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Abstract

Barbara Veltjens (2008): Padagogische Qualitat im Kontext von Qualitdtsmanagement.
Themen, empirische Analysen, Forschungs- und Handlungsbedarfe

Die vorliegende Dissertation versteht sich als entwicklungs- und praxisorientierter Beitrag im
Feld der offentlich geférderten Weiterbildung. Sie ist diskursiv angelegt, an den Belangen der
Praxis ausgerichtet und verbindet diese mit einer theoretischen Diskussion und
Positionierung. Fur die Verdffentlichung wurde eine leichte Klrzung vorgenommen.

Inhaltlich fokussiert die Arbeit auf die Frage nach organisatorischen und padagogischen
Qualitatsansprichen. Padagogisches Wissen und Handeln definiert die Autorin — flir den
Bereich der 6ffentlich geforderten Bildungseinrichtungen — als Querschnittswissen und -
handeln und schreibt jedem Handeln in padagogischen Organisationen eine
Professionsbezogenheit zu.

Vor dem Hintergrund der vielfaltigen Zwecke und Legitimationen von Bildungsorganisationen
fordert die Autorin eine rickhaltlose Zusammenflhrung

organisationsbezogener und padagogischer Perspektiven fur das Wissen und Handeln in
padagogische Organisationen. Diese, vielfach als Differenz diskutierten unterschiedlichen
Handlungsperspektiven, interpretiert die Autorin als eine duale Einheit. Diese duale Einheit
beinhaltet zwar die unterschiedlich motivierten Perspektiven, lebt aber zugleich in einem
wechselseitigen Abhangigkeitsverhaltnis voneinander und generiert das jeweils Andere mit.

Die theoretische Diskussion und der praxis- und verwendungsorientierte Ansatz der Arbeit
unterstreicht im Ergebnis die hohe Bedeutung von kommunikativen Aushandlungsprozessen
sowie die Forderung nach einer strikt reflexiv kommunikativen Gleichzeitigkeit der
Bezugnahme auf organisationale und padagogische Qualitatsanspriiche.

Das Design der Arbeit ist prozessorientiert und reflexiv ausgerichtet. Methodische Vorstdle
liegen in der Verbindung einer qualitativen Datenerhebung durch Experteninterviews mit
einer Variante von Handlungsforschung, hier einem durch die Autorin selbst moderierten
Arbeitsprozess in einer Weiterbildungsorganisation.

Autorin
Dr. Barbara Veltjens war von 2002 bis 2007 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Deutschen

Institut fur Erwachsenenbildung und arbeitet seither freiberuflich als Organisationsberaterin,
Moderatorin und Coach.
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Vorwort

Das Thema Qualitatsmanagement (QM) geniel3t im erwachsenenpéada-
gogischen Diskurs seit den 1990er Jahren eine hohe Aufmerksamkeit,
was die Einfuhrung von Qualitditsmanagementsystemen, Zertifizierungs-
und Testierungsverfahren in der Weiterbildung forciert hat. Zugleich ha-
ben damit aber auch Semantiken und Praktiken der Selbstreprasentation
in padagogischen Organisationen Eingang gefunden, die nicht ohne Wei-
teres an die entwickelten Selbstbeschreibungen und Qualitatsorientie-
rungen der professionellen erwachsenenpédagogischen Arbeit an-
schlussfahig sind. Barbara Veltjens, selbst eine erfahrene Qualitatsent-
wicklungsberaterin und Gutachterin, beobachtet in der Praxis sogar einen
gewissen Verdrangungsprozess des Padagogischen. Denn das Formu-
lieren von padagogischen Qualitatsvorstellungen und -indikatoren wird
seitens der Managementsysteme nicht explizit gefordert. Die QM-
Systeme implizieren vielmehr die Annahme, dass sich die pddagogische
Qualitat parallel zu der organisationsbezogenen Qualitdt mit entwickelt.
Dies ist aber nicht zwangslaufig der Fall. Ebenso kann die Einfihrung
von Qualitditsmanagement auch zu einer Schwachung von realen Be-
zugsgrolRen und padagogischen Qualitatskriterien in der professionellen
erwachsenenpadagogischen Arbeit beitragen.

Vor diesem Hintergrund regt Barbara Veltjens mit ihrer Studie eine erneu-
te und grundsatzliche Diskussion im Hinblick auf das Thema pé&dagogi-
sche Qualitat an und fordert diese Auseinandersetzung insbesondere fir
offentlich legitimierte padagogische Dienstleistungsorganisationen ein.
Denn gerade diese Organisationen mussen ihr (padagogisches) Leis-
tungsspektrum unter Beweis stellen, da sie sich Uber dieses als 6ffentlich
gefdrderte Dienstleitung legitimieren.

Das zentrale Anliegen der Autorin ist es, eine fur Theorie und Praxis glei-
chermalRen aufschlussreiche empirische Studie vorzulegen. Dies ist in
besonderer Weise gelungen. Ein fir die Profession relevantes und aktuel-
les Thema, Uber padagogische Qualitatsanspriche und -anforderungen im
Rahmen von Qualitdtsmanagementverfahren nachzudenken, wird hier mit
einem innovativen Forschungsdesign untersucht und in einen neuen Dis-
kussionszusammenhang gestellt.

Mit dem von ihr entwickelten Konzept des integrativen Qualitdtsmanage-
ments schlagt die Autorin praxisorientiert eine reflexive Umgangsweise
mit QM-Systemen in Weiterbildungseinrichtungen vor, die der Kernkom-
petenz padagogischen Handelns, ndmlich der Reflexion, Deutung und
kommunikativen Bearbeitung von Sachverhalten und Problemen, nicht

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf



nur in pédagogisch-professioneller, sondern auch in organisatorischer
Hinsicht dezidiert Rechnung tragt. Zugleich 6ffnet sie so den Blick dafir,
wie das Padagogische im Kontext der Qualitdtsmanagementdebatte star-
kere Berlcksichtigung und Einbindung erfahren kann.

Die vorliegende Verotffentlichung ist als neuer Impuls fir die Diskussion
um die Relevanz padagogischer Qualitatsanspriche im Kontext der Qua-
lititsmanagementdiskussion zu bewerten und als ein Diskussionsbeitrag,
der fUr eine wissenschaftliche Vergewisserung wie praxisbezogene Refle-
xion gleichermal3en Bedeutung hat. Ebenso ist ein innovatives For-
schungsdesign hervorzuheben, welches eine traditionelle Herangehens-
weise mit eigenen methodischen Vorsto3en verbindet.

Karin Dollhausen
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1. Einfihrung
1.1 Aufbau der Arbeit

Im ersten Kapitel wird das Forschungsinteresse beschrieben und das
Forschungsziel benannt. Weiterhin wird die Eingrenzung des Untersu-
chungsbereichs vorgenommen, die Ausgangsproblematik und der For-
schungsstand dargestellt sowie die empirische Herangehensweise der

Arbeit skizziert.

Kapitel 2 arbeitet die relevanten thematischen und theoretischen Bezugs-
punkte auf. Nicht einzelne Theorien stehen im Vordergrund, sondern eher
Diskussionen, Annahmen und Positionierungen, die Bezlige zum Arbeits-
thema aufweisen. Die ausgewéhlten Bezugspunkte begriinden die zu-
grunde liegenden Forschungsannahmen und Untersuchungsfragen. An-
nahmen Uber die Entwicklungs- und Lernfahigkeit von Organisationen
sind der ,rote Faden* fir das zweite Kapitel sowie fur die Auswertung und
Interpretation der empirischen Daten und die daraus entwickelten Konse-
qguenzen fur Wissenschaft und Praxis. Begriffe bzw. Themenfelder, die fur
die Arbeit nicht unmittelbar von Bedeutung sind, werden vernachlassigt

oder stark zusammengefasst in den Ful3noten erlautert.

Kapitel 3 widmet sich der methodologischen Diskussion der empirischen
Datenerhebung. Zudem werden die im Verlauf der Arbeit entwickelten
(Vor-)Annahmen, das qualitative Interviewverfahren und die handlungs-
orientierte Arbeitsweise mit der Falleinrichtung vorgestellt. Ebenso wer-
den die Verfahrensweisen der Auswertung skizziert und der Forschungs-

verlauf und das Verfahren insgesamt reflektiert.

Kapitel 4 prasentiert die Interpretationen und Deutungen der Ergebnisse
mit Blick auf die Annahmen und die Forschungsfrage: Was kann im Hin-
blick auf die Forschungsfrage ausgesagt werden? Welche theoretischen
und fir die Praxis relevanten Annahmen bzw. Aussagen sind abzuleiten?

Welche mdglichen Forschungsbedarfe konnen benannt werden?

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

10



Kapitel 5 befasst sich mit den Schlussfolgerungen fur Forschung und Pra-
xis, abzuleitenden Bedarfen fir die Forschung und praxisorientierten
Handlungsvorschlagen. Die Arbeit endet mit einer abschlieenden Kom-

mentierung.

1.2 Forschungsinteresse und -ziel

In den vergangenen Jahren hat das Qualitatsthema in der Praxis der Er-
wachsenen- und Weiterbildung? zu enormen Veréanderungen gefiihrt. Von
anfanglicher Skepsis gegenuber der Thematik, die als Modethema galt, hat
sich die Frage nach der Qualitat der Weiterbildung und mit ihr nach den in
der Praxis anwendbaren Managementmodellen zu einem kontinuierlichen
Diskurs entwickelt (vgl. Meisel 2002). Was soll wie entwickelt werden, mit
welchen Mitteln und mit welchem Ziel, welche MaRnahmen haben welche
Wirkungen? Das sind die zentralen Fragen. Wurde dariber vor funf Jahren
noch Uberwiegend kontrovers diskutiert, ist mittlerweile ein eher verséhnli-

cher Stil mit inhaltlich groRen Gemeinsamkeiten zu beobachten.

Die Debatte wird dabei auf drei Ebenen gefiihrt: erstens der des Weiterbil-
dungssystems insgesamt, zweitens der der Organisationsqualitat und drit-
tens der der erwachsenenpadagogischen Professionalitat (vgl. Meisel
2004, S. 21; Hartz/Meisel 2006). Diese drei Ebenen lassen sich nicht von-
einander trennen, sie beeinflussen sich gegenseitig und wirken aufeinan-
der ein. Die Ebene der erwachsenenpadagogischen Professionalitat aber
scheint im Alltag der Einrichtungen in den letzten Jahren eine zunehmend
untergeordnete Rolle zu spielen. Die Bemihungen um Qualitatsentwick-
lung und die Etablierung von Qualititsmanagementsystemen mit ihrer or-
ganisationsbezogenen Semantik, so ist die Vermutung, hat dazu beigetra-
gen, dass padagogische und professionsbezogene Anforderungen und
Qualitatsziele eher in den Hintergrund geraten (vgl. Gieseke 2005a, S. 12).

Man kann auch von einer Aufmerksamkeitsverschiebung sprechen, die

% Im Folgenden wird der Begriff Weiterbildung synonym auch fiir das Feld der Er-
wachsenenbildung verwendet (vgl. Nuissl 2002, S. 333; Thiele 2004, S. 13).
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Gnahs (vgl. 1998, S. 3ff.) mit Blick auf die Managementdiskussion bereits

in den 1990er Jahren beschrieb.

Fir diese Arbeit wird in Anlehnung an Dollhausen/Meisel (vgl. 2006, S. 63)
daher von einem ,Nachholbedarf‘ in Sachen padagogischer Qualitat im
Rahmen der Qualitdtsmanagement- und der Qualitatsdebatte ausgegan-
gen. Aus diesem Grund widmet sich die vorliegende Untersuchung dem
.Padagogischen* oder auch ,Professionellem* im Qualitdtsmanagement.
Die Arbeit verfolgt damit das Ziel, padagogische Professionalitatsanspru-
che im Rahmen des flr Bildungsorganisationen wichtigen Qualitditsmana-
gementdiskurses neu zu formulieren, da davon ausgegangen wird, dass
diese thematische Verbindung im Qualititsmanagementdiskurs bisher

nicht ausreichend diskutiert wurde.

Die Kernfrage ist, wie professionsbezogene Qualitdtsentwicklung im Kon-
text von Qualitdtsmanagement stattfinden kann. Oder, anders ausgedrickt,
wann und wie kdnnen padagogische Fragestellungen, Inhalte und Ziele
sich unter bzw. in den Rahmenbedingungen von Qualitdtsmanagement
widerspiegeln? Wie kénnen professionsbezogene Qualitatskriterien in den

Managementsystemen nachhaltig verankert werden?

Zur Bearbeitung der Forschungsfragen diskutiert die Untersuchung thema-
tische und theoretische Bezugspunkte und widmet sich in einem empiri-
schen Untersuchungsteil den Deutungen und Interpretationen von Weiter-
bildungsakteuren der Praxis. Die Arbeit stellt also weder eine Wirkungs-
analyse von Qualitatsmodellen dar, noch eine Analyse der Kriterien von
guter oder schlechter padagogischer Qualitat. Sie zielt vielmehr darauf ab,
die Bedingungen und Chancen pédagogischer Qualitatsentwicklung tber
theoretische Beziige und empirisch-analytische Verfahren zu erfassen, zu
rekonstruieren und handlungsorientierte Hinweise flr Theorie und Praxis
zu entwickeln. Die Arbeit mochte damit zwischen Theorie und Praxis ver-
mitteln (vgl. Nuissl 1997; v. Kardorff 2007, S. 622; Kuper 2005, S. 14). In
Anlehnung an Schrader (2006, S. 29) ist die Intention des Vorhabens ver-
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allgemeinernd mit dem Begriff der ,nutzeninspirierten Grundlagenfor-

schung"“ zu beschreiben.

1.3 Untersuchungsbereich

Um die Fragestellungen und Herangehensweisen fir die Arbeit sinnvoll
eingrenzen und auswahlen zu kénnen, konzentriert sich die Untersuchung
auf Bildungsorganisationen aus dem Feld der 6ffentlich geférderten Wei-
terbildung.® Die Bezeichnung ,offentlich geférderte Weiterbildung® versteht
sich hier als allgemeine Beschreibung fur ein Weiterbildungssegment, das
sich von anderen, beispielsweise nicht 6ffentlich geférderter Weiterbildung,
abgrenzen lasst.

Merkens (vgl. Merkens 2006, S. 11) definiert Organisationen der Erwach-
senen- und Weiterbildung® als gesellschaftsbezogene Institutionen, die
padagogisches Handeln regelgeleitet rahmen. Sie sind ,padagogische Or-
ganisationen® (vgl. Schaffter 2005, S. 77ff.), die als ,6ffentliche Erwachse-
nen- und Weiterbildung” oder als ,0ffentlich geférderte Erwachsenen- und
Weiterbildung“ zu beschreiben sind. Als gesellschaftliche Institutionalfor-
men des padagogischen Handelns beziehen sie nach Schéffter (vgl. ebd.)
ihr Profil

(...) aus einer spezifischen Verbindung zwischen handlungsleitenden Bedeu-
tungskontexten des Lehrens und Lernens als gefestigte soziale Praktik (Lernkon-
texte) einerseits und ihrer je besonderen institutionellen Einbettung in das gesell-
schaftliche System eines ausdifferenzierten institutionellen Netzwerkes lebens-
langen Lernen andererseits (ebd., S. 79).

* Offentlich geforderte Weiterbildungseinrichtungen unterliegen sehr unterschiedli-
chen Bedingungen. Die Modalitaten variieren je nach kommunaler oder Landesfor-
derung, bundesweiten arbeitsmarktpolitischen MaRnahmen oder individuellen Fi-
nanzierungsmodellen (vgl. Meisel 2001, S. 12ff.). In der Praxis gibt es daher nicht
die einheitliche Weiterbildungsorganisation.

* Zur Geschichte der und zum Begriff von ,Erwachsenenbildung® vgl. Schwenk
1998, S. 208; Meueler 1998; Weinberg 2000; S. 85ff. und vor allem Olbrich 2001.
Zum Begriff ,Weiterbildung” vgl. ebenfalls Olbrich 2001, S. 331ff.; Arnold 1996b,
S. 2f., S. 55ff.; Siebert 2007, S. 27.
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Abbildung 1: Padagogische Organisationen und Institutionen

Padagogischer Institutionaltyp
Gesellschaftliche Einbettung in
eine funktional differenzierte Ge-

sellschaft Spezifische

Institutionalform

als Mdglichkeitsraum
fur padagogische
Organisation

Padagogische
Organisation

Institutionalisierter Lernkontext
Handlungsleitender Deutungs-
kontext des Lehrens und Lernens
als soziale Praktik

Quelle: Schaffter 2005, S. 79

Padagogische Organisationen der o6ffentlich geférderten Weiterbildung
missen sich als solche legitimieren und bildungspolitische MalRnahmen
konnen auf sie Einfluss nehmen (vgl. Kade/Nittel/Seitter 2007, S. 89) —
zwei Aspekte, die fur diese Arbeit Bedeutung haben. Ordnungspolitische
Vorgaben verlangen beispielsweise die Umsetzung von Qualitatsmanage-
ment in Weiterbildungseinrichtungen, die offentliche Zuwendungen erhal-
ten.> Ordnungspolitik férdert und fordert damit die Umsetzung der Mana-

gementsysteme und deren Definitionsperspektive auf Fragen der Qualitat.

Weiterbildungsorganisationen, die nicht offentlich geférdert werden, sind im
Hinblick auf die Fragestellungen und den Erkenntnisgewinn der Arbeit natur-
lich nicht ausgeschlossen. Im Zuge der empirischen Datenerhebung wurden
allerdings ausschliel3lich Experten aus der 6ffentlich geférderten Weiterbil-
dung ausgewahlt. Die Falleinrichtung kommt ebenso aus dem o6ffentlich ge-
forderten Weiterbildungssektor (vgl. Kapitel 3).

® Vgl. dazu Abschnitt 2.2.3: Ordnungspolitische Steuerung der Weiterbildung und
Qualitat.
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1.4 Problemaufriss

Zu Beginn der Qualitatsdebatte Ende der 1980er, Anfang der 1990er Jahre
stand ein einzelnes und aus der Wirtschaft kommendes Qualitdtsmanage-
mentmodell zur Diskussion: die ISO-Normenreihe. Fiur Bildungseinrichtun-
gen schien die Auseinandersetzung mit der Thematik ,Qualitatsentwick-
lung” in Verbindung mit der aus der Wirtschaft kommenden und 6kono-
misch® gepragten Sprache zunachst schwierig und eine Ankopplung an
den Bildungsbereich nur bedingt moglich (vgl. Galilaer 2005; Loibl 2006).

Fur Organisationen der Weiterbildung war das Thema Qualitét jedoch nicht
generell neu. Padagogen bewegt die Frage, was padagogische Qualitat ist
und wie sie hergestellt werden kann, schon immer. Es ist padagogische
Tradition, dass Fragen nach der Qualitdt mit Fragen der Professionsent-
wicklung bzw. Professionalitat verknipft sind (vgl. Nuissl 1993; Arnold
1997; Nittel 2000; Gieseke 2000, 2005; Peters 2004). Die Herausforderun-
gen der spaten 1980er bis in die Anfange der 2000er Jahre sind deshalb
vielmehr als Geflecht ,von veradnderten Umweltbedingungen® (v. Kichler
2005, S. 150) zu interpretieren. Diese veranderten Umweltbedingungen
|6sten einen Veranderungsdruck und damit einhergehend eine sich veran-
dernde Perspektive auf Organisationen der Weiterbildung aus (vgl. Schaff-
ter 1998; Zech/Ehses 1999; Meisel 2001; Kil 2003). Die Qualitatsmanage-
mentdebatte hat diesen Trend verstarkt, aber nicht allein ursachlich ausge-

[Ost.

Wie kdnnen die Veréanderungen und die damit einhergehenden Entwick-
lungen beschrieben werden? Kuchler (vgl. 2005) nennt in diesem Zusam-
menhang den Transformationsprozess in den neuen Bundeslandern und
die Entwicklung und den Einsatz neuer Technologien. Neue Lernformen
wie selbstgesteuertes Lernen, Distance Learning u.a. setzen sich auf dem
Markt durch und mit ihnen die Entwicklung neuer Formen der Organisation
von Lernen. So ist es kein Zufall, dass Fernlerninstitute (universitar und

aul3eruniversitar) gerade in den vergangenen Jahren einen Aufschwung

® Der Begriff Okonomie meint hier die Ausrichtung auf Wirtschaftlichkeit, Effizienz,
Effektivitat, vgl. Fu3note 8.
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verzeichnen (val. Dieckmann/Schachtsiek 1998; Dieck-
mann/Dittrich/Lehmann 2006).

Schiersmann (vgl. 1999) meint, ,die Tatsache einer zunehmenden Flexibi-
lisierung der institutionellen Kontexte* (ebd., 209) sei ein Grund fur den
Veranderungsdruck. Dies zeige sich u.a. durch die Anzahl der befristet Be-
schaftigten sowie der frei- und nebenberuflich Téatigen in der Weiterbildung.
So ist die Personalstruktur in der Weiterbildung seit Jahren von tberwie-
gender Frei- und Nebenberuflichkeit gepragt (vgl. WSF 2005), wahrend
das hauptamtlich tatige Personal aufgrund finanzieller Beweggrinde eher
abgebaut oder in Projektform mit befristeten Arbeitsvertrdgen organisiert
wird (vgl. Gieseke/Heuer 2007).

Diese Entwicklung kann auch im Zusammenhang mit der 6ffentlichen For-
derstruktur der Weiterbildung gesehen werden, die auf institutionellen Plu-
ralismus setzt (vgl. Kuhlenkamp 1999, S. 157). Weiterbildungseinrichtun-
gen sind abhangig und selbststandig zugleich; sie missen sich am freien
Markt orientieren und zugleich den staatlichen Fdrderprinzipien entspre-
chen. Okonomische Fragen der Weiterbildung drangen in den Vorder-
grund. Eine kontinuierliche Absenkung offentlicher Mittel auf der einen Sei-
te sowie der immer héher werdende Finanzierungsteil der Teilnehmenden
auf der anderen Seite verlangen eine neue Form der Kostenplanung (vgl.
Friedrich/Meisel/Schuldt 2005, S.5). Die Orientierung am Markt und Bil-
dungsangebote auf Abruf und nur bei Bedarf werden zum Planungsziel der

Bildungseinrichtungen.

Die offentlich geférderte Weiterbildung erfuhr also parallel zur Verbreitung
der Managementansatze bereits in den 1980er Jahren eine sich stetig ver-
schlechternde Finanzierungslage. Die Frage, wie Weiterbildungsorganisa-
tionen sich wirtschaftlich und effektiv steuern, wurde existenziell. Die Krite-
rien der Wirtschaftlichkeit und Effizienz wurden zum Ausgangspunkt des
Handelns. Die Einrichtungen bendtigten immer neue Finanzierungsquellen
und ein auf Einsparungen gerichtetes Management bei gleichzeitiger Erfll-

lung der Qualitatsanforderungen (vgl. Bastian 2002; Bastian u.a. 2004;
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Friedrich/Meisel/Schuldt 2005; Feller 2006). Organisationsbezogenes Den-
ken und Handeln wurde der Ausgangspunkt fir Qualitat und ein Qualitats-
kriterium zugleich. Es scheint, als ob der organisationale den padagogi-
schen Referenzpunkt fur das Denken und Handeln abléste. Es ist davon
auszugehen, dass die Etablierung von Qualitatsmanagementsystemen
diesen Prozess intensiviert und sich die zu beobachtende ,Wendung zum
Organisationalen” (v. Kuchler 2005, S. 149) vor diesem Hintergrund und

als Ergebnis dieser Ereignisse selbst vollzogen hat.

Parallel zu diesen Entwicklungen, von den 1980er bis in die Anfange der
2000er Jahre hinein, diskutierte man im Zusammenhang der Weiterbil-
dung, wie bereits erwahnt, nahezu kontinuierlich ihr Qualitats- und damit
verbunden ihr Professionalitatsverstandnis (vgl. Arnold 1997). Ruckbli-
ckend ist also festzustellen, dass das Neue im Kontext der Qualitatsdebat-
te nicht, oder zumindest nicht nur, die Anforderungen der Modelle war. Neu
war zunachst die Sprache in Verbindung mit den Anforderungen. Neu war
die Konzentration auf die organisationale (Prozess-)Steuerung, Wirtschaft-
lichkeit und Effizienz fur alle Bereiche der Organisation. Die Management-
systeme geben diese Herangehensweise vor und damit eine Ausrichtung
auf die Struktur und Arbeitsroutinen der Organisationen (vgl. Dollhau-
sen/Meisel 2006, S. 61). Padagogische Fragestellungen oder Nachweis-
verpflichtungen stehen dafur nicht im Mittelpunkt des Interesses (vgl.
Gnahs 1998, S. 4f.; Dollhausen/Meisel 2006, S. 63f.).

Wenn in den Modellen tGberhaupt padagogische Anforderungen erkennbar
als solche definiert und eingebunden sind, dann werden sie dem Lehr-
Lern-Bereich zugeordnet. Folgt man Schéffter (vgl. 2001), ist das Padago-
gische einer Weiterbildungseinrichtung aber nicht als Sonderleistung eines
einzelnen Organisationselementes zu definieren. Das Padagogische ist
vielmehr als das Zusammenspiel unterschiedlicher Einzeltatigkeiten zu
sehen Im Anschluss an diese Annahmen misste das Padagogische daher
auch im Rahmen der Managementmodelle in allen Bereichen zu rekon-
struieren sein und durfte nicht auf ein Einzelsegment, beispielsweise die

Lehre, reduziert bleiben.
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Modellverfahren wie die ISO-Normenreihe sowie Modelle, die sich an die
Normenreihe anlehnen, heben ihre Konzentration auf die organisationale
Steuerung und die Verfahrensweisen bewusst hervor. Die aus der Weiter-
bildungsbranche heraus entwickelten Modelle nehmen fir sich in An-
spruch, die Bedarfe der Weiterbildungseinrichtungen zu bericksichtigen
und fligen deshalb Anforderungen ein, die aus ihrer Sicht einer spezifisch
padagogischen Perspektive entsprechen. Aber auch diese Modelle bedie-
nen sich im Schwerpunkt einer organisationalen Prozess- und Steuerungs-
logik. In der Modellliteratur wird in diesem Zusammenhang darauf verwie-
sen, dass Bildung und Lernen nicht direkt und unmittelbar produzierbar
sind. Das Endprodukt der Dienstleistung, Lern- und Bildungserlebnisse,
konne deshalb auch nur durch die organisationale Steuerung und durch
das Zurverfugungstellen von optimalen Rahmenbedingungen unterstitzt,
aber nicht erzeugt werden. Die Qualitat des eigentlichen Lernprozesses
liege nicht in der Hand der Organisation, dafir sei der Kunde bzw. Lerner
letztendlich selbst verantwortlich. Modellibergreifend wird an dieser Stelle

ahnlich argumentiert:

Bildung ist ein besonderes ,Produkt‘, denn man kann sie nicht verkaufen und
nicht kaufen. Bilden kann sich jedes Individuum nur selbst. Bildungsorganisatio-
nen kénnen den Bildungsprozess allerdings durch ihre Dienstleistungen mal3geb-
lich unterstitzen. Fur das Ergebnis des Bildungsprozesses, den Lernerfolg, sind
aber die Lernenden in einem besonderen Maf3e selbst verantwortlich; die Bil-
dungsorganisationen gestalten hierfir den Erméglichungsraum (Zech 2006,
S. 10).

Damit schlie3en die Modelle, hier mit dem Beispiel aus der LQW-Literatur

Wl

(vgl. Zech 2006), an die seit der ,Realistischen Wende“’ etablierte Annah-

" Zum Begriff ,Realistische Wende* vgl. Nittel 2000; Weinberg 1996; Schlutz 2001;
Olbrich 2001, Siebert 2007. Zum Hintergrund der Entwicklungen zahlt, dass die
Ausbildung im Betrieb ihren Status als lebenslange Bildungsreserve verlor. Unter
anderem der Deutsche Bildungsrat (vgl. 1970) verlieh der Weiterbildung Hochkon-
junktur, indem er im ,Strukturplan fir das Bildungswesen* eine neue Ausrichtung
wahlte. Der Wechsel von Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten wurde als im
Erwerbsleben notwendige Anpassung an Qualifikationsdefizite definiert und damit
die Notwendigkeit von Lernen Uber die Erstausbildung hinaus festgestellt. Der Be-
griff vom Lebenslangen Lernen etablierte sich im Sprachgebrauch. Weiterbildung
stand nun fur den Erwerb einer extrafunktionalen Qualifikation, von spezifischem
Wissen, welches zwar mit Bildung in Verbindung gebracht, aber in einem ein-
grenzbaren Kontext angewendet wird (vgl. Heger 1998, Bd. 1, S. 409ff., Bd.,
S.°1610ff.; Nuissl/Pehl 2004, S. 17).

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

18



me an, dass Lernen nicht einfach herstellbar ist: Lernen kann man nicht

lehren, sondern nur anregen (vgl. Horster 1999; Arnold/Schiif3ler 2003).

Daraus wird der Schluss gezogen, dass die organisationale Steuerung und
Prozessgestaltung eine besondere Bedeutung fir die Erstellung des Pro-
dukts ,Lernen” hat. Die Organisation der Organisation wird zum zentralen
Schlussel des Erfolgs der Bildungsdienstleistung. Die Fokussierung der
Modelle auf die organisationalen Ablaufe ist damit ein naheliegender
Schritt.

Ein weiterer hier diskutierter Aspekt ist, dass die Mehrzahl der Lehrkrafte in
der Weiterbildung frei- und nebenberuflich tatig sind (vgl. WSF 2005).
Volkshochschulen realisieren ihre Angebote sogar nahezu ausschlie3lich
mit frei- und nebenberuflich Lehrenden (vgl. Bastian u.a. 2004, S. 25).
Fraglich erscheint vor diesem Hintergrund, ob die Einrichtungen die Lehr-
Lern-Prozesse ihrer Dienstleistung mit einem auf die Organisation ausge-
richteten Verfahren steuern kénnen, wenn das betroffene Personal nicht
zum Mitarbeiterstamm der Organisation gehort und damit nicht automa-
tisch in die Entwicklungsprozesse einbezogen ist (vgl. Bastian u.a. 2004,
S. 21; Krewerth 2004; Veltjens 2006, S. 9). Die Vermutung liegt nahe, dass
die Herstellung und Qualitéat eines wichtigen Dienstleistungssektors einer
Weiterbildungseinrichtung, die Lehre bzw. der Lern-Lehr-Prozess, mit den
bisher zur Verfigung stehenden Modellen nur eingeschrankt bis gar nicht

(weiter-)entwickelt wird.

Die zunehmende Okonomisierung der Weiterbildung® (vgl. Nuissl/Pehl
2004, S. 29ff.; Friedrich/Meisel/Schuldt 2005) flhrt dariiber hinaus zu Ver-
anderungen in den strukturellen Voraussetzungen in der Beziehung zwi-
schen frei- und nebenberuflich Lehrenden und den Organisationen. Nicht
mehr der Lernende ist Bezugspunkt des didaktischen Handelns, sondern
der Lerner als ,wirtschaftliches Subjekt, als Partner eines Kaufvertrags fir

das Dienstleitungsangebot Bildung“ (Peters 2004, S. 103). Die damit ein-

& Okonomisierung der Weiterbildung* meint die Orientierung der Weiterbildung an
wirtschaftlichen Fragen. Bastian/Beer/Knoll (vgl. 2002, S. 5) sprechen in diesem
Zusammenhang von der Bildungsdkonomie. Damit meinen sie die Ausrichtung auf
+Wirtschaftlichkeit”, ,Effizienz“ und ,Effektivitat”.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

19



hergehende Veranderung der Beziehung zwischen Lerner und Bildungsor-
ganisation nennen Peters (vgl. 2004, S. 103ff.), Harney (vgl. 2002) und

Schrader (vgl. 1998) eine ,Agenturbeziehung®.®

Der skizzierte Problemaufriss lasst sich wie folgt zusammenfassen: Quali-
tatsmanagementmodelle geben Einrichtungen der Weiterbildung einen
Rahmen zur Entwicklung ihrer Qualitat. Dafliir werden die organisationalen
Entwicklungsprozesse betont. Die Hinwendung zu den organisationalen
Handlungsparametern vollzieht sich im Zusammenschluss mit den wirt-
schaftlichen und strukturpolitischen Herausforderungen fur die Einrichtun-
gen. Die Entwicklungsfelder padagogischer oder professionsbezogener
Qualitat ricken in den Hintergrund und padagogische Fragestellungen ver-
lieren fur Weiterbildungseinrichtungen im Kontext der Managementverfah-

ren an Bedeutung.

1.5 Forschungsstand und Diskussionszugange

Bezogen auf das Arbeitsthema kann der Forschungsstand mit drei thema-
tischen Diskussionsstrangen beschrieben werden. Chronologisch gesehen
sind dies erstens die (alte) Professionalitatsdebatte und die damit verbun-
denen Fragen um die Qualitdt padagogischer Arbeit (vgl. Nuissl 1993;
Combe/Helsper 1996; Nittel 2000, 2001; Peters 2004). Zweitens ist dies
der Zugang Uber das Thema Evaluation. Denn Evaluationsverfahren haben
in der Weiterbildung friih Ful3 gefasst und zu deren Weiterentwicklung bei-
getragen. Evaluation ist deshalb als ein traditioneller padagogischer Zu-
gang zur Qualitatsentwicklung zu bezeichnen (vgl. Hartz/Meisel 2006,
S. 39). Drittens — dies ist der zeitlich gesehen jlingste Aspekt der Diskussi-
on — ist dies die Entwicklung der Managementmodelle und des damit ver-

bundenen (neuen) Qualitatsdiskurses (vgl. Gnahs 1998).

® peters (vgl. 2004) fuhrt in diesem Zusammenhang aus, dass aus professionsthe-
oretischer Sicht damit ein Rollenwechsel einhergeht: ,Aus Bildungs-
Arbeitern/Partnern — auf der einen Seite vermittelnd und unterstiutzend und auf der
anderen Seite aufnehmend, aneignend und verarbeitend — werden so tendenziell
Verkaufer und Kaufer (ebd., S. 103).
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Abbildung 2: Thematische Zugdnge zum Qualitatsdiskurs

Professionalitat

Qualitditsmanage-
ment

Quelle: Eigene Darstellung

Forschungen bzw. Arbeiten, die das Thema padagogische Qualitat im Kon-
text von Qualitatsmanagement in den Mittelpunkt des Interesses riicken,
gibt es jedoch kaum. Die bereits skizzierte Hinwendung zum Organisatio-
nalen spiegelt sich auch im wissenschaftlichen Forschungsinteresse und
Spektrum wider.

Die Verdffentlichungen aus der Qualitatsdebatte der vergangenen 15 Jahre
diskutieren Qualitat im Wesentlichen in Bezug auf die Anforderungen der
Modelle (vgl. Gnahs 1996, 1998; Feuchthofen/Severing 1995; Bardele-
ben/Gnahs/Krekel 1995; Balli/Krekel/Sauter 2002, 2004). Thiele beschreibt

diesen Forschungsstand wie folgt:

Qualitat und Qualitatsentwicklung werden im Bereich der Weiterbildung auf breiter
Basis mit verschiedenen Schwerpunkten diskutiert. Die Vielzahl der entsprechen-
den Studien ist jeweils auf einen speziellen Forschungsrahmen begrenzt. Wah-
rend teilweise das grundlegende Qualitatsverstandnis im Weiterbildungssektor
analysiert wird, befassen sich andere Forschungsarbeiten mit der konkreten Um-
setzung von Qualitatskonzepten im Bereich Weiterbildung (Thiele 2004, S. 18).

Viele Veroffentlichungen kombinieren inhaltliche Fragen der Qualitatsent-
wicklung mit Modellbeschreibungen und einer Analyse Uber deren Rele-

vanz fur die Weiterbildungspraxis. Andere sind im Wesentlichen hand-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

21



lungsbezogen und geben Hinweise darauf, wie im Alltag konkret Quali-

tatsmanagement anzuwenden ist (vgl. N6tzold 2002).

Mit dem Titel ,Padagogisch denken — wirtschaftlich handeln* verweisen
Bastian/Beer/Knoll 2002 auf die Notwendigkeit der Verbindung von péada-
gogischem Handeln und wirtschaftichem Denken. Gleichzeitig soll eine
Verbindung zu den Anforderungen an das Marketing, den Kunden und das
wirtschaftliche Handeln hergestellt werden. Wirtschaftlichkeit und Steuer-
barkeit sind die Ubergeordneten Ziele und gelten als Ausgangspunkt des

Denkens und Handelns.

Den beispielhaft genannten Veroffentlichungen ist gemeinsam, dass sie als
Qualitatsmanagement bezogene Literatur bezeichnet werden kénnen und
fur die Interessenschwerpunkte ihrer Zeit stehen: Sie befassen sich mit
dem Sinn und Zweck von Qualitatsmanagement und den Philosophien der
Modelle. Die Mdglichkeiten der Modelle und deren Handhabungen in der
Praxis (vgl. Thiele 2004) werden diskutiert oder die Anschlussfahigkeit an
ausgewahlte Theoriebezlige (vgl. Loibl 2003) aufgearbeitet. Aspekte der
padagogischen Qualitat werden, wenn Uberhaupt, als Randfragen behan-
delt.

Die jeweils gangigen Modelle wie das ISO, EFQM, das Bremer Modell, das
Hamburger Giitesiegel, spater dann das LQW-Verfahren, QESP"® u.a.
werden beschrieben (vgl. Hartz/Meisel 2006; Gnahs 2007). Die Modelldis-
kussionen werden u.a. mit Fragen der Kundenorientierung oder des Mar-
ketings kombiniert. Padagogische bzw. professionsbezogene Aspekte
werden wenig einbezogen in die Debatten. Sie werden im Wesentlichen
als Anforderungen an Lehrwissen und -handeln und die diese Leistung
unmittelbar umschlieBenden Prozesse gesehen, wie beispielsweise die
Auswahl von Lehrenden, die im ISO-Sprachgebrauch Lieferanten genannt

werden.

Dieses Bild stellt sich anders da, wendet man sich der professionsbezoge-
nen Literatur zu (vgl. Nuissl 1993; Schaffter 1993; Arnold 1994, 1997; Vo-
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gel 1997; Meisel/Heinold-Krug 2002; Gieseke 2000, 2005, 2007; Nittel
2000, 2002; Peters 2004). Beispielhaft steht dafiir Arnold (vgl. 1997). In
dieser Veroffentlichung werden organisationale wie pédagogische Per-
spektiven von Qualitdtsentwicklung diskutiert und miteinander in Bezie-
hung gesetzt. Qualitat und Qualitatssicherung werden als Professionalisie-
rungsaspekte definiert. Die Problematik bzw. natlrliche Begrenztheit der
Managementmodelle wird von Arnold am Beispiel des ISO-Modells be-
schrieben:

~Qualitat", ,Bildungscontrolling” und &hnliche Marktbegriffe sind Begriffe, die —
gemessen an der padagogischen Codierung des Themas — nichts bzw. wenig
oder mdglicherweise das Falsche begreifen, und ISO sichert ein System der
Qualitatssicherung, nicht die Qualitat selbst. (...) Die Sicherung von Qualitat for-
dert demgegeniber zwingend inhaltliche Kriterien, auf deren Basis es méglich
ist, Lernangebote, Lernzumutungen und Lernprozesse inhaltlich zu bewerten.
Solche inhaltlichen Kriterien sind in der professionalititstheoretischen Debatte
der Erwachsenenpadagogik deutlich herausgearbeitet worden (ebd., S. 57).

Das Verhaltnis von Professionalitat und Qualitatsmanagement beschreibt
Hartz (vgl. 2004) als eine ,Perspektivengebundenheit von Qualitatsanfor-
derungen” (ebd., S. 231). Meisel diskutiert padagogische Qualitdt und die
Organisationsqualitat als zwei Seiten einer Medaille. Padagogische Quali-
tat wirde aber im Rahmen von Qualitdtsmanagementverfahren nicht au-
tomatisch entstehen und bedirfe daher besonderer Anstrengungen (vgl.
2005, S. 25f.). Ahnlich argumentieren Hartz/Meisel (vgl. 2006) und Doll-
hausen/Meisel (vgl. 2006). Qualitatsentwicklung wird hier als Spannungs-
feld organisationaler und padagogischer Handlungslogiken gesehen. Eine
Perspektive, die in dieser Arbeit spater unter Bezugnahme auf eine symbo-
lisch interpretative Perspektive (vgl. Klatetzki 2005) aufgegriffen und wei-
terentwickelt wird. Das Anliegen ist, die Polarisierung der organisationsbe-
zogenen und professionsbezogenen Perspektiven zu Gberwinden (vgl. Nit-
tel; 2000; Hartz 2004; Klatetzki 2005; Schaffter 2005; Gohlich 2005). In
Anlehnung an Dollhausen (vgl. 2007) wird die Bedeutung der ,padagogi-
sche[n] Auslegung von organisatorischen Entwicklungs- und Verande-
rungsprozessen sowie der Weiterbildungsorganisation insgesamt* (ebd.,
S. 7) betont.
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Die Forschungsergebnisse aus der Begleitforschung zum BLK-
Verbundprojekt ,Qualitatstestierung in der Weiterbildung“ (LQW?2) sind ei-
nige der wenigen Arbeiten, die professionsbezogene Aspekte im Rahmen
von Qualitatsmanagementanwendung empirisch untersucht haben (vgl.
Hartz 2006, S. 17ff.).)° Die Untersuchungsergebnisse prasentieren eine
Wirkungsanalyse, die u.a. nach den Erwartungen und Wirkungen von Qua-
litatsmanagement auf der mikrodidaktischen Ebene der Lehr-Lern-
Prozesse fragte. Generell werden von den Einrichtungen beim ersten
Messzeitpunkt der Begleitevaluation weniger ,Effekte auf der mikrodidakti-
schen Ebene als auf der makrodidaktischen Ebene* (Hartz 2006, S. 19f.)
erwartet. Wenn die Einrichtungen Erwartungen auf3erten, blieben diese
hinter den eingetretenen Wirkungen zurtick. Hartz schlussfolgert daraus,
dass Qualitatsmanagement im Kerngeschéaft der Weiterbildung (das meint

hier den Lehr-Lern-Prozess) noch nicht angekommen ist.

Auch fir Todt (vgl. 2008) steht die einzelne Bildungs- und Lernsituation als
Ausgangspunkt fir padagogische Qualitatskriterien im Mittelpunkt. Das von
ihr prasentierte Qualitatsverfahren ,Lernerorientierte Qualitatstestierung fur
Bildungsveranstaltungen“ (LQB) zielt auf einzelne Bildungsveranstaltun-
gen. Todt (vgl. 2008, S. 206) sieht das Verfahren als professionstheoreti-
schen Anspruch, Reflexion und Systematisierung im Hinblick auf Bildungs-
veranstaltungen miteinander zu verbinden. Die Auseinandersetzung um
padagogische Qualitat riickt damit zwar ins Zentrum der Aufmerksamekeit,
bleibt aber im Wesentlichen auf die einzelne Lehr-Lehr-Situation bzw. Bil-

dungsveranstaltung bezogen.**

Die professionstheoretische Debatte diskutiert padagogische Qualitat also

als mehrdimensionalen und heterogenen Begriff. Geht es um konkreten

1% pie Begleitevaluation des BLK-Verbundprojekts ,Qualitatstestierung in der Wei-
terbildung” wurde vom DIE in Kooperation mit der Universitat Tibingen durchge-
fihrt. Die Evaluation beinhaltete zwei Messzeitpunkte mit Vollerhebungen der da-
mals im Rahmen des Projekts fir LQW2 angemeldeten Einrichtungen (n = 285) im
Zeitraum von 2003 bis 2007.

' Der Ansatz von Tédt wird grundsatzlich hier nicht kritisiert. Im Gegenteil, ihre He-
rangehensweise ist fir die Praxis von Bildungsveranstaltungen aus Sicht der Auto-
rin als sehr positiv zu bewerten.
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Praxisbezug, wird sie (die padagogische Qualitéat) jedoch immer wieder auf
die konkreten Lehr-Lern-Leistungen zurlickverwiesen und gilt als schwierig
zu definieren und kaum nachprufbar (vgl. Galilaer 2005; Hartz/Meisel 2006,
S. 14). Bereiche wie die Einrichtungsqualitat, Programmqualitéat, Durchfih-
rungsqualitdt und Ertragsqualitat (vgl. Nuissl 1995, S. 11; Knoll 2002,
S. 76f.) werden als Einflussfaktoren, aber nicht als Kern padagogischer

Qualitat verstanden.

1.6 Zusammenfassung

Das Thema Qualitatsmanagement und -entwicklung ist seit Jahren unver-
andert aktuell. Fragen des Qualitdtsmanagements finden breite Akzep-
tanz (vgl. Galilaer 2005; Meisel 2005; Hartz/Meisel 2006) und das Bemd-
hen um Qualitatsmanagement ist fester Bestandteil erwachsenpéadagogi-
scher Arbeit geworden. Die Zukunft und Uberlebensfahigkeit der Einrich-
tungen geht mit der Entwicklung ihrer Organisation in Verbindung mit der

Entwicklung ihrer Qualitat einher.

Der Qualitatsdiskurs riuckt die Steuerbarkeit der Arbeitsprozesse und die
Wirtschaftlichkeitsziele'® in den Vordergrund (vgl. Heuer/Gieseke 20086,
S. 136). Fragen padagogischer Qualitatsvorstellungen stehen nicht im
Vordergrund. Auch Gieseke bemerkt in diesem Zusammenhang 1997,
dass der Nutzen der Qualitatsdebatte darin bestiinde, dass padagogische
Handlungsfelder zwar in den Blick geraten, der sich ,bietende Raum®
(ebd., S.32) aber nicht ,kraftvoll“ gestaltet wirde. Hartz/Meisel (2006,
S. 112) formulieren, dass die ,heimischen Wissensbestande zur Qualitats-
sicherung und -entwicklung“ nicht systematisch an die Qualitdtsmanage-
mentdiskurse angebunden werden. Auch Nittel (vgl. 1997) bemerkt, dass

sich in Bezug auf Fragen des Qualitatsmanagements, ein starker Bezug

2 In der Praxis wird Wirtschaftlichkeit oft mit Kostenersparnis oder Kostenorientie-
rung gleichgesetzt. Der Begriff zielt aber vielmehr auf das Verhéltnis zwischen Zie-
len, Kosten und Nutzen, aus dem sich dann die Notwendigkeit eines ,aufgabenan-
gemessenen Controllings* (Meisel 2001, S. 154) ableitet.
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und eine Ubernahme des wirtschaftswissenschaftlichen, organisationsbe-

zogenen Diskurses beobachten lasst.

Offensichtlich ist, dass Fragen des Qualitatsmanagements Auswirkungen
haben auf den Diskurs um ,Profession, Professionalitat und professionel-
les Handeln" (Hartz/Meisel 2006, S. 111). So ist davon auszugehen, dass
die Professionalisierungsdebatte insgesamt, auch bezogen auf Fragen
padagogischer Qualitatskriterien, durch den Qualitatsdiskurs neue wichti-
ge Impulse hinzugewinnen kann, wenn sie den damit verbundenen Her-

ausforderungen aktiv begegnet.

In Anlehnung an Schaffter (vgl. 1993) wird im Rahmen dieser Arbeit daftr
das ,spezifisch Padagogische* (2005, S. 77) nicht nur in der Erbringung
von Lehrleistungen gesehen. Noch wird padagogische Qualitat als Refe-
renzpunkt von Qualitditsbemihungen ,nur* auf die einzelne Lehr- Lern-
Situation bezogen oder einzelnen Funktionsstellen zugeordnet. Padago-
gisches professionshezogenes Wissen und Handeln wird vielmehr als die
Summe unterschiedlichster Wissens- und Handlungsbestande und damit
als ,,Querschnittfunktion” (vgl. Brodel/Bremer 2001) interpretiert. Bezogen
auf die Qualitatsmanagementdiskussion heil3t das, dass professionsbe-
zogene Qualitat sich in allen Bereichen der Organisationselemente wider-
spiegelt. Theorie und Praxis mussen daflr die Qualitat von Weiterbil-
dungseinrichtungen gleichermafl3en als Produkt professionsbezogenen

Handelns in Organisationen definieren.

