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EDITORIAL

Editorial

John Field - Ekkehard Nuissl von Rein

© Der/die Autor(en) 2017. Dieser Artikel ist eine Open-Access-Publikation.

,Offenheit” war seit jeher ein Credo in der Erwachsenenbildung, und zu grof3en
Teilen wurde sie auch Realitat. Zugang zur Bildung ohne jedwede Barrieren ist fur
weite Teile der Erwachsenenbildung ein Markenzeichen. Umso mehr lag und liegt
es nahe, dass der Grundgedanke der ,,Open Educational Resources* (OER), eine
Welt, in der jeder Mensch Zugang zu einem global aggregierten Wissensbestand hat,
gerade in diesem Bildungsbereich kompatibel ist zu Zielen und — wiinschenswerten
— Strukturen.

Mit unserer Ausschreibung des Schwerpunktthemas ,,Offenheit wollten wir
einen forschenden Blick auf die Beziehungen zwischen Konzepten und Praktiken
der Offenheit einerseits und das Lernen der Erwachsenen andererseits richten. Da-
bei sprachen wir gezielt auch den sozialen Raum an, in dem eine solche Offenheit
des Lernens realisiert werden kann, etwa in Netzwerken oder in einer offenen
Forschungspraxis.

Wir hatten uns erhofft, Belege fiir die Relevanz des Ansatzes in der Erwach-
senenbildung présentieren zu kénnen, aber auch Hinweise auf kritische Stimmen
(etwa hinsichtlich Datenschutz, Qualitat und Zugang) zu erhalten. Explizit sprachen
wir nicht nur den engeren Kreis der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der
Erwachsenenbildung an, sondern auch Expertinnen und Experten aus benachbarten
Disziplinen und Landern, die aus Interesse am komplexen Bezug von Offenheit und
Erwachsenenlernen bereits Befunde zusammengetragen haben.

Prof. Dr. J. Field
University of Stirling, Stirling, GroRbritannien
E-Mail: john.field@stir.ac.uk

Prof. Dr. Dr. h.c. E. Nuissl von Rein (><)
Institut fir Padagogik, Technische Universitat Kaiserslautern, Kaiserslautern, Deutschland
E-Mail: nuissl@die-bonn.de
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Zwar erhielten wir Beitrdge zum Thema, aus den Feldern der betrieblichen, be-
ruflichen und allgemeinen Weiterbildung und ber unterschiedliche Realisierungen
von ,,Offenheit”, sie scheiterten allesamt jedoch an unserem — zugegeben — sehr an-
spruchsvollen Peer-Review-Verfahren. Die Griinde waren unterschiedlich. Mal wur-
den die Erhebungsmethoden bemangelt, mal die Fragestellungen, mal die Reichweite
der Erkenntnisse. So sehr dies in jedem Einzelfall begriindet war, so berraschend
ist doch das Gesamtergebnis.

Das mag mehrere Griinde haben. Vielleicht ist der Blick auf ,,Offenheit und
Lernen* im digitalen Zeitalter noch zu friih, um Belastbares zu erfassen. Vielleicht
ist auch das Thema zu breit, um fokussiert Gehaltvolles abrufen zu kénnen. Vielleicht
sind auch zu viele noch in Aktivitaten und Aufbau, weniger in Analyse und Reflexion
eingebunden. Vielleicht sind es auch ganz andere Grinde, im Gegenstand oder in
der Scientific Community, die noch zu erforschen sind.

Eine Ursache kodnnte auch in unserem Call of Papers liegen, vielleicht in seiner
Diktion, vielleicht in seiner Verbreitung. Bereits in der letzten Ausgabe der ZfW,
zum Schwerpunktthema ,,Geschichte der Erwachsenenbildung®, waren wenige ein-
schlégige Einreichungen zu verzeichnen. In unserem Editorial hatten wir daraufhin
vermutet, dass dies an einem geringen Stellenwert der historisch-wissenschaftlichen
Betrachtungsweise in der Erwachsenenbildung liegen kénnte. Mit dieser Vermutung
haben wir sehr kritische Riickmeldung provoziert mit dem Tenor, historische wissen-
schaftliche Arbeiten zur Erwachsenenbildung gebe es sehr wohl, und es schadige das
Ansehen unserer wissenschaftlichen Teildisziplin, hier falschlicherweise ein Defizit
zu konstatieren. Aus dieser Ruckmeldung entspann sich ein sehr gehaltvoller und
kontroverser Diskurs, der wohl in einer der nachsten Ausgaben unserer Zeitschrift
— entsprechend ausgearbeitet — auch ,,offen” zugénglich gemacht wird.

Diesmal ist das Ergebnis unseres ausgeschriebenen Schwerpunktthemas noch
weniger befriedigend, zumal wir nach wie vor davon ausgehen, dass zum Thema der
Offenheit im digitalen Zeitalter eine starke Bewegung in der Erwachsenenbildung
besteht.

Leider mangelte es auch an Einsendungen aus nicht-deutschsprachigen Landern.
Wir gingen davon aus, dass es auch in anderen Landern — gerade mit Blick auf
globale Entwicklungen in Sachen Open Educational Resources, Open Access und
Open Science — vielfaltige Initiativen und erste Forschungsergebnisse geben wirde.
Dem standen jedoch offenbar sprachliche Hiirden oder andere pragmatische Griinde,
Aufmerksamkeit fiir das Thema zu generieren, im Wege.

Im Endeffekt kdnnen wir aber nur eine Ausgabe der ,Zeitschrift fur Weiter-
bildungsforschung® présentieren, in der es kein Schwerpunktthema gibt. Das er-
mdoglicht uns aber andererseits, einige sehr interessante und in den Peer-Reviews
durchweg positiv bewertete Beitrage zu verdffentlichen, die fur die ,,offene* Rubrik
»Forum* eingereicht wurden — vielleicht ist auch dies eine Einldsung des angezielten
Themas: eine inhaltliche Offenheit, die sich nicht auf den Rahmen eines gesetzten
Schwerpunktthemas beschrénkt.

In der Tat schreiten die hier versammelten Beitrdge fiir das Forum der ZfW hochst
unterschiedliche Felder der Weiterbildung ab.

Das erste dieser Felder wird vielfach eher als verlangerte Lehrerbildung, weniger
als Weiterbildung gesehen: die Fortbildung von Lehrenden an Schulen. Hier liegen
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zwei Beitrdge vor. In beiden zeigt sich wieder, dass es sich um einen genuinen
Weiterbildungsbereich handelt.

Der erste Beitrag (S. Fischer) widmet sich einigen Problemen, die auch fiir die
Weiterbildung generell typisch sind — etwa die Unterschiede zwischen Teil- und
\ollzeitlehrkraften oder eine mangelnde Konzeption oder das Problem des Trans-
fers des Gelernten auf die Praxis der Lehrenden. Der Beitrag referiert die Ergebnisse
einer Untersuchung an Berufsfachschulen im Kanton Zirich, sie kénnen anregend
sein fur ahnliche Analysen in Osterreich und Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land.

Auch der zweite Beitrag (T. Jaschke) orientiert sich an Lehrkréften in der Schule,
hier an deren Meinungen und Einstellungen. Untersucht wird — mit dem Fokus auf
den Mathematikunterricht, ob das Q-Sort-Instrument in der Evaluation von Lehrer-
fortbildungen sinnvoll eingesetzt werden kann. Rein methodisch ist dieser Beitrag
sehr anspruchsvoll, und die Ergebnisse legen eine Verwendung des Q-Sort-Verfah-
rens im Rahmen von Lehrerfortbildungen nahe.

Zwei weitere Beitrage thematisieren Anforderungen an die Weiterbildung bei
bestimmten Zielgruppen, die gerade unter dem Postulat der ,,equity” wichtig sind:
Spracherwerb bei Zugewanderten (M. Sahlender, J. Schrader) und Inklusionsarchi-
tekturen fur Behinderte (E. Fawcett, S. Schreiber-Barsch). Der Beitrag zum Sprach-
erwerb kann sich zwar auf eine groRe Breite von Publikationen stiitzen, inhalts-
analytisch ausgewertet werden 314 Verdffentlichungen zum Thema seit 2010. An-
erkannt wird die vorliegende beachtliche Forschungsaktivitat zum Thema, jedoch
restimiert der Beitrag nlichtern, dass derzeit wenige belastbare Befunde zu den di-
daktischen, medialen, professionellen und individuellen Bedingungen eines erfolg-
reichen Spracherwerbs vorliegen. Der Beitrag zur Inklusion Behinderter stiitzt sich
auf eine explorativ-qualitative Studie mit professionell in der Weiterbildung Tétigen
und verfolgt die Frage, wieweit die Herstellung sozialer Ra&ume als Lernorte Be-
hinderter — mit Zugang und Partizipation — erfolgreich ist und erfolgt. Im Resiimee
betonen die Autoren, dass Inklusionsarchitekturen beispielhaft fur die allgegenwar-
tigen Auseinandersetzungen um die Zugehorigkeit von (behinderten) Personen zur
Community der Lernenden betrachtet werden kénnen.

Der letzte Beitrag (P. Fuchs, S. Fuchs, S. Hamann) schlieBlich greift — konkret
— eine Thematik auf, die im Zuge des lebenslangen Lernens und der wachsenden
Breite im formalen, non-formalen und informellen Lernen immer wichtiger gewor-
den ist: die Weiterbildungsberatung. Er widmet sich evaluierend einer Initiative der
Bundesagentur fir Arbeit, die in 5 Regionen an 15 Standorten Beratungsstellen in-
itiiert hat. Im Ergebnis zeigt sich die Variationsbreite dieser Beratungsstellen im
Vorgehen und im Beratungsverstandnis: eine gezielte Beratung zum Ausgleich von
Angebot und Nachfrage am Arbeitsmarkt in einem Fall, eine ergebnisoffene, an den
Interessen der Beratenen orientierte Ausrichtung im anderen Fall. Verbunden mit
dem Befund, dass die Beratung weniger direktiv und mehr an den Wiinschen der
Beratenen ausgerichtet sein sollte, werden diese Akzentuierungen auf den lokalen
organisationalen und 6konomischen Kontext zuriickgefihrt bzw. in ihn eingebun-
den.
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240 J. Field, E. Nuissl von Rein

Es zeigt sich in den Beitrdgen des Forums einmal mehr, dass die behandelten The-
men immer wieder eng mit den aktuellen Fragen und Problemen der Weiterbildung
korrespondieren, die wissenschaftlichen Arbeiten sich auf konkrete Entwicklungen
im Feld beziehen, aber auch innovativ neue Akzente setzen.

John Field und Ekkehard Nuissl

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemé&R nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Zur Nachhaltigkeit von Lehrerweiterbildung in der
Schweiz

Eine explorative Studie aus der Perspektive von Lehrkréften

FORUM

Silke Fischer

Eingegangen: 29. Juni 2017 / Angenommen: 15. November 2017 / Online publiziert: 4. Dezember 2017
© Der/die Autor(en) 2017. Dieser Artikel ist eine Open-Access-Publikation.

Zusammenfassung Der Bereich der Lehrerweiterbildung ist bis heute allgemein
unzureichend erforscht. Aus den wenigen existierenden Studien ergibt sich vor al-
lem eine Problematik: So erweist sich der Transfer von Weiterbildungsinhalten in
die padagogische Praxis als auBerst schwierig (Transferproblem). Auf diesen Er-
kenntnissen aufbauend, beschéftigt sich dieser Forschungsbeitrag mit der Frage der
Nachhaltigkeit schulinterner Lehrerweiterbildung an ausgewahlten Berufsfachschu-
len im Kanton Zurich. Hierzu wurde das Kollegium von sechs Berufsfachschulen
in Form einer Methodentriangulation, bestehend aus quantitativen und qualitati-
ven Verfahren, befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass in Bezug auf den Aspekt der
Nachhaltigkeit der schulinternen Weiterbildung eine grosse Diskrepanz zwischen
den befragten Schulen besteht. Wahrend einige Schulen ihre Weiterbildungsaktivi-
taten an ihrem Schulprogramm ausrichten, wéhlen andere ihre Weiterbildungsinhalte
kurzfristig und unsystematisch aus. Nicht alle der befragten Schulen verfiigen zudem
tiber ein Konzept im Bereich der schulinternen Lehrerweiterbildung. Ferner offenba-
ren sich in Bezug auf das Konzept auch erhebliche Wissensunterschiede zwischen
Voll- und Teilzeitlehrkraften. Uberdies sind die befragten Lehrpersonen der Mei-
nung, dass die schulinterne Weiterbildung keine (positiven) Auswirkungen auf ihren
Unterricht habe, weshalb sie sich keine Unterstutzung bei der Umsetzung der Weiter-
bildungsinhalte in ihrem Unterricht wiinschen. Insofern zeigt sich, dass im Rahmen
der Lehrerweiterbildung nicht nur das erlduterte Transferproblem besteht, sondern
aufseiten der Lehrerschaft vielmehr ein wahrgenommenes Effektivitatsproblem.

Schltsselwdrter Lehrerweiterbildung - Berufsfachschulen - Konzept -
Nachhaltigkeit - Schweiz

Dr. S. Fischer (2<)
Padagogische Hochschule Zirich, Zirich, Schweiz
E-Mail: silke.fischer@phzh.ch
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About the effectiveness of further teacher education in Switzerland
An explorative study from the perspective of teachers

Abstract The area of further teacher education is rarely explored in the German-
speaking countries. The few existing studies primarily show one problem: The trans-
fer of contents of further teacher education into lessons seems to be very difficult
(transfer problem). Based on these findings, this research project deals with the
question how effective vocational schools in the Canton of Zurich organise and im-
plement their school-intern further teacher education. For this purpose the teaching
staff of six vocational schools was interviewed by using triangulation technique in
terms of combining quantitative and qualitative methods. The results reveal that
a huge discrepancy between the surveyed schools in terms of impact of school-
intern further teacher education exists. While some schools organise the contents of
their further teacher education according to their school programme, others choose
them rather selectively. Above that, the study shows that the questioned teachers
do not think that school-intern further teacher education has any positive effects on
their lessons at all. Thus, they do not want any support in transferring the contents
into their lessons. In this respect, when it comes to further teacher education, not
only the transfer problem exists but on part of the teachers above all there is an
effectiveness issue.

Keywords Further teacher education - Vocational schools - Concept - Impact -
Switzerland

1 Einleitung

Seit den 2000er Jahren stehen die Qualitat von Schule sowie die Leistungen von
Lehrkréften zunehmend im Fokus der Offentlichkeit und Bildungspolitik. Nicht zu-
letzt aufgrund der Ressourcenarmut der Schweiz stellt die Bildung und somit auch
die Weiterbildung einen entscheidenden Wetthewerbsfaktor des Landes dar. GemaR
des Schweizer Bildungsberichts (SKBF 2014) wird die Weiterbildung ,,als Antwort
(...) auf die Herausforderungen einer globalisierten Wirtschaft mit raschem tech-
nologischem Wandel und einer Internationalisierung der Arbeitsmarkte* gesehen
(S. 266). Dementsprechend missen Wissen und Kompetenzen von Lehrkréften in
Fort- und Weiterbildungen standig erneuert und erweitert werden, damit diese einen
adaquaten Unterricht gewahrleisten kénnen, welcher die Schilerinnen und Schiler
optimal auf diese ,,globalisierte Wirtschaft* vorbereitet. Die Fort- und Weiterbildung
von Lehrpersonen ist somit ein entscheidender Faktor im Qualitatsentwicklungspro-
zess von Schule und Unterricht.

Allerdings wird die Bedeutsamkeit von Lehrerfortbildung und -weiterbildung
auch heute noch unterschéatzt (Vigerske 2016, S. 24), was die wenigen existierenden
Studien auf diesem Gebiet belegen. Diese erweisen sich meist als nachfrageori-
entierte Untersuchungen, d. h. sie eruieren das Forschungsfeld aus der Perspektive
von Lehrpersonen mit der Zielsetzung, das bestehende Fort- und Weiterbildungs-
angebot zu optimieren. Die Studien zeigen vor allem ein Problem im Rahmen der
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Zur Nachhaltigkeit von Lehrerweiterbildung in der Schweiz 243

Lehrerfortbildung und -weiterbildung auf — das einer fehlenden Nachhaltigkeit. Die
vermittelten Weiterbildungsinhalte finden demnach nur &uRerst selten Anwendung in
der padagogischen Praxis. Die Lehrerfortbildung und -weiterbildung wird als nach-
haltig angesehen, wenn die in der Weiterbildung erworbenen Qualifikationen zu
einem neuen, adaquateren Verhalten der Lehrperson fiihren (Landert 1999, S. 21).
Vor allem die Studie von Landert (1999), in welcher die Veradnderungen auf der
Verhaltensebene der Lehrpersonen selbst als sehr gering beurteilt wurden, galt hier
lange Zeit als richtungweisend.

Aktuellere Untersuchungen kommen hier jedoch zu anderen Ergebnissen. Vigers-
ke (2016) konnte beispielsweise nachweisen, dass mehr als drei Viertel der befragten
Lehrpersonen zumindest kurzfristig Weiterbildungsinhalte in die schulische Praxis
transferieren. Zudem konnten Villiger et al. (2015) zeigen, dass die weitergebildeten
Lehrpersonen auch nach einem Abstand von zwei Jahren noch in der Lage waren,
die erlernten Weiterbildungsinhalte im Unterricht anzuwenden. Diese Ergebnisse
erscheinen insofern von Bedeutung, da die Schulen im Rahmen ihres eigenen Qua-
litatsentwicklungsprozesses in der Pflicht stehen, das eigene Lehrpersonal innerhalb
von schulinternen Fort- und Weiterbildungen eigenstandig weiterzuqualifizieren, um
so den gestiegenen Bildungsanforderungen Rechnung zu tragen. Die berufsbilden-
den Schulen stehen hierbei aufgrund ihrer Nahe zur Wirtschaft in einer besonderen
Pflicht.

Die vorliegende Studie setzt an dieser Problematik an und untersucht erstmalig
explorativ die Nachhaltigkeit der schulinternen Lehrerweiterbildung an sechs Zir-
cher Berufsfachschulen. Hierzu wurden die Lehrkréfte dieser Schulen mittels quan-
titativer und qualitativer Verfahren befragt. Die Resultate dieser Studie zeigen die
folgenden drei Hauptergebnisse. Erstens: Es zeigen sich schon bei der Auswahl der
Weiterbildungsinhalte grofRe Unterschiede in Bezug auf die Nachhaltigkeit zwischen
den Schulen. Wahrend einige Schulen ihre Weiterbildungsinhalte anhand eines tber-
geordneten Konzepts wie z. B. dem Schulprogramm ausrichten, erfolgt die Auswahl
an anderen Schulen kurzfristig und systemlos. Zudem verfiigen nicht alle der befrag-
ten Schulen Uber ein Konzept im Bereich der schulinternen Lehrerweiterbildung.
Zweitens: Im Bereich der Lehrerweiterbildung lasst sich eine Wissensdiskrepanz
zwischen Voll- und Teilzeitlehrkraften konstatieren. Vollzeitlehrkréafte verfiigen all-
gemein uber mehr Wissen hinsichtlich der Lehrerweiterbildung an ihrer Schule und
Uber das dahinterstehende Konzept, wenn vorhanden, als Teilzeitlehrkréfte. Drittens:
Die befragten Lehrkrafte sind nicht der Ansicht, dass die schulinterne Lehrerweiter-
bildung einen positiven Einfluss auf ihre berufliche Situation, d. h. den Unterricht,
ihre beruflichen Fahigkeiten oder ihren beruflichen Alltag hat. Die Lehrpersonen
winschen sich daher keine Unterstlitzung bei der Umsetzung der Weiterbildungsin-
halte in ihrem Unterricht.

Im folgenden Artikel werden zunéchst die allgemeine Forschungslage und der
Stand der Nachhaltigkeitsforschung der Lehrerfortbildung und -weiterbildung er-
lautert. AnschlieRend werden die theoretischen Grundlagen, speziell die begriffli-
che Abgrenzung zwischen der Schweiz und dem (brigen deutschsprachigen Raum,
die Formen der Lehrerweiterbildung, die begriffliche Abgrenzung zwischen Wirk-
samkeit und Nachhaltigkeit sowie die Berufsfachschulen in der Schweiz prazisiert.
Nachfolgend wird in Abschn. 3 das Untersuchungsdesign dieser Studie samt Stich-
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probe und Untersuchungsinstrumenten vorgestellt und begriindet. Daraufhin werden
die quantitativen und qualitativen Ergebnisse in Abschn. 4 dargelegt. In Abschn. 5
erfolgt die Zusammenfassung der Ergebnisse, in Abschn. 6 werden die Ergebnisse
kritisch gewdirdigt. Im letzten Kapitel, Abschn. 7, werden kurz Handlungsempfeh-
lungen aufgezeigt und es wird ein Ausblick auf mdgliche zukiinftige Forschungs-
fragen gegeben.

2 Forschungsstand und theoretische Grundlagen
2.1 Zum Forschungsstand in der Lehrerfortbildung und -weiterbildung

Forschungstechnisch nehmen Aspekte der Lehrerfortbildung und -weiterbildung im
Vergleich zur Lehrerausbildung nach wie vor eine unbedeutende Stellung ein. Erste
Studien im Bereich der Lehrerfortbildung und -weiterbildung entstanden vereinzelt
in den 1970er, dann meist Ende der 1980er bis Anfang der 2000er Jahre (vgl. u. a.
Kaiser 1970; Haari 2000; Howald 1992; Landert 1999; Rilegg 2000). Hierbei han-
delt es sich meist um nachfrageorientierte Untersuchungen, d. h. sie eruieren das
Forschungsfeld aus der Perspektive von Lehrpersonen mit dem Ziel, das bestehende
Fort- und Weiterbildungsangebot zu optimieren. Die Untersuchungsfragestellungen
beschéftigen sich Uberwiegend mit den Praferenzen der Lehrpersonen hinsichtlich
der Gestaltungsbedingungen (Planung, Organisation, Durchfiihrung), Meinungen/
Einstellungen, gewtinschte/besuchte Kursinhalte, Griinde fir Teilnahme bzw. Nicht-
Teilnahme sowie der Wirksamkeit/Nachhaltigkeit derselben. Wahrend bis zum Jahr
2000 eher Studien im Sinne generalistischer Bestandsaufnahmen der Lehrerfort-
bildung und -weiterbildung erfolgten, verkniipfen die Studien ab Mitte der 2000er
Jahre sowie auch neuere Untersuchungen die Lehrerfortbildung und -weiterbildung
oft mit zusétzlichen Thematiken (z. B. Blended Learning (Florian 2008); Schulent-
wicklung (Fischer 2016); Videos (Kleinknecht und Pochinski 2014); Rechenstdrun-
gen (Lesemann 2016)). Allen Studien ist gemein, dass sie oftmals einer lokalen
Begrenzung unterliegen, z. B. eines Bundeslandes, sich auf einzelne Schulformen,
Facher sowie spezifische MalRnahmen beziehen. Darlber hinaus sind die Studien
meistens monoperspektivisch aus der Perspektive der Lehrpersonen durchgefihrt
worden. Begrundet wird diese Forschungsperspektive vielfach damit, dass Lehrper-
sonen als direkt betroffene Personen von Lehrerweiterbildung fiir deren Gelingen
verantwortlich sind. Allerdings konnte sich aufgrund dessen bisher keine allgemein-
gultige Theorie der Lehrerfortbildung und -weiterbildung im Sinne einer Didaktik
etablieren.

2.2 Zum Forschungsstand der Wirksamkeit/Nachhaltigkeit in der
Lehrerfortbildung und -weiterbildung

Die meisten Studien im Bereich Wirksamkeit/Nachhaltigkeit beziehen sich auf die
Wirksamkeit und demnach den Veranstaltungserfolg und nicht auf die Anwendung
der Weiterbildungsinhalte in der padagogischen Praxis, was auch als Nachhaltig-
keit bezeichnet wird (s. auch Abschn. 2.5 Begriffliche Abgrenzung Wirksamkeit und
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Nachhaltigkeit von (schulinterner) Lehrerweiterbildung). Zahlreiche Fort- und Wei-
terbildungen werden von den Teilnehmenden zwar als wirksam eingeschétzt, wo-
bei die Inhalte allerdings nicht in die Schulpraxis lbertragen werden (Huber et al.
2009, S. 28). Somit besteht eine Diskrepanz zwischen Wirksamkeit und Nachhal-
tigkeit innerhalb der Lehrerfortbildung und -weiterbildung. Insgesamt existieren nur
wenige Studien, welche sich mit dem Transfer von Weiterbildungsinhalten in die
Schule bzw. den Unterricht beschaftigen (Nachhaltigkeit). Problematisch erscheint
ebenfalls, dass sich diese Studien meist punktuell auf konkrete Fort- und Weiterbil-
dungen, Fécher etc. beziehen und demnach keine (ibertragbaren Ergebnisse z. B. in
Bezug auf hinderliche und férderliche Transferfaktoren liefern und die Nachhaltig-
keit von den Lehrpersonen selbst beurteilt wird. Als transferférderliche, aber nicht
generalisierbare Faktoren wurden beispielsweise die Vernetzung und die Reflexi-
on (Zehetmeier 2008) sowie der kollegiale Austausch und die Unterstiitzung der
Schulleitung (Jager und Bodensohn 2007) identifiziert. Hingegen wurden die tech-
nischen und zeitlichen Ressourcen (Florian 2008, S. 280; Zehetmeier 2008, S. 174)
als transferhemmend bewertet.

Wie bereits in der Einleitung herausgestellt, ergeben sich in Bezug auf die Be-
urteilung der Nachhaltigkeit differierende Ergebnisse. Wahrend in der einzigen um-
fassenden Studie (Landert 1999) die Lehrerfortbildung und -weiterbildung als nur
wenig nachhaltig beurteilt wird, wird diese in neueren, punktuell erhobenen Studien
positiv beurteilt (Florian 2008; Lesemann 2016; Vigerske 2016; Villiger et al. 2015).
Als wesentliche Einflussfaktoren auf die Beurteilung der Nachhaltigkeit wurde zu-
dem das Geschlecht, die Dauer der Veranstaltung, die freiwillige Teilnahme und
Anzahl der Berufsjahre identifiziert (Landert 1999; Zehetmeier 2008).

2.3 Begriffliche Abgrenzung Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung

In der einschldgigen Forschungsliteratur wird zwischen den Begrifflichkeiten der
Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung nicht immer trennscharf unterschieden; viel-
fach werden diese Termini auch synonym verwendet (Heck und Schurig 1982, S. 1;
Howald 1992, S. 139). Gemal’ Terhart (2000) steht ,,bei der Lehrerfortbildung (...)
die Aufrechterhaltung bzw. Aktualisierung des Kompetenzniveaus der Erstaushbil-
dung (Qualifikationserhaltung) im Mittelpunkt“, wohingegen die Lehrerweiterbil-
dung ,,auf die Erweiterung des gegebenen Kompetenzniveaus fur zusétzliche neue
Qualifikationen oder Amter gerichtet ist (Qualifikationserweiterung)* (S. 131). Dem-
zufolge bezieht sich die Lehrerweiterbildung auf ein training on the job, durch wel-
ches sich die Lehrpersonen fir neue Tatigkeitsbereiche innerhalb der Schulorgani-
sation zusatzlich qualifizieren. Die Lehrerweiterbildung ist daher im Gegensatz zur
Lehrerfortbildung mit einer beruflichen Statusveranderung im Sinne eines Aufstiegs
verbunden (Hamann 2006, S. 42; Tenorth und Tippelt 2007, S. 468).

Kontrér zu diesen im deutschsprachigen Raum (Deutschland, Osterreich) verwen-
deten Definitionen hat die Schweizer EDK (1998) ihrerseits in ihren Empfehlungen
zur Terminologie in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung eine andere begriffliche Be-
stimmung fiir den Schweizer Bildungsraum definiert. Seither ersetzt der Begriff der
Weiterbildung die vorgéngige Bezeichnung Fortbildung und der Terminus ,,Zusatz-
ausbildung* den der Weiterbildung.
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Tab. 1 Uberblick Begriffe Lehrerbildung (Quelle: Fischer 2016, S. 29)

Ubriger deutschsprachiger Raum Schweizer Bildungsraum
(Deutschland, Osterreich)

Lehrerfortbildung Lehrerweiterbildung
Lehrerweiterbildung Zusatzausbildung

Einen Uberblick tber die verwendeten Termini bietet die Tab. 1.
Da sich dieser Artikel auf die Schweiz bezieht, wird hier durchgéngig die Be-
zeichnung ,,Weiterbildung* verwendet.

2.4 Formen der Lehrerweiterbildung

Das Lernen im Bereich der Lehrerweiterbildung ist weitestgehend nicht verbindlich
geregelt, weshalb viele verschiedene Formen nebeneinander bestehen und Lernen
auf unterschiedlichen Stufen (individuell, schulintern und schultbergreifend) mog-
lich ist (Tenorth und Tippelt 2007, S. 465). Zudem ist auch die Abgrenzung zu
freizeitlichen Aktivitaten schwierig, da streng genommen beinahe alle Lernhandlun-
gen und -prozesse von Lehrkréaften unter dem Begriff ,,Weiterbildung* subsumiert
werden kdénnen (Bickel und Christen 1979, S. 32). Vielfach lassen sich die fol-
genden Differenzierungsansatze finden (vgl. Hamann 2006, S. 43f.; Terhart 2000,
S. 131f.): angebots — versus nachfrageorientierte Weiterbildung, schulinterne ver-
sus schulexterne, individuelle, institutionelle und freiwillige versus obligatorische
Weiterbildung sowie formelle versus non-formelle (informelle) Weiterbildung. Im
Folgenden sollen nun die fiir diesen Artikel wichtigsten Formen der Lehrerweiter-
bildung knapp erlautert werden:

2.4.1 Formelle versus non-formelle (informelle) Weiterbildung

Formelle Weiterbildung wird durch organisierte ,,Aktivitadten von Bildungstragern
(betriebliche oder ber-/auperbetriebliche)* erlangt (Faust und Holm, 2001, S. 5).
Non-formelle bzw. informelle Weiterbildung findet demnach aufRerhalb solch orga-
nisierter Bildungsaktivitaten in Lebens- und Erfahrungszusammenhéngen sowie im
Prozess der Arbeit selbst statt.

2.4.2 Schulinterne versus schulexterne Lehrerweiterbildung

Unter schulinterner Lehrerweiterbildung (Schilw) versteht man, wenn sich das ge-
samte Kollegium einer Schule oder auch nur bestimmte Teile hiervon in ,,auf Lern-
prozesse zielende, didaktische Handlungssituationen begeben* (Wenzel und Wese-
mann 1990, S. 25). Hierbei spielt es keine Rolle, ob diese in der eigenen Schul-
institution oder auBerhalb dieser stattfinden. Die schulexterne Weiterbildung findet
auBerhalb des reguldren Schulalltags, d. h. grundsatzlich in der Freizeit der Lehrper-
sonen statt. Angeboten wird diese durch externe, private oder staatliche Weiterbil-
dungstréger.
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2.5 Begriffliche Abgrenzung Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von
(schulinterner) Lehrerweiterbildung

Im Rahmen der Lehrerweiterbildung steht vorwiegend die Wirksamkeit und weni-
ger die wissenschaftliche und theoretische Auseinandersetzung mit der Nachhaltig-
keit im Vordergrund (H&uptle et al. 2008, S. 6). Eine Abgrenzung und Definition
beider Begrifflichkeiten wurde von Landert (1999) vorgenommen und von Flori-
an (2008) theoretisch weiter ausgefiihrt. Die Wirksamkeit bezieht sich hierbei auf
die Ubereinstimmung von intendiertem und realisiertem Ziel, was auch als Veran-
staltungserfolg bezeichnet wird (Florian 2008, S. 143; Landert 1999, S. 20). Die
Evaluation der Veranstaltung erfolgt i. d. R. unmittelbar im Anschluss an sie. Somit
wird die Programmausschreibung mit dem wie auch immer ermittelten Resultat der
Weiterbildung verglichen. Demnach lasst die Wirksamkeit keine Riickschliisse auf
die Anwendung der Weiterbildungsinhalte zu (Vigerske 2016, S. 25).

Nachhaltigkeit hingegen bedeutet nach Hauptle et al. (2008) allgemein einen
,»,Grad gelungener Umsetzung” (S. 4). Somit tritt Nachhaltigkeit auf, ,,wenn die im
Rahmen der Weiterbildung erlangten Qualifikationen in neuem, angemessenerem
Verhalten der Lehrperson munden* (Landert 1999, S. 21). Demnach geht es hier-
bei um die Anwendung von Weiterbildungsinhalten in der padagogischen Praxis,
weshalb synonym auch von Transfererfolg gesprochen wird. Nachhaltigkeit in Be-
zug auf Weiterbildung beschreibt somit die sichere und bestdndige Anwendung des
intendierten Verhaltens als Ergebnis des Transfers.

Folglich gilt laut obiger Definition die schulinterne Lehrerweiterbildung als nach-
haltig, wenn die innerhalb der schulinternen Weiterbildung erlangten Qualifikationen
in der padagogischen Praxis in der intendierten Art und Weise sicher und bestandig
angewendet werden. Da die schulinterne Weiterbildung gleichfalls dazu dient, Re-
formen im Rahmen der Schulentwicklung umzusetzen (Riiegg 2000, S. 21), missen
die Weiterbildungsbemiihungen angelehnt an die allgemeine Definition von Schul-
entwicklung auch systematisch (vgl. Muftic 2012, S. 102f.), d. h. Bestandteil des
schulischen Qualitatskonzepts, z. B. dem Schulprogramm, sein.

2.6 Berufsfachschulen in der Schweiz

Schweizer Berufsfachschulen haben seit dem Inkrafttreten des Berufsbildungsge-
setzes (BBG) von 1978 einen eigenstdndigen Bildungsauftrag. Diesen kdnnen sie
eigenstandig innerhalb der Lehrplanvorgaben und unter Berlicksichtigung der ande-
ren Lernorte (Betrieb und Uberbetriebliche Kurse) definieren (BBG 1978, Art. 27,
Abs. 1). Aufgrund der drei Lernorte (Berufsfachschule, Betrieb und Uberbetriebli-
che Kurse) spricht man im Gegensatz zu den anderen deutschsprachigen Léndern,
welche (iber zwei Lernorte (Berufsschule und Betrieb) verfiigen, auch vom trialen
Bildungssystem. Die bekannteste Aufgabe der Berufsfachschule ist die Vermitt-
lung der beruflichen Grundbildung an Berufslernende (Wettstein und Gonon 2009,
S. 156).

Die Berufsfachschulen haben eine bedeutende Stellung im Schweizer Bildungs-
system, da rund zwei Drittel aller Jugendlichen nach Abschluss der Sekundarstufe I
in eine berufliche Grundbildung eintreten (SBFI 2017, S. 11). Angenommen wer-
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den missen von den Schulen alle Lernenden mit glltigem Lehrvertrag ohne weitere
Auflagen (Wettstein und Gonon 2009, S. 160). Grundlegend fiir die Schulzuwei-
sung ist der Sitz des Betriebs. Bedingt durch das triale Bildungssystem verbringen
die Berufslernenden i.d.R. 1,5 Tage pro Woche in der Berufsfachschule und die
restlichen 3,5 Tage im Betrieb.

Trager der Berufsfachschulen sind meistens die Kantone, vereinzelt auch Vereine
oder die Berufsverbande wie beispielsweise im kaufménnischen Bereich. Die Kosten
werden aber nur teilweise vom Tréger bernommen; der Rest wird von den Kantonen
sowie vom Bund finanziert (Wettstein und Gonon 2009, S. 162). Die Organisation
der Berufsfachschulen erfolgt nach Berufsfeldern in den folgenden fachlichen Rich-
tungen: gewerblich-industrielle und technische Richtung, kaufmannische Richtung
und Detailhandel, Gesundheit und Soziales, Land- und Fortwirtschaft sowie Gestal-
tung.

3 Methodik
3.1 Vorgehen

Das Studiendesign dieser Erhebung ergab sich u. a. durch die Auswertung der bishe-
rigen Studien im Bereich der Lehrerweiterbildung in der Schweiz der vergangenen
20 Jahre (s. auch Abschn. 2.1 Zum Forschungsstand in der Lehrerfortbildung und
-weiterbildung). Daneben wurde das Design wiederholt in Einzel- und Gruppen-
sitzungen mit Experten aus Wissenschaft und Praxis diskutiert. Die grundlegenden
Uberlegungen sollen hier im Folgenden kurz dargestellt werden.

Aufgrund der Unterschiedlichkeit der historisch gewachsenen Schullandschaften
innerhalb des Landes, des Schweizer Foderalismus und der sich hieraus ergebenden
abweichenden gesetzlichen Regelungen, erschien eine regionale und eine auf einen
Schultyp bezogene Begrenzung sinnvoll zu sein. Als Analyseregion wurde der Kan-
ton Zurich ausgewahlt, da hier grundlegende Kenntnisse der schulischen Situation
vorhanden sind und bereits Kontakte zu einigen Schulen bestanden. Die Konzen-
tration auf die Berufsfachschule als Untersuchungseinheit erschien ratsam, da diese
Schulform aufgrund ihrer Nahe zur Wirtschaft in der besonderen Verpflichtung steht,
schulische Neuerungen im Rahmen der schulinternen Weiterbildung schnellstmég-
lich zu implementieren. Der Stellenwert der schulinternen Weiterbildung ist demzu-
folge hoch.

Die Perspektive der Lehrpersonen erschien es hier sinnvoll zu erfassen, da diese
als direkt Betroffene fiir das Gelingen der Umsetzungsprozesse eigenverantwort-
lich sind (s. Abschn. 2.1 Zum Forschungsstand in der Lehrerweiterbildung in der
Schweiz). Zugleich ist die padagogische Steuerung und Koordination durch die
Schulleitung ein bedeutsames Element fiir die Qualitat und Effektivitét einer Schul-
organisation (Huber 1997). Die Sichtweise der Schulleitung sollte insofern kontrar
zur Perspektive der Lehrkrafte zusatzlich erhoben werden. SchlieBlich ist Lehrer-
weiterbildung nur erfolgreich, wenn sich ein ,,kohdrentes und effektives System aus
innerschulischen Entwicklungsbemiihungen ergibt“ (Bonsen 2010, S. 199), das alle
betroffenen Personen einer Schulorganisation gleichermafen umfasst.
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Die Methodentriangulation, bestehend aus quantitativen und qualitativen Verfah-
ren, wurde angesichts des Einbezugs der verschiedenen Perspektiven gewéhlt, durch
welche einerseits ein Erkenntnisgewinn auf verschiedenen Ebenen ermdéglicht sowie
andererseits die Validitat der Ergebnisse erhoht werden sollte. Aus forschungséko-
nomischen Grinden wurde die Methode der quantitativen Befragung gewahlt, weil
eine moglichst groRe Stichprobe von Zircher Berufsfachschullehrpersonen erfasst
werden sollte. Die qualitative Methode der Experteninterviews wurde gewéhlt, um
tiefergehende Erkenntnisse seitens der Schulleitung oder schulleitungsnahen Perso-
nen innerhalb ihrer Funktion als Experten flir Lehrerweiterbildung zu gewinnen.
Die Entscheidung fiir ein Querschnittsdesign ergab sich hierbei aus zeitlichen und
finanziellen Restriktionen, denen dieses Forschungsprojekt unterlag.

3.2 Zielsetzung

Die vorliegende Untersuchung war Teil einer gréfReren Querschnittsstudie und eines
Dissertationsprojekts. In diesem Artikel soll die folgende explorative Fragestellung
beantwortet werden: Wie nachhaltig ist die schulinterne Lehrerweiterbildung an
ausgewahlten Berufsfachulen im Kanton Zirich?

3.3 Stichprobe

Die quantitativen Daten wurden von Oktober 2013 bis Januar 2014 erhoben, direkt
gefolgt von den qualitativen Experteninterviews, die von Mitte Januar 2014 bis Ende
Méarz 2014 stattfanden. Insgesamt haben sechs Zircher Berufsfachschulen an dieser
Erhebung teilgenommen. Der Fragebogen wurde auf Wunsch der Probanden im
Pretest via Paper-Pencil-Form ausgefillt, die Experteninterviews wurden face to face
in sogenannten Hohlstunden, also Freistunden, an den jeweiligen Berufsfachschulen
gefihrt.

3.3.1 Quantitativ

Es wurden 243 Fragebdgen retourniert. Zwei Fragebdgen wurden nicht vollstandig
ausgefullt und mussten daher aussortiert werden, weshalb sich die Stichprobe auf
241 Personen (N = 241) beléuft. Dies entspricht einer Rucklaufquote von 49,82 %.
Beim Vergleich mit Rucklaufquoten anderer Studien,! in welchen Lehrpersonen be-
fragt wurden, kann eine Ricklaufquote von rund 30 % als verwertbar interpretiert
werden. Von den Probanden waren 138 Teilnehmer (57,3 %) ménnlich und 103 Teil-
nehmerinnen (42,7 %) weiblich. Im Durchschnitt gaben die Teilnehmer? an, 13 Jahre
als Lehrperson tétig zu sein (M = 13,03, SD = 9,61). Die kirzeste angegebene Dau-
er der Tétigkeit als Lehrperson lag bei einem Jahr, die langste bei 40 Jahren. Die
befragten Lehrer sind im Mittel knapp neun Jahre an ihrer jetzigen Schule angestellt
(M = 8,90, SD = 7,09). In Bezug auf das Anstellungspensum ergab sich Folgen-

1S, zum Vergleich Haari (2000) — 70 %, Haenisch (1992) — 23,6 %, Ipfling et al. (1995) - 6,29 %.
Landert (1999) — 29,2 %, Randoll (1995) — 18 % etc.

2 Im Folgenden wird nur die mannliche Form verwendet, die weibliche ist jedoch stets impliziert.
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des: Durchschnittlich sind die Probanden mit rund 60 % an ihrer Schule angestellt
(M = 60,81, SD = 27,39), wobei 25% der Lehrkrafte weniger als 40 % angestellt
sind, weitere 25 % sind zwischen 40 % und 57 % sowie rund die Hélfte der Teil-
nehmer mehr als 50 % angestellt. Zwei Drittel (67,6 %) der Teilnehmenden, 163
Personen, gaben an, ihre Lehreraushildung zum Erhebungszeitpunkt bereits voll-
standig abgeschlossen zu haben, wogegen 31,5%, 76 Personen, noch keine voll
ausgebildeten Lehrer waren. Zwei Probanden (0,8 %) machten hier keine Angaben.
Hinsichtlich einer Funktionsstelle gaben elf Probanden (4,6 %) an, Mitglieder der
(erweiterten)® Schulleitung zu sein, zwolf Lehrer (5,0 %) Mitglieder des Organisa-
tionsteams der schulinternen Lehrerweiterbildung, zehn Lehrer (4,2 %) Mitglieder
des Teams Schulentwicklung, 76 Lehrkrafte (31,5%) besetzen eine sonstige Funk-
tionsstelle und die Mehrheit der Teilnehmenden (51,0 %) bzw. 123 Personen haben
keine Funktionsstelle. Neun Teilnehmer (3,7 %) machten hierzu keine Angaben.

3.3.2 Qualitativ

Insgesamt wurden neun Experteninterviews durchgefiihrt. Finf Interviews, welche
im Folgenden berichtet werden, befassten sich mit Inhalten dieses Artikels. Hiervon
sind zwei weiblich und drei mé&nnlich. Im Durchschnitt sind die Experten mit einem
Pensum von 82 % an ihren Schulen téatig. Das héchste Anstellungspensum bel&uft
sich hierbei auf 100 %, das niedrigste auf 55 %. Das durchschnittliche Alter dieser
finf Experten belduft sich auf 48,4 Jahre, der jingste Experte war 41 Jahre, der
alteste 58 Jahre alt. Durchschnittlich gaben die Experten an, tber 15,75 Jahre Un-
terrichtserfahrung zu verfiigen. Die Dauer der geflhrten Interviews variierte stark
zwischen 11:22 und 25:49 min und ergab im Durchschnitt 18:23 min.

3.4 Instrumente

Da dies die erste explorative Studie mit der in Abschn. 3.2 Zielsetzung erlduter-
ten Zielsetzung war, konnte nicht auf bereits existierende Erhebungsinstrumente
zuriickgegriffen werden. Somit mussten die hier verwendeten Instrumente zur Da-
tenerhebung, Fragebogen und Interviewleitfaden, neu entwickelt werden.

3.4.1 Fragebogen

Der Fragebogen bestand insgesamt aus 59 Items. Aufgrund der Forschungsfragestel-
lung wurden hier nur sechs Items in die Auswertung mit einbezogen. Gemall Rein-
ders (2011) wurde der Fragebogen in unterschiedliche Teile untergliedert (S. 55;
vgl. auch Mummendey 1999, S. 68 ff.): Einfihrung/Instruktion, Demografie, Ein-
stiegsteil, Hauptteil mit diversen Unterteilen sowie Schlussteil.

Zur Beantwortung der Items wurden bipolare Ratingskalen verwendet. Nach Gar-
land (1991) flhrt das Weglassen einer neutralen Mittelkategorie dazu, dass die Pro-
banden vermehrt negative Skalenpunkte als Antwortalternative ankreuzen. Zudem
wiirde das Weglassen einer solchen die Probanden zu einem positiven/negativen Ent-

3 Inklusive Abteilungsleiter.
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scheid dréngen (forced choice; vgl. Jankisz und Moosbrugger 2008, S. 49), weshalb
diese in den Fragebogen inkludiert wurde. Um eine hinreichende Differenzierung im
Antwortverhalten zu erreichen und die Anwendungsmoglichkeit zu verbessern (vgl.
Rohrmann 1978, S. 243), wurden siebenstufige Antwortskalen mit Mittelkategorie
verwendet. Diese Kategorienanzahl sollte der Abstraktionsfahigkeit von Lehrperso-
nen entsprechen (vgl. Porst 2009, S. 85).

Inhaltlich bestand der Hauptteil des Fragebogens aus den Kategorien: Einstel-
lung, Wissen, Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess, Zielerreichung, Auswirkungen
und Kontakt. In diesem Artikel werden jedoch nur Items aus den folgenden Kate-
gorien verwendet: Wissen und Auswirkungen.

3.4.2 Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden im Bereich der Lehrerweiterbildung bestand urspringlich
aus 25 Items. In diesem Artikel werden jedoch lediglich drei Items verwendet. Der
Interviewleitfaden wurde kongruent zum Fragebogen konstruiert.

In den gefiihrten Experteninterviews sollte das spezifische, realitatsbezogene Ex-
pertenwissen uber die schulinterne Lehrerweiterbildung abgefragt werden. Der Inter-
viewleitfaden bestand mit 12 Items (iberwiegend aus Faktfragen (Glaser und Laudel
2006, S. 118f.). Als Unterform der Faktfrage kamen sechs Erfahrungsfragen und
sechs Wissensfragen zur Anwendung. Ferner beinhaltete der Leitfaden acht Mei-
nungsfragen.

Inhaltlich bestand der Leitfaden aus &hnlichen Kategorien wie der Fragebogen:
Wissen/Allgemeines, Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess, Abstimmung und Auswir-
kungen Ziele/Konzept. In diesem Artikel werden nur Items folgender Themenblécke
genutzt: Wissen und Auswirkungen. Ausgewertet wurden die Interviews im Pro-
gramm MAXQDA anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. May-
ring und Frenzl 2014, S. 5341f.). Die hierbei gewéhlten Codes entsprechen den
inhaltlichen Schwerpunkten der Studie (hier: Konzept und Nachhaltigkeit).

4 Ergebnisse
4.1 Konzept
4.1.1 Quantitative Ergebnisse

Samtliche Items wurden mit einer siebenstufigen Likert-Skala (1 = sehr schlecht
— 7 = sehr gut) erhoben. Mittelwertvergleichstests zeigen, dass das Konzept der
schulinternen Lehrerweiterbildung, wenn vorhanden, Teil- und Vollzeitlehrpersonen
unterschiedlich gut bekannt ist. Demzufolge verfligen Lehrpersonen ohne Funktions-
stelle (Teilzeitlehrpersonen) lber signifikant weniger Wissen in Bezug auf das Kon-
zept als Lehrpersonen mit Funktionsstelle (Mollzeitlehrpersonen) (t(224) = -1,80,
p = 0,037) (Tab. 2).

Bemerkenswert ist auch, dass die Lehrkréfte die Kenntnisse ihrer Lehrerkollegen
Uber das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung im Mittel signifikant ge-
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Tab. 2 Item Bekanntheit Konzept Schilw (Quelle: eigene Darstellung)
Item Funktionsstelle N M SD t p

Bekanntheit Konzept schulinterne Nein 120 4,62 1,44 -1,80 0,037
Lehrerweiterbildung Ja 106 497 1,53

ringer als ,,5 = eher gut* einschatzen (M < 5; M = 4,69, SD = 1,26, t(233) = 3,78,
p = 0,000).

4.1.2 Qualitative Ergebnisse

Die qualitativen Interviews ergaben, dass nur einige der befragten Schulen (Schu-
le A, C und E) ihre schulinterne Weiterbildung an ihrem Schulprogramm als Uberge-
ordnete Konzeption ausrichten. So stellen nur diese Experten einen Bezug zwischen
dem Konzept der schulinternen Weiterbildung und dem eigenen Schulprogramm her.
,»Wir richten uns natdrlich vor allem nach dem Schulprogramm* (Experte Schule C).
An Schule A folgt ein Teil der Konzeption der schulinternen Weiterbildung direkt aus
der Strategie, was daflir spricht, dass diese Schule noch eine dem Schulprogramm
Uibergeordnete Konzeption aufweist. ,,Ein Teil davon ist auch in der Strategie, da wo
unser Schulprogramm ist, drin““ (Experte Schule A). An Schule E werden gezielt
Themen aus dem Schulprogramm fiir die Lehrerweiterbildung herausgegriffen:

Also unser Ziel ist eigentlich unser padagogisches Schulprogramm, (...), nach-
dem dieses entwickelt wurde, haben wir eben auch die Aufgabe dazu bekom-
men, die schulinterne Fortbildung [Anmerkung: gemeint ist die schulinterne
Weiterbildung] nach diesem zu organisieren. Und das ist eben auch unsere Ba-
sis, hier tiberlegen wir uns Themen, was kénnte man hier herausgreifen, damit
dieses Schulprogramm eben irgendwie nicht nur Papier ist, sondern auch lebt
(Experte Schule E).

Hingegen greifen die anderen Schulen (Schule B und D) nur punktuell Wei-
terbildungsschwerpunkte auf und richten ihre schulinterne Weiterbildung nicht an
ihrem Schulprogramm als rahmende Komponente aus, weshalb auch der Experte von
Schule D das Schulprogramm als ,,Papiertiger* bezeichnet: ,,Das haben wir, glaube
ich, irgendwo, aber das ist ein ,Papiertiger. (...) Fur alle Lehrer besteht momentan
ehrlich gesagt kein Konzept* (Experte Schule D).

Das relativ offene Interviewitem nach dem allgemeinen Wissen der Lehrkrafte
zum Konzept der schulinternen Weiterbildung war fur die Experten daher auch be-
sonders schwer zu beantworten, weshalb sich nur die Experten der Schulen A und C
explizit hierzu duRerten. Der Experte A beurteilte den diesbeziiglichen Wissenstand
seiner Lehrerkollegen als nicht besonders gut. ,,Ich glaube, der ist nicht groR** (Ex-
perte Schule A). Kontrdr dazu beurteilt der Experte an Schule C den Wissenstand
der Lehrer an seiner Schule jedoch als gut, was u. a. eventuell auch darauf zuriickzu-
flhren ist, das diese Schule eine schulinterne Weiterbildungsveranstaltung mit dem
Titel ,,Pédagogisches Konzept* anbietet:
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Ja, ich denke das ist sehr gut verbreitet, existiert, ich bin jetzt hier seit 2009
(...). Das Programm wird auch jedes Jahr, wenn es neu rauskommt, an der Per-
sonalinformationsveranstaltung prasentiert (Experte Schule C).

