschlie-
fen trdgerspezifischer Bedingungen im Programmplanungshandeln und der dabei ebenso
notwendigen bildungstheoretischen und bildungspolitischen Rahmenbedingungen. Diese
beiden Positionen lisen sich im Seminarverlauf ab.

Spezifische Spannungsverhdltnisse zwischen Trdger und Institution und deren Einbindung in
gesetzliche Rahmenbedingungen bei gleichzeitig riickwirkenden unabhéngigen Nachfragen
von Teilnehmerinnen schaffen eigensténdige Konstellationen des Planens. Die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer bendtigen auch hierzu Reflexionswissen und Hilfestellung, um hand-
lungsfahig zu bleiben. Die eingebrachten Planungsinstrumente kénnten fur einzelne Aufga-
ben niitzlich sein, um institutionelle Positionierungen vorzunehmen. Bei den Teilnehmerin-
nen bleibt eine Skepsis, inwieweit es solche offenen Diskurse iiber Zielsysteme geben kann
und ob dies zu einer wirklich besseren Positionierung der Erwachsenenbildung fiihrt. Es gibt
also ein tragerspezifisches Erfahrungswissen, das nach ouBen wenig transparent ist — nicht
umsonst fiihrte man eine Diskussion um ,Geheimziele”, die von allen Seiten der an Erwach-
senenbildung in kirchlicher Tréigerschaft Beteiligten gendhrt wird, Gerade aber durch diese
Eigenstdndigkeit z.B. ,.im sogenannten Geheimen*“ gibt es woh! auch eine innovative Wei-
terentwicklung, die eben nicht mit betrieblichen Strukturen aus der Perspektive von Absatz-
mdrkten - das heifit eindeutigen Rahmenzielen — zu vergleichen ist. Auch die Nachfrage
entwickelt sich anders.

Die Teilnehmerinnen setzen, vom Dozenten geduldet und vom Co-Dozenten unterstiitzt, Ver-
stdndigungsphasen durch, wobei besonders von T2, einer weiblichen Teilnehmerin, dialogische
Briicken zur konzeptionellen Position des Dozenten gebaut werden. Aber dieser ist es dann auch,
der sie autoritdr zuriickweist. Sie redlisiert dieses ,, Briicke “-Bauen durch kritisches Nachfragen,
Nachvollziehen der Position des anderen, aber auch breiteres Erkidren der Situation in der Er-
wachsenenbildung. Wissensrdume konnen so auf beiden Seiten hergestellt werden. Yon T10 wird
dieses unterstiitzt, indem er fachlfiches systematisches erwachsenenpidagogisches Wissen ein-
bringt. Er kann auf ein abgeschlossenes Studium in Erziehungswissenschaften mit dem Schwer-
punkt Erwachsenenpddagogik zuriickgreifen.

Dos blockierende Verhalten der Teilnehmerinnen zur Zieldiskussion leitete dann die gewiinsch-
ten Diskurse zum Planungshandein ein. Alle Seiten kamen damit gew:ssermaBen zu ihrem Recht,
wobei es ein wechselseitiges Kompensieren gab.

6.1.11 Zusammenfassung

Die padagogische Verlaufsanalyse eines Videomitschnitts zum Thema Bildungsmana-
gement und Programmplanung hat ein analytisches Interesse. Sie zielt darauf ab, die
inhaltlichen Schwerpunkte, die Bearbeitungsformen und die Teilnehmerinnenreaktio-
nen darzustellen. Die Bearbeitungswege der Inhalte in der Gruppe zwischen, mit und
gegen die Teilnehmerlnnen sind das Interesse. Wesentlich im Kontext dieser Arbeit ist
es aber, sich darauf zu konzentrieren, die Betrachtungsperspektiven zum Thema Pro-
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grammplanung und Bildungsmanagement herauszuarbeiten: Wo liegen die neuralgi
schen Punkte besonders auch aus Sicht der Erwachsenenbildung? Wo liegt ihr reflexi-
ves und systematisches Interesse?

Wir haben fiir unsere Auswertung einen Ausschnitt aus einem Seminar gewahlt, das

eine hohe Akzeptanz bei den Teilnehmerinnen hatte. So spielt der evalua

tiv-bewertende Aspekt keine Rolle, sondern vielmehr die Frage: Welche Inhalte sind in -
welcher Weise kompatibel mit welchen feldspezifischen Problemen, wie spielen sie sich..

gegenseitig zu oder schiieBen einander aus?

Hierzu kann es viele Sichtweisen geben. Eine Realisierungsform mit ihren spezifischen °
Reaktionsformen konnte herausgearbeitet werden. Die hier mitgeschnittene Sequenz |
dauerte ca. 90 Minuten; dabei konnten 9 Phasen unterschieden werden, die mitihren -

Lernverldufen in Form , widerstidndigen wechseiseitigen Lernens” im folgenden an
hand eines Schemas noch einmal dargestellt werden sollen.

Phase 1: Funktionsweise des ersten Kreislaufs nach Auslegung des Dozenten.

Phase 2: Erdffnung des internen Diskurses (iber [st-Analyse als selbstgewihltes
Thema.

Phase 3: ~ Reaktive Praxisreflexion des Managementkreislaufes in kritischer
Auseinandersetzung. :

Phase 4: Erste Einleitung der Zieldiskussion in Verbindung mit Ist-Analyse.

Phase 5: Drarstellung des zweiten Managementkreislaufes und zweite Einleitung
der Zieldiskussion.

Phase 6: Instrumente zur Zielsetzung.

Phase 6.1:  Ausdifferenzierung des Leitbildes zur Darsteliung der Zielfindung und
Zielbindung.

Phase 6.2:  Zieldefinition und Positionierung.

Phase 6.3:  Elemente des Zielsystems.

Phase 7: Zielgewichtung als Verfahren.

Phase 8: Team- und Entscheidungsfindung, einsames Entscheiden und Ziel-

gewichtungsprofil im Team.
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Die Inhaltsanalyse verweist auf folgende Ergebnisse:
* Bei der inhaltlichen Vermittlung wird keine Unterscheidung von Programmplanung
und Bildungsmanagement vorgenommen; diese Handlungsfelder werden als ko
gruente Funktions- und Tatigkeitsbereiche behandelt, beziehungsweise Programm
planung als Bestandteil von Management interpretiert. Die vorgesteliten Modeli
die zum Teil aus dem betriebswirtschaftlichen Bereich und zum Teil aus dem erwac
senenpidagogischen Feld stammen, erfassen grobmaschig Handlungsabfolgen, d
sich vor ailem auf die Profilbildung einer Institution beziehen. Sie verstehen sich a
Hilfsmittel des Programmplanungshandelns.

* Die Modelle werden kursorisch vom Dozenten eingefiihrt, wobei Management a
linearer Prozess beschrieben wird, der nach einer bestimmten Reihenfolge ablau
Das Programmplanungshandein wird dabei unterkomplex (iberformt, gleichzeit
wird mit einem Generalititsanspruch dieser Planungsmodele operiert. Die Model
strukturieren.so die Wirklichkeit im nachhinein. Sie sind fiir ihn Abbildthearien ein
zu gestaltenden Wirklichkeit.

* Das didaktische Vermittlungsmodell idsst den Erfahrungen nur Raum durch geziel
Selbstaktivitdt der Teilnehmerinnen, nicht aber durch ein entsprechend vorgeseh
nes Bearbeitungskonzept der eingebrachten Schemata. Die Teilnehmerinnen re
gieren darauf blockierend und schaffen sich ihre Diskussionsriume. In diesem Sinn
sind auch die Modelle in der Vermittlungsform unterkomplex und keine echten A
straktionen und keine Erklarungsmodelle zu dem zu besprechenden Feid. Sie fiihre
zu einer Verengung der Reflexion des Planungshandelns. Die Modellrezeption le
affirmatives Ubernehmen nahe, die Bewertungsvorginge und Ableitungsvorging
bleiben im selbstverstdndlichen Pragmatismus verhaftet. Planungen fiir die Institut
on und Planung des Programms werden nicht unterschieden. Gleichzeitig kénne
die Managementkreisldufe den Modus der Planungstitigkeit nach dem Prinzip d
Gleichzeitigkeit, der Vernetzung von Planungsprozessen und der komplexen A
héngigkeit nicht ausreichend darstellen. Die Modelle greifen in diesem Sinne z
kurz, und sie sind fur die meisten nicht ausreichend nachvoliziehbar. Flir Berufsei
steiger sind die Herstellung eines beruflichen Selbstverstindnisses und eine adiqu
te Nutzung von Instrumenten bei gleichzeitiger Mdglichkeit, die Erfahrunge
reflexiv zu verstehen und sich selbst als handelnder Akteur positiv im Feld zu begre
fen, notwendig. Sie kénnen sich so eine professionelle Riickenstirkung erarbeite

Wenn diese Planungsmodelle aber zu wenig mit der erlebten und praktizierten:

Wirklichkeit vereinbar sind, bleibt der Erklarungswert begrenzt oder fithrt zu d
Fehlinterpretation, eine schlechte Praxis zu machen.

* Die Lernhandlungen der Teilnehmerlnnen bewegen sich zwischen intensiver Erfah
rungsschilderung, interaktiver Anpassung, Verweigerung und zuriickhaltender Au

lehnung. Es entsteht geradezu der Eindruck, dass ein gewisser Schwebezustand:

hergestellt wird, der mit einem Prozess sinkender Komplexititsschilderung und -ve

arbeitung verbunden ist. Quasi aus Selbstschutz besteht eine Tendenz, dass di :
Lerngruppe sich sukzessive den unterkomplexen Lernanforderungen angleicht und.
unterordnet. Ein Verstummungseffekt setzt ein. Ein Entweder-Oder-Schematismus:

verstarkt diesen Mechanismus. Gleichwoh! 1Gsen sich die Phasen eines schemaorien-
tierten Planungsdenkens und einer erfahrungs- und problembewussten Auseinan-
dersetzung, wo auf andere Fachwissensbestinde zuriickgegriffen wird, ab.
Emergenz im konstruktivistischen Sinne ist méglich. Es entstehen Verkniipfungen
und Platzierungen. Dabei gibt es in diesem abwechselnden Dominanzspief zwischen
Dozenten und Teilnehmerlnnen mit ihren Eigendiskursen keine offene Kritik oder
Auseinandersetzung, sondern ein Sich-Durchsetzen von inhaltlichen Auseinander-
setzungsformen, die einander wechselseitig ablésen. Teilnehmerinnen werden da-
bei besonders zu dialogischen Briickenbildnerinnen, und auch der Co-Dozent
{bernimmt diese Rolle. Als geschlechtsspezifische Variante in den Diskussionsver-
faufen fallt auf, dass besonders Frauen sich fiir den anhaltenden Fortschritt des Lern-
prozesses einsetzen und sich flexibel auf verschiedene Sichtweisen/Perspektiven
einlassen, obwohl sie vom Dozenten auch ausgebremst und insbesondere ihre Er-
fahrungen rigoros abgeblockt werden. Bei den Teilnehmerlnnen setzten auf diese
Reaktionen hin drei Effekte ein:

a) Einige Teilnehmerinnen nahmen sich mit Blick auf die soziale Atmosphére der
Gruppe zunehmend zurlick und behielten ihre inhaltlichen Fahigkeiten fir sich.

b} Einige Ménner zogen sich auch aus der tnteraktion zuriick.

c) Besonders unter den Frauen setzte der Druck ein, die widerspenstigen Frauen kol-
lektiv zu sanktionieren. Der Geschlechterstress nimmt den Frauen eine wertvolle
gleichberechtigte Mitgestaltungsmdglichkeit.

* |Insgesamt gesehen haben wir es mit wechselseitig widerstandigem Handeln in die-
ser Lehr-Lernphase zu tun. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wollen sich nicht
darauf verpflichten lassen, unbedingt mit der Zielformulierung den Reflexionspro-
zess zu beginnen, und der Dozent weigert sich, den spezifischen Charakter von Pla-
nungshandeln in Bildungsinstitutionen bei seinen Darlegungen mit einzubeziehen.

6.1.12 AbschlieBende Einschatzung

Bereits diese Interaktionssequenz macht deutlich, dass bei der Durchfithrung von Ein-
flhrungsseminaren zu diesem Thema auf seiten der Dozenten ein hohes Erfahrungs-
wissen und reflexives, kompiex-analytisches Wissen vorhanden sein miissen. Gleich-
zeitig miissen die Schemata und die Verfahren in ihrer refativen Einsetzbarkeit doku-
mentierbar sein, und Grenzen der Anwendbarkeit sind aufzuzeigen. Moderierende
Fihigkeiten, um notwendige Grenzen im Erfahrungswissen zu kompensieren, sind un-
abdingbar.-

Betriebswirtschaftliche Betrachtungsweisen sind im Programmplanungshandeln nur
begrenzt verwertbar. Sie kénnen Fragen optimalen Leitens aus der Managementper-

spektive unterstiitzen. Hier wiren spezifische betriebswirtschaitliche Zugénge zur Kos-
ten-Nutzen-Rechnung, zu Marketinganalysen, zur Offentlichkeitsarbeit und Personal-

entwicklung auch von Bedeutung gewesen.
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Der Videomitschnitt wurde transkribiert und nach Sinneinheiten segmentiert. Die Teil-
nehmerinnen-Kodierung erfolgte nach der Sitzordnung und wurde (iber die gesamte
Sequenz so beibehalten. Minnliche und weibliche Teilnehmerinnen werden getrennt
ausgewiesen.

* Ein interdisziplindrer Zugang zum Thema unter bindelnder Perspektive, besonders
im Sinne von Erwachsenenpddagogik, muss eingeldst werden, da sonst kein Wissen
mit Gegenstandaddquanz zur Verfiigung gestellt wird. Die Teilnehmerinnen erleben
sich sonst in einer ,falschen Wirklichkeit”. Programmplanung verlangt erwachse-
nenpadagogische Auslegung, also Feldaddquanz. D.h., bildungstheoretische Ansat-
ze, Teilnehmer- und Adressatenanalysen, institutionelle Kontextbedingungen;
umfeld- und milieubezogenes sozialwissenschaftliches Wissen, makrodidaktisches;
programmplanerisches Handlungsinstrumentarium und empirische Untersuchun-
gen zur Programmplanung missen zur Verfligung stehen. '

In der gesamten Lerneinheit wurden sieben Ankiindigungen, die in der Lerneinheit
vorher in Kleingruppen erarbeitet wurden, reflektiert. In der Magisterarbeit wurde die
Refiexion von sechs Ankiindigungen analysiert. Die Anklindigungen lauteten:

1. Ankiindigung: , P¥$tzlich bist du nicht mehr da. Und jetzt?”

2. Ankiindigung: , Gesund und teuer. Genussvolle Exkursionen zu dkologischen Be-

* Die hohe Leitungsorientierung in ganzheitlichen Managementkonzepten ist sich trieben. ”

bar, sie entspringt nicht dem offenen, flexiblen Planungshandeln in den Instituti
nen.

3. Ankindigung: ,Ehe, die Lust vergeht-Ehe?”

4. Ankindigung: ,tch glaube?! Du glaubst?! Wir glauben?! Erwachsene und Kinder
entdecken und erleben den alten Glauben neu.”

* Instrumentelles Wissen kann reflexives bildungstheoretisches Wissen aus der Per-
spektive lebenslangen Lernens nicht ersetzen. Inhaltliche Entscheidungen sind ohne
dieses Wissen nicht moglich. Gerade wenn die Nachfrage und der Markt dominie-
render werden, sind bildungstheoretische Uberlegungen zum Teilnehmerin-.
nen-Verhahen notwendig. In dem Handlungsfeld, wo entsprechende Koppelungen
notwendig sind, liegt eine unterkomplexe Themenbearbeitung vor. Die Teilnehmer
und Teilnehimerinnen werden unterfordert.

5. Ankindigung: ,Hilfe, mein Mann geht in Rente. Das eigene Leben neu entde-
cken in der nachberuflichen Phase.”

Ankiindigung: ,‘ich stehe auf eigenen FiiBen." Verniinftig und umweltfreundlich
wirtschaften fir Anfanger.”
Die Reflexion von zwei Ankiindigungen soll im folgenden analysiert werden. Dabei

* Lernen in der Berufseinfiihrung zu diesem Thema kann die Praxis der Teilnehmerin- handelt es sich um die vierte und um die sechste Ankdindigung im Lernverlauf.

nen nicht ibergehen, sie sind das notwendige Korrektiv,
Der Lesbarkeit wegen wurden die urspriinglichen Segmentzahlen aufgegeben, und es
wurde eine neue, bei 1 beginnende durchgehende Segment-Numerierung eingefiigt.
Um die Chronologie des Lernverlaufs anzuzeigen, werden die vierte und die sechste
Ankiindigung als Uberschrift beibehalten.

Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen bringen in der Regel hohe Selbststeuerungsfa-
higkeiten und Transformationsfahigkeiten fir eigenes und gemeinsames Lernen in:
Gruppen ein. Das interesse am Gruppenbezug ist groB. ,Kognitives Rauschen” im
konstruktivistischen Sinne war weniger bei den Teilnehmerlinnen als beim Dozenten in
3/4 der Phasen zu beobachten. Probleme im Lernverlauf scheinen weniger ein kognrtl-
ves, als vielmehr ein emotionales Problem zu sein. '

Im Verlaufe der vorausgegangenen Lerneinheiten wurden die Teilnehmerinnen mit
dem TZI-Dreieck und dem Prinzip der dynamischen Balance, mit den Axiomen und den
Postulaten bekannt gemacht. Des weiteren wurden eine Methode der Psychohygiene
und ein Sefbstsupervisionsmodell vorgestellt. Dazu hat die Dozentin referiert, es wur-
den Kurzpapiere verteilt und durchgesprochen, und es wurden erfahrungsorientierte

6.2  Reflexion von Ankiindigungen - Sequenzanalyse Kleingruppenarbeiten durchgefahrt.

(Steffi Robak)

Die Erarbeitung der Ankiindigungen in den Kleingruppen erfolgte nach Hinweisen der
TZI|-Themenformulierung, die als Handzettel von der Dozentin verteilt wurden.

Die Analyse und Interpretation der folgenden Segmente geht der Frage nach, wie die
Erwachsenenbildnerinnen Ankindigungen reflektieren. Dabei sollen in der Analyse so-
wohl die inhaltlichen Auslegungen (ber die Erstellung von Kursankiindigungen als Teil
der Planungstatigkeit betrachtet werden als auch der Lernprozess an sich. Anstelle der
Zusammenfassung soll hier eine Checkliste fir die Erstellung von Anklndigungen erar-
beitet werden. Dafiir wird auf die Analyse-Ergebnisse folgender drei Fragestellungen
zuriickgegriffen:

6.2.1 Einordnung der Lernsequenz und Fragesteliung

Die folgende Lernsequenz wurde auf der ersten Blockveranstaltung zum Thema The-
menzentrierte Interaktion (TZ|) videographisch aufgezeichnet.

Es handelt sich um einen Videomitschnitt am dritten Tag der Blockveranstattung. Die
foigenden Segmente sind Ausziige aus einer Magisterarbeit (Robak 1998), in der 51
Minuten einer 60-miniitigen Lerneinheit analysiert wurden.
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ndem sich die Dozentin in die Formulierung mit einbezieht, ,meine Themen”, bringt
ie ihre Rolle als TZI-Gruppenleiterin zum Ausdruck, wobei sie gleichzeitig als Mitglied
er Gruppe fungiert, sozusagen als Modellteiinehmerin, die durch Offenheit und Echt-
eit Malstdbe flr die Gruppe setzt. 2

* Welche Merkmale weisen die Ankiindigungen auf?

* Welche Auséagen kénnen tber die Art und Wejse der Anklndigungserstelfung a
Teil der Planungstatigkeit und die zugrunde liegenden Kriterien getroffen werden

* Welche Vorannahmen, Deutungen, weiches Wissen und weiche Anforderungé

etc. flieBen in die Ankiindigungserstellung ein? - Segment

T20 HEBT KURZ DIE LINKE HAND}
1: Nee nee’

6.2.2 Einstiegsphase

1. Segment 20: Ja weil ich wiird anders herangehen, aber mcht sofort’.

L1: Jaich méchte noch mal wiederholen” wie ich mir das so vorstelle unter dem, wa
regen meine Themen an”, [6sen meine Themen aus” (.) kann jetzt diese Grupp
Spiegel sein” fiir das, was sonst ja bei Teilnehmern vor sich geht. Da hért man j
gar nicht, was haben die denn gedacht, was haben die assoziiert’.{T1 BEUG
SICH ZU T2, TUSCHELN} Die dhm () wollt ihr was dort? {L1 WENDET SICH T1:
12 ZU} '

Die Dozentin wiederholt, bezugnehmend auf die vorausgehende Sitzung, die anste

hende Aufgabenstellung und prizisiert diese. Das Thema dieser Unterrichtseinheit lau

tet: ,Was regen meine Themen an, [6sen meine Themen aus”. Dafiir mdchte sie de

Teilnehmerlnnen eine Verfahrensweise vorstellen, wobei ihre Formulierung , wie ic

mir das so vorstelle” theoretisch Anderungen von seiten der Teilnehmer ermdglicht,

1. Du willst was anders’ machen?

20: {BEUGT SICH VOR, WENDET SICH ZU L1; GESTIKULIERT NERVOS} (schnell) Ja,
ich denke bitte, wenn die einzelnen Gruppen das vorstellen, ich weil jetzt nicht
wie viele es sind und wieviel Zeit fiir die einzelne Cruppe feststeht {.) aber dass wir
einfach wissen es sind fiir jede Gruppe sagen wir zehn Minuten oder was es auch
ist. Dass es alle wissen und dass dann nicht bei einer Gruppe dann (.) ganz lange
(.} # L1: Nein # festreden und die letzten dann nicht mehr drankommen.

Auf die Anfrage der Dozentin reagiert T1 verneinend. Der Gegenstand des Nebenge-

praches bleibt unbekannt. Offensichtlich handelte es sich nicht um Unklarheiten hin-

ichtlich der anstehenden Ubungsaufgabe, diese sollte ja auch gerade erst erklirt wer-

den.
Es gehtihr darum, dass die Gruppe als , Spiegel” fungieren soll, sozusagen die Perspek

tive von potentiellen Teilnehmerlnnen einnimmt und eine Reflexionsfliche bietet fi
die erarbeiteten ,Themen® bzw. Anklindigungen aus den Kleingruppen. ,Kann jetzt
als fragende Einleitung hat rhetorischen Charakter und deutet darauf hin, dass die Do
zentin offen formulieren mochte.

T20, die bereits nonverbal durch das Heben der linken Hand einen Redebeitrag ange-
meldet hat, nutzt die Chance fiir einen Einwand, machte aber das Ende der Ausfiihrun-
gen von L1 abwarten, obwohl sie sichtlich und hérbar erregt ist. Die Dozentin greift
den Einwand unmittelbar auf und signalisiert mit ihrer Riickfrage die Mdglichkeit der
ofortigen Darstellung der Einwédnde. Gleichzeitig hat sie die Reaktion von T20 wahr-

Sie begriindet die Ubung damit, dass im Alltag keine Méglichkeit besteht, die Wirkun cheinlich verunsichert.

von Kursankiindigungen: sprich das, was die Teilnehmerinnen liber das Angebot den
ken, wie sie es deuten und welche Erwartungen dazu geweckt werden, zu eruieren
Entsprechend dem Konzept der TZI verwendet sie den Begriff , Themen”. Der Begri
Thema ist passend, da hier keine vollstindigen Ankindigungserliuterungen prisen
tiert werden, sondern Titel, die Gegenstand von Veranstaltungen sein sollen. Es deute
sich hier die Konfliktlage an, dass ein Thema im Sinne von TZ| behandeit werden so
und nicht wie eine Ankindigung. Die Dozentin unterbricht ihre Erlduterungen, da si
das Nebengesprach von T1 und T2 bemerkt hat, und fragt nach. Vielleicht geht sie da
von aus, dass etwas nicht verstanden wurde, dies mag aber auch gedeutet werden a
notwendige Unterbrechung gemdB dem Postulat , Stérungen haben Vorrang”. Dab
spricht sie T1 und T2 direkt und mit ,.ihr” an.

Daraufhin bringt T20 vor, dass sie eine klare Abgrenzung von Zeit fiir jede einzelne
Gruppe, und damit fiir jede und jeden, wiinscht bzw. fiir notwendig héft, um gleiche
Beteiligungsmoglichkeiten zu sichern und Dominanzen einzelner zu vermeiden. ,Ja,
ch denke bitte”, ihre nervése Gestik und die schnelle Sprechweise deuten auf eine gro-
Re Erregtheit der Teilnehmerin, wobei sie mit , bitte” ihre Forderung héflich abzu-
schwichen sucht und ihr gleichzeitig Nachdruck verleiht. Geradezu erleichtert und be-
ruhigend verneint die Dozentin, indem sie kurz dazwischenspricht, die Sorge von T20.
- Vielieicht hatte sie generell Stérungen erwartet. Da sich die Gruppe noch in der Phase
- der Kontaktaufnahme und Orientierung befindet, hangt diese Stérung wahrscheinlich
damft zusammen, dass einzelnen Teilnehmerinnen in den vorausgegangenen Unter-
richtseinheiten zu viel Raum zur Selbstdarstellung gegeben worden war. Auch hatte es

Zu Anfang des Blockseminars wurde vereinbart, dass alle Teilnehmerlnnen, die Dozen ) ) a X o :
- in der Pause bereits Diskussionen Uber die strukturelle Zeiteinteilung gegeben. Die

tin eingeschlossen, sich duzen. Dies ist mit dem Ziel dieses ersten Blockseminars ver-
bunden, die Gruppe einander ndherzubringen und arbeitsfihig zu machen. Das ,Du™:
sagt in diesem Moment also nichts (iber den Bekanntheitsgrad aus.

. 24 Zur Rolle und zum Selbstverstindnis des TZI-Gruppenleiters sieche Langmaack 1991.
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Stimmung in der Gruppe ist angespannt. Es zeigt sich hierin auch generel der Wunsc
nach klar strukturierten Aufgabenstellungen und Rahmensetzungen.®

icherheit zu sagen, ob tatsichlich alle Spannungen in diesem Rahmen geklart wurden
nd ob diese nicht noch andere Ursachen haben.

Gleichzeitig ist diese Aufforderung von T20 an alle Teilnehmerlnnen gerichtet, sich a
die Vorgaben der Dozentin zu halten, welche hier strukturell von ihr eingefordert we‘
den.

. Segment

1: (langsam) Es sieht so aus’, dass jede einzelne Gruppe (.) vielleicht einer unserer
Gruppe &h vorstelltin welchem Rahmen das ist, afso fiir welches-Publikum eigent-
lich dieses Thema gemacht ist, (schneller) damit wir uns reinversetzen kdnnen ist
es denn nun fiir Familien oder fir Alleinerziehende, was haben wir flir eine Ebene,
auf der wir assoziieren kénnen () und das dann wenn moglichst alle ruhig’ sein
konnen und das Thema auf uns wirken' lassen kénnen (.) das Thema einmal be-
nannt wird, einmal (..} ausgesprochen wird und wir nach diesem ginmal_horen
iiberlegen, was' haben wir Gberhaupt behalten. (schnell) Deshalb ist es auch nicht
sinnvoll, an der Stelle mitzuschreiben, wir kénnen die nachher alle haben, dann
kann man die anheften, aber beim Mitschreiben ist ja auch schon eine Verfil-
schung da, sondern was ist iberhaupt von diesem Thema gehért worden und
welche Assoziationen hab' ich, also (schnell aufzdhlend) wirde ich in die Gruppe
reingehen, die machen mich neugierig, was kénnte mir da angeboten werden™ (.}
all dieses, dass wir diese Assoziationen {L1 SETZT SICH AUFRECHT; HANDE
RUHEN AUF DEN KNIEN} demjenigen und denjenigen zur Verfligung stellen, die
dieses Thema entwickelt haben._Ja? Wdire das so moghch'? Ok? () {SCHAUT
SICH UM} Wer fangt an?

Die Dozentin geht jetzt Gber zur Erlduterung des strukturellen Ablaufs der Lerneinheit.

Dafiir kniipft sie an ihre Ausflihrungen zu den potentiellen Teilnehmerlnnen an und

. spezifiziert das Planungskriterium Zielgruppe. In gewisser Weise nimmt sie damit eine

rweiterung des TZI-Themenkonzeptes vor und bietet eine Mischform an.

3. Segment

L1: {ZUT20 GEWANDT} Ja, also die letzten nicht mehr drankommen war auch drau
Ben die Frage (.) wie lange machen wir. Eigentlich machen wir bis sechs, wir ha
ben aber ja gesagt wir haben dann ja immer noch fiir den Nachmittag gehért ic
kann etwas iiberziehen, wenn es dann nétig ist”. {WENDET SICH DER GRUPP
ZU; BLICK SCHWEIFT IN DER GRUPPE} Ich wiirde jetzt vorschlagen, heute b
der Assoziation bis halb sieben zu machen, dass wir afle drankommen und das
dann auch jeder ab [...] und nicht noch was mit nach das &4h nach dem Abendes
sen zu machen. Seid lhr damit einverstanden ? #Tx: mhm ja #

Die Dozentin greift den letzten Gedanken von T20 auf und bezieht sich auf das Pau

sengesprdch. Diesen letzten Punkt, dass alle drankommen, fasst L1 offensichtlich a

den Grund flir die Unruhe auf, wie ihr kurzes ,Nein" wihrend des Redebeitrags vo

T20 andeutet. Sie signalisiert damit, dass sie die Spannung in der Gruppe insgesam

wahrgenommen hat — dies zeigt auch, dass sie sich der Gruppe zuwendet -, und ve

sucht, die Gruppe durch ihr strukturierendes Einlenken zu entlasten und den Span
nungsherd aufzuldsen. Sie benennt die Uhrzeit, bis wann die Unterrichtseinheit organ
satorisch gedacht war, und bietet an, diese Zeit zu Gberschreiten, um abzusichern, das
alle drankommen. Dass sie filr ihre Formulierungen ,wir haben" verwendet, erwec
den Anschein, dass es sich bei der Méglichkeit, die Unterrichtszeit zu (iberziehen, u
eine schon getroffene Gruppenentscheidung handelt. De facto reagiert die Dozenti
damit ad hoc auf die Spannung in der Gruppe und rdumt ihrerseits ein, dass sie gewil
ist, die Unterrichtszeit zugunsten der Gruppe zu lberziehen. Die organisatorische Ab
machung mit der Tagungsstatte, dass es um halb sieben Abendessen gibt, besteht fil
sie als zeitlicher Endpunkt und damit afs Druck zur Einhaltung der Absprachen weite
Sie gibt, entgegen der Aufforderung von T20, keine Zeiteinteilung fur die Gruppen vo

Sie gibt, nahezu systematisch, eine Abfolge und notwendige Verhaltensanforderungen
* vor, die folgendermafien aussehen sollen: Es soll eine Person der jeweiligen Kleingrup-
' pe vorstellen, an welche Zielgruppe —sie sagt . Publikum®, was wahrscheinlich ein gén-
- giger Begriff in ihrer Berufspraxis als Psychologin und TZI-Graduierte ist - sich das An-
gebot richtet, damit ein ,Rahmen” vorgegeben ist. Dies impliziert, dass Zielgruppen
" fiir sie offensichtlich eine inhaltsorganisatorische Planungs- und Werbegrofe darstel-
- len, die sie hier fiir diese Gruppe von Erwachsenenbildnerinnen vordergriindig beriick-

D- B = . - )
lese Begrenzung wiirde auch irem Konzept entgegenlaufen, da es ihre Aufgabe a  sichtigt wissen will und ais notwendig erachtet fir die Durchfihrung dieser Ubung.

Gruppenleiterin ist, alle Assoziationens zu ermdglichen.
'~ In diese Zielgruppe - sie zdhit anschlieBend beispielgebend Familien, AIEemermehende
© auf - sollen sich die Teilnehmerlnnen hineinversetzen. Die Zielgruppe bildet hier quasi
die Reflexionsebene, auf die die Teilnehmerlnnen sich begeben sollen. Es soll also nicht
frei assoziiert werden, sondern strukturiert und intentional.

Sie grenzt also die Ubung zeitorganisatorisch ab und legt eine geschlossene Lerneinhe
fest mit der Zusage, dass alle Teilnehmer zum Zuge kommen.

Mit ihrer Rlickfrage wili sie ermitteln, ob damit die Spannungen abgebaut sind und die::

Gruppe arbeitsfahig ist. Die Gruppe stimmt, wenn auch knapp, zu. Es ist hier nicht m Es ist ihr fiir das Gelingen der Ubung wichtig, dass alle ruhig sind, also keine Nebenge-

- sprache stattfinden. Dieser Vorgabe versucht sie durch , wenn méglichst” die Schirfe
zu nehmen. Dann kénnen auch alle das Thema aufnehmen, also héren. Dieses soll nur
einmal benannt werden, was nachhaltig betont wird. Wichtig ist ihr auch, dass das Ge-
hérte nicht mitgeschrieben wird, es soll die erste unmittelbare akustische Wirkung des
Themas reflektiert werden. AnschlieBend soll tiberlegt werden, was von dem gehdrten

25 Diese Lesart wird von den Kurzbewertungsbégen, die nach jeder Blockveransta[tung ver-.
teilt wurden, bestitigt. -

26  Der assoziative Zugang steht hier quasi als explorativer Zugang fiir eine allseitige Reflexion’
zur Verfiigung, indem den Asscziationen und Gedanken freier Lauf gelassen wird.
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i—:rlc'iutert wird den Teilnehmerinnen nicht, warum dieser Zugang gewdhit wird, worin die Beson:
derheit und die didaktische Passung fiir die Auseinandersetzung mit dem Stoffgebiet ,, Themen
besteht.

Angebot behalten wurde, was an diesem Thema sozusagen beim einzelnen ein
nachhaltigen Eindruck erzielt hat. Zu dem, was-.davon behalten wurde, sollen dann Ent-
scheidungen getroffen werden im Hinblick darauf, ob man z.B. an diesem Kurs teilne

men wiirde, ob Neugier angeregt wird, was dort inhalt sein kénnte. Die weitere Verwendung der Ergebnisse dieser Lerneinheit solf den Teilnehmerinnen (berlassen,

sozusagen als Handwerkszeug zur weiteren Bearbeitung zur Verfligung gestelit werden. Lerf:en
wird handlungsorientiert und auf einer erlebnisorientierten Erfahrungsebene angestrebt. Gleich-
woh! verlangt die Aufgabenstellung eine grundstindige reflexive Auseinandersetzung agf <_1'er
Grundlage von Erfahrungen und Deutungen, da Entscheidungen getroffen werden sollen fiir eine
Weiterbildungsteilnahme bzw. -nichtteilnahme. Streng genommen birgt die Aufgabensteliung ein
double bind in sich, da ein assoziativer Zugang vorgegeben, aber ein Strukturierungs- und Ent-
"'scheidungsprozess abverlangt wird.

All dies sind Aspekte, die Erwartungen bei Teilnehmerlnnen hervorrufen und fiir eine
Weiterbildungsteilnahme entscheidungsrelevant sein kdnnen. Bei Vorlage eines
schriftlichen Programms kénnte dies zum Weiterlesen der Ankiindigung (die visuelle
Ebene wird in der Aufgabenstellung ausgeblendet) und in einem nichsten Schritt zu

Einholen von Informationen anregen oder im entgegengesetzten Fall zu einer Ableh=
nung oder auch nur Gleichgiltigkeit fihren. :

Diese Assoziationen sollen dann den Planerinnen, hier den jeweiligen Kleingruppen:
mitgliedern, als Folie zur Verfligung gestellt werden. Nachdem die Leiterin den organ
satorischen und den systematischen Rahmen der Ubung abgearbeitet hat, fragt sie a
schlieBend nach, ob die Teilnehmerlnnen damit einverstanden sind. lhre vorsichtig
Nachfrage deutet auf eine Unsicherheit hinsichtlich der Bereitschaft. Es erfolgt eine
nonverbale Zustimmung, L1 signalisiert ihrerseits nonverbal ebenfalls den Beginn der
Ubung und erfragt, wer beginnen méchte.

6.2.3 Vierte Ankiindigung

5. Segment

T9: (schnell) Wiird ich doch gerne machen.* Es geht &h um einen mehrteiligen (.) Fa-

T milienkurs, der an Wochenenden- stattfindet- und grundsétzlich (.) an Erwachse-
ne und Kinder, Familie muss nicht unbedingt heiBen Vater, Mutter, Kind, dh das

sda nfa instiegsph € : 3 .
Zusammenfassung der Einstiegsphase kénnen auch Alleinerziehende sein. :

Die Einstiegsphase gliedert sich in zwei zentrale inhaltliche Aspekte, die hier dreiteilig vorfiegen:
In einem ersten Teil beginnt die Dozentin mit der Erléuterung der Aufgabenstellung und skizziert
knapp Sinn und Motiv der anstehenden Ubung. Hier werden die potentiellen Teilnehmerinnen
den Mittelpunkt gestellt. Dieses Segment wird im zweiten Teil unterbrochen durch eine St
rung”, die gruppendynamisch gewachsen, intentional von einer Teilnehmerin eingefordert, aufg
lést werden muss durch die Vorgabe Klarer Strukturen und allgemeingiiltiger Verhaltensforme
Die Dozentin versucht, diese Storung aufzulésen durch die Organisation der Zeitstruktur, die Z\
sage gleicher Chancen fiir affe, aber ohne die Verantwoertung fiir die Strukturierung von Yerhalten
und Umgangsformen der Gruppe auf sich zu nehmen. Dies beldsst sie unbearbeitet in der Grup-
pe. da es sich hier nach der Vereinbarung mit dem Veranstalter um einen Einstiegs- und Kennen-
fernblock handeft und nicht um ein gruppendynamisches Seminar. Im letzten Teil nimmt sie den
Faden fur die ErlGuterung der Aufgabenstellung wieder auf. Dafiir kniipft sie an den potentiellen
Teilnehmerinnen an und schafft mit der Zielgruppenebene als PlanungsgroBe einen Bezug zur
Ubung und gleichzeitig einen Bezug zur Praxis der Erwachsenenbildnerfnnen.

T20: (leise) Auch Erwachsene ohne Kinder, die teilnehmen? (..} Eher nich’.
T9: Eher nich.
T1: Und an mehreren Wochenenden?

T9: An mehreren an mehreren Wochenenden. (..) Ich glaube "?! (.) Du glaubst"?! ()
" Wirglauben’?!(.) Erwachsene und Kinder (.) entdecken und erleben () den alten
Glauben neu’. (16 sek.)
Der Aufforderung der Dozentin nach einem ndchsten Angebot kommt E nach und
kniipft an die vorausgehende theologische Thematik an. Er t?e_nennt die Ver.anst_al—
tungsform und die Zielgruppe, welche er im weiteren konkretisiert. Der Kurs I.St eine
Reihe von Wochenendveranstaltungen und richtet sich an Familien. Es handelt sich um
ein Familienbildungsseminar? in einer kathofischen Erwachsenenbiidun.gseinrich"c_ung..
Es besteht hier die Schwierigkeit, dass verschiedene Generationen m_it dleger Ankiindi-
gung angesprochen werden miissen, diese also aligemein verstan_dl:c_h' sein muss. Da-
fiir-ist es T9 wichtig zu betonen, dass sich der Kurs auch an Alleinerziehende richtet.

Sie versucht, ihre Aufgabenstellungen offen zu formufieren, gleichzeitig soll die Ubung einem nor-
mativen Ablaufschema folgen. Der Reflexionsprozess solf anhand von akustisch vernommenen
Ankiindigungen vollzogen werden.

Es solf also keine Auseinandersetzung mit schriftlich vortiegenden Ankiindigungen stattfinden,
auch keine freie Assoziation, sondern eine assoziative strukturierte Anndherung an und gleich-
wohl kognitive Auseinandersetzung mit TZI-Themen in Form von Ankiindigungen und deren viel-
schichtigen Auslegungen. Das Thema dieser Einheit lautet , TZ1-Themen,” und der Arbeitsauf-
trag lautet , Spiegefung von Themenwirkungen®. Ziel der Dozentin ist es, so ergab die Befragung,
der Gruppe die Erfahrung zu erméglichen, wie vielschichtig verschiedene Menschen Themen auf-
fassen kénnen und wie wichtig die sorgfiiltige Erarbeitung von Themen ist.

27 Familienbildung bezeichnet im kirchlichen Verstindnis Bildungsangebote, die F.amil?en lell-
fe fir die Gestaltung des Alltags geben sollen. Familienbildung speziell im ro-
misch-katholischen Verstindnis setzt einen stiirkeren religids-theologischen Akzent, weil
die Ehe als Sakrament betrachtet wird. Als Aufgaben der Familienbildung werden gesehen:
dem Familienleben Sinn geben, zur Ausbildung einer christlichen Familienkui’gur beitragen,
zur Entwicklung des Glaubenslebens anleiten (vgl. Evangelisches Kirchenlexikon 1986, 5.
126411 ).
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Eine zweite Lesart kénnte sefn, ,aft” im Sinne von ,das, was friiher einmal geglaubt
wurde" in alten Religionen oder , das, was man selbst bisher geglaubt hat”. Dies soll
aufgenommen und anschlussfihig gemacht werden flir Neues.

Der Untertitel verspricht dann mit ,neu” gleichsam, dass neue Formen der Betrach-
tung vorgestellt, neue Erfahrungen Gber den alten Glauben gemacht werden sollen,
und zwar entdeckend und erlebend. , Entdecken” und ,erleben” implizieren gleich-
sam Freude und SpaB. Es sollen offensichtlich spielerisch neue Glaubenserfahrungen
gemacht werden. 2

Eng gesehen liegt dem nicht das traditionelle katholische Familienverstindnis zugrun
de.

T20 erfragt, ob sich diese Veranstaltung auch an Erwachsene ohne Kinder richtet. Die:
se Frage beantwortet sie sich dann selbst verneinend. Wahrscheinlich hat sie die Ant:
wort aus der nonverbaien Reaktion von T9 entnommen. Sie hatte offensichtfich Mann
und Frau aus ihrem Verstandnis von Familie heraus mit im Blick. T9 bestatigt seiner-
seits, dass diese Zielgruppe so nicht angesprochen werden soll. Es geht demnach und in
diesem Familienverstdndnis um die Einheit Erwachsener und Kind, was wiederum dem
katholischen Familienverstandnis entspricht. T1 wiederholt zum genauen Verstindnis
nochmals die Veranstaltungsform, welche T9 seinerseits wiederum bestatlgt Er trdgt
dann seine Ankiindigung vor.

6. Segment
T20: (leise} Konnte Spals machen.

T13: (leise) Klingt so nach Durchdeklinieren.

Das Thema gliedert sich in einen Titel und einen Untertite!. Der Titel ,,Ich glaube?! Du
glaubst?! Wir glauben?!” ist in sich dreiteilig, besteht aus drei kurzen Sitzen mit Sub-
jekt und Pradikat und bildet mit den Personalpronomma in der 1. und 2. Person Singu-
lar und der 1. Person Plural ,ich, du und wir” quasi die personalen Eckpfeiler zum Glau-
ben, die einen Bezug zu Familien herstellen. Die Satzstrukturen sind einfach gehalten
und auch von Kindern leicht zu verstehen. Es entsteht, semantisch betrachtet, der Ein-
druck eines gemeinsamen Glaubens oder auch der normativen Annahme eines ge:
meinsamen Glaubens. Die drei Sdtze sind jeweils mit Fragezeichen und Ausrufezeichen
versehen, akustisch wahrnehmbar ist die Fragesatzform durch die ansteigende Inton-
ation. Dies deutet darauf, dass eigener Glaube hinterfragt werden soll im gemeinsa-
men Miteinander. Das Ausrufezeichen hat Appellcharakter und spricht direkt und fo-
kussiert Personen an, die im Glauben sind. Durch die beiden Satzzeichen werden also
zwei Intentionsdimensionen zum Ausdruck gebracht, deren Verquickung akustisch
nicht wahrnehmbar ist.

T8: n’ bisschen” lauter”
T13: (lauter) Ja’, des klingt so nach durchdekfinieren.

T14: Das Wort alter Glauben ” &h (.} assoziiert in mir auch so was wie: &h (schnell} ich
weild nich*, Druiden -Religion {T9 ZUGEWANDT} oder irgend sowas' {..) also ()
das muss nicht unbedingt christlicher Glauben sein (leise) in der Art wie das ge-
schrieben ist. (21 sek.)

L2: {T9 ZUGEWANDT} Alter Wein in neuen Schluchen.(9 sek.)

T20 gibt nach einer kurzen Pause eine allgemeine intuitive Einschdtzung zum Seminar
aus potentielter Teiinehmerinnen-Sicht. Es wird damit indirekt eine Bewertungskompo-
nente vorgegeben. Gleichzeitig wird, quasi unbewusst, ein gdngiger Anspruch an
nichtqualifizierende Bildungsveranstaltungen formuliert, die spaBmachende Kompo-
nente, die in ihrer kompensatorischen Funktion zunehmend an Bedeutung gewinnt an-
gesichts der wachsenden gesellschaftlichen Anforderungen an den einzelnen.

Der Untertitel «Erwachsene und Kinder entdecken und erleben den alten Glauber
neu” benennt dann ausdriicklich die Zielgruppe und spezifiziert die gebeugten Verb-
formen von , glauben” aus dem Titel. Dieser strukturell kompliziertere Satz liefert die
notwendigen inhaltiichen Angaben und scheint an Erwachsene gerichtet. Der Titel
wdére ohne den Untertitel nicht zu verstehen. Er besteht grammatikalisch betrachtet aus
einem zweigliedrigen Subjekt (Erwachsene und Kinder), zwei Pradikaten (entdecken
und erleben), deren semantische Bedeutung eng beieinanderliegt, und einem Objekt
(den alten Glauben), dem mit dem Adjektiv ,neu” noch eine Erlauterung zum Pradikat
angefigt ist. Mit den Verben ,entdecken” und , erleben” ist sowohl die Komponente
der Eigenaktivitat angesprochen als auch spannungsreiche Darbietung. Obwohl es sich
um eine Veranstaltung in katholischer Tragerschaft handelt, wird hier nicht das Attribut
katholisch verwendet, sondern ,alter Glaube*, was darauf deutet, dass eine interkon-
fessionelle Zielgruppe angesprochen werden soll. Geht man davon aus, dass es um das
Finden von Gemeinsamkeiten im , alten Glauben” geht, so gerat hier die Erkundung
der Wurzeln, des Christentums, ins Blickfeld. Das Angebot ist also zielgruppenorien-
tiert und hat einen religiés-theologischen Hintergrund.

Ausgehend von der Zielgruppe Kinder muss fiir diese ebenfalls ein Anreiz geschaffen
werden, und es muss nattrlich Spal machen. Bei Veranstaltungen an Wochenenden ist
davon auszugehen, dass es sich flr eine Familie um die einzige gemeinsame Freizeit der
Woche handelt. Der Beitrag von T13 bezieht sich auf die stilistische Form des Titels, der
mit ,ich glaube” und , du glaubst” den Anfang der Konjugationsformen von glauben
im Singular bildet und , wir glauben® der im Plural. Es deutet darauf, dass von ihr die
Form dominant wahrgenommen und die dahinter stehende inhaltliche Intention iiber-
formt wurde. Vielleicht meint sie auch, dass es einer Ubungssituation von Konjuga-

28 Die Befragung von T9 ergab, dass es darum gehen wird, Grundthemen des Glaubéns,
orientiert am Giaubensbekenntnis, aufzunehmen, also die Kurzformeln, woran man
glaubt. Es soll eine Beschiftigung mit der Trinitdt Gott, Jesus Christus und Heiliger Geist
stattfinden, neue Wege, Gott zu finden, sollen gesucht werden. Als Zielgruppe sind evan-
gelische und katholische Familien angesprochen, wobei hier die Beobachtung gemacht
wurde, dass ohnehin eine Durchmischung stattgefunden hat. Die Betonung liegt insge-
samt auf dem christlichen Glauben.
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er AuBerung von T16 ist zu entnehmen, dass sie personlich nichts mit dem Angebot
nfangen kann, oder auch, dass sie mit dem Angebot nicht einverstanden ist.

tionsformen nahekommt und die Aufmerksamkeit weniger auf der Bedeutung dé
Verbs liegt. Insofern wiirde die stilistische Form auch ablenken.

“Sie betrachtet den Titel in bezug auf die Zielgruppe und stellt die Passfahigkeit des Ti-
‘tels fiir Menschen fest, die schon im Glauben sind. Sie verbindet Titel und Zielgruppe
- zu einer Einheit. Glaubige kénnen, so T16, einen Bezug zum Titel herstellen. Das The-
“ma ist damit fiir sie sehr eng auf eine konfessionelle Zielgruppe hin zugeschnitten. Es
*wird indirekt ein Ausschlusseffekt fiir nicht-konfessionelle Personen kritisch konsta-
+tiert. T17, aus der Perspektive des , Nicht-Gldubigen®, kntpft unmittelbar an T16 an
nd stellt die Frage, wo diese in diesem Angebot untergebracht sind. Es erweckt den
“Eindruck, dass es Anstol erregt, wenn Personengruppen, hier nicht konfessionell Ge-
“bundene, von einem Bildungsangebot ausgeschlossen werden. Vielmehr scheint der
nspruch, alle mit den Angeboten ansprechen zu mussen, auch an die katholischen
inrichtungen erhoben zu werden.

T14 verbindet mit dem zentralen Bedeutungselement des Untertitels , alter Glaube
«Druiden-Religion“? als eine Form des Glaubens oder andere, bereits ausgestorben
Formen des Personen-Glaubens, die nicht in die Gegenwart reichen. Sie unterstel
dass es sich bei dem Thema selbstverstidndiich um den christlichen Glauben hande
muss, aber ,alt” nicht unbedingt christlich sein muss. Damit werden andere Glauben
formen'neben die christliche gestellt und indirekt der Alleinanspruch relativiert.

