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Angebotsplanung und -gestaltung

Der vorliegende Beitrag beleuchtet Grundlagen, Voraussetzungen und Vorgehensweise der An-
gebotsplanung und -gestaltung in der Erwachsenenbildung, wobei die Angebotsplanung als
Bestandteil professionellen pidagogischen Handelns in der Erwachsenenbildung verortet wird.
Nach der Kldrung von Grundbegriffen und Haupttermini der Programm- und Angebotsplanung
soll die Begrifflichkeit des ,,Weiterbildungsangebots* an sich konkretisiert und charakterisiert
werden. Kapitel drei widmet sich den einzelnen Aspekten der Angebotsplanung und -entwick-
lung — von den Dozenten bis hin zu den gewihlten Methoden. Die Schnittstelle zwischen An-
gebotsentwicklung und Marketing ist Gegenstand der beiden folgenden Kapitel, die auch die
mogliche Innovationsfunktion eines Weiterbildungsangebots in den Blick nehmen. Der Beitrag
schlieit mit einem Einblick in ein praxisrelevantes und innovatives Instrument der zielgrup-
penspezifischen Angebotsplanung und -entwicklung: die Methode der so genannten Produkt-
kliniken.

1 Angebots- und Programmplanung als Bestandteil didaktischen
Handelns

Unbestritten gelten Angebots- und Programmentwicklung als umfangreichste wie auch als in-
haltlich wichtigste Aufgaben professioneller Erwachsenenbildner — schlielich macht das Bil-
dungsprogramm den Kern des Profils einer Bildungseinrichtung aus (vgl. Sarges/Haeberlin
1980; Gieseke 2006; zur Professionalisierung siche auch Gieseke in diesem Band).

Der Begriff der Angebotsplanung wird hiufig synonym zu dem der Programmplanung ver-
wendet, stellt allerdings eher eine ,,Unterform® (Gieseke 2000, S. 32) der Programmplanung
dar. Wihrend sich das ,,Angebot* im erwachsenenpiadagogischen Kontext eher auf die kon-
zeptionelle Arbeit am einzelnen Projekt oder an einem Curriculum bezieht — und damit die
mikro- und mesodidaktische Planungsebene in den Blick nimmt — zielt das ,,libergeordnete*
Programmplanungshandeln auf die Koordination und Durchfiihrung der Angebote aus einer
Makroperspektive heraus ab (vgl. auch Hoffer-Mehlmer in diesem Band).

Ein Angebot bezieht sich dariiber hinaus — anders als die Antizipation von Teilnehmervoraus-
setzungen im Rahmen der Programmplanung — stérker auf die Interaktion mit den Teilnehmern
und deren Leistungen. Der Angebotsbegriff wird also verstidrkt auch auf mikrodidaktische Pla-
nungsprozesse angewandt, wobei die ,,Passung* zwischen Weiterbildungsinteressen, Weiterbil-
dungsabsicht und einem entsprechenden Weiterbildungsangebot im Mittelpunkt steht.

Die Angebots- und Programmplanung und damit das Programmangebot sind Teil des didak-
tischen Handelns professionell Planender in Erwachsenenbildungseinrichtungen (vgl. Siebert
2000, S. 3). Didaktik ist dabei die Theorie und Praxis von den Lehr- und Lernprozessen (s.
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auch Meueler in diesem Band). Sie befasst sich mit der Analyse und Planung von Unterricht
und Rahmenbedingungen. Nach Siebert konnen die didaktischen Handlungsebenen der Ma-
krodidaktik (Entscheidungs- und Planungsebene) sowie der Mikrodidaktik (Lehr- und Lerne-
bene) unterschieden werden (vgl. 2000). Zur Makrodidaktik gehoren u.a. die pidagogischen
Handlungsfelder Programmplanung, die Ansprache von Zielgruppen, die Erhebung von Bil-
dungsbedarf, Werbung und Marketing, die Profilbildung, die Gestaltung von Kooperationen,
die Finanzierung, die Rekrutierung des Personals sowie die Auswahl von Rdumlichkeiten. Die
Mikrodidaktik umfasst die Auswahl von Inhalten, Medien und Methoden und die Kursgestal-
tung. Seltener verwendet wird der Begriff der Mesodidaktik, der die Konzeption, Vorbereitung
und Auswertung einzelner Seminare beinhaltet. Der Begriff der Mikrodidaktik zielt eher auf
die konkrete Durchfiihrung der Lehr- und Lernprozesse ab (vgl. Raapke 1985) (siehe Abbil-
dung 1). Mit der Planungsebene — der Makrodidaktik — ist vor allem die Tatigkeit der haupt-
beruflichen pddagogischen Mitarbeiter (HPM) assoziiert, mit der der Mikrodidaktik diejenige
der Kursleitenden (s. Kraft in diesem Band). Zunehmend miissen jedoch auch Kursleitende
makrodidaktische Tatigkeiten iibernehmen, um sich neue Arbeitsmoglichkeiten zu erschlielen
(vgl. Weinberg 2000, S. 124). Gleichzeitig gibt es HPM, die auch Kurse durchfiihren. Hier
deutet sich eine Entgrenzung der Téatigkeiten in der Erwachsenenbildung an. Die Gestaltung der
Makro-, Meso- und Mikrodidaktik gehoren zum professionellen Handlungszyklus.