Die Arbeit méchte einen Beitrag dazu leisten, die Licke professionsbezo-
gener Referenzpunkte im Kontext von Qualitdtsmanagement aufzuftllen.
Sie mochte damit zu einer Diskussion beitragen und anregen, dartber
nachzudenken, wie professionelle Wissensbestdnde und Handlungskom-
petenzen in die Systematik der Qualitdtsmanagementmodelle integriert
werden konnen. Es gilt, professionell padagogisches Handeln in den An-
forderungen der Modelle sichtbar zu machen und diese miteinander zu
verbinden. Sauter bezeichnet diese Verbindung als den ,Schlisselfaktor
der Qualitatssicherung” (1995, S. 38).
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1.7 Herangehensweise und Forschungsdesign

Die Untersuchung bewegt sich im Handlungsfeld der Erwachsenen- und
Weiterbildung und damit in einem erziehungswissenschaftli-
chen/padagogischen®® Arbeitsbereich. Sie versteht sich als diskursiver
und empirischer Beitrag, der an den Belangen und der Verwertbarkeit in
der Praxis ausgerichtet ist; praxisrelevante Fragen, Deutungen und Inter-
pretationen stehen im Mittelpunkt. Literatur- und Theoriebezlige werden
diskutiert und mit empirischen, prozessorientierten Methoden wird Praxis
erfasst, analysiert und bewertet. Theoretische Annahmen und Reflexio-
nen werden zu praktischen Handlungsanforderungen und empirischen
Daten in Bezug gesetzt (Tippelt 2002, S. 9ff.; Schrader/Berzbach 2006,
S. 11; Kuper 2005).

Die Arbeit positioniert sich als Entwicklungsforschung und wahlt einen
prozess- und handlungsorientierten Zugang (vgl. Lueger 2000, S.51;
Molzberger/Schréder 2005) zum Forschungsfeld. Die empirischen Daten
sind in Anlehnung an qualitative Verfahren der Triangulation (vgl. Flick
2004, 2007; Reicher 2005; Kuper 2005) erhoben und ausgewertet wor-
den.

Im Rahmen von Entwicklungsforschung missen Fragestellungen und Da-
tenzugange nicht von vornherein festgelegt sein und der Forscher selbst
wird als aktiver Teil des Forschungsprozesses wahrgenommen. Eventuell
neu entstehende Annahmen und Themen kénnen im Forschungsprozess
integriert werden. Von diesen Mdglichkeiten wird in der Untersuchung
Gebrauch gemacht. In der folgenden Abbildung 3 wird der Prozess dar-
gestellt.

3 Die Bezeichnung ,Erziehungswissenschaft” I6ste in den 1970er und 1980er Jah-
ren an vielen bundesdeutschen Universitaten die Bezeichnung ,Padagogik” ab. Die
(griechische) Etymologie des Begriffs ,Padagogik” (Padago: das Kind, den Knaben
fuhren, Gik: die Lehrkunst) veranlasste in dieser Zeit viele westdeutsche Universita-
ten dazu, ihre padagogischen Fakultaten in Fakultaten fir Erziehungswissenschaft
umzubenennen. In der neuen Namensgebung sollte ein verandertes, neues Be-
wusstsein zum Ausdruck gebracht werden. Es galt Abstand zu nehmen von der ur-
springlich maskulinen Bedeutung des Wortes ,Padagogik” sowie dem damit histo-
risch ménnlich gepragten Bildungsverstandnis.
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Abbildung 3: Forschungsdesign

Auswer-
tung | & lI

Datensatz I:
Experteninterviews

thematische und theoretische Bezugspunkte

Ergebnisse Ergebnisse

Datensatz Il: Auswer-
Begleiten — Steuern — tung | & I
Moderation — Beobachten

Quelle: Eigene Darstellung

Die empirischen Datenséatze bestehen aus Experteninterviews und einem

moderierten Arbeitsprozess.

Das Design der Untersuchung ist flieBend. Die thematischen Arbeiten
sowie die Erhebungs- und Auswertungsphasen weisen Uberschneidun-
gen auf und beeinflussen sich gegenseitig. Die Verfasserin ist selbst als
Forscherin in die Arbeit involviert und bleibt nicht aul3enstehende Beob-
achterin. Sie greift vielmehr fragend, moderierend und steuernd ein.

Molzberger/Schroder (vgl. 2005) nennen das ,handelnd forschen®.
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2. Thematische und theoretische Bezugspunkte

2.1 Das Lernen in und von Organisationen

Der folgende Abschnitt legt die Grundannahmen dar, die sich als Refe-
renzpunkt und ,roter Faden® durch die Untersuchung ziehen. Die Lernfa-

higkeit von Organisationen steht dabei im Mittelpunkt.

In der Weiterbildung ist es zunehmend selbstverstandlich, die Ent-
wicklungs- und Lernfahigkeit von Organisationen aus der Perspektive der
lernenden Organisation®* zu diskutieren (vgl. Dollhausen/Nuissl 2007).
Strukturtheoretische Uberlegungen betonen in diesem Zusammenhang,
dass Organisationen uber geplante, kontinuierliche Entwicklungsprozes-
se’ ihre Strukturen und Handlungsabléufe nachhaltig verandern und da-
mit entwickeln kdnnen (vgl. Ehses/Zech 2002; Dollhausen 2003; Zech
2006; Ehses/Heinold-Krug 2007).*® ,Lernende Organisation“ wird daher
als Vorgang eines geplanten systemischen Entwicklungsprozesses ver-
standen, der Strukturen veranderbar macht.

Die Arbeit bezieht sich im Besonderen auf strukturtheoretische Uberle-
gungen und Perspektiven der padagogischen Organisationsberatung (vgl.
Schéffter 1993, 1998; v. Kuchler 1995), da diese den Abhangigkeiten zwi-
schen den Lernprozessen der Organisation und den Lernprozessen der
Organisationsakteure besondere Bedeutung beimessen. Den Lernpro-
zessen der Organisationsmitglieder wird eine Schlisselposition fur das
Organisationslernen zugesprochen. Dietrich (vgl. 2007, S. 75) formuliert
dies pointiert mit der Aussage, dass Organisationen dann von einer ,leh-

renden” zu einer ,lernenden” (ebd.) Organisation werden, wenn die Orga-

% Zu den verschiedenen Organisationstheorien vgl. Kieser 2006.

> Das Wort ,entwickeln steht etymologisch seit dem 18. Jahrhundert fiir ,entfal-
ten“. Heute schwingt gleichzeitig ,Bewegung” mit. ,Organisationen entwickeln”
meint im Ubertragenen Sinne das Weitergehen in einem Prozess. ,Managen” hin-
gegen zielt auf ,leiten”, ,handhaben®, ,bewerkstelligen” (vgl. Meisel 1994, S. 384ff.),
transportiert alltagssprachlich aber zugleich den Entwicklungscharakter mit.

'® Anders beispielsweise Schliiter (vgl. 2007, S. 41), die den Begriff der lernenden
Organisation als Klammer fiir ein mentales Managementmodell sieht (ebd.).
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nisation selbstgesteuerte Lernprozesse der Organisationsmitglieder ge-

zielt fordert und entwicklungsorientiert steuert.

Neutraler formuliert zielen strukturtheoretische Perspektiven auf die An-
nahme, dass sich die Lern- und Veradnderungsprozesse der einzelnen
Organisationsmitglieder in den kollektiven Strukturen der Organisation
abbilden miussen, um als lernende Organisation nachvollziehbar zu sein.
Sie, die individuellen Lernprozesse, sind dann ,mehr* als die Summe der
Einzelteile bzw. der einzelnen Lernereignisse. Der Begriff des Organisati-
onslernens bezieht sich vor diesem Hintergrund immer auf die Struktur
der Organisation und des Systems und nicht auf die Einzellernleistung
eines Organisationsmitglieds. Somit ist Organisationslernen auch nur in
Form von Strukturverdnderungen nachvollziehbar (vgl. Luhmann 2000,
S. 331; Zech 2006, S. 35f.; S. 53f.; Ehses/Heinold-Krug 2007, S. 12). Or-
ganisationslernen ist damit kein Einzelereignis, zum Beispiel weil einmal
etwas ganz anders gemacht wurde, oder ,einmal etwas anders entschie-
den wurde* (Zech 2006, S. 59).

Vor dem Hintergrund dieser skizzierten Theorieperspektive gilt fur die Ar-
beit als erste Annahme, dass das Wissen und Handeln der Mitglieder ei-
ner Organisation nur durch deren organisationale Anbindung, oder sys-
temtheoretisch ausgedriickt, durch die ,strukturelle Kopplung zwischen
Person und Organisation” (Ehses/Heinold-Krug 2007, S. 14) in die Orga-
nisation gelangt.

Die zweite Annahme ist, dass Interaktion und Kommunikation!” nicht in-
strumentell lineare, sondern wechselseitig aufeinander bezogene, inter-

dependente Prozesse sind.®

7 Interaktion und Kommunikation werden in der Praxis haufig synonym verwandt.
Die wesentliche Unterscheidung liegt darin, dass sich Interaktion auf jede Art von
Beziehung zwischen zwei oder mehr Menschen bezieht, man spricht hier auch von
»Sozialer Interaktion“. Kommunikation ist als besondere Form der Interaktion zu be-
trachten und bezieht sich auf das Ubermitteln von Botschaften. Bekannte Kommu-
nikationstheorien aus Psychologie und Soziologie sind beispielsweise die von Par-
sons, Luhmann, Cohn, Watzlawik und Schulz von Thun.
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Drittens wird angenommen, dass erst die Fahigkeit zur Selbstbeobach-
tung und Selbstbeschreibung (Reflexivitat in Form von Selbstthematisie-
rung) Organisationen zu lernfahigen Systemen macht (vgl. Eh-
ses/Heinold-Krug 2007, S. 16). Organisationale Lernprozesse sind daher
wesentlich vom Grad der Reflexivitat ihrer Mitglieder im Hinblick auf ihr
eigenes Handeln abhangig. Der Begriff der reflexiven Organisationsent-
wicklung (vgl. v. Kiichler 2005, S. 148ff.) schliel3t an diese Vorstellungen
an. Er verbindet die ,analytische Selbstbeobachtung” der Organisation mit
Jnteressengeleiteten Bewertungen, die zu einem reflexiv begleiteten
Wandlungsprozess ausgewahlter Entwicklungen fuhrt“ (ebd.). Eine inte-
ressante und ergédnzende Perspektive bietet in diesem Zusammenhang
Dietrich (vgl. 2007), indem er die lernende Organisation mit den Wirkun-
gen der selbstgesteuerten'® Lernprozesse der Organisationsmitglieder in
Verbindung bringt. Er argumentiert, dass die individuellen und beispiels-
weise auch auf3erhalb der Organisation stattfindenden, nicht institutionali-
sierten Lernprozesse der Mitglieder Auswirkungen auf die ganze Organi-
sation haben kénnen (vgl. Dietrich 2007, S. 79f.). Das Interesse von Or-
ganisationen musse sich daher generell auf die individuellen Lernprozes-
se der Organisationsmitglieder richten und diese férdern, um sie dann fur

die Organisation interessengeleitet strukturieren zu kénnen.

Die vierte Annahme ist in Anlehnung an Schaffter (vgl. 1998), dass die
Teilbereiche einer Organisation gemeinsam das Ganze produzieren, die
Teilbereiche somit nur die Kontexte fiir die Gesamtleistung darstellen (vgl.
Ehses/Heinold-Krug 2007, S. 55). Schaffter verweist in diesem Zusam-
menhang ebenfalls auf die Anforderungen an das Reflexivitatsvermogen
der Organisationsmitglieder. Sie mussen nicht nur Uber Kontextwissen
verfligen, das sich auf das Wissen Uber den Wirkungshorizont, in dem sie
arbeiten, bezieht, sondern auch Uber so genanntes Relationsbewusstsein,

das auf Wissen und Bewusstsein Uber die je eigene Tatigkeit in Bezie-

% In der Kommunikationstheorie und systemischen Organisationsberatung spricht
man in diesem Zusammenhang von reflexiver Kommunikation und Interaktion; vgl.
Guhrs/Nowak 1998; Schulz von Thun 1998; Kénig/Volmer 1997.

1% Zum Begriff des selbstgesteuerten Lernens vgl. Knoll 2001.
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hung zu den anderen Leistungsteilen der Organisation zielt (vgl. Schaffter
1998, S. 249ff.).

Funftens wird davon ausgegangen, dass Organisationen als ein Netzwerk
von Mikrostrukturen zu verstehen sind (vgl. Wilkesmann 1999; Dollhau-
sen 2003; Schaffter 2004). Damit ist die Annahme verbunden, dass die
Netzwerke?® einer Organisation wesentlich tiber die Verhandlungs- und
Lernsituationen der Organisationsmitglieder und in Folge auch der Orga-
nisation entscheiden. Mikropolitische Organisationstheorien?' betonen an
dieser Stelle, dass die beteiligten Organisationsakteure nur das zulassen,
.was ihren eigenen Interessen nicht zuwider lauft® (Wilkesmann 1999,
S. 62). Gleichzeitig entspricht dieser Ansatz explizit dem Verstandnis der
lernenden Organisation. Wilkesmann (1999, S. 47f.) formuliert das wie

folgt:

Individuelles und Problemldsungslernen findet in kleinen Einheiten statt. (...) Die
Lernergebnisse, die dort erzielt werden, mussen jedoch in die Gesamtorganisa-
tion getragen werden, damit von organisationalem Lernen gesprochen werden
kann. Inwieweit dies gelingt, ist von der Netzwerkstruktur der Gesamtorganisati-
on und der Platzierung der lernenden Subeinheit innerhalb des Netzwerkes ab-
héngig. Findet organisationales Lernen statt, dann verandert sich auch die Or-
ganisationsstruktur oder die Organisationskultur. Diese veranderten strukturellen
Voraussetzungen ermdglichen und begrenzen wiederum neues Lernen. Verén-
derte Netzwerk- und Kommunikationsstrukturen erméglichen neue Lernerfah-
rungen. Findet hingegen kein organisationales Lernen statt, dann werden durch
Adaption die vorhandenen Strukturen reproduziert. Organisationales Lernen be-
schreibt somit immer das Wechselverhaltnis von Struktur und Handlung: Lernen
wird einerseits durch organisationale Strukturen ermdglicht und begrenzt und
andererseits veréndert das Lernen die Organisationsstrukturen. Organisationales
Lernen beschreibt immer schon den wechselseitigen Voraussetzungsprozess
von Handlung und Struktur.

Im Anschluss an die formulierten Annahmen und mit Blick auf die Unter-
suchung ist davon auszugehen, dass sich die Entwicklungschancen von
Organisationen maf3geblich Uber die Lernprozesse in und von Organisati-
onen lenken (vgl. Schaffter 1993, 1998; Go6hlich 2005; Geil3ler 2005; Doll-
hausen 2007). Es liegt daher nahe, Bildungsorganisationen ein spezifi-

sches Interesse an den individuellen und organisationalen Lernprozessen

20 Zum Begriff Netzwerk vgl. Wilkesmann 1999; Dollhausen 2003; Schaffter 2004;
L vgl. Giddens 1988; Hanft 1999; Kuipper/Felsch 2000. Mikropolitische Theorien
betonen die Verfolgung subjektiver/individueller Strategien durch die Organisati-
onsmitglieder.
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zu unterstellen. Die Lernprozesse in Organisationen sind dafir aus zwei
Perspektiven zu betrachten: aus der Perspektive der Organisation, also
des Systems, und aus der Perspektive der Akteure. Damit sich Lernerfah-
rungen im Sinne von Entwicklung nachhaltig etablieren kdnnen, missen
die Lernereignisse eine Verankerung und Generalisierung in der Struktur
finden kénnen. Nur dann wird von Organisationslernen im Sinne einer

Strukturverdnderung gesprochen.

Die Philosophien der Qualitatsmanagementmodelle schlieRen an diese
Perspektive an, denn die Verfahren fordern die Erfullung von Anforderun-
gen und gehen davon aus, dass damit unmittelbar eine (Lern-
)Entwicklung einhergeht, dass die Organisationen in der Lage sind, die
gestellten Anforderungen zu bewadltigen. Die Managementsysteme zielen
also darauf, dass individuelle Lernprozesse im Rahmen von Qualitatsma-
nagementanforderungen dazu fuhren, dass organisationale Strukturen
nachhaltig und im Sinne der Anforderungen verandert werden (kdnnen).
Qualitatsmanagement kann damit als Anlass und Form von Organisati-
onslernen und damit als Organisationsentwicklungsinstrument interpretiert
werden. Gnahs (2007, S. 99ff.) formuliert denn auch eine ,konzeptionelle
Verbindung“ zwischen Qualitdtsmanagement und Organisationsentwick-

lung.

Mit Blick auf die mikropolitischen Organisationstheorien ist in diesem Zu-
sammenhang kritisch anzumerken, dass die Lern- und Entwicklungsinte-
ressen der Organisation sich mit denen der Organisationsmitglieder nicht
zwangslaufig decken mussen. Das gilt selbstverstandlich auch fur die An-

forderungen im Rahmen der Qualitatsmanagementverfahren.

2.2  Der Qualitatsdiskurs in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Wie im Problemaufriss dargelegt, ist im Rahmen der Vorannahmen u.a.
davon ausgegangen worden, dass sich der Qualitatsdiskurs in der Er-

wachsenen- und Weiterbildung von einer padagogischen hin zu einer or-
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ganisationsbhezogenen Qualitatsperspektive verschoben hat. Die Anwen-
dung von Qualitatsmanagement hat zu diesem Prozess beigetragen. Der
Qualitditsmanagementdiskurs forciert eine Qualitatsperspektive, die mali3-
geblich die Organisation als Ausgangspunkt fur eine ,gute* Weiterbil-
dungsqualitat definiert. Die Folge ist, dass das padagogische Handeln
nicht (mehr) im Zentrum der Aufmerksamkeit steht, wenn es darum geht,
Uber Qualitat im Kontext von Weiterbildung nachzudenken. Die Entwick-
lungen der Qualitatsdebatte und die fiir die Arbeit bedeutsamen Diskussi-

onspunkte werden im Folgenden skizziert.

Die Definition und Beurteilung von Qualitat sind relativ. Was als jeweils
~gut® oder ,schlecht* gilt, muss festgelegt werden (vgl. Arnold 1997;
Hartz/Meisel 2006).%? Die qualitative Beschaffenheit einer Sache bezieht
wiederum einen Normierungsaspekt mit ein (vgl. Arnold 1997), so dass
sich eine Qualitatsdefinition immer auf etwas bezieht und in Relation zu
etwas steht. Qualitat kann daher nur als funktionale Eigenschaft verstan-
den werden, deren Gite nur bemessen und kontrolliert werden kann,
wenn die Anforderungen an die Sache formuliert sind. Die enthaltenen
Zieldefinitionen sind je nach Interessenbezug und Perspektive (Bildungs-
system, Geldgeber, Bildungsanbieter, Lehrender, Lernender) durchaus
unterschiedlich, sie kbnnen sogar gegensatzlich sein (vgl. Hartz/Meisel
2006, S. 15f.). Qualitatskriterien fur die Weiter- und Erwachsenenbildung
mussen deshalb nicht nur eigene ,Leistungsprofile® (Schaffter 1993,
S. 22) definieren, sondern diese sowohl nach innen als auch nach auf3en
erkennbar und nachvollziehbar machen. Nur so kann im Nachhinein Er-
folg oder auch Misserfolg festgestellt werden. Die Selbstfestlegung der
Organisationsmitglieder und Einrichtungen (vgl. Hartz/Meisel 2006, S. 17,
Merkens 2006, S. 86) auf Qualitatskriterien ist daher der Ausgangspunkt

und zugleich das Ziel von Qualitat in der Weiterbildung.

%2 Das Wort ,Qualitat* hat sich semantisch entwickelt, von einer neutralen Kategorie
hin zu einem Synonym fur ,gut®. Qualitét steht fur ,qualitativ gut* (Nuissl 1993,
S. 20), ohne eine feststehende Grol3e abzubilden.
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Wie eingangs aufgezeigt, sind Fragen nach den Zielen und Mal3stdben
von Qualitat in der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht neu. Qualitats-
fragen und die damit verbundenen Anforderungen fur die Profession Er-
wachsenenbildung waren vielmehr eine ,berufsbegleitende Aufgabe*
(Meisel 2001, S. 107) im Sinne eines ,padagogischen Impetus” (Gnahs
1998, S. 5). Wobei anzumerken ist, dass sich die Aufmerksamkeit dieser
.berufsbegleitenden Aufgabe“ lange Zeit im Wesentlichen auf die Optimie-
rung mikrodidaktischer Uberlegungen bezog (vgl. Gnahs 1998, S. 4). In
den 1970er Jahren entwickelte sich jedoch eine Offnung des Blickfeldes
auf die den Lehr-Lern-Prozess unmittelbar umschlieRenden Qualitatsfel-
der. Anséatze und Methoden der Evaluation etablierten sich und férderten
die Qualitatsentwicklung in der Erwachsenen- und Weiterbildung.?
Gnahs (vgl. 1998) stellt fest, dass es ,Ende der siebziger Jahre ein weit-
gehend geschlossenes Qualitatskonzept" gab, das ,andragogisch fundiert
und in weiten Teilen sogar einer empirischen Uberpriifung unterzogen
worden war“ (ebd., S. 4). Mit Blick auf das Forschungsthema ist von Inte-
resse, warum auf diese Vorarbeiten wenig zuriickgegriffen worden ist (vgl.
ebd.).

Die Antwort lasst sich in Teilen wie folgt skizzieren: Im Zuge der ,Realisti-

schen Wende“?*

, mit ihrer Betonung von Nutzlichkeit und Wirtschaftlich-
keit, formierte sich eine veranderte Sichtweise auf Erwachsenenbildung
und damit auch auf die Weiterbildungsqualitat. Wirtschaftlicher Druck in
Verbindung mit Anforderungen an die Verwertbarkeit von Bildung als be-
rufsbezogene Kompetenz bewirkten einen neuen Qualitatsdiskurs (vgl.
Meisel 2001, S. 109ff.), der bis heute zunehmend unabhangig von profes-
sionellen bzw. padagogischen Qualitdtsanforderungen erfolgt. Die Ein-
richtungen sahen und sehen sich einem Geflecht ,von veranderten Um-
weltbedingungen® (v. Kuchler 2005, S. 150) gegeniber und waren und

sind gleichzeitig angehalten, ihre Qualitat zu entwickeln. Weiterbildungs-

2 vgl. dazu Abschnitt 2.2.1: Evaluation und Qualitat.

24 Zum Begriff ,Realistische Wende* vgl. S. 15, FuBnote 8. Zur inhaltlichen und se-
mantischen Entwicklung und Analyse der Erwachsenenbildung vgl. auch Kuper
2000. Hier wird u.a. aufgearbeitet, welche Entwicklungen im Zuge der ,Realisti-
schen Wende" zu verzeichnen waren.
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einrichtungen reagieren auf diese veranderten Umweltbedingungen mit
einer Verschiebung ihrer Qualitatsperspektive, mit einer Hinwendung zum

Organisationalen (vgl. ebd.).

Abbildung 4: Entwicklung der Qualitatsdiskussion

1970 1980 1990 2000

inputorientiert outputorientiert prozessorientiert

Selbstevaluation = Selbst- und Fremdevaluation = Zertifizierung

Qualitatssicherung Qualitatsentwicklung Qualitatsmanagement

Quelle: Eigene Darstellung

Sauter (vgl. 1995, S. 42) sieht in der Mitte der 1990er Jahre flr die beruf-
liche Weiterbildung ein ,ausgepragtes Bedurfnis nach Standards und
Normierungen® (ebd.) in Sachen Qualitat. Fur die allgemeine Weiterbil-
dung lasst sich dies seit Beginn der 2000er Jahre formulieren, nachdem
die Diskussion um den Sinn externer Begutachtung im Sinne einer Zertifi-
zierung oder Testierung tendenziell abgeklungen ist und als notwendig

anerkannt wird.?®

In der betrieblichen Weiterbildung setzt sich die Orientierung an den Ver-
fahren und Anforderungen der 1ISO-Normen aus der Verbundenheit mit

Wirtschaftsunternehmen durch, die ihrerseits ihre Qualitat nach der ISO-

% Die breite Umstellung von Qualitatsmodellen der Selbstevaluation hin zu Model-
len mit externer Zertifizierung, Auditierung und Testierung, erfolgte in der allgemei-
nen Weiterbildung Anfang bis Mitte der 2010er Jahre (vgl. Balli/Krekel/Sauter 2004;
Gnahs 2004). Dieser Umschwung war beispielsweise an Qualitditsmanagement-
modellen wie dem QVB-Modell (Qualitatsentwicklung im Verbund von Bildungsein-
richtungen) oder dem QES™* (QualitatsEntwicklungsSystem) zu beobachten. Bei-
de Modelle sahen zu Beginn ihrer Marktprédsenz nur Selbstevaluation vor und bes-
serten die externe Zertifizierungsfahigkeit spater nach.
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Normenreihe zertifizieren. Das ISO-Verfahren spiegelt die Bedarfe der
Wirtschaftsunternehmen nach einem System wider, welches die Verfah-
ren und Instrumente zur Herstellung eines Produkts aufgreift. In der all-
gemeinen Weiterbildung wurden die Anforderungen und Verfahren der
ISO-Normen daher kontrovers diskutiert. Vor allem wurde diskutiert, in-
wieweit Anforderungen an die Herstellung materieller Produkte MaRRstab
fur die Herstellung von Bildungsdienstleistungen sein kdnnen — ein Punkt,
der bis heute nicht abschlielRend geklart ist (Brehm 1995; vgl. Arnold
1997; Gnahs 1998; Meisel 2001; Heinold-Krug/Meisel 2002). Kritisch wird
gesehen, dass die Instrumente und Verfahrensweisen, die ,zur Erstellung
eines Produkts” (Sauter 1995, S. 30) bendétigt werden, nicht die Gite des
Produkts selbst zertifizieren. Es werde also eher die ,Qualitatsfahigkeit
einer Anbieterorganisation im Hinblick auf selbst definierte, marktorientier-
te Qualitatsstandards” (ebd.) und nicht die reale Qualitat von Produkten
bzw. Dienstleistungen Uberwacht. Arnold (vgl. 1997, S. 56) verweist in
diesem Zusammenhang darauf, dass padagogisches Handeln, hier auch
gemeint als Form qualitativen Handelns, in seinen Wirkungen und Ergeb-
nissen immer auch subjekt-, situations- und kontextabhéngig ist. Genau

das wurde aber der ,Traum vom Messen und Bewerten ignorieren” (ebd.).

Diese Argumentation verweist auf das in der Bildungsdienstleistung ent-
haltene Problem, dass Bildung und Lernen nicht mittelbar herstellbar sind.
Lernen ist an das jeweilige Subjekt gebunden (vgl. Krischausky 1998; Eh-
ses/Zech 2002; Todt 2008). Die damit einhergehenden Schwierigkeiten
beschreiben im Rahmen der Qualititsmanagementdiskussion Ehses und
Zech (2002) wie folgt:

Die Paradoxie der Qualitdtsentwicklung von Bildungsorganisationen besteht nun

darin, dass die Verbesserung des Lernens nicht in die Reichweite der Organisa-

tion féallt, weil der Lernende das Lernen mal3geblich selbst steuert und vollzieht
(oder eben nicht) (ebd., S. 114).

Als vermittelnden Zugang bzw. Uberbriickung dieser Paradoxie sehen die
Autoren die ,lernerorientierte® Herangehensweise an Qualitatsmanage-
ment. Der Lernende soll zum ,Definitionsmonopol* (ebd., S.117) von

Qualitat werden, mit dem Ziel, Qualitatsentwicklung vom Lernenden und
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nicht von der Organisation aus zu denken. Die Qualitatsanforderungen an
die Erstellung von Bildungsdienstleistung sollen sich damit auf die Bedin-
gungsfelder richten, die die Lernprozesse umschliel3en, also auf die Pro-
zess- und Arbeitsablaufe, auf die Infrastruktur und Ressourcen.?

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Entwicklungen bekamen padago-
gische Qualitatskriterien in den 1990er Jahren eine veranderte Bedeu-
tung: Sie wurden zunehmend in Bezug zur organisationalen Steuerbar-
keit, Wirtschaftlichkeit und einem sich ver&ndernden Professionsver-
standnis diskutiert (vgl. Schaffter/v. Kichler 1993; Schaffter 1993; Arnold
1997; Meisel 2001; Peters 1998; Nuissl/Schiersmann/Weinberg 1999;
Arnold/Gieseke/Nuissl 1999). Professionsfragen wurden getrennt von den
aufkeimenden Organisationsfragen und padagogisch professionelle An-
spruche als unvereinbar mit organisationsbezogenen Ansprichen debat-
tiert. Parallel dazu wurde die Profession selbst als eher problematische
Kategorie der Erwachsenen- und Weiterbildung gesehen, die Schwierig-
keiten hat, ihre eigenen Wissens- und Handlungsbestande zu definie-

ren.?’

2.2.1 Evaluation und Qualitat

Wie im vorherigen Abschnitt bereits angedeutet, sind Qualitatsfragen in
der Weiterbildung frih mit dem Thema Evaluation verbunden (vgl.
Gerl/Pehl 1983; Wottawa 1996; Reischmann 2003; Hartz/Meisel 2006,
S. 39). Gnahs (vgl. 1998, S. 4) geht davon aus, dass bereits ab den
1970er Jahren von einem Qualitatskonzept fur die Weiterbildung gespro-
chen werden kann, das sich vor allem auf Verfahren und Methoden der
Evaluation grindet (vgl. Faulstich 1991; Gieseke 1997).

% Autoren im Bereich der Fernlehre und des Fernlernens positionieren sich ahnlich.
Sie nehmen fiir sich eine gewisse ,paradigmatische Vorreiterrolle bei der Umstel-
lung von fremd- auf selbstgesteuertes Lernen” (Lehmann 2006, S. 21) in Anspruch
und eine traditionell verankerte Zentrierung auf die Belange des Lerners. Lernerori-
entierung wird als das Zusammenspiel von externer und interner Steuerung be-
schrieben, oder auf einer konkreteren Ebene, als das Bereitstellen der Organisation
von ,padagogischer Infrastruktur* (vgl. Zimmer 2006, S. 45), die dann vom Lerner
mit einem moglichst hohem Mal an Eigensteuerung genutzt werden kann.

" vgl. dazu Abschnitt 2.2.2: Professionalitat und Qualitat.
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Vor dem Hintergrund der breiten Veréffentlichungen zum Thema Evalua-
tion soll es fur die vorliegende zusammenfassende Darstellung der Arbeit
ausreichen, darauf zu verweisen, dass Evaluationskonzepte vor allem
frh zur Gestaltung und Entwicklung padagogischer Arbeit beigetragen
haben (vgl. Minch 1978; Arnold 1994). Die Evaluationsansatze haben
sich dafur in der Tendenz auf die Ebenen der mikrodidaktischen Pla-
nungs- und Ausfihrungs- sowie Transferebene konzentriert. Hartz/Meisel
(vgl. 2006) nennen das die ,Perspektivengebundenheit* (ebd., S. 231) der
Evaluation. Gerade in den vergangenen zehn Jahren hat sich Evaluation
jedoch zu einem umfassenden Erfassungs- und Bewertungsinstrument,

auch in Forschungszusammenhangen, etabliert (vgl. Todt 2008).

Welche Schwierigkeiten die Evaluationsverfahren im Verlauf dieser Ent-
wicklungen und im Rahmen des Qualitatsdiskurses hatten, zeigt eine Kri-
tik von Wottawa (vgl. 1996) aus den 1990er Jahren. Er beméangelt da-
mals, dass Evaluationsergebnisse meistens ohne Konsequenzen blieben,
da sie nicht eingebunden seien in systematische Verwendungskonzepte.
Ahnlich argumentieren in dieser Zeit Arnold/Kramer-Stiirzl, die feststellen,
dass ,(...) immer differenziertere Verfahren und Instrumente der Erfolgs-
kontrolle den Erfolg betrieblicher Weiterbildung in der Vergangenheit nicht
automatisch vergroRert haben® (1997, S. 144).% Sije fordern deshalb ein
allgemeines Erfolgsbewusstsein im Sinne einer entwicklungsorientierten
Evaluation, das von allen Beteiligten getragen wird und damit eine ganz-

heitlich ausgerichtete Organisationsentwicklung férdert (vgl. ebd., S. 145).

In diesen Argumentationen ist die Bricke von Evaluation zu den Mana-
gementverfahren geschlagen, denn diese bieten genau das, was den E-
valuationsverfahren fehlte: eine Systematisierung der Verfahren und ei-

nen systematischen Verwendungszweck.

% Das Zitat stammt aus einer Veroffentlichung zur betrieblichen Weiterbildung,
lasst sich aber ohne Weiteres auf den Kontext der offentlich geforderten Weiterbil-

dung ubertragen und wird deshalb hier genannt.
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Die Intentionen von Qualitatsmanagement und Evaluation sind dabei ahn-
lich bis nahezu identisch. Beide Anséatze haben das Ziel, Lern- und Ent-
wicklungsprozesse von Organisationen bzw. Organisationsakteuren an-
zustofRen und zu strukturieren. Holla (vgl. 2002, S. 88) beschreibt das ge-
genwartige Zusammenspiel von Evaluation und Qualitatsentwicklung
denn auch als eine Suchbewegung. Evaluation entdeckt, beschreibt, er-
schafft und konstruiert Qualitat und bettet diese in einen Zyklus von Defi-
nieren und Festlegen, Umsetzen und Kontrollieren ein (siehe Abb. 5).

Abbildung 5: Evaluation

Ziele festlegen A
Veréanderungen planen
Veranderungen umsetzen
Ergebnisse kontrollieren
Ziele tberprifen

Quelle: Meisel 2001, S. 120

Abbildung 6: Konzeptionelle Verbindung der Konzepte von QM — OE — E*

Organisationsentwicklung

Entwicklung &
Veranderung

Qualitatsmanagement Evaluation

Quelle: Eigene Darstellung

Die von Gnahs (2007) aufgezeigte ,konzeptionelle Verbindung“ (ebd.,
S. 99) von Qualitatsmanagement und Organisationsentwicklung kann da-
her zu einer Dreiecksverbindung (siehe Abb. 6) erweitert werden. Aus

organisationstheoretischer Perspektive ware die lernende Organisation

# QM steht fiir Qualititsmanagement, OE fiir Organisationsentwicklung, E fiir Eva-
luation.
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gewissermalden als ideelle Klammer der verschiedenen Ansatze zu ver-

stehen.

Im Verstandnis der Qualitdtsmanagementmodelle ist Evaluation jedoch
mehr ein Mittel zum Zweck. Die Managementverfahren® arbeiten mit E-
valuationsmethoden und enthalten Anforderungen an Evaluation. Evalua-
tionsverfahren missen ausgewiesen und deren systematische Ergebnis-
verwendung nachgewiesen werden (vgl. Meisel 2001, S. 113ff.; Holla
2002). Die Modelle stellen damit den Rahmen und den von Wottawa (vgl.
1996) geforderten Ubergeordneten Verwendungszweck fir Evaluation
dar. Dabei folgen sie immer dem Prinzip des vielleicht dltesten Beispiels
aus der Managementdiskussion, dem Plan-Do-Check-Act-Zyklus: Sie

planen, setzen um, kontrollieren und verbessern (siehe Abb. 7).

Abbildung 7: Der PDCA-Zyklus fur Qualitatsmanagementverfahren

Planung Lenkung
-Plan- -Do-
Verbesserung
-Act- Sicherung
-Check-

Quelle: Zollondz 2006, S.°85; vgl. auch http://www.mftrou.com/edwards-deming.html

oder http://de.wikipedia.org/wiki/Demingkreis

In einem Ubergeordneten Sinne kann Evaluation im Rahmen der Quali-
tatsmanagementdiskussion daher als ein System von aufeinander bezo-
genen Evaluationsaktivitdten zur Erfillung der Managementanforderun-
gen beschrieben werden. Ob und inwieweit die Evaluationsergebnisse
dann Verwendung finden im Sinne eines ganzheitlichen Organisations-
entwicklungsprozesses, ist abhangig vom Umgang der Organisationen
mit dem angewendeten Managementsystem selbst.

%9 vgl. Abschnitt 2.4: Die Charakteristika der Managementmodelle.
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2.2.2 Professionalitat und Qualitat

Ahnlich wie Evaluationsthemen werden Fragen der Professionalitat und
padagogischen Qualitat in der Padagogik in den vergangenen 30 Jahren
kontinuierlich diskutiert (vgl. Nuissl 1993).3! Peters verweist darauf, dass
professionelles padagogisches Wissen und Handeln jedoch erst seit Kur-
zem vor dem Hintergrund einer Profession interpretiert werden (vgl. Pe-
ters 2004, S. 21). Sie nennt in diesem Zusammenhang Schulenberg, der
in einer Ansprache von 1969 Uber ,Erwachsenenbildung als Beruf* vor-
tragt. Schulenberg stellt dort fest, dass die Zeit der ,engagierten Impulsivi-
tat* und der ,Meisterschaft im Improvisieren“ (vgl. ebd.) dringend abgelost
werden musse von einem Professionsbewusstsein, das sich durch ge-
meinsame Aufgaben und Verantwortungen verbindet. Die hier verwende-
ten Begrifflichkeiten lassen erahnen, mit welchen Problemen die Disziplin
Erwachsenenpadagogik und ihre Professionalisierungsbemihungen zu
kampfen hatte und weiterhin kampft.

Da professionelles Handeln nur vor dem Hintergrund einer Profession
diskutiert und interpretiert werden kann (vgl. Combe/Helsper 1996; Nittel
2000), sind die Debatten um die Professionalitat und Professionalisierung
der Erwachsenen- und Weiterbildung eng miteinander verbunden. Pro-
fessionalisierung meint die Verberuflichung (vgl. Olbrich 2001; Stichweh
1996; Stichweh 2005), Professionalitat die Qualitat des padagogischen
Handelns (vgl. Nittel 2000; Peters 2004). Peters formuliert zum Stand der

Diskussion folgende kritische Einschatzung:

Obwohl Erwachsenenbildung als organisiertes, didaktisch geplantes und ange-
leitetes Lernen trotz des seit den 1990er Jahren in Wirtschaft und Politik propa-
gierten, selbstorganisierten, auto-didaktischen Lernens hohe Teilnehmerquoten
verzeichnen kann, (vgl. MBMB, Berichtssystem Weiterbildung VIII, 2001, S. 13),
zudem seit mittlerweile drei3ig Jahren Erwachsenenbildner/innen in grundstan-
digen erziehungswissenschaftlichen Diplomstudiengangen mit Erwachsenenbil-
dungs-Schwerpunkt ausgebildet werden und anscheinend auch mehrheitlich Be-
schaftigung finden, viele Hochschulen, Verbande und Einrichtungen auf3erdem
berufliche Fort- und Weiterbildungsmaoglichkeiten fir haupt- und nebenberuflich
tatige Erwachsenenbildner/innen anbieten und durchfiihren — um nur einige posi-

* professionalitat wird haufig als Synonym fiir Professionalisierung verwendet. Pro-
fessionalisierung zielt aber auf den Prozess der Entwicklung der erwachsenpéada-
gogischen Disziplin, der Entwicklung des Berufshildes (vgl. Hartz/Meisel 2006,

S. 110) und nicht auf das padagogisch professionelle Wissen und Handeln selbst.
Die Profession kennzeichnet den Berufsstand.
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tive Aspekte der Verberuflichung von Erwachsenenbildung zu nennen — scheint
das anspruchsvollere, mit der Bildungsreform begonnene Projekt der Professio-
nalisierung der Erwachsenenbildung bis heute kaum gelungen zu sein: Eine Pro-
fession von Erwachsenenbildner/inne/n hat sich erkennbar nicht gebildet, die
auch nur einige der an Professionen (blicherweise angelegten Kriterien erfullt,
wie verbindliche geregelte Qualifikationsstandards und Berufszugangsmaoglich-
keiten, einheitliche Berufsbezeichnungen, professionelle Handlungsstandards,
berufliche Interessenorganisation und Selbstkontrolle (Peters 2004, S. 31).

Folgen dieser, von Peters als mangelnde Professionalisierung gedeuteten
Entwicklung werden u.a. auf berufs- und sozialpolitischer Ebene be-
schrieben. Beispiele dafiir sind die Beschaftigungsstrukturen und -
verhaltnisse der frei- und nebenberuflich Lehrenden (vgl. Schiersmann
1999; Gruber 2006; Gieseke/Heuer 2006), oder die fehlenden einheitli-
chen Standards fir professionelles padagogisches Handeln (vgl.
Kraft/Schmidt-Lauff 2007).

Nach wie vor scheint es aber unklar, was genau unter padagogischer
Qualitat, was unter Professionalitdt zu verstehen ist (vgl. Nuissl 1993,
S. 20; Arnold 1997; Nittel 2000; Gieseke 2000; Peters 2004. Aus der Flle
des Materials kbnnen in Anlehnung an Gieseke (vgl. 2000, S. 13f.) hier
folgende Aspekte zusammenfassend aufgefuhrt werden: Der Kern von
Professionalitat erwéachst grundsatzlich aus erwachsenenpadagogischen
und interdisziplindren Kenntnissen und deren Handhabung. Dazu gehort
eine selbstverstandliche Teilhabe an Fortbildungen sowie die Kooperation
mit der Wissenschaft. Weiter gehoért dazu die Auseinandersetzung mit
Programmentwicklungen, Teilnehmerbewegungen und dem Wandel von
Lernverhalten. Professionelles Wissen und Handeln in Form von Bera-
tungsfahigkeit im individuellen Kontext ist ebenso dazu zu zahlen. Fiur das
Leitungspersonal sind organisationsbezogene und planerische Fahigkei-
ten und Kompetenzen zu nennen. Gieseke (vgl. 2000) zahlt zur Professi-
onalitdét auch ethische Pramissen und Standards und den Willen, bil-
dungspolitische Positionen aus professioneller Sicht zu entwickeln und
sich fur Innovationen in der Weiterbildung einzusetzen. Professionalitat ist
ein Begriff, der jenseits formal bestimmter Beschéaftigungsverhaltnisse zu

verstehen ist.
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Nittel (vgl. 2000) argumentiert in diesem Sinne. Fur ihn sind Grundbau-
steine von Professionalitat ein Wissen und Kodnnen eines spezifischen
.Modus im Berufshandeln” (ebd., S. 71). Der spezifische Modus setzt sich
zusammen aus Fachwissen einer akademischen Disziplin, Intuition und
reiner Erfahrung des Praktikers (ebd.). Der Begriff Professionalitat vermit-
telt dariber hinaus den Eindruck, dass effektiv und effizient gehandelt
wuirde (Ich tue das Richtige. Ich tue das richtig.) (vgl. Nittel 2000, S. 71;
Nuissl 1997, S. 13).

Professionalitat kennzeichnet nach Nittel (vgl. 2000, S. 72) im Alltag wei-
ter, zu erkennen, wann ,ich* (der Professionelle) was anwenden muss.
Daruber hinaus kennzeichne Professionalitat im Theoriebezug das Indivi-
duelle zu erkennen und situativ angemessen zu reagieren. Nittel nennt
das die ,gegliuckte Form der Relationierung” (ebd.) von wissenschaftli-
chem Wissen auf individuelle Situationen. Auch flr Schéaffter (1993) ist die
~wirkungsvolle Vermittlung zwischen universellen Deutungen und situativ
gebundenen Problemfallen® (ebd., S. 24) ein besonderes Merkmal pro-
fessionellen Handelns. Er hebt in diesem Zusammenhang die bereits be-
nannten Schlusselqualifikationen des Kontextwissens und Relationsbe-
wusstseins hervor, fur die es aber ,keine institutionalisierten Zugangswe-

ge"“ (ebd.) gebe.

Professionelles padagogisches Handeln unterliegt also offensichtlich ei-
ner enormen Heterogenitat und ist durch die Bezugnahme auf unter-
schiedliche Fachdisziplinen gekennzeichnet. Reflexionsvermégen und die
standige Ruckuberprifung des Geplanten kdénnen als ein Wesenskern
padagogischer Professionalitit verstanden werden.* Firr den Kontext der
Arbeit ist wichtig festzustellen, dass die Betonung der Vielfalt der zu integ-
rierenden Handlungsfelder und -ansatze zudem zeigt, dass padagogi-
sches Handeln und Wissen weit Uber das Wissen und Handeln in einer

individualisierten Lehr-Lern-Situation hinausweist.

%2 An dieser Stelle sei auch auf Kade/Seitter (2007, Bd. 2) verwiesen. Mit der Verof-
fentlichung ,Umgang mit Wissen. Recherchen zur Empirie des Padagogischen” liegt
eine detaillierte Erfassung und Beschreibung professionell pAdagogischer Wissens-
und Kompetenzbesténde vor.
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Um diesem vielfaltigen und heterogenen padagogischen Anforde-

rungsprofil®

gerecht zu werden, betont Schaffter die ,strukturelle Integra-
tion“ (ebd., S. 23) der Tatigkeitsanforderungen innerhalb einer Weiterbil-
dungsorganisation. Darin eingeschlossen sind das Wissen um organisati-
onale Handlungsstrukturen und die Fahigkeit, diese zu steuern. Wiegand
(vgl. 2002, S. 47) fasst das Kompetenzprofil fir Erwachsenen- und Wei-
terbildner in diesem Sinne begrifflich zusammen und wahlt vier Darstel-
lungsebenen, denen Indikatoren zugeordnet sind (siehe Tab. 1). Die Or-
ganisationsebene ist neben den personenbezogenen Wissens- und
Handlungsebenen integriert. Ahnlich Nieke (vgl. 2002, S. 23), der die pa-
dagogischen Kompetenzen in ein Dreieck von Situationsdiagnose, Selbst-
reflexion und Gesellschaftsanalyse einbettet. Das Handeln in Organisati-

onen ist fur ihn darin enthalten.

Die fir diese Arbeit verfolgte Perspektive auf den Professionalitatsbegriff
sieht keine absolute Zuordnung der Ebenen auf bestimmte Personen-
gruppen einer Organisation vor. Vor allem das organisationsbezogene
Wissen und Handeln wird, mit Blick auf die Qualitatsmanagementdiskus-
sion, als mehr oder weniger bedeutsam fiur alle Mitarbeitergruppen inter-
pretiert.

Tabelle 1: Qualifikationsprofil Weiterbildung

Personlichkeit Interaktion Organisation Lehr-/Lernsituation
Lernbereitschaft Konfliktfahigkeit Kund/innen Teilnehmer
Orientiert /innenorientiert
Beratungs- Moderations- Qualitats- Zielorientierung
kompetenz kompetenz management
Flexibilitat Sozialkompetenz Konzeptionelle Didaktische
Fahigkeit Kompetenz
Kooperations- Methoden-
fahigkeit kompetenz

Quelle: Wiegand 2002, S. 47

% Faulstich (vgl. 2000, S. 44) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer
JAusdifferenzierung” der Tatigkeitsfelder und des professionellen Handelns. Mit
Ausdifferenzierung werden wiederum Stichworte wie die Institutionalisierung bei
gleichzeitiger Entgrenzung oder auch Enttraditionalisierung der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung diskutiert (siehe Abschnitt 2.3.1).
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So wird als weiterer Bezugspunkt fur Professionalitdt an Faulstich (vgl.
2001) angeknupft, der die Beruflichkeit der Erwachsenenbildung als eine
Jntermediare Position des Professionellen” (ebd., S. 282) versteht. Bro-
del/Bremer (vgl. 2001) greifen die Begrifflichkeit ,intermediar* auf, u.a. in
Anlehnung an Ehses/Zech (2000), und beschreiben intermediares Handeln
als ,Kategorie des Relationierens, als Manifestation einer relationalen Er-
wachsenenpadagogik, welche zwischen unterschiedlichen Systemen und
Sinnwelten mit ihren je eigenen Funktionslogiken Referenzen und An-
schlisse herstellt” (ebd., S. 196). Intermedidares Handeln sei grenziber-
schreitendes Handeln und damit eine ,Querschnittqualifikation* (ebd.,
S. 197). Fur Brodel/Bremer bietet dieser Zugang zum Handlungsfeld der
Erwachsenenbildungsprofession die Mdglichkeit, den bisher eher als Defi-
zitkatalog diskutierten Professionalitatsbegriff neu und an zukinftigen An-
forderungen orientiert zu interpretieren. Der Begriff intermediar* kenn-
zeichne eine neue Fullung des Professionsbegriffs, der auf eine ,Schnitt-
menge von 6konomischem, politsch-administrativem und erwachsenpéada-
gogischem Handlungsfeld und seine jeweiligen Institutionalisierungen®
(ebd., S. 201) ziele. Der Begriff ,intermediar” ist daher eine ,Klammer fir
eine neu entstehende Beruflichkeit* (ebd., S. 205).