Hinzu kommt, dass ,alt" als nicht mehr vorhanden oder nicht relevant ausgelegt we
den kénnte und dass dieser Glaube eine Reaktivierung erfahren soll. Christentum i
Gegensatz dazu reicht in seinen verschiedenen Glaubensformen in die Gegenwart un
wdre in dieser Auslegung nicht ait. Sie expliziert damit, dass diese ,Schreibweise” f
sie missverstdndlich ist. Insgesamt kontrastiert und reflektiert sie wiederum die ang
nommene intendierte Wirkung und die mogliche Wirkung des Titels und bewegt sic
damit auf einer Metaebene, wie auch schon bei den assoziativen Bearbeitungsdurc
géngen der vorhergehenden Angebote. Es weckt die Vermutung, dass bei diesem B
arbeitungszugang von T14, welcher sich durch ihre kontrastierenden, verkniipfende
und kontextuell-erschlieBenden Beitrdge charakterisieren ldsst, sie den rein assoziat
ven Zugang , (berspringt” und perspektivisch ausdeulet.

ir T11 beinhaltet der Untertitel offensichtfich eine normative Unterstellung, die eine
. bei den Erwachsenen und Kindern vorhandene Erlebnisfahigkeit und auch einen Erleb-
- niswilfen (fiir den Glauben) voraussetzt und festlegt, dass diese den Glauben auch neu
- erleben ,kénnen”, womit sie vermutlich , sollen® meint. Es wird von ihr eine Defini-
tionsmacht hinterfragt. Zu vermuten ist hier, dass T11 als Erwachsenenbildnerin in ei-
- ner evangelischen Einrichtung sich von der Konstatierung eines Glaubens , Uberfah-
. ren” fihlt oder auch davon, dass festgelegt wird, dass Erwachsene und Kinder den
“ Glauben hier auf jeden Fall erleben werden. Vielleicht interpretiert sie eine Unterstel-
“lung, dass dieses auch notig ist, der personliche Glaube sozusagen als Uberholt betrach-
“tet wird. So gesehen kritisiert sie die Wirkung der Themenformulierung, wahrgenom-
‘men in der Aussagesatzform, da die Entscheidung darfiber, ob man diesen Glauben
* neu erleben will bzw. ob etwas Neues erfahren und gelernt wird Uber diesen Glauben,
* bei den Subjekten seibst liegt. Sie hat also vordergrindig den Inhalt als normativ inter-
" pretiert und bearbeitet und die Intonation der Fragesatzform ,lberhort”.

Die metaphorische Redensart von L2, der die Adjektive , ait” und ,neu” des Untertite
aufgreift, unterstellt, dass Altes (und Uberholtes) hier eine neue Aufbereitung erfih
und der Titel sozusagen eine Aufmachung darstellt, die Neues verspricht und Altes pr:
sentiert. Die Redensart nimmt gleichermaBen eine deutungsmusterdhnliche Form a
da die Strategie, etwas Altes, Uberholtes, vielleicht auch vormals Abgelehntes, durc
gute Verpackung - und sei es durch Kommunikation — an den Mann zu bringen, i
Trend der Zeit liegt. ‘ A
- So auch T20, die an die Thematik des Glaubens ankn(ipft und ihrerseits eine Glaubens-
 pluralitit einfordert. Verschiedene Menschen glauben Verschiedenes, Gemeinsames
* muss diskursiv erarbeitet werden und darf nicht vorausgesetzt werden, bzw. Verschie-
denes muss seine Akzeptanz finden und als solches stehengelassen werden. Sie bezieht
" sich auf die inhaltfichen Implikationen des Titels, wobei sie ,wir glauben” als die Vor-
aussetzung eines gemeinsamen Glaubens ausgelegt hat.3° Es wird deutlich, dass
. ,Glauben” sehr sensible und persénlfche Dimensionen des einzelnen berihrt.

7. Segment :

T16: Ist bestimmt ganz schén fiir Leut, die was damit anfangen kénnen (..) Also (.) di
schon glauben. (3 sek.)

T17: {T9 ZUGEWANDT} Und was wenn nicht?

T11: {T2 ZUGEWANDT} Und wer bestimmt, dass wir als Erwachsene und Kinder de
Glauben neu erleben kénnen? {..) Also dass dh wir in diesem Seminar den Glau
ben erieben kénnen meint wer bestimmt des denn? {18 sek.)

T20: {T9 ZUGEWANDT} Es darf doch sein, dass ich und du was_verschiedenes glau
ben, wie wir dann zum wir kommen (.} das miissen wir mal kucken.(15 sek.)

8. Segment
T6: {T9 ZUGEWANDT} Woher wisst ihr, dass ich glau:be? () WeﬂS es ahm () ich
ahm (_.) fiihl mich vereinnahmt n’ Stiick. (5 sek.)

T10: Mich spricht das Fragezeichen an, also offene Formuiierungen.

30 Es kdnnten unter der Hand auch verschiedene Anschauungen von Okumene verhandelt
werden, wobei dann hier dem katholischen Okumeneanspruch der ,Rekatholisierung" un-
ter dem Aspekt der Aufthebung des Schismas das Recht abgesprochen wird,

29 Druiden bezeichnet eine Priesterkaste bei den keltischen Vélkern in Britannien und Gallie
Sie waren Trager der religiésen Geheimlehre und tbten Wahrsagekunst aus (vgl div Lex
kon 1992, S. 251).
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T2: {T9 ZUGEWANDT} Wer entscheidet, ob die Familie daran teilnimmt, die Elterr
oder die Kinder? (11 sek.}

{T6 BEUGT SICH FRAGEND ZU T9 UND T10}

denziell normative — Formulierung fiir Kinder ist, die hier bei den Erwachsenen zu Wi-
derstdnden flhrt und quasi an ihnen vorbeilduft.3

T6 hat sich derweil mit dem Beitrag von T10 beschéftigt und signalisiert nonverbal,
dass sie hinsichtlich der Satzzeichen zum Verstindnis gerne Kldrung hdtte. T10 deutet
dies ebenso und antwortet T6 direkt, wenn auch lefse, dass es sich bei der Interpunkt-
ion um ein Fragezeichen handelt. T9 bestatigt dies, mochte sich jedoch, so kénnte man
sein Abwinken interpretieren, nicht auf eine Diskussion einlassen.

T10: {BLICKT ZU Té6} (leise) Ich glaube Fragezeichen (.) ist ne Frage’.

T9: ja' {BLICKT ZU T6, WINKT MIT DER LINKEN HAND KURZ AB: L1 WINK;
EBENFALLS KURZ AB}.
Auch das Abwinken der Dozentin zeigt, dass sie dies ebenfalls nicht diskutiert haben

T6: (leise) War nich zu héren. méchte

T10: (schnell) also ich hab (.) so hab ich die Betonung verstanden, oder’? (..) T10 fragt nochmals bestitigend bei T9 nach, ob sie die Betonung richtig verstanden

hat. Sie holt sich gleichfalls die Bestitigung, ob ihr die bedeutungsméBige Integration
von Inhalt und Form richtig gelungen ist, was T9 nochmals bestétigt. Die Interaktion
bekommt hier den Anschein, dass es um richtiges und falsches Verstindnis ginge. Die
Zwischenfrage von T zeigt, dass er die Interpunktion ebenfalls anders verstanden hat-
te, wobei aber sein Augenmerk mehr auf der Erfassung des Untertitels lag. T6 meldet
daraufhin zuriick, dass sie die Betonung so nicht verstanden, also so nicht wahrgenom-
men hat. Dies will sie erldutern, wobei die Dozentin sie unterbricht. Es ergeht die Auf-
forderung, das Verstandene so zu belassen und sich mit der Erfahrung der verschiede-
nen Reaktionen zufriedenzugeben bzw. damit, dass das Thema bei unterschiedlicher
Wahrnehmung Unterschiedliches ausgelést hat. Die Pause von 30 Sekunden zeigt an,
dass diese Intervention fast das Ende der , Assoziationsrunde” bedeutet.

T9: Ja'.

T10: (kurz) Ja’'

T1: Wo war ne Frage?

T6: Also die Betonung hab ich so nicht verstanden (.) ich hab

L1: Lasst es einfach mal so, was ihr verstanden habt (schnell) {DER GRUPP"':
ZUGEWANDT} ob mit oder ohne Fragezeichen, es hat was ausgelést. (30 sek.)

T6 reflektiert ebenfalls die inhaltliche Dimension des Titels, wobei sie diesen in seinem
Appelicharakter wahrgenommen hat. Dabei scheinen die drei kurzen Ausrufesitze
eine persdnliche Intimitdtsgrenze zu Uberschreiten, wobei der ganz persénliche Glaube
in seiner Tiefe hier eine Offenlegung erfihrt und dadurch das Gefiihl de
Zu-nahe-Tretens entstanden ist. ,Vereinnahmt” meint in gleicher Weise wie bei T11
dass von T6 eine Normativitit empfunden wird. Diese Normativitit kénnte hier mei
nen: Dass sie glaubt und wahrscheinlich auch was sie glaubt, hat sie als von auRen be
stimmt interpretiert. Sie hat den Titel also als normative Festlegung und Glaubensu
tersteliung ausgelegt. T10 begibt sich daraufhin in ein Nebengesprich mit Té. Sie ha
im Tite! die Fragesatzform erkannt und die Formulierung als ,offen” gedeutet, was sie
sehr anspricht, da es fiir sie vermutlich den Aspekt der Glaubensfreiheit mit beinhaltet
Gleichzeitig mochte sie vielleicht auch einen mitschwingenden Vorwurf an T9 entkraf:
ten. '

Von T6 und T10 wurde hier wiederum ein Anlauf unternommen, diskursiv die ver-
schiedenen akustischen Wirkungen zu reflektieren und auszudiskutieren. Dies scheint
an der Stelle von besonderer Wichtigkeit, da latent das Thema Glauben und Glaubens-
pluralitdt afs grundsétzliche Prdmisse der padagogischen Arbeit in konfessionellen Er-
wachsenenbildungseinrichtungen mit verhandelt wird. Zuschreibungen und Interpre-
tationen, auch hinsichtlich des Tragers, kénnten an dieser Stelle ausdiskutiert werden.

9. Segment

T1: {19 ZUGEWANDT} Ich find es gut, dass die Zielgruppe angesprochen wird zu
dem Thema. (12 sek.)

T12: Entdeckungen (.} find ich gut (.) klingt spannend. (7 sek.)

L2: {T9 ZUGEWANDT} Irgendwie hat das Thema etwas Schweres;,'_etwas Grindli-
ches (.) hoffentlich kommt das Entdecken nicht zu kurz. (15 sek.)

thr Beitrag soll aber in erster Linie T6 eine neue Deutung des Themas ermdglichen, sie
will ihr gewissermalen eine Hilfestellung geben.

T2 schaltet sich dazwischen und geht im Konzept weiter, indem er in die Lebenswel
von Familien vordringt und erfragt, wer dort woh! die Entscheidungen Gber eine Teil
nahme treffen wird. Der Titel kdnnte in seiner einfachen Formulierung in kurzen Sétzen
vorrangig fiir Kinder formuliert sein. Dann wiirde T2 hiermit den Sinn einer solchen Fo
kussierung — wenn die Kieingruppe davon ausgegangen ist, dass die Kinder Entschei
dungsrechte haben — hinterfragen, wenn die Entscheidungsvorrechte de facto bei den
Eltern liegen. Demnach wére auch zu fragen, ob es nicht diese einfache — jedoch ten

T7: Ich wiird vielleicht hingehen, aber meine Kinder'? ({verhaltenes Léchen))' (20
sek.)

L1: (leise) Ist es das so an ersten Assoziationen (..) {T9 ZUGEWANDT} Was sagst Du?

31 DPann wiirde in dieser Formulierung auch vergessen, dass sie normativ wertvermittelnd ge-
deutet werden kinnte, was bei Erwachsenen ohnehin schwierig und auch fragwirdig ist.
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Nach 30 Sekunden Pause kehrt T1 zur Aufgabensteliung zurtick und erhalt damit
Ubung am Leben. Er verldsst die Wahrehmungsebene und geht zurlick zur Zlelgrup
pe, indem er als positiv bewertet, dass die Zielgruppe Familie angesprochen wird, da &
diese fiir Glaubensfragen offensichtlich fiir wichtig befindet. Er kdnnte auch speziell di
Zielgruppe Kinder meinen. Vielleicht méchte er auch der Dozentin aus der Klemme hel
fen oder die Kleingruppe nicht um ihren Anteil beschnitten sehen.

Fir T12, die gleichsam den Untertitel im Blick hat, ist wiederum das Kriterium Span
nung, das sich fiir sie aus Entdeckungen ergibt, und die Eigenaktivitit, die dabei gefor
dert ist mit SpaB am Tun, wichtig. Dabei hat sie die Verbform zum Substantiv umge
wandelt. ,Spannend” entspricht wiederum der Anforderung der TZI- Themenfindung
L2 schlieBt an und bringt zum Ausdruck, dass die Thematik in sich eine Schwere ha
und gleichzeitig nach Grindlichkeit verlangt, da es sich zentral um Glaubensfrage
dreht, die nach Systematik (Wissensvermittiung und diskursive Erarbeitung) verlangen

o gesehen liegt in diesem assoziativen Zugang die Méglichkeit, Glaubensdifferenz sichtbar zu
‘machen, welche hier in leiser Zuriickhaltung und stiffem Protest zum Ausdruck kommt. Gleich-
eitig dominiert eine Auslegung, die einem latenten Deutungsmuster liber katholische Glaubens-
-anspriiche folgt. Das Zusammenspiel von Inhalt und Form des Titels driftet in der Interpretation
“guseinander. Es dominiert die Deutung des Inhaltes, was eine Folge davon sein kann, dass keine
“schriftliche Fixierung vorliegt. Die Ablehnung normativer Glaubensanspriiche zieht sich ins
dchste Segment hinein.

Dies gibt den Anlass fiir eine inoffizielle diskursive Reflexion des Titels auf der Wahrnehmungs-
‘ebene zwischen Té und T10, wobei T10 den Bogen vom Inhalt zur Form spannt. T2 stelit die Fra-
ge der Teilnahmeentscheidungskompetenz in Beziehung zur Zielgruppenfokussierung. Die inoffi-
- Ziefle Aushandlung zwischen T6 und T10 in Riickkoppelung mit T9 iiber Wahrnehmung und Ver-
tdndnis wird in dem Moment von der Dozentin abgeblockt, wo T1 ebenfalls in die Diskussion
' tiber Interpunktion und Wahrnehmung einsteigen will.

So wird hier der Aspekt der Ausgewogenheit, der mit spaBmachenden Entdeckungé_'
zu tun hat, eingebracht. Sein Beitrag impliziert die Beflirchtung, dass das Seminar z
theorielastig und die Behandlung im Tiefgang die Entdeckungen (iberttnen wird.

T7 unternimmt einen zaghaften Versuch, eine Teilnahmeentscheidung zu treffen, wo
bei er formuliert, dass er eventuell teilnehmen wiirde (was aber nach seiner Formulie
rung von bestimmten nichtbenannten Bedingungen abhéngt), dass aber seine Kinder
die offensichtlich die letzte Entscheidungsinstanz bilden, nach seiner Vermutung nich
interessiert wéren. Es klingt beinahe entschuldigend, was auch so aufgefasst wird, wo
rauf das verhaltene Lachen deutet. Es kdnnte auch deswegen leise gelacht werden
weil es gleichsam ein Versuch ist, an der Konzeption der Dozentin dranzubleiben. Di
Dozentin beendet nach einer Pause diese Einheit, indem sie kurz bei der Gruppe er
fragt, ob die Assoziationen ausgeschopft sind und T9, der das Thema eingebracht ha
die Moglichkeit der Riickmeldung gibt. Sie spricht diesmal nur die Einzelperson an un
nicht die Gruppe. Es wird damit wiederum eine Reflexionsrunde eingeleitet.

Im letzten Segment 9 werden zwei positive Aspekte bewertend herangezogen: die angesprochene
Zielgruppe und im Untertitel das Element Entdeckungen, was Anhaltspunkte (ber die Arbeits-
form geben soll, Die Ankiindigung wird dann in bezug zur methodischen Aufbereitung und Bear-
" beitung unter dem Kriterium der Ausgewogenheit betrachtet. Zuletzt wird versucht, eine mégli-
che Teilnahme, auch aus Sicht der Zielgruppe Kinder, abzuwiigen. Die Intervention der Dozentin
“hat eine Bewegung zuriick von der reflexiven Bearbeitung zur stufenweise einschétzenden Be-
“trachtung einzelner Titelelemente bewirke.

Die Bearbeitung erfolgt hier vor- und zuriickgehend, schweifend zwischen Betrachtungen der
Zielgruppe, des Titels und des Untertitels, durchmischt von Einschétzungen und Bewertungen.
Der Einstieg in die Assozigtionsrunde ist ein aligemein einschitzend-reflektierender, es geht
nicht um InhaltserschlieBung, sondern im Zentrum steht die Auseinandersetzung mit der Serni-
" narintention und dem zugrunde liegenden Glaubensanspruch, was gewissermafen aus einem
- Deutungsmuster resultiert. Yerstdndnisfragen werden auf der Wahrnehmungsebene reflektiert.

" 10. Segment

T9: {WENDET SICH T10 ZU} Ja' &h die Fragezeichen waren richtig gehdrt*. Ahm es
waren {WENDET SICH DER GRUPPE ZU, GESTIKULIERT FRAGEZEICHEN;
AUSRUFEZEICHEN} hinter ich glaube (.) und du glaubst und (.) wir glauben je-
weils Fragezeichen und Ausrufezeichen (..) jedenfalls vom Graphischen her.
Ahm, so die Assoziationen haben mir eigentlich so gezeigt &hm, das ist ne gute
klassische Formuherung, aber {.) da fehlt noch so der {SCHNIPPST} Pepp, der
mmbh (.} ja".

Zwischenzusammenfassung

Im 6. Segment wird eine erste Einschétzung aus Teilnehmersicht unter Benennung der Entscher
dungskomponente ,,SpaB” gegeben, die stilistische Form und Wirkung des Titels angesprochen
eine Reflexion des zentralen Bedeutungselementes des Untertitels ,,alter Glaube™ auf hohere
Ebene vorgenommen und eine inhaltliche Auslegung sprichwértlich codiert,

Nach einer kurzen Seminareinschidtzung wird im folgenden Segment das Verhiiltnis von Zielgrup
pe und Titel beleuchtet und die Zuldssigkeit der Zuschneidung des Angebotes fiir konfessionefl
Zielgruppen erfragt. Eine Reflexion von Zielgruppen und ihrer konfessionellen Spezifik wiirde sic
hier anbieten. Es erfolgt dann eine Uberleitung zur inhaltlichen Seminarintention und zur Ausle
- gung normativer Glaubensanspriiche, die dann in die Auslegung gemeinsamer Glaubensfrage
und Glaubenspluralitdt iibergeht. Evangelisch-katholische Differenz deutet sich unter der Han
als latentes Thema an. Dass die Fragesatzform bei dem semantischen Gehalt nicht wahrgenom
men wurde, hingt vielleicht mit einer Empfindlichkeit gegeniiber ,Glaubenseinheit® zusammen
die schnell unterstellt wird. Damit scheint sich ein bestimmtes konsistentes Deutungsmuster z
wverbinden.

T8: (leise) der Pepp* (.} ich hitt ich hitt mir auch eher gewlinscht, dass es euch etwas
bisschen mehr irgert oder (..) dass es etwas lauter wird, aber (..} irgendwie hab
ich (gedehnt) ja:" ((Lachen)) mmh ja:" so * kein besonders iiberschwengliches In-
teresse, aber auch keine Ablehnung. Das war so [...] ja [...] ((Lachen)) Danke'.
(leise) S0 hab ich das empfunden.* (..} So halt (dolle?) katholische Sache (lacht).
{{Lachen))

T9: Ne gu:t katholische Sache. {T8 nickt} ((Lachen))
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T1: (leise) Christliche Sache, wiird ich sagen. scheint dann auch die Interpretation der Teilnehmertnnen als unangebrachte katholi-

sche Glaubenseinheit zu meinen. Es scheint fiir aile verstandlich zu sein, ohne dass es

T14: (schnel) Da kommen die Katholiken, die haben den Glauben (lacht) gepachtet erldutert werden miisste. Vielleicht ist es auch unter der Hand nicht erlaubt.

({Lachen))

Moglicherweise zeigt sich hierin die Schwierigkeit von Kirche insgesamt, in einem
wandlungsfahigen oder auch progressiven Image zu erscheinen, wenn die Erwartun-
gen an Kirche und die Deutungsmuster ber Kirche gleichermaRen rigide sind.

T20: Den Glauben ((Stimmen durcheinander; Lachen))
T9: {T14 ZUGEWANDT} Es war nur von der_Formulierung die Rede.

T1: {I9 ZUGEWANDT} Aber das Fragezeichen und Ausrufezeichen warde ich ir
Nachhinein nie so verstehen, (..} das finde ich sehr schwer einfach. (leise
{GESTIKULIERT FRAGEZEICHEN UND AUSRUFEZEICHEN} Fragezeichen Ausru
fezeichen*®(..) #T8: Aber ich find auch#

T2 beginnt mit einer kurzen Einschdtzung der Teilnehmerinnen-Assoziationen, mi
dem, was entsprechend der graphischen Gestaltung und der Intention des Titels wahr
genommen wurde,

T_'l, der auf der , christlichen Séche" besteht, geht es darum, hier das Gemeinsame fest-
zuhalten. Sein Beitrag weicht von dem angeschlagenen Duktus der ironischen Distanz
ab, da’'es um die Herausstellung eines gemeinsamen Kerns geht.

Die nun folgenden Beitrdge von T14 und T20 spitzen die Deutungen zu und fangen
ironisch den historisch begriindeten Grundkonflikt mit katholischem Glauben ein: den
Alleinanspruch auf einen einzigen Glauben und den damit verbundenen Machtan-
spruch. ,Den Glauben” als einzigen Glauben zu interpretieren |6st unmittelbar Diskus-
sionen in der Gruppe aus. Es wird zuriickhaltend ein rigides historisches Deutungsmus-
ter benannt, was vielleicht auch die vorherige Zuriickhaltung erkldrt. Dass nur die , For-
mulierung” mit , gut katholisch” gemeint war, soll Rettungsanker sein gegen eine
Diskussion der unterstellten katholischen Indoktrination. Hier mag nun auch gemeint
sein, dass die Bewertung des Ankiindigungstitels tatséchlich nach dem Kriterium der
Originalitdt und Kreativitat vollzogen werden soll. Es wird deutlich, dass der Titel eine
traditionefie Deutung von katholischer Kirche bedient hat, wie sich hierim verweigern-
den Widerspruch besonders der evangelischen Teilnehmerinnen zeigt. Es wird , den
Katholiken™ auf versteckt-distanzierte Weise der Spiegel vorgehalten. Zu diesem Punkt
ricken die Teilnehmerinnen langsam vor.

Er bestétigt, dass die drei kurzen Sétze mit Fragezeichen und Ausrufezeichen versehe
waren, es ihm aber offensichtlich sehr auf das Fragezeichen ankam. Die graphische Ge
staltung nimmt auch hier einen besonderen Stellenwert ein. Indem er betont, dass da
Fragezeichen ,richtig gehort” wurde, will er offensichtlich auch zum Ausdruck brin
gen, dass, wie T10 interpretiert hat, eine Offenheit zum Ausdruck gebracht werdel
sollte, die nur von ihr so gedeutet wurde. Offensichtlich war das Spannungsspiel zwi
schen der inhaltlichen Aussage und der graphischen Gestaltung bewusst genutzt wor
den, um Widerspruch anzuregen.

Allerdings wirde dieses Spannungsspiel eindeutig nur in schriftficher Form wahmehm
bar sein, da Ausrufezeichen und Fragezeichen akustisch nicht gleichzeitig zum Aus

druck gebracht werden konnen. T1 geht zurlick zur Formulierung und bringt aus seiner Sicht die Schwierigkeit der Er-

fassung der Interpunktion zum Ausdruck. Da er die Satzzeichen in die Luft malt, legt er
bei seiner Einschatzung offenbar die schriftlich vorgestellte Formulierung zugrunde,
die er ebenfalls als schwer zu erfassen empfindet, als zu vielschichtig und bedeutungs-
tragend.

Er geht dann Uber zur Reflexion der Teilnehmerlnnen-Assoziationen, aus denen er ent
nommen hat, dass es sich hier um eine klassische Formulierung handeit, in der sozusa
gen alles drin ist, was diese haben muss. Es wird hier nicht deutlich, was damit gemein
ist. Dass der ,Pepp” fehlt, deutet eher darauf, dass die Formulierung nicht originell ge
nug ist. Dass ein Deutungsmuster katholischer Glaubensanspriiche aktiviert wurde
was sich vielleicht auch etwas in Verweigerung zur verbalen Auseinandersetzung de
Teilnehmerinnen geduBert hat, wird von T2 nicht reflektiert.

11. Segment

T8: #Wasmirauch aufgefallen ist, # dass niemand auf das Erleben eingegangen, Ent-
decken den Glauben neu kamen einige Rickmeldungen, aber den Glauben erle-
ben ist scheinbar entweder ist es #(T? (leise) untergegangen)# verlorengegan-
gen oder.

T8 unterstreicht, dass es um die Erzeugung von Widerspruch und um Auseinanderset
zung ging. Statt dessen hatte man das Angebot , Uber sich ergehen lassen”, es war re
lativ , emotionslos” hingenommen worden, als wire alles im althergebrachten Rah
men, wie sie das von katholischen Angeboten gewdhnt ist. Sie wiederholt, dass die An
kiindigung also in typisch katholischer Form ihre Reprisentation erfahren hat
. Katholische Sache” scheint hier mit einem Bedeutungshof des katholischen Glauben
in Verbindung zu stehen. Das Lachen deutet darauf, dass man dieses doch offensicht
lich heikle Thema locker behandeln machte, eher ironisch als tiefgreifend. T9 erginzt
dass hier, entgegen allen Bemiihungen, etwas traditionell Katholisches produziert un
in seiner anderen Intention nicht angenommen wurde. Die , gut katholische Sache*

L1: Ja mhm es ist ja wohl verlorengegangen, weil es nicht gehort worden ist.

T1: {T8 UND T9 ZUGEWANDT} Doch ich hatte es gehért, aber ich hab dann weil
dann einige entdecken sagten dachte ich ja da hab ich mich verhért.

T8: Doch es war beides.

Lt: (leise) War beides.
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T8: Erleben, entdecken und erleben ihren alten Glauben neu. (leise) Zwei gleiche'_'

Worte, die sich zu sehr gedhnelt haben zu (einer Einheit?) geworden. (6 sek.)
L1: {ABWECHSELND ZU T8, TS UND DER GRUPPE SCHAUEND} Ja und sowé

kriegt man selber nicht raus, also diesen Spiegel mit anderen einfach ah sich das:
genauer anzukucken ist sehr hilfreich. {WEIST AUF T8, UND T9, SCHAUT DABEI'
IN DIE RUNDEY} Plotzlich ist ein Wort weg. (..) Und die Erwartung war &h ja die
argern sich und so ne (.) nix da’.{{Lachen)) Ja’ (4 sek.) Ja, wenn wir uns von dieser.

Ausschreibung trennen, dann haben wir noch andere. {SCHAUT IN DIE GRUPPE;
NICKT T13 ZU}

T8 feitet zur Reflexion der Tellnehmerlnnen -Wahrnehmungen in bezug auf den Unter-
titel Gber. Sie stellt fest, dass , den Glauben entdecken” wahrgenommen wurde, a‘tbe_r=
nicht , den Glauben erleben”. Offensichtlich hat sie den Beitrag von T11 in Segment 7

ihrerseits nicht wahrgenommen, da T11 dieses, wenn auch kontextuell anders eing
bunden, kritisch nachgefragt hatie. Sie vermutet deshalb, dass das Wort ,erleben
und damit die dahinterstehende Intention, Glauben auf ganzheitliche Weise erlebb
zu machen, nicht wahrgenommen wurde, was sie als , verlorengegangen” bezeichne

Die Dozentin bestdtigt, dass es woh! , verlorengegangen® ist, und begriindet es dami
dass es akustisch nicht wahrgenommen wurde, was gewissermalien dasselbe mein
Daflir gibt sie keine Begrandung. Entsprechend der TZ! wére das Thema dann vielleic

zu lang und nicht prdgnant genug in der Wortwabhl. Es sei denn, das Angebot wére

nicht laut genug vorgetragen worden, dann wiare es akustisch nicht wahrmehmbar g
wesen undim Raum , verflogen”. Oder sie meint mit ,, gehort”, dass es kognitiv aufg

nommen, aber aufgrund fehlender Signifikanz fallengelassen wurde. Gleichwohl:

scheint sie den Beitrag von T11 nicht gehdrt zu haben. Dass T1 das Ergebnis sein

Wahrnehmung riickmeldet und diese in Verbindung mit den Beitrdgen der anderen:

einbringt, zeigt, dass kein rein assoziativer EntduBerungsprozess stattfindet, sonde

schon eine Filterung erfolgt ist in Abstimmung und bezugnehmend auf die anderen’

Teilnehmerlnnen-Beitrage. Dabei waren es insgesamt zwei Beitrdge, die auf das ,Ent:
decken” eingegangen waren.

T8 versichert nochmals, dass sowohl ,entdecken® als auch ,erleben” im Untertit
enthalten waren, was L1 bestatigt. T8 kommt dann zu dem Schiuss, dass die Bedeutu

gen von ,entdecken” und ,erfeben” verschmolzen sind. Da die beiden Verben keine.
signifikanten Bedeutungsdifferenzen haben, sind deren Unterschiede nach einmaligem:

Héren nicht zentral fiir die Erfassung des Gesamittitels.

Die Dozentin, die sich durch diese explizierte Erfahrung von T8 in der Wahl der Ubung
bestétigt sieht, erlutert nochmals den Sinn dieser Reflexionsiibung anhand dieser An-:

kiindigung. Diese scheint ihr ein gutes Beispiei zu sein, um die gemachte Erfahrung, re-
sultierend aus einer nicht erfillten Erwartung (dass die anderen sich drgern), nachhaltig
zu untermauern. Diese Einschitzung der Dozentin beschrankt die Reflexion auf die
Spiegelung spontaner emotionaler Reaktionen. Es war aber der inhait-
lich-auseinandersetzenden Ebene vorgeschaltet, dass auf der Wahrnehmungsebene
eine Licke bei der Informationsiibertragung entstanden ist, indem ein Wort nicht ins
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Bewusstsein vorgedrungen ist und somit nicht der Verarbeitung zugefithrt wurde. Die
Dozentin leitet dann zur ndchsten Ankindigung iiber.

Zusammenfassung

Dos 0. Segment ist zweigeteilt. Im ersten Teil nehmen T9 und T8 eine Einschdtzung der Teil-
nehmerlnnen-Wahrnehmungen vor in bezug auf die graphische Gestaltung. Es erfolgt dann eine

Reflexion der Teilnehmerlnnen-Assozigtionen, indem sie diese zu einer Deutung biindeln, die eng

mit dem eigenen Trdger verbunden ist und diesen indirekt zur Disposition stelit. Die Thematisie-
rung des katholischen Musters wird van T14 und T20 auf ein rigides historisches Deutungsmuster
iiber kotholische Glaubensanspriiche zurfickgebunden.

Es entspinnt sich im zweiten Teil dariiber ein eingeflochtenes Gesprdch in Form eines ,,Nebenge-
pldnkels” zwischen den beiden evangelischen Teilnehmerinnen {davon eine Theologin) und T9
{einem katholisthen Theologen), das aber auf die Formulierungsebene weggebogen wird. Dass
diese Auseinandersetzung quasi versteckt ablduft, zeigt auch, dass T1 unmittelbar an den ers-
ten Teif ankniipft und den Faden zur graphischen Reflexion wieder aufnimmt, indem er versucht,
diese fiir die verschriftlichte Form zu erbringen. Er folgt damit wiederum den Yorgaben der Do-

. zentin.

Interessont ist, dass, wie sich in Segment | | zeigt, die ,,Verdrgerung® einzelner Teilnehmerlnnen,
die hier als ausbleibende Erwartung konstatiert wird, nicht so gewertet wurde. Die findet aber so-
wohl im Assoziatfonsteil afs auch im Segment |0 des Reflexionsteils in Form kritischer Beitrdge
iiber unterstellte katholische Glaubensanspriiche ihren Ausdruck. Wahrscheinlich wurde es des-
halb so gewertet, weil es keine vordergriindige diskursiv-offene Auseinandersetzung gegeben hat.
Diese Auseinandersetzung hatte aber wiederum offen, wenn auch zuriickhaltend eingebettet, auf
der sachlich-inhaltlichen Ebene stattgefunden und war in die Interaktion eingeflochten. Mon
konnte auch sagen, dass die kritischen Beitrdge in ihrer Tiefe oberhalb der Wahrnehmungsebene
einen zuschneidenden Effekt hatten, der aber keine Engfiihrung zu tiefergreifender Reflexion be-
wirkte, sondern wieder auf die Wahrnehmungsebene geholt und dort bearbeitet wurde und auch
ouf dieser Ebene auslief.

Hierin zeigt sich der Konflikt, dass die Ankiindigung als TZI-Thema behandelt wird, aber Aspekte
der Ankiindigungsformulierung, die sich hier an Spezifika katholischer Angebote binden, mit ver-
handeft werden.

Betrachtet mon diesen Abschnitt aus der Sicht des Konzeptes der Dozentin, so hat die Reflexion
hier ergeben, dass dieses sich auf der intendierten Erfahrungsebene bestdtigt hat. Vordergriindig
wurden von den Teilnehmerinnen die unterschiedlichen Wahrnehmungen diskutiert und behon-
dedt.

6.2.4 Sechste Ankiindigung

12. Segment

T15: Also &h angesprochen sind junge Frauen und Méanner, die zum ersten Malin ihrer
eigenen Wohnung leben. Soll &h ne langere Seminarreihe werden () und &h
heift: ,’Ich stehe auf eigenen FiBen'. Verniinftig und umweltfreundflich wirt-
schaften flir Anfanger”.
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T15 beginnt mit der Benennung der Zielgruppe und der Veranstaltungsform. Das Ange
bot richtet sich an junge Erwachsene, die erstmals einen eigenen Haushalt fiihren. Dafil
benennt sie beide Geschlechter extra. Vielleicht soll damit der gesellschaftlichen Gege
benheit Rechnung getragen werden, dass es zunehmend Singlehaushaite gibt. Der Ange
botstitel gliedert sich in einen Titel und einen Untertitel. Der Titel , Ich stehe auf eigene
FliBen" ist ein wortlicher Ausspruch, gleichzeitig eine Metapher, der die Eigenstindigke
und Unabhéngigkeit einer Person in-materieller und persoénlicher Hinsicht beschreibt. De
Untertitel , Verniinftig und umweltfreundlich wirtschaften flir Anfanger” umschreib
Zweck und Anliegen des Seminars, der inhalt wird nicht prazisiert. Dabei handelt es sic
um einen Hauswirtschaftskurs fiir Anfanger, womit gleichzeitig die Zielgruppe spezifizie
wird. ,Verniinftig" deutet darauf, dass gelernt werden soll, wie sparsam mit Geld umge
gangen wird, um Verschwendung zu vermeiden und mit dem vorhandenen Etat gut aus
zukommen. Der Kurs soll also auch in Verbraucherfragen schulen.

Es findet sich im Ankiindigungstitel kein direkter Hinweis auf einen klassischen Haus-
* wirtschaftskurs. Deswegen scheint es verwunderlich, dass es sich um eine ldngere Rei-
he handeln soll. Ublicherweise werden &kologische Fragen und Verbraucherfragen in
" Kurzzeitveranstaltungen angeboten. Insbesondere ist davon auszugehen, dass, wenn
" junge Leute das elterliche Haus verlassen, sie natiirlich wenig Erfahrung mit den hdusli-
chen Tatigkeiten haben, dies aber angesichts der vielschichtigen” Anforderungen im
" Alltag nebenbei beim Tun gelernt wird, also nicht organisiert und systematisch.

' Wenn junge Leute politisch engagiert sind und sich generell fiir 6kologische Fragen in-
- teressieren, dann werden sie sich fiir politisch globalere Themen anmelden. Auf jeden
~ Fall wird man thematisch junge Erwachsene schlecht erreichen, insbesondere die jun-
" gen Manner. Auch wenn sich innerhalb junger Familien oder eheshnlicher Gemein-
" schaften, wo die Frauen berufstitig sind, die Arbeitsteilung in den letzten Jahren ver-
- schoben hat, so ist doch der Bereich Hauswirtschaft eine zugeschriebene Frauendoma-
" ne, die nach wie vor mit dem Deutungsmuster ,Frauenkram und unménnlich” belegt
. ist. Die Bremer Analyse zeigt, dass diese Themen generell keine Angebote sind, die
spezifische Zielgruppen ansprechen, da offensichtlich sefbstverstandlich davon ausge-
gangen wird, dass diese Kurse sowieso von Frauen besucht werden (vgl. Korber u.a
1995, S. 151ff.).

Angesichts der Zielgruppe ist ,vernilinftig”, im alitagssprachiichen Verstindnis be
trachtet, gleichzeitig ein moralisierender Begriff, der vorgibt, wie junge Leute handel
sollen, was sie von Kindern unterscheidet und sie qualifiziert, ihr Leben als selbstindig
Individuen in die Hand zu nehmen. Das, was als verniinftig gilt, wird von der , Erwach
senenwelt” definiert und macht die Vorgaben und Reglements der Erziehung und de
Schulsozialisation aus. Es kénnte der Anschein erweckt werden, dass die Planerinne
davon ausgehen, dass es erst noch gelernt werden muss, ,verninftig” zu handeln. |
dieser Auslegung wird eine zu erlernende charakterliche Qualitit vorgegeben un
kénnte im Gegenzug als unterstellte Unmiindigkeit interpretiert werden. Dabei han
delt es sich um eine normative, kollektiv vorgegebene Anforderung, die dem heutige
Zeitgeist nicht entspricht, negativ besetzt und geselischaftlich iiberholt ist. Bei diese
Wortwahl ist, semantisch betrachtet, mit Widerstand zu rechnen. Man kann auch gan
einfach sagen, dass dieses Thema insgesamt fiir diese Zielgruppe ,out" ist. Eine Alters
spanne wird nicht angegeben, es ist davon auszugehen, dass junge Erwachsene, mate
riel! gesehen, ab dem Alter von 20 Jahren in der Lage sind, einen eigenen Haushalt z
grinden.

13. Segment
© T8: ((erstauntes Lachen))

" T20: ((leises Lachen))
T10: (Da is vernlnftig drin?) dhh'

{(Glucksendes Kichern im Hintergrund))

. T8: Ich glaube, mein Gesichtsausdruck hat erste Reaktion dokumentiert. () Also, jetzt
geniefRe ich erstmal meine Freiheit. Und das bisschen Haushalt werde ich noch auf
die Reihe kriegen, da brauch ich keinen Kurs for. (4 sek.)

~Umweltfreundlich wirtschaften” verweist darauf, dass gefernt werden soll, 6kolo
gisch bewusst zu leben und hauszuhalten — welcher Miill in welche Tonne gehort, wel-
che Nahrung aus 6kologischem Anbau stammt, wie man Wasser spart etc. Es soll also:
nach diesem Ankiindigungstitel ein Hauswirtschaftskurs abgehalten werden, in dem::
junge Erwachsene das A und O des modernen 8kologischen Wirtschaftens erlernen. -
Der Kurs zielt danach auf das private dkonomische und &kologische Alltagshandeln in-
nerhalb der eigenen Wohnung.32

T10: Daist Papas erhobener Zeigefinger {HEBT DEN LINKEN ZEIGEF;INGER}. (5sek.)

T20: {WENDET SICH T15 ZU} (lachend) Nee, den Stress tu ich mir nich an. (7 sek.)

T5: Wenn sie nich alleine haushalten knnen, sollen se doch bei Mama und Papa blei-
32 Die Programmanalyse fiir das Land Bremen konstatiert, dass 1992 die Themenbereiche : be_”' ' .

praktische Okologie und Umwelthandeln im Alltag (iber ein Fiinftel der Veranstaltungen -
des Fachbereiches Haushalt und Umwelt ausmachten bei gleichzeitigem anteilsmafigen
Absinken der Veranstaltungen der immer noch gréRten Themenblécke der klassischen |
Hauswirtschaft Schneidern/Textilkunde und Kochen/Ernihrungslehre. Dabei ist ein Trend
zu kiirzeren Veranstaltungen zu verzeichnen {vgl. Korber u.a 1995, 5. 146ff.).

({(Lautes Lachen)) (6 sek.)

T8: {WENDET SICH T5 ZU} (schnell, erregt) Wenn se nich aileine haushalten kén-
nen, haben die Eltern versagt.
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-

Die unmittelbaren nonverbalen Reaktionen von T8, T20 und anderen Teilnehmerinnen
zeigen eine spontane Ablehnung des Angebotes, und zwar in der Weise, dass man es
sozusagen kaum glauben kann, dass so etwas den Teilnehmerlnnen ,zugemutet”
wird. T10 greift das fiir sie zentrale Wort ~verniinftig” heraus und bewertet ad hoc das
darin enthaltene Moralisierende — nonverbal ausgedriickt - als , ekelerregend”, indem
sie darauf mit ,&hh" reagiert.

T8 ergreift daraufhin das Wort und erkiart ihre spontane korpersprachliche Reaktion,
obwohl sie eigentlich glaubt, dass diese unmissverstandlich war. Sie tibernimmt fiir die-
se Erkldrung die Perspektive der angesprochenen Zielgruppe. Dies scheint leicht, da sie
selbst erst 29 Jahre alt ist. Sie beschreibt das zentrale Gefiihl der Lust und Freude (iber
die gewonnene , Freiheit” und Unabhingigkeit vom Elternhaus. Der anfallende Haus-
halt wird als unwesentliche Kleinigkeit qualifiziert. Hausliche Arbeiten erledigt sie quasi
nebenbei. Als berufstitige engagierte Frau vertritt sie ein emanzipiertes Frauenver-
sténdnis. '

Auch fir T10 scheint der Anstoft der Ablehnung in dem entnommenen Vernunftsan-
spruch zu bestehen, der direkt mit der efterlichen bzw. véterlichen reglementierenden
Erziehung verbunden wird. Sie fiihlt sich als Kind angesprochen, das einem Erziehungs-
anspruch Folge leisten soll. Die Eigenstandigkeit wird ihr damit abgesprochen. An die-
sem Angebot teilzunehmen bedeutet dann, in seinem alten Muster zu verharren und
sich von der ,vaterlichen” Abhéngigkeit nicht |6sen zu kénnen, ein , gutes Médchen”
zu bleiben und vor allem brav. Vielleicht meint sie gleichzeitig auch die viterliche An-
forderung, eine gute Hausfrau sein zu miissen, dann wiirde hier auch eine Ablehnung.
der geforderten Frauenrolle gemeint sein.

T20 sieht keine Veranlassung, diesen Aufwand zu betreiben, sowoh! aus Zeitmange!_z
als auch aus Desinteresse. :

Der ironische, ja geradezu ,aufmipfig-geringschatzige" Beitrag von T5 betrifft einer-
seits den Skonomischen Aspekt des Wirtschaftens mit wenig Geld und meint anderer-
seits einen Zweifel an der Selbstandigkeit junger Leute: Wenn diese basale Fihigkeit
des Auskommens und Alleine-klar-Kommens mit Ressourcen nicht vorhanden ist, sol-
len sie die Fiike unter dem elterlichen Tisch in der Abhéngigkeit lassen. Dies spricht die
persdnliche Kompetenz an, sich sein Leben nach angemessenen MaRstiben und gege-
benen finanziellen Mdglichkeiten einzurichten, eine Fahigkeit, die nach dieser Ein-.
schatzung ohnehin in keinem Kurs zu erleren ist, Das sorgt flir ausgelassene Heiterkeit
in der Gruppe.

Inihrer erregten Entgegnung ergreift T8 Partei firr die Jugend und nimmt sie quasi ge-
gen Anschuldigungen der Unfahigkeit in Schutz. Sie sieht es als Erziehungsauftrag der
Eltern, ihren Kindern den Umgang mit Geld beizubringen. Es scheint, als hatte sie die
Bewertung von T5 sehr persénlich genommen und als ungerechtfertigte Schuldzuwei-
sung interpretiert und hiermit abgewiesen.

14. Segment
I1: Jetzt will ich keine andere Hilfe mehr. (6 sek.)
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T20: Ich bin so stolz auf meine Wohnung und die sagen mir, was ich noch” alles tun
soll {SCHUTTELT LEICHT DEN KOPF}. ( 5 sek.)

T7. Kenne ich das Wort Vernunft'? (13 sek.)
T19: Verbraucherzentrale. {{leises Lachen)} (5 sek.)

T18: {SENKT VERLEGEN DEN KOPF, LACHELT} Ich bin mein eigener Chairman.
({(Kurzes Lachen)) (20 sek.)

T10: (leise) Trial and error.
T12: wie”?

T10: (lauter) Trial and error.

T1 formuliert seinen persénlichen Anspruch der Selbstdndigkeit, den er fir diesen neu-
en Lebensabschnitt an sich stellt. Das bedeutet fiir ihn das volle Bewusstsein, von nun
ab flr sich und das eigene Tun selbst verantwortlich zu sein ohne die Unterstiitzung
anderer. Er nimmt dabei die Perspektive der angesprochenen Zielgruppe ein. Sein Bei-
trag ist eine begriindete Ablehnung des Angebotes.

Die Erlauterung von T20 zeigt, dass die Erlangung der Selbstdndigkeit in Form einer ei-
genen Wohnung gut ist far ihr Selbstvertrauen und Seibstwertgefiihl — endlich wurde
selbstédndig etwas geschafft. Dies bedeutet fiir sie eine Befreiung von Fremdbestim-
mung, was sie sehr genieBt. Dass ,die” — womit sie Autoritdten meint, die ja an dieser
Stefle dann die Planerinnen sind — wiederum Anspriiche an sie stellen, Gber sie verf(-
gen wollen, verdrgert sie sehr.

Dies zeigt, dass bei ihrer Interpretation der Ankiindigung Normativitat und Reglemen-
tierung enthalten sind, was hohe emotionale Widerstande auslast. Gleichzeitig ist T20
sehr betroffen liber diese an sie gestellte Forderung, was sie offensichtlich als bedrohli-
che Einschrankung ihrer Autonomie interpretiert vor dem Hintergrund ihres Lebens-
konzeptes als junge ledige Frau, die selbstbestimmt ihr Leben meistert.

T7 hingegen nimmt provokativ-ironisch die Formulierung ,verniinftig” aufs Korn und
weist den Begriff als obsolet von sich. Vernunft ist damit nichts Wiinschenswertes, wie
er es in der Ankindigung unterstellt findet. , Verniinftig” bekommt den Anstrich von
spieBig, vielleicht fiihIt er sich auch infantilisiert und nimmt das Angebot somit nicht
ernst. ' :

Dem schliefit T19 sich an, auch sein kurzer Beitrag ist nicht ohne Ironie. Er ist sozusagen
der klirzeste Alternativvorschlag des Einholens von ,verniinftigen” Ratschligen in ex-
tra dafiir geschaffenen modernen Einrichtungen, den Verbraucherzentralen. Dies
meint gleichzeitig, dass junge Leute geniigend Verstand haben, bei anstehenden Pro-
blemen diese institution zu kontaktieren, womit er sich ebenfalls {iber das Angebot lus-
tig macht. Diese Interpretation unterstiitzt auch das leise Lachen im Hintergrund.

Der Hohepunkt dieses Bearbeitungsduktus wird mit dem Beitrag von T18 erreicht. Iro-
nie und das Sich-lustig-Machen liegen auf zwei Ebenen. , Sein eigener Chairman sein”
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ist ein Postulat innerhalb der humanistisch-holistischen Grundsitze der TZI. Es bedeu:
tet, dass jeder seine Entscheidungen eigenverantwortlich treffen muss. An dieser Stelle
als Metapher angewendet, ist es eine ironische Umsetzung des hier Gelernten, was er
als Lernstoff nicht ganz ernst zu nehmen scheint. Auf der zweiten Ebene befindet er da-
mit auch das Angebot als nicht ernst zu nekmen, da er offensichtlich die Meinung ver-
tritt, dass die banalen Tatigkeiten des Alltagslebens jeder bewiltigen kann. '

T10 setzt gegen die Ironisierungen das Lernprinzip , Trial and error” (Versuch und Irr-
tum). Es bedeutet, sich vorzuwagen, sich Fehler zu gestatten und seine eigenen Erfah-
rungen zu machen. So gesehen nimmt sie diese neue Lebenssituation als eine alltagli-
che Lernsituation mit der Moglichkeit, sich ohne Anweisung und Anleitung von auBen
zu entwickeln, Damit interpretiert sie die dem Angebot zugrunde gelegte Lebenssitua-
tion als eine Chance zur Eigentatigkeit. Obwohl die Umsetzung des Prinzips Frauen in

einigen Lebenslagen aufgrund ihrer Sozialisation schwerer fiflt, nimmt T10 diese als

(vielleicht far sie persdnlich) selbstverstindlichen Lernzugang.

15. Segment

T12: Ich bréuchte eher was zum Umgang zum Thema Umgang mit schwierigen Ver-
mieterinnen (lacht). (24 sek.) ‘

T8: Da hatte ich auch bei Mutti bleiben kénnen, die mir sagt () wie ich zu haushalten
habe. Ich lass mich doch nicht weiter bevormunden. '

T20: {T15 ZUGEWANDT} (leise) Aulierdem wird das sowieso nichts, ich wohn allein
i...]1, {WINKT AB} funktioniert sowieso nich. '

L1: Ich soll neuerdings meinen eigenen Ml trennen, und jetzt muss ich mich auch
noch damit in nem Kurs beschiftigen. (11 sek.)

T12 bringt einen thematischen Gegenvorschlag, der aus ihrer personiichen Erfahrung
zum Thema Haushalt und Wohnung Relevanz hat, Mietrecht und Mieterschutz. Damit
greift sie ein Thema von aktueller Relevanz heraus und erklart indirekt das vorgeschla-
gene Angebot fir nichtig, da nicht relevant. Es wird indirekt ein Mafistab fiir Ankiindi-
gungsthemen zugrundegelegt, der gleichzeitig eine analytische Kompetenz des Pla-
nenden mit sich bringt -ErschlieBung von thematischer Relevanz und Gegenwartsbe-
zug bei der Ideenfindung. Die langere Pause zeigt an, dass die Teilnehmerlnnen
Schwierigkeiten haben, daran anzuschliefen.

T8 untermauert nochmals das Argument Abiehnung aus unterstellter Unmindigkeit
und Fremdbestimmung. Sie bringt wiederum eine Metapher fiir Protest und Aufleh-
nung gegen autoritare Normativitit ein. interessant ist, dass sie eine dhnliche Meta-
pher wiahlt wie die vorher von ihr abgelehnte des Teilnehmers 5. Es zeigt sich hier ins-
gesamt die starke Ablehnung gegen normative Wertvorgaben.

T20 nimmt dann Bezug auf den thematischen Teil ,umweltfreundfich wirtschaften”,
wogegen sie eine Argumentation fihrt nach dem Schema ,warum das sowieso nicht
klappt”. Sie entwickelt eine Argumentationsschleife, die nicht vollstandig zu verstehen
ist, aber die Funktion hat, die Intention des Kurses abzublocken. , Funktioniert sowieso
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nich” deutet auf eine Uberzeugung oder ein Vorurteil, das flir Argumente unzuging-
lich ist. Der Beitrag von L1 meint die hohen Anforderungen auf allen Gebieten des all-
tiglichen Lebens, die das Alltagsleben komplex machen. Dazu gehért die Forderung,
den Mill zu trennen, womit sich fiir sie die Frage stellt, ob man damit nicht dem An-
spruch umweltfreundlichen Wirtschaftens schon lingst gerecht wird. Dafiir einen
«Lehrgang” zu machen ist entschieden zu viel und wird abgelehnt.

