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Monika Kil

Beobachtungen aus der Lehr- und Lernfor-
schung zur ,,Qualitit* in der Weiterbildung

In diesem Beitrag wird auf die Aufgabe der Weiterbildungsorganisationen einge-
gangen, , lernforderlich strukturierte Aneignungskontexte® und , Qualitits-
nachweise ** erbringen zu miissen. Letztere werden in der Regel mit Hilfe von eige-
nen Befragungen unterstiitzt und aus Legitimationsgriinden von einer externen
Begutachtung begleitet. Zur Bilanzierung dieser Prozesse werden empirische
Befunde, d.h. Ergebnisse einer eigenen Nachuntersuchung von ,, Qualitdtsprojek-
ten* im Bundesgebiet und allgemein aus der Lehr- und Lernforschung dargestellt.

1. Besonderheiten von Weiterbildungsorganisationen

Um die Eignung von Qualitidtsmanagementverfahren fiir die Weiterbildung dis-
kutieren zu konnen, werden zunéchst zentrale Funktionslogiken von Bildung
und Lernen erarbeitet, denn: ,,Das Pddagogische einer Weiterbildungsorgani-
sation folgt aus der planvollen Gewihrleistung ihrer gesellschaftlichen Leis-
tung: ndmlich ein dauerhaftes Bereitstellen von lernforderlich strukturierten
Aneignungskontexten fiir Erwachsene unterschiedlichster Art“ (Schiffter
1998, S. 102). Hier wird von der Situations- bzw. Kontingenz-Theorie der Orga-
nisation ausgegangen, um fiir Weiterbildungsorganisationen zu priifen, welche
Struktur-Eigenheiten fiir den Lehr- und Lernerfolg bzw. fiir die Situation des
Lehrens und Lernens forderlich sein kénnten und ob diese gegebenen Struk-
turmerkmale wiederum zu den Situationseigenheiten von Qualititssystemen
passen (vgl. Gebert 2004). Um weitere Spezifika von Bildungsorganisationen
herauszuarbeiten, werden Schliisselmerkmale der Arbeitssituation nach Cum-
mings und Blumberg (1987, s. Abb.1) herangezogen.

Abb. 1: Gestaltungskonzepte fiir Bildungsorganisationen und ihre Kontingenzen

Schliisselmerkmale der § ,,Technische® | , Technische | Umwelt- | Entfaltungs- | Soziale
Arbeitssituation = Verkoppelung | Unsicherheit | dynamik | bediirfnisse | Bediirfnisse
Gestaltungskonzepte ¥ | hoch hoch hoch hoch hoch
traditionelle

Einzelarbeit

traditionelie

Gruppenarbeit X X
individuelle

Aufgabenerweiterung X X X

selbstregulierende

Gruppe X X X X X
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Das sogenannte ,,Schliisselmerkmal“ der Arbeitssituation ,technische Ver-
koppelung* ldsst sich in Bezug auf den Bildungsbereich als das Ausmal bezeich-
nen, in dem die Technologie' zur Erstellung einer Dienstleistung Kooperatio-
nen zwischen den Beschiftigten erfordert. Dieses Merkmal ist fiir Bildungs-
organisationen in einem Hochstmaf vorhanden und besteht nicht nur aus wech-
selseitigen Interaktionen zwischen Mitarbeitendengruppen, sondern die
eigentliche ,,Bildungsarbeit” findet zwischen Mitarbeitenden und Teilneh-
menden statt.

Unter technischer Unsicherheit wird das Ausmal} von Informationsverarbei-
tungs- und Entscheidungserfordernissen, die fiir die Beschéftigten im Pro-
zess der Aufgabenerfiillung entstehen, verstanden (vgl. Ulich 1994, S. 243).
Auch hier kann ein hohes Ausmalf insbesondere fiir den Weiterbildungsbe-
reich geltend gemacht werden: Erst nach einer Leistungsvereinbarung
(Anmeldung), in der nur vertrauensbildende MaBnahmen im Sinne von Ersatz-
qualitdten (vgl. Schlutz 2005) ausgetauscht werden kénnen (z.B. ein Ankiin-
digungstext), kommt es weitgehend zusammen mit dem Nutzer zum Vollzug
der eigentlichen Leistung in einer Lehr-Lern-Situation. Dabei sind in diesen
zwei voneinander entkoppelten Interaktionsphasen in der Regel génzlich unter-
schiedliche Mitarbeitendengruppen verantwortlich; zundchst Verwaltung
und Piddagogik, dann die Kursleitenden bzw. Trainer/-innen. Eine Verkom-
plizierung der Transferleistung geschieht dann noch, wenn das Leistungs-
versprechen der entsendenden Organisation gegeniiber gemacht wurde und
am eigentlichen Lernort wieder neu kommuniziert und ausgehandelt werden
muss. Um diese von verschiedenen Personen zum Teil parallel oder sogar
zeitlich entkoppelt stattfindenden Handlungen im Sinne der Organisations-
ziele durchfiihren zu kénnen, ist eine subjektiv empfundene Zielklarheit und
ein Transparenzerleben erforderlich, deren Vermittlungsmodus in unsiche-
ren und lose gekoppelten Situationen ,, Vertrauen® ist, statt ein Mehr an Infor-
mation (vgl. Meyerhuber 2001).