4.2 Nachhaltigkeit
4.2.1 Quantitative Ergebnisse

Die quantitativen Ergebnisse der Studie offenbaren erhebliche Zweifel an der wahr-
genommenen Effektivitat der schulinternen Lehrerweiterbildung. Ein Mittelwertver-
gleichstest bei einer Stichprobe (Testwert = 5)* ergab, dass die befragten Lehrkréfte
grundsétzlich nicht der Meinung sind, dass schulinterne Lehrerweiterbildung Aus-
wirkungen auf ihren Unterricht, ihre beruflichen Fé&higkeiten sowie auf den schu-
lischen Alltag hat (1 = sehr schwach — 7 = sehr stark; M’s < 5, p’s < 0,01, vgl.
Tab. 3).

Zudem wurde untersucht, inwiefern sich die Lehrkréfte Unterstiitzungsleistungen
bezuglich der Umsetzung von schulinterner Lehrerweiterbildung in ihrem Unterricht
winschen. Die Resultate verdeutlichen, dass die Lehrpersonen hier keinen groRRen
Unterstiitzungsbedarf sehen. Ein einseitiger Mittelwertvergleichstest (basierend auf
dem Testwert 5) zeigt, dass sich die Lehrenden generell keine bzw. nur sehr geringe
Unterstiitzungsleistungen bei der Implementierung von Inhalten der schulinternen
Lehrerweiterbildung in ihrem Unterricht wiinschen (M = 3,87, SD = 1,61, t(240) =
-10,89, p = 0,000).

Tab. 3 Items Nachhaltigkeit von schulinterner Lehrerweiterbildung (Quelle: eigene Darstellung)
Item Antwortskala N M SD t p

Auswirkungen der schulin- 1-7 241 4,66 1,43 -3,65 0,000
ternen Lehrerweiterbildung

allgemein auf Unterricht der

Einzellehrperson

Auswirkungen der schulin- 1-7 241 4,75 1,42 2,72 0,004
ternen Lehrerweiterbildung

allgemein auf berufliche

Fahigkeiten

Auswirkungen der schulin- 1-7 241 4,59 1,40 -4,52 0,000
ternen Lehrerweiterbildung

allgemein auf schulischen

Alltag

4 Der Testwert von 5 wurde festgelegt, weil 5 auf einer Skala von 1 bis 7 einer leichten Zustimmung
entspricht. Folglich kann bei signifikant niedrigeren Werten als 5 statistisch ausgeschlossen werden, dass
immerhin eine leichte Zustimmung besteht. Umgekehrt bedeutet dies auch, dass die Teilnehmenden ge-
geniber einem Sachverhalt nicht signifikant mehr als neutral eingestellt sind.
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4.2.2 Qualitative Ergebnisse

Die qualitativen Ergebnisse zeigen, dass die interviewten Experten kontrdr zu der
Ansicht der Lehrpersonen der Meinung sind, dass die Inhalte der schulinternen
Lehrerweiterbildung die berufliche Situation dieser (positiv) beeinflussen. Des Wei-
teren sind alle Experten ebenfalls der Meinung, dass die gewahlten schulinternen
Weiterbildungsinhalte allgemein zu einer Erhéhung der beruflichen F&higkeiten der
Lehrpersonen beitragen. Allerdings existieren hierfiir an den Schulen keine kon-
kreten Kontrollmechanismen bzw. empirisch durchgefiihrte Erhebungen, welche die
Aussagen der Experten auch entsprechend belegen.

Der Experte A unterscheidet die vermittelten Inhalte nach deren direkter bzw.
indirekter Einflussnahme auf den Unterricht der einzelnen Lehrperson. Demnach
ist seiner Meinung nach der Einfluss der Weiterbildungsinhalte auf diesen unter-
schiedlich stark: ,,Ich Gberlege jetzt einfach, weil es nicht immer gleich ist* (Experte
Schule A). Als beispielhaft fur eine indirekte Einflussnahme nennt er in diesem
Zusammenhang das Thema ,,Gewalt-/Suchtpravention®:

Wir hatten ja mal das Thema Gewalt-/Suchtpréavention (...), dort ist es weniger
fasslich. Aber auch dort wirde ich sagen, weil wir aufgrund von dem Interven-
tionsschemen entwickelt haben, die im Moment mehr oder weniger unbestritten
sind. Also, welche die Leute auch anwenden wiirden, wenn sie das hatten oder
auch anwenden, wenn es einen Konflikt gibt (Experte Schule A).

Der Experte von Schule D sieht einen direkten Zusammenhang vor allem dann,
wenn die inhaltlichen Inputs der Lehrerweiterbildung vom Lehrerkollegium selbst
stammen:

Also, wenn man die Basis fragt, viele Inputs kommen ja auch von der Basis,
der Lehrerschaft. Und wenn man das aufnimmt und umwandelt, dann wird das
auch genutzt (Experte Schule D).

Ebenso positiv, wenn auch etwas unsicherer, dulern sich auch die Experten B
und E: ,,Ich hoffe es, ich glaube schon, dass ein Grofteil der Lehrpersonen etwas
mitnimmt und dieses auch anwendet* (Experte Schule B). Der Experte von Schule B
orientiert sich in seiner Aussage vor allem an Rickmeldungen, welche die Schul-
leitung diesbeziliglich erhalten hat. ,,Ja, das hoffen wir natlirlich schon. Da haben
wir auch ganz gut Rickmeldung bekommen, dass da die Anregungen aufgenommen
werden* (Experte Schule E).

Beziglich einer Erhdhung der beruflichen Fahigkeiten sowie auch in Bezug auf
eine Optimierung des schulischen Alltags der Lehrpersonen wurde von der Mehrheit
der Probanden (Experte Schule A, D und E) nur der soziale Aspekt der schulinternen
Weiterbildung, welcher sich positiv auf die kollegiale Zusammenarbeit auswirkt, her-
vorgehoben und nicht beispielsweise die Fachlichkeit oder die direkte Verbesserung
des Unterrichts (Unterrichtsentwicklung). So antwortet beispielsweise der Experte
von Schule A:

Aber ich glaube, der Haupteffekt von der Veranstaltung ist immer der soziale
Aspekt, (...). Dass man mit Leuten zusammenarbeitet, die man schon ganz lange
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nicht mehr gesehen hat, und das berlagert natirlich alles andere (Experte
Schule A).

Auch der Experte von Schule E bezieht sich in seiner Aussage rein auf den
sozialen Aspekt, welcher seiner Ansicht nach das Schulklima langfristig positiv
beeinflusst.

Wir sind da meistens auch gemeinsam weggefahren und haben da so viel ge-
meinsam erlebt. Dass man eben auch nach Jahren immer noch dartber spricht:
,,WWeisst du noch damals in ...?* Das waren wirklich Highlights der Zusam-
menarbeit und hat zusammengeschweift und dazu gefiihrt, dass man an ei-
nem Strick zieht und zusammen eigentlich Lernprozesse der Lernenden férdern
mochte (Experte Schule E).

Insgesamt scheinen die thematischen Weiterbildungsinhalte gegeniiber dem so-
zialen Aspekt eine eher untergeordnete Rolle zu spielen.

5 Zusammenfassung

Ziel der hier vorgestellten Studie war es, die Nachhaltigkeit der schulinternen Leh-
rerweiterbildung an sechs ausgewahlten Berufsfachschulen im Kanton Zirich zu
untersuchen. Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die schulinterne Lehrerwei-
terbildung an den befragten Schulen nur als wenig nachhaltig empfunden wird.
Grundlegend hierfir sind aufgrund dieser Studie die nachfolgenden zwei Faktoren:
Zum einen fehlt an einigen Schulen eine systematische Ausrichtung der Weiter-
bildungsaktivitaten, zum anderen haben die befragten Lehrpersonen eine geringe
Wirksamkeitserwartung an die schulinterne Weiterbildung.

Die Ergebnisse offenbaren, dass sich schon bei der Vorgehensweise in Bezug auf
die Auswahl der schulinternen Weiterbildungsinhalte grol3e Unterschiede zwischen
den Schulen ergeben. Einige Schulen wéhlen ihre schulinternen Weiterbildungsin-
halte nach ihrem Schulprogramm als Ubergeordnete padagogische Konzeption aus,
wogegen andere Schulorganisationen hier unsystematisch vorgehen und ihre Weiter-
bildungsinhalte lediglich punktuell auswahlen. Des Weiteren ergeben sich in Bezug
auf den Wissensstand tiber das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung deut-
liche Unterschiede zwischen Lehrpersonen in Teil- und Vollzeit. Teilzeitlehrkréften
ist das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung deutlich weniger gut bekannt
als ollzeitlehrkraften. Daruiber hinaus hatten die Experten Schwierigkeiten, hiertiber
eine Einschatzung zu treffen. GemaR der getétigten Aussagen weisen die Schulen
auch hier wiederum deutliche Unterschiede auf.

Zudem zeigen die quantitativen Ergebnisse, dass die schulinterne Lehrerweiter-
bildung aus der Perspektive der befragten Lehrpersonen allgemein als wenig nach-
haltig wahrgenommen wird. Nach Aussage der teilnehmenden Lehrkréfte hat die
schulinterne Lehrerweiterbildung somit allgemein keine Auswirkungen auf ihre be-
rufliche Situation. Die schulinterne Lehrerweiterbildung verbessert demnach den
Unterricht der Einzellehrperson, die beruflichen Fahigkeiten der Lehrperson allge-
mein und auch den schulischen Alltag nach Meinung dieser nicht. Kontrar zu dieser
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Perspektive vertreten die Experten jedoch die Ansicht, dass die Lehrerweiterbildung
die berufliche Situation der Lehrer beeinflusst. Je nach Themenauswahl geschieht
dies indirekt bzw. direkt. Besonders herausgestellt wurde vonseiten der Experten
allerdings lediglich der soziale Aspekt der Lehrerweiterbildung. Insgesamt scheinen
die thematischen Weiterbildungsinhalte gegentiber dem sozialen Aspekt eine eher
untergeordnete Rolle zu spielen.

6 Diskussion

Bei der Interpretation der Ergebnisse ergeben sich bedingt durch gewisse 6kono-
mische Restriktionen einige Einschrankungen, welche zur Auswahl des Untersu-
chungsdesigns gefiihrt haben. So war aufgrund zeitlicher und finanzieller Mittel die-
ses Forschungsprojekts beispielsweise als Erhebungsform einzig ein Querschnitts-
design mdglich. Auf Faktoren wie diese, welche die Interpretation der Ergebnisse
mafgeblich beeinflussen, soll an dieser Stelle kurz eingegangen werden.

6.1 Probleme des Querschnittsdesigns

Im Zuge der Entscheidung fiir ein Querschnittsdesign wurde hingenommen, dass es
keine Vorher-Messungen gab und somit keine kausale, chronologische Reihenfolge
von Variablen ermittelt werden konnte. Storfaktoren konnten nicht kontrolliert wer-
den, weshalb das Wirken von Drittvariablen zu Scheinkorrelationen gefiihrt haben
kdnnte. Da die Ergebnisse lediglich eine Momentaufnahme zeigen, lassen sich diese
nicht zwangslaufig auf andere Stichproben Ubertragen. Zusatzlich ist eine gewisse
motivationale Selbstselektion innerhalb der Stichprobe nicht auszuschlieen, da die
Teilnahme auf dem Prinzip der Freiwilligkeit beruhte.

6.2 Problem der sozialen Erwtiinschtheit

Es wurde der Versuch unternommen, die Bejahungswahrscheinlichkeit eventuell be-
troffener Items durch Antwortkombinationen zu kontrollieren. Trotzdem kann sozi-
al erwiinschtes Antwortverhalten seitens der Probanden nicht véllig ausgeschlossen
werden.

6.3 Problem der fehlenden Repréasentativitat
Generell stand die Teilnahme allen Berufsfachschulen im Kanton Zurich frei. Da
sich sechs Berufsfachschulen freiwillig zur Teilnahme entschlossen haben, handelt

es sich weder um eine Zufalls- noch eine Quotenstichprobe, weshalb diese nicht
reprasentativ fur alle Berufsfachschulen im Kanton Zurich ist.
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7 Ausblick und zukinftige Forschungsfragen

Die Resultate dieser Studie bestédtigen, dass die Nachhaltigkeit der schulinternen
Lehrerweiterbildung aus der Perspektive von Lehrpersonen relativ gering ist. Das
von Landert (1999) aufgezeigte Problem eines fehlenden Transfererfolgs von Wei-
terbildungsinhalten in der paddagogischen Praxis konnte insofern auch hier bestétigt
werden. Allerdings ergibt sich aufgrund der geringen Wirksamkeitserwartung in Be-
zug auf die schulinterne Lehrerweiterbildung vonseiten der Lehrerschaft noch ein
weiteres Problem — jenes der Effektivitat. Resultierend hieraus erscheint es nicht
Uberraschend, dass die befragten Lehrkrafte sich keinerlei Unterstiitzungsleistungen
bei der Implementierung von Weiterbildungsinhalten in ihren Unterricht wiinschen.
Somit liegt es nahe, dass zur Uberwindung des fehlenden Transfererfolgs von Wei-
terbildungsinhalten zuerst die Wirksamkeitserwartung der Lehrpersonen in Bezug
auf die Lehrerweiterbildung signifikant erhoht werden musste.

Dies kdnnte beispielsweise durch den Einbezug einer neutralen Beratungsstel-
le geschehen, welche den Schulen hilft, die schulinterne Weiterbildung passgenau
auf die Bedirfnisse der Lehrpersonen abzustimmen. Ferner misste diese Stelle zu-
sétzlich Methoden, Konzepte und Unterlagen generieren, welche die Lehrpersonen
dabei unterstiitzen, die Weiterbildungsinhalte in den eigenen Unterricht zu transfe-
rieren. Vonseiten der Schulleitung misste zudem die Wichtigkeit der Umsetzung
der Weiterbildungsinhalte propagiert werden; beispielsweise konnte dies Inhalt von
Zielvereinbarungsgesprachen mit einzelnen Lehrpersonen sein. Aufgrund der Inno-
vationstragheit schulischer Organisationen (Bonsen und Hubner 2012, S. 56) sollte
die Implementierung von Weiterbildungsinhalten in den eigenen Unterricht eine zu-
satzliche Verbindlichkeit erfahren. So kdnnte dies z. B. auch grundlegend fiir eine
Erhéhung des Anstellungspensums oder eine Beférderung sein, was dann ggf. eine
empirische Uberpriifung nach sich ziehen wiirde.

Forschungstechnisch wurden bisher meist dhnliche Aspekte der Lehrerweiterbil-
dung aus Lehrpersonensicht erhoben, deren Validitdt und Reliabilitat in weiteren
Studien Uberpriift werden sollte. Wiinschenswert wéaren aber auch Erkenntnisse auf
der Angebotsseite, d. h. aufseiten institutioneller Weiterbildungsanbieter. Neben An-
forderungs- und Bedarfsanalysen wéren hier vornehmlich Einblicke in die Weiterbil-
dungspraxis von Interesse, so dass erste Einsichten einer Didaktik der Lehrerweiter-
bildung Vorschub leisten kénnten. Dariber hinaus wéren naturlich ebenso aussagefé-
hige Langs- und Querschnittsstudien mit einem hinreichenden kritischen Kollektiv
winschenswert, welche es ermdglichen, generalisierbare Aussagen vorzunehmen.
Solch umfassende Untersuchungen wéren auch in den anderen deutschsprachigen
Landern zu befirworten, hdchstwahrscheinlich aber ohne finanzielle Beteiligung
einer staatlichen Institution nicht durchfihrbar.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemé&R nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Zusammenfassung Das sog. Q-Sort-Verfahren ist eine in der Didaktik kaum be-
kannte Forschungsmethode, die standardmé&Rig zur Erfassung komplexer Meinungs-
bilder und Einstellungen aus einer subjektiven Perspektive verwendet wird. Im vor-
liegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob das Q-Sort-Verfahren auch als
praktikables Erfassungsinstrument fiir die Evaluation von Lehreriiberzeugungen im
Rahmen von Lehrerfortbildungen verwendet werden kann. Untersucht wird speziell,
ob sich uber eine Indexbildung eine Veranderung der Relation zwischen einer trans-
missiven und einer konstruktivistischen Orientierung von Mathematiklehrkraften
erfolgversprechend erfassen lasst. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es loh-
nenswert zu sein scheint, das Q-Sort-Verfahren als 6konomische und motivierende
Erfassungsmethode flr Lehreriiberzeugungen im Rahmen von Lehrerfortbildungen
im Blick zu behalten.

Schliisselworter Uberzeugungen - Lehrerfortbildung - Q-Methode - Evaluation -
Wirksamkeit

Using the Q-method to capture mathematical beliefs

Abstract The so-called Q-sorting operation is an unknown research method, hardly
known as a pedagogically-oriented research method, typically used to compile com-
plex responses and attitudes from a subjective perspective. The following article
examines the question whether the Q-sorting methodology might also be imple-
mented as a practical collection instrument to evaluate teacher beliefs in the context
of professional development for educators. In particular, it will be examined whether
an index formation can grasp a possible change in the relation between transmis-
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sive and a constructivist orientation of math educators could. The results suggest it
worthwhile to continue to keep the Q-sorting methodology in place as an economic
and motivating way to collect educators’ beliefs.

Keywords Beliefs - Professional development for educators - Q-methodology -
Evaluation - Efficacy

1 Einleitung

Da der Rolle von Lehrkréften eine grof3e Bedeutung fiir die Leistung eines Bildungs-
systems zukommt (vgl. Kunter et al. 2011), wird deren Aus- und Weiterbildung oft
als der zentrale Baustein zur Verbesserung von Bildungs- und insbesondere Un-
terrichtsprozessen benannt (Béttcher und Liesegang 2009). In den letzten Jahren
wurden in diesem Zusammenhang die Erforschung und Entwicklung erfolgverspre-
chender Forthildungsformate in Verbindung mit geeigneten Evaluationsinstrumenten
verstarkt in den Fokus genommen (z. B. Yoon et al. 2007). Nach Lipowsky (2010)
lassen sich vier zentrale Ebenen unterscheiden, die die Wirksamkeit von Lehrerfort-
bildungen betreffen. Grundlage und Zielperspektive der Wirksamkeitsforschungen,
die auf der zweiten, hier relevanten Ebene (Erweiterung der Lehrerkognitionen)
beschrieben werden, sind dabei theoretisch-empirische Annahmen (ber die Dimen-
sionen professioneller Kompetenz (Kompetenzmodelle, z. B. bei Blomeke 2010). Bis
dato vorhandene Zugénge zur Erfassung der darin enthaltenen Lehreriiberzeugungen
(im englischsprachigen Raum beliefs) erscheinen fur einen praktikablen Einsatz im
Rahmen zeitlich kompakter Lehrerfortbildungen jedoch allesamt nur bedingt geeig-
net, da diese oftmals kaum zur Teilnahme motivieren und insbesondere der zeitliche
Aufwand, der mit dem Einsatz dieser Methoden verbunden ist, vor den beteiligten
Lehrpersonen kaum zu rechtfertigen ist. Glnstig wéren deshalb 6konomische und
maoglichst computergestitzte Erfassungsinstrumente, die eine Erhebung von Lehrer-
Uberzeugungen idealerweise vor und nach der eigentlichen Lehrerfortbildung am
heimischen PC ermdglichten. Der hier vorgestellte Beitrag versteht sich als erster
Versuch, ein derartiges Erfassungsinstrument fiir das Fach Mathematik auf Basis
des sogenannten Q-Sort-Verfahrens in die Weiterbildungs- und Fortbildungsdiskus-
sion einzubringen. Ausgangspunkt hierfir war die Entwicklung und Evaluation ei-
ner zweistufigen Lehrerfortbildung mit dazwischenliegender Praxisphase zur Unter-
richtsplanung fir Erarbeitungsphasen. Diese zielte neben einer Weiterentwicklung
des professionellen Wissens und Kénnens auch auf eine Veradnderung der mathema-
tikunterrichtsbezogenen Uberzeugungen der teilnehmenden Lehrkréfte.

2 Theoretischer Rahmen und Ableitung der Forschungsfrage
2.1 Uber zeugungen von Mathematiklehrkr &ften

Kunter et al. definieren auf Basis aktueller Ubersichtsartikel Lehreriiberzeugungen
allgemein ,,als Giberdauernde existenzielle Annahmen tiber Phdnomene oder Objekte
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der Welt, die subjektiv fiir wahr gehalten werden, sowohl implizite als auch explizite
Anteile besitzen und die Art der Begegnung mit der Welt beeinflussen* (Kunter et al.
2011, S. 236). Uberzeugungen von Mathematiklehrkraften kénnen auf unterschied-
liche Art und Weise ausdifferenziert werden (Kunter et al. 2011; Leder et al. 2002;
Ambrose et al. 2003), wobei fir die dargestellte Untersuchung in erster Linie die
mathematikunterrichtsbezogenen Uberzeugungen der Lehrkréfte, also ihre episte-
mologische Uberzeugung tber das mathematische Wissen und den mathematischen
Wissenserwerb (Hofer und Pintrich 1997; Schommer 1990; Schoenfeld 1992) sowie
ihre Einstellungen zum Lernen und Lehren von Mathematik (Kuhs und Ball 1986)
interessant und relevant sind. Es lassen sich grob zwei unterschiedliche Leitvorstel-
lungen der epistemologischen Uberzeugungen identifizieren (Grigutsch et al. 1998;
Staub und Stern 2002), nach denen Mathematik einerseits als statisches System und
andererseits als dynamischer Prozess aufgefasst werden kann. Im Bereich des Ler-
nens und Lehrens wiederum lassen sich eine eher lernerorientierte und eine eher
fachorientierte Uberzeugung unterscheiden. Lehrpersonen mit einer lernerorientier-
ten Uberzeugung betrachten Lernen als einen aktiven Konstruktionsprozess, wéh-
rend Lehrkréafte mit einer fachorientierten Uberzeugung den Kern von Unterricht
in einer Wissensvermittlung zum Zwecke der Reproduktion sehen. Unter Einbe-
ziehung lerntheoretischer Uberlegungen sowie empirischer Erkenntnisse integrieren
Kunter et al. (2011, S. 238) beide Uberzeugungsdimensionen auf einer hoheren
Ebene zu ,transmissiven Orientierungen (transmission view) bzw. , konstruktivis-
tischen Orientierungen* (constructivist view).! Transmissiven Orientierungen liegen
dabei behavioristische Lerntheorien zugrunde, in denen Mathematiklernen in erster
Linie als eine Ubermittlung von Wissenselementen an eher passive Rezipienten ver-
standen wird. Im Gegensatz dazu wird bei konstruktivistischen Lerntheorien davon
ausgegangen, dass der Kern mathematischen Wissens in subjektiven Konstruktions-
prozessen besteht und Lernen ein aktiver und an die Vorerfahrungen der Lernenden
anschlieBender Vorgang ist.

2.2 Veranderbarkeit von Uber zeugungen

Uberzeugungen von Lehrkraften gelten gemeinhin als recht stabil und nur schwer
verdnderbar (vgl. Schommer-Aikins 2004; Blémeke 2008; Baumert und Kunter
2006). Auf der anderen Seite lassen sich aber offenbar sogar bei kurz- und mit-
telfristig angelegten MalRnahmen (Arbeit mit Lerntagebiichern, spezielle hochschul-
didaktische Ansatze) Verinderungen bei den Uberzeugungen nachweisen (Rosken
et al. 2006; Bernack et al. 2011), so dass auch zeitlich befristete Interventionen
mit entsprechenden Lerngelegenheiten durchaus das Potential zu haben scheinen,
Verdnderungen in den Beliefs von Lehrkréften zumindest anzubahnen. Es erscheint
daher denkbar und erfolgversprechend, mathematikunterrichtsbezogene Uberzeu-
gungen auch durch Lehrerfortbildungen verdndern zu wollen. Da die empirische
mathematikdidaktische Forschung gezeigt hat, dass sich eine konstruktivistische
Orientierung von Lehrkréften eher positiv auf die Unterrichtsqualitat auswirkt (Kun-

1 Im Folgenden werden ,,transmissive Orientierungen* bzw. ,.konstruktivistische Orientierungen auch mit
wtransmissiver Uberzeugung* bzw. ,,konstruktivistischer Uberzeugung* bezeichnet.
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ter et al. 2011), besteht das perspektivische Ziel der Aus- und Weiterbildung von
Mathematiklehrkréften aktuell in einer relativen Starkung ihrer konstruktivistischen
Orientierungen.

2.3 Erfassung von Uber zeugungen

Bisherige Untersuchungen zur Bestimmung und Messung von Lehreriiberzeugungen
bedienten sich in erster Linie der Methodiken extensiver Interviews (z. B. Baxter Ma-
golda 2004), Likert-Skalen (z. B. Perry et al. 1999; Grigutsch et al. 1998; Baumert
2009), Vignetten (z. B. Ambrose et al. 2003), Interviews (z. B. King und Kitchener
2004), Papier-Bleistift-Tests (z. B. Schommer 1990) oder auch Bilder oder Lernta-
gebuicher (z.B. Bulmer und Rolka 2005; Rolka et al. 2006). Fir die Anwendung
in zeitlich begrenzten Interventionen, wie etwa zweistufigen Lehrerfortbildungen
mit dazwischenliegender Praxisphase, erscheinen diese Erfassungsinstrumente je-
doch als allesamt unbefriedigend. Insbesondere der zeitliche Aufwand, der mit einer
Erfassung verbunden ist, ist vor den an Fortbildungen beteiligten Lehrkréften nur
schwer zu rechtfertigen, da diese Lehrerfortbildungen besuchen, um Impulse und
Anregungen fur die unterrichtliche Praxis zu erhalten und nicht, um mehrfach wenig
motivierende Likert-Skalen abzuarbeiten oder Bilder zu ihren Mathematikvorstellun-
gen zu zeichnen. Unter folgender Forschungsfrage stellt der Beitrag nun ein fir die
Zwecke der Lehrerfortbildung alternativen und computergestiitzten Zugang zur Er-
fassung der Relation zentraler mathematikunterrichtlicher Uberzeugungen mithilfe
einer sog. Q-Sortierung (vgl. Abschn. 3) vor: L&sst sich das Q-Sort-Verfahren einset-
zen, um Uber eine Indexbildung eine magliche Verdnderung der Relation zwischen
transmissiver und konstruktivistischer Orientierung von Mathematiklehrkraften er-
folgversprechend zu erfassen?

Neben den eingangs genannten Problemen bei der Messung von Beliefs besteht
ein weiteres darin, dass die von Personen geduRerten Uberzeugungen auch wider-
spriichlich sein, sich gegenseitig beeinflussen und miteinander konkurrieren kénnen
(Reusser und Pauli 2014, S. 643). So zeigte beispielsweise Thompson (1984, S. 110)
in ihrer Untersuchung, dass bei ein und derselben Person inkonsistente Beliefs tber
Mathematik auftreten kénnen. Auch bei der Erfassung von Beliefs durch Likert-
Skalen ist zu beobachten, dass einige Lehrkréfte sowohl konstruktivistischen wie
auch transmissiven Items zustimmen (Grigutsch et al. 1998). Nachteilig wirkt sich
bei dieser Form der Erhebung aus, dass die in den Statements artikulierten Aus-
sagen von den Befragten unabhé&ngig voneinander bewertet werden missen. Die
Statements ,,Im Mathematikunterricht werden Aufgaben durch das sichere Beherr-
schen von mathematischen Rechenroutinen geldst”, und ,,Im Mathematikunterricht
kénnen Aufgaben und Probleme auf verschiedenen Wegen richtig geldst werden®,
sollen beispielsweise einmal eine transmissive und das andere Mal eine konstruk-
tivistische Uberzeugung zum Ausdruck bringen (vgl. Baumert 2009). Nun ist es
aber denkbar und vor einem unterrichtspraktischen Hintergrund Gberaus plausibel,
dass Mathematiklehrkrafte beide Aussagen als wichtig ansehen. In traditionellen
Likert-Skalen (Grigutsch et al. 1998) wiirden diese Lehrpersonen somit auch bei-
den Aussagen zustimmen. In Bezug auf die Forschungsfrage und auf der Folie
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der Mathematikdidaktik ist es aber gerade wichtig zu erfahren, welches der beiden
Statements Lehrkrafte in Relation zueinander favorisieren.

3 Q-Methode und Q-Sortierung

In diesem Kapitel werden die Q-Methode sowie das fir diesen Beitrag zentrale
Erhebungsverfahren, das sogenannte Q-Sort-Verfahren, dargestellt.

Die Q-Methode als Forschungsmethode fiihrt in der deutschsprachigen Sozial-
und Bildungsforschung bislang eher ein Schattendasein und ist vielen Forscherin-
nen und Forschern génzlich unbekannt. Das Q-Sort-Verfahren (Minsel und Heinz
1983, S. 135f1f.) ist die zentrale Anwendung der Q-Methode (vgl. Coogan und Her-
rington 2011 fiir einen kompakten Uberblick) und erlaubt es jeder Versuchsperson,
individuelle Sichtweisen ausdriicken. Dies geschieht, indem unterschiedliche Aus-
sagen (Statements) bzgl. eines interessierenden Konstrukts in eine vorab festgelegte
Rangordnungsstruktur gebracht werden. Dabei missen die Probanden die einzelnen
Aussagen miteinander in Beziehung setzen und damit variabel gewichten, es ent-
steht eine sogenannte Q-Sortierung (vgl. Abb. 1). Diese Q-Sortierungen stellen im
Rahmen der hier vorgestellten Indexbildung die Datenbasis dar.

In der hier dargestellten Untersuchung bekam jeder Proband sechzehn Aussagen
tber das Lehren und Lernen im Mathematikunterricht vorgelegt, die er entlang einer
Skala von ,,geringste Zustimmung* (-=3) bis ,,hdchste Zustimmung“ (+3) in Form
eines erzwungenen Verteilungsverfahrens anordnen musste (vgl. Abb. 1). Die Be-
fragung wurde mit der kostenfreien und zweistufigen Applikation ,,Q-sortware* von
Alessio Pruneddu (www.gsortouch.com) durchgefiihrt und dauerte bei den beteilig-
ten Lehrkréften am heimischen PC zwischen flinf und zehn Minuten. Neben diesem
erzwungenen Verteilungsverfahren kénnen bei Q-Sortierungen prinzipiell auch of-
fene Verteilungsverfahren zum Einsatz kommen, die die Verteilung der Statements
auf die Positionen (=3 bis +3) nicht vorgeben und damit keine relational-hierarchi-
schen Entscheidungen erzwingen. Fir die hier untersuchte Forschungsfrage eignet
sich jedoch ein erzwungenes Verteilungsverfahren deutlich besser, da erst durch
den Entscheidungsprozess, den das Sortieren der Items erzwingt und welches bei
Likert-Skalen eben nicht gegeben ist, die eigenen Uberzeugungen respektive Aus-
sagen- und Uberzeugungshierarchisierungen manifest werden (Brown 1993; Miller
und Kals 2004). Die mundlichen Ruckmeldungen der Lehrkréfte, die an der Be-
fragung teilgenommen hatten, bestatigten in dem Zusammenhang, dass genau die-
ser Entscheidungsprozess als spannend erlebt und ein abwéagend-hierarchisierendes
Hinterfragen eigener Vorstellungen und Uberzeugungen zum Mathematikunterricht
provoziert wurde.

3.1 Auswahl und Konstruktion der Statements
Beim Q-Sort-Verfahren ist die Auswahl bzw. Konstruktion der verwendeten State-
ments von erheblicher Bedeutung (Brown 1993; Minsel und Heinz 1983). Je nach

Erkenntnisinteresse und insbesondere je nach Erkenntnisstand werden unterschied-
liche Methoden und Quellen zur Erstellung eines Q-samples (Ein Q-sample ist die
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Im Mathematik- | Im Mathematik- | Im Mathematik-  Im Mathematik- Im Mathematik- Im Mathematik- | Im Mathematik
unterricht sollten  unterricht sollten | unterricht sollten unterricht soliten unterricht sollten unterricht sollten | unterricht sollten
die Lernenden die Lernenden die Lernenden die Lernenden die Lernenden die Lernenden die Lernenden

viele Regeln und | math. Inhalte Raume streng logisch durch math. Begriffe erkennen,
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entstehen
konnen.
-3 E 3
geringste héchste
Zustimmung Zustimmung
Statement flir transmissive Statement flr konstruktivistische
Uberzeugungen Uberzeugungen

Abb. 1 Beispiel fiir eine Q-Sortierung

Bezeichnung fir ein Set von Statements) verwendet. Muller und Kals (2004) unter-
scheiden dabei drei Arten von Q-samples: 1. ,,naturalistic samples®, 2. ,,ready-made
Q-samples* sowie 3. standardisierte Q-samples. Wahrend ,,naturalistic samples* aus
eher explorativen Datenquellen aus dem Alltagskontext der Befragten stammen, be-
ziehen sich die hier verwendeten, ,,ready-made Q-samples ,bei der Itemauswahl
auf Quellen, die nicht unmittelbar aus dem ,Kommunikationskontext* der Befragten
stammen, sondern z. B. aus anderen empirischen Studien oder bekannten Konzep-
ten zum interessierenden Gegenstandsbereich (ibernommen werden. In diesem Fall
spricht man auch von ,quasi-naturalistic Q-samples, da davon ausgegangen wird,
dass die Statements mit groRer Wahrscheinlichkeit den Lebenskontext der Probanden
widerspiegeln* (Muller und Kals 2004).

Standardisierte Q-samples werden beispielsweise in der Differentialpsychologie
eingesetzt, entstehen aus standardisierten Personlichkeitstest und sind fiir die hier
dargestellte Studie irrelevant.

Neben der Auswahl bzw. Konstruktion spielt fiir die Bewertung der Ergebnisse
auch das Design von Q-samples eine wichtige Rolle. So kénnen diese entweder
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Tab. 1 Beispielhafte Statements flir die Q-Sortierung
Beispiele flr Statements beider Dimensionen

Transmissive Orientierungen Konstruktivistische Orientierungen

Im Mathematikunterricht sollten die Lernenden Im Mathematikunterricht sollten sich die Lernen-
durch direkte Anwendung bekannter Regeln, den eigenstandig und selbstgesteuert mit mathe-
Formeln und Verfahren mathematische Aufgaben matischen Fragestellungen auseinandersetzen
bearbeiten

Im Mathematikunterricht sollten die Lernenden Im Mathematikunterricht sollten die Lernenden
durch wiederholtes Einliben und Automatisieren mathematische Inhalte erfinden oder nacherfinden

Rechenroutinen entwickeln

theoretisch strukturiert oder in stark explorativen Settings unstrukturiert sein. Theo-
retisch strukturiert bedeutet, dass bei der Auswahl der verschiedenen Aussagen be-
reits bekannte theoretisch-empirische Kategorien oder Dimensionen zugrunde gelegt
werden. Um eine einseitige Itemauswahl zu vermeiden, wird dabei jede relevante
Kategorie mit der gleichen Anzahl an Items besetzt.

Da der Gegenstandsbereich der mathematikunterrichtsbezogenen Uberzeugungen
bei Mathematiklehrkréften empirisch bereits gut erforscht und entsprechend konzep-
tualisiert ist, kann in dieser Untersuchung bei der Auswahl respektive Konstruktion
der zum Einsatz kommenden Statements auf vorhandene Quellen zuriickgegriffen
werden (ready-made Q-samples). Ausgehend von der im Theorieteil beschriebenen
Konzeptualisierung mathematikunterrichtsbezogener Uberzeugungen (Kunter et al.
2011) sowie dazu bereits existierender Operationalisierungen wurde das Q-sample
auf Basis theoretischer Annahmen strukturiert. So wurden acht Statements verwen-
det, die eher ,,transmissive Orientierungen® (transmission view) beschreiben sowie
acht Statements, die eher ,,konstruktivistische Orientierungen® (constructivist view)
zum Ausdruck bringen (vgl. Tab. 1). Damit wurde sichergestellt, dass die beiden
theoretisch relevanten Dimensionen mit jeweils der gleichen Anzahl an Items be-
setzt sind. Die sechzehn Statements beinhalten sowohl epistemologische wie auch
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen, stammen aus verschiedenen Likert-Skalen
(vgl. Grigutsch et al. 1998; Kunter et al. 2011; Baumert 2009) und wurden fir die
hier dargestellte Untersuchung adaptiert (vgl. Miller und Kals 2004). Es kann damit
Konstruktvaliditét fir die beiden relevanten Orientierungen angenommen werden.
Die vorgenommene Adaption bezog sich im Wesentlichen auf eine sprachliche Ver-
einheitlichung der Statementformulierungen; jedes Statement beginnt nun mit den
Worten: ,,Im Mathematikunterricht soll(t)en ...*“. Der Grund dieser Adaption war die
Annahme, dass einheitliche Formulierungen auch das Gewicht der einzelnen State-
ments vereinheitlichen und daher von den Probanden alle Statements als potentiell
»gleich wichtig” angesehen werden.
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4 Versuch einer quantitativen Erfassung der Relation zwischen
transmissiver und konstruktivistischer Orientierung

4.1 Mathematikbild-Index

In diesem Abschnitt wird versucht, auf Basis von Q-Sortierungen einen sog. Mathe-
matikbild-Index zu definieren, der eine Aussage dariiber macht, ob sich die konstruk-
tivistische Uberzeugung bei Teilnehmerinnen und Teilnehmern einer Intervention
(z. B. einer Lehrerfortbildung) in Relation zur transmissiven Uberzeugung verandert
hat. Perspektivisches Ziel ist es dabei, diesen Mathematikbild-Index sowohl fir eine
generelle und eher plakative Evaluation von mathematikunterrichtsbezogenen Uber-
zeugungen im Rahmen von Lehrerfortbildungen einsetzen als auch bei Bedarf oder
Interesse ziigig ,,interessante* Personen fir modgliche Post-Interviews identifizieren
zu konnen (vgl. Abschn. 4.2).

Die beiden Uberzeugungsarten konnen nach aktueller Forschungslage (Kunter
et al. 2011) als zwei inhaltlich tendenziell in sich abgeschlossene, stark negativ kor-
relierende Dimensionen aufgefasst werden. Das heilt aber nicht, dass beide Uber-
zeugungsarten im Falle des konkreten Lehrerhandelns auch gleichstark wirksam sein
missen — im Gegenteil. Welche Uberzeugungsdimension aktuell starker ausgepragt
ist, hangt von vielfaltigen Faktoren ab, z. B. dem Besuch einer Lehrerfortbildung.
Bei der Konstruktion des Mathematikbild-Indexes wird im Folgenden davon ausge-
gangen, dass Lehrkrafte, deren konstruktivistische Uberzeugung starker ausgepragt
ist als die transmissive, konstruktivistische Statements insgesamt als bedeutsamer
einschatzen als die Personen, bei denen die transmissive Uberzeugung Gberwiegt.
Weiter wird bei der Berechnung des Mathematikbild-Indexes angenommen, dass
alle Statements einer Dimension prinzipiell gleichwertig sind, es also fir die Rela-
tion beider Dimensionen unerheblich ist, in welcher Reihenfolge beispielsweise die
acht Statements der transmissiven Uberzeugung in die entsprechenden Slots einsor-
tiert werden. Aus dieser letzten Annahme ergibt sich unmittelbar, dass verschiedene
Q-Sortierungen zum gleichen Mathematikbild-Index fihren kénnen. AuBerdem wird
antizipierbar, welch groRe Rolle vermutlich die Auswahl der Statements fur den Wert
des Indexes spielt.

Ob eine Lehrperson eine relativ stark konstruktivistische, eine relativ stark trans-
missive oder eine eher gemischte mathematikunterrichtsbezogene Uberzeugung auf-
weist, wird insgesamt durch die Positionen der einzelnen Statements innerhalb der
Q-Sortierung determiniert. Aufgrund der Konstruktion der Q-Sortierungen bedeutet
eine Erhéhung der relativen Wichtigkeit konstruktivistischer Uberzeugungen gleich-
zeitig eine Verringerung der relativen Wichtigkeit transmissiver Uberzeugungen.
Werden beispielsweise alle konstruktivistischen Statements als wichtiger erachtet
als jedes transmissive Statement, so wird davon ausgegangen, dass bei der entspre-
chenden Person eine konstruktivistische Lehreriiberzeugung in Relation zu einer
transmissiven dominiert. Die relative Gewichtung der beiden Uberzeugungsdimen-
sionen kann also erfasst werden, indem man die Positionen der einzelnen Statements
innerhalb der Q-Sortierung mit ihrer jeweiligen Statement-Kategorie (konstruktivis-
tisch vs. transmissiv) verknipft. Ordnet man jedem transmissiven Statement den
Wert (-1) und jedem konstruktivistischen Statement den Wert (+1) zu, nummeriert
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auflerdem die Spalten der Q-Sortierung von 1 bis 7 durch (wobei die Spalte 7 die
Spalte mit der hdchsten Zustimmung ist) und verkniipft schlieBlich jedes Statement
mit seiner Position in der Q-Sortierung, so l&sst sich durch die folgende Festlegung
ein eindimensionaler Mathematikbild-Index | definieren:

8 8
I = ZSkn - ’VZ Stn-‘
n=1 n=1

S« = Spaltennummer des n-ten konstruktivistischen Statements mit n € {1, 2, 3,
4,5,6,7,8}

S» = Spaltennummer des n-ten transmissiven Statements mitn € {1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8}

Der Mathematikbild-Index gibt an, wie stark die konstruktivistische Uberzeugung
in Relation zur transmissiven Uberzeugung auf Grundlage der hier verwendeten Ope-
rationalisierung (Statementauswahl) ist. Eine Erhdhung des Mathematikbild-Indexes
bedeutet damit, dass die konstruktivistische Uberzeugung in Relation zur transmissi-
ven jetzt subjektiv starker ausgeprégt ist als vorher. Es sei in diesem Zusammenhang
nochmals darauf hingewiesen, dass die absolute ,,Starke* beider Dimensionen bei
dieser Vorgehensweise nicht bestimmt werden kann, sondern lediglich die Relation
beider Dimensionen zueinander auf Grundlage der hier gewahlten Statements (Ope-
rationalisierung). Mdéglich sind demnach Aussagen in dieser Form: Die subjektive
Gewichtung transmissiver Aussagen zum Mathematikunterricht hat im Vergleich zu
konstruktivistischen Aussagen bei Person A zu- oder abgenommen.

Die einzelnen Items (= Kartchen) der Q-Sort-Methode sind statistisch abhangig,
d. h. wenn eine Person alle konstruktivistischen Items hoch zustimmend einordnet,
dann kann sie die transmissiven Items aufgrund der erzwungenen Verteilung gar
nicht mehr hoch zustimmend einordnen — jede Person muss sich also in einem
Selbstreflexionsprozess entscheiden, welche der beiden Uberzeugungen subjektiv
als ,,wichtiger” angesehen wird. Auf diese Weise kann die relative Stérke der beiden
Uberzeugungsarten zueinander festgestellt werden. Problematisch ist diese Vorge-
hensweise bei Personen, die keine grolen Unterschiede zwischen transmissiven und
konstruktivistischen Uberzeugungen aufweisen. Hier konnte namlich der theoreti-
sche Fall eintreten, dass durch das Erhebungsinstrument eine Relation erzwungen
wird, die so in Wirklichkeit gar nicht vorhanden ist. Da die beiden Uberzeugungs-
arten durch jeweils acht verschiedene Items operationalisiert werden, ist in diesem
Fall aber vermutlich eher davon auszugehen, dass sich Positionen der transmissiven
und konstruktivistischen Items in etwa ausgleichen.

Fir die Interpretierbarkeit und statistische Auswertbarkeit ist die Frage wichtig,
ob davon ausgegangen werden kann, dass der Mathematikbild-Index intervallska-
liert ist. Dagegen spricht, dass es sich beim Q-Sort-Verfahren um eine Sortieraufgabe
handelt und sich die Lehrkréfte entsprechend der Idee des Verfahrens vermutlich vor-
nehmlich daran orientieren, wie sie die Items im Verhaltnis zueinander empfinden.
Items kdnnten also nach der Anordnung im oberen Bereich sehr nahe beieinander
und im unteren Bereich sehr weit auseinanderliegen. Die erzwungene Anordnung
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gibt der Person aber keine Mdglichkeit, dies auszudriicken. Es wird aufgrund dieser
Uberlegungen davon ausgegangen, dass die entstehenden Daten ordinalskaliert sind.

Zur Berechnung des Index wird jedem Statement in Abhéngigkeit seiner Position
in der Q-Sortierung ein Wert zugeordnet. Die Werte saémtlicher Statements werden
im Anschluss addiert und bilden den Index I. Fur ein transmissives Statement bei-
spielsweise, das sich in der sechsten Spalte befindet (also relativ groRe Wichtigkeit
erfahrt) ergibt sich somit ein Wert von (-1) - 6 = —6. Die Wertespanne des Index
reicht von —20 bis +20, wobei die Extremwerte jeweils dann erreicht werden, wenn
beispielsweise alle transmissiven Statements in den ,hohen“ Spalten eingetragen
werden.

4.2 Anwendung des Mathematikbild-1ndexes im Rahmen einer
Lehrerfortbildung

Im Rahmen einer zweistufigen Lehrerfortbildung mit dazwischenliegender Praxis-
phase zur Unterrichtsplanung fur Erarbeitungsphasen wurde der entwickelte Index
im Jahr 2016 eingesetzt. Ziel der Fortbildung war dabei u.a. die Weiterentwick-
lung der mathematikunterrichtsbezogenen Uberzeugungen (Grigutsch et al. 1998)
der beteiligten Lehrkréfte in Richtung konstruktivistisch-orientierter Lehreriiberzeu-
gungen. Die zehn (von sechzehn) sich beteiligenden Mathematiklehrkréfte der Se-
kundarstufe | haben dabei die identischen Q-Sortierungen (vgl. Abb. 1) einmal vor
der ersten und einmal nach der zweiten Présenzveranstaltung generiert. Das nach-
folgende Diagramm zeigt die Ergebnisse.

Es lasst sich erkennen, dass es bei sieben der zehn befragten Lehrkréften zu
einer Erhéhung und bei einer Person zu einer Verringerung des Mathematikbild-
Indexes gekommen ist. Der durchschnittliche Mathematikbild-Index ist von 8,0 auf
12,2 gestiegen. Zwei Personen zeigten keine Veranderung. Aufgrund des relativ
geringen Stichprobenumfangs und der Annahme ordinalverteilter Daten wurde ent-
schieden, zur statistischen Prifung der Gleichheit der zentralen Tendenzen nicht
den t-Test sondern den nichtparametrischen Vorzeichenrangtest von Wilcoxon fur
gepaarte Stichproben zu verwenden (Bortz et al. 2008, S. 259-267). Dieser lieferte
das Ergebnis, dass der Mathematikbild-Index nach der zweiten Prasenzveranstaltung
signifikant (a = 5%) hoher ist als vor der ersten Prasenzveranstaltung. Die Berech-
nung von Cohens d ergibt einen Wert von d = 0,63, was nach den Konventionen von
Cohen einem mittleren Effekt entspricht. Die Lehrerfortbildung scheint somit offen-
bar dazu beigetragen zu haben, dass die relative ,,Starke* der konstruktivistischen
Lehr-Lern-Uberzeugung bei der Mehrheit der beteiligten Lehrkréfte zugenommen
hat. Einschrankend muss hier darauf hingewiesen werden, dass sich nicht alle ange-
schriebenen sechzehn Lehrkréfte an der Befragung beteiligten und Verfalschungen
durch soziale Erwinschtheit und andere Effekte naturgeméaR nicht ganzlich ausge-
schlossen werden kdnnen.

Abb. 2 bietet zusétzlich die methodische Chance, potentiell ,,interessante” Kandi-
daten fur ein evaluierendes und mdglicherweise validitatssteigerndes Post-Interview
zu ermitteln (vgl. Muller und Kals 2004). Unter der Voraussetzung bzw. der An-
nahme, dass die Testergebnisse nicht verfalscht sind, wiirde man hier vermutlich
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Abb. 2 Veranderung des Mathematikbild-Indexes durch eine Lehrerfortbildung

zunéchst die Personen ,,L3" (starke Zunahme), ,,L4* (starke Abnahme) und ,L8“
(keine Verénderung) bitten, sich fur ein Post-Interview zur Verfiigung zu stellen.

5 Zusammenfassung und Diskussion

In vorliegenden Beitrag wurde versucht, das Erhebungsinstrument der Q-Sortierung
zu nutzen, um Verdnderungen in der Relation zentraler mathematikunterrichtsbe-
zogenen Uberzeugungen bei Teilnehmerinnen und Teilnehmern einer Lehrerfortbil-
dung praktikabel zu erfassen. Dabei weisen die Ergebnisse eines ersten Einsatzes
im Rahmen einer Mathematik-Lehrerfortbildung (vgl. Abschn. 4.2) darauf hin, dass
das Verfahren der Q-Sortierung und der daraus konstruierte Mathematikbild-Index
geeignet sein kodnnten, schnell und plakativ die Richtung mathematikunterrichts-
bezogener Uberzeugungsverschiebungen durch eine Lehrerfortbildung anzugeben.
Um die Evidenz dieser Vermutung zu erhdhen, ware es fir potentielle Folgestudien
wichtig und notwendig, die Kriteriumsvaliditat durch Korrelation mit geeigneten
Aulenkriterien (z. B. etablierten Likert-Skalen, vgl. dazu z. B. Baumert (2009)) so-
wie die Evidenz der Ergebnisse durch den Einsatz einer Kontrollgruppe zu erhéhen.
Erst positive Ergebnisse eines derartigen Vergleichs wiirden es letztlich erlauben,
die Q-Sort-Methode als geeignet zu begriinden. Auch mit qualitativen Erganzungs-
untersuchungen (vgl. dazu z. B. Muis et al. 2014) kénnte Gberpriift werden, ob sich
Verénderungen des Mathematikbild-Indexes in der angenommenen Art und Weise
inhaltlich begriinden lieBen. Fir weitere Untersuchungen wéren daruiber hinaus eine
Verénderung der Statementauswahl oder -konstruktion sowie eine Modifikation der
Statementanzahl sehr spannend und interessant.

Als quantitatives MaR hat der hier eingesetzte Mathematikbild-Index naturgemaf
nicht das Potential, Ursachen einer Uberzeugungsentwicklung aufzukldren. Warum
es nédmlich zu einer Verénderung gekommen ist, kann durch den Index nicht ge-
klart werden. Hierzu bedarf es entweder einer qualitativen Herangehensweise, z. B.
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durch Interviews von an Fortbildungen beteiligter Lehrkrafte oder auch quantitativer
Verfahren mittels groRerer Stichproben.

Auch aus durchfihrungsékonomischen Griinden scheint die Erfassung mithilfe
von Q-Sortierungen fir die Fortbildungsevaluation und das vorhandene Forschungs-
setting ein durchaus interessantes Instrument zu sein. Denn wahrend andere Er-
fassungsmethoden teilweise zeitintensiv und kostspielig sind, lassen sich Q-Sor-
tierungen online und in wenigen Minuten erheben. Es geht somit keine wertvolle
Fortbildungszeit durch langatmige und ermudende Befragungen verloren. Daruber
hinaus ist zu betonen, dass erfahrungsgeman die Bearbeitung einer Q-Sortierung fir
die Befragten wesentlich motivierender und spannender ist als das Ausfiillen einer
Likert-Skala (Miller und Kals 2004; Fluckinger und Brodke 2013). Dies kdnnte
auch dazu beitragen, dass die Bearbeitung von beteiligten Lehrkraften mit erhohter
Ernsthaftigkeit und Konzentration durchgefthrt wird.