An dieser Stelle zeigt sich, dass selbst dort, wo grundsatzlich die Bereitschaft, in diesem
Fall fiir 6kologisches Handeln, vorhanden ist, sich schnell eine Abwehr gegen verlangte
normative Orientierung einstellen kann.

16. Segment

T7: Das is nich mein Bier, ich bin doch erwachsen. {lacht kurz auf)

T1: {SCHAUT ZU T15} Mal sehen, wer noch alles anderes zu dem Kurs kommt,
{(Lautes Lachen)) (16 sek.)

T8: Wenn er nich ausfillt. ((Kurzes Auflachen)}

T20: Da kommen bestimmt nur lauter so verbiesterte engstirnige Okofreaks, nee:.
(lacht kurz) (17 sek.)

T7 konstruiert nochmals eine klare Position aus der Sicht der Teilnehmerlnnen in der
passenden Umgangssprache junger Leute. Er bringt zum Ausdruck, dass dieses Ange-
bot erstens die Zielgruppe thematisch nicht betreffen und damit nicht erreichen wird
und zweitens aus Gefiihlen der Bevormundung und der Infantilisierung heraus abge-
lehnt wird. Die angenommene Reaktion wird sein: , Was geht mich das an, ich bin
doch kein Baby!" Mit seinem Beitrag verschrinkt sich explizit die thematische Ebene
mit der Ebene der normativen Orientierung, und beide werden zusammengefiihrt.

T1 formuliert daraufhin aus der Perspektive des Singles eine Motivation, an diesem
Kurs teifzunehmen: das Seminar als Méglichkeit des Kennenlernens, der Partnersuche
und des Interesses an anderen jungen Leuten. Dies ist dann auch die bisher einzige
Motivation fiir eine Teilnahme an diesem Angebot. Es wird hier die Situation der Zjel-
gruppe in der realen Welt in den Blick genommen mit dem Versuch, ihre Bedlirfnisse zu
erschlieBen. Die angesprochene Zielgruppe Junge Erwachsene hat T1 damit noch en-
ger fokussiert und mit dem gegenwartigen Trend zu Singlehaushalten verkoppelt. Die-
ser wiirde andere Prioritdten in den Angeboten verlangen, wenn es die Einrichtungen
als Auftrag sihen, Partnersuche zu unterstiitzen und vielleicht auch etwas fiir die Be-
ziehungsfahigkeit junger Erwachsener zu tun, was ja durchaus im Interesse kirchlicher
Einrichtungen liegen misste. Dass die Gruppe in Geldchter ausbricht, ist hier als Aus-
druck der Peinlichkeit zu deuten, dass T1 diesen Aspekt so unverbliimt ausgesprochen
hat. Es erscheint als anriichig, wenn jemand offen bekennt, dass er auf Partnersuche
ist. Dabei befindet er sich eng an den Bediirfnissen junger Leute unserer Zeit, da f{ir
diese Zielgruppe objektiv zu wenige Plitze des Kennenlernens vorhanden sind.



286 Programmplanung afs Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektiwerschrc'ihkung

Er sieht also indirekt in einern Singleangebot eine Chance, diese Zielgruppe iiberhaup
zu erreichen.

Sein Beitrag ldsst die Gruppe etwas zur Albernheit wegbrechen. Dies unterstiitzt auch

der Beitrag von T8. Er meint aber auch die Uberzeugung, dass dieser Kurs so nich
stattfinden wird.

Der Beitrag von T20, welcher quasi die Teilnehmerlnnen-Zusammensetzung dieses Se
minars aus der Betrachtung des Themenschwerpunktes , 8kologisches Wirtschaften'
heraus vorannimmt, indem sie ein Stereotyp des Okos vorbringt, lehnt dann auch den
positiven Motivationspunkt von T1 ab. Die mittelbare Botschaft ist, dass Singles zu die
sem ,Okotheater” nicht kemmen werden, da die Klientel ,Okos”, die T20 dort maxi-
mal erwartet, negativ als intolerant charakterisiert wird.

Zwischenzusammenfassung

Die assozigtive Auseinandersetzung im 13. Segment beginnt mit spontanien Ablehnungen und
Zuriickweisungen aus einem tiefen Selbstverstdndnis heraus mit unterschiedlichen Begriindun-
gen. Die Gruppe wendet sich der Situation der Zielgruppe zu, indem Yorannahmen und Deutun-
gen {iber diese zur Sprache gebracht werden,

Die Teifnehmer bewegen sich im 14. Segment ndher an die Zielgruppe heran. Einsteflungen, Hal-
tungen und Alternativvorschidge werden vorgebracht, in Teilen stark emotional besetzt. Es wird
auch ironisiert, Die Ablehnung des Angebotes zieht sich durch,

Es deutet sich hier eine geschlechtsspezifische Bearbeitungsdifferenz an: Wihrend die Frauen
die Ankiindigung sehr ernst nehmen und sich begriindet und rational distanzieren, neigen die
Mdnner zu einer ironischen Distanzhaltung, die auf Ablehnung der Auseinandersetzung mit die-
sem Thema iiberhaupt deutet. In ihren Beitrédgen tendieren sie zur Banalisierung und zum Herun-
terspiefen.

Es folgen im 5. Segment weitere Argumente gegen das Angebot, vergeschaltet von einem alter-

nativers Themenvorschlag. Die Deutung der Ablehnung normativer Vorgaben vermischt sich mit

der Ablehnung des Themas kologischen Wirtschaftens im Haushalt aus eigener Erfahrung he-
raus. Uberbeanspruchung kommt hinzu, womit reale Lebenslagen und gesellschaftliche Bedin-
gungen in den Blick geraten.

fm 16. Segment wird versucht, Motivationen fiir eine Teilnahme zu finden, diese werden verwor-
fen angesichts der erwarteten Teilnehmerinnen, die stereotyp abgelehnt werden.

Dier Modus der Bearbeitung ist ein bewertend-ablehnender auf der thematischen Ebene, der in-
tentionalen Ebene und der Ebene der Zielgruppenorientierung. Der Fokus der Ablehnung liegt da-
bei auf der normativen Orientierung, was darauf schlieBen léisst, dass es schwierig ist, sich auf die-
ser Ebene Erwachsenen zu ndhern. Widerstéinde werden erzeugt und blockieren die Positionie-

rung verschiedener Perspektiven. Auffillig ist, dass es der Gruppe leichter fdllt, sich in diese

angesprochene Zielgruppe hineinzuversetzen.
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17. Segment
L1; Ja’ was sagt ihr zu den Assoziationen?

T15: Es hat 4h die Gruppe {T19 BEUGT SICH ZU T18, TUSCHELN LACHEND; T18
LACHT EAUT AUF; SCHAUT SCHNELL IN RICHTUNG T15}

T15: (leise) Ja wir haben _
T8: {ZUT18 UND T19 SCHAUEND} Eure Pointe hitte ich auch gerne gewdsst.
T19: H4'?

T8: (lauter) Eure Pointe hitte ich jetzt auch gerne gewusst ((lautes Lachen))
{T18 UND T19 SCHAUEN SICH VERLEGEN LACHEND AN}
{T8 BEUGT SICH LACHEND VOR} Wenn ihr lacht da hinten.
{T18 DREHT SICH ZU T19, DEUTET MIT DER RECHTEN HAND AUF T19}

T18: Das sagst du’! ((Lautes Lachen))
T12: (leise} {Das geht jetzt aber nich?)

T19: (fachend) Ich wollt jetzt nich anfangen zu singen ne also (.) aber was uns so im
nachhinein noch einfiel ist (singend) Mc Donald ist einfach gu:t. {(Lachen))

T14: Uns is das auch eingefallen. {lacht)

Die Dozentin leitet jetzt in die Refiexionsrunde itber, indem sie die Kleingruppenmit-
glieder ermuntert, sich zu den Assoziationen zu dufern. T15 beginnt mit der Erliute-
rung ihres Eindrucks, wird aber von dem Nebengespréch zwischen T19 und T18 abge-
lenkt und verunsichert, woraufhin sie ihren Satz abbricht. Das, was T19 zu T18 gesagt
hat, muss T18 so erheitert haben, dass er in Lachen ausbricht. Er schaut daraufhin
schnell zu T15, offensichtlich empfindet er sein eigenes Verhaiten als unhéflich ihr ge-
geniber und farchtet eine sanktionierende Reaktion.

T15 beginnt mit einem neuen Satz, wird aber von T8 unterbrochen, die das Nebenge-
pidnkel ebenfalls mitbekommen hat. Diese spricht die beiden Teilnehmer jetzt direkt an
und fordert in sprachlicher Scharfe, alien mitzuteilen, worliber sie sich {ustig machen.
Diese nur wenige Sekunden dauernde Situation ist sehr spannungsgeladen. Es hat den
Anschein, als kdnnte sich eine (iber die Lerneinheit verteilte empfundene Herabset-
zung, die dadurch erzeugt wurde, dass mannliche Teilnehmer die Ubung nicht ernst
nehmen und sich nicht bemiihen, wihrend die Frauen sich intensiv auseinandersetzen,
hier aggressiv entladen. Die Nachfrage ,hd"" von T19 klingt gleichermafien erschro-
cken, wie er sich auch peinlich ertappt filhit. Die Situation bekommt jetzt eine Komik,
die durch das schuljungenhafte Verhaltensmuster erzeugt wird. Sie fithlen sich von der
Lehrerin ertappt und wollen sich aus der Situation herauswinden. So gesehen hat die
Nachfrage von T8 die Wirkung einer sanktionierenden Intervention, die die ménnli-
chen Teilnehmer nicht erwartet haben. Sie wiederholt ihre Aufforderung laut. Die Ver-
legenheit der beiden lasst jetzt die Gruppe in Gelachter ausbrechen, was die span-
nungsreiche Situation nun in eine komische umkippen ldsst. Auch T8 muss in das Ge-
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lichter einstimmen. Man kdnnte meinen, die Gruppe verzeiht diesent
Verhaltensverstol und erkennt gleichzeitig, dass es sich bei dem Nebengesprach um
keinen personenbezogenen Spott handelte. Dieser Eindruck kdnnte iiberhaupt der
Aufforderung von T8 unterliegen, die sich somit gleichzeitig solidarisch gegeniiber T15
verhéit, indem sie deren Arbeit nicht verhéhnt sehen will.

Dass die beiden Tefinehmer sich jetzt den Ball gegenseitig zuspielen, ist der Gipfel der
Komik. Die Spannung ist vollstdndig aufgelst, als T19 den Grund des Ausbruchs , vor-
singt”. Die diskriminierende Unhéflichkeit entpuppt sich als ein, wenn auch sich lustig
machender, Alternativvorschlag zu der vorgetragenen Formulierung. Gleichzeitig hat
diese Formulierung etwas Kreatives, ironisches und entspricht einfach absolut dem
Zeitgeist, indem auf eine gingige Werbeformel zurlickgegriffen wird. Inhaltlich gese-
hen ist es die Verneinung aller 6kologischen Grundsatze, kdnnte also so gesehen durch
Schock Interesse wecken, weil McDonald's bei vielen jungen Leuten natdrlich ,in* ist.

Die Spannung I6st sich fiir diese Situation in Wohlgefallen auf. T14, Mitglied der Klein-
gruppe, bestatigt ihrerseits, ebenfalls lachend, dass sie diese Idee der Formulierung i in
der Kleingruppe auch hatten.

18. Segment

T15: ((Lachen verstummt)) (ernst) Also ich hab den Auftrag bekommen, den schwieri-
gen Auftrag, dass dhm von oben herab §hm eben fiir jiingere Frauen und Méan-
ner, die &hm in eigenen Wirtschaften bzw. Haushalten dhm die heutzutage im-
mer weniger gut werden dhm n'Kursus zu machen bzw. ne ganz lange Seminar-
reihe. Und dann hab ich gesagt gehabt ahm auf das Problem hingewiesen, dass
gerade die jiingeren Leute eigentlich alles andere zu tun haben als sich zu solchen
Kursen anzumelden. Und jetzt haben wir auf Biegen und Brechen versucht, ir:
gendeine Formulierung zu finden, die vielleicht &h Haushalt weglasst, ((Kichern
im Hintergrund)) weil Haushalt ja sowieso nur Frauensache ist und Frauen ja di=
rekt sagen is mir die alte Rolle des Denkens (.) und sind dann ,ich steh auf eige-
nen Fiiten” gekommen und daneben ist ne Karikatur, also dass jemand ahm total
uberfastet ist also mit dem eigenen Haushalt und wollten das n'bisschen weiter
aufziehen, also dh tragen sie ihre Wische immer noch zu ihrer Mutter (lacht) Fra-
gezeichen? Machen sie- zum Essen bestenfalls ne Dose auf? Ah hidngen ihre
Knépfe alle am letzten Faden oder so. Und dann, das kénnen sie dndern.

Nachdem die Albernheit in der Gruppe nachgelassen hat, beginnt T15 mit der Erldute-
rung des Hintergrundes fiir dieses Seminar. Sie berichtet, dass sie von hdherer Ebene,
wahrscheinlich vom Vorgesetzten, den Auftrag bekommen hat, flir die genannte Ziel-
gruppe ,jlngere Ménner und Frauen”, die eigene Haushalte haben und diese wahr-
scheinlich immer schlechter fiihren, einen kiassischen langeren Hauswirtschaftskurs
anzubieten. Dabei hat sie von Anfang an darauf verwiesen, dass sie dieses Angebot als
langere Seminarreihe fiir diese Zielgruppe fiir unpassend hilt, da sie davon ausgeht,
dass niemand daran teilnehmen wird aufgrund der Lebenssituationen jiingerer Leute.
Auf dieser Vorgabe wurde aber bestanden, was fiir sie bedeutete, dass sie diesen Kurs
anbieten muss, obwohl sie ihn fiir unvertretbar halt.

Die geschilderte Strategie ist die, dass iber eine geschickte Ankindigungsformulierung
versucht wird, trotzdem eine erfolgreiche Ausschreibung zu entwerfen. Dafiir hat sie
sich mit gingigen Deutungen, mit denen bestimmte Signalwoérter, wie z.B. ,Haushalt”
belegt sind, auseinandergesetzt und versucht, diese in der Ankiindigung zu vermeiden.
Gleichzeitig wendet sie sich damit gegen tradierte normative Frauenbilder, die sie nicht
mittragen wird und (iber ihre Ankiindigung nicht transportieren will."Zu vermuten ist
also, dass von ihr verlangt wurde, einen althergebrachten ,frauengerechten® Kurs
auszuschreiben. Um dem entgegenzuwirken, kam die Kleingruppe zu dem vorgetrage-
nen Titel, den sie sprachlich als , jugendlich” und nicht frauenspezifisch formuliert ha-
ben.

Die weitere Formulierung und Gestaltung der Anklindigung zeigt, dass man eine ,spa-
Rige" Form der Aufmachung finden wollte, die trotz der als unpassend empfundenen
Thematik addquat ist fir diese Zielgruppe. So sol! der Titel durch eine Karikatur erganzt
werden, welche dann mit den genannten drei Fragen inhaltlich aufgefillit wird. Diese
sollen die jungen Leute direkt problemorientiert ansprechen. Am Ende wird eine Pro-
blemldsung versprochen indem man eine leitfadenartige Handlungsorientierung er-
halt.

Die Fragen der hier ergdnzten Ankiindigung betreffen folgende Tatigkeiten: Wische
waschen, Essen kochen, Ndhen. Vielleicht findet T15 es auch wichtig, der Gruppe zur
Erklarung die gesamte AnkUndigung vorzutragen, da dies mehr Einblick gewdahrt flr
eine Reflexion. Es wird deutlich, dass es in dem Kurskonzept also nicht um den Schwer-
punkt dkologisches Wirtschaften geht, sondern um basale klassische Tatigkeiten im
Haushalt. Auf dkologische Fragen verweist in dieser Erliuterung nur das , Dosenes-
sen”, was aber auch einfach als Metapher fir die Unfahigkeit zu kochen oder auch zu
kochen unter Zeitdruck verstanden werden kann.

Dies ldsst darauf schliefien, dass die Planenden in der Kleingruppe versucht haben,
durch inhaltliche Schwerpunktverschiebung im Titel vom klassischen Hauswirtschafts-
kurs flir Frauen hin zu Okologischem eine fiir sich vertretbare Ankiindigung zu finden.
Dabei héit man sich an Formulierungsfeinheiten fest. Die Schilderung verweist nahezu
auf Verzweiflung, fUr ein patriarchalisches verordnetes Angebotskonzept eine trotz-
dem , gute” Ankiindigungsformulierung zu finden bei gleichzeitiger Uberzeugung der
Nichttragbarkeit dieses Angebotes und ihrer eigenen Widerstinde gegen die Zugrun-
delegung eines veralteten traditionellen Deutungsmusters durch héhere instanzen.

Diese Verordnung steht der seismographischen Empfindsamkeit und der eigenen ge-
schlechtlichen Uberzeugung entgegen. Fiir T15 gestaltet es sich als ein undurchbrech-
bares double bind und als ein Konflikt, der an die Grenze des von ihr Verantwortbaren
geht.

Es ergibt sich bei naherer Betrachtung, dass diese Anklindigung keine einheitliche Linie
besitzt. Wahrend im ersten Teil der Schwerpunkt auf kologischem Wirtschaften liegt,
verweist die Erfduterung auf traditionelle basale Tétigkeiten im Haushalt. Es scheint ge-
radezu ein schismatisches Paradoxon zu bestehen. So gesehen kénnten SICh auch die
potentiellen Teiinehmerfnnen verwirrt fihlen.
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Es zeigt sich bei dieser Ankiindigung, dass die Teilnehmerinnen sowohl an einer An
kiindigung gearbeitet haben als auch an einem TZI-Thema. Es ging ihnen in erster Lini
um die Aushandlung eines vertretbaren Konzeptes, aber auch um eine , gute” The
menformulierung, in die dieses Konzept eingefiigt werden sollte,

19. Segment
T?  (leise) Oh Gott #((lautes anhaltendes Lachen))#

T8: #Das ist mir wie Service 70er 60er Jahre.#

T14: (schnell) Sie hat halt diese Vorgaben, also im Grunde die Vorstellun
n'Hauswirtschaftskurs fir die Frauen zu machen {T18, T19 KICHERN}, weil di
das ja alle nich mehr kéntnen. Und da haben wir gesagt, aiso diese Frauenrolle, di
dahinter steht, dieses Frauenbild, das kdnnen wir so nicht akzeptieren. Das mus
man sich mal (iberlegen wenn sie das schon machen muss, dann muss man das i
gendwie drehen,

Uber die Erlduterung des Ankiindigungstitels von T15 in Segment 18 ist eine Teilneh
merin derartig schockiert, dass sie kurz ,Oh Gott" ausruft und damit das allgemein
Empfinden der Gruppe sozusagen auf den Punkt bringt. Das laute Lachen ist hier a
Bestatigung fir diese Teilnehmerin zu verstehen, die so unverbliimt die Ablehnung de
gesamten Gruppe gebiindett zum Ausdruck gebracht hat. Gleichzeitig 16st der Ausru
~0h Gott" in Kirchenkreisen wahrscheinlich besondere Heiterkeit aus. lhr Entsetze
mag sich auf die Abgedroschenheit und werbehafte Leerformel des letzten Satzes , da
kdnnen Sie dndern” beziehen, was einen Bezug zu den Teilnehmerinnen herstelie
soll, aber hier ais empfundene Plumpheit genau das Gegenteil bewirkt hat, die Teilneh
merin hat sich abgestofen gefUhlt. :

Gleichzeitig zeigt diese Spontanreaktion, dass man sich nach dieser Ankiindigung au
keinen Fall naher mit dem Angebot beschéftigen wiirde, und zwar gerade dann nich
wenn man die Ankindigung im Gesamten gelesen bzw. gehért hat. Aber eine niher
Beschéftigung soll ja gerade mit einem geschicklen Ankindigungstitel erreicht wer
den. :

Die T8 datiert das Angebot in dieser Form in die 60er und 70er Jahre. Damit meint si

wahrscheinlich in erster Linie den Seminarinhalt und die Angebotsform, aber auch die’

unterstellte Frauenrolle, was insgesamt so nicht mehr dem Zeitgeist entspricht. E

kommt ihr auch nicht auf die genaue Datierung des Angebotstypus an, sondern sie will::

die Veraltung des Angebotes umschreiben.3 :

T14 springt jetzt zur Verteidigung von T15 ein und verdeutlicht nochmals das Dilem
ma, in dem T15 steckt: dass dieses Angebot ja nicht ihre Idee, sondern verordnet is

Sie méchte T15 damit aus dem Kreuzfeuer nehmen. Die dargebotenen zusétzlichen in- .
formationen entsprechen den Forderungen des Trigers und mussten im Ankiindi-

gungstext enthalten sein.

33 Schlutz datert ,typisch weibliche” Angebote fiir Frauen wie Hauswirtschaftskurse in der

Angebotsstruktur fir Volkshochschulen in die 50er Jahre (Schiutz 1997b, S. 9).
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Sie interpretiert die hinter der Vorgabe stehende Deutung des Trigers, dass Frauen

~ wieder lernen missen, den Haushalt zu fiihren. Hier liegt jetzt die Schlussfolgerung

nahe, dass dieses Angebot nach den Vorgaben des Trigers gemischtgeschlechtlich

:' ausgeschrieben werden sollte, weil man davon ausgeht, dass ohnehin nur Frauen sich
" angesprochen fithlen.

- Gegen dieses dahinterstehende Bild der Hausfrau und der verordneten Hiuslichkeit,
- die es nach Tragerauffassung wieder zu erlernen gelte, so T14, misse angegangen
- werden, sie kann es als Frau und Erwachsenenbildnerin konzeptionell nicht akzeptie-
- ren. Sie findet diese Vorgaben ungeheuerlich und sieht die Chance der Planerin fiir die-

ses Angebot darin, die Ankiindigung und damit quasi die Konzeption zu , drehen”, um
akzeptable Dispositionen zu erhalten. Dieses ist dann im Titel umgesetzt worden, in-
dem man die potentiellen Teilnehmerinnen auf dkologische Fragestellungen im Alltag
vorbereitet, womit das Angebot thematisch und intentional eine andere Ausrichtung
erfahren hat. ,Drehen” meint auch, dass dieses Angebot so oder so ein Kompromiss ist
und nicht der eigenen Uberzeugung entspricht und entspringt. Dass dieser Kompro-
miss bef der Gruppe auf Ablehnung stieB, fiihrt sie auf dessen Ursprung und Charakter
zurick. Sie will gleichzeitig zum Ausdruck bringen, dass es fir die Kleingruppe sehr
schwierig war, Giberhaupt eine Form und Formulierung fiir dieses verordnete ,Dilem-
ma” zu finden. '

Dass eine inkonsistente Ankiindigung entsteht, die im Ankiindigungstext andere Infor-
mationen gibt, als im Titel, wird nicht reflektiert. interessant ist, dass nicht in Erwdgung
gezogen wird, die Erarbeitung eines derartigen Angebotes schlichtweg abzulehnen,
sondern dass geradewegs Strategien der Umsetzung iiberlegt werden, nach Méglich-
keiten der Modifizierung gesucht wird und nach Wegen, den gegebenen Spielraum zu
nutzen.

20. Segrhent

T20: Kannst du mir mal was nennen irgendwie, ob das, (aufgeregt) ich hab jetzt meine
erste eigene Wohnung endlich und das ist toll und wenn dann solche Probleme
kommen, also wenn ich nicht mehr meine Knépfe anndhe, dann kann man ja im-
mer noch drauf eingehen. (.} ich find das so abschreckend (lacht).

T?  (leise) Find ich auch. ((Lachen im Hintergrund))

T15: {T20 ZUGEWANDT} Also abschreckend findest du, h findet ihr wahrscheinlich
das vernlnftig das is weit verstreut und dann auch dieses umweltfreundlich, oder
tkologisch was du auch gerade gesagt hast.

Der von T20 nicht zu Ende gefithrte Satz kénnte lauten: , Kannst du mir mal was nen-
nen irgendwie, woflr ich das nun brauchen soll, ob es da etwas gibt, was ich so nicht
schaffe oder wofiirich Belehrung briuchte?” Sie istimmer noch sichtlich betroffen und
fithlt sich von dem Angebot geradezu bedroht. ihre Emotionen kann sie nicht in Worte
fassen, es verschldgtihr die Sprache. Das wichtigste fiir sie ist der Erwerb einer eigenen

Wohnung, diese bedeutet Selbsténdigkeit. , Kndpfe anndhen” ist fir sie eine Banalitit.
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Sollte es solche Probleme geben, wird sie mal kurz dariiber nachdenken, Die Unterste!

- 2IETTE 5EL g ' T20 versucht, T15 zu erkléren, dass die von ihr empfundene Ablehnung nicht bloBe
lung dieser Art Unfahigkeit fést hohen emotionalen Widerstand aus.

Formulierungen auf der Oberfliche meint, sondern tiefere persénliche Dimensionen
beriihrt. Dafiir greift sie nochmals auf die eigene Wohnung zuriick als Metapher fiir die
damit gewonnene Autonomie. Sie knGpft an thren Beitrag aus Segment 14 an und ver-
sucht, die empfundene normative Reglementierung metaphorisch zu beschreiben. Sie
scheint sich genétigt zu fithlen, sich in eine gerade erst abgelegte Fassung zuriickdrdn-
gen iassen zu missen, indem man ihr ,erzahlt", dass sie defizitidr wire und anleitungs-
bediirftig. Dieses interpretierte unterstellte Defizit scheint in mangelnder ,Vernunft”
und vor allem mangelhafter Ausfiilfung ihrer Frauenrolle zu bestehen, die ihre eindeu-
tige Beschreibung in den typischen Tatigkeiten Waschen, Kochen und Nihen findet.
Deshalb fihlt sie sich in ihrer Identitat, Individualitit, gelebten Weiblichkeit und damit
in ihrem Lebenskonzept bedroht.

Die Ablehnung der nun diskutierten erlduterten Ankiindigung scheint noch tiefer zu"
gehen als die Ablehnung des Titels. Dieses Angebot ist flir sie so , abschreckend”, dass:
es thr durch Mark und Bein geht. Eine Teilnehmerin bestatigt ihrerseits, dass sie es -
ebenso empfindet. Das Thema wird emotional abgelehnt.

Die Beitrdge der Teilnehmerinnen meinen jetzt nicht mehr die Formulierungsfeinheiten
oder Originalitdt, sondern das Angebot als Ganzes, interpretiert als Hauswirtschafts-
kurs fOr die Zielgruppe Frauen, obwohl es ja gar nicht so ausgeschrieben wurde. Dem-
zufolge scheint dies eine Auseinandersetzung mit versteckter geselischaftlicher Zu- -
schreibung und Diskriminierung von Frauen zu meinen, wozu hier auch noch die Frau-:
en selbst beitragen sollen. So ist es gleichsam die versteckte Rollenzuweisung, die die-

. ; . . Dies sind jedoch Informationen, und damit ist es — besonders fiir die Planerinnen — Pla-
Teilnehmerinnen emotional ,hochgehen” lasst.

nungswissen, das fiir die Konzipierung eines Angebotes fiir ,jlingere Frauen" grundle-
gend ist, da es die subjektive Befindlichkeit der Zielgruppe in dieser Zeit widerspiegelt.
Gleichzeitig ist die eigene Antizipationskompetenz gefragt, um die Ambivalenzen, in
denen sich Frauen befinden, aufzunehmen und in entsprechende Angebote umzuset-
zen.

T15 weil jetzt nicht so recht, was sie von diesem Interaktionsvertauf halten soli. Sie be- .
schéftigt nach wie vor, wie sie ihre Ankiindigung sprachlich in die richtige Form bringen -
soll. Dafiir geht sie zurlick zu ihrem zuerst vorgetragenen Ankindigungstitel. Sie fragt
die Wirkung der einzelnen Wérter nach, auf deren Deutung sie diese sie verunsichern
den Reaktionen zur(ickfuhrt. Dabei versucht sie, die , abschreckenden” Ausdricke zu
eruieren, und meint, dass hierflir die Ausdrlicke ,verniinftig, urnweltfreundlich oder
Okologisch” in Frage kommen. Das von T20 Gemeinte scheint sie nicht in dieser Weise
zu interpretieren. Sie denkt in dem von der Dozentin vorgegebenen Rahmen der The-
menformulierung. Das Idsst sie den Schritt zur Reflexion von gesellschaftlichen Anfor-
derungen fir diesen Anklndigungstext, die hier fiir Geschlechterrollen von den Frauen:
in Metaphern geschildert werden, nicht machen.

Diese weftere Schilderung von T20 nimmt T16, Mitglied der Kleingruppe, mit Unver-
stéindnis auf, da derartige Reaktionen sie berhaupt nicht (berraschen, sondern ihre
Reaktionsvorannahmen bestatigen. Sie fiihit sich nun ebenfalls persénlich angespro-
chen, vielleicht auch angefeindet. Deshalb begriindet sie diese Ankiindigung nochmals
mit den Vorgaben des Tragers, der damit fir dieses ,Dilemma" verantwortlich ge-
macht wird. Sie sieht keine Mdglichkeit, sich diesen Vorgaben und damit diesem Di-
lernma zu entziehen. Sie mochte die Teilnehmerlnnen von der persénlichen Betroffen-
heitsebene zu einer Diskussion der Formulierung bewegen, ohne aber die Trigervor-

21. Segment gaben zu hinterfragen und die Dispositionen fir diese Anklindigung zu eruieren.

T20: {SCHAUT ZU T15} Nein, dh des is tiefer, ich find des schon abschreckend (.) also
ich () des dass ich meine erste eigene Wohnung hab is nun noch nich so lange her
ne. Und ich find es abschreckend, {SCHLAGT LEICHT MIT DER RECHTEN HAND
AUF DIE STUHLLEHNE} dass mir irgendwer sagen will, wie ich da zu agieren hab.
fch hab endiich meine eigene Wohnung und bin stolz auf mich und jetzt kommt
da jemand daher und will mir was beibringen.

T20, die sich unverstanden fiihit, entgegnet nun kurz, vielleicht resigniert, dass man
natiirlich Pech hat, fiir einen Kurs zustidndig zu sein, bei dem so wenig Spielraum vor-
handen ist. Damit bewegt sich die Betrachtung zunichst einmal weg von der inhaltli-
chen Seite der Ankiindigung. Man unterwirft sich den Trageranforderungen. T16 flihrt
ihren Beitrag weiter, indem sie bestdtigt, dass sie bei dieser Konstellation wider besse-
ren Wissens trotzdem versucht, Leute zu , finden”, die mit der neuen Situation eines ei-
genen Haushaltes iiberfordert sind, und wenn es nur ein paar sind. Diese hilflos wirken-
de Reaktion hat etwas Komisches, Ratloses, was die Gruppe zum Lachen anregt. Sie
hdlt sich fest an einer ,,guten” Formulierung, mit der sie hofft, die Situation und damit
den Bedarf einiger weniger zu treffen. Gleichzeitig hat diese Strategie fir sie eine Entla-
stungsfunktion.

T16: {schnell, erregt) {ZIEHT DIE SCHULTERN ZUCKEND HOCH?} Ja, die Reaklionen
haben wir eigentlich erwartet, aber es ist natarlich, wenn die Vorgabe vom Tréger
so ist

T20: Das is natirlich blod

T16: dann sag ich vielleicht erreich ich halt mit dem trotzdem noch n'paar, die eben
jetzt eher sagen ich steh jetzt hilflos da. ({Lachen))

Derironische Einwurf von T2 meint, dass er diesen Kurs nicht mittragen wiirde und so-
zusagen einfach eine ,schlechte” Formulierung liefert, womit sich das Problem (des
Dilemmas mit der Tragervorgabe) dann von alleine i6st. Er kann offensichtlich sowohl

T2: (leise) Ich formulier es so, dass es ausfalit. ((Lachen)) die Trdgervorgabe nicht verstehen als auch die Bemiihungen der Kleingruppe, diesen
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Vorgaben gerecht zu werden. Eng betrachtet ist das ein eher destruktiver Vorschlag,
der das Problem keinesfalls 16st, sondern unter der Hand eine Art defensiver Wider-
stand ist und zusatzlich noch der Weg des geringsten Widerstandes.

22. Segment

L1: {BEUGT SiCH VOR; SCHWENKT DIE LINKE HAND AUF UND NIEDER} Fir mich
ist das wirklich ein gutes Beispiel, wenn ich nicht hinter dem Thema stehe, dann
kann ich diesen Kurs nicht machen.

T10: Ja

L1: Alsc dakann der Tr

T15?Ja aber

L1: {WEIST MIT DER LINKEN HAND ZU T15} und du hast ja auch gesagt auf Biegen

und Brechen habt ihr's probiert und die Reaktionen waren ja {ZEIGT IN DIE

GRUPPE} dann auch entsprechend
T2: sehr gebogen.

Die Dozentin verschafft sich nun Gehor. Sie fasst die Assoziationen und die Diskussion E
in der Gruppe zusammen und zieht eine normative Schlussfolgerung, die ihrer eigenen -

Uberzeugung und einer Pramisse fiir TZI-Themen entspricht. Der Kursleiter muss hin
ter seinem Thema stehen, sonst ist das Angebot fiirihn undurchfihrbar. An dieser Stel

le beteiligt sich die Dozentin erstmals inhaltlich an der Reflexionsrunde, indem sie eine .
normative Handlungsorientierung einbringt. Sie setzt , Thema* hier gleich mit ,Ange-
boten” der Erwachsenenbildung, was ihren Vorgaben der Themenbehandlung nach

TZI entspricht. Dies entspricht aber nicht dem, was von den Teilnehmenden, insbeson

dere von den Teilnehmerinnen behandelt wurde: Bediirfnisse, Erreichbarkeit der Ziel-

gruppe, Zielgruppenpassung, addquate Inhalte, geselischaftliche Rollenzuschreibun

gen, Gegenwartsrelevanz, pidagogischer Anspruch zwischen Anpassung und Wider- -
stand gegen Trigervorgaben, Sinn und Unsinn von Formulierungsfacetten. T10-
bestitigt diese Feststeflung der Dozentin kurz, woraufhin eine Teilnehmerin, wahr- -

scheinlich T15 — darauf verweist der nachfolgende Beitrag von L1 —zu Widerspruch an
hebt. Diesen unterbricht nun die Dozentin, indem sie ihr Fazit mit der Darstellung von
T15 selbst als Beweis anfithrt. T15 hatte demnach fiir ihre Formulierungsanstrengun

gen nur ablehnende Reaktionen der GroBgruppe erhalten, was fiir die Dozentin der

Beweis der Undurchfilhrbarkeit dieses Angebotes ist. Dieses Fazit unterstiitzt auch T2,

indem er seinerseits die Reaktionen der Grofgruppe als ,sehr gebogen* paraphrasiert. :

23. Segment

T15: {L1 ZUGEWANDT} Ja, und wir hatten vorher noch andere Formulierungen, wie'
z.B. tausend Tips zur Bewdltigung oder &hm das bisschen Haushalt Punkt Punkt:
Punkt {SCHLAGT MIT DEN HANDEN RESIGNIEREND AUF DIE LEHNE}

[...].{(Stimmen durcheinander))

T12: {SCHAUT ZU T15} Das Buch gibts auch schon mit den tausend Tips.
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T11: {T15 ZUGEWANDT} Diesen Kurs kann man ausschreiben wie man will, es is der
Kurs in sich

T10: Und féllt aus ja {(Lachen)} nee das klingt echt nach 70er Jahre so irgendwie.

T8: So vielleicht ne SpafBtour, Spal® am (.) #T20: Abspiien ({(Lachen))# (.) irgendwie
so mit SpaB ((T19 summt McDonalds-Werbemusik)) vielleicht anfangen oder &h
[..] '

T14: Ob man das aufdrdselt in einzelne Sachen irgendwie, dass du das einzeln gar
nicht in die Reihe bringst, das haben wir uns auch Uberlegt, das man eben einzel-
ne Sachen annimmt, weil ich nicht, wie eben dkologisch wirtschaften oder mmh
ja (...} ((Stimmen durcheinander, Lachen))

T15 zdhlt jetzt andere Formulierungen auf, die sie sich fiir dieses Angebot Gberlegt,

“aber nach denselben Gesichtspunkten wie die hier vorgebrachten Einwénde wieder

verworfen haben. Damit bestitigt sie das Fazit der Dozentin, es ,auf Biegen und Bre-
chen” probiert zu haben. Dies scheint sie auch fir sich selbst zu tun, quasi als Beruhi-
gung, die Erflillung dieses Auftrags mit dem ihr zur Verfligung stehenden Handwerks-
zeug versucht zu haben. Man scheint bestrebt zu sein, so originelle Formulierungen
wie moglich zu finden.

T12 nimmt Bezug auf eine der Formulierungen von T15 ,Tausend Tips zur Bewalti-
gung” und stellt fest, dass es bereits ein gleichnamiges Buch gibt. Diese Information
bedeutet fir die Planerin, dass diese Formulierung als AnkGndigung nicht in Frage
kemmt, da sie nicht originell und neu ist. Ein selbstverstindlicher Standard oder auch
ein Kriterium fir Ankiindigungsformulierungen wird damit angesprochen — Qriginali-
tdt und Kreativitit. T11 unterstiitzt nun ebenfalls das Fazit der Dozentin, indem sie den
Mythos der Formulierungsmacht bricht. Es liegt flir diese Ausschreibung nicht an der
Formulierung, so T11, dieser Kurs ist nicht ausschreibbar, weil die Dispositionen fir die
Konzeption mit den Tragerauflagen unter heutigen Bedingungen flr diese Zielgruppe
mit diesem Thema nicht passen. T10 schiebt nach, dass dieser Kurs auf alle Félle ausfal-
ten wird, weil er nicht in diese Zeil gehort und veraltet ist.

Dass der Kurs nach 70er Jahre ,klingt”, kénnte wiederum als Makel der Formulierung
verstanden werden, dass der ,Ton" unserer Zeit noch nicht ausreichend eingefangen
worden ist. So wire auch der neue Versuch von T8 zu interpretieren, die mit dem Vor-
schlag der ,Spafitour” dicht am Puls der Zeit ist. Sie geht wiederum zuriick zum kon-
kreten Finden , guter” Formulierungen, die gleichzeitig Spal versprechen sollen. Daflir
bietet sie sofort eine Variante an, die sogleich von T20 ergénzt wird. Formulierungssu-
che scheint dann auch ein Teil der Tatigkeit zu sein, der geradezu Spal macht und auch
als eigene Kompetenz hoch bewertet wird.

insgesamt entsteht der Eindruck, dass es nicht hingenommen werden kann, dass ein
Kurs nicht ausschreibbar ist. Es scheint eine gangige Strategie zu sein, so lange an der
Ankiindigung zu feilen, bis man dabei eine Zufriedenheit erreicht und dem Kurs doch
noch zur Ausschreibung verhilft. Obwohl eng betrachtet ,,Spalh am Absplilen” als an-
sprechender Ankindigungstitel mit dem Ergebnis, daflir Tefinehmer zu gewinnen,
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doch eher unwahrscheiniich ist. Dies scheint auch der Gruppe klar zu sein, das zeigt das
Lachen. Vielleicht weill man auch, dass es so unmégiich ist, dass man damit wiederum
Leute anziehen kénnte. Selbst die McDonald's-Musik im Hintergrund wird damit als
eine Variante der witzigen Anklindigung immer wahrscheinlicher. In erster Linie ist sie
hier Ausdruck fehlender Ernsthaftigkeit.

Es zeigt sich, dass es den Teilnehmerlnnen nicht schwerfilit, verschiedene Formulie-

rungen durchzuspielen. T14 bringt eine neue Variante ein, die mit einer Verdnderung’

der Kurskonzeption einhergehen wiirde: die Zersplitterung in mehrere Kurse zu den
hier zusammengefassten Themen Kochen, Nihen etc. 31 die ja auch durchaus den An-
spruch auf getrennte Kurse haben aufgrund des Umfangs.

T14 schlagt als eine Méglichkeit vor, einen getrennten Kurs zum Thema Okologisches

Wirtschaften zu planen. Damit ist sie wiederum dicht am vorgetragenen Ankindi-
gungstitel, zu dem sie demnach ohne die Ankiindigungserlauterung durchaus stehen-

konnte. Diese konkrete Arbeit an Anklindigungsformulierungen l6st dann in der Grup-
pe auch eine Diskussion aus.

24. Segment

T9: Ich glaube einfach, dass die Zielgruppe nicht ansprechbar ist. {..) ((Stimmen
durcheinander))

Tx: Ja ja ((Stimmen durcheinander))
T9: [.]

T15: {T9 ZUCEWANDT} (schneil) Das hab ich auch gesagt [...] dass man Sing-
le-Haushalte ansprechen kénnte, oder oder Médnner oder Frauen, also die schon
die n'bisschen &lter sind, aber nicht die, die gerade erst ne Wohnung begonnen
haben oder die gerade erst in diesem Aiter sind, wo sie selbstdndig werden. Weil
die haben alles andere zu tun, als sich jetzt [...].

L1: Aber damit ist das Probiem nicht die Formulierung, sondern das Problem die Ziel-
gruppe geht nicht und damit geht die Formulierung fiir.euch nicht, weil ihr nicht
dahintersteht. Flir euch sag ich jetzt, weil ihr drei {ZEIGT KURZ AUF T14-T16}
das gemacht habt, ihr steht da nicht hinter.

T16: Also des die Formulierungen waren gut, ne, bloB die ((lautes Lachen)} {119
KLATSCHT KURZ iN DIE HANDE; L1 KLATSCHT EINMAL} :

L1: {SETZT SICH AUFRECHT} Das Problem ist was ganz anderes.

T9 geht jetzt iber zur Zielgruppendiskussion. Die Zielgruppe ,junge Frauen und Mén-
ner” schétzt er als nicht ansprechbar ein fir diese Thematik. Darin sieht er dann quasi
den Grund fiir das ,, Scheitern” dieses Angebotes. Es setzt sich jetzt die Diskussion in
der Gruppe fort, die Teilnehmerlnnen scheinen seiner Auffassung zuzustimmen. T15

34 Die Befragung von T15 hat ergeben, dass sie diesen Vorschlag aufgegriffen hat und ge-
trennte Kurse angeboten wurden.
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sieht sich in ihrer Auffassung bestitigt. Als addquat sieht sie , Single-Haushalte” oder
generell ,Ménner und Frauen”, die aber &lter sind als die hier angesprochenen. Sie
wiederholt ihre Begriindung, warum sie junge leute nicht fiir ansprechbar hélt. Dabei
zeigt sich wiederum, dass T15 die Lebenswelt und Lebenslagen der jungen Leute in-
tensiv eruiert hat.

Die Dozentin kniipft jetzt an ihre Begriindung an und spezifiziert diese aufbauend auf
den Angaben von T15. Die Zielgruppe wurde damit als nicht passend fir dieses Ange-
bot analysiert, was fiir die Dozentin Voraussetzung ist fir die Formulierung, die damit
hinfliig ist. Die Formulierung geht dann, kausal behandelt, wiederum nicht, weil die
Planerinnen diese nicht vertreten kénnen. Das |, Nicht-dahinter-Stehen” meint eine
subjektive Befindlichkeit der Planerinnen, das Thema mit ganzer Kraft fir vertretens-
wiirdig zu halten. Diese Einschatzung schrénkt sie auf dieses konkrete Angebot dieser
Kleingruppe ein.

Dass diese narmative Einschitzung der Dozentin bewertend aufgefasst wird, zeigt die
Reaktion von T16. Fiir sie ist diese Einschitzung entlastend. Der entscheidende Punkt
ist also nicht eine ,schlechte” Formulierung, was offensichtlich gleichgesetzt wird mit
einer schlechten Qualitit der Arbeit. Auch ist es ihr wichtig zu wissen, dass sie die Auf-
gabe richtig erfiillt hat, was sie damit bestatigt haben méchte. Sie bleibt mit der Riick-
frage im vorgegebenen Rahmen. Das laute Lachen ist hier als Verstandnis zu interpre-
tieren und als Erheiterung dariiber, dass T16 sich nicht von den Formulierungen hat 15-
sen konnen. lhre Reaktion zeigt gleichzeitig, wie tief Lerndngste und Angste vor
Sanktionen fiir nicht erfillte Leistungsnormen in Erwachsenen verankert sind. Auch der
TZI-Gruppenleiter wird in einer autoritiren Machtrolle wahrgenommen und gefiirch-
tet.

T16 beginnt ihren Satz, kann ihn aber nicht zu Ende fiihren, da sofort das Lachen der
Gruppe einsetzt. Dabei wiirde aber gerade der zweite Teil ihres Satzes das Lernergeb-
nis ausmachen. Es bieibt nach diesem Beitrag zu vermuten, dass T16 als Ergebnis dieser
Lerneinheit bestitigt bekommen hat, dass es , gute” und , schlechte” Formulierungen
gibtund dass andere Kriterien das Gelingen einer Ankiindigung beeinflussen kénnen.

Der letzte Beitrag der Dozentin ist nochmals beruhigend gemeint fiir T16, gleichzeitig
machte sie auch fortfahren in der Ubung, dies zeigtihre Koérperhaltung an. Sie fasst das
Ergebnis dieser Diskussion nicht noch einmal zusammen, sondern beldsst es entspre-
chend ihrem Konzept bei der Demonstration der Wirkungen dieses Elnzelfalles

25. Segment
T1: {T14-T16 ZUGEWANDT} Doch, als Singletreffpunkt ist das gut.

L1. {WEIST AUF T1} Ja, das wdr so_dein Aspekt.

T1: {T15 ZUGEWANDT} Ja als Singletreffpunkt also, so son Seminar als Singletreff-
punkt.

T15: {SCHAUT ZU T1} Ja also ich hab ich hab halt assoziiert irgendwie ihm halt den
vorschlag unterbreitet so tausend Tips fiir den Singlehaushalt oder so. In die
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Richtung. Aber er wollte unbedingt, dass ich so eben halt dann kochen biigeln -
nihen waschen, also die ganzen Sachen unterbringe und so dann ((Stimmen

durcheinander))

T2: #(lIs nich zu helfen), ist doch Schwachsinn#

T20: {T15 ZUGEWANDT} Wobei ich jetzt wirklich schon gehért hab, dass das bei
mannlichen Singles sowas gut [duft, bei den Frauen, die erwarten eher so Sachen

wie [...} ((Lachen))

L1: Ich muss leider kucken, sonst kommt eine Gruppe zu kurz (.) und (.) (leise) da
fande ich nicht gut. :

T1 greift seine Idee aus dem 16. Segment, die ja von T15 dann auch vorgebracht wur-

de, diesen Kurs als Singletreffpunkt auszuschreiben, wieder auf. Damit befindet er sich ~

in der Strategiefindung unter dem Aspekt der Bedlrfnisse der Zieigruppe mit dem Ziel

diesen Kurs zur Ausschreibung zu bringen. Es hat den Anschein, dass die thematischen

Vorgaben in den Hintergrund geraten. Vielleicht geht er auch davon aus, dass junge

Leute Kochen und Waschen , hinnehmen® wiirden, wenn die Chance bestiinde, dort -

Leute zu treffen. Damit wiirde sich in der Konzeptionierung efne intentionale Schwer

punktverlagerung ergeben. Die klassische Hauswirtschaft wire so schlecht in Einklang.
zu bringen. Vielmehr wiirden diese Lerninhalte quasi nebenbei mitlaufen, wahrend es

ein gemiitliches Beisammensein gibt.

Diesen Vorschlag hatte auch T15 ihrem Chef unterbreitet. Die Ankiindigung sollte z.B
lauten: , Tausend Tips flr den Singlehaushalt”. Dieser Titel wiirde nicht ausschliefen

dass man die klassischen Inhalte behandelt, diese miissten sich dann nur fokussieren -
auf die Bedingungen eines Einpersonen-Haushaltes. Offensichtlich hatte der Chef sich

aber auf den Klassischen Kurs fiir Frauen als einzig addquate Variante festgelegt, wase
auch in der Ankiindigung verankert wissen will, indem die hduslichen Tatigkeiten ein
zeln aufgeflihrt werden. T2 findet diese Vorgahen einfach absurd.

T20 mdchte die Single-Variante jetzt einmal durchdiskutieren. Dabei hat sie von ande
ren Erfahrungen gehért, dass diese Art Kurs als Singletreffpunkt flir Mdnner gut ange-
kommen wére. Sie nimmt jetzt eine thematische Unterscheidung fiir Frauen und Mén
ner vor. Dabei bevorzugen die Frauen offensichtlich andere Inhalte, die hier nicht ver

stindlich waren. Jetzt interveniert die Dozentin, um die Behandlung dieser -

Ankiindigung abzubrechen mit dem Verweis, dass es noch eine Gruppe gibt, die eben
falls ihre Chance erhalten soll.

Zusammenfassung

Der Reflexionsteil im 7. Segment beginnt mit einer ,,Stérung”, die nach der Aufforderung einer -

Teilnehmerin offengelegt wird. Eine mdgliche Interpretation dieser abgebogenen, duferlich ag

gressiven Handlung kénnte mangeinde Ernsthaftigkeit der ménnlichen Teifnehmer sein, die sich -
in Unaufmerksamkeit, Ironisierung und Sich-lustig-Machen sowoh! verbal als auch nonverbal

zeigt. Dies fihrte bei den Teifnehmerinnen zu Verunsicherung, Wut und Gefiihlen der Verhdh
nung, die an dieser Stelle offengelegt werden.
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Es scheint insgesamt darauf zu deuten, dass die gesamte Lerneinheit von den mdnnlichen Teil-
nehmern mit weniger Ernsthaftigkeit begleitet wurde und bei ihnen weniger Wille zur kooperati-
ven Mitarbeit bestand. .

T15 schildert im 8. Segment die Hintergriinde fiir die Plonung des Angebotes. Sie muss sich nun
aufgrund der erfahrenen Ablehnung durch die Gruppe selbst in ihrer Kompetenz als Erwochse-
nenbildnerin rehabifitieren. Die von ihr geschilderte Sachlage des verordneten Kurses birgt den
Konflikt ,,der/die Erwachsenenbildnerin zwischen Angepasstheit an die Yorgaben des Trdgers und
dem eigenen pédagogischen Anspruch” in sich, der hier durch die Dehnung und schismatische
Schwerpunktiiberformung der Ankiindigungsformufierung gelést werden soll.

Interessant wéire es zu erfahren, welchen tatséchlichen Effekt dies auf die Kurskonzeption hdtte.
Es stellt sich die Frage, inwieweit die Kompetenz der Erwachsenenbildnerinnen in dieser Einrich-
tung zum Tragen kommen kann, da die Argumentation von T15, die auf Priifung der Refevanz, der
Bediirfnisse und der Lebenslagen fuBt, keine Beachtung gefunden hat. Der Trdger erscheint hier
als Verhinderer der pidagogisch verantwortlichen Tatigkeit der HPM. Dies ldsst auf einen einge-
schrinkten Entscheidungsradius und Spiefraum schliefien.

