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Vorwort

Die Anderungen der gesellschaftlichen Grundlagen fordern auch ein Ab-
gehen von eingefahrenen Wegen der Ausbildung in allen Bildungseinrich-
tungen, so auch in jenen des Bundesheeres. Hiebei wird vom Autor beson-
ders hervorgehoben, dass in unserer Institution das Wissen und Koénnen
allein nicht ausreicht, um den Anforderungen der Menschenfiihrung ge-
recht zu werden, sondern als ebenso wichtige Komponente, die Soziale
Kompetenz, hinzu kommen muss, um dem Wandel der Umwelt des Hee-
res, der Geschlechtergleichheit effektiv begegnen zu konnen. Fiir das Bun-
desheer bedeutet dies also, dass reines Fachwissen nur eine Sdule der Qua-
lifikation sein kann, das es zur ,,lernenden Organisation® wird.

Dieser Wechsel wurde in den letzten Jahren durch die Zusammenarbeit
mit externen Institutionen, wie mit der Johannes-Kepler-Universitét Linz,
der Padagogischen Akademie des Bundes in Graz und anderen mehr, ein-
geleitet. So wurde seitens des Heeres auf die vielen Verdnderungen rea-
giert. Die Bildungsbandbreite im Bereich des Bundesheeres wurde dadurch
wesentlich erweitert und somit die Basis gelegt, den neuen Aufgaben ge-
recht werden zu konnen. Der Autor spricht dabei, wie oben angefiihrt, das
Konzept der ,lernenden Organisation® an. Dieses besagt, dass die Lern-
prozesse nicht nur auf die Verdnderungen des Verhaltens, sondern auch
auf die Verdnderungen von Strukturen abzielen, wenn diese die Innovations-
fahigkeit von Organisationen behindern. Das organisatorische Lernen kann
nicht als Einzelaktion gesehen werden, sondern steht immer im Konnex
mit dem individualen Lernen.

Die Veradnderungsprozesse in der Gesellschaft wirken sich auch maf3geb-
lich auf die Rolle der ,,Allgemeinen Wehrpflicht™ aus. Der Autor beschreibt
das Ausstiegsszenario der europdischen Staaten, die auf die neue geopoli-
tische Lage mit mehr oder weniger Erfolg reagieren. Dabei wire aber zu
beachten, dass bei einem Abgehen von der ,,Allgemeinen Wehrpflicht®
einige Fragen, wie die Aufwuchsfidhigkeit des Heeres, demokratiepolitisches
Verhalten der jungen Staatsbiirger, Aufrechterhaltung der sozialen Dien-
ste (soziale Riicksicht und soziales Engagement sind keine von selbst nach-
wachsenden Ressourcen) usw. offen bleiben.

Der aktuelle Themenbereich dieser Projektarbeit wird in den Kapitel aus-
fiihrlich bearbeitet. Sehr interessant sind die Ausfiithrungen tiber das Kom-
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munizieren und Fiihren, die Kommunikation im Bildungsprozess und die
mogliche Umsetzung auf der Ebene der Kommandanten. Deshalb wére
es die vornehme Pflicht jener Personen, die im Bildungs- und Fithrungs-
bereich des Heeres titig sind, sich mit dieser angebotenen, umfassenden
Literatur zu beschiftigen.

Die vorliegende Studie wurde von Mag. Dr. Rudolf EGGER erstellt. Er ist
Ao. Univ.-Prof. an der Karl-Franzens-Universitéit Graz, Institut fiir Erziehungs-
und Bildungswissenschaften, Abteilung fiir Erwachsenenbildung.
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Kommunizieren und Fiihren -
Moglichkeiten und Grenzen von piddagogischer
Fortbildung im Bundesheer

von Rudolf EGGER

1. Bildungstheoretische Ausgangspunkte

Also, wenn ich alles insgesamt bewerte, was mir das gebracht hat,

danm muss ich sagen, dass ich das Bundesheer jetzt mit anderen Augen sehe,
dass ich jetzt besser die Zusammenhcinge sehe,dass ich mehr nachdenke
und dass ich dadurch fiir die anderen vielleicht auch vieles verkompliziere.
Aber mein Anspruch ist gestiegen.

(Absolvent des Lehrganges Wehrpadagogisches Management)

Die gesellschaftlichen Bedingungen und Grundlagen unserer Handelns
haben sich in den letzten Jahren stark verdndert. Mit der Gesellschaft 4n-
dert sich auch das Bundesheer, dessen Auftrag und Organisation. Ein Weg,
um hier diesen Verdnderungen nicht schutzlos ausgeliefert zu sein, um
aktiv mitgestalten zu kdnnen, ist die Forcierung der Bildungsarbeit. Dabei
zeigt sich, dass neben der bislang dominanten Wissens- und Qualifikations-
erwerbsschiene der Aufbau neuer Lernwege zielfithrend ist. Auch im Bun-
desheer haben in den letzten Jahren zahlreiche Bildungsprojekte gezeigt
(vgl. u.a. Egger/Florian 1999), wie starre Lernvorgaben neuen methodisch-
didaktischen Konzepten, die einer sich in Umbruch befindlichen Umwelt
besser entsprechen, weichen, bzw. dadurch ergénzt werden kénnen. Die
dieser Untersuchung zugrunde liegenden BildungsmalBnahmen stellten die
Lernprozesse selbst wesentlich stiarker als Gegenstand von Bildung in den
Vordergrund. Dabei wurde davon ausgegangen, dass Wissen nur sinnvoll
ist, wenn es auch Orientierung und Urteilsfdhigkeit scharft. Wird Wissen
und Qualifikation einzig als Instrument, als ein Werkzeug gesehen, das
man braucht, um erfolgreich zu sein, dann bleibt eine wichtige Kompo-
nente von Bildung unberiicksichtigt. Vor allem in jenen Berufen, die sich
im ,,Umgang mit Menschen® bew#hren miissen, wie dies ja auch im Bun-
desheer der Fall ist, erscheint die bloBe Technik von Wissensanwendung
zu kurz zu greifen. Ausgehend von der Idee, den Wandel offensiv gestal-
ten zu wollen, werden die Bedingungen von Lernen, Wissen und Qualifi-
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kation neu gewichtet. Dabei zeigt sich, dass in der Hervorhebung kommu-
nikativer und sozialer Kompetenzen auch die (Berufs-)Erfahrung einen
neuen Wert gewinnt. Bisher galt jemand als erfahren, der sich in seinem
Beruf tiber viele Jahre besondere Kenntnisse und Fahigkeiten erworben hat.
Heute wird hier noch eine Art von Meta-Kompetenz erwartet, die darin be-
steht, sich im Laufe der Jahre das Geschick, die Kenntnisse und die Fahig-
keiten zu erwerben, immer wieder ganz neuen Aufgaben und Situationen
gerecht zu werden. Wer hier Wissen hauptséchlich eben als Werkzeug, und
wer Bildung vor allem als Vermittlung von Informationen kennen gelernt
hat, der wird diese Art von Erfahrung nur sehr begrenzt gewinnen konnen.

Diese an den Wandel gebundene Erfahrung ist auch eine der neuen ,,zen-
tralen Kompetenzen® einer kiinftigen Bildungspolitik, wo es um intelli-
gentes, anwendungsfihiges Wissen, um Lernkompetenz (Lernen des Ler-
nens), um methodisch instrumentelle Schliisselkompetenzen, um soziale
Kompetenzen und Wertorientierungen geht. Davon wird kein Feld der ge-
sellschaftlichen Institutionen ausgenommen bleiben, wenn es darum geht,
die bildungspolitischen Zielsetzung der Entwicklung der Gesamt-
personlichkeit, der Teilhabe an der Gesellschaft und der Beschiftigungs-
fahigkeit zu verwirklichen. Vom Kindergarten tiber die Schule, von der
Universitit zum Betrieb, von den NGOs zum Bundesheer, bis hinein in die
Lebenswelt, die ,,informellen Orte der Bildung®, reicht dabei die Band-
breite. Fiir das Bundesheer etwa bedeutet dies, dass reines Fachwissen nur
eine Sdule der Qualifikation sein wird. Der Erwerb von Lern- und Sozial-
kompetenz wird immer wichtiger werden, wobei es eben auch darauf ankommt,
erworbenes Wissen eigensténdig zu transformieren und zu erweitern.

Der Weg dahin wird schon seit Jahren beschritten, wobei derzeitige
Bildungssettings in ihrem Alltagsgeschéft des Belehrens (quasi als Subtext)
den Lernenden heute viel zu oft noch vermitteln, dass hier nichts Wertvol-
les oder Niitzliches fiir die Person, die Gesellschaft ,,produziert™ wird. In
einer Abfolge von mehr oder weniger vordefinierten Lernschritten werden
vorab gewihlte Inhalte in Produktform dargeboten und von den Teilneh-
mern ,.konsumiert®. Dadurch entsteht, abseits der vielen anderen lern-
hemmenden Faktoren (wie z.B. der mangelnden Zeit, der geringen
Antizipationskraft der Bedeutung von Bildung u.dgl.) ein Klima der Be-
liebigkeit, der Unverbindlichkeit und auch der Gleichgiiltigkeit Bildungs-
prozessen gegeniiber, das weit entfernt ist von einem Gefiihl der Ernsthaf-
tigkeit, der individuellen Tragfihigkeit und Freude.
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Bei der Reaktion z.B. von Teilnehmern der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung auf die Frage, ob denn ihre Bildungsbemiihung etwas mit ihrem kon-
kreten Leben oder ihrem Beruf zu tun habe, fillt mir oft der alte sowjeti-
sche Witz mit Radio Eriwan ein: ,,Hat Rabinowitsch bei der Staatslotterie
ein neues Auto gewonnen? “ — , Im Prinzip ja. Nur war es kein Auto, son-
dern ein Fahrrad, und es war nicht neu, sondern alt, und er hat es nicht
gewonnen, sondern es ist ihm gestohlen worden!“

Auch im ,,Bildungsgeschift™ wird oft mit Begriffen gearbeitet, die sich bei
genauerem Hinterfragen in etwas anderes auflésen, was urspriinglich so
gar nicht gemeint war. Gleichzeitig ist in den letzten Jahren das Angebot
an Fort- und Weiterbildung in beinahe allen Bereichen explosionsartig
angestiegen, wobei wiederum in beinahe allen Bereichen ein immens ho-
her Anbieterpluralismus, innerhalb marktwirtschaftlicher Organisations-
formen, entstanden ist. Meines Wissens hat es noch nie so viele Unterneh-
mensberater-, Consulting-, Betriebsentwicklerfirmen, oder wie sie sich alle
bezeichnen mogen, gegeben. Dies hat einerseits eben mit dem Bedeutungs-
zuwachs von Weiterbildung allgemein zu tun, andererseits ist aber der zu
verteilende Kuchen, das in diesem Feld zu verdienende Geld, auch iiber
die vielen Formen der Forderungen, gigantisch gewachsen. Dass ein sol-
ches Wachstum auch zu beachtlichen Irritationen und Missstédnden fithren
kann, ist meiner Meinung nach derzeit nur allzu sichtbar, wenn ich mir die
vielen Angebote dazu néher anschaue, wo die Darstellung flotter Selbstsi-
cherheit, und das Kauderwelsch der vermeintlichen neuen Trends, das, was
ich als ,,management by slogan* bezeichnen mochte, zum Non-Plus-Ultra
hochstilisiert wurde. Ich nenne solche Vorgidnge auch ,,Enterprise-
Communication®, nach der Fernsehserie ,,Raumschiff Enterprise®, wobei
ein typischer Dialog hier etwa folgendermallen abléduft: Scotty: Captain,
der Warp-Kern bricht. Kirk: Warum? Scotty: Die EM-Leitung ist verstopfi.
Genau die gleiche Erklarungsleistung fiir AuBBenstehende (ndmlich gar nichts)
habe ich oft schon in Seminaren erlebt, wenn die sogenannten Betriebsberater
den Betriebsleitern nach dem ersten Anhoren die Tipps geben, dass sie neue
Mirkte erobern, sich neue Horizonte erschlieffen miissen, ohne dass auch
nur im geringsten klar wére, worum es hier eigentlich geht.

Neben dieser Uberflutung von Angeboten ist aber gleichzeitig hier eben auch
jener Gestus der Abfolge von lernen und arbeiten in Frage gestellt worden,
der sich am schulischen Lernen orientiert und der besagt: Zuerst wird ge-
lernt und dann wird das Erlernte praktisch angewandt, zuerst wird eben das
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Los gekauft, dann wird auf die Ziehung gewartet und schlieBlich kann man
seinen Gewinn ,,ins Trockene* bringen. Auch ,,Bildungsgiiter* werden natiir-
lich solcherart in Produktformen gegossen, die Auskunft tiber das Gelernte
geben. ,,Was man schwarz auf weif3 besitzt, kann man getrost nach Hause
tragen™ lautet hier der Wahlspruch, frei nach Goethe, und das ausgestellte
Zertifikat, die Teilnahmebescheinigung macht das Gelernte auch fiir Au3en-
stehende formalisierbar und in die umfassendere Struktur des Bildungssystems,
bzw. in die Arbeitswelt, sowohl in vertikaler als auch in horizontaler Hinsicht,
einordnungsfahig. Solche Lernnachweise sind input-orientiert. Sie bestdtigen
vor allem das, was gelehrt, und nicht so sehr das, was gelernt worden ist. Das
ist wichtig, aber nur die eine Seite der Medaille. Vor allem durch die gesell-
schaftlichen Verénderungen der letzten Jahre und durch den technologischen
Wandel hat sich hier auch eine massive Ausweitung und Ausdifferenzierung
der Angebote (insbesondere fiir die berufliche Fortbildung) ergeben, wo es
eben vordergriindig oft scheint, dass es nur wichtig ist, dass, und nicht was und
wie gelernt wird. Als Reaktion auf eine solche starr lehrzentrierte Ausrichtung
hat sich hier aber auch eine Perspektivenveranderung hin zu individuellen Lern-
nachweisen vollzogen, die sich verstédrkt auf die Bereiche Teilnehmer-
orientierung und Erfahrungswissen bezogen. Danach wird Erfahrung zwar als
individuell verarbeitetes sinnliches Erleben und Empfinden verstanden, wo-
bei aber die Wahrnehmungs- und Empfindungsweisen gesellschaftlich ver-
mittelt sind. Eine Bewertung von Erfahrung hingt also sehr stark vom
Verwendungszusammenhang ab. Bei einem solchen erfahrungsorientiertem
Lernen werden vor allem die Selbstreflexion und die Selbstevaluation als
Bewertungsverfahren eingesetzt (siche z.B. Egger 1996, 1997). Individuali-
siertes, an Erfahrung und Biographie orientiertes Lernen hat bislang aber eher
wenig Niederschlag in Akkreditierungsverfahren gefunden, zu unklar, zu we-
nig messbar schien der tatséchliche Output zu sein. Befasst man sich aller-
dings genauer mit den hier zu beobachtenden Phinomenen so ist zu sagen,
dass es viele Wege gibt, den effektiven Nutzen nachvollziehbar zu machen. Es
wire auch widersinnig, wenn der Ertrag von Fortbildungsbemiihungen, das
Gelernte, nicht kommunizierbar und nicht in eine ,,Akkreditierungssprache*
tibersetzt werden konnte. Dass dies sehr wohl der Fall ist, zeigen z.B. die
Evaluationsberichte des Lehrganges Wehrpdidagogisches Management.

Daneben muss aber auch betont werden, dass hier geénderte Kriterien fiir
Erfolg/ Nichterfolg notwendig sind, wie sie hier im vorliegenden Projekt
verwendet werden. Unter den bereits erwdhnten Pramissen des lebenslan-
gen Lernens riicken eben auch veridnderte Formen des Lernens (wie Selbst-
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steuerung oder Selbstorganisation) in den Vordergrund. Damit verschiebt
sich gleichfalls die Bewertung vom Lehren hin zum eigensténdigen Auf-
greifen von Lernanléssen. Individuell bedeutsames Wissen als subjektiver
Output - und nicht die Erfiillung eines vorab festgelegten Curriculums -
unterliegt dann hier der Bewertung. Natiirlich miissen sich die Lern-
leistungen aber auch ,,verwerten* lassen, d.h., sie miissen ,,sichtbar* sein
und ein gewisses Mal} an allgemeiner Anerkennung finden, um neben dem
Nachweis formaler Bildungs- und Weiterbildungsabschliisse bestehen zu
konnen. Derartige flexible Lernnachweise gewinnen vor allem in den hier
befragten Bereichen an Bedeutung, weil es sich dabei um quer zur gene-
rellen Ausrichtung der Institution Bundesheer laufende Qualifizierungs-
malBnahmen handelt, die ,,weiche, soziale und padagogische* Kompeten-
zen in den Mittelpunkt stellen. Gerade in solchen Bereichen ist die Verbin-
dung zwischen Lernen und Leben, zwischen Subjekt und Stoff, die {iber
die Erreichung eines Zertifikats hinausreicht, wesentlich.

Nur werden die Bildungsbemiihungen und die konkreten Arbeitswelten in
diesen kommunikativen Bereichen von vielen noch immer als zwei vollig
getrennte Bereiche gesehen. Zwischen organisiertem Lernen und Arbeiten
scheint eine hartnidckige Demarkationslinie zu verlaufen, die zwischen
Lebenswelt und Bildung trennt. Solche Erfahrungen werden (wie vorne schon
angedeutet) vor allem im Regelschulwesen angelegt, und dominieren in der
Folge viele Versuche, (Weiter-)Bildungsprozesse als Lebensgestaltungs-
prozesse zu sehen. Um dem entgegenzuwirken, um hier subjekt- und lern-
fordernde Bedingungen zu schaffen, braucht man aber nicht nur lernwillige
Individuen, sondern auch ein lernfihiges Umfeld, das dazu dienen kann,
Bindungskrifte jenseits des Gewohnten aufzubauen. Effektives Lernen heifit
eben auch, an seiner Umgebung, an der eigenen Biographie und den dabei
auftauchenden Verbindungslinien zu unserer Berufs- und Umwelt zu arbei-
ten, um Lernen solcherart vom Kopf wieder auf die Fiie zu stellen. Solches
Lernen braucht Zeit und Gelegenheiten, bedarf der Ndhe und der Distanz
zum Handeln. Es besteht aus Experimenten, Umwegen und (Fehl-)Versu-
chen. Wenn wir es schaffen, solche ,,Lerninseln® zu bilden, die den Strom
der vielen Erfahrungen und Kenntnisse kanalisieren und binden, dann gibt
sich Lernen wieder deutlicher als das zu erkennen, was es immer war: Ein
rekursiver Vorgang, in dem Handelnde sich selbst beobachten und veran-
dern, wie dies z.B. Kinder oder Forscher verstehen. Lernen ist dabei eine
Spirale, die aus den Erfahrungen iiber das Wissen wieder zuriick in die Le-
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bens- und Berufswelt, die individuelle Biographie, fiihrt. In den schul-
mifig organisierten Lernprozessen versucht man diese Spirale nur all zu
oft gerade zu ziehen. Die riickbeziiglichen Schleifen werden meist iso-
liert und in eindeutige, kausal verbundene Sequenzen zerlegt. Die These
lautete hier immer noch: Man lernt, indem man das Richtige gesagt be-
kommt. Doch heute miissen wir die Begrenztheit dieses Lernens immer
deutlicher erkennen. Gerade auch im Umgang mit den neuen Aufgaben
im Bundesheer geht es vielfach um andere Qualitéten, die sich an den
Fragen orientieren: Welches Wissen brauche ich eigentlich, um Men-
schen in Krisensituationen zu schiitzen und zu verteidigen und wo kann
ich dieses erwerben? Bisher erschien soldatisches Wissen um so unwi-
derstehlicher, je kontextfreier es war. Das selbe Verhalten sollte tiberall
auf der Welt zu den gleichen Resultaten fithren. Nun gilt, dass ich den
dazu notwendigen Kontext herstellen und auch kommunizierbar machen
muss. Dies wird sowohl ethnisch, als auch motivational, biographisch,
gesellschaftlich und auch kognitiv wichtig.

Zum Angelpunkt von Bildungsbemiihungen die solche Ziele zum Inhalt
haben, wird dabei der Stellenwert, den ein Lernprozess bei der Deutung
einer Berufs-/Lebenslage oder einer Lebenssituation erhélt. Hier steht Fort-
und Weiterbildung im Zentrum von bildungstheoretischen Herausforde-
rungen einer ,,polyzentrischen Gesellschaft™, in der es oft keine (legitime)
Instanz gibt, die den Lernbedarf fiir andere abschlieend und verbindlich
zu definieren vermag. Wie im Verlauf dieses Projektes (Egger 2000) ge-
zeigt werden konnte, ging es vielen der befragten Soldaten auch darum,
wie sich wichtige Berufs- und Lebensereignisse selbsténdig in Lernanlédsse
umformulieren lassen. Als eine angemessene Antwort auf diese spezielle
Problematik wird im bildungs-theoretischen Diskurs vor allem die Bemii-
hung um eine ,. kommunikative Didaktik” gehandelt. Durch eine solche
Sicht verlagert sich der konkrete Lernanlass auf eine Meta-Ebene lebens-
begleitenden Lernens, auf der eine Vielfalt von Lernoptionen iiber die Kl&-
rung moglicher personlich attraktiver Lernwege erschlossen werden kann.
Didaktisches Handeln bezieht sich dabei auch auf eine Form der ,,pddago-
gischen Sensibilisierung™ von Soldaten in ihrem beruflichen Umfeld.

1.1. Lernen in Institutionen

Die Belange der Erwachsenen- bzw. der Weiterbildung als Ausdruck kul-
tureller, wirtschaftlicher, geschichtlicher und institutionell verankerter Viel-
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falt, haben in unserer Gesellschaft derzeit einen immens hohen Stellen-
wert. Gleichzeitig ist aber mit der voranschreitenden Diversifizierung des
Bildungssystems auch die Frage nach den Lernorten und Bildungs-
bedingungen von Erwachsenen in eine neue Phase eingetreten. Was frither
(fur Individuen und Gemeinschaften) innerhalb eines iibersichtlichen
Bildungsmarktes entschieden werden konnte, ist nun eingebunden in ei-
nen kaum tibersehbaren, komplexen, gesellschaftlichen Prozess des lebens-
begleitenden Lernens. In einer Zeit, in der sich das Bildungssystem durch
neue Anforderungsprofile der Arbeits- und Lebenswelt immer stérker auf-
gliedert, in der lebenslanges Lernen gefordert, und in der von der Schliissel-
qualifikation Lernbereitschaft gesprochen wird, ist es immer wichtiger zu
wissen, wo und wie nun derartige Bestrebungen erfolgversprechend ange-
gangen werden konnen. Auch so klar in ihrem Aufgaben- und Arbeitsbe-
reich festgelegte Institutionen wie das Bundesheer miissen diesen Verén-
derungen Rechnung tragen, wollen sie sich nicht in einem {iberholten Selbst-
und Bildungsverstdndnis einkapseln (vgl. dazu u.a. Hartmann/Walther 1996,
Egger/Florian 1999). Bezogen auf die Institution Bundesheer sind hier vor
allem zwei Bereiche wesentlich.

e Zum einen ist hier der Wandel der Umwelt des Heeres anzusprechen,
der sich in der Umgestaltung der Militérblocke, der Geschlechter-
gleichheit und dgl. ausdriickt. Gleichzeitig ist aber auch zu sehen, dass
unsere Welt generell immer differenzierter und damit komplexer (man
denke dabei nur an die beiden Entwicklungen von Globalisierungs- und
Flexibilisierungsprozessen) wird, wovon natiirlich auch diese Instituti-
on nicht verschont wird.

e Zum anderen ist auch die innere Dynamik der Organisation Bundes-
heer, insbesondere die verdnderten gesellschaftlichen Aufgabenstellun-
gen, die wiederum neue Modelle der Unternehmens- und Mitarbeiter-
fithrung bedingen, zu berticksichtigen. Wenn sich die Problemlagen der
Mitarbeiter im Zuge der nationalen und internationalen Entwicklung
dndern, wenn die Sicherungs- und SchutzmalBnahmen, die das Heer in
unserem Jahrhundert erfiillen soll, sich drastisch wandeln, miissen auch
die dementsprechenden Qualifikationen in einer solchen Verdnderungs-
dynamik betrachtet werden (vgl. dazu Egger 1997).

Wie aber das Bundesheer hier seinen Bildungsauftrag nun konkret erfiil-
len kann, das héngt auch davon ab, wie es sich innerhalb dieses gesell-
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schaftlichen Rahmens der Erhaltung bzw. Steigerung der Reformfihigkeit
begreift. Eine Strategie liegt dabei zweifellos im immer 6fter ertonende
Ruf nach der ,,lernenden Organisation”, die die Innovationsfihigkeit und
damit das (interne und externe) Uberleben von Unternehmen sichern soll.
Diese Tendenz hat in der Weiterbildungsdiskussion ein sehr unterschiedli-
ches Echo ausgeldst, das von der euphorischen Ubernahme dieser neuen
Leitvorstellung bis zur ablehnenden Distanz gegeniiber den neuesten ,,Mo-
den* der Organisationsentwicklung reicht. Oft wird die Substanz einer
solchen ,,Jernenden Organisation® nur als eine unzureichende Metapher
angesehen, da Organisationen doch nicht wie Individuen lernen kénnen.
Allgemein, und auch fiir dieses Projekt zielfiihrender, soll hier dieses Kon-
zept der ,,lernenden Organisation™ vor allem im Sinne des Organisations-
lernens von Argyris/Schon (1978) und des Ansatzes von Senge (1996)
definiert werden. Beide Konzeptionen beziehen sich auf wichtige
organisationale Entwicklungs- und Innovationsprozesse, die als Lernpro-
zesse nicht nur auf die Verdnderung von Verhalten, sondern zugleich auf
die Verdnderung von Strukturen zielen, wenn diese die Innovationsféhigkeit
von Organisationen behindern (vgl. dazu auch Probst 1995). Individuelles
und organisationales Lernen stehen dabei in einem begriindeten, komple-
xen Zusammenhang. Wie von Argyris/Schon (1978) und in der Folge von
anderen Autoren festgestellt wurde, setzt organisationales Lernen voraus,
dass die einzelnen Mitglieder einer Organisation im kommunikativen Mit-
einander lernen: ,, Es gibt kein organisationales Lernen ohne individuelles
Lernen* (Argyris/Schon 1978). Individuelles und organisationales Lernen
bilden demzufolge keine ,,entweder — oder - Ansétze, sondern sind im
Sinne eines ,,sowohl - als auch* zu verstehen. Diese Zuginge zu Lernen
und Bildung in Institutionen weisen dem didaktischen Bereich der Bestre-
bungen innovativer Weiterbildung einen grundsitzlichen Rahmen. Dane-
ben zeigen viele Studien auch, dass der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung in lernenden und in innovativen Arbeits- und Organisationsstruktu-
ren allerdings deutlich andere Aufgaben zufallen, als in hochgradig auto-
matisierten, stark arbeitsteiligen Arbeitsprozessen. Lernen in innovativen
Organisationen kann sich in Zukunft kaum mehr nur reaktiv auf den Um-
gang mit neuen Techniken und das Arbeiten in verdnderten Organisations-
strukturen beziehen, sondern muss als Gestaltungs- und Umgestaltungs-
prozess in Wechselwirkung mit sich verdndernden Umwelten erfolgen. Im
Rahmen einer solchen (sich im Fluss befindlichen) Neuorientierung muss
auch das hier vorliegende Projekt gesehen werden.
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2. Empirischer Bezugsrahmen

In den letzten Jahren haben im Bundesheer zahlreiche Ausbildungen in Zu-
sammenarbeit mit externen Institutionen stattgefunden. Dabei zeigte sich, dass
(im Sinne der vorne dargestellten Ausfiihrungen tiber ,,lernende Organisatio-
nen®) hier ein tiberaus grofes Potential an innovativer Kraft, und ein den Rah-
men der {iblichen Ausbildungsginge sprengendes offensives Fortbildungs-
verstdndnis vorherrschte (vgl. zur Unterscheidung zwischen Aus-, Fort- und
Weiterbildung im Bundesheer Verlautbarungsblatt I/1992, Teil A).

e Sowohl inhaltlich (die Forcierung der Offnung fiir die Inhalte und Erfahrun-
gen aus der unmittelbaren Arbeits- und Lebenswelt des Lernenden), sowie

e methodisch (die Offnung fiir neue Lernformen und fiir die Mitgestal-
tung des Lernprozesses durch die Lernenden) und auch

e organisatorisch (die Offnung fiir verinderte Abliufe und Organisati-
onsformen von Aus- und Fortbildung) wurden hier beachtliche neue
Wege beschritten.

Zwei dieser Bildungsmalinahmen werden nun einer weitergehenden exemplari-
schen, berufspraktischen Analyse unterzogen. Es handelt sich dabei um den

o Sonderlehrgang ,,Wehrpddagogisches Management (WPM) an der Pad-
agogischen Akademie des Bundes Graz, und den

o Universitétslehrgang ,,Wehrpddagogik™ (WP) an der Johannes-Kepler-
Universitét Linz.

Beide Ausbildungen wurden ausfiihrlich wissenschaftlich begleitet (vgl.
Breinbauer 1996, Egger 1996, 1997), sodass eine weitere Bearbeitung (im
Sinne der Exemplaritdt und Nachvollziehbarkeit) dadurch sehr erleichtert
wird. Das hier vorliegende Projekt verfolgt dabei einen mehrschichtigen
Ansatz, mit dessen Hilfe Moglichkeiten zur Bewertung von Weiterbildungs-
mafBnahmen in dezidiert paddagogisch-konstruktiver Absicht erarbeitet
werden. Anhand zahlreicher methodischer Zuginge wird dabei eruiert, ob
und unter welchen Bedingungen konkrete Weiterbildungsangebote in be-
trieblichen (Re-)Organisationsprozessen des Bundesheeres integriert, bzw.
weiterentwickelt werden konnen, und welche Implikationen dies sowohl
fiir die Institution als auch fiir die Individuen hat.

Im Einzelnen soll das Projekt einen empirischen Beitrag zur Klarung der
Fragenkomplexe liefern:
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e Welchen padagogischen Leitlinien das Bundesheer in der Fortbildung
seines Personals folgt, bzw., welche Effekte damit erzielt werden?

e Es ist danach zu fragen, aus welchen Griinden und mit welchem Ziel,
bzw. Erfolg Fortbildung in den genannten Fillen betrieben wird?

e Handelt es sich hierbei um Gesamtstrategien oder sind nur einzelne Teil-
bereiche davon betroffen?

e Oder genereller: Wie wird das Verhiltnis von Lernen, Arbeitsorganisa-
tion und Qualifikation insgesamt gesehen?

Welchen Niederschlag finden die Verdnderungen von Arbeitsprozessen
und Qualifikationsanforderungen in Lernarrangements und in der Ge-
staltung von Ausbildungsprozessen?

2.1. Zur Bewertung und zum Nachvollzug von Effekten der
Fortbildung

Die sozialwissenschaftliche Erforschung der Effekte von beruflichen Wei-
terbildungsmaBBnahmen scheint dort, wo es darum geht, einen konkreten
Nutzen der einzelnen MaBBnahmen messbar zu machen, nicht sehr aussa-
gekriftig zu sein. Was die Qualitcitskontrolle, Qualitditssicherung oder auch
das Qualitditsmanagement betrifft, so zeigt sich hier, dass die bisher ent-
wickelten Theorien der Evaluation beruflicher Weiterbildung, bzw. all-
fallige Umsetzungsmodelle, eher bescheiden sind. Diejenigen Versuche,
die Qualititskontrolle (vorwiegend vor allem im Bereich der betrieblichen
Weiterbildung) als Bildungscontrolling verstanden haben, sind noch am
ehesten in der Lage, brauchbare Ergebnisse zu liefern, wenngleich auch
hier gesagt werden muss, dass diese beinahe ausschlieBlich zur 6konomi-
schen, und nicht zur padagogischen Bewertung beitragen.

Das einfachste und daher am hiufigsten angewandte Verfahren zur Bewer-
tung von Qualitit stellt eine groflachige Output-Evaluation, eine ergebnis-
orientierte Qualitdtsbeurteilung an, die aber nur beschrénkt aussagekriftig
ist. Der eigentliche Weiterbildungsprozess wird hier nicht bertihrt.

Verfahren der Input-Evaluation bewerten dagegen die materiellen und per-
sonellen Ausgangsbedingungen von Weiterbildungsmafinahmen in Ver-
schrinkung mit den pddagogischen Zielen. Hierbei wird ein Vergleich zu
den Voraussetzungen der Teilnehmer und den eingesetzten didaktischen
und lernmethodischen Verfahren sowie den Lerninhalten durchgefiihrt.

ARMIS ET LITTERIS 9/2001 15



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

Dazu im Gegensatz stehen prozessorientierte Ansdtze, die nicht das abge-
schlossene Ergebnis einer Bildungsmafinahme, sondern den Prozess der
biographischen und institutionellen Verortung derselben bewerten. Sie er-
fassen damit eine transitorische Qualitdt, die nicht nur die strukturellen
Gegebenheiten einer Aufnahme und Verwendung des in der Weiterbil-
dung erworbenen Wissens betrachtet, sondern die auch nach dem spezifi-
schen individuellen Handeln der Beteiligten in diesem Zusammenhang fra-
gen. Eine solche Verbindung der Makro- mit der Mikroebene ist deshalb
auch angeraten, da sich das Phinomen ,,Bildung“ in sehr unterschiedli-
chen Dimensionen ,,festmachen™ ldsst (vgl. Egger 1995).

Diese Untersuchung ist deshalb vorwiegend biographisch orientiert, da
vor allem an den lebensgeschichtlichen Erfahrungen der Bildungsteilnehmer
angesetzt wird, um die Moglichkeiten von Bildungsprozessen und -inhalten
sichtbar zu machen.

e Hier werden im Sinne einer interpretativen Sozialforschung die von den
Beteiligten produzierten Handlungsmuster, Widerspriiche und Zusam-
menhénge, sowie ihre Handlungsziele und Handlungsbegriindungen
analysiert und in ihrer Logik theoretisch zu rekonstruieren versucht.

e Dadurch wird die Einsicht gewonnen, wie innovative Handlungen ent-
wickelt werden konnen, wo Widerspriiche auftreten und wie diese zu
tiberwinden sind, und welche Voraussetzungen und Bedingungen dafiir
gegeben sein miissen, um eine groBBtmdogliche Effizienz des Bildungs-
transfers zu gewdahrleisten.

e Die Schaffung von biographisch und institutionell aussagekréftigen
Moglichkeiten der Bewertung von BildungsmalBnahmen muss auf der
Rekonstruktion der Kontexte der Handlungen basieren, das heif3t, die
Handlungen miissen auf ihre Griinde, Bedingungen, Anordnungen,
Widerspriiche und Chancen zuriickgefiihrt und deren dynamischer Zu-
sammenhang rekonstruierend erkldrt werden. Durch eine solche sy-
stematische Rekonstruktion der jeweiligen Deutungsmuster hebt sich
diese Theorie von den Alltagstheorien der Beteiligten ab, denn diese
stellt eine wissenschaftliche Herausarbeitung bestimmender Struktu-
ren, Widerspriiche und Intentionen der untersuchten konkreten Hand-
lungen und damit deren Verallgemeinerung dar. Eine solche struktu-
relle Vorgangsweise zielt damit auf eine tiber den Einzelfall hinaus-
gehende allgemeine Giiltigkeit.
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e Diese Deutungsmusteranalyse ist eine interpretative Herausarbeitung je-
ner Perspektiven, in denen Selbsttypisierungen, Selbstbeschreibungen
evaluativer Art gefunden werden konnen. Bildung kann und wird ja von
den Befragten in den unterschiedlichsten Kontexten und Bedeutungen
(als Selbstverwirklichung, als Qualifizierung, als Anpassungsleistung, als
Herausforderung, als Produkt oder Prozess etc.) verstanden werden.

Der Untersuchungszweck erfordert dabei eben eine Mehr-Ebenen-Analy-
se, die die sozialen Akteure in ihren jeweiligen Beziigen erfassen kann. Es
scheint hier sinnvoll zu sein, eine

o Makro-Perspektive (Rahmenbedingungen der Fortbildungen, bundesheer-
spezifische Bedingungen, gesellschaftlicher Kontext u.dgl.), eine

o Meso-Ebene (der vermittelnde Aspekt zwischen Bundesheer und PAd Ak,
Universitit Linz, den sich daraus ergebenden spezifischen Bedingun-
gen), und eine Ebene der

o Mikro-Strukturen (die bestimmten institutionellen und individuellen
Malgaben und Begleitumstdnde der BildungsmafBnahme, z.B. Status,
Hierarchie, Intentionen und Evaluation der Absolventen)

zu unterscheiden.

2.2. Verwendete Methoden

Wenn es in diesem Projekt nun darum geht, eine empirische Analyse der
Dimensionen einer Verbindung von Weiterbildung und Arbeit durchzufiih-
ren, so umfasst dieses Bestreben dabei sowohl die Ebene der spezifischen
Akteure, als auch die der Institution. Die strukturellen Moglichkeiten und
Grenzen werden dabei als Bedingungsdynamiken einer bestimmbaren
Transformationsleistung von Weiterbildung in der Arbeitswelt gesehen. Die
Aufnahme von Weiterbildungsbestrebungen erfolgt meist aus einem Biin-
del von (institutionellen und individuellen) Motivationen heraus, die wie-
derum unterschiedlich auf Erfiillung und Misslingen hin befragt werden kon-
nen. Das hilft auch zu verstehen, warum es auergewohnlich schwierig ist,
im einzelnen die Relevanz des jeweiligen Bildungshandelns etwa fiir pro-
fessionelles padagogisches Handeln nachzuweisen. Aus diesen Griinden
sollen hier auch mehrfache Ebenen in der Forschungspraxis verbunden wer-
den. Ziel der hier durchgefiihrten Untersuchungen ist es eben, empirische
und handlungspraktische Schritte in der konkreten Arbeit zu verbinden. Im
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Sinne konstruktivistischer Weiterbildungsforschung kann diese Studie dar-
tiber Aufschluss geben, wie die konkreten Ertrage von Bildungsmafinahmen
im Bundesheer bewertet werden konnen.

An Methoden werden dazu verwendet:

e Berufsbiographische Interviews mit ausgewidhlten Absolventen der bei-
den Lehrgénge: Erfassung der lebensgeschichtlichen Einbettung von
Bildungsprozessen Erwachsener.

o Dokumentenanalyse: Theoretische und aktuelle Erfassung des
Gegenstandsbereiches (Evaluationsberichte u.dgl.).

o Delphi-Studie: Erfassung der institutionellen Einbettung der Bildungs-
malBnahmen innerhalb der jeweiligen Verbinde. Hinter dem Begriff
Delphi-Verfahren, der auf das beriihmte Orakel in Griechenland an-
spielt, verbirgt sich eine an der Zukunft orientierte Expertenbefragung.
Kennzeichnend fiir das Verfahren sind mehrere Befragungsrunden, in
denen die Kommandanten mit den Aussagen ihren Kollegen immer
wieder in schriftlicher Form konfrontiert werden. Sie haben dabei die
Moglichkeit, ihr eigenes Urteil zu revidieren. Letztlich fiihrt dieses
Verfahren zu einem Experten-Panel, das fokussiert tiber Wertigkeiten
und Einschitzungen der Befragten Auskunft geben kann.

3. Modernisierungstendenzen im Bundesheer und deren
spezifisch historische und gesellschaftliche Problematiken

In der gegenwirtigen berufsbildungspolitischen Diskussion sind (wie vorne
schon angesprochen) Fragen der Flexibilisierung, der Dynamisierung, der
Destandardisierung von Bildungsprozessen, und die Schaffung einer groft-
moglichen Zugangsbreite zu Bildungsangeboten die entscheidenden Parame-
ter in einer groangelegten nationalen und internationalen Anstrengung zum
Ausbau des Bildungssystems. Hinter all diesen Aktivititen und Beschliissen
steckt die Befiirchtung von Individuen, Firmen und auch Nationen, den
Anschluss an ,,globale” Entwicklungen zu versdumen. Um die heute schein-
bar notwendige Flexibilitit, Differenzierung und Anpassung der beruflichen
Bildung an den beschleunigten Wandel und die steigende Komplexitit der
Arbeitswelt zu sichern, wird daher auf die vielfaltigste Art und Weise in das
sogenannte ,,Humankapital“ investiert. Bildung, Wissen und Informationen
sollen auf jedem Level, innerhalb und auflerhalb von Produktions- bzw. Arbeits-
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kontexten fiir den nétigen offensiven Umgang mit den sich rasch éndernden
technologischen und gesellschaftlichen Verhéltnissen sorgen.

In dieser Diskussion um eine solche Modernisierung des (betrieblichen)
Weiterbildungssystems spielen aber nicht nur Fragen der Differenzierung
und der Erweiterung des Angebots eine Rolle. Immer klarer wird hier auch
sichtbarer, wie sehr sich hier z.B. die Bedingungen der Institutionen und
Unternehmen fiir Aus- und Weiterbildung veréndert haben. Ein durch ex-
terne Faktoren (Strukturverdnderungen von Arbeit, spezifischen Berufs-
gruppen u.dgl.) im globalen Ausmal ausgeldster Modernisierungsbedarf
lasst dabei interne Funktionshindernisse klarer zutage treten. Es sind vor
allem diese strukturellen Verdnderungen, die sich auch in der Qualifikations-
nachfrage niederschlagen, und die die Institutionen vor neue Anforderun-
gen stellen. Die fortschreitende Nutzung neuer Technologien in den Ar-
beitsprozessen, und die sich parallel dazu verdndernden Produktions- und
Unternehmenskonzepte, fithren quer iiber bislang geltende Berufsgrenzen
hinweg zu einem grundlegenden Wandel der Qualifikationsnachfrage.
Gefragt werden dabei Qualifikationen auf zwei Ebenen:

e FEinmal sind das immer speziellere Qualifikationen fiir den Umgang mit
komplizierter werdenden Arbeitsmitteln.

e Daneben gewinnen aber auch fachiibergreifende personelle Qualifika-
tionen, die den mit jeder technischen Innovation gegebenen Verschleif3
der Spezialqualifikationen kompensieren und eine prinzipielle Hand-
lungsfihigkeit der Fachkraft auf enttaylorisierten Arbeitspldtzen garan-
tieren sollen, an Bedeutung.

Dartiber hinaus bringen vielfdltige neue Anspriiche an die institutionelle
Organisationsentwicklung neue Anforderungen mit sich, die immer stér-
ker in den Mittelpunkt der Uberlegungen gestellt werden. Dazu gehoren
z.B. neue Arbeitsorganisationskonzepte, neue Verfahren der Bildungs-
bedarfserhebung und der Qualitdtssicherung. Vor allem im Bereich der
beruflichen Bildung geht es darum, Lernen in einem strategischen Dreieck
von Unternehmensentwicklung, Qualifikationsstruktur und Aufen-
orientierung zu etablieren. Sind solche Uberlegungen beinahe ausschlieB-
lich aus der ,,Logik™ des Marktes in der Privatwirtschaft entstanden, so
machen sie keineswegs vor anderen, staatlichen Institutionen halt. Auch
fiir das Reformkonzept des Bundesheeres sind sie von Bedeutung, da sie
u.a. dartiber Auskunft geben, welche Rolle dem Heer, dem Soldaten, an
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der Jahrtausendwende zukommen soll und kann. Die Fragen an das Bun-
desheer beziiglich seines Selbstverstiandnisses, der Moglichkeiten und Gren-
zen seines Bestehens und Wirkens sind dabei, nach innen und nach auf3en,
stark an die gesellschaftlichen und (trans-)nationalen Interessen der es um-
gebenden Wirkungsgefiige gebunden. Die Diskussionen um das Heer der
letzten Jahrzehnte bezogen sich vor allem darauf, dass man genau wusste,
wogegen oder wofiir man diesbeziiglich argumentieren konnte. So speiste
sich z.B. die Friedensbewegung der siebziger und achtziger Jahre klar aus
der Stirke gegen den Nato-Doppelbeschluss. Heute scheint alles viel kom-
plizierter geworden zu sein. Wihrend es damals darum ging, wie der dro-
hende Ausbruch von Gewalt verhindert werden konnte, hat sich nach dem
Krieg im Kosovo oder nach dem Anschlag vom 11. September 2001 vieles
verdndert. Wie schwierig es geworden ist, sich innerhalb dieser Diskussio-
nen einen akzeptablen Platz zu sichern, ldsst sich in vielfacher Weise nach-
zeichnen, wenn es darum geht, den Platz der Soldaten in unserer zivilen
Gesellschaft zu bestimmen. Dazu muss man aber auch auf die gesellschafts-
bezogenen Ausrichtungen dieser Institution blicken, sowie auf die sich
daraus ableitenden inneren, ,,psychologischen* Aspekte, die die Soldaten
im ausgehenden 20. Jahrhundert betreffen. Welchen Auftrag erfiillen An-
gehorige des Bundesheeres in dieser Welt tiberhaupt, und welche Ausfor-
mungen im Verhalten sollen hierbei angestrebt werden. Der Therapeut und
Literaturkritiker G. Franzen schreibt in einem Artikel fiir ,,Die Welt* vom
23.2 1999, dass eine verstirkte antimilitaristische Kultur die Armee letzt-
lich handlungsunfihig mache. In einem Aufsatz mit der Uberschrift Sol-
daten sind keine Sozialarbeiter zeichnet er jenes Erlebnis eines holldndi-
sches Bataillons im Januar 1995 in Srebrenica nach, die im Auftrag der
UNO die dort lebenden 40.000 Muslime vor den Milizen des Generals
Mladic zu schiitzen hatten. Im Juli des Jahres stiirmten die Serben die
Schutzzone, lieen Frauen und Kinder ziehen und ermordeten unter den
Augen der holldndischen Soldaten 7.000 ménnliche Zivilisten, die anschlie-
Bend in Massengribern verscharrt wurden. Dieses grofite Massaker in Eu-
ropa nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs hat in den Niederlanden eine
breite, bis heute anhaltende 6ffentliche Debatte entfacht, in deren Mittel-
punkt die quilende Frage steht: Warum sind unsere Soldaten nicht einge-
schritten? Der Autor gibt dazu folgende Antwort:

,, Die Frage, warum die Einddmmung des vorzivilisatorischen Vernichtungs-
willens nicht funktioniert, unterliegt einer Reihe von Rationalisierungen,
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die in aller Munde sind. die Uneinigkeit der potentiellen Interventions-
mdchte, die historische Hypothek der Deutschen, die Gefdhrdung des la-
bilen politischen Gleichgewichts auf dem Balkan etc. Die Dutchbatters,
die holldandischen Soldaten, die die Schutzzone von Srebrenica zu verteidi-
gen hatten, haben die Frage beantwortet, und diese Antwort verdient in
ihrer unverbrdmten Eindeutigkeit Respekt: Sie hatten Angst vor dem uni-
formierten serbischen Mob und fanden den Ausbruch der brachialen Ge-
walt einfach unwiderstehlich. Der psychologische Berater der heimgekehr-
ten Dutchbatter, der an der Erasmus-Universitdit lehrende Hans Binneveld,
hat die tieferen Griinde fiir das Scheitern dieser Militdroperation in einem
Interview mit der ,Zeit ' beim Namen genannt: ,Eine Gesellschaft wie die
unsere kann keine guten Soldaten hervorbringen. Wir sind kein kriegeri-
sches Volk, Kdmpfen ist nicht Teil unserer biirgerlichen Kultur - das gilt
tibrigens auch fiir Nachkriegsdeutschland. Srebrenica zeigt, dass es nur
zwei Moglichkeiten gibt: Wir halten uns da raus und spielen keine Rolle.
Oder wir nehmen Abschied von unserer antimilitdrischen Kultur‘* Ab-
schlieBend wird festgehalten: ,, Es ist sicher beruhigend zu wissen, dass
die Bundeswehr vorwiegend aus freundlichen und umgdnglichen Menschen
besteht, aber konnte es nicht sein, dass unter Soldaten, die wie Sanitciter,
und Olffizieren, die wie leitende Sozialarbeiter wirken, vollig in Verges-
senheit geraten ist, dass kriegerische Auseinandersetzungen nicht selten
mit der Totung von Menschen verbunden sind? * (ebd).

Dieser Ausschnitt aus einer breit angelegten Diskussion um die Rolle und
die Funktion eines Heeres innerhalb einer grof3 angelegten Umorientie-
rung von Gesellschaftssystemen zeigt, wie umfassend jener Bereich heute
ist, der sich mit Fragen der Wehrhaftigkeit, der Sicherheitspolitik, der
Ausbildung und dem Verstdndnis von Soldaten in dieser Zeit beschéftigt.
Die Debatte iiber die Pramissen einer sozialstaatlich organisierten zivilen
Gesellschaft, die in die interne Struktur des Heeres hineinwirkt, ist dabei
noch lange nicht zu Ende. Der gesellschaftliche Auftrag an das Heer und
die Umsetzung dieser Vorgaben innerhalb der Institution werden in den
nédchsten Jahren viele Bruchstellen und Unsicherheiten im tradierten Ver-
stindnis auftreten lassen. Wie diese Diskussion letztlich ausgehen wird,
ist noch nicht vorauszusehen, haben sich doch viele Gewissheiten der Ver-
gangenheit in neue Entscheidungskalkiile verwandelt.

Haben heute nicht jene eine Mehrheit auf ihrer Seite, die sich (auch) fiir
die militdrische ,,Losung® von Konflikten aussprechen, oder sind diejeni-
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gen in der Uberzahl, die noch immer mit der Parole ,,Soldaten sind Mér-
der jegliche bewaffnete Aggression ausmerzen wollen? Der Krieg im
Kosovo oder auch der internationale Kampf gegen den Terrorismus haben
gezeigt, dass solche einfachen Antworten langst nicht mehr greifen - inner-
und auch auBlerhalb des Militérs nicht. Die ,,schone®, geordnete Welt des
Schwarz und WeiB} hat sich in viele Schattierungen aufgelost, die stets zu
neuer Entscheidung aufrufen. Dieser Vorgang der permanenten Selbst-
vergewisserung kann auch das Bundesheer nicht unberiihrt lassen. Was
sollen z.B. Soldaten heute machen, wenn sie unter den Primissen der Lan-
desverteidigung ihren Beruf aufgenommen haben, und nun vor den Optio-
nen eines Einsatzes in Kriegs- bzw. Krisengebieten stehen? Hat sich ihr
Berufsbild, ihre Motivation dem Vaterland zu diesen, dadurch nicht grund-
legend verindert? Oder ist der Beruf eines Soldaten nicht auch fiir Oster-
reicher multioptional, global und ohne feste Grenzen geworden? In meh-
reren Diskussionen mit Bundesheerangehdrigen habe ich erlebt, wie schwie-
rig es fiir einige Offiziere ist, sich hier zu positionieren. Wem diene ich?,
ist dabei ihre Leitfrage, und eine Antwort darauf ist: Ich bin zum Bundes-
heer gegangen, weil ich mein Vaterland verteidigen will. Aber was geht
mich ein Krieg irgendwo auf der Welt an? Hier haben sich die Bedingun-
gen des Soldat-Seins in den letzten Jahrzehnten gewandelt, und sie werden
sich auch weiterhin wandeln. Gebunden an ein demokratisches System
muss sich das Heer dem Primat der Politik beugen, wenngleich es heute
auch oft den Anschein hat, dass diese der Armee eine Quadratur des Krei-
ses vorgibt. Historisch und neu ist alles an dieser Situation: Der Umfang
der Herausforderung, das Ausmal} der Zwinge, die Chancen des Gelin-
gens und auch des Scheiterns. Alle entscheidenden Fragen scheinen der-
zeit (national und europaweit) offen zu sein:

Bedrohung, Auftrag, Umfang, Struktur, Ausriistung, Wehrform.
Wogegen braucht Osterreich Streitkriifte?

Wofiir sollen sterreichische Soldaten kampfen?
e Wie viel Bundesheer ist genug?
Brauchen wir die Wehrpflicht?