Im vorliegenden Fall einer zweistufigen Lehrerfortbildung im Fach Mathematik
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass es offenbar méglich zu sein scheint, ma-
thematikunterrichtsbezogene Uberzeugungen von Lehrkraften auch durch zeitlich
eher weniger umfangreiche Interventionen zu modifizieren. Da Lehreruberzeugun-
gen grundsétzlich aber als schwer verdnderbar gelten, ist sowohl hier als auch bei
der Verwendung von Likert-Skalen stets kritisch zu hinterfragen, in welchem Aus-
maR eine darstellbare Uberzeugungsverianderung méglicherweise (auch) durch die
verwendeten Aussagen (Statements) in Zusammenhang mit den Fortbildungsinten-
tionen provoziert wird. Auf Basis dieser ersten Studie kann keine Aussage Uber
die Nachhaltigkeit der festgestellten Uberzeugungsverinderung gemacht werden.
Denkbar wére z.B., dass die Effekte der Lehrerfortbildung durch ,erniichternde*
Praxiserfahrungen schnell wieder nivelliert werden. Hier waren Studien mit einem
Follow-up-Design notwendig.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgeméaR nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Zusammenfassung Die Fahigkeit, sich in der jeweiligen Landessprache mundlich
und schriftlich zu verstandigen, gilt als eine unverzichtbare Voraussetzung fir Teil-
habe am 6ffentlichen und beruflichen Leben. Die Erwachsenenbildung sieht sich vor
diesem Hintergrund auch in Deutschland nicht erst aktuell mit groRen Herausfor-
derungen konfrontiert. Denn neben der Vermittlung von Sprachkenntnissen an Mi-
grantinnen und Migranten sowie Gefliichtete und Vertriebene, die Deutsch als Erst-
oder Zweitsprache erlernen, wurde und wird auch die Alphabetisierung (zugewan-
derter) funktionaler Analphabeten bildungspolitisch als eine zentrale Aufgabe ange-
sehen. Der vorliegende Literaturtiberblick stellt die Frage, welche Bedingungen die
jingere Forschung fiir einen erfolgreichen Spracherwerb dieser Adressatengruppen
identifiziert hat. Dazu wurde eine systematische Literaturrecherche in einschldgigen
nationalen und internationalen Datenbanken (FIS-Bildung, ERIC) durchgefhrt. Fur
die Jahre 2010-2016 wurden insgesamt 314 Verdffentlichungen inhaltsanalytisch
ausgewertet, um genauer zu erfassen, wie die Erwachsenenbildung und benachbarte
Wissenschaftsdisziplinen den Spracherwerb der hier fokussierten Adressatengruppen
in organisierten Lehr-Lernprozessen untersuchen. Der Literaturtberblick zeigt u. a.,
dass Studien zur Erforschung des Spracherwerbs aus den Bereichen der Erwachse-
nenbildung, der Psychologie und der Linguistik vorliegen, wobei disziplinspezifisch
sehr unterschiedliche Fragen gestellt und Forschungsmethoden angewendet werden.
Trotz einer beachtlichen Forschungsaktivitat lassen sich derzeit jedoch nur wenige
belastbare Befunde zu den didaktischen, medialen, professionellen und individuellen
Bedingungen eines erfolgreichen Spracherwerbs benennen.
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L anguage learning by immigrants and functional illiter ates
Concepts, experiences and research results in the field of adult education

Abstract Learning a language is an indispensable prerequisite for participating in
both public and working life. Adult education, also in Germany, is currently facing
a great challenge in the area of language teaching: In addition to language teach-
ing for migrants and refugees, a key problem is the alphabetization of German and
non-German speaking functional illiterates. This paper looks at the conditions for
successful language learning by the adults here in focus in organized teaching and
learning settings as identified by research across different disciplines. A systematic
literature research was conducted, using relevant databases (FIS-Bildung, ERIC),
upon which 314 publications were identified and subjected to a content analysis.
The literature research focuses on three questions: First, how is adult language
learning in organized teaching and learning settings discussed in the field of adult
resp. further education and other disciplines. Second, which research questions were
pursued during the years 2010 and 2016. And third, what suggestions are proposed
to adequately support teachers and learners. To illustrate the wide scope and het-
erogeneity of the reviewed research on language teaching and learning, this paper
presents and discusses examples of different topics. The results indicate that re-
search in language teaching and alphabetization is predominantly conducted within
the fields of adult education, psychology and linguistics, applying a broad variety
of discipline-specific methods. The review also shows that within the span of the
analysis only few studies produced reliable results regarding the effectiveness of
successful language acquisition.

Keywords Language acquisition - Language learning - Teaching and learning

1 Einleitung

Bereits vor mehr als dreillig Jahren attestierte Hans Tietgens insbesondere den Orga-
nisationen der ¢ffentlich anerkannten Erwachsenenbildung eine ,,Nothelferfunktion®
und Kritisierte zugleich ihre Reduktion darauf in Teilen der 6ffentlichen Wahrneh-
mung (vgl. Tietgens 1986). Auch aktuell werden der Erwachsenenbildung Aufgaben
zugetragen, die diese Bezeichnung rechtfertigen (vgl. Schrader 2017) und sie vor
mindestens zwei grofle Herausforderungen stellen: Die erste umfasst — bereits seit
langerem — den erfolgreichen Spracherwerb von Migrantinnen und Migranten sowie
— gegenwartig besonders — von Gefliichteten und Vertriebenen. Dabei Ubersteigt die
Nachfrage durch die hohe Zahl der Gefliichteten und Vertriebenen nach Deutschland
die vorhandenen Angebotskapazitaten im Bereich Deutsch als Fremd- oder Zweit-
sprache (vgl. DVV 2015). Zweitens hat insbesondere die 6ffentlich verantwortete
Erwachsenenbildung die ihr zugeschriebene Aufgabe Gibernommen, gesellschaftliche
Partizipationsmdglichkeiten (funktionaler) Analphabeten zu verbessern. Dies trifft
zunéchst fur deutschsprachige Erwachsene zu, aber auch fir Zugewanderte, die in
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ihrem Heimatland keine hinreichenden schriftsprachlichen Kompetenzen erworben
haben. So gilt, dass Lehrende mit einer Heterogenitdt von Lerngruppen im Hinblick
auf das Vorwissen, die Herkunftssprachen, die kognitiven Fahigkeiten und die Mo-
tivationen konfrontiert werden, die deutlich gréRer als im schulischen Bereich ist.
Dass die Bedeutung dieser Herausforderung gesellschaftlich wahrgenommen wird,
zeigt sich unter anderem in der Ausrufung der Nationalen Dekade fur Alphabeti-
sierung und Grundbildung 2016-2026 durch Bund und L&nder (vgl. BMBF/KMK
2016), die von einem breiten Biindnis zivilgesellschaftlicher Akteure gestutzt wird.
Die zahlreichen Forschungs- und Entwicklungsarbeiten in diesem Feld, die teils be-
reits aus vorangegangenen Forderprogrammen stammen, sind inzwischen auch in
einem viel beachteten Handbuch dokumentiert (vgl. Loffler und Korfkamp 2016).
Der Erwerb der Landessprache, d. h. der in der jeweiligen Gesellschaft favorisierten
Verkehrssprache, wird auch in mehrsprachigen Gesellschaften (vgl. Gogolin 2013)
weithin unbestritten als eine elementare Voraussetzung fur die Integration in Ge-
sellschaft und Arbeitsmarkt betrachtet. Diese verbreitete Uberzeugung stiitzt sich
auf empirische Befunde, die zeigen, dass ein erfolgreicher Spracherwerb positive
Auswirkungen auf spétere Erwerbssituationen hat (fir Zugewanderte z. B. Deeke
2011; Isphording und Sinning 2012), aber auch die Teilhabe an sozialen Aktivitaten
befordert (Costa et al. 2014).

Doch was wissen wir lber die Voraussetzungen und Gelingensbedingungen ei-
nes erfolgreichen Spracherwerbs Erwachsener? Welche Rolle spielen das Vorwissen
und die Kompetenzen sowohl der Lernenden als auch der Lehrenden? Unter wel-
chen didaktischen Bedingungen und auf welche Weise werden Lehr-Lernprozesse
wirksam? Welche Konzepte, Methoden und Materialien versprechen Erfolg, und
wie lassen sie sich angemessen einsetzen? Der folgende Literaturtiberblick sichtet
den nationalen und internationalen Forschungsstand zum Spracherwerb Erwachsener
dahingehend, welche Fragen die Wissenschaft der Erwachsenenbildung und andere
Wissenschaftsdisziplinen stellen und zu welchen Ergebnissen sie dabei kommen.

2 Ziel desBeitrags und methodisches Vorgehen

Das Ziel dieses Beitrags ist es, den aktuellen Forschungsstand dahingehend zu sich-
ten und zu analysieren, auf welche Art und Weise der Spracherwerb Erwachsener
in den letzten Jahren beforscht wurde. Dabei konzentrieren wir uns auf jene Lehr-
Lernprozesse, die Kompetenzen in der jeweiligen Landessprache fordern sollen. Je
nach biographischer Lebenssituation der Adressaten handelt es sich also um Prozes-
se des Zweitspracherwerbs, des Fremdsprachenlernens und/oder der (funktionalen)
Alphabetisierung. Nur vereinzelt betrachtet wird die Forschung zu Angeboten, die
sich mit dem Fremdspracherwerb im Allgemeinen beschéftigen, d. h. mit dem Er-
lernen fremder Sprachen durch Personen, die nicht Zugewanderte sind oder die tber
hinreichende schriftsprachliche Kompetenzen verfuigen (vgl. dazu Nolda 2017). Das
Interesse ist darauf gerichtet, relevante Themen, Forschungsstrategien und Erkennt-
nisse zu sichten und Forschungsdesiderata zu benennen.

Fir den Bereich Alphabetisierung haben Grosche und Schroeder (2013) in einem
Uberblicksartikel den aktuellen Forschungsstand sowie die aktuellen Forschungsde-
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siderata bereits aufgezeigt. Dieser Uberblick ist allerdings weniger auf organisierte
Lehr-Lernprozesse des Spracherwerbs (funktionaler) Analphabeten als vielmehr auf
allgemeine Fragen der Alphabetisierungsforschung hin ausgerichtet. Fur die Alpha-
betisierung von Migrantinnen und Migranten verweisen Feick und Schramm (2016)
auf ein erst langsam steigendes Forschungsinteresse und stellen fest, dass bislang
oft methodisch-didaktische und materialbezogene Fragen fokussiert werden. Die-
sen Adressaten widmet sich auch das so gennannte ,,LESSL A“-Netzwerk (Literacy
Education and Second Language Learning for Adults), das 2005 mit dem Ziel ge-
grindet wurde, die weniger gebildeten Zweitsprachenlernenden und Teilnehmenden
an Alphabetisierungskursen in den Fokus wissenschaftlicher Forschung zu stellen.
Die Aktivitaten umfassen sowohl Reviews zu Effekten experimenteller Spracher-
werbsforschung (Kurvers et al. 2015) als auch empirische Arbeiten zu Fragen des
Lehrens und Lernens bzw. zu didaktischen Materialen sowie zu Einstellungen und
Uberzeugungen verschiedener Akteure (z. B. Huettig 2015; Feldmeier 2015; Young-
Scholten et al. 2015). Die Perspektiven der hier begonnenen Arbeit werden als posi-
tiv eingeschatzt (vgl. van de Craats et al. 2015; Feick und Schramm 2016, S. 215).

Der vorliegende Beitrag bietet einen breiter angelegten Uberblick tber aktuelle
Forschungsfragen, methodische Zugénge und Befunde zum Spracherwerb Erwach-
sener. Die Literatur wird u. a. daraufhin gesichtet, ob eher theoriegenerierende (qua-
litative) oder eher theoriepriifende (quantitative) Studien durchgefiihrt wurden. Von
Interesse sind zudem Befunde zu den Lehrenden, den Lernenden, deren Interaktion
in Lehr-Lernprozessen sowie die Rolle didaktischer Materialien, insbesondere im
Blick auf den Einsatz digitaler Materialien beim Spracherwerb.

Um diese Fragen zu beantworten, wurde eine breit angelegte Literaturrecher-
che durchgefiihrt. Dabei lag der Fokus auf empirischen Studien aus der Zeit von
Januar 2010 bis Juli 2016. Zusatzlich wurden aber auch relevante Lehrwerke und
didaktische Materialien erfasst. Im Kern ging es um Publikationen, die sich mit
organisierten Lehr-Lernprozessen flir Erwachsene beschéftigen. Die deutlich weiter
entwickelte schulbezogene Forschung wurde hier aus Grunden der Arbeitsokono-
mie zunéchst ebenso ausgeklammert wie altere Forschungsarbeiten. Um das Thema
Spracherwerb in allen Facetten zu erfassen und eventuelle Unterschiede zwischen
den einzelnen Themenbereichen zu identifizieren, wurden Forschungsarbeiten aus
den Bereichen Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Deutsch als Fremdsprache (DaF)
und Alphabetisierung in die Recherche einbezogen. Wir teilen die verbreitete Auffas-
sung, dass sich Lehr-Lernprozesse im Bereich DaF grundlegend von denen im DaZ-
Bereich und in Alphabetisierungskursen unterscheiden. Wéhrend im DaF-Bereich
Menschen im Heimatland eine Fremdsprache erwerben, ist im DaZ-Bereich das Er-
lernen der Sprache im Zielland gemeint. Mit dieser eher formalen Unterscheidung
geht einher, dass in der Regel sehr unterschiedliche Adressatengruppen angespro-
chen sind, im ersten Bereich haufig gut qualifizierte, im zweiten Bereich auch gering
qualifizierte Personen. Besonders fiir Gefliichtete und Vertriebene, die im Heimat-
land sozial- und bildungsbenachteiligt waren, ist ein erfolgreicher Spracherwerb
ungleich anspruchsvoller, oft verstarkt durch psychische Probleme und Traumata.
Fur einen Uberblicksartikel scheint es uns dennoch sinnvoll, alle drei Bereiche des
Spracherwerbs Erwachsener in den Blick zu nehmen, da die Erkenntnisse aus den
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Tab. 1 Ubersicht zu Verdffentlichungen und Untersuchungsdesigns (N = 236)2

Kategorien Untersuchungsdesign
Qualitativ Quantitativ Triangulativ  Nicht eindeutig/ Gesamt

keine empirische
Forschung

Lehrbiicher - - - 47 47

Lehrende 14 3 1 5 23

Lernende 10 22 1 8 41

Lehr-Lernprozesse 58 12 3 18 91

Digitale Medien fir 2 3 - 3 8

Lehrende

Digitale Medien fiir 5 3 - 6 14

Lernende

Unterrichts- und 16 25 2 15 58

Kursmethoden

2236 Veroffentlichungen erfasst (von 314 Veroffentlichungen); ausgeschlossen wurden Veréffentlichungen
ohne Bezug zu organisierter Lehr-Lern-Forschung, Berichte (iber Tagungen und Konferenzen, zu kurze
Artikel (<3 Seiten) sowie Artikel tiber den Spracherwerb von Kindern

verschiedenen Bereichen (DaZ, DaF und Alphabetisierung) durchaus wechselseitig
relevant sein konnen.

Fur die Recherche wurden sowohl nationale als auch internationale Veroffentli-
chungen bertcksichtigt. Neben der traditionellen Spracherwerbsforschung im Feld
der Erwachsenenbildung, die jiingst von Nolda erneut als ein ,,vernachléssigtes Feld*
charakterisiert wurde (vgl. Nolda 1989, 2017), schlieRt die vorliegende Recherche
auch Arbeiten aus benachbarten Disziplinen, wie z.B. der Linguistik, der Unter-
richtsforschung und der Psychologie, ein.

Im deutschsprachigen Bereich wurden tber das Fachinformationssystem Bildung
(FIS-Bildung) alle Verdffentlichungen zum Spracherwerb im Bereich der Erwach-
senen- und Weiterbildung gesichtet. Hierbei handelt es sich um 209 Verdffentli-
chungen, die anhand der mit Platzhaltern versehenen Suchwdrter ,,.Spracherwerb*
und ,,erwachsene** sowie ,,*sprach** und , Erwachsene** als auch ,*sprach**
und ,Weiterbildung* erschlossen wurden. Fiir die internationale Forschung wurde
die Suche mit Hilfe des Education Resources Information Center (ERIC) durchge-
fuhrt. Die Suche ist auf die Zeit von Januar 2015 bis Juli 2016 beschrénkt, da die
Anzahl der Treffer den Umfang der Analyse andernfalls enorm ausgeweitet hétte.
Gesucht wurde nach referierten Beitragen der Kategorie ,,second language learning“*
aus dem Bereich ,,adult education*. Diese Suche ergab 47 Ver&ffentlichungen. Zu-
satzlich wurde die Suchmaschine Sagepub des SAGE-Publications Verlag anhand
der Suchbegriffe ,,adult** und ,,language* durchsucht. Hierdurch wurden weitere
58 Veroffentlichungen zum Spracherwerb Erwachsener identifiziert. Im Folgenden
werden die Ergebnisse der Literaturrecherche vorgestellt.
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3 Ausgewdahlte Befunde

Im Rahmen der Literaturrecherche wurden insgesamt 314 Artikel erfasst und auf Ba-
sis ihrer Abstracts nach den oben aufgezeigten Kriterien kategorisiert. Unter den 314
Artikeln befanden sich auch Verdéffentlichungen, die zwar in den Suchmaschinen als
passend identifiziert worden waren, allerdings aus folgenden Griinden aus der wei-
teren Analyse ausgeschlossen wurden: 17 Artikel befassten sich ausschlieilich mit
dem Spracherwerb von Kindern und elf Berichte tiber Tagungen und Konferenzen
prasentierten keine eigene Forschung. Ferner wurden 19 Veréffentlichungen nicht
beriicksichtigt, da sie mit maximal drei Seiten eher eine kurze Zusammenfassung als
einen wissenschaftlichen Beitrag anboten. Acht der ausgeschlossenen Artikel behan-
delten im Kern soziologische oder andere nicht padagogische Fragestellungen (z. B.
nach den soziodemographischen Merkmalen der Teilnehmenden). Weitere sieben
Verdéffentlichungen widmeten sich zwar dem Spracherwerb Erwachsener, allerdings
ohne Bezug auf organisierte Lehr-Lernprozesse. 16 Beitrage erwiesen sich schliel3-
lich aus sonstigen Griinden als nicht passend, da es sich z. B. um bildungspolitische
Anfragen oder Stellungnahmen handelte.

Die 236 letztlich als passend zum Themenfeld Spracherwerb in der Erwachsenen-
und Weiterbildung identifizierten Verdffentlichungen lassen sich wie folgt systema-
tisieren (Tab. 1):

111 der 236 Verodffentlichungen sind in englischer Sprache verfasst. Mit Blick auf
die Forschungsmethodik l&sst sich feststellen, dass sich 73 Arbeiten einem quanti-
tativen Untersuchungsdesign und 50 Arbeiten einem qualitativen Design zuordnen
lassen; weitere sechs Artikel stutzen sich auf ein triangulierendes Vorgehen mit
qualitativen und quantitativen Elementen. Des Weiteren finden sich im Analysepool
neun systematische Reviews und 15 Uberblicksartikel. 32 Veroffentlichungen be-
schreiben didaktische Methoden oder didaktische Konzepte, mit denen Lehrende
den Spracherwerb Erwachsener unterstiitzen kénnen. Neben einigen wenigen Ver-
offentlichungen, die keinem genauen Publikationstyp zugeordnet werden kénnen,
finden sich aulRerdem vereinzelt Pladoyers, Diskursaufsatze sowie ein historischer
Aufriss zum Thema Spracherwerb.

Die Klassifizierung zeigt, dass mit 47 von 236 Verdffentlichungen mehr als jeder
flinfte Artikel thematisch unter die Kategorie der Lehrblicher féllt oder als Handrei-
chung zur Gestaltung und zum Einsatz didaktischer Materialien zu verorten ist (vgl.
Tab. 1). 23 Artikel beschéaftigen sich explizit mit Lehrenden (und deren subjekti-
ven Uberzeugungen). Demgegeniiber ist die Anzahl der Publikationen, die sich mit
Lernenden (und deren subjektiven Uberzeugungen) befassen, fast doppelt so hoch
(41 Verdffentlichungen). Die Mehrheit der Studien (91 Artikel) adressiert Fragen,
die sich auf Lehr-Lernprozesse des Spracherwerbs beziehen. In Bezug auf den Ein-
satz digitaler Medien lasst sich feststellen, dass die Zahl der Ver6ffentlichungen,
die digitale Medien und diesbezigliche Unterstitzungsmdglichkeiten fur Lehrende
untersuchen (8), deutlich geringer ist als die Erforschung der Nutzungsmdglich-
keiten fir Lernende (14). Bemerkenswert ist auch, dass sich 58 Publikationen mit
Unterrichts- und Kursmethoden zum Spracherwerb beschéftigen.

Bezlglich der sprachlichen Inhalte zeigt sich, dass 48 der 111 internationalen
Veroffentlichungen gezielt den Erwerb von Englisch als Fremd- oder Zweitsprache
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untersuchen. Bei den 125 deutschen Veroffentlichungen gibt es 40 Verdffentlichun-
gen, bei denen das Thema Alphabetisierung im Vordergrund steht, 32 adressieren
explizit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Deutsch als Fremdsprache (DaF). Wei-
tere 18 Veroffentlichungen befassen sich mit der Frage, wie Sprachstanderhebungen
angemessen durchgefiihrt bzw. gefordert werden kénnen.

Ein erstes Zwischenfazit ergibt, dass der Spracherwerb Erwachsener national so-
wie international ein Thema mit Konjunktur ist. Gleichwonhl féllt es aufgrund der vie-
len unterschiedlichen Facetten schwer, konkrete Forschungsschwerpunkte zu identi-
fizieren. International geht es vor allem um Englisch als Zweit- oder Fremdsprache,
im deutschsprachigen Raum wird insbesondere die Frage der Alphabetisierung sowie
die Evaluation von Sprachlernmethoden beforscht. Dabei sind es neben der tradi-
tionellen Erwachsenenbildungsforschung Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler aus der Psychologie und der Linguistik, die den Spracherwerb in organisierten
Lehr-Lernprozessen in methodologischer und thematischer Breite untersuchen. Das
Spektrum reicht hierbei von einfachen Erfahrungsberichten tber Fallstudien bis hin
zu experimentellen Studien. Zur Veranschaulichung werden im Folgenden jeweils
eine oder mehrere Studien zu thematisch bestimmten Schwerpunkten exemplarisch
dargestellt. Die ausgewahlten Beitrage reprasentieren typische Publikationen der je-
weiligen Kategorie und versuchen, Thematik und Anlage der Forschungsarbeiten
kontrastiv oder beispielhaft zu verdeutlichen.

3.1 Lehrbicher und die Gestaltung didaktischer Materialien

Einen ersten Forschungsschwerpunkt bilden Studien zur Gestaltung didaktischer
Materialien in Lehrbiichern. Ein Beispiel fiir diesen Forschungsschwerpunkt stellt
die Studie von Targonska (2015) dar, in der Lehrwerke fur Deutsch als Fremdsprache
flir Erwachsene mit den Niveaustufen A2 und B1 (nach Gemeinsamem européischen
Referenzrahmen) untersucht wurden. Im Zentrum der qualitativen Analyse stand die
Frage, inwieweit Kollokationen (hdufig gebrauchte Wortverbindungen) in der ge-
sprochenen und geschriebenen Sprache thematisiert werden. Mittels einer Analyse
von Glossaren und lexikalischen Wortverbindungen wurde beurteilt, ob Kollokatio-
nen als ein spezifisches fachdidaktisches Thema Teil der Lehrwerke sind und wie
sich Ubungen hierzu gestalten. Targonska stellt nach Analyse zweier Lehrbiicher
fest, dass Ubungen zu Kollokationen nicht explizit thematisiert werden und auch
in den Glossaren kein Bezug darauf genommen wird. Aufgaben zu Kollokationen
sind lediglich in andere Ubungen eingeflochten. AbschlieRend fordert sie daher eine
starkere Thematisierung der Kollokationsproblematik in DaF-Lehrwerken.

Andere Untersuchungen beschéftigen sich mit der Bedeutung der didaktischen
Gestaltung von Lehrmaterialien fiir Lehr-Lernprozesse. Hier lasst sich die Studie
von LaBrozzi (2015) hervorheben, in der aufgezeigt wird, auf welcher Ebene die
Gestaltung von didaktischen Materialien Lernprozesse beeinflussen kann. Aus péad-
agogischer und linguistischer Perspektive analysiert er, welchen Einfluss verschiede-
ne Formen der Textanreicherung und Textdarstellung auf die Texterkennung und das
Leseverstandnis beim Zweitspracherwerb haben. In einem Experimental-Kontroll-
gruppen-Design wurde die Wirkung von zusétzlichen Textmitteln (Unterstreichun-
gen, Schriftgroen, Markierungen etc.) an n = 109 Personen untersucht. Die Studie
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zeigt, dass sich durch den Einsatz von Textmitteln zwar die Textwahrnehmung, nicht
aber das Textverstandnis der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe
verbesserte.

Neben grundstandigen Lehr- und Handbichern zum Spracherwerb, die aufgrund
der Kirze des Artikels nicht aufgefuhrt werden kénnen, findet sich eine Vielzahl an
themenspezifischen Veroffentlichungen, deren Typen im Folgenden kurz skizziert
werden soll: Inhaltlich verbinden diese h&ufig Erkenntnisse der Spracherwerbsfor-
schung mit einer weiteren Disziplin. Beispielsweise zeigt Teuchert (2015) in ihrer
Veroffentlichung praxisrelevante Ansatze zur Gesprachs- und Redepadagogik auf.
Dabei stehen Informationen und Instrumente zur Beurteilung und Férderung miind-
licher Kommunikation im Vordergrund. Zielgruppe des Werks sind Lehrende und
Lernende, die sich mit miindlicher Kommunikation und Rhetorik besché&ftigen. Das
Lehrbuch bietet eine systematische Einfiihrung in kommunikative Kompetenzen,
welche in drei Teilbereiche unterteilt werden: Eigenkompetenz (z. B. die Wirkung
unterschiedlicher Parameter im Sprechstil), Analyse- bzw. Diagnosekompetenz (z. B.
die Einschatzung rhetorischer Leistungen) und drittens Lehrkompetenz (z. B. Ver-
mittlungsprozesse). Heidler (2013) verbindet in ihrer Verdffentlichung den Sprach-
erwerb mit Analysen zur Kapazitdt des Arbeitsgedédchtnisses. Abgeleitet werden
daraus Diagnostik- und Therapiemdglichkeiten fir Therapeutinnen und Therapeu-
ten, aber auch Padagoginnen und Padagogen.

3.2 Lehrkréafte (und ihre subjektiven Uber zeugungen)

Blickt man auf die Veroffentlichungen zur Gruppe der Lehrenden, lassen sich die
drei Publikationen von Buss (2016), Larrotta et al. (2016) sowie Calvert und Sheen
(2015) hervorheben. Die Bedeutung der Lehrenden fiir den Spracherwerb Erwach-
sener wird in diesen drei Arbeiten auf unterschiedlichen Abstraktionsgraden unter-
sucht. Wahrend Buss die Frage nach dem Einfluss wissenschaftlicher Erkenntnisse
auf die Uberzeugungen von Lehrenden erforscht, untersuchen Larrotta et al. den
Einfluss bestimmter Methoden und Konzepte auf die Uberzeugungen Lehrender.
Auf mikrodidaktischer Ebene analysieren Calvert und Sheen, wie sich bestimmte
Uberzeugungen konstituieren und gegebenenfalls verandern lassen.

Buss (2016) geht der Frage nach, inwieweit die intensive Beforschung des Sprach-
erwerbs und die damit einhergehende wachsende Zahl an Verdffentlichungen (z. B.
zu Aussprachetrainings) Uberzeugungen und Praktiken von Lehrenden beeinflusst.
Ausgehend von einer internationalen Beschreibung des aktuellen Forschungsstands
zu Uberzeugungen von Lehrenden wurde eine online-gestiitzte Fragebogenstudie
durchgefiihrt. Dabei wurden 60 Lehrende im Feld Englisch als Zweit- und Fremd-
sprache zu ihrem Lehrverhalten bei Aussprachetrainings befragt. Mittels Fragebogen
konnten deskriptive Befunde zur Haufigkeit der Anwendung unterschiedlicher Aus-
sprachetrainings sowie qualitativ analysierte Einstellungen der Lehrenden zu den
verschiedenen Aussprachetrainings identifiziert werden. Buss stellt fest, dass Er-
kenntnisse aus der Forschung und aus aktuellen Studien den Lehrenden durchaus
bekannt waren, diese sich jedoch weitere Unterstiitzungsméglichkeiten zur Umset-
zung dieser Befunde in der Praxis (z. B. Trainings) wunschten.
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Larrotta et al. (2016) untersuchen die Rezeption von Lehrmethoden von Erwach-
senenbildnerinnen und -bildnern. Sie erfassen, welchen Stellenwert Lehrende der
Erwachsenenbildung aus dem Bereich Englisch als Fremd- oder Zweitsprache dem
Konzept ,,Learning to learn* beimessen. Unter Beriicksichtigung von lerntheoreti-
schen Uberlegungen befragten sie dafiir 24 Lehrende mittels eines Online-Frage-
bogens. Die qualitativ ausgewerteten Ergebnisse liefern nun Erkenntnisse dariiber,
welche Ansichten Lehrende tber das Lernen ihrer Kursteilnehmenden haben, wie
Learning-to-learn-Konzepte gestaltet werden und welche mdglichen Ertrage sich
daraus fiir die Lernenden ergeben. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der
Lehrenden das Learning-to-learn-Konzept im Sprachunterricht kennt und anwendet.
lhnen ist die Wirkung des Konzepts bewusst und sie schatzen es als dazu geeignet
ein, Lernstrategien zum Spracherwerb mit den Lernenden zu thematisieren.

Auf der Ebene der Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrenden gegeniiber
neuen Kursmethoden untersuchen Calvert und Sheen (2015) mittels des Ansatzes
der Aktionsforschung, welchen Einfluss Riickmeldungen zum Lernerfolg auf die An-
sichten der Unterrichtsgestaltung von Sprachlehrenden haben. Die Autoren wandten
im Selbstversuch die Unterrichtsmethode des Task-Based Learning an, indem sie
handlungsorientierte Aufgaben fiir ihren eigenen Sprachkurs entwickelten, imple-
mentierten, evaluierten und modifizierten. Aufgrund dessen konnten sie feststellen,
dass die Evaluation und anschlieBende Modifikation selbstentwickelter Aufgaben
zum Spracherwerb zum einen den Lernerfolg bei den Lernenden und zum anderen
die Ansicht und Einstellung der Lehrenden gegeniiber den eingesetzten Methoden
positiv beeinflusste.

3.3 Lernende (und ihre subjektiven Uber zeugungen)

Im Bereich der Studien, die die Lernenden ins Zentrum der Spracherwerbsforschung
stellen, dominieren neben traditionellen paddagogischen Zugéngen aus der Alphabe-
tisierungsforschung (z. B. Doberer-Bey 2013; Egloff und Grotliischen 2011) auch
psychologische Forschungsansétze, die die kognitiven Aspekte erfolgreichen Ler-
nens adressieren (z. B. Ouellette-Schramm 2016).

Die Veroffentlichung von Doberer-Bey (2013) lasst sich als typische Publikation
aus der Alphabetisierungsforschung beschreiben. Sie beschéftigt sich mit den Fakto-
ren, die dem Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen entgegenwirken. Aufbauend
auf den Ergebnissen qualitativer Interviews wurden systemische und biographische
Faktoren identifiziert, die zum (funktionalen) Analphabetismus beitragen kénnen.
Nachdem die aktuelle Lebenssituation sowie das soziale und schulische Umfeld
als mogliche Ursachen identifiziert wurden, untersucht die Autorin, inwieweit der
Besuch von Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen das Alltagsleben und die
weiteren beruflichen und gesellschaftlichen Entwicklungsméglichkeiten der Teil-
nehmenden beeinflusst. Hierbei stellt Doberer-Bey fest, dass die Lernenden durch
Alphabetisierungskurse zu weiteren Lerngelegenheiten angeregt werden kénnen, in-
sofern die Lehrkraft es schafft, ein lernférderliches und von Vertrauen getragenes
Kursklima zu erzeugen. Die Lernenden nehmen sich durch den Besuch von Alpha-
betisierungskursen oft als souveréner und selbstsicherer im Umgang mit alltaglichen
Herausforderungen wabhr.
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Ahnliche Schwerpunkte setzt auch die sogenannte Verbleibstudie (Egloff und
Grotluschen 2011), in der in finf Teilprojekten die aktuelle Lebenssituation von
Kursteilnehmenden erhoben und analysiert wurde. Mit qualitativen und quantitativen
Zugéangen lieferten die Studienergebnisse Erkenntnisse zur Lebenslage von Kursteil-
nehmenden und zur Akzeptanz diagnostischer Instrumentarien bei Lernenden und
Lehrenden. Mit Blick auf den Umgang Lehrender mit Diagnoseinstrumenten im
Alphabetisierungsunterricht konnte u. a. gezeigt werden, dass der Diagnostikbegriff
bei Lehrenden der Erwachsenenbildung polarisiert und vielfach mit einer selektiven
Funktion verbunden und daher negativ besetzt ist. Dariiber hinaus werden in weiteren
Teilstudien Zugange zum Feld der Alphabetisierung beschrieben und Herausforde-
rungen bei der Datenerhebung, z. B. in der Studie Alphapanel (von Rosenbladt und
Lehmann 2013), aufgezeigt.

Das Alphapanel erbrachte u.a. Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen der
Dauer des Kursbesuchs und der schriftsprachlichen Kompetenz. Von Rosenbladt und
Lehmann (2013) untersuchten in einer Langsschnittstudie mit 299 deutschsprachi-
gen funktionalen Analphabeten, die an Kursen der Volkshochschulen teilnahmen,
wie sich die Schriftbeherrschung lber die Dauer des Kursbesuchs veréanderte und
wie sich die Lernenden selbst einschatzten. Die Studie zeigte auch einige kontrain-
duktive Ergebnisse. So stellen die Autoren z. B. fest, dass der Kursbesuch zwar zur
sozialen Stabilisierung beitragt, der durchschnittliche Grad der Schriftbeherrschung
auf Kursebene jedoch nicht zu-, sondern abnimmt. Als Grund hierfiir vermuten die
Autoren, dass vor allem Teilnehmende mit Lernschwierigkeiten die Kurse langer
besuchten (vgl. Rosenbladt und Lehmann 2013).

Doch nicht nur im Bereich der Alphabetisierungsforschung, sondern auch in
der klassischen Spracherwerbsforschung Erwachsener finden sich Studien, die sich
mit den Lernenden und deren subjektiven Uberzeugungen und Ansichten befassen.
Ouellette-Schramm (2016) erforscht z. B., welchen Einfluss sogenannte ,,develop-
mental perspectives” der Lernenden auf den Spracherwerb im Bereich Englisch als
Zweitsprache haben. Ausgehend von Kegans Constructive-Development-Framework
(Kegan 2003, cop. 1995) wird erfasst, welche unterschiedlichen Entwicklungsper-
spektiven die Lernenden in Spracherwerbskursen &uf3ern. Kegan unterscheidet dabei
drei Perspektiven; auf instrumentelle, auf sozialisierende und auf selbstbestimmte
Entwicklungen. Wéhrend Lernende mit erstgenannter Perspektive den Lernprozess
mittels einer dichotomen Richtig-Falsch-Kategorie als erfolgreich oder nicht erfolg-
reich bewerteten, orientierten sich Lernende mit sozialisierender Entwicklungsper-
spektive bei der Beurteilung des Lernprozesses an den Erwartungen anderer (in
der Regel der Lehrenden). Lernende mit selbstbestimmten Entwicklungsperspekti-
ven richteten sich beim Lernen primér an eigenen Vorstellungen aus. Fir die Studie
wurden neun Kursteilnehmende mit 18 teilstandardisierten Interviews und Kursbeob-
achtungen untersucht. Es konnten unterschiedliche Begriindungszusammenhange fur
den jeweiligen Spracherwerb identifiziert werden, die es ermdglichten, verschiede-
ne subjektbezogene Entwicklungsperspektiven nachzuvollziehen. Oulette-Schramm
schlussfolgert, dass sich die verschiedenen ,,developmental perspectives” erwar-
tungskonform des der Studie zugrunde liegenden theoretischen Modells von Kegan
zuordnen lassen. Personen mit einer eher instrumentellen Entwicklungsperspekti-
ve verwiesen bei der Frage nach erfolgreichen Lernprozessen auf Situationen, in
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denen sie eine Ubung I6sen konnten. Lernende mit sozialisierender Entwicklungs-
perspektive beschrieben sich selbst als erfolgreich, wenn sie den Anforderungen
des Lehrenden gerecht wurden und Fahigkeiten erworben hatten, um Transferpro-
bleme im Sprachbereich erfolgreich zu lésen. Lernende mit einer selbstbestimmten
Entwicklungsperspektive orientierten sich dagegen bei der Bewertung erfolgreicher
Lernereignisse an ihren eigenen Erwartungen und bewerteten oft den dabei erlebten
Lernprozess.

Russeler et al. (2011) untersuchen in ihrer Studie schlieBlich grundlegende Wahr-
nehmungsfunktionen bei erwachsenen funktionalen Analphabeten im Vergleich zu
Kindern mit Lese-Rechtschreib-Schwache (LRS). Den Ausgang der Untersuchung
bildeten psychologische Annahmen dariiber, dass funktionaler Analphabetismus
durch Wahrnehmungsdefizite bei den Lernenden bedingt sein kdnnte. Dabei stlitzten
sich die Autoren unter anderem auf Erkenntnisse aus der psychologischen Forschung
zur LRS und zur phonologischen Bewusstheit. In der Studie, an der 60 funktionale
Analphabeten, 30 Kinder mit LRS und 60 normal lesende Erwachse teilnahmen,
stellten die Autoren fest, dass letztere tiber deutlich bessere Wahrnehmungsfunktio-
nen verfiigten als funktionale Analphabeten. Zwischen funktionalen Analphabeten
und Kindern mit LRS gab es hingegen keine Unterschiede. Die Ergebnisse lassen
nach Meinung der Autoren eine Schulung der Wahrnehmungsfahigkeiten in Alpha-
betisierungskursen sinnvoll erscheinen.

3.4 Lehr-Lernprozesse

Betrachtet man empirische Studien, die als Untersuchungsgegenstand die Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden adressieren, findet sich eine breite und metho-
disch heterogene Zahl an Arbeiten, von denen die Folgenden einen exemplarischen
Eindruck geben. Wéhrend durch die Literaturrecherche 42 Studien identifiziert wer-
den konnten, die die Lernenden in den Fokus riickten, existieren im Bereich der
Forschung zu den Lehrenden nur etwa halb so viele Studien (24 Publikationen).
Empirische Studien zu Lehr-Lernprozessen dagegen sind mit 92 Verdffentlichungen
deutlich haufiger zu finden. Zwei Drittel (63 Publikationen) dieser Studien wurden
international veroffentlicht.

Die Studie von Rassaei (2015) ist ein exemplarisches Beispiel fur Forschungsfra-
gen, die in diesem Bereich haufig gestellt werden. Rassaei betrachtet, welche Bedeu-
tung das psychologische Merkmal der Feld(un)abhéngigkeit fur die Fehlerkorrektur
in Sprachkursen hat. Ausgehend von Studien, die belegen, dass Menschen sich hin-
sichtlich ihres Wahrnehmungsstils in zwei Gruppen aufteilen lassen (Personen mit
feldabhéngigem, d. h. auf die Wahrnehmungsumgebung fixiertem, und feldunabhén-
gigem, d. h. auf den wahrzunehmenden Gegenstand selbst fixiertem Wahrnehmungs-
stil), untersucht Rassaei die Frage, ob diese beiden Gruppen von unterschiedlichen
Formen der Fehlerkorrektur profitieren. Analysiert wurden dabei die Aussprache-
und Schreibfahigkeit der Teilnehmenden in der Zielsprache Englisch. Hierzu konnte
in einem Experimental-Kontrollgruppen-Design mit Pre-, Post- und Follow-up-Tes-
tung an n = 76 Teilnehmenden gezeigt werden, dass Lernende mit feldunabhé&ngigem
Wahrnehmungsstil von Fehlerkorrekturen der Lehrenden profitierten. Lernende mit
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feldabhéngigem Wahrnehmungsstil sowie die Kontrollgruppen, die keinerlei Fehler-
korrektur im Sprachkurs erhielten, zeigten keinen signifikanten Leistungszuwachs.

Im Bereich der Blended-Learning-Forschung l&sst sich die Studie von Frederik-
sen und Laursen (2015) hervorheben, da sie als klassische Evaluationsstudie der
Lehr-Lern-Forschung einzuordnen ist. Die Autoren sind im Bereich Nordische Stu-
dien und Linguistik sowie Wissenschaftssprache tatig. Im Rahmen der Studie wurde
ein Sprachkurs fiir Danisch am Arbeitsplatz entwickelt, der sowohl Présenz- als
auch Online-Formate enthielt. Mit einem Fragebogen wurden 167 Kursteilnehmen-
de zur gelungenen Integration von Informations- und Kommunikationstechnologien
befragt. AnschlieRend wurden 71 Fragebdgen deskriptiv ausgewertet. Die Anreiche-
rung des klassischen Kursformats mit Online-Einheiten beurteilten die Lernenden
positiv. Besonders die freie Zeiteinteilung zur Bearbeitung der Online-Einheiten
wurde als hilfreich eingeschétzt.

Auch Pulker und Vialleton (2015) beschéftigen sich im Bereich Linguistics and
Language mit der Frage, wie sich vorhandene Blended-Learning- und Online-Learn-
ing-Konzepte fir Spracherwerb in der Erwachsenenbildung adaptieren lassen bzw.
welche Anforderungen und Schwierigkeiten bei der Kombination von Spracher-
werb in Prasenz- und Online-Phasen auftreten kdnnen. Hierzu wurden Interviews
mit Kursteilnehmenden aus einem Blended-Learning-Seminar gefuhrt, die den Kurs
entweder abgebrochen oder keine Priifungsleistung abgegeben hatten. Die Inter-
views wurden anschlieBend inhaltsanalytisch ausgewertet und theoriegestiitzt ko-
diert. Pulker und Vialleton identifizieren Faktoren wie fehlende soziale Interaktion
und Unklarheiten in der Bedienung und Nutzung der Online-Lern-Umgebung als
mogliche Ursachen fir gescheiterte Lehr-Lern-Arrangements.

3.5 Nutzung digitaler Medien fiir Lernende

Die Forschung zu digitalen Medien und Spracherwerb Erwachsener ist noch sehr
Ubersichtlich, hat aber in den letzten Jahren zugenommen. Dies l&sst sich am Er-
scheinungsdatum der einschldgigen Studien erkennen.

Ausgehend vom Interaktionsansatz der Zweitspracherwerbsforschung beschéfti-
gen sich Rouhshad et al. (2016) beispielsweise mit der Frage, wie digitale Medien
bei der Methode der Gesprachsfiihrung wirksam eingesetzt werden kdnnen. Mit
Verweis auf aktuelle Studienergebnisse zeigen sie, dass die Methode der Gesprachs-
fuhrung den Zweitspracherwerb mafgeblich beginstigt, da sie Raum fiir Feedback
und Korrekturen durch den Lehrenden erméglicht. Die Autoren untersuchten, inwie-
fern es einen Unterschied macht, ob Lernende die Gespréache entweder in klassischen
Face-to-Face-Situationen (FTF) oder anhand von textbasierten, computergestiitzten
Medien (SCMC = synchronous computer-mediated communication) durchfiihrten.
Die Studie wurde mit 24 Lernenden in Zweiergruppen absolviert und zeigte, dass
diejenigen Gruppen, die sich in klassischen FTF-Situationen austauschten, deut-
lich langer interagierten als die Gruppen, die die Unterhaltung mit der textbasier-
ten, computergestitzten Variante durchfiihrten. In FTF-Situationen wurden dadurch
mehr Mdglichkeiten fir Feedback und Korrekturen erzeugt und diese insbesondere
fur zusétzliche inhaltliche Riickmeldungen genutzt.
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Ebenfalls mit einem psycholinguistischen Zugang analysiert Hagiwara (2015),
wie Spracherwerb durch digitale Medien unterstiitzt werden kann. Die zentrale Fra-
ge seiner Studie war, ob sich Erkenntnisse aus der Kognitionspsychologie zum Ar-
beitsgedachtnis (bessere Enkodierung mittels audiovisueller gegeniiber unimodaler
Stimulationen) auch auf den Spracherwerb Ubertragen lassen. Hierfiir wurden den
32 Teilnehmenden miindlich Aufgaben zur Morphem-\erarbeitung jeweils mit und
ohne piktoraler Unterstiitzung dargeboten. Der Autor stellt fest, dass eine Visuali-
sierung des Lerngegenstands die Leistung der Teilnehmenden verbesserte.

Rafieyan et al. (2015) untersuchen, ob der Kontakt von Sprachlernenden mit
Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern mittels digitaler Medien den Spracher-
werbsprozess unterstiitzen kann. Alle 60 teilnehmenden Erwachsenen der dargestell-
ten Studie, die zu diesem Zeitpunkt einen Englischkurs besuchten, sollten verschie-
dene Schreibaufgaben erledigen. Teilnehmende der Experimentalgruppe konnten
Uber einen Smartphone-Kommunikationsdienst (WhatsApp) mit Muttersprachlerin-
nen und Muttersprachlern in Kontakt treten, wahrend die Personen aus der Kon-
trollgruppe keine Unterstiitzung bekamen. Die Autoren beobachteten, dass der tiber
digitale Medien moderierte Austausch mit Muttersprachlerinnen und Muttersprach-
lern zu signifikant besseren Schreibleistungen fiihrte.

Die Studie von Romafia Correa (2015) widmet sich der Frage, ob sich Skype-Kon-
ferenzen dazu eignen, die mindliche Kommunikation der Zielsprache zu trainieren.
Methodisch wurden 12 Lernende eines Spracheninstituts in Fokusgruppen und mit-
tels Fragebogen zu ihren Kleingruppenarbeiten in Skype-Konferenzen befragt. Der
Autor kommt zu dem Ergebnis, dass ein computergestitzter Medieneinsatz (wie
z.B. via Skype) fur Sprachkurse geeignet ist. Besonders sinnvoll erscheint er fiir
die Verbesserung der mindlichen Kommunikation hinsichtlich der Sprechfliissigkeit
und fur den Aufbau von Kenntnissen tiber Kursinhalte.

Eine weitere Verdffentlichung, die sich mit den sprachlichen Fahigkeiten der
Kursteilnehmenden beschaftigt, ist der Artikel von Stollhans (2015) (iber eine Fall-
studie zu einer Online-Plattform, die anstelle von Schriftsprache auf Audioauf-
nahmen der Nutzenden basiert. Dadurch sollen die Lernenden ihre sprachlichen
Fahigkeiten der jeweiligen Zielsprache trainieren. Die von Linguisten entwickelte
Plattform hat den Anspruch, selbsterklarend und benutzerfreundlich bedienbar zu
sein. Das Ziel des Projekts bestand darin, Lernenden eine Mdéglichkeit zu geben,
unabhéngig und selbststdndig die eigenen Ausspracheféhigkeiten zu trainieren und
sich dabei gegenseitig zu unterstiitzen. Die Plattform wurde mit 48 Studierenden im
Rahmen eines Auslandsaufenthalts in Deutschland getestet. Im Anschluss wurden
diese mit einem Fragebogen zur Akzeptanz und Nutzung befragt. Die deskriptiven
Befunde zeigen, dass die Mehrheit der Befragten die Plattform gerne nutzte und die
Lernenden zur Reflektion der eigenen sprachlichen Fahigkeiten angeregt wurden.

Gonzélez Romero (2016) untersucht in ihrer Publikation, welchen Einfluss Pro-
beklausuren bzw. Ubungen in einem Online-Sprachkurs auf die Entwicklung der
Sprachkompetenz haben. Zwanzig Spanisch sprechende Erwachsene, die einen Busi-
ness-Englisch-Kurs besuchten, erhielten nach jeder Kursstunde Ubungsaufgaben
als freiwillige Hausaufgabe. Personen, die diese bearbeiteten, schnitten in der Ab-
schlusspriifung besser ab als alle anderen. Ob dies auf die Bearbeitung der Ubungen
zuriickgefiihrt werden kann oder z. B. Merkmale der Personen wie ihre Vorkennt-
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nisse ausschlaggebend waren, konnte aufgrund der Anlage der Studie nicht geklart
werden.

Die Recherche forderte neben den empirischen Studien auch eine Vielzahl von
Berichten aus der und fir die Praxis zutage. Dazu gehdren Kurzberichte iber den
Einsatz von Sprachlernprogrammen. Auerbach (2013) beschreibt beispielsweise den
Einsatz einer Lernsoftware zum Spracherwerb fur Austauschschilerinnen und -schi-
ler sowie junge Erwachsene und berichtet Gber ihren Mehrwert. Feick (2015) geht
der Frage nach, wie digitale Medien fur Lernende in der Schule und der Erwachse-
nenbildung eingesetzt werden kénnen, um einen sprachlernbezogenen Mehrwert zu
erzeugen. Der Beitrag umfasst dabei verschiedene Best-Practice-Beispiele, die Ein-
satzmdglichkeiten digitaler Medien exemplarisch illustrieren. Reisenleutner (2015)
beschreibt in ihrem Artikel verschiedene digitale Werkzeuge, die sich fiur den Unter-
richt in DaF mit Erwachsenen eignen. Neben einer Zusammenfassung verschiedener
Tools verortet sie diese auch hinsichtlich ihrer Anwendungsméglichkeiten und Funk-
tionen furr den Deutschunterricht. Und auch Gillies (2012) berichtet iber Methoden
des digitalen Lernens sowie (ber Sprachlernprogramme fiir Lernende.