Eine intermediare Berufskultur®® betont fir das berufliche und wissen-
schaftliche Kénnen und Wissen die Querschnittqualifikationen des Pro-
fessionellen. Politische Gesprachskompetenz, Verwaltungswissen oder
regionale Wirtschaftskenntnisse sind dabei genauso von Bedeutung wie
organisationsbezogenes und methodisch-didaktisches Wissen und Han-
deln. Professionelle Handlungsfelder ergeben sich also auf drei grofen

Gebieten:

¥ Der Begriff ,Berufskultur* ist von Nittel ibernommen (vgl. 2001, S. 319).
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Abbildung 8: Intermediare Professionalitat und Beruflichkeit

Methodisch- Politisch-
didaktische administrative
Handlungsfelder Handlungsfelder

Handlungsfelder mit
Querschnittfunktion

Organisationsbezogene
Handlungsfelder

Quelle: Eigene Darstellung

Auch Nittel (vgl. 2000) benutzt den Begriff der Beruflichkeit fur Professio-
nalitat. Er nennt das die ,gekonnte Beruflichkeit* oder ,ich weil3, was ich
tue* (ebd., S. 70); Padagogen sollen sich ihres Handelns und Wissens,

ihrer Kernkompetenzen bewusst sein, um zu wissen was sie tun.

Fur die Auseinandersetzungen in dieser Arbeit ist hervorzuheben, dass
vieles darauf hinweist, dass gerade im Zuge der beschriebenen Hinwen-
dung zum Organisationalen das Bewusstsein Uber die eigenen Fahigkei-
ten, Kompetenzen und Wissensbestande der Professionellen zuriickge-
dréngt scheint (Tietgens 2000, S. 31; v. Kuchler 2005; Gieseke/Heuer
2006; Schlutz 2007). Seit gut zehn Jahren wird zwar Uber die sich veran-
dernden Rahmenbedingungen und das Verhaltnis von wirtschaftlichen
und padagogischen Handlungsorientierungen nachgedacht (vgl. Dollhau-
sen 2008, S. 10). Der Vermittlungszusammenhang von Profession und
organisationsbezogenen Parametern scheint jedoch nicht nachhaltig her-
gestellt zu sein und bedarf weiter einer konstruktiven Vermittlung. Doll-
hausen (vgl. ebd., S. 12) formuliert in diesem Zusammenhang beispiels-
weise das Ziel eines ,reflektierten Zusammenspiels® der padagogischen
und organisationalen Handlungsorientierungen. Dieses Zusammenspiel

ist fur alle drei der oben genannten intermedidren Handlungsfelder von
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Bedeutung, wenn sich professionell padagogische Arbeit den aktuellen
und zukunftsweisenden Herausforderungen stellen moéchte. Zu diesen
Anforderungen gehoren die professionsbezogene Berlcksichtigung sich
verandernder Marktbedingungen und ordnungspolitischer Steuerungsme-
chanismen, Veranderung der Organisationsstrukturen und organisations-
bezogenen Anforderungen sowie die weiter fortschreitende Theorie und

Praxis der methodisch-didaktischen Arbeit.

2.2.3 Ordnungspolitische Steuerung der Weiterbildung
und Qualitat

Am Beispiel von Peters (vgl. 2004) wurden Beispiele von Auswirkungen
ordnungspolitischer Bedingungen mit Blick auf die Professionalisierungs-
debatte bereits angesprochen. Auch wenn die Wirkungen im Alltag der
Weiterbildungsorganisationen sicher unterschiedlich intensiv ausfallen,
steuernden Charakter haben ordnungspolitische Rahmenbedingungen
immer. Das macht Bildungspolitik, auch in ihrem historischen Abriss, fur
die Frage nach der padagogischen Qualitat im Kontext der Management-

debatte interessant.

Erste ordnungspolitische Steuerungsinteressen sind fur Westdeutschland
in den 1970er Jahren im Rahmen von Arbeitsforderungsgesetzgebungen,
vor allem im Rahmen begutachtender beruflicher Malihahmen auszuma-
chen (vgl. Krekel 2006, S. 14; Hartz/Meisel 2006, S. 28ff.). Die Einfiihrung
des Fernunterrichtschutzgesetzes (FernUSG) von 1976 ist dann die erste
konkrete MalRnahme im allgemeinen Weiterbildungsbereich. Als Vorreiter
in Sachen Weiterbildungsqualitdt konnte sich die Verordnung fur den
Fernlernbereich jedoch nicht durchsetzen. Im Gegenteil, sie wurde in der
Offentlichkeit der Weiterbildungsbranche interessanterweise kaum wahr-
genommen, obwohl dieser Eingriff auf eine deutliche Qualitatsverbesse-

rung der BildungsmaRnahmen zielte.*®

% Diese Situation beginnt sich aktuell in kleinen Schritten zu andern, da sich Fern-
lernanbieter zunehmend nicht mehr nur durch die Staatliche Zentralstelle fir Fern-
unterricht (ZFU) prufen lassen. Seit 2007 entwickeln und zertifizieren Fernlernorga-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

48



Runderlasse der Bundesanstalt fur Arbeit aus den 1980er Jahren enthalten
erste Trager- und MalRnahmeprifverfahren. Darin enthalten ist beispielsweise
eine ergebnisbezogene Kriterientberprifung, die in ahnlicher Form in den
heutigen Managementverfahren wiederzufinden ist (vgl. Hartz/Meisel 2006,
S. 29).

Das in den 1970er Jahren und im Zuge der ,Realistischen Wende* ver-
folgte ordnungspolitische Ziel, Weiterbildung zu einer tragenden, vierten
und finanziell abgesicherten Saule des Bildungssystems zu machen,
konnte, wie bereits aufgezeigt, allerdings nicht realisiert werden (vgl. Pe-
ters 2004; Kuhlenkamp 1999, S. 156). Damit ging einher, dass der Aus-
bau der Weiterbildung mit hauptamtlichem Personal und professionellen
Standards nicht in dem Mal3e vollzogen wurde, wie es zuvor diskutiert
und gefordert wurde (vgl. Schlutz 2001, S. 271). Dieser Umstand flihrte
zu einer bis heute anhaltenden und kontrovers gefuhrten Debatte tber die
Professionalisierung bzw. Uber einen mdglichen ,Deprofessionalisie-
rungsprozess“*® in der Erwachsenen- und Weiterbildung (Schiersmann
1999, S. 208ff.). Es wird angenommen, dass die Deregulierung des Mark-
tes und der Systeme zu Qualitatsverlust und nicht zur Qualitatssteigerung
fuhrt (vgl. Gieseke 2000, 17; Tietgens 2000, S. 37). Ein gemeinsam ge-
tragener padagogischer Habitus®’ sowie gemeinsam getragene Professi-

onsstandards wirden dadurch destabilisiert (vgl. Kraft 2006).

In der Mitte der 1990er bis in die 2000er Jahre hinein erfolgte Qualitats-
management dann als eine o6ffentlich geférderte und damit massiv steu-

ernde Projektwelle. Projektinitiativen mit vielschichtigen Forderstrukturen

nisationen ihre Qualitat verstarkt mit der Spezifikation des RKW-Stufenmodells (vgl.
RKW Berlin 2004).

% Eine Deprofessionalisierung liegt laut Nittel vor (vgl. 2000), ,wenn das einmal er-
reichte Niveau der Institutionalisierung einer gesellschaftlich verankerten Experten-
Laien-Beziehung als typische Problemlésungsstruktur deutlich reduziert wird, so
dass die Bearbeitung des Problemfokus einer personenbezogenen Dienstleistung
entweder zum Gegenstand einer expertokratischen Problemlésung gemacht oder
in die Lebenspraxis abgeschoben wird" (ebd., S. 235).

%" Habitus kennzeichnet nach Gieseke alle Dispositionen, Stile, Handlungsformen
und -inhalte, die in bzw. aus einer bestimmten Praxis erzeugt werden (vgl. Gieseke
1996, S. 690).
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waren an der Tagesordnung (vgl. Grin 2002; Krug 2002; Hartz/Meisel
2006, S. 34). Unzahlige, Uber Land, Bund, die BLK sowie den Europai-
schen Sozialfonds geftrderte Qualitdtsentwicklungsprojekte wurden um-
gesetzt. Zu den Initiatoren zahlten Verbande, Universitaten, regionale Zu-
sammenschlisse oder Weiterbildungsinstitutionen. Bundes- und Lander-
foérderungen Uberschneiden sich und die zum Teil unterschiedlichen Ziele
und Interessen der Bildungsakteure spiegeln sich in den Modellen selbst
und deren Verbreitungsfeld wider.® Das Qualitatsthema erzeugte bei den
Akteuren aus Politik, Wissenschaft und Praxis eine Eingriffsbereitschatft,
die sonst im Kontext der Weiterbildung kaum zu beobachten ist. Die For-
derungen scheinen weitgehend unabhangig davon vergeben worden zu
sein, ob das jeweils unterstutzte Modell eine Chance hatte, sich auf dem
Markt durchzusetzen oder Aufbau und Inhalte des Modells in ahnlicher
Form bereits vorlagen. Es entstand eine Vielzahl von Qualitdtsmanage-
mentmodellen (vgl. Veltjiens 2006; Gnahs 2007), unter denen viele eine
offentliche Foérdergeschichte aufweisen.

Als letzter ordnungspolitischer Eingriff ist auf Bundesebene die Einfih-
rung der AZWV*-Verordnung zu nennen (vgl. Hartz/Meisel 2006, S. 30).
Einrichtungen, die keinen Nachweis Uuber eine erfolgte AZWV-
Zertifizierung erbringen, sehen sich u. U. bei der Beantragung von 6ffent-

lichen Geldern bzw. bei MaRnahmevergaben Nachteilen gegenuber.

Fur die Weiterbildung spricht man, vor dem oben skizzierten Hintergrund,
von einem in Teilbereichen staatlich geregelten und subventionierten Ar-

beitsbereich. Faulstich (vgl. 2000) nennt das eine ,mittlere Systematisie-

% Das geht so weit, dass Modelle, die von einem Bundesland geférdert und prote-
giert, in einem anderen Bundesland noch lange nicht automatisch anerkannt wer-
den.

%9 AZWV steht fiir ,Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Weiterbildung*: Die
AZWV regelt das Zulassungsverfahren von Tragern und MalRnahmen der berufli-
chen Bildung nach dem Dritten Sozialgesetzbuch. Fachkundige Stellen miissen
prifen, ob der Trager einer Mal3nahme den in der AZWV vorgesehenen Qualitats-
anforderungen entspricht (vgl. Schroder 2005, S. 94ff.).
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rung” (ebd., S. 43) des Bildungssystems, die dem Prinzip der subsidiaren

Forderung verpflichtet bleibt.*°

Ruckblickend auf die vergangenen Jahre kann festgestellt werden, dass
ordnungspolitische MaRRnahmen dem Qualitatsdiskurs in der Weiterbil-
dung einen Aufmerksamkeitsschub beschert haben. Durch die Uber einige
Jahre anhaltende Forderpraxis beispielsweise ist Vielfalt und damit auch
Konkurrenz unter den Anbietern der Managementsysteme entstanden.
Die Diskussionen wurden dadurch sicher intensiviert und bereichert. Da-
mit einher geht jedoch auch, dass finanzielle und personelle Ressourcen
in vielfacher Weise gebunden sind. Klare und fur die Einrichtungen ver-
lassliche, landeribergreifende ordnungspolitische Anerkennungsregelun-
gen hinsichtlich der national und regional anzuwendenden Modelle fehlen

bis heute.

Gleichzeitig ist ein stetig steigendes Verwertungsinteresse der Abnehmer
in Sachen Weiterbildung zu beobachten (vgl. Nuissl/Pehl 2004, S. 55; DIE
2008). Absehbar ist, dass der Nachweis extern geprufter Qualitatsverfah-
ren zuklnftig eine die nationale Region ubergreifende Anforderung sein
wird (vgl. Dollhausen/Meisel 2006). Europaische Entwicklungen, hier ist
das Stichwort des nationalen und europaischen Qualifikationsrahmens zu
nennen, zeigen diese Tendenzen deutlich auf. In dieser Diskussion geht es
vor allem um den Verwendungszusammenhang und die Uberprifbarkeit
von Bildung und Lernen einerseits und den konkret erworbenen Kompe-
tenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten (den ,outcomes®) andererseits (vgl.
Hanf/Rein 2006). Dieser, zumindest fur deutsche Verhaltnisse relativ neu
diskutierte Zusammenhang (der Verwendungszusammenhang), berthrt die

Fragen des ,Vermittlungszusammenhangs” von Organisation und der Per-

40 Kuhlenkamp (1999, S. 157) schéatzt diesen Umstand kritisch ein und beschreibt
die Praxis wie folgt: ,Reichweite und Intensitat bleiben vergleichsweise gering, die
Instrumente beschranken sich auf finanzielle Anreize sowie rechtliche Normierun-
gen und die Funktion wird zuriickhaltend als vorwiegend unterstiitzend und nur par-
tiell strukturierend wahrgenommen. Der Staat vertraut auf gesellschaftliche Grol3-
organisationen als Trager und Betriebe als Anbieter (...). Ein gro3er Teil des Wei-
terbildungsangebots unterliegt dabei dem Mechanismus von Angebot und Nachfra-
ge, ist also Marktmechanismen unterworfen und wird nicht bildungspolitisch struktu-
riert.”
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spektiven ,padagogischer  Professionalitatsvorstellungen*  (Dollhau-
sen/Meisel 2006, S. 63) unmittelbar. Die in dieser Diskussion zu entwi-
ckelnden Vorstellungen dartber, wie padagogische Bildungsorganisatio-
nen den Vermittlungs- und Verwertungszusammenhang von padagogi-
schem Handeln und Wissen und den zu erwartenden Leistungen fir die
Kunden, den ,outcomes" interpretieren, wird u.a. davon abhangen, ob und

wie ein realer Bedeutungszuwachs der Weiterbildung stattfinden wird.

2.3 Das Personal in Bildungsorganisationen

In der Weiterbildung sind laut WSF-Bericht von 2005 (vgl. ebd., S. 15)
hochgerechnete 1.046.000*" Personen tatig. Pehl/Nuissl (vgl. 2004,
S. 44ff.) sprechen fur 2002 von 205.000 an Volkshochschulen, fur die
kirchliche und die politische Bildung von weiteren 78.000 Beschaftigten.
Letztendlich sind die Angaben jedoch Schéatzwerte (vgl. Nittel 2000,
S. 184ff.), denn es gibt nach wie vor keine umfassende Weiterbildungs-
statistik. Hinweise zum Personal, zu den Teilnehmerzahlen und Themen
der Weiterbildung geben beispielsweise der Infratest des Bundesministe-
riums fur Bildung und Forschung (BMBF)*?, die regelméaRig erstellten
VHS-Statistiken oder auch die Trendanalysen des DIE.*®

Zu den fest angestellten Mitarbeitenden von Weiterbildungseinrichtun-
gen gehdren im Wesentlichen das Verwaltungspersonal, das Leitungs-
personal und das padagogische Personal. Letzteres arbeitet aber kaum

in der Lehre, sondern tUbernimmt eher administrative sowie Planungs-

** Im Bericht wird diese Zahl als ,im engeren Sinne“ angegeben, also ohne z.B. eh-
renamtlich Tatige, in der auch Doppelz&hlungen enthalten sein kénnen (vgl. WSF
2005, S. 15).

42 Vgl. www.bmbf.de/pub/berichtssystem_weiterbildung_neun.pdf. Siehe auch die
Trendanalyse des DIE von 2008 unter www.deutscher-
weiterbildungstag.de/index.php?article_id=118.

3 In diesem Zusammenhang sind Projekte des DIE erwahnenswert, die sich um
das Erfassen und Beschreiben von Angeboten und Anbietern der Weiterbildung
bemihen. Wie z.B. das ,QUALIDAT"-Projekt, eine Datenbank fir Weiterbild-
ner/innen (http://www.die-bonn.de/qualidat/). Oder das Projekt ,Weiterbildungska-
taster“. Dieses Projekt hatte das Ziel, die Datenquellen und Verzeichnisse der Wei-
terbildungseinrichtungen in Deutschland zu tGberprifen (http://www.die-
bonn.de/anbieterforschung.de/).
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und Managementaufgaben (vgl. Nuissl/Pehl 2004, S. 44). In der Literatur
wird das haufig als problematisch diskutiert, weil die Managementaufga-
ben nur bedingt professionsbezogenem Handeln zugerechnet werden
(vgl. Gieseke 1987; Fuhr 1994; Meisel 2001; Kil 2003; Robak 2003).

Der Blick auf die Volkshochschulzahlen (siehe Tab. 2) gibt zwei Hinweise,
die als Trend auch fur andere Weiterbildungseinrichtungen vermutet wer-
den konnen: erstens auf einen Wandel in der Personalstruktur der Wei-
terbildungsorganisationen und zweitens auf das Lehrpersonal, das fast

nur aus frei- und nebenberuflich Beschaftigten besteht.

Tabelle 2: DIE-Personalstatistik fur Volkshochschulen und Einrichtungen
der kirchlichen und politischen Bildung

ZEIT 2002 2002 2002 2006
Personal VHS Kirchliche EB Politische EB VHS**
(DEAE, KBE)* (Adb, AL)*

Hauptberufliche
Leitung 720 1.600 200 723
Hauptberufliche
padagogische MA 3.740 2.000 600 3.228
Neben-/freiberufliche
MA

197.000 60.000 1.500 195.498
Hauptberufliche
Verwaltungsmit-
arbeiterstellen 3.710 1.500 500 3.682
Insgesamt 205.170 65.100 2.800 203.131

* Hochrechnungen aus Teilerhebungen fir 2002 im DIE-Projekt Weiterbildungsstatistik
** \VHS-Statistik DIE 2006

Quelle: Pehl/Nuissl 2004, S. 44*

“Insgesamt ist die Datenlage der Weiterbildung als entwicklungsfahig einzustufen
(vgl. Kuhlenkamp 2007, S. 104). Das DIE erstellt regelmafig eine VHS-Statistik
und eine Verbundstatistik (http://www.die-bonn.de/service/statistik/index.asp), 2008
erstmals eine Trendanalyse. Diese Daten bleiben, neben dem ,Berichtssystem
Weiterbildung” des BMBF, bisher die einzigen verlasslichen und regelméafigen Da-
tengrundlagen zur Weiterbildung.
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2.3.1 Der Wandel von Personalstrukturen und Arbeitsaufgaben

Am Beispiel der Personalstruktur in den Volkshochschulen lasst sich erken-
nen, dass in den Jahren von 2002 bis 2006 weitaus mehr padagogisches
Personal abgebaut wurde als Verwaltungspersonal. Gieseke/Heuer (vgl.
2006, S. 17f., S. 27) stellen fest, dass mit dieser Personalverschiebung ein
Wandel im Arbeitsalltag der Bildungseinrichtungen verbunden ist. Dem Ver-
waltungspersonal werden Aufgaben zugesprochen, die zuvor in der Hand
der padagogisch Mitarbeitenden lagen, wie beispielsweise die Beratung von
Kunden bzw. Lernenden. Das Verwaltungspersonal bekommt damit einen
groReren Einflussbereich. Kil (vgl. 2003, S. 63, 112ff.) spricht dem leitenden
Verwaltungspersonal in ahnlichem Zusammenhang sogar eine Schlisselpo-
sition fur die Veranderungsprozesse der Organisationen zu. Sie hebt hervor,
dass dieser Einfluss des Verwaltungspersonals auf die Entwicklungsprozes-
se auch blockierend wirken kénne. Erstaunlich sei daher, dass diese Gruppe
trotz ihrer Machtquellen und Gestaltungsméglichkeiten als ,Gatekeeper* bis-
her in Literatur und Forschung eher wenig Beachtung gefunden habe (ebd.,
S. 118).

Im Gegensatz zum Verwaltungspersonal sehen sich Padagogen eher unsi-
cheren Arbeitsverhaltnissen gegenuber, denn sie werden zunehmend tber
einen Projektstatus auf Zeit an die Organisationen gebunden (vgl. Giese-
ke/Heuer 2006, S. 17ff.). Gieseke/Heuer (ebd.) verweisen darauf, dass diese
Gruppe aber trotzdem umfassendere Aufgaben erflllen misse. Hauptamt-
lich padagogische Mitarbeitende verrichten beispielsweise zu grof3en Teilen

administrative und Managementaufgaben (vgl. Nuissl/Pehl 2004).

Faulstich diskutiert die Erweiterung der Aufgabenfelder von Padagogen mit
dem Begriff der ,Ausdifferenzierung” (Faulstich 2000, S. 44). Damit ist ge-
meint, dass Padagogen ihr Wissen und ihre Handlungskompetenzen in au-
Rerpadagogischen Arbeitsfeldern anbieten und sich als gefragte Mitarbeiter
beispielsweise im innerbetrieblichen Kommunikationsmanagement und der
Organisations- oder Personalentwicklungsberatung etablieren (vgl. Com-
be/Helsper 1996, S. 37; Peters 2004; Grunert/Kriger 2004; Konig/Luchte
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2005). In vielen Arbeitsbereichen gelten padagogische Fahigkeiten und pa-

dagogisches Wissen vermehrt als notwendige Grundlagenkompetenzen.

Aber nicht nur PAdagogen gehen in neue Arbeitsfelder hinein. Das Verwal-
tungspersonal von Weiterbildungseinrichtungen positioniert sich beispiels-
weise in padagogischen Arbeitsfeldern und tbernimmt dort Aufgaben des
padagogischen Personals, wie beispielsweise die Bildungsberatung oder
auch -planung (vgl. Schiersmann 1999, S. 209; Kil 2003). In der Regel wer-
den diese Tatigkeiten vonseiten des Verwaltungspersonals ausgeftihrt, ohne
darauf mit padagogischem Wissen und padagogischen Kompetenzen vorbe-

reitet worden zu sein.

Harney (1996, S. 758ff.)* bezeichnet den Wandel von Aufgaben und Ttig-
keitsfeldern als einen Prozess der ,Deinstitutionalisierung” des Padagogi-
schen bei gleichzeitiger Padagogisierung von Arbeitsfeldern. Combe/Helspe
(vgl. 1996, S. 37) sprechen von einer Medaille mit zwei Seiten. Die Bestim-
mung des Padagogischen wirde damit immer schwieriger. Folglich verfigen
nicht mehr nur professionelle Erwachsenenbildner, sondern auch Akteure
aus anderen Disziplinen Uber padagogisch professionelles Wissen. Disku-
tiert wird, dass diese ,Universalisierung des Padagogischen* (Kade/Seiter
2004, S. 326ff.; 2005, S. 9) bisher jedoch keine Starkung der Profession Er-
wachsenenbildung mit sich gebracht hat. Der Trend scheint eher gegenteilig;
in den Bildungseinrichtungen wird, wie u.a. die aufgefuhrte Statistik zeigt,
padagogisches Personal ab- statt aufgebaut.

In der Organisationsberatung und Personalentwicklung (vgl. Papmehl/Walsh
1991; Konig/Volmer 1997; Baumgartner u.a. 2000) geht man davon aus,
dass mit den Verschiebungen von Personalstrukturen automatisch struktu-
relle wie auch inhaltsbezogene Veradnderungen in Organisationen einherge-

hen. Das gilt insbesondere filir Organisationen, deren Kompetenz im We-

5 Harney (vgl. 1996, S. 760) weist in diesem Zusammenhang auf eine ,gesell-
schaftsweite Padagogisierung” hin, die nicht nur an den Randern des Wirtschafts-
systems zu beobachten sei, sondern auch in Bereichen wie Religion, Sport und
Gesundheit. Er spricht von einer damit einhergehenden Deinstitutionalisierung der
Padagogik.
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sentlichen aus der Wissensarbeit der Organisationsmitglieder gespeist wird.
Mit Blick auf das Untersuchungsthema ist daher zu fragen, wie und ob bei-
spielsweise Verwaltungspersonal vormals als padagogische Arbeitsfelder
definierte Tatigkeiten bewaltigen kann. Und auch umgekehrt, wie kénnen
padagogisch Mitarbeitende vormals so genannte administrative Aufgaben

erledigen, ohne den Bezug zur eigenen Profession zu verlieren?

Zu bedenken ist weiter, dass die Lenkungsstrukturen einer Organisation
zwar die Bedingungen fir den Arbeitsprozess schaffen kénnen. Jedoch
bleibt der ,Transformationsprozess, in dem Wissen in Produkte verwandelt
wird“ (Kade 2004, S. 110), unsichtbar. Der skizzierte Wandel in der Perso-
nalstruktur und die veranderten Aufgaben deuten darauf hin, dass Weiterbil-
dungsorganisationen Lenkungsstrukturen bendtigen, die Veranderungen
und die damit einhergehenden Wissensbestande sinnvoll steuern kénnen.
Fur Kade (vgl. ebd., S. 110) zeichnet sich die Lernfahigkeit einer Organisati-
on denn auch dadurch aus, dass die Organisation Lenkungsstrukturen und
Lenkungsstrategien entwickelt, ,mit deren Hilfe die ,unsichtbare’ Arbeit
sichtbar, kontrollierbar und veranderbar” (ebd.) gemacht wird. Im Anschluss
an das Forschungsinteresse dieser Arbeit muss es dabei vor allem um
Strukturen und Strategien gehen, die das Padagogische von Bildungsorga-
nisationen sichtbar und im System der Managementmodelle kontrollierbar

und veranderbar machen.

2.3.2 Zur Bedeutung der frei- und nebenberuflich Lehrenden im
Qualitatsentwicklungsprozess der Einrichtungen

Die in der Literatur vielerorts beschriebene hohe Zahl der frei- und nebenbe-
ruflich Lehrenden wird auch Uber den gezeigten statistischen Ausschnitt
(siehe Tab. 2) deutlich. Der extrem hohe Anteil der frei- und nebenberuflich
Lehrenden soll im Kontext dieser Arbeit als zweite Besonderheit in der Per-
sonalstruktur von Weiterbildungseinrichtungen aufgegriffen werden. Denn
dartber wird deutlich, dass die Lehre zu durchschnittlich 74 Prozent (vgl.
WSF 2005) von einer Personalgruppe geleistet wird, die nicht Mitglied der
Organisationen ist. Volkshochschulen realisieren ihre Bildungsangebote na-
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hezu ausschlief3lich tber frei- und nebenberuflich Tatige (vgl. Bastian u.a.
2004, S. 25; Nuissl/Pehl 2004, S. 44).

Lehrende werden in der Literatur als diejenigen bezeichnet, die ohne feste
Anstellung arbeiten, als Honorarkrafte, die nebenberuflich mit geringer
Stundenzahl arbeiten oder als ,Ich-AG" und hauptberuflich organisiert sind.
Sie haben im Durchschnitt 2,1 Beschaftigungsverhaltnisse, sind also fur
mehrere Einrichtungen gleichzeitig tatig (vgl. WSF 2005). Der Ruckgang
offentlicher Foérdermittel hatte in den vergangenen Jahren Kirzungen der
Honorare zur Folge.*® Trotzdem, so méchte man vor dem Hintergrund die-
ser Aufzahlung sagen, haben sie eine gewisse Schlusselfunktion fir Wei-
terbildungseinrichtungen.

Lehrende haben den unmittelbarsten Kontakt zum Endkunden und tragen
mit ihrer Leistung zu einem wesentlichen Teil zur Gesamtdienstleistung bei
(vgl. Notzold 2002; Kil 2003; Krewerth 2004; Bastian u.a. 2004). Ihre Tatig-
keit wird daher auch als Kernleistung des Weiterbildungsgeschafts gese-

hen.

Fur die vorliegende Untersuchung werden daher weitere Fragen sein: Wie
gelingt es den Organisationen vor diesem Hintergrund, die Leistungsberei-
che der Lehrenden in die organisationalen Entwicklungsprozesse einzu-
binden? Welche Anforderungen werden an das Wissen und Handeln der
Lehrenden gestellt? Wie werden die (Lehr-)Tatigkeiten der Professionellen
an die Organisationen rickgebunden? Wie gehen die Qualitditsmanage-

mentverfahren mit dem Qualitatsbereich ,Lehrleistung” um?

Krewerth (vgl. 2004) legt dazu im Rahmen einer qualitativen Studie erste
Antworten und Hinweise vor. Er stellt fest, dass ein ,unmittelbarer Einfluss*

(2004, S. 94) auf das padagogische Handeln der Lehrenden durch die Ein-

“ Die Situation der Lehrenden in der Weiterbildung wird in vielen Beitragen und
Arbeiten differenziert aufgearbeitet (vgl. Krull 1982; Jitting 1992; Otto 1996; A-
rabin 1996; Abicht 2004; WSF 2005; Kraft 2006). Schiersmann (vgl. 1999,
S. 209) und Kraft (vgl. 2006) schliel3en von dieser Situation auf einen zum Teil
offenen, zum Teil verdeckten Deprofessionalisierungsprozess in der Weiterbil-
dung, wie im Abschnitt zur Professionalitat und Qualitat bereits angefihrt wurde.
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fihrung eines Managementsystems®’ nicht zu beobachten ist. Detailver-
besserungen, wie zum Beispiel bei den Rahmenbedingungen, wirden von
den Lehrenden als mittelbare Beeinflussung erlebt. Krewerth resumiert,
dass es im Rahmen von Qualititsmanagement auch nicht erwartbar
scheint, dass Lehrende an den Entwicklungsprozessen beteiligt seien. Das
Handeln der Lehrenden sei nicht von den Managementprozessen berihrt.
Lehrende ndhmen, wenn Uberhaupt, Qualitadtsmanagement als ,Feinjustie-
rung” (ebd.) der Arbeit wahr. Viele wiissten vom Bemuhen ihrer Einrichtung
,vom Hoérensagen“ (ebd., S. 70, S. 94).

Weitere Hinweise liefert Hartz (vgl. 2006).%® Ihre Untersuchungsergebnisse
zeigen, dass die Weiterbildungseinrichtungen auf der mikrodidaktischen
Lehrebene im Vorfeld von Qualitatsmanagementbemihungen weniger Ef-
fekte erwarteten als auf anderen Ebenen. Wirkungen von Qualitdtsmana-
gement konnten die Einrichtungen in Bereichen festmachen, die den mik-
rodidaktischen Arbeitsfeldern vor- oder nachgelagert sind, nicht aber fur
den Lehr-Lern-Prozess selbst. Hartz (ebd.) schlussfolgert zu diesen Er-
gebnissen u.a., dass ,die Qualitatsentwicklung mehrheitlich (noch) nicht in
das Kerngeschaft von Weiterbildungseinrichtungen — das Arrangement von
Lehr-Lern-Prozessen — vorgedrungen ist* (ebd., S. 20).

Entgegen der fiir diese Arbeit geltenden Positionierung verortet die Unter-
suchung von Hartz (vgl. ebd.) das Padagogische von Bildungseinrichtun-
gen eher auf der mikrodidaktischen Lehrebene (vgl. Kap. 1). Die Ergebnis-
se bestéarken jedoch im Anschluss an die von Krewerth (vgl. 2004) vorge-

legten Interpretationen die Annahme, dass die Lehrenden von Weiterbil-

*" Krewerth filhrte 2004 eine qualitative Erhebung mit Interviews durch zum ,Quali-
tatsmanagement bei Weiterbildungsanbietern in der Deutung ihrer Lehrenden®. Die
Einrichtungen befanden sich im Prozess der LQW-Testierung oder waren bereits
nach LQW testiert.

*8 Hartz (vgl. 2006) hat zwei Vollerhebungen vorgelegt zur ,Akzeptanz und Wirkung
von LQW" im Rahmen des BLK-Verbundprojekts ,Qualitatstestierung in der Wei-
terbildung” beim DIE. Die Erhebungen erfolgten seitens des DIE in Kooperation mit
der Universitéat Tubingen. Die Untersuchung verbindet die genannten Erwartungen
der befragten Einrichtungen zum ersten Messzeitpunkt mit den genannten Wirkun-
gen zu einem zweiten Messzeitpunkt.
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dungseinrichtungen von den Qualitditsmanagementbemuhungen ihrer Ein-

richtungen weitgehend unbehelligt bleiben.

Drei weitere praxisbezogene Erfahrungen und empirische Ergebnisse aus
dem Verbundprojekt zur ,Qualitatstestierung in der Weiterbildung” beim
DIE (vgl. Hartz/Herr/Veltjens 2007) stutzen die Annahme, dass Lehrende in
den Qualitatsentwicklungsprozessen der Einrichtungen kaum eine Rolle
spielen.

Erstes Beispiel aus dem Verbundprojekt: Im Rahmen praxisorientierter
Workshops zum Thema ,Einbindung von frei- und nebenberuflich Lehren-
den in die Qualitatsentwicklungsarbeit® nahmen (von 2005 bis 2007) 20
unterschiedliche Einrichtungen teil. Die Workshopteilnehmenden gaben an,
dass sie — wenn Uberhaupt — vereinzelt und punktuell Lehrende in den
Qualitatsentwicklungsprozess einbeziehen. Vertreter aus kleinen Einrich-
tungen konnten sich die Integration ihrer Lehrenden zumindest perspekti-
visch besser vorstellen als Vertreter von grol3stadtischen Einrichtungen.
Die Teilnehmenden argumentieren mit dem gré3eren personlichen Bezug,

den kleine Einrichtungen zu ,ihren* Lehrenden pflegen kdnnen.

Als Hauptargument fir die Nicht-Einbindung wurde vor allem die geringe
Vergutung der Lehrenden genannt, die in der Regel nicht in Relation zum
Aufwand stehe. Man hielt es aus diesem Grund flr schwierig bis ausge-
schlossen, freiberufliches Personal zusatzlich und unentgeltlich in die Qua-

litatsentwicklungsarbeit einzubeziehen.

Zweites Beispiel: Im Rahmen von Telefonbefragungen wurden an zwel
Erhebungszeitpunkten flinfzehn Telefoninterviews zu den ,Wirkungen von
LQW aus der Sicht der Gutachter/innen“ gefiihrt.*® Die befragten Gutachte-
rinnen und Gutachter gehen im ersten Interview davon aus, dass sich fur

die Lehrenden kaum oder keine Veranderungen durch die Einfihrung des

* Die Telefoninterviews sind in Kooperation mit der Universitat Tiibingen initiiert
und im DIE durchgefihrt und ausgewertet worden. Die hier prasentierten Aus-
schnitte entstammen einer SPSS-gestitzten Auswertung (vgl. Hartz/Herr/Veltjens
2007).
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Qualitatsmanagementsystems ergeben. Die zuvor geaul3erte Erwartungs-
haltung bestatigt sich ein Jahr spater in einem zweiten Telefoninterview,
was mit denselben Personen gefuhrt wurde: Nur wenige Gutachter konn-
ten berichten, dass eine Einrichtung Lehrende in den Prozess eingebun-
den hatte. Die finanzielle Hirde im Hinblick auf die Vergutung der Lehren-

den wurde auch hier als Hauptargument herangezogen.

Drittes Beispiel: Eine weitere Telefonbefragung zur ,Einbindung von Kurs-

leitenden“>°

ergibt, dass von 134 befragten Einrichtungen 70 angeben, ihre
Kursleitenden in ihren Qualitatsentwicklungsprozess einbezogen zu haben.
Im Folgenden Ausziige aus der Befragung, die nach den Grunden fur die

Einbindung der Lehrenden, die hier Kursleitende (KL) genannt werden,

fragt:

LKursleitende als Wissensressource" Haufigkeit
Gultig

sehr wichtig 5
wichtig 4
Gesamt 9
Fehlend System™! 125
Gesamt 134

Die Angabe wurde mit weiteren Antwortmdglichkeiten unterlegt, dazu fol-

gende Beispiele:

* Die Konzeption und Umsetzung der Befragung erfolgte an der Universitat Tabin-
gen, die Auswertung der Daten im DIE. Die Befragung wurde in der so genannten
zweiten Projektphase (2005-2007) durchgefiihrt. Lehrende wurden in der Befra-
gung als Kursleitende bezeichnet, darum wird der Sprachgebrauch hier tibernom-
men (vgl. Hartz, S./Herr, M./Veltjens, B. 2007).

*1 Fehlend im System*“ bezeichnet hier die Anzahl der Bgen in denen diese Ant-
wortméglichkeiten nicht ausgewahlt wurden. Die Angabe fehlt in der Tabelle dann,
wenn nur Auszige aus einem jeweiligen Fragekomplex wiedergeben werden. Die
Angabe ,Gesamt" bezeichnet die Anzahl der Bogen insgesamt (n=134).
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LKursleitende als Wissensressource” | Haufigkei

t

Gultig

Breite Basis flr
den Prozess schaffen 1

Kompetenzen der Kursleitenden
einbeziehen 1

Sehr viele Referenten mit starker Einbin-
dung zur Institution; daher guter Einblick

und gewinnbringend (als Bindeglied) 1
Meinung und Einfluss der KL wird ge-

braucht, um Qualitat zu sichern 1
u.a. ...

Gesamt 134

Bei einer etwas allgemeiner gehaltenen Formulierung konnten die Einrich-

tungen konnten die Rolle der Kursleitenden vermehrt als sehr wichtig oder

wichtig ansehen.

,Optimierung von Kundenkontakten* | Haufigkeit
Gultig

sehr wichtig 13
wichtig 34
weniger wichtig 20
unwichtig 3
Gesamt 70
Fehlend System 64
Gesamt 134

Aus der Bedeutung im Hinblick auf den Kundenkontakt schlossen die Ein-

richtungen jedoch nicht, die Kursleitenden als Teil der Organisation zu se-

hen:

LKL sind Teil der Mannschatft, Haufigkeit
des Teams"

Giltig 123

KL spielen eine wichtige Rolle 1

ua. ... 1
Gesamt 134
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Zwar sind die Telefonbefragungen nicht reprasentativ, dennoch kann mit
Verweis auf die anderen genannten Beispiele eine starke Aussagekraft
vermutet werden. Die Ergebnisse geben gemeinsam den Hinweis darauf,
dass Weiterbildungseinrichtungen Qualitatsmanagement weitgehend ohne
die Lehrenden umsetzen (kénnen). Noch direkter formuliert: Die Einrich-
tungen scheinen die Lehrenden nicht zu bendétigen, um Qualitdtsmanage-

ment aus ihrer Sicht erfolgreich zu umzusetzen.

Die aufgefuhrten Untersuchungen weisen insgesamt deutlich darauf hin,
dass die Einrichtungen die Modelle als organisationsbezogene Verfahren
wahrnehmen und interpretieren. Die Hinwendung zum Organisationalen
scheint, hier am Beispiel der Nicht-Einbeziehung der Lehrenden sichtbar,
in den Organisationen wirklich stattgefunden zu haben. Anforderungen an
die Lehre und die Lehrenden selbst werden von den Einrichtungen weder
erwartet noch als fehlend identifiziert. Fur die vorliegende Arbeit fihrt das
wiederum zu der Annahme, dass die Starkung des Padagogischen im Kon-
text des bisherigen Qualitatsmanagementdiskurses nicht Uber die Beto-

nung der mikrodidaktischen Arbeitsfelder allein erfolgen kann.

Die Ergebnisse lassen dariiber hinaus eine weitere Uberlegung zu: Da die
Lehrenden, als unmittelbare Kontaktpersonen zu den Lernenden, offen-
sichtlich eine untergeordnete Bedeutung im Rahmen der Qualitatsentwick-
lungsverfahren spielen, kdnnte es sein, dass auch die Lernenden selbst
eine geringere Rolle spielen als hdufig angenommen wird. Daran anschlie-
Rend ware zu vermuten, dass bei der Planung der Dienstleistung Bildung
wie von Robak (vgl. 2003) aufgezeigt, eine ,Marktorientierung” (ebd.,
S. 136) im Vordergrund steht. Mit Blick auf die fur die Einrichtungen an-
spruchsvolle ,Teilnehmerorientierung” (Tietgens 2001, S. 304f.) und vor
allem ,Lernerorientierung” (Zech 2006, S. 29ff.), kbnnte man dem Quali-

tatsmanagement dann eine gewisse Entlastungsfunktion unterstellen.
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2.4  Die Charakteristika der Managementmodelle

Im Folgenden werden die Charakteristika der Managementmodelle be-
schrieben, um daran anschlie3end die bereits angesprochene theoretische
Diskussion hinsichtlich der Handlungsperspektiven in der Weiterbildung

(vgl. Dollhausen 2008) aufzugreifen.

Organisation(en) zeichnen sich durch Stabilitdt, Festlegung von Aufgaben,
Standardisierung und Gleichférmigkeit sowie durch die Ordnung von Wei-
sungsbefugnis (Hierarchie) aus. Nur so ist es Organisationen mdglich,
dass sie weiter existieren, auch wenn einzelne Mitglieder ausfallen (vgl.
Kieser 2006; G6tz 2000). Dauerhaftigkeit und Stabilitat sind fur Organisati-

onen notwendig, um Ziele kurz-, mittel- und langfristig zu realisieren.

Die Managementsysteme®? adaptieren diese Parameter von Arbeitsorga-
nisationen modelltbergreifend (vgl. Dollhausen/Meisel 2006, S. 61). Sie
orientieren sich an den Kernprozessen zur Steuerung von Organisationen.
Gleichférmigkeit, Standardisierung, Kommunikationsroutinen und die Aus-
richtung auf wirtschaftliche Uberprifbarkeit stehen im Vordergrund. Alle
Modelle bilden in mehr oder weniger ausformulierten Leistungssektoren die
Funktionsséulen einer Organisation ab. Diese Leistungsbereiche sind in
der Balanced Scorecard beispielsweise mit den Perspektiven ,Finanzen®,
.Kunde“, ,interne Prozesse" und ,Entwicklung” zusammengefasst (vgl.
Kaplan/Norton 1997).

Den einzelnen Leistungsbereichen werden Anforderungen zugeordnet, die
zum Teil Pflicht, zum Teil freiwillige Leistungen sind. In jedem Modell finden
sich daher beispielsweise Anforderungen an das Personal und die Fihrung
wieder. Ebenso werden Anforderungen an die Festlegung von Schlissel-
oder Kernprozessen gestellt, die Infrastruktur, die Evaluation, das Marke-
ting, die Finanzen und das Controlling. Alle Modelle fordern auch dazu auf,

die Unternehmensziele und/oder Leitbilder zu formulieren.

%2 Zum Vergleich und zur Bewertung von ausgewahlten Modellen vgl. Hartz/Meisel
2006; Gnahs 2007.
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Abbildung 9: Prozesslandschaft PAS
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Quelle: RKW Berlin 2006, S. 6

Als Instrumentarium dienen vorgegebene und/oder frei zu wahlende Indi-
katoren sowie eine Mischung aus Selbst- und Fremdevaluation. Externe
Testierungs- und Zertifizierungsmaglichkeiten sind in allen relevanten Mo-
dellen etabliert. Das Formulieren von individuellen und einrichtungsspezifi-
schen Zielsetzungen einerseits und die Kontrolle der Erfullung von Anfor-
derungen andererseits sind allen Modellen eigen. Einige Modelle heben
dazu den Prozesscharakter der Arbeitsschritte hervor, andere eher den
Prif- und Kontrollcharakter. Einige betonen die Begriindungszusammen-
hange der QualitatsmalRnahmen (Warum machen wir das so und nicht an-
ders? Warum ist genau das sinnvoll fir uns?), andere orientieren sich eher
an Nachweisverfahren einmal definierter Qualitatsziele oder fordern die
reflexive Einschatzung des Qualitatsentwicklungsprozesses uber die Lei-

tung ein, beispielsweise in Form eines Qualitatsreports.
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Abbildung 10: Der Lernerorientierte Qualitatsprozess
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Quelle: Zech 2006, S. 42

Mit Testaten, Zertifizierungen und Audits wird gepruft und bestatigt, dass
die Organisationen ihre definierten Regeln und Ziele im Rahmen eines
standigen Entwicklungsprozesses bearbeiten. Die Philosophie des TQM®>3
und der Lernenden Organisation (vgl. Meisel 2001; Ehses/Heinold-Krug
2007) hat sich im Kontext der diskutierten Qualitatsphilosophien also
durchgesetzt. Qualitditsmanagement ist als Entwicklungs- und Lernin-

strument (zumindest theoretisch) anerkannt (vgl. Gnahs 2007, S. 99ff.).

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Modelle mit ihrer Orientie-
rung an den Funktionsparametern von Organisationen die Entwicklung
von padagogischen Handlungsperspektiven zwar nicht verhindern, sie
fordern sie aber auch nicht ein. Den Einrichtungen ist es mehr oder weni-
ger selbst Uberlassen, sich padagogischen Fragestellungen zu widmen,

diese in die Modelle ,hineinzulegen®.

3 TQM steht fiir Total Quality Management.
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Es ist nicht selbstverstandlich, die auf die Organisation ausgerichteten
Handlungsablaufe auch auf padagogische Perspektiven hin auszurichten
bzw. sich zu fragen, was das P&adagogische sein kdnnte. Damit einher
geht die Ausblendung der Frage nach der jeweiligen Legitimation als ,pa-
dagogische Organisation“ (vgl. Schaffter 2005; Merkens 2006). Im Zuge
der Festlegung des Untersuchungsbereiches wurde aber aufgezeigt, wel-
che immense Bedeutung der Legitimationsfrage im Bereich der 6ffentlich
geforderten Bildung zugesprochen werden muss. Wirden die Manage-
mentsysteme beispielsweise nach Legitimationen im Sinne eines Ver-
wendungszweckes fragen, konnte ein interessanter — im Management-
system verankerter — Relevanzfilter fir die real bedeutsamen Wirkungs-
parameter fir Weiterbildungseinrichtungen entstehen. Damit verbunden
waren automatisch Standortbestimmungen der Einrichtungen hinsichtlich
ihres Selbstbestimmungs- und Fremdbestimmungsgrades (vgl. Merkens
2006, S. 85), was wiederum zu einem bewussten Umgang mit der Frage
nach der Legitimation fuhrt. Die Fragen waren schlicht: Wer gibt uns wo-
fur Geld? Was mussen/sollen wir dafur fur wen (die Kommune, Stadt, Re-
gion) leisten? Bezogen auf den Lehr-Lernkontext sollten die Einrichtungen
sich mit Fragen beschéftigen, auf die sie auch Einfluss haben. Beispiels-
weise mit der Frage: Was ist fur uns qualitativ gute (gelungene) Lehre?

Solche Managementanforderungen wirden vermutlich aktive Reflexions-
und Selbstvergewisserungsprozesse der Einrichtungen in Gang setzen,
die die bereits angesprochene Entlastungsfunktion von Qualitatsmana-

gement weiter starken konnten.