Im professionellen Handlungszyklus (vgl. Weinberg 2000, S. 94, vgl. folgende Abbildung)
(vgl. auch Faulstich/Zeuner 2006, S. 71) steht am Anfang die Bedarfsermittlung, auf die die
eigentliche Programmplanung folgt (s. Hoffer-Mehlmer in diesem Band). Die Veroffentlichung
der Angebote dient der Bedarfsweckung und der Werbung. Veroffentlichte Programme kon-
nen das Interesse und die Weiterbildungsbereitschaft bei Adressaten erhohen (vgl. Korber et
al. 1995). Darauf folgt die Vorbereitung, Realisierung und Evaluation (s. Wesseler in diesem
Band) des Lehr-Lernprozesses. Die Ergebnisse der (Programm-)Evaluation konnen wiederum
Erkenntnisse iiber den Bedarf bringen. Der professionelle Handlungszyklus ist eingebettet in
ein umfassendes Weiterbildungsmanagement (s. Meisel in diesem Band) und Marketing (s.
Scholl in diesem Band). Er ist dabei sowohl fiir ,,eine starke Verbindungslinie zwischen Organi-
sation und Einzelveranstaltung® wie fiir ,,die Verbindung zwischen der Weiterbildungseinrich-
tung und ihrem Publikum*® zentral (Weisser 2002, S. 205).
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Abbildung 1: Professioneller Handlungszyklus (Quelle: nach Weinberg 2000, S. 94 und eigene Darstel-
lung)

2 Angebot - Bildungsangebot - Weiterbildungsangebot

Was ist aber genau unter einem ,,Angebot” im Kontext der Erwachsenenbildung zu verstehen?
Welche Teilschritte umfasst typischerweise eine Angebotsplanung?

Unter einem Angebot ist zundchst ganz allgemein eine Giitermenge zu verstehen, die ein
Anbieter auf einem Markt ,,absetzen* mochte. Speziell auf den (Weiter-)Bildungsbereich be-
zogen besteht ein Angebot in einer Zusage, ein ,,vorhandenes Leistungspotential in Form einer
bestimmten Bildungsdienstleistung zu realisieren und dabei Eigenleistungen der Abnehmer
einzubeziehen* (Schlutz 2006, S. 75). Unter dieser ,,Zusage* ist im Bildungsbereich allerdings
eher eine Art ,,Versprechen zu verstehen, da es sich mit Bildungs(dienst)leistungen um so
genannte ,,immaterielle Giiter handelt, die in ihrer Qualitit und ihrem Leistungsanspruch nur
schwer dargestellt und kommuniziert werden konnen. Das Leistungsversprechen wird hiufig
in Form eines Prospektes oder eines Programmheftes vorgelegt, wobei jedoch die tatsdchliche
Durchfiihrung sowie der tatsdchliche Effekt dieser Veranstaltung von einer Reihe hochkom-
plexer, vorab schwer abschitzbarer Faktoren abhidngt — u.a. beispielsweise von der einzubrin-
genden Eigenleistung des Teilnehmers, mit der er maBgeblich zum personlichen Erfolg und
zum allgemeinen Gelingen einer Bildungsveranstaltung beitrdgt. Damit ist die Qualitiit einer
Bildungsleistung nicht vorab festzulegen und stark von der subjektiven Wahrnehmung des je-
weiligen Nutzers abhingig. Anders als im Bereich von Konsumgiitern ist aufgrund der hoch-
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komplexen Einflussfaktoren ein realer ,,Test* einer Weiterbildungsveranstaltung im Vorab nicht
moglich; statt einer im Bedarfsfall einlosbaren Garantie wird lediglich ein Leistungsverspre-
chen gegeben, weshalb Bildung bzw. Weiterbildung auch als Vertrauensgut bezeichnet wird.

3  Angebotsentwicklung

Die Angebotsentwicklung bezeichnet den Prozess der Entwicklung und Verbesserung angebots-
fahiger Dienstleistungen (vgl. Schlutz 2006). Typischerweise umfasst sie den Dreischritt ,,Ange-
botsplanung® —,,Angebotsrealisierung* — ,,Angebotsverbesserung* (ebd., S. 75). Von besonderem
Interesse sind die ersten beiden Schritte, wobei die Angebotsrealisierung weniger verallgemeiner-
bar ist und stark von der jeweiligen (erwachsenen-)pddagogischen Umwelt abhéngt.

Erste Angebotsideen und Anstofe als Initiierung konnen mithilfe eines Modells der Angebots-
entwicklung, das Findungs- und Priifkriterien systematisiert auf ihre Tragfahigkeit tiberpriift
werden. Schlutz (2006, vgl. Abbildung 2) differenziert dabei zwischen sechs Kriterien, die es
im Rahmen der ersten Schritte der Angebotsentwicklung zu tiberpriifen gilt. Diese Faktoren
beeinflussen sich gegenseitig und sind in ihrer Abhingigkeit zu begriinden. Es sind dies: (1)
Verwendungssituation (Wofiir?), (2) Zielgruppe, Bedarf (Fiir wen?), (3) Lernziel, Qualifikati-
on (Wozu?), (4) Inhalte (Was?), (5) Organisationsform, Methode (Wie?), (6) Medien, Lernort
(Womit? Wo?). Ganz dhnliche Aspekte werden auch im Rahmen der Lasswell’schen Massen-
kommunikationsformel betrachtet, mit deren Hilfe die didaktischen Handlungsfelder der An-
gebotsentwicklung und Seminarplanung systematisiert werden (vgl. Siebert 1999, S. 706; auch
Weinberg 2000, S. 119). Zu ergédnzen wire das Modell der Angebotsentwicklung noch durch
die wichtige Frage nach dem ,,wer®, also die Frage nach den Dozenten bzw. Kursleitern, die
als ausschlaggebender Faktor subjektiv empfundener Qualitit von Bildungsdienstleistungen
gelten (vgl. Tippelt u.a. 2008).
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Im Folgenden werden die sechs fiir die Angebotsentwicklung zentralen Kriterien néher cha-
rakterisiert und mit Beispielen erldutert.