3.6 Nutzung digitaler Medien fir Lehrende

Die Unterstiitzung Lehrender beim Spracherwerb durch digitale Medien spielt in
Vero6ffentlichungen der Erwachsenen- und Weiterbildung derzeit eine eher unterge-
ordnete Rolle. Arbeiten zur Nutzung digitaler Medien durch Lernende tiberwiegen
deutlich. Wenn der Gebrauch digitaler Medien durch Lehrende thematisiert wird,
geht es hdufig um die Frage, wie der Kursraum durch digitale Medien angereichert
werden kann. So begleitete Haines (2015) beispielsweise zwei Lehrende Uber einen
Zeitraum von 14 Monaten, um sie qualitativ zu wahrgenommenen Verwendungs-
mdglichkeiten digitaler Tools wie Wikis oder Blogs zu befragen. Haines, die selbst
in der Lehrerbildung aktiv ist, fragte in ihren beiden Fallstudien dariiber hinaus,
inwieweit sich die Verwendungsmdoglichkeiten fir eine erfolgreiche Anwendung di-
gitaler Tools Uber die Zeit verdndern. Das zentrale Ergebnis dieser Untersuchung
war, dass die subjektiven Einschatzungen stark von der einzelnen Lehrkraft und ihrer
jeweiligen padagogischen Erfahrung abhingen. Eine Veréffentlichung von Boéttcher
(2015) beschéftigt sich ebenfalls mit der Frage, wie Lehrende digitale Medien im
Spracherwerbsprozess unterstlitzend einsetzen kénnen. Hierbei wird aus einem kon-
zeptionellen Interesse heraus skizziert, wie Lehrende digitale Medien nutzen kénnen,
um individuelle Lernprozesse zu unterstiitzen. Der Artikel miindet in einem kurzen
Uberblick tiber vorhandene digitale Werkzeuge fiir den Sprachenunterricht.
Angesichts der geringen Zahl von Arbeiten zu digitalen Medien, die Lehrende bei
ihren Aufgaben unterstitzen, sollen im Folgenden zwei aktuell begonnene Projekte
vorgestellt werden. Zum einen hat das Bundesministerium fur Bildung und For-
schung (BMBF) das Projekt ,,Kompetenz-adaptive, nutzerorientierte Suchmaschine
flir authentische Sprachlerntexte (KANSAS)* bewilligt, das auf einer interdiszipli-
naren Kooperation von Erwachsenenbildung, Computerlinguistik, Kognitionspsy-
chologie und Sprachdidaktik beruht (Schrader et al. 2017). Ziel dieses Projekts
ist die Entwicklung und Evaluation eines digitalen Instruments zur Unterstiitzung
von Lehrkréaften bei der Auswahl geeigneter, lebensweltnaher Sprachlernmaterialien
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fur Kurse der Alphabetisierung und Grundbildung sowie DaZ. Das Instrument soll
eine internetbasierte Inhaltsuche unter Beriicksichtigung sprachlicher Eigenschaften
der Webseitentexte (z. B. globales Anforderungsniveau im Sinne des Gemeinsamen
européischen Referenzrahmens, spezifische sprachliche Konstruktionen) ermégli-
chen. Zudem wird derzeit am Mercator-Institut fir Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache ein an der Universitat Tubingen entwickeltes digitales Tool ad-
aptiert (Schrader und Schéb 2016), welches zukiinftig Lehrkréfte in der Kurs- und
Unterrichtsvorbereitung bei der Identifikation sprachsensibler Unterrichtsmethoden
unterstiitzen soll.

4 Fazit und Per spektiven

Betrachtet man die vorgestellten Studien, so wird deutlich, dass der aktuelle For-
schungsstand sich sehr differenziert, oder treffender: zersplittert darstellt. Die the-
matische Breite variiert von sehr speziellen Detailfragen zu psychologischen Kon-
strukten fur erfolgreichen Spracherwerb Uber didaktische und personale Einflussfak-
toren bis hin zu Studien Uber die institutionellen Rahmenbedingungen erfolgreichen
Spracherwerbs ganzer gesellschaftlicher Gruppen, wie sie z. B. in Large-Scale-As-
sessments wie PIAAC (Rammstedt 2013) behandelt werden. Forschende aus dem
Bereich der Linguistik und der Psychologie setzen sich vor allem mit den Inhalten
und der Qualitat von didaktischen Materialen sowie mit den kognitiven Prozessen
beim Spracherwerb auseinander. Dabei ergeben sich Uberwiegend im DaF-Bereich
hilfreiche, aber oft auch sehr kleinteilige Hinweise, so z. B. auf die Gestaltung und
Nutzung didaktischer Materialen oder auf das Training kognitiver Kompetenzen. In
der Erwachsenenbildung werden Fragen des professionellen Handelns der Lehrkréafte
haufiger untersucht. Dazu gehéren Studien, die sich mit der Rezeption didaktischer
und wissenschaftlicher Konzepte durch Lehrende beschaftigen, oder untersuchen,
wie sich Einstellungen zu Unterrichtsmethoden veréndern. Diese Erkenntnisse hel-
fen dabei, relevante professionelle Faktoren fiir die Férderung des Spracherwerbs zu
identifizieren. Uber die Bedeutung der unterschiedlichen Einflussfaktoren auf erfolg-
reichen Spracherwerb lasst die bisherige Forschung jedoch oft noch keine Schliisse
zu, da es an generalisierenden, theoriepriifenden Studien fehlt. Auf Seite der Ler-
nenden wurden, besonders im DaZ-Bereich und in der Alphabetisierungsforschung,
Einflussfaktoren und Ursachen fiir (nicht stattfindende) Spracherwerbsprozesse vor-
nehmlich explorativ erforscht. Hier konnten in den letzten Jahren verstarkt subjektive
Begriindungszusammenhénge rekonstruiert werden. Nach Sichtung des Forschungs-
standes wird auch deutlich, dass Lehr-Lernprozesse im Bereich Blended-Learning
und Online-Learning noch wenig theoriegestltzt untersucht werden. Hier haben Stu-
dien derzeit oftmals einen eher explorativen Charakter.

Im Feld der digitalen Unterstltzungsmaglichkeiten fir Lehrende und Lernende
stehen Fragen danach im Vordergrund, wie interaktive Materialien beim Spracher-
werb erfolgreich eingesetzt werden kdnnen. Zudem werden bereits bewdhrte Tech-
niken auf ihre Wirksamkeit untersucht und auch neue, in anderen Kontexten ent-
standene digitale Unterstlitzungsmoglichkeiten erprobt. Auch macht die groRe Zahl
der Erfahrungsberichte von Praktikerinnen und Praktikern und fiir Praktikerinnen
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und Praktiker deutlich, dass ein reges Interesse der Lehrenden an digitalen Medien
zur Unterstlitzung von Lernenden besteht. Digitale Medien zur Unterstiitzung von
Lehrkréaften werden derzeit vergleichsweise selten von der Forschung adressiert.

Abschlieend kann fur das vergangene Jahrzehnt bilanziert werden, dass eine
durchaus breit angelegte (fach-)didaktische, linguistische und empirische Forschung
zum Spracherwerb Erwachsener existiert. Es scheint zudem, dass die Forschungs-
intensitat mindestens fir einige Themen wie etwa die Nutzung digitaler Medien
zunimmt. Gleichzeitig beobachten wir jedoch ein hohes MaR an disziplinérer Viel-
falt, die die wechselseitige Rezeption der Forschungsergebnisse erschwert. Es Uber-
wiegen zudem Einzelstudien mit oft kleinen Stichproben und deskriptiven Untersu-
chungsdesigns. Langer angelegte, durch Drittmittelgeber abgesicherte Forschungs-
programme, die auch (feld-)experimentelle oder gar langsschnittliche Studien er-
moglichen wiirden, lassen sich nicht absehen. Auch finden sich noch kaum Studien,
die die Bedingungen der Mdglichkeit innerer Differenzierung in oft sehr heterogenen
Lerngruppen behandeln. Die disziplinare Vielfalt der Zugénge sowie der singulére
Charakter vieler Studien stellen hohe Hirden fiir eine handlungsrelevante Rezeption
von Forschungsbefunden durch Akteure der Praxis dar. Insbesondere fehlt es noch
an belastbaren Befunden zu den Bedingungen erfolgreicher Lehr-Lernprozesse fiir
den Spracherwerb Erwachsener im Zusammenspiel von didaktischen Konzepten und
Materialien, professionellen Kompetenzen der Lehrenden und kognitiven Vorausset-
zungen und Aktivitaten der Teilnehmenden. Angesichts der Relevanz der eingangs
beschriebenen praktischen und bildungspolitischen Herausforderungen kann dies
nicht befriedigen.

Um die Herausforderungen fir die Wissenschaft genauer definieren zu kdnnen,
bedarf es u.a. systematischer Reviews, die noch differenzierter und umfassender
angelegt sind als der hier vorgelegte, auf jiingere Arbeiten beschrankte Uberblicks-
beitrag. Diese sollten zukinftig auch die schulbezogene Forschung einbeziehen, da
die wechselseitige Wahrnehmung disziplinér vielfaltiger Forschung zu verschiede-
nen Bildungsbereichen theoretisch wie empirisch anregend sein kann.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgeméaR nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Zusammenfassung Der Beitrag stellt die Frage in den Fokus, wie Inklusion im
Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention an Lernorten von Erwachsenen umge-
setzt wird und prasentiert Ergebnisse einer explorativ-qualitativen Studie mit pro-
fessionell Téatigen. Auf der Grundlage relationaler Raumtheorie ist ein Modell von
Inklusionsarchitekturen von institutionalisierten Lernorten im offentlichen Raum ent-
wickelt worden. Gezeigt werden kann die Herstellung sozialer Rdume im und durch
das Handeln von professionell Tatigen und Konsequenzen fiir den Zugang zu Lern-
orten und dortigen Partizipations(an)ordnungen, insbesondere entlang der Kategorie
,wdis/ability*. Lernorte, so unser Reslimee, erdffnen ein Brennglas auf einen alltagli-
chen Schauplatz der (konfliktaren) Aushandlung von Zugehérigkeitsordnungen zur
community der Lernenden.
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The architecture of inclusion: What renders a learning place into an
inclusive learning place in the public space of lifelong learning?

Abstract The paper raises the question of how inclusion, in the sense of the UN
Convention on the Rights of Persons with Disabilities, is operationalized in insti-
tutional learning settings for adults. It presents findings of a qualitative pilot study.
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Based on a relational theory of space, the findings elicit a conceptual model of the
architecture of inclusion at public places of learning for adults. The model illumi-
nates the way social space is constituted in and by the actions of professionals, and
the resulting consequences for access to public learning places and order/ings of
participation there, in particular regarding “dis/ability”. Thus, places of learning act
as a magnifying glass on the daily arena of (contested) negotiations on belonging to
the community of learners.

Keywords Inclusion - Space - Léw - Public adult education - Professionals -
Participation

1 Einleitung — zum Zusammenhang von Erwachsenenbildung,
bildungspolitischer Inklusions-Agenda und relationaler Raumtheorie

Mit der Umsetzung von Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) (United Nations 2006) deute sich, so die Deutsche Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft, eine ,,dritte Revolution“ (DGfE 2015, S. 1) im bundesdeut-
schen Bildungswesen und innerhalb der Erziehungswissenschaft an. Wahrend der
schulische Umsetzungskontext breit diskutiert wird, zeigt sich in der Erwachsenen-
bildung ein anders gelagertes Spannungsfeld aus Debatten um disziplindre Nicht-/
Zustandigkeit, professionelles Nicht-/Handeln und individueller Nicht-/Teilnahme.
Hier setzt der Beitrag an und fragt, wie Inklusion im Sinne der UN-BRK an Lernor-
ten von Erwachsenen umgesetzt wird; présentiert werden Ergebnisse einer explorati-
ven Studie. Die Erhebung zielte darauf, die Raumlichkeit professionellen Handelns
an als inklusiv deklarierten Lernorten Erwachsener nachzuvollziehen und zu ver-
stehen, wie in und Uber dieses Handeln der &ffentliche Raum des Lebenslangen
Lernens flr lerninteressierte Subjekte unter der Frage von dis/ability gestaltet und
(neu) ausgehandelt wird. Damit wollen wir zur Ausdifferenzierung einer erwach-
senenpadagogischen Position in den ,,Begriindungs-“ und ,,Realisierungsdiskursen*
(Lindmeier und Lindmeier 2015) um Inklusion beitragen.

Einleitend ist anzufiihren, dass der Begriff ,,Inklusion pluridisziplinar veran-
kert und seit Jahrzehnten in sozialwissenschaftlichen Diskursen beheimatet ist, zu-
meist in dialektischer Verschrankung mit ,,Exklusion® (vgl. z. B. Schreiber-Barsch
2015b; Schéffter und Ebner von Eschenbach 2015). Grundsétzlich im Verstand-
nis zu unterscheiden ist ein gesellschaftliches System von Inklusion/Exklusion als
eine sozialpolitische Sicherungs- und Distributionsstrategie, das sich materialisiert
in kontinuierlich und parallel ablaufenden dialektischen Prozessen der sozialen Ein-
und AusschlieBung. Gesamtgesellschaftliche Verénderungsbedarfe bzw. Reproduk-
tionswiinsche begriinden sich entlang normativer Leitvorstellungen, die sich an der
Vision eines gesellschaftlichen Zustandes orientieren, wie bspw. dem einer inklu-
siven Gesellschaft (BMAS 2011, 2016; Schreiber-Barsch 2015b). Letzteres illus-
triert die gegenwartige Uberlagerung: Wahrend der Anspruch, soziale Inklusion
von Erwachsenen qua Bildung und Lernangeboten zu beférdern und strukturell zu
gewadbhrleisten, zu den historischen Leitmotiven der Erwachsenenbildung gehort, fo-
kussieren Inklusion im Sinne der UN-BRK und die nationale Inklusions-Agenda
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(BMAS 2011, 2016) diesen Anspruch auf die Kategorie dis/ability (s. Kap. 2.1)
und fordern darunter die Umsetzung des gultigen Rechts auf Zugang zu Bildung
und auf gemeinsames, selbstbestimmtes Lernen. Hier setzt der Beitrag an: Soziale
Inklusion prozessiert sich im System des Lebenslangen Lernens qua Bildung und
Lernen und materialisiert sich u. a. an inklusiven Lernorten, d. h. Lernorten, die auf
der Grundlage normativer Leitvorstellungen einen diskriminierungsfreien Zugang
und diversitatshewusste Lehr-Lernkontexte bieten — und dies u. a. fir erwachsene
Lerninteressierte mit Behinderungen.

Die festzustellende Dynamik in Bildungspraxis und -diskurs der vergangenen
Jahre unter dem Stichwort Inklusion bedingt sich vor allem aus dem deklarierten
Verénderungsbedarf auf Systemebene. Seitdem wirkt Inklusion als bildungspoliti-
sche Interventionsstrategie (Schaffter und Ebner von Eschenbach 2015, S. 232) auf
das gesamte Mehrebenensystem der Weiterbildung ein (Schrader 2011): Die Makro-
ebene supranationaler Bildungspolitik (Ratifizierung der UN-BRK in Deutschland
im Jahre 2009) findet ihre Implementierung auf der nationalen Ebene der bildungs-
politischen Inklusions-Agenda (BMAS 2011, 2016). Auf der Mesoebene sind die
institutionellen Akteure des Bildungssystems aufgefordert, Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen einen diskriminierungsfreien Zugang zu einem ,,inclusive educa-
tion system at all levels and lifelong learning” zu sichern (United Nations 2006,
S. 16). Gleichwohl trennen sich hier die Logiken von Schule bzw. Erwachsenen-
bildung: Schule funktioniert im Modell der Bildungspflicht und operiert mit einer
nahezu festgelegten Grundgesamtheit an Schiilerinnen und Schiilern; hingegen ist
konstitutives Element der Erwachsenenbildung das Kernprinzip der Freiwilligkeit
von Teilnahme an den Angeboten. Diese andere Logik wirkt auf der Mikroebene der
institutionellen Binnenstrukturen und der erwachsenenpadagogischen Lehr-Lernset-
tings in das Angebot-Nachfrage-Gefiige fundamental hinein. Es bestehen strukturell
Freirdume fir Disziplin, Trager, professionell Tétige, fur Lehrende und Lernende,
ob, und wenn ja, inwiefern sie inklusive Lehr-Lernsettings anbieten, péddagogisch-
professionell ausgestalten, wissenschaftlich bearbeiten oder auch als Lernende an
ihnen teilnehmen.

Um die Ausdeutung und Gestaltung dieser Freirdume in der Erwachsenenbildung
zu erfassen, haben wir die Perspektive von professionell Tatigen gewéhlt und in un-
serer Erhebung gefragt, wie Inklusion an institutionalisierten Lernorten Erwachse-
ner von dort padagogisch Tatigen operationalisiert wird, die nicht lehrend, sondern
hauptséchlich planend-disponierend arbeiten. Kurzum: Was macht aus Sicht von
Professionellen den Lernort zu einem inklusiven Lernort? P&dagogische Institutio-
nen sind im Bildungssystem als eine ,inklusionsvermittelnde Instanz* (Hertel 2013,
S. 157) vorgesehen an der Scharnierstelle zwischen Subjekten und dem Teilhabe-
und Statusversprechen durch Bildung. Die bildungspolitische Interventionsstrate-
gie setzt diesbeziglich die normative Leitvorstellung, inwiefern eine Wirkung auf
institutionelle Rahmenbedingungen und auf ,,pddagogische Handlungsorientierun-
gen und -logiken“ (Nuissl von Rein und Dollhausen 2011, S. 118) erfolgen soll.
In diesem Ubersetzungsvorgang kommt hauptamtlich Téatigen und ihrem planend-
disponierenden Handeln eine Schliusselstellung fur die Operationalisierung von In-
klusion zu. ,,Operationalisierung* verwenden wir in dem Sinne, dass wir nach einer
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Prézisierung der padagogisch-professionellen Umsetzungsverfahren und -logiken an
dem je konkreten, physisch-materiellen Lernort gefragt haben.

Hierbei diente uns als Ausgangsthese, dass die Transformation zu einem inklusi-
ven System des Lebenslangen Lernens weder allein didaktisch (inklusive Methodik
und Vermittlung) noch rein programmatisch (Leitbildmetaphern, offentliche Bil-
dungskampagnen), noch allein physisch-materiell (Enthinderung durch barrierearme
Infrastrukturen mit bspw. dem Einbau eines Fahrstuhls) beantwortet werden kann.
Diese Vielschichtigkeit bildet sich durchaus im (insgesamt Uberschaubaren) Wis-
senschaftsdiskurs zu Erwachsenenbildung und Inklusion ab (z. B. Kronauer 2010;
DIE 2012; Burtscher et al. 2013; HBV 2015); eine zusammenfiihrende Systematisie-
rung und Weiterentwicklung steht aber noch aus, genauso wie eine Verschrankung
mit Praxisdiskursen (s. z.B. Zeitschrift ,,Erwachsenenbildung und Behinderung*
— ZEuB) oder mit dem schulischen Diskurs. Daruber hinaus erfordert die Aus-
einandersetzung mit Inklusion, so unsere Uberzeugung, die Anerkennung als ein
mehrschichtiges padagogisches Wirkungsgefiige aus Subjekten, Strukturen, Sym-
bolik und Materialitat, eingelagert in machtdurchsetzte gesellschaftliche Verhalt-
nisse. Erkenntnisgenerierend erschienen uns deshalb raumanalytische Forschungs-
perspektiven als theoretische Rahmung und methodisches Analyseinstrumentarium,
insbesondere relationale Raumtheorien in Form handlungstheoretischer Konzeptio-
nen (Léw 2001) und der sozialwissenschaftliche Diskurs um soziale Raume (Kessl
und Reutlinger 2010a). Zu dieser Verschrankung von Raum, Inklusion und dis/
ability finden sich einzelne Arbeiten im schulischen Kontext, bspw. zu der Rolle
von Integrationshelferinnen und -helfern in Schulklassen (Kopfer 2014), oder aus
soziologischer Perspektive als ethnografische Feldstudie Uber ein inklusiv betriebe-
nes Hotel (Modes 2016); zu Erwachsenenbildung, Raum und Inklusion im Sinne
von dis/ability hingegen nur erste Ansatze (Schreiber-Barsch 2015a; Haar 2014).

2 Untersuchungsfokus: Lernorte im 6ffentlichen Raum und die
Kategorie dis/ability

Im erwachsenen-/bildungswissenschaftlichen Diskurs ist die Kategorie Raum jlingst
erneut rezipiert und konzeptionell weiter ausdifferenziert worden (vgl. z. B. Bern-
hard et al. 2015; Franz 2016; Zeitschrift fur Padagogik 2016; Ebner von Eschenbach
2017; Der padagogische Blick 2017). Der Anschluss an relationale Raumtheorien,
insbesondere an die Arbeiten von Léw (2001), bietet ein Verstandnis von Raum als
einer Verschrankung von materiellen, soziostrukturellen und symbolischen Kompo-
nenten, die Raum als eine ,relationale (An)Ordnung sozialer Giter und Menschen
(Lebewesen) an Orten” (ebd., S. 224; Herv. i. Orig.) fassen. Dieses Verstandnis tiber-
windet bspw. rein territorial verstandene Operationalisierungsmuster von Inklusion
im Sinne eines ,,Dabei-Sein[s] [an Lernorten] ist alles* (Schreiber-Barsch 2016)
und damit Verengungen formalistischer Raumvorstellungen (Kessl 2016) hin zur
Relationalitat von Raumlichkeit als topologischer Perspektive (Ebner von Eschen-
bach 2017). Mit dem Moment der Lokalisierung der bildungspolitischen Inklusions-
Agenda auf dem Territorium eines Lernorts eréffnen sich Optionen: fur professio-
nell Tatige ein padagogischer Gestaltungszugriff auf die Option inklusiver Lehr-
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Lernsettings, fur lerninteressierte Subjekte Spielrdume fir Teilnahme an Angeboten
und einer Partizipation am Lernort und flir Forschende raumanalytische Verstehens-
zugéange auf Prozesse der Herstellung und Verénderung sozialer Raume. Letzteres
ist Ausgangspunkt des Beitrags.

2.1 Hegemoniale Formationen des 6ffentlichen Raums des Lebenslangen
Lernens

Inklusion im Sinne der UN-BRK (UN-BRK 2006) und die daran gekoppelte Inklu-
sions-Agenda zielen auf die Kernlogik des deutschen Bildungssystems. Diese hat
Uber Jahrhunderte entlang der Differenzlinie fahig/nicht-fahig, dem ,,able/not-able
divide* (Campbell 2009), sowohl im schulischen als auch im erwachsenenpadagogi-
schen Bereich sozial segregierend und territorial separierend gearbeitet (vgl. Schrei-
ber-Barsch 2016, 2017; Schreiber-Barsch und Pfahl 2014). Aus raumanalytischer
Sicht erkennen wir Raumordnungen: Uber Raumordnungen werden gesellschaftli-
che Normalitatserwartungen und Konventionen hinsichtlich dessen, wie bestimmte
Réume auszusehen hatten, wer diese nutzen durfe, welche symbolische Wertigkeit
ihrem territorialen Ort zugesprochen wird usw., in Regeln und Institutionen einge-
schrieben und durch Ressourcen abgesichert (Kessl und Reutlinger 2010a, S. 249;
Loéw 2001, S. 245). Erkennbar wird eine ,,hegemoniale Raumlichkeit* (Kessl und
Reutlinger 2010b, S. 251), also ,,welche raumlichen Zusammenhange zu einem be-
stimmten historischen Zeitpunkt gewollt und welche nicht gewollt sind“ (ebd.).
Solche hegemonialen Verhdltnisse sind in den Raumordnungen im System des
Lebenslangen Lernens in Bezug auf Menschen mit bzw. ohne Behinderungen abzu-
lesen. Das Merkmal Behinderung bzw. dis/ability — als eine von vielen Kategorien
sozialer Ungleichheit — verweist auf erwachsene Lerninteressierte mit kognitiven,
korperlichen, sensorischen und/oder seelischen Behinderungen. ,,Behinderung* ver-
stehen wir im Anschluss an die Critical Disability Studies als ein kulturelles Modell
(Shakespeare 2014; Snyder und Mitchell 2006; Riddell und Watson 2014), d.h.
ein Wechselspiel aus sozialen Strukturen und Praktiken, individuellen Haltungen
und korperlichen Wahrnehmungen sowie gesellschaftlich-kulturellen Normalitats-
erwartungen. Prozesse hegemonialer Raumlichkeit zeigen sich in der relationalen
(An-)Ordnung (L6w 2001), in der seit Mitte des 18. Jahrhunderts die Raumord-
nung Sonder-Raume flr erwachsene Lernende mit Behinderungen (Schreiber-Barsch
2015a) uber diskursive padagogische Praktiken normativ legitimiert wurde und sich
in separierten bzw. segregierten Lernorten r&umlich manifestiert(e) (Theunissen und
Hoffmann 2003; Heimlich und Behr 2009; Powell und Pfahl 2012; Hinz 2013). Die-
se Raumordnungsstrukturen wirken bis heute. So ist bspw. quantitativ gesehen der
»Ubliche* Lernort von erwachsenen Lernenden mit Behinderungen weiterhin eine
Einrichtung der Behindertenhilfe ohne primaren Erwachsenenbildungsauftrag (Bsp.
Werkstétten), nicht aber die ortliche Volkshochschule (Lindmeier 2003; Ackermann
2012). Diese raumliche Formation von Einschluss und Ausschluss als etwas ,,0bjek-
tiviertes Soziales” (Frey 2004, S. 221) muss ihre Ausschlieungen nicht zwangslau-
fig Uber Verbote durchsetzen. Ausschluss kann (iber Selbstausschluss hochwirksam
»funktionieren*; so stellt im Sozialraum bspw. die Volkshochschule um die Ecke
fur die einen den Gblichen Lernort und fir andere (trotz gleicher physischer Nédhe)
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eine ferne Welt dar (vgl. Léw 2001, S. 215; Bremer et al. 2015; Schroer und Wilde
2010, S. 187).

Diese traditionelle Raumordnung wurde infolge der Ratifizierung der UN-BRK
im Jahr 2009 umdeklariert zu einer ,,Unordnung* (Fritsche 2010), d. h. ausgewie-
sen als problematisch im Abgleich zum Leitmotiv einer ,,inklusiven Gesellschaft*
(BMAS 2011) und als mit MaRnahmen zu bearbeiten. Der Steuerungsimpuls der
Inklusions-Agenda lasst sich im Anschluss an Kraus (2015a) beschreiben als ein
bildungspolitisches Instrument der Raumplanung padagogischer Rdume mit dem
Ziel, Lernen zu ermdglichen. Raumplanung diene u. a. einer ,,Ausgleichsfunktion®
(ebd.), Uber die potenziell konfliktare bzw. sozial ungleich gelagerte Zuweisungen,
Interessen oder auch Anspriiche an die dann getétigte Nutzung eines padagogischen
Raums verhandelt werden (ebd.). Dies ist fiir unsere Fragestellung wesentlich, da
sich hierin die offentliche Verantwortung fir eine sozial ausgleichende, zugleich
politisch zu kontrollierende Gestaltung des o6ffentlichen Raums des Lehrens und
Lernens widerspiegelt. Offentlich wird ein Raum iiber das eingelagerte Prinzip der
allgemeinen Zugangs- und Nutzungsmdglichkeit (Frey 2004, S. 223). Entscheidend
ist jedoch: Es geht zwar auch um die territoriale Dimension eines prinzipiell fur
jede Person betretbaren Lernorts, seine Wirkmdchtigkeit als 6ffentlicher Raum (vgl.
Fritsche 2010, S. 57 f.) liegt jedoch in den sozial ungleich verteilten und individu-
ell unterschiedlich erfahrenen Chancen und Mdglichkeiten seiner Aneignung und
Nutzung. Wirkméchtigkeit generiert sich lber Prozesse der je individuell subjekti-
ven, atmospharischen Wahrnehmung der Zugénglichkeit des Ortes (vertraute Welten
— fremde Welten), seiner symbolischen Aufladung (dabei-sein am Lernort ist sta-
tuserhéhend — statusherabsetzend) oder auch der strukturellen Beschaffenheit der
Angebote fiir Nutzung und Aneignung (einschlieBend — ausschliefend). Erst durch
die je spezifisch getatigten Nutzungen von Aneignungsangeboten werden solche
Wahrnehmungen und Erfahrungen individuell wie kollektiv aktiviert (Rau 2013,
S. 184).

Das in Rdumen und in ihren Konstituierungsprozessen inharente Prinzip der Ver-
teilung erdffnet Aufschluss Uber Macht- und Herrschaftsverhaltnisse (Léw 2001,
S. 214; Low et al. 2008, S. 65; Kessl und Reutlinger 2010a). Erkennbar wird die
sozial ungleich verteilte ,,Geltungsmacht” (Loéw 2001, S. 245) der Akteure, sich
Réume aneignen, ihre Nutzungsstrukturen verhandeln bzw. sie eigentétig umeignen
(Deinet 2010) zu konnen. Es werden potenziell konfliktare Interessen, Anspriche
und Zuweisungen an die Nutzung eines padagogischen Raums und ergo organisa-
tionale wie subjektive Handlungsféhigkeiten und -optionen verhandelt. Der Zugang
zu sozialen Gitern wie einem Lernort reproduziere sich, so Léw (2001, S. 212 ff.),
neben distributiven Ungleichheiten primdr Uber ,relationale Formen sozialer Un-
gleichheit” (in Anschluss an Kreckel 1992); Ungleichheiten minderten Zugang ent-
lang von ,hierarchischer Organisation (Rang)“ oder auch ,,selektiver Assoziation*
im Sinne der assoziativen Zugehdrigkeitszuweisung zu einer Gruppe. Léw schlagt
eine Prifung dieser Assoziations-Dimension fir die Analyse der Konstitution von
Raumen in Bezug auf soziale Ungleichheit vor: Also die Prufung der Minderung
bzw. Beglinstigung der Chancen auf Raumkonstitution auf der Grundlage von Zu-
gehorigkeit bzw. Nicht-Zugehdrigkeit zu sozialen Gruppen (Léw 2001, S. 214), was
sich als anschlussfahig flr unsere Fragestellung erweist.
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2.2 Raumlichkeit professionellen Handelns an institutionalisierten Lernorten

Waéhrend Kursleitenden in den Binnenstrukturen der Lehr-Lernsettings die Schlis-
selbedeutung fir die Frage von Vermittlung und einer Umsetzung von Inklusion
zukommt sowie Teilnehmenden die Frage der Aneignung der Vermittlungsangebote,
fokussieren wir den diesen Binnenstrukturen vorgangigen Handlungsraum der Pla-
nung und Organisation und schlieBen hier an den Diskurs um Lernorte an (vgl. zum
Uberblick Kraus 2015a). Lernorte bieten den territorialen Schauplatz der (potenziell
konfliktaren) Aushandlung von Nutzungsinteressen bzw. -anspriichen an padagogi-
sche Lernrdume (Kraus 2015b). Bei uns geht es um intentionale Lernorte (ebd.), die
eine institutionalisierte, &ffentlich zugéangliche Erméglichungsstruktur anbieten und
dem Ort einen bestimmten Grad von Vermittlungsleistung bzw. Lernforderlichkeit
unterstellen, der im 6ffentlichen Raum und Uber professionelles Handeln eine ,,orga-
nisierte Einwirkungsabsicht auf den Bildungsgang von Erwachsenen* sicherstellen
soll (Kade et al. 2007, S. 132).

Aus raumanalytischer Perspektive stehen professionell Tatige in der Gestaltungs-
verantwortung fiir je konkrete Lernorte Erwachsener und beteiligen sich mit ihrem
padagogischen Planungshandeln wirkméchtig an der (Re-)Produktion von inklusi-
ven Lernrdumen. Es werden die Formationen hegemonialer Raumlichkeit (s. oben)
dahingehend erkennbar, wer aus padagogisch-professioneller Sicht derzeit als bil-
dungsfahig und als bildungsbedrftig definiert wird und demzufolge als zu inkludie-
render Adressat Angebote der Erwachsenenbildung gilt — mit den daraus folgenden
Mechanismen von EinschlieBung bzw. AusschlieBung, von Zuweisungen zu je spe-
zifischen Orten im System des Lebenslangen Lernens. Professionell Tatige nutzen,
wie zu sehen sein wird, ein Spektrum an Handlungsmaoglichkeiten in der Herstel-
lung inklusiver Raume (auch ein Nicht-Handeln ist in diesem Sinne Handeln, ein
unterlassendes Handeln). Hierbei ist ihr Handeln weder rein determiniert, noch rein
willkirlich; es ist eingelagert in ,,orientierende Wissensbestande* (Nuissl von Rein
und Dollhausen 2011, S. 121). Es orientiert sich an géngigen erwachsenenpadago-
gischen Vorstellungen von Lehr-Lernkontexten und an Normalititserwartungen an
die Beschaffenheit von Lernorten und dortigen Abldufen, die sich qua standiger
Wiederholung zu objektivierten Mustern institutionalisieren und sich als kollekti-
ve Normierung mdoglicher Handlungsoptionen reproduzieren (Léw 2001, S. 168;
S. 214f1.).

Gegenstand unserer Analyse ist insofern die Herstellung von R&umen im Handeln
(ebd., S. 219), d. h. es geht primar um die Motive und Gestaltungskomponenten der
professionell-pddagogischen Raumkonstitution. Die Folgen der Raumherstellungs-
prozesse, bspw. in Form von Angebotsprogrammen, sind eng mit dem Herstellungs-
prozess verwoben, analytisch hier jedoch nicht erfasst.

3 Inklusionsarchitekturen: Zugriff und Rahmenstruktur des Modells

Antworten in unserer Erhebung wie diese, ,,dass die, die die Steuerung und
die (..) Hoheit Uber die Rdume haben, dass sie diesen Aspekt [die Inklusion;
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SSB/EF] bedenken, das ist schon mal das erste (INT_7), riicken die Bedeu-
tung der professionell Tétigen an institutionalisierten Lernorten in den Fokus. Der
Forschungszugriff auf Wahrnehmung und Vorstellungen von Raum und auf das
raumliche Handeln von Professionellen, konkret: ihre padagogisch-professionel-
len Umsetzungsverfahren und -logiken an Lernorten, eréffnet Erkenntnisse Uber
(An-)Ordnungen inklusiver Lernorte und das Spannungsgeflige ihrer hegemonialen
Raumlichkeit (Kessl und Reutlinger 2010b), wie mit dem entwickelten Modell der
Inklusionsarchitekturen und der folgenden Detailanalyse zu zeigen ist.

3.1 Methodologische Rahmung und methodisches Verfahren

Waéhrend die Anerkennung einer je ,,unermesslichen* individuellen Raumperspekti-
ve unaufhebbar bleibt (Léw 2001, S. 220; Ebner von Eschenbach 2017), unterstel-
len wir methodologisch Professionellen die Fahigkeit, Herstellungsprozesse sozialer
Raume erklaren und darstellen zu kénnen (ebd.). Fir diese Darstellungen war fur
uns weiterfiihrend, dass sich mit Léw das raumkonstituierende Handeln der pro-
fessionell T&tigen mit dem prozessunterbrechenden (Zwischen-)Ergebnis einer je
spezifischen ,,relationalen (An)Ordnung sozialer Giter und Menschen (Lebewesen)
an Orten** (L6w 2001, S. 224; Herv. i. Orig.) analytisch unterteilen I&sst in zwei sich
gegenseitig bedingende Prozesse: in Spacing und Syntheseleistung (ebd., S. 158 ff.).
Spacing bezeichnet den Akt des Platzierens bzw. das Platziertsein von sozialen G-
tern und Menschen an Orten. Diese Uber Platzierungen geschaffene (An)Ordnung
wird allerdings erst in dem Moment der Syntheseleistung als Raum wirksam, wenn
Menschen die Elemente der (An)Ordnung verknlpfen und zwar uber die je indivi-
duellen Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und/oder Erinnerungsprozesse.

Solche je individuell getétigten und professionell-padagogisch legitimierten Syn-
theseleistungen sind das entscheidende Moment in der Wahrnehmungs- und vor
allem auch Imaginationsleistung von den materiellen, soziostrukturellen und sym-
bolischen Gegebenheiten im Sinne von (An)Ordnungen eines Lernorts. Professionell
getatigte Syntheseleistungen entscheiden nicht nur (ber EinschlieBungen und Aus-
schlieBungen an bzw. von Lernorten, sondern, so Low, Uber die jeweils getatigten
Verkniipfungen werden auch die Dimensionen von Rang und Assoziation wirkméach-
tig repetitiv institutionalisiert und reproduziert; folglich ist ,,bei institutionalisierten
Verkniipfungen die synthetisierende Person oder Gruppe fir die Reproduktion so-
zialer Ungleichheit von entscheidender Bedeutung® (Léw 2001, S. 215). So werden
bspw. bauliche Barrieren eines Lernorts als uniiberwindbares bzw. als tiberwindbares
Hindernis flr inklusive Angebote wahrgenommen, professionell-padagogisch legi-
timiert und (nicht) als Handlungsauftrag an den Lernort und die Konstituierung des
pédagogischen Lernraumes imaginiert. Die planend-disponierenden Tétigkeiten der
professionell Tatigen vollziehen sich zum Teil als normiertes Spacing und als nicht-
willkurliche Syntheseleistungen (s. Kap. 2.2), doch bleiben die vorgéngigen Nor-
mierungen der sozialen Raumpraktiken grundsétzlich verhandelbar und kontingent,
kdnnen also in Planung und Performanz eigene Regeln entwickeln und Ambivalen-

1 Aus Griinden der Lesefreundlichkeit wird auf die detaillierte Angabe der Sequenzen aus den zu allen
Interviews vorliegenden Transkriptionen verzichtet; die Nummer verweist auf das jeweilige Interview.
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zen oder Gegenstrukturen entfalten (Rau 2013, S. 183). Derart kondensieren sich
in den Syntheseleistungen graduell unterschiedliche Varianten eines professionellen
Gestaltungsoptimismus (Fritsche 2010) bzw. -pessimismus gegeniber einer Opera-
tionalisierung von Inklusion.

Methodisch haben wir in der Datenerhebung leitfadengestitzte, theoriegenerie-
rende Experteninterviews (Bogner et al. 2014) genutzt. Identifiziert sind jene als
Expertinnen und Experten, die ,,mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld
sinnhaft und handlungsleitend fur andere (...) strukturieren“ (ebd., S. 13; Herv. i.
Orig.), in diesem Falle den Zugang und das Angebot fur erwachsene Lerninteressier-
te an intentionalen und institutionalisierten Lernorten im 6ffentlichen Raum. Hierzu
wurde ein kontrastives Sample von planend-disponierend Téatigen an explizit als in-
klusiv deklarierten Lernorten erhoben (n = 7; Datenerhebung erfolgte Ende 2014/
Anfang 2015). Die Kriterien der Kontrastierung waren die disziplinar-professionelle
Herkunft der Tétigen (Erwachsenenbildung bzw. Behindertenpadagogik) und das
Praxisfeld ihrer hauptamtlichen Téatigkeit (Lernort der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung (Bsp. Volkshochschule bzw. Lernort eines Tragers der Behindertenhilfe), um
den disziplinar-professionellen Uberschneidungsbereichen bei der Operationalisie-
rung von Inklusion gerecht zu werden und flr die Erkenntnisgewinnung zu nutzen.
Es entstand ein Sample von sieben hauptamtlich tatigen Personen, von denen vier
an Lernorten der allgemeinen Erwachsenenbildung, zwei an Lernorten von Tragern
der Behindertenhilfe und eine primar im akademischen Feld tatig waren; territori-
al bezog das Sample drei norddeutsche Regionen ein. Die Datenauswertung folgte
dem iterativen Auswertungsprozess der Grounded Theory (im Anschluss an Strauss
und Corbin 1996; Striibing 2014; Codierung mithilfe von MAXQDA). Es galt, uber
die Herausarbeitung von Kategorien einen heuristischen Rahmen fur eine empi-
risch fundierte Theorie als Erklarungsmodell fir Varianz in der und Konseguenzen
von der Operationalisierung von Inklusion an Lernorten als Akt der Herstellung
sozialer Rdume im und durch das Handeln von professionell Téatigen zu entwi-
ckeln. Diesen heuristischen Rahmen (das Modell der Inklusionsarchitektur) gilt es
durch Anschlussforschung in Gestalt von partizipativer Forschung mit Menschen
mit Lernschwierigkeiten (vgl. z. B. Buchner et al. 2016) weiterzuentwickeln und
die Reichweite der Erhebung mit der Subjektperspektive von Lerninteressierten auf
inklusive Lernorte zu vergrofRern.

3.2 Ergebnis der Analyse: Rahmenstruktur des Modells der
Inklusionsarchitekturen

Fur die geleistete Systematisierung von professionellen (An)Ordnungen inklusiver
Lernorte nehmen wir mit dem Begriff der Inklusionsarchitektur Anschluss an Knolls
Ausflihrungen zu ,,Lernarchitektur”: ,,jene Baukunst, die dem Lernen dient oder die-
nen soll, indem sie hierfir Hauser entwirft und verwirklicht, Raume ausstattet, Platze
inszeniert (...) um sich Wissen anzueignen, Fahigkeiten zu erweitern, die eigene Per-
son weiterzuentwickeln, sich zu bilden* (1999, S. 24). Diese Verschrankung von
Materialitat, professioneller Inszenierung und der Intentionalitadt von Lernen und
Bildung ist anschlussfahig an unser Verstandnis inklusiver Lernorte und -rdume und

@ Springer



S. Schreiber-Barsch, E. Fawcett

(Bunjisisreq auabia) uabire ] [jauoissajold uoa usbunisiajsbuniiaisiaH

wney usayd1jiusyo wi

[TETEIETINAS ajodouoy E:m.__m_Nom Plesi2ia1quy

wy ,9jdweyssun|iaan wi Sunuauonisod
J0yesAjeley uoisnjj| wneujeizos wi epuadesuoisnpiu| SHECE
»Heyasasssey v Seayny 1anau ,»ua1I3dx3 3Ip puls YIM* 3j|auoIssay01d

uonewJojsues] ul

uagalyIsasisay

uapalqnsuia
uoA uasuniaman3

uapuauial
Jap Ajlunwwod
anz ya)810yasnz

nesuan pwiaiy 1ouJa] wnz ,|3xy1yanssuesnz”
. SumyjerseSwwesdold | sSuelnz sep aiSarens
piepuess sje uoisnpjuj UOA L i 1! Isnpy
a1p ul Bunzzasiaqn -sSuniapuiyug
Sunusipuy Sunsiamnz uauwId] wnz UO NIJW
1BljEWION asiosung U3}JOUIaT UOA uolyuny

AN} NSUBWO||IM

BUYISIOA Yoeu Jsudlg

1yoads3unaaisijeuonesado

uauUUO) ||0S ‘D3Yd0W 3P “43paf

s3||e 351 ul3s-19qeq

sajlousa]
sauld Yeydsuasig sje uoisnpjuj

sawnesusa]
uanIsnpjul

sauld uasunupio(uy)
3||auoissajoid

N3INOISNINIa

14VHIOSN3DI3

31YODILYH

USMIOUIST UBLIBISI[BUORNIISUI UOA IND{aydsesuoIsnpul T 'qgv

ONNYIINIZSNI
-431319NV

AIN3raNSNYIT SIv
ONNYIIZIFILNIAI

LYON¥H3IT NNZ
JOdSONVONZ

S3LYONY31 s3a

>

[ELNETTE Anens M3IXY
S3LYONYIT S3A MIDOISNOILVCIZILYVd

N3LN3INOdINOX
-SONNLIV1SID

<>

apowsuonesaisas NNVY
N3IHDITLNIH40 I NILHONYIT NILHIISITYNOILNLILSNI NOA

1I2POIAI SBAISNPjU| l1spowuaddnigjaiz
N3IDILYL T1INOISSI40Yd ¥3A MIDOTISONNTANVH

304

ANDIFLIHOYVSNOISNINI

pringer

As



Inklusionsarchitekturen: Wie wird ein Lernort zu einem inklusiven Lernort im 6ffentlichen... 305

an unsere Perspektive der Herstellung sozialer Rdume im und durch das Handeln
professionell Tétiger.

Als Ergebnis des iterativen Auswertungsprozesses der Grounded Theory (s. oben)
konnten Kategorien verdichtend identifiziert werden, die das zu untersuchende Pha-
nomen (Operationalisierung von Inklusion) erkléren. Jede Kategorie verfligt tiber
Eigenschaft(en), die qualitativ entlang von Dimensionen beschrieben werden kon-
nen und sich aus der empirisch vorgefundenen Varianz der Aussagen generiert ha-
ben. Das so entwickelte Modell von Inklusionsarchitekturen von institutionalisierten
Lernorten im 6ffentlichen Raum (s. Abb. 1)? identifiziert die ermittelte spezifische Va-
riationsbreite radumlichen Handelns zwischen Determinierung und Eigendynamik in
Bezug auf die Frage, wie ein inklusiver Raum des Lehrens und Lernens an dem je
konkreten Lernort von professionell Tatigen hergestellt wird (s. Kap. 3.2.1). Zudem
bringt die Analyse der Verknlpfungen der materiellen, soziostrukturellen und sym-
bolischen Dimensionen des rdumlichen Handelns und entstehender (An)Ordnungen
im Ergebnis zwei zentrale, miteinander verkniipfte Logiken hervor: eine Handlungs-
logik der Professionellen und eine Partizipationslogik des Lernortes (s. Kap. 3.2.2).

3.2.1 Gestaltungskomponenten des Lernortes

Zunéchst kategorisiert das Modell die Aussagen der professionell Tatigen zu Spa-
cing und Syntheseleistungen in Bezug auf inklusives Lehren und Lernen am Lernort.
Erkenntnisgenerierend waren sowohl Aussagen Uber eigenes Nicht-/Handeln im pro-
fessionellen Kontext als auch Aussagen (iber das Nicht-/Handeln anderer Personen
in vergleichbaren Kontexten — wenn dies genutzt wurde als Referenzfolie fur die
Erlauterung des eigenen Operationalisierungsverstandnisses oder Handelns. Ange-
strebt wurde im Forschungsdesign also nicht eine externe Evaluierung von de facto
raumlichem Handeln, sondern wesentlich war die Erhebung der von den Profes-
sionellen je genutzten materialen, soziostrukturellen und symbolischen Elemente
in Spacing und Syntheseleistungen und damit Verstehenszugange auf Prozesse der
Herstellung und Verénderung sozialer Raume.

Die Aussagen lassen sich verdichten zu drei Gestaltungskomponenten von pro-
fessionell Tatigen fir das Ziel einer Operationalisierung von Inklusion an einem
Lernort:

e Zugangsportal zum Lernort als Kerngestaltungskomponente, die am wirkméchti-
gen Scharnier des Zugangs zum Lernort arbeitet — wem wird welche Art von Zu-
gang zum Lernort professionell zuerkannt und de facto ermdglicht, welche Platze
werden am Lernort wem zugewiesen?

e Identifizierung als Lernsubjekte — wer gilt als Adressatin und Adressat von Ange-
boten der Erwachsenenbildung und wer wird als welche Art von Klientel durch
den Anbieter identifiziert?

e Anbieterinszenierung — wie inszenieren sich die Anbieter im Angebotsfeld und
wer deklariert wen als Experte fiir Inklusion?

2 In der Grafik sind mit Anfilhrungszeichen sog. In-vivo-Codes gekennzeichnet, d. h. Warter, die die In-
terviewten selbst gebraucht haben. GroRschreibung dient dem Hinweis auf eine Betonung.
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3.2.2 Handlungslogik der professionell Tatigen — Partizipationslogik des Lernortes

Jene Herstellungsleistungen von inklusiven R&umen lassen zwei Logiken erkennbar
werden, die die je spezifische Variationsbreite in den Aussagen der professionell
Tatigen als eine Dimensionalisierung zwischen zwei Polen abbildet: Erstens ist eine
Uibergeordnete Handlungslogik der professionell Tétigen zu identifizieren, die auf
bestimmte Umsetzungsmodelle verweist und darin zwischen den Formen Segregati-
onsmodell — Zielgruppenmodell — inklusives Modell variiert. Diese Unterteilung ist
nicht trennscharf, sie zeigt aber die Tendenz der Operationalisierung an. Parallel hier-
zu verlauft, zweitens, eine Partizipationslogik, die Uber rdumliches Handeln eréffnet
wird und sich am Lernort materialisiert. Erkennbar werden in den Dimensionalisie-
rungen der Partizipationslogik unterschiedliche Qualitaten von operationalisierter
bzw. imaginierter Partizipation:

e Ein Segregationsmodell entspricht einer fixierten Qualitat von Partizipation, der
zufolge von den professionell Tétigen un-/bewusst, mehr oder weniger explizit be-
stimmte Lernende zu je bestimmten Orten, Lernzielen und/oder Merkmalen nach
einem weiterhin territorial segregierend arbeitenden Paradigma zugeordnet wer-
den.

e Im Zielgruppenmodell 18sen sich diese starren Vorstellungen auf hin zu einer si-
tuativen Qualitdt von Partizipation, d. h. zu situativ geféllten Entscheidungen im
Planungs- und Organisationsprozess in Bezug auf einzelne Lernende, Lerninteres-
sierte und/oder Handlungserfordernisse. Gleichwohl bleiben die Personen weiter-
hin einer bestimmten, professionell definierten Gruppe von Lernenden zugeord-
net.

e Das inklusive Modell geht Uber situative Einzelfallentscheidungen und vorgéan-
gige Zuordnungen transsektional hinaus und sieht als Qualitat von Partizipation
an einem Lernort eine flexible Struktur vor. Sie strebt strukturell eine inklusions-
forderliche Gestaltung des gesamten Lernorts an und erdffnet damit Flexibilitét
fiir einen weiten Mdglichkeitsraum von Partizipation, firr eine Identifizierung als
Lernsubjekt, fur professionelle Annahmen von Lernzielen und -interessen oder
auch fir ein (unkonventionelles) Finden von Lésungen fiir Handlungsnotwendig-
keiten im institutionellen Alltag.

Um einen Einblick in die Ergebnisse und damit Verstehenszugénge auf das rdum-
liche Handeln und auf Spacing und Syntheseleistungen der Professionellen sowie
der daraus resultierenden sozialen Rdume des Lehrens und Lernens zu geben, wer-
den die Pole der Dimensionalisierungen erlautert. Als Fokus der Detailanalyse ist
die Kerngestaltungskomponente ausgewahlt.

4 Detailanalyse — Zugangsportal zum Lernort als
Kerngestaltungskomponente der professionell Tatigen
Die Kerngestaltungskomponente arbeitet am wirkmachtigen Scharnier des Zugangs

zum Lernort: Wem wird welche Art von Zugang zum Lernort professionell zuerkannt
und de facto ermdglicht? Zugang stellt ein vorgelagertes Entscheidungsmoment zum
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Ziel der Operationalisierung von Inklusion dar: ,,Bevor irgendjemand in irgendeinem
Kurs sitzt, haben wir unsere Arbeit ja eigentlich schon gemacht* (INT_7). Zugang
wird verhandelt Gber die Metaebene der Imagination eines inklusiven Raums des
Lehrens und Lernens (s. Kap. 4.1 Professionelle (An)Ordnungen eines inklusiven
Lernraums) sowie Uber praktische Umsetzungsmechanismen (s. Kap. 4.2 Enthinde-
rungsstrategie des Zugangs).

4.1 Professionelle (An)Ordnungen eines inklusiven Lernraums

Solche (An)Ordnungen werden in den Aussagen zum Raumverstandnis und zum
raumlichen Handeln der professionell Tatigen als Ensembles aus materiellen, sym-
bolischen und soziostrukturellen Elementen sichtbar und lassen vier Eigenschaften
erkennen.

4.1.1 Inklusion als Eigenschaft eines Lernorts: zwischen Dabei-Sein ist alles und
Jeder, der mdchte, soll kénnen

Das Raumverstandnis als Rahmung zu Prozessen raumlichen Handelns variiert zwi-
schen einer Priorisierung von Territorialitdt/Materialitat als Inklusion bis hin zur
Zuerkennung von grétmdglicher Autonomie in Entscheidungsprozessen an lernin-
teressierte Subjekte.

