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Lernraume als Herausforderung fiir padagogisch Tatige?
Eine explorative Analyse von expliziten und impliziten
Bildungseinrichtungen

Jenny Kipper, Johannes Wah!

Zusammenfassung

In Organisationen finden Lernaktivititen in unterschiedlichsten Kontexten statt: Diese
kinnen entsprechend der jeweiligen Tiitigkeitsschwerpunkte diber eine Vielzahl von piida-
gogischen Technologien realisiert werden, fiir deren Umsetzung wiederum verschiedene
Lernviiume geschaffen werden miissen. Im vorliegenden Beitrag werden die damit verbun-
denen Herausforderungen fiir das Personal in expliziten Bildungseinrichtungen und Wirt-
scbﬂﬁ‘sunteme/]mml aufgezeigt. Dazu werden empirische Daten’ aus zwei Promotionen
herangezogen und an ibrem Beispiel die Vielfalt der pidagogischen Technologien und der
damit verbundenen Lernriume priisentiert sowie die Bedeutung von adiquat ausgebilde-
tem Personal herausgestells.

Fragestellung und Datenbasis

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie durch den organisationalen Auftrag
die Vielfalt der Lernangebote und der damit verbundenen physikalischen Lernrdume
beeinflusst wird und welche Herausforderungen sich aus dieser Pluralitit ergeben.
Dabei steht vor allem das Spektrum der pidagogischen Technologien im Mittel-
punkt. Als pidagogische Technologien werden alle Mittel betrachtet, die die Intenti-
on des pidagogischen Handelns verfolgen und somit Lernen ermdglichen wollen.
Dementsprechend kommt in diesem Artikel nicht der systemtheoretische Technolo-
giebegriff, wie er etwa von Luhmann und Schorr (1979) geprigt wurde, zur Anwen-
dung. Stattdessen fokussiert der Beitrag auf ein prozessorientiertes Verstindnis von
Technologien, das auf die Beschreibung aller Phinomene abzielt, die bei der Realisie-
rung von Lernkontexten eine Rolle spielen (vgl. Kipper 2014, 159; Nittel et al. 2014,
S. 74 ff)). Sie kénnen differenziert werden in Medien, Methoden, Veranstaltungsfor-
men und Programme und sind gekennzeichnet durch eine piddagogische Zweck-
Mittel-Relation®. Uber die in Organisationen explizit sichtbar werdenden Technolo-
gien kann das dahinter liegende piddagogische Handeln leichter rekonstruiert werden
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(vgl. Kipper 2014, S. 159 ff.). Fir den vorliegenden Artikel wird die Technologie der
Veranstaltungsformen herausgegriffen, da in ihr die physikalische Komponente von
Lernrdumen am deutlichsten zutage tritt. Medien und Methoden kénnen insofern
ausgeklammert werden, dass sie zwar lokal meistens unabhingig eingesetzt, allerdings
oftmals nicht in Bezug zu Raum thematisiert werden. Programme als Biindelung von
Veranstaltungsformen stellen diesen ebenfalls nicht zwangsliufig in den Vorder-
grund. Insofern bleibt die Fokussierung auf Veranstaltungsformen als ,,Rahmung fir
Lehr- und Lernprozesse. Sie er6ffnen einerseits spezifische Spielriume fiir didakti-
sches Handeln, begrenzen andererseits aber zugleich die Fulle an pidagogischen
Handlungsoptionen. Die jeweils gewihlten Veranstaltungsformen beeinflussen auf je
eigene Weise den Aufbau, die Dauer und den Inhalt von Lehr- und Lernsettings, die
Ansprache von Adressaten und Zielgruppen, das Aktivititsniveau und den Interakt-
onsspielraum der Teilnehmenden, die Intensitit moglicher Lernerfahrungen sowie
die Auswahl von Dozenten und Raumlichkeiten. (Frey 2012, 356)

Analog zur Komplexitit dieser Dimension von pidagogischen Technologien, die
je nach Anforderung ausgewihlt werden muss, zeigt sich auch der Lernraum als viel-
schichtiges Gebilde: Er ldsst sich aus verschiedenen Perspektiven beleuchten, die sich
mit den unterschiedlichen Bedingungen fiir gelingende Lernprozesse beschiftigen.
Dementsprechend kann er nicht nur als physikalische Lokalitdt (vgl. Siebert 2006, S.
21) verstanden, sondern u. a. auch als Ergebnis der Interaktionen der Lehrenden und
Lernenden wihrend ihrer Verweildauer innerhalb der entsprechenden Ortlichkeit be-
griffen werden (vgl. Faulstich 2014, S. 77 £.). Damit rickt auch die zeitliche Kompo-
nente in den Blick, da im Rahmen einer bestimmten Veranstaltung die angestrebten
Lernprozesse nur dann realisiert werden kénnen, wenn eine zeitlich befristete Pas-
sung von raumlicher Anwesenheit der Rollentriger und ihrer zielgerichteten Interak-
tion in Bezug auf den entsprechenden Lerngegenstand besteht (vgl. Kraus 2015, S.
49).