Im 19. Segment spezifiziert T14 die Trdgerintention durch die Interpretation und Anolyse der
Tridgervorgaben und bezieht klar Position. Den eingeschrdnkten Spielraum versucht sie durch die
Dehnung der Ankiindigung zu weiten, was seine Erscheinungsform in einer schismotischen An-
kiindigungsformulierung findet. Die Tragernormativitét wird durch intensives Arbeiten an der For-
mulierung abzubiegen versucht, was wiederum in eine andere Normativitdt miindete und zu stei-
gendem Widerstand fihrte.

Dies wird jedach nicht reflektiert. Die besondere Brisanz dieses verordneten Angebotes fiegt, wie
sich hier zeigt, darin, dass ein traditionelles patriarchales Frauenbild von den jungen Planerinnen
unterstiitzt und implementiert werden sofl, was auf deren besonderen Widerstand stft.

Latent werden im néichsten Segment versteckte Rollenzuschreibungen fiir Frauen verhondelt und
abgelehnt. Der Planerin geht es um die Eruierung negativer Deutungen bestimmter Reizwérter
auf der Formulierungsebene zur Erschliefung der ablehnenden Reaktionen. Es deutet sich in die-
sem Segment in den Lernhondlungen die Entfaltung einer umfassenderen Angebotsreflexion an,
die von den Teilnehmerinnen emotional zu einer aflgemeineren Auseinandersetzung unter Bezug-
nahme auf kollektive Deutungen iiber Frauenbilder und Frauenrollen hingefuhrt wird.

Im 21. Segment wird die Diskussion zu einer Betrachtung des Spielraumes der HPM zwischen
Vorgaben und Eigenanspriichen hingelenkt. Es kristallisiert sich heraus, dass der Trager als liber-
méchtig und unumgehbar interpretiert wird, was sein Ergebnis darin findet, dass aus persénlicher
Sicht als untragbar bewertete Vorgaben durch geschickte Formulierungen und Feinarbeiten an
den Ankiindigungen kaschiert werden. Dies scheint geradezu Strategie zu sein und bleibt es auch
dann, wenn man der Uberzeugung ist, dass niemand erreicht wird.

Die Dozentin gibt im 22. Segment eine normative Handlungsorientierung vor und gleichzeitig ei-
nen Standard nach der TZI-Themenfindung fir die Konzeptionierung eines Angebotes fiir die
HPM: die persintiche Uberzeugtheit von der Addquatheit, Relevanz und Sinnhaftigkeit des The-
mas. Dieses wird aber so nicht von dllen angenommen.
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Die Gruppe steigt dann im 23. Segment in eine konkrete Diskussion von Ausschreibungsformu!ie-.

rungen ein. Als ein Arbeitsergebnis, das aber offensichtlich noch nicht vor allen geteilt wird, steht

im Raum, dass es Kurse und Kurskonzeptionen gibt, die nicht ausschreibbar sind und damit nicht

kaschierbar durch ausgefeilte Formulierungen. ,,Gute" Formulierungen scheinen unter der Hand
als eine anerkannte Kompetenz der Erwachsenenbildnerinnen gehandelt zu werden. Es ist nun
die Frage, was eine ,gute” Ausschreibung ausmacht und welche Planungskriterien diese Aus-
schreibung erfiillen muss.

Die Zielgruppenorientierung als Planungskriterium wird im 24. Segment diskutiert, aber nicht re-
flektiert. Dass es sich um ein Planungskriterium handelt, wird nicht expliziert. Es wird aber deut-
lich, dass es als wichtiges Kriteritim gehandelt wird, es scheint geradezu unabdingbar, Akzeptier-
tes Ergebnis nach Priifung der Bediirfnislagen und Lebensiagen der Zielgruppe ist hier, dass fiir
dieses Angebot nicht die richtige Zielgruppe angesprochen wird. Damit scheint auch akzeptiert,
dass es ein Zusammenspiel von Dispositionen gibt, um eine Ausschreibung komplett und ganz-
heitlich zu machen. :

Die Erhebung von Bediirfnislagen, die Analyse von Lebenszusammenhdngen und Deutungsmus-
tern werden als Tdtigkeiten durchgefiihrt, aber nicht afs Bestandteil des Planungsprozesses re-
flektiert. Man verbleibt im vorgegebenen Rahmen auf der Ebene des Einzelfolles, den es mit be-
stimmten Strategien zu bewdltigen gilt.

Auffellig ist in diesern Segment, dass die Dozentin sich dem Reflexionsbedarf der Teilnehmerin-
nen anpasst und Raum fiir eine ausfuhrlichere Diskussion gibt. Sie ldsst Losungsstrotegien aber
nicht von den Teilnehmerlnnen erarbeiten, sondern demonstriert anhand der Teilnehmerin-
nen-Beitrdge einen Grundsatz fir Themenformulierungen: die Passung der Zielgruppe.

Im letzten Segment wird ansatzweise die thematische Orientierung des Kurses fiir die Zielgruppe
»Singles” durchgespielt und mit ersten Erfahrungen belegt. Als letztendliches Ergebnis wird hier
erarbeitet, dass dieser Kurs mit seinen inhaltlichen Yorgaben fiir diese Zielgruppe méglich wire.

Es bleibt bei der Strategie, die inhaitlichen Yorgaben als Disposition zu nutzen und ausgehend da-
von eine ,passende” Zielgruppe zu finden. Unter der Hand scheinen sich die Planerinnen dariiber
einig zu sein, dass sie diesen Kurs nicht als kfassischen Kurs quasi flir Frauen formulieren wiirden,
da sie mit der zugewiesenen Frauenrolle nicht einverstanden sind, sondern eine zeitgemdfie Ziel-
gruppenorientierung fir die zunehmende Zahl von Singles vornehmen wiirden. Insgesamt neigt
die Gruppe dazu, bevor sie Grundsdtzliches zur Diskussion bringt, konkrete Umsetzungsstrate-
gien zur Anwendung zu bringen.

6.2.5 Anstelle der Zusammenfassung eine Checkliste zur
Erstellung von Ankiindigungen

Bei der folgenden Checkliste handeilt es sich nicht um ein Raster, sondern um themati-
sche Hinweise, worauf Erwachsenenbildnerinnen achten miissen, wenn sie Vorlagen
fur Angebote erarbeiten, ohne dass damit eine Reihenfolge vorgegeben werden soll.
Cleichzeitig sind es Aspekte fiir die Institutionen bei der Zuschneidung eines eigenen
Profils.
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6.2.5.1 Aspekte der Ankiindigungserstellung

ldeensuche
Welches Thema mdchte ich weshalb aufgreifen?

Seismographische ThemenerschlieBung
Welche Themen sind derzeitig relevant, und welche Themen sind am Puls der Zeit?

Gesellschaftliche Akzentsetzungen und Konzeptionsabgleichung

Méchte ich mit dem Angebot einen Trend aufnehmen, einen Kontinuitatsakzent
setzen oder mdchte ich einen begriindeten Gegenakzent zu einem bestimmten
Trend setzen? Gehe ich damit am paddagogischen Konzept entlang?

Angebotspassung

Passt dieses Angebotsthema zum Profil meines Tragers und meiner Einrichtung?
Warum passt das Thema aus meiner Sicht in den Angebotskanon, und wie kann ich
es begriinden?

Zielgruppenentscheidung
Welche Zielgruppe soll mit dem Angebot angesprochen werden, und warum sollte -
das Angebot ein zielgruppenspezifisches sein?

Bediirfnisanalyse der angesprochenen Zielgruppe '
Welche Bedirfnisse hat die angesprochene Zielgruppe, und welche der analysierten
Bediirfnisse kdnnten in die Ankiindigung einflieBen?

Lebensweltanalyse der Teilnehmerinnen/Zielgruppe

In welchen Lebenslagen befinden sich die potentielien Teilnehmerinnen? Welche
Deutungs- und Erfahrungsspektren bringen bestimmte Lebenslagen mit sich?

Analyse der Deutungsmuster, Vorannahmen, Hypothesen der Planertnnen tiber die-
se Zielgruppe

Welche Deutungsmuster und auch Vorurteile habe ich {iber die angesprochene Ziel-
gruppe? Solfen diese in die Ankiindigung einfliefen?

Teilnehmerlnnen-Antizipation: Distanzierte Analyse der Deutungsmuster der ange-‘
sprochenen Teilnehmerlnnen/Zielgruppe

Wie deutet diese Zielgruppe die Realitit, aufgrund welcher Deutungen hat dieses
Angebot eine Berechtigung? Welche Deutungen kdnnten in die Anklindigung ein-
flieBen (z.B. Lesartenmethode mit Kolleginnen, indem ein Deutungspool gebildet
wird)?

Perspektivische ErschlieBung der Teilnehmerinnen-Deutungen/Zielgruppendeutun-
gen zum Angebotsthema

Welche verschiedenen Deutungen konnte diese Zielgruppe Gber das Angebot ha-

ben, welche verschiedenen Perspektiven koénnten vorhanden sein (z.B.
Lesartenmethode)?

Reflexion der Erwartungserwartungen
Welche Erwartungen (ber den Kurs kdnnten bei den Teilnehmerinnen mit der An-
kiindigung geweckt werden (z.B. Lesartenmethode)?
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Vergewissernde Reflexion der Zielgruppenpassung
Passt das Angebot auch wirklich fir diese Zielgruppe?

Perspektivische tragerspezifische DeutungsmustererschlieBung

Welche verschiedenen Deutungsmuster iiber meinen Triger existieren in dieser
Zielgruppe und wie kdnnten diese begriindet sein? Mdchte ich dieses Deutungs-
muster unterstiitzen und kann ich es in meiner Ankiindigung verarbeiten (evtl. Les-
artenmethode)?

Tragerdeutungen der Planerinnen :
Wie deute ich meinen Trager und welche Deutung Gber meinen Trager mochte ich
unterstiitzen? '

Reflexion kollektiver Deutungsmuster und gesellschaftlicher Vorurteile _
Gibt es bestimmte Deutungsmuster und Vorurteile, die ich generell nicht unterstiit-
zen und gegen die ich das Angebot schiitzen will?

Geschlechterverhaltnis
Welche Position habe ich zum Geschlechterverhiltnis, und welches Konzept des Ge
schlechterverhaltnisses als gesellschaftliche Kategorie méchte ich in der Ankindi
gung vertreten?

Pidagogisches Konzept
Méchte ich ein bestimmtes padagogisches Konzept in der Ankindigung beriicksich
tigen?

2.5.2 Aspekte der Ankiindigungsformulierung

Die padagogische Ankiindigung
Wie prasentiere ich ein Angebot, und wie werbe ich fiir ein Angebotin einer anspre
chenden, attraktiven Form und beriicksichtige dabei alle wichtigen padagogischen:
Aspekte und Ergebnisse der vorausgegangenen Planungstitigkeit bei gleichzeitigem ;
Prdgnanzanspruch?

informationsfiille
Welche Informationen sollen die Teilnehmerinnen erhalten? Inwiefern sollen bereits:
Informationen tber den Inhalt, das Ziel und das Vorgehen gegeben werden?

Initiationstitel
Wie kann ich eine pragnante und gleichzeitig reichhaltige informationsvermittiung
durch eine Untergliederung der Ankiindigung erreichen?
Bietet es sich an, die Ankiindigung in einen Titel und einen Untertite! zu unterglie-
dern? Prazisiert die Information des Untertitels die Information des Titels angemes-
sen, und regen beide zum Weiterlesen des gesamten Ankindigungstextes an?

Herstellung eines Bezugs zu den potentiellen Teilnehmerinnen
Wie kann ich sprachlich einen direkten Bezug zu den Teilnehmerinnen herstellen,
bietet sich vielleicht ein wortlicher Ausspruch an?
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Ware es wirkungsvoll, die potentiellen Teilnehmerinnen emational anzusprechen,
z.B. mit der konkreten Bezugnahme auf eine Krisensituation oder eine bestimmte
Lebenslage?

Ware es wirkungsvoll und angemessen, beziehungsherstellend zu formulieren, in-
dem der Sprachjargon der angesprochenen Zielgruppe mit einflieRt?

Lernform -

Sollen durch ent;;prechende {lebendige) Formulierungen bereits paddagogische Er-
wartungen an die Teilnehmerinnen formuliert werden, z.B. die Anforderung der
Entwicklung von Eigenaktivitat und aktivem Lernen?

* Graphische Gestaltung

Wie kann ich einen bestimmten Inhalt entsprechend graphisch gestaften, ohne die

Inhalt-Form-Bedeutung aufzuldsen oder bei ambivalenter mehrdeutiger Aussage
verwirrend vieldeutig zu sein?
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7. Programmplanungshandeln aus
berufsbiographischer Sicht

Claudia Gorecki

7.1 Analyse des berufsbiographischen Interviews mit
Frau Bauer3s

Frau Bauer ist zum Zeitpunkt des Interviews 37 Jahre alt. Sie stammt aus den neuen

Bundesiandern, ist verheiratet, hat 2 Kinder und ist als hauptamtlich padagogische Mit
arbeiterin in einer evangelischen Heimvolkshochschule, ebenfalls in den neuen Bun
desldndern, angestellt.

Berufsweg formal

Frau Bauer macht eine Lehre als Schuhfacharbeiterin, entscheidet sich dann aber z
studieren, weil ihr die Naharbeit am FlieBband zu monoton ist. Um ihren Studien

wunsch realisieren zu kénnen, zieht Frau Bauer nicht mit ihren Eltern weg, sondern

bleibt allein in der Stadt wohnen, Sie ist zu dieser Zeit siebzehn Jahre alt. Um zum Studi
um zugelassen zu werden, besucht sie die folgenden 18 Monate eine Berufsschule, vo

der sie aufgrund sehr guter Leistungen vorzeitig abgehen kann. Es folgt ein Studium in™
Gestaltung und Konstruktion (heute: Schuhdesign). Nach ihrem Abschluss bekommt "
sie vom Forschungsinstitut ein Férderstipendium. Sie arbeitet sich in Rechentechnik-:
ein, d.h. in die Programmierung von Zuschneidemaschinen, wechselt dann aber in den”
Meistermodellbau fir Schuhsohlen und Absétze. Am Meistermodellbau hatte sie ge--
reizt, dass dort ausschlieBlich Einzelstiicke gefertigt werden. Ihr Betrieb bekommt fiir

seine Entwlirfe Messegold. -

Als Frau Bauer ihren Mann kennenlernt, entscheidet sie sich, ihre Arbeit aufzugeben-

und mit ihm, der zu seinem kranken Vater ziehen will, zusammenzuziehen.

1986 fingt sie in einer Firma an, die SpritzgieBautomaten herstellt. Nach der Wende
erlernt sie das Verfahren der Computergraphik und -kalkulation, was ihr eine sehr
wichtige Position innerhalb der Firma verschafft. |hr Betrieb wird von einem westdeut- -

schen Unternehmen aufgekauft, und sie wird die Vermittlerin zwischen ihrer Firma un

den Computerfachleuten in Westdeutschland, die fiir die Maschinen ihrer Firma die:
Programme schreiben. Als die Umstellung beendet ist, bekommt Frau Bauer die Kiindi--
gung. Sie gehdrt nach einem Sozialplan zu denjenigen Mitarbeiterinnen, die entlassen
werden kénnen. Die Kiindigung trifft sie so sehr, dass sie schwer krank wird. Vier Mo-;

nate kann sie kaum laufen und hat Sozialangst.

SchlieBlich kommt sie wieder auf die Beine. lhr wird im_ Landfrauen-Verein eine
ABM-Stelle bewilligt. Ihre Arbeit umfasst die Kontaktaufnahme zu anderen Vereinen-

35 Um die Anonymitit zu wahren, werden fiir Personen, Institutionen und Orte fiktive Na--

men verwendet.
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und Dachorganisationen sowie die Akquise von Férdermitteln. Sie wird Vereinsvorsit-
zende.

Auf eine Zeitungsanzeige hin bewirbt sie sich fiir die Leitung eines vom Ministerium fiir
Soziales und Gesundheit geférderten Projekts gegen Frauenarbeitslosigkeit. Sie be-
kommt die Stelie und arbeitet dort von Februar 1995 bis Juni 1996.Zu ihren Aufgaben
gehdort die Beratung und Motivation von arbeitslosen Frauen mit dem Ziel, mit ihnen
eine berufliche Perspektive zu entwerfen und sie in ein Beschaftigungsverhaltnis zu
flihren. Es gelingt ihr, 40 ABM-5Stellen und 9 Projekte einzurichten.

Durch diese Tétigkeit kommt sie mit der Bildungseinrichtung in Beriihrung, in der sie
zum Zeitpunkt des Interviews arbeitet. Sie ist angetan von dem freundiichen Um-
gangston, und es entsteht der Wunsch, dort als pddagogische Mitarbeiterin einzustei-
gen. Sie bewirbt sich im Friihjahr 1996 und tritt am 1. August 1996 die Stelle als haupt-
amtliche pddagogische Mitarbeiterin an.

Berufsweg biographisch

Organisation und Kreativitdt sind zwei Begriffe, denen in Frau Bauers biographischer
Erzihlung eine Schlisselfunktion zukommt. Sie werden von der Interviewten ge-
braucht, wenn sie Wendepunkte und Kontinuitdten in ihrer Berufsbiographie begriin-
det. Die Begriffe markieren eine Motivationsstruktur. Dies sollim folgenden anhand ih-
rer Erzahiung aufgezeigt werden,

Als sich Frau Bauer im Alter von siebzehn Jahren zu einem von ihren Eltern getrennten
Leben entscheidet, sieht sie sich vor die Aufgabe gestellt, mit wenig Geld auskommen
zu missen, ohne die eigenen Bediirfnisse ganz zu vernachldssigen. Eine Moglichkeit,
die sie ergreift, besteht darin, sich aus Sperrmill Mébel selbst zu bauen. Im Tun ent-
deckt sie ihre Kreativitdt: ... und dann kam das so irgendwie mit meiner kreativen
Ader so durch, ... und da hab ich eigentlich entdeckt, dass ich das ziemlich gut hinkrie-
ge, so kreative Sachen mein ich jetzt” (5. 1).

wihrend alles, was Kreativitit und Organisation verlangt, fir sie positiv besetzt ist,
schrecken sie monotone Tatigkeiten ab. Die Arbeit als Ndherin am FlieBband beendet
sie mit der Begriindung, dadurch abzustumpfen.

Wenig Geld zur Verfligung zu haben, das eigene Organisationstalent und die eigene
Kreativitit zu entdecken steilt Frau Bauer ebenso in einen Kausalzusammenhang:
«Also musst ich mich immer irgendwie so durchschlangeln, und dieses Uberleben, wie
kommste jetzt durch, wie kommste ans Ziel, dass hat so bisschen so mein Organisa-
tionstalent zum Wachsen gebracht, will ich mal so sagen” (S. 2). Und: ,,... ich war eben
wieder in der Lage, organisieren zu miissen, weil ich ... nur mein Stipendium hatte, we-
nig Geld ..." (ebd.).

In Frau Bauers biographischer Erzdhlung findet man immer wieder das Motiv, dass eine
Tatigkeit verfolgt und intensiviert wird, solange sie Kreativitit verlangt, danach aber
etwas Neues gesucht wird. Mit der Programmierung von Frismaschinen beschéftigt sie
sich nicht weiter, als sie das ,nicht so richtig befriedigt” (ebd.), und wechselt in den
Meistermodellbau: , Das hat wieder was mit Gestaltung, mit Kreativitit zu tun, und da
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war ich dann-auch an der richtigen Stelle” (ebd.). Auch in der Arbeit im Landfrau-
en-Verein ist ihre Kreativitit gefragt (5. 5). ,Kreativitit" in Frau Bauers Sprachge-
brauch umfasst mindestens Herausforderung, autonome Handlungs- und Entschei-
dungsfreiheit, Selbstandigkeit und Verantwortung.

Die Mittlerrolle, die sie spater in der Firma flr Spritzgiefautomaten hat, gefafit ihr, wei
sie mit Phantasie (5. 3), Organisation (5. 4), Herausforderung {ebd.) und Achtung ihre
Person und Arbeit zu tun hat. Sie flhrt aus: ... also ich war immer so bisschen, ich wil
nicht sagen Mittelpunkt, aber Anlaufpunkt fiir ne ganze Abteilung, und das war schon
ne ganz tolle Sache” (ebd.). Anlaufpunkt sein bedeutet, gebraucht zu werden, anderen
weiterhelfen zu kénnen. Im Fortgang ihrer Erzahlung nimmt Frau Bauer auf diesen
Aspekt von beruflicher Zufriedenheit, ja, auf dieses emotionale Bediirfnis noch einige
Male Bezug, so in einem Resiimee jhrer Arbeit im Landfrauen-Verein: ... also, ich
brauche Anerkennung, ich brauche aber auch das Gefiihl, gebraucht zu werden, das
merkt man auch hier. Wenn wir da sind, kommen viele und fragen hier das und das,
also, das brauch ich auf jeden Fall, dass ich, nicht, dass ich wichtig bin, aber dassichir
gendwie da bin und dass ich durch meine Tatigkeit wieder andere weiterbringen kann
oder helfen kann oder so, ja" (5. 5). Und an spaterer Stelle gibt sie Erzdhlabende mi
den Teilnehmern ihrer Seminare wieder.

Als fiir Frau Bauer nach lber einem Jahr die Informationspolitik im Projekt Institution 4
immer undurchsichtiger wird, bewirbt sie sich in der Bildungseinrichtung, in der sie zum
Zeitpunkt des Interviews arbeitet. Im Bewerbungsgesprich bezieht sie sich auf ihr Or
ganisationstalent und thre Kreativitit. Sie bekommt die Stelle als hauptamtliche pédd
agogische Mitarbeiterin und bewertet sie wie folgl: ,Den Arbeitsplatz, den ich hier be
setze, das ist eigentlich so ‘n Traum, muss ich schon sagen, von mir ‘'n Traum, das ist or
ganisieren, kreativ sein, selbstdndig arbeiten k&nnen, das ist flr mich ganz wichtig
also, ich kénnte nicht arbeiten, wenn ich immer fragen muss, darf ich den Hefter neh
men und darf ich den Honorarvertrag abschliefen ..." (5. 13).

Insgesamt auffillig an Frau Bauers Erzihlung sind die Ubergidnge von einer Tatigkei
zur ndchsten. Sie weill oder fihit nicht nur, was sie verlassen will, sie hat auch imme
ein neues Ziel, sie bewegt sich von etwas weg und gleichzeitig auf etwas anderes zu
Eine Ausnahme ist nur ihre vorlibergehende Orientierungslosigkeit nach der Kiindi
gung. .
Aufgabenbeschreibung und -interpretation

Zu Frau Bauers Aufgaben gehdrt die Organisation von Kursen, was die Zusammenar
beit mit den Referenten und den Austausch mit Kollegen und Kolleginnen aus anderen
Bildungshausern ebenso umfasst wie die Kursorganisation im engeren Sinne. So hat sie
z.B. dafiir zu sorgen, dass die Kursunterlagen (Kopien und Kursplaner z.B.) vorhanden
und dass die Zimmer warm- und die Betten bezogen sind. Im Haus gilt, dass das, was
anliegt, getan wird, auch wenn es mal Aufgaben sind, die nicht originar in den eigenen
Aufgabenbereich fallen. Zu ihren Aufgaben gehdren weiterhin die BegriiBung der Teil
nehmerinnen und die Filhrung durch die alten Geb&ude, in denen die Einrichtung un
tergebrachtist. Letzteres macht sie nebenbei, aus Spaf. Die BegriBung der Teilnehme:
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rinnen oder die Durchflhrung von Kennenlfernspielen tbernimmt Frau Bauer generell
(vgl. S. 17). :

Sie hat sich auch darum zu kiimmern, dass das Haus das ganze Jahr (iber belegt ist.
Thematische Anregungen bekommt sie bei der Durchsicht von Jahresprogrammen an-
derer Bildungseinrichtungen und durch den interinstitutionellen Austausch, in den sie
viel Zeit investiert.

Die Referentenauswahl und -betreuung nimmt ebenfalls einen groen Raum innerhalb
ihres Aufgabenspektrums ein. Dazu gehéren die Kontaktpflege zu verschiedenen ge-
meinnitzigen Vereinen, aus denen die Einrichtung Referenten rekrutriert, sowie die
UberprUfung neuer Referenten und Referentinnen. , Einfach als Kontrolle” (5. 17) ver-
bringt Frau Bauer einige Stunden mit ihnen in ihren Kursen, um Seminarinhalt und
-methode zu priifen. Denn das Bildungsprogramm sei das Aushangeschild des Hauses
(vgl. S. 17; zu Frau Bauers inhaltlichen Vorsteliungen). Sie bezeichnet die Kontaktpfle-
ge zu guten Referentinnen, die der Philosophie des Hauses entsprechen, zusammen-

fassend als einen ihrer wichtigsten Tatigkeitsbereiche (vgl. S. 24). '

Der Kontakt zu Vereinen und Projekten, die vor Ort arbeiten, der — wie im Falle eines
Umschulungsprojekts — auch zu einer Kooperationsbeziehung fiihren kann, wird zur
Befestigung einer friedlichen Koexistenz gesucht und gepflegt, ist mithin pragmati-
scher Natur. Der Aufbau einer Kooperationsbeziehung hat zudem Praventivfunktion:
+Also, das ist so mein Anliegen, dass man sich da nicht verkracht, dass kein Konkur-
renzdenken aufkommt, ... weil ich denke, man muss aufpassen, dass man sich ebend
keine Neider und Feinde schafft, (das ist es)" {S. 16).

Einen weiteren Arbeitsfokus bilden die Kursteilnehmertnnen, deren Zufriedenheit Frau
Bauer sehr wichtig ist (zu den teiinehmerorientierten Planungsvorstellungen vgl. 5.).
Die Teilnehmerinnen sollen in der Einrichtung Wérme und Ruhe erleben: ... dass die
héren: Kloster Ort 4, Wirme, Ruhe, toll, so, ja, das ist es” (5. 24). Einerseils ist es das
Einrichtungsmotto, dass die Kursteilnehmerinnen Gemeinschaft erleben sollen, ande-
rerseits das Zusammenleben fiir die Zeit des Kurses, das zum Vergleich mit einer Fami-
lie fihrt: im Haus herrsche eine familidre Atmosphiére (S. 12 u. S. 15), und im Unter-
schied zur Volkshochschule ist Kloster Ort 4, wie ‘ne Familie” (S. 24). Im Bild bleibt
Frau Bauers Seibstvorstellung als Mutter, wenn die Teilnehmerinnen anreisen: ... und
Koffer war schwer und es hat geregnet und da musst ich erst mal so wie ne Mutter biss-
chen um die kiimmern, das ist kfar, ..." (5. 25). Die Kursdauer bietet die Grundlage da-
flr, dass man sich kennenilemt und Vertrauen aufbaut. Frau Bauers Engagement fiir die
Teilnehmerinnen, das bis in ihre Freizeit hineinreichen kann, ist durch das Einrichtungs-
motto allein nicht zu erkldren, vielmehr kommen dabef Institutionsphilosophie und Ei-
geninteresse zu einer Deckung. Das Zusammensein mit der Gruppe befriedigt auch das
eigene Bediirfnis nach Gemeinschaft, sozialer Ndhe und Anerkennung: ... denn obich
mich zu Hause vorn Fernseher setzt oder an 'n Computer, in dem Moment mit der
Gruppe gibt mir das mehr, warum, das ist Freizeit, die erzihlen was von sich, dann
mach ich paar Spiele, und ich merke auch, also, viele finden mich gut, ... jetzt abends
mal Sketch vortragen, ... und das finden die Leute gut, und das tut auch mir gutin der
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Runde abends, oder mal so ‘ne Story aus meinem Leben erzdhlen, ... da kénnt ic
Abende flillen, ja, und das mach ich dann auch immer gerne, wenn jetzt so Landfraue
da sind aus den alten Bundesldndern, die héren mir zu, die hdngen mir an den Lippen
..." (5. 24). Frau Bauer grenzt das abendliche Zusammensein von ihrer Berufsrolle ab
indem sie sich in der eben zitierten Textstelle auf den Freizeitcharakter und damit au
die Privatssphire bezieht. In der Freizeit [dsst sich Nahe erfahren, die Teilnehmerlnne
und sie selbst sind anders: ungezwungener und persénlich.

Institutionsvorstellung

Bei der Bildungseinrichtung Kloster Ort 4 handelt es sich um einen eigenstindigen Tré-
ger, der zu einem geringen Teil von der Landeskirche bezuschusst wird, in der Hauptsa-
che aber seine Mittel seibst durch Teilnehmerbeitrdge und gesetzllche Sachkostenzu-
schisse erwirtschaftet.

Der Vorstand der Bildungseinrichtung setzt sich aus Kirchenvertretern, Vertretern von
Einrichtungen des &ffentlichen Dienstes, von Wirtschaft und Vereinen zusammen. Die

Ihr Aufgabengebiet beinhaltet auch regelmaBige sowie einmalige administrative T'a‘ttig Kirche kann Empfehlungen aussprechen, ist aber nicht weisungsbefugt.

keiten wie das Ausstellen von Rechnungen und Vertragen mit den Gruppen und Vere
nen, die als Géste das Haus nutzen, und die Ausarbeitung eines Antrags zur Anerken
nung des Hauses als Zivildienststelle (5. 15).

Das Haus hat eine Kapazitdt von 54 Betten und ist an jedem Tag des Jahres geoffnet.
Die Auslastung betragt 60-65% . Zum Personal gehéren der Schulleiter, eine Bildungs-
referentin, Frau Bauer als hauptamtliche padagogische Mitarbeiterin, eine Verwal-
tungsangestellte, eine K&chin, eine Hauswirtschaftsieitung, eine Reinigungsirau und
ein Hausmeister. AuBerdem gibt es zwei ABM-5Stellen flir die Bibliothek und die Kinder-
betreuung.

Die Tatigkeit als Hauptamtliche wird von Frau Bauer als insgesamt helctisch beschrie
ben (5. 11), was sich auf die Parailelitdt (Gleichzeftigkeit) unterschiedlicher Anforde
rungen und das hdufige Eintreten von Unvorhergesehenem zurlickfiihren l4sst. Si
nennt daher Vielseitigkeit und die Fahigkeit, schnell reagieren zu kénnen als notwend
ge professionelle Qualifikationen (vgl. S. 14). Vieles miisse zwischendurch erledig
werden, z.B. einen Honorarvertrag unterschreiben, einen Anruf entgegennehmen, et
was kopieren und das Postfach durchsehen (vgl. S. 14). Zusdtzlich ist wenig Person
da, was auch dazu beitrégt, dass man sich verausgabt (vgl. 5. 24).

Das Angebot des Hauses umfasst Kurse zu Kunst, Kultur und Politik, interkulturelle Be-
gegnungsseminare mit den Niederlanden, Ddnemark, GrofBbritannien und den USA,
Frauenbildung und Familienbildung. Ein deutlicher Schwerpunkt liegt auf Kursen zur
Gesundheitsbitdung und auf Angeboten flr Vorruhestandler und Senioren. Die Fami-
lienbildung ist ein , Minusgeschéft”, gieichzeitig aber auch ,,Aushangeschild”, und sie
wird aus der christlichen Uberzeugung heraus angeboten, dass , Kinder einfach dazu-
gehoren” (5. 18). Angebote zur Familienbildung, aber auch zu Religion und Glauben
sowfe zur Polizeiseelsorge werden damit begriindet, dass das Haus eine ,christlich
orientierte Einrichtung” (S. 18} bzw. ,kirchlich orientiert” ist und dieses dokumentie-
ren mdchte (5. 20). Christliche Werthaltungen werden im Interview an keiner weiteren
Stelle als Begriindungen herangezogen, auch wenn dies, wie folgende Beispiele zei-
gen, naheliegen wiirde.

Hektilk verursacht aber auch die Intensitat des Erlebens: , Ich lerne immer dazu, ich bi
eigentlich immer, ich merke das, solang ich hier auf Arbeit bin, als ob ich im Dauerlau
bin, das hab ich ja vorhin schon gesagt, dass ich immer wieder dazulerne, durch da
was ich lehre, ,.." (5. 17). .

Teilnehmerinnenvorstellung

Das Motto des Hauses ,,Leben und Lernen unter einem Dach” deckt sich mit dem Bil
des Kursteilnehmers, das man aus dem [nterview herauslesen kann. Der Kursteilneh
mer wird als Gemeinschaftswesen und als Lernender betrachtet, und deshalb wird au
die familiare Atmosphdre ebenso viel Wert gelegt wie auf die hohe Qualitat der Kurs
(vgl. 5. 12, 5.15).

Das Motto der Einrichtung ,Leben und Lernen unter einem Dach” (5. 15) wird nicht
aus dem christlichen Glauben heraus begriindet. Auch der Umgang der Mitarbeiter un-
tereinander, der Frau Bauer vor Antritt ihrer Stelle so anzieht — ,und dann hatt ich be-
obachtet, wie nett die Leute miteinander umgehen, wie die sich so begrifen und hof-
lich sind ..." (S. 10) — wird in der Retrospektive nicht auf christliche Werte zurtickge-
fiihrt. Beide Aspeldte der Einrichtung stehen vielmehr fiir sich, erscheinen nicht weiter
begrindungs- oder betonungsbedrftig. :

Dass die emoticnalen Bedirfnisse der Teilnehmerinnen in Kloster Ort 4 ernst genom
men werden, dokumentieren die Interviewpassagen, in denen Frau Bauer die Perspek
tive der Teilnehmerinnen (bernimmt und aus deren Sicht ihr Handeln als Kursleiteri
zu bestimmen versucht: ,Wenn ich jetzt “n Kurs plane, da Gberleg ich, ja, wenn ic
jetzt Zeit hitte, was wiirde mir gut tun, was wiird ich gut finden, und so arbeit ich jetzt.
auch im Kurs, ..." (S. 25, vgl. auch S. 15/16; S. 17; S. 24).

in ihrer Einschdtzung der Teilnehmerinnen klingt auch ein wenig Gesellschaftskritik an
Sie miissten erst lernen, sich in der Gemeinschaft wohizufithlen oder chne Fernsehe
auszukommen {5. 17). Als Partnerinnen im Lehren und Lernen wiinscht sie sich aktive
unabhéngig denkende Erwachsene, von denen sie auch als Kursleiterin etwas lernen:
kann (vgl. S. 16; S. 17).

Die Arbeitsweise der Einrichtung erscheint pragmatisch, wenn davon berrchtet wird,
dass man anfallende Tatigkeiten gemeinsam vor Augen hat. Das, was aniiegt, wird von
allen miterledigt, auch wenn es iiber den eigenen Arbeitsbereich hinausgeht: ,Wenn
jetzt ‘'n Bus voll Leute anreist ... ziehn wa los, und dann werden auch mal Toiletten sau-
bergemacht oder Betten bezogen oder was, muss einfach sein” (S. 12).

Bildungsvorstellung

Frau Bauer stellt sich Bildung als aktiv zu gestaltende Expansion, aber auch als Entwick-
lungsprozess vor. Zur Expansion: Man erweitert den eigenen Horizont, indem Kurslei-
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terin und -teilnehmerinnen eine Interaktion zulassen, in der beide Seiten geben und
nehmen. Dieses Geben und Nehmen bedingt Lernen, und Lernen bewirkt Verdnde-
rung. Verinderung aber bedeutet Erweiterung: ,Ja, mein Verstandnis von Bildung ist
einfach auf den Punkt gebracht (...} ist fiir mich ganz einfach, seinen Horizont erwei-
tern, und wenn jetzt so 'n Kurs lauft, dann verindere ich mich als Kursleitung, weil ich
immer von den Leuten lerne, ich nehme was auf, und ich geb auch was in die Leute rein
.. (5. 16). Zur Entwicklung: Wenn ein Kursteilnehmer etwas erfihrt, was er nicht er-
wartet hat, hat er sich weiterentwickelt: , ... und die Leute ... haben festgestellt, dass
sie sich weiterentwickelt haben, egal jetzt, in welchem Kurs, ..., jeder, der hier weg-
geht, sagt eigentlich, er hat, ihm ist ebend was widerfahren, was er vorher nicht erwar-
tet hat, ..." (5. 17).

Bildung hat mit Befihigung zur Mindigkeit zu tun, und als denkende Menschen sollen
die Teilnehmerinnen auch behandelt werden: , Man darf den Leuten jetzt nicht sagen,
nur das ist richtig, sondern auch noch was offen lassen und sagen, es gibt mehrere
Wege, aber man kanns ebend so oder so machen” (S. 18f.).

7.2 Analyse des berufsbiographischen Interviews mit
Herrn Thiele

Herr Thiele ist zum Zeitpunkt des Interviews 35 Jahre alt. Er ist verheiratet, hat ein Kind
und ist als Geschiftsfiihrer angestellt in einer Bildungseinrichtung in der Tragerschaft
eines Vereins einer katholischen Laienbewegung. Diese Stelle hat er seit wenigen Mo-
naten inne.

Herrn Thieles Berufsweg

Herr Thiele studiert zunichst katholische Theologie, bricht das Studium jedoch nach 6
Semestern ab. Es folgt der Eintritt in die Bundeswehr, erst als Wehrdienstieistender
dann als auszubildender Offizier. Er entscheidet sich fir die Offizierslaufbahn, um im
Rahmen dieser 10-jihrigen Ausbildung ein Piddagogik-Studium zu absolvieren. E
nutzt das Studium, den , wichtigsten Zeitraum innerhalb dieser Bundeswehrzeit” (5. 1
sehr bewusst zur Klirung seiner beruflichen Zukunft. Durch die Wahl des Studien
schwerpunktes Erwachsenenbildung und sein Interesse an kirchlicher Erwachsenenbil

dung steht fiir Herrn Thiele bald fest, dass er in diesem Bereich arbeiten mochte. Da er

als Berufseinstieg eine Stelle als Bildungsreferent fir méglich halt, schlieft er sein Studi
um mit einer Diplomarbeit zum Thema Aufgaben- und Selbstverstandnis von Erwach
senenbildung in katholischer Tragerschaft ab. Die folgenden drei Jahre setzt Herr Thie
le zunichst seine Offizierslaufbahn fort. Er wird in seinem Bataillon Presse-, Jugend
und Ordonanzoffizier sowie Priifoffizier an der Offizierbewerberpriifzentrale. Durc

erstgenannte Tatigkeit bekommt er einen Einblick in komplexe Organisationsabldufe
und Personalfiihrung. Die Bedeutung der Tétigkeit als Priifoffizier liegt fir Herm Thiele -

retrospektiv darin, im allgemeinen Umgang mit Menschen, in Personalfiihrung und
Gesprichstechniken geschult worden zu sein.
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Wihrend der letzten Bundeswehrjahre bewirbt sich Herr Thiele ohne Erfolg auf offiziell
ausgeschriebene Stellen im Bereich der Katholischen Erwachsenenbildung. SchlieBlich
bekommt er von einem Teilnehmer aus dem , Arbeitskreis” (5. 4) den Hinweis, dass
Einrichtung Zwei einen Geschéftsfiihrer sucht.

Iim September 1995 beendet Herr Thiele seine Offizierslaufbahn und tritt eine Stelle als
Bildungsreferent in Institution Zwei an, welche die vakant gewordene Stelle des Bil-
dungsstittenleiters ersetzt. Als der Geschéftsfiihrer des Trédgervereins ausscheidet,
werden diese beiden Aufgaben, Leiter der Bildungsstatte und Geschaftsfihrer des Tra-
gervereins, in einer Stelle zusammengefasst und auf eine Person libertragen. Herr Thie-
le wird damit ab 1. Mai 1997 , Leiter des Bildungsbereichs der gesamten Trager Ein-
richtung Zwei" und ab 1. September 1997 Geschéftsfihrer des Tragervereins.

Aufgabenbeschreibung und Interpretation

Herrn Thieles Aufgaben als Leiter des Bildungsbereiches und Geschéftsflihrer des Tré-
gervereins liegen hauptséchlich in der Verwaltung, Organisation und Geschéftsfiih-
rung und zu einem kleineren Teil in der pddagogisch-konzeptionellen Arbeit. Von den
Organisationsaufgaben entfallt auf die allgemeine tdgliche Geschéftsfihrung, wie
bspw. die Organisation von Spendenaufrufen und das Abzeichnen von Spendenbrie-
fen, ein Grolteil des Arbeitsaufwandes. Ein weiterer Arbeitsschwerpunkt, der einen
~umfangreichen Block” (S. 10) ausmacht, liegt in der Entwicklung und Umsetzung ei-
nes Nutzungskonzeptes flir die Gesamtanlage, von der die Bildungseinrichtung ein Teil
ist.

In seiner Funktion als Geschaftsfiihrer der Trdgergemeinschaft ist er fiir die Konzeption
der Bildungsarbeit und die Erstellung eines Konzeptes fiir diese Tragergemeinschaft zu-
stindig. Dazu gehort die Erarbeitung von konzeptionellen Richtlinien fiir die Bildungs-
arbeit in den Kreisen und Diézesen. Laut Stellenbeschreibung fur die Geschaftsfithrung
kommt diesen Aufgaben die groBte Wichtigkeit zu. Herr Thiele fithrt fiir alle deutsch-
sprachigen Gemeinschaften weltweit die Geschéfte. Das sifid 150 Gemeinschaften, die
sich auf 16 Didzesen in Deutschland, Osterreich, der Schweiz und Liechtenstein vertei-
len. Von den Kreisen wird er manchmal als Referent angefragt, was jahrlich 10 Tages-
veranstaltungen in Anspruch nimmt. Herr Thiele sieht in diesem Zustandigkeitshereich
eine internationale Aufgabe. Er ist gegenliber den DiGzesangeschiftsfiihrern wei-
sungsberechtigt, er spricht diesbeziiglich von einem , deutlichen Abhingigkeitsver-
hdltnis” (5. 11). '

Als Geschdftsflihrer hat er gegenliber dem Rat und der Mitgliederversammlung Gre-
mienverpflichtungen nachzukommen. Die Gremiensitzungen sind zu protokollieren,
und die Mitgiiederversammiung ist zusdtzlich organisatorisch vorzubereiten und zu lei-
ten (ebd.). Der Rat tagt viermal jahrfich fiir zwei Tage, die Mitgliederversammlung fin-
det einmal im Jahr statt.

Als Leiter des Bildungsbereiches ist Herr Thiele fiir die Erstellung des Jahresprogramms
verantwortlich, durch das ein Drittel der Hausbelegung abgedeckt wird. Seine Verant-
wortlichkeit reicht von der Themenfindung Gber die Referentensuche und Formulie-
rung des Ausschreibungstextes bis zur Erstellung der Druckvorlage, bezieht sich also
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auf alle Planungsschritte, wobei auf die Referentengewinnung und Kontaktpflege der
GroBteil der Arbeitszeit entfalit. Herr Thiele flhrt als Kursleiter selbst vier Seminare im
Jahr durch. insgesamt entsteht der Eindruck, dass er in vielen Bereichen Grundpfeiler
setzen muss.

Padagogik und Verwaltung bilden fiir Herrn Thiele einen selbstverstindlichen Zusam-
menhang. Er hélt es fiir einen glticklichen Umstand, dass seine Position als Verwal-
tungsleiter mit einem Padagogen besetzt wurde. Darin sieht er eine , sehr sehr groBe
Chance” (5. 5). Der Hauptamtliche ist nicht von einem betriebswirtschaftlich denken-
den Verwaltungsleiter abhdngig (ebd.). Viele betriebswirtschaftiiche Entscheidungen,
wie z.B. die Etatplanung, kdnnen somit aus einer padagogischen Perspektive getroffen
werden. Die Etatplanung ist abhdngig von dem Gewicht, das der Hauptamtliche dem
Bildungsbereich gibt, und von der Entscheidung, welche Zielgruppen man ansprechen
mdchte. Die Preisgestaltung der Kurse und die Zielgruppen stehen fiir Herrn Thiele in
einem Bedingungsverhdltnis: ,Ob ich sag, das Bildungsprogramm ist uns zu teuer, ...
ist eine genuin padagogische Entscheidung, hat was damit zu tun, fiir wen will ich Bil-
dung machen, hat dann eben Einfluss auf Preisgestaktung, ..." (5. 9).

Eine weitere Schnittstelle, an der Herr Thiele den Zusammenhang zwischen Verwal-
tung und Pddagogik verdeutficht, ist die Erstellung des Nutzungskonzeptes fiir die Ge-
samtaniage (vgl. 1.), die sich unter anderem an dem Stellenwert des Jahresprogramms
zu orientieren hat. Die Entwicklung des Nutzungskonzeptes — eine piddagogische Ar-
beit — umfasst organisatorische und konzeptionelle Uberlegungen (vgl. S. 9).

Herr Thiele versteht sich als Erwachsenenbildner, Erwachsenenpidagoge oder Pad-
agoge (5. 12 u. 5. 29). Gleichzeitig stellt er seine theologische Erstausbildung ausdriick-
lich in den Hintergrund: ..., dass ich diese Arbeit als jemand mache, der auch jetzt zu-
fallig im christlichen Glauben und in einer Kirche konkret verwurzelt und verankert bin;
das ich ein Zufaffsprodukt, aber ich bin, in erster Linie fiihl ich mich eben als Pddagoge”
(5. 12, Herv. C.G.). Es ist mdglich, dass Herr Thiele seine theologische Herkunft so stark
relativiert, um deren [rrelevanz fiir das Programmplanungshandein zu betonen, denn
der Pddagoge fordert eine klare Trennung von Evangelisierung und Bildungsveranstal-
tung (vgl. 5.). Die Bedeutung seines christlichen Hintergrunds macht er aber fiir ein
~konsensfihiges Menschenbild” (S. 29) geltend, das mit Vernunftkriterien verhandel-
bar ist.

Das eben umrissene Selbstbild integriert die Tatsache, dass unter den Aufgaben seines
Zustandigkeitsbereiches ein GroBteil des Zeitbudgets fiir Verwaltungsaufgaben zur
Verfligung stehen muss: ... und die Realitit ist halt im Moment, dass natiirlich der An-
teil Verwaltung, Organisation, Geschaftsfihrung auch zeitlich einen sehr viel, sehr sehr
viel gréBeren Umfang einnimmt” (S. 6). Es changiert zwischen ,Pidagoge mit Verwal-
tungsaufgaben’ und ,padagogischem Verwaltungsleiter'. Fiir den Pidagogen sind bei-
de Bereiche miteinander verbunden, sie stehen in einem Bedingungsverhiltnis: Ent-
scheidungen auf der Verwaltungsebene (Beispiel Etatplanung) wirken sich auf die pad-
agogisch-konzeptionelle Ebene aus bzw. sind per se eine pddagogische Entscheidung
{vgl. 5. 5).
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Teilnehmervorstellung

Aus einer ungefihren Analyse des Zielpublikums weifl man, dass in den letzten Jahren
ein fester Kreis von etwa viertausend Personen jeweils ein- bis viermal an Bildungsver-
anstaltungen teilgenommen hat, es aber nur circa eintausendzweihundert regelmafige
Wochenendgiste gibt. Herr Thiele sieht daher dringenden Bedarf, neue Zielgruppen
zu erschlieffen {vgl. S. 22).

Zum Adressatenkreis der Einrichtung gehoren die Mitglieder der Tragergemeinschaft
(vgl. S. 16f.), Wochenendgéste, die mindestens zweihundert Mark fiir ein Wochenen-
de bezahlen kénnen (vgl. S. 20), und Firmen, die das Haus als Tagungshaus nutzen.
Wegen der (zu} hohen Kursgebithren fallen aus dem Zielpublikum zunehmend die Mit-
glieder der Gemeinschaft, die in erster Linie aus der unteren Mittelschicht kommen, so-
wie Familien heraus. Herr Thiele hilt dies flir eine ,ganz problematische Tendenz im
Hinblick auf Nachwuchsgewinnung" (S. 21).

Aufgrund der Kritik an der Hohe der Kursgebtihren wird tiber einen Umverteilungsmo-
dus nachgedacht, dergestalt, dass die, die weniger Geld zur Verfligung haben, weniger
zahlen und dafiir Besserverdienende mehr. Das angedachte Rekreationsoasen-Modell
(vgl. 4.2) soll nicht nur von Gutverdienenden genutzt werden kdnnen.

Institutionsvorstelfung

Bei der Bildungseinrichtung, deren Leiter Herr Thiele seit 1997 ist, handelt es sich so-
wohl um ein Tagungshaus, das Gastgruppen offensteht, als auch um eine Erwachse-
nenbifdungseinrichtung, die ein 6ffentliches Bildungsprogramm anbietet. Ein Drittel
der Hausbelegung wird durch letzteres abgedeckt, und zwei Drittel sind Tagungsbele-
gungen aus der Wirtschaft und dem &ffentlichen Dienst. Alle Veranstaltungen werden
von externen Referenten durchgefiihrt,

Die Bildungsstitte wurde von der Trigergemeinschaft vor finfundzwanzig Jahren er-
worben. Die Gemeinschaft selbst, eine Freundes- und Bildungsgemeinschaft, existiert
seit rund finfzig Jahren, und seit dieser Zeit wurden auch interne Bildungsmafnahmen
durchgeflhrt. Die Bildungsarbeit der Trdgergemeinschaft beinhaltete historisch gese-
hen zundchst nur Rhetorikschulungen und spéter die Bereiche Politische Bildung und
Christliche Gesellschaftslehre, Letztere ist heute nicht mehr Teil des Gesamtpro-
gramms, dafiir kamen allgemeinbildende, personlichkeitsbildende und theolo-
gisch-religidse Angebote sowie Angebote im Gesundheitsbereich hinzu.

Heute werden die meditativen Angebote und der Bereich Gesundheitsbildung stark
nachgefragt (5. 19), wihrend Kurse zu einigen psychologischen Themen (der Pidago-
ge fiihrt als Beispiel solche an, in denen Familienkonstellationen oder Erziehungs-
schwierigkeiten und Konflikte im Elternhaus beleuchtet werden) kaum kostendeckend
durchgefiihrt werden kénnen (S. 20).

Dieser Skizze der Bildungsarbeit wird gegenlbergestellt, dass es der Bildungsstitte seit
ihrer Erdffnung an einem Konzept fehlt: ... und hier hat jetzt keine, das muss man
glaub® ich heute sehr niichtern sagen, keine bewusste Auseinandersetzung stattgefun-
den, was wollen wir mit diesem Haus. Es ging zuerst einmal darum, durch einen Ta-
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gungsbetrieb die finanzielle Grundlage zu schaffen, liberhaupt irgendwie mit plusmi-
nus Null dieses Haus zu bewirtschaften, ... Bis heute gibt es kaum Kriterien zu sagen,
wer im Bereich der Tagungsbelegung, also der Gastgruppen, die einfach nur die
Dienstleistung Bildungsstatte abfragen, nach welchen Kriterien die hier hinkommen
kénnen, ...” (S. 18). Auch im Bereich der offenen Bildungsarbeit fehlt es der Einrich-
tung zur Zeit an Prdmissen.