3.1 Verwendungssituation

Inwieweit das Gelernte im Lebenszusammenhang anwendbar ist, gilt als eines der zentralen
Motive, an Bildungsveranstaltungen zu partizipieren. Dabei kann sich der so genannte ,,Ver-
wertungsaspekt* sowohl auf berufliche, personliche als auch soziale Ziele beziehen. Auch wenn
die Teilnehmenden letztendlich den konkreten ,,Verwertungsaspekt* wihrend und auch nach
der Veranstaltung modifizieren und anpassen, gilt er doch als wesentliche Planungsgrofe, die
iiber Sinn und Zweck des Angebots entscheidet. Die Definition von Verwendungssituationen
wird durch den Einsatz von Bedarfsfeststellungen (vgl. Hoffer-Mehlmer in diesem Band) vor-
strukturiert und erleichtert und ist selbstverstdndlich in direktem Zusammenhang mit den Ziel-
gruppen zu sehen (Punkt 2). So ist bspw. aus der Milieuforschung bekannt, dass insbesondere
die Unterschichtmilieus der Hedonisten und Konsum-Materialisten eine direkte Verwertbarkeit
auf dem Arbeitsmarkt in den Vordergrund stellen, wihrend bspw. fiir das junge, erlebnis- und
erfahrungsorientierte Milieu der Experimentalisten personliche Ziele (Selbstfindung, Person-
lichkeitsentwicklung) weitaus hoher bewertet werden als berufliche Umsetzbarkeit (vgl. Barz/
Tippelt 2007). Die Frage nach dem Lebenshintergrund und moglichen Bildungsbediirfnissen
der Zielgruppe wird dann wichtiger, wenn man nicht von einer speziellen Verwertbarkeit ausge-
hen kann (z.B. Personlichkeitsbildung, breiteres Grundlagenwissen; vgl. Schlutz 2006).

3.2  Zielgruppe, Bedarf

Zielgruppen in dem hier verwendeten Sinne bezeichnen potenzielle Teilnehmende, die sich
durch ein oder mehrere gemeinsame weiterbildungsrelevante Merkmale charakterisieren lassen
(z.B. Berufsriickkehrerinnen; Mitarbeiter vor einem Auslandsaufenthalt; Spanisch-Interessier-
te; junge Miitter; Fiihrungskriifte in Altersteilzeit u.s.w.). Neben allgemeinen sozio-demogra-
phischen, sozio-6konomischen und soziokulturellen Faktoren sind (kognitive/erfahrungsbasier-
te) Lernvoraussetzungen sowie Bildungsbediirfnisse und Motivationen bereits bei der Planung
von Weiterbildungsveranstaltungen von Interesse (vgl. Schlutz 2006). Uber die anvisierte Ziel-
gruppe kann bereits viel bekannt sein — bspw. aufgrund von Vorerfahrungen mit dhnlichen
Gruppen oder aufgrund von Bedarfserhebungen. Auch Studien, die die Nachfrageseite des
Weiterbildungsmarktes genauer beschreiben, liefern Anhaltspunkte iiber Struktur und Eigen-
schaften bestimmter Teilnehmergruppen (vgl. Barz/Tippelt 2007).

Weniger Informationen erhélt man in der Regel tiber die unterschiedlichen Lerntypen und
Lernstile, die auch innerhalb einer Veranstaltung sicherlich nicht fiir jeden Teilnehmer empi-
risch ermittelt werden konnen. Dennoch sollten die wichtigsten Stile und Typen zumindest im
Hinterkopf behalten werden, alleine um den Lernern Anhaltspunkte zur Selbstreflexion ihres
Lernverhaltens geben zu konnen oder auch, um bei Problemen Alternativen andiskutieren zu
konnen. Zur moglichen Differenzierung und Charakterisierung sei an dieser Stelle auf den Bei-
trag von Kollar und Fischer in diesem Band verwiesen.
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3.3 Lernziel, Qualifikation

Als Dreh- und Angelpunkt der didaktischen Planung stellt die Formulierung von Lehr- und
Lernzielen die Schnittstelle zwischen den externen Anforderungen an das Angebot und seiner
inneren Gestaltung dar (vgl. Siebert 1999). Nach Schlutz (2006) haben Zielsetzungen inner-
halb der Angebotsentwicklung die Funktion, das Angebot zielgerichtet zu planen (1), mogliche
Teilziele zu eruieren, die nicht innerhalb der Veranstaltung, sondern in besonderen Organisati-
onsformen oder in Eigenleistung erbracht werden sollen (2) sowie den Stoff sinnvoll zu straffen
(3). Dartiiber hinaus wird der ,,Erfolg einer Bildungsveranstaltung erst dann kontrollierbar,
wenn im Vorfeld klare Lehr- und Lernziele formuliert wurden (4) — idealerweise unter Angabe
moglicher ,,Ergebniskontrollen (Schlutz 2006, S. 97); ebenso helfen sinnvolle Zielsetzungen
einzuschitzen, inwieweit die Planung in Bezug auf die gewéhlten Zeitfenster, Inhalte und Me-
thoden realistisch ist (5). Weiterhin sollten Teilnehmer und Auftraggeber an der Zielsetzung
beteiligt werden (6). Lernziele geben an, was die Teilnehmer am Ende einer Bildungsveran-
staltung oder eines Lehr-/Lernprozesses in Bezug auf die kognitive Ebene (kennen, wissen,
verstehen...), auf den Affekt (Interessen, Freude am Lernen, Zusammenarbeit...) sowie den
psychomotorischen Bereich (beherrschen, koordinieren...) erreicht haben sollen. Grundsitz-
lich sollten insbesondere kognitive Lernziele so konkret wie moglich formuliert werden; eine
Hilfestellung gibt hier bspw. die Lernzieltaxonomie nach Bloom (1956), die die Ebenen des
Wissens, des Verstehens, der Ubertragung, der Analyse, der Synthese sowie der Bewertung
unterscheidet und in der angegebenen Reihenfolge hierarchisch stuft (vgl. auch Siebert 1999).