2.4.1 Das Verhadltnis von Organisation und Padagogik

Um der Frage, wie padagogische Qualitatsvorstellungen im Zuge der Ma-
nagementverfahren gestarkt werden kénnen weiterfiihrend nachzugehen,
bedarf es einer Diskussion und Positionierung zum Verhaltnis von Orga-
nisation und Padagogik bzw. der padagogischen Profession. Ein Verhalt-

nis, das in der Literatur als ,belastet und ,schwierig“ gilt und vornehmlich
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als Differenzverhaltnis diskutiert wird (vgl. Fuhr 1994; Nittel 2000, S. 250;
Kuper 2001; Gohlich 2005, S. 84; Dollhausen 2008, S. 15).

Die hier verfolgte Forschungsperspektive wird aber einen konstruktiven
und lésungsorientierten Ansatz zum Umgang mit der Frage nach dem
Verhaltnis von Organisation und Padagogik wahlen. Denn es wird davon
ausgegangen, dass nur so die Chance besteht, das Padagogische in
Theorie und Praxis der Managementdiskussion zu starken.

Die bisher aufgezeigten Annahmen und die entwickelte Professionsper-
spektive stehen dabei in engem Zusammenhang mit der Verhaltnisfrage
von Organisation und Padagogik. Denn in dieser Diskussion treffen sich
Legitimationsfragen padagogischer Organisationen ebenso wie die Uber-
legungen zur lernenden Organisation und den damit verbundenen An-
nahmen Uber die Fahigkeit zur Selbstbeobachtung und Selbstbeschrei-

bung, Uber Kontextwissen und Relationsbewusstsein.

Die nun folgende Diskussion zum Verhaltnis von Organisation und Pada-
gogik offenbart gleichzeitig zwei problematische Aspekte der hier verfolg-
ten Professionsperspektive. Das zuvor entwickelte intermediare Professi-
onsverstandnis fur padagogische Arbeitsfelder, in dem die Handlungsfel-
der Organisation, Politik und Administration sowie Methodik und Didaktik
ja enthalten sind, enthalt eine nicht von der Hand zu weisende gewisse
~Universalisierung des Padagogischen® (vgl. Kade/Seitter 2004, S. 326ff.;
2005, S. 9). Denn nicht jedes Handeln erschlie3t sich in Bildungsorgani-
sationen offensichtlich und unmittelbar als (erkennbar) padagogisches
Handeln. Gleichzeitig ist diese Annahme allerdings damit verbunden, pa-
dagogisches Handeln mit einer Werteskala zu versehen, die nur vor dem
Hintergrund einer polaren Vorstellung (etwas ist padagogisch, etwas ist
weniger bis gar nicht padagogisch) existieren kann. Mit dieser Feststel-
lung lauft man aber Gefahr, hinter das als intermediar definierte Professi-
onalitatsverstandnis zurtckzufallen. Zugleich stellt sich damit erneut die
Frage nach dem spezifisch Padagogischem (vgl. Schaffter 1998) in Bil-

dungseinrichtungen.
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Die nun folgende Auseinandersetzung und das Kapitel 5, das sich den
theoretischen und praxisbezogenen Konsequenzen des Forschungsvor-
habens widmet, bearbeiten diese Herausforderung und dieses Definiti-

onsdilemma.

2.4.2 Organisationale und padagogische Handlungszugange
Folgt man Nittel (vgl. 2000), ist fur das schwierige Verhéltnis zwischen
Organisation und Padagogik bzw. der Profession die Vermischung von
Vorstellungen tber Organisation einerseits und Padagogik bzw. professi-
onelles Handeln andererseits verantwortlich. Der Unterschied von Profes-
sion und Organisation wird daher als nicht aufhebbare Differenz zwischen
Sinnstiftung (Profession) und Rationalitditsmuster (Organisation) disku-
tiert. Der Organisations- und Professionsbezug erzeuge unterschiedliche
~Spharen der Zuganglichkeit* (Nittel 2000, S. 223), die Hartz/Meisel als
.Differenz der Handlungslogik“ (2006, S. 112ff.) bezeichnen.

Der von Harney (vgl. 1998; 2000) gepragte Begriff der unterschiedlichen
.Handlungslogiken* bezieht sich auf die von der Organisation generierten
und gepragten Faktoren wie Standardisierung, die Herstellung von Ein-
heitlichkeit und Austauschbarkeit von Akteuren (u.a.) einerseits. Der pa-
dagogischen Seite werden auf der anderen Seite Faktoren wie Subjektivi-
tat und Personengebundenheit, Fallbezogenheit, Flexibilitdt und Trans-
formation von wissenschaftlichem Wissen auf einzelne Situationen und
Personen zugeschrieben. Diese unterschiedlichen Zugange definiert Har-
ney als unterschiedliche Handlungslogiken und in Folge als Differenz der
Handlungslogiken.

Hartz/Meisel (vgl. 2006) zeigen aber auch auf, dass die eine Seite nicht
ohne die andere existieren kann. Darum sollte das Alltagshandeln in Or-
ganisationen die Existenz der beiden unterschiedlichen Logiken weder
leugnen noch als sich gegenseitig ausschliel3end begreifen. ,Die Hand-

lungsanweisungen, die eine Organisation von ihren Mitgliedern verlangt,
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(...) sind ebenso konstitutiv fur die Weiterbildungseinrichtung wie das pro-

fessionelle Handeln des Padagogen in der Kurssituation* (ebd., S. 115).

Dollhausen/Meisel (vgl. 2006, S. 62) greifen den Begriff der unterschiedli-
chen Handlungslogik auf. Sie verweisen dartber hinaus darauf, dass Bil-
dungsorganisationen der Logik von Arbeitsorganisationen nur bedingt
folgen kdnnen. Bereits die Rahmenbedingungen von Bildungsorganisati-
onen, wie zum Beispiel die Abh&ngigkeit von (wechselnden) offentlichen
Zuwendungen oder der ,Mix aus Fremd- und Selbstverpflichtung” (ebd.,
S. 61) hinsichtlich der Organisationsziele, lieRen die beiden Logiken zu-
mindest teilweise zuwiderlaufen. Merkens (vgl. 2006, S. 85) beschreibt
das als Spannungsverhaltnis zwischen ,Fremd- und Selbstbestimmung®,
dem padagogische Institutionen unterliegen. Dollhausen/Meisel (vgl.
2006, S. 61) argumentieren in diesem Zusammenhang mit professionell
padagogischem Handeln, das routinisiertes Organisationshandeln unter-
bricht. Diese Unterbrechung wuirde in Lehr-Lern-Interaktionen besonders
deutlich hervortreten.

Klatetzki (vgl. 2005, S. 253) oder Kuper (vgl. 2001, S. 87) formulieren in
ahnlichem Zusammenhangen, dass Arbeitsaufgaben, die professionelles
Wissen und Handeln erfordern, ,nichtroutinisierbar® und ,unbestimmt®

sind.

Mit Ruckgriff auf die von Klatetzki (vgl. 1993, 2005) eingebrachte ,symbo-
lisch interpretative Perspektive® (2005, S. 253ff.) soll professionelle Arbeit
in Organisationen flr diese Arbeit jedoch als eine Tatigkeit in sozial kon-
struierten Wirklichkeiten verstanden werden (vgl. ebd., S. 255). Die Reali-
tat organisationaler Wirklichkeit ist demnach nicht gegeben, sondern
vielmehr eine objektivierte Glaubensvorstellung. Padagogisches Handeln
kann daher als symbolisches und kulturelles Handeln verstanden werden,
und vor diesem Hintergrund ist auch dem wissenschaftlichen Wissen der
Profession eher eine symbolische Funktion zuzusprechen (vgl. ebd.,
S. 261). Das konkrete Handeln im Alltag beruht dann — folgt man dieser
Argumentation — im Wesentlichen auf individueller Praxiserfahrung und
individuellem Fallwissen (vgl. ebd., S. 270, S. 277).
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Die symbolisch interpretative Sichtweise auf Organisationen und padago-
gisches Handeln rickt zudem ins Bewusstsein, dass beide Seiten nicht
statisch sind, sondern veranderbar. Ahnlich argumentiert Dollhausen (vgl.
2003) mit der Begrifflichkeit der Kultur. In Organisationen steht der Kultur-

begriff fur sie fir den Umstand,

dass Organisationen von Menschen hervorgebrachte, zur Selbstverstandlichkeit
gewordene und expressiv in Form gebrachte Sinn- und Bedeutungsgeflechte
sind. Somit ist alles, was in Organisationen geschieht, nicht einfach das zwangs-
laufige Resultat der Aneinanderkettung von rational begriindbaren Handlungs-
entscheidungen, sondern immer auch Ausdruck von menschlichen Beobach-
tungs-, Kommunikations-, Deutungs- und Interpretationsleistungen (ebd., S. 29).

Kultur meint also kein abstraktes Werte- und Normgerust, sondern be-
zieht sich auf die reale und in den alltaglichen Arbeitspraktiken der Orga-
nisationsmitglieder erzeugte ,Sinnverarbeitung und Bedeutungsgenerie-
rung” (ebd., S. 32). So wird deutlich, dass organisationsbezogenes und
padagogisches Handeln sich gegenseitig bedingen und konstituieren. Die
beiden, zunéchst noch in der Ableitung der oben gefiihrten Diskussion als
unterschiedliche Handlungszugange gedachten Pole, schaffen also ein
gemeinsames Geflecht von Sinn- und Bedeutungszuschreibungen, ver-
binden sich in einem wechselseitig, sich selbst generierendem Abhangig-
keitsverhaltnis und werden dariiber zu einer dualistischen Einheit.>* Der
Begriff ,dualistische Einheit* zielt auf eine EinschlieBung zweier einander
zugeordneter Gro3en. Es gibt also keine Gegenuberstellung, keine wirkli-
che Differenz. Auf den Begriff der (unterschiedlichen) Handlungslogik
kann vor diesem Hintergrund verzichtet werden. Denn der Begriff Logik
vermittelt den Eindruck, es handele sich bei den beiden Herangehenswei-
sen um jeweils zwingende, weil logische und unumstoR3liche Handlungs-
weisen. Das ist aber, und das zeigt die oben aufgezeigte symbolisch in-

terpretative Perspektive, keineswegs der Fall. Vielmehr generieren sich

> Der Begriff ,dualistische Einheit* ist inspiriert durch Giddens (1988), der von der Duali-
tat von Handlung und Struktur spricht. Der Begriff ,Dual” (lat.) meint urspriinglich ,eine
Zweiheit bildend"; eine sich wechselseitig ergebende Zuordnung. Ohne schwarz kein
weif3, ohne groR nicht klein usf. Das eine existiert nicht ohne das andere, so dass man
nicht mehr von Polaritat, sondern eben von Dualitat spricht.
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Organisation und Padagogik wechselseitig und bilden dariber eine duale
Einheit.

Fur den weiteren Verlauf der Arbeit wird daher der Begriff der ,verschie-
denen Handlungsmotivationen®, als jeweilige Motivationsanteile der dua-
len Einheit, vorgeschlagen. Der Begriff ,Motivation betont den Aspekt des
Beweggrundes, also des warum ich etwas so und nicht anders tue. Moti-
vation schliel3t daher die reflexive Vergewisserung und Selbstbeobach-
tung des Handelns mit ein. Ein Anforderungsaspekt, der in der Professio-
nalitatsdiskussion besonders hervorgehoben wird (vgl. Nittel 2000; vgl.
Kade/Seitter 2007, S. 315).

Transferiert man diese Perspektive auf den Alltag in Bildungseinrichtungen,
folgen daraus zwei bedeutende Feststellungen. Erstens, dass die Festlegung
von organisationalen Regeln und Prozessen nicht als ,zweckrationale Ver-
kiirzung des padagogischen Handelns" (Kuper 2001, S. 90) gedeutet werden
darf, eben weil die Organisationsregeln und -strukturen péadagogisches Han-

deln selbst mit generieren. Fuhr (vgl. 1994) formuliert das wie folgt:

Organisationen ermoglichen erstens das padagogische Handeln, machen es
zweitens planbar und erlauben damit ein systematisches Fortschreiten im Hin-
blick auf langfristige Zwecke, und sie entlasten drittens die direkte padagogische
Kommunikation. Ohne Organisation wére ein padagogisches Zusammentreffen
im auBerfamiliarem Bereich (...) nur unter ginstigen Bedingungen vorstellbar.
(...) Es ist die Leistung der Organisation, dass sie eine Anzahl von Menschen zu
einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort mit bestimmten Regeln zusam-
menfiihrt. Dadurch erméglicht sie padagogisches Handeln (ebd., S. 585).

Organisationen wiederum bendtigen das padagogische Handeln und
Wissen, um sich programmatisch auszurichten. Organisationsstrukturen
bendtigen ein sinn- und motivorientiertes Handeln, das sie auffullt und
davor bewahrt, zum Selbstzweck zu werden. Padagogisch motivierte Zie-
le sowie das professionell-paddagogische Wissen und Handeln sind die

Legitimationsbricken der Organisationen.

Zweitens kann aus der symbolisch interpretativen Perspektive auf Orga-
nisationen die Ableitung erfolgen, dass sich das Padagogische als auch
das Organisationale nur Uber eine wechselseitige, voneinander abhangi-
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ge Zuordnung verstehen und definieren lassen. Das spezifisch Padagogi-
sche formiert sich in padagogischen Organisationen also nicht automa-
tisch, sondern nur im Verhéltnis zu einer anderen Handlungsmotivation.
Wenn der Hausmeister einer Grundschule beispielsweise den Schulhof
fegt, hat diese Handlung zunéchst nur mittelbar padagogisches Potenzial.
Die Arbeitstatigkeit konnte in der Organisations- und Managementsprache
mit ,Infrastrukturpflege* betitelt werden. Die Organisationsstruktur kdonnte
festlegen, dass der Hausmeister diese Tatigkeit taglich verrichtet. Sie wa-
re dann zwar nicht ,spezifisch padagogisch®, aber Teil der padagogischen

Gesamtdienstleistung.

Unternimmt derselbe Hausmeister diese Tatigkeit gemeinsam mit den
Kindern der Schule, eventuell im Rahmen einer zuvor durch die Organisa-
tion ausgerufenen Umweltwoche, bekommt sein Handeln einen offen-
sichtlichen padagogischen Bezug. Sein Handeln ist dann Teil eines durch
die Organisation erstellten und ermoéglichten padagogischen Gesamtkon-

zepts und geht ebenfalls in die Gesamtdienstleistung Schule ein.

Das Beispiel macht deutlich, dass eine zunachst unmittelbar padagogisch
wirkende Téatigkeit in einem anderen Zusammenhang eine mittelbar pa-
dagogische Funktion haben kann. Egal, welche Seite man wabhlt, bleibt
jede Tatigkeit — wie sehr sie auch durch die eine oder andere Richtung
motiviert ist — immer Bestandteil der Gesamtdienstleistung und ist damit
fur das Gesamtziel gleichwertig. Es ist also in der Tat schwierig, das spe-
zifisch Padagogische nur spezifischen Tatigkeiten zuzusprechen. Wobei
es genau so schwierig erscheint, das Padagogische als generalisierende
Formel fUr jedes Handeln in p&dagogischen Organisationen zu suchen.
Handeln in padagogischen Organisationen ist also immer ein Um-zu-
Verhéltnis, ein Bedingungsverhéltnis. Die organisationalen und padagogi-
schen Motivseiten bilden immer zusammen die duale Einheit ,padagogi-
sche Organisation“. Padagogisches Handeln bzw. padagogische Profes-
sionalitat zeigen sich also im Medium der Organisation und konnen selbst
zugleich Medium organisatorischen Handelns sein (vgl. Kade/Seitter
2007, S. 303).
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Klatetzki fuhrt in seiner Diskussion den Begriff der ,vermittelnden Instan-
zen® (vgl. 2005, S. 258) ein, mit deren Hilfe sich padagogisches Handeln
an Organisationsregeln vermittelnd bindet, aber zugleich einen individuel-
len Handlungsspielraum bewahrt. Organisationale und padagogische
Handlungsmotivationen bendtigen diese ,vermittelnden Instanzen® als
Kommunikationsraum, in dem die Akteure der Organisation gemeinsam
Entscheidungen treffen. Fur die Arbeit wird der Begriff der vermittelnden
Schnittflachen vorgeschlagen, in denen sich das Handeln und die pada-
gogische Arbeit in Organisationen und die Organisationsstrukturen mit-
einander verbinden und ruckkoppeln. Institutionelle Zugangswege (vgl.
Schéffter 1998) sollten aus dieser Schnittflache erwachsen, die méglichst
vielen Organisationsmitgliedern die Méglichkeit geben, an Konstitutions-
prozessen teilzuhaben. Dieser Vorgang ware aus der Perspektive des
Organisationslernens dann als ,strukturelle Kopplung zwischen Person
und Organisation” (Ehses/Heinold-Krug 2007, S. 14) zu bezeichnen.
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Abbildung 11: Rickbindung von Organisation und Padagogik

Wechselseitige Interpretation
und Konstitutionsleistung

Padagogi-
sche Motiva-
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ziel?

=

Schnittflache und Ausgangspunkt
institutionelle Zugangswege
» Kommunikation und Aushandlung «

Quelle: Eigene Darstellung

Dass sich dieser Prozess im Alltag der Organisation, das heif3t im All-
tagshandeln der Organisationsmitglieder, nicht ohne Spannungsmomente
vollziehen kann, liegt auf der Hand. Der Vermittlungserfolg oder Misser-
folg wird im Wesentlichen von den Kommunikationsleistungen der Orga-
nisationsmitglieder abhangen. Diese Kommunikationsleistungen sind vor
allem davon abhangig, inwieweit sich die Akteure bewusst sind, dass sie
Akteure einer padagogischen Organisation sind. Das entwickelte interme-
diare Professionsverstandnis kann das dafur notwendige motiv- und sinn-
orientierte Handeln und Bewusstsein liefern. Die Profession muss sich
dafur (anderen Handlungsmotivationen) 6ffnen und gleichzeitig ihre Wis-

sensbestande benennen.
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2.5 Fazit und Schlussfolgerungen

Die vorliegende Arbeit untersucht die Frage, ob und wie padagogische
Qualitat im Kontext von Qualitatsmanagement generiert werden kann. Sie
konzentriert sich dafur auf Einrichtungen der o6ffentlich geférderten Wei-
terbildung, da mit diesem Teil des Weiterbildungssystems offentliche Ges-

taltungsanspriiche verbunden sind.

Weiterbildungseinrichtungen sind angehalten, ihre Qualitat zu verbessern
und gleichzeitig den Anforderungen der Wirtschaftlichkeit und veranderten
Umweltbedingungen gerecht zu werden. Die Einrichtungen haben sich
dafir den Qualitatsmanagementmodellen und ihren organisationsbezo-
genen Pramissen zugewandt. Durch die Umsetzung von Qualitdtsmana-
gement wird die Entwicklung von padagogisch motivierten Handlungszu-
gangen und damit verbunden von padagogischer Qualitdt nicht verhin-

dert, aber auch nicht eingefordert bzw. geftrdert.

Unter anderem ist dadurch die Hinwendung zum Organisationalen ver-
starkt und fir die Einrichtungen im Alltag selbstverstandlich geworden.
Die Organisationsbezogenheit verdrangt das Bewusstsein um die umfas-
senden professionellen Handlungszugéange, was zur Folge hat, dass Wei-
terbildungseinrichtungen zunehmend entpadagogisiert sind. Die Mana-
gementmodelle intensivieren und verdichten damit einen Verdrangungs-
prozess, der nicht nur das Selbstverstandnis der Professionellen tber ihre
Handlungsfelder und

-kompetenzen, sondern auch die Profession selbst und mit ihr das Pada-

gogische in eine Rolle des Unsichtbaren verdrangt.

Aus theorie- sowie praxisbezogener Perspektive kann das vielerorts als
Differenz interpretierte und in Praxiszusammenhangen als Differenz ge-
lebte Verhaltnis von Organisation und Padagogik u.a. als Ursache fur die-
se Situation gelten. Eine Interpretation, die gerade fir die Praxis bedenk-
liche Auswirkungen hat; das Padagogische wird als konkrete Arbeitstatig-

keit nicht mehr benannt und wird damit unsichtbar. Ziel kdnnte fur die
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kommenden Jahre sein, dass Weiterbildungsorganisationen das Verhalt-
nis von Padagogik und Organisation und damit verbunden ihr Professi-
onsbewusstsein neu diskutieren. Um die Verdrangung des Padagogi-
schen im Kontext der Qualitditsmanagementdiskussion aufzufangen, er-
scheint die hier vorgestellte interpretativ symbolische Perspektive auf Or-

ganisationen hilfreich.

Angesichts der aufgezeigten strukturellen Ver&nderungen und der be-
schriebenen madglichen Unsichtbarkeit immaterieller Arbeit (vgl. Kade
2004, S. 49ff)) soll noch einmal betont werden, dass vor allem diese Ar-
beitsanteile in padagogischen Organisationen offensichtlich aktiver kom-

muniziert und damit sichtbar gemacht werden muissen.

In den kommenden Jahren wird sich der Qualitatsdiskurs einem foderal
organisierten Markt bei gleichzeitig zunehmender Internationalisierung
stellen missen (vgl. Dollhausen 2003; Kraft/Schmidt-Lauff 2007). Zech
spricht in diesem Zusammenhang von einem Globalisierungseffekt (vgl.
Zech 2006), der auch das System Weiterbildung erreicht. Die Uberlegun-
gen zu den ordnungspolitischen Steuerungen der Weiterbildung sprachen
die Entwicklungen im Zuge des europaischen und nationalen Qualifikati-
onsrahmens bereits an. Insbesondere vor dem Hintergrund dieser Ent-
wicklungen erscheint eine Erneuerung padagogischer Professionsvorstel-

lungen notwendig.

Vorstellbar ist, dass gerade Organisationen, die wenig bis kaum von pa-
dagogischer Motivation gepragt sind, perspektivisch im Hinblick auf die
zunehmende Internationalisierung und Konkurrenz Schwierigkeiten haben
werden, sich am Markt zu behaupten. Denn im Mittelpunkt des Verwer-
tungsinteresses der Kunden (Finanziers wie Lernende) steht nicht die Or-
ganisation der Organisation. Sie ist fir sie (die Kunden) nur Vehikel zum
Ziel. Im Mittelpunkt steht vielmehr, wie, wann und wo (auch potenzielle)
Kunden lernen und welche mess- und vergleichbaren Ziele erreicht wer-
den kénnen. Diese Fragen kdnnen die Einrichtungen nicht nur Uber Leit-

bild- und Lerndefinitionen, Wertehaltungen und Kundenbezug allein be-
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antworten. Hier sind Qualitatskriterien gefordert, die auf einem als inter-
mediar zu verstehenden Professionshandeln in Weiterbildungsorganisati-
onen fuRen. Das Qualitatsverstandnis von Bildungseinrichtungen braucht
das Bewusstsein, dass organisational und padagogisch motivierte Hand-
lungen zu intermediarem Professionshandeln in padagogischen Organi-

sationen zusammenwachsen muss.

Damit Weiterbildungseinrichtungen ihre Energien nicht im Kampf zwi-
schen den Modellen einsetzen missen, sind auch ordnungspolitische
Malinahmen gefragt. Ziel sollte sein, die Kompatibilitat der Qualitatsma-
nagementmodelle untereinander sowie deren Anerkennung im Rahmen
Uberschaubarer staatlicher Regulationen zu férdern (vgl. Behrmann 2006,
S. 32).

Anspriiche an padagogische Qualitatsanforderungen durfen nicht auf der
Ebene eines moralischen Appells verbleiben. Es braucht Organisations-
modelle, die geeignet sind, die Beziehung zwischen Organisation und
Padagogik als ein sich gegenseitig bedingendes und erméglichendes
EinschlielBungsverhaltnis zu interpretieren (siehe oben). Gleichzeitig wird
eine Praxis bengtigt, die im Zuge der Umsetzung der Managementverfah-
ren einem intermediaren Professionsverstandnis folgt und bereit ist, orga-
nisationale wie padagogische Handlungsmotivationen gleichermaf3en in

das eigene Professionsverstandnis zu integrieren.

Es wurde bisher dargelegt, dass sich die neuen und zuktinftigen Anforde-
rungen an die Profession und ihr Selbstverstandnis Uber 6konomische,
politisch-administrative, organisationsbezogene und erwachsenenpada-
gogische Handlungsfelder ergeben. Die Arbeit wirbt vor diesem Hinter-
grund fur ein Professionsverstandnis, das seine Beruflichkeit als Quer-
schnittqualifikation eines intermediaren Wissens und Handelns definiert.
In diesem Verstandnis von padagogischer Beruflichkeit ist u.a. das Wis-
sen Uber diese Handlungsfelder eine Voraussetzung dafur, dass sich P&-
dagogik mit Organisation fiir ein gemeinsames Ziel, der Erstellung von

Bildungsdienstleistung, in einer dualen Einheit unauflésbar verbindet. Von
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der Bereitschaft des padagogisch ausgebildeten Personals in Weiterbil-
dungseinrichtungen, sein Wissen und Handeln als intermediare Quer-
schnittfunktion zu interpretieren, wird daher abhangen, ob und wie die
Profession Erwachsenen- und Weiterbildung im Zuge der Qualitditsmana-
gementdebatte perspektivisch an Bedeutung gewinnt. Intermediéres Pro-
fessionswissen und Handeln kann der Motor der Entwicklungs- und Lern-

prozesse flur padagogische Organisationen sein.
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3.  Empirische Untersuchung

3.1 Forschungsmethode

Dieses Kapitel legt die Herangehensweise der empirischen Untersuchung
und deren Verlauf dar. Da sich die Arbeit mit ihrem qualitativ ausgerichte-
ten Forschungsdesign an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und
Praxis sieht, sollen die Untersuchungsschritte nachvollziehbar sein und
sie werden aus diesem Grund ausfuhrlich dargestellt. Im Folgenden wer-
den dafur die Forschungsmethode, die -instrumente und das -design be-
grundet und das Vorgehen bei der Datenauswertung dargestellt. Von den
ersten Planungsschritten bis hin zur Auswertung der Daten liegt insge-
samt ein Zeitraum von zwei Jahren. Datenerhebung und Auswertung fan-
den teilweise parallel zur Aufarbeitung der theoretischen und themati-

schen Bezugspunkte statt.

Der theoretische und empirische Untersuchungsteil haben sich gegensei-
tig beeinflusst (siehe Abb. 3, S.26). Vor dem Hintergrund der For-
schungsfrage und der sich entwickelnden Annahmen standen flur diesen
Teil der Arbeit die professionell Handelnden im Bildungswesen im Vor-
dergrund. lhre Erfahrungen und Deutungen in Bezug auf Fragen der Qua-
litatsentwicklung und des Qualitdtsmanagements sollten aufgezeigt wer-
den und so einen interpretativen, verstehenden Zugang zum Datenmate-

rial ermoglichen.

Im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung ist ein praxisnaher For-
schungszugang von besonderer Bedeutung. Denn praxisnahe, qualitative
Forschung ermdglicht, die handlungsorientierten Felder mit ihren komple-
xen und interdependenten Strukturen und Inhalten gegenstandsgerecht
aufzunehmen und zu bearbeiten (vgl. Flick 2007b, S. 13ff; v. Kardorff
2007, S.617). So ist ein zentrales Anliegen von Forschung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung, die subjektiven Deutungen und Interpre-
tationen Uber ,die Welt" aus der Perspektive der Akteure aufzuspuren, um

dartber theoriebezogene oder auch handlungsbezogene Aussagen zu
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entwickeln (vgl. Faulstich 1997). Dafir bedarf es besonderer Vermitt-
lungsleistungen (vgl. Tietgens 1997). Forschung soll sich der Realitat un-

mittelbar stellen.

Genau diesen Anspruch versucht die vorliegende Arbeit einzulésen, in-
dem sie ein reflexiv ausgerichtetes Forschungsdesign wahlt. Die subjekti-
ven Interpretationen und Erklarungen der Akteure mit ihren zu verallge-
meinernden Sinn- und Erklarungsstrukturen stehen dafir im Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit (vgl. Flick 2000, S. 13ff.; Flick 2007, S.°252ff.).

Eine qualitative Herangehensweise eignet sich im vorliegenden Fall auch
deshalb, weil sie Unvorhergesehenes oder Neues in laufende For-
schungsprozesse einbeziehen kann. Die Beforschten haben zudem selbst
Einfluss auf den Forschungsverlauf, so dass bei der Datenerhebung eine
gewisse Eigendynamik entsteht und als forschungsimmanent vorwegge-
nommen werden kann. Der Forscher selbst definiert sich ebenfalls als
einen aktiven Teil des Prozesses. Er nimmt Einfluss, indem er, wie bei-
spielsweise im vorliegenden Fall, moderiert und steuert, ohne auf die Er-
gebnisfindung direkt einzuwirken (vgl. Hackl 1994, S. 116ff.). Individuelle
Sinnstrukturen, die ,Fallrekonstruktion® und deren Verstehen als ,Er-
kenntnisprinzip® (Flick 2000, S. 40; Hitzler/Eberle 2007, S. 109ff.) sind das
Ziel. Qualitative und an Handlungsforschung orientierte Zugange erhéhen

damit die Praxisrelevanz und Zuverlassigkeit von Untersuchungen.

Die verschiedenen Techniken und Erhebungsmethoden, fiir die qualita-
tive Forschung als Sammelbegriff steht, sind mit folgenden Merkmalen
zusammenzufassen: Uberraschende und praxisrelevante Veranderungen
einbeziehen, die Individualitat der Erhebungen berucksichtigen, die Mes-
sung bzw. Erhebungssituation als einmalig und nicht unter den gleichen
Bedingungen wiederholbar und die Forschung selbst als Teil eines konti-

nuierlichen Entwicklungsprozesses verstehen. Das Ubergeordnete Ziel ist,

°® Zur Geschichte, Standortbestimmung und den Grundannahamen qualitativer
Forschung vgl. u.a. v. Kardorff 1995, S. 3-10; Flick 2007, S. 251ff.; Flick u.a.
2007, S. 13ff.
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subjektive Deutungen aufzuspliren und zu rekonstruieren, aber auch
neue Impulse und mdégliche Perspektiven aufzuzeigen.®® Generell ist im
Rahmen von qualitativen Herangehensweisen zu bedenken, dass die ge-
wonnenen Daten aufgrund der eher kleinen Untersuchungsgruppen sich
wenig zur Generalisierung eignen. Dennoch erheben sie den Anspruch,
und das gilt selbstverstandlich auch fir die vorliegende Untersuchung,
dass verallgemeinerbare Sinn-, Verstehens- und Erklarungsstrukturen

herauszuarbeiten sind.

3.2 Auswahl der Erhebungsmethoden

Fur die Erhebung der Daten sind zwei verschiedene Methoden ausge-
wahlt worden: ein Datensatz mit Experteninterviews und ein Datensatz
aus einem moderierten Arbeitsprozess. Damit wird ein ,mehrperspektivi-
sches Vorgehen* (Reicher 2005, S.91) im Kontext desselben For-
schungsdesigns verfolgt. Molzberger/Schréder (vgl. 2005) bezeichnen
diese Herangehensweise auch als ,multimethodisches Vorgehen® (ebd.,
S. 34), Flick fasst dies unter dem Begriff der Triangulation. Er definiert

Triangulation dabei wie folgt:

(...) die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Ge-
genstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. Diese
Perspektiven kénnen in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden,
und/oder unterschiedlichen gewahlten Zugangen konkretisiert werden, wobei
beides wiederum miteinander in Zusammenhang steht bzw. verknipft werden
sollte. Weiterhin bezieht sie sich auf die Kombination verschiedener Datensorten
jeweils vor dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen theoreti-
schen Perspektiven. Diese Perspektiven sollten so weit als moglich gleichbe-
rechtigt gleichermal3en konsequent behandelt werden und umgesetzt werden.
Gleichermafen sollte durch die Triangulation (etwa verschiedener Methoden o-
der verschiedener Datensorten) ein prinzipieller Erkenntniszuwachs méglich
sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen
werden, die damit weiter reichen, als es mit einem Zugang mdglich wére (Flick
2004, S. 12).

Flick wie auch Kuper verweisen in ihren Ausfihrungen tber Triangulation
auf den metaphorischen Gehalt des Begriffs, der aus der Landvermes-
sung tbernommen wird (vgl. Flick 2004, 2007; Kuper 2005) und dort der

*® Der Frage, welche Personen wie fiir die Datenerhebungen ausgewahlt werden,
kommt beispielsweise vor diesem Hintergrund besondere Bedeutung zu (vgl.
Lueger 2000).
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Verfahrensbezeichnung zur Positionsbestimmung dient. Mindestens von
zwei Standpunkten aus sollte dafiir der Standort eines Objekts ,bestimmt*

werden.

Die Ubertragung dieser Methode auf den Kontext dieser Arbeit konnte
aber nur bedingt erfolgen. Denn es ist nicht davon auszugehen, dass ver-
schiedene Standpunkte, von denen aus eine Sache betrachtet wird, auch
denselben Gegenstand abbilden (vgl. Flick 2004; Kuper 2005). Durch die
Einnahme verschiedener Standpunkte kann daher per se kein objektive-
res Bild vom betrachteten Gegenstand erlangt werden. Auch die Validitat
bzw. der Erkenntnisgewinn der Untersuchung erhoht sich nicht zwangs-
laufig. Die verschiedenen Blickwinkel fuhren eher zu einem kaleidoskop-
artigen Bild. Das Verfahren wird in der Literatur daher auch mit einer ho-
lographischen Aufnahme verglichen und die Ergebnisse werden als ein

komplementér zusammengesetztes Bild (vgl. Kuper 2005) verstanden.

Da es im vorliegenden Fall darum geht, fir Praxis und Wissenschaft glei-
chermalRen relevante Handlungs- und Theoriefelder zu erkunden, er-

scheint ein an Triangulation angelehntes Verfahren daflir gut geeignet.

3.2.1 Experteninterviews

Der erste Datensatz wurde mit leitfadengestitzten Experteninterviews
erhoben. Forschungsmethode ist hierbei also die Befragung von Experten
(vgl. Reicher 2005), das Erhebungsinstrument sind die leitfadengestitzten

Interviews.

Warum Experteninterviews? Experten sind Personen mit exponierten
Stellungen als Mitglieder einer Profession. Sie weisen einen tiefen Ein-
blick in die Thematik auf und bewegen sich mit dieser Besonderheit in
einem spezifischen gesellschaftlichen Kontext. Experteninterviews finden
daher haufig, so wie im vorliegenden Fall auch, in Verbindung mit einem
Methodenmix Anwendung (vgl. Kanwischer/Rhode-Jichtern 2002, S. 94).

Durch ihre besondere Stellung und thematische Tiefe erméglichen Exper-
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teninterviews einen spezifischen Einblick in die Interpretationen und Deu-
tungen hinsichtlich der Forschungsfragen.

Die in der Fachliteratur vorgenommene Unterscheidung zwischen explo-
rativen und systematisierenden Experteninterviews (vgl. ebd.) wird fir das
vorliegende Vorhaben als eine eher theoretische Zuordnung begriffen,
denn in der Praxis sind in jedem systematisierenden Experteninterview
auch explorative Anteile. Zumindest trifft dies dann zu, wenn leitfadenge-
stutzte Interviewformen angewendet werden, da sich ein starres ,Abarbei-
ten des Leitfadens verbietet. In Experteninterviews ist in diesem Zusam-
menhang der Erfahrung Rechnung zu tragen, dass die Experten sensibel
bis verhalten darauf reagieren kdnnen, wenn im Interviewverlauf deutlich
wird, dass der Interviewende dem Inhalt des Erzahlstoffs nur bedingt fol-
gen kann. Das hat u.a. zur Folge, dass kaum essentielle Nachfragen ge-
stellt werden kdnnen (vgl. Helfferich 2005, S. 143). Auch deshalb verbie-

tet sich das blo3e Abarbeiten eines Leitfadens.

Glaser und Laudel (vgl. 2004) heben zwei grundsatzliche Merkmale von
Experteninterviews hervor. Zum einen sind die Experten nicht selbst das
,Objekt* des Interesses, sondern Medium, Uber das der Forscher sich
dem Sachverhalt ndhert. Zum anderen haben Experten eine besondere
Stellung in einem sozialen-fachlichen Kontext. ,Experten sind Menschen,
die ein besonderes Wissen Uber soziale Sachverhalte besitzen, und Ex-
perteninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschlielRen” (ebd.,
S. 10).

Die Aufnahmen von besonderem Fachwissen sind also die Starken der
Experteninterviews (vgl. Kanwischer/Rhode-Jichtern 2002). Meu-
ser/Nagel (vgl. 2005) fuhren in diesem Zusammenhang die Kategorien
des Betriebs- und des Kontextwissens ein, also des Wissens uber interne,
zum Beispiel organisationale Prozesse sowie den die Organisation um-
gebenden Kontext. Fur entwicklungsorientierte Forschungsvorhaben ist
gerade dieses Erfahrungswissen der Experten von groRem Wert.
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Der Status ,Experte” ist ein relationaler Status, bestimmt durch sein Ver-
haltnis zum Laien sowie zum Forschungsinteresse. Letztendlich wird der
Expertenstatus durch den Forscher vergeben, der ihn auswahlt, in einem
bestimmten Untersuchungskontext ,Experte® zu sein (vgl. Kanwi-
scher/Rhode-Jichtern 2002). Im Zuge der vorliegenden Untersuchung
werden solche Personen als Experten verstanden, die sich mit dem The-
ma Qualitatsmanagement und -entwicklung in besonderer Weise ausken-
nen und einen besonderen Bezug zum Thema aufweisen. Dieser beson-
dere Bezug soll in der Dauer der Beschaftigung mit dem Thema sowie
durch eine spezifische Position und Aufgabenstellung, zum Beispiel der
Tatigkeit eines Qualitatsbeauftragten oder einer Leitungs- und Verbands-

funktion, begriindet sein.

Als Nachteil von Experteninterviews ist zu sehen, dass die Experten, trotz
ihrer praktischen Téatigkeit im Alltag, im Interview nur Wissen und Erfah-
rungen Uber oder mit eine/r Sache reprasentieren. Denn die Experten
selbst sind verhaftet im Bedeutungskontext und lassen die Vollzugsreali-
tat nur mittelbar erfahrbar werden. Um diesem Nachteil zu begegnen, ist
als komplementare Erganzung zu den Interviews eine Datenerhebung im
Rahmen eines moderierten und real stattfindenden Arbeitsprozesses ge-
wahlt worden. So konnte das Ziel der Arbeit, die Forschungsfrage aus der
praktischen Arbeit heraus, also aus der Vollzugsrealitdt der Handelnden

Zu bearbeiten, erreicht werden.

3.2.2 Moderierter Arbeitsprozess, deskriptive Inhaltsanalyse und
offene Beobachtung

Fur diesen zweiten Datensatz und den damit verbundenen Arbeitsprozess
wurde eine Falleinrichtung aus der allgemeinen und 6ffentlich geférderten
Weiterbildung ausgewahlt. Insgesamt zahlen zum Datenmaterial drei
Workshops mit Gruppen von 14 bzw. 16, ein Kleingruppensetting mit funf
Teilnehmenden sowie verschiedene Abstimmungs- und Planungsgespra-
che. Die Verfasserin hat den Arbeitsprozess der Einrichtung in der Funk-

tion als Forscherin moderiert und begleitet. Es sollten der Begriff ,pada-
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gogische Qualitat* fur die Einrichtung gefillt und professionsbezogene

Qualitatsanforderungen formuliert werden.

Abweichend vom methodologischen Sprachgebrauch, den Charakter der
Untersuchung aber treffend beschreibend, wird diese Herangehensweise
als moderierter Arbeitsprozess bezeichnet. In Anlehnung an Reicher (vgl.
2005) wird als Forschungsmethode die Initiierung, Planung und Umset-
zung des moderierten Arbeitsprozesses selbst gesehen. Die Erhebungs-
instrumente sind deskriptive Inhaltsanalysen, (offene) Beobachtungskate-
gorien, die Reflexionen des flieBenden Arbeitsprozesses, die Analyse der
ergebnisorientierten Materialien aus den Workshops, die Kleingruppen-
treffen und die Planungsgesprache (vgl. Flick u.a. 2007, S. 19).

Warum ein moderierter Arbeitsprozess? Der moderierte Arbeitsprozess
steht anlog zur Handlungsforschung, in der man von nattrlichen Arbeitssi-
tuationen ausgeht, also fur in der Praxis real vollzogene Handlungen (vgl.
Lueger 2000). Die Arbeitstreffen der Falleinrichtung sind zwar nicht als
Lhaturlich* zu bezeichnen, da sie von aul3en initiiert und gesteuert wurden.
Gesteuerte Arbeitssituationen sind den Teilnehmenden in ihrer Strukturie-
rung aber durchaus bekannt und damit letztendlich nicht fremd. Arbeits-
kreise u.A. hat jeder Mitarbeitende bereits vielfach erlebt. So ist der mo-
derierte Arbeitsprozess in diesem Sinne als eine flexible und kontextbe-
zogene Strategie zu verstehen (vgl. Luders 2007, S. 389, S. 393). Der
Vollzugsalltag der Handlungen kann beobachtet, gedeutet und interpre-
tiert werden, so dass eine besondere Innenperspektive auf die For-

schungsfrage entstehen kann.

Angeregt wurde diese Herangehensweise u.a. durch Verfahren in der
Handlungs- und Organisationsforschung (vgl. Hackl 1994, 2001; Kauffeld
2005). Kauffeld prasentiert beispielsweise eine ,strukturierte Beobach-
tung®“, die unter Vorgabe eines einheitlichen Themas ,standardisierte Be-
sprechungssituationen” (Kauffeld 2005, S. 273ff.) schafft. Um die Akzep-
tanz des Themas bei den Beteiligten zu sichern, verweist Kauffeld (ebd.)

darauf, im Vorfeld der Untersuchung Interessenten fir das Thema zu fin-
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den und zu akquirieren. Dieser Anregung folgend sind die Teilnehmenden
der Arbeitstreffen von der Einrichtung selbst ausgewéhlt worden. Auswabhl-
kriterien waren dabei zum einen ein praktischer oder administrativer Be-
zugspunkt zum Thema, zum anderen ein im Vorfeld zu beobachtendes
Engagement im Hinblick auf die Einrichtung. Die Teilnehmenden des Ar-
beitsprozesses sind daher in gewisser Weise auch als Experten zu sehen,
da sie nicht zufallig Gruppenmitglieder sind. Sie sind vielmehr ausgewéhlt
und Trager eines besonderen Wissens und einer besonderen Stellung in
ihrem sozialen-fachlichen Kontext (vgl. Glaser/Laudel 2004, S. 10).

Auch bei Latniak (vgl. 2003) finden sich Hinweise fir die hier gewéhlte He-
rangehensweise. Er diskutiert (ebd., S. 105ff.) anwendungsorientierte So-
Zialwissenschaft im Spannungsfeld von Beratung und Forschung und
spricht in diesem Zusammenhang von der Mdglichkeit eines gemeinsamen
Lernprozesses von Wissenschaftlern und Praktikern. Beratungs- und For-
schungsanspriiche kénnen und sollen, unter Bertcksichtigung der jeweils
verschiedenen Referenzsysteme und Grundorientierungen, in seiner Vor-
stellung miteinander verbunden werden, um neues Wissen bzw. Lern-
schritte fur beide Seiten zu generieren. Dabei stelle sich langst nicht mehr
die Frage, ob eine solche Konzeption des gemeinsamen Lernprozesses
mit gleichberechtigten Handlungssubjekten sinnvoll ware. Vielmehr ware
lediglich die Frage, wie diese Art der wissenschaftlichen Wissensgenerie-

rung praktisch umzusetzen ware (vgl. ebd.).

Die Arbeitsschritte handlungsorientierter Forschung (Situation und Zielbe-
schreibung, Reinterpretation und Aufzeigen von neuen Mdglichkeiten, Um-
setzung, Auswertung, Reinterpretation und Beschreibung) haben den Ver-
lauf der praktischen Arbeit sowie die Datenerhebung als Leitfaden beglei-
tet. Die Zielperspektiven des Arbeitsprozesses wurden vonseiten der Ver-
fasserin in einer moderierenden Haltung immer wieder neu (re-)formuliert.
Moglichkeiten zur praktischen Umsetzung wurden aufgezeigt und mit der
Arbeitsgruppe diskutiert. Nach einzelnen Phasen praktischer Arbeit sind
die jeweils neu gewonnenen Erfahrungen in den weiteren Arbeitsverlauf

einbezogen worden.
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Zwei Aspekte des moderierten Arbeitsprozesses sind fur die Untersuchung
nachhaltig und mussen erwahnt werden. Erstens ist der Forschungspro-
zess stark abhangig von seinem praktischen Verlauf und seiner Zielsteue-
rung. Der Forscher muss sich mit dem zufrieden geben, was da ist, was
kommt. Zweitens ist nachteilig, dass die Innensicht einer vorstrukturierten
Vollzugsrealitat die Distanz zum Geschehen einschrankt. Das gilt sowohl
fur die Teilnehmenden der Workshops, als auch und insbesondere fiir den
Forscher selbst (vgl. Luders 2007, S. 384ff.). Deshalb fordert diese Heran-
gehensweise eine andere — distanzierte Perspektive — geradezu heraus.
Dies soll im Rahmen der vorliegenden Untersuchung durch die Einbezie-
hung der Experteninterviews erreicht werden. Fihrt man beide Perspekti-
ven zusammen, wird das Erfassen von Deutungen und Sinnstrukturen so-
wohl aus einer eher distanzierten, als auch aus der realen Vollzugspraxis
madglich. Im Hinblick auf beide Verfahrensweisen gilt, dass das Zusam-
menspiel der Perspektiven bzw. Datensatze die Untersuchungsergebnisse
nicht ,objektiver* oder ,wahrer”, das holographische Bild aber reichhaltiger

machen.

3.3  Gutekriterien qualitativer Forschung

Die Gutekriterien qualitativer Daten sind in der empirischen Forschung ein
besonderer Diskussionspunkt, denn die gewonnenen Daten sind kontext-
abhangig und die Erhebungssituationen kénnen nicht wiederholt werden
(vgl. Helfferich 2005, S. 138). Gltekriterien von standardisierten, quantita-
tiven Verfahren sind daher nur begrenzt Ubertragbar. Andere, der For-
schungssituation qualitativer Erhebungen angemessene Kriterien, mus-
sen eingesetzt werden. Flick (vgl. 2000, S. 259) verknupft in Anlehnung
an Miles und Huberman die traditionell aus der quantitativen Forschung
stammenden mit denen fir qualitative Herangehensweisen adaquaten
Kriterien. Das sind:
e die Objektivitat, Bestatigbarkeit,

. die Reliabilitat, Verlasslichkeit, reflexive Dokumentation,
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e die interne Validitat, Glaubwirdigkeit, Authentizitat,
« die externe Validitat, Ubertragbarkeit, Passung und

e die Nutzbarkeit, Anwendung, Handlungsorientierung.

Weiter werden in der Fachliteratur hervorgehoben:

« die methodische Kontrolle tiber die Offenheit,>’

die methodische Kontrolle Giber die Reflexivitat,

die methodische Kontrolle tber die intersubjektive Nachvollziehbar-
keit,
o die reflektierte Subjektivitat (vgl. Steinke 2007, S. 319ff.),
e Kontrolle der Rahmenbedingungen bei Erhebung und Auswertung,
e Interpretation der Daten,
e die gleichbleibende Aufmerksamkeit (vgl. Helfferich 2005, S. 101f.),
e die kognitive Nahe bzw. Fremdheit (vgl. Helfferich 2005, S. 143).

Zum Selbstverstandnis der Interviewenden formuliert Hopf (vgl. 2007,
589ff.) folgende Anforderungen: Interviewer sollen Offenheit und zugleich
Zurtuckhaltung, Empathie und zugleich Fremdheit, Vertrautheit und auch
Distanz herstellen. Helfferich (vgl. 2005) weist in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass es, egal welcher Interviewtypus verfolgt wird, bei der In-
terviewfuhrung im Grunde um die Haltung der ,Offenheit fur Fremdes, der
Zurlckstellung der eigenen Deutungen und der Selbstreflexion sowie
schlicht und einfach die Fahigkeit zum Zuhéren* (ebd., S. 10ff.) geht. Je-

des Interview sei Kommunikation,

(...) und zwar wechselseitig, und daher auch ein Prozess. Jedes Interview ist In-
teraktion und Kooperation. Das ,Interview* als fertiger Text ist gerade das Pro-
dukt des ,Interviews" als gemeinsamer Interaktionsprozess, von Erzahlperson
und interviewender Person gemeinsam erzeugt — das gilt fiir jeden Interviewtyp
(ebd., S. 10).

