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Zielsetzungen
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Die ,,Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung*
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ergebnisse zum Lernen Erwachsener,
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Bildung und zum Lernen von Erwachsenen,
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lichen Disziplinen, die zur Erwachsenenbildung
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EDITORIAL

Editorial

Josef Schrader

© Der/die Autor(en) 2018

Das Heft 1 der Zeitschrift fur Weiterbildungsforschung war urspringlich als ein
Themenheft geplant, das sich mit ,,Kommunalen Weiterbildungsangeboten fiir Ge-
flichtete und mit Geflichteten* beschéftigen sollte. Da auf den Call for Papers aber
zundchst nicht geniigend Beitrage eingingen, die Ausschreibung also méglicherwei-
se fur einschldgige Forschungsbeitrdge zu frih kam, haben die Herausgeber — auch
unter dem Druck des Erscheinungstermins — entschieden, ein freies Heft zu gestal-
ten. Dies war auch deshalb méglich, weil zu Beginn des Jahres 2018 gleich mehrere,
positiv referierte Beitrage auf ihre Publikation warteten.

Mit der Ausgabe 1/2018 prasentieren wir nun ein Heft, das einen interessanten
Einblick in gleich mehrere aktuelle Schwerpunkte der Forschung zur Erwachsenen-
und Weiterbildung bietet: in die Steuerungs-, die Organisations-, die Evaluations-
und die Professionsforschung. Dabei zeigen die Beitrage bei einer thematischen Viel-
falt zugleich einige auffallige Gemeinsamkeiten. Alle Beitrage repréasentieren nicht
nur Schwerpunkte der Forschung, sondern nehmen zugleich auf bereits seit lange-
rer Zeit beobachtbare Herausforderungen in Praxis und Politik Bezug. Das gilt fur
die Steuerung von Weiterbildung angesichts betrachtlicher regionaler Disparitaten
in Angebot und Beteiligung, fur die Organisation offentlich anerkannter Erwachse-
nenbildung vor dem Hintergrund neuer Steuerungspraxen, fiir die Legitimation von
Weiterbildung angesichts gestiegener Erwartungen an ihre Wirksamkeit, fur die An-
erkennung und Férderung der Kompetenzen von Lehrkréften trotz oft ungesicherter
Beschéftigungsverhéltnisse oder auch fur die Integration von Migrantinnen und Mi-
granten unter den Bedingungen einer Diskrepanz zwischen finanziellen Ressourcen
auf der einen und pédagogischer Erfahrung auf der anderen Seite. Bemerkenswert
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2 J. Schrader

ist zudem, dass in diesem Heft ganz liberwiegend Nachwuchswissenschaftlerinnen
und Nachwuchswissenschaftler zu Wort kommen. In methodischer Hinsicht handelt
es sich durchgehend um empirische Beitrdge mit einer beachtlichen methodischen
Vielfalt: Prasentiert werden sowohl qualitative als auch quantitative Erhebungs- und
Auswertungsverfahren, z. T. auch mixed-methods-Designs. Die Autorinnen und Au-
toren stlitzen sich sowohl auf Priméarerhebungen als auch auf Re-Analysen vorlie-
gender Forschungsdaten. Zu der Vielfalt methodischer Zugénge tréagt sicherlich auch
die Vielfalt an wissenschaftlichen Disziplinen bei, auf die sich die Forschenden be-
ziehen. Auffallend ist zudem, dass die internationale Forschungsliteratur in allen
Beitragen prasent ist, die Anwendungsfelder sich aber auf deutschsprachige Kon-
texte beziehen. SchlieBlich und nicht zuletzt wird deutlich, wie sehr die Forschung
auch in der Erwachsenen- und Weiterbildung inzwischen von Drittmittelférderung
abhéngig ist. Nicht nur in diesem Themenheft werden kaum noch Projekte vor-
gestellt, die mit Eigenmitteln von Universitaten oder auBeruniversitiren Instituten
finanziert wurden. Die vorgestellten Projekte decken das gesamte Spektrum an For-
dermdglichkeiten ab, das von Bundesmitteln bis zu wettbewerblichen Mitteln der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) oder der Leibniz-Gemeinschaft reicht.