3.4 Lerninhalte

Lernziele werden i.d.R. iiber Lerninhalte umzusetzen gesucht. Im Vergleich zur Schulpiddago-
gik gibt es in der Erwachsenenbildung keine allgemein verbindlichen Rahmenbedingungen,
Lehrpldne oder Ziele. Die Definition des Curriculums einer Veranstaltung ist eingebunden in
das gesamte Programm einer Weiterbildungsinstitution. Die Lerninhalte, auch ,,Stoff*, ,,The-
ma* oder ,,das zu Lernende* genannt, bezeichnen ,,Wissens- oder Fihigkeitenausschnitte aus
einem sehr viel groBBeren Wissens- oder Fihigkeitenbestand* (Weinberg 2000, S. 119). Zentral
ist daher eine didaktische Reduktion, bei der aus dem Lernstoff exemplarisch Themen teilneh-
mer- und situationsorientiert ausgewihlt werden. Ebenfalls bedarf es dann einer didaktischen
Rekonstruktion, bei der der reduzierte Lernstoff teilnehmerorientiert aufbereitet wird (vgl.
Siebert 1999, S. 707f.). Mit der Festlegung der Lerninhalte werden gleichzeitig weitgehende
Vorentscheide in Bezug auf Riumlichkeiten, Methoden und Medien getroffen (vgl. Weisser
2002, S. 212). Die festgelegten Lerninhalte spiegeln sich in Veranstaltungstiteln und Ankiindi-
gungstexten und sind im Sinne der Teilnehmerorientierung an den Bediirfnissen und Interessen
der Adressaten orientiert.

3.5 Organisationsform und Methoden

Organisationsformen bezeichnen die Art der Veranstaltung. Es kann sich hierbei beispielsweise
um ein Seminar, einen Vortrag oder eine Exkursion handeln. Die Organisationsform beinhaltet
auch Fragen der Zeitplanung und der gewihlten Zeitfenster — z.B. die Frage, ob eine Veran-
staltung kompakt im Block, mehrmals die Woche fiir mehrere Stunden oder im wochentlichen,
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einabendlichen Rhythmus stattfindet. Dabei gilt es, die Verdnderungen von Zeitpriferenzen der
jeweiligen Zielgruppe zu beriicksichtigen (vgl. auch Nahrstedt/Brinkmann 1998). So ist bspw.
insgesamt eine deutliche Zuriickhaltung in Bezug auf die Bindung an lingerfristige Angebote
zu verzeichnen; groflen Zulauf hingegen erfahren die Veranstaltungen, die kurzfristig buchbar
sind und nicht iiber lingere Zeitrdume verpflichten (vgl. Ambos/Reichart 2008). Neben diesen
allgemeinen Trends ist aus der Milieuforschung bekannt, dass zeitliche Priferenzen je nach
Lebenswelt variieren. So sprechen sich bspw. Angehorige der Biirgerlichen Mitte stirker fiir
regelmifige, ,,wohldosierte* Veranstaltungen aus, die gut im Voraus in den wochentlichen Ter-
minplan einkalkuliert werden kénnen und die Freizeit nicht all zu sehr beschneiden; die gesell-
schaftlichen Leitmilieus jedoch (Etablierte, Postmaterielle, Moderne Performer) bevorzugen
Veranstaltungen ,.,en bloque®, um sich voll und Ganz den Lerninhalten widmen zu kénnen
— auch wenn dieser Priferenz in der Realitét hdufig die starke Eingebundenheit im beruflichen
Alltag entgegensteht (vgl. Barz/Tippelt 2007).

Die Auswahl der Methoden orientiert sich an didaktischen Prinzipien der Erwachsenenbil-
dung (wie Erfahrungsorientierung, Teilnehmerorientierung und Handlungsorientierung) und
kniipft an die oben genannte didaktische Reduktion an (vgl. zu den didaktischen Prinzipien
Siebert 2000, S. 87ff.; ausfiihrlich zu Methoden vgl. Siebert 2008). Auch hier kann die Mili-
euforschung exemplarisch das Prinzip der Teilnehmerorientierung im Hinblick auf die Metho-
denwahl verdeutlichen: wihrend sich bspw. Konsum-Materialisten und teilweise auch Traditi-
onsverwurzelte vehement gegen interaktive Methoden wie Rollenspiele und Gruppenarbeiten
— nicht zuletzt aufgrund von Schwellen- und Beriihrungsidngsten — wehren, werden interaktive
Elemente insbesondere von Experimentalisten und auch Postmateriellen im Rahmen eines Me-
thodenmixes sehr geschitzt. Der klassische Frontalvortrag findet im Milieu der Konservativen,
teilweise auch bei den Etablierten, seine stirksten Anhénger (vgl. Barz/Tippelt 2007).