Alle diese Anforderungen bediirfen der Antwort. Doch es herrscht hier
vielerorts Unruhe, Unsicherheit, wohin die Reise des Heeres in Osterreich
und auch in den umliegenden Landern geht. Anschaulich schildert ein Ar-
tikel in der Siiddeutschen Zeitung (vom 6. 10. 1999, S.3) dabei den deut-
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schen Kontext. Hier werden Rekruten einer Ausbildungskompanie beglei-
tet, wobei der Autor zu Beginn seiner Ausfithrungen auch auf die generel-
le Situation des Heeres eingeht:

., Wenn nicht alles tduscht, steht die Bundeswehr am Vorabend des grofsten
Umbruchs, seit es sie gibt. Man triffi hochstrangige Generale, die sich nichts
dringender wiinschen, als eine Armee, die um ein Drittel kleiner ist — klein
und fein, nicht mehr grof3 und veraltet. Die sich fragen, warum man sich in
Deutschland eine Armee leistet, die man sich nicht mehr leisten kann. We-
der militdrisch noch finanziell. Die sehen, wie alle fiihrenden Nato-Natio-
nen mit modernen Berufs-Armeen enteilen und die Bundesrepublik ihr de-
mokratisches Kleinod Wehrpflicht hegt. , Warum machen wir das nicht end-
lich und kommen so aus der Defensive der Weinerlichkeit raus? ", fragen
Leute mit Schultern voller Generalgold. Sie blicken seufzend auf eine Ar-
mee, die stoisch weitermarschiert. Vielleicht, weil sonst das Nachdenken
einsetzt? Weil die Resistenz gegen Reform in einer Welt zu Hause ist, in der
alles vom Korsett der Dienstvorschrifien gestiitzt ist — an die man sich hdilt,
ohne nach ihrem Sinn zu fragen. Oder nur, weil der Politik der Mut fehlt? *

Als das Schwierigste an der ganzen Situation bezeichnen viele Soldaten
dabei die Frage nach der Wertschidtzung, nach der Sinnhaftigkeit dieses
Berufs innerhalb der nun vor sich gehenden Verénderungen. Verunsichert
dariiber, wo der Feind, wo der Freund steht, bleibt fiir viele nur noch in
Immigration in de Dienstvorschrift oder in den Zynismus. Abschlieend
zitiert der Autor noch einen Wehrmann, der seine Unzufriedenheit und
Unsicherheit in der Feststellung ausdriickt:

, Das Problem ist halt, wir wissen gar nicht, gegen wen wir kdmpfen
sollen. * (ebd. S.4)

3.1. Bildung versus Qualifizierung?

Nach diesen einleitenden Uberlegungen soll hier dieser Aspekt noch spe-
zifischer auf die Situation im Bundesheer tibertragen werden. Natiirlich
wollen alle ein ,,schlagkréftiges Bundesheer®. Und selbstverstandlich sol-
len die Ergebnisse der Aktivititen im Bundesheer von mdglichst hoher
Qualitit sein. So allgemein ausgedriickt ist schnell Einigkeit festzustellen.
Klar ist auf dieser allgemeinen Ebene auch, dass ,,ein aktives und schlag-
kréftiges Bundesheer™ ,,einsatzfreudige Soldaten* braucht, die ihren Dienst
am Vaterland innerhalb der vielfdltigen politischen/gesellschaftlichen
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Auftrdge im Sinne einer zivilen Gesellschaft gestalten. Dafiir ist eine ,,ef-
fiziente Soldatenausbildung™ erforderlich. Versucht man genauer zu be-
stimmen, was unter einem schlagkréftigen Bundesheer, unter einsatzfreu-
digen Soldaten, unter Ausbildungsqualitit u.dgl. verstanden wird, so stellt
man bald fest, dass die Antworten nicht mehr so eindeutig und einheitlich
ausfallen. Schnell wird deutlich, dass Qualitdt, bezogen auf die vielfalti-
gen Aufgaben des Bundesheeres, heute ein hoch komplexer und multi-
dimensionaler Begriff ist. Dieser Komplexitit wird in der Diskussion erst
seit kurzem Rechnung getragen (vgl. dazu u.a. Egger/Florian 1999). Ein
vielgestaltiges, modernes Armeewesen mit vielen unterschiedlichen Auf-
gaben und internen Berufsdifferenzierungen kann nicht mit wenigen Be-
griffen aussagekriftig hinsichtlich der Qualitdt beschrieben werden und
erfordert ebenso vielfdltige Anstrengungen zur Qualifizierung der Betei-
ligten. Verglichen mit der nur angedeuteten Komplexitit bleibt die aktuel-
le Diskussion iiber das Bundesheer in Bezug auf Qualititssicherung und
Qualititsentwicklung dennoch vielfach abstrakt und appellativ. Sie greift
oftmals eine sehr undifferenzierte Kritik an dieser Situation auf, ohne aber
Wege zur Entwicklung aufzuzeigen. Qualitidt verkommt dann zu einer
(bildungs-)politischen Leerformel, hinter der sich ganz unterschiedliche
Vorstellungen verbergen konnen, ohne dass sie niher erldutert werden.
Dabei ist die rhetorische Verwendung des Qualitédtsbegriffs aufgrund der
mitschwingenden positiven Konnotation ,,wirksam® bzw. ,,méichtig”, da
natiirlich niemand gegen Qualitit ist. Die erforderliche Weiterentwicklung
des Bundesheeres, die Auseinandersetzung mit neuen Herausforderungen
kann nur mit den Soldaten gelingen, die heute bereits tétig sind und mit
denen, die zukiinftig diesen Beruf aufnehmen werden. Die Auseinanderset-
zung iiber die Qualitét des Bundesheers kann und darf nicht getrennt werden
von der Frage nach der Qualifizierung/Bildung von Soldaten in all ihren
Formen und Phasen. Fiir die anstehenden Reformen ist die Entwicklung ei-
nes Verstdndnisses von Qualitit auch im Fortbildungsbereich zwingend.

Qualitit wird hier als relationaler Begriff verwendet, da es natiirlich Qua-
litét ,,an sich* nicht gibt. Ob ein Produkt, eine Tétigkeit, eine Fortbildungs-
maBnahme hohe Qualitét besitzt, hingt davon ab, welche Ziele erreicht,
welche Aufgaben dabei erfiillt werden sollen. Ohne die Kldrung der Ziele
und Aufgaben, ohne eine normative Orientierung bleibt die Diskussion
tiber Aus- und Fortbildungsqualitét abstrakt. Das gleiche gilt auch beziig-
lich der Wege zu einer mogliche Messbarkeit des Nutzens von Fortbil-
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dung im Bundesheer, wie dieser festgestellt, aufrecht erhalten und weiter
entwickelt werden kann. Gerade an diesem Punkt aber zeigt sich ein Pro-
blem. Uber die Ziele von padagogisch/kommunikativer oder wissenschaft-
licher Fortbildung im padagogischen Bereich, sowie iiber das darauf bezo-
gene Mandat der Soldaten in diesem Zusammenhang, gibt es derzeit kei-
nen explizit ausformulierten Konsens. Diese These des fehlenden Konsenses
lasst sich knapp aus den Interviews und den hier durchgefiihrten Evalua-
tionen exemplarisch belegen, etwa an Diskussionen {liber die Bedeutung
des ,,Pddagogischen™ im Heer (vgl. Egger 1997), das iiber die reine
Vermittlungstitigkeiten hinausgeht (Geht es hier um ,, Fachlernen* oder
auch um den Erwerb und die Forcierung sogenannter , Schliissel-
qualifikationen?), oder an Diskussionen um ein neues Soldatenleitbild
(Ist der Soldat Krieger, Friedenssicherer, Instandsetzungsarbeiter, Leh-
rer oder Coach?). Auch die Diskussion um die Rolle der allgemeinen
Wehrpflicht lieBe sich vor diesem Hintergrund interpretieren (Wie viel trcigt
das Bundesheer zur ,, Erziehung* der nachwachsenden Generation bei?).
Die hier nur angedeuteten diskutierbaren Ziele sind dulSerst vielfdltig und
zum Teil in sich widerspriichlich.

Die stattfindenden Verdnderungen greifen das Selbstversténdnis der Insti-
tution Heer an, wie es auch z.B. die Militdrsoziologin Ruth Seifert gezeigt
hat. Langst ist das Militdr eben auch von einem Wertewandel erfasst, der
die traditionellen soldatischen Tugenden relativiert hat. Es gewinnen da-
bei z.B. Werthaltungen an Bedeutung, die bisher eher als ,,weiblich™ gal-
ten. Das betrifft zunichst die personlichen (eher familienorientierten)
Karriereplanungen, reflektiert aber auch die im Rahmen von humanitiren
Einsidtzen drastisch verdnderten Berufs- und Rollenanforderungen. Solda-
ten, die unter komplizierten politischen, kulturellen und militérischen Be-
dingungen ,,schiitzen, helfen und retten* sollen, stolen mit ihren ,,Kadmpfer-
idealen® hier oft an die Grenzen ihrer Auftrage. Der Wandel der sich hier
vollzieht ist grundlegend. Mit der Aufnahme von Frauen hat sich hier z.B.
auch erstmals die Dreifaltigkeit von Militdrdienst, Staatsbiirgerschaft und
Mainnlichkeit aufzulgsen begonnen.

Der ,,konventionelle Betrieb* der Landesverteidigung, z.B. mit seinen spezi-
fischen Aufgaben der Wehrbereitschaft, des allgemeinen Prisenzdienstes,
der noch zwingend in der Struktur der klassischen Militdrhierarchie gefiihrt
wurde, hat sich heute diesen neuen Herausforderungen zu stellen, ohne die
alten dabei ginzlich vergessen zu konnen. Hierbei zeigt sich aber auch die
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Dynamik innerhalb derer das Bundesheer gesehen werden muss, die zum
einen in der Schaffung eines neuen Beziehungsrahmens besteht (z.B. im
Bereich der Kommunikation, des sogenannten Fiihrungsverhaltens, und hier
wiederum vor allem an der Schnittstelle von Bundesheer und Gesellschaft,
sprich dem Présenzdienst), die zum anderen aber eben auch noch immer die
Erfiillung der ,klassischen* Aufgabenbereiche zum Ziel hat. Konkret ldsst
sich diese Umorientierung und deren Probleme z.B. am Ausbau der Berei-
che der kommunikativen/wissenschaftlichen Ausrichtung im Heer ablesen.

Auf einer zweiten Ebene ist auch klar, dass das Bundesheer, sowie die fiir es
Verantwortlichen, sich nicht dem gesamtgesellschaftlichen Trend entziehen
kann, die Effektivitit und Effizienz ihrer Arbeit unter den ,,neuen Parame-
tern der Gesellschaftstauglichkeit™ {iberpriifen zu lassen. Daraus entstehen
auch beachtliche Widerspriichlichkeiten in der aktuellen Diskussion von
Entwicklungen. Bei moglichst noch weiter zu reduzierenden finanziellen
Mitteln soll das Bundesheer (wie derzeit beinahe alle anderen Institutionen)
die komplexer gewordenen Aufgaben die der Staat an es delegiert, immer
besser bewdltigen, soll die Armee eine dem globalen Wettbewerb angemes-
sene Ausbildung und Arbeit gewéhrleisten. Dabei werden vom Bundesheer,
genauer gesagt von den in ihnen aktuell und zukiinftig Tatigen und natiirlich
auch von all diejenigen, die in den unterschiedlichen Unterstiitzungs- und
Beratungsfunktionen Verantwortung tragen, erhebliche Veridnderungs- und
Lernprozesse erwartet. Diese Verinderungs- und Lernprozesse beziehen sich
nicht mehr nur auf individuelle Qualifizierungsprozesse, sie beziehen sich
zusétzlich auf das Leitbild in der Gesamtinstitution.

Hier ergeben sich auch viele Verdnderungen, die eine neue Form eines
lernférderndes Umfeld bereitstellen, in dem der Soldat sein Potential in
seiner Berufsrolle neu erkennen kann und auch Unterstiitzung erhilt, um
es zu niitzen und weiter auszubauen. Dabei werden pddagogische Kon-
zepte gleichwertig mit traditionellen militdrischen Fiihrungsaufgaben be-
handelt. Auch die wissenschafiliche Ausrichtung ist hier wesentlich.

Aufder ,,First International Conference of Academic Studies for Olfficers*
die 1999 in Wien veranstaltet wurde, wurde diesen Uberlegungen breiter
Platz eingerdumt. Der Begriff Bildung, als weitreichendere geistige Ent-
faltung, wurde dabei iiber den Begriff Qualifizierung hinausgehend defi-
niert, und auch eine neue (wahrscheinlich nicht friktionslos zu installie-
rende) Weiterbildungsschiene gefordert. Der Leiter der Verteidigungs-
akademie, General E. Konig, kam dabei auch auf die Rolle der Offiziere

26 ARMIS ET LITTERIS 9/2001



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

unter den sich wandelnden gesellschaftlichen Bedingungen in Hinblick
auf eine neue professionalisierte akademische Ausbildung zu sprechen:

., The question of training officers at university level is of socio-political
relevance, because it is to be seen in connection with the status of the officer
in society. Some groups are not at all interested in raising that status. Serious
opposition, however, is within our own ranks. It is widely believed that training
must concentrate on teaching the skills required to beat the enemy. Therefore,
any academic training of officers would therefore be more than just
counterproductive. (...) Meanwhile, the overall situation has become more
complex. The only certainty is the fact that many things are uncertain. The
development which is to take place now and in the future will be dynamic
andwill increasingly require flexibility. As the result of this development, an
old and traditional profession will have to change. Today’s tasks will only
be a fraction of tomorrow’s challenges. It will not be enough to think in
purely military terms, we must understand the political, economic and other
consequences of our actions and integrate these into our courses of action,
which means that flexibility will be required. (...) The results also entail a
socio-political aspect: Even if one tries to ignore this phenomenon, civilian
and military tasks no longer remain strictly separated. Society is changing
faster and faster, and the integration of the military in the civilian education
system is an absolute must“ (Konig 2001, S. 5).

Weiters beschrieb Konig die Ausbildung fiir Offiziere innerhalb dreier
wichtiger Prinzipien, die alle auf ein umfassendes systemisches Verstdnd-
nis der Aufgaben den Bundesheers hinauslaufen, und die in der Institution
wahrscheinlich Widerstand auslésen werden:

., 1) a scientific basis,
2) the exploitation of experiences, and
3) the encouragement of critical thinking.

This is not always welcome in the military organisation, but it is required to
handle the tasks of the future. (...) Nevertheless, if we are successful, there
will be a wider basis for recruitment which in turn is needed to make things
happen. Officers will have the opportunity to change their jobs over the
years as this is already the case in other countries, and to communicate
these thoughts to society. This leads to a much higher acceptance, not only
in academic circles, but also at the labour market. We are here today to
work together and to further deepen our co-operation* (Konig 2001, S. 7).
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Alle die hier angesprochenen Punkte sind auch fiir die hier untersuchten
Lehrgénge wesentlich, bilden sie doch, quasi auf noch informelleren Ebe-
ne, den Rahmen fiir ein gesteigertes, modernes Professionsverstdndnis von
Soldaten in einer komplexen Welt.

Im Folgenden seien nun Moglichkeiten und Wege mit diesem Wandel zu-
rechtzukommen aus bildungspraktischer Sicht beschrieben. Das Besonde-
re an dieser Studie ist, dass hier nicht die einzelnen Phinomene isoliert
betrachtet werden, sondern dass diese, eingebunden in kommunikative und
kulturelle Zusammenhinge, zur Diskussion gestellt werden. Gleichzeitig
soll hier aber auch die Schwierigkeit eines Vergleichs der unterschiedli-
chen Lernprozesse unter verschiedenen Aufgabenstellungen nicht ver-
schwiegen werden, wenngleich die Darstellung der Innensicht der Verén-
derungen diesen Nachteil bei weitem tiberwiegt.

3.2. Die Quadratur des Kreises? —
Die ,,neuen* Aufgaben des Bundesheeres

Wie aber reagiert die Institution Bundesheer auf die vielen Verdnderun-
gen? Mit welchen Begriindungen kann sie derartigen Uberlegungen iiber-
haupt entgegentreten?

Neue komplexe gesellschaftliche oder institutionelle Phanomene bediirfen
der stindigen Uberarbeitung von Antworten, brauchen Diskurs und Orien-
tierung. Wenn nicht schon die vorne erwihnten Probleme eine grof3e Band-
breite an Bildungsfragen fiir das Bundesheer als von eminenter Bedeutung
ausgewiesen hitten, so ist es der letztgenannte Umstand, der einen offensi-
ven, durchlédssigen Diskurs tiber die Rolle und die Struktur unseres Heeres
geradezu herausfordert. Die Antworten von gestern sind nicht grundsétzlich
die Probleme von heute, aber wenn sich Systeme verdndern, miissen sich
eben auch die konzeptiven und individuellen Einstellungen wandeln.

Der Wandel, der hier erst einmal allgemein angesprochen wurde, bleibt aber
auch nicht vor den spezifischen Ausrichtungen des Heeres stehen. So geht
es europaweit (wie schon erw#hnt) auch um ,,liberale Konzepte* eines neu-
en nationalen Heeresverbandes. Die jeweiligen Einsatzkrifte sollen dabei in
vielen Landern recht unterschiedlich gewichtet werden und dennoch eine
allgemeine Klammer aufweisen, die sie im Sinne diversifizierter Einheiten
im Krisenfall als kompatibel ausweisen. Auf europdischer Ebene wurde die
Verteidigungspolitik zu einem zentralen Anliegen. Die Européische Union
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soll schon in naher Zukunft in den Stand versetzt werden, humanitire Auf-
gaben und Kriseneinsétze in Eigenregie zu bewiltigen - in Zusammenarbeit
mit der Nato, aber ohne Soldaten aus den USA. Dazu ist es wichtig zu wis-
sen, liber welche militdrischen Kapazititen die einzelnen Mitgliedsstaaten
verfligen. Grof3britannien hat seine Streitkrifte gerade in kiirzester Zeit um-
fassend modernisiert. Belgien (1994) und die Niederlande (1996) haben die
Wehrpflicht abgeschaftt; Frankreich und Spanien befinden sich noch mitten
in einem dramatischen Umwandlungsprozess, an dessen Ende (2002) ihre
Truppen deutlich kleiner sein werden - und dies ebenfalls ohne Wehrpflich-
tige. In Holland z.B. hat die Landesverteidigung nicht mehr oberste Priori-
tét. Die niederlédndische Regierung hat ein vollig neues Verteidigungskonzept
beschlossen. Wie aus einem Strategiepapier des Verteidigungsministeriums
hervorgeht, soll die Hauptaufgabe der niederldndischen Soldaten und Solda-
tinnen kiinftig im Bereich der Friedenseinsétze (hauptsidchlich unter dem
Dach der Nato oder auch unter UN-Oberbefehl) sein. Die Niederlande, die
bei Nato- und UN-Friedenseinsétzen bisher - wenn auch nicht immer gliick-
lich - eine prominente militérische Rolle gespielt haben, scheinen sich mit
der Umriistung ihrer Armee nun bereits auf die neue Nato-Strategie einzu-
stellen. So sollen z.B. die Panzerverbiande erheblich vermindern werden.
Die Streitkréfte sollen in kleinere und flexiblere Einheiten gegliedert wer-
den (vgl. dazu u.a. DIE WELT vom 28.1.1999).

In Osterreich ist die Diskussion iiber die Rolle des Bundesheeres in einem
dynamischen Umfeld ebenfalls noch lange nicht beendet. Die Stimmung im
Heer, geht man nach den Meldungen in der Presse, wird allerdings von vielen
als duBerst schlecht bezeichnet. So geben vor allem budgetire Engpédsse im-
mer wieder Anlass zu Klagen: ,, Das Bundesheer hat immer nur die Hcilfte von
dem bekommen, was es gebraucht hditte. Der Staat, so scheint es, wiinscht das
Heer nicht“, sagt z.B. der Leiter der Beschaffungssektion im Heeresressort
(Profil 43/98). So soll durch die ,,Infoaktion‘99* des Landesverteidigungs-
ministerium die Bevlkerung besonders fiir die finanziellen Notwendigkeiten
des Bundesheeres sensibilisiert werden. Durch Anzeigen, Kinospots und vie-
les mehr wurde darum geworben, den Populismus in Bezug auf das Heer in
die Schranken zu weisen. In einem vierfarbigen Faltprospekt wurde vor allem
die schlechte finanzielle Situation erwdhnt, wobei es aber auch darum ging,
ein grundsitzliches Sicherheitsbewusstsein zu wecken.

Auch in Hinblick auf ein Berufsheer befiirchten viele Offiziere, dass das
Bundesheer mit denselben knappen Mitteln auszukommen hitte. Derzeit
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investierte Osterreich 22 Milliarden Schilling (das sind 0,8 Prozent des
BIP) in die Landesverteidigung, was viel zu wenig sei (vgl. Profil Nr. 49/
99). Mit diesen Klagen iiber die mangelnde finanzielle Ausstattung des
Heeres steht Osterreich aber nicht alleine da. Auch in Deutschland wird
diese Entwicklung mit Sorge betrachtet. Die vorgelegten Vergleichszah-
len sprechen eine deutliche Sprache: Danach gaben 1998 die Briten 2,6
Prozent ihres Bruttoinlandsproduktes fiir Verteidigung aus, die Franzosen
2,8 und die Deutschen 1,5 Prozent. Werden die Militdrausgaben der Euro-
péer insgesamt mit den Amerikanern verglichen, so ist das Missverhiltnis
noch drastischer. Pro Soldat investierten die USA jahrlich 270.000 Dollar,
die Europder 90.000. (vgl. dazu DIE WELT, vom 17. September 1999).
Die in Geld gemessene Wertschétzung des Staates fiir seinen Verteidigungs-
apparat wird demnach als hochst unzufriedenstellend bezeichnet.

Gleichzeitig ist die Zuwendung der Osterreicher zum Heer, zur militiri-
schen Landesverteidigung, als dulerst gut zu bezeichnen. Der Stellenwert
des Militérs in der Gesellschaft ist in den letzten Jahren im Wachsen be-
griffen, vor allem die Akzeptanz im Bereich der Bereiche Landesverteidi-
gung und Zivilschutz kann als hoch bezeichnet werden (vgl. Profil 16/99).
Dies zeigte sich z.B. auch in der nationalen und internationalen Anerken-
nung fiir den Einsatz des Bundesheeres wihrend der Hochwasserkatastro-
phe in Mogambique im Mérz 2000. Dort wurde eine auf Wasseraufberei-
tung in Katastrophensituationen spezialisierte Einheit des dsterreichischen
Bundesheers titig, die die verseuchte Brithe des Limpopo in Trinkwasser
verwandelte, ,,... das an die Qualitdt eines Alpenbachs herankommt. (...).
Die osterreichischen Helfer, die schon bei zahlreichen humanitdren Kata-
strophen gedient haben, sind eine gut zusammengeschweifste Mannschaffi,
bei der jeder Griff sitzt. Am 17. Mdrz trafen die 64 Mann in Maputo ein.
Einen Tag spdter floss bereits das erste Trinkwasser in Chibuto. Major
Michael Pernsteiner, der Koordinator in der Hauptstadt, lobt hier die gute
Zusammenarbeit mit den beiden deutschsprachigen Nachbarldndern. Da
das osterreichische Katastrophenhilfekorps kein eigenes Transportflug-
zeug hat, griff man auf die ebenfalls schwergewichtig in Mogambique tditi-
ge deutsche Bundeswehr zuriick. Die Schweizer Vertretung im Land, die
seit Jahren ein schwergewichtiges Entwicklungshilfeprogramm unterhdilt,
tibernahm die Koordination mit den lokalen Behorden, so dass das Kon-
tingent aus Wien mitsamt seinen 90 Tonnen Material unverziiglich die Arbeit
aufnehmen konnte* NEUE ZURCHER ZEITUNG vom 30. Mirz, S. 34).
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Hier zeigt sich auch, wie wichtig es ist, die internationale Zusammenar-
beit, im Sinne einer gemeinsam als sinnvoll erkannten Aufgabe zu for-
dern. Doch viele fragen, ob dies noch klassische Aufgaben des Heeres sein
sollen, oder aber diec Armee nicht zum ,,Méadchen fiir alles® verkommt,
indem sie in Krisengebieten Décher deckt oder Minen rdumt. Die Genug-
tuung tiber die oben geduBerte humanitiare Hilfe wird keineswegs von al-
len geteilt. In einigen Publikationen tauchte im Zusammenhang mit der
Vermehrung ,.heeresfremder™ Tatigkeiten der Begriff des mission creep
auf, wodurch die ,,schleichende Ubernahme fremder Aufgaben* durch die
Organisation Heer ausgedriickt werden sollte. So wird (vor allem in
Deutschland) kritisch hinterfragt, ob es denn die kiinftige Aufgabe der Streit-
krafte sei, den Markt der zivilen Hilfe zu okkupieren, wodurch eben auch
immer ofter die klare militdrische Rolle und deren deutliche Abgrenzung
zu den Aufgaben von z.B. Zivilverwaltung und Polizei in Krisengebieten
aufgeweicht wird. Soll es so sein, dass das Heer in Richtung eines humani-
taren Hilfswerkes entwickelt, oder soll es nicht eher doch eine Kampf-
truppe sein? Ist hier ein unauflosbarerer Widerspruch gegeben? Trifft es
zu, dass in diesem Multioptionsheer gut ausgebildete Soldaten schlecht
ausgeriistet, oft ohne klaren Auftrag, eine Unmenge von (sich oft wider-
sprechenden) Aufgaben erfiillen miissen?

Auch die interne Ausrichtung typisch militérischer Tugenden gerét ins Wan-
ken, wenn es um die neuen Aufgaben in diesen Bereichen geht. Im Einsatz als
Friedenssicherer ist alles anders, als die Soldaten es in der herkommlichen
Ausbildung gelernt haben. Der Soldat muss sich tarnen. Auf dem Balkan hin-
gegen war stets die Sichtbarkeit wichtig. Der Soldat muss verschwiegen sein,
doch beim Peace-Keeping ist Kommunikation die Hauptwaffe des Soldaten.

Das alles sind Fragen, die auf die Grundstruktur des Heeres einwirken,
genauso wie die strategische Positionierung der Armee bzgl. des
Verteidigungsauftrages: Wozu sind die Soldaten da? Fiir Osterreich, fiir
Europa, flir den euroatlantischen Raum, fiir die Menschenrechte oder doch
fiir die Sicherung von Oltransportrouten? Und in wessen Auftrag handeln
sie hier: UNO, NATO, Européische Union, OSZE u.dgl.? Und immer wie-
der taucht dabei die Frage auf, welche Art von Armee hier gefragt ist.

Bei Out-of-area-Einsdtzen im Rahmen der WEU, ist die gédngige Meinung,
dass professionelle Truppen mit moglichst wenigen Wehrpflichtigen fiir
solche Finsdtze besser geriistet seien, als die ,,zusammengewlirfelten
Flickeneinheiten®, die in der Vergangenheit iiblich waren (vgl. Oestreich
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2000a, S.7). Wenn auch hier immer erwihnt wird, dass es ja vor allem um
,humanitére Interventionen* geht. Gerade dieser Begriff ,,humanitére In-
tervention™ spief3t sich vor allem bei der politische Definition der Einsatz-
kriterien. Hier wird es sich in Zukunft zeigen, welche Richtlinien entwik-
kelt werden. Wird es ein Einsatz wie im Kosovo oder bleibt er der Ausnah-
mefall? Geht es um eine militdrische Intervention, oder miissen nicht Kri-
sen im Vorfeld verhindert und dadurch vermieden werden? Hier ist der
Ubergang politisch herzustellen und abzusichern, wenngleich eben auch
immer wieder betont wird, dass eben auch Militirinterventionen humani-
tdren Zielen dien(t)en, was auf der anderen Seite, (z.B. von den Deutschen
Griinen) in Frage gestellt wird. So sagt die Vorsitzende des deutschen
Menschenrechtsausschusses C. Roth:

., Es gibt die schleichende Tendenz, Soldaten als die besseren Helfer dar-
zustellen. Das ist inhaltlich falsch und politisch gefdhrlich. Aus dem Kosovo
und der Flutkatastrophe in Mosambik kann man nur die Schlussfolgerung
ziehen, ganz klar zwischen militdrischer und humanitdrer Intervention zu
trennen. Joschka Fischer und Rudolf Scharping scheinen aber gerade mit
ihren Jungs auf dem Balkan besonders zufrieden gewesen zu sein. Dabei
tibersehen beide, dass Fliichtlingslager, die von Soldaten betreut werden,

weit mehr gefdhrdet sind als Camps von zivilen Organisationen. Soldaten
werden in Krisen als Kombattanten angesehen und konnen Angriffe auf
sich und Menschen ziehen, die sie schiitzen sollen* (Schwarz 2000, S. 6).

Hier sind die Positionen in Zukunft noch genauer zu bestimmen.

Der Widerspruch zwischen neuen Anforderungen und altem Auftrag wird von
den Soldaten immer stérker erlebt. Die Durchdringung des Betriebes Bundes-
heer mit neuen Inhalten (siehe vorne) und Zielen, die neuen Forderungen der
Verbiindeten bei Auslandseinsétzen, die immer knapper werdenden finanziel-
len Mittel, das Aushandeln eines tragféhigen politischen Auftrages, die Frage,
welche Waffen wirklich gebraucht werden, die ungeklérte Rolle der Wehr-
pflicht zeigen, welch groBBe Debatte hier im Gange ist. Die Frage, was das
heute wirklich fiir eine Armee ist, stellt sich deshalb beharrlich.

Wohin sich das Bundesheer letztlich innerhalb all dieser (inter-)nationalen Stro-
mungen und Tendenzen entwickeln wird, ist aus heutiger Sicht weder politisch
noch gesellschaftlich klar auszumachen. Eines scheint aber evident zu sein: Jede
Form der Veridnderung (und hier wire auch die Beibehaltung des Status Quo im
Reigen der weltweiten Umgestaltung eine Verdnderung) bedarf der Herausbil-
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dung neuer Kompetenzen, ob diese nun Teamfahigkeit, Internationalitédt, Um-
gang mit gebrochenen Identitéten, Debriefingwissen oder wie auch immer hei-
Ben mogen. In diesem Vorgang der Neu-Orientierung haben Bildungsprozesse
ihren fruchtbringenden und wertvollen Charakter, da dadurch neue Positionie-
rungen bearbeit- und gestaltbar gemacht werden kdnnen.

3.3. Die Rolle der allgemeinen Wehrpflicht

Ein Umstand in dieser Verinderungswelle, der in auch der Offentlichkeit
fiir ausreichend Betroffenheit und Diskussionsstoff sorgt, ist die Rolle der
allgemeinen Wehrpflicht. Gerade in diesem Bereich stoBen Gesellschaft
und Armee (in Friedenszeiten) am spiirbarsten aufeinander, weshalb jede
Form der Verdnderung hier genau registriert wird.

Die allgemeine Wehrpflicht, historisch betrachtet rund 200 Jahre alt, be-
zieht ihre Legitimitét aus den Notwendigkeiten der grofftmoglichen Lan-
desverteidigung. Wurzelnd in der franzésischen Revolution und den Ur-
spriingen der europdischen Demokratie, war ihr Ruf stets auch gebunden
an die Bedingungen der Demokratie, der Politik, sowie an einen gewissen
defensiven Charakter der Armee. Die Wehrpflicht wird von der Befiirwor-
tern zumeist gesellschaftspolitisch wegen des Austausches zwischen Ar-
mee und Gesellschaft begriindet. Dies ist sicherlich wichtig, reicht fiir sich
genommen als Begriindung aber nicht aus. Zusétzlich wichtig ist die soge-
nannte Aufwuchsfihigkeit. Und diese konne, in den Augen der Verteidiger
der Wehrpflicht, nur mit Wehrpflichtigenverbéanden gesichert sein, weil
man nur dadurch in der Lage ist, sich mit der Kampfkraft der Armee den
jeweiligen sicherheitspolitischen Verdnderungen anzupassen. Eine
Wehrpflichtarmee mit ihrer Aufwuchsfihigkeit ist die Riickversicherung
unseres Landes gegeniiber den Wechselfillen der Geschichte.

Demokratiepoltisch kann man die Wehrpflicht eben auch als die politische
Aussage der Gesellschaft, dass Demokratie und Sicherheit, Friede und Frei-
heit Werte sind, die den Biirgern etwas wert sind und deshalb einen nicht
freiwilligen Dienst von jungen Menschen legitimieren, interpretieren. Des-
halb, meinen viele, ist es verniinftig und zuléssig, in einer verdnderten Welt,
die keine Bedrohung, aber neue Risiken kennt, eine allgemeine soziale
Dienstpflicht zu fordern, auch um der sozialen Qualitdt des Gemeinwe-
sens wegen, von jungen Menschen zu verlangen, einen sozialen Dienst zu
leisten. Der soziale Zusammenhalt einer individualisierten Gesellschaft

ARMIS ET LITTERIS 9/2001 33



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

konnte dadurch erhoht werden. Dartiber l&sst sich trefflich streiten. In der
links-alternativen Berliner Zeitung faz sind dazu folgende bemerkenswer-
te Zeilen zu lesen: ,, Nur sollte klar sein, was geschieht, wenn Wehr- und
Zivildienst ersatzlos fallen. Die Botschaft des Staates und die Selbstdar-
stellung der politischen Klasse sind dann eindeutig: Wir erwarten nichts
mehr von den jungen Leuten. Wir betrachten sie nicht als soziale Biirger,
sondern als Steuer- und Beitragszahler und als Anspruchsberechtigte. Es
gibt Rechte, aber keine Pflichten. Im Ubrigen verweisen wir auf Markt
und Staat, wo man alles haben kann. (...) Man kann nicht alles abrdumen
und sich spdter wundern, dass die Regale leer sind. Ein Staat, der nichts
von seinen Biirgern erwartet, bekommt die Biirger, die nichts mehr (und
wieder alles) vom Staat erwarten. Wer jede Idee einer verbindlichen so-
zialen Verpflichtung a priori aus seinem politischen Horizont verbannt,
wird mit leeren Hinden dastehen, wenn es um soziale Verpflichtungen
gegeniiber den Verdammten dieser Erde, den Asylsuchenden, den Ausge-
schlossenen geht. Ohne soziomoralischen Grund, von dem aus Zumutun-
gen an alle abgeleitet werden konnen (Steuern zu zahlen statt zu hinterzie-
hen; soziale Zeit zu geben statt nur zu nehmen, an kommende Generatio-
nen zu denken statt ,nach uns die Sintflut ‘) bleibt auf lange Sicht nur eine
Ohne-mich-Haltung auf allen Gebieten. Der Berliner Politologe Herfried
Miinkler hat in einem Beitrag fiir das Forschungsjournal Neue Soziale
Bewegungen (Juni 2000) daran erinnert, dass eine freiheitliche und sozia-
le Demokratie ihren Preis hat und auch mit Zumutungen an die Biirger
verbunden ist, die man nicht einfach suspendieren kann, ohne diese selbst
in ihrem Kern zu spalten. Soziale Riicksicht und soziales Engagement sind
keine Ressourcen, die von selbst nachwachsen. Die sozialen Nerven und
Muskeln einer Gesellschaft wollen trainiert sein (Dettling 2000, S. 12).

Ein solcher gesellschaftlicher, demokratiepolitischer Bezug wird aber auch
immer wieder bestritten, wobei betont wird, dass es keine Wehrform gibt,
die an eine Organisationsform eines Gemeinwesens gebunden wire. Wehr-
form und Staatsform verhalten sich in Augen vieler Gesellschafts- und
Politikwissenschafter ,,allenfalls indifferent zueinander (vgl. Schwennicke
2000, S.35). Zum anderen wird betont, dass es in der jlingsten Geschichte
geniigend Beispiele dafiir gibt, dass Angriffskriege gerade mit den Massen-
heeren einer Wehrpflichtigen-Armee gefiihrt wurden. Dementsprechend
wird der wahre Grund fiir die Aufstellung einer Wehrpflichtigen-Armee
darin gesehen, dass hierdurch, vor allem in den Jahrzehnten des Kalten
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Krieges, eine gesicherte Rekrutierung einer ausreichenden Zahl von Solda-
ten, sowie der schnellen Mobilisierung einer Reserve im Krisenfall gegeben
sei. Die Geschwindigkeit der Aufwuchsfihigkeit war eben bestimmt von
der Frage, wie schnell ein moglicher Gegner, de facto immer die Sowjetuni-
on, Osterreich oder verbiindete mitteleuropiische Staaten angreifen konnte.

Der Berliner Soziologe E. Krippendorf geht hier noch einen Schritt weiter,
und pladiert fiir eine radikale Umformung des Heeres hin zu einem zivilen
Friedenskorps, da jede Form der Armee nur dazu da sein kann, Kriege zu
fithren. Dass wir uns keine Welt ohne Armee vorstellen konnen ist flir ihn ,, ...
in der Existenz des Militdrs selbst zu suchen ist, das seit Entstehung und For-
mation des modernen Staates im europdischen 17. Jahrhundert gewisserma-
fen zum Krebsgeschwiir der Politik geworden ist. Dessen Metastasen sind bis
ins Unterbewusstsein unserer Politik- und Ordnungsvorstellungen eingedrun-
gen und haben die Institution Militdr (ganz konkret und gar nicht unbewusst)
konditioniert — die allgemein-offentlichen Diskurse wie die Handlungsoptionen
der politischen Klasse. Seitdem konnen wir die so genannte Sicherheits- und
AufSenpolitik schon gar nicht mehr ohne das Militir denken - es ist bis in
unseren Sprachgebrauch hinein prdsent, bestimmt Weltbild und Handeln: Wo
es Militar gibt, ist der Krieg nie weit weg. Madeleine Albright, die US-ameri-
kanische Aufenministerin, wird glaubwiirdig zitiert mit dem enthiillend deut-
lichen Wort: ,Wozu hat man die beste Armee der Welt, wenn man sie nicht
benutzen darf?* (...) Gelegenheit macht Diebe. Die vielgestaltigen Konflikte
der Weltgesellschaft enthalten fast immer die Versuchung, sie, wenn schein-
bar gar nichts anderes mehr hilft oder geht, mit Gewalt - mit Militdr - zu losen.
Militdir bietet immer die einfachste, die sauberste, die effizienteste Konfliktlo-
sung an. Natiirlich gibt es, gliicklicherweise, viele Hemmschwellen gegen das
Auslaufen der Kanonenboote und den Einsatz der schnellen Eingreifiruppen:
bei einem transatlantischen Handelskrieg wird man nicht gleich die Fallschirm-
Jjager losschicken, und bei einem Fischereikonflikt zwischen Spanien und, sa-
gen wir, Norwegen wird nicht gleich ein Flugzeugtrdger in Marsch gesetzt.
Aber wie sieht es mit den Handelswegen und Pipelines der europdischen
Olzufuhr aus oder einem grof3 angelegten Kidnapping in Asien? Solche Inter-
essen miissen ,wir’ doch verteidigen konnen, und wer da nicht horen, das
heift in unserem Sinne verhandeln will, der muss fiihlen - die Fille Kosovo
und Kuwait haben das gezeigt. Gelegenheit macht Diebe, ein griffbereites
Militar macht auch den friedlichsten Politiker per Rollenidentifikation zum
Militaristen* (Krippendorf 2000, S.12).
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Mit der sich verénderten geopolitischen Bedrohungslage ist, so die Meinung
der Kritiker der Wehrpflicht, nun auch die Basis fiir die Wehrpflichtarmee
verschwunden, was in den USA und vielen europdischen Staaten nun auch
konsequentermallen geschehen ist. Eine solche Abkehr von der Wehrpflicht
ist hier aus unterschiedlichen, meist sehr pragmatischen Griinden erfolgt.

So sollen laut Zeitplan in ltalien vom Jahr 2005 an nur noch Freiwillige den
Dienst an der Waffe leisten. Die allgemeine Wehrpflicht (derzeit zehn Mo-
nate) wird bis dahin stufenweise zurtickgefiihrt. Zugleich soll die Gesamt-
starke des Heeres von bislang 300.000 auf 190.000 Soldaten reduziert wer-
den. Frauen, so heif3t es, sollen in der Armee ,,die gleichen Chancen beim
Einsatz wie fiir die Karriere* haben. Der erste Jahrgang ohne Wehrpflicht
sollen die nach dem 1. Januar 1986 Geborenen sein (vgl. Kohl 2000, S. 34).

Die britische Armee ist bereits seit den sechziger Jahren eine reine Berufs-
armee. Aber auch sie zieht Konsequenzen aus den Verénderungen nach 1989.
Im Weillbuch ,,Revision der Verteidigungsstrategie Armeen™ stehen sich
nicht mehr, wie zu Zeiten des Kalten Krieges, Armeen statisch gegeniiber,
stattdessen entstiinden Kriege durch lokale Krisen und Konflikte wie im
Kosovo. Streitkrifte miissten deshalb schnell an verschiedenen Orten ein-
setzbar sein. Die mobile Armee, so das Weillbuch, ersetze das stehende Heer.
Diesen Einsichten entsprechend sollen die Koniglichen Streitkréfte nun zu
Expeditions- und Interventionsstreitkriften umgebaut werden, was grof3e
organisatorische und technische Anderungen nach sich zieht. So werden z.B.
die Kommandostrukturen der Marine, der Bodentruppen und der Royal Air
Forces vereinheitlicht, die bereits bestehende ,,schnelle Einsatztruppe® durch
mehrere weitere ergénzt, u.dgl. (vgl. Henkel 2000, S. 34).

Die Wehrpflicht in Frankreich gilt (Dauer: zehn Monate) nur noch fiir
eine Ubergangszeit bis 1. Januar 2003. Derzeit sind Wehrpflichtige fiir das
franzosische Engagement auf dem Balkan und in Afrika noch unentbehr-
lich. Am wenigstens kann bislang das personalintensive Heer auf Wehr-
pflichtige verzichten. Das zeigt sich u.a. besonders auch im grof3en Enga-
gement der Soldaten in Katastropheneinsitze. Aber der Weg zur Berufs-
armee scheint unumkehrbar. (vgl. Kroncke 2000, S. 43).

Am 30. Juni 1973 wurde in den US4 der letzte amerikanische Soldat ein-
gezogen. Die Skepsis, die diesen Schritt begleitetet, blieb lange. So hielt
sich z.B. noch Président Jimmy Carter eine Riickkehr zur Wehrpflicht of-
fen. Caspar Weinberger schlielich, Ronald Reagans Verteidigungsmini-
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ster, erklarte das Experiment 1983 fiir gegliickt. Wirklich beendet wurde
es jedoch erst in den neunziger Jahren, als deutlich wurde, dass die Berufs-
armee allen Aufgaben erfolgreich, professionell, schlagkréftig und tech-
nisch auf hochstem Stand gewachsen war (siehe die Einsdtze im Golf-
krieg, Bosnien, Kosovo). Geboren wurde die Abschaffung der Wehrpflicht
allerdings aus einem Desaster, denn als Prisident Richard Nixon diesen
Schritt setzte, war die Armee auf einem Tiefpunkt, die USA hatten gerade
den Vietnamkrieg verloren. Nur 13 Prozent der Bevolkerung wollten die
Wehrpflicht beibehalten, die in der Geschichte der Vereinigten Staaten
ohnehin keine Tradition hatte. Ein Hintertiirchen zur Wiedereinfiihrung
der Wehrpflicht halten die USA sich allerdings noch offen, da noch immer
jeder 18-Jédhrige zur Musterung muss (vgl. Kirchner 2000, S. 34).

Was die Einschétzung der Ausrichtung der Armeen betrifft, so zeigen sich
nun ebenfalls durchaus betrachtliche Unterschiede z.B. zwischen Amerika
und Europa. Vielfach wird davon gesprochen, dass Amerikaner und Euro-
péer in verschiedenen politischen Sprachen reden (vgl. dazu v.a. Stiirmer
2000). Der Atlantik wird, bildlich gesprochen, breiter. Nicht, dass Ameri-
kaner und Européer dies wollen. Es ergibt sich aus verdnderten strategi-
schen Lebensumstinden und unterschiedlicher Bereitschaft, die Gefahren
dieser Welt auf die jeweils tradierte Form zu nehmen, wobei strategische
Leitbilder und Philosophien auseinanderdriften. Die Européer scheinen nach
vielfacher Einschitzung noch im Hochgefiihl, dass der Kalte Krieg tiber-
standen ist, zu leben, wihrend die Amerikaner lédngst schon die Umrisse
neuer Konflikte sehen. Die Européder denken an die nach dem Ort der
Beschlussfassung benannten ,,Petersberg-Aufgaben®, die unaufwendige
Friedenssicherung am unteren Ende des Spektrums. Die Amerikaner den-
ken an globale Probleme, an Drogenkartelle, an staatsgestiitzten Terroris-
mus und gewalttitigen Fanatismus, der {iberall und nirgendwo operiert.
Sie denken auch an die Folgen einer moglichen Sperrung strategischer
Seewege und der Vorenthaltung von Ol.

Als Vision all dieser unterschiedlichen Vorstellungen der Sicherung der
Gegenwart und Zukunft wird vielerorts trotzdem von einer moglichst en-
gen Zusammenarbeit gesprochen, wobei es nicht mehr um nationale
Verteidigungs- und nationale Krisenpréventionspolitik gehen soll, weil kein
europdisches Land in der Lage ist, solche wichtigen Aufgaben allein er-
folgreich bewiltigen zu konnen. So scheint die militirische Zukunft dem-
entsprechend sowohl in der Verteidigung, der Krisenpriavention als auch
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in der Nachsorge (unter der Einbindung Nordamerikas) nur noch global zu
organisieren. Und hier werden européische Bestrebungen gefordert sein.
So betont der wissenschaftliche Mitarbeiter beim Hessischen Institut fiir
Friedens- und Konfliktforschung H. Schmidt:

,, Ob es uns gefillt oder nicht - Kriege sind leider in Europa wieder mog-
lich geworden, und wir werden kiinftige Gewaltkonflikte kaum ohne effizi-
ente militdrische Mittel verhiiten oder kontrollieren konnen. Ausschliefs-
lich zivile Polizeikrdfte wdren mit der Abschreckung, Kontrolle und Ent-
waffnung (para-)militdrisch bewaffneter Krdifte hoffnungslos iiberfordert.
Dabei diirfen solche Einscitze nur unter Legitimierung der UN oder OSZE
stattfinden* (Schmidt 1999, S. 12).

Uber die rationalen Griinde der Einschitzung der Wehrpflicht hinaus, wird
diese Frage auch an andere gesellschaftliche Kontexte gebunden diskutiert.
Vielerorts wird moniert, dass die Wehrpflichtarmee mehr ist als ,,nur* eine
militdrische Organisation, ,, ... ndmlich ein kollektiver Mythos. Ahnlich wie
im Generalstreik, in dem, so die Idee, die Arbeiter zum kollektiven Subjekt,
zur Klasse, verschmolzen, sollte die Wehrpflicht die Einheit zwischen Mdn-
nern und Nationalstaat herstellen. Nur wer in der Armee diente, durfte auch
wdhlen. Die Offiziere bekamen so eine neue Rolle. Im Feudalismus waren
sie eine aristokratische Kaste, jetzt mussten sie im Interesse der Nation pas-
sive Individuen zu aktiven Biirgern machen. Der Militdrsoziologe Maury
Feld sagt, dass der Offizier umso mehr Macht besitzt, je grofer die Mobili-
sierung ist. Diese gesellschaftliche Macht verliere der Olffizier, sobald er
eine Freiwilligenarmee befehlige. Die (Staats-) Ideologie trete dann in den
Hintergrund, Technik in den Vordergrund. Kein Wunder, dass Frauen - tib-
rigens nicht nur in Deutschland - genau dann zum Militdr zugelassen wer-
den: Wenn die Wehrpflicht verschwindet und die Bedeutung der Streitkrifte
fiir die Staatsbiirgerschaft schrumpft, diirfen auch Frauen schieffen “(vgl.
Gabbert 2000, S.12). Dieser Wandel betrifft also nicht nur die Frage nach
der Truppenstérke, sondern verweist auch auf die dartiber liegenden gesell-
schaftlichen Beziige, wobei der ,,neue Soldat*, die ,,neue Soldatin* eben auch
Ausdruck der globalen Konkurrenzgesellschaft ist.

3.4. Neue Aufgaben - Neue Krisen - Neue Kompetenzen

Innerhalb der in den letzten Jahren forcierten Einsétze als Friedenstruppe
werden natlirlich auch die Koordinaten soldatischen Handelns neu be-
stimmt. So entstehen auch neue psychische Krisensituationen, die wieder-
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um nach neuen Formen der ,,Behandlung™ fragen, wie dies z.B. der Oster-
reichische Major. G. Hoinig als Geisel in Tadschikistan erlebt hat. So be-
schreibt er hier seine Erfahrungen u.a. folgendermalen:

,, Bei meinen friiheren Einsdtzen auf den Golanhohen (1982) und in Zy-
pern (1989/90) spielte im Vergleich zu Tadschikistan Stress eine eher un-
tergeordnete Rolle, wenngleich man, riickblickend betrachtet, zugeben
muss, dass in der einen oder anderen Form Stress auch dort ein tcglicher
Begleiter im Arbeitsvollzug war *“ (Hoinig 1999, S.116). Konkret auf seine
Erlebnisse in der Geiselhaft angesprochen, die stets von der Drohung der
Exekution durch die Bakhrom-Gruppe iiberschattet war, stellt er dabei fest:

., In solchen Momenten ist Beherrschung der eskalierenden Gefiihle lebens-
notwendig. (...) Um sich unter solchen Umstdnden noch in der Hand zu ha-
ben, muss man eine neue Erfahrung machen, die uns verwohnten Wohlstands-
menschen nicht so leicht fdllt. Man muss aus- oder loslassen konnen. Ein-
fach zur Kenntnis nehmen, dass der Mensch nicht ewig leben kann* (ebd.
S.126). Seine Erfahrungen in einer solch extremen Situation reflektierend,
kommt der Autor zu weitreichenden ,,Empfehlungen®, die einen Einsatz in
einer solchen Krisenregion bestimmen sollten: ,, Einsdtze dieser Art sollten
nicht aus rein finanziellen Uberlegungen angestrebt werden. (...) Es ist wich-
tig, nicht vor Problemen in der Heimat zu fliehen* (ebd., S.133).

Und schlussfolgernd meint er dazu:

., Nach einer derartigen Zwangslage sollte man sich unbedingt wieder der
Herausforderung stellen, um die personliche Aufarbeitung des Erlebten
zu ermoglichen. Ich halte nichts davon, danach ,das Handtuch zu werfen ‘.
Das Gesprdch mit den betroffenen Kameraden in geloster Atmosphdire ist
die beste Psychotherapie (ebd. S.134).

Alle diese ,,Empfehlungen™ verweisen auf eine Aufbereitung eines Aus-
landseinsatzes, die sehr stark im personlichkeitsbildenden Bereich liegen.
Hier geht es vor allem darum, Ich-Stirke und soziales Verantwortungs-
bewusstsein zu schirfen, sogenannte Human- und Sozialkompetenzen in
den Vordergrund zu stellen. Auch die Phase der Nachbereitung solcher
traumatisierender Erlebnisse bekommt eine gro3e Bedeutung. So stehen
hier Techniken der Traumabewiltigung (z.B. das Debriefing) in konkre-
tem Zusammenhang mit den hier geschilderten Erlebnissen, obgleich na-
tiirlich auch die Peer-Group ihre Funktion hat, wie das geschilderte Bei-
spiel zeigt. Fiir dieses Gespréch, fiir die Moglichkeit der Kommunikation
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des Erlebten im Verband, muss ein Rahmen geschaffen werden, der von
den Vorgesetzten wiederum viel Fingerspitzengefiihl im alltdglichen Dienst-
betrieb verlangt. Aber auch abseits solch dramatischer Vorfille bediirfen
die neuen Aufgaben auch anderer Sichtweisen und allgemeiner, handlungs-
leitender Orientierungen, die nicht ,,von alleine* wachsen, sondern die als
neue Kompetenzen gesehen und gefordert werden miissen. So sind UN-
Missionen in den letzten Jahren von NGOs auch oft deswegen kritisiert
worden, weil sie Probleme wie Prostitution und Menschenhandel nach sich
ziehen. Die Militdrsoziologin Ruth Seifert, die an der Fachhochschule fiir
Sozialwesen in Regensburg lehrt, fordert deshalb ein Geschlechtertraining
fiir Friedensschiitzer. Konkret meint sie dazu:

., In der UNO werden Diskussionen iiber die Auswirkung solcher Missio-
nen gerade auf die weibliche Zivilbevolkerung der betroffenen Ldnder ge-
fiihrt - und zwar innerhalb des Department of Peace Keeping Operations
und des Department for the Advancement of Women. Aufserdem haben die
skandinavischen Ldnder, insbesondere Schweden, immer wieder darauf
aufmerksam gemacht, dass sexuelles Fehlverhalten mdnnlicher Missions-
teilnehmer den Intentionen des Einsatzes zuwiderldufi. (...) Aus soziologi-
scher Sicht ist die Frage nach der Organisationskultur des Militdrs inter-
essant. Wenn eine Organisation ausschliefflich mdnnlich ist, bleiben die
weiblichen Erfahrungen und das, was man eine weibliche Perspektive nen-
nen konnte, systematisch ausgeschlossen* (DIE ZEIT Nr. 3/2000, S. 16).

Dahinter stehen aber immer auch groBere gesellschaftliche Fragen, die
Ausdruck kultureller und geschlechtsspezifischer Ausrichtungen sind. Hier
konnte z.B. der Zugang von Frauen zu wichtigen Positionen im Heer viel
an Sensibilitdt und gesellschaftlichem Nutzen bringen.

., Wer bestimmt bei einer humanitcren Intervention, welche Probleme der
betroffenen Nachkriegsgesellschaft auf die Prioritdtenliste kommen? In
erster Linie entscheiden das mdnnliche Militdrs. Prostitution und Frauen-
handel sind in ihren Augen zumeist keine vordringlichen Probleme. Und
das Verhdiltnis zwischen den Geschlechtern in einem Nachkriegsland - ein
ganz wesentlicher Faktor beim Aufbau einer demokratischen Gesellschafi
- stellt in ihren Augen kein politisches Thema, sondern ein privates dar.
(...) Wichtig ist, welche Positionen (...) Frauen einnehmen. Sie sind in den
zivilen Positionen der Uno mittlerweile relativ stark, in den militdrischen
Stdben der Weltorganisation aber kaum vertreten. Und erstaunlicherwei-
se ist ihr Prozentsatz noch geringer in den Stiben der UN-Polizeieinhei-
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ten. Denn gerade die Polizeieinheiten sind ja weit mehr als die militdri-
schen Kontingente dazu da, das Zivilleben zu regulieren. Aber einen me-
chanischen Zusammenhang zwischen der grofieren Prisenz von Frauen
und einem nichtsexistischen Verhalten der Mdnner gibt es nicht. Eine ganz
entscheidende Rolle dabei spielt die militdrische Fiihrung* (ebd.).

Eine mogliche Ausrichtung der Armeen in Bezug auf die Sensibilisierung
als Teil der Vorbereitung auf solche Einsitze bewertet die Militérsoziologin
folgendermalen:

,, Zundchst ist wichtig, dass die Armeen das nicht tun nach dem Motto: Na
ja, wenn's gefordert wird, machen wir halt ein bisschen Rollenspiel. Es
muss von einer Organisation durchgefiihrt werden, die von auflen kommt.
Ich unterstelle den Militdirs selbst gar keine bose Absicht, sondern einfach
Betriebsblindheit. Das Training muss gewdhrleisten, dass ein Perspektiv-
wechsel stattfindet. In der US-Armee gibt es das Beispiel simulierter
Bewerbungsgesprdche, bei denen Mcnner ein paar Stunden lang das gan-
ze Repertoire herabsetzender Bemerkungen und sexueller Anspielungen
bis zur Aufforderung zum Ausziehen iiber sich ergehen lassen miissen. Also
das, was Frauen oft genug in der Realitdt durchmachen. Da kommen man-
che heulend wieder raus. Beim Training fiir den Umgang mit einer
kriegstraumatisierten Zivilbevolkerung muss man natiirlich andere Szena-
rien entwickeln. Zum Beispiel, wie demiitigend es ist, sich prostituieren zu
miissen, und wie schnell das zu einem erneuten Trauma fiihren kann* (ebd).