Die Aufgabe des Padagogen, fiir die Einrichtung ein Bildungsprofil zu erarbeiten sowie
ein Gesamtkonzept zu entwickeln und die Weichen fiir dessen Umsetzung zu stellen,
ist vor diesem Hintergrund zu sehen. Er bezeichnet seine Aufgabe daher als einen Pro-
zess, der ,mindestens bei Nuli anfangt, wenn nicht sogar noch weiter drunter” (S. 8).
Ebenso haben die Konfliktfelder, die Herr Thiele beschreibt, in diesem Kontext ihren
Ursprung. Diese sind:

* Referentenauswah! und Programmgestaltung,
* das Gesamtkonzept,

* Bildungsverstindnis des Pddagogen vs. missionarische Positionen einiger Angehéri :

ger der Trdgergemeinschaft (siehe 5.).
Bisherige Referentenauswahl und Programmgestaltung

Referent konnte bislang werden, wer zeitlich und von seinen Gehaltsvorstellungen her
ins Programm passte — es fehlte ein Auswahlkriterium. Gute Referenten waren ,Zu
fallstreffer” (S. 18). Fiir Herrn Thiele stellt sich die Liste der Stammreferenten daher als

«Sammelsurium® (S. 8) dar. Er ist dabei, sich einen Uberblick iiber die Referenten zu

verschaffen und zu selektieren, ,auszusieben” (S. 24). Auswahlkriterium ist dabei die
Frage, ob die Referenten einen Bezug zum Haus haben oder ob es nur das Honorar, der
«Eigennutz” (ebd.) ist, der sie an die Einrichtung bindet. Referenten sollen zum Profil
des Hauses passen, denn , welches Profil schaffen wir uns im Grunde dadurch in unse-
rem Jahresprogramm, wenn wir eigentlich jeden aufnehmen, nicht, ...” (ebd.).

Auch hinsichtlich des Bildungsprogramms ist Herr Thiele um die Erarbeitung von Maxi-
men oder Kriterien bemiiht. Am Beispiel eines Atemkurses leuchtet er die Problematik

aus, aufgrund eines Profils bestimmte Kurse nicht ins Angebot aufzunehmen. Dieser
Atemkurs ist einer der nachgefragtesten Kurse. Die inhaltliche Gestaltung der Kurslei-
terin kann Herr Thiele ebenso unterstiitzen wie die Tatsache, dass viele ikrer Teilneh-
merlnnen noch andere Kursangebote der Einrichtung wahrnehmen und fiir das Haus
werben.

Der Sinn dieses Kurses im Rahmen des Gesamtangebotes ist fiir Herr Thiele allerdings
nach zwei Seiten hin ungeklart. Zum einen ist es der Bezug zur Einrichtung, ,ob das
was mit einem Profil, unserem Profil, mit einem kirchlichen Bildungshaus (zu tun hat
C.G.), das kénnte lberall woanders auch stattfinden, ..." (S. 24).

Zum anderen ist es seine Nahe zu einem therapeutischen Angebot:"... und da ist fiir
mich schon sehr deutlich die Frage, welchen Sinn macht es, diesen Bereich Erwachse-
nenbildung (Gesundheit, C.G.) mit Kursen zu vermischen, die eben aus einer eher the-
rapeutischen Intention herauskommen, das ist fiir mich eine Frage, wo ich auch zumin-
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dest eben von der Vorstellung her die Tendenz verfolge zu sagen, also diese Kurse
mocht ich hier im Haus nicht anbieten, ja, wenn ich aber gleichzeitig sage, ich mochte
in diesem Haus, dass Leuten, die psychisch belastet sind, ..., dass sie hier getragen wer-
den, dann muss ich einfach aufpassen, dass ich mir nicht selber widerspreche, ..." {S.
25). Es handelt sich ,,um ein Ausprobieren bei mir, um das sehr deutlich zu sagen, ..."
(S. 26). '

Es gibt viele Stammreferenten, die Herm Thieles Anspruch an eine ,verniinftige Didak-
tik" (S. 26), nach Teilnehmer- und Handlungsorientierung (S. 27) nicht gerecht wer-
den, da sie ihre Kurse als Vortragsveranstaltung durchfithren. Die Beliebtheit dieser
Methode zeigt sich an der Seminarraumgestaltung und -ausstattung: Fir viele Veran-
staltungen werden Mikrophone statt Flipcharts ausgeliehen und eine Stuhlrei-
hen-Sitzordnung gebraucht. Der Pddagoge lehnt diese Form der Kursdidaktik prinzi-
piell ab, er ist immer sehr allergisch, wenn er fertige Seminarkonzepte vorgelegt be-
kommt (S. 26), doch die Umstellung von Vortragsveranstaltungen auf dialogisch
orientierte Seminare stelit sich als ,,sehr, sehr mithsamer Weg" (5. 27) dar. Nur in Ein-
zelfallen toleriert Herr Thiele die Vortragsform: , Da sind manche hochkaritige Sachen
dabei, also ich sag mal son Mann wie der {...?), der einfach auch weltbekannt ist, der
hat hier teilweise in seiner Glanzzeit eben hundertfinfzig gefesselt, und hat die im Vor-
trag gefesselt, ja, und da kann ich natlrlich dann nicht sagen, lieber (...?) ich hatte ger-
ne, dass du jetzt ein bisschen mehr teilnehmerorientiert arbeitest, ..." (5. 26f.).

Die eigenen, ehrenamtlich arbeitenden Referenten erhalten Fortbildungen in Alterna-
tivformen zur traditionellen Belehrungsdidaktik, und auch mit neuen Referenten wer-
den diesbeziigliche Absprachen getroffen (vgl. S. 28).

Das Gesamtkonzept

Die Ausflihrungen des Padagogen, die sich auf ein Gesamtkonzept fir die Bildungs-
stdtte beziehen, zeigen ein Abwdgen dessen, was innerhalb des institutionellen Rah-
mens moglich sein konnte. Es werden Vorstellungen der Trdgergemeinschaft mit den
eigenen in Relation gesetzt und reflektiert. Herr Thiele mochte der Bildungsstitte fir
die Zukunft eine deutlichere diakonische Ausrichtung geben, indem verstirkt Rand-
gruppen und psychisch belastete Personen sowie Angehérige psycho-sozialer und
pflegerischer Berufe angesprochen werden sollen. Gedacht ist dabet zum Beispiel an
Krankenpfleger, Telefonseelsorger und Sonderpadagogen (vgl. S. 18/19). Das Haus
kdnnte oder sollte als , Rekreationsoase” (S. 21) dienen.

Seitens der Tragergemeinschaft werden zwei andere Leitbilder entworfen: Zum einen
ist es das Modell eines geistlichen Begegnungszentrums (S. 10). Zum anderen ist es ein
Griindungsaniiegen der Tragergemeinschaft, in Wirtschaftskreise hineinzuwirken und
dort mitzugestalten (5. 23), und falktisch wird das Haus zunehmend von Firmen als Ta-
gungshaus angefragt (S. 21 und vgl. 4.).

Der ,einfach wirklich verstarkte Versuch” (S. 21), dem Haus das Profil einer Rekrea-
tionsoase zu geben, wird durch spatere Aussagen seitens des Pddagogen nicht ausge-
schlossen, es bleibt disponibel. Dagegen wird das Anliegen der Tragergemeinschaft,
stérker in Wirtschaftskreise hineinzuwirken, aufgegriffen und von Herrn Thiele als eine
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zentrale Aufgabe fiir die Zukunft (vgl. S. 23) bewertet. Einen ersten Schritt in diese
Richtung stellt die wissenschaftliche Uberarbeitung des bisherigen Konzeptes der Rhe-
torikkurse dar, die die Einrichtung einer Universitdt in Auftrag gegeben hat.

Das Modell eines geistlichen Begegnungszentrums in einem christiich-missionarischen
Sinne wird als Engfiihrung implizit abgelehnt: Herr Thiele méchte , einfach den Teil-
nehmern ein moglichst breites Angebot machen, ... ein mdgiichst breites Spektrum,
eine moglichst breite Méglichkeit zur Auseinandersetzung mit sich und der Welt anbie-
ten, ... einfach in dieser zurickgezogenen Klosteratmosphire méglichst viel von Welt
reprisentieren” (S. 26). Er grenzt sich damit von vielen Angehdrigen aus der Gemein-
schaft ab, die eine Konzentration auf theclogische Erwachsenenbildung und Rhetorik-
kurse fordern, ,wo dann zwar bestimmte Leute sagen, Mensch, ist aber toll, ihr habt
ein ganz klares Profil, da gehdren namlich nur die und die Veranstaltungen dazu, ...”
(ebd.).

Insgesamt kann man aus dem [nterview Engagement und Motiviertheit fiir die Arbeit

herausiesen, die an einer Stelle besonders deutlich werden: ,, ... es gibt eben auch unter -

diesen sehr, sehr schwierigen Rahmenbedingungen die Mé&glichkeit, erwachsenenpad-
agogisch zu arbeiten, und was flir die Menschen einfach schlichtweg zu bewegen, die
Aufgabe haben wir, ..." (5. 32).

Bildungsvorstellung

Die impulse zur Zielfindung im Bildungsbereich kommen in erster Linie nicht aus einem
kirchlichen, sondern aus einem padagogischen Kontext. Bildungsarbeit habe ihrem An
spruch nach erwachsenenpidagogischem Gedankengut zu entsprechen. Herr Thiele
verfolgt daher das Ziel, das Bildungsverstindnis des Deutschen Ausschusses zu realisie-
ren. Seine theologisch-christliche Herkunft und Verankerung bezeichnet er als zufdllig
{vgl. S. 12/13), ,Rechtfertigungshintergrund” seiner Arbeit sei nicht ein christliches
Menschenbild oder die Theologie, sondern die Pidagogik, auch wenn er sich als Pad-
agoge mit christlichem Hintergrund bezeichnet. Ganz entschieden lehnt er eine Vermi-
schung von Bildungsarbeit und Kirche ab, wenn erstere nur dazu dient, den Teilneh-
mern und Teilnehmerinnen die Positionen der Kirche nahezubringen.

Herr Thiele grenzt sein Bildungsverstandnis von den dogmatischen Positionen in der
Gemeinschaft ab. Danach solle Bildungsarbeit einen missionarischen Anspruch verfol-
gen und die Lehre der Kirche als verbindliches Kriterium in den Bildungsveranstaltun-
gen deutlich werden lassen (vgl. 5. 13). Er sieht in dieser Position die Gefahr einer In-
strumentalisierung von Bildung und pladiert eindeutig flr eine Trennung von Glauben
und Bildung: ,!ch kann mich sehr wohl mit dem Ziel anfreunden, dass man sagt, wir
missen die Position der Kirche in der Offentlichkeit zu bestimmten Themen deutlicher
darstellen, ..., aber das kann eben nicht gehen in dem Sinne, dass man Bildungsveran-
staltungen missbraucht, um diese Dinge zu transportieren” (ebd.). Er verdeutlicht die
Tendenz der Instrumentalisierung an einem traditionellen Programmbereich der Ein-
richtung: den Rhetorikkursen. Einige Angehérige der Gemeinschaft erwarten eine Aus-
biidung der Gesprichsfihigkeit, um die Dinge der Kirche lberzeugender vertreten zu
kénnen (vgl. S. 14). Dagegen entwirft Herr Thiele das Bild des mindigen Erwachsenen,
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der sich selbst seine Meinung bilden kann, und stelit sich hinter das Bildungsverstind-
nis des Deutschen Ausschusses (S. 12). Rhetorikkurse setzen seiner Meinung nach vor-
aus, das Gegentber als eigenstindig Denkenden zu akzeptieren, weshalb nicht iiber-
zeugendes, sondern sachliches Argumentieren-Kénnen Ziel solcher Kurse sein miisse
{vgl. 5. 14).

Herr Thiele sieht in der erwachsenenpddagogischen Bildungsarbeit in katholischer Tra-
gerschaft einen potentiell angelegten Antagonismus, der darin besteht, dass Bildungs-
arbeit, die sich kirchlich legitimieren kann, sich nicht immer zugleich auch padagogisch
verantworten ldsst. Kirchlicherseits wiirde (bewusst oder unbewusst) dieser Konflikt
oftmals umgangen, indem Pddagogen-5Stellen mit Theologen und kirchlich Sozialisier-
ten besetzt werden (vgl. S. 14f.).

Herr Thiele fiir seine Person trennt Religiositdt und seinen Beruf als hauptamtlicher
Pddagoge (vg. S. 29). Die schmale Briicke zwischen beiden ist ein christlicher Hinter-
grund, der in einem ,konsensfahigen Menschenbild” besteht, das aber ,kein kirch-
lich-degmatisch eng gefasstes Bild” ist, sendern Kriterien der Vernunft folgt {ebd.).
Das Bildungsverstindnis des Deutschen Ausschusses ist der MaBstab, an dem Herr
Thiele seine padagogische Arbeit misst und reflektiert: , Gebildet im Sinne der Erwach-
senenbildung wird jeder, der. in dem stidndigen Bemiihen iebt, sich mit der Welt, mit
sich selbst und der Welt auseinanderzusetzen und diesem Verstdndnis gemaf zu le-
ben” {S. 16). Didaktische Prinzipien und jede konkrete Planung werden vor diesem
Hintergrund ilberdacht. An Prinzipien, die fiir ihn von Bedeutung sind, nennt Herr
Thiele Teilnehmer- und Handlungsorientierung sowie Mindigkeit und Subjekthaftig-
keit (ebd.).

Themengestaltung

Einen Teilaspekt von Programmplanungshandein stelien die Themenauswahi und Vor-
gaben zu deren inhaltlicher Ausgestaltung dar. Marktgangigkeit ist fiir Herrn Thiele
unter der Bedingung, dass die inhaltliche Ausgestaltung der Kurse eine Auseinander-
setzung tber die Aktualitit des Kursthemas erméglicht, ein durchaus sinnvolles Aus-
wahlkriterium. Er stellt an die Seminardurchfiihrung einen aufklarerischen Anspruch.
Marktgangigkeit wére damit ein indikator fiir bestimmte gesellschaftliche Tendenzen.
Genau darauf aber kommt es Herrn Thiele an: dass die gesellschaftlichen und politi-
schen Rahmenbedingungen, die dazu fiihren, dass bestimmte Trends entstehen und
bestimmte Themen eine groBe Nachfrage haben, den Teilnehmern transparent ge-
macht, in den kognitiven Bereich gehoben werden: ,Bei der bisher angesprochenen
Zielgruppe gibt es eine sehr deutliche Tendenz, in diesen Bereich Meditation, Besin-
nungstage hineinzugehen, ist fir mich eben die Frage, wie geh ich damit um, ich mécht
nicht nur, und da ist fir mich eben Marktgingigkeit fragwirdig, sagen, ich muss ein-
fach mehr Besinnungstage anbieten, ich méchte sicherlich auch mehr in diesem Bereich
anbieten, aber ich méchte eine Auseinandersetzung dariber anbieten, also ich méchte
meditative Kurse hierhin bekommen, ich méchte Kurse in Einflihrung in Kontemplati-
on, wo die Referenten aber in der Lage sind, diesen Wunsch nach Kentemplation auch
zu thematisieren, wo er herkommt, weil er natlirlich gesellschaftliche, politische Rah-
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men, StellgroRen hat, die dazu fihren, dass ich in diese Besinnung, in Kontemplation
reingehe, ..., es muss mal thematisiert werden, warum das die Frauen sind, die zu fiinf-
undneunzig Prozent bei uns die Zen-Meditation-kurse und die Yogakurse und die Kon-
templationskurse fillen, ..., also Marktgéngigkeit heift fiir mich, dass ich sehr wichtige
Indikatoren mitbekomme, was dort los ist, aber ich méchte es nicht nur hinnehmen und
diesem Trend nachlaufen, sondern ich méchte ihn thematisieren, ..." (5. 19).

Aus diesem Begriindungszusammenhang heraus hat der Padagoge an die Kursleiterin-
nen den Anspruch, eine Meta-Ebene in die Seminare einzuziehen: , ..., aber wo ich im-
mer mittlerweile mit den Referenten schon fast vertraglich regle, dann thematisiert bit-
te auch den Umgang mit Bachbliiten, warum das auf einmal, woher diese Ablehnung
einer, der Schulmedizin kommt, ja, was Uberhaupt dahinter steht, ..." (5. 19f.).

7.3 Analyse des berufsbiographischen Interviews mit
Frau Schwartz

Frau Schwartz ist zum Zeitpunkt des Interviews 30 Jahre alt. Sie ist verheiratet und als
Jugend- und Bildungsreferentin in einem katholischen Bildungshaus auf didzesaner
Verbandsebene angestellt.

Frau Schwartz’ Berufsweg

Frau Schwartz ist aufgrund ihrer jahrelangen ehrenamtlichen Verbandstatigkeit irm Ju-
gendbildungsbereich als hauptamtliche Jugend- und Bildungsreferentin vom Verband
iibernommen worden. Nach einer Ausbildung als Zuschnitt- und Entwurfsdirectrice
kommt fiir sie eine Arbeit im Modebranchenbereich nicht in Frage, weil sie ihren Wert-
vorstellungen, ihren ,Lebensinhalten” (S. 1) zuwiderliuft. Sie lehnt diesen Bereich als
eine , sehr kaltherzige Ellbogengeselischaft” ab, in dem die inneren Werte und die Per-
sonlichkeit eines Menschen auRer acht gelassen wiirden (vgl. ebd.).

lhre Verbandsarbeit beginnt sie als Jugendgruppenleiterin. Es folgt mit Anfang zwanzig
eine ehrenamtliche Titigkeit als Didzesan-Leiterin fiir Jugendbildung. Frau Schwartz
bildet Gruppenleiter fir die Diézesan-Ebene aus. Durch den damaligen Jugendsekre-
tir, mit dem Frau Schwartz auf Didzesan-Ebene zusammenarbeitet, lernt sie alle Mitar-
beiter und Mitarbeiterinnen im Verband kennen: , Der hat mich tiberall hin mit hinge-
schleppt mit meinen siebzehn, achtzehn Jahren, und dann war ich schon Gberall ganz
schnell auch integriert und bekannt" (S. 5). Sie fithrt auf diesen und andere Umstinde
ihre Einstellung als hauptamtliche Jugend- und Bildungsreferentin zurtick: darauf, dass
die Stelle tiber drei Jahre Giberwiegend vakant gewesen war und es ihr ,alle” zutrauten,
dass sie trotz fehlender theologischer oder pidagogischer Aushildung oder Erfahrun-
gen im Verwaltungsbereich diese Stelle wiirde ausfullen kdnnen (vgl. 5. 2). lhr selbst
gibt das Zutrauen in ihre Kreativitdt Mut: ,Ich hab es mir auch zugetraut, ..., war halt
ein kreativer Mensch, ne?" (ebd.). Frau Schwartz féllt der Berufseinstieg nach den vie-
len Jahren ehrenamtlicher Erfahrung relativ leicht. 1992 tritt sie ihre Stelle an und
macht zunichst reine Jugendarbeit, ein Jahr spater kommt die Familienbildungsarbeit
hinzu (5. 14).
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Aufgabenbeschreibung und Interpretation

Al_s Jugend- und Bildungsreferentin arbeitet Frau Schwartz in einem Verbandsreferat
mit den Arbeitsschwerpunkten Jugendarbeit sowie Familien- und Erwachsenenbil-
dung.

Ihr Aufgabenspektrum in der Jugendarbeit umfasst die Entwicklung von (iberértlichen
Angeboten, Gruppenleiterausbildung, Organisation von GroBveranstaltungen wie
Wallfahrten und Jugendtage, Offentlichkeitsarbeit auf der Bezirks- und Landkreisebe-
ne sowie die bezirkliche auBerverbandliche Vertretung der Verbandsjugend im Haupt-
und Finanzausschuss (S. 9ff.). Bei den genannten Aufgaben arbeitet sie zum Teil mit
den Gruppenleitern der Ortsverbdnde zusammen. ihre Aufgaben liegen weniger im
Bildungsbereich als in der begleitenden Arbeit der Jugendgruppen vor Ort (5. 12). Die-
se Unterscheidung meint, dass sie in erster Linie unterstlitzend titig ist, indem sie Ar-
beitshilfen und Hilfent bei der Programmplanung an die Hand gibt, d.h. bei der The-
menfindung und Referentensuche berét, damit die Gruppen vor Ort selbst Bildungsan-
gebote durchfiihren kdnnen.

Die Erwachsenenbildungsarbeit des Didzesan-Verbandes findet in Familien- und Mut-
ter-Kind-Kreisen statt, fiir deren Griindung und Erhalt der Verband zustindig ist. Frau
Schwartz ist dort einerseits fiir die Multiplikatorenausbildung zustindig, andererseits
unterstiitzend durch Besuche und Versorgung mit Arbeitshilfen tatig. Nur im Rahmen
der &ffentlich ausgeschriebenen Mutter-Kind-Wochen arbeitet Frau Schwartz auch als
Kursleiterin, geht sie , direkt in die Basis” (S. 13). Sie tGbernimmt hier die Kinderkate-
chese (religidse Unterweisung von Kindern im Vorschulalter) und die mu-
sisch-kreativen Angebote. Sie ist auch fiir die Programmplanung dieser Mut-
ter-Kind-Wochen und der Familienbildungswochenenden verantwortlich. Frau
Schwartz' Aufgaben liegen neben der inhaltlichen Arbeit in der verwaltungstechni-
schen Abwicklung der Kurse. Darunter fallen die Buchung von Bildungsstitten und
Veranstaltungsrdumen, die Abrechnung, das Besorgen von Fahrzeugen, Medien und
Materialien (die Frau Schwartz selbst einkdufen muss), Kopierarbeiten, Postgdnge und
gegebenenfalls das Akquieren von Sponsoren (vgl. ebd.). Im Einzelfall kann sich die
Planung der Mutter-Kind-Wochen auf Programmwerbungstatigkeiten, also auf die Er-
stellung der Ausschreibungstexte und das Zusammenstellen der relevanten Adressda-
teien, ausweiten (vgl. S. 14). Das Programm der Familienbildungswochenenden um-
fasst so unterschiedliche Themen wie Partnerschaft, Religion in der-Familie, Fernseh-
verhalten, Arbeit des Verbandes und Verbandsgeschichte und politische Themen.

Den Mutter-Kind-Bereich hat Frau Schwartz im Laufe ihrer Dienstzeit als ihr ,,Stecken-
pferd” ausgebaut. Sie hat intensiv nach guten Referentinnen und Referenten gesucht.
Hauptsachlich arbeitet sie mit einer Stammreferentin zusammen, die fir die Familien-
beratung verantwortlich ist. ,Und nach der ersten Mutter-Kind-Woche hab” ich dann
also das Zepter in die Hand genommen und hab” gesagt: So. So lauft’s nicht mehr,
und dann wurde es mein Ding" (5. 15).

Grundsitzlich wird im Verband davon ausgegangen, dass alle alles machen, d.h. not-
falls den Aufgabenbereich eines Kollegen tibernehmen kénnen. Dies schliefit auch ge-
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schaftsfilhrerische Aktivititen ein, obwohl Frau Schwartz nicht zeichnungsbefugtist (5.
8).

Frau Schwartz arbeitet auf mehreren Ebenen mit Ehrenamtiichen zusammen. Mit der
ehrenamtlichen Diézesan-Leitung fiihrt sie u.a. Fortbildungen und Sponso-
ring-Aktionen durch (S. 5), und mit den ehrenamtlichen Leitern der &rtlichen Ver-

bandsgruppen plant sie tiberértliche Angebote (5..9). Zu Frau Schwartz's Aufgabenbe- -

reich gehéren inzwischen auch die gestalterischen Arbeiten am Computer fiir aile Be-
reiche. Diese beziehen sich auf die Gestaltung von Plakaten und Ausschreibungen und
auf die Erstellung des Jahresberichtes (vgl. S. 17). Sie hat diese origindr von der Sekre-
tarin zu verantwortenden Aufgaben (ibernommen, weil sie sehr gute Computerkennt-

nisse hat. Furihre eigentliche Arbeit, und als diese bezeichnet Frau Schwartz, ,ebenin- °

haltliche Dinge aufzuarbeiten” (ebd.), hat sie oft zu wenig Zeit.

Ein weiterer Schwerpunkt ihrer Arbeit liegt in der auBerverbandlichen Kontaktpflege zu
Amtsinhabern, auf deren Support Frau Schwartz angewiesen ist. Dazu gehoren der
Priester der Ortsgemeinde, der Dekan und der Bischof. Frau Schwartz hat in den Deka-

natsversammlungen, bei Jubiliumsfeierlichkeiten und bestimmten Veranstaltungen -

anderer Verbinde eine Reprdsentationspfiicht (5. 25).

Auch die finanzielle Absicherung ihrer Arbeit bzw. der Arbeit des Verbandes bean-
sprucht viel Zeit. Frau Schwartz muss angesichts sinkender Zuschlisse des Bundesian-

des und des Bistums fir die Gruppenleiterausbildung und die Erwachsenenbildung
nach zusitzlichen Wegen der Finanzierung suchen.: ... denn es beeintrdchtigt natir-

lich das Arbeitstempo ungemein, wenn ich (den Sponsoren oder den Geldern) hinter-

herlaufe oder tagelang kalkulieren muss und betteln muss, wie finanzier ich s denn
jetzt, was kann ich den Teilnehmern noch an Gebihren zumuten oder (gibt’s nicht ir-

gendwo “n Sponsor), Leute anrufe und da eben sehr viel Zeit drauf verwende" (5. 37).

Themen- und Zielgruppenfindung

Die Themen- und Zielgruppenfindung wird als Entwicklung bzw. prozesshaft begrif-

fen: als Lernen am Vorbild als Lernen durch Erfahrung und als Lernen im Kontakt.-

Lernen am Yorbild:
Da bei einem anderen Diézesan-Verband die Mutter-Kind-Wochen ausgebucht wa-
ren, regte der Prises an, das Angebot zu libernehmen (5. 14).

Die Programme anderer Bildungseinrichtungen werden als thematische Anregung ge-
lesen (5. 16).

Lernen durch Erfahrung:

Das Konzept und die Themen fiir die Mutter-Kind-Wochen sind aus der Erfahrung
tiber die Bedirfnisse der Miitter heraus entstanden: , Die Themen finden sich von allei-
ne” (S. 15). Frau Schwartz bekommt durch die abschlieBende Feedback-Runde Auf-
schluss tiber die Wiinsche und Bedurfnisse der Teilnehmerinnen, die sie in die nichste
Programmplanung einbezieht: ,Ist “ne ganz wichtige Quelle, um Ideen und Anregun-
gen fiir's nichste Mal auch zu finden” (ebd.).
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Lernen im Kontakt:

Teilnehmerorientierung ist fir Frau Schwartz ein wichtiges Planungskriterium: ,wWer
als Erwachsenenbildner nur Erwachsenenbildung vom Schreibtisch aus betreibt, liegt,
denk ich, mit der Zeit ganz schnell daneben” (5. 32). Es gilt, den Menschen , auf’s
Maul, auf die Finger” (S. 33) zu schauen. Es soflen die ,wahren” Bedlirfnisse (5. 32) der
potentiellen Teilnehmer vor Ort eruiert und in der Erwachsenen- und Jugendbildung
umgesetzt werden. Der Kontakt zu den Teilnehmern ist in der Verbandsarbeit leicht zu
realisieren, da es sich bei der Zielgruppe um die Verbandsmitglieder handelt (einzige
Ausnahme sind die Mutter-Kind-wWochen, die 6ffentlich ausgeschrieben werden) und
Frau Schwartz in einem regelmaRigen Austausch mitihren Referenten, thren , Basisleu-
ten” (S. 34) steht: ,Ganz wichtig ist es, aus seinem Biro herauszugehen und mit den
Menschen draufien zu sprechen, wo die Bediirfnisse liegen. Also immer wieder Basis-
forschung und Basiskontakt” (S. 32). An anderer Stelle spricht sie von , Anforderun-
gen” und , Erfordernissen” (S. 33). Die Begriffe sind wértlich zu nehmen: Frau
Schwartz berichtet davon, dass sie neben dem Austausch mit den Referenten selbst in
die Gruppen und Verbandsfamilien hineingeht, um in Erfahrung zu bringen, wie dort
gearbeitet wird und welche Bildungs- oder Unterstiitzungsbedarfe bestehen.

In der Betonung des Orts- und Gruppenbezugs driickt sich implizit die Uberzeugung
aus, dass allgemeine Trends, die sich u.a. an den Bestsellertischen der Buchhandlungen
sowie in Zeitungs- und Fernsehberichten ablesen lassen, fir Programmplanung zu we-
nig konkret sind.

Eine weitere Informationsquelle, um {iber Trends auf dem Laufenden zu sein, sind Zeit-
schriften (z.B. die ,Bravo"), die von Jugendlichen gelesen werden.

Referentlnnenauswahl

Die Referentinnen werden anhand fachlicher Kriterien ausgewahlt, wobei fiir Frau
Schwartz auRerdem entscheidend ist, dass ihre Arbeit aus ,, der christlichen Basis” her-
vorgeht (5. 18). Sie kommen entweder aus den eigenen Verbandsreihen, oder Frau
Schwartz hat sie bei einer Veranstahtung als Referent oder Referentin erlebt und wirbt
sie flir eigene Kurse an. Im Jugendbereich arbeiten in der Hauptsache Verbandsmitglie-
der. Die fachlich kompetenten Referentinnen aus dem Verband arbeiten zumeist eh-
renamtlich. Eine Rekrutierung von Referentinnen, zu denen keine Verbindung besteht,
wird abgelehnt: ,Und es werden keine- nicht blindlings irgendwelche fremden Leute
eingeflogen, von denen man net viel weill” (5. 19}. Insgesamt machén die Aussagen
deutlich, dass Referentinnen ais Tréager der Verbandsphilosophie gelten und ihre Aus-
wahl mit groRer Sorgfalt erfolgt.

Teilnehmerinnenvorstellung

Uber die Teilnehmerlnnen ist aufgrund der Tatsache, dass es sich hauptsachlich um die
eigenen Verbandsmitglieder handeit, relativ viel bekannt. Zum Beispiel das Bildungsni-
veau (s.u.} und die politische Einstellung: ,, ... im Bundestag sitzen um die flinfund-
zwanzig Verbandsmitglieder, vierundzwanzig davon sind CDU, und einer davon SPD.
... man sagt dem Verband sehr stark nach, dass wir sehr den C-Parteien zugetan sind,
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was bei der Jugend nicht ganz der Fall ist” (S. 26, Betonung im Original). Die jugendli-
chen Mitglieder tendieren zu den Griinen (vgl. S. 27).

Bekannt ist auch, dass sich viele Verbandsmitglieder politisch engagieren, indem sie
bspw. fiir das Blirgermeisteramt kandidieren. Dazu zitiert die Padagogin ein Mitglied
aus ihrer Verbands-Familie: ,,... er sagt immer so: Ort 1 ist das Mistbeet fiir den Land-
kreis, daraus sind schon viele, viel Leute entsprungen, die sich dann auf die kommunai-
poiitische Ebene begeben haben* (ebd.). Die Vorsitzenden der Verbandsfamilien sind
. Menschen von der Basis, zum Teil (nur) Handwerker, keine studierten Leute” (5. 24).

Die Veranstaltungen auf Diézesan-Ebene werden von Teilnehmern besucht, die ein
hoheres Bildungsniveau haben. Von den Veranstaltungen auf Ortsebene soll sich
.auch die Hausfrau mit Hauptschulabschluss, die seit Jahren nicht mehr im Beruf steht”
(S. 34) angesprochen fiihlen. Hier tritt das gemeinschaftsbildende Zielkriterium der Bil-
dungsarbeit {vgl. Kap. 4 u. 5) in den Mittelpunkt:

... und das ist ganz wichtig, dass man so”ne Gesellschaft auch zusammenkriegt, dass
jeder den Eindruck hat, alle sind wichtig"” (ebd.). Fiir sozial schwache und kinderreiche
Familien gibt es eine ErmaBigung. Als Gegenhorizont dient Frau Schwartz eine Bil-
dungseinrichtung, die eine homogene, bildungsnahe Klientel bedient. Hier scheint ein
Spezifikum des Verbandes zu liegen. Es liegt nicht im thematischen, sondern im Adres-
satenbereich und macht sich an den gemeinschaftsorientierten Bildungsvorstellungen
fest. Denn (iber die Inhalte hinaus soll soziales Lernen vermittelt und (eben auch durch
die Zusammensetzung der Teilnehmer) erméglicht werden.

Institutionsbeschreibung

Frau Schwartz identifiziert sich mit dem Verband und dem Verbandsgedanken, Lvoll

und ganz”, wie sie betont (S. 30). Der Verbandsgriinder habe in seiner Zeit voraus-
schauend und innovativ gedacht und gearbeitet. Seine konzeptionellen Gedanken stel-
len die Basis auch ihres Denkens und Grundsatzes der Bildungsarbeit dar: Der Fokus
der Verbandsarbeit ist der Anspruch, Menschen Hilfe zur Selbsthilfe zu geben: , Dasist -
so- na, so meine Grundhaltung eben auch” (S. 5). Frau Schwartz stellt als Pramissen
des Verbandes (, Sdulen” wie sie sagt) vor: Bildung, Aktion und Gemeinschaft (S. 3).~
Bildung ist diesen Prdmissen zufolge immer eingebunden in die Erfahrung von Gemein-
schaft — einmal per se, da Bildungsarbeit immer in schon bestehenden Gruppen statt-
findet (z.B. in Verbandsfamilien, Mutter-Kind-Kreisen oder unter Jugendgrup-
pen-Leitern), in denen bereits eine persénliche Basis zwischen den Mitgliedern besteht,
zum anderen dem (Bildungs-}Ziel nach: Die jungen Menschen und Familien sollen in
den Kursen Gemeinschaft mit anderen finden (S. 2), und sie brauchen den ,Schutz-
raum der Verbands-Familie” (S. 22), um Spaf am Lernen zu haben. Zwischen Bildung
und Aktion, d.h. dem Engagement und der Verantwortung fiir andere, wird ein enge
Zusammenhang unterstellt; man kénne und solle die Erkenntnisse in Aktionen fiir an-
dere zum Ausdruck bringen (vgl. S. 2).

In diesem Kontextist auch die Affinitat zwischen Verbands- und politischem Enga-
gement erwihnenswert, die Frau Schwartz sieht. Die Schnittstelle liegt in der Mo-
tivation, etwas fiir andere tun zu wollen: ,Da sind viele, die dann einfach aktiv
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werden, die dann nicht nur beim Verband bleiben, sondern sagen: Jetzt will ich
auch flir meine Gemeinde, fiir meine Kommune was tun, und dann eben in den
Gremien nach oben wachsen® (5. 26f.). Aus der Verbandsjugend werden viele
Mitglieder politisch aktiv. Der Vorsitzende des Verbandes bspw. ist der Blirger-
meister des Ortes. Dem Verband wird insgesamt eine Ndhe zu den christlichen Par-
teien nachgesagt.

Neben den Verbandssdulen oder -pramissen des katholischen Sozialverbandes gibt es
fiir den Verband typische Verbandsriten wie das Banner-Tragen, den Verbandsgrul3,
das Verbandslied und die Nadel am Revers (vgl. S. 4). Ferner gibt es zwei Ver-
bands-Gedenktage: den Todestag und den Tag der Seligsprechung des Verbandsgriin-
ders (im Jahre 1991). Darliber hinaus gibt es einen Gebetstag der Verbandsfamilien,
der meistens mit einer Bildungsveranstaltung verbunden ist (vgl. 5. 28).

Die Pddagogin interpretiert die inhaitliche Arbeit ihres Diézesan-Verbandes nicht als
verbands-, sondern als personentypisch. Sie fiihrt sie auf das personliche Engagement
und die Uberzeugung der Mitarbeiter zuriick: die Dritte-Welt-Arbeit eines Kollegen
und ihre Mutter-Kind-Arbeit: ... es ist mein Ding, und ich bringe neue Sachen voran,
sammele Ideen und (...7). Und da kann man einfach nicht einsortieren: das ist jetzt ty
pisch Verband" {(ebd.).

Die Mutter-Kind-Arbeit kann aber aus der Beobachterposition als Ver-
bands-Strategie interpretiert werden, da aus ihr die zukinftigen Jugendleiter her-
vorgehen sollen: ... denn mit Vater-Kind, Mutter-Kind, da (fangen wir) sowieso
an, und dann eigentlich ist- kommt zuerst die Familie und dann kommt Jugendar-
beit. Nicht umgekehrt” (S. 29; Betonung im Original). An anderer Stelle driickt sich
die perspektivische Gesamtschau wie folgt aus: ,Das (die Mutter-Kind-Wochen,
C.G.) ist vor allen Dingen auch ‘ne Perspektive dieses Verbandes, auch um den
Verband lebensfihig zu (er)halten. Wir kénnen nicht aus dem hohlen Bauch heraus
irgendwo in der Pampa Jugendarbeit aufbauen. Wenn die- keine jungen Men-
schen dasind, die irgendwo (ihre Jugend) im Verband eriebt haben. ... Wir machen
immer wieder die Erfahrung: die meisten Gruppenleiter, die wir haben vor Ort,
stammen aus einer Familie, wo der Vater oder die Eltern in irgend einer Weise beim
Verband aktiv waren” (S. 16). Diese Zitate belegen die Wichtigkeit, die der Ver-
band der Mutter- oder Vater-Kind-Arbeit zumisst. Zum anderen machen sie deut-
fich, dass es dem Verband ein Anliegen ist, die Arbeit mit Menschen durchzufiih-
ren, die im Verband ,grof geworden’ sind.

Wihrend es, wie gezeigt wurde, keine Aussagen zu verbandstypischen Angeboten
gibt, findet sich im Interviewtext eine Negativ-Abgrenzung: Veranstaltungen, die Ho-
mosexualitdt thematisieren, diirfen nicht angeboten werden: , Also tabu ist hier im Bis-
tum die ganze &h Schwulenthematik, Homosexualitit; und wenn das zur Sprache
kommt, dann nur am Rande; ..." (5. 35).
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Organisation

Der von Frau Schwarlz so bezeichnete , katholische Sozialverband”, ist folgenderma-
Ben crganisiert:
Bundesverband
Regionalverband (finderlbergreifend)
Landesverband
Didzesan-Verband (Arbeitsstelle der Pidagogin; er schliefit alle
Verbands-Familien in der Didzese Ort 2 zusammen)
Bezirksverband (d. i. der Zusammenschiuss von
10 bis 20 Verbands-Familien)
Verbands-Familie (geleitet von einem Elternteil, meistens dem
Vater).

Den Verbandsebenen sind die folgenden Funktionen und Gremien zugeordnet:

Bundeskonferenz: Sie findet zweimal j&hrlich statt, und Frau Schwartz als Hauptamtli-
cheist dort meistens vertreten, obwohl sie weder Antrags- noch Stimmrecht hat (vgl. 5.
11).

Konferenz auf Landesebene: Sie findet ebenfalls zweimal im Jahr statt, auerdem fithrt
man auf der Ebene unregelmdfig gemeinsame Aktionen durch: ,Es ist keine grofe,
verbindliche Ebene"” (ebd.).

Diézesan-Konferenz der Yerbandsjugend: In der Didzesan-Konferenz, die einmal jéhr-
lich stattfindet, sind alle Gruppenleiter, die Vorstand in den Ortsgruppen sind, vertre-
ten. Auf dieser Konferenz wird die ehrenamtliche Ditzesan-Leitung gewdhit. Es ist
méglich, dass Frau Schwartz als Hauptamtliche von ihrer Ditzesan-Leitung in diese
Konferenz delegiert wird und dann dort auch ein Stimmrecht hat (vgl. ebd.).

Der Vorstand des Verbandes (d.i. die Verbandsspitze) setzt sich aus einem ersten und
einem zweiten Vorsitzenden sowie einem Geistlichen zusammen und wird alle vier Jah-
re neu gewdhit. Die Verbandsspitze vertritt den Didzesan-Vorstand gegentiber dem
Bistum (S. 20).

Im Vereins-Yorstand sind neben der Verbandsspitze die Regionalvertreter der vier Re-
gionen und der Geschaftsfiihrer vertreten.

Oberstes beschlussfassendes Gremium ist die Dibzesan-Versammiung, die alle zwei
Jahre tagt. Dort werden die Vorsitzenden und ehrenamtfichen Beauftragten gewdhlt,
Satzungen und verbandliche Entscheidungen getroffe, Finanzberichte und andere Din-
ge beraten sowie Rechenschaft abgelegt (vgl. S. 21).

Der Diézesan-Yorstand setzt sich aus den ehrenamtlichen Sachberelchsleltem der fol-
genden Sachbereiche zusammen (vgl. S. 19):

- FreizeitKultur (ein Beauftragter)
— FreizeitPolitik (ein Beauftragter)

— FreizeitEntwicklung
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— Mitgestaltung in der Kirche

Gesellschaftspolitik und Gesellschaft im Wandel

Ehe und Familie

Jugendarbeit (Didzesan-Leitung der Verbandsjugend)

Entwicklungshilfe und entwicklungspolitische Zusammenarbeit
GeschéftsfUhrer.

Die DiGzesan-Leitung ist mit vier ehrenamtlichen Stellen zu besetzen (vgl. S. 6), mit
welchen Frau Schwartz Fortbildungsveranstaltungen im Jugendbildungsbereich durch-
fihrt (vgl. S. 5).

Der Didzesan-Vorstand beschlieBt den inhaltlichen Weg des Verbandes.

Der Verband finanziert sich tiber Verbandsmittel und Mitgliedsbeitrdge zu circa 25%
selbst, wovon allerdings ein Teil an den Gesamntverband und den Internationalen Ver-
band abgefiihrt werden muss, so dass noch ein Viertel der eigenerwirtschafteten Mittel
dem Didzesan-Verband zur Verfligung steht. Die anderen Haushaltsmittel sind Bis-
tums- und Landesmittel in Form von Zuschiissen aufgrund des Erwachsenenbildungs-
und des Jugendbildungsférderungs-Gesetzes. Der Verband ist in allem finanziefl vom
Bistum abhéngig, vor allem hinsichtlich der Personalkosten (vgl. S. 20f.). Das Bistum
hat bei der Einstellung von neuen Mitarbeiterinnen ein Mitspracherecht, obwohl der
Einstellungstrager der Verband ist. Das zur Verfligung stehende Geld reicht jedoch of-
fensichtlich nicht aus: ,Und dann, na, groRe Sorge macht mir eben die Finanzierung
dieser Arbeit, denn es beeintrichtigt das Arbeitstempo natiirlich ungemein, wenn ich
{den Sponsoren oder den Geldern) hinterherlaufe oder tagelang kalkulieren muss, ...,
was kann ich den Teilnehmern noch an Gebiihren zumuten ..." (S. 37; vgl. dazu auch
Kap. 2.3). Der finanzielle Engpass ergibt sich aus dem Anstieg der Tagessétze in den
Bildungshausern bei sinkenden Landes- und Bistumszuschlssen pro Teilnehmer.

Bildungsverstindnis

Frau Schwartz hat ein teilnehmerorientiertes Bildungsverstindnis, das einen christli-
chen Hintergrund hat. Der (katholische) Glauben ist fiir sie die , Basis des menschlichen
Zusammeniebens” (S. 2); aus ihm sowie aus dem Verbandsgedanken bezieht sie ihre
Orientierungen fir die jugend- und Erwachsenenbildung. Nicht die Vermittlung von
Sachwissen steht dabei im Vordergrund, sondern die Persdnlichkeitsbildung (S. 30)
und das Eriernen sozialer Fahigkeiten. Bildung beinhaltet Wertevermittlung, die zur
Ubernahme von gesellschaftlicher Verantwortung beféhigen soll, und ist vor allem und
zuvorderst , praktische Lebenshilfe” (S. 21). Die Seminarinhalte sollen fiir das eigene
Leben in Dienst genommen werden kdnnen und immer auf dieses bezogen sein, indem
sie problemldsungsorientiert angelegt sind: ,, Ich mdchte Menschen auch Hilfen an die
Hand geben, ihr Leben in der jetzigen Gesellschaft zu bewdltigen: ... wie bewdltige ich
meine berufliche Situation, wie komm ich mit Gesellschaft und Familie klar, wie iber-
nehme ich Verantwortung in der Gesellschaft, ohne daran auch selbst zu scheitern”
(ebd.). Lernen ist , selbstbestimmtes Lernen” (5. 24}, wenn es zum eigenen Leben ei-
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nen Bezug hat, wenn dem einzelnen deutlich ist, woflr er lernt. An anderer Stelle fasst
Frau Schwartz das Bifdungsziel in dem Anliegen zusammen, die Jugendlichen fit for
life” (S. 23) zu machen. Wie aber sollen , Persénlichkeitsbildung”, ,Lebenshiffe” und
(fit for life” -Werden pddagogisch realisiert werden? Dafiir legt Frau Schwartz die Kur-
se selbstreflexiv (d.i. auf Selbsterkenntnis hin orientiert) und mit einem starken Akzent
auf Gruppenerfahrung an. ,,Sich selbst dartiber im Klaren zu werden, wer bin ich ei-
gentlich, was bin ich eigentlich fiir 'ne Person, ich will jetzt Gruppenleiter werden —wa-
rum will ich das werden? Und will ich es wirklich?” (S. 23). Die Gemeinschaft in der
Gruppe wird an sich als personlichkeitsbildend, als Lernfeld fiir so vieles begriffen: fiir
Teamfahigkeit, einen guten Umgang miteinander und faire Auseinandersetzung (vgl.
u.a. 5. 23).

Lebenshilfe hat aber dariiber hinaus vor allem zur Voraussetzung, dass das Bildungsan-

gebot die Bedirfnisse und Bedarfe trifft, die vor Ort jeweils da sind. Weil Lebenshilfe
den Kern der verbandlichen Bildungsarbeit ausmacht, finden sich zur Notwendigkeit
des Lebenswelt-Bezugs die unterschiedlichsten Formulierungen, aus denen im folgen-
den beispielhaft drei zitiert werden sollen: ,Und eben dhm erstmal: was wolltifr Gber-
haupt. Was braucht ihr vor Ort, denn jede Verbands-Familie ist anders, jede (Familie)
hat andere Probleme und Strukturen” (S. 24); , Es wird einfach nach den Anforderun-
gen unserer Mitglieder und den Anforderungen unserer Gesellschaft und Umgebung
gehandelt. Wir handeln aktuell” (S. 27) und , Ganz wichtig, die wahren Bediirfnisse der
Menschen vor Ort zu eruieren und sie in die Erwachsenenbildung umzusetzen® (S. 32).
Das Kursangebot ist also konkret auf die Bedlrfnisse der jeweiligen Verbandsfamilie
oder Jugendgruppe zugeschnitten und wird von den Mitgliedern mit entschieden. Die-
se Mitbestimmung wird basisdemokratisch gestaltet. Jedes Gruppenmitglied solf mit
dem Thema und seiner Anlage einverstanden sein: ,Zum Beispiel bei der Themenfin-
dung fiir 'n Projekt ... wird das anhand der Projektmethode ausgetestet. Und da sitzen
wir manchmal bis morgens vier Uhr, bis wir das (Thema fest) haben. Die Leute sind fer-
tig, die sind am Ende mit der Welt. Aber es wird nicht locker gelassen. Ist da jetzt jeder
mit zufrieden, findet sich jeder in diesem Projekt wohl, ist es tragfahig fiir jeden einzel-
nen bis ins Letzte. Nee, es geféllt mir net, sagt dann irgendeiner, der wird dann fast ge-
steinigt von den anderen. Aber es ist 'n Lernfeld” (ebd.).

Die Verbands- oder Gruppenarbeit ist, so wird an spdterer Stelle deutlich, ein ,Lern-
feld"” fiir die kommunalpolitische Arbeit.

Ein weiterer wichtiger Aspekt des organisierten Lernprozesses ist das Gemeinschaftser-
leben, das Lernen findet im , Schutzraum®” (5. 22} der Verbandsfamilie statt. Diesem
persdnlichen, vertrauten Rahmen wird die Anonymitét eines Volkshochschulkurses ge-
geniibergestelit: ,Ja, und dann lauft das auch. Weil (wir} auch d-hmhm “ne persénli-
che m- Basis miteinander haben” (ebd.}.
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8. Zusammenfassung: Programmplanung und
Management

Wiltrud Gieseke

Das zentrale Handlungsfeld hauptberuflich titiger Mitarbeiter in der Erwachsenenbil-
dung ist die Programmplanung. Es ist das paddagogische Handlungsfeld, das mit schuli-
schen Lernstrukturen nicht vergleichbar und deshally im erziehungswissenschaftlichen
Konzept wenig bekannt ist und keine Beachtung gefunden hat. Es ist makrodidakti-
sches, planerisches Handeln, aber es hért dort noch nicht auf, wo die klassische
Lehr-/Lernarbeit beginnt. Begleitungs-, Betreuungs- und Evaluationsaufgaben gehd-
ren weiterhin dazu und flihren wieder zu erneutem Planen zurlick. Programmpla-
nungshandein ist in einen permanenten Kreislauf der Erneuerung und Verdnderung
eingebunden. Es verweist in der Art des ErschlieRens der Inhalte mehr auf die Formen
von Lehre an Hochschuien. Es ist dabei aber nicht auf Forschungsergebnisse fokussiert,
sondern auf alltagspraktische Relevanz, auf Bedarfe und Bediirfnisse im beruflichen,
privaten, familidren und &ffentlichen Bereich. :

Hinzukommt beij einer geringer werdenden Anzahi hauptberuflicher Mitarbeiterinnen
die Ubernahme von Managementaufgaben durch das disponierend titige Mitarbeiter-
team. Mit einer exemplarischen Analyse werden systematisch vier Sichtweisen auf die
Programmplanung in der kirchlichen Erwachsenenbildung vorgenommen:

1. eine exemplarische Analyse der Programme von 6 Institutionen aus zwei Jahren;

2. eine Arbeitsplatzanalyse bei drei pidagogischen Mitarbeitern und Mitarbeiterin-
nen in vier Institutionen;

3. die Videoanalyse mehrerer Mitschnitte aus verschiedenen Workshops des Pro-
jektes ,Berufseinflhrung fir hauptberufliche Mitarbeiter” zum Thema Pro-
grammplanungshandeln und Management;

4. eine Theorieanalyse zur Programmplanung.