Vor dem Hintergrund dieses multidimensionalen Lernraumverstindnisses wird
deutlich, dass der lokale Raum eine grundlegende Bedeutung fir die Umsetzung des
Mandates durch piadagogisch Titige besitzt: Die Lokalitdt bildet nicht nur die reine
physische Grundlage fiir das Zusammentreffen aller Beteiligten. Vielmehr definiert
sie auch die Méglichkeiten der pidagogisch Titigen, um die zuklnftigen Interakti-
onskontexte gemil3 dem Mandat der Einrichtung vorzubereiten. Dieser letztgenannte
Umstand verweist auf die begrenzende Funktion der Riumlichkeiten bei der Ausge-
staltung von Lernrdumen. So bedarf es je nach Veranstaltungsform unterschiedlicher
Lokalitdten, um den betreffenden Lerngegenstand addquat mit allen Beteiligten zu er-
fassen und sich mit ihm auseinander zu setzen.

Dieser Zusammenhang von Veranstaltungsformen und physischen Lernriumen
lasst sich nicht nur theoretisch begriinden, sondern auch empirisch fundieren: Dies
geschiceht, indem als Datengrundlage dieses Artikels die Ergebnisse aus zwei Promo-
tionen an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main herangezogen werden:

Einerseits die Studie von Kipper (2014), die sich mit pidagogischem Wissen und
pidagogischen Technologien in primdr 6konomisch orientierten Organisationen be-
fasst. Hierflir wurde ein Datensample von 28 Experteninterviews* qualitativ ausge-
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wertet, um die pddagogischen Anteile im Wissen und Handeln der interviewten Or-
ganisationsmitglieder zu rekonstruieren, die aus allen Hierarchieebenen von GroBun-
ternehmen stammen.

Andererseits werden Ergebnisse aus dem laufenden Promotionsvorhaben von
Wahl (2016) herangezogen, in dem die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens
fir piddagogisch Titige aus verschiedenen pidagogischen Arbeitsfeldern erforscht
wird. Durch die Nutzung von Gruppendiskussionen’, die im Rahmen der PAELL-
Studie (vgl. Nittel/Schutz/Tippelt 2014) gefithrt wurden, werden die kollektiven Ori-
entierungen der Befragten im Hinblick auf die Bedeutung des lebenslangen Lernens
far ihr berufliches Handeln erfasst.

Diese zwei organisational-kontrastiven Datensamples dienen als Grundlage fiir
die nachfolgende Analyse. Die Ergebnisse der beiden Studien werden zusammenge-
fihrt und auf den Bereich der organisationalen Lerntdume fokussiert. Es kénnte auf-
grund der Organisationsformen und ihres jeweiligen Mandates vermutet werden, dass
sich auch hinsichtlich der Lernrdume klar erkennbare Differenzen zwischen explizi-
ten und impliziten Bildungseinrichtungen herausarbeiten lassen. Deshalb wird nach-
folgend geklirt, wie sich das organisationale Mandat auf die Vielfalt der physikali-
schen Lernrdume auswirkt.

Explizit padagogisch orientierte Organisationen als Lernraum — der gesellschaftliche
Auftrag als maBgebliches Kriterium fiir die Vielfalt von Lernraumen

Den Zusammenhang zwischen der Breite des organisationalen Auftrags und der Viel-
falt der angewandten Veranstaltungsformen méchten wir zunichst kurz am Beispiel
der Volkshochschule verdeutlichen. Sie kann als zentrale Organisation der 6ffentlich
getragenen Erwachsenenbildung angesehen werden (vgl. Kade/Nittel/Seitter 2007, S.
72), deren wechselnde gesellschaftlichen Aufgaben nachfolgend grob skizziert wer-
den: Diese wandelten sich in Abhingigkeit zu den verschiedenen gesellschaftlichen
und politischen Problemlagen nach dem Ersten und Zweiten Weltkrieg (vgl. Olbrich
2001, S. 145, 310), im Zuge der Bildungsreformen in den 1960er/1970er Jahren (vgl.
Seitter 2007, S. 27) oder nach der Auflésung der DDR (vgl. Wittpoth 2013, S. 33). In
diesem Zusammenhang beinhaltete das Mandat u. a. die Férderung der Demokrati-
sierung und Bildungsgerechtigkeit, die Bereitstellung berufsbezogener Angebote zur
Wiederbelebung der Nachkriegswirtschaft und der Rekrutierung von Lehrkriften des
neu gestalteten Bildungswesens oder auch die Bearbeitung struktureller Ungleichhei-
ten in der Bevélkerung sowie die so genannte Ausschépfung von Begabungsreserven.
So konstatieren Stissmuth/Sprink vor dem Hintergrund dieser Konstellation sowohl
den Status von Volkshochschulen als lernende Organisationen, als auch ihre Funkti-
on als ,,moderne Weiterbildungs- und Dienstleistungszentren in der Wissensgesell-
schaft* (Stissmuth/Sprink 2011, S. 478).