In der Betonung der ,,neuen Kompetenzen™ fiir das Bundesheer herrscht
europaweit weitestgehend Ubereinstimmung. So sagte z.B. der General-
truppeninspektor des Bundesheeres, General Horst Pleiner, auf der 4. In-
ternationalen Doktrinenkonferenz, zur Bandbreite internationaler Militér-
einsdtze zur Friedenssicherung: ,, Man darf auf das Beste hoffen, aber man
muss auf das Schlimmste vorbereitet sein* (vgl. dazu DIE PRESSE vom
12.5.2000, S.48). Die Teilnahme an internationalen Friedensoperationen
fordert demnach ein Hochstmal3 an Flexibilitit auf allen Seiten, wobei auch
die Information der Bevolkerung des Tuppenentsendestaates, sowie der
Bevolkerung im Einsatzraum und psychologische Betreuung der Soldaten
im Einsatz wesentliche Elemente des Einsatzes sind. Eine hohere Effizi-
enz ldsst sich auch durch die Harmonisierung der gemeinsamen Anstren-
gungen erzielen. Bei den internationalen Einsétzen sind eine gemeinsame
Sprache (Englisch ist als Arbeitssprache weitgehend akzeptiert), Struktu-
ren und Technologien fiir die erfolgreiche Durchfiihrung mitentscheidend.
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Bei der Ausbildung und Training der Soldaten muss zunehmend beriick-
sichtigt werden, dass sich die Aufgabenstellung der Friedenseinsitze wan-
delt. Es geht meistens nur am Beginn um Kampf- und Sicherungseinsétze,
dann riicken Polizeiaufgaben immer mehr in den Vordergrund.

Alle hier angerissenen Punkte sind auch im Hinblick auf die Weiterbildungs-
struktur des Bundesheeres wichtig, da sie die Folie der zu treffenden Ent-
scheidungen und Ausrichtungen abgeben. Wie ein Puzzle aus vielen Ein-
zelteilen besteht, so sind die Entwicklungen inner- und auf3erhalb des Hee-
res in einer Form der Entwicklungsdynamik zu verstehen, die sich aus
recht unterschiedlichen Teilen zusammensetzen. All diese Fragmente miis-
sen im tdglichen Handeln in der Dienststelle quasi tdglich zusammenge-
setzt werden, um professionell den Beruf des Soldaten ausiiben zu kénnen.
Dabei spielt Weiterbildung eine entscheidende Rolle.

3.5. Eine Armee mit vielen ,,Kulturen“?

Aus den hier analysierten Perspektiven soll im Folgenden eine Matrix der
heterogenen Anforderungen und Méglichkeiten des Heeres erarbeitet wer-
den. Dabei geht es darum, die unterschiedlichen Optionen und Handicaps zu
erschlieBen. Um diese wiederum fiir die Analyse des Weiterbildungsnutzens
im Bundesheer fruchtbar zu machen, ist es notwendig, die Einzelergebnisse
in einen grofleren Rahmen einzuordnen. In einer formalen Beschreibung las-
sen sich fiinf verschieden Teilbereiche unterscheiden, die in einem (wie in
jedem institutionellen Kontext) miteinander in Beziehung gesetzt werden.
Es sind dies einerseits die recht unterschiedlichen Bereiche des Heeres als
militdrischer Einheit, als wirtschaftlich organisierter Betrieb, als groBBer Aus-
und Weiterbildungsmarkt, als gesellschaftliche Erziehungsinstanz und letzt-
endlich auch als humanitire Einheit (vgl. dazu auch Egger/Florian 1999).
Alle diese Bereiche haben recht unterschiedliche Funktionsweisen.

e So ist das Bundesheer in der externen Wahrnehmung natiirlich zu allererst
eine militdrische Einheit, deren Steuerungsprinzip der Befehl ist. Alles was
in diesen Bereich fillt, dreht sich um Belange Hierarchie und deren zweck-
maBigstes Funktionieren. Organisationsentwicklung bedeutet hier das per-
fekte Einpassen von Personen und Situationen in die Gesamtstruktur.

e Das Bundesheer als 6konomischer Betrieb dagegen ist auch ein wesent-
licher Wirtschaftsfaktor in der Republik, der sich aber immer wieder
um einen gesellschaftlichen Auftrag bemiihen muss. Wie ein Privatun-
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ternehmen mit Waren oder Dienstleistungen handelt, handelt das Heer
innerhalb derselben Marktmechanismen, muss sich dabei auch der Out-
Put-Kontrolle stellen, was sich z.B. beim Ankauf von neuen Waffensy-
stemen, bei der Ubernahme neuer Aufgaben (Grenzschutz) zeigt. Die
Produkte die das Bundesheer erzeugt (einsatzfihige Soldaten, ausge-
bildete Grundwehrdiener, allfillige Formen des Schutzes usw.) miissen
in eine gesellschaftlich und politisch akzeptierte Strategie passen. Das
Ziel einer moglichen Organisationsentwicklung besteht hier darin, eine
langerfristige vorausschauende Anpassung an gesellschaftliche Bedin-
gungen zu erreichen.

e Daneben ist das Bundesheer aber auch ein Aus- und Weiterbildungs-
unternehmen, eine verldngerte Form der Schulbank fiir die (bislang)
ménnliche Hélfte der Gesellschaft. Dabei ist natiirlich auch Unterord-
nung gefordert, jedoch sind die Spielregeln hier andere. Uber den Grund-
wehrdienst hinaus hat das Heer auch eine eigene umfassende Aus- und
Weiterbildungsinfrastruktur, deren Aufgaben- und Wirkungsbereich
ebenfalls betrachtliche Potentiale in sich birgt. Organisationseinwicklung
konnte hier Etablierung einer lernenden Organisationsstruktur heif3en.

e Zuallerletzt sei in dieser Aufstellung auf jenen Umstand hingewiesen,
dass das Heer auch eine gesellschaftliche Erziehungsinstanz, mit eige-
nen Priaferenzen und Ausrichtungen darstellt, die nicht unterschétzt
werden sollte. Hier spielt sich derzeit auch eine grofle Diskussion iiber
die allgemeine Wehrpflicht ab, die diesen Bereich verdndern wird.

e Eine Aufgabe, die in den letzten Jahren schon beachtlich an Bedeutung
gewonnen hat, und die das Selbstverstédndnis des Heeres auch weiterhin
verdndern wird, ist die der humanitdren Einheit, wo génzlich andere
Einstellungen und Kompetenzen gefordert sind, als in einer militéri-
schen Einheit.

Diese Form der konzeptuellen Entwicklung der Organisation Heer kann
dazu dienen, die heterogenen Bereiche, innerhalb derer hier Entscheidun-
gen getroffen werden miissen, auf einer beschreibenden Ebene zu diffe-
renzieren. Dabei sind diese skizzierten Bereiche Anhaltspunkte, auf wel-
cher Ebene der Verhandlungen wir uns gerade befinden.
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Als Rahmenbedingungen fiir einen solchen Innovationsprozess konnen
dabei etwa folgende Ausgangspunkte im Vordergrund gesehen werden:

¢ Die Funktion des Bundesheeres als friedenssichernde Institution kann in-
nerhalb und auBlerhalb des Staates nur dann dynamisch erfiillt werden,
wenn es sich als lernende Organisation entwickeln kann. Frieden ist da-
bei nicht die Fortsetzung des Krieges mit anderen Mitteln, sondern die
Wahrnehmung und Bewiltigung von komplexen und widerspriichlichen
Situationen innerhalb von Gruppen, Gesellschaften und Ethnien.

¢ Eine Umorientierung von Inhalten und Methoden in eine solche Rich-
tung muss, um in der Gesellschaft sichtbar und akzeptiert zu werden,
auch verstérkt im inner- und auBerbetrieblichen Weiterbildungssystem
des Heeres ansetzen.

¢ FEin Verzicht auf neue Ausrichtungen, auf (fiir alle Beteiligten) attraktive-
re Ausbildungsniveaus, wiirde iiber kurz oder lang negative Konsequen-
zen fiir das aktive Fiihrungsreservoirs im Gesamtsystem Heer haben.

e Bei beginnender Professionalisierung in einzelnen Sektoren wird der
Anfang eher mit spezialisierten Weiterbildungsprofilen gemacht wer-
den, die sich mittel- und langfristig aber zu einem umfassenden Profil
entwickeln sollen.

Es fillt dabei in der empirischen Erforschung dieser Dynamiken auf, dass
der Bereich der heeresinternen Leitbilder und Programme von den Befrag-
ten nicht als expliziter Ausgangspunkt ihrer Arbeit gewéhlt wird. Er wur-
de ersetzt durch ein mehrdimensionales und plurales Zielsystem der
Verteidigungspolitik, das nicht mehr eindeutig auf einen bestimmten Ty-
pus des Heeres zugeschnitten ist, auch wenn sich in den Beschreibungen
der Heeresfunktionen und in den politischen Empfehlungen noch Reste
der traditionellen Heeresideologie identifizieren lassen.

4. Exemplarische Erkenntnisse aus zwei Modellehrgingen
zur padagogischen Fortbildung fiir das Bundesheerpersonal

Wie bereits erwdhnt, wurden die hier ausgewihlten Lehrgénge tiber einen lange-
ren Zeitraum ausfiihrlich evaluiert. Die hier zutage geforderten Daten wurden
einerseits als Parameter fiir eine Uberarbeitung der curricularen, didaktischen
und inhaltlichen Bereiche herangezogen, andererseits waren sie aber auch dar-
auf ausgelegt, die generellen Bestrebungen des Heeres in Bezug auf tibergrei-
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fende padagogische Kompetenzen grundsitzlich zu bestimmen (vgl. Egger/Flo-
rian 1999). Im Folgenden seien hier nun einige wesentliche Aussagen dieser
Studien als Ausgangspunkte fiir das weitere Vorgehen wiedergegeben.

4.1. Der Sonderlehrgang Wehrpidagogisches Management

Resultierend aus langjihrigen Erfahrungen und Wiinschen, hat sich, auf
Initiative des Militirkommandos (MilKdo) Steiermark, ab Herbst 1996 an
der Pddagogischen Akademie (P4dAk) des Bundes in der Steiermark die
Moglichkeit der Durchfithrung eines dreisemestrigen Sonderlehrganges
Wehrpddagogisches Management ergeben.

Dieser Lehrgang war als berufsbegleitende Fortbildung fiir Ausbildungs-
leiter und Zugskommandanten (Offiziere und Unteroffiziere) vorgesehen,
wobei dieser gleichzeitig den erstmaligen Versuch darstellte, eine Dezen-
tralisierung der Kaderfortbildung, unter Abstiitzung auf kostengiinstige,
fachlich kompetente zivile Ressourcen durchzufiihren.

Als erste Zielsetzung galt dabei, dass die padagogische Kompetenz der Zugs-
kommandanten weiterzuentwickeln sei, wobei die Qualitit des Ausbildungs-
personals durch eine offizielle Ausbildungsinstitution des Staates anerkannt
wurde. Dartiber hinaus sollten dadurch auch die Kontakte der militdrischen
Berufsgruppen zur Berufsgruppe der Lehrer intensiviert werden.

Die erforderlichen Koordinierungs- und Planungsaufgaben werden durch das
Leitungsgremium, bestehend aus dem Lehrgangsleiter der PAdAk, einem Ver-
treter des Bundesministeriums fiir Landesverteidigung (BMLV) und dem
Vertreter des MilKdo Steiermark durchgefiihrt.

Fiir die Teilnahme an dieser Bildungsveranstaltung wurde folgender Per-
sonenkreis festgelegt:

e Ausbildungsoftiziere/Ausbildungsleiter

e Zugskommandanten (Offiziere und Unteroffiziere mit abgeschlossener
Ausbildung zum Zugskommandanten)

Im Curriculum Wehrpddagogisches Management wurde betont, dass die globa-
len wirtschaftlichen, kulturellen und politischen Verdnderungen unserer Gesell-
schaft auch neue Perspektiven in der 6ffentlichen Beurteilung und Selbstein-
schitzung des dsterreichischen Bundesheeres als Subsystem unseres demokrati-
schen Staatswesens erzeugt haben. Neue Finstellungen zum Bundesheer und
daraus resultierende Identifikationsschwierigkeiten der Grundwehrdiener stel-
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len die fiir ihre Ausbildung Verantwortlichen vor neue Herausforderungen. Ne-
ben den militdrischen Ausbildungszielen sind fiir eine zeitgemale Ausbildung
der Grundwehrdiener Qualifikationen wichtig und notwendig geworden, die zu
einer generellen Verbesserung ihrer menschlichen Beziehungsféhigkeit fiihren.
Im Sinne einer neuen Kultur der Menschenfiihrung werden von den Ausbildern
durch die verénderten intellektuellen und sozio-emotionalen Bediirfnishaltungen
der Grundwehrdiener besondere padagogische Kompetenzen erwartet.

Mit der Einrichtung des Sonderstudienganges Wehrpcddagogisches Mana-
gement als berufsbegleitende padagogische Fortbildungsmalinahme sollte
eine institutionelle Moglichkeit fiir ausbildende Offiziere und Unteroffi-
ziere (Ausbildungszugskommandanten) im Bereich des Militdrkommandos
Steiermark zur generellen Verbesserung und Weiterentwicklung ihrer pad-
agogischen Kompetenzen angeboten werden. Insbesondere folgende
Gestaltungsgrundsétze wurden dabei im Curriculum besonders betont:

e Die Orientierung an gesellschaftlichen und fachlichen Leitideen und
Ausbildungszielen des Osterreichischen Bundesheeres.

e Die bedeutende Funktion der Ausbilder im Prozess der berufsbildenden
Identifikation und personlichen Entwicklung der ihnen anvertrauten jun-
gen Soldaten (Grundwehrdiener), sowie ihre Rolle bei der Férderung der
Eigenverantwortlichkeit und der Vorbildwirkung fiir die Gemeinschaft.

e Die Motivation der Studierenden (Zugskommandanten) zur permanen-
ten Fort- und Weiterbildung.

Studierenden der Pddagogischen Akademie des Bundes stand es dabei of-
fen, einzelne Module des Sonderstudienganges oder den gesamten Studi-
engang als Vorbereitung auf eine mogliche padagogische Tatigkeit beim
Bundesheer zu inskribieren.

Die Besonderheiten - und zugleich innovativen Elemente - dieses Ansat-
zes waren dabei:

e Es wurden unterschiedlich Hierarchiegruppen einbezogen, weil deren
Zusammenarbeit fiir den Erfolg beruflicher Bildung besonders wichtig
ist. Haufig arbeiten sie isoliert, ohne gegenseitige Abstimmung oder
Unterstiitzung und nicht im Team. Die Leitidee der Fortbildung ist, mit-
einander und voneinander fiir eine gemeinsame Praxis zu lernen.

¢ Eswurde die Form einer Langzeitfortbildung gewahlt, um auch Einstellungs-
und Verhaltensénderungen und Personlichkeitsentwicklung ermoglichen.
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Durch selbstgewihlte Lehr- oder Beratungsprojekte wurde der unmit-
telbare Transfer von Lernerfahrungen und Teamarbeiten in den Berufs-
alltag der Beteiligten sicherzustellen versucht.

Das entsprach den Zielsetzungen der Fortbildung, ndmlich der Forderung
der Kooperation des Bildungspersonals, der Erweiterung der piadagogischen
Kompetenz und beruflicher Handlungsfihigkeit und der Verbesserung der
Qualitdt von Bildungsmalinahmen, insbesondere fiir Lernungewohnte.

Die Lernleistungen der Teilnehmer wurden dabei (grob zusammengefasst)
in folgenden Bereichen festgestellt:

48

Kennen lernen und Erproben verschiedener methodischer Instrumente,
wie z.B. kreative Ubungen, das Erleben und Reflektieren von eigenen
situativen Lehr- und Lernprozessen.

Analyse und Wertung des initiierten Lernprozesses - Fahigkeiten zur Ana-
lyse von Lernprozessen und zur gezielten Gestaltung von Handlungs-
situationen als einer Art Basiskompetenz moderner Bildungsqualifikation.

Arbeit an Widerstdinden gegeniiber Verdnderungen - Reflexion der ei-
genen Rolle innerhalb der vielféltigen Lern- und Lehrbeziige, z.B.: Wie
kann ich in meiner Einheit, meinem Arbeitsplatz auf die von den Mitar-
beitern eingebrachten Einwcinde eingehen, und ein systematisches Uber-
priifen anhand konkreter Praxissituationen ermoglichen?

Umgang mit Konflikten: Erzeugung einer differenzierten Haltung ge-
geniiber Problemen.

Hilfe zur Selbsthilfe: Das bedeutete, eine Forcierung des Coaching-Modells,
wobel der Lehrende die Lernenden betreute und anleitete, sich die notwendi-
gen Kenntnisse und Fertigkeiten (wo immer es geht) selbst anzueignen.

Ein wesentliches Element bildete der informelle Bereich im Bildungs-
handeln, der Vorurteile in Kommunikation ummodelte, und somit be-
arbeitbar machte. Dieses gelungene Kommunikations- und Konflikt-
management war ein wesentlicher Schritt fiir beide beteiligten Institu-
tionen. Diese Erfahrung ist fiir die Teilnehmer sozusagen ein extra-
funktionaler Erkenntnisgewinn dieses Kurses. Dass sich erfolgreiche
Verstiandigung (zwischen der Welten des Heeres und der PadAk) ler-
nen ldsst, wurde dabei auch explizit im Lehrgang erfahren.

Die pddagogischen Inhalte und Zielvorstellungen waren fiir die Teil-
nehmer personlich duBerst wichtig, wovon natiirlich auch institutionel-
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le und wehrpolitische Bereiche profitieren. Hierbei wurden neue Wege
beschritten, die vielfach noch einen Probiercharakter hatten, die aber
durchaus als ein sich entwickelndes, differenzierendes Handlungskon-
zept bezeichnet werden kénnen.

¢ FEine intensive Auseinandersetzung mit Problembereichen, die bislang im
Zeitdruck der Arbeit nicht ausreichend wahrgenommen werden konnten.

o Die inhaltlichen, organisatorischen und kommunikativen Anteile in der
konkreten Arbeit konnten nun leichter zusammengedacht und -gebracht
werden, weil sie nun auch als zusammengehorig etikettiert wurden.

e Neue Spielrdaume wurden ausprobiert, an die Arbeit wird insgesamt of-
fensiver herangegangen (nicht mehr alles abwimmeln), was wiederum
dazu fithren konnte, dass institutionelle Grenzen klarer wurden. Dieser
Umstand wurde als durchaus ambivalent bewertet, da er einerseits bewusst
mehr Differenzierungen (und somit ein weiteres Verstdndnis) entwickeln
hilft, andererseits aber auch die Beschrankungen klarer vor Augen fiihrt.

¢ Das Entstehen und Bewerten von Misserfolgen und Erfolgen in der ei-
genen Arbeit wurde durchsichtiger und damit auch bearbeitbar.

o Teamfidhigkeit und kommunikative, aktive Komponenten wurden gestérkt.

e Der Wert des Kurses lag fiir beinahe alle Teilnehmer zu allererst in der
Entwicklung der eigenen Personlichkeit, wobei vor allem die Bereiche
Selbstwert, Kommunikation und Reflexion der eigenen Arbeit im Vor-
dergrund standen.

¢ Die hier befragten Soldaten sahen in ihren Einheiten einen groen (Nach-
hol-)Bedarf an kommunikativer Kompetenz, der durch diesen Lehrgang
teilweise behoben werden konnte.

e Einer Ausgliederung padagogischer Bereiche aus dem heeresinternen
Weiterbildungsprogramm stand der GroBteil sehr positiv gegeniiber,
wenngleich hier auch einschrinkend immer wieder darauf hingewie-
sen wurde, dass eben auch die heeresinternen Kurse als gut bewertet
werden. Das Hochstmall an Vorteilen sahen die Teilnehmer bei der
Ausbildung an der Pa4dAk im Bereich einer sinnvollen Verkniipfung
von Aus- und Weiterbildung. Darauf folgten die Bereiche: Schnelle
Anpassung an neue Themenbereiche und die lange Lebensdauer der
Qualifikationsblocke. Am Geringsten werteten sie die Reduzierung
der Ausbildungskosten fir das Heer.
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¢ Die Kommandanten waren mit der Ausrichtung des Kurses durchaus
zufrieden, sie zeigen sich in der Befragung auch ausreichend informiert
dariiber, was in diesem Kurs nun tatséchlich gemacht wird.

o Konstatiert wurde hier auch, dass die Kursteilnehmer keineswegs unter ei-
nem fachlichen Mangelwissen leiden, sondern dass diese Ausbildung sich
ganz konkret auf das pddagogische Hintergrund- und Fachwissen bezog.

e Das Modell der berufsbegleitenden Weiterbildung innerhalb der Le-
benszeit und der einzelnen Karriereplédne wurde hier als wesentliches
Element der Weiterentwicklung der Organisation gesehen. Auf diesen
Kurs bezogen wurde allerdings darauf hingewiesen, dass hier vor allem
die ,,besten Ménner* erst einmal teilgenommen haben, die alle Voraus-
setzungen dafiir (Verhaltenssicherheit, Reflexionsbereitschaft und
Theoriehunger) in hohem Mafle besa3en.

e Ungeklart blieb im Verstidndnis der Kommandanten aber dennoch, was
militarisch mit diesem Kurs konkret erreicht werden sollte. Dartiber hin-
aus waren auch die Zugangsgegebenheiten oft unklar. Sollte der Kurs
eine Bonitit fiir die besonders Guten, die Besten sein, oder sollten Leu-
te geschickt werden, die sich verbessern sollten?

e Generell zeigte sich, dass von Seiten der Kommandanten ein groBes
Unterstiitzungs- und Akzeptanzpotential dem Kurs gegeniiber herrsch-
te. Sie haben gesehen, dass die fachlichen und didaktischen Prinzipien
innerhalb des Kurses durchaus eine Bereicherung (und auch eine Be-
statigung) fiir die heeresinterne Ausbildungsstruktur darstellt.

e Als wesentlichen Punkt betrachteten sie auch die gesellschafispoliti-
sche Funktion des Kurses, der viel zu einem Prestigegewinn des Bun-
desheeres in der Offentlichkeit beitragen kann.

4.2. Der ,Hochschullehrgang (HLG) Wehrpddagogik*“

In der Satzung des Universitétslehrganges fiir Wehrpadagogik sind fol-
gende Ziele der Ausbildung angefiihrt:

,, ... eine wissenschafilich begriindete, erziehungs- und sozialwissenschafili-
che Disziplinen integrierende einsatzorientierte Weiterbildung an bereits in
mehrjdhrigem praktischem Ausbildungsbetrieb bewdhrte bzw. eine
Lehrfunktion an militdrischen Schulen anstrebende Personen vermitteln. (...)
Die Ausbildung verbindet ausgewdhlte bildungs- und erziehungs-
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wissenschafiliche Erkenntnisse, anwendungsorientierte Methodik und Didak-
tik mit einer Einfiihrung in sozialwissenschafiliche und ethische Erkenntnisse
sowie personalwirtschafiliche Inhalte. Damit sollen die theoretischen und prak-
tischen Grundlagen fiir ein wirkungsvolles wehrpdidagogisches Handeln im
Rahmen des osterreichischen Bundesheeres, aber auch in anderen einschld-
gigen Bereichen auflerhalb des Bundesheeres vermittelt werden (unter Be-
riicksichtigung der Bedeutung pddagogischer und sozialer Kompetenzen im
Rahmen der Ausbildungsreform des osterreichischen Bundesheeres, der ge-
sellschaftlichen, wehrpolitischen und internationalen Tragweite, die einer
akademisch-professionellen Ausbildung von Lehroffizieren des osterreichischen
Bundesheeres im Rahmen universitdrer Einrichtungen zukommt. "

Im Evaluationsbericht wurde dazu u.a. vermerkt (vgl. Breinbauer 1996):

e Die sparsame Information tiber die Zielsetzungen des HLG ,,Wehr-
padagogik® seitens der Lehrgangsleitung bewirkte bei den Lehrbeauf-
tragten zum GroBteil vermehrte Eigeninitiative und Selbstorganisation
bzw. intensive Auseinandersetzung mit den moglichen Inhalten, um
einen entsprechenden wissenschaftlich sinnvollen Beitrag im Rahmen
des Hochschullehrganges zu leisten.

e Empfohlen wurden Mafinahmen zur besseren Koordination der Inhalte
bzw. der Lehrbeauftragten, um einerseits Uberlappungen und Liicken
vorzubeugen, andererseits um einen nachvollziehbaren Zusammenhang
zwischen dhnlichen Lehrveranstaltungen und eine logische Abfolge der
Inhalte zu gewéhrleisten.

o Kiitisiert wurde, dass erhebliche Abweichungen zwischen der schriftli-
chen Vereinbarung des Vortragsgegenstandes mit einem Lehrbeauftrag-
ten und der kurzfristig abgerufenen Anderung auftraten, was auch auf
curriculare Fehlplanungen hin wies.

e Das Ausmal der geblockten Prasenzphasen des HLG unterlag einer ge-
wissen Eigendynamik, welche, das tatsdchliche Stundenausmal betref-
fend, Unklarheiten entstehen lief3.

Das angestrebte selbstorganisierte Lernen im Sinne universitirer Qualitét
wurde behindert durch

e das Fehlen der Konfrontation mit der Universitét selbst,

o die strukturelle Beschaffenheit (Raum, Zeit) des Lehrgangs - zu straffe
Blockbildung mit intensivem Vortragsangebot, dabei fehlende Mog-
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lichkeiten des selbstorganisierten Wissenserwerbs, sowohl in zeitlicher
Hinsicht wie auch in rdumlicher Entfernung zur Universitét und deren
Angeboten - Bibliothek; fehlende Einbindung in universitidre Veran-
staltungen - Seminare, Vorlesungen.

Die Voraussetzungen zum selbstdndigen Wissenserwerb bzw. selbstor-
ganisierten Arbeitens in wissenschaftlichem Verstindnis wurden nur
randsténdig vermittelt (Angebot in ,,Einfithrung in wissenschaftliches
Arbeiten”, Erhebungstechniken usw.)

Als positiv wurde empfunden, dass

viel Organisatorisches den Lehrgangsteilnehmern selbst tiberlassen wur-
de; dabei wurden die Organisation von Priifungsterminen bzw. die selb-
standige Vorbereitung erwihnt,

das Bewusstsein geschirft wurde, dass Selbststudium ein wesentliches
Element universitdrer Vermittlungsqualitét ist (selbstgesteuertem Ler-
nen wird grofer Raum gegeben),

die Thematik wissenschaftlichen Arbeitens umfangreich behandelt wurde,

wissenschaftliche Theorien, Konzepte und Vorgangsweisen vermit-
telt wurden,

andere, neue Sichtweisen von Lehren und Lernen (wissenschaftlich fun-
dierte Didaktik) die Handlungsoptionen eigenen Unterrichtens steigern
und somit

militérisches Einheitsdenken aufgebrochen werden konnte,

in groBen Teilen hohes Informationsniveau erreicht werden konnte, was

sich vor allem durch die hohe Zahl universitir gebildeter Lehrender
ausdriickte und die Auswahl der Vortragenden universitiren Einrich-
tungen entsprochen hat; viele Vortragende unterrichten an der Uni.

Als negativ wurde empfunden:

52

Die nicht gekldrte universitdre Anerkennung in Hinblick auf Anrechen-
barkeiten auf Folgestudien.

Die Durchfiihrung des Lehrganges im ,,Schonraum®* Hotel; dieses Nichteinge-
bundensein in den reguléren Vorlesungs- und Seminarbetrieb an der Uni selbst.

Aus Sicht eines Teilnehmers das Fehlen universitidren Freiraums durch
militdrische Aufpasser.
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Der berufliche Nutzen fiir die Teilnehmer lag dabei in folgenden Bereichen:

e Durch die Erweiterung des Blickfeldes lernten sie kompetenter zu agie-
ren bzw. das erworbene Wissen und Kénnen umzusetzen.

e Ebenfalls hervorzuheben war der Umstand, dass die Teilnehmer sich lau-
fend darin iibten, verschiedene Probleme der dienstlichen Tétigkeit aus
vollig anderen, vor allem militirischen Blickwinkeln, zu betrachten.

e Von beruflichem Nutzen wurde auch gesprochen, weil speziell padago-
gische Themen im Beruf stindig abverlangt werden, und weil sehr vie-
le Probleme des militdrischen Berufsfeldes eingebracht worden sind.

e Der theoretische Unterbau fiir die tidgliche Arbeit wurde als wichtig be-
zeichnet, wobei das hier vermittelte und erworbene Wissen bereits auf
den Dienst umsetzbar ist.

Zusammenfassend zu diesen beiden Evaluationsberichten ist zu sagen, dass
sie sich in vielen Punkten gleichen. Vor allem die Bereiche Einbindung in
die reguldren Kontexte von PadAk und Universitét sind hier hervorzuhe-
ben. Hier hatten vor allem die Teilnehmer des Lehrganges Wehrpddagogik
oft den Eindruck, dass Etikettenschwindel betrieben wurde, der viele
Synergieeffekte erst gar nicht entstehen liel3.

Auch die fehlende interne Abstimmung im Heer bzgl. der Anerkennung und
der dienstrechtlichen Konsequenzen der Ausbildung wurde in beiden Féllen
kritisiert. Begeistert waren beide Gruppen von den theoretisch untermauer-
ten und didaktisch gut aufbereiteten Inhalten, die hier angeboten wurden.

5. Am Schnittpunkt des Wandels.
Kommunikative Strategien von ,,Pidagogen*
im Bundesheer

Werden Institutionen und Unternehmen Umstrukturierungsprozessen un-
terworfen, gewinnt die Professionalisierung in der internen Fortbildung
eine ganz neue Dimension. Damit muss sich z.B. auch die pddagogische
Professionalisierung den veréanderten Anforderungen stellen. Schaut man
sich die Kursprogramme der Aus-, Fort- und Weiterbildung im Bundes-
heer an, so wird dieser Bereich seit einiger Zeit ausgebaut. Neben dieser
Schaffung einer pddagogischen Infrastruktur gilt es aber auch, die Be-
diirfnisse, die Wiinsche und Befiirchtungen der davon betroffenen Sol-
daten zu berticksichtigen.
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Wie schon einleitend erwihnt, sind die Strategien, die Moglichkeiten und
Grenzen der kommunikativen und padagogischen Kompetenzentfaltung
im Bundesheer auch sehr von den jeweils beruflich und alltagsweltlich
erfahrenen Potentialen der Beteiligten geprégt. Vor allem die dabei bio-
graphisch entwickelten Handlungs- und Gestaltungsrdume sind es, die oft
dariiber entscheiden, z.B. welcher Kommunikationsstil letztlich erhohte
Bedeutung bekommt. Dieses Wechselspiel zwischen Institution Bundes-
heer und der eigenen bildnerischen, kommunikativen, padagogischen
Kompetenzentwicklung soll anhand einiger ausgewdahlter Bereiche nun
ndher untersucht werden. Vor allem der Bereich der Kommunikation, der
Péddagogik ist es, der in den hier speziell vorzufindenden hierarchischen
Strukturen derart gestaltet werden soll, dass Motivation, Einsatzbereitschaft
und Vertrauen in effizientes berufliches Handeln forciert wird. Dabei geht
es auch stets um Einstellungen, die es hier immer wieder erforderlich ma-
chen, die eigenen Selbstbilder mit den der anderen, mit deren
Wahrnehmungsmaglichkeiten zu konfrontieren. Dabei zeigt sich in Un-
tersuchungen (vgl. u.a. Trauttenberg 1995, S.237, Egger 1997, oder auch
in der interessanten Diplomarbeit von Meurers 1999), dass dabei das eige-
ne Aufgaben- und Selbstbild des Soldaten stets auch eine gesellschaftliche
Bezugnahme aufweist, die sich vor allem in den Bereichen

e des sich in Wandel befindlichen Selbstverstindnisses der Institution Heer
in der Konfrontation mit gesellschaftlichen (Vor-)Urteilen,

e der intern immer wieder als behindernd erlebten zwischenmenschlichen
Kommunikationsstrukturen, und

e der schwierigen pddagogischen Aufgabe der ,,Erzichung™ der Rekruten
biindeln.

Die Bestrebungen, diese Problemlagen mittels tibergreifender padagogi-
scher Qualifikationsmodelle konzeptiv zu bearbeiten, sind Ausgangspunkte
der dieser Studie zugrunde gelegten Lehrgénge.

5.1. Das Bundesheer als pluralisierte Lebens- und Bildungswelt

Die Idee, das Bundesheer als ,,L.ebenswelt™ zu betrachten ist naheliegend,
da es sich um eine ,.totale Institution™ als eigenes Sinnuniversum, mit ei-
genen Regeln, Codes, Lebensstrukturen und die ganze Person betreffen-
den Alltagsmustern handelt. Dieser berufliche und auch lebensweltliche
Horizont wird, dies ldsst sich anhand der Interviews gut darstellen, von
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vielen Soldaten derzeit durch sowohl kognitive als auch durch emotionale
,.Briickenschldge® hin zu zivilen Institutionen und Einrichtungen erwei-
tert. So haben zunehmend Lehrende der bundesheereigenen Aus- und Fort-
bildung AufBenkontakte, z.B. als Berater und Coaches, als Gutachter und
Subunternehmer zu zivilen Institutionen. Das Bundesheer hat hier seine Wege
innerhalb und auch auflerhalb der Institution sehr erweitert. Auch die Um-
wandlung z.B. der Theresianischen Militdrakademie (TherMilAK) in einen
Fachhochschul-Studiengang (FH-StG) fiir Militdrische Fiihrung, die mit
dem staatlich anerkannten Titel eines Magisters (FH) abschlief3t, hat prinzi-
piell neue Moglichkeiten der Verbindung von Privatwirtschaft und Militér
geschaffen. Gleichzeitig zeigt sich aber aus Studien (vgl. u.a. Egger/Florian
1999), dass die Lernumwelt Bundesheer noch Gravitation genug besitzt, um
auch als symbolisches Anregungsmilieu zu fungieren. Dabei tiberschneiden
sich in den allgemeinen Vorstellungen noch viele, recht unterschiedliche
Bilder und Vorstellungen, wie das Bundesheer gesehen wird, und wozu es
dient. Diese reichen einerseits

e vom ethnographischen Horrorszenario des Unterdriickens und Duckens,

e {iber die penetrant feudalistischen Insignien hochherrschaftlicher Arro-
ganz eines k.u.k. Offiziers,

e {iber alle Formen der (je nach Weltanschauung bewerteten) Landes-
verteidigung,

¢ bis hin zu den verzweifelten oder belustigenden Toiletten-Graffitis der Re-
kruten, die wiederum {iber eine andere Form der Realitdt Auskunft geben.

Versucht man das Bundesheer aber als eine komplexe ,,soziale Konstruk-
tion™ zu begreifen, die an biographische Konstruktionen von Erfahrung
und Bildung, von Beruf und Karriere anschlief3t, so kann dabei ein durch-
aus interessantes, empirisch brauchbares Konzept entstehen. Hierbei zeigt
sich, wie die beteiligten Individuen quasi damit beschéftigt sind, ihre
Bundesheergeschichte zu inszenieren und zu konstruieren. Sich als Soldat
in dieser Welt zu bewegen, ist heute sozusagen eine unentrinnbare interak-
tive Leistung des Alltagshandelns, wobei das, was einen Soldaten aus-
macht, habituell immer wieder hergestellt werden muss. Was es bedeutet,
heute Soldat zu sein, ist kein statisches Programm mehr, sondern ein
Prozess, in dessen Verlauf sich die jeweiligen Akteure immer wieder als
handelnde Subjekte quasi selbst entwerfen miissen. Damit hat auch das
Bundesheer die Prdmissen einer modernen Gesellschaft erreicht. Solche
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Aushandlungsprozesse werden in den hier untersuchten Kursen offensicht-
lich, da sie ja eine spezifische Form des Wissens generieren (ndmlich die
padagogische und kommunikative Ausrichtung), die fiir viele nur schwer
an die bisher giiltigen sozialen Erwartungsmuster und die symbolischen
Sinnkonstruktionen ankniipfen. Das ,,symbolische Sinnuniversum Bundes-
heer wird durch solche Prozesse quasi erweitert, was auch seine relative
Stabilitdt durch festgelegte normative Setzungen (z.B. Befehl und Hierar-
chie) beeinflusst (oder auch beeintrichtigt, wie viele Kritiker sagen, weil
durch unabléssige interaktive Bargainingprozesse der beteiligten Protago-
nisten das klare Profil des Soldaten verwéssert wird). Von au3en betrach-
tet konnte man sagen, dass sich hier auch Tragheit und Wandel gegentiber-
stehen, wobei beide gleichzeitig ihren jeweiligen Sinnanspruch erheben.
Tréagheit, weil die symbolisch und hierarchisch gefestigte Macht des Staus
Quo von den betroffenen Akteuren sich noch verstirkt an der ,.klassischen*
Armee orientiert. Wandel, weil makrostrukturelle Rahmenreformen (siehe
dazu die Ausfiithrungen {iber die verdnderten geopolitischen und ,,innerbe-
trieblichen* Ausrichtungen des Bundesheeres) zur Modernisierung insti-
tutioneller Settings gefiihrt haben, die eine Art Pluralisierung bundesheer-
interner Sinnuniversa herbeifiihren konnten.

Diesen Widerspruch, diese Spannung, sehe ich z.B. auch im Vergleich
meiner Lehrtétigkeit an der Universitdt und im militdrischen Kontext
(Hochschullehrgang ,, Wehrpddagogik™ und im Rahmen des Fachhoch-
schul-Studienganges ,, Militdrische Fiihrung*. So ist einerseits der Blick
aus der Universitit in das symbolische Universum des Bundesheeres ein
Wechsel der Berufswelten, wobei es tibertrieben wire, wenn ich sagte, ich
hitte die ,,Logik* des Heeres hier wirklich begriffen, zu unterschiedlich ist
hier das Terrain Bundesheer von dem der Universitit. Anderseits merke
ich aber auch innerhalb z.B. des Fachhochschul-Studienganges eine Kluft
zwischen den unterschiedlichen ,,Kulturen* der angehenden Offiziere, die
sich fiir mich wiederum in den zwei grof3en Bereichen ,,befehlen oder kom-
munizieren™ zusammenfassen lassen kénnen. So wenig trennscharf diese
Kategorien letztlich auch sein mogen, so zeigen sie doch in ihrer symboli-
schen Funktion zwel Arten von sozialen ,,Subarenen®, die zumindest mir
helfen, diese fiir mich andere soziale Konstruktion zu verstehen).

Dabei ist der Raum des klassischen Bundesheeres offenbar durch verschie-
dene ,,symbolische Kapitale* bestimmt. Das Ansehen im Heer der einzel-
nen Waffengattungen variiert mit der immer wieder ratifizierten Menge an
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zugeschriebenem ,,sozialem Kapital®, wobei die Generalstabsoffiziere den
hochsten sozialen Symbolwert zu besitzen scheinen. Innerhalb der neuen
Orientierungen des Bundesheeres (international und auch intern) kénn(t)en
sich nun die Konnotation der ,,symbolischen Kapitale* verdndern. Soziales
und auch intellektuelles Kapital werden durch die vielen aus- fort- und wei-
terbildenden Ambitionen des Heeres gleichsam padagogisch eingefarbt. Dies
kann auch das symbolische Ranking der einzelnen Hierarchie- und Waffen-
gattungen nicht unbetréchtlich verschieben, da die klassischen Distinktio-
nen (Rang) zuriickgehen, und der Wert der spezifischen Ausbildungsgéinge
steigen konnte (am anschaulichsten wird dies am Fachhochschul-Studiengang
,Militdrische Fiihrung®, der mit dem Titel eines Magister abschliefit, wobei
aber auch andere Lehrgénge eine solche Wirkung bekommen kdnnten).

Symbolische Leitsterne werden innerhalb dieser Aus- und Fortbildungen
dabei die Sozial- und Erziehungswissenschaften, wobei sie oftmalig auch
fiir eine Modernisierung des Binnenraums ,,Bundesheer* stehen. Die reine
fachliche Kompetenz wird eben erweitert, indem zu den klassischen Wis-
sensgebieten die vermittelnden, kommunizierenden und didaktischen T&-
tigkeiten hinzukommen und den Diskurs zu dominieren beginnen. Fiir diese
symbolischen, aber auch ganz reellen Umwertungsprozesse, konnen in den
Interviews viele Belege und Spuren gefunden werden, wenngleich die hier
erhobenen Daten die inneren Bargainingprozesse in den Reformbestrebun-
gen des Bundesheeres nur unzureichend wiedergeben kénnen, da sie eben
Ausschnitte aus einer ganz spezifischen ,,Kultur (der padagogik-freundli-
chen) innerhalb des Heeres sind. Liegen fiir viele in dieser sozialwissen-
schaftlichen, kommunikativen und pddagogischen Dimension die wich-
tigsten Orientierungsmarken fiir die Neugestaltung des Heers, so ldsst (aus
der derzeitigen Sicht) die zunehmend stattfindende Neuorientierung des
Bundesheeres derzeit kaum einen zwingenden Schluss zu, wohin es sich
letztlich entwickeln wird, wenngleich feststeht, dass die 6konomischen
Zwiénge groBer werden, und dadurch, wie in auch beinahe allen anderen
gesellschaftlichen Institutionen, ein vollig neues Management, das die
tiberkommenen interaktiven Ordnungen betréchtlich durcheinander wir-
beln konnte, entstehen wird. Die Beschreibung dieses Wandels des sym-
bolischen Raums innerhalb und auch auflerhalb des Bundesheeres ist des-
wegen wichtig, weil sich Entscheidungen, sowohl fiir Individuen, als auch
fiir Gruppen und ganze Gesellschaften nicht nur aufgrund der reinen Fakten-
lage fdllen lassen, sondern dass viele eben erst aus den unterschiedlichen
Kontexten der diversen zugeschriebenen Bedeutungen zu erklédren sind.
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So ist eben auch das Bundesheer von interaktiven und einschneidenden
Aushandlungsprozessen gekennzeichnet, die eine Ausdifferenzierung der
bundesheereigenen Aufgaben ergeben. Der Raum dieser ,,neuen‘ und re-
lational aufeinander bezogenen pluralisierten Sinnuniversa kann anhand
der hier gesammelten Biographien (siehe dazu ausschnittsweise Egger 2000)
ndher beschrieben werden. Dabei zeigt sich auch, dass die Zeit, in der eine
homogene Gruppe von Menschen die Soldatenlaufbahn eingeschlagen hat,
mit deren Regeln sie durch die beruflichen und sozialen Netze ihrer Viter
schon vertraut gemacht war, aufgebrochen wird. Wie sich in den Inter-
views zeigt, sind sie sozialstrukturell vielseitiger profiliert, und sie besit-
zen auch ein verzweigteres biographisches Erfahrungsprofil. Charakteri-
stisch fiir die an den Tag gelegte Einschitzung sind u.a. folgende Punkte:

e vielschichtige Bildungskarrieren,

e vielfiltige Lern- und Lehrerfahrungen in (vor allem) kommunikativen
Bereichen, und

e die Einbindung in soziale und auch berufliche Verpflichtungen aufler-
halb des Bundesheeres.

Das sind, wie schon oben erwéhnt, die Auspragungen bei jenen Soldaten,
die dem Bereich Kommunikation und Pédagogik ,,ndher stehen, und die
nur eine Gruppe - und bei weitem nicht die wichtigste - im Bundesheer
darstellen. Aber auch innerhalb der hier befragten Personen lassen sich
groBBe Unterschiede ausmachen. In den hier analysierten komplexen bio-
graphischen Interviews zeigt sich ndmlich auch, dass die konzeptionellen
Beziehungen zwischen der jeweiligen Biographie und dem spezifischen
Milieu sehr interessant sind. Mittels des Begriffes des Milieus (franz. lieu
= Ort) wird hier (ganz in der Durkheim‘schen Tradition) ein Verortungs-
mechanismus benannt, wobei soziale Akteure im sozialen Raum gesehen
werden, also in einem Geflecht sozialer Relationen, worin sie platziert
werden und sich selbst platzieren. Das Milieu ist hier sozusagen eine Art
Topos. Es gibt allerdings durchaus auch eine innere, lebensweltliche Di-
mension des Milieus. Karl Mannheim hat fiir dieses Phdnomen den Be-
griff des ,.konjunktiven Erfahrungsraums® geprégt. Dabei geht es um kol-
lektives Hintergrundwissen in einem interaktiv geteilten sozialen Feld. Zur
Rekonstruktion dieser Wissensform eignen sich nun biographisch-narrative
Interviews ganz ausgezeichnet, weil sie die Ebene von tacit knowledge,
der uns treibenden stillen Ubereinkiinfte und Wissensbasen, erreichen.
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Andererseits machen biographische Interviews auch die betrachtlichen
Unterschiede sozialen Wissens in einem Milieuraum transparent. Sie bele-
gen, dass auch soziale Teilrdume (wie Bourdieu iibrigens sehr schon am
Feld Pariser Banlieus herausgearbeitet hat, vgl. Bourdieu 1999) Dynamiken
aufweisen, die gegebenenfalls Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse
deutlich machen konnen. Biographische Fallrekonstruktionen er6ffnen also
nicht allein den Zugang zu milieutypischen praskriptiven Wissensformen,
sondern der systematische Vergleich von Biographien ldsst auch Bewe-
gungen im Milieuraum selbst erkennen, die aus einer topologischen Per-
spektive nicht zu identifizieren wiren.

So konnte in der Zusammenschau der Interviews grundsitzlich ein deutli-
cher Profilunterschied zwischen den Heeresmilieus der ,, Traditionalisten
und ,, Modernisten* festgestellt werden. Wihrend die einen z.B. der ge-
stiegenen Bedeutung wissenschaftlicher und kommunikativer Kompeten-
zen mittels sozialwissenschaftlicher/pddagogischer Fort- und Weiterbil-
dung Rechnung tragen wollen, sehen die anderen in einer starker militéri-
schen Riickbesinnung die wichtigsten Entwicklungslinien. Beide Haltun-
gen sind hier auch wesentlich fiir die sie betreffenden Fiihrungsstile und
Lernziele im Bundesheer. Das traditionsverwurzelte Heeresmilieu versucht
den stattfindenden Wandel des Heeres innerhalb der bislang klar formu-
lierten Wert- und Handlungsmaxime zu verarbeiten. Demgegentiber steht
eine Auffassung die betont, dass die urspriinglich rein vertikale Differen-
zierung, die den Akteuren (von Ausnahmefillen abgesehen) ihren eindeu-
tigen Platz im System des Heeres zugewiesen hat, einer funktionalen Dif-
ferenzierung gewichen ist. Systemtheoretisch betrachtet wird das Selbst-
verstdndnis sozialer Akteure nicht mehr durch ihre eindeutige Platzierung
im hierarchisch strukturierten Feld bestimmt. Besonders deutlich wird dies
z.B. im Lehrgang Wehrpddagogisches Management, wo Offiziere und
Unteroffiziere als eine gemeinsame lernende Gruppe auftraten (vgl. dazu
Egger/Florian 1999). In einer so konstruierten Welt ist das soziale Kapital
(also die Dimensionen von Beziehungen und Kommunikation) eine &u-
Berst wichtige Ressource zur Platzierung. Hier wird die kommunikative
Kompetenz auch unter dem Aspekt der gesellschaftlichen Modernisierung
innerhalb des Milieuwandel wesentlich.

Wenn man die beiden Typen der Traditionalisten und Modernisten dif-
ferenzierter betrachtet, so zeigen sich auch darin etliche Unterschiede
und verschiedene Wesensziige. In der systematischen Analyse der bio-

ARMIS ET LITTERIS 9/2001 59



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

graphischen Interviews bot sich in diesem Projekt eine Einteilung in
mehrere Akteurstypen an:

60

Der Typus des Protagonisten: Protagonisten sind in der Regel Angeho-
rige hoherer Rénge im Milieu. Sie verfiigen durchaus {iber hohes sozia-
les Kapital, aber ihr Einfluss beruht gerade nicht nur auf der hohen
Vernetzung innerhalb des Bundesheeres, sondern zusitzlich auf ihrer
Fahigkeit, Bundesheerinteressen auch nach auffen zu vertreten. Dazu
reicht soziales Kapital im Milieu allein nicht aus. Protagonisten verfiigen
zusitzlich oft tiber spezifische Formen (politisch-) kulturellen Kapitals.
Durch Kurse an anderen Weiterbildungsinstitutionen, oder durch den viel-
faltigen Kontakt mit zivilen Institutionen haben die meisten Protagoni-
sten sich im Laufe ihrer Berufsbiographie spezielle Zusatzqualifikationen
erworben, die ihnen einen gewissen Einfluss im Milieu sichern.

Der Typus des Integrierten: Integrierte sind hochvernetzte Akteure, die
insbesondere innerhalb des Bundesheeres anerkannt sind und ihre eige-
ne Identitdt sehr stark tiber Arbeit und Heer definieren. Die Integrierten
reprasentieren im Vergleich zu den Protagonisten aber eher einen
Beharrungstrend. Integrierte sind eher Traditionalisten, nicht Moderni-
sierer. Thre Stellung verdanken sie vor allem dem Besitz an sozialem
Kapital im Milieu. Integrierte sind in Bezug auf die Fort- und Weiter-
bildung Pragmatiker. Sie finden berufliche oder biographische
Anschlussmoglichkeiten fiir ihre Weiter- und Fortbildungsbemiithungen
in den unterschiedlichsten Bereichen. Dabei sind sie vor allem an der
schnellen und konkreten Umsetzung der erlernten Inhalte interessiert.
Solcherart erweitern sie den Horizont ihrer eigenen Lebenswelt ohne
pratentiose Ambitionen. Thre Fort- und Weiterbildungsverldufe sind
zumeist erstaunlich erfolgreich.

Der Typus des Networkers: Networker sind Vergemeinschafiungs-
spezialisten, die es gut verstehen (auch auBerhalb des Bundesheeres)
soziale und berufliche Netze zu kniipfen. Im Gegensatz zu den Inte-
grierten sind sie allerdings nicht notwendigerweise Traditionalisten. Thre
Vergemeinschaftungsaktivitdten sind nicht selten Reaktionen auf
Modernisierungsprozesse und auf unvermeidliche Erosionserschei-
nungen des sozialen Lebens im Bundesheer. In Bezug auf Fort- und
Weiterbildung zeigt sich, dass sie geprégt sind von der Erfahrung, dass
der Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen neben dem rein wis-
sen- und qualifikationsbezogenen Bereichen noch eine wichtige Quali-
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tét besitzen, ndmlich die Fahigkeit zum Gedankenaustausch und zur Re-
flexion der eigenen Sichtweisen. Der Wunsch nach Fort- und Weiterbil-
dung ist biographisch zumeist in der Erfahrbarkeit eines sozialen Rah-
mens verortet, der sich in der Regel aus sozialen Beweggriinden speist.

e Der Typus des Randstdindigen: Selbstverstiandlich gibt es soziale Ak-
teure, die zwar eindeutig zum Bundesheer gehoren, die aber keine Mit-
glieder des Kernmilieus sind (wie etwa einige niedere Unteroffiziere
des Lehrganges Wehrpddagogisches Management). Zumeist verfligen
sie aus verschiedenen Griinden iiber weniger soziales Kapital, um pro-
blemlos ,,dazuzugehéren. Da Randsténdige in der Regel das Bediirfnis
dulern, starker integriert zu sein und von ihren zumeist erfolglosen Be-
mithungen erzdhlen, von den anderen akzeptiert zu werden, lassen sich
an ihrem sozialen Schicksal besonders genau milieutypische Exklusions-
und Inklusionsmechanismen identifizieren. Fiir sie hat Fort- und Wei-
terbildung oft die Funktion, Anschluss an das Kernmilieu zu finden.

Folgende Binnendynamik waren hier fiir die einzelnen Typen charakteristisch:
Die Beharrungsfunktion, die die Infegrierten unbestreitbar haben, recht-
fertigt die Betonung einer durchaus erstaunlichen Persistenz im Bundes-
heer. Noch existiert eine gewachsene Gruppe ,,geborener Soldaten* mit
hoher emotionaler Bindung an die Armee. Diese Gruppe ist kulturell und
beruflich GroBteils auf Selbstreproduktion angelegt. Das macht ihre Stabi-
litdt und Kohédrenz aus. Aber genau diese Selbstreproduktion wird, durch
die vielen duBeren Einfliisse der Verdnderungen angeschoben, aufgebro-
chen. Es wird dabei in den Interviews (zumindest im Ansatz) der Networker
und Protagonisten aber sichtbar, dass sie glauben, dass die Interessen der
Soldaten nur durch Modernisierung angemessen vertreten werden konnen.
Die Protagonisten, die diese wichtige Funktion ibernehmen, verorten sich
nahe am Submilieu der Integrierten, aber sie fiigen ihren Basisqualifi-
kationen als Soldaten und dem hohen Grad an Vernetzung im Kernmilieu
(soziales Kapital) eben eine Kapitalsorte hinzu, die gewissermallen eine
Mischung aus kulturellem und wissenschaftlichem Kapital darstellt. Sie
erwerben, zumeist im pddagogischen, wissenschaftlichen Kontext formel-
le und informelle Zusatzqualifikationen, die sie tiber die Grenzen des sol-
datischen Milieus hinaus handlungsfihig (z.B. Verbindungen zu Lehr-
instituten auBBerhalb des Heeres, Absolvierung eines Studiums u.dgl.) ma-
chen. Diese Tatsache bedeutet nun keineswegs nur individuelle Moderni-
sierung, sondern sie verdndert tendenziell auch das Kernmilieu im Bundes-
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heer, bedingt Verschiebungen der fokussierenden Krifte im Milieuraum.
Mit den modernisierten Lebensldufen der Protagonisten 6ftnet sich auch
das Bundesheermilieu zum Raum des kulturellen Kapitals.