8.1 Spielrdume und Pramissen des Programmplanu:'ngshandelns

Die exemplarische Programmanalyse belegt eine seit 10 jahren steigende Nachfra-
ge nach Kursen in der Erwachsenenbildung. Die Angebotsvielfalt hat zugenom-
men. Andererseits wird deutlich, wie unterschiedlich die Programmprofile sind bei
gleichzeitig dhnlichen Tendenzen in der Fachentwicklung. Insgesamt werden in In-
stitutionen unter kirchlicher Tragerschaft mehr Angebote nach kiassischer Fach-
systematik angeboten als in Institutionen mit anderer Trigerschaft. Interdisziplinar
angelegte Programmprofile mit problemorientierten Themenankiindigungen ha-
ben noch nicht die Verbreitung wie bei den Volkshochschulen, Diese Ent-
wicklungen werden hier aber bereits als zu alltagswissensorientiert kritisiert. Man
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kénnte also sagen, dass im Planungshandeln kirchlicher Erwachsenenbildung be-
stimmte Entwicklungen, die sich als Fehlentwicklungen herausstellten, vermieden
werden kénnten. Was aber fir alle Institutionen als durchgéngiger Trend auszu-
machen ist, sind kilrzere halb- oder ganztigige Angebote, Vortrige werden selte-
ner oder sind nicht mehr bezahlbar. D.h., die Angleichung z.B. zwischen Volks-
hochschulen und kirchlichen Tragern liegt, was die beliebtesten Veranstaltungs-
formen betrifft, in den Ein- oder Zwei-Tages-Kursen, wobei die Volkshochschulen
von den Wochen- und Semesterangeboten herkommen, wihrend bei den kirchli-
chen Trigern der Trend eher vom Vortrag zur Tagesveranstaltung geht. Entspre-
chend unterschiedlich werden die gleichen Entwicklungen im Nachfrageverhalten
interpretiert.

Bei allen Ahnlichkeiten in der Themenentwicklung in den Programmen gibt es
doch groRe Differenzen in den Profilen. Dies mag auf regionale und institutionelle
Besonderheiten zurlickgehen, verweist aber gleichzeitig auf Planungs- und Ent-
wicklungsspielrdume zur modernen Profitbifdung im institutionellen Kontextver-
bund der Weiterbildung. Es gibt also trageriibergreifende Trends bei der Nachfra-
ge nach bestimmten Themen; trotzdem sind bei der Planung die Entscheidungs-
spielriume der Erwachsenenpddagogen groBer als allgemein unterstellt. Als
thematische Veranderungen lassen sich benennen: die Erhdhung der Angebote,
die auf Selbstsorge und -vorsorge angelegt sind im ganzheitlichen Sinne wie Bewe-
gung, Kérpererfahrung, Entspannung, Meditation, gesunde Erndhrung, Praventi-
on. Bei den religidsen Themen ist ein Absinken der Angebote zu verzeichnen. Da-
fur hat es eine thematische Erhdhung der Angebote fir ldentitdt, Selbsterfah-
rung/Beziehungsfragen gegeben. Personliche und gesellschaftliche Fragen
werden zunehmend unter der Perspektive der eigenen Existenzabsicherung
betrachtet. Es wird thematisch auf Fragen der individuellen Verortung in der
Gesellschaft reagiert. Dieses zeigt sich in der Besetzung der Themen Ail-
tags-Sozio-Kultur. Es gibt Ansétze in der politischen Bildung, das Geschiechterver-
haltnis unter dem Gleichberechtigungsaspekt zu behandeln.

Sieht man sich die Ficherentwicklung im Angebot an, dann scheint die Annahme
der Angebote im Bereich Theologie/Philosophie riicklaufig zu sein. Dagegen gibt
es eine fast 14%ige Steigung der Angebote in Pddagogik/Psychologie. Beide the-
matischen Schwerpunkte setzen aber auch auf Sinnstiftung in der Gemeinschaft.
Schaut man sich aber die einzelnen Bildungsstitten im einzelnen an, dann kann
man hinter einem vermeintlich gleichen Trend ganz unterschiedliche institutionelle
Profile realisieren.

Fiir die Berufseinfiihrung von Erwachsenenpidagogen sind damit zeitgeschichtliche

Entwicklungstendenzen der Programmstrukturen von hohem Interesse, ebenso Pla-
nungsinstrumente, aber auch der Zusammenhang zwischen institutioneller Profilbil-
dung und fachbereichsspezifischer Planung der Angebote.

Programmplanung als Bildungsmanagement? — Qualitative Studie in Perspektivverschrankung 329

8.2 Arbeitsplatzanalyse von Erwachsenenpidagogen

Die hauptberuflichen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen beschaftigen sich an vorderster
Stelle mit Planungshandeln und mit der Realisierung des Programms. Dabei werden
diese Arbeiten nicht als organisatorische Tatigkeit begriffen, sondern als immanenter
Anteil der pidagogischen Aufgabe, ,Managen” wird nicht im Sinne von Leiten ver-
standen, sondern als Planen des pidagogischen Angebots. In der Alltdglichkeit ver-
schwimmen die Begriffe.

Das Planen eines Programms muss man sich nun nicht als die Strukturierung eines
Curriculums als Schreibtischtitigkeit vorstellen, wo Lehr- und Lernziele nach ei-
nem deduktiven Muster den Prozess steuern, oder als ein Konzept, das lber regio-
nale Defizitanalysen zu einem bestimmten Angebotsprofil kommt, Planung, um
Angebote, Projekte, Treffen, abschlussbezogene Qualifizierungskurse u.d. zu rea-
lisieren, findet iber Angleichungshandeln statt. Kommunikative Vernetzungen in der
Stadt, in der Region, mit anderen Institutionen oder Personen, mit Qualifikations-
tragern, verbandsinternen Ansprechpartnern, politischen oder gesellschaftlichen
Instanzen, einer Vielzahl an Dozentinnen und Dozenten lassen das Angebot in der
je spezifischen Ausprigung entstehen. Dabei fiihren nicht alle Kontakte zu unmit-
telbaren Angeboten oder ideen, viele fligen sich erst unter bestimmten Bedingun-
gen zu einem programmrelevanten Abstimmungsprozess zusammen, so dass eine
gemeinsame Bildungsidee geboren wird. Dieses Planen ohne feststehendes Kon-
zept kann man sukzessives Planungshandein nennen. Durch dieses Planungshandeln
ist das Programm ein vernetztes Gewebe mit breit verstreuten Ankerpunkten in der
Region. :

Die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen verstehen sich zwar als pddagogische Professio-
nals, sie haben aber gleichzeitig eine hohe Kirchenbindung, die sich auch bildungstheo-
retisch entfaltet, ohne sich gegen andere gesellschaftliche oder bildungstheoretische
Entwiirfe zu stellen.

 Planungsabldufe miissen als Folge dieses Ergebnisses als vielfiltig sich verkntipfende

Wege betrachtet werden. Die erwachsenenpédagogischen Wissensanteile fir Teilvor-
ginge des Planens — wie Bedarfserhebungen, Teilnehmer-Analyse, Evaluation und an-
dere Aspekte — werden in unterschiedlichen Kombinationen angebotsspezifisch einge-
setzt. Im Angleichungshandeln werden also verschiedene Wissensinseln situationsspe-
zifisch genutzt, um das eigene Vorgehen zu optimieren (siehe nachfolgendes Schema:
Gieseke 1999b, 5. 220).
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8.3 Videoanalyse: Programmplanungshandeln und
Management

Die Video-Sequenz aus einem Berufseinfiihrungskurs zeigt auf der Ebene der Ver-
mittlung des Diskurses und-der Aneignung mehrere Managementkreisldufe und
andere die Planungsprozesse. verobjektivierende Instrumente. Besonderen Wert
legte der Dozent darauf, dass jedes Planungshandeln als Managementhandeln mit
der Zielformulierung zu beginnen habe. Hieran entwickelt sich die verdeckt gegen-
ldufig sich ausarbeitende Lernsituation. Jeweils abwechselnd bestimmen die Teil-
nehmer oder der Dozent den Lernverlauf. Einige Teilnehmerinnen und der
Co-Dozent tibernehmen dabei eine briickenbildende Funktion. Dabei stellt sich
heraus, dass die Teilnehmer und Teilnehmerinnen deduktive Konzepte nicht als
adaquate Theorien ihres Handelns begreifen, sie sprechen eher von vielen Gleich-
zeitigkeiten. Dabei geht es ihnen nicht um eine erfahrungsorientierte Erarbeitung
ihres Planungshandelns, wohl aber um das Verstanden-Werden-Wollen, also um
gegenstands- d.h. handlungsadiquate Planungsinstrumente. Analytisch betrach-
tet erscheint das Thema unterkomplex behandelt zu sein. Aber auch wenn die ein-
gebrachten betriebswirtschaftiichen Modelle in diesem Sinne zu kurz greifen, wer-
den sie von den Teilnehmerlnnen nach und nach doch akzeptiert, und beginnen,
das Denken zu strukturieren. Nachdriickliches Insistieren zieht also auch Konse-
quenzen nach sich.

Wenn man auch nicht unbedingt erfahrungsorientiert arbeiten méchte, so dienen doch
die Erfahrungen zur Beurteilung der angebotenen Modelle. Bei unterkomplexer Pro-
blembearbeitung erscheint Programmplanung als ein funktionales Ablaufmodell, das
keine historische, keine soziale, keine reflexiv-analytische Dimension hat und sich nicht
bildungstheoretisch begriinden muss. Es scheint sich nur aus der Perspektive der Ent-
scheidungsoptimierung legitimieren zu miissen. Der Widerstand der Teilnehmer gegen
ein funktionalistisches Modell ist doppelt begriindet: Zum einen erkldren diese Theo-
rien die padagogischen Handlungsanforderungen in diesem Feld nicht addquat. Dieses
wird breit angemerkt, ohne dass ausreichend kritisiert wird, dass es diese makrodidakti-
schen Systeme nicht in entwickelter differenzierter Form gibt. Zum anderen aber ver-
‘weist die Bearbeitung der vorliegenden Modelle auch darauf, dass bei den Erwachse-
nenpadagogen ein Ausweichverhalten zu beobachten ist, welches anzeigt, dass Ziele
ungern fiir die kirchliche Erwachsenenbildung explizit formuliert werden. An diesem
Weiterbildungsverhalten werden spezifische institutioneile Bedingungen zwischen
Trigerkonstellationen und padagogischer Handlungsautonomie u.a. deutlich. In péd-
agogischen Planungskontexten werden also die Bedingungen der Einbindungen unter
Tragerkonstellationen ebenso Gegenstand der Behandlung. Es werden keine Instru-
mente jenseits ihrer institutionellen tragerspezifischen Kontexte genutzt. Es kann des-
halb vor diesem Hintergrund nachvollziehbar werden, dass sehr vorsichtig mit der ex-
pliziten Formulierung von Zielen umgegangen wird. Dieses kann u.a. auch dazu fiih-
ren, dass kaum noch Giber fibergreifende oder Ziele auf mittlerer Ebene nachgedacht
wird.
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8.4 = Aspekte zur Theorie des Programmplanungshandelns

Wenn angebotene Theorien, hier zum Programmplanungshandeln, nicht mit dem *

Selbstverstandnis und dem eigenen Urteilsverm&gen korrespondieren, dann treten

Dissonanzen auf, die zur geringeren Selbstakzeptanz fiihren kénnen oder evtl. zur Wis-

senschaftsfeindlichkeit ausschlagen. Im ersten Fall erscheint das eigene Urteilsvermd-
gen getriibt, im zweiten Fall erhofft man von den Wissenschaften nur noch begrenzte

Erkenntnis. Letztlich kommt eine solche Erfahrung nicht den Individuen, aber auch

nicht der Praxis zugute.

Ein Ausdruck unterkomplexer Gegenstandsbearbeitung ist das Blockieren, man bleibt

im Widerlegungsdiskurs und versucht, dem Dozenten zu erkldren, wie Programmpla-

nungshandein wirklich funktioniert. Der Dozent wird so mehr tiber Planungshandeln
lernen und bekommt auch eine Idee, wie man besser moderiert. Aber am Ende steht

doch der Adaptionsprozess der aufgendtigten anderen Sichten. Durch flexibles Einge-

hen auf komplexe Wissensstrukturen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen kénnen -
manche Umwege vermieden werden. Interessant ist, dass sich der Widerstand beson- :

ders beim Thema , Ziele formulieren” festsetzt, also dort, wo es um eigene Optionen,

um Optionen der Institution, d.h. um spezielle oder um institutionelle Profilbildung -
geht. Eigene, nach auBen gerichtete Optionssetzung ist gefragt. Darin liegen aber bei -
einem vernetzten Planungshandein, das sich als Angleichungshandeln realisiert, das

besondere Problem und die besondere Herausforderung. Sich an anderen zu orientie-
ren und sich trotzdem von eigenen Prioritaten leiten zu lassen, die Faden zusammenzu-
halten und dennoch abstimmungsfahig zu bleiben, darin liegen die besonderen He-
rausforderungen des Programmplanungshandelns in Erwachsenenbildungsinstitutio-
nen. Auch wird bei der Planung der Angebote fiir das Programm nicht auf alle

Wissensinseln’ zurlickgegriffen. Nur jeweils einzelne Aspekte erhalten besondere Auf-
merksamkeit. Darliber entscheidet das vorhandene paddagogische Wissen der Profes- -

sionellen (siehe Skizze zum vernetzten Planungshandeln S. 330 in diesem Band).

An der Programmanalyse wird die eigene Gestaltungsanforderung, es werden aber

auch die Méglichkeiten sichtbar. Die Arbeitsplatzanalyse zeigt die Abstimmungspro-

zesse, die dabei notwendig sind, und in dem Kurs wird sichtbar, dass die Herstellung ei- -

ner Balance zwischen dem Sich-Einlassen auf das Umfeld und dem Setzen eigener Op-
tionen erarbeitet werden und sich auch in einer Theorie des Programmplanungshan-
deins wiederfinden muss. Die Eckpunkte einer solchen Theorie sind damit aufgezeigt.

Programmplanungshandeln ist dann eine Tatigkeit, die die Bildungsbedarfe aus dem .

Umfeld erschlieft und transformiert. Sie wirkt als Angleichungshandeln, als ein Seis-
mograph fiir Bildungsbedarfe. Um dieses leisten zu kénnen, benétigen die pidagogi-
schen Mitarbeiterlnnen neben einer differenzierten, nicht-funktionaiistischen Pla-
nungstheorie eine Deutungs- und Erschliefungskompetenz und gleichzeitig die Fihig-
keit, Konzeptionen zu entwickeln und Instrumente zu deren Umsetzung und

Platzierung zu handhaben. Als Anforderungsprofil wird also sichtbar; ein zielorientier-

tes, auf Profilbildung hin ausgerichtetes Verhalten in einer vernetzten Planungsrealitit,
wo zielorientiertes Handeln als Entscheidungshandeln vermeintiich zuriicktritt und
doch als blndelnder und strukturierender Vorgang gewiinscht ist. Entscheidend ist in
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diesem Angleichungsprozess, verschiedene Méglichkeiten zu Konzepten zu biindeln.
Ziel ist dabei der optimierende Ausgleich im Feld. Zu entscheiden und sich auf das Feld
einzulassen sind dann keine Gegensatze mehr. Wir haben es bei der Programment-
wickiung mit einer moderierenden Handlung als ErschlieBungs- und Gestaltungskom-
petenz zu tun, wozu auch langfristiges Vorausdenken gehdrt. Programmplanungshan-
deln lsst sich so auch als sukzessives Programmplanungshandeln charakterisieren. Die
Adressaten/innen in ihren lebenslangen Lernbedtirfnissen und -anforderungen sind fiir
diese Uberlegungen allerdings die Mitte und der Ausgangspunkt.
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9. Konsequenzen und Empfehlungen

Wiltrud Gieseke

1. Aspekt: Mehr Offentlichkeitsarbeit fiir die kirchliche Erwachsenenbildu ng.

Die exemplarische Analyse zum Programmplanungshandeln verweist auf institutionel- '

les Handeln in der kirchlichen Erwachsenenbildung mit starker Vernetzung der Ange-
botsentwicklung in dem jeweiligen Umfeld. Die Programmanalysen machen sichtbar,
wie sich bei aller Tendenz zur Gleichférmigkeit umfeldspezifische Bedingungen und
professionelle Stile und Praferenzen gleichzeitig durchsetzen. Diese ausgeprochen ak-
tivierenden, flexiblen Arbeitsformen mit weitreichend entwickelter EntschlieRungs-
kompetenz, die zum Angleichungshandeln als Spezifikum des Programmplanungshan-
delns fiihrt, wirkt aber nicht als Image von Erwachsenenbildung nach auBen. Hier ist
deutliche Kurskorrelktur nétig.

Zum Teil - bildungspolitisch gesttitzt — wird das Bild einer statisch einseitig angebots-
orientiert traditionell arbeitenden institution als Zuschreibung vermittett. Dieses trifft
inzwischen fiir diese Institutionen schon lange nicht mehr, aber auch schon kaum noch
fiir die berufliche Bildung zu, die bisher in den letzten 10 Jahren Nachholbedarf hatte.

Als Konsequenz aus dieser Diskrepanz zwischen faktischem Arbeiten und besonders -

offizieller bildungspolitischer AuRensicht, die ideologischen Gehalt hat, ist dringend
mehr Offentlichkeitsarbeit bei den evangelischen und katholischen Trigern anzuemp-
fehlen. Hierzu ist es nur notwendig, das flexible professionell arbeitende System vorzu-
stellen, wie es faktisch bei geringstem Kosteneinsatz nachfrageorientiert verschiedens-
te Formen von Bildung und Qualifizierung anbietet und spezielle Kompetenzen unter-
stiitzt.

Diese neue SelbstentduBerung ist unumginglich. Den einzelnen Institutionen muss da-

bei konzeptionelle Unterstiitzung von den Tragern gewdhrt werden. Da inzwischen flr
die Mitgliedschaft in der Kirche geworben wird, kann man sich eine Leistungsprédsenta-
tion dieser offenen flexibel arbeitenden konfessionellen Erwachsenenbildung sehr ein
fach vorstellen, weil innerinstitutionelle Miirden kaum zu erwarten sind.

Diese Unterstlitzung durch die Triger in der Offentlichkeitsarbeit, die die Spezifik der

professionellen pddagogischen Arbeit herausarbeitet, wird auch noch durch die ver-
starkten Planungsanforderungen in den Institutionen bei weniger Personal notwendig,
d.h. unumgénglich.

In den Erwachsenenbildungsinstitutionen sind ndmlich zunehmend mehr Veranstal-
tungen mit kiirzerer Zeitperspektive fiir unterschiedlichste Teiflnehmergruppen zu pla-
nen. Gleichzeitig werden personelle Rationalisierungsprozesse notwendig, die Pia-
nungshandeln und Leitungshandein in der Institution mit einem Qualitdtsmanagement
neu verbinden, so dass zumindest personell gesehen, Planungshandeln und Manage-
ment in einer Hand liegen. Begrifflich, systernatisch und von den Anforderungsproﬁ[en
her, ist aber eine Trennung notwendig.
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Wir schlagen eine begriffliche Prézisierung vor, wie im folgenden Schema dargesteilt.
Die inhaltlichen Aufgabenteilungen und Aufgabeniiberschneidungen zwischen Pro-
grammplanung und Bildungsmanagement werden daran sichtbar.? Eine neue Kon-
zeption des Bildungsmanagements ist gefordert, um die Leistungen der Programmpla-
nung, des Programmplanungshandelns herauszuarbeiten.

Bildungsmanagement - Programmplanung

/ v

Leiten/Fiihren Kooperatives Management Bedarfs-/BedirfniserschlieBung

Profibildung —_— Offentlichkeitsarbeit/ - Padagogische Konzeption/
Marketing kooperative Angebotsgewinnung
Finanzierung/ —_— Quafititsmanagement - — Ankiindigung
Confrolling Evaluation
Vertretung nach ~ ——3» Entwicklung eines internen - Programmrealisierung
auften Organisationssystems,
internes Management R Kursieiter-Betreuung/
Einstellung/Fortbildung
Personalentwicklung ——3m Organisationsentwickiung —

Lernarrangements

2. Aspekt: Erwachsenenpidagogische Standards fiir die Einfilhrung
und Fortbildung fiir Erwachsenenpidagogen

Verdnderungen in den Rollenanforderungen der Pddagogen in Erwachsenenbildungs-
institutionen zeigen sich sowoh! in den Anstellungsverhiltnissen als auch in ihren Auf-
gaben. Pddagogen lernen zunehmend flir ihr Planungshandeln, dass ihre Tatigkeit eine
erschlieBende Aufgabe ist und bezogen auf das Arrangement von Lernprozessen zu ei-
ner im weitesten Sinne beratenden, begleitenden Tatigkeit wird. Will man die These
zuspitzen, dann kann man sagen, dass bei allen sich abzeichnenden Entwicklungen bei
allen Tragern — und so auch bei der Erwachsenenbildung in kirchlicher Tragerschaft —
eine Tendenz nach mehr Professionalitdt durch Qualititssicherung bei gleichzeitig
nachlassender Verberuflichung zu beobachten ist. Fiir die Entwicklung einer neuen
Lernkultur werden diagnostizierendes Wissen, flexible Koordinationsfahigkeit und va-
riable Gestaltung von Lernarrangements erwartet. Fiigt man diese Tendenzen zukiinf-

36 Eine empirische Studie zum Bildungsmanagement als Fortsetzung der Studie zur Pro-
grammplanung wird von Frau Robak z. Zt. als Dissertation durchgefiihrt.
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tiger Professionalitatsentwickliung zusammen, fiihrt die Organisation von Bildungspro-
zessen zu Vernetzungskonzepten, die weniger diskursiv, dafiir aber kondensierend, ra-
tionalisierend und diagnostizierend angelegt sind. Vor diesem Hintergrund soll sich
dann selbstgesteuertes Lernen unter einem institutionellen Dach (vgl. Dohmen 1999}
realisieren. Der neue professionelle Typ heift also nicht mehr HPM, sondern ist ein fle-
xibler padagogischer Dienstleister mit héchsten pddagogischen Standards bei offener,
unsicherer institutioneller Absicherung. Letzteres ist nicht hinnehmbar, auch wenn es

faktisch vollzogen wird. Selbstgesteuertes Lernen wird zur blanken ldeofogie, wenn

nicht entsprechend den Ergebnissen vorfiegender Untersuchungen eine begleitende
professioneile Unterstiitzung gewdhrt wird und institutionelle Kontexte zur Verfligung
gestellt werden.

Die Frage ist nun, wie die Institutionen mit diesen Tendenzen umgehen wollen, was
ihre Personalentwicklung betrifft, wenn es ihnen weiterhin um Qualitatssicherung
geht? '

Nach den Erkenntnissen aus unserer Begleituntersuchung, in der sich diese hier ange-
deuteten Strukturen bereits deutlich abzeichnen, kann nur paradox interveniert wer-
den. Paradoxe Intervention meint: Wenn der Verband oder Trager nichtin der Lage ist,
Anstellungsverhiltnisse zu sichern, so bleibt ihm doch die Serviceverpflichtung als
Dienstleister, potentiellen Mitarbeiterinnen oder Kooperationspartnerlnnen ein qualifi-
katorisches , Einstiegsticket” z.B. durch Berufseinflihrung anzubieten. Nur durch ein
abgerundetes Konzept von Einfithrung und Fortbildung kann ein Trdger das Qualitats-
niveau der eigenen Arbeit sichern. Es missen pddagogische Standards als Vorausset-

zung fiir die Ubernahme einer erwachsenenpadagogischen Tatigkeit eingefiihrt wer-

den. Das meint: Eine Tatigkeit in der kirchlichen Erwachsenenbildung setzt die Aneig-
nung erwachsenenpddagogischen Wissens und Kompetenzen voraus.

Fiir die Erwachsenenpiddagogen, die das Feld der kirchlichen Erwachsenenbildung
nach einigen Jahren wieder verlassen, bietet ein Studienangebot mit arbeitsplatzbezo-
genem Profil die Moglichkeit, diese erwachsenenpddagogischen Kompetenzen dann
auch in anderen geselischaftlichen Berufsfeldern einzubringen. Da Weiterbildung in-
zwischen in unterschiedliche geselischaftliche Systemkonzepte eingebunden ist, kann
auf diese Weise im Sinne lebenslangen Lernens die erwachsenenpéddagogische Kom-
petenz auch in andere institutionelle Kontexte hineingetragen werden. Langfristig be-
deutet das fiir alle Triger, dass sie auf einen Pool hochqualifizierter Mitarbeiterlnnen
zuriickgreifen kénnen. Wir schlagen deshalb vor, dieses Workshopkonzept zu verste-
hen als kompetenzsichernde und profilbildende, einstiegssichernde Studien fiir das
passagere Feld der Erwachsenenbildung unter kirchficher Trégerschaft.

Ein neuer Typus des Programmplanungshandelns muss nicht mehr entworfen werden;,
sondern zeichnet sich durch unsere Analyse wie folgt aus:

* Kooperationen als Voraussetzung fir Informationsketten und Informationsaus-
tausch, '

* komplexere Angebote in kleineren Zeiteinheiten,
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* interdisziplindr strukturierte Inhaite mit Alltagsorientierung,
* gleichzeitig rascher Wechsel von Themen,

* offener individualisierter Markt mit groBer Unberechenbarkeit der Nachfrage.

Aus unserer Untersuchung wird deutlich, dass Planungshandeln bereits jetzt reagiert:
mit héherer Umfeldorientierung in jeder Bezichung. '

3. Aspekt: Notwendigkeit von neuen pddagogischen Arbeitsinstrumenten
zum Programmplanungshandeln

Das sukzessive Planungshandeln verlangt Arbeitsinstrumente, die sich diesen flexiblen
Formen des Planens einfiigen. Dieses gilt sicher auch fiir andere Arbeitsfelder, die hier
nicht untersucht wurden (z.B. das Bildungsmanagement). Es geht darum, die Wissens-
inseln zu strukturieren, die fiir das Planungshandeln herangezogen werden miissen:
bildungstheoretische Uberlegungen, bildungspolitische Pramissen und gesetzliche
Umsetzungen, trdgerspezifisches Vernetzungswissen, tragerspezifisches Milieuwissen
von potentiellen Teilnehmergruppen, Lernkulturen, Didaktisches Wissen usw. (siehe
Skizze zum vernetzten Planungshandeln, S. 330, in diesem Band).

Um die Komplexitdt des Handeins im erwachsenenpddagogischen Feld besser zu un-
terstiitzen, soliten zusétzlich einige Instrumente an die Hand gegeben werden, die
komplexe Handlungsablidufe erfassen und systematisieren, so dass sie leichter hand-
habbar werden -

— for die Bedarfsermittlung (z.B. siehe Schlutz 1991),
— flr die Evaluation.

Wie aus unserer Untersuchung hervorgeht, erfassen bisherige Evaluationsverfahren le-
diglich Oberfiichenstrukturen in den Kursen. Sie geben nicht ausreichend Auskunft
iiber Bedlrfnislagen, die fir weitere Planungen relevant sind.

4. Aspekt: Neue Wissensinseln systematisieren

In den aktuellen Erwachsenenbildungsinstitutionen hat sich die Handhabung von er-
wachsenenpadagogischen Kompetenzen entfalten kénnen, obwoh! viele Vertffentli-
chungen noch Glauben machen wollen, man miisse diese Forderung noch an die Insti-
tutionen herantragen. Allerdings setzt dieses eine Vernetzung von Wissen voraus.
Kommunikation, Vernetzung und Abstimmung ohne Wissen ergibt keine Kompetenz,
sondern nur rasante Aktivitdt ohne nachhaltige Wirkung und Effekte. Wissen wird ge-

‘wonnen durch Forschung zu Teilbereichen erwachsenenpiddagogischen Handelns,

durch Nutzung interdisziplindrer Forschungsergebnisse, die fir die Aufgabengebiete
Relevanz besitzen. Hier bieten die Selbststudien- und Fernstudienmaterialien, die in
den letzten 20 Jahren in der Erwachsenenbildung entwickelt und (iberarbeitet, verin-
dert und neu konzipiert wurden, einen sonst im padagogischen Bereich nicht vorhan-
denen Fundus systematisierten paddagogischen Wissens an. Jetzt, Ende der 90er Jahre
sind wieder Neukonzeptionen notwendig. Gleichzeitig bietet der Kaiserslauterner
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Fernstudiengang (Arnold/Sievers 1997) ein kontinuierliches Angebot und Zusatzstu-
diengénge an den einzelnen Universititen, die Modulcharakter bekommen, setzen er-
weiterte Akzente.

In Kooperationen mit den Universitaten ist fiir die Zukunft eine neue Zusammenarbeit
zu realisieren, um mehr empirische Forschungstétigkeit und Theorieentwicklung so zu
gestalten, dass trotz des offenen flexiblen fluiden Systems eine hohe Professionalitat
moglich bleibt und sich weiterentwickelt.
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Anhang

Transkriptionszeichen
Transkription

Transkriptionszeichen

X’ steigende Intonation
X' fallende Intonation
X- anhaltende Intonation
wiederholen auffallende Betonung
gu:t Dehnung eines Vokals
ah, dhm Vérzégerungspartikel
() kurzes Absetzen
(..) kurze Pause
( x sek.) Pausen, die mehr als 3 Sekunden dauern, werden mit
genauer Zeitangabe vermerkt
{{Lachen)) Charakterisierung auBersprachlicher Vorginge
(leise) Charakterisierung der Sprechweise innerhalb eines
Redebeitrages, aufgehoben durch *
Hm eingipfliges Rezeptionssignal (Zustimmung signalisierend)
Mhm zweigipfliges Rezeptionssignal (Zustimmung signalisierend)
) Auslassungen z.B. Namen
# gleichzeitige AuBerungen
[...] nicht verstindliche Passage
{Wort?) Einzelwort nicht genau verstindlich
KL Kursleiter
u Kursleiterin
T Weibliche Teilnehmer
T Mdnnliche Teiinehmer

{BEUGT SICH VOR}  Korpersprache
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KL:{KL STEHT ERKLAREND AM FLIPCHART, LAUFT HIN UND HER} So, (..)
kadnnen das alie lesen von Gberall? {.) ich habe hier diesen Managementkreis-
lauf aufgemalt. (.) Den findet man in unterschiedlichen in unterschiedlichsten
genaueren Ausformulierungen. Ich hab jetzt mal diesen hier gewdhlt. Er ist

5 ein bifchen parallel auch zu den verschiedenen Themen oder Abfolgen, die
wir in diesemn Seminar (.) vorgenommen haben. DaB wir ndmlich auch mit
dem Ziel angefangen haben, hat genau auch was damit zu tun, (.) daB das
Managen, egal eigentlich wo, in welcher Form, () in diesen Abfolgen ablau-
fen sollte. Das kann man als Kreis malen, man kann es auch ais Wellen immer

10 wiederkehrend, dieselben Aufgaben oder Tatigkeiten durchlaufen, aufzeich-
nen. Ich find’s einfach ais Kreislauf (.) am Ubersichtlichsten. (.) Das ist klar,
dal dieser Kreislauf erstmal eine Vereinfachung darstellt (), d.h. um klar zu
machen, welche Schritte nacheinander passieren sollten. Jeden einzelnen
dieser Bausteine kdnnte man jetzt natiirlich wieder klein hacken und genau

15 sagen, was gehort da jetzt alles genau dazu. (..) Vielleicht gehen wir deshalb
den Kreis erstmal einfach einmal durch. (.) Das beginnt, oder ich beginn das
einfach mal an dem Punkt Ziele setzen, weil wir auch damit begonnen haben.
Eigentlich steht am Anfang von allem so eine Frage: wo will ich eigentlich
hin, was will ich eigentlich erreichen, was sind meine Ziele? Damit miiBte ei-

20 gentlich jede Institution anfangen, vor allen Griinden filhrte man dann erst
einmal seine Satzungsdiskussion, was kommt da alles rein, was steht da, z.B.
Ziele und Leitsdtze und so was drin. Kirchen gibt es nun schon relativ lange,
aber auch da hat's #((Lachen))# vielleicht mai mit ner Zieldiskussion begon-
nen. {leise) Da kannte man vielleicht den Managementkreislauf noch nicht.*

25 Also, Ziele setzen steht am Anfang. Als nachste Frage oder als nachste Tétig-
keit steht dann da die Ist-Analyse. In manchen Schriften habe ich gefunden
Bedarfsanalyse, z.B. als ein Begriff, das wdr fiir mich aber eigentlich nur'n Teil
dessen. () Die Ist-Analyse beinhaltet eigentlich alles, was man sich stellen
kann zu der Frage, wo steht man eigentlich. () Was ist der derzeitige Zu-

30 stand, was ist die Ausgangslage (.) und das eben nicht nur auf Bediirfnisse

' von potentiellen Teilnehmern bezogen, (aufzahiend) sondern man mifte
gleichzeitig auch gucken wie sind die Rahmenbedingungen in der Institution,
was finde ich da vor, was gibt's vielleicht im Moment schon fiir'n Programm.
Alles, was dazugehért, um zu gucken, wo stehen wir, von wo, von welcher
35 Stelie gehe ich e|gentlfch los. () -

Als ndchstes steht da Planung. Ich habe das auch deshalb aufgegriffen, weil
wir eben nach Zielen, Ist-Analyse auch mit der Planung und mit den Pla-
nungsinstrumenten beschaftigen wollen. (laut) Da kénnte man auch sagen,
nachdem man weiB, welche Ziele man hat, wo will ich eigentlich hin, und ge-
40 guckt hat, wo sind wir im Moment, kénnte man sagen, alles klar, was muB}
ich also tun, wo will ich hin, also das Soll zu bestimmen, (leise) wo ich eigent-
lich hin will. Ist-Analyse und danach das Soll, welche Verdnderungen will ich
vornehmen, was soll so bleiben, wie es ist. () Das genau zu beschreiben
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(schnell) auch wieder nicht nur eigentiich gesehen auf ih Angebote fiir die on, {lefse) auch ein schéner Begriff,* man kénnte auch schreiben Informati-
45 potentiellen Teilnehmer*, sondern auch &h () meinetwegen (gedehnt auf- on. Das wiirde nicht ganz passen, (.) beinhaltet aber einen wichtigen Faktor
zdhlend) was Raumausstattung angeht, was Werbeaufwand angeht*, alles davon. Ich muB im Prinzip ja immer dafiir sorgen, dafB, je nachdem, wer an
diese Dinge miiBten eigentich damit dann beschrieben werden, wo will ich 20 (aufzahlend) {ZEIGT AUF DIE EINZELNEN FELDER DES KREISLAUFS AM
eigentlich hin, was will ich erreichen. (..) Dazu gehdrt dann auch wie das Soll FLIPCHART} ist-Analyse, Planung, Umsetzung, oder auch Kontrolie oder
zu bestimmen ist. ich habe vielleicht mehrere Alternativen, (.} da muf ich auch an der Zielsetzung™ beteiligt ist, jeweils die wichtigen Informationen an
50 mich in dem Moment entscheiden, welche dieser Alternativen will ich tat- den jeweiligen Stellen sind und das kommuniziert wird (.} zwischen den ein-
sdchlich dann umsetzen. (.) Da merkt man schon spétestens an dem Punkt, zelnen Abteilungen, (.) Personen, () Stellen. (.) Wenn bestimmte informatio-
wenn ich das Soll bestimme, () daB ich das eigentlich nicht kann, wenn ich 25 nen aus einer Planung nicht dahin kommen, wo's umgesetzt werden soll,
nicht vorher () die Ziele klar habe, (.} sonst wiirde das eben aus dem Bauch oder vielleicht vorher da die Ziele noch nicht mal {ZEIGT AUF DAS SEGMENT
raus passieren, einfach im Moment aus der Alltagsroutine, oder aus irgend- PLANUNG?} hier klar waren, da ist natfirlich klar, daB es irgendwo in diesem
55 welchen Notlagen heraus wir sagen (schnefl) o.k. dann mach’ ich das jetzt*. Kreislauf dann zu Stérungen kommt.{.} Aber ganz zentral ist, deswegen
(.) Aber eigentlich, wenn die Grundlage gelegt ist, daB die Ziele klar sind, steht’s auch in der Mitte, ist die Kommunikation, das heil3t die Information {.)
kann ich hier auch die entsprechenden Entscheidungen treffen und sagen, so 160 und das Reden miteinander, das FlieRen der information, welche Dokumen-
soll (.) mein Ziel, mein Soll eben aussehen, da will ich hin. (..) (gedehnt auf- tation wird gemacht und an wen gegeben. (.) Wir hatten's vorhin schon mal
zdhlend) Dann ist klar, da kénnte man auch umsetzen oder realisieren schrei- diese eine Frage, wenn ich also so'n Kurs je regelmdBig abfrage, (aufzdhlend)
60 ben*. (.} Das ist dann im Prinzip auch unser letzter Punkt hier in diesem Semi- woher komme ich gerade her, warum sind die hier, haben die das, die Bro-
nar, ndmlich der Transfer und die Umsetzung und zu gucken, was will man schiire gelesen, sind die weiter empfohlen worden, haben die anderen haben
davon realisieren kann, zumindest erstmal, was unser Seminar hier angeht. 105 die einfach nur das Haus gesehen irgendwo, haben die ne Zeitungsanzeige
(.} Und dann steht hier noch schén die Kontrolle. {schnell} Das habe ich extra gelesen*, was auch immer (.} und diese Information ist jetzt meinetwegen
als Begriff auch noch mal aufgefiihrt, weil ich das als relativ wichtig finde*. bei einer Fachbereichsleiterin (.) oder bei einem Referenten, () die muf ja ei-
65 Man kénnte das in diesem Kreislauf auch wieder als eine erneute ist-Analyse gentlich dann auch an anderer Stelle ermittelt werden, (.} damit bei der wei-
stehen lassen. Ne, und dann, wenn man den Kreislauf immer wieder durch- teren Planung z.B. von Werbung oder eventuell auch was die Zielsetzung an-
lduft dann hat man Ziele sich gesetzt und geguckt, (gedehnt aufzihlend,’ 110 geht, Korrekturen vorgenommen werden kénnen. () Also ein wichtiger
schnell) wo stehen wir im Moment, wo wollen wir hin, das umsetzen, dann Punktist auch, {leise) wer kriegt welche Informationen werden zugangfich (.)
wieder gucken, was ist mit meinen Zielen, hat sich da was geandert, wieder gehort in diesen Kreislauf mit rein*. (7 Sek.) Einfach ein kurzer Stop erstmal.
70 eine Ist-Analyse machen, wo sind wir jetzt, wieder zu gucken, was ist mit (.Y {KL SETZT SICH IN DEN TEILNEHMERINNENKREIS} Fragen, Anregun-
dem Plan usw. ich hab's aber trotzdem, um ganz deutlich zu machen, daR ich gen oder (..) (leise} Ideen dazu, wenn ihr euch das so anguckt*, (..) was kom-
das schon als'n extra Schritt noch mal finde, der genau da auch hingehért, 13 men da spontan fir ..) (schnell) ist doch klar ist doch ganz einfach, (lacht)
sondern ist die Kontrolle relativ wichtig, habe ich das erreicht was ich wollte*. ~ mach ich doch schon (iacht).”
(..) In dem Moment sind wir auch gleichzeitig wieder ganz nah dran, was ist ' T2: Machen wir schon.

75 mit den Zielen, hat sich da was geéndert, ist vielleicht dadurch, daB ich be-
stimmte Erfahrungen gemacht habe beim Umsetzen oder beim Kontrollieren,
daB ich sagen mufl Oh meine Ziele, da muB ich aber mal was revidieren, das
haut irgendwie so nicht hin. (.) Das, was ich an Riickmeldung kriege von den
Teilnehmern zum Beispiel (.) oder wie die Offentlichkeit vielleicht auf irgend-
was reagiert hat () oder der Tréger, kann bedeuten, (.} ah ja, die Ziele,

80 (schnell) die, jetzt sage mal fiir meinen Fachbereich, fiir meine Abteilung hier .
dann ausgesucht hatte, oder gesetzt bekommen habe, muR ich vielleicht re-
vidieren* und schon geht der Kreislauf im Prinzip von neuem los, wieder aus-
gehend von den Zielen, (aufzihlend) stimmt das alles noch, das Ziel kfar, wo
bin ich, wo will ich hin, umsetzen, kontrollieren, habe ich das erreicht*. ()

8 Und so geht das Ganze eigentlich (.} immer rum, immer rum, #T1: wie beim
FuBball# immer rum (lacht). (.) Jetzt steht in der Mitte hier (.) Kommunikati-

KL.(schneII) Machen wir schon, hd? Was? {lacht)
T2:Machen wir schon. Mhm. '

120 KL:Hm, glaub ich. ¢lacht) Und is, {.) also gilt das fiir andere auch oder aus der Er-
fahrung raus, daB man im Prinzip genau so arbeitet? Sind da gute Erfahrun-
gen, (.) hakt das irgendwo in dem Kreis, (.) wo sind die meisten Probleme,
Stérungen? (4 Sek.) Mhm.

T3:Also, dieser Kreislauf, das ist verstdndlich und gut, also {.) das machen im

125 GroBen und Ganzen wahrscheinlich, im GroBen und Ganzen wiirde ich sagen
alle, auch wenn man die einzelnen Begriffe noch nicht so weil3, oder wufte
vielleicht. Aber jetzt die Frage bei der Ist-Analyse zum Beispiel. Ahm (.) ich

habe das ich hab das Bildungswerk erst letztes jahr ibernommen #KL: Ja'#
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dhm und von der Ist-Analyse, die ich jetzt (.) die wir heute Nachmittag noch
sehten werden, wieviel Veranstaltungen gab es dann und dann. Das ist 4hm
{.} das Bildungswerk is viel zu klein, um das zu machen. (.)

T2:mh?
T3:Es ist zu klein.

T2:Du kannst doch feststellen, was bisher war, (.} wer die Teilnehmenden sind
(.) und so weiter, (aufzdhlend) unter welche Rahmenbedingungen, wieviel
Riume hast du oder nicht hast, wieviel Geld du hast oder nich hast.

13:Nee, {ZUCKT MIT DEN SCHULTERN} das ist schwierig.

T4:(schnell} {SPRICHT ZUR GRUPPE} Also (.) zur Ist-Analyse gehért fitr mich
also nicht nur festzustellen, wie hab ich die Teilnehmerzahlen gesteigert oder
sonst was, sondern (.) auch zu bewerten. #T3: Ja ja, genau, darum geht's
mir# Das fehlte mir jetzt auch bei der Geschichte, die wir zugeschickt be-
kommen haben.

I3: {KL ZUGEWANDT} Wenn wir die Ist-Analyse biichen aufdréseln, was ge-
hort jetzt eigentlich dazu, was fiir Fragen stelle ich mir bei der Ist-Analyse.

Das sind nicht nur Teilnehmer und Veranstaltungen (.) wahrscheinlich, son-

dern: wie finde ich heraus, was das bisherige Profil gewesen ist (.) oder wie

finde ich heraus, was die Meinung von anderen Leuten bisher gewesen ist.
Sowas.

Ki:(laut) {STEHT AM FLIPCHART UND ZEIGT AUF DIE EINZELNEN SEGMENTE
DES KREISLAUFS} O k., weil ich das vorhin sagte, dieser Kreislauf wie der da
ist und daB wir die einzelnen Bausteine noch mal genauer angucken wollen,
also Ist-Analyse ist ja z.B. vorgesehen, um sich da anzugucken, welche In-
strumente gibt's da, auch rlickzukoppeln um welche Erfahrungen geht es da.
Ahnlich mit Planungen (.), wobei bei Ist-Analyse wir fiir mich die Kontrolle
im Prinzip mit drin, wobef man da eben gucken muB, was habe ich im Endef-
fekt erreicht. Also diese beiden Bausteine gucken wir uns noch an und die
Umsetzung behandeln wir als ein Extrathema. () Von daher will ich bitten,
einfach so Fragen, die jetzt, (.) speziell dazu dann jetzt im Moment da wéren
zurlickzustellen, bis wir bei den Bausteinen sind, sondern konkret auch dran-
zugehen. Vielleicht jetzt erstmal nur auf diesen Kreislauf.

T5:{KL ZUGEWANDT} Alsc, mir ist dabei aufgefallen, daB ich im Grunde schon
(.} so arbeite, aber die Kontrolle natiirlich schwierig ist, (schnell) das hatten
wir schon ein paarmal® () und ich auch die Ist-Analyse problematisch finde
und ich habe mich gerade dabei ertappt, daB ich die ganz gerne Uberspringe,
weil wenn ich zu sehr die ist-Analyse mache und die Rahmenbedingungen
kommen, dann gehtimmer alles nicht mehr, was ich vorhab. ((KL: lacht)) Das
scheitert an irgendwelchen strukturellen sonstigen Sachzwingen, also-wenn
(lacht) ich da tiefer einsteige, dann blockier ich total, lieber plan ich gleich.
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Ob das dann geschickt ist, das ist die andere Frage. Das ist das, wie ich im
Moment arbeite.

T4:{KL ZUGEWANDT?} Das ist der eine Effekt und ich merke auch, in Zusam-
menarbeit mit Gremien was vielleicht auch zur Kommunikation geht, daB bei
den Ist- Analysen in Gremien oder Vorstinden oder-in ehrenamtlichen
Teams, dh (.) sich bei dieser ist-Analyse auch ganz schén was in die Tasche
gelogen wird. () Daf &h man sich gegenseitig auch was vormacht, wie toll
der Ist-Stand ist, obwohl er gar nicht so ist. ((T5 lacht)) {T5 ZUGEWANDT}
Also, ich merke in unseren Gremien, entweder demctiviert mich der
Ist-Zustand dermafen, dafl man sagt, dann lassen wir's doch lieber gleich
(lacht) oder man ligt sich dermalien was in die Tasche und baut da Luft-
schlosser auf () also Ist-Analyse ehrlich durchzufiihren (.} ist ne wirklich an-
strengende und wichtige Sache und da gehdren also auch ganz dh feinfiihli-
ge Instrumente auch dazu, denke ich mal.

T2:{DER GRUPPE ZUGEWANDT} Fir mich hat das auch nach maf {KL STEHT
AUF; HOLT EINEN STIFT UND SETZT SKCH WIEDER} mit 4h Haltung und
Aushalten () also im Prinzip, weil Ist-Analyse ist ja eigentlich &h neben dem
bewuften Part (.) ich setz mich hin mit Leuten oder afleine und mache da
jetzt mit Instrumentalien was, auch so die Haltung, also diese stdndige Sinne
offenhalten () fiir bestimmte Determinanten. Was Du eben erzihlt hast, die-
se hin und du kriegst was mit von den Leuten und packst das ab als Haltung.
(.) Ahm ich kann das hier nich machen und anschlieBend Kurse machen. Ich
muB das stindig gleichzeitig machen. Ich hab ja da erst letztes Jahr angefan-
gen, ich muf da arbeiten. () Ich konnt nich erst ne Ist-Analyse machen, son-
dern sollte im August ein Programm présentieren. Und also da merk ich das
hat was zu tun mit aushalten. Ah ich mach, (.} merk ich auf der einen Seite
immer so gerne was also Ist-Seite, Ziele so schén so mit Hakchen und dann
machen wir dat Ganze. (.) Geht aber nich, ich muf ja immer () gleichzeitig
aushalten, daf8 das gar nich so geht, sondern daR ich ja immer im Kreistauf
bin, und daB ich im Machen {.) immer (.} merke’. Also merke, also Analysen

' mache, () alsc wahrend des Kurses mach ich ja die die Ist- Analyse mache,
weil ich {iberpriif ja, ob meine die Phantasie liber die Leute, die ich hatte was
die wollen, #KL: Ja# stimmt. Sagen die, das ist alles das kalter Kaffee sagen
die ist tol!, geht viel zu schnell viel zu langsam, das ist ja wahrend des Kurses
die Ist-Analyse. (.} Kann ich natlrlich bedauernd sagen hétte ich besser vor-
her gemacht, geht ja nich, muB ich wéhrend des Kurses ja mitkriegen. Und
so, also ich merke so in dieser Spannung zu leben das hat so was (..) &hm (..)
wie soll ich das sagen

KL:#anregendes# (lacht) ((Lachen))
T2:Ja so was anregendes, aufregendes, (..) aushalten

T4:Mit Unsicherheitsfaktor vielleicht
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T2:Ja, (..) ist natiirlich auch aufregend, so im Sinne von macht SpaB, ne, alles an-
dere wdre vielleicht auch ein biBchen langweilig.

T4:Das kommt auf deine Persénlichkeitsstruktur an, wie du dich gerade dabei
fiihlst, wie du damit klarkommst.

T2:mhm

KL:(faut) Also was dh deutlich wird, glaube ich, ist man kdnnte diesen Kreislauf
auf ein einzeines Angebot beziehen, man kénnte es auch auf das ganze Pro-
gramm beziehen {.) oder auf einen bestimmten Fachbereich, eine bestimmte
Gruppe von Veranstaltungen. #T3: und noch# {KL DEUTET AUF T3}

T3:{KL ZUGEWANDT} daR man alsc teilweise ja dh (.) alle verschiedenen Sek-
tionen gleichzeitig hat. Also teilweise bin ich in der Planung () fiir etwas an-
deres, und aber in der Ist-Analyse fiir ein anderes Projekt #TX: Ja# und in
den Zielsetzungen fir ein nachstes Projekt. #KL: Ja# Also ich habe alles
#T2: irgendwo gleichzeitig# irgendwo gleichzeitig, und das ist {WENDET
SICH T2 ZU }wahrscheinlich die Schwierigkeit, die du eben gesagt hast (.)
dieses Aushalten. Alse man mubB ja man arbeitet ja an vielen verschiedenen
Sachen. Und teilweise is man ja in der Planung in der Realisierung oder Ziel-
setzung oder T2:Und es auch so, es geht gar nich anders ne, es is so ne
Grunddeterminante dieser Arbeit {.) dieses Gleichzeitige.

KL:{T3 ZUGEWANDT} Ich wiirde das (.) verstehen als ein Hinweis darauf, dal
gerade dann () das ganz wichtig is, daB ich weiR, bei welchen Projekt oder in
welchem Arbeitsfeld ich gerade ich in welcher Phase bin () oder was ich da
genau mache #T3: Also # daB ich z.B. in einem Projekt bin und ich bin da bei
der Zielsetzung eben nich schon bei der Planung bin, weil ich gerade das an-
dere Ding auch plane, dann plane ich das eben gleich mit. {.} Und hinterher
iberlege ich mir &h oh was hatte ich eigentlich noch flir Ziele, (.) paBt das un-
gefédhr was ich jetzt schon geplant habe.(lacht) #T2:mh, mh# {DEUTET
FRAGEND AUF DIE GRUPPE} (leise) Da war gerade ne Wortmeldung*.

T6:Also, mir geht's auch so, also ich hab keinen Management-Kreislauf (lacht)
drin, sondern wenn dann mehrere Kreisldufe, () die unterschiedlich (.) zeit-
lich unterschiedlich laufen () #KL: mhm# und die Gbereinander zu kriegen
oder &h geregelt zu kriegen, wo befinde ich mich jetzt, das ist jetzt das find (.)
ich unheimlich schwierig.