In Bezug auf das Kriterium ,,Umweltdynamik* lassen sich nicht so eindeu-
tige Einordnungen treffen. Da unterschiedliche Trager- und damit auch unter-
schiedliche Finanzierungsstrukturen vorliegen, kann es fiir einige Anbieter-
typen lange Phasen stabiler Umweltverhiltnisse geben. So ist beispielsweise
seit den 80er Jahren die Finanzierung von Mallnahmen nach dem Arbeits{or-
derungsgesetz (AFG) relativ verldsslich gewdhrleistet worden, so dass
Weiterbildungsorganisationen in diesen Segmenten kaum gefordert waren, auf
der Organisationsebene mit gravierenden Verdnderungen und/oder Produk-
tinnovationen zu reagieren. Mit der jetzigen arbeitsmarktpolitischen Aus-
richtung in der Bundesrepublik ist diese Stabilitdt fiir einen groBen Teil der
Anbieter allerdings nicht mehr gegeben (vgl. Kil/Schlutz 2006). Ein relativ
hohes Mal} an Umweltdynamik kann fiir Weiterbildungsorganisationen ins-
gesamt jedoch aufgrund der permanent wechselnden und nur temporér in der
Organisation anwesenden Teilnehmenden angenommen werden. Teilneh-
mende evozieren laufende Modifikationen und Aktualisierungen oder aber

1 Technologie kann in diesem Kontext als die Gesamtheit aller zur Gewinnung und
Bearbeitung von nachfragefdhiger Weiterbildung nétigen Prozesse verstanden wer-
den.
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erfordern ginzlich neu zu konzipierende Bildungsangebote (vgl. z.B. PC-Schu-
lungen in den 90ern?).

Den Merkmalen der Arbeitssituation entspricht das Arbeitshandeln auf Seiten
der Mitarbeitenden. So wird in der Weiterbildung nach Schlutz (2005, S. 19)
,,€ine personenbezogene Leistung mit starker Integration und méglichst indi-
vidueller, jedenfalls flexibler Behandlung des Nutzers und seiner Erwartun-
gen, insgesamt eine wissensintensive, tendenziell innovative Leistung mit einem
immateriellen Endergebnis“ verlangt. Im Modell von Cummings und Blum-
berg werden tiber die als zu vereinfachend kritisierten situationsbezogenen
Ansitze hinaus deshalb auch zentrale, fiir die Aufgabenerfiillung relevante Per-
sonmerkrmale beriicksichtigt: das Bediirfnis nach bedeutsamen sozialen Bezie-
hungen und nach persénlicher Entfaltung. Auch hier kann angenommen wer-
den, dass fiir Mitarbeitende in der Weiterbildung eher hohe Auspriigungen vor-
handen sind und vorhanden sein sollten, denn insbesondere das Einstellen auf
Teilnehmende und neue Bildungsinhalte erfordert Lernprozesse auf Seiten der
Mitarbeitenden, um selbst Lehr- und Lernprozesse zu erméglichen.

Folgt man diesen Spezifika, dann wiren fiir Weiterbildungsorganisationen kon-
sistente Gestaltungskonzepte der Arbeit wie Gruppenarbeit, selbstregulierende
Gruppen und individuelle Aufgabenerweiterungen (vgl. Abb. 1) den von au8en
»gesteuerten Interventionen vorzuziehen. Im Gegensatz zum Lehr-Lern-Ange-
bot an die eigenen Adressaten, das als Dienstleistung konzipiert wird, wobei
Vorteile, Nutzen und Erfolg eines formalen und zum Teil an Professionelle dele-
gierten organisierten Lernprozesses unterstellt werden, miissen Lernleistun-
gen der Mitarbeitenden dagegen innerhalb der Organisation, d.h. groBtenteils
als Bestandteil des Arbeitshandelns selbst erfolgen. Deshalb ist es sinnvoll, eben-
falls noch Leitannahmen fiir das ,,Lernen in Organisationen* zu beschreiben,
die dann die Aufgabenbereiche und Problemfelder auch fiir die ,,Professionel-
len des Lehrens und Lernens* in Weiterbildungseinrichtungen verdeutlichen
helfen (Maier/Prange/v. Rosenstiel 2001, S. 243):

— Lernen ist nicht immer intentional.

— Individuen lernen von ,,Modellen*.

— Fritheres Wissen ist auch fiir aktuelle Probleml6sungen von Bedeutung, des-
halb auch zum Teil lernhinderlich.

— Lernen resultiert aus dem Riickschluss von kausalen Folgerungen.

— Lernen ist motivationales Verhalten.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass ohne , Motivation auch und vor allem in
Organisationen der Weiterbildung nicht gelernt werden kann. Auch innerhalb
der Erziehungswissenschaft ist das Konstrukt , Motivation® — trotz der Konjunktur
neurowissenschaftlicher und konstruktivistischer Betrachtung des Lernens —
immer noch ein bedeutendes Konstrukt, und es bleibt im Zuge einer mehr und

2 Wihrend sich marktorientierte Anbieter bereits von lukrativen Zielgruppen auf-
grund von Marktséttigung verabschiedet haben, sind die 6ffentlich geforderten
Weiterbildungsorganisationen nach wie vor Ansprechpartner fiir ,,Modemnisie-
rungswiderstdndler” und unterstiitzen sie im Erlernen von EDV und helfen Defi-
zite auszugleichen.

3 Eigene Ubersetzung.
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mehr quantitativ-empirisch und diagnostisch ausgerichteten Lernmotivations-
und Interessensforschung relevant (vgl. z.B. Prenzel/Schiefele 2001; Stiensmeier-
Pelster/Rheinberg, Hrsg., 2003). Zum Lernen in Organisationen gehdren moti-
vationsbedingt auf personaler Seite das personliche Wollen, ein individuelles
Konnen, aber auch das soziale Diirfen und die situative Ermoglichung auf Sei-
ten der Organisation (vgl. von Rosenstiel 1994, S. 59). Wie nun auf Seiten der
Organisation Lernen ermdglicht wird, ist jeweils branchenabhingig bzw.
bestimmen die jeweiligen zu erbringenden Produkte/Dienstleistungen (,,orga-
nisationale Didaktik*). Diese Beobachtung fand auch in der Schulforschung zu
wenig Beachtung, und dort fordert die derzeitige Lernforschung wieder zu Recht:
mehr Forschungsaktivitéiten fiir die Fachdidaktiken (Stern u.a. 2005). Konzepte,
die postulieren, dass es einheitliche Parameter gibt, die jede Organisation und
ihre jeweiligen ,,Produktsparten zu einer ,,lernenden Organisation“ machen,
sind wenig erfolgsversprechend. Denn wenn man sich die fiir die Schule der-
zeit geltenden zentralen Kontextvariablen und zukiinftigen Aufgaben zum erfolg-
reichen und verstindnisvollen individuellen Lernen anschaut (von mir zusam-
mengefasst aus Stern u.a. 2005), wird klar, dass es in Organisationen, die wert-
, ressourcen-, produktschépfend titig sind, modifizierte und spezifizierte Rah-
menbedingungen und Spielrdume fiir Lernen geben muss:

— Es bedarf der Konfrontation mit Anregungen und Anforderungen, die noch
nicht auf Anhieb bewiltigt werden konnen, fiir deren Losung aber (bereichs-
spezifisches) Vorwissen mitgebracht wird.

— Erwerbs- und Anwendungskontexte sind zu variieren.

— Ubungs- und Gesprichsangebote miissen vorhanden sein.

— Trrtiimer und Fehler sollen zugelassen und vom Lehrenden konstruktiv auf-
griffen werden. Ein Feedbacktraining fiir Lehrende ist zu entwickeln.

— Im Lernprozess sind Stresserleben, Schlaf- und Ruhepausen zu beriicksich-
tigen.

— Lernen wird durch motivationale und metakognitive Prozesse reguliert.

— Es bedarf sinnstiftender Aufgaben, die eine handelnde Auseinandersetzung
ermdglichen und im sozialen Kontext stattfinden.

~ Kognitive Entlastungsmechanismen stiitzen Lernen (z.B. multiple Repré-
sentation von Wissenseinheiten/sog. Chunks).

~ Das bisher Aufgefiihrte ersetzt keinesfalls das gezielte Uben.

Es muss also fiir jeden Inhaltsbereich und Organisationstyp erarbeitet werden,
mit welchen Parametern Lernen gefordert werden kann (vgl. Schilling/Kluge
2004), bzw. ob sie in der Organisation selbst bereitgestellt oder aber auferhalb
der Organisation als externe Dienstleistung in Anspruch genommen werden kann
und sogar muss. Denn manche Organisationen bestehen gerade daraus, dass sie
qua Produkt auf die eine oder andere Situationsbedingung erfolgreichen Ler-
nens verzichten miissen; z.B. sollten im Krankenhaus keine Fehler gemacht wer-
den. Das derzeit postulierte selbstorganisierte Lernen und sogenannte Lernen
am Arbeitsplatz gerit fiir diese Organisationsform bereits an seine Grenzen. An
dieser Stelle wird klar, dass auch das ,,Lernen in Organisationen“ Formen von
,geschiitztem* Lernen (auBerhalb der Organisation, z.B. in Weiterbildungsein-
richtungen) nie wird ersetzen kénnen. Im néchsten Abschnitt soll nun entfaltet
werden, inwieweit diese Grundbedingungen fur eine qualitativ hochwertige Auf-
gabenerfiillung in der Weiterbildung, ndmlich Motivation und Lernen, durch
derzeitige Qualititsmanagementprojekte gestiitzt oder verhindert werden.
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2. Wirkungen von Qualititsmanagement auf Lernen und
Motivation in Weiterbildungseinrichtungen

Dass Berater/-innen und Akteure, die selbst an der Implementierung beteiligt
sind, die Beobachtungsaufgabe nach der Wirkung von Qualititsmanagement
tibernehmen kénnen und unter der Beriicksichtigung von Forschungsergebnissen
angemessen einschétzen, erscheint eher zweifelhaft. So sind sie ja selbst da-
rauf angewiesen, dass ihre Interventionen nachgefragt und in ihrer Wirkung
eben nicht problematisiert werden. So kommt es denn auch durchaus vor, dass
Berater/-innen in ihren Analysen zwar noch auf ,,moderne* Organisationsthe-
orien zurlickgreifen (z.B. systemischer Ansatz), aber in ihren Interventionen
doch wieder ,,hemdsirmlige™ und auf einem mechanistischen Menschenbild
basierende Interventionsmentalititen offenbaren (z.B. ein Leitbild starkt Iden-
titdt; mit Hilfe eindeutiger Ziele kann eine Organisation gesteuert werden; vgl.
Meyer/Rowan 1977). Kieser (in Felixberger 2006) — ein renommierter be-
triebswirtschaftlicher Organisationsforscher — beschreibt die Funktionslogik
des Beratens sehr drastisch: Berater schiiren Angst, dann bieten sie Ldsungen
an, die Angst zu lindern. Mit modischen Managementtheorien wie Balanced
Scorecard, Business Reengineering oder Benchmarking wird Furcht erzeugt.
Daraufhin wiirden nicht wenige Geschaftsfiihrer und Vorstidnde mit der ban-
gen Frage reagieren: ,,Brauchen wir das nicht auch?* Das Versprechen eines
Beraters lautet demnach: In einer Welt voller Vorurteile und Unsicherheit gibt
es Halt und Orientierung zu kaufen.

Es muss dagegen Ziel einer Organisationsforschung fiir den Erwachsenen-Bil-
dungsbereich sein, einerseits intersubjektiv nachvollziehbar die Makroebene
von institutionellen Entwicklungen zu beobachten, die, wenn auch oft riick-
wirkend, Funktionsmechanismen und Folgen von Interventionen aufkléren hel-
fen — hier haben organisationssoziologische Theoriepositionen einen hohen
Erkldrungswert —, und andererseits die Bereitschaft zur Normabweichung und
Anderung von Arbeitsabldufen als Bedingungen fiir effektive Verdanderung (Gul-
din 2004, S. 718, n. Robertson/Roberts/Porras 1993) in den Blick zu nehmen
—hier haben organisationspsychologisch fundierte Theorien und davon die moti-
vationspsychologisch ausgerichteten die grofte Erklarungskraft (vgl. Miner
1980). Deren Stirken sind es, auf das Arbeitshandeln und auf die organisatio-
nalen Lernprozesse, die in Organisationen in Gruppenkontexten stattfinden miis-
sen (vgl. Sonnentag/Fay/Frese 2004), gerichtet zu sein und eine gleicherma-
en hohe theoretische Konsistenz und Anwendungsnahe zur Erziehungswis-
senschaft aufzuweisen.