Bei Dabei-Sein ist alles folgen die Handlungslogiken dem traditionellen Segrega-
tionsmodell und sehen fixierte (An)Ordnungen von sozialen Gitern und Lebewesen
an Orten vor. Das Label Inklusion wird instrumentalisiert: Als ,,Kulisse** (INT_7)
einer Institution, eine Art Potemkin’sches Dorf, das territorial Zugang eréffnet, aber
in Beibehaltung der Segregationslinien und in einer Funktionalisierung fur ande-
re (zum Wohle der AulRenwirkung ,,lassen wir da ein paar durch das Bild rollern
oder rumpeln ...“ (INT_7) bzw. ,,da schiebe ich dann irgendwie noch drei Rollstiihle
mit rein und das ist auch schdn gewesen fiir die anderen* (INT_5)). Korper — in
diesem Falle Menschen mit Behinderungen — werden bewusst an bestimmten Or-
ten innerhalb der Institution platziert, unabhangig davon, ob Lernprozesse angeregt
werden oder Lernziele vorgesehen sind (INT_2; INT_7; INT_6), und ob das terri-
toriale Dabei-Sein atmosphdrisch in eine positive Gruppenerfahrung mindet oder
sich Exklusion nunmehr als negativer Erfahrungswert in die Kurse selbst verschiebt
(INT_4). Professionalitat bleibt in dieser Partizipationslogik in fixierten, sprich ubli-
chen Bahnen (als ,,Konsens-Suppe““, man wirde sich ,,im Gutmenschentum wohnlich
einrichten**; INT_5). Es werden barrierearme Zugange als hilfreich wahrgenommen
— allerdings fiir den Normalbetrieb (so diene ein Fahrstuhl v.a. dem Transport von
Lasten; INT_7).

Fur die Bewegung hin zum anderen Pol der Eigenschaft, zu Jeder, der moch-
te, soll kdnnen, ist das Ausmall der Zuerkennung groBtmdglicher Autonomie in
Entscheidungen mal3geblich. Inklusion wird imaginiert als Gleichstellung mit dem
sog. ,,Normalbiirger (INT_2) und dem Prinzip der Freiwilligkeit von Teilnahme
oder eben auch Nicht-Teilnahme als Folge autonomer Entscheidungen und indivi-
dueller Erfahrungen (INT_7; INT_4): ,,Jeder kann an diesem Ort das lernen, was
er sich irgendwie vorgenommen hat* (INT_5). Ein solch inklusives Modell in der
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Handlungslogik basiert auf einer flexiblen Partizipationslogik, die nicht pauschal
,fur jeden das Gleiche* einfordert, sondern ,.fiir jeden das Passende** (INT_7) und
diesem professionell assistiert (INT_4; INT_1; INT_2). Rdumlichem Handeln der
Professionellen wird eine Revision von Rollenzuweisungen und (An)Ordnungen am
Lernort zugewiesen. Genannt wird, hierzu Bedarfe und Bedirfnisse von Lerninteres-
sierten vorgangig abzufragen (INT_3; INT_4) und den Expertenstatus auf diejenigen
zu verlagern (hier: Menschen mit Behinderungen), die eine Beurteilung des Status
quo des Lernorts tatséchlich vornehmen kdnnen (,,das seht ihr gar nicht, aber das
ist eigentlich total bescheuert* (INT_7)).

4.1.2 Operationalisierungsprofil: zwischen Dienst nach Vorschrift und
Willkommenskultur

Auf der programmatisch-strategischen Ebene der Operationalisierung von Inklusion
am Lernort findet sich in den Aussagen eine Unterteilung in reaktive Handlungs-
muster in Form von operativen Minimallésungen bis hin zu einem umfassenden
Inklusions-Mainstreaming.

Dienst nach Vorschrift bezieht sich auf ein Handeln, das die bildungspolitische
Agenda als ,,Inklusionsstress” (INT_7) wahrnimmt. Eine von extern geforderte Ope-
rationalisierung beschrankt Inklusion in der Handlungslogik auf sichtbare Nachweise
am Lernort, sei es durch Korper (Teilnehmende mit Behinderungen (INT_2)), durch
Ausweisung einzelner Angebote im Programm (INT_7) oder durch Materialitaten
(Fahrstiihle, Rollstuhlrampen u. A.; s. z. B. INT_3). Raumliches Handeln in dieser
Partizipationslogik arbeitet im engen Radius einer operativen Minimallsung, bei
der inklusive bauliche Arrangements entstehen, aber ohne die Gesamtinstitution als
Lernort wahrzunehmen (INT_5).

Kernmerkmal der Verschiebung in Richtung einer Willkommenskultur wird der
Bereitschaft der Professionellen zuerkannt, Reflexionsprozesse tiber die Multidi-
mensionalitdt von Inklusion und ihrer Operationalisierung zu beférdern. Prozess-
struktur und Zielvision ist ein Inklusions-Mainstreaming am Lernort und zwar (ber
die Dimension dis/ability hinaus. Als professionell Tatige gehe man vom einzelnen
Kursort, ,,vom Raum hoch und alle Beteiligten missen in dem Prozess einbezogen
werden, die um diese Raume herumstehen und mit diesen Raumen was machen**
(INT_7) (INT_3). Ein solches Operationalisierungsprofil wird als strudel- oder spi-
ralformiger Prozess beschrieben (INT_2; INT_7), der die Reflexion des gesamten
Bedingungsgefliges der (An)Ordnungen am Lernort zum Ziel einer kontinuierlichen
Qualitatsverbesserung interpretiert (INT_2; INT_4). Professionalitat wird ausgedeu-
tet als strategischer Abbau von Barrieren im Zugang, in der Vermittlung und in den
Kopfen aller Beteiligten (INT_2; INT_5). Der Mehrwert einer solchen Partizipati-
onslogik liegt im Alltag der Institution, Gber dis/ability hinaus auf verschiedenste
Formen sozialer Ungleichheit bei Lerninteressierten flexibel reagieren zu kénnen
(INT_7) — und zugleich professionelles Grenzbewusstsein transparent zu machen:
,.Gut, ich nenne es Inklusion, wei aber, dass es eigentlich noch nicht Inklusion ist*
(INT_1). Willkommenskultur meint dann, in z. B. den Programmankiindigungen ,,In-
klusionsSIGNALE" (INT_7) Uber fehlende rdumliche Barrierefreiheit zu setzen, also
sichtbar zu artikulieren, dass hier (noch) ein Mangel besteht.
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4.1.3 Funktion von Lernorten: zwischen Firsorge und Normalitat

Die Forderung nach inklusiven Lernorten stellt zur Debatte, welche Funktion ein
Lernort Ubernimmt bzw. (ibernehmen sollte, sowohl als Teil eines erwachsenenpéad-
agogischen Professionalitatsverstandnisses als auch als Teil gesellschaftlicher Trans-
formation. Grundmerkmal ist das AusmaR der Irritation von Normalitatserwartun-
gen: zwischen der Bewahrung von unterstellter Homogenitét bis hin zur Zumutung
einer anderen Normalitét.

Inklusion als Reproduktion des Segregationsmodells wird in den Aussagen eine
paternalistisch-fiirsorgende Funktion eines Schutzraums fir Menschen mit Behinde-
rungen zugeschrieben, die je spezifische Platze, Erwartungen und Angebote vorsieht.
Solch ein ,,Soziotop** (INT_5) oder ,,Ghetto* (INT_7) bietet atmospharisch sozia-
len Schutz und vergleichbare Lebens- und Lernkontexte unter den Teilnehmenden
(INT_6). Eine Revision der (An)Ordnung ist weder in der Handlungs- noch in der
Partizipationslogik das Ziel; Menschen mit Behinderungen werden auferhalb des
offentlichen Raumes ,,bedient und dort belassen (INT_4).

In Richtung des anderen Pols verschiebt sich die Funktion eines Lernorts im Sin-
ne des Erlebens und Anerkennens eines inklusiven Lernorts als Normalitét, nicht
Ausnahme: wenn ,,DAS zur Normalitét wird, dass man sich in den R&umen begegnet,
sich wahrnimmt und das gewahr wird, da gibt es Menschen, die sind so und so und so,
und ich bin SO, und wir sind alle hier” (INT_4). Deutlich wird in den Aussagen, dass
eine Revision traditioneller (An)Ordnungen keineswegs konflikt- oder spannungs-
frei verlauft; Dynamik, Reibungen, Irritationen im institutionellen Alltag werden als
zwar ,,anstrengend*, jedoch notwendig fir institutionelle wie personale Weiterent-
wicklung interpretiert (INT_7; INT_1; INT_4). Diese veranderte Handlungslogik
allen Beteiligten und Ebenen ,,zuzumuten* (INT_7) wird als Aufgabe der professio-
nell Tatigen benannt: als Institution auch Irritationen bei Kursteilnehmenden ohne
Behinderungen in Kauf zu nehmen (INT_4), eine andere Asthetik von Kérpern am
Lernort zuzulassen (INT_1) oder institutionelle Abl&ufe wie bspw. Anmeldevor-
gange auch Menschen mit Behinderungen zuzutrauen (also Schonrdume bewusst
vorzuenthalten), gleichwohl dies institutionelle Prozeduren verlangsame (INT_7).
Die Partizipationslogik meint dann Normalisierung durch ,,Sensibilisierung* und
,,Desensibilisierung*, letzteres v.a. der Menschen ohne Behinderungen: ,,gewéhnt
euch einfach dran!* (INT_7).

4.1.4 Mein Ort zum Lernen: zwischen Zuweisung und Aneignung

FUr Zugang sind neben infrastrukturellen Rahmungen zugleich die in Ra&umen einge-
lagerten Fremd- und Selbstzuschreibungen entscheidend, welcher Ort fiir wen zum
Lernen gedacht und vorgesehen ist. Die Aussagen verweisen auf zwei Pole, auf
Zuweisung und Aneignung.

Im Segregationsmodell ist die territoriale Zuweisung von Kdorpern an Plétzen
und Orten ein fixiertes, von aullen definiertes Konstrukt, das fur Lerninteressier-
te mit Behinderungen eine passive Rolle und die Wahrnehmung eines Zugangs
auch zu anderen Pldtzen und Orten nicht zwingend vorsieht: ,,Wir kommen aus ei-
ner jahrzehntelang eh ehm andauernden segregierenden Verfahrensweise mit diesen
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Menschen und mit denen ist wirklich verfahren worden. Das heil3t, deren Selbststan-
digkeit schon allein in der, in der eh Wahrnehmung fremder Raume ist ja nicht so
ohne Weiteres gegeben* (INT_2). Dieser Zuweisungscharakter hebt sich nicht auto-
matisch auf, wenn es sich um einen als inklusiv deklarierten Lernort handelt (INT_5).
Zur Aushandlung steht weiterhin der Status am Lernort, also ob Lerninteressierte
mit Behinderungen bspw. als regulére Klientel von Lernangeboten gesehen werden
oder als (unbezahltes) Hilfspersonal furr einfache Tatigkeiten im Tagesgeschéft eines
Lernorts (Flyer verteilen u. A.; INT_6). Gleiches wird fiir die Kurswahl genannt,
die dann vorrangig tber Angehdrige oder Betreuungspersonen erfolgt (,,wenn dort
ah die Betreuer sagen, Mensch das ist doch mal ’ne schéne Sache. Und dann werden
sie auch dort angemeldet (INT_6)).

Mit der Verschiebung zum Pol Aneignung gerét der Zuweisungscharakter in Be-
wegung, was eine Irritation der Machtstrukturen, der ,,Menschen, die diesen Raum
quasi beherrschen* (INT_7), darstellt. Es geht um Aneignung nicht irgendeines,
sondern eines bestimmten Orts im 6ffentlichen Raum: ,,So oh wow, irgendwie geh
auch (.) ich mache auch so einen Kurs. Und das ist wirklich beeindruckend. Also ICH
mache so einen Kurs. (...) Sonst habe ich das quasi immer nur wahrgenommen, dass
hinter geschlossenen Tiren irgendwas passiert und jetzt bin ich Teil* (INT_5). Die
physische Okkupation eines Orts befordert positive Emotionen wie Stolz (INT_7)
und macht den Ort zu meinem Lernort als Teil des reguldren, nicht des Sondersys-
tems (,,also allein schon in so ein Haus, so ein Haus zu betreten und zu sehen, da
gehore ich auch hin“ (INT_7) (INT_4; INT_2).

4.2 Enthinderungsstrategie des Zugangs

Neben der Metaebene der Imagination eines inklusiven Raums sind fiir die Ope-
rationalisierung von Inklusion gleichfalls praktische Umsetzungsmechanismen von
Bedeutung. Der Praxistransfer richtet sich in den Aussagen auf Aspekte der Pro-
grammgestaltung sowie auf Gelegenheitsstrukturen am und zum Lernort.

4.2.1 Ubersetzung in die Programmgestaltung: zwischen Inklusionspanik tiber
Exklusion von Inklusion bis hin zu Inklusion als Standard

Das Handeln zur Operationalisierung von Inklusion materialisiert sich im Programm-
profil der Institution, den Ankiindigungstexten oder auch im Layout. Programmge-
staltung als planend-disponierendes Handeln l&sst sich zuordnen zwischen den Polen
von Inklusionspanik tber Exklusion von Inklusion bis hin zu Inklusion als Standard.

Die Aufforderung zur Operationalisierung kann Inklusionspanik erzeugen und
eine Handlungslogik von Nicht-Handeln als Abwehr. Allein die Imagination einer
Transformation der (An)Ordnungen rufe emotionale Bedenken bei den am Lernort
professionell Tatigen hervor, eine ,,Antizipation von Schwierigkeiten* (INT_7), ,,ir-
rationale Angste** (INT_2) — und dies noch bevor irgendeine Transformation einge-
setzt hat. Inklusion wird als Worst-case-Szenario imaginiert, in Bezug auf zusatzliche
Aufgaben und Kosten, bspw. durch kostenfreie Begleitung durch Assistenzpersonen
(INT_7; INT_2), auf eine Uberforderung der Kursleitenden (INT_4; INT_6), auf
Fragen des Umgangs mit Hilfsmitteln am Lernort (Bsp. Blindenhund) oder auf die
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antizipierte Anspruchshaltung der neuen Klientel: ,,man stellt sich dann den véllig
hilflosen schwerstmehrfachbehinderten Menschen vor, der plétzlich vor der Tar steht
und ein ehm hohes Niveau des Englischkurses sich einklagen will* (INT_2). Die
Partizipationslogik am Lernort bleibt fixiert, um Irritationen vorzubeugen (INT_7).

Im Zuge der Operationalisierung von Inklusion dnderten sich, so die Aussagen,
Handlungs- und Partizipationslogiken, zundchst sporadisch und situativ in Form ei-
ner Exklusion von Inklusion in Sonderbereiche und -formate des Programms oder
in Form von situativer Einzelinklusion von Lerninteressierten, die gebunden ist an
die Aktivitat bestimmter Professioneller. Inklusive Lehr-Lernsettings entstehen in
dieser Logik z. B. Uber Einzelanfragen an Kursleitende durch Lerninteressierte mit
Behinderungen (INT_6). Griinde gegen eine lber das Situative hinausgehende Ope-
rationalisierung werden genannt mit Blick auf die Komplexitét der Gestaltung von
Ankiindigungstexten in einfacher/leichter Sprache (INT_1; INT_4), auf fehlendes
pédagogisches Know-how von Kursleitenden fur inklusive Kurse (INT_6) oder auf
héhere Kosten fir inklusiv ausgebrachte Kurse. Inklusion wird zu einem Zielgrup-
penmodell fir v.a. Lerninteressierte mit Lernschwierigkeiten konstruiert, das im
reguléren Programm erscheint, aber in Kooperation mit Tragern der Behindertenhil-
fe angeboten und z. T. in Génze an die dortigen Lernorte territorial verlagert wird:
Exklusion von Inklusion.

Die Kiritik an einer Auslagerung (inklusive Kurse wiirden so ,,im eigenen Haus
ein Stiick weit entsorgt* (INT_7)) weist zum Pol von Inklusion als Standard. We-
niger der Nachweis von Barrierefreiheit ist mafgeblich, sondern Handlungs- und
Partizipationslogik spiegeln trotz anerkannter Herausforderungen einen Gestaltungs-
optimismus wider: ,,wir lassen jetzt mal da irgendwas ZU und gucken (iberhaupt wie
das LAUFT* (INT_7). Das heiBe nicht, Bedenken nicht ernst zu nehmen, sondern
im Praxistransfer jeweils flexibel nach Ldsungen zu suchen und dies in Bezug auf
die lerninteressierte Person, nicht nach vorgéngig definierten Zielgruppenkonzepten
(INT_4). Fir eine Person im Rollstuhl musse nicht automatisch ein Kurskonzept
umgestulpt werden; Kurse mit bestimmten Lernmethoden seien hingegen transpa-
rent anzukindigen (INT_4). Inklusion ist gelungen, wenn sie zum Standard wird
(INT_7; INT_4; INT_5) und damit insgesamt einer ldee des Inklusions-Mainstrea-
mings (s. oben) entspricht.

4.2.2 ,,Zugangsvehikel* zum Lernort: zwischen fremd und vertraut

Auf der Ebene der Enthinderungsstrategie wird in den Aussagen deutlich, inwiefern
materielle, soziostrukturelle als auch symbolische Komponenten fiir die Zuganglich-
keit eines Lernorts im Sinne der Pole von fremd bzw. vertraut wirken und damit
weniger bzw. mehr als ,,Zugangsvehikel* zum Lernort fungieren kénnen; an dieser
Stelle tritt die Perspektive der Lerninteressierten selbst deutlicher in den Vordergrund
(wenngleich durch die Linse der Professionellen).

Wenn der Zugang zum und der Lernort an sich von Lerninteressierten als fremd
wahrgenommen wird, (re-)produziert dies Distanz. Dies entspricht einer Handlungs-
logik, die (An)Ordnungen am Lernort nicht reflektiert, sondern in ihrer bestehenden,
fixierten Partizipationslogik bel&sst und damit ggf. Ausschlieungen (re-)produziert
(Aktbilder in einem Kursraum von Deutschsprachkursen befremden Lerninteres-
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sierte (INT_4), genauso wie die Schulatmosphére von Kursrdumen als Erinnerung
an negative Schulerfahrungen (INT_3) oder die Einsparung der zwar ,,muffeligen
Hausmeister* (INT_7), aber damit auch von Ansprechpersonen am Eingang von
Héausern). Auf soziostruktureller Ebene wirken hohe Kosten fiir Kursangebote di-
stanzierend oder anspruchsvolle Formatierungen von Programmbheften, so dass nur
Angehdrige oder Betreuende, nicht aber Personen mit Lernschwierigkeiten diese
lesen kénnen (INT_3).

Eine Reduzierung der Befremdung wird benannt uber verschiedene Arten von
»Zugangsvehikeln* (INT_3) zum Lernort, die die fixierte Partizipationslogik auf-
brechen. Das ,,Warm“-werden mit einer Institution (INT_2) ist allerdings kein Au-
tomatismus, sondern von den Professionellen (iber systematische Angebote von Ge-
legenheitsstrukturen zu beférdern: Uber Schnupperangebote als Einstiegsniveau zu
inklusiven Formaten und um Neugierde zu wecken (INT_2; INT_3) oder tber in-
formelle Gelegenheiten (gemeinsames Kaffeetrinken) als schrittweises territoriales
Vertraut-werden mit dem Lernort und als Ort zur Weitergabe von Informationen
(INT_6; INT_4). Inklusive Kursformate kénnen zunachst einen Ort bieten, von dem
weitere Schritte in das reguldre Angebot erfolgen kénnen (INT_4). Dies gilt tber-
dies fiir Menschen ohne Behinderungen, die als Begleitung oder Assistenz im ,,Kiel-
wasser der Behinderten hineinschwimmen in die Kurse* (INT_7), und derart auch
vertraut werden mit inklusiven Lernorten.

5 ldentifizierung als Lernsubjekte und Anbieterinszenierung

Neben der Kerngestaltungskomponente kénnen im Modell der Inklusionsarchitektur
zudem zwei weitere Gestaltungskomponenten des Handelns von professionell Ta-
tigen flr das Ziel einer Operationalisierung von Inklusion am Lernort identifiziert
werden: ldentifizierung als Lernsubjekte durch professionell Tétige sowie Anbieter-
inszenierung. Diese werden uberblicksartig dargestellt.

5.1 ldentifizierung als Lernsubjekte

Der Frage, wer als bildungsbediirftig und als bildungsféhig deklariert wird, kommt
nicht nur beim Zugang zum Lernort, sondern auch in den Binnenstrukturen der Lehr-
Lernsettings eine hohe Bedeutung zu. Wer wird als zugehdrig zur community der
Lernenden identifiziert und mit welchen Etikettierungen belegt? Prozess und Inhalte
solcher Etikettierungen werden beschrieben zwischen den Polen von festgeschrieben
und in Transformation.

Etikettierungen von Lerninteressierten kdnnen in einer segregierenden Hand-
lungslogik Zuschreibungsmuster und Normalitatserwartungen tber Lernfahigkeiten
oder -interessen (re-)produzieren und damit eine fixierte Partizipationslogik fest-
schreiben. Dies gilt fur alle: Lerninteressierte ohne Behinderungen werden als nicht-
zugehorig zur Gruppe derjenigen etikettiert, an die sich Kursankindigungen in leich-
ter Sprache richten (INT_2), genauso wie Personen mit kdrperlichen Beeintréchti-
gungen per se mit der Unterstellung von Lernschwierigkeiten (INT_5) oder auch
mit der Zuschreibung von Krankheit verbunden werden — was quer zur Eigen-
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wahrnehmung liegen kann (,,Leute von auRen wiirden sagen, ja, aber du bist doch so
schwer krank, nd, das wiirde die Person aber jetzt gar nicht so werten, sondern sagen,
ich fiihle mich eigentlich ganz gesund“* (INT_4)). Solche Etikettierungen geraten in
Transformation (ber die Irritation von Normalitatserwartungen, nicht zuletzt durch
das Erleben inklusiver Lehr-Lernsettings am Lernort (INT_1; INT_6). Die Partizi-
pationslogik bricht auf, indem bspw. Kompetenz unvermutet zutage tritt: so in einem
Kunstkurs (,,Boah ok, eigentlich ist das, was jetzt die Frau mit Lernschwierigkeiten
im Rollstuhl neben mir macht, eigentlich cooler** (INT_4)) oder bei einem Teilneh-
menden mit Lernschwierigkeiten in einem Tanzkurs (,,er war der Star, weil, also er
hat es sehr schnell umgesetzt, die ganzen Schrittfolgen, da hatten andere Teilnehme-
rinnen wirklich groRe Probleme* (INT_4)). Das Verstandnis von Kompetenz und
Expertenstatus wird am Lernort neu definiert und dies wirkt auf das Handeln der
professionell Tatigen. So treten Menschen mit Behinderungen nicht als Objekte von
Fursorge (s. oben) auf, sondern als bspw. Co-Kursleitende oder Evaluatoren fiir die
Barrierefreiheit eines Lernorts (INT_5) und als hochkompetent fir ihre Lebenssitua-
tion (,,Eine hohe Kompetenz im Umgang mit eingeschrankten Méglichkeiten, auch
irgendwie (---) halt, sich anzupassen an Scheilbedingungen (INT_5)).

5.2 Anbieterinszenierung

Ein Lernort ist Teil eines Sozialraums, in dem sich eine Vielzahl institutioneller Ak-
teure befindet. In den Aussagen wird ein Ringen um professionelle Deutungshoheit
und Ressourcen deutlich, das sich im rdumlichen Handeln der Professionellen in
den Kategorien Professionelle Expertise sowie Positionierung im Anbieterfeld wi-
derspiegelt.

Erstere Kategorie biindelt Aussagen zu der Eigenschaft ,,WIR sind die Exper-
ten* (INT_2). Konsens herrscht in der chronologischen Wahrnehmung, wonach erst
Uber die Ratifizierung der UN-BRK die Fokussierung des Themas Inklusion auf
die Kategorie dis/ability und im Besonderen auf Menschen mit Lernschwierigkei-
ten erfolgte. Wer vor diesem Hintergrund Experte fur Inklusion sei, ruft ebenfalls
Konsens hervor: Alle Trager sehen bei sich Expertenschaft fir Inklusion — je nach-
dem, woraus Expertise abgeleitet wird (aus dem historischen Auftrag sozialer In-
klusion von Erwachsenenbildung, aus behindertenpddagogischem Know-how, aus
erwachsenenpadagogischem Wissen zu Planungs- und Vermittlungshandeln o. A.).
Davon abhéngig kann Inklusion im Fokus auf dis/ability sowohl als erwachsenen-
padagogisches ,,Alltagsgeschaft (INT_3) bewertet und an eine langjéhrig flexible
Handlungs- und Partizipationslogik am Lernort geknipft sein, als auch als ein neuer
Auftrag wahrgenommen und mit einer eher fixierten Vorstellung einer nun spezifisch
zu realisierenden Aufgabe verknupft werden, die zundchst eher mit Inklusionspanik
(s. oben) parallel 1auft (gleiches gilt vice versa flr die Ausdeutung von Inklusion als
historischem Auftrag). Dieser Aspekt der professionellen Inszenierung gegenlber
Inklusion wird ergénzt durch Aussagen zur Manifestierung der bildungspolitischen
Inklusionsagenda im Sozialraum. Die Inklusionsagenda wird beschrieben zwischen
den Polen von einer Illusion bis hin zu einem Katalysator. Illusion, weil in Bezug
auf professionelles Handeln am Lernort Inklusion eher als Sparmafnahme wahrge-
nommen wird (INT_3), nur langsam voranschreite und zwar Mdglichkeiten erdffne,
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aber ohne strukturelle Unterfutterung mit Ressourcen stattfinde (,,dem traue ich auch
nicht, diesen kleinen Schritten* (INT_5)). Kommt der Vergleich des Status quo des
Themas Inklusion vor bzw. nach der Ratifizierung der UN-BRK als eine chronolo-
gische Komponente hinzu, verschiebt sich die Wahrnehmung hin zu einem Kataly-
sator. Die UN-BRK habe ,,den Ball ins Rollen gebracht* (INT_7) und eine hohe
Aufmerksamkeit im Sozialraum fiir das Thema erwirkt, sei es in der Presse, in der
kommunalen Verwaltung oder bei lokalen Unternehmen (INT_2; INT_6; INT_3;
INT_7; INT_1). Dies habe neue Partizipationsmdoglichkeiten fuir Lerninteressierte
am Lernort und im gesamten Sozialraum erwirkt.

Die erhohte Prasenz und AuBenwirkung des Themas wird von den Professionellen
andererseits mit Blick auf die eigene Positionierung im Anbieterfeld als Grund fur
,.Verteilungskampfe* im Sozialraum angefihrt. Eingeschatzt werden diese zwischen
monopolistischen Vorstellungen in der Operationalisierung von Inklusion bis hin
zum Leitmotiv von Kooperation als Synergien.

Monopolistische Vorstellungen, ein institutioneller ,,Belagerungszustand dieser
Behinderten* (INT_7), werden v.a. auf 6konomische Faktoren im Sozialraum be-
zogen angesichts begrenzter finanzieller Ressourcen flr Schule, Erwachsenenbil-
dung und Behindertenhilfe. ,,Kleine Pflanzchen** (INT_3) der Kooperation kdnnten
nicht darlber hinwegtduschen, dass die offentliche Aufmerksamkeit fiir Inklusion
gleichzeitig die Ressourcenanteile der Trager schmalere (INT_5). Dies wirkt auf
die professionelle Handlungs- und Partizipationslogik dahingehend, dass kein Tra-
ger die Hoheit tiber bestimmte Aufgaben oder Ressourcen verlieren mochte (INT_2;
INT_5). Letztlich aber gehe dies zulasten der verschiedenen vulnerablen Gruppen in
der Gesellschaft; es entstehen ,,Verteilungskampfe (...) wo eh schon nichts mehr, oder
nicht mehr so viel zu holen ist (INT_5). Im gleichen Zuge wird von den meisten
Professionellen anerkannt, dass das Ziel der Operationalisierung von Inklusion und
einer Breite von Partizipationsmdglichkeiten am Lernort Synergien im Sozialraum
und in den Handlungslogiken am Lernort notwendig mache (INT_2; INT_1). Wenn
man gemeinsam etwas ,,wuppen‘ (INT_5) mdchte, muss sich die Perspektive wan-
deln von Konkurrenz zur Wahrnehmung komplementérer Expertise (INT_3). Eine
Breite von Partizipationsmdglichkeiten wirkt positiv auf Lerninteresse und -gewohn-
heiten und nutze durch insgesamt erhdhte Teilnahmequoten letztlich allen Tragern.

6 Schlussfolgerungen und Forschungsdesiderate

Das Modell der Inklusionsarchitektur von institutionalisierten Lernorten im 6ffentli-
chen Raum bietet eine Matrix fir die Weiterentwicklung zum einen der theoretisch-
konzeptionellen Begriindungsdiskurse (Lindmeier und Lindmeier 2015) um Inklu-
sion und der Anerkennung als ein mehrschichtiges paddagogisches Wirkungsgeflge
aus Subjekten, Strukturen, Symbolik und Materialitat; und zum anderen der Realisie-
rungsdiskurse (ebd.) um Inklusion, um tber pauschalisierende gut/schlecht, funktio-
niert/funktioniert-nicht-Bewertungen hinaus erwachsenenpéadagogisch relevante Er-
kenntnisse zu den Konsequenzen rdumlichen Handelns von professionell Tatigen fur
die Frage des Zugangs zu Lernorten und dortigen Partizipations(an)ordnungen zu
bieten. Spacing und Syntheseleistungen der Professionellen (re-)produzieren nicht
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eine beliebige, sondern eine spezifische Varianz an inklusiven Lernorten. Erkennbar
werden graduell unterschiedliche Varianten eines professionellen Gestaltungsopti-
mismus (Fritsche 2010) bzw. -pessimismus, welche wiederum die Bedeutung und
Wirkméchtigkeit der synthetisierenden Personen, in diesem Falle der padagogisch
Tatigen, fur die Reproduktion von sozialer Un-/Gleichheit im Zugang zum 6ffentli-
chen Raum des Lebenslangen Lernens hervorheben.

Mit Blick auf diese Frage der Reproduktion von sozialer Un-/Gleichheit mdchten
wir restimierend Low zustimmen (s. Kap. 2.1), dass als Teil der relationalen For-
men sozialer Ungleichheit im Zugang zu sozialen Gutern (Lernort) die assoziative
Zugehorigkeitszuweisung von Lerninteressierten zu sozialen Gruppen eine macht-
volle Wirkung entfaltet: Insbesondere die Zugehorigkeitszuweisung zur Gruppe der
Menschen mit Lernschwierigkeiten, also Klassifikationen entlang kognitiver und/
oder korperlicher Performanz und Asthetik, und der diesbeztglichen Operationali-
sierung von Inklusion wird durchweg als institutioneller Lackmustest benannt (und
eher pessimistisch eingeschatzt). Deutlich wird hier, dass die Herstellung von Rau-
men im Handeln aufs Engste mit Korperlichkeit verbunden ist. (Re-)produktiv wirkt
dies, da die Zuweisungen und (An)Ordnungen von Kdrpern durch Professionelle in
Gestalt von Platzanweisern zumeist vollzogen werden geméR von Zuschreibungen
»an verkorperte Differenz als Mangel“ (Modes 2016, S. 184; vgl. auch Campbell
2009) — also defizitare Korperlichkeit gleichgesetzt wird mit der Zuweisung der
Mitgliedschaft bei einer als lernleistungsdefizitér etikettierten Zielgruppe.

An dieser Stelle pladieren wir zum Ziel der perspektivischen Ausdifferenzierung
der erwachsenenpadagogischen Position zu Inklusion fir die Riickbindung der Kate-
gorie der Gleichheit nicht an personale Merkmale (z. B. kognitiver oder kdrperlicher
Performanz, Asthetik) oder an soziostrukturelle Ausgangsdispositionen der Lernin-
teressierten. Sondern wir sehen Gleichheit gegeben, im Anschluss an die Arbeiten
von Fraser (1995), qua des individuellen Status eines jeden Lerninteressierten als In-
haber und Inhaberin von Menschen- und Burgerrechten, d. h. dem Recht auf Bildung
(United Nations 1948). Diesem Lerninteresse ist mit einem adéquaten Angebot zu
begegnen — aufgrund des Rechts auf Bildung, nicht als Konsequenz der zugewiese-
nen Mitgliedschaft bei einer als defizitér etikettierten Zielgruppe. Auf der Grundlage
dieser Gleichheit kann (Fahigkeit) und darf (Selbstbestimmung) jede und jeder sich
entscheiden fur eine Nicht-/Teilnahme, wie der sog. ,,Normalbrger* (INT_2) auch
(s. Kap. 4.1.1; vgl. Schreiber-Barsch 2016, 2017). Hier bleibt das Konzept der re-
lationalen Zielgruppenbestimmung als Planungsprinzip in der Erwachsenenbildung
von Schéffter (2014) zu prifen, inwiefern sich eine selbstinterpretativ vorgenom-
mene Ausweisung als Zielgruppe als Ausdruck einer Empowermentstrategie einer
sozialen Gruppe (ebd., S. 35f) perspektivisch als tragfahig erweisen kann.

Denn Zugang zu Lernorten und dortige Angebote sind unserer Meinung nach
weniger an vorgangigen Zielgruppeneinteilungen zu orientieren, sondern basierend
auf einer funktionalen Supportstruktur zu 6ffnen, d. h. einer padagogisch-professio-
nellen Unterstiitzung in der Funktion der Ermdglichung von Teilnahme und Ler-
nen (wie bspw. Assistenzen, Team-Teaching, Lernhilfen, -materialien in einfacher/
leichter Sprache u. A.). Dies erfordert unseres Erachtens nicht zwingend ein Noch-
mehr an hochspezialisierter Fort- und Weiterbildung der erwachsenenpadagogischen
Professionellen, sondern ein systematisches Zusammenfiihren vorhandener Experti-
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se aus Erwachsenenbildung, Behindertenpadagogik und Inklusiver Paddagogik sowie
auf personaler Ebene der Professionellen eine Offenheit fuir Flexibilitat im professio-
nellen Denken und Handeln und fir reflexives Erkennen vorhandener personlicher
Ressourcen fiir Diversitat an Lernorten. Das Installieren einer solchen Supportstruk-
tur wirkt Gber den Kontext von dis/ability hinaus inkludierend auf Lerninteressierte,
bspw. auf solche mit anderer Herkunftssprache als deutsch, auf funktionale Analpha-
betinnen und Analphabeten, &ltere Lerninteressierte usw. Was funktional im Kontext
dis/ability ist, ist funktional fur viele soziale Kategorien und tragt die Chance, Teil-
nahme insgesamt zu erhéhen.

Lernorte reprasentieren folglich ein territorial gerichtetes Brennglas auf ein ab-
grenzbares Innen und AuBen im Sozialraum, auf einen alltaglichen Schauplatz der
(konfliktaren) Aushandlung von Birgerrechten und der Anerkennung als zugehorig
zur community der Lernenden; es ist ein Ort der Subjektkonstitution (Schroer und
Wilde 2010, S. 182). Denn durch die padagogisch-professionelle Bereitstellung sol-
cher offentlichen Raume und Platze, an denen alltdgliche Praktiken der Subjekte,
wie bspw. Lernen, prozessiert werden kdnnen, ist ein institutionalisierter Lernort
im Grunde eine politische Arena, in der politische Subjektivierungsprozesse qua
Lernen, Handeln, Kommunizieren praktiziert werden (vgl. Biesta 2014; Schreiber-
Barsch 2017). Dies unterstreicht den handlungstheoretischen Impetus relationaler
Raumkonzepte, wonach Lernorte eben nicht einfach Behélter von sozialen Giitern,
Menschen und Ordnungen sind. Unterstellt werden die Prozesshaftigkeit und die
Handlungsdynamik von und zwischen subjektiven wie kollektiven (An)Ordnungen,
Machtstrukturen, professionellen Haltungen, Sinngebungs- und Handlungsmustern
und dies in ihrer materiellen, soziostrukturellen und symbolischen Verwobenheit.
Forschende Verstehenszugange richten sich auf Strukturen und Gegenstrukturen
(Rau 2013), auf das Gewollte und Nicht-Gewollte (Kessl und Reutlinger 2010b),
auf Absichten und Nicht-Absichten (Reutlinger und Wigger 2010) in den Forma-
tionen des Lebenslangen Lernens: auf die hegemoniale Raumlichkeit (Kessl und
Reutlinger 2010b).

Aus unserer Perspektive riickt dies die Kategorie der Aushandlung, eines negotia-
ting (Berking et al. 2006), in den Mittelpunkt, auch als Forschungsdesiderat. Aus-
handlungen zwischen den verschiedenen Akteuren (Gesellschaft, Blirgerinnen und
Burgern, Institutionen, Kursleitenden, lerninteressierten Subjekten, Teilnehmenden),
die sowohl horizontal als auch vertikal verlaufen, die mehr oder weniger offen sind,
mehr oder weniger partizipativ, mehr oder weniger konfliktér. Der interaktionistische
Ansatz von Strauss (1978) und sein Verhandlungsparadigma von sozialer Ordnung
als einer ausgehandelten Ordnung konnten sich hier als weiterfiihrend erweisen.
Abschlieend ist Hertel (2013) zuzustimmen, dass die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit in Organisationen eingelagert ist — aber eben auch dort veranderbar (ebd.,
S. 166). Kessl und Reutlinger (2010b) fordern entsprechend eine ,reflexive raum-
liche Haltung“ der professionell Tétigen ein, eine ,,systematische und mdglichst
umfassende Inblicknahme des jeweiligen rdumlichen Erbringungszusammenhangs®
(ebd., S. 251). Eine solche Inblicknahme kann tber ein Modell wie das der Inklu-
sionsarchitektur von Lernorten systematisierend angeregt und entlang der Mehrdi-
mensionalitat von Inklusion als einem vielschichtigen padagogischen Wirkungsge-
flige weiterflihrend fir Theorie wie Praxis genutzt werden — nicht zuletzt, um die
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Gestaltungsmacht der professionell Tatigen in der Herstellung sozialer Raume fir
inklusives Lehren und Lernen herauszustellen.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemé&R nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Zusammenfassung In einer digitalisierten Wissensgesellschaft besteht ein Bedarf
an kontinuierlicher Erweiterung der Qualifikation durch Weiterbildung, um die Be-
schéftigungsfahigkeit zu sichern. Als Reaktion auf die gestiegene Bedeutung von
Weiterbildung wurde von der Bundesagentur fur Arbeit in 5 Regionen an 15 Stand-
orten die Pilotierung eines Angebots der Weiterbildungsberatung unternommen.
Hierbei variierten auf regionaler Ebene sowohl exogene Faktoren als auch endo-
gene Faktoren. Anhand zweier Standorte wird hier der Prozess der Pilotierung des
Angebots nachgezeichnet und erklart. Das Beratungsverstandnis, das sich an einem
Standort stark am Ausgleich von Angebot und Nachfrage am Arbeitsmarkt orientiert,
zielt auf die Verbesserung der Arbeitsvermittlung. Am anderen Standort lasst sich
das Beratungsverstandnis hingegen als eine ergebnisoffene, an den Neigungen und
Winschen der Beratenen orientierte Dienstleistung beschreiben. Dass es zu solch
unterschiedlichen Formen der Umsetzung kommt, ist die Folge der Einpassung einer
neuen Dienstleistung in den lokalen organisationalen und 6konomischen Kontext.
Fur die Etablierung eines inhaltlich spezialisierten und gleichzeitig offenen Bera-
tungsangebots flr alle Interessierten erscheint eine Betonung des (institutionellen)
Ziels der Arbeitsvermittlung im Rahmen der Weiterbildungsberatung problematisch,
wenn dies zulasten der Orientierung an den Winschen der Ratsuchenden geht und
die Beratung somit einen starker direktiven Charakter annimmt.
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Further Education Counseling
Variations in the implementation of a new service by the Federal Employment
Agency

Abstract A need for lifelong learning with continuous qualification and further edu-
cation and training arises in the context of a knowledge-based society. As a reaction,
the German Federal Employment Agency (BA) initiated a pilot project, a service
of “counselling on further education and training” (Weiterbildungsberatung), from
April 2015 until April 2016 in 15 regions. Both exogenous factors as well as en-
dogenous factors varied in the pilot phase. This paper examines the process of
implementing this new service and the arising subsequent heterogeneity in its prac-
tice in two contrasting regions. In one case, counselling is interpreted as instrumental
to a regional balancing of labor market supply and demand. The counselling offered
in the other region in turn emphasizes counselling as an open process focusing on
the customer’s inclinations and wishes. The differences in the implementation occur
because the supply of counselling has to fit the economic situation and the organi-
zational context of the respective region and organization. However, if a specialized
and open counselling service directed at any person interested is to be established,
an emphasis on the (institutional) aim of labor market integration can be regarded
as potentially problematic. This holds true if the focus on labor market integration
is achieved at the expense of an orientation towards customers’ needs, thus leading
to a more directive approach to counselling.

Keywords Professional Training - Counseling - Implementation - Occupational
Biographies - Personal Employment Service

1 Einleitung: Die wachsende Bedeutung beruflicher Weiterbildung

Die qualifikatorischen Anforderungen an Beschéftigte sind infolge der 6konomi-
schen Transformationsprozesse der letzten Jahre einem erheblichen Wandel unter-
worfen. Die Entwicklung hin zu einer digitalisierten Wissensgesellschaft bedingt die
steigende Nachfrage nach qualifizierten und hochqualifizierten Arbeitskraften (I1AB
2016).

Eine Herausforderung fiir Beschéftigte besteht darin, nach dem Eintritt in den
Arbeitsmarkt ihre Qualifikation kontinuierlich an die sich wandelnden Anforderun-
gen der verschiedenen Beschaftigungsfelder anzupassen. Im Sinne eines ,,lebens-
langen Lernens* ist die Notwendigkeit von Qualifizierung zu konstatieren, die das
Nachholen von Bildungsabschlissen, Berufswechsel und berufliche Neuorientierun-
gen ebenso einschlieft wie die kontinuierliche Erweiterung der Qualifikation durch
Weiterbildungen zur Sicherung der Beschéaftigungsféhigkeit. Dies gilt gleicherma-
Ren fiir beschaftigte wie arbeitslose Personen. Nutznieer von Weiterbildung sind
sowohl der Einzelne durch die Steigerung seiner Arbeitsmarktchancen als auch die
Gesellschaft insgesamt, da Weiterbildung vor dem Hintergrund der Herausforde-
rungen des demographischen Wandels einen wichtigen Beitrag zur Sicherung des
Fachkréftebedarfs leisten kann (Eisermann et al. 2013).
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Eine Reaktion auf diese gestiegenen Anforderungen stellt die Intensivierung der
Weiterbildungsaktivitaten dar: Nahmen 1991 in Deutschland 37 % aller Beschéftig-
ten an einer Weiterbildung teil, ist dieser Anteil bis 2014 auf 51 % gestiegen (BMBF
2015). Auf der Arbeitgeberseite engagiert sich gegenwaértig mit 53 % mehr als die
Haélfte aller Betriebe im Bereich der betrieblichen Weiterbildung (Janssen und Leber
2015). SchlieBlich kommt MaRnahmen zur Férderung der betrieblichen Weiterbil-
dung unter arbeitslosen Personen durch die Bundesagentur fur Arbeit (BA) — trotz
starker Rlckgénge in den letzten Jahren — mit tiber 300.000 Foérderungen im Jahr
2015 (Statistik der BA) als Instrument fiir die Arbeitsmarktintegration nach wie vor
eine nennenswerte Bedeutung zu.

1.1 Weiterbildungsberatung

Angesichts der gestiegenen Bedeutung von Weiterbildung haben sich in den vergan-
genen Jahrzehnten spezifische darauf bezogene Beratungsangebote etabliert. Wei-
terbildungsberatung ist begrifflich gefasst eine spezifische Kategorie des Uberge-
ordneten Konzepts der Bildungsberatung, die sich auf Fragen der Weiterbildung
bezieht (Stanik 2014). Individuen sollen danach durch die Beratung beféhigt wer-
den, Entscheidungen beziglich ihrer Bildungs- und Berufsbiografien und mit Blick
auf WeiterbildungsmaBnahmen oder -einrichtungen zu treffen (ebd.; Schiersmann
2011). Der Bedarf an einer spezialisierten Form der Beratung, die auf die passge-
naue Auswahl eines Qualifizierungsangebots zielt, ergibt sich aus dem Anstieg der
Komplexitat der Arbeitswelt, der mit einem erhdhten Orientierungs- und Entschei-
dungsbedarf der Individuen einhergeht, aber nicht (mehr) von den Individuen (allein)
gedeckt werden kann. Beratung fungiert hier als systematische und methodisch fun-
dierte Reflexionsinstanz (Seel 2009) bzw. als ,,Orientierungs- und Entscheidungs-
hilfe, die im Lebenskontext auf Arbeit, Beruf und Bildung bezogen ist*“ (Kapplinger
und Maier-Gutheil 2015, S. 164).

Weiterbildungsberatung kann somit klassifiziert werden als eine personenbezoge-
ne (im Unterschied zur institutionsbezogenen) Beratungsinteraktion zwischen Rat-
suchenden und Berater oder Beraterin, die zielgerichtet, aber ergebnisoffen sein
sollte (Schiersmann 2011). Analytisch lasst sich die Interaktion in der Weiterbil-
dungsberatung differenzieren anhand der von Gieseke und Opelt (2004) getroffenen
Unterscheidung zwischen informativer, situativer und biografieorientierter Beratung,
die sich vor allem auf die Reichweite und Art der Anliegen in der Beratung bezieht.
Eine weitere Dimension der Interaktion betrifft die Frage, inwieweit die Entschei-
dung der Ratsuchenden durch die Beratenden bewusst beeinflusst wird (Rogers
1976), abhéngig z. B. davon, ob die Beratenden im Gesprach direktiv handeln oder
nicht.

Angebote der Weiterbildungsberatung werden in der Regel von Kammern, Bil-
dungstragern oder auch spezialisierten Beratungsstellen von Bund oder Land sowie
von der Bundesagentur fir Arbeit vorgehalten (Stanik 2015). Die unterschiedlichen
Anbieterkontexte und ihr Einfluss auf die Beratungsinteraktion wurden von ver-
schiedenen Autoren analysiert: Kritisch diskutiert wurde dabei insbesondere, dass
mit Beratungen teilweise auch institutionelle Interessen verfolgt werden, zulasten
sowohl der Ergebnisoffenheit der Beratung als auch der Interessen der Ratsuchen-
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den (z.B. Stanik 2014; Gieseke 1997). Insbesondere der Beratungsprozess wurde
von den meisten Studien der letzten Jahre in den Fokus genommen (Képplinger und
Maier-Gutheil 2015). Zu nennen sind in diesem Zusammenhang z. B. die Analysen
von Gieseke und Opelt (2004), Miiller (2005) oder Stanik (2014). Als Beispiele
flir Untersuchungen, die Beratung im Kontext der Arbeitsverwaltung betrachten und
die Beratung von arbeitslosen Ratsuchenden mit Blick auf deren ,,Zwangscharak-
ter” analysieren, sind die Beitrdge von Hielscher und Ochs (2009), Schiitz et al.
(2011) und Maller (2014) anzufthren. Einen Uberblick tiber den Forschungsstand
zur Qualitat und Wirksamkeit der Beratung bei der Vermittlung von Arbeitslosen
geben Hofmann et al. (2014).

1.2 Angebote zur Weiterbildungsberatung

In einigen Bundeslandern und Regionen gibt es nicht nur eine grofle Spannweite
von Angeboten, die unter dem Oberbegriff Weiterbildungsberatung firmieren, der
landesweite Ausbau von Beratungsstrukturen hat auch ein differenziertes Geflige
von Einrichtungen entstehen lassen, die Weiterbildungsberatung anbieten (Képp-
linger und Maier-Gutheil 2015). Ein Uberblick iiber relevante Angebote findet
sich u.a. unter ,,Infoweb Weiterbildung® (http://www.iwwb.de/), das das bundes-
weite Weiterbildungsangebot biindelt, in Datenbanken wie ,,weiterbildunghessen*
(https://weiterbildunghessen.de/), die sowohl einen Uberblick lber Kurse der be-
ruflichen, allgemeinen und politischen Weiterbildung sowie deren Anbieter geben
als auch Informationen zur Zertifizierung von Einrichtungen, Inhalten und ,,Bera-
tungspersonen® vermitteln. Ahnliches bieten auch andere landesweite Monitoring-
und Dokumentationssysteme wie die Koordinierungs- und Evaluierungsstelle Ber-
lin (KES) oder das Portal ,,weiterbildungsberatung.nrw* der Gesellschaft fur inno-
vative Beschéaftigungsforderung, G.1.B. (https://www.weiterbildungsberatung.nrw/).
Insgesamt positiv wird bewertet, dass die Strukturen der Weiterbildungsberatung
der ,,Vielfalt der Ratsuchenden® entsprechen und ,kundenorientierte Beratung* er-
moglichen (Imelli und Jaensch 2010, S. 43). So bieten inshesondere kommunale
Einrichtungen Beratung zu allgemeinen Weiterbildungsanliegen und der Lebenspla-
nung an.

Auch die BA halt seit mehreren Jahren mit den Qualifizierungsberatern ein
weiterbildungsbezogenes Beratungsangebot vor, das sich an Arbeitgeber richtet,
und die Berufsberatung der BA kann als orientierende Beratung zu Beginn des
Erwerbslebens verstanden werden. Die Agenturen fur Arbeit und Jobcenter sind
auch mit Angeboten wie dem Berufsnavigator (https://ben.arbeitsagentur.de) oder
WeGebAU fester Bestandteil von regionalen Netzwerken der Bildungsberatung. Al-
lerdings orientieren sich diese primér an spezifischen Zielgruppen (Arbeitssuchende
und Arbeitslose, Leistungsbezieher in der Grundsicherung, Berufsrickkehrer und
Wiedereinsteiger). Es geht dabei darum, ,,Handlungsbedarfe zu ermitteln und die
Avrbeitslosen zu motivieren, an MalRnahmen zur Verbesserung der Integrationschan-
cen teilzunehmen® (Kupka et al. 2017, S. 144). Darauf sind auch die fachlichen
Standards des 4-Phasen-Modells der Integrationsarbeit (4PM) und des Beratungs-
konzeptes der BA (Beko) ausgerichtet, die das methodische Fundament der Beratung
in der BA bilden.
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1.2.1 Weiterbildungsberatung als neues Angebot der Bundesagentur fiir Arbeit

Die spezialisierte, qualifizierungsbezogene Beratung von Ratsuchenden, die bereits
in den Arbeitsmarkt eingetreten sind, konstituierte hingegen bislang weitgehend eine
Leerstelle im Dienstleistungsangebot der BA bzw. war dies Bestandteil der Aufga-
ben der Integrationsfachkréfte. Gleichwohl bietet der institutionelle Rahmen der BA
(stabile Finanzierung, regionale Prasenz, Anzahl qualifizierter Beratungspersonen)
die Voraussetzungen fur ein bundesweit flaichendeckendes und einheitliches Bera-
tungsangebot (Blasche et al. 2017).

Im Zeitraum von April 2015 bis April 2016 wurde von der BA in 5 Regionen
mit insgesamt 34 Beratenden an 15 Standorten die Pilotierung eines Angebots der
Weiterbildungsberatung (WBB) unternommen.

Aus einer Makroperspektive l&sst sich die Einrichtung der WBB als Anpassung
des institutionellen Auftrags der BA an die sich verdndernden Anforderungen der
Umwelt interpretieren, da sich der institutionelle Beitrag zum Ausgleich am Arbeits-
markt Gber das ,,Kerngeschaft der Vermittlungsarbeit hinaus ausdehnt. Dabei wird
nicht nur die Gruppe der Beschaftigten als Adressat der Leistungen ins Visier genom-
men, sondern auch die Arbeitsvermittlung als Kernprozess der Organisation durch
ein spezialisiertes Angebot unterstutzt und entlastet. Das Weiterbildungsberatungs-
angebot der BA gehort damit in den Anwendungsbereich einer Beratungsleistung
zur individuellen Entscheidungsfindung fiir eine Bildungs- oder Qualifizierungsmal3-
nahme (Giesecke 2000). Dabei ist anzunehmen, dass die Beratungssituation je nach
institutioneller Ausgestaltung die individuelle Entscheidungsfindung grundsétzlich
mitpragen kann.