Diese Aussage nimmt Abschied von der Idee, dass es mdglichst ,unbeein-

flusste Interviews* oder ,natirliche Settings® (ebd., S. 103) géabe. Inter-

°" Offenheit meint die Ebene des Verstehens sowie der Aufmerksamkeit; das
Gegenteil von Offenheit wéare eine Intervention, die zum Beispiel Akteure oder
Interviewte dréngt, sich den Relevanzsystemen der Forscherin bzw. der Inter-
viewerin zu unterwerfen.
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views sind beeinflusst, es fragt sich nur inwiefern. Das ,Fremdverstehen”
(ebd.) der Interviewenden knupft dafir immer an das eigene Referenzsys-
tem und an die eigenen Deutungsmuster>® an.

So gqilt fur qualitative Forschung allgemein, aber insbesondere fiir die
Handlungs- und Feldforschung, dass diese Zugange nicht frei sind von
potenziellen Abhangigkeiten im Forschungsfeld (vgl. Lueger 2000, S. 54).
Deshalb trifft unabhangig von der jeweiligen Erhebungsmethode fur Ent-
wicklungsforschung generell zu, dass sie von den Reflexionsphasen und
der daraus neuen Justierung des Forschungsvorhabens leben, zum Bei-

spiel in Form von einer Re-Formulierung der Forschungsfrage.

Wissen, was man tut, ist auch hier das Ziel. Sich seines Handelns bewusst
Zu sein, ist eine Kompetenz, die man einiben und verbessern, sicher aber
nicht zu jedem Zeitpunkt ohne Verbesserungspotenzial anwenden kann.
Die Reflektiertheit der Forschenden bleibt, neben den Basiskompetenzen,
wie sie bei der Interviewfuhrung oder auch der Moderation von Arbeitspro-
zessen notig sind, deshalb vielleicht die wesentliche Handlungskompetenz
fur qualitative Herangehensweisen (vgl. Helfferich 2005, S. 143f.). Das
Spannungsfeld von handlungsorientierter Entwicklungsforschung ist damit
in der Tatigkeitsanforderung der Forscher selbst begrindet (vgl. Molzber-
ger/Schroder 2005).

%8 Arnold versteht unter dem Begriff ,Deutungsmuster” in der erwachsenenbildne-
rischen Diskussion ,(...) die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser Wei-
se stereotypen Sichtweisen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen
Gruppe (...), die diese zu ihren alltdglichen Handlungs- und Interaktionsbereichen
lebensgeschichtlich entwickelt haben. Im Einzelnen bilden diese Deutungsmuster
ein Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbestanden in
der Form grundlegender, eher latenter Situations-, Beziehungs- und Selbstdefini-
tionen, in denen das Individuum seine Identitat prasentiert und seine Handlungs-
fahigkeit aufrechterhalt* (Arnold 1985, S. 23).
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3.4  Forschungspraxis

Eingangs wurde aufgezeigt, dass sich das Forschungsinteresse vor dem
Arbeits- und Erfahrungshintergrund der Verfasserin in Praxis und Wissen-
schaft ergab. Die gerade beschriebene Beeinflussbarkeit von Forschung,
hier besonders im Zuge der Entwicklung von (Vor-)Annahmen und Inter-
pretationen, hat also im Arbeitsalltag, einer ,nicht neutralen Welt* (vgl.
Lueger 2000, S. 41; Meinefeld 2007) der Forscherin stattgefunden.

Die Konstruktion und das Verstehen der Forschungsdaten ist ein Dreieck
von ,Konstruktion“ als Versionen tUber die Welt, ,Erfahrung als Ereignis-
sen und Aktivitdten und ,Interpretation” als Verstehen und Zuschreiben
von Bedeutung (vgl. Flick 2000, S. 50).

Abbildung 12: Das Verstehen von Forschungsdaten

/\

Konstruktion Erfahrung

Interpretationen

Quelle: Eigene Darstellung

Das Formulieren und Uberpriifen von Forschungsfragen war daher ein
wichtiger Aspekt wahrend des gesamten Forschungsverlaufs (vgl. Flick
2000, S. 63). Es galt die Balance zwischen Offenheit einerseits und dem

Festlegen von Interessen und Fragen andererseits zu finden.

Insgesamt sind fur das Forschungsvorhaben Uber einen Zeitraum von
eineinhalb Jahren sechs qualitative Interviews gefuihrt und vier moderierte
Workshops bzw. Arbeitseinheiten sowie diverse Abstimmungsgesprache

in der Falleinrichtung umgesetzt worden.
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3.4.1 Handelnd forschen: Forschungsverlauf und
(Vor-)Annahmen

Tabelle 3 prasentiert den Forschungsverlauf und die untersuchungsrele-
vanten Arbeiten der Verfasserin sowie die im Zuge des Vorhabens ent-
standenen Annahmen. Auf der linken Seite stehen die Annahmen, denen

auf der rechten die relevanten Tatigkeiten zugeordnet werden.

Tabelle 3: Annahmen und untersuchungsrelevante Tatigkeiten

Annahmen & Kommentare Untersuchungsrelevante

Tatigkeiten
2005/2006
Annahme 1: Einrichtungen, die Qua- Planung und Umsetzung von drei Work-
litatsmanagementsysteme einfuhr- shops zur ,Einbindung von frei- und ne-
ten, haben im Bereich der ,padago- benberuflich Lehrenden” im Rahmen
gischen Qualitat" Entwicklungspo- des BLK-Verbundprojekts mit Teilneh-
tenziale und auch -bedarfe. menden, die unterschiedliche Manage-

mentsysteme in der Praxis umsetzen.

Annahme 2: Die Einbindung, der frei-
und nebenberuflich Lehrenden in den
Qualitatsentwicklungsprozess scheint Planung der Experteninterviews fiir das

fur die Einrichtungen problematisch Forschungsvorhaben,

zu sein und findet in der Regel nicht Pre-Test Interview (vgl. Stigler/Felbinger
statt. 2005, S. 129ff.).

Mitte 2006 Formulierung des Leitfadens,

Annahme 3: Die Managementsyste- Umsetzung der Experteninterviews

me entwickeln modellUbergreifend

organisational ausgerichtete Prozes- Forschungsbegleitende Reflexionsgespra
se. che

Transkription der Interviews und damit
verbunden ein ,Ersteindruck” in das Da-

tenmaterial.
Winter 2006/2007
Im Zuge der Datenerhebungen und Neuformulierung des Leitfadens nach
theoretischen Arbeiten entwickelten dem dritten Interview.

sich die Fragen und Interessen im

Hinblick auf das Forschungsthema.
Stand zu Beginn der Interviews bei-
spielsweise u.a. die Einbindung der Transkription und Einarbeitung aller
frei- und nebenberuflich Lehrenden im | Interviews in eine erste Auswertungs-
Zentrum der Aufmerksamkeit, riickten matrix; damit verbunden vertiefender

spater grundsatzliche Fragen in Be- Einblick in die Interviews.
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zug auf die ,padagogische Qualitat"
im Kontext von Qualitatsmanagement
in den Vordergrund. Es wurde im Ver-
lauf des Arbeitsprozesses schnell
deutlich, dass die Perspektive auf das
Thema Uber die frei- und nebenberuf-
lich Lehrenden zu kurz greift. Es ent-
wickelte sich das Interesse an den

Annahmen & Kommentare

Initiierung und Umsetzung der Work-
shops zur ,padagogischen Qualitat* in
der Falleinrichtung.

Untersuchungsrelevante
Tatigkeiten

Systemisch bedingten Anforderungen
an Weiterbildungsorganisationen und
ihr Verhaltnis zu professionsbezoge-
nen Fragestellungen.

Forschungsbegleitende
Reflexionsgesprache

Planungsgesprache in der Falleinrich-
tung

Mitte 2007

Annahme 4: Im Zuge der Etablierung
von Qualitdtsmanagementverfahren
ist bei Weiterbildungseinrichtungen im
Hinblick auf ihre organisationalen
Prozesse ein enormer Veranderungs-
prozess zu verzeichnen. Padagogi-
sche Inhalte und Fragestellungen
kommen in diesen Prozessen jedoch
kaum vor und haben sich dement-
sprechend wenig entwickelt. Die feh-
lende Einbindung des frei- und ne-
benberuflichen Personals ist dafur
neben anderen ein Beispiel.

Vortrage und Workshops zum Thema
.padagogische Qualitat*, Sammeln von
Praxiseindriicken und -erfahrungen,
Austausch mit Kollegen und Kollegin-
nen aus unterschiedlichen Bildungsor-
ganisationen.

Moderierende Begleitung der weiterge-
fuhrten Arbeit der Falleinrichtung.

Mitte bis Ende 2007
Auswertungen der Interviews sowie
die Arbeit in den Workshops fiihren
zur Annahme, dass

Annahme 5: padagogische Inhalte
und Fragestellungen in Bildungsein-
richtungen aktuell kaum eine Rolle
spielen. U.a. die Etablierung von Qua-
litatsmanagementverfahren hat die
betrieblich und wirtschaftlich ausge-
richteten Perspektiven der Organisa-
tionssteuerung zum Ausgangspunkt
der Qualitatsbemuhungen gemacht.

Annahme 6: Bildungsorganisationen
vergewissern sich nicht mehr ihrer
selbst (im Sinne der von Schéffter
benannten Selbstvergewisserung).

Vortrage und Workshops zum Thema
.padagogische Qualitat*, Sammeln von
Praxiseindriicken und -erfahrungen,
Austausch mit Kollegen und Kollegin-
nen aus unterschiedlichen Bildungsor-
ganisationen.

Forschungsbegleitende Reflexionsge-
sprache und Schreibtétigkeit
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Der Alltag ist von Fragen der Orga- Moderierende Begleitung der weiterge-
nisationssteuerung bestimmt. fuhrten Arbeit der Falleinrichtung.

Annahme 7: Der Alltag von Bildungs-
einrichtungen ist weitgehend ,,entpa-
dagogisiert.

Quelle: Eigene Darstellung

3.4.2 Datenerhebung durch Interviews — Auswahl der Experten
Insgesamt wurden bei funf Interviewterminen sechs Experten interviewt. Zu
Experten zahlten Personen die,
e mindestens funf und mehr Jahre in der Weiterbildung tatig waren und
sind,
e eine hohe Vertrautheit mit zumindest einem Qualitatsmanagement-
modell aufweisen,
e die Umsetzung von Qualitatsmanagement mindestens einmal
selbst initiiert und verantwortet haben,
e verschiedene Funktionen und Aufgaben im Kontext Weiterbildung
wahrnehmen,
e die sich durch besonderes Engagement im Hinblick auf das Thema
Qualitditsmanagement auszeichnen,
e eine herausragende Position in der Weiterbildungslandschaft beklei-
den,
e Kenntnisse tber mehrere Qualitdtsmanagementmodelle haben,
e Kenntnisse zur Weiterbildung im Kontext von Qualitdtsmanage-
ment aus verschiedenen Berufsrollen heraus haben: Beratung,

Leitung, Mitarbeiter, Verbandsmitglied.

Die Interviewpartner erfillen ausnahmslos mindestens funf, einige alle der

genannten Kriterien.*®

> Den Interviewpartnern wurde das Interviewthema bei der ersten telefonischen
Kontaktaufnahme mitgeteilt. Zum Interviewtermin selbst wurde der Leitfaden
vorgelegt. Vor dem Interview sind die datenschutzrechtlich relevanten Fragen
besprochen worden.
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3.4.2.1 Der Interviewleitfaden

Ausgangspunkt fur die Festlegung der Dimensionen (Themenblécke) des
Leitfadens war die Forschungsfrage und damit die Frage, welche Frage-
dimensionen Auskunft Uber das Forschungsthema ergeben kénnen. Den
Dimensionen wurden Indikatoren zugewiesen, die das gleiche Ziel haben
— Fragen zu formulieren, die verwertbare Antworten im Hinblick auf das
Forschungsinteresse ergeben. Auf3erdem stand zur Debatte, welche
Randthemen das Forschungsinteresse beriihrt, und wie die Ubergénge
von einer Dimension in die andere moglichst flieRend gestaltet werden
konnen. Und weiter: Wie kénnen Theoriebezug, Vorannahmen und das
Forschungsinteresse miteinander verbunden werden (vgl. Hopf 2007,
S. 351f.)? Die Annahmen wurden zum Teil in Frageform in den Leitfaden

eingebaut, um sie nicht unausgesprochen zu lassen.

Der Leitfaden dient als Fragestitze. Die Interviewerin hat sich vor dem
Hintergrund der aufgefiihrten theoretischen Wissensbestande und eige-
ner praktischer Erfahrung als fach- und sachkundige Person, in Teilen der
Interviews auch als Diskussionspartnerin eingebracht. Als ,Aufwarmer”
starten die Interviews mit einer Behauptung seitens der Interviewerin, die

mit einer Frage verbunden wird. Die Fragestellung bzw. Behauptung ist:

Herr/Frau X, es kann aus meiner Sicht davon ausgegangen werden, dass die
Einrichtungen der Weiterbildung gerade in den letzten Jahren viel Energie und
Aufmerksamkeit auf die Entwicklung ihrer Qualitat verwendet haben. Was haben
die Einrichtungen ihrer Meinung nach entwickelt? Welche Themen standen im
Vordergrund? Die Interviewten sind so aufgefordert, sich direkt einzulassen und
zu positionieren.®

Die verwendeten Fragedimensionen sind:
e Auftauen und Einfiihren,
e padagogische Qualitat und Qualititsmanagementverfahren,
e Einbindung von Lehrenden,
e padagogische Qualitatsentwicklung,
e Modell — Strukturbildung.

® Da es in der Literatur zum Thema Leitfaden viel Material gibt, wird fur die vor-
liegende Veréffentlichung auf eine ausfuhrliche Darstellung der Interviewleitfaden
verzichtet.
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3.4.2.2 Transkription

Die Interviews wurden auf Kassetten aufgenommen und woértlich transkribiert.
Luckenfuller wie ,ah®, ,ne", ,nm* etc. wurden Uberwiegend entfernt, Gramma-
tik und Syntaxfehler teilweise harmonisiert. Die Interviews sind so flussiger
lesbar, die Integration in das Auswertungsverfahren wurde dadurch erleich-

tert.

3.4.2.3 Reflexionen zum Interviewverlauf

Die Interviews umfassten einen Zeitraum zwischen 50 und 70 Minuten.
Das Einbringen eigener Meinungen und Kommentare durch die Intervie-
werin hat sich im Verlauf jedes einzelnen Interviews bewdahrt. Es konnte
sich in unterschiedlicher Tiefe ein Fachaustausch entwickeln. Aus Sicht
der Interviewerin haben die Interviews dadurch an Verwertbarkeit gewon-

nen.

In allen Interviews haben sich die Gesprachspartner aufeinander bezie-
hen kdnnen. Das wird als insgesamt konstruktiver Kommunikationsverlauf
gewertet. Deutlich von Vorteil erschien der Interviewerin die Tatsache,
dass sie allen interviewten Experten mindestens einmal zuvor in gemein-

samen Arbeitszusammenhangen begegnet war.

Der Anspruch, dass im Rahmen einer gqualitativen Datenerhebung die
Gutekriterien zu jedem Zeitpunkt eingehalten werden, ist generell eher
kritisch zu sehen. Letztendlich kann die Frage, ob die Gutekriterien in
ausreichendem Mal3e bericksichtigt wurden, von der Forscherin selbst
gar nicht beantwortet werden, da sie ja selbst Teil des Prozesses ist. Die
Verfasserin kann jedoch rtickblickend festhalten, dass die Gutekriterien zu
jedem Zeitpunkt des Prozesses prasent und Thema waren, beispielswei-

se in den regelmalig stattfindenden Forschungsreflexionen.
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3.4.2.4 Auswertungs- und Analyseverfahren

Die Uberschaubare Anzahl von Interviews machte es maoglich, auf eine
Datenauswertung mit einem Computer gestitzten Auswertungssystem
zugunsten einer Handmatrix zu verzichten. Eine Matrix hat zudem den
Vorteil, dass Auswertungskategorien und Interviewteile greifbar verscho-
ben werden kénnen und als ,ein Werk" sichtbar sind. Im Laufe des ge-

samten Codiervorgangs sind insgesamt 23 Kategorien verwendet worden.

Fur die Dekonstruktion (vgl. Kelle/Kluge 1999; Kanwischer/Rhode-
Jichtern 2002) des Expertenwissens sind in einem ersten Verfahren alle
Interviews einer Einzelanalyse in funf Schritten unterzogen worden:

1. Nebensachlichkeiten entfernen,
zentrale Passagen hervorheben,
inhaltliche Auseinandersetzung mit dem verbleibenden Material,
Kommentierungen, erste Bewertungen und
Charakteristik des Einzelfalls aufschreiben (vgl. Schmidt 2007;
Mayring 2007).

o bk~ 0N

Erst dann wurden die Interviews als Gruppe behandelt. Zur Systematisie-
rung der Texte dienten Kategorien als Bedeutungseinheiten mit dazuge-
horigen Indikatoren. Die Kategorienbildung entsprach einem zirkularen
Auswertungsprozess, der teilweise deduktiv, teilweise induktiv geleitet
war.®

Das Verfahren hat sich dabei immer daran orientiert, die Interviews vergleich-
bar zu halten. Wurde/n einmal eine Kategorie und/oder ein Indikator festge-
legt, ist in allen Interviews, analog zum Verfahren der Typenbildung (vgl. Kel-
le/Kluge 1999), danach gesucht worden. Konkrete inhaltliche Zuordnungen

erfolgten jedoch erst wahrend der Textanalyse.

®! Reischmann fasst diesen Vorgang wie folgt zusammen: ,Natdrlich stellt man
zunachst die Fragen, unter denen man die Datenerhebung durchgefiihrt hat.
Hier geht man deduktiv vor: Zu vorgegebenen Fragen werden Antworten ge-
sucht. Gleichzeitig l&sst man sich vom Text anmuten, von den Aussagen inhalt-
lich und emotional beriihren und versucht auf diesem Weg in die Sicht der Be-
fragten einzutauchen und ihre Perspektiven zu gewinnen“ (2003, S. 229). Dieser
Prozess erinnert auch an das Verfahren der ,grounded theory“ nach Strauss
(vgl. Hildenbrand 2007).
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Interpretationen sowie Vorannahmen der Interviewerin sind in beschrei-
bender, darlegender Form (interpretativ-explikativ) und dem sogenannten
interpretativ-reduktiven Verfahren eingefiigt worden. Sich aus der Analyse
ergebende Thesen bzw. Annahmen sind reflektiert worden: Stimmt die
Aussage noch? Geben die Interviews das her? Die dann ubrig bleibenden
Aussagen sind in Anlehnung an Flick als ,Kernaussagen“ oder auch
~Schlisselkategorien” (Flick 2000, S. 202) zu bezeichnen.

Gefundene Typisierungen, in Form von Aussagen, Informationen oder
Thesen, sind abschlieRend mit beispielhaften Textpassagen belegt. Die-
ser Schritt zielt auf die Verallgemeinerung der Aussagen. Durch die Ver-
bindung mit den theoretischen Bezugspunkten, Annahmen und Interpreta-
tionen der Forscherin entsteht das neue theoretische und praxisorientierte
Material. Dieses Material beansprucht Gultigkeit iber den Erhebungszeit-

raum hinaus.

3.4.3 Datenerhebung — Planung des Vorhabens und Auswahl
der Teilnehmenden

Die Kontaktaufnahme mit der ausgewahlten Organisation erfolgte erst-
mals im Winter 2006. Die Beteiligten standen dem Verfahren von Beginn
an positiv gegenuber, so dass die Planung in Abstimmung mit dem Quali-

tatsbeauftragten und der Leitung zligig beginnen konnte.

Die Auswahl der Gruppenteilnehmer folgte dem Anspruch, eine Experten-
gruppe zu formieren, ohne daflr wissenschaftlich nachzuweisende Krite-
rien zu entwickeln. Im Vordergrund standen die Praxisbezogenheit der Kri-
terien, wie ,Interesse am Thema“, ,Zeitbudget* oder ,hausinternes Interes-
se“. Fur die Einbindung der frei- und nebenberuflich Lehrenden galt es,
interessierte Personen zu finden, die bereit waren, auch unentgeltlich am
Vorhaben mitzuwirken. Dariber hinaus sollte die kommunikative Ebene

bedacht werden. Es erschien sinnvoll, méglichst anndhernd gleich starke
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Kommunikationspartner zu finden (vgl. Lueger 2000, S. 55f.), damit eine

konstruktive und angeregte Arbeitsatmosphéare entstehen konnte.

Im Folgenden sind beispielhaft die Arbeitsschritte der ersten beiden
Workshops dargestellt.®> Die Workshops haben mit im Durchschnitt 16
Personen und bis auf drei (ein Abgang, zwei Zugédnge) mit denselben
Teilnehmenden stattgefunden. Die Gruppe setzte sich zusammen aus
Verwaltungspersonal, hauptamtlich padagogisch Angestellten, frei- und
nebenberuflich Lehrenden sowie Projektmitarbeitenden. Die Lehrenden

wurden Uber das hauptamtliche Personal der Einrichtung akquiriert.

1. Workshop

Arbeitseinheit I: Begriff ,padagogische Qualitat fullen, Ideal definieren Methode:
aufsteigendes Verfahren in drei Schritten

Ziel: gemeinsame ,Fullung” des Begriffs

—Ebene der Normbildung

Arbeitseinheit II: Offene Reflexion in Triade Uber praktisches und konkretes
padagogisches Handeln; Zusammenfiihrung der Ergebnisse im Plenum

Ziel: Sichtbarmachen des konkreten padagogischen Handelns im Alltag
—Ebene des konkreten Handelns, Erlebens, Tun

2. Workshop

Arbeitseinheit I: Ergebnisse des ersten Workshops aus der ersten Arbeitseinheit
(Begriff fullen, Ideal definieren) Kategorien/Themenfeldern zuordnen

Methode: Aufteilung in drei Gruppen, Aushandlungsprozess. Zusammenfihrung
der Ergebnisse im Plenum

Ziel: Annaherung an gemeinsame Fillung, gemeinsame Vorstellung davon, was
padagogische Qualitat als Ideal ist

Arbeitseinheit Il: Erstellen eines Qualitdtsbaumes

Methode: Mind-Map Verfahren

Ziel: Arbeitsgrundlage fur den dritten Workshop mit Verantwortlichen des Quali-
tatsentwicklungsprozesses und Moderatoren der Qualitatsbereiche

Arbeitseinheit Il: Blitzlicht

.Leitsatze fir die padagogische Qualitatsentwicklung” (Uberschriften)

Ziel: beispielhaft erste Schlagwdrter finden, die in das Leitbild eingearbeitet wer-
den konnen.

®2 Die einzelnen Schritte sind in ein flieRendes, die realen Handlungsschritte der
Teilnehmenden aufnehmendes Design integriert.
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3.4.3.1 Inhalts- und Beobachtungskategorien

Im Verlauf der Planungs- und Gruppenarbeit wurde mit Inhaltsanalysen,
inhaltlicher Selektion (Reduktion von Inhalt) sowie mit der Einfihrung von
Interessen- und offenen Beobachtungskategorien gearbeitet (vgl. Lueger
2000; Kauffeld 2005, S. 276ff.). Da die Verfasserin den Arbeitsprozess
der Falleinrichtung inhaltlich begleitet und punktuell auch gesteuert hat, ist
das Material als ein initiativ-rekonstruktiver Prozess zu verstehen. Vorge-
gebene Inhalte und Arbeitsschritte verbinden sich mit der inhaltlichen Ful-
lung durch die Teilnehmenden selbst. Im Mittelpunkt des Interesses stan-
den die Diskussionsinhalte und Ergebnisse der einzelnen Arbeitsschritte.
Die Beobachtungssystematik konzentrierte sich daher auf die Inhalte und
Ergebnisse. ,Randbeobachtungen® zu einzelnen Kompetenzfacetten (vgl.
Kauffeld 2005, S. 278f.) der Akteure, wie beispielsweise zur Kommunika-
tion, sind als ,Nebeneffekt* behandelt und stichwortartig im Verlaufsproto-
koll mitprotokolliert worden. Die verwendeten Inhalts- und offenen Beo-
bachtungskategorien verstehen sich als teilnehmende, offene Kategorien
(vgl. Friedrichs 1990, S. 288ff.; Lueger 2000) und sind wie folgt zusam-

menzufassen:

Inhaltskategorien
e Planung der Inhalte; methodisch-didaktischer Aufbau der Workshops,
e Themen, die nicht im Verlaufsplan vorgesehen waren,
e Randthemen,
e Ergebnisse der einzelnen Arbeitsschritte,
e Ergebnisse der Gesamteinheit,
e Formulierung/Justierung der Ziele vor dem Hintergrund der prozess-

orientierten Ergebnisse.

Interessen- und Beobachtungskategorien
e aufeinander eingehen und aufeinander Bezug nehmen,
e Atmosphare: gesprachig, aktiv, wertschatzend oder zurtickhaltend,
abwartend, beurteilend,
e beobachtbare Nebenschauplatze beispielsweise im Hinblick auf

das Beziehungsgeflige,
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e Aussagen, die hinsichtlich der Forschungsfrage von Interesse sein

konnten,
¢ Randthemen (s.0.).

e Themen, die nicht im Verlaufsplan vorgesehen waren (s.0.).

Im Zuge der Strukturierung des Materials entstanden vier Typen von Pro-
tokollen bzw. Memos: Ergebnisprotokolle, Stichwortprotokolle zu aufge-
worfenen und diskutierten Themen (orientiert an Personen- und der Be-
ziehungsdynamik) und Interpretationsmemos (inhaltlich orientiert), Bezie-
hungsmemos (orientiert an Themen und Beobachtungen, die aus einer

Situation abgeleitet werden).

Diese Verfahrensweise ist nicht als klassische Handlungs- oder auch
Feldforschung zu sehen (vgl. Stangl 2007), wurde aber durch diese stark
inspiriert. Ganzlich analog zur Handlungsforschung ist das libergeordnete
Ziel des moderierten Arbeitsprozesses, was darauf ausgerichtet ist, prak-
tisch und verandernd in bestehende Zusammenhange einzugreifen. Die
Begriffe ,Inhalts-* und ,Beobachtungskategorien verstehen sich in die-
sem Zusammenhang als Versuch, den zwar von auf3en initiierten, aber
weitgehend selbstbestimmten und geflillten Arbeitsprozess der Fallein-
richtung zu systematisieren, nachvollziehbar und damit transparent zu

machen.

3.4.3.2 Reflexionen des Arbeitsprozesses

Handlungsforschung bewegt sich im Feld potenzieller Abhangigkeiten
(vgl. Lueger 2000, S.54). In den Forschungsprozessen sind daher die
Abhangigkeiten und ,Zugzwénge* aktiv zu reflektieren. Im Rahmen dieser
Arbeit sind vier Abhangigkeitsfaktoren besonders zu erwéhnen. Zwei be-
treffen die Rahmenbedingungen, zwei das Beziehungs- und Interessen-
geflge der Hauptakteure (Qualitdtsbeauftragter, Leitung, Verfasserin).
Erstens musste von Beginn an bertcksichtigt werden, dass die Einrich-
tung aus dem Vorhaben einen erwartbaren Nutzen ziehen konnte, damit
sich der Einsatz fur die Einrichtung lohnte. Vor diesem Hintergrund war

die Ergebnisorientierung des Prozesses vorgegeben.
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Fur die Akzeptanz des Vorhabens in der Organisation war es zweitens
wichtig, Uberschaubare Zeit- und Personalressourcen einzuplanen. Der
Inhalt und das Design der Workshops wurden entsprechend ausgerichtet.
Gleichzeitig durfte das Forschungsziel nicht aus dem Auge verloren wer-
den. Die Anforderung bestand darin, die Interessen der Akteure in der
Planungsphase mit den Forschungsinteressen abzustimmen und mdg-

lichst alle Seiten, so weit als moglich, miteinander zu verbinden.

Der dritte Abhangigkeitsfaktor betrifft die mikropolitisch®® motivierten
Handlungen und Ziele. Die Interessen der Akteure entwickelten sich im
Laufe des Vorhabens parallel zum Arbeitsalltag weiter. Nicht immer er-
schienen der Verfasserin dabei die Interessen nachvollziehbar oder die
Handlungen dem Vorhaben dienlich. So kam es, dass der Verlauf des
Arbeitsprozesses von auf3en nicht immer gleichbleibend steuerbar war
und sich eine gewisse Eigendynamik entwickelte. Als hilfreich erwies sich
in diesem Zusammenhang, dass die Verfasserin in Grundziigen mit den
strukturell-politischen Rahmenbedingungen der Einrichtung vertraut war.
Dieses Verstandnis hat beispielsweise dazu beigetragen, mikropolitische
Interessen der Akteure zumindest in Teilen vorwegnehmen und in den

Prozess integrieren zu kbnnen.

Als vierter Abhangigkeitsfaktor ist das Beziehungsgeflige zwischen den
Forschendem und den Akteuren zu nennen. Je offener der Austausch,
desto Erfolg versprechender ist die Umsetzung. Konkret sind damit bei-
spielsweise Fragen verbunden, wie offen mogliche Interessenkonflikte
ausgesprochen oder auch antizipiert werden kénnen.

Insgesamt wird das Verfahren des moderierten Arbeitsprozesses als Ver-
such eines innovativen Vorstol3es fur eine entwicklungs- und verwen-

dungsorientierte Forschung gewertet. Das Vorgehen eroffnet aus Sicht

® Fur Kupper/Felsch (vgl. 2000) steht der Begriff der Mikropolitik fur das subjekti-
ven Strategien folgende und strategische Verhalten von Organisationsmitglie-
dern. ,Dieser methodologische Individualismus impliziert, dass kollektive Verhal-
tensweisen (kollektive Strategien, Strategien der Organisation) aus interdepen-
denten individuellen Strategien zu rekonstruieren sind. Mit dem Strategiebegriff
wird aul3erdem vorausgesetzt, dass individuelles Verhalten einer subjektiven Ra-
tionalitat folgt (ebd., S. 15f., Herv. im O.). Vgl. auch v. Rosenstiel (2007,

S. 225f)).
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der Forscherin die Mdglichkeit, theoretische Vergewisserung einerseits
und konkret vollzogene Praxis andererseits in ein neues Verhéltnis zuein-
ander zu setzen. Theoretische Uberlegungen haben unmittelbar Einfluss
auf den laufenden Arbeitsprozess, der praktische Arbeitsprozess hat un-
mittelbaren Einfluss auf die theoretischen Uberlegungen. Der moderierte
Arbeitsprozess ist damit eine Prozesserhebung, die die Unterscheidung
zwischen den als natirlich geltenden und den experimentellen Erhe-
bungssituationen in ein neues, namlich sich gegenseitig und gewollt be-
einflussendes Verhaltnis setzt. Die Grenzen sind flieBend und werden

offen kommuniziert und vor allem reflektiert.

Als Resiimee bleibt gerade mit Blick auf die flieBenden Ubergéange der
Forschungssituationen (experimentell — natdrlich) fur den gesamten Un-
tersuchungsverlauf, dass das Gelingen eines in der Praxis verhafteten
Forschungsinteresses wesentlich davon abhangt, inwieweit die Arbeit als
flieBender Prozess verstanden wird. Damit ist verbunden, die Abhé&ngig-
keiten und die auftretenden Einschrankung im Laufe des Forschungspro-
zesses als Herausforderung und nicht (nur) als Einschrankung zu erle-
ben. Latniak (vgl. 2003, S. 107) argumentiert in seiner Diskussion der
Spannungsfelder von Wissenschaft und Praxis bzw. Forschung und Bera-
tung ahnlich. Er geht davon aus, dass die Zusammenarbeit von sozialwis-
senschaftlicher Praxis und Beratungspraxis einen erhdhten Reflexions-

grad der daran Beteiligten erfordert.

Vor allem die verschiedenen Referenzsysteme flur die konkreten Heran-
gehensweisen und die Erfolgsdefinitionen sind zu reflektieren. Forschung
zielt auf verstehen, erklaren und verallgemeinern; Beratung — und in Tei-
len auch Moderation — hingegen auf gestalten, verdndern und unterstt-
zen (vgl. ebd., S. 107f.).
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3.4.3.3 Aufbereitung und Auswertung der Daten

Das gesamte Schrift- und Datenmaterial des moderierten Arbeitsprozes-
ses wurde mit den genannten Protokoll- bzw. Memotypen (Ergebnisproto-
koll, Stichwortprotokoll, Beziehungsmemo, Interpretationsmemo) aufge-
zeichnet. Reine Ergebnisprotokolle wurden auch den Teilnehmenden aus

den Workshops zur Verfligung gestellt.

Die erhobenen Daten bilden keinen direkten Alltag ab, sie sind aber aus
dem Alltag heraus entstanden. Sie sind in ihrem Entstehungsvorgang also
schon eine Interpretation der Gegebenheiten und werden im Zuge des
Forschungsprozesses wiederholt einer beschreibenden und interpretati-
ven Auswertung unterzogen. Analog zum Verfahren der Interviewauswer-
tung ist daher mit zwei Frageperspektiven gearbeitet worden. Einerseits:
Welche Aussagen lassen sich explikativ aus dem Material hinsichtlich der
Forschungsfrage beschreiben und darstellen? Andererseits: Welche Aus-
sagen lassen sich in Bezug auf die Forschungsfrage aus den Protokoll-
texten interpretativ deuten? Und weiter: Welche Aussagen lassen sich
interpretativ herausarbeiten, die der Forschungsfrage nicht direkt zuzu-
ordnen sind? Also, was steckt Neues im Material? Auszige aus den ver-
schiedenen Protokolltypen machen deutlich, wie unterschiedlich und viel-

schichtig das entstandene Material ist.

Beispiel Ergebnisprotokoll: Workshop 1
Arbeitseinheit II: padagogisches Handeln als konkretes Erleben und prak-
tisches Tun aufschreiben. Die genannten Tatigkeiten bzw. Begriffe sind

hier anhand zweier Protokolle (von 16) zusammengefihrt:

o Vorbereitung, Strukturen schaffen, auf Rahmenbedingungen achten;
o Zuverlassigkeit, wertschatzender Umgang mit allen Beteiligten;

o Klarheit, Eindeutigkeit;

° zeitnah reagieren;

) Bedarfsanalyse;

o sensible Dozentenwahl;

. Rahmenbedingungen/Lehr- und Lernmittel beachten;
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o enge Abstimmung mit Dozenten pflegen;

o Mittlerfunktion zwischen Dozenten und Kunden/Auftraggebern;
. Auswertung/Evaluation mit Dozenten und Kunden;
o methodische Kompetenz;

o Differenzierung, Einfuhrung;

. auf Individualitat eingehen;

. Betreuung/Beratung;

o personliche Betreuung, sich kimmern;

o gegenstandlich visualisieren;

o aufmunternde Zusammenfassung, Reduktion;

o lerntypengerechte Aufarbeitung;

o Professionalitat;

o klar formulierte Erwartungshaltung;

o Team — gemeinsam Wege gehen;

o zuhoren, denken lassen;

. den anderen ernst nehmen;

o unterstitzen, begleiten;

o Organisation beachten.

Die Ergebnisse wurden in weiteren Arbeitsschritten in ein Qualitatsraster
Ubertragen. Die Mitarbeitenden in der Organisation sind hierbei, unab-
hangig von ihrer beruflichen Qualifikation (!), als ,kompetente Partner in

der Einrichtung“ bezeichnet worden.
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Tabelle 4: Institutionelle Rahmenbedingungen des Lehrens und Ler-
nens/Kompetente Partner in der Einrichtung

Institutionelle Rahmenbe-
dingungen des Lehrens
und Lernens

Kompetente Partner in
der Einrichtung

Inhalte/Angebote
Lernzielorientierung

Teilnehmende
(Teilnehmerorientierung)

Externe Vorgaben

Professionalitat der Lehrenden

Inhalte/Angebote
(Lernzielorientierung)

Teilnehmende
(Teilnehmerorientierung)

Externe Vorgaben

Quelle: Eigene Darstellung

Auszuge und Beispiele zu Protokollen und Memos, die miteinander in Be-

ziehung gesetzt wurden:

Beziehungsmemo

Der Arbeitsauftrag, die Er-
gebnisse zum konkreten pa-
dagogischen Handeln im Ple-
num vorzustellen, fhrt in der
Gruppe zu Gelachter und
leichter Unruhe. Die Teilneh-
menden auf3ern die Erwar-
tung, jetzt ,einmal gespannt
Zu sein.

Interpretationsmemo
Den Teilnehmenden
scheint es eher unange-
nehm zu sein, Gber ihre
padagogische Ar-
beit/Tatigkeit zu sprechen.
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Interpretationsmemo
Diese AuRerung klang
verwundert, vielleicht
auch ein bisschen em-
port. Eventuell war auch
eine Beziehungsbot-
schaft enthalten.

/Ergebnis- \

/Stichwortprotokoll

,Das kann doch nicht sein,

dass padagogische Qualitat  /
Uberall drin ist." (Verwal-
tungsmitarbeiter)

J
/Ergebnis-/ Stichwortproto-\

koll
.Mir hat gefallen, mal wieder
Uber was Padagogisches
nachzudenken. Das ist lange
her, dass ich das gemacht
habe.” (Hauptamtlich pada-
gogischer Mitarbeiter)

N
érgebnis— \

/Stichwortprotokoll
Hauptamtlich padagogischer
Mitarbeiter &uf3ert sich er-
staunt darlber, wie schwer
es ihm gefallen ist, das eige-
ne padagogische Handeln
aufzuschreiben.

/Stichwortprotokoll

Hauptamtlich padagogische Mitarbeiter deuten
die Diskussion um die Professionalisierung der
Lehrenden als tUberbewertet. Die Qualitat der
Einrichtung wirde nicht an der mangelnden
Qualitat der Lehre scheitern. Lehrende seien
insgesamt als hoch professionell und qualitativ
~gut* zu bezeichnen. Die Umsetzung padagogi-
scher Qualitat wirde vielmehr durch die Rah-
menbedingungen und die Organisationsstruktur

\erschwert. /

Quelle: Eigene Darstellung

Interpretationsmemo
Das Padagogische spielt
im Alltag der Mitarbeiter

keine Rolle.

Interpretationsmemo
U.a. diese AuRerung wird
als Hinweis darauf gedeu-
tet, dass es gerade den
Padagogen schwer féllt,
ihr Handeln in Sprache
auszudriicken. Dieser
Hinweis stltzt die Beo-
bachtung, dass Organisa-
tionsmitglieder mehr
Schwierigkeiten hatten,
Uber ihr padagogisches
Handeln zu sprechen als
Nicht-Mitglieder.
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3.44 Zusammenfuhrung der Daten

Nicht nur die thematischen Bezugspunkte und der empirische Untersu-
chungsteil der Arbeit haben sich gegenseitig beeinflusst, sondern auch die
jeweiligen empirischen Datensatze untereinander. Tauchte beispielsweise ein
Thema bei den Interviews auf, wurde danach auch in den Materialien des
Arbeitsprozesses gesucht. Oder andersherum, ergab sich ein Hinweis aus
den Interpretationsmemos, wurde diese Interpretation mit Textpassagen aus

den Interviews verglichen.

Abbildung 13: Zusammenfuhrung der Daten

Interview Moderierter
o Auswertungs- Arbeitsprozess
kategorien o Protokolle
¢ Indikatoren und Memos
e Textpassagen Auswertung e Indikatoren
¢ Beschreibung ¢ Beschrei-
e Interpretatio- bung
nen e Interpretati-
onen

Quelle: Eigene Darstellung

Die zusammengefiihrten Ergebnisse sind anschlieBend in Aussageform U-

bergefihrt worden, wie das folgende Beispiel zeigt:

Abbildung 14: Ergebnisse als Aussagen generieren

Zusammenfuhrung in

Uberschriften als Aussage:

¢ Qualitatsmanagement

verbessert die organi-
sationalen Ablaufe.

o Kommunikation schafft
Qualitatsbewusstsein.

¢ Das Padagogische ist im

Alltag nicht mehr The-

ma.

Auswertungstexte

Quelle: Eigene Darstellung

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf 107



4. Ergebnisse und Interpretationen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung syste-
matisch dargestellt. Die Ergebnisse sind mit ihren Kernaussagen als Uber-
schriften mit anschlieBender Kommentierung und Interpretation versehen.
Interview- und Memoausschnitte werden zur Veranschaulichung der je ange-
sprochenen Sachverhalte herangezogen. Originalzitate sind paraphrasiert
und kursiv, den Sinn wiedergebende Textteile nur paraphrasiert geschrieben.
Sind die Ergebnisse durch beide Dateneinheiten gestitzt, werden die Inter-
viewpartner sowie die Teilnehmenden des Arbeitsprozesses in der Fallein-
richtung gemeinsam mit dem Begriff ,Akteure” belegt. Gehen Aussagen nur
auf eine der beiden Untersuchungsgruppen zurick, ist dies entsprechend

kenntlich gemacht.

4.1 Qualitatsmanagement verbessert die organisationalen Ablaufe

Von den Interviewpartnern wird die Ausgangsbeobachtung der Arbeit, die
Organisationsbezogenheit der Modelle, uneingeschrankt geteilt. Sie sehen
durch die Anwendung von Qualitdtsmanagement in erster Linie die Prozess-
ablaufe der Organisation verbessert. Das liegt ihrer Meinung nach an den
Vorgaben der Modelle selbst. Ein Interviewpartner, der als Berater einen sehr
guten Uberblick tiber die Weiterbildungsbranche hat und zurzeit in einer Lei-
tungsfunktion arbeitet, sagt dazu: ,Also im Wesentlichen haben sie [die Organisa-
tionen, A. d. V.] sich als Organisation und als Betrieb und Unternehmen entwickelt.
Ich wage mal eine ganz steile These: Nach meiner Beobachtung waren die Haupt-
augenmerkmale der Qualitatsentwicklung in den Einrichtungen die Fragen der
Schlusselprozesse, der internen Kommunikation und Kooperation von Fuhrung und

Leitung und dann noch dazu Controlling.”

Ein anderer Interviewpartner, der fur das Qualitdtsmanagement und den Be-
reich der Lehre einer Einrichtung zustandig ist, erklart, warum das so ist: ,Ja,
ich denke, das liegt auch ein bisschen an den Vorgaben und natirlich auch, weil es
einfach leichter zu handeln ist, nachweisbar ist. Also, wenn ich Prozesse definiere
und beschreibe, kann ich die klarer abfragen und kann sie auch besser dokumentie-

ren.”
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,Vereinheitlichung und Transparenz* hat im Vordergrund der Qualitatsentwick-
lungsmal3inahmen gestanden. Die Einrichtungen sind dahin gefuhrt worden,
nicht mehr ,auf das Bauchgefihl“ zu achten, sondern sich an ,harten Daten,
zugunsten von Evaluation, zugunsten von durchschaubaren Prozessen, die
auch unter 6konomischem Druck natirlich veréandert werden muissen®, zu

orientieren.

Ein anderer Interviewpartner, der vor allem als Berater fur unterschiedliche
Qualitatsmanagementmodelle tatig ist, fuhrt gerade fur den betrieblichen Bil-
dungsbereich an, dass das ,friher auch schon passiert ist“, im Zuge der Mana-
gementverfahren, diese Schritte aber ,auf einer bewussteren Ebene gelandet”

seien.

Die Verfahren bzw. die damit einhergehenden Wirkungen von mehr Transpa-
renz und Verfahrenssicherheit werden als sehr vorteilhaft fir die Organisatio-
nen ,als Ganzes" bewertet. Die Standardisierung der Arbeitsablaufe ermdg-
licht es, die Prozesse ,ein Stick weit* von einzelnen Personen unabhangiger
zu machen, also zu entindividualisieren. Das wird ebenfalls als Vorteil gewer-
tet, da man in Folge dessen nicht mehr so abh&angig ist von Einzelperspekti-
ven und Meinungen. In diesem Zusammenhang wird der Fachbereichs- oder

Betriebsleiter als ,vormals kleiner Konig“ als Beispiel genannt.

Die Arbeit in der Falleinrichtung verdeutlicht aus einer anderen Perspektive,
dass im Zuge der Managementverfahren im Wesentlichen organisationale
Ablaufe verbessert wurden. Denn die Organisationsakteure konnten Verande-
rungen in der Einrichtung nur dann mit dem Qualitdtsmanagementprozess in
Verbindung bringen, wenn sie selbst am Prozess beteiligt waren. Akteure, die
kaum oder gar nicht in den Managementprozess involviert waren, haben in
ihrem Arbeitsalltag nichts wahrnehmen kénnen, was mit Qualitdtsmanage-
ment zusammenhangt. Dies gilt besonders fir die frei- und nebenberuflich
Lehrenden, die sich vom Qualitdtsentwicklungsprozess kaum betroffen fihl-
ten, denn fir sie brachte der Qualitditsmanagementprozess der Einrichtung in

den vergangenen Jahren keine wahrnehmbaren Veranderungen.
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Die Einrichtungen haben bisher ihren Schwerpunkt also nicht nur auf die
Entwicklung ihrer organisationalen Ablaufe gelegt, sondern beziehen dariiber
hinaus in ihre Managementprozesse auch nur einen kleinen Kreis der Orga-
nisationsakteure ein.* In Organisationssegmenten bzw. Aufgabenbereichen,
in denen die ausgewahlten Prozessablaufe keine Hauptrolle spielen, sind die
Entwicklungen im Zuge der Managementverfahren daher nicht mehr ange-

kommen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Qualitdtsmanagement in den Ein-
richtungen aus Sicht der Akteure zu einer Verbesserung der Arbeitsablaufe
und Prozesse, also der organisationalen Ablaufe fuhrt. Die Akteure, vor allem
die Interviewpartner, gehen davon aus, dass die Einfuhrung von Qualitatsma-
nagementverfahren insgesamt zu einer organisationsbezogenen Professiona-
lisierung der Weiterbildung beitragt. Dies bewerten die Akteure sehr positiv
(vgl. Abschnitt 4.9: Qualitatsmanagement kann das Nachdenken Uber pada-

gogische Professionalitat fordern).

Die Einschétzung hinsichtlich der Wirkung der Managementverfahren ist al-
lerdings von der jeweiligen Position und Rolle des Akteurs abhangig. Deuten
Leitungskrafte oder Akteure mit Schllisselpositionen die Veranderungen als
notwendig und gewinnbringend fir das ,grol3e Ganze“, sind andere Akteure
mehr auf ihr jeweiliges Arbeitsfeld fokussiert. Sie sehen die Malinahmen nicht
unbedingt als notwendig oder gewinnbringend an. Verbunden damit wird die
Frage aufgeworfen, welche Wirkungen dem Qualitditsmanagement grundsatz-
lich zugesprochenen werden kdnnen. Die Verhaltnismagigkeit von Aufwand
und Ertrag wird in diesem Zusammenhang kritisch gesehen. Die Akteure sind
sich nicht sicher, ob die Prozesse beispielsweise wirklich zu einer Marktver-
besserung fihren, auch wenn intern die Ablaufe besser funktionieren. Es wird

weiter darauf hingewiesen, dass der mit Qualitaitsmanagement verbundene

® Es ist davon auszugehen, dass Fragen der wahrnehmbaren Veranderungen
hinsichtlich der Qualitatsmanagementbemiihungen fur das Personal maflgeblich
mit der GroRRe der Einrichtung zusammenhangt (vgl. Abschnitt 4.4:. Weiterbil-
dungseinrichtungen kommunizieren den Sinn ihrer Qualitatshemihungen nicht
ausreichend).
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Arbeitsaufwand im Alltag nicht leistbar ist. Bemerkungen wie ,Qualitadtsmana-
gement ist ja schon und gut, man muss aber auch mal an das normale Alltagsge-

schaft denken®, geben diese Ansicht wider.