Wenn wir unter der offenen systemischen Perspektive die Weiterbildungsor-
ganisationen in Interaktion mit ihrer Umwelt betrachten, so ist von kontinu-
ierlichen strukturerhaltenden Prozessen auszugehen, die sich im Zeitverlauf
weiterentwickeln (vgl. Kil 2005). Mit dem Phdnomen der ,,Mimese* wird dabei
das Kopieren von vermeintlich erfolgreichen Problemldsungsmustern anderer
Organisationen bei eigener hoher Unsicherheit bezeichnet (Di Maggio/Powell
1983). Formale Evaluationen, Zertifizierungen, Akkreditierungen und Aus-
zeichnungen stellen dabei die fiir mimetische Prozesse notwendige Sichtbar-
keit und Zurechenbarkeit von Leistungsprofilen her. Aufgrund der Notwen-
digkeit die Qualitdt nachzuweisen steigt nun auch filir Weiterbildungseinrich-
tungen der Druck, sich an gleichartigen Organisationen zu orientieren. So wird
eine starke Konformitit mit den Erwartungen und Vorschriften an Qualitits-
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legitimation erreicht, die bereits von Auftraggebern, staatlichen Stellen und Bera-
tungseinrichtungen relativ homogen formuliert wurden. Denn die Anglei-
chungsprozesse haben zum Ziel, sich den Erhalt von materiellen Ressourcen
zu sichern (vgl. Kriicken 2004). Aber im Hinblick auf die Flexibilitit und Inno-
vationsfihigkeit, die im Umgang mit verdnderten Nutzerbediirfnissen und neu
geforderten Bildungsinhalten eigentlich notig wiren, kann ,,Mimese* dagegen
nur hinderlich sein.

Aber nicht nur die Angleichungsproblematik sollte in die Bilanz der Qualitits-
aktivititen eingehen, sondern die Verfahren selbst erzeugen neben direkten phy-
sischen und materiellen Kosten noch erhebliche indirekte Kosten, die im Bereich
der Arbeitsmotivation ,,verbucht“ werden kénnen. AuBlerhalb der Weiterbildung
liegen hier vereinzelt Befunde vor, da die Qualititsdebatte in den Industrie-
unternehmen bereits in den 80ern zum organisationspsychologischen For-
schungsfeld geworden ist. So belegen Marks u.a. (1986) in einer Studie zu Aus-
wirkungen auf Qualitéitszirkel, dass die De-Motivation und EinbuBen bei der
Produktivitit bei Nicht-Teilnehmern von Qualititszirkeln steigen. Aufgrund die-
ses Befundes kann auch abgeleitet werden, dass Evaluationen, die an den Betei-
ligten und Akteuren von Qualitétsverfahren selbst ansetzen, schlicht Artefakte
erfassen. Denn erst die systematische Beriicksichtigung der Nicht-Teilnehmenden
und zumindest Repriisentanten aller Mitarbeitendengruppen konnen die tat-
sichlichen psychophysischen Gesamtkosten bilanzieren helfen.

Insgesamt werden in der internationale Forschung zum Bereich ,,.Lernende Orga-
nisation Total-QM-Programme retrospektiv bereits wieder problematisiert (vgl.
Hedberg/Wolff 2001, S. 546ff.; Walgenbach 1998). Fiir Weiterbildungsorga-
nisationen besteht dagegen erst seit einigen Jahren der hohe Anpassungsdruck,
Qualititssicherungsverfahren einfiihren zu miissen. Generell entstammt dieser
Ansatz aus den Ingenieurs- und Arbeitswissenschaften. Das urspriingliche Ziel
von QM ist das Absichern und Kontrollieren von groBorganisierten, zulie-
ferorientierten, sinnentleerten und personenbezogenen gefahrlichen Tatigkei-
ten. QM schiitzt dabei nicht vor ,,Fehlern“, aber das System hilft diese aufzu-
klaren, nachvollziehbar zu machen und Verbesserungen fiir spitere Produk-
tionsabliufe als neue Regelungen aufzunehmen. Moderne Qualititsmanage-
mentkonzepte konzentrieren sich zunehmend auf Prozesse, d.h. die Leistungs-
realisierung an sich, die in einem Industrieunternehmen aus Produktion, Inno-
vation, Logistik, Vertrieb und Service besteht. Wenn feldfremde Tools nun in
der Weiterbildung eingefiihrt werden, kann man von einer organisationssozio-
logischen Beobachtung aus von einem ,,Culture Clash* sprechen. Dieses Auf-
einanderprallen unterschiedlicher Kulturen allein ldsst bereits paradoxe Effekte
(vgl. Ortmann 2001; z.B. statt erwiinschter De-Regulierung wird Regulierung
erhoht) und sogenannte ,,Fehlkopien® entstehen (vgl. Kriicken 2004).