Das Beratungsangebot der BA kann aus eigener Initiative von allen Interessierten
wahrgenommen werden (Direktzugang) oder erganzender Bestandteil der Vermitt-
lungsarbeit sein (Einschaltung). Wahrend die Ratsuchenden im ersten Fall somit aus
eigenem Interesse und mit einem mehr oder weniger klaren Anliegen die Beratung
nutzen, befinden sich die zweitgenannten in Beratungskonstellationen, die struktu-
rell starker dem reguléren Setting der Beratung in der Arbeitsverwaltung mit den
davon implizierten Zwéngen gleichen.

Programmatisch sollen die Beratenden nicht nur beraterische Qualifikation und
Professionalitat aufweisen, sondern zum Beispiel auch die Bedarfe, Anforderungen
und Qualifizierungsangebote des lokalen Arbeitsmarktes kennen und dort mit den
relevanten Akteuren vernetzt sein (Fuchs et al. 2017), was auch den in der Literatur
formulierten Anspriichen an eine solche Tétigkeit entspricht (Schiersmann 2011).

Es wurden in der Pilotierung hinsichtlich exogener Faktoren, wie der Arbeits-
marktstruktur, heterogene Regionen als Standorte ausgewdahlt. Zusatzlich wurden
lokale Rahmenbedingungen der Umsetzung mit Blick auf die Bestimmung einzelner
Zielgruppen der Beratung (z. B. Stille Reserve) sowie die Definition verschiedener
Umsetzungsmodelle hinsichtlich der Gestaltung der innerorganisatorischen Steue-
rungsbefugnisse variiert.
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1.3 Fragestellung

Sowohl die Variation der Rahmenbedingungen der Pilotierung als auch Erfahrun-
gen aus der Implementationsforschung (exemplarisch Bauer et al. 2010) legen nahe,
dass sich das allgemeine Konzept der WBB in unterschiedliche lokale Praktiken
Ubersetzt. Daher soll zum einen der Frage nachgegangen werden, wie sich die Hete-
rogenitat der Praxis der WBB beschreiben Iasst und zum anderen, welche Faktoren
fur die Entstehung der Heterogenitit ausschlaggebend sind. Am Beispiel zweier
Pilotierungsstandorte werden zu diesem Zweck sozialstrukturelle Merkmale der Re-
gionen sowie Befunde aus der Begleitforschung zur Pilotierung herangezogen, um
die Beschaffenheit der lokalen Praxis der WBB und die Ursachen fiir ihre Entstehung
néher zu beleuchten. Dies umfasst auch die Analyse der Interpretationen des Bera-
tungsauftrags durch die Akteure auf den verschiedenen Ebenen und deren Folgen fir
die Beratungspraxis in den beiden Regionen. Mit Blick auf eine mdgliche bundes-
weite Einfiihrung dieses Beratungsangebots stellt sich letztlich die Frage, inwieweit
Beratung durch die allgemeinen und lokalen institutionellen Kontexte gepréagt wird.

2 Empirische Basis

Empirisch stiitzen sich die prasentierten Ergebnisse auf die wissenschaftliche Be-
gleitung der Pilotierung der WBB (Fuchs et al. 2017). Quantitativ wurden hierfir im
Rahmen eines Monitorings die Angaben etwa Uber Anliegen, Dauer und Ergebnis
der Beratung als prozessproduzierte Daten im Verlauf der Beratung erhoben. Diese
wurden mit den Integrierten Erwerbsbiographien (IEB)! des IAB der Ratsuchenden
verknupft. Der so erstellte Datensatz ermdglicht Aussagen Uber die soziodemogra-
phische Zusammensetzung der Ratsuchenden? einschliellich ihrer Erwerbshistorie
und gewéhrt Einblick in Verlauf und Ergebnis des Beratungsprozesses.

Auf der qualitativen Ebene wurden neben Dokumentenanalysen leitfadengestitzte
Interviews mit allen Akteuren, die auf den verschiedenen Organisationsebenen an
der Umsetzung beteiligt waren, durchgefiihrt und inhaltsanalytisch (Mayring 2010)
ausgewertet. Hierzu zahlen je Standort drei Beratende und drei Ratsuchende, die
fachlichen Vorgesetzten der Beratenden, zusétzlich zwei Kolleginnen und Kollegen
der Beratenden aus der Arbeitsvermittlung sowie jeweils zwei Fuhrungskrafte der
lokalen Arbeitsagenturen. SchlieRlich wurden je Standort zwei Beratungsgespréche
passiv-teilnehmend beobachtet.

Der empirische Teil nimmt im Rekurs auf ein analytisches Schema verschiedene
Ebenen der Implementation und der daran beteiligten Akteure, Institutionen und
Rahmenbedingungen in den Blick. Zunéchst wird das analytische Schema erldutert,
um in der Folge anhand zentraler Strukturdaten zum Arbeitsmarkt die Ausgangssi-

1 Die IEB enthalten tagesgenaue erwerbshiografische Informationen fiir Personen, fir die Meldungen zu
sozialversicherungspflichtiger oder geringfligiger Beschéaftigung, Leistungsempfang, Malnahmeteilnah-
men oder Arbeitsuche existieren (Antoni et al. 2016).

2 Am Standort A gab es zwischen April 2015 und Februar 2016 insgesamt 3050 Beratungsfalle, am Stand-
ort B waren es 892.
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tuationen in den betrachteten Regionen darzulegen. Den zweiten Schritt bildet eine
Kontrastierung auf der Ebene der Organisationen, hier im Sinne einer Identifikation
von unterschiedlichen Deutungen der WBB und der mit ihr verknuipften Ziele durch
die umsetzenden Akteure. Die Einbettung des Beratungsangebots, insbesondere die
Kooperation mit der Arbeitsvermittlung, bildet den Fokus des dritten Teils, wéhrend
die Praxis der Interaktion in der Beratung Gegenstand des letzten Teils ist.

2.1 Analytisches Schema

Die Makro-Ebene des analytischen Schemas bezieht sich auf den gesamten deut-
schen Arbeitsmarkt. Die eingangs skizzierten Transformationsprozesse flihren auf
dieser Ebene zu einer Problemdiagnose, die die Entwicklung des Angebots der
WBB als Reaktion darauf nach sich zieht. Zwischen politischen Akteuren auf Bun-
desebene und den Akteuren der BA-Zentrale wird auf diese Weise Einigkeit (iber
die Anpassung des institutionellen Auftrags der BA erzielt (Abb. 1).3

Im Zuge der Umsetzung des allgemeinen Konzepts in eine lokale Praxis kén-
nen sich die regionalen Disparitdten am Arbeitsmarkt als relevante EinflussgroRe

Makro-Ebene: Bundesebene

Umwelt I ) BA Zentrale
Arbeitsmarkt Bundesebene Problemdiagnose und Institutioneller Auftrag
Akteure Bundeseben Programmgestaltung Akteure BA-Zentrale
EinflussgrofSe: Regionale Arbeitsmarktdisparititen

Meso-Ebene: Region & Organisation
Umwelt IT Yoy Arbeitsagentur lokal
Arbeitsmarkt lokal Umsetzung lokal Institutionelle Traditionen

BA-Akteure lokal

EinflussgrofSe: Einbettung der WBB in die lokale Organisation
Mikro-Ebene: Individuum / Interaktion

Ratsuchende e Beratende

Neigungen und Wiinsche Beratungsaufirag Beratungsverstindnis

Einkommen und Arbeitsmarkt-

stellung

Abb. 1 Analytisches Schema. Quelle: eigene Darstellung

3 Zur zukiinftigen Rolle der BA sagte Arbeitsministerin Andrea Nahles (2016) im Gesprach mit der ZEIT
am 22. September 2016: ,,Es geht darum, die Bundesagentur kontinuierlich zur Bundesagentur fiir Arbeit
und Qualifizierung auszubauen, sie als Partner und Moderator der \erdnderungsprozesse zu etablieren.”.
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zwischen Makro- und Meso-Ebene erweisen, da sich die Gesamtentwicklung am
Arbeitsmarkt lokal sehr unterschiedlich darstellt und wiederum heterogene Anforde-
rungen und Bedarfe begriindet, die sich auf die Implementation der WBB auswirken
durften. So lasst sich etwa annehmen, dass in einer Region mit Arbeitsmarktbedin-
gungen nahe der Vollbeschaftigung das Ziel der Fachkraftesicherung starker im
\Vordergrund steht als in einer eher strukturschwachen Region.

Auf der Meso-Ebene der Region und Organisation muss das Angebot der WBB
in den lokalen Arbeitsmarkt- und Organisationskontext integriert werden. Hierzu
zahlen die Bedarfe an Weiterbildung auf der Nachfrageseite genauso wie die Ab-
stimmung mit lokalen Arbeitsmarktakteuren (Kammern, andere Beratungsangebote
etc.) sowie die Einordnung der WBB in die bestehenden Strukturen der lokalen
Arbeitsagentur. Auch die Traditionen, also das etablierte lokale Selbstverstdndnis
der einzelnen Arbeitsagentur, wird diesbezlglich vermutlich beriicksichtigt. Beson-
dere Bedeutung als vermittelnde GroR3e zwischen der Meso-Ebene der Organisation
und der Mikro-Ebene der Beratungspraxis kommt der Einbettung der WBB in die
Organisation mit Blick auf die Kooperation mit der Arbeitsvermittlung zu, da ein
(wesentliches) Ziel der WBB in deren Unterstiitzung besteht.

SchlieBlich wird die Dienstleistung der Beratung auf der Mikro-Ebene der direk-
ten Interaktion zwischen Beratenden und Ratsuchenden erbracht. Entscheidend sind
hierfir die Neigungen und Winsche sowie Arbeitsmarktstellung und Einkommen
der Ratsuchenden sowie das Beratungsverstandnis der Beratenden, aus denen sich
der Beratungsauftrag und dessen praktische Umsetzung ergeben. Auch auf dieser
Ebene spielen die lokalen Arbeitsmarktbedingungen eine Rolle, da diese durch die
Beratenden in den Beratungsprozess einbezogen werden oder auch die Wiinsche der
Ratsuchenden pragen.

Dieses analytische Schema greift auf das systemische Kontextmodell von Bera-
tung bei Schiersmann (2011) zuriick. Das dort beschriebene Beratungssystem (Le-
bensrollen) findet hier seinen Niederschlag auf der Mikro-Ebene der Beratung. Dem
organisationalen Kontext entsprechen Aspekte der Beratung, die auf der Meso-Ebe-
ne unseres Schemas anzusiedeln sind. Gesellschaftlicher Kontext (ebd.) schlieflich
wird in unserer Analyse weiter ausdifferenziert und beriihrt die beschriebenen Struk-
turen sowohl auf der Meso- als auch der Makro-Ebene.

2.2 Kontrastierung der Ausgangslage der Regionen

Die Arbeitsmarkte der beiden betrachteten Pilotierungsstandorte der WBB sind
denkbar unterschiedlich. Standort A, eine Grof3stadt in Westdeutschland, verfugt
im Vergleich zu Standort B, einer GroRstadt in Ostdeutschland, lber glinstige Ar-
beitsmarktbedingungen mit einer niedrigen Arbeitslosigkeit und hohem Beschaftig-
tenbestand (Tab. 1). Gleichzeitig weist der dortige Arbeitsmarkt fiir westdeutsche
GroRstadte typische Eigenschaften auf, etwa einen hohen Anteil von Personen mit
ausléndischer Staatsangehdrigkeit an der Bevlkerung und entsprechend an den Be-
schéftigten und Arbeitslosen.

Die Unterschiede in der Arbeitsmarktlage spiegeln sich in der Struktur der Rat-
suchenden wider: Am Standort A befinden sich 44,1 % der Ratsuchenden in sozial-
versicherungspflichtiger Beschéaftigung, und weitere 14,3 % sind zusétzlich zu einer
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Tab. 1 Arbeitsmarktindikatoren Standort A und Standort B, 30. Juni 2015

Standort A Standort B
Arbeitslosenquote (ALQ); an allen zivilen Erwerbspersonen 4,5% 9,2%
— ALQ Frauen 4,5% 8,9%
— ALQ 15 bis unter 25 Jahre 2,5% 9,0%
— ALQ 50 bis unter 65 Jahre 5,6 % 9,5%
Anteile an allen Arbeitslosen
Langzeitarbeitslose 38,3% 37,0%
SGB Il 67,0% 76,2 %
Auslander 39,5% 6,6 %
Frauen 46,5% 452%
Helfertatigkeiten 374% 49,8%
Fachkrafttatigkeiten 36,2% 412%
Spezialisten und Experten 15,2% 8,3%
Beschéftigte (Arbeitsort), absolut 557.800 191.400
Anteile an allen Beschéftigten
Auslénder 15,8 % 2,4%
Frauen 43,6 % 49,7%
50 Jahre und alter 30,0% 36,6 %
Helfertétigkeiten 11,2% 14,7 %
Fachkrafttatigkeiten 51,2% 61,7 %
Spezialisten und Experten 37,4% 22,6 %
Quelle: Statistik der Bundesagentur firr Arbeit
Tab. 2 Status im Monat des Beginns der WBB, Anteile in %

Standort A Standort B
Sozialversicherungspflichtig beschaftigt (ungefordert) 44,1 23,8
Ausschl. geringfilgig beschaftigt 6,7 0,8
Ausschl. arbeitslos 12,4 42,2
Ausschl. arbeitsuchend 4,6 3,7
Ausschl. ratsuchend 3,8 0,0
Malnahmeteilnahme 11 4,1
Arbeitslos + geringfiigig beschaftigt 1,9 3,7
Sozialversicherungspflichtig beschéftigt + arbeitsuchend 14,3 16,0
Sonstiges bzw. keine Info 10,9 57

Quelle: Fuchs et al. (2017)

solchen Beschéftigung bereits arbeitsuchend gemeldet, so dass Personen in Besché&f-
tigung die Mehrheit der Ratsuchenden bilden. Hier gibt es bereits eine Tradition des
Angebots von Beratung, so dass von Beginn an eine direkte Nachfrage nach ei-
ner weiterbildungsbezogenen Beratung von Personen in Beschéftigung besteht. Am
Standort B hingegen stellen mit gut 42 % die ausschlielich arbeitslosen Personen
die mit Abstand grofte Gruppe der Ratsuchenden (Tab. 2).
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2.3 Deutung des Angebots der WBB auf Leitungsebene der Agenturen

Weiterhin kénnen fir die Umsetzung der WBB die Einstellungen auf der Leitungs-
ebene der einzelnen Arbeitsagenturen als wichtige Einflussgréfie erachtet werden.
Den Geschéftsfihrungen obliegen grundlegende Entscheidungen, und sie miissen
das Beratungsangebot in ihre Organisation, deren Ablaufe und Ziele integrieren.

Im Fall von Standort A besteht schon langer eine Tradition der Beratung, insbe-
sondere von Hochqualifizierten. Dartber hinaus verweist ein Akteur auf Leitungs-
ebene auf eine klare Zielsetzung von Beratung: Die Beratenden sollen die Ratsu-
chenden in die Lage versetzen, selbst zu entscheiden, ohne dabei die Entscheidungen
zu implizieren. Folglich kann ein wichtiges Ergebnis der Beratung fir diesen Inter-
viewpartner auch die Umorientierung der Ratsuchenden ohne Nutzung einer Qua-
lifizierung umfassen oder auch den generellen Verzicht auf die Realisierung eines
Fortbildungswunsches. Dies entspricht einem non-direktiven Beratungsansatz (Ro-
gers 1976) bzw. der ,,Selbstentscheidung nach der Beratung“ (Gieseke und Stimm
2015, S. 232). Von institutionellen Zielen des Anbieters — wie der Einmiindung in
Qualifizierungen oder der Arbeitsmarktintegration — sowie mdglichen persénlichen
Praferenzen der Beratenden wird in der Beratung abgesehen.

Eine andere Perspektive nimmt die Gesprachspartnerin auf der Leitungsebene in
Standort B ein. Fiir sie dominiert das Ziel der Einmiindung in eine Qualifizierung
infolge der Beratung, die idealerweise an das Ziel einer anschlieBenden Integration
in Beschéftigung gekoppelt sein soll. Bei der Wahl der Qualifizierung steht fir sie
die Balance zwischen Angebot und Nachfrage im Vordergrund, da die gewéhlte
Qualifizierung sowohl den individuellen Fahigkeiten und Neigungen der Ratsuchen-
den entsprechen, aber auch an den Bediirfnissen des Arbeitsmarkts ausgerichtet sein
soll. Die WBB st fiir sie eine instrumentell auf den Ausgleich am Arbeitsmarkt
bezogene, spezialisierte Dienstleistung, die zugleich der Erreichung der Gbrigen in-
stitutionellen Ziele dient.

Nicht unwesentlich flr diese variierenden Einstellungen auf Leitungsebene dirfte
die Arbeitsmarktlage sein: Die vergleichsweise gute Arbeitsmarktlage am Standort A
erleichtert das Absehen von sonstigen institutionellen Zielen zugunsten einer star-
ker an den Interessen der Ratsuchenden orientierten Beratung. Da Standort B den
deutlich schwierigeren Arbeitsmarkt aufweist, liegt es aufgrund des daraus resul-
tierenden Drucks fur die Organisation nahe, die WBB stérker am Ziel des Abbaus
der Arbeitslosigkeit auszurichten. Wahrend an Standort A die WBB eher als ei-
genstandiges und offenes, non-direktives Beratungsangebot verstanden wird, das
somit tendenziell auch den o. g. theoretischen Grundsétzen der Weiterbildungsbera-
tung folgt, stérkt die Leitungsebene an Standort B eher den Vermittlungsprozess als
Kernaufgabe der Agentur mittels des Angebots und verknipft sie mit den Ubrigen
institutionellen Zielen.

Diese Priorisierung findet ihre Entsprechung in der Struktur des Zugangs der
Ratsuchenden: So wurde die WBB am Standort A in den ersten zehn Monaten ih-
res Bestehens mit 71,5% zu fast drei Vierteln von Direktzugéngen genutzt, also
Personen, die von sich aus — oftmals ohne vorliegende Arbeitslosigkeit — eine Be-
ratung nachgefragt haben. Dieser Anteil lag am Standort B im selben Zeitraum bei
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34,2%, so dass hier die Nutzung der WBB im Kontext des Vermittlungsprozesses
von Arbeitsuchenden uberwiegt (vgl. Fuchs et al. 2017).

2.4 Einbettung in die Organisation

Ein wesentlicher Schritt zur Umsetzung der WBB besteht in deren Einbettung in
die Strukturen und Ablé&ufe der Arbeitsagenturen. Diese Aufgabe fallt neben der
Leitungsebene auch Koordinatorinnen und Koordinatoren zu, die die Arbeit der Be-
ratenden in ihrer Region begleiten. Als zentral fur diese Einbettung erweist sich die
Schnittstelle zur Arbeitsvermittlung, da auch dort ein gesetzlicher Beratungsauftrag
wahrgenommen wird und die dort beschéftigten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
durch die Einschaltung der WBB in ihrem Beratungsprozess wesentlich dazu bei-
tragen (konnen), Beratungsfalle zu generieren.

Am Standort A herrscht eine deutlich distanzierte Haltung gegeniiber der Ar-
beitsvermittlung vor. Zwar wird eine vertrauensvolle Zusammenarbeit angestrebt,
doch letztlich niichtern davon ausgegangen, dass dies nicht flichendeckend méglich
sein wird. Ursdchlich wird dies vom Koordinator auf eine seit langerem beste-
hende innerorganisatorische Unterscheidung zwischen Beraterinnen und Beratern
einerseits und Arbeitsvermittlerinnen und -vermittlern andererseits zurtickgefihrt.
Wahrend ersteren der Nimbus anhange, sich als ,,freischaffende Kinstler mit Dis-
tanz zum Kerngeschéft der Vermittlung zu verstehen, so der Koordinator, dominiere
in der Arbeitsvermittlung die Orientierung an der Erreichung des institutionellen
Ziels der Erwerbsintegration. Die Entlastung vom Vermittlungsdruck und die aus-
schlieRliche Orientierung an den Winschen und Zielen der Ratsuchenden im Sinne
eines offenen und non-direktiven Beratungsansatzes werden von ihm als entschei-
dendes Distinktionsmerkmal der WBB verteidigt: Der Beratungsauftrag der WBB
soll gewissermalien nicht durch das institutionelle Ziel der Vermittlung kontaminiert
werden.

Im Fall von Standort B setzt sich hingegen die Deutung der WBB als Instrument
zum Ausgleich am Arbeitsmarkt bei gleichgewichtiger Beriicksichtigung von An-
gebot und Nachfrage Uber die Hierarchieebenen hinweg fort. Ein Interviewpartner
auf der mittleren Leitungsebene paraphrasiert diese Idee mit der Formulierung, man
musse in der WBB ,,auch in die richtige Richtung beraten®, also nicht nur die Win-
sche der Ratsuchenden, sondern auch die Bedarfe und Potenziale des Arbeitsmarktes
im Blick behalten. Dies entspricht einem stark direktiven Beratungsverstdndnis und
spiegelt den allgemeinen institutionellen Auftrag der BA wider. In einer stérkeren
Akzentuierung der innerorganisatorischen Perspektive betont die Koordinatorin das
Ziel der WBB, innerhalb der Arbeitsagentur von den Arbeitsvermittlerinnen und
-vermittlern als unterstiitzendes und auf den Integrationsprozess gerichtetes, spe-
zialisiertes Beratungsangebot wahrgenommen zu werden. In dieser Logik ist der
Einfluss des institutionellen Kontexts auf die Beratung in der WBB durch eine
Orientierung am allgemeinen Ziel der Institution deutlich groRer als im Fall von
Standort A. Auf der operativen Ebene der Beraterinnen und Berater driickt sich ein
solches Verstandnis der WBB durch die Annaherung der Beratung an den eigent-
lichen Vermittlungsprozess aus. So rdumt ein Berater ein, dass man seine Arbeit
letztlich als Arbeitsvermittlung bezeichnen konne, auch wenn er hervorhebt, dass
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er dies dank der groReren zeitlichen Ressourcen und der Abwesenheit von Fragen
der Gewahrung finanzieller Leistungen zum Lebensunterhalt in einem strukturell
entlasteten Setting durchfiihren kénne.

2.5 Interaktion in der Beratung

SchlieBlich stellt sich die Frage, wie sich die dargelegten Unterschiede in der Praxis
der Beratung niederschlagen. Tab. 3 gibt zunachst einen Uberblick tiber die Anliegen
der Ratsuchenden auf Basis der von den Vermittlungsfachkréften vorgenommenen
Zuordnung zu insgesamt sieben Kategorien.* Die Anliegen der Ratsuchenden wei-
sen in diesem Zusammenhang erneut erhebliche Differenzen zwischen den beiden
Standorten auf. Ratsuchende, die sich fir einen Zugang zur Hochschule oder Alter-
nativen zu einem abgebrochenen Studium interessieren, spielen am Standort A mit
12 % eine untergeordnete Rolle. Hier (iberwiegen mit mehr als der Halfte aller Bera-
tungsfalle ,,komplexe WBB-Anliegen“, deren Anteil am Standort B weniger als ein
Viertel betragt. Die groBRte Gruppe am Standort B stellen mit iber 43 % Personen,
die zu Fragen des Dritten Bildungswegs beraten werden, insbesondere Bachelor-
Absolventinnen und -Absolventen sowie Studienabbrecher.

Die herausgehobene Bedeutung komplexer Falle am Standort A l&sst sich u.a.
auf den hohen Anteil von Direktzugangen zuriickfuhren, deren Anliegen vorab kaum
steuerbar sind, sowie auf das am Standort vorherrschende Beratungsverstandnis.® Die
starke Orientierung an den Winschen der Ratsuchenden bedingt dort eine Affinitét
der Beratenden zu Ansétzen der systemischen Beratung. Dies ist zum einen konsis-
tent mit dem bislang skizzierten Beratungsverstandnis, zum anderen legt dies eine
vielschichtige Perspektive auf die Beratungsfalle nahe, da es fur einen solchen Be-
ratungsansatz konstitutiv ist, den Blick auf das soziale Umfeld der Beratenen und
weitere Rahmenbedingungen auszuweiten (Warschburger 2009, S. 36).

Stérker auf die regionalen Rahmenbedingungen gehen womdgglich die Differen-
zen bei den am Standort B deutlich h&ufiger beratenen ,,Spétstartern® zurlick, die
zwischen 25 und 34 Jahren alt sind und einen Ausbildungswunsch verfolgen. Dies
durfte durchaus typisch sein fir eine wirtschaftlich schwéchere Region, in der Aus-
bildungsplatze schwerer zu finden sind und sich manche Jugendliche daher zunéchst
fur die Aufnahme einer Helfertatigkeit entscheiden oder arbeitslos werden.

Am Standort B sind in der Folge die Erwerbsbiografien auch insgesamt stérker
perforiert. Dort waren nur knapp 14 % der Ratsuchenden zwischen 2010 und 2014
durchgehend beschaftigt. Briichigere Erwerbskarrieren gehen haufig mit unterdurch-
schnittlichen Lohnen einher. Es lassen sich gravierende Unterschiede mit Blick auf

4 Fir das Monitoring der WBB wurde diese zwischen Beratenden und Projektverantwortlichen abge-
stimmte Kategorisierung einheitlich fiir die Zuordnung aller von ihnen Beratenen genutzt. Die hier ver-
wendeten Kategorien sind mit Blick auf das Monitoring der Beratung und Vermittlung von Arbeitslosen
und Arbeitssuchenden einschlagig, erfahrungsgesattigt und zielgruppenspezifisch. Sie stellen eine Anna-
herung an den Gegenstand der Beratung dar und sind aus der Sicht der Beratenden formuliert, gleichwohl
unterliegen sie letztlich den methodischen Einschréankungen, die fir Monitoring-Daten typisch sind (K&pp-
linger und Mayer-Gutheil 2015).

5 Personen, die mit solchen Anliegen in die WBB kommen, unterscheiden sich bezlglich ihrer Erwerbs-
biografie und mit Blick auf ihr Alter und ihre Bildung kaum von anderen Kundinnen und Kunden.
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Tab. 3 Anliegen der Beratenen, Anteile in %

Standort A Standort B

Forderanliegen (Wunsch nach BA-Férderung von Weiterbildung) 10,5 58
Karriereanliegen (berufliche Weiterentwicklung) 11,4 7,4
Spatstarter (Ausbildungswunsch (iber 25-Jahrige) 8,3 18,5

Stille Reserve (Riickkehr in den Arbeitsmarkt nach Inaktivitat) 2,0 0,6
Zweite Bildungsphase (Dritter Bildungsweg, insbesondere Bache- 12,0 43,2
lor-Absolventen/innen und Studienabbrecher/innen)

Sonstige komplexe WBB-Anliegen 54,5 23,4
Riickkehr bzw. Verbleib alterer Akademikerinnen und Akademiker 14 11

im Arbeitsmarkt

Quelle: Monitoringdaten der Weiterbildungsberatung, eigene Berechnungen

Tab. 4 Entlohnung der vollzeitbeschéftigten Beratenen, Anteile in %

Unter 1000-1499 1500-1999 2000-2999  3000-3999  Uber

1000 4000
Standort A 12,4 19,5 19,2 29,4 12,0 75
Standort B 9,9 31,1 29,3 22,4 4,7 2,6

Quelle: IEB v12.00 und Sonderauswertungen, eigene Berechnungen

die von den Ratsuchenden erzielten Einkommen identifizieren (Tab. 4). Wahrend die
Ratsuchenden am Standort B zu mehr als 70 % L&hne im Bereich von unter 2000 €
erhalten, finden sich am Standort A deutlich héhere Anteile fir die Einkommens-
gruppen lber 2000 €, Gehélter von 3000 € und mehr kommen dort fast dreimal so
héufig vor.

Da am Standort A zum einen deutlich héhere Léhne gezahlt werden, zum an-
deren Direktzugange bzw. Personen in sozialversicherungspflichtiger Beschaftigung
als Ratsuchende tberwiegen, finden sich hier hdufiger weiterreichende Anliegen der
Ratsuchenden. So schildert ein Ratsuchender in einer gut bezahlten \ollzeitbeschaf-
tigung sein Anliegen in einem beobachteten Beratungsgesprach mit den Worten:
»Ich bin gerade am Uberlegen, was ich mit meinem Leben machen kénnte”. Das
Thema Weiterbildung ist hier starker gepragt von dem Motiv der Sinnstiftung durch
Arbeit im Sinne einer Aufgabe, die eine inhaltliche Identifikation ermdglicht. Infol-
gedessen dehnt sich der Beratungsauftrag in der WBB geradezu zwangsweise auf
andere Spharen als den Arbeitsmarkt aus und nimmt den Charakter einer biogra-
fieorientierten Beratung an (Gieseke und Opelt 2004). Ein solches Anliegen weist
zudem eine grofRe Nahe zu dem in diesem Standort kultivierten Selbstverstandnis
der Beratenden auf.

Fir die Ratsuchenden am Standort B stehen hingegen oftmals die Existenzsi-
cherung oder der Ausstieg aus Low-Pay-No-Pay-Zyklen mittels Qualifizierung im
Mittelpunkt der Beratung. Diese Einschétzung findet sich sowohl in den Interviews
mit Beratenden als auch Ratsuchenden in dieser Region. Eine Ratsuchende fiihrt
etwa an, sie wolle ,,arbeiten, um zu leben®. Der Fokus ihres Anliegens in der WBB
liegt fur die Ratsuchenden folglich eher auf der Erzielung einer mdglichst hohen
Bildungsrendite und damit der Erlangung einer stabilen und existenzsichernden Be-
schaftigung, die angesichts der regionalen Arbeitsmarktlage keineswegs selbstver-
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Tab. 5 Ergebnis der Beratung, Anteile in %

Standort A Standort B
Qualifikationsempfehlung (BA-gefordert) 13,8 47,4
Qualifikationsempfehlung (extern gefordert) 26,2 15,3
Verweis an andere BA-Einheiten 5,2 8,9
Verweis an externe Institutionen 17,7 16,7
Keine Qualifikationsempfehlung 37,1 11,7

Quelle: Monitoringdaten der Weiterbildungsberatung, eigene Berechnungen

standlich ist. Entsprechend pragen auch die Anliegen der Ratsuchenden den Charak-
ter der Beratungspraxis an Standort B in Richtung Arbeitsvermittlung. Damit wird
der distinkte Charakter einer offenen Beratung ,,verwéssert”. Folglich dominieren
hier eher Interaktionen, die einer informativen oder situativen Beratung entsprechen
(ebd.), wie sich auch in zwei beobachteten Beratungsgesprachen zeigt, in denen es
Uiberwiegend um die Weitergabe von Informationen und die Vermittlung an spezia-
lisierte Beratungsangebote geht.

SchlieBlich finden die skizzierten Differenzen ihren Niederschlag in den Ergeb-
nissen der Beratung (Tab. 5). Am Standort A konstituiert der Verzicht auf eine Qua-
lifikationsempfehlung das haufigste Ergebnis der Beratung. Dies wird begunstigt
durch die Dominanz von komplexen Beratungsanliegen ohne konkrete Weiterbil-
dungswiinsche der Ratsuchenden dort und der sich offensichtlich daraus ergebenden
Ergebnisoffenheit der Beratung. Zudem deckt sich dies nicht nur mit der Aussage
auf Leitungsebene, dass auch das Absehen von einer Qualifizierung ein legitimes
Ergebnis eines Beratungsprozesses sein kénne, sondern mag auch der Perspektive
der Beratenden auf die Ratsuchenden geschuldet sein. So formuliert ein Berater
dort, dass es fur ihn in der Beratung weniger um die Suche nach einem geeigne-
ten Kurs gehe, als vielmehr um die gemeinsame ,,Veranderung der Beruflichkeit*,
wozu eine Qualifizierung hilfreich sein kdénne, aber keinesfalls zwingend. Damit
distanziert er sich von einem Fokus auf informative Beratung und betont stattdes-
sen seine Orientierung an situativer bzw. biografieorientierter Beratung (Gieseke
und Opelt 2004). Dass es am Standort A zudem deutlich hdufiger zur Empfehlung
von Qualifizierungen kommt, die nicht von der BA finanziert werden, folgt daraus,
dass viele Ratsuchende sich eben noch in Beschéftigung befinden und daher nur in
Ausnahmeféllen solche Angebote (iberhaupt in Anspruch nehmen kénnen.

Das mit Abstand haufigste® Ergebnis der Beratung am Standort B besteht hinge-
gen in der Empfehlung einer BA-finanzierten Qualifizierung. Dies kann zum einen
als Folge der Dominanz von arbeitslosen Ratsuchenden verstanden werden, zum
anderen handelt es sich bei den hier empfohlenen Qualifizierungen in der Regel um
Angebote mit kirzerer Dauer, die auf zlgigere Wiedereingliederung in den Arbeits-
markt abstellen. Schlieflich kann auf diesem Wege eine bessere Auslastung von
MaRnahmen erzielt werden, was im Interesse der Organisation liegen dirfte. Insge-
samt reproduziert sich hierin die starkere Orientierung der WBB am Standort B an

6 Am seltensten wird an beiden Standorten zum Zweck der Weiterbildung an andere Organisationseinhei-
ten der BA verwiesen.
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dem allgemeinen institutionellen Ziel der Arbeitsvermittlung und die gréRere Dis-
tanz zu einer offenen und non-direktiven Beratung, wie sie an Standort A praktiziert
wird.

3 Fazit

Anhand zweier Standorte wurde der Versuch unternommen, den Prozess der Pilo-
tierung des Angebots der WBB in der BA nachzuzeichnen und die in diesem Zuge
entstehende Heterogenitat zu beschreiben und zu erkldren. Dabei werden analytisch
drei Ebenen unterschieden:

e die Makro-Ebene der Arbeitsmarktpolitik, d.h. Problemdiagnose und Umset-
zungsentscheidung sowie Konzeption der WBB,

e die Meso-Ebene der regionalen Umsetzung (lokale Arbeitsmarktagentur und lo-
kaler Arbeitsmarkt) und

e die Mikro-Ebene der Interaktion zwischen Beratenden und Beratenen.

Die unterschiedlichen Interpretationen und institutionellen Prdgungen des Bera-
tungsauftrags durch die Akteure auf den verschiedenen analytischen Ebenen werden
auch vor dem Hintergrund der in der theoretischen Literatur formulierten Grund-
sétze einer ergebnisoffenen, non-direktiven Beratung diskutiert. Es zeigt sich, dass
sich divergierende Verstdndnisse von den Anforderungen an ein solches Beratungs-
angebot durch die verschiedenen Hierarchieebenen der einzelnen Organisationen
ziehen und letztlich den Prozess der Erbringung der Dienstleistung auf der operati-
ven Ebene maRgeblich konturieren: Der institutionelle Einfluss der Organisation der
BA auf Beratungsprozess und -ergebnis ist am Standort B offensichtlich besonders
ausgepragt. Dort dominiert ein Verstandnis von Beratung, das vor allem auf den Aus-
gleich am Arbeitsmarkt und damit instrumentell durch ein spezialisiertes Angebot
auf die Verbesserung der Arbeitsvermittlung abzielt. Dem entspricht die Bemuhung
um eine enge Kooperation mit der Arbeitsvermittlung und eine Praxis der Beratung,
die sich starker in der Nahe des Vermittlungshandelns positioniert und eine balan-
cierte Berlicksichtigung von Angebot und Nachfrage am Arbeitsmarkt anstrebt. Das
Beratungsverstandnis am Standort A ist im Vergleich starker von einer ergebnisof-
fenen, an den Neigungen und Winschen der Beratenen orientierten Dienstleistung
geprégt. Die Distanz zur Arbeitsvermittlung ist hier sowohl innerorganisatorisch als
auch von der Beratungspraxis her deutlich groRer, da der Fokus auf der Angebots-
seite liegt und weniger der Frage nach der Verwertung durch die Nachfrageseite. Die
Referenz des Handelns fiir die Beratenden an Standort A bildet eher die systemische
Beratung, im Kontrast zu einer strukturell entlasteten Form der Arbeitsvermittlung,
die die Beratungspraxis am Standort B pragt.

Dass auf der Mikro-Ebene die Beratungspraxis dem theoretischen Ideal einer
primér an den Belangen des Ratsuchenden orientierten Beratung je nach Standort
unterschiedlich nahekommt, ist zum einen auf spezifische Traditionen (Meso-Ebene)
der lokalen Organisationen zurlickzufuhren. Insbesondere Standort A verfligt Gber
einschlégige Vorerfahrungen und ein etabliertes Beratungsverstandnis. Zum anderen
haben die Rahmenbedingungen der lokalen Arbeitsmérkte (Meso-Ebene) Einfluss
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auf die Beratungspraxis. Fir den Fall von Standort B fiihren die angespannte Ar-
beitsmarktlage, die stérker perforierten Erwerbsbiografien der Beratenen und die
meist deutlich niedrigeren Léhne dazu, dass sich die Beratungsanliegen mehr auf
Fragen der Existenzsicherung beziehen, wofir eine Berticksichtigung der Nachfra-
geseite essentiell ist. Mit Blick auf den Grundsatz der Selbstentscheidung in der
Beratung ware diese ausgepragte Orientierung der Beratenden am Ausgleich am
Arbeitsmarkt z. B. dann unkritisch, wenn die angespannte Arbeitsmarklage auch die
Beratungswiinsche der Ratsuchenden ganz uberwiegend in Richtung Arbeitsvermitt-
lung bestimmt. Dies sollte, obwohl am Standort B Uberwiegend Arbeitslose beraten
werden, die sich vermutlich um Wiederintegration bemiihen, durchaus kritisch hin-
terfragt werden, da der tendenzielle Zwangscharakter der Beratungssituation von
Arbeitslosen durch die BA die Wahrscheinlichkeit erhdht, dass abweichende Be-
ratungswinsche der Ratsuchenden nicht vorgebracht oder weniger beriuicksichtigt
werden. Infolgedessen besteht die Gefahr, dass die allgemeinen institutionellen Zie-
le der BA die WBB dominieren, wodurch Chancen eines offenen Beratungsangebots
verschenkt wiirden. Die Ergebnisse fiir den Standort B weisen zumindest der Ten-
denz nach in diese Richtung. Dabei sollte gerade in Regionen mit angespannter
Arbeitsmarktlage die Beratungsstruktur der BA Offenheit — ohne Sanktionsgefahr
— und Unterstiitzung signalisieren, um Niedrigschwelligkeit zu gewahrleisten und
keine Klientel abzuschrecken (Blasche et al. 2017).

Die weniger angespannte Arbeitsmarktlage am Standort A begunstigt hingegen,
dass Fragen der Sinnstiftung durch Arbeit in Absehung von der Nachfrageseite
in den Mittelpunkt der Beratung ricken. Da sich am Standort A groRe Teile der
Ratsuchenden in Beschaftigung befinden und mit komplexen, hdufig wenig kon-
kreten Beratungsanliegen an die Beratenden wenden, ist ferner anzunehmen, dass
das héaufige Ausbleiben einer Qualifizierungsempfehlung als Beratungsergebnis den
Bedirfnissen (der Selbstentscheidung) der Ratsuchenden durchaus entspricht. Die
Praxis der WBB am Standort A fordert die Gesamtorganisation BA entsprechend mit
Blick auf deren einheitlichen institutionellen Auftrag in besonderem Malle, starkt
dafir aber ein Beratungsverstandnis, das sich an den allgemeinen Standards der
Profession orientiert.

Dass es zu solch unterschiedlichen Formen der Umsetzung kommt, ist die logi-
sche Folge der Einpassung einer neuen Dienstleistung in den lokalen organisationa-
len und 6konomischen Kontext. Die umsetzenden Akteure verstehen die WBB vor
dem Hintergrund des lokalen Arbeitsmarkts und der Tradition ihrer Organisation.
Am Standort A begunstigt dies eine starkere Beriicksichtigung von Grundsatzen gu-
ter Beratungspraxis, am Standort B orientiert sich die Beratung deutlicher an den
institutionellen Interessen der BA.

Fur diesen Beitrag wurde eine Perspektive des maximalen Kontrastes gewahlt,
was die regionale Arbeitsmarktlage angeht. Die Wirklichkeit der WBB durfte freilich
zumeist in der Mitte liegen. Ein Weiterbildungsberatungskonzept fiir die Organisa-
tion misste entsprechend das Mischverhéltnis von direktiven und nicht-direktiven
Elementen vor Ort ansprechen und wirde das Beratungsverstandnis und das Verhélt-
nis zwischen Ratsuchenden und Beratenden auch in jenen Situationen miteinschlie-
Ren, in denen die WBB Bestandteil der Arbeitsvermittlung ist (Einschaltung). Soll
die WBB in der Offentlichkeit als ein an alle Interessierten gerichtetes und offenes
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Beratungsangebot etabliert und wahrgenommen werden, erscheint die Orientierung
an den Standards einer ausschlie8lich an den Interessen der Ratsuchenden und non-
direktiven Beratung zentral. Eine Dominanz der ubrigen institutionellen Ziele, ins-
besondere der Arbeitsvermittlung, die zulasten der Orientierung an den Anliegen
der Ratsuchenden geht, erscheint hingegen problematisch.

Schliellich besteht weiterer Forschungsbedarf mit Blick auf die berufliche Ent-
wicklung und Erwerbsgeschichte der Ratsuchenden im Anschluss an die Nutzung
der WBB. Dabei scheint insbesondere interessant, welche Rolle dafir (Verweise
an) andere Organisationen der Weiterbildungsberatung spielen. Umgekehrt besteht
Informationsbedarf mit Blick darauf, welche Rolle diese Organisationen bei der
\Vorgeschichte einer WBB bei der BA spielen.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemé&R nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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in den Fokus geriickt. Das Buch der Professorinnen und Professoren fiir Entwick-
lungs- bzw. Medienpsychologie sowie Sozialpsychologie und -padagogik mdchte
vor diesem Hintergrund auf 192 Seiten einen Beitrag leisten, um das Studium die-
ses Wissens fur professionelles Handeln in Kontexten des Lehrens und Lernens zu
unterstiitzen (S. 7).

Konkret verfolgen die Autorinnen und Autoren den Anspruch, erstens Themen des
Lehrens und Lernens (a) in den unterschiedlichen Bildungsbereichen, in Rekurs auf
verschiedene behavioristische, systemtheoretisch-konstruktive bzw. entwicklungs-
psychologische Theorien sowie Forschungsbefunde (b) und unter Berlicksichtigung
von mikro- bis hin zu makrosystemischen Gegebenheiten (c) zu diskutieren (S. 7
und S. 161). Zweitens soll dabei aus der Perspektive der empirischen Wissenschaft
heraus strikt zwischen Sein- und Soll-Sétzen getrennt werden, d.h. es gilt, ,,die
Bestimmung der Ziele anderen [zu] Uberlassen* (S. 164).

Drittens soll zudem angesichts des Einflihrungscharakters des Buches und damit
verbundener didaktischer Reduktionen (S. 7) ein Suchraster zur Verfigung gestellt
werden, das eine Orientierung fur eine eigenstandige, tiefergehende Auseinander-
setzung ermaglicht. Diesen selbstformulierten Anspriichen wird das Buch in Teilen
gerecht, in Teilen aber auch nicht.

Die Autorinnen und Autoren fiihren im ersten Teil, ,,Grundfragen®, in Grundlagen
ein: Neben der Klarung des Gegenstandes und Fragen des Transfers von Theorie und
Praxis weisen sie zunachst zentrale Grundbegriffe aus — mit Blick auf den Buchtitel
bemerkenswerterweise auch Begriffe wie Enkulturation und Erziehung — bevor sie
sich dann im zweiten Kapitel in jeweils kurzen Untereinheiten den Themenbereichen
Lernen, Denken, Motivation und Umwelten zuwenden. Auf Aspekte des Lehrens —
immerhin mit dem Untertitel zentral gesetzt — wird nur durch kurzes Ansprechen von
Instruktionen, Entdeckendem Lernen oder Begriffen wie , Losungsbeispiele” und
»Anchored Instruction” eingegangen. Einige Inhalte in diesen Teilkapiteln lber-
raschen: So wird z.B. das nicht-aktive Tun Lernender auf der Sichtstrukturebene
gleichgesetzt mit vermeintlicher kognitiver Nicht-Aktivierung. Uber die Unterschei-
dung von intrinsischer vs. extrinsischer Motivation hinausgehend fehlt eine diffe-
renzierte Unterscheidung von Lern- und Leistungsmotivationsformen inklusive ihrer
mdoglichen Relevanz fiir die Qualitat von Lernprozessen. Auf Lernmotivation wird
im Zuge der schulischen Lernwelt (Kap. 5.2) noch knapp eingegangen — wobei an-
gesichts des bildungsbereichsiibergreifenden Anspruchs des Buches unklar bleibt,
warum dies nur dort thematisiert wird. Was in diesem ersten Teil leider weitestge-
hend fehlt, sind in Bezug auf die eingebrachten theoretisch fundierten Annahmen
konkrete Angaben zu empirischen Evidenzen. Damit muss man als Leserin und
Leser einigen Behauptungen glauben, anstatt sie selbst nachvollziehen zu kénnen.

Im zweiten Teil, ,,Praxis*, werden die Tatigkeitsfelder der padagogisch-psycho-
logischen Diagnostik, Beratung, Férderung und des Trainings thematisiert (Kap. 3)
sowie verschiedene Aspekte von Erziehung, Lernen resp. Bildung in unterschiedli-
chen Lebensphasen fokussiert (Kap. 4): Kleinkindalter und frihe Kindheit, Kind-
heit, Jugendalter, Erwachsenenalter und Alter. Referiert werden im funften Kapitel
schlieBlich jeweils ganz unterschiedliche Gesichtspunkte formalen, nicht-formalen
bzw. informellen Lernens zu den vier Lebenswelten Kindergarten, Schule, Hoch-
schule und Beruf. Liest man die Ausfiihrungen zum Lehren und Lernen Erwachsener
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und Alterer, fallt auf, dass, im Gegensatz zu den anderen Lebensphasen, hier kei-
ne entwicklungspsychologischen Herausforderungen fiir Lernende skizziert werden
(z. B. das Stufenmodell der psychosozialen Entwicklung von Erikson).

Unter ,,Brennpunkte®, dem dritten Teil, greifen die Autorinnen und Autoren kapi-
telweise die Themen Migration, Gesundheit, Medien, Moral, Mitgefiihl und Gender
auf. Wahrend zu den Themen Moral und Mitgefuhl auch entwicklungspsychologi-
sche Ansétze dargestellt sind, werden bei den ubrigen Themen vor allem Heraus-
forderungen fir unterschiedliche Akteure skizziert. Zu allen Themen werden péd-
agogisch-psychologische Handlungsansatze auf zum Teil unterschiedlichen Ebenen
formuliert und teilweise auf gesellschaftspolitische Aspekte und Appelle ausgewei-
tet, wie in den Bereichen Migration und Gender. Die Auswahl und Platzierung der
Themen der ,,Brennpunkte” ist bemerkenswert — hier zeigt sich das Buch als ,,Kind
seiner Zeit", indem aktuelle Themen aufgegriffen werden (nicht jedoch: Umgang
mit Heterogenitat/Inklusion).

Im abschlieRenden vierten Teil, ,,Ausblick”, riicken zunéchst die Bildung und
Selbstbildung padagogisch-psychologischer Fachkréfte in den Fokus. Charakteris-
tisch fuir das Buch ist, dass bei der Benennung wichtiger Ausbildungsziele nicht auch
auf konventionelle Kompetenzmodelle verwiesen wird, sondern als Referenzrahmen
Aspekte der Theorie adaptiv selbstoptimierender bzw. selbstreferentieller Systeme
dominieren. Unter Rekurs auf diese Ansétze werden zudem — etwas unerwartet —
Bedingungen und Prozesse optimaler Entwicklung behinderter Kinder thematisiert.

In Bezug auf die selbstformulierten Anspriiche der Autorinnen und Autoren lasst
sich konstatieren, dass sie unterschiedliche Systemebenen sowie Bildungsbereiche
einbeziehen, allerdings primér mit Blick auf Kinder und Jugendliche, weniger auf
Erwachsene. Durch diverse Apelle, wie z.B. zum Thema Migration, wird nicht
durchgehend eingeldst, die Bestimmung von Zielen anderen zu (berlassen. Die Ein-
bindung empirischer Studien und Evidenzen fallt in den verschiedenen Abschnitten
unterschiedlich aus. Im dritten Teil bieten Studien- und Quellenverweise Orien-
tierung flr eine Uber das Einflhrungsbuch hinausgehende, thematische Auseinan-
dersetzung, ebenso die in Kap. 1.4 gegebenen Verweise auf andere Lehrbicher,
fachbezogene Datenbanken und (inter-)nationale Journals.

Interessant diirfte die Einfuihrung furr (angehende) Lehrende sein, die sich in einem
ersten Zugang mit Lehren und Lernen aus — teils implizit bleibenden — Perspektiven
der Humanistischen Psychologie und Padagogik sowie der kybernetischen Theorie
adaptiv selbstoptimierender Systeme beschéaftigen mochten. Des Weiteren empfiehlt
sich das Buch fir Leserinnen und Leser, die eingefihrt werden mdéchten in eine
sozialdkologische Perspektive bei der Betrachtung von Einflussbedingungen auf un-
terschiedliche Entwicklungs- bzw. Lernprozesse und beim Aufzeigen padagogisch-
psychologischer Handlungsansatze.
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2 Thomas Dostal: Heinrich Diekmann & Holger Zinn (2017).
Geschichte des Fernunterrichts. Bielefeld: W. Bertelsmann. 283
Seiten, 29,90 €, ISBN 978-3-7639-5786-6. Bielefeld: W. Bertelsmann.

Der groRe Vorteil der allgemeinen, aber auch der berufsbezogenen Erwachsenen-
bildung — das Alleinstellungsmerkmal, wie man es heute formulieren wiirde — liegt
in der Face-to-Face-Kommunikation zwischen den Lehrenden und Lernenden im
Laufe eines Lernprozesses. Gerade in Zeiten informationstechnologischer Innova-
tionen wurde und wird dies immer wieder von den unterschiedlichen Anbietern im
weiten Feld der Erwachsenenbildung betont. Ein Bereich der Erwachsenenbildung
verzichtet jedoch von Beginn an auf diese quasi ,,paddagogische Selbstverstandlich-
keit“: der Nischenbereich des Fernunterrichts, der sich seit der Mitte des 19. Jahr-
hunderts mittels postalisch zugestellter Fernlernbriefe, spéter ergénzt durch Radio,
Telefon, Schallplatte, Audiokassette, Fernsehen sowie durch audiovisuelle und neue
digitale Medien wie E-Mail und Internet an seine Kundschaft wendet. Und dies
im wortlichen Sinne: Denn wie keine andere Branche in der Erwachsenenbildung
ist der Fernunterricht eine zumeist privatwirtschaftlich organisierte, ékonomische
Unternehmung (vom historischen Familienunternehmen bis hin zum groRen Me-
dienkonzern), welche die Teilnehmenden primér als Kundinnen und Kunden sieht
und adressiert und das Feld der Volks- und Erwachsenenbildung respektive der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung demgemaR als einen Markt auffasst.

In diesem Sinne kann eine Geschichte des Fernunterrichts als eine Geschichte der
Okonomisierung und Kommerzialisierung der ,,Ware Bildung*, als eine Geschichte
des kundenwerbenden Marketings und erfolgreichen Verkaufs von allgemeinbilden-
den und inshesondere von berufsbezogenen Informationen und Wissensbestanden,
als eine Geschichte von Produktinnovation einzelner Marktteilnehmer, aber auch
als eine Geschichte von Marktrivalitat, staatlicher Marktbeeinflussung sowie von
»Marktbereinigung* im Sinne des privatwirtschaftlichen Bankrotts von Fernlernin-
stituten erzahlt werden.