Aber noch ein weiteres Symptom erzwingt Offnungsprozesse hin zum
kommunikativen, pddagogischen Denken. Mit dem tendenziellen
Bedeutungsverlust der Integrierten im Kernmilieu und der schleichenden
Erosion des Heeres als Fokus der gemeinschaftsstiftenden Aktivititen,
wichst der Bedarf an neuen flexiblen Vernetzungsmustern. Hier ist die
Funktion der Padagogen im Bundesheer besonders bemerkenswert. Sie
agieren als Kommunikationsspezialisten, quasi als eine Form des ,,Schmier-
stoffes™ zwischen dem gesellschaftlichen Subsystem Heer und den alltags-
weltlichen Verdnderungen in der Wahrnehmung desselben. Dabei scheint
es ihnen oft zu gelingen, traditionelle Umgangsformen mit neuen Inhalten
zu verkniipfen. Gut konnte dies z.B. an einigen Dienststellen in der Steier-
mark gezeigt werden, wo Absolventen des Lehrganges quasi als ,,Feuer-
wehr* bei ,,zwischenmenschlichen Problemen® in der Dienststelle und mit
den Rekruten eingeladen wurden. Hier zeigte sich die besondere Leistung
der Networker, die es schafften, schwierige Situationen im Sinne eines
tibergreifenden kommunikativen Paradigmas zu l16sen.

Aber auch was die institutionellen Rahmenbedingungen betrifft ist zu be-
merken, dass z.B. im Bereich des klassischen Fiihrungsverhaltenstrainings
(nach den Aussagen der Befragten) hier eine Form eines selbstindigen
Kommunikationsbereiches geschaffen wurde, die Schliisselqualifikationen
bereitstellt, der auch andere Bereiche inner- und auflerhalb des Heeres
erfasst. Networker sind hier ebenso wichtig, da sie einen Akteurstypus im
Kernmilieu darstellen, der solche Modernisierungsprozesse aktiv beglei-
tet. Sichtbar wird dies z.B. in der Rolle des Referates Wehrpddagogik im
BMLYV, obgleich hier auch deutlich wird, dass die vielen verstreuten Agenden
von den damit Konfrontierten oft noch recht diffus wahrgenommen werden.
Gerade aber in diesem Spannungsfeld zwischen altem Anspruch und neuer Wirk-
lichkeit, zwischen dem Versuch, neue Wege der Fort- und Weiterbildung zu
beschreiten, und deren lautbahnméssige Einordnung, zeigt sich, wie schwierig
ein solcher Modernisierungsweg letztlich ist. Es wird dabei deutlich, dass durch
diese Neugewichtung z.B. andere Wege gesucht werden miissen, um der
Unterschiedlichkeiten der Anforderungen gerecht werden zu kénnen.

Zu @hnlichen Einschédtzungen kommt auch der deutsche Oberstleutnant
J. Keller von der Bundeswehruniversitdt Hamburg. So beschrieb er z.B. auf
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vorne erwahnter Tagung (vgl. National Defense Academy 2001) zwei grund-
sitzliche Strukturen und Mechanismen, wie das Professionsverstindnis von
Heeresangehorigen in Zukunft aussehen kann. Da gibt es einmal einen tradi-
tionellen Ansatz: ,, The essence of Soldering is fighting and loyality to the
sovereign, accepting values like: ,service’, ,performance of one's duties ',
,subordination . ,discipline’, ,order", ,tradition’, and ,obedience’. The
traditional approach is retrospective. It is based on experiences made in the
past, and is a continuation of tried and tested principles “ (Keller 2001, S.23).
Dem gegeniiber haben sich in den letzten Jahren aber auch reformistische
Bestrebungen entwickelt, die sich an gesellschaftlich heterogenen Problem-
lagen und dynamischen Fragen orientieren: ,, The reformist approach is based
on changes in society and stipulates that there are no lasting solutions. Each
period has its own challenges and solutions. Therefore one must ask: Which
battle scenario will the soldier encounter? In which social environment does
the soldier live? * (Keller 2001, S.24). Diese beiden Ansétze zusammenfiih-
rend, kommt er zu dem Schluss:

., The assessment of the two approaches is quite easy with the help of the
theories of how organisations learn. Assuming that the theory developed
by Argyris and Schon is academically sound, then the traditional ,single
loop learning* may be considered a simple adaptive learning process
which makes sense only in a stable or almost stable environment. The
reform approach in contrast adheres to the theory of ,double loop
learning ‘, in which the standards of the organisational are adapted to a
changing environment. The two approaches to learning may be
characterised by two questions:

Single loop: Am I doing things right?
Double loop: Am I doing the right things?

Should there be a significant environmental change for an organisation
and it maintains its internal standards, it most likely will not meet its
objective. An adaptation in the form of a double-loop process is needed
(Keller 2001, S. 25f).

Gerade diese zweite Fragerichtung, die sich um das Selbstverstdndnis sol-
datischen Handelns in einer komplexen Welt dreht ist es, die heute ver-
starkt auch auf der Bildungsebene verhandelt werden muss. Die Lernanlésse
und Lernbegriindungen sind unter diesen neuen Pramissen einem funda-
mentalen Wandel ausgesetzt.
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5.2. Lernbegriindungen

Wie vorne ausfiihrlich begriindet, haben sich die Anforderungen an Solda-
ten grundlegend gewandelt. Der gesellschaftliche und institutionelle Druck,
Rolle und Aufgabe hier neu zu begriinden, ist gestiegen. Gleichzeitig miis-
sen derartige Verdnderungen auch auf die individuelle Ebene des Han-
delns quasi ,,heruntergebrochen® werden. Grundsétzlich stellt sich hier eben
die Frage, welche gesellschaftlichen und berufspolitischen Entwicklungen
tiberhaupt als institutionell und individuell relevante Lernanforderungen
wahrgenommen, als Lernanldsse aufgegriffen und dauerhaft in strukturierten
Lernkontexten ,,didaktisiert” werden sollen. Hier kann es zu beachtlichen
Einschitzungsunterschieden kommen, die aus den unterschiedlichen Blick-
winkeln und den Professionsinteressen stammen. Gerade in Umbruchzeiten
sind die ,,Rezepte” zur Grundlegung oder ,,Rettung® von Institutionen recht
breit gestreut, und reichen von einer Besinnung auf die alten Werte bis hin
zu einer volligen Neuorganisation (siche oben). Daneben gibt es auch die
vielen Strategien des ,,smuggling through. Bildungsprozesse haben hier
ihre wertvolle Aufgabe, da sie einerseits formelle Rahmen des Lernens
und der Orientierung bieten, anderseits aber auch informelle Lernprozes-
se anregen und begleiten konnen. Professionelle didaktisierte Lernkontexte
stehen hier in bewusster Kontrastierung zu ,,beildufig™ genutzten Lern-
gelegenheiten Dabei konnen bestimmte Kontexte ,,informellen Lernens™
genauer in den Blick genommen werden, die sich den Versuchen einer
funktionalen Didaktisierung widersetzen, weil hier z.B. nur ,,en passant™
gelernt werden kann. In ,,alltagsdidaktischen Institutionalisierungen®, wie
selbstgesteuertem Lernen im Miteinander in der Dienststelle, am Arbeits-
platz, u.dgl., aber auch im Rahmen individueller ,,Lernprojekte®, bleiben
diese Lernprozesse meist implizit. Hier kénnen formelle Bildungsangebo-
te ansetzen und eine kontinuierliche Weiterfithrung von voraussetzungs-
vollen Lernverldufen fordern und absichern.

Gerade die derzeit im Autbau befindliche padagogische und wissenschaft-
liche Professionalisierung im Bundesheer zielt auf eine solche Vernetzung
von bereits bestehenden und noch zu schaffenden Ansétzen in diesem Be-
reich ab. Neben der groBfldchigen institutionellen Ausbauleistung auf die-
sen Gebieten (Fachhochschule, Universitits-Lehrgang u.dgl.) sollte hier
aber auch ein Weg fiir jene Soldaten geschaffen werden, die merken, dass
sie offenbar irgendwann einmal im sich verdndernden kommunikativen
Bereich nicht mehr ,,weitergemacht* haben, ,,steckengeblieben* sind, oder

64 ARMIS ET LITTERIS 9/2001



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

anderes fiir interessanter gehalten haben, ohne dass dies damals als
begriindungsbediirftig erschien. Vor allem die vorne schon beschriebenen
Entwicklungen in den Bereichen Umgang mit Krisen, Anwendung ver-
schiedener Problemldsungstechniken, personliche Stressresistenz, person-
lichen Stérken und Schwéchen u.dgl. konnten hier immer wieder in Lern-
anlédsse (die jetzt gar nicht lehrgangsmifig langfristig angelegt werden
miissen) bearbeitet werden. Der Wunsch der Absolventen des Kurses Wehr-
pddagogisches Management nach regelmafigen Follow-Up-Kursen ist z.B.
ein solcher Weg, sich hier diesen Dynamiken offensiv und lernend zu stel-
len. Die Probleme dabei sollen hier aber nicht verschwiegen werden.

In der Diskussion der Frage nach den sogenannten Weiterbildungsver-
meidern im kommunikativen/pddagogischen Bereich im Bundesheer (sie-
he Egger 1997) wird man immer wieder mit der Schwierigkeit konfron-
tiert, wie sich Lernanldsse anbieten lassen, ohne dass diese als bevormun-
dende Lernzumutungen erlebt werden miissen. Als angemessene Antwort
auf das Dilemma konnen Bemithungen um eine ,,kommunikative Bildungs-
anbahnung® gelten. Sinn und Zweck des padagogischen Kontextes besteht
hier darin, zur Kldrung beizutragen, ob {iberhaupt gelernt werden soll und,
wenn tatsdchlich, was es zu lernen gibt und auf welche Weise dies gesche-
hen konnte. Die Entscheidung zwischen Lernen oder Nichtlernen wird dabei
selbst wiederum als reflexiver Lernprozess erkennbar, den es ebenfalls
padagogisch zu fordern gilt. Nur dann l&sst sich erfahren, was es (mogli-
cherweise) alles zu lernen gibt. Zur Kldrung der vorhandenen Optionen
und zur konkreten Entscheidungsfindung setzt dies ein gut ,,sichtbares*
Angebot von Fortbildungsmalinahmen voraus. Es gilt, die Informations-
kanéle tiber diesbeziigliche Angebote effizient und iibersichtlich zu gestal-
ten. Gleichzeitig muss aber betont werden, dass das Nichtlernen oder der
Lernwiderstand durchaus auch seine Berechtigung haben, wenn sie Teil
eines Entscheidungsfindungsprozesses sind. Nicht jeder soll und kann je-
den sinnvollen Kurs absolvieren, sollte sich aber mit den verschiedenen
Optionen auseinandergesetzt haben. Dies setzt eine Fahigkeit voraus, die
quasi als eine metakognitive Ebene des Lernens, die ihrerseits lern-
forderlicher Unterstiitzung bedarf, bezeichnet werden kann. Durch eine
solche Sicht verlagert sich die Vielfalt von Lernoptionen hin zur Erschlie-
Bung personlich attraktiver Lernwege. Konzeptionell und organisatorisch
sollte dies in Form von Fort- und Weiterbildungsberatung erfolgen, wozu
eben das Bereitstellen einer guten Fort- und Weiterbildungs-Infra-Struk-
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tur wichtig ist. Wie sich in den biographischen Interviews zeigte, sind die
tatsdchlichen Lernanldsse zur Absolvierung der Kurse recht unterschied-
lich. Solche Lernbegriindungen kdnnen, hier aus dem empirischen Materi-
al entwickelt, auf unterschiedlichen Ebenen festgemacht werden:

e Biographische Lernbegriindungen: Diese zeichnen sich durch eine hohe

akteursgenetische Dominante aus. In ihrem bisherigen Leben haben sie
meist das Gefiihl gehabt, dass sie aktiv und selbstbestimmt mit ihren
Ressourcen und Moglichkeiten umgegangen sind. Sie verfiigen auch in
den Kursen iiber eine hohe Akzeptanz, weil die anderen sich an ihren
Lernfortschritten orientieren konnen. In den Interviews zeigten sich hier
viele verschiedene Ausprigungen. Exemplarisch sei nur folgender Aus-
schnitt vorgestellt:
Also, was ich immer schon gut konnen habe, ist das herausholen, dass
mir das auch personlich was bringt, dass ich das Gefiihl habe, dass ich
die Zeit nicht nur verstreichen habe lassen. Ich muss eh Vieles auch
machen, was ich jetzt nicht gerade so unbedingt brauche, aber in den
Fdllen, wie bei diesem Kurs hier, da liegt es fiir mich auf der Hand,
wenn man da mehr will. (...) Ich habe das immer schon so gemacht,
dass ich eben geschaut habe, was kann ich herausholen, so Selbstbild,
Fremdbild und diese Sachen, weil das betrifft einen wirklich.

Diese biographischen Lernbegriindungen sind auch interessant, wenn es um
die Beantwortung der Frage geht, warum Soldaten, hier vor allem Unteroffi-
ziere, die sich vom besuchten Kurs keinerlei Positionsverbesserung erwar-
ten, dennoch diesen Lehrgang besucht haben. Sie unterziehen sich hier einer
freiwilligen Fortbildung, die ihnen karriereméBig keinerlei Vorteile bieten
kann. Es zeigte sich in den Interviews, dass es gerade solche biographisch
angelegten Lernmotivationen sind, die hier ihre volle Tragfihigkeit ausbrei-
ten konnen. Die bisherigen Bildungserfahrungen haben sie fiir weitere ,,in-
teressante Angebote™ sensibel gemacht, um sich hier Vorteile fiir den alltag-
liche beruflichen Umgang neue Kompetenzen und Sichtweisen zu erwer-
ben. Dabei geht es eben nicht vor allem um Zertifikate, sondern um soge-
nannte ,,extrafunktionale® Gewinne, die sich in einer gréBeren Handlungs-
autonomie, einem erweiterten Gestaltungsspielraum oder auch in einer ver-
besserten, addquateren Reaktion auf spezifische Problem- und Konfliktlagen
ausdriicken. Alle diese Bereiche zielen dabei auf eine ,,Bildung der Person-
lichkeit™ in einem umfassenden Sinn zur Steigerung der Kompetenz an der
Arbeitsstelle (aber auch im lebensweltlichen, zivilen Bereich) ab.
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Hier lassen sich viele der Absolventen des Lehrganges Wehrpddagogisches
Management finden. Vor allem Unteroffiziere, die durch diesen Kurs kei-
nerlei Aufstiegsmoglichkeiten erwarten konnen, die sich in einer Lebens-
lage befinden, die vorgezeichnet ist, haben sich hier viel an neuen Anre-
gungen fiir die Arbeit geholt. Es geht ihnen hier vor allem darum, die eige-
ne Entwicklung voranzutreiben, den Horizont zu erweitern und ,,am Ball
zu bleiben®. Es sind dabei, wie schon erwihnt, vor allem die Themenbe-
reiche Fremdeinschdtzung — Selbsteinschdtzung, Selbstwertgefiihl, die
Schaffung von Sensibilitdt fiir kommunikatives Handeln und dhnliche Be-
reiche, die hier den Ansporn geben, sich derartigen Bildungsprozessen zu
stellen. So beschrieb ein Teilnehmer seine Entwicklung dahingehend:

Ein Bereich, der mir schon zu denken gibt, und den ich noch weiterverfol-
genwill, ist ,, Vorurteile “. Weil ich bin ndmlich draufgekommen, im Laufe
dieses Lehrganges, ich habe jetzt spontan eingerichtet, da hat mich der
Kurs darauf gebracht, einen wochentlichen Ausbildnerstammtisch. (...) Da
habe ich Leute, die ich frither nur dienstlich gekannt habe, sehr falsch
eingeschditzt. Das war mein Vorurteil. Jetzt bin ich im privaten Gesprdich
draufgekommen, welche Probleme manche Leute haben, weil sie mit Schul-
den behaftet sind, weil's daheim einfach nicht mehr geht. (...) Wenn der
Rahmen passt, die Atmosphdre, dann sagen sie das offen. (...) Und dafiir
hat sich der Kurs hier schon gelohnt.

e Reaktive Lernbegriindungen: Hier geht es meist darum, dass die
Teilnehmerlnnen das Gefiihl haben, dass sich ihre Handlungssouvera-
nitit im soldatischem Beruf dndert, wodurch sie sich verunsichert, bzw.
herausgefordert fithlen. Um die (in der Berufssituation) sich abzeich-
nende Bedrohung zu iiberwinden, und die eigene Handlungssouverénitit
zu erhalten bzw. wiederzugewinnen, suchen sie nach Wegen in der Fort-
bildung. Spezifische berufliche Handlungsprobleme werden so in Lern-
probleme umgedeutet.

Konkret bei mir ist das jetzt so, dass ich so ziemlich anstehe, was ich da
gerade mache. Ich merke schon seit einiger Zeit, dass ich was Neues
brauche und da brauche ich halt auch etwas Anderes, dass ich irgend-
wie weiterkomme, obwohl der Kurs mir hier also tiberhaupt konkret
Jetzt nicht dafiir geholfen hat. Das ist eben so bei uns, dass man nicht
weif3, wie man den jetzt eben einordnet, und wenn man einen Komman-
danten hat, der ohnehin dem gegentiber nicht sehr aufgeschlossen ist,
dann niitzt das eben gar nichts. Und trotzdem habe ich so das Gefiihl
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gehabt, dass es mir was bringt, so in Punkto Selbstsicherheit und Hin-
terfragen, was ich ohnehin gerne mache. Vielleicht muss ich mir hier
auch was anderes iiberlegen, weil was ich hier gelernt habe, kann ich
schwer einsetzen in meiner derzeitigen Funktion, das ist also eher auch
kontraproduktiv, obwohl ich auch immer wieder sagen muss, dass ich da
noch weitermachen will, im personlichkeitsbildenden Bereich also, so
das Arbeiten mit Gruppen auf so einer Ebene, dass man die einzelnen
Leute fordert und auch die Konflikte besser sieht. Das ist schon etwas,
was mich anzieht, und was der Kurs hier bei mir auch ausgelost hat.

Die Chance der Umorientierung, der Neubestimmung, der Versicherung
des Lern- und Lebensweges wird hier deutlich. Gleichzeitig zeigt sich hier
aber auch, dass dieser Kurs ja wiederum nur ein Schritt in eine Richtung
ist, deren Ziel letztlich von der Person neu bestimmt werden muss. Das
generelle Bildungsniveau wurde angehoben, die Chancen einer besseren
beruflichen Verortung sind deswegen aber nicht gestiegen, wie sich in der
Analyse der berufsspezifischen Effekte der beiden Lehrgéinge bei beinahe
allen Teilnehmern gezeigt hat.

o Fragmentarische Lernbegriindungen: Dazu zéhlen die vielen uniiber-

sichtlichen Wiinsche und Anspriiche, die an diese Kurse herangetragen
werden. Dazu zdhlen die diffusen Vorstellungen tiber die Rolle des Sol-
daten im Umfeld, als auch die eigene Aufgabe darin.
Was mir der Kurs jetzt so gebracht, aufer dass ich halt den vielen Re-
den so zugehort habe, ist mir jetzt, auch nach zwei Jahren, noch nicht
so klar. Sicher, es war eine Bereicherung, aber dass ich jetzt etwas
damit anfangen kann, oder in eine andere Funktionsgruppe gewechselt
bin, das kann ich nicht sagen. Am Anfang habe ich noch gedacht, dass
das sicher interessant ist, auch fiir die Leute draufen, aber langsam
hat sich herausgestellt, dass diese Form von Wissen oft zu unspezifisch
ist. (...) Aber ich wiirde es wieder machen, weil doch vieles hdngen
bleibt, was ich vielleicht jetzt noch gar nicht sagen kann.

Abseits des Qualifikationsnachweises geht es vielen Teilnehmern auch
darum, neue Erfahrungen zu machen. Der Wunsch, Neues zu lernen, ist
dabei manchmal auch ein Wunsch, die eigene Person in einem geschiitz-
ten Rahmen ein Stiick weit zu erproben und zu ,.,erneuern®. Hier ist wich-
tig, das eigene Selbstverstdndnis in Bezug auf die Ziele, die Rollen und
Aufgaben innerhalb und auch auerhalb des Bundesheeres (zumindest par-
tiell) zu kennen und zu reflektieren. Nur dadurch kénnen sich Standards
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padagogischer und kommunikativer Art heraus- und weiterbilden. Gera-
de aber die Schaffung einer solchen Lernkultur ist fiir die Entwicklung

eines gezielten Transfers des Gelernten in die Dienststelle wesentlich.

Ziele, Rollen, Aufgaben
Gesellschaftliche Beziige

—

SELBST-
VERSTANDNIS

Fiihrungskompetenz

\/

Padagogische Kompetenz

Verkniipfungskompetenz

WISSEN
FERTIGKEITEN

Im Heer - In der Gesellschaft Iﬂl:

N

TRANSFER

Umsetzung in der
Dienststelle
Bildung von

Kooperationen
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5.3. Beweglich oder starr - Fortbildung zwischen
Schub- und Zugkriiften

In den Interviews zeigte sich immer wieder, dass die grofitmogliche Zustim-
mung zu den Bildungsangeboten dann gegeben war, wenn die Teilnehmer
das Gefiihl hatten, dass sie als Personen wahrgenommen wurden, denen man
Eigenleben zuspricht, und die deshalb auch Wiinsche oder Probleme haben
diirfen. Gerade in der Evaluation des Grazer Kurses flir Wehrpddagogisches
Management zeigte sich, dass die Motivation und die Ausdauer stark mit der
Form der konkreten Bezugnahme auf ihre Lebens- und Berufswelt korre-
lierte. War dies der Fall, vermittelten die Lehrgangsleitung und die Vortra-
genden dabei dieses Gefiihl, dass das Lernen sich vom Individuum her be-
griindet, und nicht nur durch Zwang und Befehl, dann wurden eigene wichtige
Bedeutungszusammenhinge hergestellt, die den eigenen Lernwunsch unter-
stiitzten. Der Nutzen der Lehrgénge lag dabei eben in der ,,Aufarbeitung™ ei-
gener Erfahrungen in einem padagogischen, wissenschaftlich geprégten Setting.
Immer wieder wurde deshalb hier auch dartiber diskutiert, ob derartige Fort-
bildungen verordnet werden sollten, oder ob sie prinzipiell freiwillig sein
miissten, da sonst jede Form der innerlichen Bereitschatft, sich auf kommuni-
kative Belange einzulassen, fehlen wiirde (vgl. Egger/Florian 1999).

Dabei wurden hier zwei paradigmatische Unterscheidungen vorgenommen,
die fiir und gegen eine Zwangsbegliickung im padagogischen/kommuni-
kativen Bereich sprechen.

e FEine Verordnung iiber die verpflichtende Teilnahme an wichtigen Kur-
sen im padagogischen Bereich, da die reine Freiwilligkeit dort auf ihre
Grenzen stoflt, wo es um die Integration dieser Prozesse und Inhalte in
den Arbeitsalltag geht. Hier wiirden gerade diese Pddagogikvermeider
vieles, was sich an Umorientierung und Neugestaltung innerhalb des
Heeres in dieser Hinsicht andern konnte, ablehnen, sp6ttisch abtun oder
gar tiberhaupt verhindern.

e Die zweite Position geht davon aus, dass Bildungshandeln in diesem
Bereich immer von der jeweiligen Betroffenheit ausgehen muss, da sonst
janie die Effekte erzielt werden konnen, die notwendig sind, um neue
Kommunikations- und Arbeitsstrukturen zu etablieren. Eine Zwangs-
begliickung wiirde weder den Kursen, noch den Teilnehmern und schon
gar nicht der Institution Heer mit ihren vielfiltigen Aufgabenstellungen
von ldngerem Nutzen sein.
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Dieser Konflikt spiegelt aber dabei nur zwei unterschiedliche Formen des
Zugangs zu Lernen wieder, wobei das Organisationslernen auch davon
ausgeht, dass die Aktivitédten einzelner Mitglieder natiirlich nur aufeinan-
der bezogenen gesehen werden konnen. Lernen wird hier nicht nur auf das
einzelne Individuum beschrénkt oder als eine Summierung von vielen in-
dividuellen Einzellernprozessen gesehen, sondern es geht auch darum, die
vielfiltigen Effekte zu bemerken, die durch eine Handlung angeregt wer-
den. Das bedeutet, dass eben auch Einstellungsverdnderungen in kleinen
Bereichen das Umfeld zwingen, sich dazu zu verhalten, darauf zu reagie-
ren, und damit ebenfalls einen Lernprozess zu durchlaufen. Wie dieser
allerdings aussieht, hingt wiederum sehr stark von der strukturellen Ein-
bindung der Beteiligten ab, ob und wie die Organisation in ihrer hierarchi-
schen und aufgabenbezogenen Struktur den unterschiedlichen Bestrebun-
gen Raum und Anerkennung gibt. Grundsétzlich wird aber im Fortbildungs-
bereich (vor allem eben im kommunikativ-pddagogischen Bereich) die
Freiwilligkeit als ein wesentliches Faktum gesehen.

Eine solche ,,offene Struktur”, in der die Vereinzelung, der Zwang oder
auch die Angst nicht mehr so stark zu spiiren sind, er6ffnet die Chance, das
lernende Subjekt effektiver an die Bildungsmafinahme zu binden. In die-
sem Zusammenhang wurde auch der Umstand des tibervollen Dienstpla-
nes diskutiert, wo ebenfalls Riicksicht auf berufliche Priorititen zu legen
sei. Beweglich oder starr ist hier oft der ausschlaggebende Unterschied, ob
die Teilnehmer den Lehrgang fiir sich personlich bedeutsam werden las-
sen. Die Frage dabei ist, wie viele partikulare Interessen, Wiinsche, Pro-
bleme und Anforderungen in einer beweglichen Struktur zu fassen sind,
ohne dass letztlich damit wieder nur Beliebigkeit oder eben Zwang er-
zeugt wird. Den Teilnehmern ist schon klar, dass der Lehrgang kein Pri-
vatvergniigen ist, dass er eben Teil der Dienstpflichten ist, obgleich es eben
im péadagogischen Fortbildungsbereich als Kompetenz angesehen wird,
nicht nur starre Prozeduren als Begegnungsebenen dargeboten zu bekom-
men, sondern auch ,,soziale Griffigkeit™ zu spiiren.

Also wenn ich abkommandiert werde, ist das was anderes, als wenn ich
das von mir aus mache. Wobei das auch wieder davon abhdngt, um was es
geht. Ich sehe das aber auch bei meinen Kameraden, die sich vor solchen
Fortbildungen driicken, wo es nur geht, weil ihnen das zu schwammig ist,
zu praxisfern auch. Das bringt fiir sie auch nichts, und das muss man halt
auch akzeptieren, weil bekehren kannst du eh keinen zu einer gedinderten
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Menschenfiihrung. Da muss derjenige schon selber seine Erfahrungen
machen, dass manches halt auch einfacher geht, wenn man da mehr weifs.

Dabei sind unterschiedliche Wirkkrifte am Werk, die als Schub- und Zug-
kréfte beschrieben werden sollen.

o Zugkrdfte entstehen in den Strukturen der Institution, wenn es darum
geht, Fortbildungsprofile oder Leitbilder zu erstellen und diese auf die
Mitarbeiter abzustimmen. Hier ist dafiir zu sorgen, dass es klare Richt-
linien und Wege gibt, die das gewiinschte Ziel erreichbar machen.

o Schubkrdfie wiederum sorgen dafiir, dass die personalen Bedingungen
(Herkunft, Person, Motivation) lernen als sinnvolle Option im Lebens-
verlauf erleben lassen.

Beide zusammen, die jeweiligen Institutionen und die eigenen Bediirfnis-
se, miissen in eine Art Balance gebracht werden. Die einzelnen Dienststel-
len miissen geniigend Zug entwickeln, um die realistische Anforderungen
umsetzbar zu machen. Gleichzeitig muss das lernende Individuum den
notigen Schub aufbringen, damit hier Dynamik entstehen kann. Dabei ist
zu beachten, dass eine solche bewegliche Struktur mehr und etwas anderes
ist, als die Summe ihrer Teile. Sie setzt auch die Bildung von neuen Prio-
ritdten voraus, wie sie anderorts auch etwas marktschreierisch als ,,Orien-
tierung am Kunden® oder - sympathischer - als Orientierung am lernenden
Subjekt in seiner Lebenswelt bezeichnet werden. Eine solche Orientierung
ist aber immer auch ein gesellschaftliches Konstrukt wie etwa Berufe oder
Bildungsgénge generell. Sie sind Ergebnis gesellschaftlich-historischer
Entwicklungen und der Aushandlung von Interessen. Folglich wird es auch
darum gehen, durch die Festlegung von Qualitétsstandards, Rahmenvor-
gaben fiir Kombinationsmoglichkeiten, Verfahrensmodalitidten und
Koordinationsinstanzen die Potentiale von beweglichen Bildungsstrukturen
fiir die Organisation solcher Fortbildungslehrgénge zu bestimmen.

6. Exemplarische Auswertung der Fragebogenunter-
suchungen und der Gruppendiskussionen

Die Auswertung der Fragebdgen, der Gruppendiskussionen und auch der
narrativen Interviews zeigt im Bereich der Weiterbildungsaktivititen ei-
nen starker Fokus auf eine kontinuierliche Weiterentwicklung der pad-
agogischen Fahigkeiten der Bundesheerangehdrigen. Dabei zeigen sich bei
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den Teilnehmern der beiden Kurse viele Gemeinsamkeiten. So betonen
beinahe alle Absolventen, dass die vielen einzelnen Kurse, die Soldaten
innerhalb eines Jahres besuchen miissen, stirker koordiniert und vergleich-
bar sein sollten. Dabei werden hier in erster Linie natiirlich die Laufbahn-
kurse erwihnt. Aber auch abseits dieser Karrierelinie miisste Weiterbil-
dung strategisch organisiert und integriert werden. Hier wire z.B. die
Moglichkeit eines Bildungspasses zu tiberlegen, der Auskunft {iber die
Wertigkeit, den Nutzen und die Bedeutung des Kurses fiir die Institution
Bundesheer gibt. Im Sinne einer Vereinheitlichung sollten dabei standar-
disierte Punkte fiir jeden Kurs vergeben werden, die dann dem Absolven-
ten auf seinem Bildungskonto gutgeschrieben werden konnten. Ein sol-
ches Credit-System hétte den Vorteil, dass sich hier eine iibersichtliche,
von den Interessierten vergleichbare und durchlédssige Bildungsschiene
innerhalb des Heeres legen liefe, die viel an Eigeninitiative und Problembe-
wusstsein erzeugen konnte. Hier gewinnen die unterschiedlichsten For-
men von Wissen und Bildung (Wehrtechnik, Wehrpédagogik, soziale Kom-
petenzen u.dgl. mehr) innerhalb der Institution an Bedeutung. Auch die
Zugangs- und Absolvierungsweisen verdandern sich dabei. Bislang wurde
in der Regel erwartet, dass das Heer die Initiative fiir die berufliche Wei-
terbildung seiner Beschiftigten ergriff. Das komplexe Weiterbildungs-
geflige des Heeres ist in den letzten Jahren aber eben durch zahlreiche
Initiativen erweitert, und in Richtung eines lebensbegleitenden Konzeptes
von Bildung verdndert worden. Diese neuen Formen des Weiterlernens
bediirfen allerdings auch der institutionellen Bereitstellung von Beratung,
die eventuell in Form eines Bildungsbeauftragten (innerhalb spezifisch zu
definierender, vergleichbarer Einheiten) geschehen konnte.

Dies ist (vorab) nur ein Punkt aus den zahlreichen in diesem Projekt erhobe-
nen Entwicklungsmoglichkeiten. Im Folgenden werden die Ergebnisse der
unterschiedlichen empirischen Zugangsweisen zur Realitéit des Weiterbildungs-
handelns im Bundesheer einer Diskussion unterzogen. Begonnen wird hier
mit der Gegentiberstellung und Analyse der einzelnen Items der beiden

o Fragebogen der Lehrginge Wehrpddagogisches Management (WPM)
und Wehrpddagogik (WP). Dartiber hinaus werden hier auch die Aus-
sagen aus den beiden groflen

o Gruppendiskussionsforen Wehrpcdagogisches Management (GD1) und
Wehrpddagogik (GD2) in den betreffenden Passagen wiedergegeben.
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e In den einzelnen Kopfleisten finden sich hinter der Bezeichnung des
Samples (WP oder WPM) statistische Mittelwertberechnungen, die sich
auf eine reine metrische Auswertung beziehen, wobei das 1. Item einen
Punkt bedeutet und die restlichen dementsprechend ansteigende Punkte-
zahlen zugewiesen bekommen (z.B.: dulerst = 1, ziemlich = 2, mittel-
miBig = 3, ein wenig = 4, iberhaupt nicht = 5).

6.1. Prisentation und Analyse ausgewiihlter Ergebnisse — Absolventen

Fiir wie ausreichend halten Sie die im Heer derzeit angebotenen Weiterbil-
dungsveranstaltungen in Bezug auf Ihren Truppenkorper?

In der Einschétzung des Angebots an Weiterbildung im Bundesheer sind
sich die Absolventen der beiden Lehrgénge durchaus dhnlich. Sie verwei-
sen hier auf eine tragfdhige und auch effiziente Form der Aus- und Weiter-
bildung innerhalb des Heeres, die in den letzten Jahren eine ,,neue Kultur*
des berufsbegleitenden Lernens entstehen liel3.

WP (x=2,3)
2 3 5
Vollig Ziemlich MittelmaBig Ein wenig Uberhaupt nich
WPM (x=2,9)
1 1 10 2
Vollig Ziemlich MittelméBig Ein wenig Uberhaupt nicht

In den Diskussionsrunden wurde dieser generalisierende Eindruck doch auf
wichtige Punkte hin konkretisiert. Dabei geht es ihnen vorwiegend um die
Auswirkungen der vielen nun stattfindenden Bildungsbereiche im Heer. So
zeigt sich, dass derzeit vielen inhaltlichen und hierarchischen Ebenen Aus-
und Weiterbildung angeboten wird, was wiederum zu einer neuen Form von
Vernetzungsarbeit veranlassen muss. Konkret wird hier ein Aspekt angespro-
chen, der sich mit der verénderten Berufspraxis aufgrund der erweiterten Aus-
bildungssituation beschéftigt. Hier wird vor allem das tibergreifende, das
systemische Zusammenfiihren, bzw. die gegenseitige Stiitzung der bereits
vorhandenen Ausbildungen moniert. Sollen die Ausbildungen auch tatséch-
lich die erwarteten Synergie-Effekte bringen, so ist darauf zu achten, dass die
notwendigen ,,Systemvoraussetzungen® vorhanden und gestérkt werden, wie
dies etwa folgende Aussage aus den Gruppendiskussionen ausdriickt:
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Gerade strukturell hat sich viel getan. Da hat auch die Heeresunteroffiziers-
akademie (HUAk) begonnen, die Pddagogik anzuschneiden. Jetzt kommen
ndchstes Jahr die ersten Absolventen des Fachhochschulstudienganges zu
den Truppenkorpern, wo der pddagogische Anteil wesentlich hoher ist.
Jetzt ist es eben wichtig, dass in den Verbdnden Leute sind, die auch eine
Ausbildung in diesem Bereich haben, einfach um diesen jungen Unteroffi-
zieren und Offizieren, die da jetzt mit einer Fiille an neuen ldeen kommen,
eine Unterstiitzung zu geben, damit sie sich irgendwo anhalten konnen.
Weil eines ist wichtig: Wenn da einer frisch vom Kurs kommt, und alles
anders machen will, dann wird sofort gefragt, was denn da nicht passt,
weil es ist eh alles bis jetzt gelaufen, so, was willst du denn jetzt. Da ist es
schon wichtig, dass man solche Lehrgdnge fiir Leute anbietet, die schon
ldnger bei der Truppe sind, die nicht in diesem neuen Ausbildungssystem
laufen. Weil sonst ist der Schock vielleicht zu grofs fiir beide (GDI).

Das Wort ,,Schock® (hier verwendet als Transformationsmetapher fiir die
Eingliederung neuen Wissens in bestehende Strukturen) weist hier auf ei-
nen wichtigen Bereich hin, der nach dem Besuch von Weiterbildungs-
veranstaltungen immer wieder auftaucht. Aus dem Rationalitédtshorizont
der Bildungsmafinahme werden oft auch Meta-Kompetenzen, Einstellun-
gen, Problemsichten und grundsitzliche Herangehensweisen an bestimm-
te Bereiche gewissermallen neu ,.justiert™. Diese Blickweisen wiederum
konnen auf den unterschiedlichsten Hierarchieebenen zu Konflikten fiih-
ren, weil da pl6tzlich jemand mit ,,neuem Wissen™ daherkommt und alles
,.besser weill. Werden hier keine geeigneten Moglichkeiten zur Integration
angeboten, so treten sehr oft Frustrationserlebnisse und eine Minderung der
Motivation zu weiteren Bildungsbestrebungen auf. In den ersten Tagen nach
Weiterbildungsbemiithungen wird oft jenes entscheidende Moment der
Sinnhaftigkeit der Bildungsmafinahme destruiert, das dariiber entscheidet,
welchen Wert Lernen in weiterer Folge fiir den einzelnen und die Institution
darstellt. Im Interview wird dies deutlich angesprochen, da es auch die Kon-
texte sind, die sich verédndern (miissen), wenn jemand weiterlernt.

Was wiirden Sie sich in Bezug auf Weiterbildung noch konkret wiinschen?

Die Absolventen beider Lehrgidnge halten die Angebote im Heer fiir prin-
zipiell ausreichend. Sie sehen allerdings in der spezifischen Thematik Péad-
agogik/Bildung und in der Schaffung einer Kontinuitit der hier angebote-
nen Kurse ein Problem. Gerade der Umgang mit Menschen ist etwas, der
immer wieder Phasen der Neubestimmung, der Reflexion, des Feedbacks
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und der Einbeziehung von anderen Erfahrungen und Wissen der Kollegen.
Die Moglichkeiten, die das Heer ihnen bietet, werden als tiberaus sinnvoll
und niitzlich bewertet, der Kontakt den vielfdltigen Angeboten der zivilen
Erwachsenenbildung bleibt aber dennoch wichtig. Die Gemeinsamkeiten
liegen hier in den Bereichen der Vertiefung und Fortfiihrung des Gelern-
ten, bzw. des Eingliederns dieser Form der externen Kurse in die Bildungs-
struktur des Heeres. Auch die Bereiche des permanenten Austausches von
Erfahrungen, sowohl in, als auch auflerhalb der Dienststelle, aber auch im
internationalen Kontext, werden als wichtig erachtet.

Die hier gesammelten Aussagen lassen sich auf zwei Ebenen biindeln. Ein-
mal ist das die Ebene der konkreten Weiterbildungsinhalte, wo es um
die Gruppen

o Pidagogik/Bildung (Ausbildungsbelange, Zeitmanagement u.dgl.)
¢ Basic skills (z.B. Fremdsprachen)
o Sozial-psychologische Bereiche (z.B. Post Traumatic Strel3 Disorder ) geht.

Zum Zweiten geht es um eine dariiber liegende Schiene, die quasi als Schar-
nier zwischen Arbeitsplatz, (Weiter-)Bildung und Lebenswelt ansetzt, und
die sich in die zwei Generallinien aufteilen l4sst:

¢ Permanente Weiterbildung (der Wunsch nach lebensbegleitenden Bil-
dungsangeboten, nach klar umrissenen Karrierepldnen innerhalb der In-
stitution u.dgl.)

¢ Vernetzung der Bildungsaktivititen (die Schaffung von vielfiltigen
Verbindungen zu militdrischen, zivilen, nationalen und internationalen,
wehrtechnischen und wehrsoziologischen, -pddagogischen Institutionen
und Angeboten).
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Wenn Sie nun an diesen Kurs denken: Was haben hier gelernt?

Immer wieder wird in den vorliegenden Riickmeldungen die Schaffung
einer Form der Mulitperspektivicit den heterogenen Praxisbeziigen der Teil-
nehmer gegeniiber erwdhnt. Diese Form der theoretischen oder Meta-Kom-
petenz wird als {iberaus bereichernd und ergiebig fiir das eigene Handeln
beschrieben. Gerade durch die unterschiedlichen Zuginge der Lehrenden
in dieser Ausbildung und die Zusammenarbeit von militdrischen und zivi-
len Personen konnte ein solches umfassenderes Verstdandnis von Bildungs-
prozessen erzeugt werden. Die einzelnen Bereiche lassen sich auf einer
Metaebene in etwa folgendermalen biindeln:

+  Kontext Selbstentwicklung +  Kriterien Arbeitsqualitdit
+  Didaktik/Kommunikation/Fiihrung +  Selbst(lern)kompetenz

+  Produktions-/Organisationsformen von Wissenschaft

+  Sozio-psychochologische Bedingungen des ,,Fiihrens*

Kontext
Selbst-
Entwicklung

N/

Weiterbildung im
—— zivilen wissen- —
schaftlichen Bereich

/ 1\

Produktions- u. Selbstlern-
Organisationsform Kompetenzen
von Wissenschaft

Kriterien
Arbeitsqualitét

Didaktik
Kommunikation
Flihrung

Sozio-psychologische
Bedingungen
des Fuhrens

Wiirden Sie diesen Kurs noch einmal besuchen?

Die Absolventen dieser Lehrgidnge sehen ihre Opportunitétskosten (siehe
dazu auch die nichste Frage) eher als gering an, wenngleich vieles fiir sie
ungeklart war. Sie wiirden diesen Kurs in der Regel noch einmal besuchen.
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WP
7 2 1
Ja Nein Weil nicht
WPM
14
Ja Nein Weil} nicht

In den Diskussionsrunden wird immer wieder der besondere Status der
ersten Absolventen der beiden Kurse eingehend erldutert. Immer wieder
taucht hier der Begriff des ,,Pioniers™ auf. Dies ist ein Begriff fiir viele
unterschiedliche Problemkonstellationen:

Ein Problem fiir uns war, dass es zu Beginn des Kurses Wehrpddagogik nie so
klar war, worum es bei dem Kurs eigentlich gehen soll. Da hat es so unter-
schiedliche Aussagen gegeben. Als es fiir uns klar war, dass es um den fiihrungs-
methodischen Bereich geht, als um eine Verbesserung der Ausbildung als sol-
che, da war die Akzeptanz gleich besser. Da wurde auch gesehen, dass die
vielen Teile, die es bei uns schon gibt, ineinander greifen. (GD2)

Einerseits ging es um die inhaltliche und die heeresinterne Abklarung, die
sich erst allmihlich herauskristallisierte. All die vielen wissenschaftlichen
und fachtheoretischen Versatzstiicke wurden erst dann als anschlussfihig
betrachtet, als der Kontext ,,Fiihrungsmethodik* dariiber gelegt wurde. Auch
hier zeigte sich, dass es eben nicht gentigt, die ,,neuen Mdoglichkeiten* der
Universitiat/PadAk als solche zu verkaufen, sondern die konkrete Bezug-
nahme auf die unterschiedlichen Mo6glichkeitshorizonte der Teilnehmer
sind explizit herzustellen. Dariiber hinaus ist auch der Arbeitsplatz der
Teilnehmer fiir die Akzeptanz des Kurses von Bedeutung, da sich hier
(wie im folgenden Statement) Unklarheiten iiber die Bedeutung und den
antizipierbaren Nutzen eines solchen Lehrganges ergeben konnen. Beson-
ders die (fiir viele) sensiblen Bereiche der gruppendynamischen oder der
sozialpsychologischen Ausbildungsteile, die in die internen Werte- und
Ablaufstrukturen der Dienststelle eingreifen, sind hier davon betroffen.

Zu Beginn war da so eine Angst der Kommandanten da, dass da der Dunst-
kreis des Fiihrungsverhaltenstrainings noch zu stark war, so, ich lasse mei-
ne Offiziere eher ,,dumm*, weil dann sind sie leichter zu handhaben. (GD2)
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Auch was die Eingliederung der Lehrgénge in den normalen Dienstbetrieb
ergibt, so treten (wie dies auch schon in den Evaluationsstudien genau
beschrieben wurde) Probleme auf.

Es geht natiirlich auch um die zeitliche Verfiigharkeit. Das war bei uns ein
grofies Problem. Zuerst hat man geglaubt, diese sechs Wochenblocke, das
ist alles. Wie man dann zusdtzlich noch Zeit fiir die Projektarbeit benotigt
hat, und immer wieder mit den Dingen befasst war, da war das Interesse
grofer, und da hat z. B. mein Vorgesetzter gesagt, dass er mich ja unterstiit-
zen muss, weil seine Vorgesetzten haben das so bestimmt, nur nicht anstreifen.
Da habe ich da kein Problem mehr gehabt. Und wie ich dann konkreter
werden musste, also, was machst du da eigentlich, da war dann der Aufirag,
in der Kaderfortbildung das umzusetzen, da war nach der ersten Kader-
fortbildung in Allentsteig, da hat er gesehen, dass das was bringt. Vom Ka-
der ist dann eine tiberaus gute Riickmeldung gekommen, und da hat er erst
eingesehen, dass das doch etwas Gescheites ist. Ich weif3 nicht, was da pas-
siert wdre, wenn das nicht so gut riickgemeldet worden wdre. (GD2)

Wiirden Sie eine verpflichtende Teilnahme an einem solchen Kurs ab ei-
ner gewissen Hierarchieebene befiirworten?

Wie aus den beiden Evaluationsstudien ersichtlich, wurde das Thema ei-
ner ,,Zwangsverpflichtung® zur Teilnahme an diesem Kurs unterschied-
lich diskutiert. Die Einschédtzungen reichten hier von volliger Freiwillig-
keit bis hin zum Zwang, derartige Weiterbildungen zu besuchen, da nur
dadurch die Barrieren hin zu einer padagogisch-didaktisch sinnvollen Aus-
und Weiterbildungsreform abgebaut werden kénnten. Konkret sehen dies
die Absolventen der Lehrginge in diesem Fragebogen in etwas dhnlich:

WP
5 4
Ja Nein Weil nicht
WPM
13 3
Ja Nein Weil} nicht

Die sich in den Berufsjahren herausgebildeten ,,Vorlieben® fiir Weiterbil-
dung, bzw. fiir spezielle Formen und Inhalte derselben, fiihrt im Bildungs-
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bereich zu einer Art von ,,Szene®, die sich in den unterschiedlichen Kursen
wieder trifft. Ein Absolvent driickt dies folgendermalien aus:

Was mich fasziniert ist, dass man dasselbe Publikum immer wieder trifft,
auf den Kursen, auf den guten Kursen. Es sind eigentlich immer die glei-
chen, die bereit sind, etwas zu machen. Das ist eigentlich traurig. Die
meisten wollen das nicht, was tiber den Dienst hinausgeht. (GD1)

Was die unterschiedlichen hierarchischen Ebenen in der ,,Verteilung™, im
Zugang zu Weiterbildung betrifft, so wird dies eher verschieden erlebt.

Ein anderes Problem ist auch, dass das entsprechende Angebot auf hoheren
Ebenen viel besser und grofer ist, als bei unteren Ringen. Wenn ich im
Ausbildungsverzeichnis der Militdrakademie nachsehe, da gibt es unzcihlige
Seminare, auch tiber das ganze Jahr, wo man sich weiterbilden kann. Aber
auf Gruppenkommandantenebene gibt es das Angebot nicht. Dass da ein
Gruppenkommandant auch in Ausbildungsmethodik so ausgebildet wird, das
habe ich noch nicht gesehen. Da fehlen die Seminare, und da geht die Sche-
re auch auseinander. Auf der HUAk gibt es da noch was, aber wenn die erst
einmal fertig sind, werden sie gleich auf die Leute losgelassen, und keiner
sagt dir mehr, was falsch oder richtig ist. Da wiirde schon noch ein grofseres
Angebot notig sein, vor allem Methodik, Didaktik. (GDI)

Wobei auch hier wieder der eigene Motivations-, bzw. Aktivitétsstand als
Antrieb zur Weiterbildung als unerlésslich angesehen wird, wenn ein Teil-
nehmer auf die vorne angefiihrte Wortmeldung meint:

Ja aber das hdngt auch von einem selber ab. Wenn man einmal gelernt
hat, dass Lernen etwas Positives ist, dann hat man schon gewonnen, ich
meine, dann wirst du auch was finden. Schlimm ist es fiir die, die darin nur
Zeitverschwendung sehen, egal was das jetzt ist. Und die Leute kann man
irgendwo hinbefehlen, das niitzt alles nichts. Das muss einen Wert habe,
sonst ist die Motivation nicht sehr grofs. (GDI)

Auch die Bereitschaft, sich innerhalb der Weiterbildungsschiene eigene
Wege und Moglichkeiten zu suchen, muss vorerst einmal gegeben sein.

So wie das bei uns ist, ein gewisser Prozentsatz ist ja sowieso immer un-
terwegs, und die muss man ersetzen. Es ist nicht leicht, aber es geht, das
stimmt schon. (...) Aber bei uns ist das ein Problem, dass es ja es immer die
gleichen sind, die auf Kurs gehen. Die einen hassen die schon, weil sie
immer weg sind, und die anderen schauen auf die runter, die nie auf Kurse
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gehen. Das ist schon auch ein Problem. Vor allem auch im pddagogischen
Bereich, die Kurse, die auperhalb der Laufbahn sind. (GDI)

Im System der Dienstelle werden auf diese Art und Weise Festschreibun-
gen vorgenommen, die zu durchaus grof3en Irritationen und zu kontrapro-
duktiven Entwicklungen fithren konnen. Der Besuch von Bildungs-
veranstaltungen wird hier einerseits als Belastung fiir die anderen erlebt,
wihrend auf der anderen Seite die Nichtteilnahme auch als Manko fiir die
jeweilige Einheit gesehen wird. Hier ist ein typischer Werte- Mittelkonflikt
angesprochen, wobei es fiir den einzelnen oft schwierig ist, die eigenen
Position zu behaupten, was besonders dann der Fall ist, wenn seine Ein-
stellung kontrér zu derjenigen des Kommandanten ist.

Was die eigene Motivation betrifft, so sind im Zeitalter von Internet und
Telelearning natiirlich auch neue Formen des Lernens zu berticksichtigen,
sodass nicht allzu viele ,,Leerzeiten® fiir die Betroffenen entstehen.

Und auch die Freizeit, wenn ich da drei Stunden Wegzeit habe zur HUAk, und
dann dort herumhdinge, nachher, und die anderen gehen brav nach acht Stun-
den heim, und ich fahre noch in der Weltgeschichte herum, dann verliere ich
auch einmal die Motivation. Ich habe ja auch noch ein Privatleben. (GDI)

Ebenso ist die Einbettung der auBerinstitutionellen Lernbeziige in die Be-
wertung der Dienststelle wesentlich, wie die folgende Stellungnahme zeigt:

Und dann kommen wir zum ndichsten Problem: Zwei Monate Kurs, sechs
Monate dienstzugeteilt - Uberpriifung: Arbeitsleistung Null, weil er unter
einem Drittel ist. Wenn man dann die Arbeitsleistung ansieht, ist da nichts,
also ist der Posten zu streichen. (...) Wenn das der Herr Minister so sieht,

dann muss man sich ja auch was iiberlegen. (...) Aber der Arbeitsplatz ist
hier zu streichen. (GDI)

Fasst man die Entscheidungsstrukturen der Absolventen fiir den Besuch
der Lehrgénge (also die Kosten) und ihre Zufriedenheit in Beziehung zur
hier gestellten Frage zusammen, so lassen sich recht differenzierte Ein-
blicke in die Entscheidungsmuster der Betroffenen gewinnen. Ausgehend
von der heute allgemein getragenen Vorstellung, dass betriebliche Fortbil-
dung eine rationale Aktivitét darstellt, und die Investition in Bildung sich
auf der einzelbetrieblichen Ebene Heer genauso rechnet wie auf der per-
sonlichen und der volkswirtschaftlichen, bleibt aber dennoch die Frage
offen, wie eigentlich jene, die die Last der Fortbildung auf sich nehmen
und das Risiko der Bildungsentscheidung tragen, die Sache sehen. Einen
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Ansatzpunkt zur Analyse dieses Problemfeldes liefert die Humankapital-
theorie der Okonomie. Diese geht aus von rationalen 6konomischen Ak-
teuren, die in die eigene Ausbildung investieren (bzw. investieren lassen).
Dies tun sie dann, wenn sich die Investition rechnet, wenn also die erwar-
teten Einkommenstiberschiisse nach der Bildungsmafinahme die direkten
und die indirekten Kosten iibersteigen.