Wie sieht es nun konkret fiir die Weiterbildung aus: Eine Nacherhebung von
17 Qualititsprojekten® mit verschiedenen Qualitétszertifizierungsvarianten und
bei unterschiedlichen Anbietern von Weiterbildung (Kil 2004) zeigt, dass dort
ebenfalls eigenwillige Rezeptionsweisen des Qualitdtsthemas verfolgt werden,
z.B. wird von ,,Qualititsentwicklung* gesprochen, so dass vermutet werden

4 Insgesamt wurden dort 36 Organisationsveranderungsfille untersucht, wobei 17
Qualititsverfahren beinhalteten.
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kann, dass das Konzept mit Hilfe einer Verbindung von Qualitatssicherung und
Organisationsentwicklung mit der Weiterbildungskultur in Passung gebracht
wird. Auch kommen Qualititszirkel nur in einer Organisation ,klassisch* —
nach organisationspsychologischem Lehrbuch — zum Einsatz, ndmlich ohne
Vorgesetzte und mit gemischten operativen Teams. Dies kann zwar als Form
unkonventionellen Organisationslernens und als Chance zur Innovation
begriffen werden, ist jedoch auch Ausdruck einer gewissen Hilflosigkeit, wie
sich in Kleinstorganisationen mit zwei bis drei fest angestellten Mitarbeiten-
den Qualititszirkel liberhaupt besetzen lassen. So befremdet es, dass Check-
listen einer Bildungseinrichtung von padagogisch-konzeptionell Titigen
gefiihrt werden, anstatt dass das operative Personal (Kiichenkrifte, Verwaltung,
Trainer 0.4.) diese einsetzt (s. Qualitditsmallnahmen aus Presker/Quante
2004%), wihrend moglicherweise genuin padagogisch qualititssichernde Auf-
gaben dagegen nicht aufgefiihrt werden (z.B. Hospitation von Veranstaltun-
gen). Bei den 6ffentlich geforderten Weiterbildungsanbietern sind tiblicherweise
die Kursleitenden freie Mitarbeitende. Folgt man an dieser Stelle ebenfalls der
urspriinglichen Logik des Qualititsmanagements, miissten dhnlich wie in der
Industrie stattdessen die Kursleiter/Trainer zertifiziert werden, damit die
jeweiligen Auftraggeber sicher sein kdnnen, dass Qualitét in ihrem Sinne gelie-
fert wird und sie mégliche Regressanspriiche von Kunden/-innen dort geltend
machen konnen. Die Qualitétspraxis in der Weiterbildung sieht jedoch anders
aus: Anbieter inkl. des Tatigkeitsspektrums von angestellten Mitarbeitenden
werden zertifiziert (dabei werden die befristet beschidftigten Mitarbeitenden
hiufig ausgeschlossen) und Kursleitende nur indirekt iiber die Evaluation durch
Teilnehmende ,,bewertet. ,,Fehlkopien‘ dieser Art kdnnten u.a. darin begriin-
det liegen, dass aufgrund mangelnder organisationstypologischer Klarheit im
Weiterbildungssystem Organisationen in Bezug auf einzusetzende Instrumente
»uber einen Kamm geschoren werden und bspw. generelle stereotypische Bil-
der vorherrschen, bspw. generell als ,,Behorden® etikettiert werden (z.B.
Ehses/Zech 2004, S.76). Aber allein aufgrund der unterschiedlichen ,,GroBe*
und ,,Rechtsformen® in der Weiterbildung kann es zu signifikanten Differen-
zen in der Wahrnehmung der Arbeitsbedingungen beim gesamten Personal einer
Weiterbildungseinrichtung und damit auch zu unterschiedlichen qualitétsbe-
zogenen Folgen in der eigenverantwortlichen Wahrnehmung der Aufgaben kom-
men (Kil 2003, S.35-37). So ist wahrscheinlich, dass es gerade in Bezug auf
QM-Systeme unterschiedliche Bedarfe und Bediirftigkeiten fiir verschiedene
Weiterbildungsorganisationstypen gibt. Auch lassen sich bei Weiterbildungs-
organisationen unterschiedliche Ausgangspunkte bzw. Reifegrade feststellen,
wie sie mit Verdnderungsaufforderungen von auflen umgehen. Aus Fallbe-
schreibungen lassen sich zumindest drei unterscheiden: Eine Form ist, sich aus
einer grofien Verunsicherung und Reiziiberflutung heraus an Projekte und Moden
anzuschlieBen (Mimesis). Die zweite Variante wird dagegen eher von Fiih-
rungskriften verfolgt, die eine starke Steuerung favorisieren. Sie intendieren

5 Unabhingig davon, dass auch bei einer Heimvolkshochschule ohne Nachtarbeit das
Fiihren von Sauberkeitschecklisten wie in groBen Hotels und Autobahnraststitten
sich eher zum Ungunsten von sich bereits mit der Einrichtung stark identifizieren-
den Mitarbeitenden auswirkt (dies ist aber tatsdchlich von einem Gutachter im Rah-
men der Qualitiitstestierung im Gutachten vorgeschlagen worden und hat beinahe
die Kiindigung der besten und einzigen Hauswirtschafterin zur Folge gehabt).