Und in diesem Sinne wird die ,,Geschichte des Fernunterrichts” — so der Titel
der im Jahre 2017 bei W. Bertelsmann erschienenen Studie — von ihren beiden
aus der Fernunterrichtsbranche stammenden Autoren Heinrich Dieckmann und Dr.
Holger Zinn auch erzéhlt. In ihrer Rekonstruktion der 150-jahrigen Entwicklungs-
geschichte wurden die Spezifika des Fernunterrichts dabei auch stets besonders
herausgearbeitet: Die — quasi als Definitionskriterium des Fernunterrichts — in den
meisten Féllen vorhandene rdumliche Trennung von Lehrenden und Lernenden be-
dingte und bedingt den Einsatz verschiedenster Medien, um diese padagogische
Kluft zu Uberbriicken: Zundchst waren dies Briefe und Skripte, spéter audiovisu-
elle sowie elektronische Medien — ergénzt durch Fragen und Aufgaben, die vom
jeweiligen Fernlerninstitut gestellt und von den Lernenden zur Korrektur an dieses
zuriickgesandt werden. Ausgehend von diesen Strukturmerkmalen ergab und ergibt
sich einerseits eine enge Gebundenheit der Fernunterrichtsbranche an die jeweils
technologisch avancierten Kommunikationsmedien, andererseits die Notwendigkeit
eines hohen Mafles an Mativation, Disziplin und Selbstkontrolle bei den Lernenden,
die — betrachtet man die von den Autoren fur die unterschiedlichen Zeitabschnitte
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immer wieder dargelegten sehr hohen Abbruchraten respektive Kiindigungsquoten
— wohl nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kénnen.

Dazu kommt die bereits erwdhnte kommerzielle Dimension: War die volksbild-
nerische Tatigkeit — sei es nun im péadagogischen, sei es im organisatorisch-ad-
ministrativen Bereich — fur viele Volksbildnerinnen und Volksbildner des 19. und
beginnenden 20. Jahrhunderts eine zumeist unbezahlte ,,Mission*, so war es fur die
Inhaberinnen und Inhaber sowie die Angestellten von Fernlerninstituten von Anfang
an eine Profession: ein Gewerbe oder ein bezahlter Beruf. In diesem Zusammenhang
ist es wohl auch kein Zufall, dass viele der fihrenden Unternehmerinnen und Unter-
nehmer der Fernunterrichtsbranche in Deutschland aus dem Verlagswesen oder aus
der Werbewirtschaft stammen.

Trotz des seltsam anmutenden ersten historischen Unterkapitels, das ,,erste Wur-
zeln* des Fernlernens in der griechischen und rémischen Antike konstatiert, und
dabei lediglich auf belehrende Briefwechsel antiker Philosophen und Honoratio-
ren verweist, handelt das Buch vom Fernunterrichtswesen in Deutschland — und
zwar von dessen dortigem Beginn in der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur un-
mittelbaren Gegenwart. Zweifellos fruchtbringende internationale Vergleiche und
Querbeziige auf das Fernunterrichtswesen, etwa mit GroR3britannien, den Nieder-
landen, der Schweiz oder Osterreich, werden — abgesehen von wenigen, fliichtigen
Andeutungen — leider vollkommen ausgespart. Dafir gilt der Bedeutung und Ent-
wicklung des Fernunterrichtswesens in der DDR ein besonderes Augenmerk, was
der Kontrastierung der Verhaltnisse und Entwicklungen zu Westdeutschland durch-
aus dienlich ist: hier die Tradition der unternehmerischen Pioniere (beginnend bei
Gustav Langenscheidt, gefolgt von Ernst Kamprath, Simon Mdiller, Franz Onken,
Wilhelm Mayer-Gentner, Paul Christiani, u.a.), der marktwirtschaftlichen Konkur-
renzverhaltnisse sowie der lange Zeit fehlenden staatlich-rechtlichen Regelungen,
dort eine auch gesetzlich anerkannte und abgesicherte, tragende Séule des zweiten
Bildungswegs, die Berufstatigen des ,,Arbeiter- und Bauernstaats* die Mdoglichkeit
einer Hochschulbildung bieten und zugleich dem Aufbau der DDR sowie der Aus-
bildung von Fachkraften und Kader dienen sollte, so die Autoren.

Fur die Geschichte der unter Marktverhaltnissen sich entwickelnden Fernunter-
richtsbranche stellen die beiden Autoren die These auf, dass Umorientierungen und
Neustrukturierungen im Arbeitsleben stets zu neuen Bildungsbedirfnissen, und da-
mit auch zu neuen Angeboten der Fernlerninstitute fuhrten. Dies erklére den Anstieg
der Zahl von Fernlerninstituten in Deutschland um 1900, den Aufschwung des Fern-
unterrichts nach dem Ersten Weltkrieg zur Zeit der Weimarer Republik, jenen im
Kontext einer beruflichen ,,Aufstiegsfortbildung* wahrend der ersten Jahre des soge-
nannten ,,Wirtschaftswunders* in der Nachkriegszeit und sein Bedeutungszuwachs
in den letzten Jahrzehnten im Zuge der Propagierung des ,,lebenslangen Lernens®,
wobei — so die Autoren — eine genaue Quantifizierung der Teilnahme am Fernun-
terricht aufgrund der schlechten Quellenlage (liickenhafte oder tberhaupt fehlende
Unternehmensarchive), zweifelhafter (weil propagandistisch tberhéhter) Teilnah-
meangaben respektive Uberhaupt fehlender statistischer Gesamterhebungen oft gar
nicht maéglich ist.

Bleiben die genauen Teilnahmezahlen oft unklar, so scheint man Uber die Teil-
nahmestruktur besser unterrichtet zu sein: In der Anfangszeit waren dies (zumeist
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junge) Ménner, weit mehr als Frauen, wobei der Anteil der Handwerker- und Ar-
beiterschaft tiberdurchschnittlich war, und die Schwerpunkte des Interesses auf den
kaufménnischen, mathematischen und (elektro-)technischen Féachern lag.

Eine zentrale Frage in der Geschichte des Fernunterrichts ist jene nach dem
,Output, nach dem Erfolg, die je nach Position unterschiedlich beantwortet werden
kann: Meint Erfolg den Lernerfolg bei den Teilnehmenden im Sinne des Erreichens
eines vorgegebenen Ziels oder das Erreichen von Kundenzufriedenheit? Ist Erfolg
gleichzustellen mit 6konomischem Erfolg im Sinne der Erlangung eines besser be-
zahlten Berufs beziehungsweise einer besseren beruflichen Stellung aufgrund der
Teilnahme am Fernunterricht? Oder ist unter Erfolg der ékonomische Erfolg ei-
nes Fernlerninstituts am Markt zu verstehen? Die Perspektive der Autoren scheint
letztere zu sein, was durch die von ihnen erwéhnte, aber nicht n&her ausgefihrte
padagogische Kritik am Fernunterricht verstarkt wird. Nur ein Beispiel: Bei der
Darlegung der Pionierrolle von Gustav Langenscheidt vermeinen die Autoren, dass
das Konzept seiner Studienhefte wirtschaftlich sehr erfolgreich gewesen ware, und
dass sie dank einer neuen Lautschriftmethode inhaltlich und thematisch ausreichend
geeignet gewesen waéren, ,,Sprachen so gut zu erlernen, dass man auf allen Gebie-
ten des taglichen Lebens kommunizieren konnte* (S. 29) — womit sie sich kritiklos
der Werbeversprechung Langenscheidts — ,,Sicherer Erfolg ohne Vorkenntnisse* —
anschlief3en.

Insgesamt gesehen bietet die vorliegende Studie einen Ein- und Uberblick tiber
die Geschichte des Fernunterrichts in Deutschland, ihrer Akteure und Spezifika, Vor-
zuge und Defizite, Moglichkeiten und Grenzen — und auch Einblicke in die teilweise
heftig getbte mediale Kritik an unlauteren Werbe- und Geschéftsmethoden inner-
halb der Branche. Dabei stiitzen sich die Autoren auf sporadische Quellen in den
teilweise vorhandenen Unternehmensarchiven sowie auf Interviews mit fiihrenden
Akteuren der Branche; vorwiegend jedoch wird aus einem engen Pool der Sekun-
darliteratur geschdpft und auf die Auswertung zeitgendssischer Zeitschriften — wie
etwa der ,,Volkshochschule im Westen* oder den ,,Hessischen Bléattern fiir Volksbil-
dung* — fast vollkommen verzichtet. Der Text ist stellenweise eher in der Sprache
der Betriebswirtschaft und des Marketings verfasst, denn in der einer kritischen
Historiografie. Zudem beeintréchtigen Wiederholungen bereits getétigter Aussagen
den Lesefluss. Eine Zusammenfassung am Schluss, welche die Entwicklungen kon-
zise biindelt, hatte dem Buch gutgetan, eine sorgfaltigere Redaktion des auferst
lickenhaften Abkirzungsverzeichnisses im Anhang ebenso.

3 Ulla Klingovsky und Laurence Sauter: Daniela Holzmann (2017).
Weiterbildungswiderstand. Eine Kritische Theorie der Verweigerung.
Bielefeld: Transcript.

Daniela Holzers Habilitationsschrift erweist sich als durchgehend ambitioniertes,
anspruchsvolles sowie mutiges Unterfangen. Mutig deshalb, weil sie sich mit ihrem
Versuch einer kritischen Theorie des Widerstands gegen Weiterbildung den bishe-
rigen wissenschaftlichen Bearbeitungen des Gegenstands des Weiterbildungswider-
stands entgegensetzt und sich, indem sie die negative Dialektik als methodische
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Werkzeugkiste gebraucht, in Anlehnung an Adorno ,ketzerisch* verhlt. Vielleicht
lasst sich das Werk selbst — etwas plakativ formuliert — als Widerstand lesen, denn
mit ihrem Ansatz macht Holzer auf Liicken, Vergessenes, Vernachléssigtes aufmerk-
sam, wenn es darum geht, Widerstand auch als solchen gegen Weiterbildung und
ihre verwertbarkeitsorientierten Formen und Inhalte zu sehen.

Weiterbildungswiderstand markiert bisher einerseits das Phdnomen, wonach Men-
schen sich der Weiterbildung verweigern, andererseits wird Widerstand auch als Ziel
und Inhalt von Bildung diskutiert und als ,,sehnsuchtsgeladene Metapher (S. 366)
vorgestellt, um zu erkunden, wie Widerstand durch Bildung und als kritische po-
litische Praxis geférdert werden kann. Holzer grenzt sich mit ihrem gesellschafts-
theoretischen Blick auf Weiterbildungswiderstand als kollektivierter Praxis von der
Perspektive auf individualisierte Lernbarrieren, -blockaden oder -widerstande ab.
Damit wendet sich die Autorin mit ihrem Werk gegen die gegenwértige Hypo-
stasierung des subjektiven Faktors innerhalb der Erwachsenenbildung sowie der
Widerstandsforschung im Besonderen.

Die Autorin entfaltet zunachst die eigene Forschungsperspektive. Auf ihrer Suche
nach den Mdglichkeitsbedingungen einer kritischen Erwachsenenbildungswissen-
schaft akzentuiert sie stets erkennbare Widerspriche im Rahmen kollektiver gesell-
schaftlicher Verhéltnisse. In Kap. 3 legt Holzer ihre erkenntnisleitende Methode der
negativen Dialektik Adornos ausfiihrlich dar und erganzt ihre ,,naive* Herangehens-
weise (S. 56) mit dem Bezug zu weiteren Theoretikerinnen und Theoretikern, um
anhand der Metapher der ,,Navigationsstiitzen* (S. 150) nachvollziehbar zu erklaren,
wie negativ-dialektisches Denken sich denken lasst.

In Kap. 4 rekonstruiert die Autorin die Geschichte der Widerstandsforschung in
(Weiter-)Bildungskontexten systematisch und erkundet auf diese Weise zentrale Ent-
wicklungslinien fur eine negativ-dialektische, kritische Theorie von Weiterbildungs-
widerstand. Ausgehend von einschlagigen Widerstandstheorien (Tolstoi, Willis, Gi-
roux, Axmacher, Bolder/Hendrich, Holzer) setzt sie sich mit den Widerstandskon-
zeptionen in der Erwachsenenbildung (Jarvis, llleris, Holzkamp, Faulstich, Haug)
auseinander und dechiffriert schlieRlich die problematischen Verkiirzungen in der
gegenwartigen Diskussion von Widerstand.

Basierend auf Axmacher (1990) wird der Spur der gesellschafts- und kultur-
kritischen Funktion des ,,Unterlassungshandelns“ als potentiell kritischem Gegen-
Handeln systematisch gefolgt, um nicht mehr nur Widerstandsformen von Teilneh-
menden in institutionalisierten Weiterbildungsveranstaltungen oder Fragen von Bil-
dungsabstinenz als lediglich strukturell verursacht in den Fokus zu riicken, sondern
AuRerungsformen von Widerstand in ihrer ganzen Breite analytisch und empirisch
fassbar zu machen. Angereichert wird diese Suche durch theoretische und konzep-
tionelle Einséatze aus Nachbardisziplinen (Kap. 5).

Derart theoretisch informiert, werden in Kap. 6 neun Eckpunkte skizziert, mit
denen die Autorin die Leerstellen der bisherigen Widerstandsforschung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung fullen und den Begriff des Weiterbildungswider-
stands theoretisch fassen will. Der Clou der in der Arbeit eingenommenen Pers-
pektive besteht darin, das kritische Potential von Weiterbildungswiderstand eben
gerade nicht vorauszusetzen, sondern dieses zuallererst sichtbar machen zu wollen.
Was die Autorin an kritischem Potential aufzuspiiren beabsichtigt scheint dabei we-
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der an bestimmte Widerstandsformen noch an bestimmte Personen(-gruppen) oder
Handlungsrdume gebunden zu sein (S. 473).

Die Pionierleistung der Arbeit besteht vorrangig in der Sichtbarmachung eines
Widerstandspotentials, das grundlegende ,,Anfragen* an die im Rahmen der Oko-
nomisierung der Weiterbildung sich etablierenden Erscheinungs- und Gestaltungs-
formen von Weiterbildung artikulieren kénnte. Es ist der besondere Verdienst der
von Daniela Holzer vorgelegten Analyse, dem Drang einer positiven Wendung des
Weiterbildungswiderstands bis zum Ende zu widerstehen. Auf diese Weise leistet
die Arbeit zwar keinen definitorischen Beitrag zu der Frage, ,wofir sich dieser
Widerstand einsetzt* (vgl. Holzer 2004), sondern bleibt in seiner Anlage durchgéan-
gig der Kraft der Negation verpflichtet — zugleich ertffnet die negativ-dialektische
Suchbewegung tiber die Denk- und Sichtbarmachung mdglicher Erscheinungsfor-
men eines kritischen ,,Weiterbildungswiderstands* allerdings Aufschlisse Uber die
vorhandenen Machtverhéltnisse im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung.
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Zusammenfassung In der international-vergleichenden Bildungs- und Erwachse-
nenbildungsforschung finden Fragen der Bildungspolitik und insbesondere der Poli-
tik zur Erwachsenenbildung derzeit mehr und mehr Beachtung. In der vergleichen-
den Politikwissenschaft ist Bildungspolitik ein bereits gut etabliertes, wenngleich
ebenfalls noch junges Forschungsfeld. Daher zielt dieser Literatur-Review darauf,
in der vergleichenden Politikwissenschaft verwendete Ansatze und Theorien auf
ihren Anregungsgehalt fiir die international-vergleichende Erwachsenenbildungsfor-
schung zu prifen. Der Review bietet eine systematische Analyse von Veroffent-
lichungen, die sich mit bildungspolitischen Themen international-vergleichend be-
schéftigen und dabei Ansétze und Theorien der vergleichenden Politikwissenschaft
verwenden. Dem Beitrag liegt eine systematische Literaturrecherche in einschlégi-
gen Datenbanken fur den Zeitraum von 2006 bis 2016 zugrunde. Insgesamt flossen
65 Titel ein. In diesen Verodffentlichungen wurden die folgenden Theorien und An-
séatze identifiziert: Wohlfahrtsstaatentheorie, Varieties of Capitalism, Parteiendiffe-
renztheorie, Globalisierung und Europaisierung, Pfadabhangigkeit sowie Akteurzen-
trierter Institutionalismus. Der vorliegende Review skizziert sowohl die verwendeten
theoretischen Zugdnge und Ansétze als auch die darauf basierenden Forschungser-
gebnisse. Darauf aufbauend werden Ankniipfungsmdglichkeiten, Ertrdge und auch
Einschrankungen dieser Theorien und Ansatze fiir die international-vergleichende
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Erwachsenenbildungsforschung sowie das Themenfeld der Erwachsenenbildungs-
politik diskutiert.

Schlusselworter Literaturreview - Internationaler Vergleich - Bildungspolitik -
Theorien - Politikwissenschaft - Interdisziplinar

Publisher Correction to: International-Compar ative Resear ch on
Education Policy: A Review Article on Theoretical Approachesfrom
Compar ative Politics

Abstract The field of education policy, in particular adult education policy, is gain-
ing importance in recent international-comparative research on education and adult
education. In comparative politics, education policy is also a young but increas-
ingly established issue. The close connection of education policy to the discipline
of comparative politics, as well as theories used in that discipline, provide a well-
founded research approach on education policy, which should be considered by in-
ternational-comparative research on adult education. This paper is a literature review,
systematically analysing publications dealing with educational policy topics in an
international-comparative perspective, using approaches and theories from the dis-
cipline of comparative politics. The contribution is based on a systematic literature
research in relevant databases for the period 2006 to 2016. 65 titles were included
in this literature review. The theories and approaches identified in the publications
include the Welfare State Theory, Varieties of Capitalism, Partisan Theory, Global-
isation and Europeanisation, Path dependency, and Actor-centered Institutionalism.
This paper presents the theoretical approaches used in the publications and outlines
their research results. Additionally, the paper discusses limitations, potential use and
benefits of these theories and approaches for international-comparative research on
adult education policy.

Keywords Review - International comparison - Educational policy - Theories -
Political sciences - Interdisciplinary

1 Relevanz fir die Erwachsenenbildungsfor schung

Gegenwartig gewinnt die international-vergleichende Forschung zur Bildungspoli-
tik an Bedeutung und Produktivitat. Mit der fortschreitenden Globalisierung und
der zugleich abnehmenden Bedeutung des Nationalstaats sowie der steigenden Re-
levanz inter- und supranationaler Organisationen (EU, OECD, UNESCO), die sich
(auch) mit Bildung beschaftigen, sind die Mdéglichkeiten fir und das Interesse an
international-vergleichende(r) Forschung gewachsen. Vergleicht man die &ltere mit
der jingeren international-vergleichenden Bildungspolitikforschung, so wird eine
zunehmende theoretische Fundierung der Forschung erkennbar.

Auch wenn die Ermdéglichung des Lernens Erwachsener bzw. die Politik zur
Erwachsenenbildung in der international-vergleichenden Bildungsforschung bisher
selten vertreten ist und sich auch die genuin international-vergleichende Erwach-
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senenbildungsforschung bislang nicht im Sinne eines systematischen Forschungs-
programms mit Bildungspolitik beschaftigt hat, liegen verschiedene internationale
Einzelstudien vor, die sich mit Fragen der Bildungspolitik und des lebenslangen
Lernens beschaftigen (fiir eine Ubersicht siehe Field et al. 2016). So untersucht bei-
spielsweise Schemmann (2007) die Bedeutung internationaler und supranationaler
Organisationen fiir nationale Bildungspolitik oder loannidou (2010) die Bedeutung
dieser Organisationen fiir das Konzept des Lebenslangen Lernens in drei exempla-
rischen Staaten. Zur Erforschung bildungspolitischer Fragestellungen in einer in-
ternational-vergleichenden Perspektive arbeitet die Erwachsenenbildungsforschung
zunehmend interdisziplindr und mit Theorien aus Nachbardisziplinen wie der ver-
gleichenden Politikwissenschaft,! der Okonomie oder der Soziologie (Hurrelmann
et al. 2011; Graf 2016; Knauber und loannidou 2016). Erste Ansétze einer insti-
tutionellen Kooperation zwischen der Forschung zur Erwachsenenbildung und der
politikwissenschaftlichen Forschung finden sich z. B. im Tiibinger Promotionskolleg
»International-vergleichende Forschung zu Bildung und Bildungspolitik im Wohl-
fahrtsstaat (Schmid et al. 2011, S. 7), das von 2009 bis 2017 von der Bockler-
Stiftung gefordert wurde.

Insgesamt riicken die bisherigen Beitrdge der international-vergleichenden
(Erwachsenen-) Bildungsforschung zur Bildungspolitik Fragen der Teilnahme,
der Kompetenzen und der Steuerung in den Fokus (siehe z.B. oben, Boeren und
Holford 2016; Martin und Riber 2016); Fragen und theoretische Zugénge, die
Bildung und Bildungspolitik breiter, z. B. auch mit Blick auf die gesellschaftliche
und wohlfahrtsstaatliche Einbettung diskutieren, finden bislang jedoch noch kaum
eine systematische Beruicksichtigung.

Bislang werden solche Fragen vor allem mit Zugéngen der vergleichenden Poli-
tikwissenschaft adressiert (Gift und Wibbels 2014; Jakobi et al. 2010; Schmid et al.
2011).2 Busemeyer und Trampusch (2011) zeichnen diese Entwicklung in ihrem Li-
teratur-Review Comparative Political Science and the Study of Education nach und
zeigen, dass in der vergleichenden Politikwissenschaft insbesondere Arbeiten zu
Parteienpolitik bei Bildungsreformen, vergleichende politische Okonomik zu Skill
Formation, Zusammenhange zwischen Bildung und Wohlfahrtsstaaten und die Inter-
nationalisierung von Bildung im Fokus der Forschung standen (ebd., S. 413f.). Auch
wenn Bildung als Thema in der vergleichenden Politikwissenschaft ein recht junges,
gleichwonhl aber etabliertes Forschungsfeld ist, lohnt sich eine genauere Betrachtung
der Disziplin und ihrer international-vergleichenden Forschung zur Bildungspoli-
tik. Dies liegt zum einen am Gegenstandsbereich der Bildungspolitik und dessen

1 Mit der vergleichenden Politikwissenschaft ist im Folgenden ein Teilgebiet der Politikwissenschaft ge-
meint, in dem Staats- und Regierungsformen (polity), Strukturen und Inhalte (policy) sowie Prozesse (poli-
tics) vergleichend betrachtet werden. Davon abgrenzen lasst sich (vergleichende) soziologische Forschung,
die sich theoretisch und empirisch mit den Bedingungen und Formen des sozialen Verhaltens bzw. des ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens beschaftigt und deren Forschungen hier ausgeblendet bleiben.

2 Busemeyer und Trampusch differenzieren zwischen der vergleichenden Politikwissenschaft einerseits
und der vergleichenden Forschung zu Wohlfahrtsstaaten andererseits. Wahrend Erstere Bildung als For-
schungsthema lange vernachléssigte, ist Bildung in Letzterer als Thema schon lange prasent (2011, S. 413).
Im vorliegenden Beitrag werden unter vergleichender Politikwissenschaft beide Forschungsstrange mit
einbezogen.
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inhaltlicher N&he zur Disziplin. Zum anderen bietet die Disziplin mit ihren Ansét-
zen und Theorien (insbesondere im Bereich der Policy-Forschung) einen fundierten
Zugang zur Forschung ber Bildungspolitik, der auch fir die international-verglei-
chende Erwachsenenbildungsforschung anregend sein kdnnte. Dies betrifft z. B. die
Erforschung jingerer Entwicklungen der Internationalisierung und komplexer inter-
nationaler Interaktionsgeflechte, des Einflusses zivilgesellschaftlicher Akteure oder
der Formen und Effekte neuer Governance-Strukturen (Martens et al. 2007). So
merkt loannidou bereits 2010 an, dass es sich

(...) als erforderlich erweisen [kénne], Theorien aus Nachbardisziplinen zur Be-
arbeitung von Forschungsfragen heranzuziehen. Ansétze aus der vergleichen-
den Policy-Forschung kénnen stimulierend auf die Erklarung von Rezeptions-
und Implementationsphdnomenen im Rahmen der international-vergleichen-
den Bildungsforschung wirken (loannidou 2010, S. 278).

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag ein Literatur-Review zu Publi-
kationen der vergangenen zehn Jahre dargestellt, die den Bereich der international-
vergleichenden Forschung tiber Bildungspolitik fokussieren und die mit Ansétzen
und Theorien der vergleichenden Politikwissenschaft und insbesondere deren Teilge-
biet der Policy-Forschung arbeiten. Den oben genannten Beitrag von Busemeyer und
Trampusch (2011) erganzend und erweiternd ist das Ziel des Beitrags, die verwende-
ten theoretischen Zugange aufzuzeigen, kritisch zu wiirdigen und tber die Ergebnisse
der Forschung einen thematischen Uberblick zu geben. Der Beitrag adressiert dabei
Forschende der international-vergleichenden (Erwachsenen-)Bildungsforschung, fur
die er beleuchtet, welche Theorien und Ansétze der vergleichenden Politikwissen-
schaft sich zur Erforschung welcher Fragestellungen der international-vergleichen-
den Erwachsenenbildungsforschung eignen.

Der vorliegende Beitrag ist bildungsbereichsuibergreifend angelegt und schlief3t
schulische (ab Sekundarbereich), berufliche, universitére Bildung und Erwachsenen-
bildung sowie umfassendere Konzepte wie das Konzept des Lifelong Learning (LLL)
gleichermalen ein. Dies liegt zum einen daran, dass die Forschungspublikationen,
die mit politikwissenschaftlichen Ansédtzen und Theorien arbeiten, (bisher) selten
das Thema Erwachsenenbildung im Blick haben. Zum anderen bzw. erganzend wer-
den Ertrage sowie Desiderate und damit das Potenzial politikwissenschaftlicher Bil-
dungsforschung fiir die international-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung
erst im Vergleich mit anderen Bildungsbereichen sichtbar.

Im Folgenden wird zunéchst die systematische Literaturrecherche nachgezeich-
net. Danach folgt die Darstellung der Literatur nach den in ihr verwendeten Ansét-
zen und Theorien der Policy-Forschung sowie ein Uberblick iiber deren Ergebnisse.
AbschlieRend erfolgt ein Ausblick mit méglichen Anknlpfungspunkten fur die in-
ternational-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung.

2 Systematische Recherchevon Literatur

Diesem Beitrag liegt eine systematische Literatur-Review zugrunde (Jesson et al.
2011; Petticrew und Roberts 2006). Die Suche wurde aufgrund der Menge an
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Veroffentlichungen auf die Jahre 2006 bis 2016 begrenzt. Die Recherche wurde
im einschlégigen sozialwissenschaftlichen Rechercheportal sowiport,® welches eine
Metarecherche in unterschiedlichen Datenbanken ermdglicht, in der Datenbank der
Cambridge University Press sowie in Fachzeitschriften, die fiir den genannten Zeit-
raum vollstdndig gesichtet wurden, durchgefuhrt. Fir soziologische und politikwis-
senschaftliche Publikationsmedien wurden die 50 héchstgerankten Zeitschriften der
Fachdisziplin im Scimago Journal & Country Rank (Stand Dezember 2016) nach
Journals durchgesehen, in deren thematisches Spektrum Publikationen tiber Bildung
bzw. Bildungspolitik passen und diese dann gesichtet. Des Weiteren wurden die ent-
sprechenden Jahrgénge der Zeitschriften Comparative Education Review, Compare:
A Journal of Comparative and International Education, Zeitschrift fir Erziehungs-
wissenschaft, Zeitschrift fir Padagogik und Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung —
Report durchgesehen. In der Metadatenbank sowiport wurde nach den Suchbegriffen
»education policy*, ,,education politics“, ,,education polity* bzw. ,,Bildungspolitik*
gesucht. In politikwissenschaftlichen und soziologischen Zeitschriften wurde nach
dem Suchbegriff ,,education” bzw. ,,Bildung* gesucht. Die Recherche wurde bis Ja-
nuar 2017 durchgefiihrt. Zundchst wurden Titel und (wenn vorhanden) Abstracts der
Beitrage hinsichtlich der Anschlussfahigkeit an den thematischen Fokus dieses Li-
teratur-Reviews gesichtet. Kriterien der Auswahl waren der Zeitraum der Veroffent-
lichung zwischen 2006 und 2016, der Einbezug empirischer Daten, der Vergleich
von mindestens zwei Landern, und Forschung, die sich auf westlich entwickelte
Industriestaaten bezieht. Nach dieser Vorauswahl wurden die dokumentierten 120
Beitrage genauer hinsichtlich theoretischer Beziige tGberpriift. Zum Schluss flossen
65 Titel in diese Literatur-Review ein. Bei der (iberwiegenden Zahl der Publikationen
handelt es sich um Journalbeitrage (48). Monografien (7) und Beitrage in Sammel-
bénden (10) bildeten eine Minderheit. Methodisch arbeitet die Halfte der Beitrage
mit quantitativen Methoden (28), knapp 25 Beitrdge arbeiten qualitativ (z. B. mit
Experteninterviews, Dokumenten- und Literaturanalysen) und knapp 12 Beitrage
arbeiten mit einer Mischung aus quantitativen und qualitativen Methoden.

3 Auswertung der ausgewdahlten Literatur nach Ansdtzen und Theorien
der Politikwissenschaft

Fur diese Literatur-Review wurden international-vergleichende Beitrdge mit bil-
dungspolitischen Themen ausgewahlt, die Ansatze und Theorien der vergleichen-
den Politikwissenschaft (im weiteren Sinne*) verwenden, um ihre Landerauswahl
zu begriinden, ihre Hypothesen zu bilden und ihre Ergebnisse einzuordnen und
zu interpretieren. Nicht alle politikwissenschaftlichen Theorien und Ansétze eig-
nen sich zur Erforschung bildungspolitischer Fragestellungen. Im Folgenden wer-
den die Ansétze vorgestellt, die in den ausgewdahlten Beitrdgen gefunden wurden

3 Siehe auch http://sowiport.gesis.org/Search/Advanced.

4 Damit ist gemeint, dass es in einzelnen Féllen zu Uberschneidungen mit soziologischen und 6konomi-
schen Theorien und Ansétzen kommt, da diese im multidisziplindren Feld der Bildungspolitik nicht immer
trennscharf sind.
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und fast alle der Policy-Forschung zuzuordnen sind (Wenzelburger und ZohlInhdéfer
2015).5 Auch handelt es sich nicht immer um Theorien (im Sinne von expliziten
und empirisch eindeutig verankerten Modellen), aus denen Hypothesen abgeleitet
werden kdénnen, sondern teilweise um umfassende Analyserahmen (wie bspw. den
Akteurzentrierten Institutionalismus). Letzteres erklart, warum Autoren zum Teil
mehrere der unten ausgefiihrten theoretischen Ansatze fir ihre Arbeiten verwenden.
Fur die Erfassung unterschiedlicher bildungspolitischer Staatstatigkeit wird in den
ausgewadhlten Texten berticksichtigt, inwieweit die Lander sich in ihrer Sozialpoli-
tik unterscheiden (3.1 Wohlfahrtstaaten), tiber unterschiedliche Produktionsregime
verfugen (3.2 Varieties of Capitalism), von bestimmten Parteien (mit-)regiert wer-
den (3.3 Parteiendifferenztheorie), in unterschiedlichem MaR Globalisierungs- und
Européisierungstendenzen ausgesetzt sind (3.4 Globalisierung und Europdisierung),
Pfadabhéangigkeit zeigen (3.5 Pfadabhéngigkeit) und eine bestimmte Struktur von
Interessengruppen zeigen (3.6 Akteurzentrierter Institutionalismus, AZI). Anzumer-
ken ist, dass Educational Governance nicht als eigener Ansatz beriicksichtigt wird,
da es sich um eine Forschungsperspektive handelt und nicht um einen konkreten
Ansatz oder eine Theorie. Institutionalistische Ansétze in ihren vielfaltigen Formen
konnten aus Platzgriinden nur einbezogen werden, wenn sie mit Pfadabhéngigkeit
und dem AZI arbeiten. Innerhalb der Kapitel werden die Beitrdge danach sortiert,
ob sie sich mit dem bildungspolitischen Input bzw. dem Willensbildungs- und Ent-
scheidungsprozess der Politikformulierung, dem Output bzw. dem Politikergebnis
(Gesetze, Beschlisse, z.B. Bildungsausgaben) oder dem Outcome bzw. den Wir-
kungen politischer Entscheidungen (z. B. Bildungschancen) beschéftigen.

3.1 Wohlfahrtsstaatentheorie

Die Wohlfahrtsstaatentheorie nach Esping-Andersen (1998) geht davon aus, dass
Entscheidungen (ber die Organisation und Ausgestaltung des 6ffentlichen Sektors
und wohlfahrtsstaatliche Steuerung Auswirkungen auf soziale Segregation haben.
Esping-Andersen geht mit seinem Cluster von Regime-Typen entlang der beiden
Dimensionen Dekommodifizierung® und Stratifizierung” auf Unterschiede zwischen
Sozialstaaten beziuglich des Verhaltnisses von Markt und Staat und insbesondere

5 Die Policy-Forschung beschéftigt sich mit der Beschreibung, Analyse und Erklarung von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden der Staatstatigkeit zwischen Staaten in einzelnen Politikfeldern, wie bspw. auch
der Bildungspolitik. Mit Staatstétigkeit sind Politiken gemeint, die in der Regel von staatlichen Akteuren
bzw. Regierungen beschlossen werden, aber auch Politiken unabhangiger Institutionen (Wenzelburger und
Zohlnhofer 2015), wie Zentralbanken, Regierungsbehdrden und Interessengruppen wie Sozialpartner oder
Bildungsverbéande.

6 Als Dekommodifizierung wird die relative Unabhéngigkeit des Individuums vom Arbeitsmarkt bezeich-
net (Esping-Andersen 1998, S. 21 f.). Ein hoher Grad an Dekommodifizierung deutet auf einen groRziigi-
gen Sozialstaat hin; das Individuum ist nicht so stark gezwungen, die Arbeitskraft als Ware auf dem Markt
anzubieten (ebd., S. 37).

7 Die Stratifizierung zeigt, inwieweit ein Wohlfahrtsstaat nicht nur Ungleichheiten abbaut, sondern diese
selbst erzeugt oder zementiert: ,,Apart from its purely income-distributive role, the welfare state shapes
class and status in a variety of ways. The education system is an obvious and much-studied instance, in
which individuals’ mobility chances not only are affected, but from which entire class structures evolve*
(ebd., S. 57f.).

@ Springer



Publisher Correction to: International-vergleichende Forschung zur Bildungspolitik:... 353

auf die Ausprdgung von Sozialleistungen ein. So differenziert er zwischen drei
idealtypischen Regimen:

1. dem liberalen Wohlfahrtstaat mit der Betonung des freien Marktes (geringe De-
kommodifizierung und niedrige institutionelle Stratifizierung) in einem begrenzt
ausgebauten Sozialstaat (USA, CAN, AU);

2. dem konservativen Wohlfahrtsstaat mit korporatistischen Strukturen (mittlere De-
kommodifizierung, hohe Stratifizierung) (AT, FR, DE) und

3. dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsstaat, der individuelle Unabhé&ngigkeit vom
Markt ermdglicht (hohe Dekommodifizierung, welche zu einer verringerten sozia-
len Ungleichheit fiihrt (ebd., S. 26 ff.) und geringe Stratifizierung) (skandinavische
Léander).

Die Theorie wurde, auch von Esping-Andersen selbst, mehrfach erweitert und
modifiziert, beispielsweise um einen mediterranen Typ oder ein postsozialistisches
Regime. Eine Zuordnung der Lénder zu den Regimen, wie auch die Regimety-
pen selbst, sind in der Literatur bis heute nicht einheitlich. Die Verbindung von
Bildungspolitik zur Wohlfahrtsstaatentheorie wird von den in dieser Review ausge-
wahlten Autoren insofern hergestellt, als dass Bildung und der Zugang zu Bildung
als integraler Aspekt des umverteilenden Sozialstaats, der Wohlfahrtspolitik sowie
als Erweiterung von Politiken sozialer Absicherung gesehen wird (Heidenheimer
1981).8 Die Auswirkungen von Umverteilung im Bildungsbereich sind jedoch we-
sentlich komplexer als in anderen Bereichen des Sozialstaats (Busemeyer 2015).°
Um Differenzen zwischen Staaten in den politischen Inhalten (Output, z.B. Bil-
dungspolitik) und dem Ergebnis bzw. der Wirkung von Politik (Outcome, z. B. Bil-
dungsteilnahme, Bildungschancen) zu erklaren, riicken zunehmend Merkmale auf
der Makroebene ins Blickfeld. Gruppierungen bzw. Regimetypen von Staaten mit
ahnlichen Merkmalen der Makroebene &hneln sich in Systemvoraussetzungen und
Opportunitatsstrukturen (Kaufmann et al. 2014, S. 39). Die gefundenen Beitrége, die
die Wohlfahrtsstaatentheorie nutzen, arbeiten vorwiegend mit quantitativen Analy-
sen vorhandener (meist international-vergleichender) Datensétze, wie z. B. von der
OECD (Education at a Glance-Datenbank, PISA), dem International Social Survey
Programme (ISSP), dem Eurobarometer, dem EU-LFS etc., groReren Landerfallzah-
len und fokussieren den Output und Outcome von Bildungspolitik. Thematisch geht
es in den Beitrdgen beispielsweise um den Einfluss des Wohlfahrtsstaatsregimes
auf Schul- und Hochschulpolitik (Pechar und Andres 2011; Willemse und de Beer
2012), Beteiligung an betrieblicher Weiterbildung (Markowitsch et al. 2013), LLL
(Rubenson 2006) und um die Verbindung zwischen Préaferenzen auf der Makroebene
(Wohlfahrtsstaaten) und individueller Ebene (Busemeyer 2013).

Den Output von Bildungspolitik in Form von Bildungsausgaben in den Blick
nehmend, folgert Hega (2011) nach einer Analyse von OECD-Daten und dem Ein-
bezug zahlreicher Vorarbeiten, dass sich konservative und liberale Regime in ihren

8 Auch in die andere Wirkungsrichtung beeinflussen Arbeitsmarkt und wohlfahrtsstaatliche Institutionen
die Bildungspolitik.

9 Dies geschieht in Abgrenzung zu Wilensky, nach dem sich die Bildungspolitik von anderen Sozialpoli-
tiken unterscheidet (,,education is special®, Wilensky 1975, S. 3).
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Sozialpolitiken und Bildungssystemen &hneln. Er stellt jedoch fest, dass liberale
Regime mehr fur Bildung ausgeben (mit hohem Anteil privater Bildungsausgaben)
als andere Regime, wobei dieses Geld vor allem in den Schulsektor und den Hoch-
schulbereich flieRt. Konservative Regime geben hingegen weniger fiir Bildung aus;
diese Ausgaben flieBen zu grofen Anteilen in berufliche und Hochschulbildung.
Sozialdemokratische Regime haben den hdchsten Anteil staatlicher Bildungsausga-
ben; Ausgaben flieBen vor allem in Schule und Hochschule. Willemse und de Beer
(2012) clustern Staaten anhand einer quantitativen Analyse verschiedener Daten-
sétze nach der institutionellen Ausgestaltung von Hochschulpolitik und stellen fest,
dass ihre vorgefundene Clusterung grob der Zuordnung von Staaten zu den drei
Wohlfahrtsregimen entspricht; bei liberalen und konservativen Staaten die jeweils
zugeschriebene Auspragung von Dekommodifizierung und Stratifizierung jedoch
nicht mit den Erwartungen iibereinstimmt. Eine Ausdifferenzierung und Modifikati-
on des Wohlfahrtstaatenansatzes findet sich bei der Untersuchung der Verankerung
von inklusiver Bildung von Arnesen und Lundahl (2006), die eine genauere Be-
schreibung der Bildungspolitik in sozialdemokratischen und liberalen Regimen auf
Grundlage der Analyse nationaler Statistiken vornehmen. In dieser wird auf die po-
litische Funktion von Bildung, deren Wertehintergrund und auf politikinitiierende
Akteure eingegangen.

Die Verbindung von bildungspolitischem Output und Outcome fokussierend, fiih-
ren Hurrlemann et al. (2011) die Bildungspolitik als elementaren Bestandteil von
Wohlfahrtsstaaten ein, der soziale und wirtschaftliche Entwicklungschancen und die
Teilhabe erhdht. Die quantitativen Analysen von OECD-Daten zeigen, dass Sozial-
und Bildungspolitik sich erganzen kénnen, um positive Bildungsbilanzen (und damit
die langerfristige Wohlfahrt eines Staates) zu schaffen und Bildungsgleichheit durch
eine gleichméRige Investition in alle Bildungsbereiche erreicht wird. Busemeyer
(2013, 2014) beschaftigt sich mit der Verbindung zwischen Praferenzen auf der
Makroebene (Wohlfahrtsstaaten) und individueller Ebene. Er zeigt mit quantitativen
Analysen von Daten der OECD und des ISSP sowie bezugnehmend auf qualitative
Daten, dass bei hohen privaten Bildungsausgaben (liberale Regime) die individuelle
Unterstiitzung fir Umverteilung geringer ist. In Landern mit héheren Anteilen 6f-
fentlicher Bildungsausgaben (sozialdemokratische Regime) wird Umverteilung von
Individuen eher unterstutzt.

Beitrdge, die primér den Outcome von Bildungspolitik in den Blick nehmen, be-
schaftigen sich mit Bildungsstratifizierung, Bildungschancen und -teilnahme. Eine
Uberpriifung von Bildungs- und Absicherungspolitiken und deren Einfluss auf so-
ziale Stratifizierung mit einer quantitativen Analyse von OECD-Daten zeigt, dass
verschiedene bildungspolitische Herangehensweisen in zentraleuropdischen Staaten
(starke Stratifizierung) im Vergleich zu liberalen Staaten (starkere Angleichung) und
den skandinavischen und stideuropéischen Staaten (Stratifizierung bezlglich Renten;
Angleichung in der Bildung) sichtbar werden (Beblavy et al. 2013). Sich ausschliel3-
lich auf den Bildungsbereich beziehend, untersucht Busemeyer (2014) anhand einer
Analyse von OECD-Daten in mehreren Staaten die Bildungsstratifizierung und iden-
tifiziert drei Cluster, die denen der Wohlfahrtsstaaten &hneln: Ein liberales Cluster
mit geringer Dekommodifizierung (hoher Anteil privater Bildungsausgaben) und
Stratifizierung (USA, CAN, UK), ein Cluster mit geringer Bildungsstratifizierung
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und hoher Dekommodifizierung (skandinavische Staaten, NL, FR) und das zen-
traleuropdische Cluster mit hoher Bildungsstratifizierung und mittlerer Dekommo-
difizierung (DE, AT, CH). Pechar und Andres (2011) betrachten marktorientierte
Reformen der Schul- und Hochschulpolitik in den USA und Schweden. Das Ergeb-
nis ihrer quantitativen Analyse von OECD-Daten zeigt Zielkonflikte (trade-offs):
Liberale Regime bieten Chancen fur die Individuen, die den Anforderungen der
Wissensgesellschaft entsprechen, wéhrend die, die diesen Anforderungen nicht ent-
sprechen (Schulabbrecher; Personen, die keine akademische Ausbildung anstreben)
vom System benachteiligt werden. In konservativen Regimen zeigen sich bessere
Chancen fir Personen, die keine akademische Bildung anstreben, da es ein um-
fassendes berufliches Bildungssystem gibt — jedoch wird die soziale Ungleichheit
zementiert. In sozialdemokratischen Regimen werden den Ergebnissen nach eini-
ge der Zielkonflikte vermieden, so gibt es einen deutlichen Widerstand gegen die
Einfuhrung von Studiengebiihren und wesentlich héhere Ausgaben fir Hochschul-
bildung als in konservativen Regimen. Mit Bildungsteilnahme und Bildungschancen
der erwerbsfahigen Bevélkerung beschéaftigen sich Martin und Riber (2016) anhand
einer quantitativen Analyse von Daten des EU-LFS. Sie stellen wie Rubenson und
Desjardins (2009) fest, dass die Ungleichheit der Bildungschancen in skandinavi-
schen (und eher sozialdemokratisch geprégten) Staaten am geringsten ist.

Beispiele flr die Weiterentwicklung von wohlfahrtsstaatlichen Typologien firr Bil-
dung auf Grundlage quantitativer Analysen von (meist) OECD-Daten sind Arbeiten
von lversen und Stephens (2008), die herausarbeiten, dass sich die Beziehungen
zwischen Sozialversicherung, Kompetenzentwicklung und 6ffentlichen Bildungs-
ausgaben gegenseitig verstérken. Sie leiten daraus drei unterschiedliche Welten der
Humankapitalbildung ab, die historisch in der Ausgestaltung des wirtschaftlichen
Systems, des Wahlsystems und des Parteienwettbewerbs begriindet sind. Green et al.
(2006) entwickeln eine Typologie auf Grundlage von Wohlfahrtsstaaten, Arbeits-
markts- und LLL-Systemen und unterscheiden zwischen drei Typen von Wissens-
6konomien: liberale Regime, Regime der sozialen Marktwirtschaft und sozialdemo-
kratische Regime. Desjardins (2013) entwickelt aufbauend auf der Wohlfahrtsstaa-
tentheorie und den Varianten des Kapitalismus eine Kategorisierung von Regimen,
die das Verhéltnis zwischen Markt und anderen koordinierenden Institutionen zum
Bildungssystem eines Landes einordnet. Markowitsch et al. (2013) beschreiben bei
einer Untersuchung der Beteiligung an betrieblicher (Weiter-)Bildung als Teil des
LLL und der institutionellen Ausgestaltung der betrieblichen Bildung in verschie-
denen Landern funf Typen: sozialdemokratischer, konservativer, ,,familaristic/sub-
protective®, liberaler und neoliberaler bzw. neokonservativer Wohlfahrtsstaat.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass eine Verbindung von Bildungspolitik
und Wohlfahrtsstaatentheorie von den Autoren erst argumentativ geschaffen werden
muss, da diese nicht im Ansatz integriert ist. Deutliche Ahnlichkeiten zwischen den
Regimetypen der Theorie und den Landerclustern lassen sich als Ergebnis empiri-
scher Untersuchungen zu Bildung finden. Einige Autoren modifizieren die Regime-
typen und differenzieren diese weiter im Hinblick auf einzelne Bildungsbereiche
aus. Ein Schwerpunkt der jingeren Forschung zeigt sich in der Verwendung der
Theorie zum Vergleich von bildungspolitischen Outcomes zwischen Staaten.

@ Springer



356 C. Knauber

3.2 Varieties of Capitalism (VoC)

Die Spielarten des Kapitalismus bezeichnen einen Theoriebestand, der Lander nach
der Koordination des Wirtschaftsgeschehens differenziert (Hépner 2015) und davon
ausgeht, dass es komplementare Beziehungen zwischen Institutionen gibt (Hall und
Soskice 2001, S. 18). Hall und Soskice differenzieren zwischen koordinierten (DE,
AT), CME und liberalen Marktokonomien (USA, UK), LME.*® Auch wenn einzel-
ne Publikationen den Ansatz nur als Heuristik der Landerauswahl nutzen (Souto-
Otero und Ure 2012), ist flir die meisten der ausgewahlten Publikationen die Un-
terscheidung zwischen koordinierten und liberalen Okonomien beziiglich des Aus-
bildungswesens entscheidend. Nach Estevez-Abé et al. (2001) bringen unterschied-
liche Produktionsstrategien unterschiedliche Qualifikationsanforderungen mit sich.
Je nach Bedarf an spezifischen oder allgemeinen Qualifikationen sind Ausbildungs-
systeme von Okonomien gestaltet: In koordinierten Okonomien werden die fiir die
Arbeit notwendigen spezifischen Féhigkeiten und Kompetenzen in korporatistischen
Strukturen in den Unternehmen selbst und unter der Regulation von Sozialpartnern
hervorgebracht. In liberalen Okonomien hingegen findet die (eher allgemeine) und
marktgesteuerte Ausbildung in der Regel auBerhalb von Unternehmen in schulischen
Ausbildungsgédngen oder Universitaten statt (Culpepper und Thelen 2008). Ahnlich
wie bei der Wohlfahrtsstaatentheorie liegt der Schwerpunkt der ausgewéhlten Bei-
trage des VoC-Ansatzes auf den bildungspolitischen Outputs und Outcomes. Metho-
disch sind die Beitrage vielseitiger. So zeigen sich neben Beitrdgen, die nationale
und international-vergleichende Datensétze fur kleinere L&nderfallzahlen quantitativ
im Hinblick auf Wirkung spezifischer Variablen auf politischen Output und Outcome
auswerten, auch einzelne Arbeiten, die qualitative Forschungsdesigns haben (bspw.
Experteninterviews, Dokumentenanalysen).

Den politischen Outcome in Form von Kompetenz- und Bildungsspezifitat in
CME und LME fokussierend beschéftigen sich Roosmaa und Saar (2012) mit der
Weiterbildungsselektivitdt in EU-Staaten. Sie zeigen anhand einer Analyse von
AES-Daten, dass diese (sowie die Weiterbildungsteilnahme Geringqualifizierter)
eher durch die Nachfrageseite des Arbeitsmarktes (Qualifikationsanforderungen) und
nicht durch die Qualifikationsstruktur der Erwerbstatigen erkléart wird. Die Kompe-
tenzspezifitdt an Hochschulen in den Blick nehmend, untersucht Hoelscher (2012)
die Lander England (LME) und Deutschland (CME) auf Grundlage einer quantitati-
ven Analyse von Daten der REFLEX-Studie mit dem Ergebnis, dass, wie der VoC-
Ansatz vermuten lasst, deutsche Hochschulabsolventen starker spezifische, britische
eher generelle Kompetenzen betonen und die Passung zwischen Studium und Beruf
in Deutschland enger ist. Vogtenhuber (2015) beschéftigt sich mit der Aufteilung der
Schuler im Sekundarschulbereich und deren Auswirkung in Form von Einfluss auf
die berufliche Weiterbildung und ihren Ertrag. Die Ergebnisse der quantitativen Ana-
lyse verschiedener Datensatze zeigen, dass (trotz der Variation landeriibergreifender
Weiterbildungsintensitat nach der Bildungsbeteiligung und den Bildungsausgaben)

10 Einen eigenen Typus bilden die Lander des Mittelmeerraums (Frankreich, Italien, Spanien, Portugal,
Griechenland, Tirkei) mit einzelnen Eigenschaften, die sich sowohl mit CME als auch LME (berschnei-
den.
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die Ertrage der Weiterbildung stark mit der Qualitat und dem Aufteilungszeitpunkt
der weiterfiihrenden Schulen verbunden sind. Dieser Befund deutet darauf hin, dass
das Weiterbildungsniveau mit dem Qualifikationsniveau in Bezug auf Qualifikati-
onsnachfrage und Bildungsausgaben zusammenhangt. In Systemen, in denen Schul-
abganger und Beschéftigte tatsachlich tber héhere Qualifikationen verfiigen, ist hin-
gegen der Produktivitatszuwachs durch Aus- und Weiterbildung groéRer. Ebenfalls
mit der Aufteilung der Schiilerschaft in der Sekundarstufe beschéftigt sich Baldi
(2012), jedoch in Bezug auf die Grlnde, warum sich in Deutschland und England
verschiedene Systeme ausbildeten. Er fiihrt dies auf die Verknlpfung von Bildung
und Wirtschaft zurilick, wonach in CME Schiler friiher und in LME eher spater
aufgeteilt werden. Die Ergebnisse einer rekonstruktiven qualitativen Analyse zei-
gen jedoch, dass nicht nur wirtschaftliche Akteure in den beiden Landern Einfluss
auf diese Ausgestaltung des Systems nahmen, sondern auch politische Akteure und
Strukturen.