Daraus lassen sich in etwa folgende Determinanten der Bildungsent-
scheidung aufschliisseln:

Verbleibende Lebensarbeitszeit
Kontinuitdt der Karrierephase
Gegenwartsorientierung

Einkommensdifferentiale

A S

Kosten der Bildungsmalinahme
Diese Faktoren kénnen nun etwas genauer charakterisiert werden:

ad 1) Hier geht es um die Pay-off-Periode der Investitionsrechnung. Dabei
kann gesehen werden, dass z.B. dltere Arbeitnehmer, die auf eine kurze
Pay-off-Periode vorausschauen konnen, gute (6konomische und auch
motivationale) Griinde haben konnen, sich weniger gerne schulen und
umschulen zu lassen als Jiingere.

ad 2) Klare Karriereverldufe entschirfen die Pay-off-Periode. In Bezug
auf die Bildungswilligkeit von z.B. Bundesheerangehdrigen konnte hier
gesagt werden, dass ab einem gewissen Rang keine Steigerung mehr
moglich ist, weshalb es auch hier zu einer strategischen Kosten/Nut-
zen-Rechnung kommt. Dahinter kommt aber auch oft eine Art von per-
sonlicher Motivation (wie in den hier untersuchten Kursen), wobei hier
vor allem der personliche Nutzen (eigene Weiterentwicklung, Unterbre-
chung der Monotonie des Berufslebens u.dgl.) zu nennen wiren. Dariiber
hinaus kann die Schulungsentscheidung auch oft eher eine Konsument-
scheidung als eine Investitionsentscheidung sein. Vor der Wahl, zu kon-
sumieren oder zu investieren, stehen Wirtschaftsakteure immer wieder.
Die Humankapitaltheorie versucht, dem Sachverhalt durch

ad 3) die Idee der ,,Gegenwartsorientierung* Rechnung zu tragen. Deren Vor-
liegen oder Nicht-Vorliegen zu bestimmen, ist natiirlich keine leichte Auf-
gabe. Manche Okonomen machen sich diese einfach, indem sie argumen-
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tieren, es konnten in dieser Frage Riickschliisse aus dem bisherigen Bildungs-
verhalten gezogen werden: Wenn namlich eine Person vor dem zu betrach-
tenden Entscheidungszeitpunkt schon tiberdurchschnittlich viel in Bildung
investiert hat, dann ist zu vermuten, dass sie eine relativ niedrige Gegenwarts-
orientierung hat und auch in Zukunft mehr in Humankapital investieren
wird. Je hoher also der schulische und der berufliche Bildungsabschluss ist,
und je positiver die bisherigen Lernerfahrungen bewertet werden, desto
eher wird jemand dementsprechend auch in Weiterbildung investieren.

Es ist offensichtlich, dass es auf dieser Grundlage zu Etikettierungen
und stereotypen Zuschreibungen kommen muss, die verhindern, dass
jene in den Genuss von FortbildungsmaBBnahmen kommen, die bereit
sind, das meiste daraus zu machen. Das miissen wohl nicht unweiger-
lich jene sein, die bisher am meisten Bildung konsumiert haben. Umge-
kehrt existieren gut belegte kulturelle Muster, die Mitglieder der Unter-
schicht nicht unbedingt zu den willigsten Konsumenten von Bildung
machen; denn jene Umsicht und Zukunftsorientierung, wie sie der Kon-
zeption von Bildung als Investition zugrunde liegt, ist erst das Ergebnis
eines mithevollen Prozesses der Zéhmung ,,spontaner™ Akteure und der
Zivilisierung der Impulse. Wie auch das Beispiel der Verschuldung zeigt,
scheinen wir allgemein in einer Zeit der ausgepriagten Gegenwarts-
orientierung zu leben; diese diirfte allerdings nicht sonderlich gut ver-
traglich mit den mannigfachen Risiken des modernen Arbeitslebens sein.

ad 4) Je hoher die Einkommenssteigerung durch eine Bildungsmafinahme,
desto eher wird sich eine Person dafiir entscheiden; manche Leute se-
hen sich auch gezwungen, durch Bildungsmafinahmen einer Ein-
kommensminderung entgegenzuwirken. Aus monetérer Perspektive ist
diese Annahme ziemlich unstrittig, und auch in den hier untersuchten
Fillen keinerlei wirksamer Antrieb.

ad 5) Was hier allerdings gesehen werden konnte, war die differenzierte
Aufschliisselung der ,,Kosten™ der Lehrgénge. Hier kommen jedoch ver-
schiedene Typen von Kosten in Betracht:

¢ Direkte monetire Kosten, die im gegebenen Fall nicht gegeben waren.

e Direkte nicht-monetire Kosten, wozu Lernaufwand, Priifungsstress
oder auch Langeweile gehoren.

e Monetdre Opportunititskosten. Diese entstehen aus dem entgan-
genen Gewinn alternativer Betitigung, also z.B. der Arbeit in der
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Dienststelle (z.B. eine Ubung im Feld, mit den dazugehéorigen fi-
nanziellen Gratifikationen). 2.2. Nicht-monetidre Opportunitéts-
kosten (Freizeitkosten), die daraus entstehen, dass der Geschulte
nicht einfach etwas anderes macht.

Diese Opportunititskosten sind wiederum an die konkrete jeweilige Le-
benssituation gebunden (ob z.B. jemand gerade eine Familie griindet u.dgl.)
und wie sie die Erwartungen an die Weiterbildungsmafinahme prégt.

Abseits eines solchen kapitaltheoretischen Modells konnen die Bildungsab-
laufe weniger als Resultat der Konsum- bzw. Investitionsentscheidung
aufgefasst werden, sondern als Ergebnis von Zwang. Der Entwurf des freien
und miindigen Akteurs und Bildungsinvestors versagt z.B. bei Kindern, weil
diese weder miindig noch frei sind, und bei anderen Personen, weil sie nicht
als freie und miindige Akteure behandelt werden. In eine Bildungsmafinahme
gelangt man nicht nur aufgrund von Angeboten, sondern auch aufgrund von
(oft versteckten) Drohungen und durch die Anwendung von List. Die Drohun-
gen konnen von Arbeitgebern ausgehen, oder auch den unpersonlichen Zwén-
gen der Arbeitslosigkeit entspringen. Die List wird im Allgemeinen von den
Bildungsanbietern, die eine ,,Ware zu verhokern haben, in die Situation ein-
gebracht. All dies bedeutet, dass bei der Analyse des Weiterbildungswesens
tiber die individualistische Perspektive hinausgegangen werden muss.

Wurden Sie wéihrend des Besuchs dieses Kurses von ihren Vorgesetzten
unterstiitzt?

Was die tatsdchliche Unterstiitzung wéhrend des Kurses betrifft, so kann
gesagt werden, dass diese in den Kursen variiert. So hatten die Absolven-
ten des Lehrganges WPM deutlich mehr Unterstiitzung, was auch an den
einzelnen Funktionen der Personen liegt. So bezeichneten vor allem die
Unteroffiziere hier ihre Unterstiitzung als vorbildlich.

WP (x=3)
6 2 2
AuBerst Ziemlich MittelmaBig Ein wenig Uberhaupt nicht
WPM (x=2, 2)
5 3 4 2
AuBerst Ziemlich MittelmaBig Ein wenig Uberhaupt nicht
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Die Aufteilung der finanziellen Mittel wird auf allen Ebenen des Heeres (eben
auch im Bereich der Weiterbildung) als schwierig gesehen, und in Zukunft noch
deutlichere Akzentuierungen und Planungen aufweisen miissen. Ein Absolvent
des Grazer Lehrganges beschreibt seine Situation hier so:

Also als Kompaniekommandant, da habe ich doch einige, die unter mei-
nen Fittichen sind, wo wir ganz massiv die Weiterbildung anheben, und
das nicht nur bei Laufbahnkursen. Das wird auch in der Zukunft immer
schwieriger, weil aus dem Topf, aus dem die Laufbahnkurse bezahlt wer-
den, auch die anderen bezahlt werden miissen. Und der Topfwird halt auch
nicht grofler, und so ist es bei mir in der Kompanie halt schwieriger, andere
wichtige Kurse beriicksichtigen, weil Laufbahnkurse eben Prioritcit haben.
Beim Wehrpddagogischen Management tut man sich leichter, weil da steht
der Militdrkommandant dahinter, aber es gibt viele andere Kurse, wo man
die Leute hinschicken konnte, aber es gibt eben kein Geld dafiir. Ich glaube,
dass diese finanziellen Sorgen noch zunehmen werden (GDI).

Welchen Effekt hat dieser Kurs (aus heutiger Sicht) fiir Sie nun konkret?

Alle Diskussionen iiber die Bedeutung der hier betrachteten Lehrginge
werden von den Absolventen immer wieder in einen iibergeordneten Rah-
men der generellen Umorientierung der Bildungsbemiihungen des Heeres
gebracht. Hier zeigt sich, dass es den betreffenden Personen wichtig ist,
dieser Neuorientierung auch innerhalb der hier angebotenen Kurse nach-
zugehen. Der Wandel von der aufgaben- und funktionsbezogenen zur
prozess- und situationsorientierten Ausbildung trégt dieser Entwicklung
Rechnung. Das heifit nicht, dass Spezialqualifikationen nicht weiter aus-
gebildet werden miissten, doch die Bedeutung prozessnaher Qualifizierungs-
methoden wird erhoht.

Denn: ,, Nicht die Verbesserung der Funktionsweise einzelner Bereiche ist
das Thema, sondern Qualfikationssteigerung in Bezug auf die Steuerung
und Beherrschung von Prozessen innerhalb der Organisation, die trans-
funktional durch die gesamte Organisation laufen* (Weber 1994).

Angesichts des Ausmalles der Ungewissheit in der Entwicklung des Hee-
res, sowie der Komplexitét und Spezifitdt der Aufgaben im zu bewdltigen-
den Modernisierungsprozess (und dabei sind sich Betriebe und das Bun-
desheer heute in etwa dhnlich), erhilt Qualifizierung zum Lernen und Han-
deln in Ungewissheit dabei notwendigerweise eine vorrangige, aber erst
noch zu konkretisierende und zu operationalisierende Bedeutung.
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In diesem Sinne wird die (Weiter-)Qualifizierung aller betrieblichen Ak-
teure zum Ausgangspunkt fiir groflichige Bemiihungen einer Umstruk-
turierung. Dies wird jedoch nur zu realisieren sein, wenn im Sinne eines
,Konzeptes des lernenden Unternehmens™ (siehe vorne) Unternehmen und
Arbeit gleichermallen ,,lernformig organisiert™ sind, d.h., dass das Bun-
desheer so ausgelegt ist, dass die Soldaten dazu in der Lage sind, weitge-
hend selbstdndig aus sich heraus zu lernen, um eine prozessnahe und ko-
operative Qualifizierung zu ermoglichen. Dabei wird es im Wesentlichen
auch um die Steigerung der Reflexivitét des Lernens gehen.

Dabei liegt der Interpretationsrahmen der Befragten einerseits innerhalb
der konkreten Arbeitsstelle, auf der anderen Seite lassen sich die hier vor-
liegenden und analysierten empirischen Belege fiir eine globalere Offnung
beruflicher (Fort-)Bildung insbesondere auf folgenden Ebenen (siehe auch
Kap. 1) zusammenfassen:

o [nhaltlich wird eine reflexive Haltung fiir die Inhalte und Erfahrungen
aus der unmittelbaren Arbeits- und Lebenswelt des Lernenden festge-
stellt. Bedeutung erlangen dabei Formen des lebendigen Lernens, die
Erfahrungsmoglichkeiten bewusst nutzen, um eventuell auch selbst-
gesteuertes Lernen zu unterstiitzen, aber auch um individuelles Wissen
und Ko6nnen in Gruppen zur Entfaltung zu bringen, und um es mit dem
Wissen und Konnen anderer Kameraden zu verzahnen.

e Methodisch wird eine Offnung fiir neue Lernformen und fiir die Mitge-
staltung des Lernprozesses durch die Lernenden als wesentlich angese-
hen. Es geht ihnen hier vor allem um die Schaffung einer Probleml6sungs-
féahigkeit innerhalb komplexer sozialer Situationen, die vor allem auf die
Gestaltungspotentiale der Soldaten setzt. Insofern lebt eben die Ausbil-
dung im Heer nach Auffassung der Befragten von den individuellen Fé-
higkeiten, die Besonderheiten der jeweiligen Situation zu erfassen, auf-
zuschliisseln, zu bewerten und dariiber zu kommunizieren, um eine den
Umsténden entsprechende besondere Losung zu finden.

e Organisatorisch geht es ihnen um die Offnung fiir veréinderte Abldufe
und Organisationsformen von Aus- und Weiterbildung. Lernorte aul3er-
halb des Heeres nehmen fiir die Befragten hier eine wichtige Rolle ein.

In den Gruppendiskussionen wurde hier ein verzweigtes Netz an tatsichli-
chen Lernebenen gezeichnet. Die nutzbringende Anwendbarkeit des Erlern-
ten in der beruflichen Praxis des Weiterbildungsteilnehmers wird dabei je
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nach Bereich unterschiedlich gesehen, wobei es oft sehr schwer ist, die ge-
eigneten Elemente auch tatsdchlich zu operationalisieren und letztlich zu
tiberpriifen. So ist flir die Absolventen immer wieder schwierig, alle Ele-
mente einer fachlichen Qualifizierung vorherzusehen, die am Arbeitsplatz
letztlich Bedeutung erlangen konnen. Es zeigt sich oft, dass eine rein fach-
spezifische Weiterbildung z.B. auch eine Verbesserung der Sozialkompetenz
bewirken kann, die sich durch eine iibliche Evaluierung kaum erfassen lasst.

Nun ist der MaBstab ,,Anwendung des Gelernten in der beruflichen Tétig-
keit* nattirlich ein entscheidendes Kriterium zur Messung von Qualitét
von Weiterbildung, jedoch zeigte sich z.B. in der Evaluation des Kurses
~Wehrpddagogisches Management immer wieder deutlich, dass die
padagogischen Kompetenzen die hier erworben wurden, doch einer um-
fassenderen Behandlung bediirfen. So lieB3 sich auch in den Evaluations-
berichten der beiden Kurse (wie bereits oben erwihnt) eine vielfiltiges
Bild des ,,Zugewinns* an Wissen, Erfahrung und Kompetenz erkennen,
wobei den Teilnehmern der Umstand als bedeutend erschien, dass zu einer
solchen Bewertung nicht nur das isolierte Verhalten des einzelnen, son-
dern die Verdnderung des gesamten organisatorischen, strukturellen und
konzeptionellen Umfeldes mit einbezogen wurde. Gleichzeitig war ihnen
aber auch eine spezifische Form der Zertifizierung von Qualitit wesent-
lich, die fiir sie in den konkreten Fallen durch die durchgefiihrte Evaluations-
studien gegeben war. Damit wurde eine Sicherung der Effekte ihrer Wei-
terbildung auch extern als sinnvoll angesehen, weil sie sich auf zentrale
Prozesse bezog, die ausreichenden Raum fiir das ,,Umfeld* des Kurses, fiir
dessen Entwicklung und Flexibilitdt gewéhrleistete.

Ein wesentliches Element in der konkreten Transformation von Weiterbildungs-
wissen am Lernort wurde ersichtlich in der Unterscheidung zwischen

o Explikationswissen, das Auskuntft iiber die strategische Dimension des
Einpassens des Gelernten gibt, und dem

e Beziehungswissen, das sich innerhalb des sozialen Systems ausweist.

Beide Modellarten lassen sich in den hier untersuchten Tétigkeitsberei-
chen nicht immer sauber voneinander trennen, da das Beziechungswissen
bei seiner Umsetzung in die Realitit sukzessive von den Beteiligten in ein
Explikationswissen umgearbeitet wird; und ohne ein vorausgehendes
Explikationswissen, das den jeweiligen Praxisort bestimmt, und die hier
begriindeten Normen und Einstellungen umgrenzt, kann Beziehungswissen
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kaum angemessen konstruiert werden. Aber gerade der Effekt der Unter-
scheidung dieser beiden Formen und deren stéindiger Bezug aufeinander,
hat viele Formen reflexiver Kompetenz entstehen lassen.

So betonten die Absolventen immer wieder, dass sie die mittels Fortbil-
dung erarbeiteten Losungen/Sichtweisen - das Explikationswissen - fiir
vergleichbare Probleme tibernehmen konnten, obgleich an ihrer Dienst-
stelle oft abweichende Bedingungen gegeben und andere Personen mit
anderer Handlungskultur tétig sind. Explikationswissen ist im pddagogi-
schen Bereich eben eng verschriankt mit dem Beziehungswissen, das nach
bestimmten Entscheidungen konstruiert worden ist, die auf Erfahrungen
beruhen und Begriindungen besitzen. Andere Personen in anderen Dienst-
stellen, Hierarchieebenen, Funktionen und Bildungseinrichtungen (PadAk)
haben andere Erfahrungen und Begriindungen, werden andere Entschei-
dungen treffen und somit anders handeln, und trotzdem lassen sich deren
Sinn- und Handlungshorizonte addquat rekonstruieren. In einer solchen
Rekonstruktion ist es auch wichtig, dass auch die unreflektierten Voraus-
setzungen und Erfahrungen mit einbezogen werden, weil sonst dem Transfer
bzw. der Ubernahme eines Explikationswissens meist enge Grenzen ge-
setzt sind (siehe dazu die Ausfiihrungen der berufsbiographischen Portraits).

Das Beziehungswissen ist dabei ein Modell, dem ein umfassenderer Hand-
lungsbegriff zugrunde liegt. In ihm sind die Ziele und Strukturen des
Handelns und die grundlegenden personalen Bedingungen derselben ver-
eint. Wesentlich war es hier in den Lehrgéngen, dass die Beteiligten die
hier immanent wirkenden Werte und Handlungsmuster explizit nachvoll-
ziehbar, d.h., sie auch in ihren jeweiligen Handlungsbegriindungen und -
zielen transparent machen konnten. So wurde fiir sie Grof3teils deutlich,
dass Bildungsprozesse in ihrer Komplexitit jeweils differente reale Le-
benserfahrungen darstellen, deren Erfassung der dynamischen Verflech-
tung groBerer und kleinerer Lebensereignisse bedarf. Erst vor diesem
Hintergrund kann eine konkrete Situation eingeschétzten werden. Be-
steht hier z.B. eine Situation,

e in der zusitzliche Informationen gesucht wird, oder eine

e die verandert werden kann, oder eine,

o die akzeptiert werden muss, bzw. eine, in der

¢ bestimmte Handlungswiinsche unterdriickt werden miissen, usw.
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Nicht die Situation an sich, sondern die Art und Weise der Integration
derselben in den beruflichen Handlungsvollzug ist im Hinblick auf die zu
treffende Entscheidung wesentlich.

BUNDESHEER

Organisation A Erfahrungsaustausch
Umfeld,

EXPLIKATIONSWISSEN
Y
BEZIEHUNGSWISSEN

Anschlussfahigkeit
an vorhandenes ' Konstruktionsprozess
Wissen und Handeln von Lern- und Arbeitsbeziigen

LERNWIRKLICHKEIT

Von den Absolventen wurde auch immer wieder betont, dass solche Lehr-
génge nur dann zu einer Verbesserung der Qualitét der eigenen und der
institutionellen Leistungen beitragen konnen, wenn die zugrundeliegen-
den Kriterien auch im Sinne einer moglichen Organisationsentwicklung
der zu betreffenden Institutionen beriicksichtigt werden. Die konkreten
Einschitzungen der Absolventen sahen hier derart aus:
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Also, wie ich heute hergekommen bin, habe ich mich natiirlich auf meine
Kameraden gefreut, ich war auch gespannt, was da jetzt passieren soll. Auf
so eine Riickversicherung von den anderen, was die jetzt mit dem Wissen
vom Kurs angefangen haben, weil selbst kann ich das fiir mich schwer be-
antworten, ich habe da kaum eine konkrete Antwort. Ich ertappe mich so
zwischendurch in meinem tdglichen — nicht nur — Dienstleben, auch im Pri-
vatleben, dass ich mir sage, aha, deshalb habe ich das jetzt so gemacht, oder
das habe ich jetzt aus diesen Griinden so gemacht. Ich habe jetzt keine Kader-
fortbildung mit meinen Leuten gemacht, auf den Kurs bezogen. Ich meine,
ich setzte schon etwas um, aber ich weifs nicht so recht, deshalb bin ich auch
schon gespannt, was meinen Kameraden da sagen, und was Sie herausfinden,
was wir davon gelernt haben, weil konkret kann ich das schwer sagen. (GDI1)

Ja, ich glaube die Umsetzung im tciglichen Dienstbetrieb passiert zum Teil
bewusst, aber zum grofiten Teil unbewusst. Ich bin jetzt auch nicht in die
Dienststelle gekommen, so mit der Vorstellung, so, jetzt ist grofpe Revolu-
tion, und jetzt machen wir alles anders. Aber ich glaube doch, dass der
Grofsteil der Dinge, die wir da hier gehort haben, auf die eine oder andere
Weise eingeflossen ist, sei es jetzt im Bereich Kommunikation, sei es im
Bereich Methodik. So wirkt sich das auch aus, vielleicht fiir uns nicht so
deutlich merkbar, aber wenn man das jetzt von einer objektiven Warte aus
betrachten wiirde, glaube ich schon, dass es Auswirkungen gehabt hat. Ich
personlich habe mich mit der Thematik auch weiter beschdftigt, habe mir
Literatur zugelegt, die ich mir sonst nicht gekauft hdtte. (GDI)

Bei mir war das so, dass ich da eingeteilter Zugskommandant war, da war
Unterricht im Lehrsaal, und es war da ein bekannter Querulant dabei, der
wieder queruliert hat, und der Lehrende hat ihn zu mir geschickt. Der ist zur Tiir
reingekommen, und der war schon aufmagaziniert mit lauter Ausreden, und da
habe ich ihn abgestoppt, und gefragt, warum er sich so auffiihrt. Im Zuge des
Gesprdchs hat er sich mir gegeniiber total gedffnet, dass er Probleme hat mit
der Frau, zu Hause, und letztendlich hat er sich dadurch verdndert, hat mitgear-
beitet. Das hat er nicht erwartet, dass er nicht gleich auf Beton beifst. (GDI)

Und dann ist noch die Angst, dass man bei solchen Kursen irgendwie an-
ders gefordert wird, dass man da etwas anderes macht, was man nicht
kennt. Das ist so eine Schwellenangst, glaube ich auch. Aber wer den Schritt
einmal getan hat, der nimmt auch viel Selbstvertrauen mit, in den Beruf
und auch als ganze Person eben, wie das bei uns war. Das bringt einem
viel mehr. Ich habe da ein Wissen iiber meine Person erworben. (GDI)
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Personlichkeitsbildung, Starkung der Eigenkompetenz, Klimaverbesserung
in der Dienststelle, Konfliktbearbeiter auf der Strukturebene des jeweili-
gen beruflichen Alltags sind hierbei die Topics auf der Phdnomenebene,
obgleich die direkten Zuordnungen (Explikations - Beziehungswissen)
natlirlich auch oft schwer zu bewerkstelligen sind.

Ich kann den Transfer, was ich jetzt hier gelernt habe, nur schwer nachwei-
sen. Ich kann da jetzt einen Vortrag machen, und zeigen, dass ich was ge-
lernt habe, aber jeder hat da was erworben. Das miisste man in der unmit-
telbaren Umgebung erfragen. Wir selber haben unser Bild, aber entschei-
dend ist das ja, wie das ankommt. Aber was bringt das fiir das System. Natiir-
lich hat es mir etwas gebracht, aber tiber vieles in der Dienststelle wird ja gar
nicht dariiber gesprochen, das geht unter, weil das fdllt gar nicht auf, erst
wenn man nachdenkt. Da lduft viel unbewusst und informell ab. Was sich
selber in meinem Umfeld gecindert hat, kann ich jetzt gar nicht sagen. (GDI1)

Die Absolventen gehen hier selbst aber noch einen Schritt weiter, indem
sie eine dynamische, ja eine systemische Sichtweise den Effekten gegen-
iber einnehmen.

Meine Antwort auf die Frage ,, Was bringt es dem System? *“ kann nur die
sein: Wenn wir alle sagen, das hat uns etwas gebracht, dann muss das was
fiir das System auch gebracht haben, auch wenn man das jetzt nicht dn-
dern kann, denn wir sind ja das System, und wir bringen das ein. Nicht
mehr so engstirnig sein, oder dass Bildung, jede Art, wichtig ist, oder wenn
einer zuriickkommt von einem Kurs, dann hat er was gesehen, was er vor-
her nicht gekannt hat. (GDI)

Eine solche Betrachtungsweise fullt auf einer sehr emanzipierten und letzt-
lich verantwortungsbewussten Form von Bildung. Gleichzeitig wird hier
der Wissenserwerb auch stets daran gekniipft, wie weit es gelingt, Versi-
cherung und Sensibilitét fiir das eigene Handeln zu erreichen.

Natiirlich wird man kritischer. Ich komme viel herum in Osterreich, und
sehe viel, und gehe dann auch gerne wieder zurtick, weil ich gesehen habe,
die kochen auch nur mit Wasser. (GDI)

Ein Beispiel: Da hat es einen Konflikt gegeben, mit einem Untergebenen,
das war ziemlich emotionell, da habe ich das Gesprdch abgeblockt, und
am ndchsten Tag hab ich mir den geholt, und das Gesprdch war dann gut,
weil ich gelernt habe, mit Konflikten umzugehen. (GDI)
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Oder im privaten Bereich. Bei mir draufsen haben wir eine Familienrunde
gegriindet. Wir treffen uns so alle zwei Monate, und diskutieren so The-
men, die die Familien betreffen. Und da kann ich viel davon einbauen, von
dem was ich hier gelernt habe, da profitiere ich schon viel. Und was mir
auffdllt, das sind verschiedene Leute, aus den verschiedensten Bereichen,
und ich bin dort sehr kompetent, weil ich den Punkt richtig treffe, wenn es
so um Stress geht, um Burn-Out geht, da bin ich Experte, und das habe ich
hier gelernt. Das ist hoch interessant. Das hat mir viel gebracht. (GDI)

Ich arbeite gerade mit dem Mitarbeitergesprdch, wir kdmpfen alle damit.
Ich habe das schon vorher gemacht, bevor es befohlen war, und jetzt ma-
che ich das konkreter. Ich merke bei diesen Gesprdchen, dass ich Sachen
einbaue, was ich hier gelernt habe. Das ist so ein systemisches Denken.
Z.B. beim Rapport, wenn einer was angestellt hat, dann kommt er, und
dann probiere ich das nachzuvoliziehen, was der sagt, weil ich war ja
auch einmal Grundwehrdiener (GWD). (GDI)

Bei den Besprechungen, da fdllt ja der Teil hinein, Moderation, die Grup-
pendynamik, Arbeit in Kleingruppen und das habe ich hier auch gelernt,
wie man diese Prozesse steuern kann. (GDI)

Ich glaube, dass man das alles in Bruchstiicken ein bisschen einbringen
kann. Nur: Das Heer dndert sich da eben nicht so sehr, vielleicht in Teilen
geht das, aber wenn man sich auflerhalb dieser Teile bewegt, dann ist es
schon schwieriger. Und dann eben ist da auch immer die fehlende Zeit,
weil wenn da zwei auf einem Kurs sind, geht das gerade noch, wenn das
drei sind, ist eine Krise schon da. Und die einzelnen Leute brauchen ja
auch eine Regeneration. (GDI)

Ich mochte da fast provokativ darauf antworten: Das stimmt nicht. Wenn
man will, findet man Zeit. Jeder ist abkommlich. Man muss das planen und
steuern, man muss sich bewusst sein, dass man das auch will, dass das alle
wollen. Das ist das, was ich gerade bei mir im Zug probiere umzusetzen,
diese Planung, die Urlaubsplanung, die Weiterbildungsplanung. Wir ha-
ben heuer die Ausbildung von Jinner bis August, das ist die Haupt-
urlaubszeit in Osterreich. Viele haben Familie und schulpflichtige Kinder,
die wollen alle in der Haupturlaubszeit in den Urlaub fahren. Das ist ein
Riesenproblem. Wenn ich jetzt sage, dass keiner abkommlich ist, dann geht
keiner auf Urlaub, bis alle abgeriistet sind. Das kann ich aus meiner Sicht
nicht vertreten. Man muss das nur planen und regeln, in der Gruppe. Das
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ist eine Form der Bereitschaft, die man wecken muss. Aber das es nicht
geht, das stimmt nicht. (GDI)

Ich sehe das an der MilAk, wo die Masse der Wehrpdidagogen aus der rein
militdrischen Ausbildung herauskommt. Und da sehe ich unsere neue Rol-
le als Mittler, als Verbindung zwischen Personen, die in der Praxis der
Ausbildung stehen, und die genau die gleichen Fehler machen, die auch
wir gemacht haben. Wenn ich heute mein Handeln vor 20 Jahren beleuchte,
kann ich viele Fehler sehen. Und jetzt wird eben im personlichen Gesprdch
das leichter. Und das wird dadurch differenzierter. Und da haben wir im
Heer auch viele Ausbildungen, und wir versuchen zu vermitteln. (GD2)

Die hier beschriebenen Versicherungs- und Umorientierungsleistungen be-
schworen aber Krisen herauf. Weiterbildung funktioniert hier oft auch wie
ein Stachel, die eigenen Ziele und Werte der kritischen Priifung zu unterzie-
hen, sie innerhalb des Dienstbetriebes als bereichernde Sichtweise zu eta-
blieren. Dabei sehen die Absolventen die Rolle der jeweiligen Kommandan-
ten auch durchaus kritisch. Sie biindeln deren Reaktionsweisen innerhalb
recht unterschiedlicher Parameter zur Sicherung des Erfolges des Kurses:

e Der Befehl: Es wird (z.B. vom MilKdo) befohlen, und die Kommandan-
ten gehorchen, obgleich sie die inhaltliche Notwendigkeit nicht sehen.

e Die Ebene der Kompetenz und Personlichkeit: In der bisherigen Aus-
bildung wurden viele unterschiedliche Ausbildungen absolviert, nicht
nur padagogische, und dies macht den neuen Kurs fiir die Hierarchie
,unverddchtig®, da dabei nicht nur eine Insider-Gruppe beteiligt ist.

e Die Ebene der Riickmeldungen: Die konkreten, messbaren Erfolge in
der Fortbildung, die tiber Feedback-Schleifen erhoben werden.

o Das personliche Gesprdch: Dabei steht der zwischenmenschliche Kon-
takt im Vordergrund, weil immer wieder Auskunft zu geben ist, was
dieser Kurs in welchen Bereichen bringen kann.

Wie vorne schon immer wieder ausgefiihrt, sehen die Absolventen ihre
Starken im Bereich Kennenlernen und Reflektieren von vielschichtigen
Lehr- und Lernprozessen, im Umgang mit Konflikten und der Erzeugung
einer differenzierten Haltung gegeniiber Problemen innerhalb komplexer
Kommunikations- und Konfliktstrukturen. Diese proaktiven Qualitdten der
Entwicklung der eigenen Personlichkeit werden auch in der Gruppen-
diskussionen immer wieder erwéhnt. Threm Selbstverstindnis nach sehen
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sie sich eben in der Mittlerposition, zwischen der Arbeit an Personlichkeits-
und Hierarchiestrukturen, um zwischen kursbezogenen Erfahrungen und
den Belangen des Bundesheeres eine Abgleichung vorzunehmen.

Bei mir war es so, dass ich bei mir gemerkt habe, dass ich mit meinem Gegen-
tiber doch noch sensibler umzugehen, dass man mehr dariiber nachdenkt. Aber
was der Kurs jetzt exakt gebracht hat, das kann ich auch nicht sagen. Da bin
ich schon gespannt, was Sie da herausfinden. Allgemein mochte sich iiber den
Kurs sagen, dass die Vortragenden sehr kompetent waren. Und dass wir da
eben auch gesehen haben, was es alles noch gibt. Auf der MilAk gibt es etwas,
auf der PcidAk gibt es was, auf der Landesverteidigungsakademie (LaVAk) gibt
es was, und jetzt bin ich gespannt, wie das ganze unter einen Hut gebracht wird.
Das zerfleddert tiberall hin. Ein System kann ich darin nicht erkennen. (GDI)

Also ich bin sehr froh, dass ich den Kurs besucht habe. Ich habe meine
Schwerpunkte in der Selbst- und Fremdwahrnehmung gelegt. Wo ich frii-
her selber oft emotionaler gehandelt habe, passe ich heute besser auf sag
mir selber, dass ich mich da nicht mehr hineinjagen lasse. Ich verstehe
von der Sache mehr, und mein Umgang mit Mitmenschen ist jetzt besser.
Wo ich friiher rigoroser war, mache ich heute alles sachlicher, bin hilfsbe-
reiter. Ich mache jetzt mehr mit einem normalen Gesprdch. Ich habe die
Dienststelle wechseln miissen, ich bin jetzt Kommandogruppenkommandant
geworden, von einer Kompanie zur anderen, bin als Quereinsteiger in eine
wichtige Funktion hineingeraten, habe es natiirlich nicht leicht, weil den
Posten andere auch wollten, und da muss ich das Ganze jetzt sehr sensibel
handhaben, damit ich das nicht zerstreite, sonder ich muss schauen, dass
ich die Leute wieder fiir mich kodere. Das kann ich nur durch Diplomatie,
viel Kameradschafi, und indem ich mich selber im Griff habe, eben Fremd-
und Selbstwahrnehmung, wie mir andere gegentibertreten, wie ich ande-
ren gegeniibertrete. Da hilft mir der Kurs sehr. (GDI)

Ich glaube, dass ich mich da nicht so sehr verdndert habe, im dienstlichen
Bereich. Ich ertappe mich aber schon, dass ich gewisse Dinge schon aus
einer anderen Perspektive sehe. Das allerdings oft erst im Nachhinein,
dass ich dariiber nachdenke, was ich da im Kurs gelernt habe. Ich denke
Jjetzt mehr nach, als friiher. (GDI)

Der Universitétslehrgang Wehrpadagogik hat sich in vielen Bereichen stark
vom PadAk Lehrgang unterschieden. Einerseits war das die Zusammen-
setzung (nur Offiziere), anderseits aber auch die Wissenschaftsorientierung,
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die hier in viel starkerem Ausmal} gegeben war. Diese Form des Zugangs
zu Problemen, bzw. auch die hier geforderte Arbeitsweise hat von den
Absolventen anfinglich viel an Problemlésungsbewusstsein abverlangt,
wie die folgenden Ausschnitte aus den Gruppendiskussionen zeigen.

Ein wesentlicher Schwerpunkt war das wissenschaftliche Arbeiten. Es ist
uns immer wieder nahegebracht worden, dass wir in unserem Berufsfeld
Profis sind, aber von der Methode und von der Evaluierbarkeit unserer
beruflichen Tdtigkeit her, da fehlt uns noch etwas: ndamlich, dass wir das
auch nachvollziehbar machen, fiir andere Institutionen. Und auch vom
pddagogischen Modell her, dass es eben wirklich eine Notwendigkeit ist,
sich damit zu befassen, was ist wissenschaftliches Arbeiten, was bedeutet
das in unserem Berufsfeld? Wobei jetzt klar ist, dass wir jetzt keine Wis-
senschaftler sind, sondern dass wir uns an die Methode halten. Und die
haben wir bisher auch schon angewandt. (GD2)

Ja diese Methode, die haben wir am Anfang nicht verstanden, weil das
war zu verwirrend. Aber schon langsam haben wir auch das gelernt. (GD2)

Eines, was mir sofort aufgefallen ist, war das Wort ,, Nachvollziehbar-
keit“, und das hat sich bei uns gut ausgewirkt. Und das Uberblickswissen
tiber Soziologie. Da war plotzlich eine andere Fachterminologie. (GD2)

Diese verédnderte ,,Fachterminologie®, die auch einen speziellen Zugang
zu Wirklichkeit nach sich zieht, hat sich in weiterer Folge hier (in den
meisten Féllen) aber als durchaus reizvoll und zielfiihrend erwiesen.

Woraus setzt sich fiir Sie berufliche Handlungskompetenz zusammen?

Die in den Interviews sichtbaren (und auch die vorne beschriebenen) ge-
sellschaftlichen Verinderungsprozesse, die Bewiltigung von Struktur-
briichen, die das Bundesheer in bisher ungeahntem Ausmalf treffen, und
der hohe Anspruch an Innovationen im wirtschaftlichen und gesellschaft-
lichen Bereich, stellen die Befragten vor die anspruchsvolle Aufgabe, da-
fiir notwendiges Wissen und Kénnen zu erwerben. Mehr denn je betonen
sie dabei die Innovationsfahigkeit bzw. die Fahigkeit zur aktiven Gestal-
tung des Umorganisationsprozesses des Bundesheeres. Das alles sind fiir
sie keine ganz neuen Erfahrungen, waren ihre Berufsbiographien doch auch
bisher stets Ausdruck einer solchen Orientierung im Sinne der Schaffung
einer umfassenden, personlichen und beruflichen Handlungskompetenz.
Die derzeitige Aufgabe sehen sie vor allem darin, eine kritische Reflexion
dieses Wandels der Institution Bundesheer, der iiber die ,,Perfektionierung™
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bestehender Strategien und Konzepte weit hinausgeht, durchzufiihren. Die
in diesem Zusammenhang ldngst eingesetzte Diskussion hat auch das Pro-
blem der ,,Kompetenzentwicklung™ erneut aufgenommen. Zusétzliche
Impulse und tiberzeugende Argumente lieferten u.a. die umfangreichen
Forschungen, die den Transformationsprozess von Wissen in den berufli-
chen Alltag aus systemischer Sichtweise thematisieren. Hier bot die Ein-
beziehung von unterschiedlichen Bereichen der Lern- und Arbeits-
biographien der Untersuchten ein hervorragendes Beispiel (siehe hinten)
fiir einen Wandlungsprozess, der ein komplexes Lernkonzept betonte. Der
hier festgestellte Transformationsprozess brachte auch Chancen fiir die
Neuorientierung, die Um- und Ausgestaltung ,.bewéhrter” Konzepte und
der dafiir etablierten Rahmenbedingungen. So werden die vorhandenen
Ansiitze betrieblicher Weiterbildung beziiglich einer Offnung oder
Entgrenzung von Weiterbildung, die sich u.a. in Bemiihungen um ein er-
weitertes Begriffsverstdndnis von ,,Weiterbildung®™ oder ,,Qualifikation*
widerspiegeln, auch aus diesen Erfahrungen heraus unterstiitzt. Sie bestér-
ken gleichfalls die Auffassung, den Begriff ,,Weiterbildung™ in bestimm-
ten Zusammenhéngen durch ,, Kompetenzentwicklung® zu ersetzen. So
sollte tatséchlich von Kompetenzentwicklung gesprochen werden, wenn

e {iber eine vorrangig wissensvermittelnde Qualifikation hinaus

e bewusst eine Auspragung komplexer Handlungskompetenz angestrebt
wird, einschlieBlich

e ciner Verdnderung von Normen und Werten.

Eine daraus resultierende Auseinandersetzung mit bestehenden Weiter-
bildungskonzepten und deren praktischer Umsetzung, sowie das Suchen nach
neuen Gestaltungsansétzen schlieBt eine wissenschaftstheoretische Diskus-
sion relevanter Begriffe als notwendige Verstdndigungsbasis ein. Unter
~Kompetenzentwicklung* wird vor allem der Aspekt der Befdhigung, im
Gegensatz zur reinen Qualifikation (im Sinne der Vermittlung von Fachwis-
sen, das direkt tiberpriifbar bzw. messbar ist), in den Vordergrund gestellt.
Kompetenzen werden deshalb auch eher als Dispositionen, als Moglichkei-
ten der Anschlussfindung von Wissen, Erfahrung und Arbeitswelt gesehen,
wobei Qualifikationen demnach eher als direkte Positionierungselemente
verstanden wird. Wie vorne schon beschrieben und in den Graphiken an-
schaulich gemacht, soll diese Studie einen solchen Blickwinkel stérker in
die Bewertung des Nutzens von Weiterbildung einbeziehen.
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Grundsitzlich soll hier folgendes betont werden:
o Kompetenz ist subjektbezogen;

o Kompetenz bezieht sich auf ein umfassendes Verstidndnis von Person,
verfolgt also einen integrativen, lebens- und arbeitsweltbezogenen Aspekt;

o der Begriff Kompetenz erkennt die Biographisierung und die Selbst-
organisationsféhigkeit des Lernenden an;

o Kompetenzlernen 6ffnet das ,,sachverhaltszentrierte* Lernen gegeniiber
den Notwendigkeiten einer reflexiven Wertevermittlung;

e der Kompetenzbegriff umfasst die Vielfalt der prinzipiell unbegrenzten
individuellen Handlungsdispositionen.

Dabei lassen sich in etwa folgende Bereiche der Kompetenz unterscheiden:

Handlungskompetenz, die Fahigkeit, unter sich verindernden Normen und
Werten das erlangte Wissen, Koénnen und Verhalten anzuwenden, ist fiir
die Bewiltigung von Wandlungsprozessen ein entscheidendes Merkmal.
Sie realisiert sich in der Verkniipfung von Fachkompetenz (Fach- und All-
gemeinwissen, sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten, Militérisches Wis-
sen, Gesellschaftliches Know-how, usw.), Methodenkompetenz (konzeptio-
nelle Fahigkeiten, Problemlosefdhigkeit, integratives Denkvermdgen u.dgl.),
Sozialkompetenz (Teamfihigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Verantwor-
tungsgefiihl, Konsensfihigkeit u. a.) und personaler Kompetenz (Leistungs-
bereitschaft, Flexibilitit, Selbstreflexionsbereitschaft, Offenheit, u.dgl.).

Die vorne angesprochen Wertorientierung kommt in dieser Betonung der
Handlungskompetenz deutlich zum Vorschein. Dieser Umstand ist gerade
in der derzeitigen Situation des Bundesheeres immer wieder angesprochen
worden, wobei von vielen Befragten eine Art von Transformationsprozess
der bislang giiltigen Normen- und Werte konstatiert wurde. Auch daraus
ergibt sich eine Begriindung, die (zumindest piddagogische) Weiterbildung
starker als Kompetenzentwicklung zu verstehen und so zu gestalten. Das hat
wiederum heeresintern zu einer beachtlichen Aufwertung der Weiterbildung
in einem recht ausgedehnten Sinne gefiihrt, wobei damit auch eine kritische
Auseinandersetzung mit dem bisherigen Weiterbildungssystem insgesamt
verbunden war (und ist). Dies beriihrt(e) dabei nicht nur Entwicklung und
Ausgestaltung im Rahmen bestehender Strukturen und Konzepte. Es ging
und geht dabei um eine tatséchliche Umorganisation, die neue Handlungs-
rdume sowie einen dafiir notwendigen institutionellen Rahmen er6ftnen sollte,
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und die nicht ohne Widerstand gesehen werden kann (siehe Egger/Florian
1999). Gerade die Ausrichtung des Heeres auf padagogische Fragen 16st
immer wieder Unruhe und Befremden unter einigen Soldaten aus. Wie sich in
den Interviews immer wieder zeigt, ist die Gestaltung eines zukunftsorientier-
ten Weiterbildungssystems im Bundesheer durch eine verstirkte Férderung
vielféltiger, miteinander vernetzter Felde, in denen gelernt wird, d.h. in denen
Soldaten ihre (beruflichen) Kompetenzen entwickeln, denkbar. In einem sol-
chen Netzwerk haben sowohl bundesheerexterne als auch -interne Weiterbil-
dungsmafBnahmen einen institutionspolitischen Anspruch. Hier plddieren die
befragten Soldaten auch fiir eine neue, dynamischere Verbindung von Lernen
und Arbeit, von Biographie und Beruf. Sie unterscheiden hier sehr stark ein

o Lernen im Prozess der Arbeit und ein
o Lernenim biographischen, personlichkeitsbildenden und sozialen Sinn.

Diese beiden Felder werden von ihnen auch in der beruflichen Tétigkeit als
gleichberechtigt fiir Kompetenzentwicklung angesehen. Erst beide zusam-
men ermdglichen, hinsichtlich ihrer speziellen Moglichkeiten und Potentia-
le, effektives Lernen im Sinne von Kompetenzentwicklung. Eine solche Lern-
kultur im Bundesheer wird von ihnen also nicht von einem einzigen Lern-
feld dominiert, sondern diese ist gekennzeichnet von unterschiedlichen in-
einandergreifenden und geforderten Lernmoglichkeiten, die vom Soldaten
in der jeweiligen Berufs- und Lebenssituation, sowie im Kontext spezifi-
scher bundesheereigener Entwicklungen und in der Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Wandlungsprozessen selbstbestimmt genutzt werden sollte.
So konnte im Zusammenhang mit der an einigen Stellen befiirchteten
Pidagogisierung des Bundesheeres Weiterbildung, im Sinne der Kompetenz-
entwicklung, von einem Nebeneinander unterschiedlicher Aufgaben und Ziele
gesprochen werden, die sich gegenseitig bedingen und ergénzen. Eine sol-
che Einschétzung wird vielfach als Bestandteil der Diskussion tiber die ge-
sellschaftlichen und sicherheitspolitischen Verédnderungsprozesse, iiber ein
neues Verstdndnis von soldatischer Arbeit, ihrer Neubewertung und gesell-
schaftlichen Uberformung, ihrer Stabilisierung und Weiterentwicklung im
Sinne des demokratischen Gemeinwohls, im Zuge des Riickgangs von tradi-
tionellen Formen soldatischen Handelns der Diskussion der allgemeinen
Wehrpflicht (um nur einige Themen zu nennen) gesehen.

Immer wieder wird in den Interviews (explizit und implizit) darauf hinge-
wiesen, dass gerade im Handeln (also in der Interaktion) Kompetenzen im
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Sinne von Dispositionen erschlossen werden konnen. Dabei wird betont,
dass solche Kompetenzen nicht nur im soldatischen Arbeitsprozess ge-
nutzt und entwickelt (eher transformiert) werden konnen, sondern dass dies
grundsitzlich ebenso fiir andere Felder aktiven Handelns, auch auflerhalb
der herkdmmlichen heeresinternen Strukturen, gilt. Dieses externe Lern-
und Bildungsumfeld ist von den Befragten gut erschlossen. So bieten viele
von ihnen Kurse und Seminare in verschiedenen Institutionen an, und be-
suchen als Soldaten auch immer wieder heeresexterne Fortbildungen. Die-
se Form der Kompetenzentwicklung (beispielsweise in den Follow-Ups
des WPM) ist fiir die Befragten wichtig, weil sie hier, neben der beruflichen
Arbeit, Kontakt zur Gesellschaft halten konnen. Gerade in pddagogischen
Tatigkeiten konnen Kompetenzen nicht statisch erhalten bleiben, sondern
bediirfen der sozialen Uberformung, miissen in der Aktion reflexiv weiter
ausgepragt werden. Gemeint ist neben einer Erweiterung bestimmter Wissens-
elemente vor allem die Auspragung sozialer Kompetenzen innerhalb heeres-
fremder Umgebungen, die wiederum in den soldatischen Bereich zurtick-
weisen, die auch fiir eine Gestaltung bundesheerinterner Entwicklungspro-
zesse zunehmend wichtig werden. Anlass fiir diese Betrachtungsweise bo-
ten auch die im Transformationsprozess gemachten Erfahrungen.

Neue Handlungsstrategien (Handlungskompetenzen) zur Problem-
bewiltigung, verbunden mit einem Wandel von Werten und dem Suchen
nach neuen ,,soldatischen Identitidten™, werden von den Befragten in ei-
nem hohen Malle auch durch praktisches Alltagshandeln und daran ge-
kntipfte organisierte, selbstbestimmte und selbstorganisierte Lernprozesse
erworben. Der Ansatz ,,.Lernen im zivilen Umfeld* riickt einen Lebensbe-
reich in den Mittelpunkt, der geprégt ist von selbstbestimmtem Handeln
und in dem neue, bzw. andere Tatigkeitsfelder erlebt werden. Dadurch
entstehen Lernsituationen und Lernnotwendigkeiten, fiir die herkémmli-
che Konzepte und Modelle nicht ausreichen. Angesichts der vielen gegen-
wirtigen Herausforderungen im Soldatenberuf, in der Gesellschaft, in der
Politik, muss ein addquates Verstdndnis und eine Praxis von Weiterbil-
dung geschaffen werden, die auf immer neue Gegebenheiten mit immer
neuen Anpassungsmalnahmen reagiert, so dass die Ausrichtung an dem,
was den Menschen (vermeintlich) fehlt, zumindest ergénzt und vielfach
sogar ersetzt werden kann, durch den Blick auf das, was sie konnen und
haben. Da bedeutet also auch Ressourcen- statt Defizitorientierung als zu-
kunftsgerichtetes Leitmotiv der Weiterbildung. Auch dieser Blick war fiir
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die Absolventen wichtig, weil sie sahen, dass sie ,,draulen” mit ihrem
Wissen ,,gar nicht so falsch™ liegen. Hier sei auch darauf verwiesen, dass
die befragten Soldaten in den beiden Kursen ihre handlungsleitenden Be-
griffe und Modelle zu einem Gutteil selber erfinden mussten. Dies wurde
deshalb notwendig, da dieser Schwung des Neuen oft auch durch Haltung
des ,.Kennen-wir-schon® der anderen konfrontiert war. Gerade an dieser
Stelle war es bedeutend, dass die Kameraden in den jeweiligen Dienststel-
len sahen und akzeptieren mussten, dass in der lebendigen Arbeit mit Men-
schen und Systemen eigene Identitét immer wieder neu zu erringen und zu
profilieren ist, und sei es durch ein ,,Neu-Akzentuieren von schon Bekann-
tem®. Bei vielem, was die Soldaten hier an Wissen, reflektierten Erfahrun-
gen und Qualifikationen erworben haben, handelte es sich um klassische
Kernkompetenzen. Nun ist der Begriff ,,Kompetenz™ eben kein Absolut-,
sondern ein Relationsbegriff, d.h., es geht um den Menschen in seinem
Verhiltnis zu sich selbst, zu den Mitmenschen und zu jenen Situationen
und Wissensaspekten, die ihn bestimmen und fordern. In den Diskussions-
runden wurde dazu u.a, folgendes dazu vermerkt:

Die Steigerung der Selbstkompetenz. Ich glaube, das hat jeder gespiirt. Und
letztlich auch, dass die Angst genommen wurde, mit universitdren Organi-
sationen zusammenzuarbeiten, bzw. dort zu lernen. Diese Angst ist eindeu-
tig, zumindest fiir einen Grofsteil der Personen, verloren gegangen. (GD2)

Dieses laufende Reflektieren, das ist mir aufgefallen, das war sehr wich-
tig. Weil im Alltag hat man da doch nicht so viel Gelegenheiten. Und im
Kurs hat man da sehr viel Wert darauf gelegt. (GD2)

Ganz entscheidend war die andere Sichtweise der Dinge. Wir sind aus
unserem Rahmen herausgestiegen und haben das von aufsen betrach-
ten konnen. (GD2)

Das sozialpdidagogische Praktikum war fiir mich sehr wertvoll. Das war sehr
interessant. Da hat man auch gesehen, wie dhnlich und doch unterschiedlich
da in anderen Institutionen gearbeitet wird. Ich konnte da auch meine Sicht-
weise der Dinge einbringen, und sogar etwas dazu beitragen. (GD2)

Und dann war da noch, dass wir ja alles Einzelkdmpfer sind, und dass
man sich da bemiihen muss, in der Gruppe etwas weiterzubringen. Das
hat uns allen gut getan, dass man sich im Team bemiiht, und das Gruppen-
klima war auch sehr ansprechend. (GD2)
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Die personliche Bereicherung war grofs. Unmittelbar fiir den Berufwar es
wichtig, dass man ja als Trainer, Ausbilder, wesentlich davon lebt, dass
man auf Fragen gute Antworten gibt, dass man Wissen aus unterschiedli-
chen Bereichen hat. (GD2)

Bei mir war das so, dass ich immer gesehen habe, weil meine beiden Schwe-
stern studieren, dass das so ein zielloses Dahinarbeiten ist, auf der Uni.
Ich habe also teilweise auch echt eine Abneigung gegen universitdre Aus-
bildung gehabt. Von der Effizienz her war das eher so eine Larifari-Ge-
schichte. Und das ich hier bei dem Hochschullehrgang gesehen, dass man
schon bei einem Thema auseinandergehen gehen kann, dass es aber den-
noch zielgerichtet arbeitet. Das ist auch gut so, weil wenn man iiber sei-
nen Horizont ein bisschen hinauskommen will, dann bleibt einem auch
gar nichts anders iibrig, dass man da andere Ansdtze auch sehen lernt.
Das war fiir mich personlich sehr lehrreich. (GD2)

Dawar ja auch die Streitfrage bei uns im Lehrgang: Soziales Kompetenztraining,

Jja oder nein? Das war unentschieden. Ich habe das als sehr angenehm erlebt,
weil man auf Dinge aufmerksam gemacht wird, an die man sonst nicht denkt.
Und dann kann eben versuchen, bei sich selbst was zu verdndern. (GD2)

Was wir hier wollen, im Pddagogischen, ist das selbstorganisierte Ler-
nen, eher erwachsenenorientiert. Wir konnten da vieles im Heer didak-
tisch aufbauen, von den Methoden her. Gleichzeitig muss man aber sehen,
dass wir in vielen Bereichen irrsinnig enge Zeitvorgaben haben. Alles,
was hier iiber einen Frontalvortrag hinausgeht, bedarf eben grofierer
Zeiteinheiten. Wenn ich einem Schiiler von mir ein Projekt gebe, braucht
das Zeit, die wir aber nicht haben. Im Plan steht dann Angriff: 64 Stunden,
und da bréuchte man auch kleinere Gruppen. Die Vorgaben sind da zu eng,
weil wenn einer selbst draufkommen solle, brauche ich mehr Zeit. (GD2)

Wichtig ist hier, dass man genau weifs, welche Methode hier die passende
ist. Nur eine Methode durchzuziehen, weil die jetzt modern ist, das ist
Humbug. Unsere Kompetenz ist, dass wir da auswcdhlen konnen, und nicht
einer Mode nachrennen. (GD2)

Wir haben das ja selber im Kurs gesehen, dass wir nicht gewusst haben,
wie man sich da jetzt im Kurs effizient selbst organisiert. Das hat uns
keiner gesagt, wie das geht. Und da sind einige ausgestiegen, weil das
ausgeschaut hat, als hditten einige nichts getan. Weil das Aussuchen, das
Herausfinden des Wichtigen und das Trennen vom Unwichtigen, das war
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nicht einfach. Da hdtten wir noch Hilfe gebraucht. Wie organisiere ich
mich und die Gruppe um ein Thema herum. (GD2)

Welchen Fiihrungsstil mochten Sie in Ihrem Truppenkorper bevorzugt sehen?