3.6 Lernorte und Medien

Lernorte und -rdume bezeichnen die Orte und Raumlichkeiten, wo eine Veranstaltung stattfin-
den soll — dies kann ein Seminarraum, ein Museum ebenso wie der heimische PC und Schreib-
tisch beim selbstgesteuerten Lernen sein. Lernorte enthalten selbst Lernpotential und unterstiit-
zen Lernprozesse iiber Kontextmerkmale (vgl. Neidhart 2006; siehe zur Okologie der Lernorte
auch Reck-Hog/Eckert in diesem Band). Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Rdum-
lichkeiten und den eingesetzten Methoden (vgl. Siebert 1999, S. 711) — da sich nicht alle Me-
thoden in allen Raumlichkeiten gleich gut umsetzen lassen (z.B. Kleingruppenarbeit in einem
Vortragssaal). Die gewihlten Rdumlichkeiten sollten funktional in Bezug auf die eingesetzten
Methoden — die wiederum von den Lernzielen und -inhalten abhiingen — sein. Dabei haben un-
terschiedliche soziale Milieus differenzierte Erwartungen an die Lernrdume (vgl. Barz/Tippelt
2007). Auch die Medien sollten gemdB der didaktischen Prinzipien der Erwachsenenbildung
eingesetzt werden, wie an den folgenden drei Beispielen aufgezeigt werden soll:

Erfahrungsorientierung

Dieses Prinzip betont die Verantwortlichkeit des lernenden Subjekts fiir den Lernprozess und
die Individualitit des Lernens als personenspezifische Auseinandersetzung mit und Aneignung
von Inhalten. Die bereits vorhandenen Erfahrungen wirken auf den Aneignungsprozess ein,
denn ,,Erwachsenenbildung ist immer schon Anschlusslernen® (Faulstich/Zeuner 2006, S. 52).
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Eine Aufgabe der Erwachsenenbildung ist es, die subjektiven Vorerfahrungen, wozu auch ,,All-
tagswissen‘ und ,,Deutungsmuster* gehoren, ,,0ffentlich” zu machen und zu bearbeiten. Mit
diesem didaktischen Prinzip verkniipft ist z.B. das methodische Konzept des ,,situationsorien-
tierten Lernens* — hierbei sollen die Situationen der Bildungsveranstaltungen einen Bezug zur
Lebens- und Berufswelt der Teilnehmer aufweisen. Typische Medien zur Unterstiitzung der
Erfahrungsorientierung sind z.B. teilnehmererstellte Poster, Tondokumente, aktive Videoarbeit
(vgl. Weidenmann 1993).

Teilnehmerorientierung

Leitprinzip der Teilnehmerorientierung ist es, ,.eine Vereinbarung dariiber herzustellen, was
angezielt und wie verfahren werden soll* (Tietgens 1981, zitiert nach Weidenmann 1993, S.
6). Und zwar gemeinsam mit den Lernenden (in einem Lehr-/Lernvertrag), so dass die indivi-
duellen Bediirfnisse, Erwartungen, Kenntnisstinde, Lernstile, Milieus und Biografien beach-
tet werden. Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen spielt hier eine groe Rolle. Typische
Medien zur Unterstiitzung der Teilnehmerorientierung konnen z.B. multimediale Lernumge-
bungen sein (vgl. Weidenmann 1993).

Handlungsorientierung

Handlungsorientierung zielt auf eine enge Verbindung von Arbeiten und Lernen, dabei soll die
Lernsituation moglichst die Struktur der Ernstsituation haben, auf die die Bildungsmafinahme
vorbereitet. Von den Konstruktivisten wird die Handlungsorientierung und die Situierung des
Lernens in den Vordergrund gestellt. Typische Medien zur Unterstiitzung der Handlungsorien-
tierung stellen z.B. Computersimulationen und multimediale Applikationen (z.B. Pilotentrai-
ning) sowie Rollenspiele mit Videoaufzeichnung dar (vgl. Weidenmann 1993).