Betrachtet man vor diesem historischen Hintergrund die Diversitit der Angebote
von Volkshochschulen, so wird deutlich, dass fir ihre Umsetzung ganz unterschiedli-
che Lernkontexte zur Aneignung von Wissen gestaltet werden missen. Neben einer
entsprechenden Eignung des Personals bedarf es auch geeigneter raumlicher Voraus-
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setzungen. Diese koénnen nicht ausschlieBlich durch einrichtungseigene Raumlichkei-
ten abgedeckt werden, sodass auch die Nutzung von Lernrdumen auB3erhalb der eige-
nen Organisation und ihre addquate Gestaltung als wichtige Bestandteile im Handeln
von professionell handelndem Personal angesehen werden kénnen. Dieser Umstand
zeigt sich bspw. bei den Aktivititen, die im kulturellen Bereich angesiedelt sind. In
diesem Zusammenhang ermdglichen die Ergebnisse der PAELL-Studie (vgl. Nit-
tel/Schiitz/ Tippelt 2014) einen detaillierten Einblick in die Vielfalt der Veranstal-
tungsformen und ihrer rdumlichen Voraussetzungen. So bedarf es fir Veranstaltun-
gen wie etwa Tanzkurse der Kooperation mit anderen expliziten Bildungseinrichtun-
gen, um an Rdumlichkeiten mit einem adidquaten Bodenbelag zu gelangen. Dies zeigt
sich bspw. bei der Thematisierung von Kooperationsbarrieren:

,, T4m: Also 2hm die Raumlichkeiten an sich sind nattrlich auf die Funk-
tion zum Teil eingeschrinkt. Jetzt grade im kulturellen Bereich, Malen,
Zeichnen oder so, da kann muss man natlrlich auch die entsprechenden
Werkriume oder Malsammlungen dhm die sind dann so oder halt was
fir mich jetzt ne Schwierigkeit darstellt zum Teil an einigen Stellen wirk-
lich im Tanzbereich. Ahm die Riumlichkeiten fiir Tanzkurse sind doch
relativ eng gesit in ich bin jetzt im spezifischen Landkreis zustindig fiir
diese Geschichten und dhm aus der Erfahrung heraus der letzten Jahre,
ists da halt so, dass man viele Riumlichkeiten mittlerweile nicht mehr so
gut nutzen kann und dh neu zu erschlieBen ist auch in der Schule schwie-
rig, hab ich gemerkt, weil dann einfach schlicht und ergreifend (lacht) die
Bo- die Bodenbeschaffenheit nicht dafiir geeignet ist. Also, auch da ist
halt ne&ne eingeschrinkte Kooperation moglich, sag ich mal, bei Raum-
nutzung.” (Erwachsenenbildung-2-1-21/17-21/29)

Wie dieses Beispiel deutlich macht, bedarf es zur Umsetzung verschiedenster Veran-
staltungsformen von eintidgigen Seminaren, iiber regelmiflige Kurse bis hin zu lang-
fristigen Vorlesungsreihen eines differenzierten Raumangebots, das sich auch jenseits
der einrichtungseigenen Raumlichkeiten erstreckt und stellenweise neu oder wieder
erschlossen werden muss. Dass diese Konstellation immer auch als reglementierender
Faktor fir die Umsetzbarkeit der erwihnten Veranstaltungsformen zu verstehen ist,
zeigt sich nicht nur in der Fachliteratur (vgl. stellvertretend Stissmuth/Sprink 2011, S.
486), sondern ist so charakteristisch, dass er selbst im Wikipedia-Artikel zu dieser ex-
pliziten Bildungseinrichtung auftaucht (vgl. Wikipedia 2015) und dadurch sichtbar im
Alltagswissen aufgenommen ist.

Dass die Kernaktivitit des Arrangierens (vgl. Nittel et al. 2014, S. 93 f.) dieser
physikalisch gesehen externen Lernrdume nur eine von vielen weiteren Anforderun-
gen an das pidagogische Handeln des Personals darstellt, zeigt sich im folgenden
Gruppendiskussionsauszug:

LSIT1w: Wir waren auch hier in den Riumen. Wir waren im A-
Einrichtung, mit den Leuten und die&die sind plotzlich gerade gegangen
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ja () also wir haben auch hier schén den Tisch gedeckt, es gab auch Ge-
trinke und, also das Setting dhnlich wie 4h-, es macht was mit den Leu-
ten, wie man mit ihnen umgeht bildungsmaBig, dh hitte nur eine Tafel da
sein dirfen, dann wir sofort das dhdh déja vu Schule gekommen, da ha-
ben die alle schlechte Etfahrungen. (Erwachsenenbildung-1-1-05/19-
05/25)

Die Fragilitit von Lernrdumen bzw. der darin erwiinschten Lernprozesse zeigt sich in
diesem Abschnitt vor allem an dem Einfluss, den die schulischen Etlebnisse der
Teilnehmenden auf ihre subjektive Bewertung des Lernraums austiben. Dementspre-
chend ist seitens des Personals nicht nur die addquate Ausstattung und Ausgestaltung
der Ridumlichkeiten zu berticksichtigen, sondern auch die Beachtung aller relevanten
Vorerfahrungen der Teilnehmenden mit dhnlichen Lernrdumen.