Pid. Blick, 14. Jg. 2006, H. 4 229



mit einer externen Beratung einen direkten Praxisnutzen in relativ kurzer Zeit.
Eine dritte Gruppe von Organisationen benutzt Organisationsverdnderungs-
auftrdge von auBlen strategisch als Grundlage fiir den Auf- bzw. Umbau eigen-
verantwortlicher evaluationsbasierter Steuerung, dabei sind sie ,,eigensinnig®,
haben Vorstellungen davon, was ,,Beratung® und ,,Qualititsverfahren* leisten
kénnen, und zeigen selbst Profil, indem sie in der Lage sind, den Verdnde-
rungsprozess auch zu ,.entschleunigen* und umzusteuern, bis dahin, dass sie
sich — auch aus Verbiinden heraus — dem ,,Mainstream® entziehen, wenn der
Projektnutzen fiir die Organisationsziele fragwiirdig wird. Denn obwohl in der
(offentlichen) Weiterbildungsszene der Mythos verbreitet wird, dass sich ohne
Qualititszertifizierung Anbieter nicht auf dem ,,Markt* behaupten kénnen, zeigt
sich in Anbieteranalysen (Kil/ Schlutz 2006), dass es durchaus erfoigreiche
Gegenbeispiele zu dieser Annahme gibt. Bei einem Anbieter flossen erhebli-
che 6ffentliche Mittel, ohne dass die Zuwendungsgeber (Land und Kommune)
eine Qualitatszertifizierung verlangt hitten, wie dies im Weiterbildungsgesetz
der Fall ist. Eine weitere Einrichtung ist ein betrieblicher Weiterbildungsan-
bieter im ,,High-End-Bereich®, dort basieren Kundenabsprachen ausschlief3-
lich auf Vertrauen in die Spezialleistung und nicht auf einem Qualitéitssiegel.
Ein weiterer erfolgreicher Anbieter, der innovativ zwischen Organisationsbe-
ratung und Weiterbildung changiert, versucht so lange wie méglich eine Zer-
tifizierung zu umgehen; auch um Innovativitét nicht zu gefahrden. In den in
der Studie von Kil (2003) beriicksichtigten Qualititsverdnderungsprojekten ist
zudem keine Finrichtung nach diesen ,stiirmischen und arbeitsreichen Zei-
ten, ein Qualititszertifikat zu erlangen, extrinsisch belohnt worden, d.h. z.B.
{iber Stellenzuwachs. Nur in drei anderen Organisationsverdnderungsprojek-
ten ,,Einfithrung von Kostenrechnung* hat sich die Arbeit ausgezahlt (zusitz-
liches Personal und Verhinderung von finanziellen Einbuflen).

Ein weiteres Problem stellt die notwendige Reprasentation von Wirklichkeit in
Dokumenten (Qualitidtshandbiicher) und den sogenannten Selbstreports dar;
insbesondere fiir den Bereich wissensintensive Dienstleistung. Forschungs-
methodisch werden Selbstreports in ihrer Giite schon lange nicht mehr ernst-
genommen und es muss angenommen werden, dass aufschreibbare Funk-
tionslogiken und Begriindungen alles andere abbilden, aber nicht dem Alltag
in einer Weiterbildungseinrichtung entsprechen. Wenn darauthin Gutachter ein-
gesetzt werden, die aufgrund dieser Dokumente sich wieder ein Bild von einer
Einrichtung machen, werden eigene kiinstliche Realititen verhandelt. Zudem
sind Gutachterurteile alles andere als valide. Wenneras und Wold (1997) konn-
ten dies selbst bei anonym gebliebenen Begutachteten nachweisen. Generell
ist auch die Selektion von Gutachtern als problematisch einzuschétzen. Denn
Gutachter, die sich fiir eine solche Tatigkeit zur Verfiigung stellen, sind zumin-
dest selbst in dieser Zeit nicht aktiv im Geschift, sonst konnten sie keine Zeit
dafiir eriibrigen und/oder sind auch eher ,,macht-“ als leistungsmotiviert, d.h.
sie haben eher Interesse und Neugier an anderen und an externaler Bewertung
als an internalen Prozessen, die ohne Publikum stattfinden.

3. Einbindung von Teilnehmenden als besondere Anforderung in
der Weiterbildung

Das Ziel fiir Weiter-Bildungseinrichtungen sollte es sein, auch die Teilnehmenden
als Koproduzenten in ein qualitétsbezogenes Vorhaben mit einzubeziehen. Ergeb-
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nisse aus der Lehr-/Lern- und Organisationsforschung miissten dazu immer wie-
der neu gebiindelt werden, um z.B. Teilnehmendenfragebdgen entwickeln zu
konnen, die in der Lage sind, Varianz im Antwortverhalten von verschiedenen
Kurs- und Anbietertypen aufzukliren, und um auch in Teilen mit Befunden aus
den Organisationen in Bezichung gesetzt werden zu kénnen. Fiir Teilnehmen-
denbefragungen kann — dhnlich wie bei Mitarbeitendenbefragungen — wieder
nicht angenommen werden, dass es tiberindividuell einheitliche ,,objektive® Mal3-
stibe gibt, die Teilnehmende in die Lage versetzen, die Kursleitenden, deren
Didaktik und die Weiterbildungsorganisation in Relevanz zu ihrer Motivation
und ihrem Interesse einzuschétzen (vgl. Kritik von Schilling/Kluge 2004 am
Lernkultur-Inventar von Sonntag u.a. 2004). Der Sichtweise, dass moglichst hohe
AusmafBe und Zufriedenheitsbekundungen eine Aussage iiber den Lernerfolg
und die Qualitit einer Weiterbildung zulassen, kann aus der Lernforschung nicht
gefolgt werden, da Lernprozesse einer ,,emotionalen Dialektik (Kuhl/Hartmann
2004, S. 58) unterliegen: Es kann nur (um-)gelernt werden, wenn auch ein unzu-
friedener Zustand eine Zeit lang ausgehalten wird. Neue Wahrnehmungen aus
der Innen- oder AuBenwelt kénnen in das Selbstsystem nicht integriert werden,
wenn dieses nicht zuweilen gehemmt wird, damit unerwartete oder sogar uner-
wiinschte Empfindungen verstirkt beachtet werden kénnen. Das zeitweilige
Zulassen von negativem Affekt oder Gefiihlen der eigenen Schwiche (Lei-
densfihigkeit) kann damit auch als eine Voraussetzung fiir die Akkommodation
(ebda., S. 57) angesehen werden. Bei Teilnehmendenbefragungen, die haupt-
sichlich auf ZufriedenheitsmafBen basieren, kommt es deshalb zu artifiziellen
Befunden. ,,Zufriedenheit sagt zudem nichts dariiber aus, ob sie ,.konstruktiv
zufrieden® ist (z.B. die Teilnehmerin fand den Kurs mit den Inhalten gut und ist
motiviert, ihr Wissen in der Praxis umzusetzen) oder ob sie ,,passiv resignativ
zufrieden® antwortet (Wie hitte der Kurs denn aus Sicht des Teilnehmenden di-
daktisch ,,besser* aufbereitet sein konnen? Da er dies nicht weif}, fand er es dann
doch insgesamt interessant und wenig langweilig. Vgl. Bruggemann u.a. 1974).