Thematisch breiter angelegt als die bisher beschriebenen Arbeiten und eher auf
den politischen Output fokussiert, ist die Untersuchung von Bosch und Charest
(2008), die formale Bildung in CME (DE, DK) und LME (USA, CAN) und Sud-
korea (mit einer noch starker akademisierten Bildung als die beiden untersuchten
LME-Staaten) anhand der deskriptiven Auswertung unterschiedlicher Datensétze
und Literatur. Die Ergebnisse zeigen, dass sich alle drei Typen im Bereich der
allgemeinen Bildung angleichen, wird doch versucht, diese insgesamt anzuheben.
Auch bei der akademischen Bildung zeigen sich Konvergenzen in deren Expansion.
Bei der beruflichen Bildung unterscheiden sich die Systeme weiter grundlegend;
auch innerhalb der CME sehen die Autoren deutliche Unterschiede in der berufli-
chen Ausbildung. Um die beruflichen Ausbildungsformen in CME (DE) und LME
(USA) besser unterscheiden zu kdnnen, berticksichtigt Graf (2016) zusétzlich die
Auspragung von Stratifizierung und Standardisierung der Berufsbildung, die Steue-
rung durch Sozialpartner, Kooperationen von Arbeitgebern und Finanzierung. Der
Autor kann mithilfe von Experteninterviews und Dokumentenanalysen zeigen, dass
es groRe Uberschneidungen zwischen hochschulbasierten Formaten in Deutschland
und den USA gibt (duales Studium), wéhrend sich die klassische duale Lehre und
das duale Studium innerhalb Deutschlands deutlich unterscheiden.

Eine Reihe von Veroffentlichungen befasst sich ausschlieRlich mit CME und der
Herausbildung beruflich und akademisch qualifizierender Bildungssysteme (Skill
Formation). Die Arbeiten nehmen dabei primar bildungspolitische Outputs und Out-
comes in den Fokus, wobei eine Differenzierung zwischen beiden nicht trennscharf
verlduft. Die Kompetenz- und Bildungsspezifitdt vom CME untersuchend, stellt Jen-
sen (2011) mit einer quantitativen Analyse verschiedener Datensétze fest, dass die
Deindustrialisierung eine bedeutende Bedrohung fur Arbeitnehmer ist, insbeson-
dere in Landern, in denen die Kompetenz-/Bildungsspezifitdt hoch ist. Busemeyer
(2009) kritisiert ebenfalls bezugnehmend auf die Kompetenz- und Bildungsspe-
zifitdt innerhalb von CME nach Durchsicht bisheriger Berechnungen und Litera-
tur, dass die Variation innerhalb der CME nicht hinreichend erfasst wird, weshalb
er eine eigene Differenzierung nach zwei Dimensionen vorschlagt: der Grad der
Unternehmensbeteiligung in der Bildungsausgestaltung und der Grad der Zertifi-
zierung von beruflichen Fahigkeiten durch das Bildungssystem. Dadurch ergeben
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sich fiir den Autor drei unterschiedliche Bildungsregime: das segmentierte (unter-
nehmensbasierte) Regime in Japan, das integrative (schulbasierte berufliche) Re-
gime in Schweden und das differenzierte (berufliche und praxisbezogene) Regime
in Deutschland. Culpepper (2007) untersucht die Wechselwirkungen zwischen all-
gemeiner und spezifischer (Berufs-)bildung und Arbeitgebern in der Schweiz und
Osterreich seit dem Zweiten Weltkrieg quantitativ. Er kann zeigen, dass trotz ahn-
licher Startbedingungen die Schweiz ein eher allgemeines (Berufs-)Bildungssystem
ausbildete, wahrend das System in Osterreich spezifischer ist. Dies fihrt er auf
die unterschiedliche Dominanz von groBen und kleine und mittlere Unternehmen
(KMU) zuriick: In der Schweiz dominieren groRere, wenig kostensensible Arbeit-
geber, die durch eine Orientierung am internationalen Markt einen gréReren Nutzen
allgemeiner Fahigkeiten ihrer Belegschaft sehen. In Osterreich wiederum dominie-
ren kleinere Arbeitgeber mit spezifischen Bildungsinteressen. Ebner und Nikolai
(2010) vergleichen ebenfalls Osterreich, die Schweiz und zusétzlich Deutschland
in Bezug auf ihre berufliche Ausbildung mit einer Ubersicht an statistischen Daten
der Lander, politischen Dokumenten und Literatur. Wahrend in den letzten beiden
Staaten weiter das duale Ausbildungssystem dominiert, hat sich in Osterreich neben
diesem System ein schulisches Berufsbildungssystem ausgebildet, was die Autoren
mit der Dominanz der Sozialdemokratie (und Kooperation mit Christdemokraten),
der Steuerung des Bildungswesens durch den Zentralstaat und der Unterstlitzung der
Entwicklung durch Arbeitgeber und Gewerkschaften begriinden. Einen Zusammen-
hang (Culpepper 2007) zwischen Unternehmensinteressen und beruflicher Bildung
(und deren Verkniipfung mit Hochschulbildung) in den CME Deutschland, Oster-
reich und Schweiz zeigen Nikolai und Ebner (2013). In allen Landern gibt es eine
Verknupfung von beruflicher Bildung und Hochschule: doppelqualifizierende Ab-
schlusse (CH, AT), Anrechnung beruflicher Kompetenzen beim Hochschulzugang
(DE). Die Interessen von Unternehmen spalten sich jedoch nicht nach Unterneh-
mensgrofle, sondern hangen von der Einbettung des Berufsbildungssystems in das
Gesamtbildungssystem, der Vorbildung von Azubis sowie der Attraktivitat des Be-
rufsbildungssystems im Vergleich zu alternativen Bildungsgéngen ab. Graf (2013)
betrachtet ebenfalls die oben genannten Lénder, die in der Vergangenheit eine Kluft
zwischen beruflicher Ausbildung und Hochschulbildung hatten, und untersucht die
neu entwickelten ,,hybriden* Systeme der Lander, die eine Mischung beider Bereiche
erreichen sollen: duale Studiengange in Deutschland, berufshildende héhere Schu-
len in Osterreich und doppelqualifizierende Ausbildungsabschliisse in der Schweiz.
Im Gegensatz zu den vorherigen Autoren nutzt er daftir jedoch ein qualitatives For-
schungsdesign mit Experteninterviews und Dokumentenanalysen. Er stellt fest, dass
die neuen Systeme nicht zu einer Uberwindung der Kluft, sondern zu einem Zustand
der Koexistenz traditioneller und hybrider Systeme fuihren. Mit Bildung als sozialer
Absicherung (insbesondere vor Arbeitslosigkeit) in CME beschaftigt sich Tram-
pusch (2010) anhand einer historischen Analyse von Entwicklungen in Dénemark,
der Niederlande und der Schweiz zwischen 1870 und 1940. In den CMEs entwi-
ckelten sich spezifische Bildungssysteme und ein umverteilender Sozialstaat mit so-
zialen Absicherungssystemen, auf welche die Arbeitgeber groBRen Einfluss nahmen.
Sie weist aber darauf hin, dass Entwicklungen von sozialer Absicherung auch durch
Gewerkschaften, das Arbeitgeber-Arbeitnehmer-Verhaltnis, staatliche Akteure (und
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den staatlichen Eingriffen in den Arbeitsmarkt) sowie Industrialisierung beeinflusst
wurden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es zum einen Beitrage gibt, die sich mit
der Spezifitat von Bildung in unterschiedlichen Regimen bzw. Staaten beschaftigen,
und Beitrage, die die Ausbildung unterschiedlicher Bildungssysteme nachzeichnen
(Skill Formation), wobei hier insbesondere die CME im Fokus stehen. Ein zentra-
ler Bestandteil des VoC-Ansatzes, der in zahlreichen Arbeiten aufgegriffen wird,
ist der Einfluss nicht-staatlicher wirtschaftlicher Akteure auf bzw. die Verknupfung
wirtschaftlicher Akteure mit Bildungspolitik und -system. Thematisch greifen die
Beitrage den bildungspolitischen Output (Ausgestaltung Bildungsbereiche) und Out-
come (Weiterbildungsselektivitat) auf.

3.3 Parteiendifferenztheorie

Der Ansatz zu Parteien bzw. Parteiendifferenzen (Partisan Theory) geht davon aus,
dass die Politik und damit auch die Bildungspolitik eines Landes davon beeinflusst
wird, welche Partei oder Parteienkoalition die Regierung stellt (fiir einen Uberblick
siehe Wenzelburger 2015). Die Motive fiir die Durchsetzung von parteilich-gefarbten
Politiken lassen sich in den Zielen der Wiederwahl/dem Ausbau von Wahlerstimmen
(vote-seeking) und der Durchsetzung praferierter politischer Inhalte (policy-seeking)
finden (von Beyme 2000, S. 25). Ansétze, die in Verbindung mit Parteiendifferenzen
gesehen werden, kénnen die institutionellen Umsténde des politischen Systems be-
treffen, wie beispielsweise Vetospieler/Vetopunkte.** Zur Differenzierung von Partei-
politiken gibt es zwei Herangehensweisen: die Unterscheidung von Parteienfamilien
einerseits und die Unterscheidung von Parteipositionen zu einzelnen Themen ande-
rerseits (Wenzelburger 2015, S. 92ff.). Wie bei den bisher beschriebenen Ansatzen
liegt der Schwerpunkt der Beitrage, die mit der Parteiendifferenztheorie arbeiten,
auf bildungspolitischen Outputs. Als Output wird insbesondere die unterschiedliche
Hohe offentlicher und privater Bildungsausgaben verschiedener Staaten in den Blick
genommen und deren Zusammenhang mit Regierungsparteien. Die Beitréage arbei-
ten methodisch vorwiegend mit quantitativen Langsschnittvergleichen international-
vergleichender Datensétze. Einige Beitrdge beziehen sich auf qualitative Analysen
des Manifesto-Projekt-Datensatzes.*? Dieser beinhaltet inhaltsanalytisch ausgewer-
tete Parteiprogramme von Uber 50 Landern von 1945 bis heute und erlaubt somit
die Analyse ahnlich groRer L&nderfallzahlen im L&ngsschnitt wie die quantitativen
Untersuchungen.

Nikolai (2007) kann mit einer kombinierten Langs- und Querschnittsanalyse in
28 OECD-Staaten von 1990 bis 2002 zeigen, dass sich die Regierungsbeteiligung
von Linksparteien und liberalen Parteien positiv auf 6ffentliche Bildungsausgaben
auswirkt, wahrend sékular-konservative und christdemokratische Parteien eher einen

11 Dieser Ansatz geht davon aus, dass politische Entscheidungen entlang einer Entscheidungskette ver-
laufen, die Veto-Mdglichkeiten bzw. Veto-Punkte eréffnet, an denen, bei einer Mobilisierung von Macht
und Interessen, Einfluss auf den politischen Prozess und die Ergebnisse genommen werden kann (Tsebelis
1995).

12 Siehe auch: https://manifesto-project.wzb.eu (abgerufen am 08.06.2017).
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negativen Effekt zeigen. Dies kdnnte daran liegen, dass die ersten beiden Parteien
eher soziale Umverteilung férdern méchten, um ein spezifisches Wéhlerklientel an-
zusprechen. Busemeyer et al. (2013) kommen mit ihrer qualitativen Untersuchung
von Parteiprogrammen danach, wie sehr sie das Thema Bildungsausgaben beto-
nen, zu ahnlichen Ergebnissen. Sie zeigen, dass die Bereitschaft, Bildungsausgaben
zu erhdhen, zunehmend von sozialdemokratischen und liberalen Parteien vertreten
wird, wobei dies kein einheitlicher Trend ist und eine grof3e Variation zwischen den
Landern und tber die Zeit besteht.® Dies widerspricht Ergebnissen einer fruheren
Untersuchung des gleichen Datensatzes zu Parteiprogrammen von Jakobi (2011),
die feststellte, dass die Differenzen zwischen Parteien zur Steigerung von Bildungs-
ausgaben immer mehr abnehmen und sich ab den 1980er-Jahren praktisch keine
Unterschiede mehr zwischen den Parteien finden lassen. Ansell (2010) bestétigt
dies zundchst, kann jedoch zeigen, dass der ideologische Stand einer Partei ein
besserer Pradiktor fir die tatsachlichen Bildungsausgaben ist als Parteiprogramme.
Er findet mit einem quantitativen Langsschnittvergleich von OECD-Daten deutli-
che Differenzen zwischen tatséachlichen Bildungsausgaben und Parteipositionen in
Parteiprogrammen. Wird die Hochschulbildung allein betrachtet, beobachten Bu-
semeyer et al. (2013), dass Parteien des rechten Spektrums eher Befiirworter ei-
nes Ausbaus der Hochschulfinanzierung sind, was die Autoren damit begriinden,
dass Hochschulen (berproportional von Wohlhabenden aufgesucht werden. Dies
wird auch von der Beobachtung untermauert, dass in Schweden ab dem Zeitpunkt
des mehrheitlichen Besuchs einer Hochschule durch die Bevélkerung der Ausbau
des Hochschulsystems zum Flaggschiff der linken Parteien wurde (Ansell 2008).
Zu abweichenden Ergebnissen bezuglich der Hochschulfinanzierung kommt jedoch
Busemeyer (2009a) anhand einer Zeitreihenanalyse von OECD-Staaten, die zeigt,
dass Sozialdemokraten die Bildungsausgaben insbesondere fiir die Hochschulbil-
dung erhoht haben. Dies interpretiert der Autor dahingehend, dass Parteien nicht
einfach Transmissionsinstrument fiir die 6konomischen Interessen sozialer Klassen
sind, sondern Politiken und Ausgaben nutzen, um (neue) Wéhlergruppen anzuspre-
chen und zusammenzufiihren. Eine innovative Herangehensweise zur Untersuchung
von Bildungsausgaben wahlen Garritzmann und Seng (2016), indem sie in ihrer
qualitativen Untersuchung von Regierungsprogrammen ganze Regierungsperioden
(und nicht einzelne Jahre) betrachten und auf die Zuordnung einzelner Parteien zu
Parteienfamilien verzichten. Ihre Ergebnisse konnen keine Parteieneffekte (mehr)
beziiglich der Bildungsausgaben feststellen. Dies wird damit erklart, dass heutige
Bildungssysteme in den 1950er und 1980er-Jahren gepragt wurden und Uber die
Zeit eine Pfadabhéngigkeit entwickelten, die radikalen politischen Wandel unwahr-
scheinlich macht (Busemeyer 2014).

Exkurs: Multikausale Analysen zur Bildungsausgaben

Veréffentlichungen zur Hhe von Bildungsausgaben arbeiten meist mit OECD-
Datensétzen und multikausalen Modellen, in die gleich mehrere Erklarungs-
ansétze einflielen — nicht allein die Parteiendifferenztheorie. Schmidt (2007)

13 Festzustellen ist auch, dass fiir den untersuchten Zeitraum keine Parteien die Senkung von Bildungs-
ausgaben fordern (Jakobi 2011).
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kann zeigen, dass Bildungspolitik als Politikbereich zwischen 1960 und 2002
mehrheitlich Kirzungen unterworfen war, jedoch nicht in allen untersuchten
Staaten. Kirzung, Erhalt und Erhéhung von Bildungsausgaben hingen u. a. von
gegenseitigen Anpassungsprozessen zwischen Staaten, institutionellen Prozes-
sen, politischen Prozessen in eher staatlich oder eher marktorientierten Staaten,
der Zugehorigkeit zu englischsprachigen Staaten und von der parteipolitischen
Zusammensetzung von Regierungen ab. Als Determinanten fiir 6ffentliche
Bildungsausgaben von OECD-Staaten zwischen 1980 und 2001 konnte Bu-
semeyer (2007) als die wichtigsten erklarenden Variablen die wirtschaftliche
Entwicklung, den Anteil junger Menschen an der Bevdlkerung, die geringe
Zahl von Veto-Spielern, die Hohe von o6ffentlichen Sozialausgaben und die
Fiskaldezentralisierung feststellen (Nikolai 2007). Bei einer getrennten Analy-
se nach Jahrzehnten stellt er fest, dass die Beteiligung konservativer Parteien
an der Regierung lediglich in den 1980er-Jahren einen Einfluss auf Bildungs-
ausgaben hatte. Bei Arbeiten, die sich mit der Aufteilung der Bildungsausga-
ben in &ffentlicher und privater Verantwortlichkeit beschaftigen, zeigen Wolf
(2009) und Wolf und Zohlnhofer (2009) fiir 28 bzw. 26 OECD Staaten im Jahr
2002, dass konservative und christliche Mitte-Parteien als Regierungsparteien,
ausgeprégter Protestantismus, Foderalismus und Fiskaldezentralisierung, ho-
he offentliche Subventionen fiir private Bildungszwecke, Staatsverschuldung
sowie betriebliche Berufsbildungssysteme negativen Einfluss auf 6ffentliche
Bildungsausgaben haben. Einen positiven Effekt auf die Hohe privater Bil-
dungsausgaben zeigen Foderalismus, Gewerkschaften, liberale Parteien'* und
Fiskaldezentralisierung, wéhrend u. a. christdemokratischen Regierungspartei-
en, Korporatismus sowie stark ausgepragter Katholizismus und die Existenz
von Kirchensteuern negative Effekte haben.

Weitere Beitrdge, die mit der Parteiendifferenztheorie arbeiten, fokussieren die
Privatisierung von Bildung und die Integration neoliberaler Elemente in die Bil-
dungspolitik. Mit der Privatisierung von Bildung und Erklarungsmdglichkeiten durch
Parteiendifferenzen beschaftigt sich Wiborg (2015) im Rahmen von Schulbildung in
England und Schweden. Die qualitative Analyse von Parteiprogrammen zeigt, dass
Parteipositionen zur Privatisierung vom Parteiensystem (England: Zweiparteiensys-
tem, Schweden: Mehrparteiensystem) beeinflusst werden. Dies flhrte dazu, dass es
in Schweden zu einem gréReren Ausbau von Privatschulen als in England kam. Auch
Zehavi (2012) beschéftigt sich mit der Privatisierung der urspriinglich 6ffentlichen
Leistungen im Bildungsbereich und Parteieneffekten. Die Ergebnisse von Experten-
interviews und Dokumentenanalysen zeigen, dass Parteien des rechten Fliigels die
Privatisierung eher vorantreiben als linke Parteien und diese in die politische Agenda
aufnehmen. Die Einfiihrung neoliberaler Elemente in die nationale Bildungspolitik
und der Effekt von Parteien wird unter anderem von Arnesen und Lundahl (2006)
fiir inklusive Bildung mit quantitativen Analyse nationaler Statistiken in skandina-
vischen Landern untersucht. Sie kommen zu dem Schluss, dass die Einfiihrung von

14 Jensen (2011) zeigt hingegen, dass die Steigerung von Bildungsausgaben nicht mit der Beteiligung
linker Parteien in der Regierung verknipft ist, sondern mit Deindustrialisierung.
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neoliberalen Elementen von Regierungsparteien jeglicher Couleur nicht aufgehalten
wurde, was sie mit geringen Parteiendifferenzen durch eine wachsende Mittelschicht
erklaren. Fir die schulische Bildung stellt Wiborg (2013) in einer qualitativen Un-
tersuchung hingegen fest, dass Variation zwischen Staaten bezuglich der Einfihrung
neoliberaler Elemente durch regierende Parteien z. T. erklart werden kénnen.

Insgesamt beschaftigt sich der Giberwiegende Anteil der Beitrdge mit Bildungsaus-
gaben und damit dem parteipolitischen Einfluss auf den bildungspolitischen Output.
Dadurch, dass mit den Daten des Manifesto-Projekts auch ein groRer qualitativer in-
ternational-vergleichender Datensatz vorhanden ist, arbeiten die Beitrage mit quanti-
tativen und qualitativen Ansatzen, die sowohl die Bedeutung von Bildungsausgaben
in Parteiprogrammen als auch deren Hoéhe in Zahlen analysieren kénnen.

3.4 Globalisierung und Européisierung

Unter Globalisierung wird die zunehmende Verflechtung zwischen Staaten in un-
terschiedlichen Bereichen verstanden, die auf wirtschaftliche Liberalisierung des
Handels und technische Innovation zuriickgeht. Trotz gewisser Ahnlichkeiten ist
die Européisierung von der Globalisierung deutlich abzugrenzen, da die Européi-
sierung die Wechselwirkungen zwischen ,,nationalstaatlicher und supranationaler
Ebene des Mehrebenensystems der Europaischen Union“ kennzeichnet (Borzel und
Panke 2015, S. 225). Bei der Europaisierung wird in den ausgewahlten \Veroffent-
lichungen thematisiert, wie sich die européische Ebene auf Staaten auswirkt, wo-
bei differenziert werden muss zwischen direkter (,,harter*) Europdisierung durch
Gesetze und rechtlich verbindlichen Entscheidungen sowie ,,weichen“ Formen der
Europaisierung, wie der Offenen Methode der Koordinierung (OMC). Eine fiir viele
Autoren entscheidende Frage ist die nach Konvergenz (Knill 2005%°) bzw. Divergenz
zwischen den Mitgliedsstaaten bezlglich der nationalen Bildungspolitik verschiede-
ner Bildungsbereiche, da eine Harmonisierung bzw. Angleichung der nationalen Po-
litiken Ziel oder zumindest mégliche Wirkung von Europdisierung ist (ebd., S. 233).
Die Beitrége arbeiten dabei vornehmlich mit qualitativen Methoden (insbesondere
Dokumentenanalysen, vereinzelt Experteninterviews) mit kleinen Landerfallzahlen
und fokussieren den bildungspolitischen Input und Entscheidungsprozess.

Jakobi und Teltemann (2011) stellen mit ihrer quantitativen Analyse verschie-
dener Datensédtze zu OECD-Staaten von 1999 bis 2008 fest, dass die untersuchten
Lander in den Bildungsausgaben Konvergenzen zeigen (insbesondere in der Hoch-
schulbildung), wobei es auch Lander gibt, die von diesen Trends abweichen.¢ Christ
und Dobbins (2015) kénnen in ihrer quantitativen Analyse verschiedener Datensétze

15 Hiernach tritt Konvergenz zwischen Staaten u. a. deshalb auf, da zur Losung eines Problems auf L6-
sungsstrategien anderer Lander zuriickgegriffen wird, internationale Regulationen auferlegt werden, Har-
monisierungsprozesse (z. B. EU) auftreten, internationaler Wettbewerb zur Angleichung der Systeme fiihrt
(z. B. durch Einigung auf gemeinsame Regeln) oder verstarkter Austausch (Best Practice) stattfindet.

16 |n einer friiheren Arbeit zeigte Schmidt (2007), dass sich Entwicklungen der Bildungsausgaben nicht
mit Globalisierungsprozessen erkléaren lassen, da Bildungspolitik als Teil der Innenpolitik eines Lan-
des weitgehend von landesspezifischen Demokratisierungsprozessen, Parteipolitik und der institutionellen
Ausgestaltung geprégt ist.
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Internationalisierung als mégliche Ursache von Dezentralisierung der Sekundarbil-
dung in westlichen OECD-Staaten ausschlieRen.

Andere Beitrage fokussieren den Einfluss der inter- und supranationalen Ebene
auf die nationalen Akteure und bildungspolitischen Prozesse. Mit dem Einfluss von
Steuerungsinstrumenten inter- und supranationaler Organisationen (z. B. OMK, Be-
ratungsleitungen, international-vergleichende Statistiken, Benchmarks), wie OECD
und EU, beschéftigen sich Jakobi et al. (2010a) mit einer quantitativen Analyse
verschiedener Datensétze fir 30 OECD-Staaten. Sie zeigen, dass im Bereich der
formalen Bildung Steuerungsinstrumente Einfluss auf nationale Bildungspolitiken
nehmen, deren Wirkung abhangig von den spezifischen Transformationskapazitaten
eines Landes ist. Zu einem ahnlichen Ergebnis fiir den Bildungsbereich allgemein
kommen anhand eines qualitativen Vorgehens Wilkoszewski und Sundby (2016) zu
harten und weichen Methoden der Steuerung durch die EU. Sie zeigen, dass deren
Erfolg entscheidend von den involvierten Stakeholdern abhéngt. Trampusch (2009)
greift thematisch das EinflieBen europdischer Politik zur beruflichen Aus- und Wei-
terbildung in nationale Bildungspolitik in Deutschland und Osterreich auf. Mit einer
qualitativen Analyse zeigt sie, dass Européisierung unterschiedlich erfolgt: durch Re-
formpolitiken (DE) oder als Nebenprodukt des nationalen institutionellen Wandels
(AT). Den Einfluss internationaler Organisationen auf nationale bildungspolitische
Netzwerke untersucht Nagel (2010) fir Deutschland, die Schweiz, England und Neu-
seeland mit einem Methodenmix. Er stellt Wandlungsprozesse bezuglich der Ziele,
Instrumente und des Rahmens von Bildungspolitik sowie Anderungen institutionel-
ler Strukturen fest, wéahrend der politische Entscheidungsprozess von Bildung uber
die Zeit sehr konstant geblieben ist. Die bildungspolitischen Akteure eines Landes
fordern politische Initiativen der internationalen Ebene im eigenen Interesse, zeigen
sich gleichzeitig jedoch sehr konservativ, wenn es um die Zusammensetzung des
eigenen politischen Netzwerks geht oder die politischen Interaktionsmodi.

Mit dem Einfluss der inter- und supranationalen Ebene auf die Inhalte natio-
naler Bildungspolitik (Output) beschaftigt sich beispielsweise loannidou (2010),
die den steuernden Einfluss von EU und der OECD auf das Konzept des LLL in
Deutschland, Finnland und Griechenland untersucht. Sie macht mit ihrer qualitativen
Analyse von Experteninterviews und Dokumenten deutlich, dass die Organisationen
mit unterschiedlichen Handlungsressourcen (EU: Finanzierung, rechtliche Regelun-
gen, Monitoring; OECD: Empfehlungen, Evaluationen, Studien und Bildungsbe-
richterstattung) steuernd Einfluss auf nationale Politiken zu LLL nehmen. Cavaco
et al. (2014) untersuchen die Entwicklung von Anerkennungsinstrumenten fir die
informelle und non-formale Erwachsenenbildung in Portugal und Frankreich vor
dem Hintergrund des Einflusses der EU-Bildungsagenda mit Experteninterviews.
Sie stellen fest, dass die EU das Thema, welches urspringlich von der Zivilgesell-
schaft ausging, inkorporierte und mit einer wirtschaftlichen Orientierung versah. Sie
kénnen zeigen, dass die Anerkennungspolitik in beiden Landern nicht von der EU
dominiert wird, sondern aus dem Zusammenspiel transnationaler und nationaler Ein-
flisse resultiert. Nationale Einflisse beim Aufgreifen européischer Bildungspolitik
stellen auch andere Autoren mit qualitativen Untersuchungen fir die Hochschul-
politik (Dobbins und Knill 2009) und Studiengebiihren an Hochschulen (Forster
2011) fest und fuhren diese auf das jeweilige politische Erbe und unterschiedliche
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wohlfahrtsstaatliche Traditionen sowie Unterschiede zwischen Parteien innerhalb der
Staaten zuriick. Demgegeniber stellen Capano und Piattoni (2011) mit ihrer eben-
falls qualitativen Analyse fest, dass insbesondere die Lissabon-Strategie in England,
den Niederlanden, Deutschland und Italien ein Konzept lieferte, welches nationale,
kulturelle und politische Traditionen und Vorstellungen zur Hochschulbildung und
-politik zu Gberwinden half.

Zusammenfassend greifen die beschriebenen Beitrdge insbesondere das Thema
der neuen Bildungssteuerung auf sowie den Einfluss inter- und supranationaler Ak-
teure auf nationale Akteure und die Ausgestaltung nationaler Bildungspolitiken.
Wahrend es fur quantitative Studien schwierig ist, Internationalisierung als Ein-
flussfaktor zu operationalisieren, kdnnen qualitative Arbeiten diese Entwicklungen
mit Dokumentenanalysen und Experteninterviews gut nachzeichnen. Jedoch fuhren
die kleinen Landerfallzahlen und die kleine Anzahl von Publikationen zu dhnlichen
Fragestellungen dazu, dass verallgemeinerbare Tendenzen, beispielsweise fir den
europdischen Bildungsraum, schwer abzuleiten sind.

3.5 Pfadabhéngigkeit

Die Grundannahme hinter dem Ansatz der Pfadabhangigkeit ist, dass zuriickliegende
Ereignisse den Ablauf von Prozessen beeinflussen oder sogar determinieren kénnen.
Beyer (2015, S. 149f.) flhrt an, dass unterschiedliche Aspekte als Phdnomene der
Pfadabhangigkeit gesehen werden, wie z. B. die groRe Relevanz friiherer Ereignis-
se, die Bedeutung von geringfiigigen Ereignissen und Zuféllen, die Zwanglaufigkeit
von einmal eingeschlagenen Entwicklungen durch positive Ruckkopplungen, die be-
grenzte Rationalitat von Akteuren sowie hohe Transaktionskosten bei Veranderun-
gen. North (1990) nutzt die Pfadabhéngigkeit als einen Bestandteil seiner Theorie
zum institutionellen Wandel. Das Konzept wird in der ausgewahlten Literatur z. T.
als Ergénzung anderer Ansétze gewdhlt, wie z. B. der Parteiendifferenztheorie, der
Globalisierung und Europdisierung oder dem Akteurzentrierten Institutionalismus.
Die Uberwiegende Zahl der Beitrdge arbeitet mit qualitativen Methoden und stellt die
Entstehung von Bildungsoutputs durch die Betrachtung des Inputs bzw. politischen
Entscheidungsprozesses in den Vordergrund.

Politikerbe als historisch angelegter ,,Problemldsungspfad” oder Resultat von
Pfadabhéangigkeit wird von einigen Autoren als Filter gesehen zwischen Globali-
sierungs- und Europdisierungseinflissen und dem politischen Output der Schul- und
Hochschulpolitik (Jakobi und Teltemann 2011). Gornitzka und Maassens (2011)
zeigen mit ihrer qualitativen Analyse, dass die skandinavischen Lander mit ihrer
starken Bildungstradition wenige Beziige zu europdischen Bildungsagenden aufwei-
sen und entgegen internationaler Trends keine Studiengebihren einfiihrten. Dobbins
und Knill (2009) arbeiten mit Experteninterviews heraus, dass européisch induzierter
Isomorphismus durch die starken nationalen Unterschiede in Zentral- und Osteuropa
zu unterschiedlichen nationalen Ergebnissen in der Ausgestaltung von Hochschul-
politik fihrt. Mit einer qualitativen Untersuchung zu britischen und deutschen Uni-
versitaten und den Auswirkungen von Internationalisierung zeigt Graf (2009), dass
es in Deutschland statt zu einer Pfadverfestigung eher zu einer Abweichung und
zur internationalen Offnung kommt, um das Hochschulsystem anschlussfahiger zu

@ Springer



Publisher Correction to: International-vergleichende Forschung zur Bildungspolitik:... 365

machen, wéhrend in GroRbritannien eine Pfadstabilisation der Internationalisierung
der Hochschule einsetzt, da diese schon eine lange Tradition hat. Bezogen auf das
von supra- und internationalen Organisationen (EU, OECD) beworbene LLL stellt
loannidou (2010) mit Experteninterviews und Dokumentenanalysen fiir Deutsch-
land, Griechenland und Finnland ebenfalls eine Filterung dieses Konzepts durch
nationale kulturell und historisch gepréagte Bildungstraditionen fest. Mit einer qua-
litativen Rekonstruktion von Schulcurricula in England und Frankreich in Bezug
auf den Einfluss européischer Themen zeigt Haus (2009), dass sich in Frankreich
ein unterstltzender Pfad in Form institutioneller Strukturen zeigt, der ein EinflieRen
européischer Inhalte in nationale Politiken zulésst, wahrend dies in England nicht
der Fall ist.

Unabhéngig von Internationalisierungstendenzen dient der Ansatz auch zur Er-
klarung von Stabilitat nationaler Bildungspolitik (Outputs). So untersucht Hillmert
(2008) die unterschiedliche Entwicklung der Berufshildungssysteme in England und
Deutschland anhand der Auswertung nationaler Bildungsberichte und bescheinigt
beiden Systemen eine groRe Stabilitat, die Wandel nur bei triefgreifenden wirtschaft-
lichen Verénderungen zuldsst. Baldi (2012) untersucht in diesen Landern ebenfalls
qualitativ unterschiedliche Praxen zur Nicht-Aufteilung (E) und Aufteilung (D) der
Schulerschaft in der Sekundarstufe. Er stellt fest, dass in England das EinflieRen
neuer Bildungsideen zu Reformen fiihrte, wahrend in Deutschland verfestigte insti-
tutionelle politische Strukturen (begleitet vom Féderalismus in der Bildung) Refor-
men verhinderte. Nikolai (2007) zeigt mit ihrer quantitativen Langsschnittanalyse
von OECD-Staaten, dass die Bildungsausgaben eines Landes stark von vergange-
nen Bildungsausgaben abhangen. Pfadabhéngigkeit bzw. Politkerbe wird bei Ana-
lysen der Manifesto-Daten zu Parteiprogrammen auch als Erklarung daftr gesehen,
welche Parteien in Staaten einen Ausbau der Bildungsausgaben beflrworten (Bu-
semeyer et al. 2013) und dass Parteieneffekte auf die Bildungsausgaben abnehmen
(Garritzmann und Seng 2016).

Was das Verlassen des politischen Pfades und institutionellen Wandel begtins-
tigen kann, untersucht Trampusch (2009) zum einen in Bezug auf den Einfluss
europdischer Politik zur beruflichen Aus- und Weiterbildung auf nationale Refor-
men in Deutschland und Osterreich und, zum anderen, in Bezug auf die Entwick-
lung der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz (Trampusch 2010a). Sie zeigt, dass Arbeitgeberkonstellationen bzw. Fir-
meninteressen und die Fihrungsebene der 6ffentlichen Bildungsverwaltung die Art
des institutionellen Wandels beeinflussen. Sind grofle Unternehmen die dominie-
renden Akteure, die mit der 6ffentlichen Bildungsverwaltung kooperieren, ist ein
umformender institutioneller Wandel zu beobachten. Wenn KMU die dominieren-
den Akteure stellen, die mit den 6ffentlichen Bildungseliten in Interaktion treten,
sind selbsterhaltende politische Prozesse festzustellen. Weitergehend zeigen die Er-
gebnisse, dass inshesondere KMU und nicht Gewerkschaften als Bremse fir einen
umformenden Wandel agieren.

Zusammenfassend nutzen Beitrdge Pfadabhéngigkeit zu einem als Erklarung fir
die Stabilitat nationaler Bildungspolitik (auch vor dem Hintergrund internationaler
Einflisse) und zum anderen beschéftigen sich einige der Beitrdge mit der Frage,
wann ein politischer Pfad verlassen wird und es zum institutionellen Wandel kommt.
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3.6 Akteurzentrierter Institutionalismus (AZI)

Der AZI wurde von Mayntz und Scharpf Mitte der 1990er-Jahre entwickelt. Er kann
als ,,Forschungsheuristik* oder multikausal angelegter Analyserahmen gesehen wer-
den, der Ablauf und Ergebnis von politischen Entscheidungsprozessen mithilfe der
beteiligten Akteure, ihrer Konstellation und des institutionellen Kontextes (Scharpf
2006, S. 76 f.) erklart. Der Ansatz differenziert zwischen Akteurstypen, Interaktions-
formen (einseitiges Handeln, Verhandlung, Mehrheitsentscheidung, hierarchische
Steuerung, Verhandeln im Schatten der Hierarchie) und Handlungsressourcen von
Akteuren (ebd., S. 86 ff., 101 ff.). In der ausgewahlten Literatur beschaftigen sich die
Autoren mit dem politischen Input bzw. Willensbildungs- und Entscheidungsprozess.
Sie identifizieren Ursachen, die zum Auftreten unterschiedlicher nationaler Systeme
fuhren, und nutzen dabei qualitative Forschungsansatze wie beispielsweise Exper-
teninterviews und Dokumentenanalysen (Knauber und loannidou 2016; loannidou
2010; Witte et al. 2008).

Knauber und loannidou (2016) fokussieren nationale Akteure der Grundbildungs-
politik in England, Osterreich, den Niederlanden und der Tiirkei und zeigen, dass die
Interaktionsformen der Akteure von der jeweiligen Steuerung von Grundbildungspo-
litik abhéngen: Bei zentralistischer Governance werden Entscheidungen begunstigt,
die durch hierarchische Steuerung herbeigefiihrt werden und weniger durch Ver-
handlungen oder Mehrheitsentscheidungen, wie in Staaten mit regionalen und loka-
len Steuerungsmodellen. In einigen Staaten kénnen nicht-staatliche Akteure durch
spezifische Handlungsressourcen begrenzten Einfluss auf den politischen Entschei-
dungsprozess und die Implementation nehmen. Die Auswirkungen des Bologna-
Prozesses auf hohere universitare und nicht-universitare Bildung in Deutschland,
Frankreich und den Niederlanden mit einem Fokus auf nationale Akteure betrachten
Witte et al. (2008). Sie arbeiten heraus, dass insbesondere Akteure der Ministerien
nationale Reformprozesse beschleunigt haben. loannidou (2010) nutzt den AZI zur
Untersuchung des steuernden Einflusses der OECD und EU auf LLL in Deutsch-
land, Finnland und Griechenland. Sie stellt fest, dass sich Steuerungsbemiihungen
zum LLL durch spezifische Handlungsressourcen (wie Bildungsberichterstattung
und Monitoring) durch verschiedene Akteure unterschiedlicher Ebenen (regional,
national, transnational) beobachten lassen. Die identifizierten Schllsselakteure tre-
ten immer in Konstellationen mit wechselseitigen Interdependenzen auf und zeigen
Interaktionen auf Grundlage von Verhandlungen und Mehrheitsregelungen. Afdahl
(2013) untersucht den politischen Prozess der Lehrerbildung in Finnland und Nor-
wegen mit einem Fokus auf involvierte Akteure und zeigt, dass Lehrerbildung in
Norwegen stark von den beteiligten politischen Akteuren und Bedingungen abhéngt,
wahrend finnische Politik zur Lehrerbildung eher von akademischer Expertise bei
der Ausformulierung von Politik beeinflusst wird. Eine qualitative Untersuchung der
Auswirkung von Reformen im Fdderalismus auf die Hochschulpolitik in Deutsch-
land und der Schweiz stellen Griessen und Braun (2010) dar. Sie zeigen, dass ge-
nerelle Reformen in Deutschland wenig Einfluss auf foderale Koordinationsstruk-
turen in der Hochschulpolitik hatten, wahrend in der Schweiz mehr Verflechtungen
zu finden sind, gleichzeitig aber institutionelle Mechanismen, die politischen Re-
formblockaden entgegenwirken. In beiden Landern sind unilaterale Strategien von
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Akteuren kaum maglich, wohingegen kollektive Vereinbarungen foderaler Akteure
erfolgversprechender sind.

Zusammenfassend thematisieren Beitrdge zum AZI in erster Linie Fragen zur
Steuerung von Bildungspolitik und Akteuren und wie diese zu bildungspolitischen
Outputs beitragen.

4 Fazit zu der ausgewdhlten Literatur und ihrer thematischen und
theor etischen Fokussierung

Die Mehrheit der in den Beitrdgen analysierten qualitativen Daten wurde selbst erho-
ben (Interviews) bzw. recherchiert (politische Dokumente); einige Arbeiten stitzen
sich auf Daten, die im Rahmen des Manifesto-Projekts gesammelt werden, welches
Parteiprogramme inhaltsanalytisch auswertet. Die Mehrheit der quantitativen Arbei-
ten stutzt sich auf die Analyse bereits vorhandener Datensatze, vorwiegend von der
OECD (Education at a Glance-Datenbank, PISA, IALS/PIAAC), der Weltbank, der
UNESCO, Eurostat (AES, Education and Training Database, EU-LFS) und vom
Eurydice-Netzwerk. Das thematische Spektrum der Beitrége ist weit gefachert. Ein
deutlicher Schwerpunkt bei den Bildungsbereichen ist die formale Bildung mit Bei-
tragen zu Schule (12 %), Hochschule (20 %), beruflicher Aus- und Weiterbildung
(22 %) oder Ubergreifenden Beitragen zur formalen Bildung (6 %). Demgegeniber
beschaftigen sich lediglich 12 % der Beitrdge mit Erwachsenen- und Weiterbildung
bzw. LLL. Die restlichen Beitrage sind keinem der Bildungsbereiche direkt zuzuord-
nen, da sie sich beispielsweise bereichsubergreifend mit Bildungsausgaben beschaf-
tigen. Nach Themen sortiert beschéftigen sich 35% der Beitrdge mit bildungspo-
litischem Input (z. B. institutionelle Ausgestaltung von Bildungspolitik), 37 % mit
Output (z. B. Bildungsausgaben) und 18 % der Beitrage mit Outcome (z.B. Bil-
dungsteilnahme, Bildungsleitung, Bildungschancen, Stratifizierung). Die restlichen
Beitrage sind nicht eindeutig zuzuordnen. Bei den Thematiken der Bildungspoli-
tik, die von den verschiedenen Theorien vorwiegend adressiert werden, lassen sich
zwei Lager herausarbeiten: Fir Beitrage, die sich mit Bildungsoutput und -outcome
beschéftigen, bewahren sich die Wohlfahrtsstaatentheorie, VoC und die Parteiendif-
ferenztheorie; fur Beitrége, die sich Uberwiegend mit dem Input bzw. dem politi-
schen Willensbildungs- und Entscheidungsprozess befassen, bewahren sich Pfad-
abhéngigkeit, Globalisierung und Européisierung und Akteurzentrierter Institutio-
nalismus (vgl. Tab. 1). Methodisch lassen sich diese beiden Strange ebenfalls gut
unterscheiden. Output- und Outcome-orientierte Beitrage forschen eher mit quantita-
tiven Methoden mit Ausnahme der Parteiendifferenztheorie. Input-orientierte \erof-
fentlichungen wéhlen mehrheitlich ein qualitatives Forschungsdesign. Beitrdge zum
Bildungsbereich Erwachsenen- und Weiterbildung bzw. LLL arbeiten sowohl mit
qualitativen als auch mit quantitativen Forschungsdesigns und nehmen primér Input
und Outcome in den Blick, weniger den Output von Bildungspolitik.
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Tab. 1 Anzahl der Beitrdge nach Theorien, Bildungsbereichen und Themen (Input, Output, Outcome),
Mehrfachnennung maglich

Wohlfahrts- ~ VoC Parteien- Globalisierung ~ Pfadabhédn-  AZI
staaten differenz- & Europdi- gigkeit
theorie sierung

Sekundar- 2 1 3 1 2 1
bildung
Berufliche 1 9 - 1 3 -
Aushildung
Universitare 3 1 2 3 3 2
Aushildung
Erwachsenen- 3 2 - 2 1 2
bildung,
LLL, Wei-
terbildung
Ubergreifend 6 2 11 4 4 -
Input & - 3 1 9 10 4
Prozess
Output 6 3 15 2 3 -
Outcome 8 4 - - - -
5 Diskussion

Diese Literatur-Review zielt darauf, Beitrdge der vergangenen zehn Jahre systema-
tisch zu analysieren, die sich mit bildungspolitischen Themen international-verglei-
chend beschéftigen und dabei Ansatze und Theorien der vergleichenden Politik-
wissenschaft verwenden. Zu den in den Verdffentlichungen identifizierten Ansatzen
gehoren die Wohlfahrtsstaatentheorie, Varieties of Capitalism, Parteiendifferenztheo-
rie, Globalisierung und Europdisierung, Pfadabhéngigkeit und der Akteurzentrierte
Institutionalismus — die meisten davon Ansétze, die dem Bereich der Policy-For-
schung zuzuordnen sind. Die Ansétze werden von den Autoren zum Teil flr einen
Bildungsbereich madifiziert. Auch werden die Ansétze in den ausgewahlten \Verof-
fentlichungen nicht immer exklusiv verwendet, sondern miteinander verwoben und
kombiniert.

Einschriankungen der Beitrége ergeben sich auf unterschiedlichen Ebenen, die die
Untersuchungsgegenstande und auch die Daten betreffen. Die Uberwiegende Zahl
der Beitradge konzentriert sich nur auf einen Bildungsbereich des Politikfelds Bil-
dungspolitik. Es ist jedoch einerseits davon auszugehen, dass es héchstwahrschein-
lich Interaktionen zwischen Bildungsbereichen und andererseits auch zwischen Bil-
dungspolitik und anderen Politikfeldern gibt. Eine weitere Einschrankung einiger
quantitativ arbeitender Verdffentlichungen ist, dass nicht auf Zeitreihen zuriickge-
griffen wird, sondern Daten eines Erhebungszeitpunktes verwendet werden. Dies
suggeriert die Stabilitdt von Bildungssystemen Uber die Zeit. Wird ein Blick auf
die verwendeten Datensatze geworfen, so fallt auf, dass die Anzahl und die Quali-
tat vorhandener internationaler Datensdtze zu Bildungsthemen in den vergangenen
Jahren stetig zunahmen. Zu berlcksichtigen ist dabei, dass viele der verwendeten
Datensatze aus den gleichen Bezugsquellen stammen und inshesondere die OECD
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eine Art ,,Datenmonopol“ aufgebaut hat. Im multidisziplindren Forschungsfeld der
Bildungspolitik ist die Gewichtung der Forschungsthemen deutlich abhdngig von
dem Bestand und der Aussagekraft von Datensatzen. Bisher iberwiegen Datensat-
ze zu formaler Bildung, deren (6ffentlicher und privater) Finanzierung und deren
Teilnahmezahlen sowie zur Bildungsleistung in formaler Bildung. Fir die Erwachse-
nen- und Weiterbildung liegen bisher nur wenige internationale Datensatze vor, was
sich auch in der geringen Anzahl von Veroffentlichungen widerspiegelt. Fir die Er-
wachsenen- und Weiterbildung, die meist im non-formalen und informellen Bereich
stattfindet, fehlen flir den internationalen \ergleich aussagekraftige Datensatze zu
spezifischeren Themen und Variablen, wie Anbieter, Angebote, Personal, Qualitét
oder Finanzierung. Erst darauf aufbauend kénnen dhnlich belastbare Berechnun-
gen wie die beschriebenen zur formalen Bildung durchgefiihrt sowie Typologien
von Staaten entwickelt werden. International-vergleichende Daten zu Kompetenzen
Erwachsener gibt es zudem erst seit IALS, ALL und PIAAC. Allerdings wurden
diese bisher kaum in den ausgewahlten Verdffentlichungen verwendet, wéahrend de-
ren Verwendung in anderen Forschungsfeldern bereits verbreitet ist.}” Dies kdnnte
zum einen daran liegen, dass (bisher) noch keine internationalen L&ngsschnittdaten
vorliegen die Kausalanalysen ermdglichen. Da es im Erwachsenenalter keine zentra-
le Bildungsinstitution gibt, kénnen zum anderen sowohl die Griinde fur bestimmte
Kompetenzauspragungen als auch die Effekte von Kompetenzauspragungen sehr
divers sein, wodurch vergleichende Modelle duBerst komplex werden. Die berufli-
che Bildung, die Uberschneidungen zur Erwachsenen- und Weiterbildung aufweist,
bildet hier, was Daten und Verdffentlichungen angeht, eine positive Ausnahme.
Die aufgezeigten theoretischen Ansétze bieten gleichwohl Ankniipfungsmaglich-
keiten fur die international-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung und die
Erforschung von Bildungspolitik, haben fiir diese jedoch auch unterschiedliche Er-
trage. Wie bereits im Fazit dargestellt, unterscheiden sich die beschriebenen Ansat-
ze und Theorien und die mit ihnen beforschten Themen. Wohlfahrtsstaatentheorie,
VoC und Parteiendifferenztheorie nehmen in erster Linie den bildungspolitischen
Output und Outcome in den Blick (und welche Variablen diesen beeinflussen) und
arbeiten primar mit quantitativen Methoden und groBen Fallzahlen. Fir die inter-
national-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung kann hier eine Option in der
Untersuchung des Zusammenhangs von bildungspolitischem Output und Outcome
liegen. So konnen beispielsweise Ertrdge oder auch wider benefits von bestimm-
ten (Bildungs-)Politiken festgestellt werden, wie von nationalen und internationa-
len Politiken zur Forderung spezieller Adressaten (z. B. Grundbildung fiir Gering-
qualifizierte), zur Qualitatssicherung oder Zertifizierung. Allerdings muss u.a. bei
der Wohlfahrtsstaatentheorie eine argumentative Verbindung zur (Erwachsenen-)Bil-
dung noch geleistet werden, weshalb sich ein Rickgriff auf die theoretischen Modi-
fikationen bzw. Weiterentwicklungen des Ansatzes empfiehlt, die Bildung stérker in
den Fokus setzen. Mit ihrer Komplexitatsreduktion erleichtern Typologien des Wohl-
fahrtsstaaten- und VoC-Ansatzes den Vergleich bei groRer Landerfallzahl. In Bezug
auf die Erwachsenenbildung mit ihrem Mehrebenensystem (Schrader 2011) kann

17 Siehe dazu auch Veranstaltungen zur Forschung mit PIAAC-Daten: http://www.oecd.org/skills/piaac/
neweventspage.htm (abgerufen am 08.06.2017).
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dies jedoch zu einer verkirzten Darstellung der Besonderheiten eines Staates und
zur Ableitung falscher Folgerungen fiihren, gerade wenn eher der bildungspolitische
Input oder Prozess im Fokus der Forschung liegen.t®

Fur den bildungspolitischen Input und Prozess eignen sich hingegen andere An-
sétze, wie Globalisierung und Européisierung, Pfadabhéngigkeit und Akteurzentrier-
ter Institutionalismus. Diese fokussieren die Ursachen fir die Entstehung spezieller
Bildungssysteme und nationaler Bildungspolitiken und arbeiten meist qualitativ mit
kleinen Fallzahlen, theoriebildend, um die Spezifika der einzelnen Systeme und Poli-
tiken addquat darstellen zu kénnen. Daher sind diese Ansétze besonders ertragreich
flir neuere Themen der Erwachsenenbildungsforschung, wie Internationalisierung
(Einfluss bzw. Steuerung inter- und supranationaler Akteure), komplexe Interakti-
onsgeflechte (Mehrebenensystem) und neue Governance-Strukturen, welche auch
die Rolle und den Einfluss zivilgesellschaftlicher Akteure fir die Bildungspoli-
tik beleuchten. Diese Ansétze sind auch deshalb ergiebig, da sie Bildungssysteme
und -politiken wissenschaftlich beschreiben, systemibergreifend vergleichen und
dadurch auch zur Weiterentwicklung von Theorie beitragen kénnen.

Besonders erfolgversprechend sind einige jiingere Forschungsarbeiten, die mit
Methodenmix-Designs und mehreren theoretischen Zugangen bzw. Annahmen ar-
beiten. In Forschungsarbeiten kbnnen so quantitative Analysen von Datensétzen mit
groRen Lé&nderfallzahlen durch die intensivere Betrachtung einzelner qualitativer
Landerfallstudien erganzt werden. Forschungsergebnisse kénnen damit im Idealfall
sowohl die Ursachen fiir Bildungspolitiken beschreiben als auch deren Wirkungen
erklaren.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemé&R nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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