KL:(laut) Also mein Appeil war jetzt gerade nich, die alle ibereinander zu krie-
gen und daB es Zeiten gibt zu planen und (..) das is wahrscheinlich (..)gleich-
zeitig auch nich (lacht) also da sollten wir vielleicht dann aufpassen mit dem
gleichzeitig, ist dann, wenn die Kreise (bereinander liegen (lacht) (..) man
kann eben nich gleichzeitig das eine Projekt planen und die Zielsetzung fir
das andere machen (.) das sind schon Schritte, wo ich denke also es gibt Zeit
also ne Stunde, da beschiftige ich mich jetzt damit ((Reden im Hintergrund))
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230 und machen wirklich genau das und dann gibt’s ne Zeit, wo ich das andere
mache. () (lefse) Zumindest versuche, das so hinzukriegen*.

KL1:lch wollte nur ein Beispiel, das fiel mir gerade ein dh das schlieft daran an,
im Prinzip ein Mythos in der in der Bildungslandschaft, das is namlich, daR
viele Volkshochschulen den Fachbereich 1 haben, Gesellschaft und Politilk
heit der, (..} der ist seit unendlichen Zeiten im Programm. Das kommt da-
raus, weil die Englidnder ja in Deutschland die Volkshochschulen eingefiihrt
haben, um die Deutschen demokratiefdhig zu machen. Diesen Fachbereich
gibt es immer, in der Regel, wird erzdhlt, fallen 80% der Veranstaltungen
aus. (.) Es wird aber die Ist-Analyse, deshalb geh ich davon aus, die wird nie
gemacht, sondern die wird immer fortgeschrieben, geht immer weiter und
intern wissen die Leute, in der Regel die Sekretérinnen wissen, das falltimmer
aus. (.} Und wird trotzdem weitergemacht, es gibt auch Griinde, warum man
das ganz gerne im Heft hat, das sieht auch gut aus. Aber den Punkt, sich hin-
zusetzen ((KL lacht)} und ich weil nich aber ich glaube das trifft dahin, den
Punkt, sich hinzusetzen und Ebene Zwei Ist-Analyse tatsdchlich zu machen,
was is denn da los in dem Fachbereich, wird nich getan. (..) Denn () oftis daR
es neues Personal gibt oder so, die sagen dann wollen erstmal genau gucken
was is denn hier los. Aber das is dann die Gefahr, wenn man sozusagen alles
{.) zusammengemengt und zusammengemischt hat.

255

260

265

270 :
T2:Ja, wobei, kdnnte es nicht auch sein, dal es irgendwelche dh geheimen Ziele

dahinter gibt. Also, wenn du sagst [...] in meinem Programm weif ich auch,
was meinem Chef gefillt. Ahm, er weiB ja nich, was ausfallt, das kriegt er
nicht mit, der liest ja nur das Programm, die Stafistik liest ja jemand anders.
(leise) Also wenn das von [...] geheimen Zielen ist ist das ja glinstig, wir ja
bléd, das rauszutun. #((Lachen))#

T6:{SCHAUT ABWECHSELND ZU KL UND ZUR GRUPPE} Ich sehe, das sind
dann auch zwei unterschiedliche Managementkreisidufe. #KL: Nee# Einmal
die Institution sagt, wir hdtten gerne ah den Bereich Politik und Gesellschaft.

280 Bei uns im Bistum bei den Familienbildungsstatten der Fachbereich christliche
Lebensgestaftung (.) ist genau das gleiche Problem. Die Veranstaltungen fal-
len aus, weil die Leute nicht kommen. Aber es ist auch klar, daR das vom Ar-
beitgeber, also dem Geldgeber, von dem wir vorhin gesprochen haben, gern
gesehen wird, dal sowas im Programm steht. (.) Deshalb wird intern der

285 zweite Managementkreislauf gar nicht erst aufgemacht und geguckt, warum
{duft das nicht. Vermutet wird, na klar, &h da ist (iberhaupt kein Bedarf da,
also lassen wir es raus. :

T7:{SCHAUT ZU Té} Ich glaub, so, wie ich das verfolgt hab. Ich hab letztlich

mal eine DVV-Vertreterin gehdrt [...] das erstmal [...] die legen das schon al-

290 les offen, dal® das meistens ausfélit [...] der Fachbereich ohne Zugriff ist [...],
daB es keine Gible Geheimnistuerei in diesern Punkt gibt. Mmbh, ich glaube

auch, (.) &hm daR dem Tréger nicht unbedingt unbekannt dh wo wirklich was

275
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offen ist und nach aullen auch verkiindet wird, und so auch insofern keine
Augenwischerei nach innen. Ahm (.} ich kann mir nur vorstellen, daB Markt-
féhigkeit einfach nicht das einzige Kriterium ist, etwas anzubieten. Sondern
es dhm hat ja auch ein gewisses kritisches Potential, das ist so von Wichtig-
keit, da man es immer wieder anbietet, um (.) einfach ih ja auch Werte
wachzuhalten, {KL1 NICKT} die auch wichtig sind. Das ist vielleicht aus ei-
nem anderen Licht betrachtet.

T2:Da sind wir wieder bei der Zielfrage der Institutionen, meiner Meinung nach.

#TX: Ja, mhm# (..) Nicht bei dem einzelnen Projekt, sondern die Institution
macht das ja auch.

T7:[...] Ich glaub, mit dem Controlling so &h des Volkshochschul-Verbandes, ich

glaub, da sind die schon wesentlich weiter, als als &h wir das jetzt so (..) ver-
suchen. Ich denk’ mir, die machen das schon. (4 Sek.)

_ KL:(faut} Es wird da schon wieder deutlich, also, so einfach ist das da nicht, z.B.

zu sagen, wenn die Veranstaltungen ausfallen, dann lassen wir sie einfach
weg*. Daist ndmlich genau auch wieder der Schritt nach oben hin. Was sind
die Ziele, und wenn die nicht klar sind, dann steht man da immer noch. (auf-
zéhlend) Wieso mach’ ich das eigentlich, und die fallen doch sowieso alle
aus*. ((Lachen)) {GESTIKULIERT MIT DEN HANDEN} Wenn das Ziel klar
wiére, das muB einfach geplant werden, damit's 6ffentlich gemacht wird, es
gibt soiche Angebote, egal, ob die wahrgenommen werden oder nicht. Und
man weiB dieses Ziel, und man erreicht es damit auch, dann ist es ja auch gut.
((Rduspern}). (.) So denke ich. Also der Frust dariiber, daft es immer wieder
ausfallt, kénnte meiner Ansicht nach dann ja geringer ausfallen. (..) Und man
weily, vielleicht das Ziel ist zu planen, daf es ausfillt. (..} Das Ziel ist vielleicht
nicht, daf da Leute hinkommen, sondern daB es erstmal im Programm steht.
{ZIEHT FRAGEND DIE SCHULTERN HOCH}# T2: ja, hm, kiar # { 6 sek. )

T8:Damit war’ ich nicht zufrieden. Ich wiirde dann an einer anderen Steile ein-

haken. Ich wiirde versuchen, die Werbung dafiir anders zu gestalten. Wir ha-
ben z. B. in der Erwachsenenbildung in Thiringer Seminare, die 4h immerzu
ausfallen. Also so Seelsorge (..) &h nicht Seelsorgeseminare, also so Seminare
{...] fiir ehrenamtliche Besuchsdienste, fiir Trauernde, die fallen immer aus.
Und ich bin der Meinung, daf die ausfallen, weil die Leute so angesprochen
werden, daf sie nicht hinkommen kénnen zu solchen Seminaren. Ich mein,
der Trauernde, wenn der das in der Zeitung liest (..}, also ich wiirde mich da
auch nicht anmelden. () Ich wiirde mich erst anmelden, wenn jemand auf
mich zukommt und mir sagt, also, (.) das kénnte was fiir dich sein, afso, dal3
man's anders macht. #KL: mhm# Und das hab ich probiert. Und so ein Semi-
nar ist vollgeworden, (..) nur mit Leuten aus Jena. Und und das hat funktio-
niert, also, ich witrde da an 'ner anderen Schiene einsetzen, #KL: mhm# {KL
SCHAUT SICH FRAGEND UM} ansetzen. (5 sek)
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KL:{schnell) Sehr schén*. Ich meine, das ist der andere Weg, dann &h nicht zu

sagen , meinetwegen, das Ziel ist jetzt, daf nur das kann jetzt ruhig ausfallen.
Sondern zu sagen, woran liegt es genau, daf es ausfallt und daran was zu dn-
dern. Ne”, dann bleibt das Ziel bestehen, man hat 4h, (..) man hat Veranstal-
tungen, wo die Leute auch hinkommen sollen” () und findet in der
ist-Analyse raus, das funktioniert nicht, aber macht mal’ n Pfan ich will das
aber #T8; Dazu mub# was muf ich dafiir tun, dall das funktioniert.

T8:Dazu muf es einem selbst wichtig genug sein, {.) das mul also Ubereinstim-

men mit innerem Engagement auch desjenigen, der dafiir verantwortlich ist
und mit der Zielsetzung. Das kann man nicht von auBen so libernehmen, weil
es eben da ist oder irgendwie.

KL:Hm, hat {ZUCKT LEICHT MIT DEN SCHULTERN} fiir mich schon was mit

der Zielkddrung noch zu tun, (lefse) wo will ich eigentlich hin*. (6 sek } Okay?
{6sek) (laut) {GEHT ZUM FLIPCHART; LEGT DANN EINE NEUE FOLIE AUF;
TEILNEHMERINNEN SITZEN STUMM} Noch’n Beispiel, dieser Manage-
mentkreislauf kommt in der Literatur relativ hdufig vor, wie gesagt entweder
als Wellenbewegung oder als Kreis. (.} Ich hab’ noch mal als Beispiel einen
anderen mitgebracht, der sieht n'bifchen anders aus. Nur damit das dann
nicht verwirrt, wenn die dann irgendwo anders mal auftauchen, da steht
nicht genau das Gleiche drin. Das is (lacht) das liegt einfach daran, man kann
unterschiedliche Worte finden fiir ungeféhr das Gleiche. Es liegt daran, ge-
nau welche (.) Aufteilung der {GEHT ZUM FLIPCHART UND ZEIGT AUF DIE
SEGMENTE} Segmente efnem jetzt genau wichtig ist. () {ZEIGT AUF DIE
SEGMENTE 1 BIS 5 DES ZWEITEN MANAGEMENTKREISLAUFES} Hier ist

jetzt z.B—im dem Managementkreis ist als {ZEIGT AUF DEN ZWEITEN_ _

MANAGEMENTKREISLAUF} Extrapunkt Entscheiden aufgefiihrt. () Da hat
derjenige, der den aufgestellt hat, hat gesagt, eigentlich ist genau das ein
ganz wichtiger Punkt. In dem Moment, wo die Entscheidung fillt, ich hab
erst’'n Plan und alles mégliche ausgedacht [...]. Und irgendwann muB ich sa-
gen, und was mach’ ich jetzt davon? Und das mul3 dann ich entscheiden. (.)
Hier in dem (.) Managementkreisiauf (.) gehort das zur {ZEIGT AUF DAS
SEGMENT PLANUNG?} Planung mit dazu. (.) Was in der Planung auch drin
ist, ich muf mich entscheiden (.) und zwar (.) wahrscheinlich {.) aufgrund der
Ziele, die ich vorher gesetzt hab. Ansonsten ist das hier dhnlich, {ZEIGT AUF
DIE JEWEILIGEN SEGMENTE} Ziele setzen, planen, entscheiden, realisieren,
kontrollieren..

T3:Die Ist-Analyse ist nicht explizit da unten drin.
KL:Ja.
T2:(leise) Stimmt, gehdrt zur Planung [...] in der Planung drin. Ist-Analyse als

Planung.

KL:Man konnte auch sagen die ist hier. #T2: Ja# Dann ware es nur komisch,

wenn man anfangt mit Ziele setzen und planen. Da wiirde sfe mir da tatséch-
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lich fehlen, wo ich sage, also eigentlich finde ich es unrealistisch zu sagen, ich
mache einfach véllig unabhangig davon, was im Moment da ist, ne Planung.
{..} Wiirde () also widerspricht mir erstmal, ich wiirde erstmal gucken wo
steh ich, wo sind wir eigentlich.

T2:Und wie dieses von 1 bis 5, also damit wiirde ich mich schwer tun. () Das ist
nich so. {) Das ist total theoretisch, also zu sagen man fangt mit den Zielen an
{KL GRINST} {..) das ist richtig {KL SETZT SICH} &h und trotzdem #h ist es
mir {(KL lacht}) zu theoretisch als [...] ich kann mit dem Begriff Kreislauf viel
mehr anfangen #KL: Ach so, ok.# weil ja auch die die Kontrolle, wir sagen
bei uns immer Reflexion dazu, () &hm () ein Stlick Ist-Analyse ist #KL:
mhm# #T?: mhm, mhm# und von daher ist die Planung [...] # KL: {GEHT
ZUR WAND UND ZEIGT AUF SEGMENT 1 UND 5}also hier kemmt # wo
beif’t sich die Katze in den Schwanz.

KL:finf geht direkt in eins.

T2:Natlirlich. Aber vielleicht &h kann ich das, wenn ich einsteige, {KL SETZT
SICH HIN; SITZT ANGESPANNT AUFRECHTY} ja ein Berufseinsteiger bin, in
irgendeinen Kurs reinkomme. (.) Da bin ich gerade am Realisieren, da fallt mir
ja gerade, ich konnte ja nix anders machen, als den jetzt machen. #KL: Ja,
ja# Also steig ich dann da mit ein und krieg in der Reflexion dann mit so willst
du das nicht noch mai anfangen #KL: Ja# dann anzusetzen [...]

- KL:ja

T9:{ZEIGT AUF DIE KREISLAUFE} (schnell) Oder oder wenn du versuchst, zu
entscheiden. {KL STEHT AUF; LAUFT KURZ HIN UND HER} Also wenn du
Ziele setzt und planst und versuchst dann zu entscheiden, dann kommt dann
dazwischen. Das geht aber nicht, also so kann man nicht realisieren. Da

_fangste wieder an bei Ziele setzen und planen.

KL:(laut) Ich sage mal, wenn man jetzt einsteigt, irgendwo und muf was umset-
zen, was jemand anderes aber (.} {ZEIGT AUF DIE SEGMENTE DES ZWEITEN
MANAGEMENTKREISLAUFS} entschieden, geplant und ich hoffe mal, auch
Ziele daflr gesetzt hat, dann steigt man ja nur in diesen Kreis ein, der aber ei-
gentlich immer da {ZEIGT AUF DAS SEGMENT ZIELE SETZEN} beginnt. (..)
Also ich

T2:)a:'’

KL:wirde sagen als (facht) Manager, das fingt immer mit den Ziefen an, von da-
her wiirde ich eher immer ein Plddoyer noch mal dafiir halten dann ruhig
auch erstens stehen zu lassen, (.) das kommt fir mich immer am Anfang.
#T9: Ja, aber {MELDET SICH}# {ZEIGT NACHEINANDER AUF DREI
TEILNEHMERINNEN; AUF T10, DANN T2 UND T?} eins zwei, drei

T10:{KL ZUGEWANDT} Ist denn nicht das Ziele setzen und die Ist-Analyse auch
ein ein Bereich, der miteinander verbunden -ist, aiso gehért nicht zur
Ist-Analyse auch festzustellen, wie sind denn die Rahmenbedingungen, die
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institutionellen Ziele, das ich gar nicht &h so die Trennung, den Schnitt ma-
che, wenn der Kreislauf einmal roilt, ist das ja gar kein Problem. #KL: ja'#
Aber dal man sich auch darauf einldBt zu sagen, also der erste Schritt ist im-
mer sich im Rahmen einer Ist-Analyse auch die Ziele festzustellen. Ich wiirde
mich jetzt gar nicht so darauf verweisen, # KL: mhm# daf® das eine strikte
Trennung ist, das ist ja auch immer Kontrolle Ziele setzen. #KL: mhm# Also
das man das einfach ein biBchen mmh eine Segmentdiskussion flihrt ((KL
lacht)) was gehort jetzt in den Bereich, es soll ja auch ein Kreislauf bleiben.
(.Jes gibt ja einen sehr passenden Begriff. #KL: Augenblick#

TO:(schnell) Ja, ich hatte ja eben gesagt, daf der Kreislauf auch unterbrochen
werden kann und ich wieder von vorne anfangen kann, das kann ja auch pas-
sieren. Der Kreislauf |duft ja nicht durch. #KL: mhm# Es kann ja sein, daB ich
jetzt Ziele setze und plane und versuch dann zu entscheiden und daB, wenn
dann der Triger eben entscheidend dazwischen geht und sagt so ist das aber
nicht reafisierbar, #KL: mhm# dann kann ich wieder beim Planen anfangen
#KL: ja# unter Umstdnden nicht bei der Zielsetzung am Anfang, sondern
beim Planen. #KL: ja, mhm#

T4:{KL ZUGEWANDT; SCHAUT ABWECHSELND ZUR GRUPPE} Mir kommt da
noch dh () ne ldee aus der () Projektplanung, vor der Zielsetzung wiirde ah
bei mir noch ne Kreativitatstechnik stehen ne Ideenfindung, ne Zielfindung
n'Zielfindungsprozel, #KL: mhm# weil es gibt institutionelle Ziele, die sind
von vornherein klar, aber ich denke, es gibt dann auch (.} dh Zieie, die neu
beschrieben werden miissen, wo auch Kreativitdt gefragt ist &h z.B. in Sachen
Umsetzung dhm eines Projektes, wo gesagt wird da haben wir schon den In-
halt versucht auf die Art und Weise riiberzubringen, das hat nicht geklappt
dhm wie kénnte man das (.} neu realisieren. DaB da irgendwo zwischendurch
auch immer noch Kreativitdts &h ebenen drin sind, also noch mal Zielfindung,
dh wo man sich einfach noch mal zuriicknimmt und genauer plant (.} oder
oder auch oder Ideen einfach noch mal sprudeln {KL STEHT AUF; ZEIGT AUF
DIE FOLIENDARSTELLUNG? &Rt auch wenn die gar nicht realisierbar sind.
Das ist mir wirklich ne sehr trockene Managementebene und da fehlt mir
atich so das Personliche und das Kreative drin, (.) ganz ehrlich.

KL:Dann wird ich aber (iber jedes Segment Kreativitat driiberschreiben. ()
{ZEiGT AUF DEN ZWEITEN MANAGEMENTKREISLAUF; SPRICHT ZU T4}
Also genauso auch bei der ist-Analyse mal die Kreativitdt sprudeln lassen (.)
wie kann ich denn ne Ist-Analyse machen, wo kann ich denn bestimmte In-
formationen herkriegen. (.) Oder auch genauso beim Planen, wo will ich ei-
gentlich hin, (.) wir viefleicht n'biBchen parallel zu dem, also einfach Ideen zu
spinnen, wie kann ich das denn noch umsetzen, was ich nun eigentlich will.
Find ich-aber richtig, also sich dann nich () ganz starr {SETZT SICH HIN;
SPRICHT ZUR GRUPPE} irgendwie an die Segmente halten, sondern jetzt da
mit Kreativitat jetzt Andern, ich hab jetzt mein Schema und das hak ich immer
durch (lacht) das wéar genau das Gegenteil von dem, was eigentlich erreicht
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werden soll. Ansonsten bin ich aber trotzdem noch dafiir, zumindest an die-
ser Stelle hier zu sagen diese Segmente sind ganz wichtig und es ist auch
wichtig, in diesen Segmenten erstmal zu denken. () (leise) Und vielleicht
auch zu handeln® und diese Arbeitsschritte in Segmenten zu machen. Das
macht manchmal vieles deutlicher, gerade weii das immer so’'n Kreislauf ist
[...]und man manchmal gar nicht mehr wei man ist gleichzeitig an verschie-
denen Stellen und das irgendwie noch alles auseinander halten zu kénnen, da
geht's ndmlich schnell verloren. {..)

TX:mhm

T3:{KL ZUGEWANDT} Sie insistieren so oft auf den Zielen am [...] ((KL lacht)
bisher erfahre ich von mir eher bei mir eher, vielleicht liegts daran, daR ich
keine Ziele setze bisher, so stark. Ich merke eher ich mache die Augen auf (.)
und merke wo ist der Ist-Zustand jetzt und wo sind Bedlirfnisse da. Und pla-
ne plane dann fiir diese Bediirfnisse. (.)

KL:Dann ist ja schon ein Ziel da, oder?

T3:Nee, ich mach erstmal die Augen auf. () Und gucke, was ist was ist da oder
#KL: {BEUGT SICH LEICHT VOR} aber das Ziel# was wird verlangt, was
wird verlangt. '

KL:Ja, was ist das Ziel denn daran?
T10:(ieise) Bediirfnisgerecht zu arbeiten.
T3:0.k. ja. '

KL:Fiir mich wir das n'Ziel, egal, was dort an Bedurfnissen geduBert wird. Ich
realisiere das. (.) Ist das das Ziel?

T9:Ja gut, dann steht das Ziel aber erst als Zweites #13: Ja, ja# das meinter ja.
7201
KL:nein (lacht auf) Das is schén, schones Beispiel.

T2:Nehmen wir mal das BewuBt die BewufStheit der Ziele, [...] die is ja mdgli-
cherweise am Anfang nich da, trotzdem is ja (.) klar, was du wilist, (.} sonst
wiirdest du ja gar nicht so handeln.

T9:Aber jetzt das Beispiel vorhin, z.B. Firmen sind dazu (ibergegangen dhm (.)
friiher sind sie hingegangen mit dem Ziel, ein bestimmtes Objekt, was weifl
ich, ein Auto anzufertigen fir den Verbraucher. Ich fertige das Auto an fir
den Verbraucher, mach dann ne Bedarfsanalyse, also Werbung, und verkau-
fe dann das Auto. Und helte gehen sie hin und machen d&hm dann zwar (.)
zuerst haben sie ein Ziel vor Augen, ein bestimmtes Ziel () 4hm, dann wird
aber noch Bedarfsanalyse gemacht, also ne Werbefirma springt dann ein und
guckt dann, wollen die das Auto oder welches Auto wollen die denn-haben.
Dann springen die wieder zurlick und formulieren ihr Ziel neu (.) und dann
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geht dann erst der Kreislauf weiter. Also das richtige Ziel kommt dann erst als
Zweites, Bedarfsanalyse als Erstes. (4 Sek.)

T2:0..1

KL:(laut) {GRINST; NICKT UNTERSTREICHEND MIT DEM KOPF} Sage ich
nein, sage ich nein. Ich mache ja fiir die Bedarfsanalyse, weil ich efn bestimm-
tes Ziel verfolge (.) namlich z.B. meine Teilnehmer zu befriedigen.

T9:Nee nee, die gehen ja breitflichig hin und suchen erstmal.
T11:Ja, aber die haben ja das Ziel, ein Auto mdglichst gut zu verkaufen.
KL:]a, genau.

T9:Ja, aber wenn jetzt, sagen wir vielleicht jetzt nit Autofirma, sondern einfach
ne Firma, die &hm {.) die &hm fiir jemanden in einem bestimmten Bereich ar-
beitet, irgendwas festigen oder irgendein Produkt, aber die Produkipalette
ist noch offen. Und da gehen die zuerst hin und suchen beim Verbraucher,
wo ist jetzt nicht das Produkt, sondern was ist denn Gberhaupt in. Da kann ja
ganz anderes rauskommen.

T11:Aber dann, aber dann ist doch das Ziel z.B. die Marktllicke zu finden,
T10: Das Produkt zu entwickeln. #KL: genau#

T2:Da sind wir wieder bei den [...] # ((KL lacht hamisch)}# weil wenn ich das
globaie Ziel hab mit dem Auto, dann spring ich hin und her und wenn ich's
aufdrisele nach Einzelzielen, dann kann ich wieder schén ner Reihenfoige
nachgehen (..}

KL:O.k. wir haben jetzt gerade ne Wortmeldung Gbergangen.

T1:{KL ZUGEWANDT?} Ja, ich seh das noch mal mit den Zielen dh, (.) das wiirde
ich ganz gerne noch mal so unterteilen, also ich sag mal die verbandliche Ar-
beft sieht aus, die Ziele, die in der Satzung z.B. definiert sind. Und dh die errei-
che ich ja nurin dem Sinne, daf ich also Schritt flir Schritt also mit Teilziele ar-
beite #KL: ja#, weil es kann ja durchaus sein, dafd ich noch irgendwann mer-
ke, daB also {} dh die Ziele, ja, die dort formuliert werden, dh, () ja,
realitdtsfremd sind (.) und daf ich das Ziel gar nicht erreichen werde. (..)

KL:Das gucken wir uns gleich noch mal an sowas (..) komm ich noch drauf zu-
rick. (..)

KL1:{WENDET SICH ABWECHSELND VERSCHIEDENEN TEILNEHMERINNEN
ZU} Also, meine Idee geht, wenn ich die /.../ richtig verstanden habe, daB
ein erstes, ein globales Ziel festliegt, aber dann je feiner die Ziele und je kon-
kreter das wird, andere Elemente des Managementkreislaufs mit einflielen,

- 2.B. Bedarfsanalyse, ja #T8: Ja, ja, also die springen dann noch mal zurlick#
[...] Ja? Aiso mir ging dann durch den Kopf, ich glaube in meiner Einrichtung,
aus der ich komme, das ist die Erwachsenenbildung in Niedersachsen, hat im
Moment zwei ganz offizielle Ziele, (.) das erste Ziel ist, sie will 2000 Unter-
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richtsstunden im Jahr schaffen und das zweite Ziel ist, sie will 17 Mitarbeitern
padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einen festen Arbeitsplatz
sichern. Das sind zwei Ziele, die ganz oben stehen, aber wenn es jetzt, so
habe ich verstanden, um die ganz konkrete Frage geht, (.) also Ziele, was sind
ah wichtige Zielgruppen fir uns, dann spielen Bedarfsanalysen und solche
Sachen eine Rolle, die eingespeist werden miissen. #T9: Mhm# Globalziele
stehen also ziemlich fest, die verdndern sich auch nicht. () Es sei denn, die
Politik &ndert sich #KL: mhm, T9: mhm#, aber je feiner, je konkreter die Zie-
le werden, um so mehr miissen andere Elemente aus dem Kreislauf bis zur
Kontrolle, was war voriges Jahr, eingespeist werden.

KL:Mhm, dann steigen wir da mal weiter ein. (leise) [...]1. {LEGT EINE NEUE

FOLIE AUF} Da haben wir noch ne andere Darstellung*. (7 Sek.)

T9:4...]
KL:{STEHT AN DER WAND UND ZEIGT BEIM SPRECHEN AUF EINE

FOLIENDARSTELLUNG} (laut) Das trifft jetzt, glaube ich, ungefihr das, wo
wir gerade waren, ndmlich daB obendriiber eine Art Leitbild steht (..} #T7:
mhm# meinetwegen jetzt hier fir die Weiterbildungseinrichtungen. Das ist
jetzt ibernommen &h die Volkshochschulen haben das in der Regel immer
oben driiber zu stehen ,Realisierung des Rechts auf Weiterbildung, insbe-
sondere fiir bildungsferne Schichten”. () ich nelhme an, bei lhnen steht eher
n’ biBchen was anderes. Vielleicht steht aber auch das da drin, kdnnte sein.
Aus diesem Leitbild leiten sich qualitative und quantitative Ziele ab. Gucken
wir uns gleich gleich noch mal an, was qualitativ und quantitativ bedeuten.
Geht so'n biRchen in die Richtung Operationalitit. Ah () sagen wir mal,
quantitative Ziele wéren (aufzghlend) Teilnehmerzahlen, Finanzen und sol-
che Geschichten, die quantitativ meBbar sind und qualitative Ziele wiren
eher (.) bestimmte Fihigkeiten zu vermitteln, die vielleicht auch nicht so ein-
fach meBbar sind. (4 Sek.} Aus den Zielen werden dann die Leitlinien der Pro-
grammgestaltung eventuell entwickelt. Wo man sagt, also (aufzihlend) wir
wollen die und die Fachbereiche haben, sollen die und die Zielgruppen ange-
sprochen werden. Daraus wird das Fachbereichsprogramm entwickelt () mit
{ZEIGT AUF DIE FOLIE; LAUFT WAHREND DER ERLAUTERUNGEN OFTER
HIN UND HER} Konzeption und Revision heiBit das hier so schén und die
Kontrolle dann auch wieder drin. (.) Und daraus entwickeln sich die Leistun-
gen des Fachbereichs und hier unten ist das noch mal fortgefiihrt, dann
kommt es meinetwegen zu dropout, also zu Kursausfillen und dann geht das
im Prinzip zuriick, da® man sagt ja was bleibt uns denn jetzt, Kursausfélle und
was machen wir damit. (.) Und hier, das ist jetzt schematisch etwas anders
dargestellt, dazugeh6ren wiirde eben jetzt auch Situationsanalyse, kénnte
man auch zur Ist-Analyse sagen sagen, und die Diagnose der externen Ein-
fliisse und Bedingungen. (.) Wie immer kann man ja das Ganze systemisch
sehen und sagen man kann ja nicht nur auf seine eigene Institution.gucken
und warum die Kurse jetzt z.B. ausfallen mag ja auch an ganz anderen Ein-
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flissen liegen. (..) Das macht aber noch mal deutlich, es beginnt bei Leitbil-
dern, ganz groben Zielen, und wilrde sich eigentiich bis auf das einzelne, die
Einzelleistung des Fachbereichs oder meinetwegen ihrer Arbeitsstelie runter-

_brechen lassen. Und immer gucken kann jedes einzelne Angebot miiBte sich

eigentlich hochverfolgen lassen, paBt das zu dem () Leitgedanken, der da
oben driiber steht. {.) Das fiihrt mich zu dem zweiten Thema von heute Mor-
gen #T12: Ich hab mal ne Frage# Ja?

T12:(leise) Ich verstehe jetzt nicht, was sind bildungsferne Schichten? Ich kann

das nicht ausmachen*.

KL: Bildungsferne Schichten (.) sagt meiner Meinung nach was damit gemeint

ist, dhm Menschen, die mit Bildung relativ wenig Kontakt (.) haben und auch
relativ wenig Kontakt eingehen, also ne relativ geringe Schulbildung haben,
dann auch diese ganzen (.) wenn man die Mittelschicht jetzt meinetwegen
nimmt, da is ja lebenslanges Lernen immer wieder auch zu irgendwelchen
Kursen zu gehen, Weiterbildungen &h zu besuchen relativ weit verbreitet,
und es gibt aber auch, (..) Schichten ist das hier genannt, also Menschen, die
das nicht so tun. (.) Eigentlich ist, zumindest was die Volkshochschule an-
geht, steht das Ziel drin, die Angebote, die da gemacht werden, auch mit 6f-
fentlicher Bezuschussung sollen darauf gerichtet sein, daf8 da Menschen dran
teilnehmen, die normalerweise nicht (..) Bildung wahrnehmen k@nnen oder
wollen. (..) Das ist ein spezielles Ziel. (6 Sek.) So' (10 Sek.) {TRAGT EINEN
NEUEN FLIPCHART HERAN} Wo mich das jetzt hinflhrtist, dahin, (..} zu sa-
gen, obendriiber steht das Leitbild, d.h. (.) insgesamt werden Ziele, die jeder
einzelne von ihnen aufstellt, vielleicht auch fiir die tagliche Arbeit immer in
ein gesamtes Zielsystem einzupassen haben. Man ist nicht véllig unabhingig
(.) und kann sich berlegen ich mdchte das machen und das machen, wir ha-
ben schon das Thema Vorstand und Chefs und der Trdger, der vielleicht sagt,
das hast du dir nett (iberlegt, aber das wollen wir gar nicht. Das heiBt () wir
missen uns immer angucken, {PINNT BEIM VORTRAG BLATTER
GEORDNET AN DIE PINNWAND? dafB wir uns in einem Zielsystem befinden,
mit dem, was wir entwickeln. Zielsystem bedeutet in der Regel () obendrii-
ber steht ein Leitziel oder Leitbild, ein bestimmter, das kann, in der Regel ist
das ein Satz. Eben hatten wir das in diesem Bild, die Volkshochschulen sollen
Weiterbildungsdichte erhdhen, auf bildungsferne Schichten Angebote und
sowas stinde da z.B. in so nem Leitbild drin. Daraus abgeleitet gibt es Richt-
ziele, kdnnte man die nennen. Das ist jetzt auch n"Versuch einfach, so’n Ziel-
system kleiner zu brechen, und mal zu sagen, das hat eigentiich mehrere Stu-
fen und muB jedes Ziel eigentlich wieder unterteilen. () Als eine Hilfe, die
man geben kénnte: Richtziele kénnte so aussehen, aussehen: die Einrichtung
will dazu beitragen, daB (.) die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben erhht
wird, wir hatten gestern irgendwie meinetwegen das Verstandnis davon, wie
Demokratie funktioniert () oder wie das Gemein Gemeinwesen-Arbeit aus-
sieht wie ich mich gern mal beteiligen méchte, das méchte die Institution ver-
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mitteln, daB oder dazu beitragen, daB das Wissen dariiber und die Teilnahme
daran sich verdndern. (.) Eine Stufe weiter kénnte man sagen daraus wieder
ableiten sich Grobziele. (..) Als eine Hilfestellung, dies zu formulieren kénnle
man sagen dies wird erreicht durch, (.) z.B. offene Angebote &h () meinet-
wegen (.) Café flr Alleinerziehende, (.} Gespréchskreis fiir Alleinerziehende
oder durch (.) konkrete Kursangebote in einem bestimmten Themenbereich.

T13:(langsam, leise) Des sind doch schon Inhalte, des is doch fiir mich kein Ziel
mehr, wenn ich sag ich mach Café oder also ich braucht doch ais Grobziel (.)
dh meinetwegen fiir diese (.) Zielgruppe will ich das erreichen oder so also
dafd ich des noch mal aufsplitter, #KL: Ja# aber ich kann doch nich sagen ich
will des erreichen durch ein durch ein Café’ oder durch [...} da planen wir In-
halte.

T8:(langsam, leise) Is aber noch sehr, noch sehr ah (..) noch nich aufgefachert, is
erstmal nur

T13:(schnell, lauter) Ja ja, schon noch relativ &h, des muf ich auch noch mal un-
tergliedern aber ich tit's nich als Ziel, also als Grobziel kann ich net () net sa-
gen des wird erreicht durch etwas, aber des is doch da schon die die Durch-
flihrung, also wie wie ich des erreiche, aber net mein Ziel.

TX:mhm, mhm

KL:Mh, ich verstehe das son'n bifichen in so ne Richtung dhm (.} oder sagen
wir's andersrum, das was ich jetzt versuche damit zu kidren is meinetwegen,
(schnell) {SCHAUT ZU T13; GESTIKULIERT AUFGEREGT; ZEIGT
ABWECHSELND AUF DIE ZETTEL AM FLIPCHART} das Richtziel ist dann
kfar, Teilnahme am gesellschaftlichen Leben solt () geférdert und erhéht
werden, im Grobziel wiirde man jetzt sagen #TX: [...]# das erreiche ich
durch Kursangebote, offene Angebote, Einzelvortrige, Veranstaltungen,
durch dh Verdffentlichungen, die ich mache #TX: [...1# ((Unruhe)) also
Handzettel, die ich meinetwegen verteile, so etwas #T?: das sind Metho-
den# und das wiirde ich dann noch mal weiter unterteilen und sagen

T14:Nee, das sind das sind keine Ziele, das sind Methoden ((T5 lacht)) #TX: das
sind Methoden# #TX: das sind Methoden# ja find ich auch. Das liegt viel-
feicht nur an der Formulierung also mit dem, das wird erreicht durch, weil das
is ne Formulierung flr Methoden. (.) Das ist kein Ziel, das denke ich auch. (..)

KL:Mh, (.} {SPRICHT ZU T14; PINNT DANN DEN NACHSTEN ZETTEL AN} ich
versuche einfach mal, das ganze Modell einmal vorzustellen, dann kénnen
wir uns das noch mal angucken, vielleicht auch noch mal an ((Unruhe im Hin-
tergrund)) einem konlreten Beispiel, das hatte ich nech mitgebracht, dann
wird es vielleicht noch mal (..) klarer. Gemeint ist damit, oder das, was ich da-
mit ausdriicken will ist, () daf ich eigentlich von jedem einzelnen Angebot,
fiir jedes einzelne Angebot auch Feinziele formuliere und die ich die eigent-
lich hochbrechen miiBte immer auf das Leitziel, (.} ja? (.) Vielleicht versuchen
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wir das dann gleich noch mal an nem konkreten Beispiel dann durchzuspie-
len.(7 Sek.) {T2 UND T14 TUSCHELN} (leise) Das scheint mir sinnvoll, dal
ich das erstmal verteile*. (3 Sek.) Ich hab jetzt zwei Zielsysteme mitgebracht.
(5 Sek.) Gucken wir uns das einfach mal an. Ich verteil erstmal den einen. (5
Sek.) {KL VERTEILT BLATTER} ((Tuscheln))

T13:{KL ZUGEWANDT; GESTIKULIERT AUFGEREGT MIT DEN HANDEN} Was
ist der Begriff Positionierung {.} ist das jetzt das Leitziel oder ist das mehr?
Also meine meine Mitarbeiterin, die b sagt auch immer wir miissen erst die
Positionierung herkriegen und dann kénnen wir weiterdenken. {.) Und des is
fiir mich is des immer noch fraglich, was des is, is des ein Leftziel und der Satz,
den ich dann eben praktisch formulier {.) oder oder gehért da noch mehr
dazu.

KL:Positionierung wiirde fiir mich (.) bedeuten, dafs man oder ich wiirde das da-
raus resultieren, daf man sagt, man will eine bestimmte Position (.) im Markt
(.) einnehmen eine bestimmte Nische meinetwegen (.) also das klar ist be- .
stimmte Zielgruppen bestimmte Teilnehmer wissen, genau das is mein Ange-
bot, deswegen kommen die auch zu mir.

T13:{KL ZUGEWANDT} (leise) Also auf mein [Wort] bezogen?
KL:{T13 ZUGEWANDT} So wiirde ich das verstehen. Sich zu positionieren wiir-

de flir mich bedeuten, ich finde eine bestimmte Nische, ne bestlmmte Positi-
on auf dem Markt. (..}

T5:Heilt des
KL:Ob das damit gemeint ist weiB ich nicht.

T13:Aber sie nehmen das jetzt den Begriff net so als den allerwichtigsten in der
ganzen Marketing dh (.) also des war fiir sie &h des sie kam von so nem Lehr-
gang und sagt, also des allerwichtigste is die {SPRICHT ZUR GRUPPE;
GESTIKULIERT MIT DEN HANDEN} Positionierung, ohne des geht gar nix,
und {(erheitertes Lachen)) und sie sagen jetzt daR das net so is #T10: Das
kommt daven, wenn'man [...] # ((Lachen)) [...] des is schwierig ich bring das
denn net mehr zusammen, wenn ich Heim komm (lacht). ((Lachen))

KL:Gute Frage, gute Frage, (laut) wie wiirden die anderen das sehen ist eine be-
stimmte abgrenzbare Position?

T5:{KL ZUGEWANDT} Ahm, heifit dann Positionierung jetzt bezogen auf'n Bil-
dungsmarkt z.B. jetzt ne Zielgruppe festzulegen? (..} #T3: Nee# [...Joder
(lacht leise)

T3:{KL ZUGEWANDT?} Ich wiirde sagen ein Werteprofil [...]
KL: Ein was, ein?

T3:Ein Werteprofil

KL:Das wiirde wieder ganz nah an das Leitbild auch ranfihren.
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TX:Ja [...] ((§timmen durcheinanden))

T13:So habe ich das dann auch verstanden, wobei das dann natlirlich auch wie-
der runtergeht in die Zielgruppen und (..) alles, aber dann wiirde ich das auch
als Leitziel eigentlich absegnen #T7?: Ja, ich auch# ((Stimmen durcheinan-
den)#

KL:(laut) Also das hdngt ganz eng miteinander zusammen* {(Stimmen durch-
einander)) das Leitziel, was obendriber steht, definiert ja auch das Profil.
{T13 ZUGEWANDT} () #TX: mhm, ja # Was will ich eigentlich erreichen,
wo will ich eigentlich hin. (.) #TX: Ja.# Und das hat auch ganz viel damit wie-
der zu tun, kann ich das, was ich eigentlich erreichen will und umsetzen will
kann ich das positionieren am Markt, (.) das ist fiir mich nicht das Gleiche.
#TX: mhm# aber welche Position ich tatsachlich finde, hangt natlrlich damit
zusammen, was flr'n Profil was fir'n Leitbild vermittel ich damit #T7: o.k.#
nehmen wir mal an, ich hab als Leitbild oben drin stehen Hilfe fiir dltere Men-
schen in allen Lebenslagen, {.) ne und entwickle daraus ein Profil, dalB ich ein
{..) eine professionelle Einrichtung bin, die ganz viel fiir alte Menschen tut,
dann wird es wahrscheinlich schwierig sein, mich irgendwo zu positionieren,
wo &h das Teilnehmerumfeld eher aus Jugendlichen besteht. (..} (leise) Jetzt
mal ganz extrem formuliert. (6 Sek.) {BEUGT SICH VOR; SCHAUT AUF
SEINEN ZETTEL UND LIEST VOR; TEILNEHMERINNEN SCHAUEN AUF IHRE
ZETTEL} (laut) So, hier haben wir Elemente des Zielsystems einer Weiterbil-
dungsinstitution, wir gehen eben parallel wie eben auch mit dem Beispiel mit
diesen Leitbildrealisierungen (liest schneil vor) des Rechts auf Weiterbildung
fur alle, insbesondere fur bildungsungewohnte Schichten*®, heilit es hier. ()
Daraus ableitet sich jetzt (.) ein untergeordnetes Ziel, ob man das jetzt Richt-
ziel nennen will oder (.) einfach nur ein untergeordnetes Ziel (schnell) ,,Ab-
bau der Disparitdt zwischen Teilnehmer und Bevélkerungsstruktur durch Be-
reitstellung efnes differenzierten qualitativ-leistungsstarken Systems an Wei-
terbildungsangeboten". #T5: [...] # Das ist genau die Frage jetzt wieder, ist
das noch ein Ziel?

T5:{BEUGT SICH VOR; WENDET SICH KL ZU} Kénnen Sie mal erkldren, was
das meint, ich verstehe das jetzt gerade nich (lacht kurz).

KL:fch habe es so verstanden ((Lachen)), weil ich habe diese Ziele ja auch nich
dh nich aufgestellt, daB (.) daPB es so ist, daB die Teilnehmer dn Weiterbil-
dungsveranstaltungen eine andere Struktur haben (.) als die Bevélkerung.
(leiser) Also, daB bestimmte Personen zu Weiterbildungsangeboten gehen ()
und best andere Menschen nicht* #T5: Ja# und daB daB eben nicht einem
Querschnitt sagen wir mal durch die Bevélkerung entspricht.

T3:(leise) Und das will man hier haben, also diesen Querschnitt durch die Bevl-
kerung will man haben.

KL:Genau, ja.
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T5:(schnell) indem man entsprechende Angebote macht. #TX: Ja#
KL:Genau, (..} wenn so ein Ziel

KLT:{SPRICHT ZUR GRUPPE} Mir fallt da ein schones Beispiel ein, die Bildungs-
katastrophe von dem Georg Picht 1965 (.) hatte ein markantes Element, das
war das katholische Mddchen vom Lande (.) #TX: Ja# ((Verhaltenes Lachen,
Stimmen durcheinander)) das katholische Madchen vom Lande war die Dis-
paritdt, es nahmen namlich alle an Weiterbildung teil, nur dieser Typ ah von
Mensch nicht, (.) die kamen mit der Grundschule aus und kriegten sonst
nichts. () Und daraus hat der &hm die Notwendigkeit der Bildungsreform ab-
geleitet, also alle Beteiligung, vor allem weibliche junge Leute in lindlichen
Strukturen. Das kam ah in katholischen Gegenden, #T15: ich hitte gedacht,
[...]# kam genau hier in diesem Punkt.(..)

T1:Und ich meine, das ist ja schon ein wichtiger Punkt, daB man Ziele so formu-

liert, dal sie auch verstindlich sind.
KL:Ja. {{Lachen)) Das haben wir noch vergessen.
T8:Bildungsferne Schichten vor allem #KL: Ja, sehr gut# (..) ({Lachen))

KL:Schreiben wir gleich dazu. {HOLT EINEN ZETTEL; SETZT SICH UND
SCHREIBT}

T5:(leise} {T1 ZUGEWANDT} Man kann das schon verstehen, wenn man [...]*
{lacht)

T1:{KLZUGEWANDT?} ja, aber das dh kann ja auch sein, wenn die Ziele so so dh
ah () benanntsind, die Ziele, dann &h klappt das ja auch mit der Kommunika-
tion nicht.

KL:Ja sicher. (8 Sek.) Sehr schoner Hinweis, (.) das ist z.B. sowas, wo man den-
ken miiBte, das ist doch eigentlich klar, (lacht) daf man ein Ziel verstindlich
formulieren sollte, aber

T5:(leise) Ist aber nich, daran ist doch das Ziel eigentlich mefibar *(lacht).
KL:{lacht) Weil zwar nicht was ich da messen, aber (..} (lacht)
T2:[...]

KL:Genau (.) (faut) {KL UND EINIGE TEILNEHMERINNEN SCHAUEN
WEITERHIN AUF |HRE ZETTEL} So, ich glaube, deutlich wird damit schon,
wenn so ein Ziel oben drliber steht, dafs sich das auf jedes Angebot, was ich
mache, eventuell auswirkt, {..) zumindest auf das (..) Spektrum der Angebo-
te, weil ich das immer messen lassen muB an diesem (.) QOberziel, was oben
driiber steht. () Arbeite ich in diese Richtung, oder mache ich nur bestimmte
Sprachkurse oder (.) EDV-Kurse oder was auch immer (.) wo ich zwar schén
Geld mit verdiene, aber dieses Ziel (.) absolut vernachléssige. (..) So, jetzt ist
hier noch mal unterteilt man kann natiirlich viele Begriffe und Unterschei-
dungen in der Theorie finden zwischen Sachzielen und Formalzielen. (..) Bei
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Sachziefen steht jetzt hier Férderung und Begleitung von Lernprozessen un-
ter Beriicksichtigung inhaltlicher und mengenmafiger Ziele.

T5:(leise} {SCHAUT ZU KL}warum steht das in Klammern?
KL:Das weil ich nicht.
T10:1...] {(Lachen))

T2:[...] ist das gemeint, {.) ist das jetzt erkiart, was Sachziele bedeutet, oder
was?

T14:Oder wulte der nur nich, ob er das unter qualitative oder quantitative ein-
ordnen muf, weil ich wiirde es unter qualitative Ziele einordnen. (..}

KL: {SCHAUT ZU T14} die Foérderung und Begleitung von Lermprozessen #T14:
Ja# () denk ich kann sowohl quantitativ wie auch qualitativ (.) beschrieben
werden. () So ist es, glaube ich, auch gemeint. (.) Also jetzt bei qualitativen
z.B. Forderung der Befd Befahigung zur verantwortlichen Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben {.} da hatten wir ja so'n schénes (.) schines Ziel, was
wir eben schon mal genannt haben. Und wie passiert das dann wieder, und
wieder kleiner gebrochen z.B. {(schnell vorlesend) Verhaltensweisen erlernen,
um in ihren Ursachen erkannte Konflikte steuern und tberwinden zu kon-
nen*. (4 Sek.) Und da drunter kénnte man jetzt meinetwegen wieder sagen
jetzt mache ich ein bestimmtes Angebot und trifft das auf dieses Ziel. (..) Sind
da Bausteine drin, wo ich sage, da erreiche ich dieses Ziel mit. (..) Also, geht's
da um bestimmte Diskussionen um Verhaltensweisen (.) und Konfliktbear-
beitung. (..} Aber wir miissen das jetzt vielleicht nich im einzelnen ailes
durchgehen, vielleicht gehen wir jetzt noch efns zwei runter. (..} Den ganz
rechten: (schnell vorlesend) Beeinfiussung der Befahigung zur Kreativitit
durch Férderung der schdpferischen Fahigkeiten, der spielerischen Fahigkei-
ten, gestalterischen Fahigkeiten*, ganz rechts unten steht das. (.) Als ein qua-
litatives Ziel, das kénnte man jetzt nicht {.) verniinftig messen {T2 UND T14
ZEIGEN SICH ETWAS AUF DEM PAPIER; DISKUTIEREN} z.B. auch, wie
macht man sowas dann (lacht) operational, daB man die schépferischen Fé-
higkeiten geférdert hat? ((Reden im Hintergrund))

T5:{KL UND T5 REDEN MITEINANDER} (leise) Sind die schépferischen Fahig-
keiten nicht das gleiche wie die gestalterischen? (..)

KL:Gestalterisch kdnnte ich mir vorstellen, geht es eher um die Technik, (.) so
wirde ich das interpretieren und schipferisch geht's eher um den kreativen
Akt, was zu entwickeln, (..) Bei den gestaiterischen wird’s dann mehr um die
Umsetzung gehen {(Durcheinanderreden im Hintergrund))

T5:(leise) Solite man die nicht lieber zusammennehmen?

KL:Die schépferischen und gestalterischen? Ja, man kann ja auf der einen Seite
bei dem Beispiel kénnte man Technik vermitteln, {.) dann trifft man das eine
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Ziel, hat man aber nich unbedingt die schopferischen. ((Lauter werdendes
Reden im Hintergrund))

T5:(leise) [...]

KL:Genau, also man mul schon beides férdern, das is schon richtig, (..) ja. (T5
lacht) (7 Sek.) Ja, haben wir noch Riickmeldungen, (.) Fragen zu so'nem Ziel-
system? Ist damit so'n bifchen die Vorstellungskraft angeregt, wie so was im
Gesamten aussehen kann? Ja? {WENDET SICH Té ZU}

T6:Ja, mir fehlen da so einige Verbindungslinien #KL: Ja'# und zwar die Diffe-
renzierung zwischen Sachzielen und Globalzielen und dann splittet es sich
immer weiter auf #KL: ja# &hm (.} und ja es kann ja durchaus zu Koilisionen
kommen, (.) wenn ich im Programm Quantitdten abgeklart habe und dann
feststelle auch der ganze Kreativititsbereich diese Ziele ahm (sind weg?).
Also () wie beeinflussen sich die Ziele untereinander, {.) das wird mir hier
nich so richtig deutlich, #KL: Ja# (schneller) aber ich denke das wird ne Rolle
spielen in den Zielsystemen.