Akteure, wie beispielsweise Qualitdtsbeauftragte, die Erfahrungen mit mehr-
fachen Audits oder Retestierungen haben, beschreiben die Gefahr, dass die
Qualitdtsbemihungen nur noch ein ,reines Abarbeiten” seien, bei dem die ,rich-
tige Einstellung” fehle. Ein Interviewpartner, der u.a. in Ubergeordneter Funkti-
on in der Weiterbildung arbeitet, deutet die Entwicklungsmdglichkeiten im Zu-
ge der Managementverfahren daher als begrenzt. Fur ihn erweisen sich die
Modellvorgaben aber als hilfreich, um die Strukturen und Verfahren zu sys-
tematisieren und transparent darzustellen. Er meint: ,Vieles, was vorher chao-
tisch war, ist jetzt geregelt.“ Es sei aber nicht davon auszugehen, dass Uber
diese Verfahren langfristig ein permanenter Verbesserungsprozess erreicht
werden kénne. Die Qualitat von Weiterbildung und ihrer Organisationen ver-
bleibe vielmehr zu wesentlichen Anteilen im Bereich des personlichen Enga-
gements. Jenseits der Modelle verstehe sich die Qualitat von Weiterbildung
als eine mit ,Reflexion angefllte Idee* der Mitarbeitenden und auf diese wirden

die Verfahren keinen Einfluss nehmen.

Weiterbildungsorganisationen aus der Perspektive der lernenden Organisati-
on zu sehen, wie es eingangs theoriebezogen diskutiert wurde, scheint in der
Praxis also nicht selbstverstandlich. Mit Qualitdtsmanagement verbundene
Aufgaben werden nicht als zum Alltagsgeschéaft gehdérend wahrgenommen.
Die Akteure bestarken die Annahme, dass die Verfahren die Prozessablaufe
der Organisation verbessern konnen. Sie bezweifeln aber zugleich, dass Ver-
fahrens- und Prozessentwicklung perspektivisch ausreichende Parameter flr

kontinuierliche Qualitatsentwicklung von Bildungsorganisationen sein kénnen.
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4.2 Mit jedem Modell kdénnen Weiterbildungseinrichtungen ihre
Qualitat verbessern

Die Akteure, hier insbesondere die Interviewpartner, gehen davon aus, dass
die Einrichtungen ihre Qualitat mit nahezu jedem Modell verbessern kdnnen.
Die Weiterbildungsorganisationen kennen nach ein bis zwei Durchlaufen der
Testierung, Zertifizierung oder Gutesiegelvergabe (u.a.) ihr Modell und wis-

sen, wo die Starken und eventuell auch Schwéchen liegen.

Vor allem kommen diejenigen Akteure zu diesem Schluss, die die Umsetzung
von verschiedenen Modellen selbst in einer Einrichtung erlebt oder Einrich-
tungen bei der Umsetzung ihres Qualitatsentwicklungsprozesses beratend
begleitet haben. Letztendlich, so betonen alle Akteure, komme es auf die Ein-
stellung der Einrichtung zum Thema Qualitatsentwicklung an und nicht so

sehr auf das jeweilige Modell.

Akteure mit LQW-Erfahrung glauben, dass dieses Modell eher zu einem tief-
greifenden Entwicklungsprozess der Einrichtung ,zwingt“, als das eventuell bei
anderen Modellen der Fall sei. Die anderen Modelle (hier vor allem mit Blick
auf das ISO-Modell), so wird angenommen, kénnten auch oberflachlicher ge-
handhabt werden. Vertreter aus ISO-Einrichtungen bestéatigen das jedoch
nicht. Diese Akteure betonen, dass die Einrichtungen zwar Ubersetzungsleis-
tungen zur Bearbeitung des Verfahrens erbringen missten, dann aber einem
wirklichen Entwicklungsprozess der Einrichtung nichts mehr ,im Wege steht".
AulRerdem ziele das ISO-Modell starker als andere auf Strukturbildung ab.
Dies wird, wie im ersten Abschnitt bereits dargestellt, durchgehend als positiv
und hilfreich bewertet. So lasse sich beobachten, ,dass verschiedene Einrich-

tungen zunehmend auch zur ISO gucken®.

Interviewpartner, die aufgrund ihrer Tatigkeiten und Funktionen Uber einen
groRBen Uberblick verfiigen, bestatigen, dass ,in der Landschaft* eine zuneh-
mende Bereitschaft zu beobachten sei, ,auch mal riiberzuschauen®. Man mdch-

te die vermuteten Vorzige des jeweils anderen Modells praktisch nutzen und
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sich als Einrichtung auf dem Testierungs- und Zertifizierungsmarkt informie-

ren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Hatte vor wenigen Jahren die
Entscheidung fir oder gegen ein Modell noch einen nahezu ideologischen
Bekenntnischarakter, scheint zwischenzeitlich der Umgang mit Qualitatsma-
nagement als ,normal“ erfahren zu werden. Entsprechend haben sich die
Diskussionen um das ,beste Modell“ beruhigt. Bei der Mehrheit der Weiterbil-
dungseinrichtungen hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass die Verfahren
Vorziige und auch Nachteile aufweisen und dass man mit jedem Modell Qua-
litat entwickeln kann. Vorausgesetzt, man verbindet damit das Ziel eines Ent-
wicklungsprozesses. Dies gilt auch dann, wenn es nur um den Erhalt eines
Zertifikats, einer Testierung oder eines Glutesiegels u.a. geht. Daflr steht
stellvertretend die AuRerung eines Interviewpartners. Er betont, dass unab-
hangig vom Modell im Mittelpunkt des Interesses immer die Frage steht: ,(...)

wie managen wir unsere Einrichtung anstandig?”

4.3 Qualitatsmanagement fordert Kommunikation und Interaktion von

organisationsbezogenen Themen

Die Verbesserung der Kommunikation ist ein zentrales Thema von Qualitats-
management. Die Meinungen und Deutungen der Akteure kdnnen mit der
Aussage, ,Kommunikation und Interaktion schafft organisationsbezogenes
Qualitatsbewusstsein®, gebundelt werden. Die Bedeutung der Kommunikation
wird im Zuge der Managementprozesse vor allem in der ,erzwungenen“ Aus-
einandersetzung der verschiedenen Mitarbeitergruppen gesehen: Man muss
miteinander sprechen, man ist angehalten, Losungen zu finden, auch neue
Wege zu beschreiten. Das alles fuhrt dazu, dass sich die Organisationsmit-
glieder nicht nur menschlich ndher kommen, sondern auch fachlich neue Per-
spektiven hinzugewinnen oder verkrustete Strukturen aufbrechen kdnnen.
Vielleicht, so kdnnte man interpretieren, geht es beim Qualititsmanagement

sogar vor allem um Kommunikation.
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Die Bedeutung dieses kommunikativen Austauschprozesses wird von einem
Interviewpartner aus Beraterperspektive wie folgt beschrieben: ,Andere entde-
cken, dass ihre interne Zusammenarbeit im traditionellen Bereich Padagogen unter-
einander, Leitung — Padagogen, Padagogen — Verwaltung, veranderbar ist, dass
man nicht ewig auf die gleiche Weise zusammenarbeiten muss oder eben nicht, sich
argert, weil der andere nun mal so ist wie er ist. Man entdeckt, dass man Uber solche
Themen sprechen kann und dass man offen dartiber sprechen kann, auch offen ge-
genuber der Leitung und das kommunizieren kann auf kollegialer Ebene, oder auch
in der Hierarchie. Auch da scheint mir in vielen Einrichtungen etwas passiert zu

sein.”

Es ist also die Kommunikation insgesamt, aber auch die Interaktion der Mit-
arbeitenden untereinander und miteinander, die etwas in Bewegung bringt.
Dabei scheinen drei Aspekte wichtig zu sein: die Kommunikations- und Inter-
aktionsfahigkeit, die Kommunikationsbereitschaft und die dafiir notwendigen
Rahmenbedingungen und Anlasse. Die durch die Managementprozesse ,er-
zwungene* Kommunikation erzeugt bei den Akteuren keine Ablehnung, son-
dern wird als positiver Effekt gewertet: ,Dass man miteinander sprechen kann,

muss, sich wirklich mal hinsetzen und dann erfahren, was der andere eigentlich

macht.”

Die Bedeutung der Kommunikation zwischen Verwaltung und Padagogik wird
dabei von vielen Interviewpartnern hervorgehoben (vgl. Abschnitt 4.6: Quali-
tatsmanagement wird getragen durch das Zusammenspiel von Verwaltung
und Padagogik). Die im Zusammenhang mit den Kommunikationseffekten der
Managementprozesse genannten Themen sind identisch mit den Themen,
die im Zuge organisationaler Verbesserungen wahrgenommen wurden: es ist
die Kommunikation tber die Identifizierung von Prozessen, deren Beschrei-

bung und Optimierung, Gber Arbeitsablaufe und Verfahrensanweisungen.

Das durch Qualitatsmanagement geférderte ,Mehr* an Kommunikation hat
sich bislang auf das Zusammenspiel von Verwaltung und Padagogik konzent-
riert und hier auf die Bewaltigung von organisationsbezogenen Prozessen.
Von einer Kommunikation tber padagogische Inhalte berichtet hingegen kein

einziger Gesprachspartner. Im Gegenteil — wird nach padagogischen Themen
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im Rahmen der Managementverfahren gefragt, verweisen die Interviewpart-
ner darauf, dass eine Auseinandersetzung Uber Bildungs- und Lehrinhalte
kaum noch eine Rolle spielt. Andere Aktivitaten ihres professionellen Han-
delns kdnnen sie nur zégernd und bedingt zu p&dagogischen Tatigkeiten z&ah-
len (vgl. Abschnitt 4.8: Padagogisches Wissen und Handeln steht jenseits der

Organisation).

Der kommunikative Effekt von Qualititsmanagement erscheint vor diesem
Hintergrund also begrenzt, denn er erreicht offensichtlich nur eine begrenzte
Zahl von Organisationsmitgliedern. Grof3e Organisationen scheinen auch
mehr Schwierigkeiten zu haben als kleinere, ihre Qualitditsbemihungen in der

Mitarbeiterschaft zu kommunizieren.

4.4  Weiterbildungseinrichtungen kommunizieren den Sinn

ihrer Qualitatsbemihungen nicht ausreichend

Fur das Personal von Weiterbildungseinrichtungen, das im normalen Alltags-
geschehen keine Bertihrungspunkte mit den Qualitdtsentwicklungsaktivitaten
der Einrichtung hat, haben Fragen des Qualitdtsmanagements kaum Bedeu-
tung. Die Bemuhungen der Einrichtungen werden von vielen Kollegen eher
zur Kenntnis genommen, als dass man sich dafir interessiert. Qualitdtsma-
nagement wird also eher als Angelegenheit fir ausgewiesene Spezialisten
betrachtet. Man verlasst sich auf das, was die jeweilige Einrichtung bzw. die
mit Qualitdtsentwicklung befassten Kollegen vorgeben. Die damit verbunde-
nen MalRnahmen werden mehr oder weniger hingenommen. Dazu sagt ein
Interviewpartner, der auch als Qualitatsbeauftragter arbeitet: ,Alle kann man
nicht ins Boot holen, das wirde einfach zu viel Zeit kosten, da ist der Alltag einfach
anders. Man musste ja regelmaRig Uber die einzelnen Schritte informieren, allen das
erklaren, aber das geht im Alltag gar nicht, (...) und da kommt es dann auch schon
mal zu einer Schieflage.“ Dieses ,nicht alle ins Boot holen* scheint besonders

grof3ere Organisationen zu betreffen.

Im Kern arbeiten die Einrichtungen mit ,Gruppen von Aktiven* im Rahmen

von Qualitatszirkeln. Die ubrigen Organisationsmitglieder bleiben weitgehend
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unbertihrt vom Verfahren. Einzelne Mitarbeitende werden allenfalls fur be-
stimmte Fragestellungen, beispielsweise zum Thema Controlling oder einzel-

ne Aktivitaten, wie z.B. eine Leitbildentwicklung, hinzugezogen.®

Insgesamt scheinen die Mitarbeitenden der Organisationen zu wenig Uber
das Anliegen, den Sinn und Zweck von Qualitdtsmanagement zu wissen.
Qualitdtsmanagement ist nicht ,ihr* Anliegen, sondern eher das der Organisa-
tion. Dieser Sachverhalt ist nicht zwangslaufig auf eine ganzlich fehlende
Kommunikation der Einrichtungen hinsichtlich ihrer Qualititsmanagementzie-
le zurtckzufihren. Im Gegenteil, die Akteure berichten von unterschiedlichs-
ten Aktivitaten hinsichtlich der Informationskommunikation Gber Qualitdtsma-
nagement. Sie berichten von Dozentenhandbichern, Intranetseiten oder auch
Mitarbeiterversammlungen. Die Einrichtungen versuchen auf unterschiedli-
chen Wegen, den Qualitdtsentwicklungsprozess transparent zu machen.

Trotzdem bleibt am Ende die Feststellung, dass ,man halt nie alle erreicht.

Im Hinblick auf die frei- und nebenberuflich Lehrenden berichten die Akteure
von einem insgesamt noch schwéacheren Informationsstand hinsichtlich der
Qualitatsmanagementbemiihungen ihrer Einrichtungen, obwohl die Organisa-
tionen auch in diesem Bereich Aktivitaten entwickelt haben, und die Prozesse
zu kommunizieren. Es sind u.a. Auftaktworkshops und Informationsveranstal-
tungen durchgefuhrt worden oder Rundbriefe versendet worden. Aber selbst
Einrichtungen, die der Kommunikation ihres Prozesses aus ihrer Sicht be-
sondere Aufmerksamkeit schenkten, stellen am Ende fest, ,dass das nicht bei
allen ankommt“ (hier bezogen auf die frei- und nebenberuflich Lehrenden, A. d.
V).

Die Einrichtungen scheinen es vor allem nicht geschafft zu haben, den frei-
und nebenberuflich Lehrenden zu vermitteln, in welchem Zusammenhang ihr
Handeln mit Fragen der Qualitdtsentwicklung steht. Ein wesentlicher Grund

dafur kbnnte sein, dass die Einrichtungen selbst keine Mdglichkeiten sehen,

® Zu dieser Einschatzung gibt es auch kontrare Beispiele, die im Rahmen dieser Un-
tersuchung aber als Einzelfall, ohne Substanz zur Verallgemeinerbarkeit, gedeutet
werden kdnnen.
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in die Tatigkeitsfelder der Lehrenden Uber die Managementanforderungen
einzugreifen. Diese Hinweise bestétigten die Ergebnisse aus den aufgezeig-
ten Untersuchungen zur ,Bedeutung der frei- und nebenberuflich Lehrenden*®
(vgl. Kap. 2.3.2). Anforderungen an die Lehre und die Lehrenden werden
vonseiten der Einrichtungen im Zuge der Managementverfahren weder for-

muliert noch erwartet.

Das hat zur Folge, dass Lehrende ihr Handeln mit den Qualitatsmanage-
mentbemuihungen ihrer Einrichtung kaum in Verbindung bringen. Sinngema-
Re AuRerungen aus dem Arbeitsprozess der Falleinrichtung vonseiten der
frei- und nebenberuflich Lehrenden machen das Uberdeutlich: ,Warum wir das
jetzt machen ist mir unklar. Wir machen das doch alles sowieso schon. Was soll das

noch bringen und warum brauchen wir dafir ein Qualitdtsmanagement?*

In Kapitel 2.3.2 wurde den Qualitdtsmanagementprozessen mit Blick auf die
Lehre und die Lehrenden eine gewisse Entlastungsfunktion unterstellt. Vor
dem Hintergrund der hier vorliegenden Daten kdnnte man zusatzlich von ei-
ner damit einhergehenden Selbstbegrenzung der Einrichtungen sprechen.
Denn durch den offensichtlich nicht kommunizierten Vermittlungszusammen-
hang von Qualitatsentwicklung und Lehrleistung werden systematische und
gesteuerte Entwicklungsprozesse und damit einhergehend die mdglicherwei-
se entlastende Funktion der Managementsysteme verhindert. Die Modelle
selbst verhindern diese Steuerung nattrlich nicht aktiv. Sie fordern sie aber

auch nicht ein.

Ein Interviewpartner versucht eine mdgliche Begrindung dafir zu geben, wa-
rum es fur die Organisationen so schwer ist, den Vermittlungszusammenhang
von Qualitatsentwicklung und Lehrdienstleistung herzustellen: ,Es ist natirlich
haufig noch so, dass kein Blick in das eigentliche Unterrichtsgeschehen oder Ver-
mittlungsgeschehen passiert. Es gilt doch haufig noch der Satz, dass in dem Mo-
ment, in dem die Klassentlr zugeht, alles was da drin ist, wie eine Black Box ist. Das
greifen viele Institutionen nicht an, also der Blick wird eher vermittelnd geworfen,

uber die Teilnehmerbefragung zum Beispiel.”
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Folgt man den entwickelten Annahmen, dass die Kommunikationsleistungen
der Organisationsmitglieder der Ausgangspunkt und Erfolgsfaktor fiir Quali-
tatsmanagement zugleich sind, zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass die
verfolgten Herangehensweisen der Einrichtungen bisher nicht den gewinsch-
ten Effekt hatten. Am Beispiel der Lehrenden wird deutlich, dass der Vermitt-
lungszusammenhang von Organisation und Profession weiter unklar ist, so
dass die bereits formulierte Forderung nach organisationalen Lenkungsstruk-
turen an dieser Stelle erneut aufzugreifen ist. Die Kommunikationsmoglichkei-
ten der Organisationsmitglieder missen im Rahmen der Managementverfah-
ren gesteuert werden. Das Bemihen um Kommunikation und Interaktion

muss ein wesentliches Anliegen von erfolgreicher Qualitatsentwicklung sein.

Mit Blick auf die frei- und nebenberuflich Lehrenden scheinen die Einrichtun-
gen auch gar keine andere Wahl zu haben. Denn Kommunikation und Infor-
mation sind die Hauptzugangswege der Einrichtungen, Lehrenden ihre Quali-
tatsmanagementanliegen zu vermitteln. Das drickt ein Interviewpartner aus
Leitungssicht schlicht so aus: ,Wir haben keinen Zugriff. Also die Einrichtungen

haben auf die Freiberuflichen keinen Zugriff."

45 Vom ,Mal driber Reden” zur systematischen Kommunikations-

struktur

Sich Uber Qualitatsfragen auszutauschen, ,mal driber zu reden“, deuten die
Akteure selbst in der Tendenz zwar als Bereicherung im Alltag, aber nicht als
Moglichkeit zur nachhaltigen Veranderung. In verschiedenen Settings aus
dem Arbeitsprozess wird das deutlich: ,(...) sich in dieser Runde auszutauschen
war schon spannend®, (gemeint ist das Zusammentreffen von frei- und neben-
beruflichen, hauptamtlich padagogischen und Verwaltungsmitarbeitenden,
A. d. V.). Auch AuRerungen wie: ,Miteinander ins Gesprach kommen*, in einem
,anderen als dem gewohnten Rahmen“ die Meinungen der anderen zu hoéren,
mal wieder ,angeregt zu werden”, stehen fur diese Ansicht. Einige Akteure sind
der Meinung, dass das ,viel zu selten* vorkommt. Diese AuRerungen bewerten

den kommunikativen sowie die personlichen Interaktionsmdglichkeiten des
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Arbeitsprozesses als positiv und weiterfihrend. Andere hingegen wissen
nicht so recht, wie sie die Aktivitaten einschatzen sollen und stehen der Situa-
tion kritisch gegenlber: ,Ob sich das hier lohnt, ,ich sehe nicht dass wir was
Neues erarbeitet haben®, ,mir sagt das nichts* sind AuRerungen, die darauf ver-
weisen, dass ein weiterfuhrender Nutzen sich fur diese Teilnehmenden nicht

unmittelbar erschlief3t.

Diese Sichtweise ist vor allem vor dem Hintergrund zu deuten, dass der Ar-
beitsprozess von den Teilnehmenden nicht als institutionalisierter Zugangs-
weg der Kommunikation und Interaktion wahrgenommen wurde. Denn ,nicht
zu wissen, ob sich das hier lohnt* ist eine von der Gruppe getragene AulRe-
rung bzw. Beflrchtung. Sie zeigt, dass die Teilnehmenden es als schwierig
erleben, personlich nicht nachvollziehbare und als nicht ,mitgetragen” erlebte
Veranderungen in der Organisation zu bewirken. Im Hinblick auf den Quali-
tatsentwicklungsprozess ist es dabei unerheblich, ob die jeweiligen Teilneh-
mer aus der Sicht anderer Organisationsmitglieder dieses Empfinden ,zu

recht* haben oder nicht.

Im Anschluss an die systemisch orientierten Netzwerktheorien ist davon aus-
zugehen, dass der Grad des individuell-personlichen Empfindens von ,nicht
eingebunden sein® oder ,nichts bewirken zu kénnen* spirbare Auswirkungen
auf den gesamten Qualitatsentwicklungsprozess hat. Und zwar, so bleibt zu
vermuten, eher negative als positive Wirkungen. Der Erfolg eines gelungenen
Qualitatsentwicklungsprozesses héngt also im Wesentlichen von den Kom-
munikationsbereitschaften und den Kommunikationskompetenzen der Orga-
nisationsmitglieder ab. Oder anders ausgedrickt: Der zentrale Erfolgsfaktor
fur Qualitditsmanagement ist die Bedeutung, die die Organisationsmitglieder
im Einzelfall und personlich den Qualitatsthemen zumessen (kdnnen). Eben-
so wichtig ist, wie die Organisationsmitglieder ihre Qualitatsentwicklungsan-
liegen kommunizieren konnen und wie sie diesen Anliegen in personlichen
Interaktionen nachgehen und welche Ziele sie damit verfolgen kdnnen. Bei
der Umsetzung von Qualitdtsmanagement ist also auch die Frage zu beden-

ken, wie die Organisationsakteure die damit verbundenen MalRnahmen sub-
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jektiv deuten. Von diesen Deutungen wird es u.a. abhangen, wie die Organi-

sationsakteure den Qualitatsprozess bewerten und in Folge kommunizieren.

Die Managementmodelle sollten also ihre Anforderungsprofile hinsichtlich der
Kommunikationsanlasse im Rahmen der Verfahren kritisch Uberprifen. Dabei
geht es nicht nur darum, den Sinn der Verfahren und das einrichtungsspezifi-
sche Anliegen zu kommunizieren. Wichtig scheint vor allem die Schaffung
von Kommunikationsraumen und -zugangswegen, in denen sich die Organi-
sationsmitglieder institutionell gewollt und mit Befugnissen ausgestattet aus-
tauschen koénnen, Veranderungen mitkreieren, beschlieBen und umsetzen
konnen. Dies sind die wesentlichen Motoren fir einen auch individuell erleb-
ten Verédnderungsprozess, der dann von allen Organisationsmitgliedern mit-
getragen wird. Das Schaffen von institutionell verankerten Kommunikations-
strukturen ist als Referenzpunkt und Steuerungsparameter von Qualitdtsma-
nagement zu verstehen und sollte erklartes Ziel der Managementmodelle

sein.

4.6 Qualitatsmanagement wird getragen durch das

Zusammenspiel von Verwaltung und Padagogik

Uber die generelle Bedeutung von systematischer Kommunikation und Inter-
aktion hinaus identifizieren die Akteure diejenigen Mitarbeitergruppen, die
ihrer Meinung nach eine besondere Stellung im Rahmen der Qualitatsent-
wicklungsprozesse und der damit einhergehenden Kommunikation einneh-
men. Ein Interviewpartner, der u.a. aus einer Leitungsperspektive spricht,
meint dazu: ,Die Hauptthemen des Managementzugs sind eine Optimierung des
Zusammenspiels zwischen Padagogik und Verwaltung, eine Sicherung der Ablauf-
organisation, wobei Ablauforganisation eher die Sicherung des optimalen Zusam-
menspiels zwischen Padagogik und Verwaltung auf allen Ebenen ist. (...) das Zu-
sammenspiel ist immer storungsanfallig (...) und die Qualitdtsentwicklung hat dazu
beigetragen, beide Seiten miteinander ablaufsicherer zu machen. (...) Und das war
auch notwendig, das muss ich mit aller Deutlichkeit sagen (...). Das Verhaltnis zwi-
schen den Elementen Padagogik, ich nehme mal die Leitung auf3en vor, weil ich da
einen anderen Blick drauf habe, Verwaltung und nebenamtlich Mitarbeitenden [be-
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darf] dringend einer Objektivierung, damit unsere stéranfélligen Prozesse auch effek-

tiv bearbeitet werden kénnen.*

Neben dem aufgezeigten kommunikativen Wirkungsaspekt kommt also eine
weitere Wirkungsfacette hinzu, hier benannt als das Zusammenspiel von
Verwaltung und Padagogik. Fur die Zusammenarbeit dieser Gruppen wird ein
»Objektivierungsbedarf* gesehen. Objektivierung meint fir den Interviewpart-
ner das Einnehmen realitatsbezogener Standpunkte tUber das, was im Alltag
wirklich mdglich ist oder nicht. In diesem Zusammenhang spricht ein anderer
leitungserfahrener Interviewpartner von der Notwendigkeit, dass die ,fragilen®
Beziehungen zwischen padagogischem Personal und den Verwaltungsmitar-

beitern einer ,Normalisierung* bedtrfen.

Die Bedeutung des Zusammenspiels von Verwaltung und Padagogik wird
besonders den Feldern der Prozessoptimierung von Arbeitsablaufen zuge-

schrieben.

Auch andere Akteure verweisen mehrfach darauf, dass gerade die Optimie-
rung der Arbeitsablaufe auf die Kommunikation unter den Mitarbeitergruppen
insgesamt, aber insbesondere auf die optimale Zusammenarbeit von Verwal-
tung und Padagogik angewiesen sei. Dieser Kommunikation wird eine

Schlusselfunktion im Rahmen von Qualititsmanagement zugeschrieben.

Im Laufe des Arbeitsprozesses der Falleinrichtung wurde dieser Aspekt aus
einer anderen Perspektive uberdeutlich: Im Zuge der Workshops wird der
bisher in Padagogenhand liegende Arbeitsbereich ,Interne Fortbildungen* von
Mitarbeitenden der Verwaltung Ubernommen, ohne dass es dazu aus Sicht
der Akteure eine bis zu diesem Zeitpunkt offizielle Leitungserklarung gegeben
hat. (Keine Rolle fir diese Wahrnehmung der Akteure spielt, ob die Leitung
die Situation auch so interpretiert.) Diese Situation forderte in hohem Malie
die kommunikativen Kompetenzen der Mitarbeitenden und ihre Bereitschaft
zur Interaktion heraus. Irritationen waren auf beiden Seiten zu beobachten:
Warum und wie soll Verwaltungspersonal ,unseren“ Fortbildungsbedarf (er-
)kennen und organisieren? Und andererseits: Worin besteht der padagogi-
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sche ,Stoff*? Die in einem anderen Zusammenhang formulierte Frage eines
Verwaltungsmitarbeiters bringt die Herausforderung der (neuen) Gedanken-

welt auf den Punkt: ,Ist denn lberall was Padagogisches drin?“

Das oben beschriebene Beispiel spiegelt eine Realitat wider, die auch abseits
der empirischen Erhebung zu beobachten ist. Die vorliegenden Ergebnisse
sind als ein Puzzlestein des bereits skizzierten Bildes zu sehen; Weiterbil-
dungseinrichtungen haben noch nicht realisiert, dass Qualitatsmanagement
auch Organisationsentwicklung ist, die mit Umstrukturierung, Neuordnung,
Veranderungen von Zustandigkeiten und Positionierung im Hierarchiesystem

verbunden ist.

Die nicht klar markierte Bedeutung der Verwaltungsmitarbeitenden im Zuge
der Verfahren ist dafir ein Beispiel. lhre tragende Rolle in Bezug auf die Ver-
fahrensweisen und -ablaufe und auf Personal- und Fihrungsfragen wird in
der Praxis des Qualitditsmanagements unterschatzt. Qualitditsmanagement
starkt aber die Verwaltungsposition in der Einrichtung. Die Anforderungen
beziehen sich auf der Verwaltung nahe liegende Parameter wie Standardisie-
rung und Wirtschaftlichkeit. Das (kommunikative) Zusammenspiel von Ver-
waltung und Padagogik steht vor diesem Hintergrund fur das Gelingen von
Qualitatsmanagement. Es ist als — vielleicht bedeutsamster — Referenzpunkt
fur das Gelingen eines in der Praxis real vollzogenen Qualitatsmanagements
auszumachen. Denkbar ist, dass in einer Weiterentwicklung der Modelle
kommunikative wie inhaltliche Lenkungsparameter einzufiigen wéaren, die e-
ben dieses Zusammenspiel von Verwaltung und Padagogik explizit einfordern

und deren Strukturbildung férdern.
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4.7 Das Padagogische hat in Bildungsorganisationen wenig Raum

Die aufgezeigte Bedeutung von Kommunikation fur Qualitditsmanagement hat
fur die Akteure im Alltag auch im Zusammenhang mit padagogisch benannten
Fragestellungen Bedeutung. Im Verlauf des Arbeitsprozesses der Falleinrich-
tung fallt beispielsweise auf, dass die frei- und nebenberuflich Lehrenden feh-
lende Austauschmdglichkeiten weniger als Mangel formulieren als die haupt-
amtlich beschaftigten Padagogen. Die frei- und nebenberuflich Lehrenden
haben fir sich eher das Empfinden ,das doch sowieso zu machen® (also sich
auszutauschen, A. d. V.) und nicht nachvollziehen zu kdnnen ,warum wir jetzt
dariiber reden®. Der bereits beschriebene Mangel an Bewusstheit im Hinblick

auf die Managementverfahren wird hier Gberdeutlich.

Im Gegenzug dazu auf3ern sich die hauptamtlichen Padagogen in der Mehr-
heit positiv Gber die Mdglichkeit, sich ,in dieser Runde auszutauschen®. Denn im

Alltag reden sie kaum noch Uber ,etwas Padagogisches".

Die frei- und nebenberuflichen Akteure hatten dartber hinaus kein Problem
damit, ihre padagogischen Tatigkeiten aufzuschreiben und als solche zu be-
nennen. Hingegen fiel es den hauptamtlich padagogischen Mitarbeitenden
sowie den Verwaltungsmitarbeitern zunachst schwer, ihre padagogischen
Tatigkeiten und Wissensbestdnde zu benennen. Fir dieses Erleben eines
padagogischen Mitarbeiters steht sinngeman die AuRerung: ,Ja, was mach ich
denn eigentlich noch Padagogisches?“ In diesem Zusammenhang ist erwah-
nenswert, dass die Arbeitsaufforderung ,padagogische Tatigkeiten und pada-
gogisches Alltagshandeln® aufzuschreiben, die Workshopteilnehmenden zu
einer Stimmung heiterer Unruhe veranlasste. Einige Teilnehmende fiuhlten
sich mit diesem Arbeitsschritt wahrnehmbar unwohl. Das driickte sich u.a.

durch das Austauschen von kleinen Witzen Uber ,das Padagogische® aus.

In der Summe (und Uberspitzt) kénnen die Beobachtungen und Ergebnisse
aus dem Arbeitsprozess als diametral verlaufende Auspragung von Merkma-
len beschrieben werden: Je weiter die Akteure von der Organisation entfernt

sind, desto weniger Schwierigkeiten haben sie, ihr Handeln und Wissen als
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padagogisches Wissen und Handeln zu interpretieren. Je starker die Akteure
in der Organisation verhaftet sind, desto schwieriger wird es fur sie, ihr Han-
deln und Wissen als padagogisches Handeln und Wissen zu verstehen und
zu beschreiben. Eine hauptamtliche Tatigkeit in padagogischen Organisatio-

nen scheint das padagogische Bewusstsein eher zu stéren als zu fordern.

4.8 Padagogisches Wissen und Handeln steht jenseits der

Organisation

Ein Interviewpartner, der bereits sehr lange und in unterschiedlichen Funktio-
nen in der Weiterbildungsbranche arbeitet, beschreibt das Padagogische und
wann es fir ihn vorkommt so: ,Das hat friiher eine viel groRere Bedeutung ge-
spielt. Wir haben viel mehr Uber Padagogik gesprochen (...), da haben wir echte
padagogische Themen behandelt und bearbeitet (...), selber Spiele entwickeln,
Planspiel gemacht, Erkundungen gemacht, Konzeptionen entwickelt, das ist alles
raus. (...) Wir haben das starker zum Thema gemacht. (...) Wir haben viel mehr Gber
Padagogik gesprochen und Uber Bildungsfragen und zum Gegenstand unserer Ar-
beit gemacht, als das in den letzten zehn oder finfzehn Jahren der Fall gewesen ist.
Ganz eindeutig. Wir reden heute Uber Projekte und wo man das Geld herkriegt, Uber
betriebswirtschaftliche Fragen, Uber Kostendeckung, Uber Qualitdt in einem wieder-
um organisatorischem Verstandnis, Gber Evaluation, so dass es heute schon wieder
eine kleine Abwehrbewegung gibt die sagt, lass uns wieder mit den eigentlichen
Fragen beschéftigen. Die eigentlichen Fragen sind dann die padagogischen Fragen,
welche Themen, wie behandeln wir die, wie machen wir Evaluation, wie kénnen wir
Lernbegleitung und Lernberatung machen. Also es gibt eine wachsende Distanz,
Abwehr aller Metadiskussionen (...)."

Mit der Frage, was unter padagogischem Handeln und Wissen verstanden
wird, ging im Prozess der Datenerhebung auch die Frage einher, was pada-
gogische Qualitat ist bzw. sein konnte. Ein Interviewpartner sagt dazu aus
einer Innensicht der Organisation: ,Was ist denn die padagogische Frage? Ist die
padagogische Frage die Frage der methodisch-didaktischen Gestaltung der Veran-
staltung, also die unmittelbare Planung und Durchfihrung der Lehr-Lern-Situation,
oder ist die padagogische Frage auch auf einer Zwischenebene, der Mesoebene

angelegt. Und wenn ich die Frage, habe ich eigentlich die richtigen Themen fiir die
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Menschen, die ich anspreche, treffe ich deren Interesse, habe ich meine Themen
richtig so aufbereitet und gefunden, also das ist auch eine padagogische Frage. Also
da misste man noch einmal genau gucken, was meint man damit. Insofern ist bei-
spielsweise die Frage der BedarfserschlieBung eine hochgradig padagogische Fra-
ge, und die Passung von Teilnehmerinteressen oder Uberhaupt die ldentifizierung
von Teilnehmerinteressen gibt Entwicklung von Programmen, die genau diese Inte-
ressen treffen und nicht einfach, ich habe da ein Interesse an EDV, hier habe ich (...)
Also da musste man noch einmal genau gucken was man mit padagogischer Quali-

tat meint.”

Die Akteure entwickelten in diesem Zusammenhang unterschiedliche Per-
spektiven, die aber letztendlich zu ahnlichen Ergebnissen fiihren: Sie verste-
hen und beschreiben zu Beginn der Gesprache und Arbeiten padagogische
Qualitat, Uberwiegend bezogen auf die mikrodidaktische Planungs- und
Handlungsebene. Im Laufe des Prozesses selbst taucht die Frage auf: Was
ist padagogische Qualitat? Daraufhin wird ein eher intermediar erscheinendes
Professionsbild reflektiert. Um dann, nach einiger Zeit, wieder darauf zurtck-
zukommen, dass das Padagogische im Alltag zu kurz kommt und man keine

Zeit mehr habe fur didaktisch-methodische Fragestellungen.

Wie dieser Bogen gespannt wird, ist im folgenden Interviewausschnitt aus der
Perspektive eines Akteurs, der auch als Fachbereichsleitung arbeitet, nach-
zuvollziehen: ,Also ich als (...) fasse padagogische Qualitat wirklich als verschiede-
ne Punkte auf. Es fangt bei der Bedarfsermittlung an, dass ich eine gute Bedarfser-
mittlung mache und gucke, was gibt es, was wird gebraucht, was spielt sich in mei-
nem Umfeld ab. Padagogische Qualitat heifdt flr mich auch, bevor ich mein Produkt
formuliere und umsetze, dass ich die Marktentwicklung, aber auch die wissenschaft-
liche Entwicklung mit verfolge und mir ein Urteil dariiber bilden kann, was flr mich
wirklich gute Produkte sind. Das setzt aber auch Zeit voraus, mich mit fachlichen
Neuerungen, Entwicklungen auseinandersetzen zu kénnen. Da fangt es schon an
bei uns im padagogischen Bereich, dass viele Padagogen sagen, wir haben lber-
haupt gar keine Zeit mehr, noch eine Fachzeitschrift zu lesen, hochstens am Wo-
chenende und da moéchte man sich vielleicht mal erholen. Aber das wére fir mich
der erste Punkt, der eben auch mal am Produkt ansetzt, was biete ich an, Kooperati-

onen mit anderen Einrichtungen. Vieles kann man vielleicht gar nicht mehr als ein-
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zelne Einrichtung qualitativ gut anbieten, aus den unterschiedlichsten Griinden, und
sollte vielleicht in Kooperation mit anderen Einrichtungen besser gemacht werden.
Dafiir braucht man aber auch Zeit. Man muss sich mit den Einrichtungen zusam-
mensetzen, man muss ein gemeinsames Ziel definieren, man muss Wege abspre-
chen, wie das Ganze passieren soll. Ich will jetzt nicht sagen, dass das nicht pas-
siert, aber es ist aufwendig, es kostet Zeit und Kraft und kostet auch sehr viel Kraft
an den Verwaltungsstrukturen, die unterschiedlicher Couleur sind, zu einer Einigung
zu kommen. Dann der Punkt mit der Teilnehmerberatung, ist auch ein wichtiger Ge-
sichtspunkt, inwieweit da die Rolle der Padagogen eigentlich klar definiert ist. Teil-
weise wird Beratung ja auch von qualifizierten Dozenten gemacht, was ich auch gut
finde. Was ich weniger gut finde, dass wir Padagogen im Moment nicht mehr so ein
klares Bild der Anleitung haben, was wollen wir eigentlich von den Leuten, die fir
uns beraten? Dann natlrlich auch noch mal, was wir vorhin schon hatten, der Um-
gang mit Dozenten und die Vermittlungsprozesse dann auch zwischen Dozenten

und Teilnehmenden.”

Der Interviewpartner umreif3t hier ein Bild von padagogischer Qualitatsvorstel-
lung, die einem intermediaren Professionsverstandnis gleichkommt, da er den

Bogen weit tiber die mikrodidaktische Planungsebene hinausspannt.

Er reflektiert zugleich eine fehlende Vorstellung davon, was die Padagogen
von den Zulieferern péadagogischer Leistungen (hier Beratungsleistung) er-
warten. Den damit verbundenen Mangel schreibt er allerdings nicht einem
Mangel in der Struktur zu, sondern den Padagogen der Einrichtung und ihrem
Lunklaren Bild“ von den eigenen Erwartungen. Den reklamierten Zeitmangel
schreibt er jedoch der Organisation zu, die dafir verantwortlich scheint, dass
Padagogen zu wenig Zeit haben, Dinge zu tun, die sie tun missten, um pa-

dagogische Qualitat zu erzeugen.

Dies deutet darauf hin, dass das padagogische Wissen und Handeln fir die
Akteure der Weiterbildungseinrichtungen deshalb so schwer zu fassen ist,
welil sie es nicht als Bestandteil der Organisation interpretieren, sondern als
individuell auszuhandelndes Definitionsgut zwischen den Organisationsmit-
gliedern. Diese Vermutung wird von der Deutung eines anderen Interview-

partners zur padagogischen Qualitat, aus der Sicht eines Qualitatsbeauftrag-
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ten, gestutzt: ,Ich glaube, das wird jeder Mitarbeiter bei uns im Hause anders defi-

nieren. Das hat ganz viel mit der Rolle und Position zu tun.”

Diese Aussage verweist direkt auf die Individualitét, stéarker noch auf die Ab-
hangigkeit der Definitionsqualitdt von padagogischem Wissen und Handeln in

Bezug zum jeweiligen Rollen- und Funktionstrager.

Es ist also nicht die padagogische Organisation selbst, die ihre Vorstellungen
von padagogischer Qualitdt und damit ihr padagogisches Wissens- und
Handlungsrepertoire definiert. Vielmehr sind es die Organisationsmitglieder,
die ihre je individuellen Vorstellungen von padagogischer Qualitat fir sich
selbst und ihr jeweiliges Aufgabengebiet formulieren. Die Definitionsmacht
hinsichtlich padagogischer Anforderungen obliegt also den einzelnen Organi-

sationsmitgliedern und nicht der Organisation.

Die Qualitditsmanagementmodelle durchbrechen diese Gewichtung nicht.
Denn weder beschaftigen sich padagogische Organisationen im Zuge der
Managementprozesse systematisch mit der Frage, worin ihre padagogische
Qualitat besteht bzw. was sie darunter verstehen, noch finden sie dafir ein
transparentes und in Teilen standardisiertes Bewusstsein. Im Anschluss an
die fur die Arbeit verfolgte mikropolitische Perspektive ist davon auszugehen,
dass die Vorstellungen der Organisationsmitglieder von padagogischer Quali-
tat nicht zwangslaufig mit den Vorstellungen der Organisation tbereinstim-

men.

An dieser Stelle ware es interessant zu erfahren, ob es zwischen Organisati-
ons- und Akteursperspektive hinsichtlich der padagogischen Qualitatsdefiniti-
on Unterschiede gibt und wenn ja, welche. Eine Frage, die im Rahmen dieser
Arbeit nicht beantwortet werden kann, deren Beantwortung aber sicher mit
einer Starkung padagogischer Qualitatsanliegen im Rahmen der Manage-

mentverfahren einherginge.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Padagogische Organisationen scheinen

sich ihrer padagogischen Wissens- und Kompetenzressourcen nicht bewusst

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

127



zu sein. Padagogische Qualitatsvorstellungen werden im Zuge der Manage-
mentverfahren auch nicht entwickelt. Die Organisationsmitglieder pflegen ihre
individuellen Vorstellungen vom Padagogischen und der padagogischen Qua-
litat ihrer spezifischen Arbeit. Diese individuellen Deutungen bringen die Or-

ganisationsakteure tber ihr Handeln und Wissen in die Organisationen ein.

4.9 Qualitatsmanagement kann das Nachdenken Uber

padagogische Professionalitat fordern

Deutungen einzelner Interviewpartner zeigen, dass die Qualititsmanage-
mentverfahren neben der Verbesserung der organisationalen Abldufe auch
das Nachdenken Uber padagogische Qualitat anregen kénnen, wenn die Ein-
richtungen dazu bereit sind. Die Akteure beschreiben dann Qualitdtsmana-
gement insgesamt als ,Professionalisierung der Weiterbildung“. In den Kapi-

teln 4.1 und 4.3 wurde das bereits aufgezeigt und beschrieben.

Ein Interviewpartner, der aus Sicht eines Qualitatsbeauftragten spricht und

Uber breite Kontakte zu anderen Einrichtungen verfligt, sagt dazu:

.ich glaube, wenn ich nur von unserer Einrichtung absehe und auf alle Einrichtungen
im Land so gucke, oder die zumindest, die ich einigermal3en gut kenne, dann ist es
ein Weg hin zur Professionalisierung. (...)"

Interviewerin: Was genau meinen Sie mit Professionalisierung?

~Entwicklung von einer Vorstellung, was es heif3t, professionell in der Erwachsenen-
bildung zu arbeiten.“ Flr seinen Arbeitskontext nennt das der Interviewpartner
weiter ,den Uberblick zu haben und selber auch fiir Qualitat zu sorgen®. Im selben
Kontext schléagt er die Briicke zu deutlich Management bezogenen Anforde-
rungen: ,(...) es gibt transparente Prozesse und es gibt Dokumentationen und es
gibt bestimmte Verfahren, nach denen man arbeiten kann, es gibt Unterlagen, die
immer da sind, auch fur Vertretungen im Krankheitsfall. Ich glaube, das war ein ganz
grol3er Schritt nach vorne, dass da etwas passiert ist. Und das war auch einer der

Punkte, die ich mit Professionalisierung meinte."
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Dieser Interviewausschnitt steht stellvertretend fiir eine Fiille von AuRerungen
mit gleicher oder ahnlicher Zielrichtung. Im Anschluss insbesondere an die
Verbesserung der organisationalen Prozessablaufe werden Stichworter wie
,es lauft weniger chaotisch®, ,geregelter* oder ,transparenter genannt. Einige In-
terviewpartner heben den Punkt ,Bedarfserhebung“ oder die ,Auswahl von
Lehrenden® zuséatzlich hervor. Themen, die zwar immer noch nicht ausrei-
chend geklart, aber immerhin jetzt ins Blickfeld der Organisationen geruckt

seien.

Das durch Qualitatsmanagement geforderte Nachdenken Uber padagogische
Handlungszusammenhdnge entsteht auch durch die kommunikativen Wir-
kungen der Managementprozesse (siehe Kap. 4.3). Die damit einhergehende
Bewusstseinsbildung zeigt folgender Interviewausschnitt: ,Also es gibt Beispie-
le, die mich, auch wenn ich als Auditor oder Gutachter komme, begeistern dadurch,
dass sie wirklich rangegangen sind, ihre Organisation zu durchleuchten. Die haben
gefragt, wie arbeiten wir eigentlich zusammen, wie arbeiten unterschiedliche Berei-
che zusammen (...). Alle tun irgendwie das Gleiche. Ich habe jetzt ein Beispiel gese-
hen eines Bildungshauses, und das hat die Qualitdtsentwicklung zustande gebracht,
dass die unterschiedlichen Bereiche, also Hauswirtschaft, Verwaltung, Hausmeiste-
rei, PAdagogik, ihre Zusammenarbeit mal hinterfragt haben. Und die Einrichtung hat
festgestellt: Wir sind ja alle gleichwertige Menschen, die alle ihren gleichwertigen Teil
zum Gelingen des Ganzen beitragen. Das finde ich enorm und da ist etwas Wesent-
liches passiert. Das ist merkbar in der Organisation, in der Atmosphére, im Umgehen

miteinander.”

Das, was der Interviewpartner als ,etwas Wesentliches passiert* beschreibt,
kann als ein aktives Erleben intermediarer Professionsvorstellungen gedeutet
werden. Dies schliel3t an die bisher fur die Arbeit verfolgten Perspektiven an.
In dem beschriebenen Fall hat die Anwendung von Qualitdtsmanagement
dazu gefuhrt, dass die Organisationsmitglieder erleben konnten, dass nicht
Einzelsegmente der Organisation, sondern allen gemeinsam die Gesamtleis-
tung ,Bildungsdienstleistung“ zuzuschreiben ist. Das Gelingen des Ganzen
hangt vom Miteinander der Einzelteile ab. Die Einrichtung hat damit einen

Bewusstwerdungsprozess vollzogen, der ihre Identitéat als padagogische Or-
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ganisation konkretisiert. Das aufgezeigte Beispiel ist im Rahmen der vorlie-

genden Daten jedoch als Einzelfall zu bewerten.

Die Datenlage zeigt insgesamt eine andere Tendenz. Einzelne Akteure in den
Einrichtungen erleben Qualitdtsmanagement zwar als ,Professionalisierung
der Organisation®, dieses Erleben und diese Deutungen sind aber nicht in der
Gesamtorganisation verankert. Der bereits aufgezeigte Mangel im Bereich
der Kommunikationssystematisierung und der Teilhabe aller Mitarbeitenden
am Prozess sowie der Mangel an padagogischem Bewusstsein sind dafur
verantwortlich. Der oben aufgefuhrte Einzelfall zeigt aber, dass es grundsatz-
lich mdglich ist, im Rahmen eines Qualitatsentwicklungsprozesses padagogi-
sches Bewusstsein zu entwickeln. Qualitadtsmanagement kann also durchaus
helfen, padagogisches Bewusstsein zu entwickeln, vorausgesetzt, die Ein-
richtungen ermdglichen die dafiir notwendigen padagogischen Zugangswege

im Verfahren selbststandig.