3.7 Dozent

Oftmals sind es in der Weiterbildungspraxis die Kursleiter selbst, die die Idee fiir ein neues
Angebot liefern und wesentlich an der Planung und Vorbereitung beteiligt sind — die Frage nach
der Auswahl des ,,geeigneten* Dozenten wird in dieser Situation meist nicht gestellt. Dennoch
ist die ,,Passung* zwischen Dozent, Thema und v.a. der anvisierten Zielgruppe ein nicht zu
unterschitzender Planungsaspekt, wie Befunde verschiedener empirischer Erhebungen die zen-
trale Rolle des Dozenten als Qualitdtsmerkmal herausstellen (vgl. zusammenfassend: von Hip-
pel/Reich-Claassen/Tippelt 2008). So stellt der Dozent mit seinen fachlichen, didaktischen und
padagogischen Kompetenzen nicht nur im Vorfeld einer Veranstaltung das wichtigste didak-
tische Handlungsfeld dar, sondern auch die riickblickende Gesamtzufriedenheit der Teilnehmer
mit einer Veranstaltung hiingt wesentlich von der Bewertung der fachlichen und didaktischen
Kompetenzen des Kursleitenden ab (vgl. von Hippel/Reich-Claassen/Tippelt 2008). Ob jeweils
didaktische, piddagogische, fachliche oder ggf. auch , menschliche* Kompetenzen als beson-
ders wichtig eingeschitzt werden oder aber auch Aspekte der Personlichkeit, des Auftretens
oder auch der fachlichen Qualifikation und Reputation im Vordergrund stehen, ist von Adres-
satengruppe zu Adressatengruppe verschieden. Studien in der Tradition der Milieuforschung
belegen jeweils erheblich milieuspezifisch gefirbte Anspriiche an die Kursleitenden — wobei
der Stellenwert des ,,optimalen Dozenten* fiir das Gelingen der gesamten Veranstaltung aller-
dings milieutibergreifend als duferst wichtig beurteilt wird (vgl. Tippelt u.a. 2008). Um eine
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optimale ,,Passung® zwischen Angebot und Zielgruppe herzustellen, sollten demnach nicht nur
Planer und Entwickler, sondern insbesondere auch Dozenten Vorkenntnisse im Hinblick auf
die anvisierte Zielgruppe und deren Priferenzen haben. In der Praxis weisen allerdings Kurs-
leiter, die ja in direktem Kontakt zu den Teilnehmern stehen, eine erhebliche ,,Milieudifferenz‘
auf, d.h. sie zeigen im Hinblick auf ihre Milieuzugehorigkeit eine meist grofere Distanz im
sozialen Raum zu den Teilnehmenden- und insbesondere Adressatenmilieus. So konnte bspw.
im Rahmen des Projektes ImZiel gezeigt werden, dass Weiterbildner — vor allem hauptamtlich
piadagogische Mitarbeiter — sich zum Grofteil aus dem Milieu der Postmateriellen und angren-
zenden Milieus rekrutieren, wihrend ihnen — je nach Veranstaltungsart — ein breites Spektrum
an Teilnehmenden gegeniibersteht (vgl. Tippelt u.a. 2008). Mit Schulze (1992) und auch dem
Forschungsinstitut Sinus Sociovision ist davon auszugehen, dass die Kommunikation iiber Mi-
lieugrenzen hinweg schwierig zu bewerkstelligen ist, wihrend die Binnenkommunikation in-
nerhalb eines oder auch benachbarter Milieus relativ leicht fallt.

4  Angebotsentwicklung und Marketingstrategie

Der Angebotsentwicklung kommt nicht nur im Rahmen der professionellen erwachsenenpéda-
gogischen Tatigkeit insgesamt, sondern auch im Speziellen innerhalb des Weiterbildungsmar-
ketings eine zentrale Rolle zu. Marketing gilt mittlerweile als unverzichtbares Instrument zur
Optimierung von Planung und Abldufen in der Weiterbildungspraxis (vgl. dazu ausfiihrlich:
Scholl in diesem Band). Die so genannte ,,Angebotspolitik* ist dabei als Herzstiick der Mar-
ketingstrategie zu verstehen und stellt als einer der vier ,,Aktionsparameter den zentralen Be-
zugspunkt nicht nur fiir die Gestaltung der drei weiteren Marketinginstrumente (Preis-, Kom-
munikations- und Distributionspolitik), sondern auch den Ausgangspunkt bei der Formulierung
von Basisstrategien zur Zielerreichung dar.

Inhaltlich umfasst die Produkt- bzw. Angebots- oder auch Leistungspolitik sowohl den Ti-
tel der Veranstaltung als auch Inhalte, Methoden, Materialien sowie Aspekte der Personalre-
krutierung und -qualifizierung. Hier ist anzumerken, dass es hinsichtlich des Leistungs- oder
Produktcharakters des Gutes Bildung keine Einigkeit gibt. Wihrend Schlutz (2006) allenfalls
dem Lernergebnis Produktcharakter zuschreiben wiirde, sehen Meisel (1994) und auch Scholl
(2005) einzelne Programm- oder Fachbereiche innerhalb einer Weiterbildungseinrichtung als
Produkt an. Zu den Aufgaben einer Angebotspolitik zdhlt bspw. die Innovation von Leistungen
(s. folgender Abschnitt), die Pflege von bereits bestehenden Bildungsleistungen im Sinne der
Anpassung an Verdnderungen sowie die Eliminierung von Bildungsleistungen bei sinkenden
Teilnehmerzahlen, steigender Teilnehmerunzufriedenheit oder sinkender Kostendeckung (vgl.
Bernecker 2001).
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5 Innovationen als Sonderform von Angeboten und Aufgabe der
Angebotspolitik

Bei Innovationen handelt es sich um Neuerungen, die mit dem technischen, sozialen und
wirtschaftlichen Wandel einhergehen. Je nach wissenschaftlichem Kontext muss die Innova-
tion zumindest innerhalb eines definierten Bezugsrahmens eine neuartige Herangehensweise
sein, die zur fortschrittlichen Losung eines Problems entwickelt und herangezogen wird (vgl.
Barz 2006). Im Bereich Berufs- und Weiterbildung lassen sich Innovationen grundsitzlich
in zweifacher Hinsicht beleuchten: Zum Einen fungiert Lernen und Weiterbildung als zwin-
gend notwendige Grundlage der Innovations- und Wettbewerbsfihigkeit von Unternehmen
und Organisationen jeglicher Branche. Dabei vermitteln Weiterbildungsmaf3nahmen ,,(...) das
Anfangswissen und sorgen fiir stindige Anpassung. Viele Studien und Analysen zeigen, dass
besser ausgebildete, geschulte, sensibilisierte Mitarbeiter zu mehr Innovation fithren* (Europi-
ische Kommission 1995, S. 2). Zum Anderen sind auch Innovationen im Weiterbildungsbereich
selbst von wachsender Bedeutung. Die ,,Innovation* von Bildungsangeboten gilt im Rahmen
der Marketingstrategie als zentrale Aufgabe der Angebotspolitik und fungiert als Schnittstelle
zwischen Angebotsentwicklung und Angebotsvermarktung bzw. zwischen didaktischen und
betriebswirtschaftlichen Fragestellungen.