Neben organisationseigenen Lernrdumen und solchen, die durch Kooperation er-
schlossen werden mussen, kann auch die Lebenswelt der Teilnehmenden als lokale
Rahmung der Lernprozesse eingesetzt werden:

»RBm: Tja, da hab ichs ja glaub ich noch am einfachsten mit purer,
blanker Technik, dh, da wecke ich einfach den Spieltrieb von den Leuten.
Also ich hab auch mit erwachsenen Technikern zu tun, manche gehen
schon aufs Rentenalter zu, und, 2h, man merkt das schon, dass sie so ein
bisschen Angst haben, Kontaktangst mit neuen Apparaten und Techni-
ken und Denkweisen, ja? Merkt ja jeder, wenn er ein neues Handy in die
Hinde kriegt [leicht lachend] und (\) also jetzt, nach also ich bin jetzt so 5
Tage 4h 5 Jahre im Gewerbe und eigentlich meine Hauptaufgabe seh ich
da drin wirklich, Leuten &h, sie sollen bewusst in die U-Bahn steigen und
sich kleine Kinder ankucken, wie die auf Maschinen zugehen oder Geri-
te, Spielzeug.” (Erwachsenenbildung-3-2-01/10-01/17)

In diesem Abschnitt zeigt sich neben der Méglichkeit zur Nutzung alltiglicher Erfah-
rungen als Ausgangspunkt von Lernprozessen vor allem auch eine spezielle Heraus-
forderung fir pidagogisches Handeln: Da sich die Lebenswelt der Teilnehmenden als
spezifischer physikalischer Lernraum nicht direkt beeinflussen lisst, bedarf es eines
gesteigerten MaBles an Offenheit, um ihre dort vollzogenen Etlebnisse aufzugreifen
und im Sinn des eigenen Mandates einzusetzen.

Abseits von Veranstaltungsformen, bei denen das Personal in den direkten Kon-
takt mit den Teilnehmenden im Sinn der leiblichen Anwesenheit tritt, existieren zu-
sitzlich auch Lernrdume, die aufgrund ihres virtuellen Charakters ebenfalls spezielle
Anforderungen an das pidagogische Handeln stellen:

»AAw: Und ahm, da ist glaub ich fir uns Weiterbilder jetzt so aus unse-
rer Generation wirklich ein riesen Lernschritt, auch zu sagen, wir miissen
in diesen virtuellen Raum gehen [allgemein zustimmende Laute] und da
auch gute Lésungen entwickeln.
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CKw: Und das ist ein Paradigmenwechsel, ja? Komplett auch.
GMw: Genau, ja.

GMw: Allerdings muss ich sagen, also ah, so schr ich das auch schitze,
also dieses virtuelle Lernen, weil man ja auch viel rausbringt, aber dh ich
glaub es ist auch unsere Aufgabe zu sagen, idhm, miissen wir aufpassen,
dass uns die Bezichungen nicht verloren gehen, also. [zustimmendes
Murmeln] Und h 4h das, das denk ich mir, ist ganz wichtig also, dass,
dass die Bezichungen erhalten bleiben und zwar nicht nur iiber iber vir-
tuelle Rdume gelebt werden.” (Erwachsenenbildung-3-2-10/27-10/38)

Hier wird anstatt der Chancen, die sich durch raumunabhingige Lernkontexte erge-
ben, auch ein zentrales Risiko der damit korrespondierenden Veranstaltungsformen
benannt: Der Umgang mit einer potentiellen Vereinsamung der Teilnehmenden, die
nicht wie in Prisenzveranstaltungen unmittelbar miteinander in physischen Kontakt
treten kénnen, wird hier als relevante Herausforderung fiir das pidagogische Han-
deln des Personals benannt.

Zusammengefasst zeigt sich im empirischen Material nicht nur, dass Volkshoch-
schulen aufgrund ihres breiten gesellschaftlichen Auftrags eine Vielfalt an Veranstal-
tungsformen anbieten. Dartiber hinaus wird hier deutlich, dass je nach Zielsetzung
ebenso unterschiedliche Anforderungen an das Personal gestellt werden wie sie sich
auch im Hinblick auf die Akquise von adiquaten Riumlichkeiten ergeben, die notig
sind, um die jeweiligen Veranstaltungsformen auch auBlerhalb der organisationseige-
nen Riumlichkeiten zu realisieren. Zusitzlich resultieren aus den spezifischen Bedin-
gungen von virtuellen Lernrdumen oder der Einbindung der Lebenswelt der Teil-
nehmenden besondere Anforderungen an das pidagogische Handeln des Personals.

Nachdem nun vorangehend die Vielfalt der Veranstaltungsformen von explizit
pidagogischen Organisationen behandelt wurde, richtet sich der Fokus nun auf im-
plizit pidagogische Organisationen. Dadurch kann tGberprift werden, ob und inwie-
weit sich auch dort differenzierte Lernrdume erkennen lassen, die mit dem organisa-
tionalen Mandat und spezifischen Herausforderungen an das Personal verbunden
sind.