Die Teilnehmenden, die den Lernprozess selbst steuern und Produzent der Lern-
ergebnisse sind, sollten also mit ihren Erwartungen, Interessen und motivatio-
nalen und metakognitiven Voraussetzungen (vgl. Achtenhagen/Bendorf 2005)
beriicksichtigt werden. Denn wenn bereits Expertise vorhanden ist, konnen
Redundanzen (Stoffwiederholung) und das didaktische Unterstiitzungssystem
(z. B. Riickmeldung durch Lehrende) sogar als storend wahrgenommen wer-
den. Es kommt zum so genannten ,,Expertise-Reversal-Effect* (Kalyuga u. a.
2003): Die Lernleistung und -motivation sinkt bzw. stagniert. Liegt Vorwissen
vor, ist dies also bedeutsam fiir die Einschétzung von Lernergebnissen und nur
Vorwissenschwichere profitieren dabei von Feedback (Krause/Stark 2005).

Im Vergleich zur Schule spielen in der Weiterbildung Auswahlentscheidungen,
die auf Erwartungen und Erfahrungen basieren, auf Seiten der erwachsenen
Lerner/-innen eine groBere Rolle, so dass Ergebnisse zum Bedingungsgeflige
von Unterrichtsqualitit (vgl. Helmke 2004) hier nicht iibertragen werden kon-
nen. Personale Faktoren, wie Motive und Interesse, sind zentrale Ursachen dafiir,
dass erwachsene Personen Lernangebote iiberhaupt aufgreifen, sich bestimm-
te Aufgaben aussuchen, sich aktiv mit Inhalten auseinandersetzen und Ergeb-
nisse anstreben. Vom bereichsspezifischen Vorwissen hingt es dann zusétzlich
ab, wie die vorgefundenen Lernumgebungen angenommen und die jeweiligen
Lerninhalte verarbeitet werden. Metakognitive volitionale Kontrollsysteme spie-
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len dann im ,,Durchhalten® des Lernprozesses eine Rolle, und wahrend der ein-
zelnen Lernhandlungen kommt es immer wieder zu Erfahrungsbilanzen (vgl.
Tannenbaum-Rahmenmodell zur Trainingsevaluation in Hoft 2001, S. 637),
die sich wiederum auf personale Faktoren, wie die jeweilige Lernumgebung
verarbeitet wird, niederschlagen. Organisationale Faktoren vor und wihrend
der Teilnahme haben sehr wahrscheinlich ebenfalls eine Wirkung auf Lern- und
Qualifizierungsprozesse, ihnen kommt dabei wohl eher die Funktion eines ,,Dis-
satisfiers” zu, d.h. erst wenn diese nicht erfiillt sind, kénnen sie fiir den lau-
fenden und spéteren Lernprozess als hinderlich erlebt werden (vgl. Herzberg
1968). Aus Dokumentenanalysen untersuchter Einrichtungen wurden fiir ein
Projekt Teilnehmendenfragebogen gesammelt (Kil/Schlutz 2006), nach deren
Sichtung konnen hier zwei Problembereiche aufgefiihrt werden:

Notenvergabe

In vielen Fragebdgen werden ,,Noten“ vergeben. Damit setzt sich zum Ende
eines Kurses in der Weiterbildung doch der ,,heimliche Lehrplan‘ durch, dass
Lernen wie in der Schule funktioniert und nicht partizipativ, partnerschaftlich
und zu einem grofen Teil selbstorganisiert ist und moglicherweise auch Spafl
machen kann. Noten sind zudem keine objektive Grdfle, denn was bedeutet
die Note 1, z.B. dass der Dozent keinen Fehler gemacht hat? Noten evozieren
eine Bewertung, schlechte Noten immer auch eine Entwertung und erzeugen
Konfrontation und Eindimensionalitit, obwohl zum Lernen zwei gehdren
(Kursleitung und Lerner/-in). Auerdem fallt auf, dass zu ,,unpersénlich®
gefragt wird, der Teilnehmende wird so zum Beobachter und Bewerter. Die
Einbindung des Befragten wird sprachlich dagegen erst iiber ,,ich konnte®,
,ich habe“, ,.ich meine* hergestellt. Wird ,,man*“ verwendet, ist sogar nicht
klar, ob sich die Einschitzung auch mit einer Kursgruppeneinschétzung ver-
bindet.

Personenbezogene Daten

Insbesondere in der ,,freiwilligen® Weiterbildung ist keine Gruppe homogen,
z.B. vor allem in ihren Vorkenntnissen. Diese werden jedoch so gut wie iiber-
haupt nicht erfasst, wie z.B. schulische Vorerfahrungen, Studienerfahrung (Fort-
geschritten/Anfinger/-in). Fehlen diese Angaben, sind negative Bewertungen
nicht einzuordnen, bzw. die ,,Erfahrung* und Kompetenz aufgrund der die Ein-
schitzungen gemacht worden sind, nicht zu interpretieren. So konnten Kil und
Wagner (2006) nachweisen, dass sogar die Aussage, eine Weiterbildungsein-
richtung weiter empfehlen zu wollen, mit dem Ausmal an Vorwissen positiv
korreliert.

In der Abbildung 2 wird ein mdgliches Vorgehen bei Teilnehmendenbefragungen
vorgestellt, welches dann auch tatsdchlich in der Lage ist, die Leistungszu-
schreibungen fiir die Organisation, die Teilnehmenden und die Kursleitenden
»gerecht” aufzuteilen.