Im hochkomplexen Weiterbildungsmarkt kann der Innovationsbegriff — anders als im Kon-
text der reinen Dienstleistungen oder gar der Produktion — nicht iiber einen ersten Marktauftritt
definiert werden; eher muss man von Innovationen fiir Teilbereiche (regional — themenspezi-
fisch — adressatenbezogen — institutionenspezifisch) ausgehen. Nach Schlutz (2006, S. 115)
sind unter Innovationen im Bereich der Weiterbildung ,,neu konzipierte Dienstleistungen, die
tiber die Grenzen bisheriger Angebotsformen und -inhalte hinausgehen, so dass fiir den Abneh-
mer ein gewichtiger Nutzenvorteil entsteht, zu verstehen. Dementsprechend wire auch unter
einer Reformulierung bestehender Angebotssegmente im Hinblick auf zentrale Aspekte der
Angebotsentwicklung (vgl. Abbildung 2) dann eine Innovation zu verstehen, wenn sich aus den
Verdnderungen ein ,,neuer Verwertungsaspekt oder Nutzenvorteil ergibt. So kdnnte bspw. die
Reformulierung eines gut laufenden Senioren-Computerkurses fiir dltere Fithrungskrifte (unter
der jeweiligen Beriicksichtigung der teilnehmerspezifischen Anspriiche an Methode, Dozent
und Raumlichkeiten) unter Beibehaltung der zentralen inhaltlichen und didaktischen Elemente
als Innovation verstanden werden. Tatsdchlich haben sich in der Praxis Innovationen als wirk-
lich neuartige, ,,plotzliche* Angebotsform nur selten auf Dauer durchgesetzt, sondern entstehen
meist als Modifikation oder Weiterentwicklung des Alten oder auch durch die Entdeckung von
Liicken im bisherigen Programm (vgl. Schlutz 2006).

Wihrend insbesondere im Bereich neuer Technologien die strategische Entwicklung neuar-
tiger, innovativer Produkte als selbstverstdndlich gilt, kann man im Dienstleistungs- und ins-
besondere im Bildungsbereich nicht von einer systematischen Innovationspolitik ausgehen.
Hindernisse, Neuerungen systematisch zu erforschen und zu entwickeln, liegen in der Weiter-
bildung meist in den Besonderheiten des Gutes ,,Bildung* sowie des Weiterbildungsmarktes
begriindet. So sind die Hemmnisse zum einen in dem ,,Kaufrisiko*, das dem Vertrauensgut Bil-
dung ohnehin immanent ist, sowie in der erforderlichen Eigenleistung des Teilnehmers zu seh-
en; diese Punkte beziehen sich vornehmlich auf die Position der Nachfrager, die insbesondere
bei Pilotprojekten eine noch groere Kaufunsicherheit verspiiren diirften. Zum anderen sind
Barrieren auf der Anbieterseite zu konstatieren, wie zum Beispiel die Schwierigkeit, Angebot-
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sinnovationen rechtlich schiitzen zu konnen — Bildungsleistungen sind kaum standardisierbar
und somit auch leicht durch andere Anbieter imitierbar. Eine weitere, zentrale Barriere zeigt
sich in der Schwierigkeit, Innovationen im Vorfeld zu erproben. Da eine Bildungsdienstleistung
in ihrem Gelingen wesentlich von der eingebrachten Eigenleistung der Teilnehmer abhéngt,
scheint es kaum moglich, Innovationen — bspw. wie in der Autoindustrie — systematisch zu ,,tes-
ten* und weiterzuentwickeln (vgl. Barz 2006). Eine Moglichkeit, Weiterbildungsangebote in
ihrer ,,Zielgruppenpassung‘ und ihrer moglichen Wirkung zu iiberpriifen, sieht Schlutz (2006)
in der Etablierung einfacher ,,Planungsrunden‘ oder auch ,.Entwicklungsseminaren®, in denen
Planer und Dozenten gemeinsam mit potenziellen Teilnehmern ein Angebotskonzept diskutie-
ren und weiterentwickeln. Eine deutlich ausgefeiltere Methode, Innovationen zu testen und sys-
tematisch weiterzuentwickeln, stammt aus der Industrie. Mit Hilfe so genannter ,,Produktkli-
niken* werden bspw. Automobil-Prototypen von moglichen Kunden vor der Markteinfiihrung
beurteilt und im Hinblick auf Einzelaspekte (Farbgebung, Funktionalitidt, Innenausstattung) op-
timiert. Dieses Instrument der Produktkliniken kann durchaus Anregungen fiir die Belange der
Weiterbildungsforschung bieten, es kann sogar fiir die Weiterbildungsforschung adaptiert und
fruchtbringend eingesetzt werden, wie nicht nur die Erkenntnisse des Praxisprojekts ,,ImZiel*
(Tippelt u.a. 2008), sondern zahlreiche, dadurch angestoene Aktivititen in der Weiterbildung-
spraxis, zeigen. Als Abschluss dieses Beitrags soll ein praxisorientierter Blick auf Konzept,
Instrumente und Umsetzung von Produktkliniken im Weiterbildungsbereich dienen. Aktuelle
Beispiele aus der Weiterbildungspraxis verdeutlichen dabei Potenzial und Fruchtbarkeit dieser
Methode.