Primar dkonomisch orientierte Organisationen als Lernraum — das organisationale
Ziel als maBgeblicher Einflussfaktor fiir die Vielfalt von Lernraumen

Explizit pidagogische Organisationen, wie zum Beispiel Volkshochschulen, Schulen
im Allgemeinen oder andere Bildungseintichtungen, verfolgen auf Basis eines gesell-
schaftlichen Mandates das Lernen von Individuen (vgl. Kade/Nittel/Seiter 2007, S.
150). Hingegen liegt implizit pddagogischen Organisationen (vgl. Seitter 2011, S. 87
ff.), wie zum Beispiel Banken, Versicherungen, Einzelhandels- oder produzierende
Unternehmen, ein organisationales Mandat zum wirtschaftlichen Arbeiten zugrunde,
wie in der folgenden Definition pointiert herausgestellt wird. Eine Unternehmung ist
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ein ,,wirtschaftlich-rechtlich organisiertes Gebilde, in dem auf nachhaltig ertragbrin-
gende Leistung gezielt wird, je nach der Art der Unternehmung nach dem Prinzip der
Gewinnmaximierung oder dem Angemessenheitsprinzip der Gewinnerzielung®
(Gabler Wirtschaftslexikon online 2015).

Im Rahmen dieses Mandates kommt es ebenfalls zum Lernen von Individuen, al-
lerdings nicht auf Basis des gesellschaftlich ausgehandelten Auftrags, wie zum Bei-
spiel im vorangehend vorgestellten Falle der Volkshochschule. Lernen ist in diesem
Kontext immer organisationsbezogen und damit unter 6konomischen Gesichtspunk-
ten zu betrachten (vgl. Kipper 2014, S. 156).

Beispiclhaft hierfiir ist die Funktion der Personalentwicklung als prominenteste
Stelle, an der Lernen in Organisationen institutionalisiert ist. In Definitionen zu Pet-
sonalentwicklung ist das organisational ausgerichtete Ziel klar formuliett: ,,Personal-
entwicklung ist das Insgesamt derjenigen Mafinahmen, die geeignet sind, die Handlungs-
kompetenz der Mitarbeiter weiterzentwickeln, zu erhalten und stindig zu ernenern, und
zwar mit dem Ziel, den Unternehmenserfoly unter weitestgehender Beriicksichtigung der
Mitarbeiterinteressen zu sichern. (Munch 1995, S. 15 f,; Herv. i. O.)

Ebenso wie in Volkshochschulen hingt Lernen in diesen Organisationen folglich
unabdingbar mit den jeweiligen Rollen der Lernenden zusammen und ist auf das Ziel
und die damit verbundenen Herausforderungen der Organisation ausgerichtet. Die
daraus entstechenden Lernrdume der wirtschaftlich ausgerichteten Organisationen
sind also nicht rein auf die Individuen fokussiert sondern immer bedingt durch den
organisationalen Verwertungskontext. Deshalb ergeben sich hier einerseits analog zu
expliziten Bildungseintrichtungen vielfache Differenzierungen, andererseits ist deren
Spektrum wesentlich diversifizierter.

Die Studie von Kipper (2014) er6ffnet dahingehend einen Einblick in die Struktu-
ren der GrofBunternehmen und weist dort eine Vielzahl an verwendeten pidagogi-
schen Technologien nach, die zum Zwecke des Lernens der Organisationsmitglieder
verwendet wurden. Wirtschaftlich ausgerichtete Organisationen als implizite Lern-
rdume sind plural, weshalb an dieser Stelle eine differenzierte Betrachtung der pida-
gogischen Technologien der Veranstaltungsformen erfolgt. Besonders durch diese
Technologieform werden rdumliche Arrangements erfasst, die die Organisation zur
Verfiigung stellt, um ihren Organisationsmitgliedern Lernen zu erméglichen.

Ein Beispiel hierfiir ist der Lernraum, den ein befragtes Unternchmen seinen
Fiahrungskriften zur Verfiigung stellt, die einen bestimmten organisationalen Status
erreicht haben: das Kloster. Dieser Raum liegt aulerhalb der gewohnten organisatio-
nalen Ridumlichkeiten und bietet die entsprechenden Voraussetzungen, um fur die
Fihrungskrifte eine Kontrastierungsmoglichkeit zum organisationalen Arbeitsalltag
zu erreichen:

»Einkehr in ein Kloster(,) [...] ahm ist eine dreitages Veranstaltung in ei-
nem Kloster wo man mal einfach entschleunigt() [...] Ahm ja zwischen
dreiBig u- dreiBig vierzig Vollgas(,) gibt dann Leute die haben hundert-
zwanzig Kilo und arbeiten von acht bis abends neun und machen das
wahrscheinlich so lange bis sie irgendwann umfallen(.) Und dann haben

67



Hessische Blétter 1] 2016

68

wir gesagt okay was kénnen wir da tun um die einfach mal zu entschleu-
nigen(.).” (Kipper 2014, unveroff. Transkript Fall B, Z. 780-790)

Zusitzlich stehen auch innerhalb der Organisationsgrenzen Lernriume zur Verfu-
gung, wie unter anderem in diesem Beispiel ersichtlich wird:

,»Ein Beispiel ist zum Beispiel is das NB Program]...] was wir machen in
B-Kontinent(,) da #h kommen mittlere Fithrungskrifte aus allen unseren
Gesellschaften in B-Kontinent *zusammen* [...] in vier Modulen(,)(..)
beschiftigen sich mit dem Thema C als Unternehmen(,) weil wir sehr
dezentralisiert sind und viel unterschiedliche Geschiftsfelder haben und
die teilweise gar nicht wissen in was fiir einem Unternehmen sie arbei-
ten.” (Kipper 2014, unver6ff. Transkript Fall C, Z. 87-93)

Die Organisation C greift auf einen organisationsinternen linderspezifischen Lern-
raum zuriick, um eine bestimmte Ebene ihrer Fihrungskrifte aus der ganzen Welt
mit dem Portfolio der Organisation vertraut zu machen. Es wird ein Kontinent aus-
gewihlt, auf dem exemplarisch das Organisationsspektrum vorgestellt und fiir die
Fihrungskrifte erfahrbar gemacht wird.

Einen weiteren Lernraum beschreibt ein weiterer Interviewpartner nicht fokus-
siert auf die Adressaten sondern rein rdumlich:

»Dann hatte ich nen Schwerpunkt erlebnisorientiertes Lernen weil in der
Phase dann nochmal Outdoor gerad massiv aufkam und ich hab da im
Zug dessen dann mir ganz viele Outdoortrainings anschauen und mit-
machen kénnen und hab in unserm auf unserm Schulungsgelinde oder
im Geldnde des Schulungszentrums in X-Stadt(,) kennen Sie auch oben
ne(?) Nach Y-Stadt hoch()) Das ist heut ne Ruine oder zumindest steht
es leer(,) aber auf dem Gelinde hab ich nen Outdoorpakour gebaut nen
Hochseilgarten(,) und High Ropes und Low Ropes(,) und wei3 nicht ob
ham Sies mal gesehen(?).” (Kipper 2014, unver6ff. Transkript Fall A, Z.
126-133)

Auch in diesem Fall liegt der Lernraum aufB3erhalb des Unternchmens und ist gekenn-
zeichnet durch die Etikettierung ,,Outdoor“-Raum. Er bietet vielfiltige Optionen,
sich mit organisationalen Herausforderungen im Zuge kérpetlicher Betitigungen di-
rekt und indirekt zu beschiftigen und ist gerade deshalb ein anspruchsvolles pidago-
gisches Setting, das von den Lernbegleitern (vgl. Gnahs/Seidel 1999, S. 84 ff.) ent-
sprechendes Wissen erfordert.

Ein ebenfalls lokaler Raum ist der virtuelle Lernraum, der in wirtschaftlich ausge-
richteten Organisationen verstirkt zum Einsatz kommt, wie zum Beispiel in der fol-
genden Sequenz ersichtlich wird:
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»Also es fingt an von nem globalen Learning Mangement System wo
man sich Kurse buchen kann die auch niemand approven muss vorher(,)
sondern wos quasi nur nen passives Approvel durch den Manager gibt
dhm das sind dhm umfangreiche Zugang zu Elearning oder anderen
Lernsystemen die die Mitarbeiter haben(,) das hei3t es ist sehr sehr stark
mitarbeitergetrieben.” (Kipper 2014, unveroff. Transkript Fall F, Z. 61-
60)

Der virtuelle Lernraum verlangt von den Partizipierenden keine explizite physische
Anwesenheit. Dabei ist er genauso wie jeder andere Lernraum auf eine entsprechende
(virtuelle) Finrichtung angewiesen und bedarf der gleichen Pflege und Achtsamkeit
bei der Auswahl, damit die Lernenden sich gerne in ihm bewegen.

Eine Extremform ist der freie Lernraum, der in den primir ékonomisch ausge-
richteten Organisationen vielfach eingesetzt wird. Die Organisationsmitglieder sind
zwar zum Lernen angehalten, wie das nachfolgende Beispiel verdeutlicht, allerdings
sieht die Organisation sich nicht als deren Raumgeber:

,»,90 also von daher wenn ich dann gleich zu Beginn so ner Schulung
frag(,) ich hab ihnen geschrieben sie sollen sich mit mal mit der Wissens-
datenbank befassen(,) kennen sie die oder kénnen sie mir zeigen(,) da
nehm ich dann auch den ein anderen mal vor uns sag zeigen sie mir doch
bitte mal(;) machen sie mal die Wissensdatenbank auf und da dran sehen
sie ja schon wie sich das ja schon gewandelt hat()). (Kipper 2014, un-
verdff. Transkript Fall Y, Z. 703-708)

Die oben beschriebenen organisationalen Lernrdume markieren maximal kontrastive
Beispiele innerhalb von Wirtschaftsorganisationen. Sie stehen nur stellvertretend fir
eine Vielzahl an Lernrdumen, die Organisationsmitgliedern, auch aulerhalb von Fuh-
rungskrifteebenen, zur Verfiigung gestellt werden. Allerdings wird an diesen Beispie-
len bereits deutlich, dass 6konomisch ausgerichtete Organisationen, genauso wie ex-
plizite Bildungseinrichtungen, ein stark ausdifferenziertes Raumangebot — ebenfalls
auBerhalb der organisationseigenen Riumlichkeiten — bendtigen, um ihre Lernange-
bote zu realisieren. Ob dies auch ein reglementierender Faktor ist, wie im Beispiel der
Volkshochschulen, kann aus dem vorliegenden Datensample nicht entnommen wer-
den.