KL.Genau das. {..) ich hab das mal als zwei (6 Sek.) {PINNT ZWEI ZETTEL AN;
SETZT SICH WIEDER} So hilft mir dieses Zielsystem ja eigentlich noch nicht
besonders weiter. ich konnte zwar jede einzelne Tatigkeit, die ich jetzt ma-
che, irgendwie da einordnen und sagen, die paBt da irgendwo rein. (.)
Wenn's aber dann z.B. darum gehen wiirde zu sagen, mach ich das eine oder
das andere, weil da wird’s ja eigentlich spannend, weil ich muB mich ja auch
entscheiden, ich kann ja nicht alles machen. (.) Man kdnnte zwar sagen, o.k.
alles was ich jetzt mir vorgenommen habe palt irgendwie in die Institution (.)
und in diesen Zielkatalog ganz gut rein, aber vielleicht muB ich mich ja ent-
scheiden. (..} Und das andere ist, dal} ist (.) ich hoffe, daR es so ist, ich hab's
zuimindest nach keinen Zielkonflikt gefunden, (.) {STEHT AUF; ZEIGT AUF
EINEN ZETTEL AN DER PINNWAND} was natirlich sein kann, ich kann,
eventuell, dad, wenn ich das eine Ziel verfolge, miBachte oder sogar (.) schd-
dige ich die andere Zielerreichung, das kann natiirlich auch passieren. () Jetzt
hier habe ich nich unbedingt &h (.) ein Beispiel dafiir gefunden, (.) hier drin.
Ich hab dann noch mal geguckt, wir haben ja noch einen anderen Zielkata-
log, wenn man so will hier, (..) ndmlich den hier. {ZIEHT DIE PINNWAND
ZUR SEITE; RUCKT EINE ANDERE MIT ZETTELN BEHANGTE INS ZENTRUM}
(..} Wir haben ja so schon erarbeitet, es gibt Ziele des Veranstalters, Ziele des
Referenten und Erfolgskriterien, die Sie aufgestelit haben. (..) Auch da kénn-
te, und das is ja auch eine Art Zielsystem es is noch nich so aufeinander abge-
stimmt, da man sagt das is jetzt dhnlich wie das hier eine Institution hat sich
das mit Leitziel und so weiter aufgestelit, aber auch so ein Zielsystem konnte
man sich mal betrachten und sagen (.) so ich méchte gerne die Erwartungen
der Teilnehmer erfillen, ich willi meine eigenen Ziele und dann gibt es noch
Ziele des Veranstalters.(.) Und paBt das so zusammen. Leider hab ich (lacht)
auch da keine Zielkonflikte gefunden. (leise) MuB ja vielleicht auch nich un-
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bedingt*. (..} Also, wo wird das &h an einer bestimmten Stelle vielleicht
schwierig, als das, was die Teilnehmer wollen einfach was anderes is als das,
was der Referent oder der Veranstalter will.

T9:(schnell) Na ja, bei den Ausschreibungen im politischen Bereich, die, wo kei-
ner kommt {lacht). {KL SETZT SICH AUFRECHT HIN, SCHAUT ZU 19} die
aber immer wieder ausgeschrieben werden miissen, (.) weil die Zielvorgabe
von der [nstitution eben halt is so is &h 4hm Prestige oder guter Name () und
was eben sonst noch alles dahinter steckt. (..) Kann ja ein Konflikt sein, 4hm,
die Gelder sind so knapp, um eigentlich &hm wo man eigentlich ein anderes
Seminar vielleicht machen kénnte wo die Leute eher kommen, wo man die
Leute eben auch erreicht. (..)

KL:(lauty {SCHAUT ZU TS} Das wdr ein Konflikt, wenn ich das richtig verstan-
den habe d4hm (.} das eventueli es geht darum es muR eigentlich auch Geld
verdient werden, und die Rdume oder was auch immer, die Werbemateria-
lien miissen effektiv eingesetzt werden und es is eigentlich relativ unsinnig,
viele Veranstaltungen zu planen und damit Riume zu belegen 4h Seiten im
Programmheft zu fillen, die ja auch jede Seite kostet was und eigentlich
kommt ja da nix bei rum, () finanzieill gesehen. Dieses Ziel, meinetwegen ne,
Finanzen verniinftig oder effektiv einzusetzen wiirde kollidieren damit zu sa-
gen wir miissen aber diese Angebote aus anderen Griinden machen.

T2:Ah, sicher, das is schon ein Zielkonflikt in der Institution. Also &h Kirche sagt
mir, &h (pointiert) also, von ganz oben, ah die frohe Botschaft des Evangeli-
ums zu verkiinden, Bildungsauftrag heiBt also das an die Leute zu bringen &h
eben ganz konkret, dh {.) Verstdndnis von Frohe Botschaft kann ich &h ex-
egetisch riickverfolgen und theologisch irgendwo absichern, heift dann
eben auch Gleichberechtigung von Mann und Frau. ((T5 lacht kurz)) Wenn
ich daraus ableite, daf ich Veranstaltungen mache (.) innerhalb der Frauen-
forderung, dann komm ich méglicherweise sehr schnell dahin, 4h daB mein
Arbeitgeber meint, das geht doch jetzt zu weit. (.) Sprich, es gibt noch ein
zweites Ziel der Institution, so agendamaBig ah das heiBt namiich dh den
Macht aiso die Machtschiene zu sichern, das geht aber nur, wenn ich die
Frauen nur so in der (.) Kuschelecke fordere und dann aufhér damit. Ah, was
mach ich jetzt, kann ich sachlich begriinden, daB diese Frauenférderseminare
(schnell) egal wie sie jetzt auch heiBen* &h evangeliengemdf sind, dann
komm ich in totale Schwierigkeiten damit, daB ich ja diese anderen Zielset-
zungen in mir habe. Ich kenn {auch die anderen Zielsetzungen?), wenn ich
meinen Job behalten will, solfte ich das mit der Frauenférderung nicht zu weit
treiben. #KL: (lacht) hd# Und was mach ich jetzt? {lacht) Also ich hab noch
keinen anderen Job, im Moment weil ich, was ich mach. Aber ich merke

. auch, ah, wenn ich diesen Zielkonflikt nich ausblende, (.) dann (.) schlaf ich
schlecht, gibt immer so Phasen, wo ich mich sehr unwohl fiihle, #KL: ja#
weil ich angefragt werde von Vorstdnden oder von anderen, die konkret fra-
genl[..] :

SRR
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KL: {VORGEBEUGT; SCHAUT ZU T2} (laut) Das Unwohisein, habe ich richtig
_ verstanden, kommt daher, () daR da Angebote laufen, die wahrscheinlich
910 vom Vorstand nich gerne gesehen werden*.

T2:Je nachdem, wie ich das verkaufe, kann ich das noch unter der Kuschelecke
verkaufen, dann geht das. (.) Ah ich darf das nich zu weit treiben, sprich ()
ich darf nich [...] machen. Kommt ja auch immer drauf immer drauf an wie
man's verkauft. #KL: Ja, ja#

915 KL:{SETZT SICH AUFRECHT} (laut) Also aus Institutionensicht wiirde ich das
relativ einfach beantworten. (.) Wenn es diesen Zietkatalog gibt und be-
stimmte Ziele, die die Institution verfolgen will () und es gibt irgendwo Teile
in der Institution, die diese Ziele boykottieren oder gegenléufig sich dazu ver-
halten, dann miiRte ich aus Institutionensicht ganz klar sagen, das (..) witrde

920 ich unterbinden {T5 SETZT SICH ABRUPT AUFRECHT?} oder ne Zieldiskussi-
on fiihren das weil ich nich, wie stark (lacht) das da is, daR diese Institution
ihre Ziele

T5:{SCHAUT ZU KL }So einfach ist das ja nich, weil dieses Ziel Macht sichern ist
ja kein ausgesprochenes und kein irgendwie zu legiti also biblisch zu legiti-
925 mierendes, {.) {KL BEUGT SICH VOR UND SCHAUT AUF DEN BODEN} son-
dern es gibt ja noch (lacht) dieses theologische Ziel und da is ja der der Kon-
flikt auf deiner Ebene {SCHAUT ZU T2} der der is ja auf der Grundsatzebene
(lacht) in der Theologie, #T16: Ich denke# den hat die Institution ja selber.
#KL: (kurz) Ja#

930 T6:{SPRICHT ZUR GRUPPE} Ich denke, wir miissen beachten (.} gerade bei der
institution wie Kirche gibt es einfach auch geheime Ziele ((Lachen, Stimmen
durcheinander)) #T5: {lacht wissend) Ja# die einfach vorausgesetzt werden
und &h die innerhalb einer Zieldiskussion nicht vorkommen.

T2:Das war ja das [...] wo ich sage das is ja nich ausgesprochen, natirlich wer-
935 den mir alle sagen #T5: is doch Quatsch, haben wir doch gar nich# . ja (auf-
zihlend) Gieichberechtigung und &h jeder Mensch is gleich viel wert und
steht (iberall*, nur wenn ich’s tu kriege ich Probleme. #KL: mh# und wenn
ich deren eigene Begriindungen sage, ich kann die hinschreiben [...]. (..)

KL:(laut} Das wiirde genau die Frage aufwerfen, wie erfahre ich; in welchem
940 Zielsystem ich mich bewege (.) und was ist z.B. mit den geheimen Zielen, die
nicht verdffentlicht sind, die gehdren zum Zielkatalog genauso dazu {PINNT
ZETTEL AN} #T3: Ja# (..) und ich muf8 mich auch an diese Ziele wahrschein-
lich halten, wenn ich nich ah Arger kriegen will auf ner bestimmten Ebene.
Mhm.

945 T10:{BEINE LASSIG UBEREINANDERGESCHLAGEN; SPRICHT ZUR GRUPPE}
Und es is eben auch die Frage, wer hat die Definitionskompetenz und die De-
finitionsmacht, um dieses Ziel zu definieren, is ja ne ganz spannende Frage (.)
im Bereich der Erwachsenenbildungsgesetze ih hat es &h eigentlich bis in die
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80er Jahre die Formulierung gegeben, daB die institutionen die padagogi-
sche Kompetenz haben und die Ziele fiir die Einrichtungen fiir die Erwachse-
nenbildungsarbeit festsetzen. Niedersachsen war das erste, was ja z.B. ge-
schrieben hat der Trager definiert die Bildungsziele, (.) und nicht mehr die In-
stitution das ist ja ein sehr feiner, aber ganz entscheidender Unterschied, weil
das weil &h die Gesetze urspriinglich mal genau dh diese Kompetenz, (.) der
dh daB es eben nicht zu Zielkonflikten kommen kann auf die Institutionen
festgesetzt haben oder festgelegt haben ja daB man sagt, eine Finrichtung
der Erwachsenenbildung entscheidet nach pddagogischen Kriterien, was sie
macht. (.) #KL: (leise) mhm# Und der Zielkonflikt ist ja gerade dann, wenn
die Kirche eben sagt, Evangelisierung ist unser Ziel (..) und das miissen die
Einrichtungen auch durchfiihren. Da sagt jeder von uns, der pidagogische
Leiter Evangelisierung kann ich als Erwachsenenbildungsmensch {iberhaupt
nich legitimieren, hat ndmlich mit Bildungsarbeit (iberhaupt nichts zu tun.
Katechese und Bildung sind, ne wir hatten die Diskussion ja schon bei der ers-
ten Sitzung gefiihrt, also das is ja schon () eine ganz wichtige Frage (.) (poin-
tiert) wer hat Definitionsmacht und Kompetenz, um Ziele festzusetzen*. Das
muB gemeinsam geklrt werden so ein (.) Zielsystem. Bin ich abhangig von
dem, was der Trager sagt (.} oder habe ich eigene Kompetenzen, wo mir der
Trager nich reinredet. Das is ja immer die Leifrage, eine ganz wichtige Sache,
bin ich als pddagogische Mitarbeiterin nicht in der Kompetenz zu sagen, die-
se Frauenfrage dh packe ich so und so an als &h im Bereich der Theologie oder
sage ich lasse ich das eben zu, zu sagen, der Triger hat aber auch sein Recht
oder packe ich es argumentativ eben abblocken zu sagen, stop mal ich hab
die Definitionsmacht (.) und da geht ihr nich ran.

T2:(leise) Ich hab sie ja eben nicht*. (..)
T10:Nich mehr, das, also das is dramatisch genug, ja #T2: Nich mehr# bitte?

T2:Nich mehr, ich bin ja im System und von daher hab ich ja nur &h einen Na-
men, unter dem ich mich bewege und der wird ja immer oben driiber

T10:{SCHAUT ZU T2, GESTIKULIERT AUFGEREGT MIT DEN HANDEN} Ja,
aber, (schnell) deshalb wollte ich darauf aufmerksam machen. (pointiert) Die
Gesetze haben ja genau das sicherstellen wollen, #T2: mhm# daB die Insti-
tutionen das Recht haben, unabhédngig von dem* was 4h es hat nur Gelder
nach dem Erwachsenenbildungsgesetz gegeben, wenn kiar war, daB die In-
stitution die (Definitionskompetenz?) hat. Das is bundeseinheitlich wegge-
kippt. #T72; mhm, ja#

T6:{T10 ZUGEWANDT?} Aber war es d4h war es in der Praxis wirklich so, {.) oder
&h stand nich am Ende der Trageranteil betrégt ich weiB nich 30, 40, 50% je
nach institution und &h () wenn du nich meine Ziele verfolgst ((TX: zustim-
mendes mhm)) dann streich ich dir das Geld, (.) also letztendlich die Defini-
tionsmacht, denk ich, die war nich gegeben. Ich weil es nich, also ich hatte
immer das Gefiihl, es geht (ibers Geld.
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T10:(leise} Mittlerweile ja*. Wiirde ich, ich wollte einfach nur kiar machen, das
war mal die Intention, #T2. Mhm# daB das mal angedacht war, daB der
Zielkonflikt is ja nich etwas, was erst heute oder Problem, das iiber's Geld
kommt, sondern ein Grundsatzproblem, das immer schon angedacht war,

995 was man sicherstellen wollte, (.) was nich gelungenis.
T2:Was offenbar auch schon vor zig Jahren bemerkt worden is und nich erst
jetzt
KL:Ja.
KL1:{SCHAUT ZUR GRUPPE} Ich wiird noch mal gern, weil ich gerne mit Bei-
1600 spielen, weil mir immer welche durch den Kopf gehen. (.) Ich hab ja in einem

Bildungshaus gearbeitet, das hab ich euch ja schon mal erzahit und hab ein
einziges Mal die Zieldiskonflikte erlebt, an einer Stelle, die du auch be-
schreibst. (.) Die Stelie war eines unserer Ziele auf der mittleren Ebene, also
Grobziele schon, war, etwas zu tun flir die Integration von Behinderten in un-
1005 sere Gesellschaft. Da haben wir ne Tagung gemacht fiir Mitarbeiter in allen
padagogischen Einrichtungen und Wochenenden fiir Familien, die behinder-
te Kinder hatten und so was alles. () Es hat ein einziges Mal () einen bisch6f-
lichen Einspruch gegen ein Thema gegeben und das war Sexualitit in Behin-
derteneinrichtungen. Wo wir uns, dasis jetzt auf ner sehr unteren Ebene hier,
1010 ich glaube hier auf dieser Ebene, wo wir uns zu diesem Thema entschlossen
haben, (.) und an diesem Punkt war, man mii3te das dann auch verfolgen bis
obenhin, es war allen nich klar, warum dieses Thema nich sein durfte. Aber
das war ein Thema das durfte nich sein. Und es hing etwas damit zusammen
glaub ich mit geheimen Zielen, (.) dafl wir uns an einer Stelle nich klar dartiber
1015 waren, (.) die Institution Kirche hatte andere Ziele als wir, die aber nich aus-
gesprochen waren, #T2: mhm# ja? Wahrscheinilich hat man sich lange Zeit
erfolgreich drumrum driicken kénnen, das auszusprechen, aber als das mal
an dem Punkt war, (.) diirfen Behinderte in Einrichtungen ihre Sexualitat je-
ben, wurde es ein riesiger Konflikt. {} Und das macht, {WENDET SICH
1020 FREUNDLICH KL ZU} um das mal in unsere Diskussion zu bringen, das macht
es fiir mich auch schwierig, Zielfelder in dieser Form (.) durchzusprechen,
weil ich merke, da steckt so viel Verborgenes drin, wie du das nennst, was nur
im Konfliktfali auftaucht, sonst nich, sonst is das ein Unterseeboot, keiner
weild davon. (..)

1025  KL:{laut) Und das macht das Arbeiten auch genau schwierig d_ann.

T2:Ja, das macht das schwierig. Ah im verbalen, im verbalisierten Bereich kann
ich mich verstandigen () und im Bereich unten drunter muf ich (Sensus?)
entwickeln, fihlen, flihren &h mit so was umgehen, () testen, also geht's, ()
wenn ich jetzt ausschreibe Sexualitit &h z.B. im Altenheim is ja gerade auch

1030 diese Diskussion, darf ich das oder schreib ich lieber Praxisbegfeitung fir dh
{.) Pflegedienst im Altenheim #KL: ja# Doch, ich mach das dann [...] ich
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mach das dann im Kontrakt zum Thema die wissen's alle, es steht nirgends.
Ahm (.) und das is dann so'n Punkt, (\) wo's schwierig wird. (..)

KL:(laut) Das rauszufinden, wo die Grenzen gegeben sind oder wo einen dieses
Zielsystem verldfit oder Konflikte hervorruft. {..) Ich vermute mal, dal es
ganz viele Phantasien oder ideen eigentlich dazu gibt, wo diese Grenzen sind
und wie diese geheimen Ziele aussehen.

T2:Ja, und auch Erfahrungen, man muB es immer wieder verifizieren, (.) an ein-
zelnen Punkten kommt es ja dh raus und man kriegt es mit anhand von Kon-
flikten macht man ja im Prinzip ne Situationsanalyse. #TX: mhm# {ZEIGT
AUF T15 UND NICKT}

T15:{SCHAUT ZU T2} Ahm, wenn ich dich jetzt auch so richtig verstanden
habe, es gibt so ne &ffentliche Zieldiskussion oder Zielebene und bei diesen
Geheimzielen hat einmal der Trédger diese Geheimziele aber du flhrst auch
bestimmte Geheimziele ({(Lachen)) und du {(Lachen)) #KL: (lacht hdmisch)
Ja, schén ja# offenbarst dich im gewissen Sinne um dich 4h dir anzundhern
#T2: Mhm, ja# und versuchst, die Grenzen immerzu auszuweiten und aus-
zutesten, wie weit kann ich gehen. () #T2: Mhm# Ich denk damit anders
kannst du auch nich verfahren, um vorldufig bef diesem Tréger zu bleiben. (.)
Denn ansonsten gibt's nur entweder man geht in der Zieldiskussion hinein, {.)
die offen und ehrlich gefiihrt wird aber da die Machtverhiltnisse (.) doch et-
was anders verteilt sind, denk ich, kannst du nur im Untergrund oder Unter-
grundziele verfolgen. {..)

T4:0...]

T2:Is richtig, da fingt natlrlich auch z.B. Frauennetzwerkarbeit an ({(Lachen))
genau an diesem Punkt gibt's oder besser gibt es sie ja, (.) aber da bin ich ja
wieder auf ner dann bin ja auch wieder auf ner spannenden institutionellen
Ebene, &h kann ich Netzwerkarbeit, die mich ja Arbeitszeit kostet unter Ar-
beitszeit einordnen oder is die Freizeit? (5 Sek.)

KL:(laut) Soll ich das jetzt beantworten gerade, oder*? (lacht)
T2:Nee, nee, das is die Frage, die ich mir ja dann stellen muR? (..}

T7:(schnell abgehackt) ich moéchte noch mal n'dhm etwas andere Sicht, nicht
um das etwas abzuschwéchen, dhm im Gegenteil, das miite ich auch sagen,
wenn ich jetzt nich das andere &h darstellen wiirde. Ahm daB man es ja auch
so verstehen kann, dal man irgendwie qua seiner der eigenen Funktion ja
Teil der Institution is und sozusagen dh von dort von der Institution, zu der
man irgendwie gehért und von der bestimmte Aufgaben Ubertragen bekom-
men hat und &h darin Fachfrau und Fachmann is auf diesem Gebiet. Und in
dieser dhm ja (.} Aufgabe, in dieser Wertschidtzung (.} ja auch den Auftrag
hat, (.) zu handeln. Also &h von daher is es ja vielleicht &h, (.} kann man das ja
auch erstmal positiv sehen. Bei alien Konfiikten, {ZEIGT AUF T2} die dann &h
quasi im Einzelfail, oder in dem Einzeifall, wie du jetzt angesprochen hast h
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ja auftreten kénnen. Da muB man erstmal mit geradem Riickgrat erstmal &h
agieren dh () nich um das abzuschwéchen wie gesagt, aber &h man kann ja
auch mit ner psychischen Einstellung in die Aufgabe hineingehen, die dau-
ernd nur die Grenzen sieht oder man kann es ja auch mit ner gewissen gera-
den Haltung &h ja (.) sich auf irgend'ner Funktionseinheitssache, ich bin da
auf meinem Terrain erstmal nich, und da muB man schon mit guten Argu-
menten aufwarten, um ah mir jetzt irgendwie dazwischenzufunken. Ah, das
hat was vielleicht mit so ner gewissen, .} also ohne daf ich das jetzt fir mich
selber dh aber ich meine, das wiinschte ich mir, dal man da oder ich kann's
beurteilen zu sagen, daB das einfach Sachen sind, die ich verantworte und
mit denen ich stehe und falle. (. Und da missen gute Griinde erstmal &h da-
gegen sprechen dh und rein &h also wie gesagt da fiihle ich mich einfach auf
meinem Terrain. Da muf man &h aber wie gesagt ohne das abzuschwéchen,
{SCHAUT NOCHMALS ZU T2} das will ich auch gar nicht, (.} das wére
falsch, ich wollte das nur noch mal.

KL:Was diese ganze Diskussion wahrscheinlich schon noch mal deutlich macht,

is das, wenn man sich das einigermafen verdeutlichen kann, in welchem Zu-
sammenhang man arbeitet, daB es bei diesen Zielen auch um geheimere
geht, die man {SPRICHT ERST ZUR GRUPPE; WENDET SICH DANN T2 ZU}
vielleicht nur phantasiert, aber die man im Prinzip ja auch (.) in irgendeiner
Form zumindest vor Augen hat, ob nun die Geheimziele einer Institution oder
die eigenen Geheimziele, die sind einem ja nun bekannt auch. (.} Daf das
schon Orientierung und Hilfe dafiir gibt, was ich tatsdchlich an Angeboten,
an Arbeit leiste tiglich. (..) Ich Hoffe daR das schon einigermaBen deutlich ge-
worden ist. Ich will noch mal deswegen (.) {STELLT SICH AN DIE
PINNWAND UND PINNT IN ABSTANDEN ZETTEL AN; LAUFT IN GRORBE-
REN ABSTANDEN HIN UND HER UND REFERIERT} Sinn und Zweck oder
Ziele eines Zielsystem ((Leises Lachen, Tuscheln)) bereit. (..) Also, wofiir ma-
chen wir uns iiberhaupt die ganze Arbeit uns damit Ziele aufzustellen und
gucken, wie palit das denn in die Ziele des Trigers meinetwegen rein. (..) Ein
wichtiger Punkt, den hatten wir gestern schon mal, das hat was mit Selbst-
kontrolle zu tun, ((verhaltenes Lachen)) wenn ich weiB, wo ich hin will, kann
ich auch gucken, ob ich es schaffe. {..) Das geht in diese Richtung, die wir
jetzt gerade vielleicht sogar gegentiber Chefs oder dem: Vorstand hatten,
also diese Legi Legitimation nach auBen. Sie fir ihre Arbeit kénnten nun sa-
gen, das muB ich z.B. meinem Chef gegeniiber auch vertreten kdnnen. ()
Die Institution wiirde sagen, wie wir uns nach auBen (.) legitimieren hat auch
was damit zu tun, das kénnen wir auch gleichzeitig sagen, wir verfolgen die
und die Ziele, hat was mit dem Legi Legitimation nach aufien zu tun oder
man kbnnte das auch scharfer formulieren, was wir eben hatten, () Profil.
Eine Einrichtung, aber auch ihr Arbeitsfeld, ihr Fachbereich gibt sich Profil da-
mit, wenn klar ist, das sind die Ziele, die ich verfolge. (schnell aufzdhlend) Die
und die Angebote will ich machen fir die und die Zielgruppe genau aus den
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und den Griinden™. Wozu das auch hilft (..) es gibt Leitlinien fiir den Alltag
(..} ich mufB wahrscheinlich nich wieder nich immer wieder bei Null anfangen,
sondern dieses Gerlist, was ich mir dann einmal (.) klar gemacht habe, erfragt
habe vielleicht, (.) also es is ja nicht so, dafi jede Institution jetzt einfach bei
der Einstellung kriegt man so’nen schanen Katalog hingefegt, das is ja in der
Regel gibt's das ja gar nich so, (.) sondern das muf man sich irgendwo zu-
sammensuchen, erfragen, (.} phantasieren. (.) Und was {SETZT SICH HIN;
NACHDEM ALLE KARTCHEN ANGEPINNT SIND} ich auch ein ganz wichti-
ges Ziel finde, gerade weil wir hier so (iber (.) diese betriebswirtschaftliche
Seite vielleicht auch’n bifchen sprechen, ist (.) ein Gegengewicht zur Markt-
laufigkeit. #T2: mhm# () also gerade dieses eine Argument, was wir vorhin
so'n bichen hatten, diese Veranstaltungen, die irgendwie Geld bringen
miissen und daB das Finanzargument immer starker wird. () Je deutlicher die
anderen Ziele sind, die eine Institution auch noch haben muR neben itrer fi-
nanziellen Absicherung (.} je deutlicher das wird, daR diese Ziele da sind, des-
to mehr hat man auch ein Gegengewicht gegeniiber diesen Argumenten, (.)
das kostet aber zu viel Geld. (.) Wenn man weiB, welche Auswirkungen das
z.B. hat auf die Legitimation nach aufen, auf das Profil, wenn ich bestimmte
Veranstaltungen nicht mehr mache und (.) dann hat das vielleicht in zweiter
dritter vierter Konsequenz auch irgendwann mal Auswirkungen auf die Fi-
nanzen, desto deutlicher kann ich da auch sagen, also da das miissen wir aber
machen, (..) das ist wichtig. (10 Sek.) Ja? (.) Ich wiirde gerne als letzten Punkt
vor dem Mittagessen (..) noch einmal auf diese auf diesen {GEHT ZUR
PINNWAND; ZEIGT AUF EIN KARTCHEN} Punkt Priorititen eingehen und
dazu ein (..) tja (facht) ein Schema, (.} ein Instrument, eine Hilfestellung ge-
ben,{RAUMT DIE PINNWAND WEG; LEGT EINE FOLIE AUF} die Prioriti-
tensetzung (..) tja schematisch unterstiitzt werden kann. {..) Ich hab dazu ein
Beispiel auf Folie mitgebracht. (8 Sek.) Wir haben jetzt eben so einen schi-
nen Zielkatalog gesehen und da kamen auch schon die Ziele und die Ziele
und da kam dann schon die Frage, ja, was is denn wenn wenn man jetzt sagt,
diese schipferischen Geschichten, das is jetz alles nich so wichtig und da ma-
chen wir jetzt eher das andere. (.} Genau das wiirde zur zum Zjelesetzen mit
dazugehdren, daB man diese Ziele eigentlich gewichten muf, Priorititen set-
zen muB, (.} und sagen muB welches Ziel is jetzt eigentlich wichtig oder wich-
tiger als andere. (3 Sek.) Eine Moglichkeit, damit dann umzugehen ist Zielge-
wichte festzulegen, (..) ist eher ein mathematisches Modell, (..} was vielleicht
erstmal theoretisch aussieht, (..) ich das aber schon aus eigener Erfahrung
weil, daB das manchmal einfach auch ne Entscheidungsstiitze, ne Entschei-
dungshilfe sein kann. () Wenn ich mir vor bevor ich meinetwegen daran
gehe, bestimmte MaBnahmen zu bewerten, wirklich meinen Zielkatalog mir
angucke und sage wie ist das {ZEIGT AUF DIE FOLIE; LIEST VOR} eigentlich
mit meinem Ziel Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. () Welches Gewicht
hat dieses Ziel z.B. im Verhéltnis zu Befd Befdhigung zu Miindigkeit und
Selbstbestimmung? (..) Hier ist das jetzt so gemacht, (.} daR man sagt hat das
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Ziel Teilhabe am gesellschaftlichen Leben kriegt 24 Punkte und Beféhigung
zur Selbstbestimmung bekommt 16 Punkte. (..) (leise) #T2: Das is doch ei-
gentlich ein Unterpunkt [...]# * Und man kann jetzt hier, hier ist es ja so ge-
macht, da man jetzt dieses Grobziel z.B. Befdhigung zur Miindigkeit und
Selbstbestimmung noch mal unterteilen kann und man kann sagen Persdn-
lichkeitsfindigung, Bewdltigung sozialer Beziehungen wiren Unterziele da-
von noch mal. () (schnell) Und auch da kénnte man wieder hingehen und
kann sagen, wenn ich jetzt in die Ziele reingehe und mir die Unterziele angu-
cke dann ist eigentlich die Bewdltigung sozialer Beziehungen ist mir noch ein
bifRchen wichtiger als die Persénlichkeitsfindung*. (..} #T2: Mhm# Und das
Ganze hat den und den Anteil am Gesamtziel, also diese 16 Punkte hier set-
zen sich hier aus den beiden Unterzielen zusammen. Wenn's jetzt noch mehr
Unterziele wiren, miiBte man das noch noch weiter unterteilen, wie z.B.
obendriiber gesellschaftliche Konflikte steuern und tiberwinden, also da sind
die alle ungefihr gleich gewichtet, (.} kann man sagen, das eine fillt, also die
Friedenssicherung fallt n'biRchen ab von der verteilten Punktzahl, aber auch
hier ist es so, dal 5, 6, 7, 6 insgesamt 24 Punkte ergibt. (..) #T2: [...]# Ist das
Prinzip ungefihr klar? Also der erste Schritt ist zu sagen, (leise) ich decke das
mal ab hier, das is im Moment noch nich wichtig,* ich habe meinen Zielkata-
log und ich muf dann sagen welches Gewicht hat welches Ziel, (..} is das eine
wichtiger als das andere, 10% wichtiger, 20% wichtiger, {..) es kann sein,
daR ich das jetzt festlege, es kann aber auch sein, daf ich das wieder riick-
koppeln muB mit den Ebenen tber mir. () Zu sagen, wenn ich das jetzt ma-
che, ist das so richtig? (leise) Ich feg mal die zweite Seite dann auch noch auf,
ich hab das auf 2 Seiten kopiert*. (lauter) Da sieht man, (.) daB hier insgesamt
70 Punkte vergeben worden sind. Da steht jetzt daneben also insgesamt 70
Punkte vergeben worden sind, davon aufgeteilt, das is willkirlich gesetzt. (..)
Man hitte jetzt auch einfach sagen kénnen ich verteile einfach 100 Punkte
oder 1000 Punkte, das is vollig egal. MuB ich einfach irgendeine GrofBe set-
zen und die dann verteilen. Hier steht jetzt Teilnutzwert (..) (feise) Man kdnn-
te jetzt sagen, dadurch, daB ein Ziel erreicht wird, entsteht ein bestimmter

Nutzen. Da kommt das eigentlich her, eine Nutzwertanalyse. Dalk man den -

Nutzen, den ein eine bestimmte Zielerreichung gibt, einfach bewertet, ge-
wichtet*. () Se auch hier sehen wir dann z.B. Kreativitit das hat hier 16
Punkte bekommen, da haben wir sie wieder, die schopferischen, spieleri-
schen gestalterischen Fahigkeiten sind ungefdhr gleich bewertet usw. (.) Und
jetzt gehe ich meinetwegen hin und habe drei Veranstaltungen, wo ich mich
jetzt entscheiden muf dh (schnell aufzdhlend) welcher bekommt meinen Ar-
beitseinsatz, wer bekommt die Rdume, wer bekommt die Finanzen. Hier ha-
ben wir jetzt z.B. drei MaBnahmen: Konzentrations- und Gedachtnistraining
fiir Altere, Englisch fiir Anfanger, Arbeitskreis fir Kursleiter. (..) Und es wird
jetzt und das Argument ist richtig, es wird (.) eine mehr oder weniger subjek-
tive Einschdtzung jetzt geben, (.) welche dieser Kursangebote, Mafinahmen
wird wahrscheinlich welchen Nutzen stiften fiir () das entsprechende Ziel.
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Gehen wir mal hier rein, hier ist jetzt also, es is immer bewertet worden von 0
bis plus 2. (..) Also entweder Null, daR man sagt wahrscheinlich eher keinen
Nutzen, eins bringt wohl was und zwei bringt relativ viel. {.) Aiso da hat man
nich noch ne man hétte auch hier jetzt ne Abstufung machen kénnen jetzt
noch von Schulnoten meinetwegen 1 bis 6 oder von 0 bis 10, auch da is, mufy
man sich fiir irgendwas entscheiden, wie differenziert man das Ganze ma-
chen will. Hier sind jetzt also Noten oder Punkte vergeben worden 0, 1 oder
2 und man hat z.B. gesagt jetzt hier MaRnahme 1 steht in der ersten Spalte,
Konzentrations- und Gedéchtnistraining fiir Altere, schépferische Fahigkei-
ten ist man offensichtlich der Meinung, dak die da sehr stark geférdert wer-
den wihrend die spielerischen und die gestalterischen Féhigkeiten jetzt nich
geférdert werden, das hat wahrscheinlich was damit zu tun, was in diesem
Kurs vorgesehen ist zu machen. Ist das Prinzip einigermaBen klar?

I3:0..]

T13:[...1? :

KL:Ja, ich geh jetzt einfach hin () und kann diese sechs Punkte jetzt (..) einfach
T13:um 2 erhdhen oder was? ((Leises Lachen))

KL:Das ist auch jetzt ne Frage &h ob ich das multiplizieren will oder einfach nur
um 2 erhhen will. Auch das is jetzt ne Frage, die man sich dann vorher stel-
len muB. Ich kenn's auf die eine Weise, daR man dann einfach sagt, daf8 das
daf die Punkte, die vergeben werden, um 2 erhdht werden oder wenn O das-
teht, dann gibt's die Punkte nicht. (..) Und ich dann insgesamt eben, (.) wenn
ich das so durchfiihre fiir die drei Mafnahmen, auf unterschiedliche Punkt-
werte komme (..) und jetzt z.B. sagen kdnnte, wenn ich meinen Zielkatalog
angucke, dann die MaRnahmekonstellation Gedichtnistraining nur 78
Punkte bringen und das Englisch fUr Anfinger 97. (..) Wiirde als Entschei-
dungsstiitze dann eben bedeuten {(pointiert) eigentlich von meinem Zielkata-
log her miite ich, wenn ich mich zwischen den drei entscheiden wiirde Eng-
fisch fir Anfdnger. #T2: Mhm# (5 Sek.)

T1:Ich hab noch mal ne Verstindnisfrage. #KL: Ja# Ahm waren jetzt die drei
MaBBnahmen vorher klar und ich hab die drei Mafnahmen anhand dieser
Skala bewertet (.} und erreiche dann eben die Punktzahi #KL: mhm# und
nich anhand der Skala nich auf die drei Mainahmen?

KL:Nee,

T14:Kannst du nich die erste MaBnahme mal nehmen, vielleicht kann man das
dann besser sehen #T?: Ja klar, multipliziert# ((Reden im Hintergrund))

KL:Ja, noch mal gucken, wie sie auf die Punkte gekommen sind, ne #7?: Ja, ja#

Ti4:4# T3: (leise) Also sechs mal eins, sieben mal eins is # Und die haben dann
diese Skala genommen und haben dann diese drei Manahmen dann danach
bewertet.
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KL:Genau.

T14:Und das Zielgewicht ist aber jetzt unabhingig von den MaBnahmen, das is
also (.)

KL:vorher festgelegt, #T13: vorher festgelegt, ah ja# genau. (laut) Das is auch
das wichtige daran, daB man sozusagen nicht das Zielgewicht nich anpafit
daran, was ich fiir Angebote habe. ((Tuscheln im Hintergrund)) Da sind wir
namlich genau wieder in dem Kreislauf, daB die Ziele am Anfang ((Leises La-
chen)) stehen missen. {..) Sonst kann ich natiirlich argumentativ ganz Klasse
dann sagen, ach jetzt hab ich das so schén geplant, jetzt bastele ich die pas-

. senden Ziele dazu. (..) {(Reden im Hintergrund)) Deswegen stehen die Ziele
eigentlich am Anfang. (4 Sek.) Soich selber kenne das z.B. KL1:Ich weifs nich,
ich glaube wir miissen erstmal kldren, ((Reden im Hintergrund)} wenn ich das
richtig sehe, wie die ah die Arithmetik funktioniert #KL: die Punktzahl+# also
wie kommt die Punktzahl zustande. (lacht)

T13:Wir haben ja jetzt gezahlt, da kommt vief mehr raus. [...]
T3:Das Eine is unlogisch mit dem ((Tuscheln)) {4 Sek.)
T16:(leise) Ah, wir haben einmal das Teilziel mitgezahlt.
T13:(leise) [...]

T3:Ja dieses Teilziel, dieses eins Punkt drei haben wir mitgezéhit.
KL:Hier irgendwo was?

T16:(leise) Ja da, eins drei.

T3:Der Umbruch der Seite miiBte gerade die letzte ((Lachen)), die letzte Zeile
miBte eigentlich gerade die die letzte Zeile muBte eigentlich schon auf der
nachsten Seite oben sein, dann dann wdr es richtig.

KL:Eins drei, ja dieses eins drei gehdrt zu denen. #TX: Ja genau# ((Stimmen
kurz durcheinander)) Ja. #T3: die miBte da oben sein.# Arithmetik klar
oder?

T3:Also ich glaube multi multipliziert haben wir, #716: Ja, wir haben multipli-
ziert, genau# (..) also sechs mal eins is sechs '#KL: Sonst war der Unterschied
zwischen eins und zwei dann zu gering.# (..) und bei null is eben null dann.

KL:So, kann man sich vorstellen, daf man damit arbeiten kann (leise) oder kon-
nen Sie sich vorstellen zu arbeiten danach?*

T3:Wenn das
T8:(leise} Ja.
KL:Ja?
T4:Nein. .
TX:Nein.
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KL:Woran liegts?

T4:(schnell) Ich habe im Moment ein Problem, #KL: Ja# also diese Bepunktung
und Bewertung (..) #KL: Ja# macht in meinem Augen nur Sinn, wenn meh-
rere Menschen damit betraut sind, etwas zu entscheiden und zu gewichten,
ich denke, das is ein is ein GruppenprozeR. Wenn ich dieses diesen Bogen al-
leine auf den Tisch hab, so und jetzt bewerte ich mal hiibsch willkiirlich und
dh erzéhl das auch allen, also das is das ne ganz willkiirliche Geschichte, die
ich mir drehen kann und wenden kann, wie ich sie gerne hitte. Das is also
nach dem Motto ich traue nur Statistiken, die ich selber gefalscht hab # ((KL
lacht, TX tuscheln)). Und &h ich muB sagen, ich kenn diese Systemik, daB je-
der Beteiligte so und so viel Punkte zur Verflgung hat, oder die erin den Ring
werfen kann, um ne gemeinsame Entscheidung, also wenigstens ne Ent-
scheidungshilfe #KL: Ja# innerhalb der Institution innerhalb eines Teams
oder innerhalb der Gruppierung, wo er etwas zu tun, §hm oder etwas zu ver-
anstalten hat. Wer natilrlich als Einzelkimpfer allein in einem Bildungswerk is
s natiirlich ne andere Situation, aber dh () da wiirde ich auch sagen, das
macht das wenig Sinn.

T16:Ja iberhaupt nich, also wenn ich gegenuiber jetzt was weiB ich fiir Gedécht-
nistraining den Leuten erklaren muf3, warum ich sie leider nich rein lasse,
dann brauch ich doch Kriterien. (KL lacht))

T10:Du gibst Auskunft iiber deine eigene Einschatzung. ((KL lacht))
T4:Dazu brauch ich aber diese Liste nich. (KL lacht)

T16:0...]

T4:[...] {lacht)

KL:Ja, Augenblick, ja.

T8:Also ich kann jetzt ganz bestimmt, ich kann bestimmt in Zukunft, das werde
ich sicher anwenden, weil ich's gerade hinter mir hab in der letzten Woche,
eine unglaublich miihsame Leitungsgruppensitzung mit unseren Leuten und
da is das (.) finde ich (.) wirklich hilfreich, und da hitten wir uns vielleicht zwei
Stunden sparen kdnnen. Und ich hitte ein gutes Gefiihl wenn es so'n Stiick
dh Objektivitdt #KL: mhm# &h drin hat, was was sonst Emotionen jetzt oft
auch aushaut. Also ich kann mir vorstellen, damit zu arbeiten. Eine Anmer-
kung hétte ich noch diese Methoden, das sieht mir hier sehr so aus als ob zu-
erst &h na Methoden war das genannt ah (.) MaBnahmen (.) 4h da waren die
zuféllig da waren, so’n Englischkurs bietet sich an und da is jemand, der Kon-
zentrations- und Gedachtnistraining macht und hinterher hochtrabende Zie-
le formuliert worden sind. ((KL lacht kurz auf)) Also ich (.) ich, wenn ich die
Ziele sehe, hitte ich nie vermutet, daf unter den MaRnahmen nachher Eng-
fisch flir Anfingerkurse dabei sein kann, das kann ich mir auch an der Volks-
hochschule holen, (.) oder so also das brauch da brauch ich nich ins evangeli-
sche Bildungswerk zu gehen.
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T14:Da kommt das auch gar nich her, ich hab das so verstanden, das sind ja das
sind ja praktisch die Lernziele, die da aufgetaucht sind und daran wird das
dann gemessen, das is eigentlich (.) ein logisches Problem.

1325 KL:Ja genau (lacht kurz auf). ((Lachen))

T8:Bei mir jetzt nich, also wir haben auch Englischkurse drin‘aber wir haben eine
andere Definition, das sind Gesprichskreise, die sich mit Themen befassen
und keine Kurse.

|-<L:Ja,' ja. #T10: [...]1 Augenblick, hier erstmal {ZEIGT AUF T5}.

1330 T5:(schnell) Also meine Vermutung, wenn ich allein mein Programm zusam-
menstelle (..) 4hm daB ich nach dieser Liste {ZEIGT AUF DIE FOLIE} zu einem
nicht viel anderen Ergebnis komme wie wenn ich mir vergleichend die Ziele
angucke und die Veranstaltungen und das dann abschdtze. {..) #T?: Ja#

KL:Super.

i335  T5:Alsoich bin nicht sicher, ob das stimmt, (.} aber das wér mir dann zu aufwen-
dig. () AuBerdem miBte ich mir ja dann erst &h zwei Konkurrenzveranstal-
tungen ausdenken, daB ich dann sagen kann, ja die die ich eigentlich machen
will, hat gewaonnen (facht). ({(Lachen)} (..)

KL:Daflr fande ich's glaube ich auch umstdndlich. {{Lachen))

1340 T10:[...] Die Frage ist, ob du in deinem Kopf mit so ner Taxierung genau das vor-
nimmst, ohne daR du das wie wir es jetzt ausgearbeitet wird oder nich. Das
macht ja Sinn, wenn du das so kannst. Ah, was ich sagen wollte ist, (.} der
Schwerpunkt der Arbeit, wenn man so was machen will, ist ja wahrscheinlich
wirklich diese Definition der Ziele, (.} aiso &h ich kénnte jetzt mit so einer Un-

1345 terteflung, die jetzt von der Volkshochschule stammt, wenig, nicht alizu viel
anfangen, is ja die klassische Unterscheidung d4hm Teil eins politische Bil-
dung, Teil zwei eins zwei ist Allgemeinbildung, eins drei is berufliche Bildung,
das hat ja was mit Férderungsrichtlinien zu tun, eins vier ist Kreativitdt. () Ja,
dh , das Problem is ja jetzt fiir uns, festzulegen flir den Bereich der religiésen

1350 Bildung und der dh dh und der Erwachsenenbildung, der Erwachsenenbil-
dung in kirchlicher Tragerschaft was sind da fiir Ziele &h realistischer. Das
kann man so nicht {ibernehmen. Um Himmels willen.

KL:Ja. {T8 MELDET SICH}

T10:Das wire aber spannend im Kurs zu machen. Was kénnte méchte ich die

1355 Befahigung in der Kirche, daB wir miindige Christen haben nich, daB8 gehort

dann da rein ((Tuscheln)) oder médchte ich die Teilnehmer scllen &h () kate-
chismusartig aufgefangen werden. [...]

T2:(leise) Wir doch ein schénes Projekt flir den gesamten Kurs.
T10:Bitte?
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T2:(lauter) War doch ein schones Projekt fiir den gesamten Kurs, (.} is nur scha-
de, daR nur der eine zur Verflgung steht. ({Lachen))

T14:[...]

T6:Okumenisch, dkumenisch. {T2 ZUGEWANDT}
T2:Mhm? {SCHAUT FRAGEND}

T6:(lauter) Okumenisch.

T8:Also bei Gottes Willen da fithl ich mich schon wieder herausgefordert. (..) (zi-
tierend) Also die Ziele Teilnahme am gesellschaftlichen Leben, gesellschaftli-
che Konflikte steuern und Uberwinden, das sehe ich als &h () von meinem
Verstandnis her als ein Grundziel 4h auch evangelischer oder katholischer Er-
wachsenenbildung, muB &h sicherlich auch noch mal formulieren dh aber &h
() die Ziele &h das is eigentlich fiir mich is das eigentlich fir mich is das das
Zentrale, was auch eigentlich Aufgabe der Kirche is, wo () evangelische und
katholische Erwachsenenbildung Zwischenglied bildet auch, wie die Akade-
miearbeft auch, zwischen dhm der Kirche und dem kirchlichen Bereich, also
der is also im Osten der is unverzichtbar auch, (.) also unbedingt (Wort?) und
darum drgert mich das auch so, daB gerade die Erwachsenenbildungswerke
abgebaut werden sollen von der Kirche. (..) Weil das Chance is, wenn man so
will, auch fiir den Gemeindeaufbau in dem Sinne auch mal.

T3:Aber da hittest du ja ein grofes Ziel, eins der obersten Ziel wire fiir die Er-
wachsenenbildung der Gemeindeautbau. (.)

T8:Nein, nein, #T3: aber in dem Sinne# also {((KL lacht)) (laut, erregt) des is [..]
aber es fallt dabei ab, auch man kénnte auch die Kirche kénnte ihr Ziel kom-
binieren ((Durcheinanderreden)) mit der Erwachsenenbildung, das wire fir
Gemeindeaufbau. Ich méchte missionieren auch, und das is selbstverstand-
lich. Ich trete hier als Gemeindemitglied auf und mache Erwachsenenbildung.
Und ih wir haben das frither vor der Wende auch (.) also gemacht, alsoin der
Gemeinde gemacht, #T3: Genau# ja, des is Uberhaupt ich hab Uberhaupt
keinen Verlust im Selbstverstandnis jetzt oder so was, und ich find es unmog-
lich, daB Kirche darauf verzichten will auf diese Méglichkeit.

T3:Ja, aber da hast du ja fiir dich schon Ziele gesetzt und auch Prioritdten ge-
setzt. () Das wollte ich damit sagen.

T8:Prioritit ist fiir mich die gesellschaftlichen Anteile haben am gesellschaftli-
chen Leben, (.) eindeutig. #TX: mhm# Mit welchen Mitteln, woich herkom-
me das kommt noch dazu, aber das is zu. :

KL1:Also ich glaube ein spannendes Element fir (.) mich, weil du sagst, da hast
du fiir dich Ziele gesetzt, hat jeder von uns fiir sich wahrscheinlich gemacht.
Ich glaube, so wie ich das jetzt einschdtze, das ist ein ganz quaiifiziertes In-
strument fiir die Bildung von Teams. (.) Also wer in Teams arbeiten will und
anfangen will, Ziele zu katalogisieren, () &h dann Ziele zu bewerten so wie
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das hier gemacht wurde mit 70 Punkten gesamt oder so uind dann Angebote,
die man hat angucken, wie sie da reinpassen. Da wiirde ich im Moment, das,
was du auch gesagt hast, {DEUTET AUF T4} /.../, unterstiitzen, wenn einer
das fir sich alleine macht, kommt wahrscheinlich das raus, was er vorher sich
auch schon gedacht hat, soist das, glaube ich, also bei mirist das hiufig so, is
so wie bei psychologischen Fragebogen, da kommt auch raus, was ich mir
wilinsche. ({Lachen)) Aber wenn ein Team das macht, flihrt das sehr zur Ver-
dichtung von Diskussionen, und da war's wiér's gut. (..)

T4: {WENDET SICH ZUERST KL ZU; DANN DER GRUPPE} Dann miBte man das
Modell aber auch ein bifRchen ja h (.) durchschaubarer machen, transparen-
ter machen, denn dhm wir haben'’s ja hier im Gremium gemerkt, daB h zu-
ndchst mal nich ganz klar war, wie das alles zustande kommt. Wenn wir in
unseren Teams vor Qrt erst ne viertel Stunde rumerkldren missen, das
kommt so zustande und das kommt da und da rein, so miit ihr eure Punkte
setzen und ih dann sind die schon #T15: ldnger, linger# dann sind die
schon (.) mal aus fhrem inhaltlichen Denkprozef raus, also () ich wirde es
versuchen, noch zu vereinfachen, besser zu strukturieren, dall man’s noch
ein bifichen schneller &h griffbereit hat. #KL: Mhm# () Also das wdr jetzt
noch ne Anregung.

T5:Aber ich denke so was kann man im Team nur einsetzen, wenn man's vorher
im Team erarbeitet hat, also wenn die Einzelziele durch’s Team festgelegt
und bewertet werden. Ich kann nich so'n Raster vorgeben und dann mit demn
Team (Wort?).

T2:Mir kam das auch mal als Arbeitsinstrument z.B. mit unserer Leiterdiskussion
im Ditzesanbildungswerk bei uns. Ah wenn die Leiterinnennkonferenz das
benutzt, um sich mal ein viertel Jahr oder ein halbes Jahr auseinanderzuset-
zen, dann kann ich mir das vorstellen ist es nachher ein tragfahiges Instru-
ment flir mich, dann, wenn ich als Einzelkdmpferin vor Ort bin. Also in so
nerm Prozel kann ich mir das vorstellen.(..)

KL:(laut) Mittagessen wollen wir, ich verteile vorher noch mal, hier habe ich
noch ah Leitbild evangelischer Erwachsenenbildung, noch ein zweites Bei-
spiel, vielleicht paBt das noch mal besser. Wen das noch:interessiert, es gibt
ah auf dem Tisch, den wir da ausgelegt haben, gibt's auch so ne Broschiire
iiber Zieldiskussionen und so was, da taucht glaube ich auch Erzdidse Kéln ir-
gendwo auf, da sind auch andere Beispiele noch dabei. (.) Ja, ich geb das
noch mal rum.