6 Produktkliniken als Instrument zur Planung und Uberpriifung
von Angebots(neu-)Jentwicklungen

,,Produktkliniken* sind in der Industrie sowie der Markt- und Marketingforschung bereits seit
Langem etabliert und werden vornehmlich zur Optimierung von Produkten und Produktent-
wiirfen eingesetzt. In verschiedenen Stadien der Entwicklung von Konsum- und/oder Investi-
tionsgiitern konnen Erwartungen und Bediirfnisse der aktuellen und potenziellen Nachfrager
systematisch in die Produktentwicklung einbezogen werden. Dariiber hinaus dienen Produkt-
kliniken auch dazu, die Positionierungschancen von Neuentwicklungen im Kontext des eige-
nen Images, aber auch im Konkurrenzumfeld auszuloten.

Diese Funktionen wurden erstmals im Kontext des Praxisprojekts ,,ImZiel* (vgl. Tippelt et al.
2008) fiir den Bereich der Weiterbildung fruchtbar gemacht. Ziel war es, bereits entwickelte Pi-
lotangebote auf ihre Zielgruppen- bzw. ihre Milieuspezifitit zu tiberpriifen und im Hinblick auf
milieuspezifische Bediirfnisse und Erwartungen zu optimieren. Generell geht es darum, Veran-
staltungen bzw. Veranstaltungsformen und Veranstaltungskonzepte in Produktkliniken von der
anvisierten Zielgruppe testen zu lassen bzw. die anvisierten Zielgruppen in den Entwicklungs-
und Konzeptionsprozess einzubeziehen. Dabei konnen die Teilnehmer einer Produktklinik un-
terschiedliche Aufgaben tibernehmen. Als ,,Anspruchsformulierer* konnen aktuelle und poten-
zielle Zielgruppen ganz zu Beginn der Entwicklung eines Weiterbildungsangebots oder einer
Programmlinie ihre Bediirfnisse, Interessen und Anforderungen formulieren, die dann in die
Angebotskonzeption mit einflieBen. Indirekt geschah dies im Rahmen von ,ImZiel“ dadurch,



1014 Jutta Reich-Claassen | Aiga von Hippel

dass die zielgruppenspezifischen Angebote auf Basis detaillierter und trennscharfer Milieupro-
file entwickelt und auf diese zugeschnitten wurden. Einen Entwicklungsschritt weiter konnen
Teilnehmer einer Produktklinik als ,,Ko-Entwickler* Angebotsentwiirfe mit- und weiterentwi-
ckeln. In die Rolle der ,,Angebotstester schliipfen die Teilnehmer aus der anvisierten Zielgrup-
pe dann, wenn das nahezu fertig entwickelte Angebot in Bezug auf die Akzeptanz ausgewdhlter
didaktischer Handlungsfelder iiberpriift wird. Diese Uberpriifung der ,,Zielgruppenpassung®
war Hauptbestandteil der Produktkliniken im Rahmen von ImZiel. Die aus den Produktkliniken
hervorgegangenen Hinweise und Optimierungsvorschlige der anvisierten Zielgruppen erwie-
sen sich als sehr konkret und wurden in die Angebote eingearbeitet, bevor diese in das regulére
Programm aufgenommen wurden.

Insgesamt konnen Produktkliniken in unterschiedlicher Komplexitidt durchgefiihrt werden;
dabei ist die milieuhomogene Zusammensetzung der Teilnehmerschaft nur eine von vielen
Moglichkeiten, effektive Produktkliniken durchzufiihren. Ebenso ist es moglich, andere ziel-
gruppenspezifische Differenzierungen fiir die Rekrutierung von Teilnehmern anzuwenden
(bspw. Alter, Berufsstatus, Lebenslage) oder auch innerhalb der eigenen Teilnehmerschaft In-
teressenten fiir die Teilnahme an einer Produktklinik zu gewinnen. So entwickelte bspw. die
Universitat Ziirich ihr Weiterbildungsangebot ,,IT Project-Management® zusammen mit an
diesem Programm Interessierten weiter (vgl. von Hippel 2008); das Bildungszentrum Niirn-
berg passt den Entwurf seines Studium Generale an die Bediirfnisse grundsitzlich an dieser
Veranstaltungsform interessierter Teilnehmerinnen und Teilnehmer an. Das Instrument der
,Produktklinik* erweist sich so als probates Mittel insbesondere fiir die Planer, Angebote ziel-
gruppenspezifisch auszurichten und diese Ausrichtung letztendlich mit der anvisierten Ziel-
gruppe weiterzuentwickeln und zu iiberpriifen. Mit der Konzeption und Durchfiihrung dieser
Produktkliniken wird die Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung der Mitarbeiter geschult
und weiterentwickelt, indem die relevanten mikro- und makrodidaktischen Handlungsfelder
zusammen mit der anvisierten Teilnehmerschaft zielgruppenspezifisch gestaltet werden. Da-
bei wird sowohl die Sensibilisierung fiir unterschiedliche soziale Gruppen als auch das empa-
thische Hineindenken in deren Interessenslagen durch unmittelbares Feedback gefordert.
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