Abschliefende Betrachtungen

Resiimierend kann konstatiert werden, dass sowohl in expliziten, als auch in implizi-
ten Bildungseinrichtungen eine Vielzahl an Veranstaltungsformen und damit zusam-
menhingenden Lernrdumen aufzufinden ist. Das jeweilige organisationale Mandat et-
fordert dariiber hinaus in beiden Fillen nicht nur eine Vielzahl von, sondern auch die
angemessene Umsetzung der Veranstaltungsformen. Die damit verbundene Nutzung
der Lernrdume im Hinblick auf das organisationale Mandat stellt an die Organisati-
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onsmitglieder hohe padagogische Anforderungen und unterscheidet sich nicht in den
jeweiligen padagogischen Anforderungen® an Organisationsmitglieder von impliziten
oder expliziten Bildungseinrichtungen.

Die Vielzahl der Lernrdume scheint auf den ersten Blick nicht durch das organisa-
tionale Mandat eingeschrinkt zu sein. Dabei war zu erwarten, dass eine explizite Bil-
dungseinrichtung, wie zum Beispiel eine Volkshochschule, viele unterschiedliche
Lernrdume zur Verfiigung stellt, da sie ein breites gesellschaftliches Mandat innehat.
Von 6konomisch ausgerichteten impliziten Bildungseinrichtungen, in denen Lernen
zum Zwecke der Verfolgung von Organisationszielen praktiziert wird, wurde dies
nicht in diesem Umfang erwartet. Trotzdem bieten sie ebenfalls ausdifferenzierte
Lernriume an bzw. organisieren diese fir die jeweiligen Veranstaltungsformen. Inso-
fern weisen implizite und explizite Bildungseinrichtungen in diesem Punkt sehr hohe
Ahnlichkeiten auf.

Aufgrund dieser Pluralitit an Veranstaltungsformen, die je nach Lernanlass ent-
sprechende physikalische Lernrdume benétigen, kann in beiden Fillen von einer ho-
hen pidagogischen Anforderung an die Organisationsmitglieder ausgegangen werden.
Sie besteht darin, dass das Personal die entsprechenden Veranstaltungsformen nicht
nur planen und durchfithren muss, um das jeweilige organisationale Mandat zu erfil-
len. Dariiber hinaus spielen auch die reflektierte Auswahl und ein anlassgerechter
Einsatz differenzierter lokaler Konstellationen eine zentrale Rolle, um die gewtinsch-
ten Lernprozesse in Gang zu setzen.

Folgende Herausforderungen fiir padagogisch handelndes Personal konnten im
Rahmen der oben vorgestellten Studien beispielhaft herausgearbeitet werden:

Identifizierung von Lernriumen nach Lernanlass

Zu Beginn einer jeden Lernplanung steht immer auch die Identifikation von geeigne-
ten Lernrdumen zur Umsetzung der jeweiligen Zielvorstellungen (neben den Voraus-
setzungen zur Vermittlung von Wissen z. B. die Schaffung eines Gemeinschaftsge-
fithls durch einen gemeinsam geteilten Lernraum). Diese mussen nicht immer in den
organisationseigenen Rdumen umgesetzt werden, da diese ggf. nicht ausreichend oder
nicht addquat zum Lernziel (z. B. Entschleunigung) sind. Dementsprechend bedarf es
bereits im Vorfeld dezidierter pidagogischer Voriiberlegungen, die u. U. die Suche,
Auswahl und Akquise neuer Lernrdume beinhalten (vgl. Siebert 2012, S. 193).