4. Anforderungen an weitere Bilanzierungen

Nach Qualitéitsprozessen insgesamt kann die Bilanzierung der psycho-physi-
schen Gesamtkosten und die Erfassung eines ,,Return on Investment‘ im Sinne
der Organisation und ihrer Ziele auch fiir die Organisationsforschung wertvolle
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Abbildung 2: Inhalte eines Evaluationsfragebogens

Eingangserhebung

Diese enthilt Vorwissen — fiir viele Kurse ist hier sogar ein ,,objektiver Vorwis-
senstest ndtig statt subjektiver Einschitzungen —, Erwartungen, demographische
Angaben, der geplante eigene Arbeitseinsatz, ggf. Beflirchtungen.

Zwischenerhebung

Hier kénnen bereits Lernergebnisse (Wissenstest, Kompetenzen 1.S. der Lern-
ziele) abgefragt werden, aber auch offene Fragen zu Schwierigkeiten. In der Mitte
des Kurses kdnnen so von der Dozentin/dem Dozenten noch Mdoglichkeiten der
,,Umsteuerung® (Curriculum, Methodik) vorgenommen werden.

Abschlusserhebung

Hier kann nun der Erfiillungsgrad in Bezug auf die Eingangserhebung erhoben
werden. Wurden die Erwartungen ,erfiillt”, ,,nicht erfilllt“ oder sogar ,,iiberer-
fillt“? (vgl. Kil/Pfaff 2000)

Wie zufrieden sind die Lernenden mit ihrem Einsatz? Wieviel Zeit haben sie tat-
sichlich mit Vor- und Nachbereitung zugebracht?

Wie zufrieden sind sie mit dem Einsatz der Dozentin/dem Dozenten?

Sind sie motiviert weiterzulernen, ihr neues Wissen zu erproben, kénnen sie sich
dies vorstellen?

Haben sie eine Bindung mit dem Kurs aufgebaut, erzihlen sie anderen gerne davon,
was sie hier gelernt/gearbeitet haben, wiirden sie den Kurs weiterempfehlen ...?

Impulse geben. Wenn z.B. wie in einem untersuchten Fall Kiichenkrafte ihre
Qualititssitzung wihrend der Arbeitszeit in Arbeitskleidung im Sitzungssaal
der Bildungsstiitte abhalten oder Padagogen/-innen wihrend der Kursleiter-
konferenz fiir ihre Kursleitenden kochen, dann hat dies organisationskulturelle
Auswirkungen. Offentlich vertretene Wertorientierungen, ,,Espoused Values®,
werden dort zu handlungsleitenden Orientierungen (,,Values in Use*, vgl. Argy-
ris/Schon 1996 bzw. 2002).

Um Organisationsverinderungsprojekte zu bilanzieren, haben sich qualitative Inter-
views mit Change-Agents und Nicht-Teilnehmenden unter Einsatz der Critical
Incident Technique® als Forschungsmethodik bewihrt (Kil 2003). Insgesamt kon-
nen fiir das Gelingen organisationaler Lernprozesse und damit auch fiir die Qua-
litat von Weiterbildung folgende Rahmenbedingungen angenommen werden:

1. Indikatoren fiir Lernen sollten sich auf drei Ebenen zeigen: 1. Organisiertes
Lernen, 2. intraorganisationales Lernen und 3. in der ,,Organisationskultur®
wahrnehmbares Lernen (z.B. Witze).

2. Die eigene Fortbildung fungiert als Spiegel und Erfahrungsraum von Trends
und Innovationen im Angebot und beriicksichtigt ,,lerntheoretisch“ fundierte
Standards.

6 Die Befragten beschreiben einzelne Ereignisse aus dem Beratungsprozess, bei denen
sie sich ausgesprochen gut oder ausgesprochen schlecht gefiihlt haben. Die Ereignisse
sollen dabei eine gewisse Variabilitét hinsichtlich ihrer Dauer und Zufriedenheit auf-
weisen. Dann folgen Fragen zu den Determinanten der jeweiligen Arbeitseinstellung
(z.B. Ursachen fiir die Gefiihle), Folgen und Effekten (z.B. Arbeitsleistung, Verblei-
ben, emotionale Verarbeitung, interpersonale Beziehungen, vgl. Flanagan 1954).
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3. Es konnen nicht-gelungene Projektphasen, Lernverweigerungen und Kritik
erfasst werden.

4. Es gibt Indikatoren fiir Offenheit, Hilfsbereitschaft/Empathie, Engagement,
Eigenverantwortung, Systemdenken, Verdnderungs- und Lernbereitschaft,
Sachdebatten und funktionale Kommunikations- und Interaktionsstrukturen.

5. Die Arbeitsaufgaben enthalten ,,.Lern-Motivierungspotenzial .

6. Im Fiihrungsverhalten wird erkennbar, dass Lern-Motivierungspotenziale ge-
staltet, Lern-Demotivierungspotenziale vermieden und Formen von Zufrie-
denheit bzw. Unzufriedenheit identifiziert werden kénnen.

7. Es herrscht Angstfreiheit, der Umgang mit Stress wird thematisiert, die Fluk-
tuations- und Absentismusrate wird beriicksichtigt und das Ausmalf} an Orga-
nisationsbindung wird erfasst.

8. Distributive Gerechtigkeit wird empfunden, d.h. es besteht (Geschlechter-)
Gerechtigkeit bei der Zuweisung von Beteiligung und Maflnahmen wéhrend
des Prozesses.

Im Sinne ihres Systemerhalts und ihrer spezifischen Aufgaben sollten denn
auch Weiterbildungseinrichtungen ihre notwendigen Qualitdtsnachweise kon-
struktiv akkommodieren kdénnen, denn sonst verschwinden sie moglicherweise
aufgrund von assimilativen Aktivititen im Bereich Qualitit vom ,,Markt*.
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