Der erste Beitrag von Anne Margarian und Matthias Lankau vom Bundesfor-
schungsinstitut fir Landliche Rdume, Wald und Fischerei geht von groRen regio-
nalen Disparitaten in Angebot und Beteiligung an Weiterbildung aus, die u.a. der
Deutsche Weiterbildungsatlas dokumentiert hat. Auch im Umfeld des Nationalen
Bildungsberichts wird seit einiger Zeit eine starker regionalisierte Berichterstattung
auch fur andere Bildungsbereiche erwogen, die durch die Projekte des Kommuna-
len Bildungsmonitorings allein nicht gewéhrleitstet werden kann. Nach zwei gro-
Ren Forderprogrammen (,,Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken® von
2000-2008 sowie ,,Lernen vor Ort*“ von 2009-2014) wird im aktuellen Koalitions-
vertrag erneut politischer Handlungsbedarf reklamiert und ein gesamtdeutsches For-
dersystem fur strukturschwache Regionen und Kommunen angekiindigt. Angesichts
der beachtlichen Kontinuitdt von Fragen der regionalen Steuerung von (Weiter-)Bil-
dung erstaunt es, dass Mechanismen der Koordination von Angebot und Nachfra-
ge auf der subnationalen Ebene bisher nur selten analysiert wurden. Theoretisch
nimmt der Beitrag von Margarian und Lankau Bezug auf institutionenékonomische
Konzepte, indem von Hierarchien, Markten und Netzwerken als moglichen Steue-
rungsinstrumenten ausgegangen wird. Der Beitrag bietet Fallstudien zur beruflichen
Weiterbildung aus vier niederséchsischen Regionen. Die Analyse von Expertenin-
terviews zeigt u.a., dass regionale Unterschiede in den Koordinationsformen sich
in unterschiedlichen Managementstrukturen, Strategien und Leistungen niederschla-
gen. Diese Unterschiede werden vor allem auf die unterschiedliche Nachfragedichte
in verschiedenen Regionen zurlickgefiihrt. Die Verfasser beobachten eine deutli-
che Ausrichtung der Koordination von Angeboten der beruflichen Weiterbildung
nach den Mechanismen des Marktes, die eher Konkurrenz und Effizienz als Koope-
ration und Effektivitat fordern. Langfristig stabile Netzwerkbeziehungen zwischen
verschiedenen Organisationen sind selten. Diese seien aber gerade in peripheren Re-
gionen unverzichtbar, um zur Stabilisierung eines Angebots beizutragen, das lokalen
Bedarfen angepasst ist.
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Der zweite Beitrag, eingereicht von Martina Engels von der Universitat zu Koln,
widmet sich der Organisationsforschung, die in der Erwachsenen- und Weiterbildung
in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten eine groRe Aufmerksamkeit gefunden
hat. Fur diese Aufmerksamkeit steht u. a. die Arbeitsgruppe Organisationspadagogik,
die inzwischen den Status einer eigenen Sektion innerhalb der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft erreicht hat. Im Zentrum steht die Frage nach
dem Einfluss verénderter Governance-Praxen auf die Steuerung von Organisatio-
nen der offentlichen Weiterbildung. Die Veroffentlichung geht aus einem von der
DFG geforderten und gemeinsam vom DIE und der Professur Erwachsenenbildung
an der Universitit zu Koéln durchgefiihrten Projekt hervor. Interessant ist, dass der
Beitrag nicht, wie weithin dblich und in der Methodenliteratur oft empfohlen, zu-
nachst qualitativ und hypothesengenerierend vorgeht, um dann in quantitativen, ggf.
reprasentativen Studien die entwickelten Hypothesen zu prifen. Vielmehr werden
im vorliegenden Fall auf der Basis von Clusteranalysen von Daten der Volkshoch-
schulstatistik ,, Typen“ von Volkshochschulen konstruiert, die dann in qualitativen
Fallstudien vergleichend auf die Relevanz neuer Governance-Strukturen auf ihre
internen Steuerungspraxen hin untersucht werden. In ihrer methodologischen Re-
flexion betont die Autorin, dass sich Daten des Bildungsmonitorings durchaus fir
theoriebildende Fragestellungen der empirischen Bildungsforschung nutzen lassen;
allerdings erfordert dies auch Zugestandnisse, da erwiinschte Informationen nicht
oder nicht hinreichend differenziert in Monitoring-Daten enthalten sind, die unter
anderen Zielsetzungen erhoben wurden.