Adiiquate Ausstattung von Lernriumen

Eine weitere wesentliche Herausforderung des Personals besteht in der Differenzie-
rung hinsichtlich der Ausstattung der ausgesuchten Lernrdume, so dass diese gleich-
zeitig dem Lernzweck entsprechen, allerdings auch an den Lebenswelten der Teil-
nehmenden orientiert sind. Hierfiir sollten Vorerfahrungen und ebenfalls Biografien
der Teilnehmer Berticksichtigung finden, um negativ belegte Konstellationen im Sinn
von Lernbarrieren zu vermeiden’. Sofern dies im Vorfeld nicht darstellbar ist, sollte
hierauf in der konkreten Lernsituation eingegangen werden (vgl. Siebert 2012, S. 199
ff.).
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Gestaltung virtueller Lernriume
In Abgrenzung zu den zwei vorangehend vorgestellten Herausforderungen ist das
virtuelle Lernsetting um die Aufgabe erginzt, den Interaktionsraum erst herstellen zu
missen. Dieser ist nicht per se, wie bei materiellen physikalischen Riumen, naturge-
mil vorhanden, sondern muss durch die pidagogischen Handlungen zusitzlich het-
gestellt werden. Zudem kommt hier eine weitere Herausforderung zum Tragen: Die
Lernbegleiter miissen stets in Rechnung stellen, dass die Abwesenheit von Face-to-
face-Interaktionen eine potenzielle Vereinsamung der Lernenden zur Folge haben
kann, was auf potentielle negative Effekte des selbstgesteuerten Lernens hinweist.
Wie in den bisherigen Analysen herausgestellt wurde, ist die Gestaltung von Ver-
anstaltungsformen, als spezifische Dimension padagogischer Technologien verstan-
den, mit vielfiltigen Herausforderungen verbunden. Um mit dieser heteronomen An-
forderungsstruktur angemessen umgehen zu kénnen, bedatf es eines austeichenden
Professionalisierungsgrades der agierenden Organisationsmitglieder. Diese Einschit-
zung beruht auf dem Umstand, dass das Personal mit der komplexen Aufgabe be-
traut ist, die Diversitdt der unterschiedlichen Lernziele mit dem zugrundliegenden
Mandat, den individuellen Lernvoraussetzungen und den zur Verfigung stehenden
Mitteln zu relationieren, um die gewlnschten Lernprozesse in Gang zu setzen.
Allerdings hat die Studie von Kipper (2014) auch ergeben, wie bereits durch di-
verse andere Studien belegt (vgl. u. a. fir das Titigkeitsfeld Personalentwicklung Noll
2011, S. 117 ff.), dass nur eine Minderheit der fir solche Lernsettings Verantwortli-
chen in impliziten Bildungsorganisationen uber adiquates pidagogisches Grundwis-
sen verfiigt. Dort liegt der eklatante Unterschied zu expliziten Bildungsorganisationen
in Arbeitsfeldern, in denen eine solche Lizenz die zwingende Voraussetzung fiir die
Titigkeit bildet (z. B. das Staatsexamen fur Lehrkrifte), wihrend dies bspw. im Be-
reich der Erwachsenenbildung nicht immer der Fall ist. Der Vorteil einer pidagogi-
schen Grundausbildung und dem damit verbundenen Wissen um die verschiedenen
Gestaltungsmoglichkeiten piddagogischer Interventionen besteht darin, dass die agie-
renden Organisationsmitglieder in die Lage versetzt werden, die piddagogischen
Technologien den Anlissen entsprechend anzuwenden. Aufgrund der oben vorge-
stellten Komplexitit bei der Auswahl von physikalischen Lernrdumen in expliziten als
auch impliziten Bildungsorganisationen sehen die Autoren dies als essentiellen Be-
standteil von qualitativ hochwertigem pddagogischen Handeln an, um auch die Erfiil-
lung der dahinterliegenden Mandate — egal ob gesellschaftlich oder organisational —
gewihtleisten zu kénnen.

Anmerkungen

1 Hier gemeint sind explizite Bildungseinrichtungen, deren Mandat primir pidagogisch und
damit auf das Lernen von Individuen ausgerichtet ist, wie z. B. Schulen, Volkshochschu-
len, im Gegensatz zu impliziten Bildungseinrichtungen, wie z. B. Wirtschaftsunterneh-
men/ptimir 6konomisch otientierte Organisationen, deren primirer Zweck im wirtschaft-
lichen Arbeiten besteht und in denen die Weiterbildung von Individuen untergeordnet ist.
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2 Selbstverstindlich sind die vorliegenden Datenausziige vollstindig anonymisiert, inkl. Na-
men, Orten und Gebieten, so dass kein Rickschluss auf die Identitit der Befragten herge-
stellt werden kann und die Forschungsethik gewihrleistet ist.

3 Akteure handeln pidagogisch, ,,wenn sie intentional und auf die Weiterentwicklung ihres
Gegentibers ausgerichtet kommunizieren und hierfiir eventuell auch Instrumente zu Hilfe
nehmen® (Kipper 2014, 8 ff.). Da diese auf die jeweilige Intention und das Setting ausge-
richtet sind, kann von einer Zweck-Mittel-Relation gesprochen werden.

4 Das Sample setzt sich zusammen aus Interviewpartnern aller Hierarchieebenen von wirt-
schaftlich orientierten Unternehmen aus einem mitteldeutschen Ballungsraum — vom Vor-
stand bis zum Qualititsmanager oder Personalentwickler. Fur Details hierzu s. Kipper
2014. Aus forschungsethischen Griinden werden die Funktionen der Interviewpartner zu
nachfolgenden Zitaten nicht kenntlich gemacht.

5 Fir die Zusammensetzung der Gruppendiskussion s. PAELL-Studie (vgl. Nit-
tel/Schiitz/ Tippelt 2014). Das Spektrum reichte von freiberuflichen Coaches bis zu Fih-
rungskriften in Volkshochschulen.

6 An dieser Stelle wird von den pidagogischen Anforderungen an Lernraumgestaltung aus-
gegangen. Nicht gemeint sind die organisationalen Anforderungen, bzw. Erwartungen an
Raumgestaltung.

7 Subjektive negative Belegungen kénnen im Einzelfall vorab selbstverstindlich nicht ausge-
schlossen werden.
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