410 Frei- und nebenberuflich Lehrende sind Lieferanten

einer Leistung

Die Managementverfahren unterstitzen die Einrichtungen bei Fragen zur
Einstellungspraxis von Lehrenden. Sie formulieren beispielsweise nahezu
modellibergreifend Anforderungen hinsichtlich der Einstellungskriterien. Die

Akteure empfinden das als ,gewinnbringend“ und als ,Professionalisierung®.

Die Vorgaben der Modelle professionalisieren die Einrichtungen vor allem
hinsichtlich des Handlings der Dozentendaten, -profile usf. Vor der Einfihrung
der Managementmodelle hatten die meisten Einrichtungen kaum gewusst, mit
wem sie eigentlich zusammenarbeiten, welche Kompetenzen und Fahigkeiten
die einzelnen Dozenten haben usw.; die ,Kakophonie pur‘, nennt das ein Inter-
viewpartner. Diese habe durch die Anwendung der Modelle deutlich abge-
nommen.

Die Akteure sind der Meinung, dass Entwicklungen im Bereich der Lehre im

Rahmen der Managementprozesse auch nicht erwartbar seien, da die Model-
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le selbst keine Anforderungen formulieren. Daflr missten die Einrichtungen
andere ,Wege*“ finden. Die Modelle seien dafiir aber offensichtlich kein ,Weg",
welil, so ist ein mehrfach eingebrachtes Argument, die Bindungskraft der Ein-
richtungen zu den Lehrenden zu schwach sei. Das mache eine systematische
Einbindung in die Strukturen der Managementmodelle kaum mdéglich. ,Die
kann man nicht wirklich fassen* und besonders kommunale 6ffentliche Einrich-
tungen mussten anerkennen, dass sie kaum Steuerungsmoglichkeiten im
Hinblick auf ihr frei- und nebenberufliches Personal hatten: Aus Leitungsper-
spektive meint dazu ein Interviewpartner: ,Es wird ja seit vielen Jahren dartber
gemeckert, dass die Volkshochschule im Prinzip von ihrer Struktur her ein inneres
Qualitatsproblem hat, weil die Bindungsqualitéat nicht da ist. (...) ich habe das selbst
erlebt, dass man sich Uberschatzt in der formalen Bindungsqualitat, die ja auRRerst
locker ist. Da muss man einfach die Kirche im Dorf lassen. Ich habe als Einrichtung
(...) fast nur Pflichten und kaum Rechte (...). Ich kann in einer kommunalen Einrich-
tung nicht erzwingen, dass bestimmte Sachen gemacht werden. Das gibt die Bin-
dungsqualitdt meines Vertrags nicht her. Ich kann nicht sagen, du kommst zur Fort-
bildung, sonst wirst du nicht eingestellt. Ich kann nur sagen, bevor ich jemanden ein-
stelle, ich erwarte von lhnen, dass Sie die Fortbildung machen. Ich kann auch nicht
einem Dozenten sagen, nachste Woche haben wir eine Dozentenkonferenz und
kommen Sie dahin, sonst kriegen wir Arger. Das gibt der Vertrag nicht her. Also,
man muss diese padagogische Qualitat nattrlich auch sehr sauber in seiner Zu-
sammensetzung zur juristischen Qualitat unserer Bindung sehen und die ist so
schwach, dass man an der Stelle einfach viel Uberzeugungsvermégen braucht, um

aus der Motivation heraus die Leute zu binden.”

Akteure der betrieblichen Weiterbildung hingegen sehen dieses Problem we-
niger zugespitzt. Sie betonen, dass durch die in der Regel langfristig und zeit-
intensiv angelegten (Ausbildungs-)Kurse die Lehrenden mehr oder weniger
automatisch an die Einrichtungen gebunden wirden. Padagogische Konfe-
renzen, systematisierter Fachaustausch, Supervisionen etc. seien hier daher
selbstverstandlicher und notwendiger Bestandteil der Arbeit und wirden von

den frei- und nebenberuflich Lehrenden auch angenommen.

Einige Akteure, hier vor allem die Interviewpartner, argumentieren mit einem

weiteren Aspekt. Sie reflektieren wahrend der Interviews den Status und die
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Rolle der Lehrenden im Wesentlichen als Lieferantenbeziehung. Lehrende
rechnen sie nicht zum Personal der Einrichtung, sondern zur Ressourcensi-
cherung. Interessanterweise verwenden diesen Sprachgebrauch nicht nur
Akteure mit ISO-, sondern auch Akteure mit LQW-Hintergrund. In diesem Zu-
sammenhang nennt ein Akteur die Anspriche, die an die Einrichtungen im
Hinblick auf die Einbindung von Lehrenden gestellt werden, schlicht eine ,pa-

dagogisch emphatische Uberhéhung, die diejenigen nervt, die im Management tétig

sind.”

Ein Interviewpartner mit breitem Erfahrungsfeld aus unterschiedlichen Rollen
beschreibt das so: ,Ich glaube, wir miissen uns auch ein etwas rationaleres Verhal-
ten, Sichtweise angewothnen, was die Nebenberuflichen betrifft. Insofern rede ich
mal bewusst von Lieferanten und sie gehéren nicht zur Personalentwicklung. Die
Personalentwicklung betrifft das hauptamtlich beschéftigte Personal, was auch tber
Arbeitsvertrage in einer Einrichtung verfugt. Auf die anderen habe ich prinzipiell kei-
ne Zugriffsmoglichkeiten, sondern ich habe eine G e s c h & ft s beziehung (Hervor-
hebung im Interview) mit denen. Ich glaube, das ist hilfreich, wenn man sich das vor
Augen fuhrt, weil das auch die Art und Weise meiner Leistung betrifft. Wie ich auf sie

zugehen kann und was ich mit ihnen machen kann.”

Die Akteure sehen dabei sehr wohl, dass es sich um eine bedeutende Leis-
tung handelt. ,Sie sind naturlich sehr zentrale Lieferanten, sind nattrlich diejenigen,
die wahrgenommen werden in erster Linie von den Kunden, aber nichtsdestotrotz
sind es Lieferanten von einer Leistung, die ja auch eingekauft werden muss.“ Daher
sei die bereits benannte Uberzeugungsfahigkeit des zustandigen hauptamtli-
chen Personals von wesentlicher Bedeutung fiir die Motivation und damit die
Qualitat des Lehrpersonals. Es gelte, so die Akteure, auch eine emotionale
Bindung zur Einrichtung zu schaffen, damit die Lehrenden ihre Arbeit mit

JHerzblut* machen konnten.

Die Anforderung an das zustandige Personal aus der Einrichtung heif3t dem-
nach ,Uberzeugungskompetenz®. Sie hat das Ziel, eine Lieferantenbeziehung
mit Herz herzustellen und zu pflegen, ohne den Lehrenden das Gefuhl einer
Agenturbeziehung zu vermitteln, denn dies kdnnte wiederum dem ,Herzblut*

schaden.
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In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass die geschilderte Perspektive
der Interviewpartner von den Akteuren der Falleinrichtung bestarkt wird, ob-
wohl diese nicht direkt danach gefragt worden sind. Hauptamtliche Padago-
gen der Falleinrichtung verwiesen im Laufe eines Arbeitssettings ausdriicklich
darauf, dass sie in der Qualitat der frei- und nebenberuflich Lehrenden insge-
samt keine Probleme sehen. Vielmehr seien es im Alltag die Rahmen- und
Strukturbedingungen, die problematisch wéaren und in der Regel durch das

verantwortliche Personal nicht behoben werden kdnnten.

Diese Ansicht wird wiederum aus den Interviews bestatigt. Hier gehen die
Akteure namlich einerseits davon aus, dass sich die Qualitat der Lehre in den
letzten Jahren allein durch die massive Verbesserung der Infrastrukturen und
Ausstattungen entwickelt habe. Andererseits gabe es immer wieder Probleme
im Alltag, wie zu dunkle oder dreckige o6ffentliche Raume, Personalmangel
u.a., die vom Anbieter nicht behoben werden kénnten. Es fehle an finanziel-

len Mitteln oder an klar definierten Verantwortungsbereichen.

4.11 Die Qualitat der frei- und nebenberuflichen Lehre entwickelt sich

eigenstandig und jenseits der Modelle

Die Verfahren des Qualititsmanagements kdnnen Einrichtungen zu der An-
nahme verleiten, dass sich dartber auch die Lehrqualitat verbessern liel3e.
Das entspricht aber nicht der Realitat: ,(...) sie haben sich in der Ablauforganisa-
tion, in der Prozessorganisation entwickelt und sie sind quasi davon ausgegangen,
dass die Ablauf- und Prozessorganisation ausreichend ist, um die Kursleiterinnen

und Kursleiter in die Organisation zu bitten."

Die Erfahrung, dass die Entwicklung der Lehrqualitat nicht ,automatisch” mit-
lauft, haben die Einrichtungen dann spatestens nach ihren ersten Durchlau-
fen von Testierung oder Zertifizierung gemacht. Die Akteure greifen in diesem
Zusammenhang die bekannten Probleme, wie die geringe Vergutung, wieder
auf. Auch die zu geringe Bindungsmdglichkeit von Lehrenden an die Organi-

sation wird genannt.
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Der Anspruch, Lehrende in die organisationalen Verfahren der Qualitatsent-
wicklung einzubinden, wird von den Akteuren eher kritisch gesehen. Die Ak-
teure formulieren den Anspruch, dass ihre Lehrenden, ob mit oder ohne Qua-
litatsmanagementverfahren, ,padagogisch professionell“ arbeiten. Als Erbringer
einer Dienstleistung sei das schlicht die Voraussetzung der Arbeitsbeziehung
Uberhaupt. Auf3erdem wird in diesem Zusammenhang auf die traditionelle
Auseinandersetzung der Padagogen mit padagogischen Qualitatsfragen ver-

wiesen, die viel dlter sei als die neue Managementdebatte.

Als Beispiel werden Evaluationsinstrumente genannt, die seit vielen Jahren
dazu beitragen, dass gerade die Lehre reflektiert und weiterentwickelt wird.
»Also, als Padagoge weil3 ich, wie eine Kursauswertung passiert. Da weil3 ich auch,

wie man hospitiert (...)."

Die Lehrqualitat wird vor allem als Beziehungsfaktor zwischen Lehrenden und
der Fachbereichsleitung sowie den personlichen Kommunikations- und Lehr-
kompetenzen der beteiligten Akteure gesehen. Die bereits beschriebene und
notwendige Fahigkeit der hauptamtlichen Padagogen, ,ihre* Lehrenden zu
motivieren, wird als Voraussetzung zur Qualitatsférderung und -sicherung der

Lehre genannt.

Die Akteure empfinden den Kommunikations- und Motivationsaspekt aber
nicht als wirkliches Problem. Auch wenn sich, wie in der Vergangenheit am
Beispiel von EDV-Lehrgédngen aus friheren Jahren sichtbar, Engpésse beim
Lehrpersonal beispielsweise negativ auf die Kommunikationsbereitschaft der
Lehrenden und damit die Lehrqualitdt auswirken: ,Da musste man nehmen was
kommt.“ In dieser Zeit seien beispielsweise nahezu alle Lehrenden aus einer
Fachperspektive und nicht aus der Perspektive der Vermittlungskompetenz
eingekauft worden. Das hatte zum Teil katastrophale Wirkungen auf die Kur-
se gehabt, sei aber nicht zu verhindern gewesen. Qualifiziertes Personal sei
einfach nicht ausreichend auf dem Markt gewesen.

Kurzum, mogliche Mangel werden nicht negiert, Verbesserungspotenziale
gesehen. Die Lehrenden sind fur die Akteure aber keine besondere
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Schwachstelle im Qualitatsentwicklungsprozess. Die Mehrheit der Akteure
geht vielmehr davon aus, dass die Lehrqualitdt an den eigenen oder den be-
obachteten Organisationen insgesamt hoch war und ist. Ein Interviewpartner
mit viel Organisationserfahrung meint dazu: ,Also auf der einen Seite gab es
diese standigen padagogischen Verbesserungsbemiihungen und die Entwicklungen.
Ich habe das gesagt, um deutlich zu machen: Da hatten wir nicht so grof3en Nach-
holbedarf. Vor allem, da waren wir und sind auch firm (...)."

Interviewerin: Woher kommt das? Bringen die Leute das mit?

~Entweder sie bringen das mit (...) oder, dass muss man schon sagen, also die kon-
nen auch viel (...). Das sind vielfach Leute, die sehr qualifiziert sind, die sich ihre
Qualifikationen irgendwo geholt haben, auch zertifiziert sind, Zusatzausbildungen
haben, eine Menge investiert haben, die besser sind als wir, die padagogisch besser
sind als die padagogischen Mitarbeiter, die wesentlich mehr kénnen als wir. (...) den

kénnen wir gerade padagogisch nichts beibringen.”

Akteure der Untersuchung, die aufgrund ihrer Tatigkeiten einen Uberblick -
ber die Weiterbildungslandschaft haben, betonen in diesem Zusammenhang,
dass diese Situation fur Einrichtungen in eher landlichen Gebieten deutlich
schwieriger ist. Dort kann nicht auf so viel, nicht auf so gut ausgebildetes und
nicht auf frei arbeitendes Personal zurtickgegriffen werden.

Die Interviewpartner gehen vermehrt davon aus, dass Entwicklungen im Be-
reich der Lehrqualitat sich vor allem Uber struktur- und arbeitsmarktpolitische
Faktoren regeln: ,Sagen wir mal, sie hat in bestimmten Bereichen geholfen [die
Entwicklung auf dem Arbeitsmarkt fir Lehrende, A. d. V.]. Uberall dort, wo der Markt
kollabiert ist, sind wir in der besseren Position, ganz platt formuliert, (...). Und das
sollte man mal in der Weiterbildung auch anerkennen. Man sollte nicht immer nur so
ein Wunschdenken haben, dass wir viele Prozesse beeinflussen kdnnen. Vieles lauft
Uber Geld und da sind unsere Moglichkeiten begrenzt. (Interviewpartner aus Lei-

tungssicht).

4.12 Die Entwicklung von Lehrqualitdt braucht innovative
Herangehensweisen
Welche MalRnahmen kdnnen die Qualitat der Lehre fordern? Die Akteure be-

richten von einer Fille von Mdglichkeiten, wie Lehrende zumindest punktuell
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in die Férderung von Lehrqualitat eingebunden werden kénnen; Dozenten-
handbulcher, Servicestunden, Dozententreffen, Hospitationen, Beratung, usw.
Bei all diesen MalRnahmen steht die Motivation der Lehrenden im Vorder-
grund und diese sei letztendlich wieder abhangig von der motivierenden U-

berzeugungskraft des verantwortlichen Personals aus der Einrichtung.

Weiter sehen die Akteure die Notwendigkeit, nicht alle Lehrenden ,uber einen
Kamm zu scheren“. Vielmehr misse diese Gruppe sehr differenziert im Hin-
blick auf die zu leistende Arbeit betrachtet werden. Die Lehrenden haben ei-
nen zum Teil sehr unterschiedlichen Verbundenheitsgrad mit der Einrichtung
und damit ,natirlich unterschiedliche Interessen®. Je nach Bildungsbereich und
Stundenanzahl variiert fir die Interviewpartner verstandlicherweise das Inte-
resse an den Entwicklungsprozessen der Einrichtung. Gerade fir Lehrende,
die fur nur wenige Kurse oder sogar nur im Einzelfall engagiert sind, erscheint
den Akteuren eine Einbindung in die Qualitatsentwicklungsprozesse nicht
zumutbar und sogar Uberflissig. Einen Unterschied macht es auch, ob je-
mand nachweisbar padagogisch qualifiziert oder ausschlie3lich Uber einen

Themen- und Fachbezug in die Einrichtung kommt.

Ein Interviewpartner reflektiert dazu wie folgt: ,Also, was kann man machen, das
war ja die Frage. Ich glaube, dass a) man muss einfach Zeit fur sie haben. Wir mis-
sen uns mehr Zeit lassen, Zeit nehmen fir ihre Begleitung und Unterstiitzung in den
unterschiedlichen Varianten. Angefangen von der Hospitation in Absprache, in wel-
cher Form auch immer, bis hin zur Belieferung mit Materialen durch E-Mails, durch
Sprechstunden, durch Beratungsgesprache, tber Riickmeldegesprache u.A. Wir
missen b) attraktive Angebote in der Fortbildung machen, von denen sie auch einen
Nutzen haben, wo sie sagen, ja das hilft mir auch. Also nicht nur funktionsbezogen
auf einen Kurs, sozusagen als Pflichtveranstaltung, sondern sie missen sagen,
Donnerwetter, das ware noch mal was fur mich und das hat mir meine (...) vermittelt.
(...) also gezielt, selektiv Leute auch weiterqualifizieren.”

Die Bemuhungen der Einrichtungen, ihren Lehrenden ein adaquates Fortbil-
dungsangebot bereitzustellen, werden als insgesamt hoch und die Angebote
als qualifiziert bewertet. Verschiedene Interviewpartner berichten, dass die

bereits seit Jahren bestehenden und standigen Fortbildungsbemihungen der
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Verbande oder auch der einzelnen Einrichtungen u.a. dazu gefuhrt haben,
dass frei- und nebenberuflich Lehrende die Angebote aktiv und gerne wahr-
nehmen. Denn die Bildungsangebote werden von den Lehrenden auch flr
andere Arbeitszusammenhange genutzt; man bewirbt sich beispielsweise
weiter mit einem Zertifikat, welches man an einer anderen Einrichtung erwor-
ben hat. Deshalb findet die Professionalisierung der Lehrenden, nach Ansicht

der Akteure, auch ohne die Modellvorgaben, langst statt.

Es sei daher unerheblich, ,(...) ob wir jetzt noch den siebten zertifizieren oder den
Trainerschein ermdglichen.“ Es misse vielmehr darum gehen, die Frage zu be-
antworten, wie in Zukunft der Bedarf an Lehrkraften tberhaupt gedeckt wer-
den kénne. Denn die quantitative Frage des Personals sei, insbesondere fur
infrastrukturschwache Regionen, bereits jetzt ein Problem. Zu beflrchten sei,
dass im Zuge demographischer Veranderungen diese Frage zum Hauptprob-
lem der Einrichtungen wirde. Dieser Interviewpartner resumiert, dass daher
nicht die Frage der Professionalisierung der Lehrenden im Vordergrund ste-
he, sondern ob perspektivisch tberhaupt ausreichend Personal vorhanden
ist. ,Wir haben heute schon Probleme, wie wir das frilher gemacht haben, Haupt-

schulabschlusskurse zu machen, weil, wie will ich den Tag fir zwei Stunden einen

Biologielehrer kriegen. Die rennen nicht mehr einfach rum.”

Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass eine mogliche Personalknapp-
heit in der Weiterbildung nur von den eher alteren Interviewpartnern als The-
ma eingebracht und auch als zukinftiges Qualitatsproblem gesehen wird. Sie
verweisen in ihren Argumentationen darauf, dass es friiher immer dann einen
Qualitatsmangel in der Lehre gegeben héatte, wenn die Einrichtungen ,ihre®
Lehrenden nicht unter vielen auswahlen konnten, wie beispielsweise lange
Zeit im EDV-Bereich.

Als Resliimee bleibt dennoch, entgegen der Vorannahme der Untersuchung,
dass die Akteure weder die mangelnde Einbindung der Lehrenden noch die
aktuelle Lehrqualitat als Hauptproblem der Organisationen sehen. Vielmehr
werden der prognostizierte Personalmangel und die grundsatzlich immer

knapper werdenden finanziellen Mittel und personellen Ressourcen als belas-
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tende Probleme eingestuft. Denn das Initiieren und Anbieten von Mal3nah-
men, die zur organisationalen Qualitatsférderung der Lehre beitragen, hangt
u.a. von den finanziellen und personellen Mdaglichkeiten der Einrichtungen ab.
Kommunikation braucht beispielsweise Zeit. Kommunikation kostet daher
Geld. Da finanzielle und personelle Ressourcen aber nicht ausreichend zur
Verfligung stinden, sei in der Praxis grundsatzlich eine Gratwanderung zwi-

schen Anspruch und Wirklichkeit zu bestehen.

4.13 Zusammenfassung
Die Ergebnisse und Interpretationen des empirischen Teils der Untersuchung
konnen wie folgt thesenartig formuliert werden:

e Qualitatsmanagement verbessert die organisationalen Ablaufe. Die or-
ganisationsbezogenen Ablaufe und Prozesse werden durch die An-
wendung von Qualitatsmanagement professioneller.

e Mit jedem Modell kann die organisationale Qualitéat verbessert werden.
Es kommt bei der Umsetzung von Qualitatsmanagement mehr auf die
personliche Einstellung zur Qualitatsentwicklung an als auf das Modell.

e Das Nachdenken Uber professionsbezogenes und motiviertes Handeln
und Wissen lassen die Qualitdtsmanagementverfahren zwar zu, for-
dern es aber nicht. Die Modelle leiten weder zu einer padagogischen
Sprache noch zu einem padagogischen Bewusstseinsprozess an und
fordern damit indirekt die Verdrangung des Padagogischen.

e Die Anwendung von Qualitdtsmanagement wird in der Praxis nicht als
Instrument des Organisationslernens wahrgenommen. Die in der Lite-
ratur bereits geschaffene konzeptionelle Verbindung zwischen den
Verfahren der Managementmodelle und den systemtheoretisch orien-
tierten Positionierungen des Organisationslernens (vgl. Kap. 2) wird in
der Praxis kaum gesehen und vielleicht noch weniger gelebt. Es ist
daher zu erwarten, dass die Einrichtungen nach mehrfachen Wieder-
holungsschleifen von Testierungen, Zertifizierungen u.a., die Verfahren
in der Tendenz als das Abarbeiten von administrativen Anforderungen
erleben. Ein Zugewinn professionsbezogener Qualitat scheint damit
auf Dauer fraglich.
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e Das Niveau der Lehre ist zurzeit ,qualitativ gut® und entwickelt sich
weiter jenseits der Modelle. Die Einrichtungen bieten schon jetzt viel-
faltige Moglichkeiten fur Lehrende an, ihre Lehrqualitat weiterzuentwi-
ckeln. Sie brauchen aber weitere und neue Ideen, um die Professiona-
lisierung der Lehre weiter zu férdern. Qualitative Mangel der Lehre
sind zukinftig eher aufgrund personeller Engpasse zu beflurchten.
Landliche Regionen sind schon jetzt von einer begrenzten Auswahl-
maoglichkeit des Lehrpersonals betroffen.

e Lehrende sind Zulieferer von Leistung. Sie mussen daher nicht unmit-
telbar in die Qualitdtsmanagementverfahren eingebunden werden. Im
Rahmen der Managementverfahren ist die erbrachte Leistung zu kon-
trollieren. Daflr werden Instrumente und Anforderungen aufseiten der
Modelle bendtigt.

e Kommunikation und Interaktion sind ein bedeutender Erfolgsfaktor fur
die Umsetzung von Qualitatsmanagement. Den Einrichtungen fallt es
aber schwer, ihre Anliegen hinsichtlich der Qualitatsentwicklungsver-
fahren intern sowie extern in einem ausreichenden Mal3e zu kommuni-
zieren. Der Sinn und das Ziel von Qualitdtsmanagement sind daher
vielen Mitarbeitenden und insbesondere den frei- und nebenberuflich
Lehrenden nicht in einem ausreichenden Mal3e deutlich. Der Vermitt-
lungszusammenhang von den organisationalen Strukturen und den in-
dividuell padagogischen Handlungen und Wissensbestanden wurde
bisher nicht ausreichend hergestellt. Das hat insbesondere Folgen fir
die padagogischen Handlungszugange und das padagogische Be-
wusstsein, die nicht als solche kommuniziert und identifiziert werden.

e Das kommunikative Zusammenspiel von Verwaltung und Padagogik ist
ein spezifischer Erfolgsfaktor fir die Umsetzung von Qualitditsmana-
gement. Diese beiden Akteursgruppen reprasentieren in besonderer
Weise die unterschiedlichen Handlungsmotivationen der Organisation.
Ihr Zusammenspiel wird von den Akteuren der Untersuchung daher als
.der Hauptzug von Qualitdtsmanagement” bezeichnet.

e Die Akteure der Untersuchung deuten ihr padagogisches Wissen und
Handeln widerspruchlich. Einerseits beschreiben sie ihre Tatigkeiten in
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einem als intermediar zu bezeichnenden Berufsspektrum, andererseits
positionieren sie das Padagogische im mikrodidaktischen Planungs-

und Handlungsfeld.
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5. Schlussfolgerungen und Konsequenzen

In einem letzten Arbeitsschritt sind die Annahmen und Ergebnisse der Unter-
suchungsteile miteinander verglichen und miteinander in Beziehung gesetzt
worden. Aus den Ergebnissen beider Untersuchungsteile wurden theorie-

sowie praxisbezogene Schlussfolgerungen und Konsequenzen abgeleitet.

Abbildung 15: Ergebnisse zusammenfihren

Ergebnisse zusammenfihren

Ergebnisse der Theoretische und
empirischen thematische Be-
Daten zugspunkte

Quelle: Eigene Darstellung

Vor dem Hintergrund der im einfihrenden Kapitel beschriebenen Ausgangsi-
tuation lassen sich die gewonnenen Erkenntnisse und Uberlegungen wie folgt
beschreiben: Die Untersuchung bestétigt, dass sich die Managementmodelle
auf organisationsbezogene Handlungsparameter ausrichten. Diese Hand-
lungsparameter wurden im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung

der Arbeit als organisationsbezogene Handlungsmotivationen bezeichnet.

Die Untersuchung zeigt, dass die Einrichtungen durch diese Herangehens-
weise aus einer organisationsbezogenen bzw. -motivierten Perspektive pro-
fessioneller werden. Padagogische Qualitdtsanspriiche stehen dazu — wenn
uberhaupt — allenfalls in einem vermittelten Zusammenhang. Die Herange-

hensweise der Modelle und der damit verbundene Effekt der durch die Akteu-
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re empfundenen ,Professionalisierung” verstarken den Verdrangungsprozess
des padagogischen Bewusstseins. So gelingt es im Alltag der Bildungsorga-
nisation kaum, fur padagogisch motiviertes Handeln und Wissen einen ge-
danklichen und semantischen Raum zu finden. Die Modelle forcieren dadurch
einen organisationalen wie personenbezogenen Sprach- und Bewusstseins-
verlust fir das Padagogische in der Weiterbildung, da das, was nicht benannt
wird, zwangslaufig in Vergessenheit gerat. Der professionsbezogene Sprach-
und Bewusstseinsverlust tragt wiederum dazu bei, dass das Selbstverstand-
nis der Professionellen hinsichtlich ihrer Handlungsfelder und Kompetenzen
stetig an Kontur verliert. Halt dieser Prozess an, kénnte damit langfristig eine
padagogische (Bewusstseins-)Aushdhlung der Weiterbildungsorganisationen
verbunden sein. Das héatte, so bleibt anzunehmen, Folgen auch fur den Inhalt.

Die Arbeit schlussfolgert, dass das Padagogische eine intensivere Beachtung
und eine neue Bedeutungszuschreibung braucht, wenn dieser Prozess ge-
stoppt werden soll. Anspriiche an professionsbezogene Handlungsparameter,
-motivationen und Anknupfungspunkte fir professionsbezogene Wissensbe-

stande sind zu formulieren und in die Managementdiskussion einzubringen.

Vor dem Hintergrund der Untersuchung ist davon auszugehen, dass offentlich
geforderte Weiterbildungsorganisationen einen Selbstvergewisserungspro-
zess bendtigen, der auch die Fragen ihrer Legitimationen einbezieht. Dartber
hinaus bedarf es eines Qualitatsbewusstseins, was die organisationalen und
padagogischen Handlungsmotivationen in einer als polare Einheit gedachten

und funktionalen Gleichwertigkeit sieht.

Im Anschluss an die formulierten Annahmen tber das Lernen in und von Or-
ganisationen schlie3t die Integration der Handlungsmotivationen das Be-
wusstsein ein, dass sich die Wirklichkeit von Weiterbildungsorganisationen
Uber das ,systemische Zusammenwirken aller Ebenen, Bereiche und Akteure
in der Organisation sowie in der relevanten Umwelt der Organisation“ (Doll-
hausen 2008, S. 18) generiert. Damit ist nicht nur die Anerkennung eines viel-

faltigen Aufgaben- und Zielspektrums fiir padagogische Organisationen ver-
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bunden (vgl. Fuhr 2004, S. 588), sondern auch ein als Querschnittsfunktion

gedachtes Professionalitatsverstandnis.

Padagogische Qualitat im Kontext der Managementverfahren kommt dann
vor, wenn die individuell definierten padagogischen Wissensbestande und
Handlungen in ein gemeinsam definiertes padagogisches Organisationshan-
deln und -wissen Uberfuhrt werden. Die dafiur notwendige Kopplung von
Struktur und (individueller) Handlung wird stattfinden kénnen, wenn die offen-
sichtliche und bestehende padagogische Bewusstseinslicke im Rahmen

kommunikativer Organisationspraxis geschlossen wird.

Padagogische Qualitat zielt damit auf alle Bedingungen, Wissensbestande
und Handlungen in padagogischen Organisationen. Padagogische Qualitats-
entwicklung meint auf einer Ubergeordneten Ebene das Aushandeln, Festle-
gen, Kontrollieren und Verbessern von Handlungen und Strukturen in pada-

gogischen Organisationen.

Fur die Praxis von Weiterbildungsorganisationen verweisen die Ergebnisse
auf handlungsorientierte Veranderungspotenziale fur die Modelle. Dies sind
die institutionelle Systematisierung von Kommunikation und Interaktion, die
kooperative Zusammenarbeit insbesondere von Verwaltung und Padagogik,
die Férderung von Lehrqualitat jenseits der Strukturen der Modelle und die
systematische und organisationsbezogene Fdrderung eines intermediaren
Professionsbewusstseins. Letzteres Uber die aktive Gestaltung eines inter-
mediaren Berufsverstandnisses und vor allem durch die Anwendung profes-
sionsbezogener Sprache und das Aufdecken (sichtbar machen) padagogi-
scher Arbeit, auch fur nicht der Profession zugerechnete Berufsgruppen.

Padagogische Bewusstseinsbildung und Sprache allein werden padagogi-
sche Qualitatsparameter im Alltag der Bildungseinrichtungen allerdings nicht
verankern konnen. Es wird neben der bereits angefihrten Integration der
Handlungszugange ein neuer Referenzpunkt fur Qualitdtsmanagement beno-
tigt. Die damit verbundene theoriebezogene Perspektive wird im Folgenden

mit dem Begriff des ,integrativen Qualititsmanagements” belegt.
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5.1 Integratives Qualitdtsmanagement

Im Anschluss an die in der theoretischen Auseinandersetzung aufgezeigte
symbolisch interpretative Perspektive auf Organisationen und padagogisches
Wissen und Handeln zielt ein integratives Qualitaitsmanagement®® auf die
Anerkennung der funktionalen Gleichwertigkeit und Abhangigkeit von Organi-
sation und Padagogik. Integratives Qualitatsmanagement erfordert eine Be-
wusstseinshaltung, die in den bestehenden Modellstrukturen die Perspektive
der Dualitat und Gleichzeitigkeit®” von organisationalen und padagogischen
Handlungsmotivationen im Rahmen kommunikativer und selbstreflexiver Or-
ganisationspraxis wahrnimmt. Ein integratives Qualitdtsmanagementver-
standnis fragt deshalb gewollt und notwendigerweise nach dem Padagogi-
schen von Bildungsorganisationen, ohne es dabei von vornherein einem spe-
zifischen Segment zuzuschreiben. Padagogisch zu sein und zu handeln wird
als Basisinteresse und Ziel jeder padagogischen Organisation interpretiert als
padagogische Auslegung von organisatorischen Entwicklungsprozessen (vgl.
GoOhlich 2005; Dollhausen 2007, S. 7).

Integratives Qualitatsmanagement betont, dass sich in padagogischen Institu-
tionalformen die padagogischen von den organisationsbezogenen Fragestel-
lungen und Motivationen nicht trennen lassen. Padagogisches Handeln gene-
riert Strukturen, Strukturen generieren padagogisches Handeln. Padagogi-
sche Motivationen legitimieren Organisationen. Organisationen legitimieren

und ermoglichen padagogisches Handeln.

Die vielschichtigen Organisationsziele haben daher unmittelbaren Einfluss auf
die padagogischen Handlungs- und Wissensfelder (vgl. Dollhausen 2007,
S. 20, 2008). Die Lernunterstitzung des einzelnen Lerners ist fir Weiterbil-
dungsorganisationen beispielsweise nicht der einzige sie legitimierende

% Ein gleichnamiger Buchtitel von Schwarz/Behrmann (vgl. 2006) verbindet den
Begriff ,Integratives Qualitatsmanagement” mit einer interdisziplinaren Perspektive.
Damit verbunden ist fur Behrmann (vgl. ebd., S. 9) die Frage, welche Bedingungen
zu bericksichtigen sind, wenn Qualitditsmanagement auf einer bildungspolitischen,
einer organisationalen und einer padagogischen Ebene vorangebracht werden soll.
Behrmanns Ansatz starkt damit auch das hier entworfene intermediéare Professi-
onsverstandnis als ,Gestaltungskonzept fiir die Erwachsenenbildung” (vgl. Behr-
mann 2006, S. 21).

®" Der Begriff ,Gleichzeitigkeit* ist bei Giddens (vgl. 1988) entnommen.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

144



Zweck. Offentlich geférderte Weiterbildung, und auf dieses Feld bezieht sich
die Untersuchung, unterliegt vielmehr einer breiten Legitimation und Aufga-
benfunktion. Ziel von Weiterbildungsorganisationen kann beispielsweise, Uber
die individuelle Lernférderung hinaus, eine generelle Arbeitsmarktférderung
oder eine regionale Ausbildungsoffensive zur Starkung des Wirtschaftsraums
sein. Ziel von Weiterbildungseinrichtungen kann sein, junge Erwachsene auf
ein selbststandiges Berufsleben vorzubereiten, damit sie perspektivisch nicht
mehr auf offentliche UnterstitzungsmalRnahmen angewiesen sind, usf. (vgl.
Fuhr 1994).

Padagogische Professionalitdt kann vor diesem Hintergrund auf einer Uber-
geordneten Ebene als Wissen und Handeln definiert werden, das einen Bei-
trag zum Gelingen von padagogischen Organisationen leistet. Es manifestiert
sich in einer reflexiven Offenheit der intermedidren Arbeitsfelder und lebt im
Bewusstsein der Dualitat von organisationsbezogenen und padagogischen
Handlungsmotivationen. In Anlehnung an Gohlich (vgl. 2001; Sausele 2005,
S. 95ff.) kann das auch als Lern- und Unterstiitzungsleistung bezeichnet wer-
den. Denn in der Theorie und Praxis padagogischer Institutionen zielt G6h-
lichs Lernbegriff nicht nur auf das Lernen von Einzelpersonen, sondern auf
eine ,Vorwartsbewegung* (Gohlich 2001, S. 241) personalen wie organisatio-
nalen Lernens und schlie3t damit an die systemischen Zugange des Organi-

sationslernens an.

Abbildung 16: Professionshandeln in Weiterbildungsorganisationen

Struktur <
(Organisation)

Intermediares
Professionsverstandnis

A

Handlung
(Padagogisches Wissen und Handeln)

Quelle: Eigene Darstellung
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Es wurde in Kapitel 2 bereits angedeutet, dass eine solche Interpretation des
Padagogischen bzw. Professionellen die Schwierigkeit in sich birgt, dass es
im Alltag von Bildungsorganisationen Akteure gibt, deren Wissen und Han-
deln offensichtlich in mehr oder weniger direktem Bezug zu den heutigen
Qualifikationsmerkmalen von Weiter- und Erwachsenenbildnern stehen.®®
Dieser Umstand und die mehr oder weniger offensichtliche Anschlussfahig-
keit von padagogischem Wissen und Handeln fuhrten bisher dazu, dass in
Theorie und Praxis die Auseinandersetzung um padagogische Qualitat ten-

denziell auf die Ebene der Lehr-Lern-Situation reduziert blieb.®°

Ein integratives Qualitatsverstandnis konnte dieser Verkirzung der Diskussi-
on entgegenwirken, ohne das beschriebene Definitionsdilemma zu leugnen:
Das Professionelle in allen Segmenten des personalen wie organisationalen
Handelns als gemeinsame Vorwartsbewegung zu suchen, stellt eine Form
von ,Entgrenzung“ des Padagogischen dar. Kade/Nittel/Seitter (2007,
S. 163ff.) mahnen denn auch eine ,Professionalisierung unter Maf3gabe einer
reflexiven Selbstbegrenzung® an. Sie verweisen darauf, dass ,enge Beziige
zwischen dem gesellschaftlichen Funktionalsystem Weiterbildung (dessen
Konturen unscharf sind), einem klar von der Alltagspraxis unterschiedenen
professionellen Handlungssystem und einem dieses steuernden professionel-
len Wissenssystem® herausgearbeitet werden mussen, wenn Weiter- und Er-
wachsenenbildung zu einer Profession ,avancieren” soll. Seitter (vgl. 2003)
diskutiert in diesem Zusammenhang auch eine mdgliche Beliebigkeit pada-
gogischer Ziele (ebd., S. 19).

Mit Blick auf das Anliegen der Arbeit, das Padagogische neben dem Organi-
sationalen als gleichwertigen Bestandteil des Qualitdtsmanagements zu etab-
lieren, soll dieser Aspekt jedoch vernachlassigt werden. Die vorgestellte Defi-
nitionsperspektive auf das Professionelle muss vielmehr weiterentwickelt

werden und dazu beitragen, Qualitdtsmanagement als eine gemeinsame

% vgl. Kapitel 2.2.2: Professionalitat und Qualitat.
% vgl. Kapitel 1.5: Forschungsstand und Diskussionszugange; Kapitel 2.4.2: Orga-
nisationale und padagogische Handlungszugénge.
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Vorwarts- und Lernbewegung von organisationalen wie padagogischen Hand-

lungsmotivationen zu fordern.

5.1.1 Professionshandeln und Wissen in padagogischen
Organisationen

Werden das Padagogische und die Struktur (die Organisation) in eine ge-
meinsame Zielperspektive als duale Einheit integriert, bildet sich das Profes-
sionelle einer Organisation im Handeln und den Wissensbestadnden der ein-
zelnen Organisationsakteure und damit in jedem Organisationssegment ab,
ohne dass daflr zwangslaufig jedes Handeln als hundertprozentig padago-
gisch gewertet werden musste. Jedes Handeln ist aber immer ein Beitrag zur

Gesamtleistung der padagogischen Dienstleistung.

Padagogik und Organisation stehen in einem polaren ,Um-zu-Verhaltnis* der
wechselseitigen Abhangigkeit. Zwangslaufig ricken Uber diese Perspektive
die einzelnen Akteure der Organisation mit ihren Aufgaben, Funktionen,
Kompetenzen und (mikropolitischen) Interessen und Motivationen in den Mit-

telpunkt des Interesses.

Die organisationale Wirklichkeit mit all ihren Regeln und Strukturvorgaben
wurde in Anlehnung an Klatetzki (vgl. 2005) bereits als von den Organisati-
onsmitgliedern hervorgebrachte Sinn- und Bedeutungsgeflechte interpretiert.
Diese Wirklichkeitskonstruktionen steuern das Interesse, die Fahigkeiten und
Kompetenzen der Akteure, machen sie aber auch selbst veranderbar und
steuerbar (vgl. Wilkesmann 1999; vgl. Dollhausen 2003).

Damit ist nicht verbunden, die Organisation als ein auf sich zurtickgeworfenes
Interaktionssystem zu interpretieren, bei dem Probleme der Organisation,
also des Managens von Strukturen, allein zu Problemen der Akteure wurden.
Padagogische Fragen und Motivationen sollen auch nicht reaktiviert werden,
um sie dann als Hilfe zur Entscheidungsverhinderung in den Organisationen
zu missbrauchen (vgl. Ehses/Zech 2002, S. 115).
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Ein integratives Qualitatsmanagementverstandnis zielt auf die Einheit in der
Zweiheit (Dualitéat) der Handlungsmotivationen und versteht padagogische
Professionalitat vor diesem Hintergrund als eine umfassende padagogische
Organisationsprofessionalitat. Organisationsstrukturen und ihre Regeln len-
ken péadagogisches Wissen und Handeln in Organisationen. Und entgegen
gerade der in der Praxis verbreiteten Annahmen, dass Regeln und Strukturen
das padagogische Handeln verkirzen, ist es vielmehr so, dass die Regeln
und Strukturen padagogisches Handeln und Wissen mitgenerieren (vgl. Ku-
per 2001). Das wurde in Kapitel 2.4.1 ausfihrlich im Rahmen der Diskussion

zum Verhaltnis von Organisation und Padagogik dargelegt.

Abbildung 17: Intermediare Wissensfelder und Professionshandeln

Meinung bilden — Medien-
vielfalt — diskutieren — Re-
geln aufstellen — Regeln
einhalten — Vernetzen —
nachfragen — an Fortbil-
dung teilnehmen — wissen-
schaftliche Forschung zur
Kenntnis nehmen — Evalua-
tionsbogen kreieren —
Rickmeldungen geben —
emphatisch sein — zuhéren
— konzipieren — Verantwor-
tung Ubernehmen — Budget
Uberwachen — puinktlich
Struktur Unterricht beginnen — Ar- Handlung
beitsablaufe definieren —
hinterfragen — Geld ausge-
ben — flexibel sein — Me-
thodenvielfalt — Kennzahlen
kennen — Kennzahlen ge-
nerieren — plnktlich sein —
Reflexionsbereitschaft —
Kritik annehmen — Fachbii-
cher lesen — sich informie-
ren — prasent sein — regio-
nales Umfeld kennen —
Veranstaltungen besuchen
— Projekte beantragen —
Berichte schreiben

Quelle: Eigene Darstellung
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Dem padagogisch ausgebildeten Mitarbeiterstab der Einrichtungen kommt
vor diesem Hintergrund eine besondere Rolle zu. Sie miussen ihr Wissen und
Handeln aktiv in allen Segmenten der Organisation einbringen, damit sich ein
umfassender Professionshabitus abbilden kann. Nicht Abgrenzung der Ar-
beitsfelder und Profile, sondern im Gegenteil, das Einflechten von padagogi-
schem Know-how und Zielen in allen Bereichen der Strukturbildung von Or-
ganisationen ist anzustreben. Die Organisation und die organisationsbezoge-
nen Tatigkeiten und Motivationen dirfen nicht (grundsatzlich) als unpadago-
gisch abgelehnt werden. Sie sind vielmehr Teil des professionellen Ganzen.
Die Aufgaben und Legitimationen padagogischer Organisationen sind vielfal-
tig und notwendigerweise in ein Ubergeordnetes Funktionalsystem einzubet-
ten. Fragen nach der Wirtschaftlichkeit von Organisationen sind daher bei-
spielsweise nicht padagogisch unprofessionell. Sie werden es aber dann,
wenn sie das ,Um-zu-Verhaltnis* ausblenden und keine an den Zielen ausge-

richtete Handlungsmotivation aufweisen.

Die Organisationsstrukturen und -regeln sollen im Verstandnis des integrati-
ven Managementgedankens dem pdadagogischen Handeln dienen; damit
werden sie selbst Teil der padagogischen Dienstleistung und u. U. auch des
Padagogischen selbst. PAdagogische Organisationen beziehen ihre Legitima-
tion Uber das Padagogische, sie miussen sich daher fragen lassen, ob sie den
Zielen der padagogischen Organisation systematisch Rechnung tragen. Das
padagogische Handeln wiederum muss nachweisen, inwieweit es systema-

tisch und sinnvoll zum Erhalt der padagogischen Institutionalform beitragt.

Nur wenn beide Seiten diese gegenseitige Abhangigkeit verantwortungsvoll
wahrnehmen, wird das Padagogische greifbar und umfassend sichtbar wer-

den.

5.1.2 Aufgaben der Schnittstellen und Anforderungen in den
Schnittstellen

Die vermittelnden Instanzen (vgl. Klatezki 2005) sind Orte der Kommunikation
und Aushandlung. Hier missen organisationsbezogene und pédagogisch
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motivierte und begrindete Vermittlungszusammenhénge (vgl. Dollhau-
sen/Meisel 2006) diskutiert, vermittelt und in Regelwerke gegossen werden.
Vermittelnde Instanzen sind die Schnittflachen der dualen Einheit von Orga-
nisation von Padagogik. Aus ihnen heraus kann das Handeln und Wissen der
Akteure gesteuert werden. Als Referenzpunkt fur Qualitditsbemihungen rich-
ten sie ihre Aufmerksamkeit auf das konkrete Tun der Akteure. Denn das
bloRe Aufschreiben von Zielen, Leitbildern, Werten oder Definitionen bei-
spielsweise gibt noch keine Auskunft dartber, welche konkreten Wissensbe-
stande und Handlungen in der Einrichtung damit verbunden sind und auch
nicht dartiber, auf welche professionsbezogenen Deutungsmuster die Akteure
zuruckgreifen oder daruber, wie diese auf padagogisches Wissen bezogen
werden (vgl. Kade/Seitter 2005, S. 53).

Aufgabe der Schnittflachen ist es, die institutionelle und personale Selbst-
vergewisserung zu initiieren und zu steuern. Dartber hinaus missen aus
diesem Handlungsraum heraus die institutionellen Zugangswege geschaf-
fen werden, die die Mitglieder der Organisation benétigen, um sich in bei-
de Richtungen bewegen zu kbnnen. Reflexionsvermbégen und Wissen -
ber das Phanomen Organisation (vgl. Dollhausen 2003) gehoren daher
zum zwingenden Anforderungsprofil der Akteure in den vermittelnden In-
stanzen der Schnittflachen, ebenso das von Schaffter (vgl. 2001) genann-
te Kontextwissen und Relationsbewusstsein. Die zentralen Fragen sind:
Was tue ,ich®, der Organisationsakteur, warum mit welchem Ziel? Wie de-
finiert die Organisation ihr Selbstverstandnis, wie vergewissern ,wir“, die
Organisationsakteure, uns unserer Ziele? Welche Auftrage, sprich Legiti-
mationen haben wir? Welche Organisationsform und welche Regeln die-

nen den formulierten Zielen?

Den padagogischen Mitarbeitenden wurde bereits eine besondere Rolle als
Trager von padagogischem Know-how zugewiesen. Aufgrund ihrer padagogi-
schen Ausbildung kann davon ausgegangen werden, dass gerade sie uber
spezifisches Wissen und ein Handlungsrepertoire verfiigen, das die Anforde-
rungen der Schnittflachen bewaltigen kann. In Anlehnung an Combe/Helsper

(vgl. 2002, S. 38ff.) kann dieses Wissen und Handlungsrepertoire als ,Ver-
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mittlungswissen” bezeichnet werden. Padagogen wird dieses Vermittlungs-
wissen im Alltag aber nur dann etwas nttzen, wenn sie zugleich tUber organi-

sationsbezogenes und -motiviertes Wissen verfiigen (vgl. Dollhausen 2003).

Die theoretischen wie empirischen Befunde der Arbeit verweisen darauf, dass
auch dem Verwaltungspersonal eine bedeutende Rolle fur die Lernprozesse
der Organisationen zuzusprechen ist. Sie scheinen Wissen um die Legitima-
tion der padagogischen Organisation zu bendétigen. Das ist u.a. am Beispiel
der Verwaltungsmitarbeiterin aus einem Workshop zu erkennen, die fragt, ob
denn Uberall ,was Padagogisches drin sei“.