Was die Ausrichtung des grundsétzlichen Fiihrungsstiles betriftt, so stellt
die korrekte, sachliche Form in beiden Absolventengruppen das wesent-
lichste Element dar. In den Gruppendiskussionen wurden diese Bereiche
noch spezifisch erginzt.

Wenn einer etwas versteht, dann kann man nicht nur Zweckgehorsam von

jemandem verlangen, sondern es geht auch darum, dass man viele Dinge
einsichtiger machen kann, die sonst einfach als Befehl herauskommen. Dann
kann man situationsbedingt handeln, da kann man auch was aushandeln.
Und auch die Kommunikation eben, weil meistens weifs der eine ja gar
nicht, was der andere tut, wo der Probleme hat, das weif man ja alles
nicht. Und da brauche ich die Pddagogik schon. (GD2)

Es gibt da sicher auch so Knackpunkte, dass Dinge verlangt werden miis-
sen, die gegen die Motivationslage von Menschen sind, das gehort zur
Realitdit von allen dazu, dass man das trotzdem tut. Aber das ist eh nur ein
kleiner Teil. Aber das, was man vorher geschaffen hat, das Vertrauen, das
man da aufbauen kann, das ja wichtig ist, das kann dann auch in so belasteten
Situationen helfen, weil der Mann dann sieht, dass sich der andere schon et-
was dabei gedacht hat. Und das muss halt sein. Und der Teil des Pddagogi-
schen, der macht ja erst das Vertrauen, und da wird es wichtig. (GD2)

Wir lernen beim Militdr, schnell brauchbare, umsetzbare Entscheidungen
zu treffen. Das ist notwendig. Aber das Beriicksichtigen von wesentlich
mehr Aspekten und Anliegen, um gemeinsam zum Ziel zu kommen, ist zwar
kompliziert, ist aber auch in vielen Phasen der Ausbildung oder im eigenen
Dienst notwendig. Wenn ich mir nur das Fachhochschulverfahren anschaue,
das so lange gedauert hat, da hat man gesehen, dass wir das alles gut ge-
brauchen konnen. Das war ein Prozess, an dem so mancher bis heute ge-
scheitert ist, weil vielen diese pdidagogische Kompetenz noch fehlt. (GD2)

Ich mochte das noch erweitern. Dass was da gesagt wurde, ist auch im Einsatz
so. Je ndher man da in Ernstsituationen kommt, desto wichtiger ist dieses
auch. Da gibt es ja viele komplexe Situationen, wo ich reagieren muss. (GD2)

Ja, das sehe ich auch so. In der unmittelbaren Situation gibt es oft nicht
viele Gelegenheiten, fiir ein reflexives Hinterfragen. Aber in der Vorberei-
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tung, und eben im Nachdenken dartiber, da geht es ja um die Beriicksich-
tigung von solchen Dingen, und da kann man vieles davon brauchen. das
ist eben auch eine Bereitschaft, sich auf diese Sachen einzulassen, und das
prdgt natiirlich auch den Charakter, wenn man das erst einmal verhan-
deln kann, wenn man das aushdilt, sich selber zu hinterfragen, um das ndich-
ste mal etwas anders, besser zu machen. Das halte ich also fiir das Wert-
vollste in der Entwicklung im Beruf tiberhaupt. (GD2)

Immer wieder wird in den einzelnen Aussagen nach einer Verbindung der
Kommando- mit der Kommunikationskultur im Bundesheer gesucht. Hier sto-
Ben zwel wesentliche Bereiche des Fithrens und Ausbildens zusammen, die
fiir einige durchaus zu kontroverseren Sichtweisen Anlass geben. Wie, ist hier
oft der Einwand, kann eine Armee nach piadagogischen Gesichtspunkten or-
ganisiert werden, wenn es Auftrag des Heeres ist, eigene Entscheidungen (in
Krisensituationen) zu unterbinden? Vor allem der Umstand, dass es hier den
unbedingten Gehorsam gibt (Befehl), schliefit fiir viele eine derartige Ver-
kniipfung padagogisch-emanzipatorischer Sichtweisen mit heeresinternen
Aufgaben aus. So sind die Allgemeinen Pflichten es Soldaten in der Allge-
meinen Dienstvorschrift (ADV) § 3 (2) etwa dermaflen definiert: ,,Der Sol-
dat steht aufgrund der ihm tibertragenen Aufgabe, sein Vaterland und sein Volk
zu schiitzen und mit der Waffe zu verteidigen, in einem besonderen Treuever-
hdiltnis zur Republik Osterreich. Er ist im Rahmen diese Treueverhdiltisses ins-
besondere zur Verteidigung der Demokratie und der demokratischen Einrich-
tungen sowie zur Disziplin, Kameradschafi, gehorsam, Wachsamkeit und Ver-
schwiegenheit verpflichtet.”* Gerade der hier geforderte Gehorsam scheint fiir
viele ein Widerspruch zu einer pddagogischen Ausrichtung zu sein. Dass dem
allerdings kein zeitgeméfes Verstindnis des Heeres zugrunde liegt, betont z.B.
der osterreichische Brigadier Rumerskirch bei einem Symposion an der PAdAk
des Bundes Hasnerplatz in Graz. In seinem Referat betont er dabei ausdriicklich
die Bedeutung einer kritischen und aufgeschlossenen Haltung der Soldaten:

,, Die allgemein fortschreitende Arbeitsteilung und damit die Spezialisie-
rung bringt es mit sich, dass Selbstdndigkeit, eigenes Urteil und Entschluss-
kraft immer mehr zur Voraussetzung einer erfolgreichen Berufsausiibung
werden. Die Einriickenden bringen daher diese Eigenschafien in zuneh-
menden Mafe in den militdrischen Dienstbetrieb mit. Das hat zur Folge,
dass der Soldat die Autoritdt des Vorgesetzten innerlich in erster Linie
immer aufgrund der sachgerechten Ausiibung seiner Funktion anerkennt.
Die nur auf den Dienstgrad abgestiitzte Autoritdt dagegen besitzt kaum
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noch Glaubwiirdigkeit und verliert an Wirkung, weil sie nicht mehr sinn-
voll begriindet werden kann* (Rumerskirch 2000).

Demnach ist es also wichtig, auch innerhalb der Hierarchieketten eine ad-
dquate Kommunikationskette aufrecht zu erhalten, die dem Prinzip des
Befehl durchaus entspricht, die dariiber hinaus aber auch die Moglichkei-
ten des Miteinander nicht ausschlief3t.

Als professionelles Handeln gehort fiir einen Offizier mehr, als nur ein
Kommando zu geben. Ich muss da eben mehrere Ebenen mitberiicksichti-
gen, immer in anderen Situationen. Wir haben jetzt also unsere Sprache
im Heer. Aber da sind die Grenzen eben eher eng. Jetzt muss ich sprach-
lich auch meinen Raum erweitern. In dem Hochschullehrgang habe ich
aber gelernt, dass es wichtig ist, sehr genau zu formulieren, und eben auch
zu kommunizieren. Da muss man noch viele Gesprdche suchen. (GD2)

Das ist nicht iiberall angekommen, dass wir vieles eben jetzt anders, diffe-
renzierter sehen, das macht vielen auch noch Angst. Aber wir verwenden
viele Begriffe jetzt absichtlich. Ein spannendes Erlebnis war, dass es bei
der Pensionierung eines Oberst gelungen ist, einen Begriff so aufzuberei-
ten, dass wir beide das Gleiche darunter verstanden haben. (GD2)

Mir ist im tdglichen Umgang noch etwas aufgefallen. Es ist uns in den letz-
ten Jahren nicht gelungen, das Sprachniveau im Heer zu heben. Im Gegen-
teil, es ist um vieles schlechter geworden. Besonders im Offiziersbereich ist
mir das aufgefallen, dass die sich eher nach unten hin anpassen. (GD2)

Ist die Institution Bundesheer Ihrer Einschdtzung nach derzeit einem Wan-
del ausgesetzt?

WP (x=1,33)
6 3
AuBerst stark | Ziemlich Mittelm#Big Ein wenig Uberhaupt nicht
WPM (x=1,07)
13 1
AuBerst stark | Ziemlich MittelmaBig Ein wenig Uberhaupt nicht

Wie nicht anders zu erwarten, sehen auch die Absolventen der Lehrgédnge
das Bundesheer derzeit in einer groBen Verdnderungsphase, wobei der
Ausgang dieser Bestrebungen fiir viele noch unklar ist:
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Das Gravierendste fiir mich ist, dass der Wille zur gemeinsamen Ziel-
verfolgung geschwunden ist. Die Frage ist fiir mich hier, wenn der ge-
meinsame Auftrag nicht mehr so klar ist, fiir das Bundesheer, wie geht das
dann weiter mit dem Bundesheer. Und da gibt es jetzt eine Auffassung, die
auch in dieser Ausbildung entwickelt wurde, dass es viele Wege nach Rom
gibt, dass es da jetzt auch einen Pluralismus gibt, der den Weg freildsst,
wobei das Ziel als solches dennoch zu erreichen ist. Das unterscheidet
also unsere Ausbildung von anderen. (GD2)

Wie ldsst sich dieses Denken in die Berufs- und Ausbildungspraxis inte-
grieren. Ist die Institution bereit, diese Form der Problem- und Ziel-
bearbeitung aufzunehmen? (GD2)

Da gibt es so zwei Bereiche. Der eine ist also die klassische Schule, und
das andere ist eben der Kontext von pddagogisch denkenden Menschen.
Wenn ich an die Schule zuriickdenke, so waren beide Extreme spiirbar,
sowohl die, die gesagt haben, dass der Weg gut ist, den wir da beschreiten,
und die anderen, die gesagt haben, wozu brauchen wir das denn, es ist ja
bisher auch gegangen. Das habe ich erlebt in unserem Kurs, und das war
sehr schwierig, einen Weg zu finden, der fiir alle annehmbar war. Und da
ist eben eine weitere Scule aufgebaut geworden, im Heer, nennen wir es
eine pddagogische Sdule, zur Festigung des schon bisher gut gemachten
Dingen. Und das andere, da gibt es Menschen in meinem Umfeld, die we-
sentlich besser ausgebildet sind als ich, und die mich auch fordern, die
mehr Moglichkeiten haben, und dann gibt es eben auch jene, die bremsen.
Aber das schleift sich gerade zusammen, sodass wir uns da wahrschein-
lich irgendwo in der Mitte treffen. Ich habe da so eher eine Mittlerrolle,
oder eine Sprachmoglichkeit fiir beide Seiten. (GD2)

In welche Richtung geht Threr Meinung nach dieser Wandel?
WP

o Strukturelle Verkleinerung, hoherer technischer Standard, bessere Aus-
bildung,

o [nternationalisierung; Konkurrenz, Vergleich Leistungsbewertung
(Kontrolle/Stand. NATO Agrements),; wissenschafiliches Niveau, An-
passung der Bildungssysteme und Widerstand dagegen!

e Politische Zielvorgabe nicht erkennbar (im Sinne einer ernsthaften Si-
cherheitspolitik),
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Militarische Seite: Internationale Einsdtze, Anncherung an NATO,
Berufsarmee; anderer Soldatentyp,

Laufende Umorganisation, politischer Richtungsstreit (Berufsheer etc.);

Einerseits durch die derzeit politisch verzogerte Integration in eine eu-
ropdische Sicherheitsstruktur; andererseits aufgrund des fehlenden
Wertkonsenses innerhalb des BH;

Professionalisierung; Abstimmung auf andere Armeen (NATO), Flexi-
bilitit der Personen (auslandsorientierte Aufgaben); Schaffung der
Personalstruktur (Fiihrungsebenen einsparen);

Berufsheer, internationales Sicherheitskonzept (NATO/WEU); interna-
tionale friedenssichernde Einsditze;

Weg von der Miliz — Berufsheer?
Internationale Einsdtze nehmen zu;,
Anderung im Ausbildungssystem siehe MilAk-FH-StG;,

Ich glaube, dass derzeit der Mensch mehr im Mittelpunkt steht als vor
10-15 Jahren;

Vermehrte Auslandseinsditze (auch unter Kommando der NATO),; Dis-
kussion iiber ein Berufsheer; Integration in das gesamteuropdiische Si-
cherheitssystem,

Internationalitct, Kompatibilitcit, Wertewandel in der Gesellschaft — Versuch,
diesen im Osterreichischen Bundesheer (OBH) ansatzweise mitzugehen.

WPM

Richtung Berufsheer; Offnung nach ,,auflen”; betriebswirtschafiliche
Ausrichtung;

Berufsheer,
Sehr stark demokratisches Verhalten;, Abbau des hierarchischen Systems,
Berufsheer, Auflosung mehrerer Verbdnde; Schliefsung von Kasernen,

Teilweise Anpassung aufgrund gedinderter gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen, stdrkerer Betonung des pddagogischen und methodischen
Bereiches (O und UO Ausbildung); hoher Grad der Unsicherheit auf-
grund von Organisationsdnderungen in kurzen Zeitabstdnden;
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7.

Verstdirkte Teilnahme an internationalen Einsdtzen (moglicherweise
Teilnahme an einer europdischen militdrischen Sicherheitseinrichtung);
Verringerung der Kampfelemente, Ausbau der Hilfsorganisation fiir
Katastropheneinsditze,

Strukturanpassungen, zu wenig Geld; Berufsarmee fraglich;

Der gesamtgesellschaftliche Wandel (Werte, Ideologie, ...) wirkt sich
auf BH aus, da Soldaten ja Mitglieder der Gesellschaft sind. Der reine
., Kadavergehorsam* ist Geschichte, man versucht (hoffentlich), mit mo-
tivierten Mitarbeitern zeitgemdyf; zu arbeiten. Jeder GWD ist freiwillig
bei uns. Wenn ein Berufsheer kommt, ist Pddagogik umso wichtiger,

Umdenken des Kaders von ,, Nur “-Ausbilder zum Kdt und Gruppenmitglied
— Kampfgemeinschafi, der Wandel im Grofien: Umstrukturierungen am
laufenden Band, Quo Vadis Bundesheer? Wandel, der eintritt, wenn es
ENDLICH Vorgaben der Politik fiir unser Heer und die Landesverteidi-
gung gibt. Was kommit, ist ungewiss. Berufsheer, Abschaffung des BH, ...
Man lcisst uns weiter dahinsiechen. Alles ist moglich, nix ist fix,

Umstrukturierung zum Berufsheer, Umstrukturierung vom Ausbilder zum
Spezialisten seiner Waffengattung. Im eigenen Bereich: Ausbildung um
50 % zuriickgegangen. Bereits neuer Auftrag Arbeiten um das Feldspital,

Zur Professionalitcit unter Vortduschung von damit gesteigerter Effektivitcit;

Das Ziel ist nicht bekannt, grofie Untersicherheit, dadurch keine straf-
fe Fiithrung moglich. Mehr Eigenverantwortung;

NATO; Auslandseinsditze; Berufsheer; Personaleinsparung, bessere Aus-
und Weiterbildung,

In Richtung Berufsheer und WEU.

Kommunizieren und Fiihren - Ein Widerspruch?

Der Fiihrer ist einer, der die anderen unendlich notig hat.

(Antoine de Saint-Exupéry)

Vor allem die neuen Fiihrungsaufgaben im Bundesheer verlangen eben
spezifische Allroundqualitidten (Selbstkompetenz, Sozialkompetenz,
Arbeitstugenden, Erfahrungswissen, Fach- und Allgemeinbildung), um
erfolgreiches Problemldsungshandeln zu generieren.
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Die Aufgabenbelastung und die Rollenerwartungen fiir das Kaderpersonal
sind hier in den letzten Jahren enorm gestiegen. In vielen Aufgabenberei-
chen ist dabei im Bundesheer eine Belastungszunahme zu registrieren.
Dabei reichen die Felder eben von der Ungewissheit der Weiterentwick-
lung des Bundesheeres insgesamt, bis hin zu den gestiegenen fachlichen
und kommunikativen Anspriichen. Fiir den Vorgesetzten bedeutet diese
Entwicklung, dass er sich als eine Art von Allrounder profilieren muss.
Alles hat hier scheinbar gleichzeitig an Stellenwert gewonnen: Der Um-
gang mit Rekruten und Kameraden, Informations- und Offentlichkeitsar-
beit, Sitzungen (mehr Teamarbeit), Losen von komplexen Sachproblemen,
Koordinationsaufgaben und Aufgaben der Mitarbeiterfithrung (Motivati-
on, Schulung, Betreuung). Wer sich hier als Fiihrungskraft in einem dyna-
mischen Sinn durchsetzen und behaupten will, darf sich nicht mit partiel-
lem Wissen oder Kénnen begniigen, sondern muss auf verschiedenen, teils
sehr unterschiedlichen Gebieten, Kompetenzen aufweisen.

Vor allem die Mitarbeiterfithrung ist der Aufgabenbereich, der stark an
Bedeutung gewonnen hat. Die autoritidre Mitarbeiterfiihrung mit der 3-K-
Regel (Kommandieren, Kontrollieren, Korrigieren), die sich stark an hier-
archische Befehlsstrukturen anlehnte, wird auch im Bundesheer in einigen
Bereichen hiufig als nicht mehr als zeitgemél empfunden. Der Bedeutungs-
schwund dieses Fiihrungsstils wird auch dadurch belegt, dass heute eine
akademische Ausbildung in Fiihrungsqualifikationen (z.B. FH-Studien-
gang) den Beginn einer militdrischen Karriere darstellt. Die Gewichtung
des hier entwickelten Curriculums zeigt deutlich diese Verschiebung des
Fiihrungsbegriffs. Fiihren hei3t (so konnte man das Curriculum und die
dafiir einstehenden Facher auch deuten) hier nicht mehr nur anordnen, son-
dern zuhoren und vereinbaren. Fiithren bedeutet nicht mehr einzig kontrol-
lieren, sondern zuverldssig alle Arbeitsfaktoren rechtzeitig bereitstellen und
damit ermo6glichen, dass das Vereinbarte geschehen kann. Werte, die ein-
zig hierarchische Strukturen schiitzen, wie Autoritit, Disziplin, Gehorsam,
haben dabei weiterhin ihre spezifische Bedeutung, haben sich aber gleich-
zeitig gewandelt. An ihre Seite sind mit Individualitit und Autonomie des
einzelnen neue Werte getreten. Ein guter Kommandant kann heute nicht
mehr als lebende Kommandozentrale funktionieren, sondern sollte seine
Funktion auch im Coaching seines ,,Teams* sehen. Seine Aufgabe besteht
dann auch darin, die ihm unterstellte Mannschaft darin zu unterstiitzen, ihr
Potential auszuschopfen, um optimale Leistungen erbringen zu kénnen. In

108 ARMIS ET LITTERIS 9/2001



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

den Mittelpunkt sind deshalb dabei auch Motivations- und Bildungsaufga-
ben gertickt. Ziel ist die Optimierung des Leistungspotentials der Mann-
schaft. An die Stelle von Kontrolle und Unterweisung treten eben ver-
mehrt Anreize zu selbstindigem Denken und Arbeiten. Entspricht aller-
dings das Qualifikationsniveau der Kameraden nicht den Erwartungen des
Heeres, was, wie in den Interviews oft erwédhnt, doch recht hdufig der Fall
ist, diirfte das Motto eher Minimierung der Leistungs- und Qualifikations-
defizite der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter heillen.

Aber auch die Anforderungen an das Fachwissen, die Sozialkompetenz
und die Organisationsfahigkeit sind klar gestiegen. Dieses hohe Qualifi-
kationsprofil hingt stark mit dem erhohten Leistungsdruck, der durch die
hohe Aufgabenbelastung bedingt ist, zusammen. Die starke Zunahme an
Bildungsaufgaben erfordert eine Verbesserung des Fachwissens der Vor-
gesetzten, der Anstieg von Motivations- und Betreuungsaufgaben, aber
auch vermehrte AuBlenkontakte zu anderen Institutionen verlangen eine
verbesserte Sozialkompetenz. Schlieflich fithren die vielen Koordinations-
und Entscheidungsaufgaben, hervorgerufen durch eine Vielzahl von
Restrukturierungsmalinahmen im Bundesheer, selbst zu stark erhdhten
Anforderungen an die Organisationsfidhigkeiten der Fiihrungskréfte.

Viele der bestgemeinten Anstrengungen zur Férderung neuer padagogischer
und kommunikativer Bildungsbemiihungen scheitern aber, weil die verant-
wortlichen Kommandanten die wichtigste Regel des lebensweltbezogenen
Lernens vergessen: Menschen lernen besser, was sie selbst fiir notwendig
erachten, nicht was jemand anders fiir lernenswert hdlt. Im Wesentlichen
besteht die Aufgabe von Fiihrungskriften dabei eben im Design der Lern-
prozesse, mit deren Hilfe alle Angehdrigen der Organisation produktiv mit
den entscheidenden Problemen umgehen kdnnen und ihre Meisterschaft in
den Lerndisziplinen entwickeln kdnnen. Das ist eine ganz neue Arbeit fiir
die meisten erfahrenen Kommandanten, eine Art von Lernhelfer zu sein.

Die militdrischen Ziele innerhalb von Fiihrungssituationen gehen davon
aus, dass die Soldaten durch kommunikative, padagogische Formen ler-
nen, in allen Bereichen sicher und iiberzeugend mit dem jeweiligen An-
sprechpartner zu kommunizieren und die vorgegebenen Ziele zu erreichen.
Dabei gilt es, Fithrungsprobleme zu erkennen und diese so 16sen, dass nur
in Ausnahmefillen die formelle Autoritdt eingesetzt werden muss. Dazu
ist es weiters wichtig, dass die im eigenen Verantwortungsbereich liegen-
den Handlungen bewusst und reflexiv getitigt werden. Daneben gibt es

ARMIS ET LITTERIS 9/2001 109



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

aber auch zivile Ziele, die wichtig sind, etwa wenn es darum geht, die in
den Kursen erworbene Fithrungskompetenz auch in zivilen Fithrungs-
situationen erfolgreich einzusetzen, sodass aus der militdrischen Fiihrungs-
ausbildung ein konkreter, ziviler Nutzen gezogen werden kann.

7.1. Lernen und Fiihren in Organisationen

Es ist unstrittig: Fiihrung misst sich am Erfolg, wenngleich in unterschied-
lichen Kontexten Erfolg als abhéngiger Parameter vom Ziel gesehen wer-
den muss. Wenn es z.B. um die Herstellung von Arbeitsplatzzufriedenheit
im Bundesheer geht, werden anderen Mittel und Wege zielfithrend sein,
als im Mangver. Gleichzeit ist in all diesen Bereichen der Stellenwert der
Kommunikation in den letzten Jahren extrem angestiegen. Erfolgreiche
Fiihrung verlangt eben demnach auch nach stindiger addquater Kommus-
nikation. Auch wenn immer mehr technische Kommunikationsmittel zur
Verfiigung stehen, erhilt das offene, personliche Gesprach im Fiithrungs-
prozess dennoch seine wichtige Rolle. Das gleiche gilt fiir das Innenleben
von Organisationen, die ihre Aufgaben und Binnenstruktur auch der Aus-
handlung verschiedener Organisationsverstindnisse verdankt. Grundsitz-
lich kénnen Organisationen hier einmal als Zustand und einmal als 7citig-
keit verstanden werden, wobei es einmal um

o dauerhaft giiltiges Ordnen (Strukturieren) von Systemen (die funktio-
nelle, tatigkeitsbezogene Sicht, siehe dazu z.B. Florian 1996), und zum
Zweiten um

e dauerhaft giiltige Ordnung (Struktur) in Systemen (die institutionelle,
zustandsbezogene Sicht) geht.

Fiihren bedeutet hier innerhalb dieser Unterscheidung auf jeder Ebene auch,
die personliche Beeinflussung des Verhaltens eines andern Individuums
oder einer Gruppe in Richtung auf ein Ziel. Die Verhaltenserwartungen
werden hier nicht durch formale Regelungen durchgesetzt, sondern mit
Hilfe von Fachautoritét (Argumente), Personlichkeitsautoritit (Ausstrah-
lung) oder Positionsautoritét (Sanktionsgewalt) ,,hergestellt®.

Fiihrungsverhalten ist demnach immer ein soziales Verhalten, das sich im
Umgang mit anderen Menschen ausdriickt. Wer fiihrt, mdchte diese beein-
flussen. Andererseits verdndert sich Fithrungsverhalten, weil es selbst so-
zialen Einfliissen ausgesetzt ist. Da lebende Systeme keine trivialen Ma-
schinen sind (wie dies H. v. Forster immer wieder betont), entwickeln sie
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Eigendynamiken, die nur sehr begrenzt vorhersagbar sind. Systemisches
Fiihrungshandeln ist hier wichtig und bedeutet, ein dynamisches Netzwerk
von Beziehungen (Relationen) zwischen Handlungen und deren Ergebnis-
sen zu schaffen, das durch seine Funktion den gewliinschten Ziel- bzw.
Ordnungszustand hervorbringt und erhilt. Dies bedeutet gleichzeitig ei-
nen fortlaufenden Prozess der Diagnose, Intervention und Prévention in
Bezug auf relevante Ereignisse in der Umwelt des Fiihrungssystems.

Soziale Systeme entwickeln sich dabei als prinzipiell sinnhafte Konstruk-
tionen von Wirklichkeiten, indem ihre Elemente, d.h. die Menschen ihrem
Handeln einen Sinn geben. Systemisches Fiihrungsverhalten heif3t daher
weiters, dass die wechselseitige Kommunikation und Heterogenitét von
Meinungen als Grundlage individueller und gemeinsamer Lernprozesse
zuzulassen und zu fordern ist, d.h. Lob und Kritik sind als Ausdruck posi-
tiver und negativer Riickkoppelungen im Hinblick auf ihre konstruktiven
Moglichkeiten aufzufassen und zu handhaben. Systemisches Fiihrungs-
handeln bedeutet aber auch, sich und andere gemél erwiinschter Zielzu-
stdande selektiv zu organisieren, eigene und fremde Grenzen verantwortungs-
bewusst zu bestimmen. Eine Fithrungspersonlichkeit steuert nicht von au-
Ben ihr Team, sondern férdert von innen dessen Entwicklung. Ein derarti-
ges systemisches Fiihrungsverhalten ist dabei vor allem praventiv orien-
tiert. Es bedeutet, verschiedene Interpretationen bzw. deren Konsequen-
zen zu antizipieren, d.h. frithzeitig alternative Handlungspldne und
Handlungsalternativen zu entwickeln, unerwiinschte Eigendynamiken zu
erkennen und damit prinzipiell auf Reaktionen gefasst und vorbereitet zu
sein, die dem eigenen Wunschdenken entgegenstehen. Dabei verfolgen
Menschen unterschiedliche Ziele, handeln gem&f ihrer Deutungen der
Wirklichkeit. Systemisches Fiihrungsverhalten ist auch stets eine Wande-
rung auf dem schmalen Grat

e zwischen Lenken und Selbstregulation,
e zwischen Kontrolle und Freiheit,

e zwischen Akzeptieren bestehender Deutungen der Wirklichkeit und
Dréngen auf neue Deutungen,

e zwischen Vorgabe und Akzeptieren, dass das Subsystem in seinem Be-
reich kompetenter ist,

o zwischen Erfiillung ,.alter** Ziele und permanentem Entwickeln neuer Ziele.
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Immer geht es aber darum, einen Ordnungs- und Orientierungsprozess,
Sinn und Ziele mit den Aufgaben einer Organisation zu verbinden. Wie
vorne schon mehrfach beschrieben, hat eben der Veridnderungsdruck, die
Reorganisation und Dynamik des Bundesheeres hier neue Herausforde-
rung gebracht, die bei einigen oft auch ein Uberforderungssyndrom her-
vorrufen konnen. Die Flut vielschichtiger und gegensétzlicher Reize, Rol-
len, Aufgaben und Meinungen riickt eben dem im Bundesheer Fiihrenden
gefdhrlich nahe und tiberschiittet ihn mit einer Menge von Aufgaben, die
nur schwer oder oft gar nicht zu bearbeiten ist. Eine systemische Sicht-
weise von Fiihrung kann daher als ein Prozess gesehen werden, der ver-
sucht, den Mitarbeitern aktuelle Veréinderungen bewusst zu machen, sie
darauf vorzubereiten und Schliisselqualifikationen fiir die Bewéltigung von
Verdnderungsproblemen und Zukunftsaufgaben zu erwerben.

Bildungsprozesse, wie die hier zugrundegelegten Lehrgénge, stirken ein
solches Verstidndnis von Fiihren laut Aussagen der Teilnehmer sehr. Sie
werden als Versuche gesehen, tiber sich selbst nachzudenken, sich der
eigenen Absichten des Denkens und Handelns im Heer, aber auch in pri-
vaten Bereichen, zu vergewissern, um im Dickicht sozialer Anforderun-
gen und Beziige die eigene Identitdt immer wieder auszumachen und
durchzuhalten. Dabei geht es ihrer Meinung nach vor allem um jene so-
genannten entscheidenden Schliisselqualifikationen, die eine solche
Fiihrungsperson auszeichnen:

e Sachkompetenz

o Kommunikationsfahigkeit

e Kooperationsbereitschaft

e Wertschitzung der Mitarbeiter

e Einfiihlungsvermdgen in die Situation

e Offenheit fiir andere

e Fiihren als offenes Miteinandersprechen und Uberzeugen
e Echtheit, Gerechtigkeit

e Ganzheit, Prozessbewusstsein

¢ Anerkennung der Mitarbeiter als Menschen
¢ Anteilnahme, Zuwendung, Verstindnis
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e Ablehnung der blof hierarchischen, formalen Amtsautoritét, personli-
che Beziehungen

e innere Autoritit, Uberzeugungskraft, Sinnstiftung, positives Denken,
Vorbild

¢ Information soll von oben nach unten und von unten nach oben gege-
ben werden

e Jeder kann und soll mitdenken, mithalten
e Motivation und Engagement der Mitarbeiter positiv unterstiitzen

o Uberheblichkeit, Bequemlichkeit und mangelnde Einsicht von Fithrungs-
kréften sind oft die Ursache fiir nicht gelungene Fiihrung.

Die Absolventen sehen eine solche Ausrichtung dadurch gerechtfertigt,
dass sie (in unterschiedlichen Graden) den Wandel innerhalb des Heeres
von der rein aufgaben- und funktionsbezogenen, zur prozessorientierten,
kommunikations- und organisationsbezogenen Entscheidungs- und Hand-
lungsféhigkeit hautnah erleben. In Bezug auf die besuchten Fortbildungs-
malnahmen sehen sie sich hier eben in ihrem Bestreben unterstiitzt, eine
starker aktiv-explorativen Haltung gegentiber den Arbeits-, Lehr- und Lern-
aufgaben einzunehmen. Es geht ihnen grofteils auch darum, das eigene
Lehr- und Lernumfeld besser zu erschlieBen, um hier auch hierarchische,
soziale und arbeitsorganisatorische Zusammenhinge zu bewiltigen. Auch
die Bereitschaft und Fahigkeit zum Perspektivenwechsel (Rollenwechsel)
ist hier fiir sie sehr wichtig in einem solchen Verstédndnis von systemischer
Fiihrung. Diese Komponenten beziehen sich sowohl auf kognitiv-intellek-
tuelle, bzw. auf soziale Fahigkeiten und Einstellungen, als auch auf
motivationale und emotionale Dimensionen des Handelns. Die Fahigkeit
und die Bereitschaft zu einem solchen systemischen, kontextuellen Den-
ken und Handeln wird von den Teilnehmern des Kurses immer wieder
hervorgehoben. Diese Kompetenzen sind aber, neben ihrer institutionellen
Ausrichtung auch sehr stark personenbezogen, weshalb der Wert, die Wer-
tigkeit des Kurses, fiir beinahe alle Absolventen auch in der Entwicklung
der eigenen Personlichkeit liegt. Die Bereiche Selbstwert, Kommunikation
und Reflexion der eigenen Arbeit stehen dabei im Vordergrund.

Fiir mich personlich liegt der Wert dieses Kurses in meiner Personlich-
keit. Also die Sensibilisierung dieses Themas, das ich ja nicht nur im Dienst
brauche. (...) Ich habe z.B. schon Beispiele aus dem Kurs im Dienst wie-
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derholt (...). Z.B.: so kleine Beispiele und Schilderungen, worauf man jetzt
achten soll. Oder ich bringe verschiede Unterrichtseinheiten, und wir be-
sprechen das. Das geht, weil die anderen auf der Diensistelle etwas Ahn-
liches machen. (...) Da iiberschneiden sich die Sachen, wir tauschen unse-
re Skripten aus. Oder meine Frau studiert Pddagogik, und da haben wir
viele Themen mehr. Das entwickelt sich einfach auch, z.B. in Zusammen-
hang mit dem Leitbild, das jetzt im Bundesheer erstellt wird. In Zusam-
menhang mit diesem Kurs ist das halt das totale Thema.

Der Kurs ist sehr wertvoll fiir mich. Ich kann das jetzt aber nicht gleich
volley iibersetzen, dass ich sage, ich gehe da hinaus, und will das gleich
umsetzen. Das wird sicher eine Zeit dauern. Wesentlich ist die Horizont-
erweiterung, das ist schon gewaltig. (...) Ich habe mir da schon einige
Biicher gekauft, die ich sonst nie gelesen hditte.

Pauschal gesagt: der Selbstwert jedes Einzelnen ist gestiegen, Man wird
selbstsicherer: Ich personlich merke das, weil ich doch die Moglichkeit
habe, auf der PddAk einen Lehrgang zu besuchen. Ich habe viele Teilbe-
reiche gesehen. Auch meine Kameraden fragen mich, und ich bin in der
Lage, vor allem iiber Stress oder Selbstwert etwas Genaues zu sagen. (...)
Und das hebt meinen personlichen Selbstwert.

Diese Aussagen, die eine deutliche Steigerung der Eigenkompetenz aus-
driicken, haben gro3e Auswirkungen auf die oben beschriebenen Aspekte
einer systemischen Fiihrung, da sie die Grundlage fiir das Organisieren
und fiir die Strukturierung kommunikativer Fiihrungsprozesse darstellen.

8. Der Faktor Kommunikation im Bildungsprozess

Effiziente Kommunikation innerhalb spezifischer beruflicher und alltags-
weltlicher Erfordernisse gilt heute als ein zentraler Erfolgsfaktor fiir das
Gelingen organisationaler Verdnderungsprozesse. Hierbei wird erfolgrei-
che Kommunikation allerdings sehr oft als plan- und steuerbare Informa-
tionsiibertragung verstanden, die top-down entlang vordefinierter Kanile
verlduft, und die schlieflich in ein reibungsloses Miteinander von Zielen
und Aufgaben, von Menschen und Arbeitsauftrdgen einmiindet. Wie sich
aber aus vielen Studien der Kommunikationsforschung gezeigt hat, und
auf diese ,,Binsenweisheit* sei immer wieder verwiesen, muss betont wer-
den, dass neben dem Sachaspekt eben auch stets Beziehungs- und Appel-
lationsbereiche zum Tragen kommen, die auf recht unterschiedlichen Ebe-
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nen ,,wirken®. Es zeigt sich hier ndmlich auch in diesem Projekt, dass hier-
bei z.B. der Sach- und der Beziehungsebene unterschiedliche Funktionen
zukommen. Die Aufgabe der Kommunikation auf der Beziehungsebene
besteht hierbei vorrangig darin, soziale Kontakte herzustellen, zu festigen,
und als Teil der bundesheerinternen Kommunikationsstruktur zu etablie-
ren. Dabei geht es nach den Meinungen der Befragten vor allem um die
Bereiche Selbstbild/Fremdbild, Wertschitzung, Uberzeugungskraft und die
vielen Moglichkeiten, ,,eine Person nicht nur als , Ridchen im groffen Rad
der Maschinerie zu sehen‘”. Auf der Sachebene wiederum werden eben
die Inhalte des gemeinsamen Zusammenarbeitens geklirt, Aufgaben defi-
niert, Problemstellungen verhandelt u.dgl. mehr.

Nach Ansicht des GroBteils der Befragten liegen die Chancen, die sich fiir
die Kommunikation im Umgestaltungsprozess des Bundesheeres ergeben,
auf’beiden Ebenen. Vorrangig geht es ihnen dabei um die Themenbereiche
Weitergabe von Aufgaben und Befehlen in einem recht weit gesteckten
formalen Rahmen, aber auch um den Kontext dieser Sachaspekte, um die
gegenseitige Wertschdtzung und Offenheit im Umgang miteinander. Da-
bei zeigt sich, dass diese beiden letzten Dimensionen verstiarkt Beriick-
sichtigung fiir die Messung des Erfolges der Erreichung der gesteckten
Ziele in der Dienststelle finden. In den Kursen konnten sie diesbeziiglich
wertvolle Anregungen fiir ihre eigene Kommunikationsstruktur erwerben.
Grundsitzlich wurde diese sowohl auf der Reflexions- als auch auf der
Handlungsebene thematisiert, wobei es [hnen um prinzipielles Wissen iiber
folgende Bereiche ging:

o Alltdgliche Kommunikationsstrukturen, -erfolge und -misserfolge ana-
lysieren zu konnen.

e Die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Kommunikations-/-miss/
-erfolgen auf der Handlungs- und auf der Reflexionsebene zu erfassen.

¢ Die Wechselbeziehungen zwischen Kommunikations-/-miss/-erfolgen und
ausgewdhlten bzw. eigenen Personlichkeitsmerkmalen zu analysieren.

o Weiters ging es darum, mogliche und notwendige Ansatzpunkte und
Bedingungen fiir die Férderung und Ausbildung von Kommunikations-
strategien aus den Befunden abzuleiten.

Diese hier gebiindelten Aussagen sind aber letztlich in der Dienststelle
sehr unterschiedlich zu verwirklichen, wobei es in einigen Féllen auch nur
um das Wissen der hier vorherrschenden Wirkmechanismen, ohne gro3en
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Handlungsbezug ging (nach dem Motto: Das geht auf meiner Dienststelle
sowieso nicht). Andere wieder betonten, dass sie konkrete Anderungen in
ihren Kommunikationsstilen vorgenommen haben bzw. vornehmen wer-
den. Gebiindelt lassen sich die dabei eingeschlagenen Wege der Verbesse-
rung der Kommunikation auf drei grundsitzlichen Ebenen ansetzen, wie
sie z.B. von Schulz von Thun (1981) vorgeschlagen wurden:

o Ansatz am Individuum: Die kommunikativen Kompetenzen und die Per-
sonlichkeit des Einzelnen stehen im Mittelpunkt.

o Ansatz an der Art des Miteinanders: Ein bestimmter Umgangsstil ent-
steht hiufig erst in bestimmten Gruppenkonstellationen, die als Ganzes
zu durchleuchten sind.

o Ansatz an den organisatorischen, institutionellen Bedingungen: Regle-
mentierte Rahmenbedingungen stehen im Vordergrund.

Fiir alle diese Ansétze fanden sich viele Belege in den Interviews.

8.1. Partizipative und informelle Kommunikation

Begriindet werden die Hinendungen zu ,,neuen* Kommunikationsstilen vor
allem - wie schon mehrfach erwihnt- durch eine verdnderte gesellschaftli-
che und institutionelle Lage. So entstehen z.B. gerade in dieser Zeit der
Organisationsreform des Bundesheeres und des strukturellen Wandels auf
Seiten der Mitarbeiter hohe Informationsbedarfe und -bediirfnisse, die nur
zu einem geringen Teil durch hierarchische Kommunikationsanteile ge-
deckt werden konnen. Wie in den Interviews gesehen werden konnte, lau-
fen viele Informationen iiber die moéglichen Verdnderungen iiber
partizipative Kommunikationskanéle. Innerhalb dieser Informationskanile
kann es natiirlich auch zu vielen Missverstidndnissen und unbegriindeten
Befiirchtungen kommen, gleichzeitig kann aber auch gesehen werden, dass
gerade z.B. auch Formen der informellen Kommunikation durch ihren spon-
tanen, dialogischen Charakter einen wichtigen Beitrag zur Stabilisierung
der Organisation leisten konnen. Partizipative Kommunikation besitzt ein
hohes Ausmal} an Spontaneitit, Interaktivitdt und Reichhaltigkeit, und
besitzt dabei eine aufgabenbezogene und eine soziale Funktion.

Dabei beinhaltet die aufgabenbezogene Funktion der partizipativen Kom-
munikation eine Unterstiitzung und Vereinfachung der Koordination bei
komplexen Aufgaben. Relevante Informationen, die auf dem ,.kleinen
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Dienstweg™ weitergegeben werden, oder ad-hoc-Abstimmungen bei klei-
nen Problemen konnen als Beispiele fiir diese Funktion gelten.

Wichtig ist auch, dass die spontane Herstellung von Gesprachsmoglichkeiten
im beruflichen Kontext auch aus einem sozialen Bediirfnis der Mitarbeiter
heraus motiviert ist. Hierbei unterstiitzt partizipative Kommunikation die
soziale Funktion von Gruppen. Ein wesentliches Beispiel dafiir ist das Erler-
nen sozialer Konventionen. So verliuft die Ubertragung der ,,ungeschriebe-
nen Gesetze™ einer Organisation hauptsichlich {iber informelle Kanéle. Gra-
phisch konnte dies in etwa folgendermalf3en veranschaulicht werden:

0 geplante Begegnung Partizipative Kommunikation
@ anlaBbezogen
0) vorgegebene Themen

° “Dien e () virulente Themen

) “kleiner Dienstweg”

6) Hierarchie

3 ; “hidden
Hierarchische 0 dimculum
Kommunikation im Bundesheer

Eher aufgabenbezogene Funktionen Eher soziale Funktionen

' Informationsweitergabe . Teambildung

Koordination der
Zusammenarbeit

‘ Schnelleres 'Abgleich von
Problemlésen Arbeitsgebieten

Erlernen
sozialer
Konventionen

Im Rahmen des vorliegenden Projektes stand zunéchst die Frage im Vor-
dergrund, welche Rolle Kommunikationsprozesse im organisatorischen
Wandel allgemein spielen, und wie diese spezifischen Formen des Mitein-
ander eben in pddagogischen Settings der Fortbildung angelegt, unterstiitzt
und weiter ausgebaut werden kénnen.

8.2. Pidagogik im Kommunikationskontext

Ein Ziel der untersuchten Lehrgéinge war ja stets die Forcierung der zwi-
schenmenschlichen Kompetenz. Betont wurde eben auch, dass neue Ein-
stellungen zum Bundesheer und daraus resultierende Identifikations-
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schwierigkeiten der Grundwehrdiener die fiir ihre Ausbildung Verantwort-
lichen vor neue Herausforderungen stellen. Es wird hervorgehoben, dass
neben den militdrischen Ausbildungszielen fiir eine zeitgemdBe Ausbil-
dung der Grundwehrdiener Qualifikationen wichtig und notwendig gewor-
den sind, die zu einer generellen Verbesserung ihrer menschlichen
Beziehungsfahigkeit fithren. Im Sinne einer neuen Kultur der Menschen-
fithrung werden deshalb von den Ausbildern durch die verdnderten intel-
lektuellen und sozio-emotionalen Bediirfnishaltungen der Grundwehrdiener
besondere pddagogische Kompetenzen erwartet (vgl. dazu u.a. das Curri-
culum Wehrpddagogisches Management). Sollen diese Kompetenzen in
der Ausbildung der GWD Wichtigkeit erlangen, so miissen sie natiirlich
auch in den einzelnen Dienststellen spiir- und lebbar sein. Hier zeigt sich
in den Befragungen sehr oft, dass diese in vielen Bereichen (neben der
hierarchischen Ebene, die natiirlich auch stets gegeben ist) durch ein infor-
melles Kommunikationsklima geprégt sind, wie es fiir Arbeitseinheiten
im Bereich des Heeres fiir Aulenstehende eher uniiblich scheint. Charak-
teristisch dabei ist die ,, Verfliissigung® von Problemen und Aufgaben durch
das grofiteils gemeinsame Planen und Durchfiihren von Aktivitéten.

Also wenn ich ein Problem habe, dann versuche ich zuerst einmal die Be-
teiligten einzubinden - soweit es eben geht - ich meine, man muss dann
natiirlich auch die Verantwortung sehen, die jeder hat, in seinem Bereich
hat, aber meistens ist das schon so, dass, je mehr Leute dabei sind, im
Besprechen, um so sicherer ist es auch dann, dass das umgesetzt wird.

Es zeigt sich auch, dass der hohe Koordinationsbedarf, aufgrund der als
komplex erkannten Planungs- und Entscheidungsaufgaben, vor allem durch
das Miteinander zu einem erfolgversprechenden Unternehmen gemacht
werden soll. Dabei spielt in vielen Fillen auch die informelle partizipative
Kommunikation eine entscheidende Rolle.

... da brauch’ ich gar nichts mehr sagen, das geht dann von alleine, die
wissen schon, dass ich das und das vorhabe, und haben das oft schon
unter sich besprochen, das geht oft auch fast ohne mich.

Betont wird, dass diese kommunikativen Kontakte zu den Kameraden dann
sehr erfolgreich sind, wenn die Vorgesetzten diese auch ernst nehmen. Diese
Vorbildfunktion ist besonders entscheidend, wenn Kommunikation und
Fiihrung in Einklang gebracht werden soll. Hier zeigen sich auch grof3e
Unterschiede in der tatsdchlichen Gewichtung des ,,Pddagogischen®. Wenn
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fiir die Vorgesetzten Kommunikation eine zentrale Rolle spielt, oder wenn,
wie in einem Fall, dieser sogar als Promotor der Kommunikation fungiert,
(Die Kommunikation mit meinen Mitarbeitern ist mir wichtig, den Papier-
kram kann ich auch spdter machen) werden die unterschiedlichen Ebenen
der Entscheidung als transparent eingeschétzt, und meist als glaubwiirdig
und offen bezeichnet. Es findet sich hier ein positiver Zusammenhang
zwischen der wahrgenommenen Bedeutung der Beziehungsebene und der
Haufigkeit der dienstbezogenen informellen Kommunikation mit Kame-
raden. Dies bedeutet, dass Mitarbeiter die betonen, dass Offenheit im
Umgang miteinander und gegenseitige Wertschétzung wichtig sind fiir eine
erfolgreiche Kommunikation, auch hiufiger mit ihren Kollegen in infor-
mellen Interaktionen iiber Verbesserungsmoglichkeiten, Probleme oder
auch nur tiber allgemeine dienstbezogene Dinge reden.

Generell hat sich gezeigt, dass eben viele Bereiche im Bundesheer (neben
der oft sehr rigiden Regelung des Dienstweges) stark durch ein informel-
les Kommunikationsklima geprégt sind. Hier werden viele wichtige Be-
reiche ausgehandelt, die entscheidend fiir die Befindlichkeit an der Dienst-
elle sind. Gerade in diesem Bereich sind die Vorstellungen der Mitarbeiter
tiber die Moglichkeiten und die Grenzen von Kommunikation im jeweili-
gen Arbeitsprozess entscheidend. Es hat sich auch gezeigt, dass der hohe
Koordinationsbedarf, der oft aufgrund komplexer Entscheidungen besteht,
vor allem durch informelle Kommunikation abgedeckt wird, wenngleich
hier auch relativierend dazugesagt werden muss, dass der Grofteil der
Kommunikationsbeziehungen vor allem durch Kontakte zu den rang-
addquaten Kameraden hergestellt wurde.

Beziiglich der Kommunikationsrichtungen wurde immer wieder berichtet, dass
die Kommunikation hier auch immer stérker dialogisch geschieht, und klas-
sisch einseitig gerichtete Kommunikationsstile hingegen vergleichsweise sel-
ten zu beobachten sind. Vor allem bei Dienstbesprechungen u. dgl. haben sich
hier viele Effekte aus den besuchten Fortbildungen ergeben, die vor allem in
diesem Bereich zu einem guten und verstindnisvollen Klima gefiihrt haben.

Hinsichtlich der Faktoren des allgemeinen Kommunikationsklimas ist
grundsitzlich festzuhalten, dass beinahe alle Befragten der internen
Kommunikation einen hohen Stellenwert einrdumen. Dieses Bild triibt sich
allerdings dann oft etwas ein, wenn es um hierarchieiibergreifende Be-
dirfnisse, die dann doch ,,ofi im Sande verlaufen™.

ARMIS ET LITTERIS 9/2001 119



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

Die befragten Absolventen der Lehrgéinge sehen ihre Rolle in der Dienst-
stelle oft als wichtige Kommunikatoren, wobei deutliche Unterschiede fest-
zustellen sind. Fiir einige zeigte sich, dass es hier ein oft uniiberwindbares
Kommunikationsproblem zwischen den Hierarchien gibt, das in der der-
zeitigen Funktion kaum tiberwunden werden kann. Vor allem Exponenten
niederer Dienstgrade des Lehrganges in Graz mussten sich manchmal auch
den Vorwurf anhéren, ihre ,,Zusatzqualifikationen® als Mittel zur Selbst-
darstellung zu ,,missbrauchen®, was in einem Fall zu einem ,,Abtauchen*
in den Normalalltag gefiihrt hat. Anders présentiert sich die Situation bei
jenen Absolventen, die auch aus ihrer Funktion heraus quasi als Promoto-
ren der Kommunikation wirken konnten.

Die besuchte padagogische Fortbildung unterstiitzt sowohl diese aufgaben-
bezogene als auch die soziale Funktionen in wichtigen Bereichen. Aus der
Perspektive der aufgabenorientierten Funktionen wurden die komplexen
Aufgaben an klare, teambezogene und iibersichtliche Strukturen gebun-
den, wobei es den Befragten vor allem darum geht, die Entscheidungen
und besonders die Entscheidungswege transparent und effizient zu gestal-
ten. Die sozialen Funktionen werden insbesondere im Bereich der Team-
entwicklung und des gemeinsamen Zusammenarbeitens aufgewertet. Des-
gleichen geht es hier eben auch um die Verstidndigung tiber soziale Kon-
ventionen und die Kldrung der Beziehungsebenen innerhalb des Bundes-
heeres, weshalb auch hier eine Férderung des Integrationsprozesses, so-
wohl auf personaler als auch auf institutioneller Ebene bewirkt werden
kann. Die Problematik, die Ausbildung pddagogischer Féhigkeiten von
anderen kommunikativen Fortbildungen abzugrenzen, spiegelte sich deut-
lich in den Aussagen der Interviewpartner wieder. Da sich keine einheitli-
che, eingrenzende Definition von ,,Pddagogik* als Themengebiet der Fort-
bildung innerhalb dieser Kurse durchgesetzt hat, war es wichtig, die Krite-
rien der Transparenz und Nachvollziehbarkeit aus Sicht der Befragten zu
berticksichtigen. Methoden und Elemente, die eine groflere Anndherung
an die Arbeitspraxis der Teilnehmer ermoglichten, wie z.B. Fallbeispiele
und Umsetzungsmoglichkeiten zwischen den Seminarblécken, wurden als
sehr gut bewertet. Insbesondere personliche Kontakte und Gespriache wur-
den in besonderem Malfe als zielfiihrend erwdhnt. Als entscheidend fiir
den Erfolg dieser Fortbildung kristallisierte sich immer wieder die Moti-
vation der Teilnehmer heraus, die durch einen moglichst freiwilligen Zu-
gang und einem arbeitsplatznahen bzw. einen personlichkeitsbildenden
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Charakter auszeichneten. Die Befragten besitzen dabei, auch nach Absol-
vieren der KursmafBnahme, einen recht unterschiedlichen Kommunikations-
begriff. Um einen besseren Uberblick iiber das gesamte Angebot im ,,Dunst-
kreis* Kommunikation zu erméglichen, konnten Querverweise auf andere
Angebote zu dem Themengebiet eine hohere Transparenz gewdahrleisten.
Zu beachten ist hier auch jener sensible Bereich, dass Techniken zur Ver-
besserung der eigenen ,,Aullenwirkung® nicht losgeldst von der eigenen
Personlichkeit (im Sinne von Kongruenz) verstanden werden koénnen. Es
geht, das betonen die Befragten immer wieder, eben nicht nur um Techni-
ken, sondern vor allem um Einstellungen. Ebenfalls stark ausgeprégt ist
der Wunsch nach Verbesserung in den Bereichen ,,Konfliktlosung™ und
»Selbstbild - Fremdbild®. Im Vordergrund der Authahme der Bildungs-
mafBnahmen steht der Wunsch, die eigenen Kompetenzen zu verbessern.
Dies weist auch auf die hohe Bedeutung hin, die kommunikativen Fahig-
keiten in Bundesheer zugeschrieben wird, hin.

8.3. Pidagogisches, kommunikatives und wissenschaftliches Wissen
in der Praxis des Bundesheeres

Professionalisierungsprozesse in Institutionen greifen, wie schon an ande-
rer Stelle betont wurde, meist auf mehreren Ebenen gleichzeitig in das
bisherige Geschehen innerhalb der Institutionen ein. So werden hier Men-
schen auch auf unterschiedlichen Levels von neuen Aufgaben herausge-
fordert. In vielen AuBerungen der befragten Soldaten lisst sich ein Zu-
stand feststellen, der als eine spezifische Fragmentarisierung des Aufga-
benfeldes bezeichnet werden konnte. Die Rolle, die Arbeitsweise und der
Anspruch des einzelnen Soldaten in Bezug auf die Arbeitsstitte Bundes-
heer haben sich in den letzten Jahren zunehmend erweitert. Konkret an-
schaulich wird dies anhand eines Ausspruches eines Kommandanten:

Friiher hat ein Kommandant zu fiihren gehabt. Heute muss er beraten,
erkldren, motivieren und alles besprechen und sich dann noch mit den
Leuten abstimmen und deren Konflikte losen, und fiihren soll er dann auch
noch, wenn er Zeit hat.

Vor allem im Umgang mit den ganz unterschiedlichen Ausgangsbasen fiir
die Bewertung von Konflikten, zeigt sich, dass es hier grole Unterschiede
in der Auffassung gibt. Die Fragen, die sich hier fiir viele stellen, sind u.a.
folgende: Wo beginnt eigentlich ein Konflikt? Welche Ursachen soll ich
fiir welche Formen der krisenhaften Erscheinungen konkret festmachen.
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Ein Tenor dabei ist:

Ja, wenn der schlecht geschlafen hat, oder wenn der zu Hause Probleme
hat und solche Sachen. Das kann ich doch auch nicht losen.

Solchen Statements wird wiederum von anderen Kollegen entgegengehal-
ten, dass es schon wichtig ist zu wissen, wer welche Probleme hat, denn
dann kann in vielen Fillen sehr differenziert gesehen werden, woher das
Konfliktpotential kommt.

Natiirlich kann ich das jetzt nicht fiir ihn losen, wenn er Streit hat, daheim
und deshalb sduft. Aber ich kann ihn mir herholen und fragen, was los ist,
und dass er sich das tiberlegen soll, ob das im Dienst sich so gehort, oder
ob er dadurch nicht alles noch schlimmer macht. Oft hilft schon ein Ge-
sprdch, und der weifs, da ist jemand, der ihm zuhort, und der weifs jetzt,
warum er sduft oder randaliert oder immer alles stort. Und das gilt ei-
gentlich fiir alle, fiir die GWD genauso wie fiir den Kameraden.

Diese beiden Meinungen iiber das konkrete Verhalten in Konflikten fra-
gen auch nach dem Grundverhéltnis von Fiithrung und Kommunikation in
der Institution Bundesheer. Einerseits wird eben die Schiene der Kommu-
nikation als eine Form der ,,Verweichlichung®, der Pddagogisierung des
Heeres gesehen, die nicht unwidersprochen hingenommen wird. Das Rol-
lenverstdndnis der Akteure wird hier im Binnenhorizont von Befehl und
Gehorsam gesehen, der grundsitzlich natiirlich Raum fiir situative und
kommunikative Problemlosungsféhigkeiten l4sst. Auf der anderen Seite
herrscht aber ein bestimmtes Menschenbild vor, das sich an ein klar umris-
senes Autoritdts- und Machtpotential ausrichtet. Auch hier ist der Vorge-
setzte Vorbild, aber die Verhandlungsmechanismen setzen viel hoher ein,
als dies im kommunikativen, padagogischen Setting der Fall ist. Als nega-
tives Beispiel wird hier z.B. Folgendes erzihlt:

In der Militdrakademie war ein Lehroffizier, der mich schon ein bissel am
Kieker gehabt hat, weil er vielleicht andere Vorstellungen gehabt hat, wie
ein Offizier auszuschauen hat, und der hat mich im Rahmen einer Ubung
fiir eine Funktion eingeteilt, und Sachen abgefragt, wo ich zwei Begriffe
verwechselt habe. Und aufgrund des Verwechselns hat er mir einen Fiin-
fer gegeben. Er hat mich sofort unterbrochen, und hat mir gar keine Chance
mehr gegeben, das weiter zu machen. Da habe ich mich nicht sehr gefor-
dert gefiihlt. Er hat mit mir auch nie das Gesprdch gesucht. Das war also
dann an mir, hinzugehen, und zu fragen, wie das jetzt weitergeht. Das ist
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sicher auch eine gute Erfahrung, aber eine Fiihrungskraft muss doch auch
Moglichkeiten, Alternativen erdffnen. Das ist ein negatives Beispiel. An-
dere Beispiele habe ich in der Situation als gar nicht so negativ registriert.
Ein Lehroffizier fdhrt betrunken mit acht Fdahnrichen im Auto. Das haben
wir damals als sehr lustig empfunden, das war aber absolute Scheifle, weil
da alles drinnen ist, was du als Beispiel nicht abgeben sollst.

Eine weitere Frage ist hier stets auch die Bestimmung der zu bearbeiten-
den Probleme. Welche Konflikte kénnen wir tiberhaupt 16sen und welche
sind einfach im System angelegt und deshalb quasi ,,unlosbar*? Konkret
fragen vor allem erfahrene Kollegen danach, inwieweit sie fiir Entwick-
lungen ,,verantwortlich® gemacht werden, die in der Politik oder in den
dem Heer zugewiesenen Rollen ihren Ursprung haben.

Also wenn jetzt einer kommt und das Bundesheer prinzipiell in Frage stellt,
und das sind nicht nur GWD, ich hab da auch schon Ildngerdienende Ka-
meraden gehabt, die immer nur sticheln iiber das Heer, dann lass ich den
in Ruhe. Ich brauch * den nicht mehr zu tiberzeugen, weil das bringt mei-
stens eh nix, aufser noch mehr Stress. Der soll seinen Dienst machen und
alles andere ist mir egal.

Aber auch diesem Statement wird entgegengehalten, dass es hier viel zu
kommunizieren gibe, das wesentlich fiir die Arbeit im Bundesheer sei:

Du musst den ja nicht bekehren. Den GWD nicht, weil der riistet wieder ab
und auch den Kameraden nicht, weil der grdbt sich eh selber das Wasser
ab. Aber wichtig ist es schon, dass ich die Rolle des Bundesheers kidre,
weil wenn der GWD abriistet, dann nimmt er seine Einstellung mit, und
wenn ihm keiner widersprochen hat und du nur auf den Dienst geschaut
hast, dann fehlt auch etwas Wichtiges. Anschaffen und dann das Maul
halten, das wiirde mir gegen den Strich gehen.

Immer wieder wird auch auf die Funktion der Kommunikation in einen
groferen Kontext eingebettet. Da Fithren immer mit Menschen zu tun hat,
auf beiden Seiten des Geschehens, geht es um die Herstellung eines kor-
rekten Kommunikationsschemas, das - in einigen Fillen - auch noch durch
eine Mehrperspektivitit, die in den untersuchten Kursen gelernt werden
konnte, erweitert wird.

Der Satz ,, Durch's Reden kommen die Leute zusammen*, das ist fiir mich
eigentlich ein Schliisselsatz. Sie konnen auch anders zusammenkommen,
durch Tat, Argument usw., aber durch das Reden geht es schneller. Man
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kann die Missverstdndnisse gleich ausrdumen. Und auch der sogenannte
,, erste Eindruck”, so die Vorurteile, die kann man durch reden leicht noch
ein bisschen abdndern, bevor er sich festsetzt. Wenn man nichts redet,
dann braucht man sehr lange, bis man diese Missverstdndnisse dann aus-
rdaumt. Und dann ist auch noch wichtig die Rolle des Vorbilds. (...) Auch
ein Befehl ist fiir mich reden. Er ist mit einer feststehenden Ordnung ver-
bunden, aber auch er ist Sprache. Also ich sehe da keinen Widerspruch.
Man kann ohne weiteres iiber Dinge vorher reden und nachher befehlen.
Die Wortwahl ist das entscheidend. Ich glaube, dass da oft eine Ergdn-
zung notwendig ist. Welches Reden und Handeln lernt ein Offizier im Haus
und was hat er nicht gelernt. Er hat gelernt kurz, klar und sachlich, und
nur auf das Thema bezogen zu reden. Und das hat sich in der Befehls-
sprache niedergeschlagen. Da denkt man in einem Schema, abwdgen, ent-
scheiden. Man soll damit rasch zu klaren Schliissen kommen. Das ist ein
Kaffee. Der andere Kaffee ist der der Wissenschaftlichkeit, wo man sehr
schnell herausfindet, vor allem auf diesem Universitdtslehrgang, dass je-
des Problem nicht nur einen militdrischen Aspekt hat, sondern es gibt da
viele andere Aspekte. Wer das nicht auf diesem Kurs mitbekommen hat,
der hat etwas Wichtiges nicht kapiert. Es gibt da einen politischen Aspekt,
einen soziologischen, einen wirtschaftlichen Aspekt usw. Klar erschwert
das das Militdrische, so, jetzt kommt der Befehl und geh weg mit deinen
soziologischen Einwiirfen. (...)

Dabei geht es den Soldaten vor allem auch um die handwerkliche Seite der
Herstellung von Arbeitszufriedenheit, um die Ebene, wie Leute zu moti-
vieren sind. Die angewandten Rezepte reichen dabei von top-down- bis
hin zu bottom-up-Ansétzen, wobei fiir alle aber der unmittelbare Vorge-
setzte als Bezugsperson die wichtigste Ressource zur Erzeugung von Mo-
tivation bleibt. Dabei geht es auch (oder vor allem) um ein umfassendes
,Erleben dessen Fiihrungsqualititen, weshalb formelle Autoritét hier nicht
geniigt. Abseits der vorausgesetzten fachlichen Autoritét tritt, in der Ar-
beitsteilung und bei dem hohem Tempo von Entscheidungen, die personli-
che Autoritét in den Vordergrund, weshalb viele Soldaten eine Fiihrungs-
personlichkeit sehr umfassend charakterisieren. Grundsétzlich geht es da-
bei um folgende Bereiche:

Klares Denken, geistige Beweglichkeit, Sicherheit, Initiative, Phantasie,
Sinn fiir das Mogliche, Beherrschung der Aktionsvarianten, Kenntnis der
eigenen und fremden Mittel, die Fahigkeit, sich durchzusetzen, Verstiand-

124 ARMIS ET LITTERIS 9/2001



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

nis und Verantwortungsbewusstsein. In vielen Interviews wird hier auch
stets auch die Verantwortung betont, nimlich die Pflicht, Beispiel zu ge-
ben, Sorge fiir die Kameraden zu tragen und Fairness und Kameradschaft
im alltiglichen Dienstbetrieb und in der Ausbildung hochzuhalten.

Aber wichtig fiir mich ist eigentlich die Rolle im Militdr, das Fiihren, die
Rolle des Vorbilds. Das war eigentlich auch die dominante Sache in der
Verdnderung, die bei mir eingesetzt hat. Das spiirt man ja, dieses Vorleben,
und da kommt auch etwas zuriick. Und das Feedback, das man da bekommit,
starkt einen. Und zum Vorbild gehort einfach, die Ausdriicke habe erst lang-
sam gelernt, eine Sachkompetenz, eine Selbstkompetenz, das Person-Sein,
das dementsprechende Benehmen u. dgl. Ich hatte selbst auch immer solche
Vorbilder, der Kompaniekommandant, auch die Unteroffiziere.

Was ich also im Lehrgang gesehen habe ist, dass ich zwar eine genau
definierte Aufgabe habe, eine Rolle, wie wir gelernt haben, dass die aber
neben dem Sachaspekt auch einen Beziehungsaspekt hat. Das ist mir sehr
klar geworden, dass alles was ich sage so mit mehreren Ohren gehort
wird, und dass ich da auch immer eben viel von mir sage, wenn ich z.B.
einen Befehl gebe, oder wenn ich mit ihm rede.

Wenn ich das genau sagen soll, dann gehe ich natiirlich immer von mir
aus, ob ich das jetzt auch so mache, dass es mir jemand erkldren oder
anschaffen wiirde. Das ist fiir mich schon ein Gradmesser, weil wenn ich
mir nicht zu gut dafiir wdre, oder wenn ich das jetzt verstehen kann, dann
kann ich das auch einem anderen zumuten. (...) Das heift, ich gehe da
schon immer mit einer guten Beispielswirkung voran, weil das ja sonst
unglaubwiirdig ist.

Ich muss das auch von mir verlangen, dass ich das durch mein Handeln
sicherstellen kann, dass da neben dem Befehl auch noch ein Beispiel steht,
das sie <die GWD> sich vielleicht eher merken, als alles andere, was ich
gesagt habe. Weil das hat ja immer auch mit der Einstellung zu tun, mit
der ich an was herangehe.

Vieles deutet in den befragten Féllen darauf hin, dass sich das klassische
,Fihrerimage* eben sehr zugunsten eines sozial sensiblen, aber doch di-
stanziert klaren Kommunikators (im Sinne der vorne beschriebenen
systemischen Fiihrungssichtweisen) gewandelt hat. Das ist kein leichter
Prozess und ist auch von vielen Briichen begleitet, denn die Fithrungskraft
wird erst dann zum wirklichen Kommunikator, wenn sie von den Kamera-

ARMIS ET LITTERIS 9/2001 125



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

den anerkannt wird. Es ist also nicht allein die hierarchische Position oder
irgendein Statussymbol, das die fithrende Person kennzeichnet. Es ist die
von den Kameraden wahrgenommene Kompetenz, die dazu fiihrt, dass diese
zu Kommunikationspartnern werden konnen.

Das geht also nicht von heute auf morgen, weil die schauen genau. Und
wie es bei mir ist in der Dienststelle, da weif} jeder genau, ob du jetzt so
eine Schau machst nach einem Kurs, von mir aus, und jetzt alles besser
und kameradschaftlicher machen willst, da ist eh nicht viel drinnen. Weil
denen kannst du nichts vor machen.

Wie immer wieder betont wurde, ist diese Kompetenz, wenn sie frucht-
bringend wirken soll, nicht nur fachlicher Art. Sie hat auch viel mit Inte-
gritdt, mit Charakter, mit gelebter und nicht etwa geforderter Ethik, eben
mit einer Form der sozialen Kompetenz zu tun. Gerade in Umbruch-
situationen werden diese Bereiche wichtig. Fiihren bedeutet hier mehr denn
Jje, eine Wertekultur zu transportieren, die den erforderlichen Halt schafft.
Es ist dann nicht mehr die Dienstvorschrift oder die Organisationsstruktur,
die die Verankerung, das Konstante bewirkt, sondern die Art und Weise,
wie dartiber kommuniziert wird. Auf die Frage, wie diese Hinwendung
zum kommunikativen Bereich geschehen kann, sagte ein Teilnehmer:

Es gibt da schon Anldsse dazu. Erstens war es bei uns an der Militdrakade-
mie wenig an der Person orientiert. Im Riickblick gesehen ist es nur darum
gegangen, ob du die gesetzten Normen erreicht hast, wenn nicht bist du
bestraft oder kritisiert worden. Und es hat mir im Rahmen der Fiihrungs-
verhaltensausbildung unheimlich gut getan, wertgeschditzt zu werden. Ich
habe da gespiirt, dass es etwas sehr Wesentliches ist, wo ich gesehen habe,
dass ein Kommandant, der nur Leistung abverlangt, der dem anderen nicht
mitteilen kann, wie wichtig er fiir ihn ist, dem fehlt eine Dimension. Fiir
mich ist also sowohl die fachliche Entwicklung, als auch die personliche
Entwicklung gleichzuhalten. Und deswegen betreibe ich das auch so.

Die Befragten begriinden die Hinwendung zu einem kommunikativen Fiih-
rungsstil auch damit, dass das Fiihrungsumfeld heute viel mehr nach Per-
sonlichkeiten verlangt, die imstande sind, Vertrauen zu erzeugen und auch
eine Art von Aufbruchstimmung zu bewirken, die wiederum zu gewollten
Verdnderungen im Heer fiihrt. In der derzeitigen Situation, die von den Be-
fragten immer wieder als ,,Verdnderung von oben‘ bezeichnet wird, die eine
Welle der Umorganisationen auslost, ist es wichtig, dass solche Kommu-
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nikatoren mit den Kameraden ein Gesplir fiir das Wesentliche entwickeln.
Dies gilt natiirlich auch im Bereich der Fiihrenden, wobei diese eher im her-
gebrachten Sinn analysieren, planen, kalkulieren, Ressourcen zuteilen und die
Zielerreichung tiberwachen. Dabei strukturieren sie Fithrungssysteme, orga-
nisieren Abldufe, koordinieren zwischen verschiedenen Verantwortungsbe-
reichen und stellen Ordnung und Konstanz sicher. Im Unterschied dazu schafft
und verhandelt der Kommunikator eine Marschrichtung, eine Form der inter-
nen Orientierung und Disziplinierung, die eine quasi intrinsische Motivations-
struktur erzeugen kann. Er ermoglicht, das in Kommunikation {iberzufiihren,
was ihm als wichtig erscheint, wobei die Herstellung von Diskursraumen, von
Gestaltungs- und Mitarbeitsmotivation wesentlich ist.

Wir wollen ja nicht nur Olffiziere haben, die das Messer zwischen die Zdh-
ne nehmen, das Gesicht anmalen und mit Hurra durch die Glasscherben
springen. Das kann nicht das Ziel des Offiziersberufes sein, in der Form.
Wir leben hier 50 Jahre im Frieden. Unsere Haupttdtigkeit im Ausland ist
friedensunterstiitzende Operationen durchzufiihren. Unsere neue Zielvor-
stellung ist ja auch der Mann, der Kompromisse eingehen kann. Dazu ge-
hort das Reden, und die vielen Aspekte wahrnehmen, weil wenn es nicht
auf die eine Art geht, dann muss ich mir einen weiteren Aspekt suchen,
einen dritten oder vierten. Vielleicht sind die andere Aspekte wichtiger,
als mein militdrischer. Da denkt man schon gewaltig um bei uns.

Das Bundesheer benétigt - laut Aussagen der Befragten - sowohl den Fiihrer
als auch den Kommunikator, und dies eben auch meist in einer Person verei-
nigt. Das Wirken des Ersten fiihrt dazu, dass in dieser komplexen und gro-
Ben Organisationen keine chaotischen Verhiltnisse entstehen. Die Energie
und die Ausstrahlung des Zweiten fithren dazu, dass das grof3te Wertpotential
des Heeres, die Schaffenskraft der Mitarbeitenden, mobilisiert wird.

Prinzipiell verfolge ich ein Motto, das habe ich einmal gehort, es stammt nicht
von mir: Fiihren heifst, andere erfolgreich machen. Und hier bemiihe ich mich,
selber verifizieren kann ich das ja nicht, aber anhand der Feedback-Bogen sehe
ich das, das es geht. Es ist einfach meine ureigene Absicht, den Leuten etwas
mitzugeben. Ich gebe es gerne her und jetzt mach was damit. Oft gelingt es.

Kennzeichnend fiir Bildungsinvestitionen ist der Umstand, dass der Nutzen
nicht auf den Bildungsteilnehmer allein beschrinkt bleibt. RegelmaBig zie-
hen auch Dritte einen Nutzen aus den Bildungsinvestitionen des Einzelnen.
Die Bildungsékonomie spricht von externen Effekten oder Ertrdigen. Dies
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zeigt sich eben in den erwéhnten Kursen immer wieder, wenn es darum geht,
den Ertrag des Kurses auch auf seine unspezifischen Ertrdge abzuklopfen.
Teilnehmer geben z.B. ihre Kompetenzen informell an Kameraden, Famili-
enmitglieder, Freunde, Bekannte weiter. Insofern partizipiert das unmittel-
bare soziale Umfeld von der Bildung des Einzelnen in betrcichtlichem Aus-
mayf3. Die Inanspruchnahme oder Partizipation an pddagogischer und kom-
munikativer Bildung soll aber kein Selbstzweck sein, sondern erfolgt, um
damit Vorteile zu erzielen oder einen relevanten Nutzen zu stiften.
Entscheidungsrelevant sind deshalb nicht allein die Aufwendungen oder
Kosten, sondern die Kosten-Nutzen-Relation. Fiir die Absolventen ist diese
Form der padagogischen und kommunikativen Bildung aber eben auch ein
Instrument der Lebensgestaltung. Wie in den Interviews immer wieder be-
tont wurde, haben die befragten Soldaten stets ausdriicklich darauf hinge-
wiesen, wie wichtig es war, dass sie sich einbringen konnten und ihre indivi-
duelle Personlichkeit weiterentwickeln konnten. Dass ein solches Lernen
sich auch im privaten Bereich niederschldgt, ist nicht verwunderlich:

Wenn ich da auf meine Eltern schaue, auf meinen Bruder, wenn es da
Krisen oder Schwierigkeiten gibt, ist es so, dass die versuchen, mich zu
kontaktieren, es mir zu erzdhlen, nach dem Motto, dass ich so ein Ideen-
lieferant bin, dass das schon geht. Das funktioniert sehr gut, das macht
mir auch sehr viel Freude, obwohl es manchmal auch schon belastend
sein kann. Das hat sich unheimlich entwickelt. Alles, was im Rahmen die-
ser Fiithrungsverhaltensausbildung gelaufen ist, hat sich natiirlich im Pri-
vaten widergespiegelt. Da entwickelt sich halt eine Kompetenz. (...) Das
Umgehen mit Krisen, dass man das tiberhaupt zulassen kann, Gesprdichs-
training, Desensibilisierung, wir entwickeln dann Strategien. Auf der an-
deren Seite denke ich, dass man mit diesem Bereich die Familie und die
Freunde und auch die Kameraden nicht iiberfahren darf, weil ja die ande-
ren auch ihren Platz haben wollen, sonst wird man so ein extremer Platz-
hirsch, dass man beginnt, zu wichtig zu sein.

Aufder anderen Seite werden aber hier auch berufliche Moglichkeiten gese-
hen und geniitzt, da padagogisches und kommunikatives Wissen natiirlich
auch in den zivilen Bereichen von Bedeutung ist. Dieser Transfer, diese
Verbindung zwischen Bundesheer und zivilen Institutionen hat (neben den
fachlichen Austauschprozessen) auch noch den Effekt, dass sich quasi tiberge-
ordnete Themen- und Aufgabenbereiche innerhalb verschiedener gesellschaft-
licher Organisationen herausbilden. Er erweitert die Grundlage fiir die alltags-
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weltliche und berufliche Arbeit, sichert die Reflexionsfahigkeit in beiden Be-
reichen, und erméglicht dadurch eine Weiterentwicklung im ,,Alltagstrott™.

Ja, in der zivilen Schiene habe ich die Chance bekommen, bei den pddagogi-
schen Instituten in Baden und Fisenstadt mitzutun, in der Lehrerfort- und
Weiterbildung, in der Thematik Konfliktbewdiltigung. (...) Nebenbei unter-
richte ich an der Fachhochschule Wiener Neustadt, in der Schiene Wirt-
schaftsberatende Berufe. (...) Das ist eine schone Sache, auch diese zivile
Sicht zu kennen, und zu sehen, was man da umlegen kann, im Militdr und
auch umgekehrt. Das ist ganz einfach notwendig, nicht nur diese einschldgige
militdrische Schiene zu fahren, sondern einen breiten Ausblick darauf, wie es
woanders lduft, zu haben. Ob das jetzt Profit- oder Nonprofit ist, ist jetzt egal.
Man braucht den Blick, um jetzt Querverweise machen zu konnen, Transfer-
leistungen herzustellen, bei mir aber auch bei anderen. Das hilfi mir natiir-
lich, und da schliefit sich der Kreis, vor allem bei der Ausbildung der Miliz-
Offiziere, bei der Fort- und Weiterbildung, weil die ja im Erstberuf Zivil haben
und erst zum Zweiten Offizier sind. Die kommen in der Regel aus der Wirt-
schafi, und da helfen mir meine Erfahrungen von draufen enorm.

Fiir das Bundesheer bedeutet eine solche Fortbildung einen Beitrag zur
Qualifikationserweiterung und gesellschaftlichen Positionierung, d.h. auch eine
Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit der Institution in gesellschafts-
theoretischer Sicht. Der Nutzen kann daran gemessen werden, inwieweit die
interne und externe Losungsfihigkeit dieser Institution in Hinsicht auf gesell-
schaftlich vorgegebene Ziele und Bedingungen gestiegen ist. Mafstab hierfiir
ist nicht zuletzt die differenzierte Wahrnehmung der Institution Bundesheer
im institutionspezifischen Kontext der Republik Osterreich und auch deren
Biindnisse. Wichtig war fiir die Interviewten hier auch, dass der Kommunikator
auch eine Art von Vision hat, die in seinem Umfeld kommuniziert wird. Die
heute so stark im Bundesheer spiirbaren Verénderungen werden hier registriert,
gewichtet und hinterfragt. Da er das Bundesheer und dessen Umfeld seit vie-
len Jahren kennt, hat er ein enormes Gespiir fiir das Wesentliche entwickelt.

Also meine Rolle im Heer sehe ich eher (...) als Bindeglied. Es kommt also
immer mehr heraus, dass in dem Bereich, wo es darum geht, die Verbindung
zwischen dem Militdrischen, dem streng Reglementierten, und denen die ei-
nen kritischen Diskurs fiithren, herzustellen, dass da eine neue Qualitdt ent-
steht, die fiir den Dienstbetrieb etwas bringt. Das funktioniert in der jetzigen
Position unheimlich gut. Nach meinem Geffiihl und auch nach dem Mitarbeiter-
gesprdch ldauft das gut. Auch so Projekte, wie z.B. Integration der Frauen, da
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hat sich das unheimlich gut entwickelt. Ich habe jetzt andere Projekte, die
aber noch aufbereiten muss, man trdgt so grofSe Projekte in meiner Position
oft nicht, das muss man sehr gut aufteilen und schauen, wer sind die Entschei-
denden, wer sind die Betroffenen, wo ist ein Netzwerk, wo sind die Experten,
dann kann man das nicht einlosen. Wenn man da nicht beginnt, jemanden
[friihzeitig einzubinden, dann wird es das System auch nicht tragen.

Gerade diese Kompetenzen sind es aber, die das bestehende Bundesheer
in eine lernende Organisation ,,verwandeln® kénnen. In dieser Entwick-
lung spielen piddagogische und kommunikative Fahigkeiten eine entschei-
dende Rolle, da sie es sind, die die Moglichkeiten mit Problemen umzuge-
hen erweitern und fundierter machen. Gleichzeitig wird dabei auch der
einzelne Mensch in die Lage versetzt, seinen Aktionsspielraum zu erwei-
tern. Dazu bedarf es aber der sorgfiltig aufbereiteten Lerngelegenheiten
damit Verhaltensverdnderungen auch greifen konnen.

Jemand verhdlt sich nur dann anders, wenn er Erfolg damit hat. Das ist so
ein Prinzip. Wenn wir es schaffen, auch bei den Kommandanten, ich sag's
einmal sehr salopp, bei den Militdrschddeln, etwas zu bewirken, und sie
haben mit der Bildung auch Erfolg in ihrer Einheit, dann schicken sie die
Leute auch zu den Kursen, weil sie dann den Sinn einsehen, auch aufser-
halb der Laufbahnkurse. Wenn das nicht der Fall ist, machen sie zu. In
diesem Sinne kann es zwei Kulturen geben, aber eher aus einer Unsicher-
heit heraus. Zum Unterschied von mir. Ich habe das anders erlebt, daher
denke ich auch anders. Und da stellt sich fiir mich die Frage, im Sinne von
Karriere, Weiterbildung: Brauchen wir mehr als bisher? Was das Militd-
rische betrifft, da sind wir gut. Aber es miisste auch eine Variante sein,
von mir aus auch gegen das Prinzip der Freiwilligkeit, dass man Leute auf
bestimmte Seminare schicken kann. Weil das Prinzip ,, Befehl * ist ohnehin
wichtig, aber zum Fiihren im tdglichen Dienstbetrieb gehort auch noch
eine grofie Problemlosungsfihigkeit, die jenseits des Befehls ist.

Auf der vorne schon mehrmals erwdhnten internationalen Konferenz tiber eine
akademische Ausbildung fiir Offiziere haben sich die Teilnehmer natiirlich
auch die Frage gestellt, wie dies nun konkret vor sich gehen konnte. Auf die
Frage ,,How does one teach this?* sagte dazu der vorne schon einmal zitierte
Vertreter der Bundeswehrhochschule in Hamburg, J. Keller:

I do not want to beat around the bush. Saying good-bye to traditional
military education will be a requirement of the future. The approach must
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be through humanities, and the training of leaders in the spirit of Alexan-
der Humboldt. An organisation learns in the heads of its members. This is
where the theories of action and the public and private maps must change.
This means no less than changing basic attitudes in that organisation.

We must educate and not train free human beings, able to achieve common
goals with other free human beings of our societies. Compulsion is no
leadership tool in modern society. It is rather the effort to reach common
goals for mutual benefit. Conscripts are no underdogs, and the civilian
population of Bosnia, Rwanda, Somalia and Cambodia are no underdogs,
too. In most cases our mission is to find, agree and realise common goals
with others as partners. These are the requirements that civilian leaders
have been subject to for a long time. Training must therefore be equivalent
to that of civilian leaders. Looking at civilian training schemes, one finds
that without specific career requirements they nearly always include
academic training. Not technical knowledge is expected, but abilities at a
higher level. Academic studies yield such abilities, like the ability to
comprehend new fields of knowledge quickly and comprehensively,

o to comprehend highly complex matters with a set of instruments,

e {0 be able to conduct methodical analyses,

o {0 make judgements according to traceable criteria, and

e {0 be able to discuss matters in the awareness of one’s own limitations.

(...) In this way, key and meta-qualifications, as well as technical skills
are acquired, which are very useful in it has lost its dominant role. The
training objective are leadership qualifications which can handle both
civilian and military tasks, and can do this by changing the attitudes of the
members of the organisation™ (Keller 2001, S. 35).

Und die National Defense Academy 2001 abschliefend, bekréftigte der
osterreichische General G. Albrecht noch einmal die wichtigsten Punkte
einer breit angelegten Ausbildung der Offiziere, indem er zusammenfasst:

,For future courses at the National Defence Academy, the following points
have been considered.:

o [nternational scientific standards in research and doctrine must be
adopted and maintained to remain competitive and to facilitate the
exchange of research results and students.
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A national goal should be the integration of military science into the
scientific community on an equal footing.(...)

e Demands and standards expected by society should be maintained,
particularly the integration of the armed forces.

o Organisational aspects of courses and research should be improved.
Curricula and examination regulations should be issued for academic
courses.

o This is intended to improve planning in view of diminishing funds ** (Al-
brecht 2001, S. 125%)

Diesen Ausfiihrungen folgend, ergeben sich zwar viele neue Ausbildungs-
moglichkeiten, ob und wie diese letztlich aber die innere Kultur des Hee-
res bestimmen werden, ist abzuwarten. Wie viel an Abstimmungsarbeit
und Uberzeugungskraft zwischen den Postulaten der Fithrungsschicht und
der tatsdchlichen Aufnahme der geforderten Entwicklungen liegt, sei hier
nur kurz an der Integration padagogischen Wissens in den spezifischen
Berufsalltag geschildert.

8.4. Der ,,pidagogische Zeigefinger*

Esist vor allem die ,,Benennungspraxis™ von Pddagogen, die oft vehemen-
te Abwehr bei ,,Aullenstehenden erzeugt. Immer wieder haben Befragte
davon berichtet, dass diese Art der nun erworbenen Kompetenz von den
Kameraden als aufdringlich, als tendenziell belehrend oder sogar als be-
vormundend erlebt wird. Dabei kommt eben ein Umstand in der Auflen-
wirkung zum Vorschein, der darin besteht, dass Pddagogen hier manch-
mal als eine Expertengruppe gesehen wird, die sich darauf spezialisiert
hat, Reaktionen auf eine widerstindige Umwelt unter der Kategorie des
Lernens zu deuten und zu organisieren. Diesem Bestreben wird oft Wider-
stand entgegengesetzt, weil eben alltagsweltliche Zusammenhinge auch
oft ohne eine derartige professionelle Bedeutungszuschreibung auskom-
men. Das Motto ,,Ich weifp schon, was fiir mich gut ist* stellt sich dann
einer tatsdchlichen, oder auch nur vermeintlichen (unerwiinschten)
»~Padagogisierung™ entgegen. Diese Reaktion verdndert natiirlich auch die
Frage nach Fortbildungswiderstinden sogenannter ,,bildungsfernen Grup-
pen” in eine Richtung, in der es nicht so sehr darum geht, wann in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt ,,gelernt™ wird oder nicht. Statt des-
sen stellt sich die Frage, wo eine solche padagogische Zuschreibung, und
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daran anschlieBende didaktische Planungsverfahren, den Zugang zu bis-
lang unerschlossenen Moglichkeitsraumen blockieren, weil sie selbst zum
Lernhindernis werden, oder wo eine Zuschreibung des Lernens als Modus
der Umweltaneignung sinnvoll und erfolgreich ist, weil sie bedeutungs-
bildende Anschlussmdoglichkeiten fiir weitere Entwicklungsprozesse bie-
tet. Gerade hier treten ndmlich immer wieder groBe Irritationen auf, wobei
sich diese oft auch auf die Bereiche Theorie/Praxis verkiirzen lassen. Es
entstehen hier deutliche Diskrepanzen zwischen einem Pol der pragmati-
schen Umsetzung auf der einen und einem Pol der theoretischen Reflexion
auf der anderen Seite. Oft hat es dabei den Anschein, als stiinden sich die
beiden Gruppen wie in der folgenden Karikatur gegeniiber.

In den Interviews wird hier - in unterschiedlichen Kontexten - immer wie-
der auf die unterschiedlichen Rationalitdtshorizonte hingewiesen.

Da wird man manchmal schon eher scheel angesehen, wenn du so Reflex-
ionsvermogen einforderst. Manchmal reicht es schon, wenn du tiberhaupt
was von Kommunikation sagst, weil dann kommt gleich: Wir haben eh
unsere Dienstvorschrift! Das ist teilweise wirklich schon kindisch, wo die
Pddagogik in den Dreck gezogen wird und alles andere wichtiger ist.

Ein anderer Kollege greift dieses Thema ebenfalls an der strukturellen Sei-
te auf und gibt seiner Sorge Ausdruck, dass hier eben mehrere Kulturen
existieren, die oft wenig Uberschneidungsflichen haben.
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Das ist schon so, mit den zwei Kulturen, ich sehe sie leider auch. Ich fiirchte,
es wird in der Zeit, wo man auf ein reines Berufsheer zusteuert, noch viel
dramatischer werden. Ich wiirde behaupten, dass 40 Prozent der Leute
nicht an Wissenschaftlichkeit, nicht an Gesellschaft, nicht an Reflexion
interessiert sind, sagen wir so, dass sie diese Dinge nicht internalisiert
haben. Es gibt zunehmend mehr Typen, die mit schwarzem Gesicht nichts
anderes wollen, als Krieg spielen.

Eine weitere Uberlegung, die so oder so #hnlich in sehr vielen Aussagen
auftaucht, befasst sich mit dem Ort, an dem sich Padagogik im weitesten
Sinne abspielt. Von einigen Kameraden wird tatséchlich, wie mehrfach in
den Gespriachen angedeutet, das Bild generiert, dass hier Menschen ver-
zweifelt nach Antworten auf Fragen suchen, die sich in der Praxis so gar
nicht stellen oder schon léngst auf ganz pragmatische Weise gelést wor-
den sind. Sie sehen die padagogischen Zugénge eher als erschwerend fiir
das tigliche Handeln an. Dieser skeptische Teil muss - laut Aussagen der
Befragten - aber immer stédrker zur Kenntnis nehmen, dass viele Aufgaben
aber nur dann gut funktionieren, wenn bei verschiedenen Kader- und
Hierarchieschichten das Interesse besteht, ein als gemeinsam erkanntes
Problem auch gemeinsam zu 16sen. Dabei werden von den Befragten in
weiterer Folge dann all diejenigen Grundvoraussetzungen fiir eine pad-
agogisch orientierte Arbeit beschrieben, die in der einschlidgigen Literatur
aufgezihlt werden (wie Offenheit, intellektuelle Sicherheit und Fachkom-
petenz in der eigenen Disziplin, Fahigkeit zum Perspektivenwechsel, To-
leranz und Akzeptanz gegeniiber anderen Einstellungen, kommunikative
Kompetenz und Lernbereitschaft) und als wesentlich postuliert. Natiirlich
waren und sind viele dieser ,,Tugenden* und Haltungen Bestandteil der
heeresinternen ,,Kultur®, werden aber nicht unter Pddagogik oder Kom-
munikation subsummiert, sondern unter Fithrungsverhalten oder &hnlichen
Begriffen. Explizit mit dem Terminus Padagogik versehen, 16sen sie eben
oft Verunsicherung, Misstrauen oder gar Widerstand hervor. Gleichzeitig
geschehen hier aber auch Umorientierungen in der Art und Weise, dass bei
,Erfolg™ (der recht unterschiedlich bewertet wird) der gesetzten Schritte
eine Integration der vorgeschlagenen Inhalte und auch der Begriffe und
Sprachstile erfolgen kann, wie das folgende kurze Statement zeigt:

Das sind dann halt so Situationen, wo du dann daherkommst mit einer
Idee, machen wir das oder machen wir ein Konfliktgesprdch oder eine
andere Form der Dienstbesprechung, wo es jetzt nicht nur um den Dienst
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an und fiir sich geht. (...) Das sind dann schon Dinge, wo sie einsehen,
dass wir alle im selben Boot sitzen, der eine halt etwas weiter vorne, der
andere von mir aus beim Ruder, und wenn das einmal geschalft ist, dann
ist meistens auch eine Losung zu haben. Gut, es geht auch nicht so, aber
ich habe auch das gelernt, dass es da auch Misserfolge gibt, weil die Men-
schen so unterschiedlich sind, aber meistens funktioniert das schon, vor
allem wenn sie merken, du beherrscht das, was du da sagst.

Es zeigte sich in der Praxis der Befragten dabei allerdings erschwerend,
dass es fiir die Festlegung des Wertes und des Nutzens von padagogischem,
kommunikativem und wissenschaftlichem Wissen kein wirklich allgemein-
giiltiges Rezept gibt. Dies ist nun allerdings nicht etwa gleichbedeutend
mit Beliebigkeit und Indifferenz. Wesentlich ist eben zu sehen, dass die
Bedingungen und Anforderungen jedoch von Fall zu Fall verschieden sind,
und dass diese Art des Wissens immer wieder unter je eigenen Bedingun-
gen ,,neu entwickelt™ werden muss. Die gro3e Bandbreite solcher Zustén-
de, Bedingungen und Anforderungen findet ihren Ausdruck unter ande-
rem in der tiberbordenden Fiille von Tétigkeiten, die hier gemeint sind. So
etikettieren die Absolventen immer wieder jene Bereiche, die als Schliissel-
qualifikationen bezeichnet werden, die jeder mitbringen oder sich aneig-
nen muss, wenn er im reflexiven Diskurs retissieren will (vgl. auch Egger
1998). Solche Schliisselqualifikationen sind eben u.a.

e Offenheit,

e Bereitschaft zur Relativierung des eigenen Standpunkts,

o Fidhigkeit zum Perspektivenwechsel,

e Toleranz gegeniiber anderen Sichtweisen / Beseitigung von Vorurteilen,
e kommunikative Kompetenz und Teamkompetenz,

o Kompetenz und intellektuelle Sicherheit im eigenen Bereich,

¢ Grundkenntnisse {iber ,,andere Fiihrungsstile hinsichtlich ihrer Mog-
lichkeiten und Methoden,

Grundkenntnisse liber fremde Denkstile und Fachsprachen.

In der konkreten Arbeit gibt es dazu eine Reihe von Versuchen und Mog-
lichkeiten, den starren Blick des Pragmatismus auf die Probleme der kom-
munikativen und der systematisch reflexiven Welt zu weiten. Dabei sind
,.ubergreifende Formen der Zusammenarbeit entstanden. All diesen Versu-
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chen liegt die Erkenntnis und auch das Bestreben zugrunde, dass eine rein
vorschriftsméfBige Betrachtung fiir das Verstdndnis der anstehenden Pro-
bleme innerhalb des Wandels des Bundesheeres nicht ausreicht. Es stellt
sich ja eben nicht nur die Frage, ob, sondern vor allem auch, wie das/der
Eine mit dem Anderen zusammenhéngt und wie die Beziehungen der ein-
zelnen Elemente zueinander gewichtet werden miissen. Diese Fragen las-
sen sich nicht (nur) pragmatisch beantworten; sie miissen grundsétzlich
kommunizierbar sein, damit die ,,Ergebnisse* fiir moglichst viele brauch-
bar, reproduzierbar, tibertragbar usw. sind.

9. Die Ebene der Kommandanten

In einem Vergleich der Kommandanten und der Kursteilnehmer zeigt sich,
dass die Einschétzung der derzeitigen Ausrichtung der Weiterbildungsange-
bote recht unterschiedlich ist. Die Kommandanten sind weitaus zufriedener mit
dem derzeitigen Angebot als die Kursteilnehmer (vgl. dazu auch Egger 1998).

e Was piddagogische Belange betrifft, so sind letztere vor allem daran
interessiert, ihr eigenes Repertoire an Problemldsungstihigkeiten zu er-
weitern. Die Pddagogik wird dabei von den Kommandanten meist nur
als ein zweites Bein, ein mogliches Spielbein gesehen, das die Variati-
onsmoglichkeiten der Soldaten im fachlichen Bereich ergénzen soll.
Die verhaltensstabilisierenden und konfliktlosenden Komponenten im
Umgang mit Menschen werden ihrer Meinung nach auf einer vor allem
auf der fachlichen Ebene entschieden. Hier muss der Experte sein Wis-
sen ausweisen. Konkret ist den Kommandanten deshalb die permanen-
te Weiterbildung in den technischen und organisatorischen Bereichen
ein wichtiges Anliegen. Die Pddagogik ist fiir sie eher ein wertvoller
»Schmierstoff* in der Verbindung zwischen Wissen, Gruppe und Einzel-
person. Alles was hier an Moglichkeiten der Problemreduktion einge-
setzt werden kann, ist den Kommandanten willkommen. Bei den Kurs-
teilnehmern dominiert zwar auch dieses Bild des fachlichen Basiswissens,
jedoch sind sie in weitaus groflerem Umfang darauf bedacht, vielfaltige
Prozesse der Kommunikation, auch vor dem Hintergrund eines komple-
xen Selbst- und Fremdwahrnehmungsmodells, zu hinterfragen.

e Fiir den Grofiteil der Kommandanten steht hier eben quasi der sekundcire
Gewinn der guten padagogischen/kommunikativen Ausbildung im Vor-
dergrund. In der Delphibefragung wird dieser Trend eindeutig sichtbar.
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e Inder Arbeit in den Einheiten sehen die Kommandanten auch die kom-
munikativen, bzw. die krisen- und konfliktbearbeitenden Bereiche als
wichtig an. Dabei kommt es ihrer Meinung nach vor allem darauf an,
den Dienstbetrieb, sowohl nach innen als auch nach auf3en, reibungslos
funktionieren zu lassen.

e Die Kommandanten gaben in den Befragungen an, dass die fachlichen
und didaktischen Prinzipien, die ihre Mitarbeiter aus den Lehrgidngen mit-
gebracht haben, durchaus eine Bereicherung (und auch eine Bestétigung)
fiir die heeresinterne Ausbildungsstruktur ist. Aus ihren Leitungspositionen
heraus haben sie bemerkt, dass die (lange Zeit innerhalb fester Traditio-
nen gebundenen) Ausbildungsaktivitédten erweitert gehdren. Jenseits der
fachlichen Felder mit vorstrukturierten Aufgabenbestidnden, zeitlichen Ab-
folgen und Kontrollinstrumenten, die das Rollenverstiandnis der Ausbil-
der durch die festgelegte Struktur beinahe ausschlieBlich militdrisch-fach-
lich préagten, betonten etwa die Halfte der Befragten, dass in den letzten
Jahren (wie auch in vielen anderen Bereichen betrieblicher Ausbildungs-
strukturen) eine Verdnderung der Ausbildungsordnungen, zugunsten von
Qualifikationen in verédnderten Organisationsprinzipien und Anforderun-
gen festgestellt werden konnte. Dieses Drittel betont auch immer wieder,
dass neben dem Fachwissen, heute auch Qualifikationen erforderlich sind,
die hohe kommunikative und soziale Kompetenzen notwendig machen.
Die dabei forcierte Fokussierung auf Selbstandigkeit setzt dazu eben eine
weitgehende Planung von Lehr-/Lernsituationen, der vorhandenen
Gestaltungsspielrdume in der Dienststelle und im Umgang mit den GWD,
voraus. Diese verdnderten Anforderungen an die Qualifikation des heeres-
internen Ausbildungspersonals sehen sie in groen Teilen in den Themen
und die Ansitzen des hier besuchten Lehrgédnge Rechnung getragen.

e Das generell forcierte (Fort-)Bildungsziel wird hier also im Sinne einer
Erweiterung der fachlichen Kompetenzen in Hinblick auf die
Personlichkeitsebene erweitert. Quasi als ,,Pendant zum Spezialwissen™
werden hier personale Kompetenzen erwihnt, die sich vor allem in den
Bereichen Vorbild, Konflikt-Management, Verantwortungsbereitschaft,
addquate Gesprachsfithrung und Ausdrucksfahigkeit, Teamfahigkeit und
Solidaritdt finden lassen.

Als fordernd fiir den Erwerb der zukiinftig erforderlichen Kompetenzen
und als ,,Motor fiir Verdnderungen im Bildungssystem™ bezeichnet die
Mehrheit der Kommandanten vor allem vier Faktoren:
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¢ Die Erhohung der gesellschaftlichen Akzeptanz des Bundesheeres.
¢ Qualititssicherung bzw. Qualitdtsmanagement in allen Bereichen.

¢ Die professionelle ausbildungsméBige Weiterentwicklung des Bundesheeres,
um die Eignung der Soldaten fiir die neuen Anforderungen zu verbessern.

e Die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen.

Den Bildungsaufwendungen muss fiir sie natiirlich der jeweilige 6kono-
mische, institutionelle und soziale Nutzen gegeniibergestellt werden. Die-
ser artikuliert sich unter anderem in mdoglichen greifbaren Gewinnen,
Effizienzsteigerungen, Qualititsverbesserungen in den unterschiedlichen
Fiihrungsprozessen oder einer prinzipiellen groferen Zufriedenheit der
Soldaten. Der Nutzen von Bildung, insbesondere auch von Fortbildung im
kommunikativen und padagogischen Bereich, ldsst sich hier aber nur in
begrenztem Male quantifizieren und in monetiren Einheiten bewerten.
Kennziffern, wie sie in Betrieben oder auch der Bildungspolitik verwendet
werden, kénnen nur Hinweise geben, aber oft kaum einen ursidchlichen
Zusammenhang zwischen Bildungsaufwand und konkretem Nutzen bele-
gen. Die Feststellung der Zielerreichung muss hier eben in einem umfas-
senderen Sinne durchgefiihrt werden. Konkret sehen die Kommandanten
diese Zielerreichung in der padagogische Ausbildung in weiten Teilen ge-
geben - wobei bei einigen der Nutzen generell unterbestimmt ist. Dabei
wird auf mehreren Ebenen argumentiert:

» Die didaktische Ebene

Weil padagogisch sinnvolles Ausbilden, Planen, Durchfiihren und Nach-
bereiten notwendig ist; weil unmittelbares padagogisches Wirken im
Unterricht und im praktischen Ausbildungsverfahren notwendig und
sinnvoll ist und die Basis flir Akzeptanz schafft.

Heute miissen Ausbildungsinhalte in kiirzester Zeit erreicht werden als
frither, was durch die Anwendung von pddagogisch, didaktischen Kennt-
nissen und Fdhigkeiten zu erreichen ist.

» Die gesellschaftlich-politische Repriisentationsebene
Die Durchschnittsqualitit wird angehoben; negative Ausreifler bleiben
leider trotzdem. Wichtig, um das Image ,,08/15-Schleifen* endgiiltig ab-
zubauen, da bei tausenden Ausbildnern ein Fehlverhalten in der Offent-
lichkeit negativ ausgeschlachtet wird, wobei Verallgemeinerungen sich
im Motivationsbereich negativ auswirken.
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Sehr wichtig, denn es darf keinen pddagogischen Abfall zu den Schulen
geben, um in der heutigen kritischen Gesellschaft bestehen zu konnen.

Gemdfs Wehrgesetz 1990 hat die Ausbildung allen Soldaten neben der
militdrischen Ausbildung auch die Kenntnisse ihrer staatsbiirgerlichen
Rechte und Pflichten zu vermitteln. Fiir diese Aufgabenstellung ist eine
pddagogische Schulung Grundvoraussetzung - Erwachsenenbildung ohne
pddagogische Schulung der Ausbilder und Erzieher ist nicht zielfiihrend.

Was eine gute padagogische Ausbildung im Bundesheer fiir die Akzep-
tanz des Heeres bei den Wehrminnern, -frauen betrifft, so lassen sich die
vielen Statements wieder innerhalb mehrere Kategorien biindeln:

» Das Bundesheer als Erziehungsinstanz
Sehr wichtig, weil ziel-, aufirags-, sach- und auftragsorientiertes Vorge-
hen im Rahmen des GWD gefordert ist; weil die Heranbildung von miin-
digen, kritischen Staatsbiirgern ein ,, Uranliegen* des OBH sein muss!

» Die verinderten Anforderungen an die Fiithrung und die Autoritiit
Pddagogische Ausbildung ist besonders wichtig, da ,, heute* nur formelle
Autoritéit nicht mehr anerkannt wird; die Grundscitze der Erwachsenenbil-
dung miissen durch personliche und fachliche Kompetenz vermittelt werden.
Die GWD sind nach dem Abriisten Meinungstrcger in der Gesellschafi.

In meinem Verband ist die Akzeptanz der Vorgesetzten bzw. Ausbilder
und damit die Ausbildung eine sehr gute, was sich sehr positiv auf die
Gesinnung zum Wehrdienst auswirkt und zu einer positiven Meinungs-
bildung fiir das Bundesheer beitrdgt.

Wichtig, weil jeder Vorgesetzte (und Ausbilder), der pddagogisch ge-
schult ist, sein Wissen und Konnen besser vermitteln kann (Vorbild -
Einsicht - Akzeptanz)

» Die gesamtgesellschaftliche Dimension
Das Image des OBH ist die Summe der Erfahrungen, Erlebnisse und
Kenntnisse der weiblichen und mdnnlichen Rekruten und mafgeblich
geprdgt durch die Vorbildwirkung der handelnden Personen.
Die Akzeptanz steigt im Verhdltnis 50 : 50 bei pcidagogischer Kompe-
tenz, Fachkompetenz des Kaders (nicht nur vom pddagogischen Wis-
sen abhdngig).

Die Wichtigkeit der pddagogischen Ausbildung fiir die jeweilige Dienst-
stelle wird vor allem in der Betonung der Wichtigkeit erwachsenenger-
echter Lehr- und Lernformen gesehen:
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Pddagogische Ausbildung ist sehr wichtig, weil im Rahmen der Fort- und
Weiterbildung von Olffizieren (auch nach den Prinzipien der Erwachse-
nenbildung) pddagogisch sinnvolles Handelns gefragt ist.

Eine Waffenschule kann ohne gute pddagogische Ausbildung des Kaders
undvor allem des Lehrpersonals den gestiegenen Anspriichen der Erwach-
senenbildung nicht entsprechen. Im Vordergrund steht dabei die Aus- und
Weiterbildung der Offiziere und Unteroffiziere der Waffengattung, welche
moglichst dem Niveau einer Fachhochschule anzugleichen sind.

Was die gesellschaftlichen Auswirkungen der institutionellen Profes-
sionalisierung im kommunikativen/pddagogischen Bereich innerhalb
des Bundesheeers betrifft, so werden hier vor allem zwei Kontexte als
wichtig erachtet:

» Fihigkeiten zum lebenslangen Lernen

Es sollte sich ein roter Faden durchziehen, vom Kindergarten, iiber
Schule, Militdrdienst bis zur Erwachsenenbildung.

Die Gesellschaft nimmt das OBH (Kader) nur als kompetent wahr, wenn
die pddagogischen Fdhigkeiten als hoch, bzw. qualitativ den Lehren
vergleichbar eingestuft werden.

Auch hier meine ich, dass mit entsprechender pddagogischer Ausbildung
vieles leichter und besser ginge. Ich denke nur an unsere Schulen. Von der
universitdren Ausbildung ganz zu schweigen. Da ist noch viel Aufholbedarf.

» Der gesellschaftliche Auftrag
Pddagogische Ausbildung wird immer wichtiger, da fiir die heutige Ge-
sellschaft die immer schwierigere Aufgabe zu losen ist, der Jugend die
Notwendigkeit eines hierarchischen Systems (=Militdr) einsichtig ver-
mitteln zu miissen.
Durch die allgemeine Wehrpflicht wirkt sich eine schlechte Ausbildung
der Rekruten durch negative Aussagen natiirlich auch negativ auf die
Meinung der Gesellschaft aus. Pddagogisch und ausbildungsmethodisch
gut geschultes Kader wird daher eine wesentlich bessere Akzeptanz er-
reichen und den Stellenwert der Armee in der Offentlichkeit heben.
Das OBH versteht sich nach wie vor als ,,Schule der Nation“. Fiir die
mdnnlichen Staatsbiirger, die freiwillig den Wehrdienst leisten, wird
ein wesentlicher Beitrag fiir die Erhaltung der pluralistischen demo-
kratischen Gesellschaftsordnung und demokratischen Freiheiten im
Rahmen der Sozialisation geleistet.
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Die wichtigsten Fortschritte die in den letzten Jahren im padagogischen
Bereich innerhalb des Bundesheeres festgestellt werden konnten, bezie-
hen sich auf drei grof3e Bereiche:

» Die verstirkte pidagogische Professionalisierung
Das an der HUAk vermittelte Wissen wirkt sich sehr positiv auf das
Ausbildungsverhalten der UO aus. Sie treten sicherer und selbstbe-
wusster auf und verstehen es zunehmend, ohne in Kameraderie abzu-
gleiten, aufihre Probleme und Wiinsche der Rekruten einzugehen.
Rekruten sind mit ihren Ausbildern zufriedener, weil sie sich besser
behandelt fiihlen und vermehrt auch mehr Sinn in der Ausbildung se-
hen. Mitarbeiter kommen von Kursen zuriick und waren positiv iiber-
rascht vom Gebotenen. Pendelschlag in die Gegenrichtung. Friiher:
Pddagogik als Hobby einiger weniger - heute: Viele glauben, Pddago-
gik ist das Wichtigste und Einzige. Ich glaube, es wird sich auf das
richtige Maf; einpendeln.
Die seit einigen Jahren nach neuen Richtlinien durchgefiihrte Unter-
offiziersausbildung, in der der Pddagogik ein hoher Stellenwert beige-
messen wird, hat sich auf der Ausbildungsebene durchaus positiv aus-
gewirkt. Im konkreten Fall meine ich dabei den Umgang mit Auszubil-
denden. Gerade der junge Ausbilder, der frisch von der ,, Schulbank “
kommt, der zwar iiber ein grofes Wissen verfiigt, jedoch noch kaum
praktische Erfahrungen gemacht hat, tut sich jetzt sicherlich leichter.
Unsere jungen Ausbilder werden dariiber hinaus von erfahrenen Un-
teroffizieren gefiihrt und unterstiitzt. Schikanen und unprofessionelle
Verhaltensweisen dem GWD gegeniiber, die vielleicht aus mangeln-
dem Wissen und mangelnder Kenntnis in der Menschenfiihrung resul-
tieren, gibt es in meiner Einheit zum Gliick nicht.