Ein integrativ gedachtes Management betont das kommunikative und funktio-
nale Zusammenspiel der Akteure aus Verwaltung und Padagogik als zentra-
len Erfolgsfaktor fir die Entwicklungsmdglichkeit von Organisationen. Beide
Akteursgruppen reprasentieren den jeweiligen Handlungszugang der Organi-
sation, so dass davon auszugehen ist, dass eine gelingende Kommunikation
unter diesen Akteursgruppen die Voraussetzung fir eine gewinnbringende
Kopplung von Organisation und Handlung ist. Verwaltungsmitarbeitende be-
notigen daher, neben ihren fachspezifischen Kenntnissen, auch kommunika-

tive Kompetenzen.

Mit Blick auf die systemisch orientierten Annahmen der Arbeit ist die Anforde-
rung an die Akteure der Schnittflachen in einem Ubergeordneten Sinne als

“’0 71 bezeichnen. Damit verbun-

eine Form der ,systemischen Achtsamkeit
den ist die Vorstellung, dass Interaktion und Kommunikation nicht lineare,
sondern aufeinander bezogene Prozesse sind, die von der Reflexivitatsfahig-
keit der Akteure und damit der Fahigkeit zur Selbstbeobachtung der Organi-
sation leben, sowie vom Wissen und dem Bewusstsein der Akteure daruber,

dass die Teilbereiche den Kontext fur das Ganze der Organisation abbilden.

® Der Begriff wurde hier von Arnold/Gémez Tutor (vgl. 2007, S. 184) iibernommen,
die ihn fir die Beschreibung des Kerns padagogischer Professionalitét im Hinblick
auf die Interaktionsbeziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden verwenden.
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5.2 Handlungsoptionen fur die Praxis

In der Weiterbildungspraxis ist die Verbindung von notwendigen und im Alltag
umsetzbaren Handlungsoptionen wichtig, um das Ziel, professionsbezogene
Wissensbestande zu starken und die Verdrangung des Padagogischen zu
stoppen, zu erreichen. Die Reaktivierung der ,institutionellen Selbstvergewis-
serung” (vgl. Schéaffter 2001b), in Anlehnung an Kade/Seitter (vgl. 2005) kann

man auch von einer ,Selbstbeobachtung“’

sprechen, scheint dafir eine
Grundvoraussetzung zu sein. Diese Feststellung ist nicht neu. Angesichts der
Untersuchungsergebnisse scheinen institutionelle Selbstvergewisserung und
Selbstbeobachtung in der Praxis aber dringender denn je bendtigt zu werden.
Dartber hinaus bedarf es einer Bewusstmachung der professionellen Kompe-
tenzen, Fahigkeiten und professionsbezogenen Wissensbestande. Damit
verbunden ist eine Hinwendung zur bewussten Sprachfindung fur padagogi-
sches Wissen, Denken und Handeln. Die im Folgenden beschriebenen An-
satze sind aus den Befunden der Arbeit abgeleitet und verstehen sich als
praxisbezogene Beispiele zur Férderung eines integrativen Qualitatsmana-

gements.

5.2.1 Eine Sprache fur das Padagogische finden

Sprache hat generell eine Dimension von Bewusstseinsbildung und kann da-
her als Sozialisierungsbeitrag fur die Entwicklung der Profession Erwachse-
nenbildung interpretiert werden. Das Bewusstsein uber das Wissen und die
Kompetenzen der eigenen Profession erlangen die Professionellen u.a. Uber
Sprache. In Anlehnung an Berger/Luckmann (vgl. 1995) ist der Sprachfindung
fur das Padagogische in Bildungsorganisationen die Fahigkeit zuzusprechen,
Sinn, Bedeutung und Meinung zu vermitteln (vgl. ebd., S. 39). Eine padagogi-

sche Sprache im Alltag aktiv anzuwenden ist daher ein Beitrag zur ,,Objektiva-

" Selbstbeobachtung zielt auf ,selbsterzeugte padagogische Erwartungsstruktu-
ren“. Kade/Seitter (vgl. 2005) benutzen diesen Begriff im Zusammenhang mit der
Diskussion um die Universalisierung des Padagogischen. Hier zielt er auf die
»Ausweitung der selbsterzeugten Erwartungsstrukturen und auf ,eine Ausweitung
des Adressatenkreises fur padagogische Kommunikation und padagogisches Wis-
sen” (ebd., S. 59). Der Begriff scheint trotzdem anschlussfahig im hier gemeinten
Sinnkontext, denn er beschreibt auch einen ,Modus der Generierung padagogi-
scher Professionalitat”.
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tion“ (vgl. ebd., S. 36) des Padagogischen und damit zu dessen Begreifbar-
keit.

Es gilt daher, den Alltag von Bildungsorganisationen in einer an den semanti-
schen Besonderheiten der padagogischen Profession orientierten Sprache
abzubilden. Das schliel3t die Anwendung des Vokabulars der jeweiligen Qua-
litatsmanagementmodelle keineswegs aus. Im Gegenteil, Ziel ist, die aus ei-
ner betriebswirtschaftlich gepragten Sicht und Sprache formulierten Vorgaben
zum Qualitditsmanagement an eingespielte Traditionen des Redens Uber das
jeweils eigene Tun sowie an Orientierungen zur padagogischen Qualitat bzw.
Professionalitat fur Weiterbildungsorganisationen anschlussfahig zu machen.
Es gilt, die Qualitatsmodelle interpretativ zu durchdringen und zu ,Uberset-
zen“, so dass deutlich werden kann, dass das, was jeder einzelne Organisati-
onsakteur tut, organisatorisches Handeln im Kontext professioneller padago-
gischer Sinngebung ist. Das gilt fir den Hausmeister ebenso wie fur den P&a-
dagogen, der sich im Alltag Uberwiegend mit Verwaltungs- oder Manage-
mentaufgaben beschaftigt. Gleiches gilt fir den Controller der Einrichtung,
der das Uberpriifen des Finanzbudgets aus einer professionsbezogenen Per-
spektive vollziehen sollte, um den Zielen und Aufgaben der Organisation ge-

recht zu werden.

Die Anwendung professionsbezogener Sprache ermdglicht es, dass die Ak-
teure in Bildungsorganisationen die entsprechenden Inhalte im Alltag habitua-
lisieren kénnen. Uber Sprache werden Sinn und Bedeutung der padagogi-

schen Organisation vermittelt und ihre Wirklichkeit konstruiert.

Das Professionsmerkmal ,Wissen-was-man-tut (vgl. Klatetzki 1993) und die-
ses Tun bewusst in Sprache einzufassen, kann das spezifisch padagogische
Bewusstsein in Weiterbildungsorganisationen aktivieren. Ebenso von Bedeu-
tung ist, seinem eigenen Handeln und Wissen mit Wertschatzung gegenuber
zu stehen. Denn solange Padagogen selbst ihr Handeln nicht als bedeu-
tungsvolles Professionshandeln wahrnehmen und verstehen, wird es ihnen
auch nicht von aufRen entgegengebracht. Diese, fir padagogische Institutio-

nen geradezu lebensnotwendige Wertschatzung gegeniber der eigenen Pro-
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fession, entwickelt sich flr die Akteure und Organisationen gleichermal3en
Uber reflexive Phasen der Selbstvergewisserung: Wer bin ich (wer sind wir),
wofur stehe ich (woflr stehen wir), was kann ich (was kénnen wir), wie legiti-

miere ich mich (wie legitimieren wir uns)?

5.2.2 Organisationale und individuelle Selbstvergewisserung

Weiterbildungseinrichtungen, die sich fir ein integratives Qualitéatsbewusst-
sein und eine Hinwendung zu padagogischen Fragestellungen im Rahmen
ihrer Qualitatsentwicklungsprozesse entscheiden, brauchen in der Praxis
Phasen der Selbstvergewisserung. Das kostet Zeit und Aufmerksamkeit,
denn Selbstvergewisserung geschieht nicht einfach so. Das Padagogische
entwickelt sich nicht nebenher. Es erfordert vielmehr einen in der Organisati-
on gewollten und angeleiteten Arbeitsprozess, der den Raum bietet, die pro-
fessionsbezogenen Deutungsmuster mit eigenem p&dagogischen Handeln
und Wissen in Verbindung zu bringen, zu reflektieren und evtl. neu auszufor-

mulieren.

Fir einen solchen Arbeitsprozess werden in der Praxis Leitgedanken der Ori-
entierung und konkrete Menschen bendtigt, die den Prozess initiieren und
begleiten. Kurzum, jemand muss die Verantwortung Ubernehmen. Als erster
Arbeitsschritt stellt das fur den Arbeitsprozess verantwortliche Organisati-
onsmitglied eine Arbeitsgruppe zusammen und sucht nach einem treffenden
Arbeitstitel. Die Mitglieder der Gruppe sollten idealerweise alle Segmente der
Organisation abbilden und freiwillig an der Arbeitsgruppe teilnehmen. (Der

Alltag in Bildungseinrichtungen ist aber nicht immer ideal.)

Anschlie3end erkundet der verantwortliche Organisationsakteur in der Ein-
richtung, bei der Leitung und/oder bei den anderen Organisationsmitgliedern,
wie viel Zeit- und Personalressourcen auf den Arbeitsprozess verwendet
werden kénnen. Erst mit diesen Informationen ausgestattet, beginnt die kon-
krete Planung und Arbeit in der Gruppe.
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1. Arbeitsschritt
Der erste Schritt zielt auf die institutionelle Selbstvergewisserung und Selbst-
beobachtung der Organisation und damit auf die Ebene der Normbildung (,So

sollte es sein®).

In Anlehnung an die Methode des ,aufsteigenden Verfahrens*’? kénnte in der
Arbeitsgruppe eine Auseinandersetzung mit Fragen nach der padagogischen
und gesellschaftsbezogenen Legitimation beginnen. Leitfragen kénnten sein:
Wodurch legitimieren wir uns? Was ist unser padagogisches, uns legitimie-
rendes Leitbild? Oder auch: Die padagogische Qualitat unserer Einrichtung

zeichnet sich aus durch (...).

2. Arbeitsschritt

Jedes Gruppenmitglied Uberlegt fur sich und schreibt auf, woraus das eigene
padagogische Handeln und Wissen besteht. Leitfragen kbnnen hier sein: Was
tue ich im Alltag ganz konkret? Welches Wissen wende ich fiir mein Handeln
an? Mit Blick auf die Zwischenergebnisse aus dem moderierten Arbeitspro-
zess der Falleinrichtung” soll und kann sich jedes Gruppenmitglied ermutigt
fuhlen, wirklich alles praktische Tun aufzulisten. ,Zuhoren gehort ebenso
zum professionellen Anforderungsprofil und in den Bereich der tatséchlich
angewendeten Handlungen wie das ,Uberprifen von Finanzbudgets. Das
Zuhoren ist wie das Uberpriifen der Finanzbudgets kein Selbstzweck, son-
dern ist neben anderen Faktoren Professionshandeln in padagogischen Or-

ganisationen.

2 Das aufsteigende Verfahren wird im LQW-Kontext systematisch zur Erarbeitung
des Leitbildes und der Definition des gelungenen Lernens verwendet. Informatio-
nen zum Verfahren finden sich unter: www.artset.de, QB 1 Qualitatswerkzeug Leit-
bildentwicklung. Das Verfahren kennzeichnet, dass der Arbeitsprozess zu einem
partizipativ gewonnenen Endergebnis fuhrt. Zu Beginn des Prozesses uberlegt und
beantwortet jedes Gruppenmitglied fur sich die Fragestellung/en, dann erfolgt die
Zusammenfiihrung der Ergebnisse mit einem anderen Gruppenmitglied. In einem
weiteren Schritt schlieRen sich vier Personen zusammen, dann acht usw. Idealer-
weise stehen sich so immer zwei Ergebnisse gegeniber, die zu einem gemeinsa-
men zusammengefuhrt werden. Man kann dieses Vorgehen auch abwandeln, um
die Runden zu beschleunigen. Dann flihrt man beispielsweise drei Gruppen zu-
sammen. Halt man sich strikt an die Vorgabe des Verfahrens, weist der Arbeitspro-
zess jedoch eine deutlich starkere Intensitat auf.

" vgl. Kapitel 3.
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In verschiedenen Settings kénnten dann beispielsweise Bedingungsverhalt-
nisse, das ,Um-zu-Verhaltnis* der einzelnen Tatigkeiten in Bezug zur Ge-
samtdienstleitung diskutiert und reflektiert werden. Wichtig erscheint vor dem
Hintergrund der Untersuchung auch, dass die verschiedenen individuellen
Handlungs- und Wissenskataloge einmal zusammengefuhrt werden, damit fur
die Beteiligten sichtbar wird, wer was tut, aber auch, welche Uberschneidun-

gen die Handlungs- und Wissensebenen aufweisen.

Mit diesen Arbeitsschritten wirde sich die Einrichtung bereits im Feld indivi-

dueller und organisationaler Selbstvergewisserung bewegen.

3. Arbeitsschritt

Die Gruppe teilt sich in mehrere Untergruppen auf und beantwortet zwei Fra-
gen: a) Wie tragt das eigene Handeln und Wissen zum Gelingen der Ge-
samtdienstleistung bei? b) Welche Malinahmen der Organisation unterstut-

zen ,mein“ Handeln?

In diesem Arbeitsschritt stehen die Vermittlungsleistungen padagogischer
Professionsanspriiche und organisationaler Handlungsmotivationen im Vor-
dergrund. Die Ergebnisse dieser Arbeitsphase kdnnen in unterschiedlichster
und kreativer Form dokumentiert werden (z.B. mittels Bildern, Zeichnungen,
Matrixdarstellungen). Mit diesem Arbeitsschritt stellt die Einrichtung die Ver-
bindung des individuellen padagogischen Handelns und Wissens mit der Or-
ganisation her. Das Relationsbewusstsein und Kontextwissen der Akteure
werden eingefordert. Anforderungen an das eigene Handeln und Wissen so-
wie an die Gesamtorganisation bzw. das Qualitdtsmanagementverfahren

kénnten daraus abgeleitet werden.

4. Arbeitsschritt

Die Gruppe findet eine Form, den Prozess und seine Ergebnisse allen Or-
ganisationsmitgliedern transparent zu machen, um damit die Chance auf
Nachhaltigkeit zu erhohen. Die Ergebnisse des Arbeitsprozesses kdnnen
auch fur die AulRendarstellung der Organisation interessant sein, beispiels-

weise bei der Neuformulierung von Legitimationsansprichen.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/veltjiens0801.pdf

156



5.2.3 Controlling und Evaluation als Schnittstellenfunktion

Der Begriff Controlling steht in der Praxis nach wie vor fur eine Art von Kon-
trolle, die sich an Zahlen orientiert, und damit eher fur Praxisferne. Control-
ling zielt aber auf ein umfassenderes Verstandnis. Es meint die ,Beschatfti-
gung mit den Mdglichkeiten und Instrumenten der Unternehmenssteuerung”
(Friedrich/Meisel/Schuldt 2005, S. 138).”* Controlling ist ein Verfahren, das
inhaltliche Kennziffern, Kennzahlen oder Messgréf3en bildet, um dariber die
selbst festgelegten Ziele nachvollziehbar und die Leistungserbringung der
Organisation steuerbar zu machen. Controlling hat deshalb eine alltagsrele-

vante Funktion.

Aus einer integrativen Qualitatsmanagementperspektive ist das Controlling
einer Organisation das Ergebnis eines Aushandlungsprozesses, ein Prozess
des organisationsbezogenen Navigierens,”® der Ziele definiert, festschreibt,
uberpriaft und weiter fortschreibt. Controlling geht alle an und darf nicht an
einzelne Mitarbeitende oder Abteilungen verwiesen werden. Jeder Mitarbei-
tende bendtigt deshalb ein Bewusstsein Uber die Grundztige der Unterneh-
mensstrategie und der verfolgten Ziele und eine Einschatzungsmaoglichkeit
hinsichtlich deren Erreichbarkeit und Beeinflussbarkeit. In Anlehnung an
Schaffter (vgl. 2001) ist dieses Wissen als Kontextwissen (ebd., S. 119ff). zu
bezeichnen. Das Relationsbewusstsein (vgl. ebd., S.°121f.) ist in diesem
Zusammenhang ebenso als notwendige Kompetenz der Mitarbeitenden zu
nennen, des betriebswirtschaftlich ausgebildeten ,Chefcontrollers® genauso
wie des hauptamtlich padagogischen Mitarbeitenden oder des Verwaltungs-

angestellten.

Controlling hat (strategische) Steuerungsfunktion und braucht daher zwin-

gend eine systematische Vernetzung mit den Evaluationsmaflinahmen der

" Zech (vgl. 2006) definiert Controlling beispielsweise als umfassende MaRnah-
men, ,die dazu dienen, den Grad der Erreichung der Ziele einer Organisation zu
Uberprifen und auf dieser Grundlage Steuerungsentscheidungen zu erarbeiten”
gebd., S. 76).

®> An dieser Stelle gilt der Dank PD Dr. Walter Bender von der Otto-Friedrich-
Universitat Bamberg, der im Rahmen des BLK-Verbundprojekts ,Qualitatstestie-
rung in der Weiterbildung“ beim DIE in der zweiten Durchfihrungsphase (2005—
2007) Workshopunterlagen zum Thema ,,Controlling in Bildungsorganisationen® er-
arbeitet hat. Auf diese Unterlagen wird hier u.a. Bezug genommen.
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Organisation, denn diese kénnen wesentliche Kenntnisse fir das Controlling
liefern (vgl. Behrmann 2006, S. 23ff.). Aufgaben des Controllings positionie-
ren sich aus der integrativen Qualitdtsmanagementsicht in den Instanzen der
Schnittflachen, sie sind damit auch Vermittlungsinstanz. Das Controlling der
Einrichtungen darf auf keinen Fall in Randsegmenten positioniert werden;
denn Controlling und Evaluation haben das Potenzial, einen Beitrag zur Ver-
mittlung und Anbindung padagogischer Wissens- und Handlungsbestande an
die Organisation zu leisten. Controlling und Evaluation machen — wenn man
es so ausdriicken méchte — die duale Einheit von Padagogik und Organisati-
on konkret greifbar. Controlling und Evaluation kann sichtbar machen, dass
padagogische Legitimationen und Ziele eng verwoben sind mit den organisa-

tionsbezogenen Zielen und Motivationen.

Das Festsetzen von Teilnehmerbeitrdgen kann beispielsweise in Bezug ge-
setzt werden zu den genannten Legitimationen, Zielen und Kundengruppen
der Organisation. Ist das Ziel, ,Bildungschancen fur alle Bevélkerungsgrup-
pen“ vorzuhalten, sollte sich dies in einem vergleichsweise niedrigen Kurs-
preis fur die Teilnehmenden widerspiegeln. Ist das Ziel, abschlussbezogene
Qualifikationen fur Jugendliche mit gescheiterten Schulkarrieren zu ermogli-
chen, konnte sich dieses Anliegen in einem entsprechend niedrigen Teilneh-
mer-Lehrer/Trainerverhaltnis widerspiegeln. Steht die Einrichtung fur beson-
ders innovative Bildungsangebote, konnte Ziel und Messgrofe fur das Cont-
rolling sein, jedes Jahr mindestens mit zwei Angeboten aufzuwarten, die et-

was Neues aufweisen.

5.2.4 Anforderungen an frei- und nebenberuflich Lehrende

Die Untersuchung zeigt, dass die Wirkungen von Qualitdtsmanagement von
den Akteuren in den Organisationen selbst, insbesondere von den frei- und
nebenberuflich Lehrenden, nicht wahrgenommen werden. Besonders dieser
Gruppe (den frei- und nebenberuflich Lehrenden) fehlt der Vermittlungszu-

sammenhang von Organisation und padagogischem Handeln.
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Nicht nur aus Lerner- bzw. Kundensicht hat das Lehrpersonal aber eine be-
sondere Bedeutung in Weiterbildungsorganisationen. Als Zulieferer einer
Kerndienstleistung haben sie auch fiir die Organisationen selbst einen zentra-
len Stellenwert. Freie Lehrende représentieren die Einrichtung nach aul3en

und sind haufig die einzige Verbindung zwischen Kunde und Einrichtung.

Die Managementmodelle fordern in unterschiedlicher Intensitat von den Ein-
richtungen Aussagen und Nachweise zur Systematisierung der Auswahl von
Lehrenden oder auch die Dokumentation der Qualifikations- und Kompetenz-
profile ein. Diese Anforderungen haben die Akteure der Untersuchung durch-
gehend als positiven Professionalisierungseffekt gedeutet, der den Organisa-
tionen hilft, Standards herauszubilden und sich zu strukturieren.

Zulieferer von Leistungen mussen jedoch generell Uberprifbar sein, damit die
Abnehmer der Leistung wissen kénnen, ob sie das bekommen, was sie be-
stellt haben. Aus der Perspektive eines integrativen Managementansatzes
bendtigen Bildungseinrichtungen deshalb zwei Dinge: Erstens muissen sie
selbst, also aus der Perspektive der Organisation, wissen was sie bestellen
mdchten. Zweitens bendtigen sie Informationen tber die tatsachlich erbrachte
Dienstleistung, also Informationen uber die erfolgten Handlungen und in die
Praxis zu transferierenden Wissens- und Kompetenzbestande. Nur wenn bei-
des vorliegt, kann die Einrichtung letztendlich entscheiden, ob die erbrachte
Leistung ihren Vorstellungen entspricht und nur dann kann die Organisation

im Zweifelsfall steuernd, im Sinne der Qualitatsentwicklung, eingreifen.

Die Managementmodelle sollten daher folgende Nachweisbereiche einfligen:
Erstens sollten sie eine Anforderung formulieren, die die Einrichtungen dazu
anhalt, ihr Verstandnis von guter Lehre und davon, welches Lehrhandeln sie
damit verbinden, zu definieren. Zweitens sollte im Hinblick auf die européi-
schen Entwicklungen eine Anforderung eingefiigt werden, die die Einrichtun-
gen dazu anhalt, die zu erwartenden ,learning outcomes“ (vgl. Fahle/Hanf
2009) ihrer Bildungsangebote anzugeben. Denn die Transparenz von Bil-

dungsangeboten und die Orientierung an den Outcomes ist bereits jetzt ein
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bedeutendes nationales wie europaisches (ordnungspolitisches) Bildungs-

thema, auf das die Modelle bisher nur unzureichend reagieren.

Die Weiterbildungsorganisationen mussen fiur ihre Arbeit jedoch keinesfalls

auf Modellmodifizierungen warten. Vielmehr kdnnen sie, unabhangig vom

Modell, die zu erbringenden Lehrleistungen beispielsweise als optionalen

Qualitatsbereich oder als Qualitatsziel fur die Lieferanten definieren und damit

ihr padagogisches Qualitatsanliegen voranbringen. Anforderungen an Leh-

rende und die Einrichtung kdnnten beispielsweise sein:

Die Einrichtungen definieren ,gute Lehre* als Mal3stab des Lehrhan-
delns.

Lehrende legen Lehrmanuskripte vor Lehrgangsbeginn den Fach- und
Referatsleitern vor und bekommen eine Rickmeldung zu den Unterla-
gen.

Lehrende sind angehalten, sich an ein durch die Organisation vorge-
gebenes Design fir das frei zu erstellende Unterrichtsmaterial zu hal-
ten.

Lehrende missen Grundqualifikationen zur Lehrfahigkeit nachweisen.
Beratungs- und Reflexionsgesprache gehoéren zum vertraglichen Be-
standteil von Lehrvertrdgen und werden durch die Einrichtung vergutet.
Reflexionen und Beratungen mit hauptamtlichem Personal der Organi-
sationen finden regelmalig statt.

Fur die Beratung von Lehrenden stellen die Organisationen ausrei-
chend padagogisches Fachpersonal zur Verfiigung.

Vor Vertragsbeginn werden Lehrende Uber die Ziele, Werte und Nor-
men der Organisationen und Uber die damit verbundenen Anforderun-
gen an das Lehrpersonal unterrichtet.

Die Einrichtung entwickelt einen Indikatorenkatalog fur Lehrende, der
dariiber Auskunft gibt, wie das Leitbild der Einrichtung im Kunden-
bzw. Lernerkontakt umgesetzt wird (z.B. ,freundliches Auftreten®,
»<Ausgleichen von unterschiedlichem Wissens- und Kompetenzstand®,
oder auch ,Vielfalt der ethnischen Herkunft der Lehrenden® usf.).

Die Einrichtung weist verschiedene Methoden zur Anbindung der frei-

und nebenberuflich Lehrenden an Mal3hahmen der Qualitatsentwick-
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5.25 Personalentwicklung

Jede Organisation braucht Personal, um Arbeitsauftrage sowie fremd- und

selbst definierte Ziele abzuarbeiten bzw. zu erreichen.’® Die Fahigkeiten und

Kompetenzen des Personals sind dabei ein bedeutender Schlissel zum Er-

folg der Organisation. Der Begriff Personalentwicklung verweist in diesem

Zusammenhang auf den Aspekt der Entwicklung des Personals durch die

Organisation. Qualitatsentwicklung ist daher zwangslaufig mit Fragen der

Personalentwicklung verknlpft. Die Kernprozesse der Personalentwicklung

(vgl. Herr 2007, S. 4ff.) konnten denn auch aus jedem beliebigem Qualitats-

handbuch stammen. Bei diesen geht es darum:

1. die Bedarfssituation der Organisation zu klaren,

2. die Potenziale der Mitarbeitenden und ihre Entwicklungsbedurfnisse zu
ermitteln,

3. die Bedarfe und Potenziale abzugleichen,

4. die Forder- und Entwicklungsmafl3nahmen durchzufihren,

5. die MaRnahmen zu dokumentieren und auszuwerten.

Personalentwicklungsziele sind haufig nur mit einer Mischung aus quantitati-
ven und qualitativen Zieldefinitionen abzubilden. Wie viele Fortbildungen ein
Mitarbeiter in den letzten zwei Jahren besucht hat, lasst sich beispielsweise
leicht als quantitative Zahlengré3e festhalten. Was der Mitarbeiter daraus
gelernt hat (,learning outcomes*), ob und wie er seine Erfahrungen an Kolle-
gen weitergegeben hat usf., lasst sich hingegen kaum mit dem Auszahlen

von Zahlen erfassen. Hier braucht es u.a. qualitativ gewonnene Messgrol3en.

Dass in Bildungsorganisationen h&ufig weniger formale als informell erworbe-

ne Kompetenzen Bedeutung haben, ist im Wesentlichen auf die padagogi-

® vgl. Herr (2007) und das kommentierte Literaturverzeichnis, das eine breite
Auswabhl von Basis- und weiterfiihrender Literatur prasentiert.
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schen Ziele der Organisation zurlickzuftihren. Die Diskussion um Profession
und Qualitat hat deutlich gemacht, dass viele als professionell bezeichneten
Féahigkeiten nicht nur Gber einen reinen Wissenserwerb zu erreichen sind.
Vielmehr sind Praxiserfahrungen und die Fahigkeit, wissenschatftlich-
fachliches Wissen in von Individualitat gekennzeichneten Praxissituationen

transferieren zu kdnnen, eine wichtige Kompetenz der Professionellen.

Die Unterscheidung zwischen Qualifikationen und Kompetenzen ist daher fur
Weiterbildungsorganisationen im Zuge der Personalentwicklung ein wichtiger
Qualitatsbaustein. Qualifikationen umfassen das aktuelle Wissen, auch die
formal erworbenen und damit extern zu Uberprifenden Abschliisse. Kompe-

tenzen zielen hingegen auf ein

Biindel von korperlichen (im Sinne von praktischem Kénnen) und geistigen Fahigkei-
ten, Einstellungen und Werten (als innere Voraussetzung und Disposition), Uber die
ein Mensch verfugt, um anstehende Probleme oder Aufgaben zielorientiert und ver-
antwortungsvoll zu l6sen, die Lésungen zu bewerten und das eigene Repertoire an
Handlungsmustern weiterzuentwickeln (Herr, 2007, S. 11f.)

Die Leitbilder der Bildungsorganisationen beinhalten in der Regel eine Fille
von professionsbezogenen Anforderungen, die ohne weitreichende Kompe-
tenzen der Mitarbeitenden nicht einzulésen waren: ,Wir sind eine interkultu-
relle Einrichtung®, ,Wir unterstitzen unsere Kunden darin, ihre Ziele zu errei-
chen®, ,Unser Ziel ist es, das lebenslange Lernen zu fordern“, ,Wir stéarken
unsere Region mit bedarfsgerechten Bildungsangeboten®, um hier nur einige
Beispiele zu nennen. Nimmt eine Einrichtung diese Aussagen im Leitbild
ernst, muss sie in Folge nachweisen, wie sie die genannten Ziele und Stan-
dards erreichen will. Dafir missen die Ziele und Standards ,heruntergebro-
chen®, also operationalisiert werden, um nachprifbare Indikatoren bilden zu
konnen. Die zentrale Frage ist dabei immer, was Auskunft dartber gibt, ob
das genannte Ziel tatsachlich erreicht wird? Bei einer Einrichtung, die sich
selbst als interkulturelle Einrichtung bezeichnet, kdnnte dies beispielsweise
die paritatische Besetzung des Personals hinsichtlich Herkunftsland, Mutter-

sprache und Mehrsprachigkeit sein.

Weitere Personalaspekte finden sich in Stellenbeschreibungen, Anforde-
rungsprofilen, Fortbildungsplanungen, der Beratung von Mitarbeitenden oder
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in den MalRnahmen zur Erfassung der Mitarbeitermotivation. In der Praxis
konnen einfache Checklisten z.B. zur Erfassung von Mitarbeiterfortbildung
oder -motivation genutzt werden. Die qualitativen und quantitativen Kennzah-
len kdnnen daraus generiert und dann in das Controlling tberfihrt werden.
Jede Organisation muss dann fir sich Uberlegen, welche Kennzahlengré3en

sinnvollerweise aus diesen Informationen abzuleiten sind.

Integratives Qualitditsmanagement erfordert eine Personalentwicklung, die
die Personalziele der Organisation benennt, diese operationalisiert und sie
dann mit den Anforderungen an die Qualifikationen und Kompetenzen der
Mitarbeitenden in Beziehung setzt. Alle Mitarbeitenden der padagogischen
Organisation, die hauptamtlichen Padagogen, Hausmeister und Verwal-
tungskrafte, sind dazu angehalten ihr Handeln und Wissen an den formulier-
ten Standards auszurichten. Pielorz (vgl. 2009) weist im Hinblick auf Fragen
zielorientierter Organisationsentwicklung auf die hohe Bedeutung der Er-
folgskontrolle von Personalentwicklung hin (ebd., S. 93). Das Bildungscont-
rolling ist fir sie die umfassende Ausrichtung und Verbindung der Personal-

mit der strategischen Organisationsentwicklung.

Um dieses Ziel zu erreichen, sollten Einrichtungen regelmafig stattfindende

Mitarbeitergesprache und -befragungen durchfihren. Fragen fur den Evalua-

tionsbogen bzw. fur die Checkliste kbnnen beispielsweise sein (vgl. Mentzel

1997; Herr 2007):

e Haben Sie im vergangenen Jahr lhre Ziele erreicht?

e Hat Sie das Unternehmen bei Ihrer Arbeit in ausreichendem Malflie
unterstutzt?

e Wo sehen Sie fur Ihren Arbeitsbereich Verbesserungsbedarfe?

¢ Welche Arbeitsziele sind Ihrer Meinung nach fur das kommende Jahr
wichtig?

e Bekommen Sie ausreichend Unterstiitzung von Vorgesetzten?

e Welche Erwartungen haben Sie an das Unternehmen im Hinblick auf lhre

berufliche Weiterentwicklung?
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Letztendlich haben alle Malinahmen das Ziel, die Qualifikationen und Kompe-
tenzen der Mitarbeitenden zu erfassen, sie mit den formulierten Zielen und
Standards der Organisation abzugleichen und entsprechende Konsequenzen

zu ziehen.

Die Anforderungsprofile der Mitarbeitenden kdnnen im Zuge der Qualitats-
entwicklungsverfahren angepasst werden. Denn es ist ein Unterschied, ob
ein Hausmeister — um im Bild dieses Beispiels zu bleiben — in einer Schule
oder einem Produktionsbetrieb tatig ist. Persdnliche Kompetenzen wie ,Ge-
lassenheit®, ,Kommunikationsbereitschaft* oder auch ,Streit schlichten kon-
nen*“ sind fur die Schule z.B. von besonderer Bedeutung. Fiur ein Produkti-
onsunternehmen sind Kompetenzen im Bereich ,Motivation zur Ablaufsiche-
rung“, ,Sicherheitsvorschriften beachten“ u.a. denkbar, ohne dabei auf

kommunikative Kompetenzen ganzlich zu verzichten.

Die Untersuchung weist darauf hin, dass ein Handlungsbedarf bezuglich der
Personalentwicklung der Einrichtungen im Zuge der Qualititsmanagement-
verfahren flr das Zusammenspiel von Verwaltungs- und padagogischem
Personal auszumachen ist. Es wurde aufgezeigt, dass die Mitarbeitergruppe
aus der Verwaltung im Alltag der Bildungsorganisationen fur den Bereich der
Strukturen und Regeln und die Gruppe der Padagogen fur das Kreieren von
handlungsorientierten Inhalten steht und dass das eine vom anderen nicht zu
trennen ist. Die padagogisch motivierte Frage, in welcher Klassengrof3e Un-
terricht stattfinden sollte, wirkt sich beispielsweise auf die Finanzziele der Or-
ganisation aus. Um die KlassengroRe festzulegen, missen also wirtschaftli-
che mit padagogischen Uberlegungen zusammengefiihrt werden. Der Cont-
roller der Einrichtung wird damit zum direkten Verhandlungspartner des in-
haltlich steuernden péadagogischen Personals und umgekehrt. Erforderlich
sind dafir systematisch etablierte Kommunikationsanlasse und -ablaufe, die
als Schnittstellenfunktion wahrgenommen und vor allem mit entsprechenden
Entscheidungsfunktionen ausgestattet sind.

5.2.6 Kommunikation planen und umsetzen

Kommunikation und Interaktion sind wesentliche Erfolgsfaktoren fur Quali-

tatsmanagement und tragen zur organisationsbezogenen wie padagogischen
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Professionalisierung der Organisationen bei. Die Kommunikations- und Inter-
aktionsleistungen der Mitarbeitenden aus Verwaltung und Padagogik missen
dafir besondere Aufmerksamkeit erfahren, damit Uber diese beiden Akteurs-
gruppen die padagogischen und organisationalen Handlungszugéange in ein

intermediares Professionshandeln integriert werden kénnen.

Kommunikation zu planen und umzusetzen, sollte vor diesem Hintergrund als
Anforderung der Modelle an die Einrichtungen gesehen werden. Kommunika-
tion sollte weder dem Zufall noch den personlichen Interessen einzelner Or-
ganisationsakteure Uberlassen werden. Kommunikationsanlasse und -ziele
sollten formuliert und systematisch eingerichtet werden. Die Organisationsak-
teure benotigen dafir institutionell verankerte Zugangswege, um im Rahmen
der Managementprozesse ihr (Kommunikations-)Handeln als steuerndes
Handeln wiederzuerkennen. U.a. dartber konnen — darauf weist die vorlie-
gende Studie deutlich hin — Organisationsakteure ihre Motivation zur Kom-

munikation beziehen.

Die in der Vergangenheit eher als bloRe Zeitfresser erlebten padagogischen
Konferenzen konnten beispielsweise zu diesem Zwecke reaktiviert werden.
Diese alte Tradition bietet den Raum fur systematisierte Kommunikationsfor-
men und institutionelle Entscheidungsbefugnis. Padagogische Konferenzen
sind dann Organisationskonferenzen und mit Padagogen und Verwaltungs-
kraften zu besetzen. Sie waren dann ein Entwicklungsinstrument fir die pa-

dagogische Organisation.
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5.3 Forschungsbedarfe

Brodel (vgl. 2004) verweist auf absehbare Trends in der Weiterbildung und
spricht in diesem Zusammenhang von einer intermediar erweiterten erwach-
senenpadagogischen Professionalitat” (ebd., S. 311), welche durchgehend
ressourcenbewusst handelt. Weiterbildner wirden dadurch aber keineswegs

zu Schmalspurbetriebswirten.

Die schlichte Ubertragung betriebswirtschaftlicher Kategorien lauft dem interaktions-
basierten Dienstleistungscharakter professioneller Weiterbildung zuwider. Zukunfts-
weisend sind hier bildungstkonomische Synthesen. Sie beruhen auf einer kritischen
Abwagung von Effizienz, zielgruppenspezifischem Problemwissen und lerndidakti-
schen Handlungsstrategien. Gleichzeitig steigen die Anforderungen an die Selbst-
evaluation (ebd.).

Qualitatsmanagement kann helfen, diesem Anspruch gerecht zu werden. Die
Selbstevaluationsfahigkeiten der Einrichtungen werden weiter an Bedeutung
gewinnen, da die Einrichtungen Uber diese ihre zunehmend intermediéren
Handlungsfelder und Herausforderungen weiterentwickeln kénnen. Dies gilt
auch fur Entwicklungen hinsichtlich der européaischen Anforderungen an Bil-

dungsstandards, wenn die Modelle hier nicht nachbessern.

Mit Blick auf die Managementsysteme bleibt festzustellen, dass sich die Mo-
delllandschaft als wenig transparent, nur in Teilen kompatibel und unzurei-
chend verbunden darstellt. Die Kriterien zur Anerkennung der Modelle durch
die jeweiligen Lander sind augenscheinlich nach wie vor eher vom politischen
Durchsetzungsvermoégen der Akteure abhangig als von nachvollziehbaren
und allgemeingultigen Kriterien. Es wére daher im Sinne nachhaltiger und die
Qualitat verbessernder Mal3nhahmen sehr zu begrif3en, wenn hier flankieren-
de und vor allem die Bundeslander ubergreifende Weiterbildungsforschung
die Entwicklungen und das Zusammenwachsen der Modelle vorantreiben
konnte. Die Entwicklungen der international ausgerichteten Qualitatsdebatte

deuten ebenfalls auf diese Notwendigkeit hin.

Weiter- und Erwachsenenbildung gilt im gesamten europdischen Raum als
Instrument lebenslanger Qualifizierungs- und Bildungsentwicklung. Damit

diese der Weiterbildung zugeschriebene Bedeutung und der damit verbunde-
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ne Anspruch eingeltst werden kénnen, bedarf es u.a. folgender Forschungs-

aktivitaten:

Forschungsvorhaben, die professionsbezogene Handlungspara-
meter als Bezugspunkt fur Qualitditsmanagement vorsehen und
damit die inhaltliche und professionsbezogene Orientierung der
Weiterbildung starken.

Forschungsvorhaben, die die Professionsperspektive im Rahmen
universitarer und europdaischer Vereinheitlichungsprozesse in den
Vordergrund ricken (vgl. Seitter 2006, S. 108) und klare Anforde-
rungen und Maldstdbe an ein zukunftsfahiges Professionsver-
standnis formulieren und damit einer moglichen Beliebigkeit von
padagogischen Professionsperspektiven entgegenwirken. Damit
verbunden ist das Aufzeigen einer berufspolitischen Perspektive
fur Erwachsenen- und Weiterbildner, die zum Begriffsfeld der
Weiterbildung zéhlen, obwohl sie ohne formale padagogische
(Zusatz-)Ausbildung sind (vgl. Seitter ebd., S. 144f.).

Initiativen und Forschungsvorhaben, die Mindeststandards fur
Lehrende in der Weiterbildung im Kontext nationaler wie internati-
onaler Referenzrahmen diskutieren. Da von einer relativ grof3en
Kompetenzspannweite der Lehrenden auszugehen ist, sind flexib-
le und individuell einzusetzende Instrumente gefragt.

Forderung von praxisbezogener Forschung, die die stetige Ver-
anderung in den Organisations- und Personalstrukturen der Wei-
terbildungseinrichtungen und deren Auswirkung im Hinblick auf
die professionsbezogenen Anforderungen an padagogische Or-
ganisationen als Institutionalform des lebenslangen Lernens in
den Blick nimmt.”” Dollhausen (vgl. 2003) hat bereits den enor-
men Veranderungsdruck im Hinblick auf die Personal- und Orga-
nisationsstrukturen der Weiterbildungseinrichtungen aufgezeigt.
Die Einrichtungen erkennen den Zusammenhang von Qualitats-

entwicklung und Organisationsentwicklung noch nicht ausrei-

" Beispielhaft ist in diesem Zusammenhang die Forschungsprasentation
von Dollhausen (vgl. 2008) zu nennen, oder die Praxisdokumentationen
von v. Kichler (vgl. 2007) zu Organisationsveranderungen von Bildungs-
einrichtungen.
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chend. Von Interesse konnte fur die Praxis sein, unter welchen
Voraussetzungen und in welchem Ausmalfd Qualitatsentwicklung
durch Organisationsstrukturen eher behindert als geférdert wird.

e Forschung, die den Weiterbildungsorganisationen mit Blick auf zu
erwartende demographische Entwicklungen Daten und Anhalts-
punkte liefert, wie und wo zukiinftig das bendétigte Personal rekru-
tiert werden kann.

e Ob und wie die Kunden bzw. Lerner der Bildungseinrichtungen
von Qualitatsmanagement profitieren, ist nach wie vor weitgehend
ungeklart (vgl. Hartz 2006). Mit Blick auf die européaischen Ent-
wicklungen sollten die bereits existierenden Vorgaben des euro-
paischen und nationalen Qualifikationsrahmens in die Anforde-
rungskataloge der Managementmodelle integriert werden. Es
braucht dafur flankierende Evaluationsforschung, die die Wirkun-

gen von QualitatsmalRnahmen fur Endkunden im Blick hat.

5.4  Ausblick: Qualitatsmanagement als Thema und Bezugspunkt der

Weiterbildungsforschung und -praxis

Insgesamt kdonnen die ordnungspolitischen MalRnahmen der vergangenen
Jahre vor dem Hintergrund eines Weiterbildungsmarktes betrachtet werden,
der weitgehend ohne staatliche Eingriffe oder Hilfe expandierte und sich dy-
namisch entwickelte. Das in Deutschland existierende trageribergreifende
und flachendeckende System von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Nu-
issl/Pehl 2004, S. 24) ist ein enormer Wirtschaftsfaktor. Weiterbildung ist in
der Programmatik des Lebenslangen Lernens nicht mehr wegzudenken (vgl.
Meisel 2001, S. 5ff.; Nuissl/Pehl 2004, S. 17f.; Krug 2006).

Dass Weiterbildungsorganisationen sich organisationsbezogenen Fragen
widmen missen, ist (mittlerweile) selbstverstandlich. Es bleibt jedoch zu ver-
muten, dass perspektivisch die beobachtete Ausrichtung der Weiterbildungs-
organisationen auf wirtschaftlich und organisationsbezogene Referenzpunkte

nicht ausreichen wird, um den Anforderungen der sich dynamisch entwi-
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ckelnden Markte gerecht zu werden. Wenn Weiterbildungsorganisationen
auch in Zukunft als padagogische Organisationen wahrgenommen werden
mdchten, miussen sie darauf achten, dass das Padagogische nicht noch wei-
ter in den Hintergrund gerét. Die Einrichtungen benétigen deshalb zukunfts-
fahige und inhaltliche Professionsparameter, um ihre Organisationen als pa-

dagogische Unternehmen strategisch auszurichten.

Der durch die Qualitatsdebatte ausgeldste ordnungspolitische Aufmerksam-
keitsschub ware perspektivisch konstruktiv, wenn sich aktuell und zukinftig
die offentlichen Finanziers auf die Herausstellung und Entwicklung der Ge-
meinsamkeiten der Managementanliegen und nicht auf deren Differenzen
konzentrieren konnten. Erforderlich erscheint in diesem Zusammenhang ein
ordnungspolitisches Bemihen um die Transparenz der Leistungen und die
Akzeptanz der verschiedenen Modelle des Qualitdtsmanagements, auf die

die Weiterbildung dann landeriibergreifend Bezug nehmen konnte.

Welche Bedeutung die padagogische Profession perspektivisch im Kontext
von Qualitatsmanagement haben wird, ist abhéangig vom kommunizierten
Vermittlungszusammenhang der Strukturvorgaben der Modelle einerseits und
der Bedeutung, die dem péadagogischen Handeln und Wissen andererseits
zugewiesen wird. Ordnungspolitische Steuerung kann dabei nur einen Teil
der notwendigen Bedeutungszuschreibung erfillen. Den anderen Teil muss
die Profession selbst erbringen, indem sie eine konstruktive und aktive Aus-
einandersetzung mit den Anforderungen der Qualitdtsmanagementmodelle
sucht. Die Anwendung von Qualitatsmanagement in Weiterbildungsorganisa-
tionen muss in der Wissenschaft wiederum als Anlass gelten, padagogische
Professionsanspriiche zu formulieren, zu begrinden und fir die Praxis hand-

lungsorientiert aufzuarbeiten.

Die Profession braucht das Selbstverstandnis, ihr Wissen als Schlisselquali-
fikationen und -kompetenzen in Veranderungsprozessen von Individuen und
Organisationen zu formulieren und einzubringen. Sie braucht die Fahigkeit
und vor allem das Zielverstandnis, auch unsichtbare Arbeit sichtbar zu ma-

chen (vgl. Kade 2004). Entwicklungs- und Veranderungsprozesse muissen als
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zentrales Anliegen von padagogischen Organisationen definiert und aner-

kannt werden. Gieseke bemerkt dazu kritisch, dass

im Schnittbereich von Bildung und Okonomie (...) padagogische Begriffe haufig ab-
gelehnt [werden]. Man will zwar lernen, dieses Bemiihen darf aber nicht als Lernen
erscheinen und als solches benannt werden” (Gieseke 2005a, S. 26).

Es ware zu begrifRen, wenn die vorliegende Arbeit dazu beitriige, dieses
Bemduhen sichtbar zu machen. Ein Wechsel der Professionsperspektive kann
daftr hilfreich sein. Der Zukunftsforscher Horx (vgl. 2007, S. 274) beispiels-
weise beschreibt das Werden von Gesellschaften, Technologien und Syste-
men als natlrlichen und stetig voranschreitenden Veranderungsprozess. Fur
Menschen gehen damit Lebensveranderungen und -erfahrungen einher, die
Im Sinne eines evolutiondren Vorgangs als naturlich zu bezeichnen sind. Ob
diese Veranderungen die Lebenssituationen der Menschen insgesamt eher
verschlechtern oder verbessern, lasse sich haufig erst mit einer gewissen
Distanz zu den Dingen sagen. Und meistens, so Horx, neigen sich die Dinge
insgesamt zum Guten, auch wenn fir einzelne Menschen(-gruppen) damit

maoglicherweise eine Verschlechterung der Bedingungen einhergeht.

Aus dieser Perspektive betrachtet, ist die beobachtete Verdrangung padago-
gischer Semantik und Bewusstheit im Kontext der Managementmodelle also
nicht grundsatzlich schlecht fur die Weiterbildung. Auch die damit verbunde-
nen Folgen fur die Weiterbildung sind sehr wahrscheinlich nicht grundsatzlich
negativ zu sehen. Veranderungsprozesse bewirken, dass nicht nur Teile ver-
loren gehen, sondern damit auch neue Chancen und Handlungsoptionen ent-
stehen. Professionell tatige Erwachsenen- und Weiterbildende konnten ihre
Wissens- und Handlungsressource neu reflektieren und formulieren. Mit Blick
auf die Qualitatsmanagementdebatte konnte dann eine Phase des aktiven
Einbringens professionsbezogener Handlungsperspektiven erfolgen. Diese
Debatte muisste an alte Wissensbestande und altes Handlungsspektrum an-
schlie3en, sicher aber auch neue gewinnen, zum Beispiel in Form eines wei-
terzuentwickelnden innovativen und intermedidren Professionsverstandnis-

ses. Berlcksichtigt diese Debatte die vielfaltigen Zwecke und Legitimationen
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von padagogischen Organisationen, dann hat das Padagogische in Weiterbil-

dungsorganisationen eine Chance (vgl. Fuhr 1994, S. 589).
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