Ein Kommandant listet die Vielzahl der bereits stattfindenden Aus-, Fort-
und Weiterbildungsmdoglichkeiten innerhalb des Bundesheeres im Sinne
einer verstiarkten Professionalisierung auf.

Einfiihrung des Fachhochschul-Studienganges ,, Militdrische Fiihrung“ an
der TherMilAk in Wiener Neustadt (v.a. eine vermehrte und verstdrkte
Ausbildung aus dem Bereich ,, Wehrpddagogik*; Neustrukturierung der
Ausbildung von Unteroffizieren im Rahmen der ,, UO-Ausbildung Neu* an
der HUAk in Enns; Einfiihrung des Universitdtslehrganges ,, Wehr-
pddagogik* fiir Offiziere im Ausbildungsbereich (Akademien, Schulen),
durchgefiihrt an der Universitdt Linz und anderen Ausbildungsstditten, Ein-
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fiihrung von computerunterstiitzter Ausbildung/CUA) im OBH; Vorbild-
wirkung durch bereits ausgebildete Offiziere und Unteroffiziere des OBH
bei der Truppe, Kurse, Seminare und Fort- und Weiterbildungsveranstal-
tungen im Rahmen des Ausbildungskalenders des OBH (u. a. am Institut fiir
Offiziers- und Weiterbildung an der Theresianischen Militdrakademie, an

der Landesverteidigungsakademie, Heeressunteroffiziersakademie und an
den Waffen- und Fachschulen des OBH).

Durch die Statuscdnderung der MilAk hin zu einem Fachhochschul-Studi-
engang sind die pddagogischen Ausbildungsinhalte in dieser Institution
wesentlich erweitert worden, Auch an der HUAk wurden die Lehrpldne in
Richtung Pddagogik erheblich verstdrkt, um so die Fdhigkeiten der zu-
kiinftigen Gruppen- und Zugskommandanten fiir die Ausbildung einem mo-
dernen Stand anzuheben, Das Ausbildungskader meiner Schule hat sich
mehreren Fortbildungsveranstaltungen unterzogen, welches durch
Lehrpersonal einer pddagogischen Akademie gehalten wurde.

Mehr Verstdindnis fiir ,, pddagogische Inhalte” im Rahmen der Aus-, Fort-

und Weiterbildung, Forderung solcher Inhalte; Ausbilder und Lehrer stiitzen

sich mehr und bewusster auf die didaktische Analyse von Unterricht und prak-

tischer Ausbildung; Bedeutung der ,, Kommunikation*, des ,, Konflikt-Mana-

gements ", der ,, Gesprdchsfiihrung* drdngt in den Vordergrund. In Summe

sind das sehr erfreuliche Ansditze, aber: Es besteht noch viel Handlungsbedarf
in diesem Gegenstandsbereich im Rahmen der Truppenkorper, diverse Dienst-

stellen - aber auch in Waffen- und Fachschulen, in Schulen und Akademien!

» Der Transfer-Bezug
Erfahrungsgemdf; erkennen die eingeriickten Grundwehrdiener (GWD)
die Notwendigkeit einer fordernden Ausbildung im Hinblick auf einen
Einsatz. Die Art und Weise, wie diese Ausbildung auf der Ausbildungs-
ebenen strukturiert ist, bzw. wie die Inhalte durch den Ausbilder ver-
mittelt werden, ist u.a. ausschlaggebend dafiir, wie sehr das Heer von
dieser Personengruppe akzeptiert wird. Riisten GWD mit der Meinung
ab, wdhrend ihrer Dienstzeit gut ausgebildet, gefiihrt und behandelt
worden zu sein, so wird sich diese Meinung in der Gesellschaft manife-
stieren und insgesamt zu einem positiven Bild iiber das Heer beitragen.

» Zu klirende Problemfelder
In der Ausbildung zum Unteroffizier und Offizier wurde zwar versucht,
mehr Qualitdt zu vermitteln, die Kader an Schulen, insbesondere Offi-
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ziere wurden einer Weiterbildung unterzogen, wenngleich die Akzep-
tanz der pddagogischen Kompetenz durch Kommandanten/Truppe nicht
tiberall feststellbar ist. Kader, welches eine pddagogische Weiterbil-
dung (UniLG, Studium u.dgl.) erfahren hat, ist nicht immer richtig ein-
gesetzt (Arbeitsplatz als S1 obwohl im Lehrbereich ausgebildet!)
Negative Beispiele kommen nur mehr selten an die Offentlichkeit, auch
wenn intern bekannt ist, dass - unverstdndlicherweise - noch immer
Fehlverhalten bei jiingeren Ausbildern vorkommen kann, diese werden
nicht mehr als Kavaliersdelikt entschuldigt. Trotz notwendiger Hierar-
chie gibt es eine offenere Gesprdchsfiihrung zwischen Vorgesetzten und
Untergebenen, wobei man letztere , heute“ als Mitarbeiter bezeichnet
... Riickmeldungen, z.B. bei Lehrgangsabschliissen iiber Qualitdit der
erhaltenen Ausbildung, Mitarbeitergesprdche sind sicher Auswirkun-
gen , neuerer " pddagogischer Ausbildung.

Konkret sind die Kommandanten, zusammenfassend, an den Bereichen
Steigerung des Bildungs- und Selbstwertgefiihls der Kursteilnehmer, am
gesellschaftlichen und institutionellen Transfer der Bildungsergebnisse und
an der lebenslangen pddagogischen Professionalisierung in Hinblick auf
die sich wandelnde Berufsstruktur von Soldaten interessiert. In der Arbeit
in den jeweiligen Einheiten sehen sie vor allem die kommunikativen, bzw.
die krisen- und konfliktbearbeitenden Bereiche als wichtig an, wobei bei
ihnen die Fachkompetenz an oberster Stelle der Qualifikationen steht.

Padagogische Professionalisierung

] Y

Lebensbegleitendes Lernumgebung Transfer
Lernen Bundesheer Gesellschaft -
Bundesheer

Fachkompetenz

Sozialkompetenz
Humankompetenz

Qualitiitssicherung
itz N
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10. Bildungsarbeit zwischen Struktur, Prozess und Ergebnis

Die folgenden Austfiihrungen sind, neben den phdnomenologisch-beschrei-
benden Teilen dazu gedacht, die vielen hier aufgezeigten heterogenen Ka-
tegorien und Moglichkeiten zur Effizienzbestimmung von Fortbildung um
eine Reihe von Fragekatalogen zu erweitern. Im Hinblick auf die Messung
eines Nutzens der Fortbildung ist, nach den bisherigen Ausfiihrungen, zu
betonen, dass ein solcher Nutzen gleichzeitig auch als Instrument zu ver-
stehen ist, das einen umfangreichen ,,Kultur- oder Organisationswandel*
im vorne beschriebenen Sinn unterstiitzen und im weiteren Verlauf beglei-
ten kann und soll. Bildungsarbeit hat hier ihren Platz eben auch innerhalb
eines kontinuierlichen Veranderungsprozesses. Was die untersuchten Kurse
hier betrifft, so haben sie ihren Fokus zwar in der piddagogischen Fortbil-
dung, sind aber, auch ob der hier angesiedelten Themen und Sichtweisen
auch dafiir benutzt worden, den in Gang befindlichen Wandel innerhalb
des Bundesheeres und der eigenen Einheit, zu bearbeiten. Wie aus den
Evaluationsberichten ersichtlich, wurde deswegen auch stets auf einer Meta-
Ebene der Wandel im Bundesheer mitbearbeitet.

Die hier behandelten Themenbereiche reichten von Verdnderungen in der
Bundesheerstruktur, {iber standespolitische Entscheidungen bis hin zu kon-
kreten didaktischen und kommunikativen Vermittlungsformen, die eine
Effizienzbewertung unter reinen Kosten-Nutzen-Uberlegungen eines In-
put- und Output-Transfers nicht zulieBen. Die Ermittlung eines rein zah-
lenmiBigen Ergebnisses, so prizise dies auch gelingt, sagt noch wenig
tiber die Bedingungen und Prozesse aus, die zu diesen Ergebnissen gefiihrt
haben. Deren Kenntnis ist allerdings von enormer Bedeutung und kann
erst das ein umfassendes Verstidndnis der untersuchten Maflnahmen bie-
ten. Hierbei geht es um vor allem um fiinf wesentliche Bereiche:

e Organisation (Strukturbildung): Welche Mdoglichkeiten gibt es in der
Organisationsstruktur, dass pddagogische und kommunikative Inhalte
und Prozesse gefordert werden?

o Zielsetzung (Prozesssteuerung): Wie konnen die Mitarbeiter motiviert wer-
den, sich fiir kommunikative und pddagogische Prozesse zu interessieren?

e Problemlésung (Hindernisbewiltigung): Welche Hindernisse stellen
sich einer kommunikativen Bildungsmafinahme in den Weg und wel-
che Problemldsungsmoglichkeiten konnten dafiir gefunden werden?
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o Strategiebildung (Zukunftsgestaltung): Welche ,,Richtwerte* und Vor-
gaben sind an der Dienststelle fiir ein erfolgreiches pddagogisches und
kommunikativ orientiertes Handeln giiltig, bzw. wie konnen diese ge-
staltet, und in der Zukunft durch Schaffung von Organisationsstruktu-
ren und sinnvolle Strategien aufrecht erhalten werden?

¢ Innovation (Entwicklung): Wie kann die Sicherstellung der Ertrage von
kommunikativer Weiterbildung im Sinne einer Verdnderung des Um-
feldes durch gezielte Innovation gewahrleistet werden?

Dimensionen Funktion Hauptfragen

Organisation Strukturbildung Welche Moglichkeiten
gibt es in der Organisa-
tionsstruktur, dass pad-
agogische und kommu-
nikative Inhalte und Pro-
zesse gefordert werden?

Zielsetzung Prozesssteuerung Wie konnen die Mit-
arbeiter motiviert wer-
den, sich fiir kommu-
nikative und pédago-
gische Prozesse zu in-
teressieren?

Problemlisung Hindernisbewiltisung | Welche Hindernisse stel-
len sich einer kommuni-
kativen Bildungsmaf-
nahme in den Weg und
welche Problemosungs-

moglichkeiten kénnen
dafiir gefunden werden?

Strategiebildung Zukunftsgestaltung | Welche ,.Richtwerte™
und Vorgaben sind an
der Dienststelle fiir ein
erfolgreiches padagogi-
sches und kommunika-
tiv orientiertes Handeln
giiltig, bzw. wie kénnen
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diese gestaltet, und in
der Zukunft durch Schaf-
fung von Organisati-
onsstrukturen und sinn-
volle Strategien auf-
recht erhalten werden?

Innovation Entwicklung Wie kann die Sicher-
stellung der Ertrage
von kommunikativer
Weiterbildung im Sin-
ne einer Verdnderung
des Umfeldes durch
gezielte Innovation
gewdhrleistet werden?

Dieser Raster kann in den einzelnen Dienststellen dazu dienen, ein ge-
meinsames Fundament, eine Vorstellung, in Bezug auf die Etablierung
kommunikativer Strukturen zu erarbeiten.

10.1. Kompetenz und Bildung K3 - B3

Generell ist der Transfer von Bildungsprozessen und -inhalten in die Dienst-
stelle meist dann als gut erlebt worden, wenn dieser auf unterschiedlichen
Ebenen geschehen konnte. Einmal ist hier der Bereich der konkreten Inhalte
wichtig, damit die Kameraden und die Vorgesetzten sehen kénnen, worum es
hier geht. Hier sind wiederum vorwiegend drei Bereiche zu unterscheiden:

e Das Konzept: Dabei geht es um den problemlosen Nachvollzug der
BildungsmaBnahme. Hier zeigte sich in den untersuchten Bereichen (vor
allem bei den Absolventen des Lehrganges Wehrpddagogik) viel Unsi-
cherheit tiber die aufgezeigten Transfermoglichkeiten, weil in einigen
Féllen eine stringente Kenntlichmachung der Qualititen und Moglich-
keiten des Angebotes vermisst wurden.

e Das Klima: Hier geht es um die Herstellung von Vertrauen, von Schutz
und Umsetzungsmoglichkeiten im alltidglichen Dienstbetrieb. Gerade
niedrigere hierarchische Rédnge sind hier sehr sensibel im Wahrnehmen
von ,,unterschwelligen Botschaften®, wenn es darum geht, ob das Ge-
lernte wohlwollend oder abwehrend aufgenommen wird.
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e Die Kompetenz, die in den Kursen erworben wurde. Es geht ihnen hier
vor allem um eine Form der Verbindungskompetenz zwischen Wissen,
Personlichkeit und Didaktik, um das Erkennen des Gruppen- und
Personlichkeitsproblemen, bzw. um ein addquates Reagieren darauf, um
das Herausarbeiten der kommunikativen Basis in der Losung von
Schwierigkeiten. Kritisiert wird dabei in einigen Féllen die geringe so-
ziale Kompetenz in der Dienststelle, mit neuen ,,pddagogischen* Ele-
menten umzugehen.

Diese drei ,,K s (Konzept, Klima, Kompetenz) bedingen die strukturel-
le Akzeptanz des Transfers des Gelernten in die Dienststelle. Hier gilt es
immer wieder zu betonen, dass der Transfer von neuem Wissen prinzipi-
ell fur alle Fortbildungen gleich ist. Im kommunikativen Bereich aller-
dings geht es vor allem der um Einstellungen, um die Reflexion von
Erfahrungen und Handlungsstrukturen, weshalb die Person hier stdrker
im Vordergrund steht.

K3

Kompetenzebene
Konzept
“ Nachvollzug, Transfer
Klima

Vertrauen, Schutz, Nachhaltigkeit
Kompetenz

w adédquate kommunikative Basis

Daneben geht es aber auch um die Bildungsebene, um die spezifische

o Betreuungsleistung in der Dienststelle, um die Frage ob und was Ler-
nen im kommunikativen, piddagogischen Bereich hier tiberhaupt wert
ist, und wie hier eine entsprechende Infrastruktur dafiir aufgebaut wer-
den kann. Weiters geht es um die
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e Bindung als Ausdruck einer Orientierung an pddagogischen Standards.
Diese entsteht dabei vor allem durch die unmittelbaren Kollegen und
das in der Dienststelle vorrangige Ziel. Vor allem die unmittelbar Vor-
gesetzten sind es, die viel zum Gelingen eines Qualifikationsvorhabens
und dessen Transfer in diesem Bereich beitragen.

e Die Bildung im klassischen Sinn (als Erwerb von Allgemeinbildung
und Personlichkeitsentwicklung) wird hierbei unterschiedlich bewer-
tet. Einerseits gibt es diesen Wunsch nach einem ,,umfassenden Bildungs-
fundament®, andererseits geht es aber auch verstérkt um die spezifischen
Belange des Bundesheers, um das Fiithren und Kommandieren, wofiir
Allgemeinbildung im klassischen Sinne oft als nicht wirklich wichtig
angesehen wird, wenngleich sich aber auch hier (im Sinne der vorne er-
wihnten Kompetenzbegrifte) viele neue Moglichkeiten auftun.

B3

Bildungsebene

Betreuung
w Motivation, Lernstrukturen
Bindung

» Péddagogische Standards
Bildung

“ Wissen, Persénlichkeit

Grundsitzlich miissen hier auf allen diesen Ebenen Entscheidungen ge-
troffen werden, die aber im Alltagshandeln durch eine Art von allgemeiner
Struktur geregelt werden. Wie die meisten Dinge in Organisationen sich
vor allem in den Beziehungen ausdriicken, so ist auch hier das Zusammen-
spiel von Prozess und Struktur, das letztlich bestimmt, wie mit solchen
Vorgaben umgegangen wird. Das dabei zutage tretende Mal3 an Routine
gibt dabei Auskunft tiber die vielen informellen Beziehungen und Orien-

148 ARMIS ET LITTERIS 9/2001



EGGER, Kommunizieren und Fiihren

tierungen. Aber auch diese lassen sich wieder strukturell fassen. Alle die
oben erwéhnten Bereiche werden dabei vor allem durch sogenannte bottom
up Ansitze weitgehend unterstiitzt. Dabei geht es darum, die Verantwor-
tung und die Moglichkeiten vorwiegend dort zu platzieren, wo sie auch
ausgefiihrt werden. Dabei lassen sich folgende Bereiche unterscheiden:

Bottom Up A Top Down

Beispiel: Bildungsplanerstellung Beispiel: Verordnete Fortbildung

durch alle Beteiligten

Umfeldentwicklung Von oben geplante Umorientie-
rungen

Ziel: Eigenverantwortliche Ar- Ziel: Hierarchie- und Rollen-

beit durch Mitgestaltung klarung durch Arbeitsbeschrei-
bung von auflen

Bedarf an: Training, Beratung, Bedarf an: Management, Pla-

Information nung, Information

Langsame Umorientierungen Fokus auf Machen, auf Ge-
schwindigkeit

Der Sinn dieses Schaubildes liegt darin zu bestimmen, wie und unter
welchen Pramissen Bildungsentscheidungen gefillt und umgesetzt wer-
den. Dabei kann es hilfreich sein zu sehen, wie viel den jeweiligen Ak-
teuren hier an Eigen- und Gestaltungskompetenz zugeschrieben wird.
Gleichzeitig ist hier letztlich auch der Grad der Statik bzw. der Dynamik
von Fortbildung zu bestimmen. Abseits der rein laufbahnbezogenen
system-funktionalen Bildungsmafinahmen geht es dabei auch darum, eine
Form der prozessorientierten Fortbildungsschiene zu etablieren, die sich
vorwiegend am Begriff der Kompetenz orientiert. Ein solcher Wandel,
von einer rein berufs- und funktionsbezogenen zu einer prozessorientierten
bundesheerinternen Weiterbildung ldsst sich in etwa in den folgenden
Bereichen biindeln:

Dimensionen | Berufs- und funktions- Prozessorientierte
bezogene Fortbildung Fortbildung
Lernarrange- | Interne und externe Lehr- | Arbeitsbezogenes bzw. ar-
ments gédnge und Seminare beitsintegriertes Lernen,
selbstorganisiertes [.ernen
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Lernziele Verbesserung der Quali- | Kompetenzentwicklung
fikation
Lerninhalte | Vermittlung fachbezo- | Neben fachbezogenen In-
gener Kenntnisse/Fer- | halten verstdrkte Einbe-
tigkeiten/Féahigkeiten | ziehung sozial-kommuni-
(Maschinenbedienung, | kativer und (selbst-)refle-
Verfahrens- und Grund- | xiver Dimensionen
kenntnisse im Umgang
mit GWD usw.)
Zielgruppen | Individuelle Nachfrage, | Heeresinterne Teams, Pro-
Laufbahnkurse jektgruppen
Qualitiits- Inhaltsbezogene Qualitits- | Prozessbezogene Qualitéts-
sicherung und| konzepte, angebotsorien- | konzepte, nachfrageorien-
-entwicklung | tierte Planung tierte Planung, Intensivie-
rung der Bedarfsermittlung
Transfersicherung
Organisation | Vorgesetzte, Laufbahn- | Dezentralisierung und Ver-
der Weiterbil-| kurse lagerung auf eigene Abtei-
dung im Bun- lungen und Fiihrungskréfte
desheer Neue Kooperationsformen
Rolle/ Trainer bzw. Dozent, Or- | Moderator, individuelle
Funktionen | ganisator und Prozessgestalter
Einbau in die | Controling, Finanzierung | differenziertes Kosten-
Gesamtstrate- und Effizienzcontrolling
gien des Heeres

10.2. Schaffung von Netzwerken im pidagogisch/kommunikativen

Bereich

BildungsmalBnahmen, wie eben auch die hier beschriebenen, sind meist
kurzfristig angelegte Prozesse die damit enden, dass alle Beteiligten wie-
der in ihre Dienststellen zurtickkehren, und dort (je nach Aufgabenbereich
und Integrationsmoglichkeit) tiber die Umsetzungen des Gelernten nach-
denken. Vereinzelte Individuen konnen hier durchaus Erfolg haben, je-
doch ist es sinnvoller, den Einzelbestrebungen hier einen Unterbau, eine
Form der Unterstiitzung angedeihen zu lassen, die die vielfiltigen Bemii-
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hungen eventuell biindelt und wirksamer macht. Von den befragten Solda-
ten wurde hier die Idee eines Netzwerkes vorgeschlagen, das als Alternati-
ve zum Einzelkdmpfertum angesehen wird. Gerade im padagogischen/kom-
munikativen Bereich wire eine solche Unterstiitzung wichtig, wie sich eben
auch in der Forderung nach Follow-Up-Seminaren zeigt. Dabei geht es
ihnen vor allem um die Herstellung von Kontextbedingungen ihrer Arbeit,
wie Vertrauen, Anerkennung und gemeinsame Interessen.

Netzwerke

Anbahnung| .. . Fortbildung

b }

Problem Problem Problem
Eigenengagement Ubertrag Unterstiitzung

Organisation
>

Uber einzelne Kooperationsaktivititen hinaus konnten hier Netzwerke re-
lativ kontinuierliche reziproke Koppelungen von weitgehend autonomen
Akteuren sein, die auf soziale Beziehungen setzen, die sich nicht in mone-
tdren und nicht in hierarchischen Verhéltnissen auflésen. Um also die Effi-
zienz des Transfers piadagogischer/kommunikativer Inhalte und Prozesse zu
erhohen, konnten solche Unterstiitzungsnetzwerke als wesentliche Elemen-
te herangezogen werden. Dabei sind folgende Bereiche zu beachten:

o Anbahnung: Es muss gesichert werden, dass die Interessen an solchen
Netzwerken explizit artikuliert, definiert und festgelegt werden und ent-
sprechende Lern- und Begleitungsmdoglichkeiten zu schaffen.

o Vereinbarung: Lern- und Beratungsarrangements sind zu entwickeln,
welche einerseits die Lernwiinsche aufnehmen, sie andererseits institu-
tionell unterstiitzen.

o Durchfiihrung: Eine Kontinuitét des Austausches muss garantiert werden.
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o Uberpriifung: Die Erfolge und Ergebnisse solcher Netzwerke miissen
evaluiert (und bezogen auf festgelegte Qualititsparameter) ausgewertet
werden.

e Anpassung: Netzwerke bediirfen immer wieder der Uberpriifung und Re-
vision, um auf aktuelle und wichtige neue Bereiche eingehen zu kénnen.

1.
Interssse an Netzwerken
Anbahnung
6. 2.
) ] L. . ]
Absicherung der Netzwerkprofile INFORMIEREN Lem- und Bildungsarrangmenets
Organisation Vereinbarung
6. 2.
BEWERTEN PLANEN
5. 3.
KONTROLLIEREN ENTSCHEIDEN
5. 3.
Revision 4 Kontinuitét des Austausches
v AUSFUHREN v st
Anpassung Durchfiihrung
4,
Evaluation der Manahmen
Uberpriifung

Vor allem in kommunikativ/padagogischen Fortbildung wird es laut Aus-
kunft der Befragten auch darum gehen, diesen Bereich institutionell abzu-

sichern, um

e ldngerfristig angelegte Lern- und Bildungserfolge in Abgrenzung zu
einzelnen Interessen zu gewéhrleisten;
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o Aufgabenprofile in diesem Feld stirker zu akzentuieren;
e Aufgabenbereiche institutionell zu konzentrieren;

e den gesamte Bereich der Fortbildung im Sinne lebenslangen Lernens
zu berticksichtigen;

e Netzwerkstrukturen innerhalb des Heers auch finanziell abzusichern,
um Kontinuitét zu erreichen (sodass, wie ein Absolvent kritisch bemerk-
te, ,,... es nicht vorkommen kann, dass alles ,abgedreht * werden kann,
wenn es einem einmal nicht mehr gefallt”.

Vorteile einer solchen Vernetzung kdnnten sein:

¢ Eine hohere Motivation durch das Finden gemeinsamer Problemlésungs-
strategien.
Wenn das einmal greifen sollte, dann kann es durchaus sein, dass man
sich ofter trifft, oder zumindest in Kontakt tritt, und auch Probleme, die
also jetzt da sind, bespricht.

e Fine gesteigerte Fortbildungsbereitschaft durch die Sichtbarmachung
der Effekte der BildungsmaBBnahmen.
Das ist iiberhaupt ein Punkt, weil wenn die anderen sehen, dass sich da
was bewegt, dann konnen sie das nicht so leicht abtun, und manche
denken dann eher dariiber nach, ob das nicht auch was fiir sie wdre,
(...) Weil zwingen hilfi eh nichts. Es geht nur iiber das Vorzeigen.

¢ Die Entwicklung eines stirkeren Zusammengehorigkeitsgefiihls der an
der Fortbildung Interessierten, ein verbesserter Praxistransfer durch ge-
meinsames Lernen im gleichen oder dhnlichen Umfeld.
Das miisste iiberhaupt vorgeschrieben sein, dass man da also alle In-
teressierten zusammenzieht, weil der hat da was gemacht, und der da,
und am Ende weif; keiner so richtig, was man da alles hat. Das gehort
zusammengefasst, damit man auch das sehen kann. (...) Das wiirde al-
len was bringen, und nicht wie jetzt, dass der das nicht anerkennt, was
der gemacht hat und umgekehrt.

e Durch die verstirkte Einbeziehung der Vorgesetzten konnte solche Netz-
werke einen hoheren Grad an Verbindlichkeit erreichen.
Das sehe ich immer wieder, wenn der Kommandant mitmacht oder nicht,
das ist fiir viele noch immer das wichtigste Zeichen, ob sie sich jetzt
selber auch da was iiberlegen. (...) Es ist sicher so, wenn der Komman-
dant da dabei ist, dass viel mehr moglich ist.
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Die Ausbildung von Diskussionsfihigkeit und Problemldsungskompetenz:

Das habe ich also im Kurs stark gesehen, wie sehr sich da einige entwik-
kelt haben, wenn es um das Diskutieren und Losen von Problemen geht.
Das war erstaunlich innerhalb der doch recht kurzen Zeit, die wir auf der
PddAk waren, wie sich das entwickelt hat. Das wiirde ich mir auch fiir mei-
ne Dienststelle wiinschen, dass eben auch die Unteroffiziere so etwas mitbe-
kommen und auch weitergeben. Das ist gar nicht hoch genug einzuschditzen.

Hier konnte auch eine Form sogenannter ,,nachhaltiger” kommunikativer
und padagogischer Bildung angelegt werden, die sich durch eine gute Ver-
zahnung mit subjektiven Problemlésungskompetenzen und einen effizien-
ten Praxistransfer auszeichnet.

Das ist so eine Sache: Wenn etwas funktioniert, fragt keiner warum. Wenn
es plotzlich nicht mehr geht, dann wird es erst wichtig, dass du zeigen
kannst, was du weifst. Und so ist das mit der Pddagogik, wo du zwar vieles
hast, was du jetzt klipp und klar sagen kannst, so von der konkreten Vorbe-
reitung bis hin zur Nachbereitung, aber oft sehen die anderen das einfach
nicht. (...) Das lduft bei uns dann immer unter ,, der kann eben mit Menschen
umgehen, und der nicht . Aber das ist, meiner Meinung nach, eine Ausrede,
wenn wer sagt, er kann das nicht. Wenn er es nicht kann, dann muss er es
also schleunigst lernen. Wofiir haben wir denn sonst solche Lehrgdnge.

Es ist eben eine Besonderheit padagogischen Wissens, dass es flir Au-
Benstehende in der Anwendung zu ,,verschwinden® droht, und dann vor
allem in Problemsituationen wieder auftaucht. Diese Form der Semi-Pro-
fession ist deswegen stets auch (neben den hier im Interview erwihnten
Formen der sorgsamen Planung und Nachbereitung) situations- und kontext-
abhingig zu sehen, was wiederum bedeutet, das damit gewisse ,,Menschen-
bilder* verbunden sind, innerhalb derer Entscheidungen ihre spiirbare
Qualitdt bekommen. Ein Absolvent betont dabei auch die Herstellung ei-
ner Unterstiitzungsstruktur, die helfen kann, das eigene Tun und dessen
Konsequenzen hier immer wieder mit anderen auszutauschen, Netzwerke
zu forcieren, um dadurch eine Form der Nachhaltigkeit zu erzeugen, die
sich nicht im Absolvieren des Tagesgeschiftes erschopft. Auch derartige
Bemiihungen wurden durch die beiden Lehrgéinge angeregt:

Gut ist, wenn man sich austauschen kann, wenn man eben merkt, dass der
das so und so gemacht hat. (...) Und da hat mir die Aufsensicht also schon
viel geholfen, dass die zivilen Institutionen also auch die gleichen Proble-
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me haben, die Lehrer auf der PcdAk, und dass wir das gleiche Werkzeug
einsetzen. Allein schon deshalb hat sich das alles hier rentiert. Wobei ich
eben gerne noch in andere Bereiche hineinschnuppern mochte, dass man
eben nicht so betriebsblind wird.

Méglichkeiten von nachhaltiger
kommunikativer und pédagogischer
Bildung im Bundesheer

Gesellschaft

Nutzung

von
roblemlosungs- Lernorten

kompetenz im L Schaffung Bildungs-

kommunikativen ehr' lllld Lem' N von . Ztruktur

Bereich etzwerken es
tmkt“ Bundes-

s ren heeres
Praxistransfer

Reflexion Handlung

T

Wechselwirkung

Gescellschaftliche u.
institutionelle
Rahmenbedingungen

Allgemeine

berufliche !
Rahmenbedin- ensts e
Kompetenzen

gungen ! -
der Mitarbeiter
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11. Rahmenbedingungen zur Bewertung des Nutzens
pidagogischer Fortbildung im Bundesheer

Die tendenzielle Zunahme padagogisch- und kommunikativ geleiteter
Arbeitshandlungen bedarf der gezielten Riickbindung der Aufgaben an den
jeweiligen spezifischen Kontext im Bundesheer. Kommunikative Prozesse
sind im Arbeitsprozess z.B. in den Dimensionen Fiihrungsverhalten, Didak-
tik, Motivation, Coaching zu finden. Die hierzu notwendigen komplexen
Lern- und Reflexionsschritte bediirfen systematischer und systemischer Lern-
handlungen, um wiederum einen aktiven Bezug zu anderen bundesheer-
internen Funktionsbereichen aufweisen zu konnen. Beispiele erfolgreicher
Lern-Transfers zeigen (vgl. u.a. Egger 1997), dass diese im Wesentlichen in
wichtigen Bereichen noch zu oft einzig vom Engagement der einzelnen
Beteiligten auf Fortbildungs- und Dienststellenseite abhingen. Unter dem
Gesichtspunkt der Intensivierung und Verstetigung der Transferleistungen
weisen sie insofern gravierende strukturelle Mangel auf. Sie beruhen eben
stark auf dem personlichen Engagement der Beteiligten und auf der indivi-
duellen Konstellation zur Herstellung von Gelegenheiten des Transfers des
Gelernten in die jeweiligen Arbeitskontexte. Sie sind daher auch fragil und
relativ gefdhrdet, wenn sich z.B. die personliche Ziele und Moglichkeiten
von Soldaten verdndern. Dem gilt es auf der strukturellen Seite entgegenzu-
wirken, denn es kann nicht so sein, dass die wichtigen Arbeiten einer
Netzwerkbildung nur das ,,Privatvergniigen™ einiger Weniger sind. Das kann
z.B. zu Uberforderung der Beteiligten, zu Burn-Out-Situationen u.dgl. fiih-
ren. Gleichzeitig werden hier wesentliche Professionalisierungsschritte ver-
geudet, wenn es um den Aufbau von institutionalisierten Strukturen geht. Im
Sinne der oben erw#hnten Professionalisierung sollen hier folgende Zielset-
zungen und Kiriterien fiir den Transfer des Gelernten in den Dienst-
ellen vorgeschlagen werden:

Schaffung dynamischer und gestaltungsoffener Ausbildungsordnungen fiir
ein Bundesheer im Wandel.

Etablierung moderner Rahmenbedingungen fiir lebensbegleitendes Lernen
in flexiblen Fort- und Weiterbildungsstrukturen.

Weitere Verbesserung der Rahmenbedingungen fiir die kommunikative
und péadagogische Fortbildung im Bundesheer.

Den Gegenstédnden der Pddagogik soll eine fiir die Institutionen Bundes-
heer {libergreifende Bedeutung zukommen. Sie sollen sich auch nicht in
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der Regelung berufsspezifischer Detailfragen erschopfen, sondern Felder
bearbeiten, in denen ein besonderer Modernisierungsbedarf besteht.

Die Themen sollen auf langerfristige Ziele angelegt sein, auch tiber die
Seminar- oder Lehrgangszeit hinaus, also nicht nur ,,Eintagsfliegen sein.

Die Brauchbarkeit derartiger Fortbildungen bemisst sich an der Ver-
wertbarkeit der in ihnen vermittelten Qualifikationen, wobei Brauch-
barkeit sich immer mehr an kommunikativen, sozialen und wissenschaft-
lichen Qualifikationen fiir den Umgang mit komplizierter werdenden
Berufssituationen im Bundesheer orientiert.

Was die Ausbildungsinhalte betrifft, so wird festgestellt, dass allzu starre
Festlegungen die flexible Bedarfsorientierung erschweren.

Die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse sollte so erfolgen, dass der
Effektivitdtsverlust durch abstrakte Problemldsungen moglichst gering
gehalten werden soll.

Die Tétigkeit von pddagogisch Ausgebildeten sollte in Netzwerken ge-
biindelt werden, ein nur isoliertes Vorgehen verhindert die angestrebte
Professionalisierung.

Damit in Zusammenhang steht die Verstetigung beispielhafter Lernort-
Kooperationen (wie z.B. Universitét, P4dAk), weil hier viele neue Im-
pulse entstehen konnen. Beispiele erfolgreicher Kooperation zeigen, dass
sie im Wesentlichen vom Engagement einzelner abhéngen. Hier miisste
eine strukturelle Koppelung und strategische Absicherung dieser Ange-
bote erfolgen, damit Synergien erzeugt und auch genutzt werden kénnen.

In den begleiteten Kooperationen sollen Beitrage und Nutzen beider
Seiten klar ausgewiesen sein.

Die Verfiigbarkeit neuer pddagogischer/kommunikativer Aus-
bildungswege (auch was die Anerkennung und die Gratifikation dieser
im Heer betrifft), sollte verbessert werden.

Die Riicksichtnahme auf Arbeitsbelastung sollte unbedingt erfolgen.

Grundsitzlich lassen sich die hier vorgeschlagenen Transferziele auf einer
Inhalts- und einer Strukturebene zusammenfassen.

Die Inhaltsebene fragt dabei nach dem Selbstverstindnis, dem zu erwer-
benden Wissen und den Fertigkeiten und den Transfermoglichkeiten (Schrit-
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te 1- 3). Die Strukturebene fragt nach den tibergeordneten Effekten der
Fortbildung (Schritte 4 und 5):

1. Schritt: Das Abkléiren des Selbstverstindnisses

-
I

: e Wie definiert sich das Aufgabenverstindnis des Bundesheeres in
I der Gesellschaft?
I

I

I

I

I

I
I
I
I
e Was sind die gemeinsam akzeptierten handlungsrelevanten und |
eindeutigen Ziele? :

e Was sind die primér zur erfiillenden Aufgaben? |
I

e Welche Zustindigkeiten werden hier zu deren Erreichung festgelegt?

2. Schritt: Der Katalog des benotigten Wissens und der Fertigkeiten
e Zieldefinition, Zielvereinbarung, Festlegung zentraler Inhalte

e Checkliste: Wo sind die Inhalte und Ziele der Fortbildung am
besten erreichbar?

I I
I I
I I
I I
I I
: e Wie sieht das Verhéltnis und der bezug der unterschiedlichen Ziel- :
I ebenen aus? Wie konnen die Anforderungen und Aufgaben an- I
I hand des folgenden Rasters beschrieben werden: I
I I
I I
I I
I I
I I
I I
I I

Bundesheerziele und  Ziele der Ziele der
strategische Vorgaben Dienststelle Mitarbeiter
Beschreibung des Beschreibung des Bediirfnisse der
zentralen Bedarfs Bereichsbedarfes Mitarbeiter
Strategischer funktionsbezogen Wiinsche und
L Bedarf mitarbeiterbezogen Interessen b
r—-r—-————————————— — — — — — — — a

3. Schritt: Die Entwicklung eines Feedback- und Transfersystems |

e Welche Verbindungen zwischen Gelerntem und dem aktuellen Han-
deln gibt es?

I
I
I
e Wie ist die Einbindung des Gelernten in die Dienststelle garan- |
tiert? Wie konnen die Inhalte in die Praxis umgesetzt werden? :
I

4

e Welche konkreten Maflnahmen werden getroffen, um die ,,neuen
L — _Kompetenzen® zu ..verwerten:*?
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o Wie erfolgt der Erfahrungsaustausch, das Wissens-Sharing?

e Wie konnen die neuen Kompetenzen fiir die eigene Bildungsar-
beit in der Dienststelle fruchtbar gemacht werden? Welche Ver-
pflichtungen gibt es fiir einen derartigen Transfer?

e Wie werden Aus-, Fort- und Weiterbildungen generell ,,nach-
besprochen®?

e Wo entstehen Hindernisse in der Umsetzung derselben?

4. Schritt: Die Bildung von Kooperationen und Netzwerken

e Wie konnen die erworbenen Kompetenzen in der Dienststelle mit
vorhandenen Kompetenzen, Personen und Aufgaben verkniipft
werden?

und auch aufBBerhalb) initiiert werden?

e Welche Netzwerke konnten hier geschaffen werden, die im Sinne

I I
I I
I I
I I
I I
: e Welche Kooperationen konnen hier (innerhalb der Dienststelle :
I I
I I
[ der Erhaltung oder Erweiterung der Kompetenzen foérderlich sind? |
I I
I I

o Welche gesellschaftlichen, zivilen Beziige konnen hier hergestellt
L_ _weden? _ _ _ _ _ _ _ _ _ ___________ J

5. Schritt:Die Herausbildung von Standards im pidagogischen/
kommunikativen Bereich

o Welche Qualitdtskriterien werden in der Bearbeitung von z.B.
Konflikten herangezogen?

e Wie kann der Stellenwert pddagogischen/kommunikativen Wis-
sens in der Dienststelle generell beschrieben werden?

e Welche Rahmenbedingungen fiir Lernen, Bildung und Kommu-
nikation sind konkret gegeben?

e Welche Formen des Lernens und Lehren (z.B. Teamarbeit, Pro-
jektarbeit, Lernen von und mit anderen, Gruppenlernen, Selbst-
lernen, Coaching usw.) werden hier vorwiegend angewandt?

¢ Wie kann das Interesse, die Neugierde fiir Fortbildungen im padago-
L — —gischen/kommunikativen Bereich geweckt bzw. gesteigert werden?
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11.1. Leitfragen zur Bewertung der Bildungsarbeit
zwischen Struktur, Prozess und Ergebnis

Es hat sich in der Untersuchung gezeigt, dass es sinnvoll ist, diese Frage-
bereiche wiederum in drei Komponenten von Effizienzkriterien zu zerlegen:

o Strukturen,

e Prozesse und

o [Ergebnisse,

wobei ihr Zusammenhang untereinander besonders interessant ist.

e Struktur

Organisation (Strukturbildung): Wurden piddagogische/kommunikati-
ve Inhalte und Prozesse seit Besuch des Kurses gefordert? Unter Struk-
turen werden dabei all jene Bedingungen subsumiert, innerhalb derer
die befragten Personen arbeiten. Hierzu gehoren Aspekte der Arbeits-
belastungen, der Umfang und die Koordination der Tétigkeiten, die Un-
terstiitzung durch die Vorgesetzten usw. Neben dieser eher arbeitsplatz-
bezogenen Ausrichtung ist auch eine Fokussierung auf die derzeitige
Lage des Bundesheeres generell und eine Bewertung des Fort- und
Weiterbildungssystems im Heer wichtig.

o Die Struktureffekte lielen sich vor allem an folgenden Bereichen fest-
machen:
Ein positiver Effekt der Fortbildung zeigte sich hier vor allem in der
Diskussion und auch der (rudimentiren) Schaffung einer gemeinsamen
Werte- und Wissensbasis zwischen den verschiedenen Soldatengruppen.
Gleichzeitig konnte in einigen Dienststellen der Grad der kommuni-
kativen Aushandlung von relevanten Arbeitsbereichen gesteigert wer-
den, ohne dass dadurch der Arbeitsablauf ins Stocken geriet.

e Prozess
Zielsetzung (Prozesssteuerung): Was wurde gemacht, damit die Mitarbei-
ter motiviert werden, sich fiir kommunikative und padagogische Prozesse
zu interessieren? Prozesse betreffen die MalBinahmen und Aktivititen, wel-
che im Anschluss an die Fortbildung eingeleitet wurden. Diese Prozesse
stellen eine duBerst komplexe Komponente der Effizienzbestimmung dar.
Ihr Verstidndnis erfordert die Beriicksichtigung einer Vielzahl von
Prozessfaktoren und Rahmenbedingungen, welche die spezifische Arbeits-
weise der Befragten und deren Auswirkungen auf die Arbeitsstelle betreffen.
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e Zum Prozess konnten Effekte in folgenden Bereichen gefunden werden:
Mitwirkung an der Entwicklung und Umsetzung von Bildungs-
mafnahmen in der Dienststelle.

Information tiber Maflnahmen und Konsequenzen aufgrund der Fort-
bildung.
Informelle Gespréche iiber die Inhalte und Moglichkeiten der Ausbildung.

e Ergebnis

Zu welchen Ergebnissen die Struktur und die Prozesse gefiihrt haben,
wird in Abhéngigkeit von ihrem Einfluss auf die ermittelten Verdnde-
rungen diskutiert. Bei der Bestimmung der Ergebniseffizienz stellt sich
die Problematik, dass mit den untersuchten Kursen kein eindeutiges
Kriterium festgelegt wurde und nicht jede festgestellte Veranderung in
kausalem Zusammenhang mit der Fortbildung stehen muss. Fiir die
Sekundéranalyse steht jedoch ein Item der direkten Verdnderungsmessung
(Zufriedenheit mit den Verdnderungen aufgrund der Fortbildung) zur
Verfligung, welche eine Untersuchung des Zusammenhangs mit den in-
direkten Verdnderungsdaten erlaubt. Die indirekten Verdnderungsdaten
wurden aus den Ergebnissen der Befragungen ermittelt.

e Positiv verdndert haben sich z.B.
das kommunikative Fithrungsverhalten und die Eigenkompetenz im
sozialen und padagogischen Bereich,
die Arbeit an Widerstianden gegeniiber Verdnderungen, bzw. die Re-
flexion der eigenen Rolle innerhalb der vielféltigen Lern- und
Lehrbeziige,
der Umgang mit Konflikten, das Kommunikations- und Konflikt-
management,
die Erzeugung einer differenzierten Haltung gegeniiber Problemen,
die Teamfahigkeit und die Starkung von kommunikativen, aktiven
Komponenten in der Gestaltung der beruflichen Aufgaben.

Vor allem die Bereiche Problemlésung (Hindernisbewiltigung) und
Strategiebildung (Zukunftsgestaltung) wurden um wichtige Vorgaben
fur ein erfolgreiches padagogisches und kommunikativ orientiertes
Handeln erweitert.

Auch der Bereich Innovation (Entwicklung) wurde in vielen wichti-
gen Punkten mit wertvollen Hilfestellungen angereichert.

Was den Einfluss der Prozesse auf die Ergebnisse betraf, so waren es vor
allem partizipative Bereiche, die den Ausschlag fiir eine gute Integration
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des Gelernten in die Dienststelle gaben. In der Beurteilung des Fiihrungs-
verhaltens wurde hier stets herausgestrichen, wie wichtig es ist, dass die
neu erworbenen Fahigkeiten quasi ,,mit offenen Armen* aufgenommen
werden und keine, wie bei einigen Absolventen des Lehrganges Wehr-
pddagogisches Management, Abwehrhaltung dagegen aufgebaut wird.

Bei der Untersuchung des Einflusses der Struktur auf die Prozesse konnte
gezeigt werden, dass die Gespriche der Vorgesetzen mit den Mitarbeitern tiber
die Verdnderungen an der Dienstelle einen groBen Einfluss ausiibten. Ist hier
ein Klima der gegenseitigen Wertschétzung gegeben, konnen viele (neue) Wege
der Umsetzung gefunden werden. Was den Einfluss der Struktur auf die Er-
gebnisse betrifft, so zeigte sich hier noch einmal die Bedeutung der Kommu-
nikation als zusitzliche Komponente des alltdglichen Arbeitsbezugs.

Fur die Bewertung der Effekte sollen abschlieBend einige wichtige
Leitfragen noch einmal zusammengefasst werden:

Fragen, die auf der Strukturebene zu verhandeln sind, sind vor allem:

> Gibt es eine mittel- bis langfristige Vorstellungen tiber die zukiinftige
Entwicklung der Dienststelle in Bezug auf kommunikative, pddago-
gische Inhalte und Prozesse?

» Welche Wertvorstellungen sollen hier in diesen Bereichen konkret
realisiert werden?

» Welche Grundannahmen gibt es iiber den Zusammenhang zwischen
Fort- und Weiterbildung Bildung im kommunikativen/pddagogischen
Bereich? Auf welcher Basis werden menschliche Beziehungen struk-
turiert? (Z.B.: Tradition, Hierarchie, Kooperation, Gruppenkonsens,
Individualitat, Wettbewerb u.dgl.)

> Inwieweit sind Innovationen erwiinscht? Von wem geht die Initiative
aus? Was passiert bei Fehlern, Flops? Welche Hindernisse gibt es hier?

> Wie passiert die Entscheidungsfindung?
» Wie laufen die Kommunikations- und Informationskancile?
» Welche Rolle spielen Planung, Ordnung und Koordination?

> In welchem Verhdltnis stehen Fremd- und Selbstkontrolle? Wer kann
wie Feedback geben/bekommen?

> Wie werden Konflikte aufgegriffen, bearbeitet?
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> Welche Uberzeugungen werden vertreten? Auf welcher Grundlage wird
hier entschieden, ob etwas effizient und zielfiihrend ist? (Z.B.: Traditi-
on: Das war schon immer so. Dogmen: Das ist der einzig richtige Weg.
Autoritdten: Der XY befiehlt das so. Rationale Abldufe: Entscheidungs-
findung in kompetentem Kreis Konfliktaustragung: Verhandlungen
Versuch und Irrtum: Wir werden es versuchen und dann weitersehen.
Wissenschaftlicher Test: Forschungsergebnisse, u.dgl.)

> Welches Selbstverstindnis, welche Grundannahmen existieren iiber
die Bedeutung von Bildung? Welche Einstellung hat man gegeniiber
Mitarbeitern, die sich viel bzw. wenig im kommunikativen/padagogi-
schen Bereich weiterbilden?

> Welche Grundannahmen bestehen hinsichtlich der Art und Weise, wie Men-
schen auf Entwicklungen reagieren? Z.B. Proaktiv (vorbeugend, antizipie-
rend), reaktiv (unterordnend, abwartend), harmonisch (entwicklungsbezogen)

> Welche Wertvorstellungen, Uberzeugungen, Normen, die die alltigli-
che Arbeit bestimmen, sind die ungeschriebenen Gesetze des Heeres?

Fragen, die auf der Prozessebene zu verhandeln sind, betreffen vor allem
folgende Bereiche:

> Welche Moglichkeiten werden geboten/gefordert, um den Lerntransfer
von Fort- und Weiterbildung in die Dienststelle sicherzustellen?

> Wie sehen diese Schritte konkret aus?

» Welche Schwerpunkte in der Fortbildungsplanung kénnen aufgrund
der gemachten Erfahrungen und vorhandenen Wissenspotentiale kurz-
, mittel- und langfristig vereinbart werden?

> Welche Schritte konnen zu einem effizienten und langerfristig sicher-
stellenden Transfer der Bildungs- und Qualifikationsschritte der Mit-
arbeiter in den Dienstbetrieb fithren?

> Welche Kooperationen kénnen dabei eingegangen werden, um
Synergien mit anderen Dienststellen zu erreichen?

Fragen, die auf der Ergebnisebene zu verhandeln sind, betreffen wiederum
vor allem folgende Bereiche:

» Wie machen sich Fort- und Weiterbildungen im kommunikativen Be-
reich in der Struktur bemerkbar?
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> Wie dndern sich die Ablauforganisation, die Menschen, die Systeme,
die alltdgliche Praxis durch die Etablierung kommunikativer Fithrungs-

strukturen?

»> Inwieweit stehen die Struktur und die alltdgliche Praxis im Einklang
mit den Lern- und Bildungswiinschen der Mitarbeiter? Welche Mog-
lichkeiten hat der einzelne, das ,,Gelernte wieder an seine Dienststel-

le, in seinen Aufgabenkreis zurtickzubinden?

> Inwieweit unterstiitzen die Wertvorstellungen und Uberzeugungen,
die tatsdchlich gelebt werden, die Realisierung von neuen kommuni-
kativen/pddagogischen Moglichkeiten und Strategien?

> Welche Hilfestellungen werden fiir Verhaltensverdanderungen, fiir die
Demonstration und das Training neuer Verhaltensweisen angeboten?

» Welche Mittel und Wege zur Erfolgskontrolle, welche Parameter zur

Messung des Erfolges sind vorhanden?

Struktur Prozess Ergebnis
Organisation Zielsetzungen Probleml6sung
Strategiebildung
Innovation
Gibt es eine mittel- | Welche Moglichkeiten| Wie machen sich Fort-
bis langfristige Vor- | werden geboten/gefor-| und Weiterbildungen

stellung iiber die zu-
kiinftige Entwicklung
der Dienststelle in
Bezug auf kommuni-
kative, padagogische
Inhalte und Prozesse?

dert, um den Lerntransfer
von Fort- und Weiterbil-
dung in die Dienststelle
sicherzustellen?

im kommunikativen
Bereich in der Struktur
bemerkbar?

Welche Wertvorstel-
lungen sollen hier in
diesen Bereichen kon-
kretrealisiert werden?

Wie sehen diese Schrit-
te konkret aus?

Wie dndern sich die
Ablauforganisation, die
Menschen, die Syste-
me, die alltdgliche Pra-
xis durch die Etablie-
rung kommunikativer
Fiihrungsstrukturen?
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Welche Grundannah-
men gibt es iiber den
Zusammenhang zwi-
schen Fort- und Wei-
terbildung im kom-
munikativen/piddago-
gischen Bereich?

Auf'welcher Basis wer-
den menschliche Be-
ziehungen strukturiert?
(Z.B.: Tradition, Hie-
rarchie Kooperation,
Individualitét, u.dgl.)

Welche Schwerpunkte
in der Fortbildungs-
planung kénnen auf-
grund der gemachten
Erfahrungen und vor-
handenen Wissenspo-
tentiale kurz-, mittel- und
langfristig vereinbart
werden?

Inwieweit stehen die
Struktur und die alltdg-
liche Praxis im Ein-
klang mit den Lern- und
Bildungswiinschen der
Mitarbeiter?

Welche Moglichkeiten
hat der einzelne, das
,,Gelernte wieder an
seine Dienststelle, in
seinen Aufgabenkreis
zuriickzubinden?

Inwieweit sind Inno-
vationen erwiinscht?
Von wem geht die
Initiative aus?

Welche Schritte kon-
nen zu einem effizien-
ten und langerfristig si-
cherstellenden Trans-

Welche Hilfestellungen
werden fiir Verhaltens-
verdnderungen, fiir die
Demonstration und das

gen werden, um Syner-
gien mit anderen Dienst-
stellen zu erreichen?

Was passiert bei Feh- | fer der Bildungs- und | Training neuer Verhal-
lern, FlOpS? Qualifikationsschritte | tensweisen angeboten?
Welche Hindernisse | der Mitarbeiter in den
gibt es hier? Dienstbetrieb fithren?
Wie passiert die Enf- | Welche Kooperationen | Welche Mittel und Wege
scheidungsfindung? | konnen dabei eingegan- | zur Erfolgskontrolle,

welche Parameter zur
Messung des Erfolgs
sind vorhanden?

Wie laufen die Kom-
munikations- und In-
formationskancile?

Welche Rolle spielen
Planung, Ordnung
und Koordination?

In welchem Verhilt-

nis stehen Fremd- und
Selbstkontrolle?
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Wer kann wie Feed-
back geben/bekom-
men?

Wie werden Konflikte
aufgegriffen, bearbei-
tet?

Welche Grundannah-
men bestehen hinsicht-
lich der Art und Weise,
wie Menschen auf Ent-
wicklungen reagieren?
7.B. Proaktiv (vorbeu-
gend, antizipierend),
reaktiv (unterordnend,
abwartend), harmonisch
(entwicklungsbezogen).

Welche Wertvorstel-
lungen, Uberzeugun-
gen, Normen, die die
alltagliche Arbeit be-
stimmen, sind die un-
geschriebenen Geset-
ze des Heeres?
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