Der dritte Beitrag stammt von Anita Sandmeier und Martin Gubler von der Pad-
agogischen Hochschule Schwyz und wurde gemeinsam mit Ulrike Hanke verfasst,
die an einem privaten Institut der Lehrerbildung tétig ist. In diesem Beitrag geht es
im weitesten Sinne um die Frage der Wirksamkeit der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung. Diese Debatte wird nicht nur in der betrieblichen Weiterbildung gefihrt, sie
hat inzwischen auch die 6ffentlich anerkannte Erwachsenenbildung erreicht, wie sich
an der medienwirksam gefuhrten Debatte (ber Lernfortschritte in Integrationskursen
ablesen l&sst. Im vorliegenden Beitrag geht es um einen spezifischen Aspekt dieser
Debatte, um die Frage ndmlich, ob bzw. unter welchen Bedingungen ein Transfer
des in der Weiterbildung Gelernten in das jeweilige Anwendungsfeld gelingt. In
einem von der Schweizer Kommission fur Technologie und Innovation finanzierten
Projekt sollte ein praxistaugliches, wissenschaftsbasiertes Instrument zur formativen
Evaluation betrieblicher Weiterbildungen entwickelt werden. Die vorgestellte Stu-
die stiitzt sich auf eine retrospektive Evaluation von thematisch unterschiedlichen
Veranstaltungen betrieblicher Weiterbildung in drei groRen Unternehmen. Insgesamt
knapp 500 Befragte wurden in einer Querschnittserhebung nach ihrer Einschétzung
des Lern- und des Transfererfolges gefragt. Die Befunde beruhen auf multivaria-
ten Regressionsanalysen und zeigen, dass kurzfristiger und langfristiger Transfer
von unterschiedlichen Faktoren abh&ngen: Didaktische Merkmale der Gestaltung
von Lehr-Lernprozessen scheinen insbesondere relevant fiir die Zufriedenheit und
den empfundenen Lernerfolg; demgegeniiber wird langfristiger Erfolg am ehesten
dann gesehen, wenn das berufliche Umfeld transferférderlich agiert, wenn z.B. die
\orgesetzten unterstiitzen oder das Arbeitsklima im Team forderlich ist.
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4 J. Schrader

Der vierte Beitrag beschaftigt sich mit den Kompetenzen von Lehrkréften und
widmet sich damit einer Gruppe von Beschaftigten, die in den vergangenen Jahren
nicht nur in der Forschung der Schule, sondern auch der Weiterbildung verstérkte
Aufmerksamkeit gefunden hat. Jiingere Forschungsarbeiten richten sich u.a. auf die
Qualifikationen und Beschaftigungsbedingungen von Lehrkraften, aber auch auf die
Modellierung und Erfassung ihrer Kompetenzen. Im Beitrag von Christian Marx,
Annika Goeze, Augustin Kelava und Josef Schrader werden Befunde aus einem
Projekt vorgestellt, das im Rahmen des Leibniz-WissenschaftsCampus Tibingen
,Bildung in Informationsumwelten“ geférdert wurde. In diesem Projekt wurde ge-
meinsam mit Schulpéadagogen ein Test entwickelt, der das paddagogisch-psychologi-
sche Wissen von Lehrkréften in Schule und Erwachsenenbildung erfasst. Dieser Test
enthalt sowohl traditionelle Multiple-Choice-Aufgaben als auch videobasierte Items.
Fir den vorliegenden Beitrag wurden Daten von Uber 200 Lehrkréften ausgewertet,
die in unterschiedlichen Kontexten der Erwachsenen- und Weiterbildung arbeiten.
Im Mittelpunkt der Analysen steht die Frage, ob es einen Zusammenhang zwi-
schen Merkmalen der Ausbildung bzw. der ausgelibten Tatigkeit auf der einen und
dem Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte auf der anderen Seite gibt. Die
Befunde aus latenten multiplen Regressionsanalysen zeigen keine Unterschiede zwi-
schen Lehrkréaften mit einem erziehungs- oder bildungswissenschaftlichen Studium
und jenen ohne; und auch der Umfang der Lehrerfahrung scheint nicht bedeutsam
fiir das vorhandene Wissen. Wohl aber zeigten sich Unterschiede in Abhangigkeit
vom Ausmal der Teilnahme an thematisch einschlagigen Fort- und Weiterbildungen.

Der fiinfte Beitrag schlieBlich gehort zu jenen Einsendungen, die auf den Call for
Papers Bezug nehmen. Er beschéftigt sich mit einem bildungspraktisch ebenso wie
bildungspolitisch hoch aktuellen Thema. Alisha M. B. Heinemann vom Institut fur
Germanistik an der Universitat Wien wendet sich Deutschkursen von Migrantinnen
und Migranten zu. Trotz der hohen Aufmerksamkeit in Politik und Praxis, aber auch
in der Offentlichkeit, existiert noch kaum verlassliches empirisches Wissen (iber die
organisationalen und personalen Bedingungen, unter denen Integrationskurse durch-
gefuihrt werden. Die offentliche Debatte in Deutschland hat vor allem erniichternde
Ergebnisse aus Sprachtests zum Anlass kritischer Nachfragen an das Bundesamt
fur Migration und Fluchtlinge, aber auch an Weiterbildungsanbieter genommen. So
notwendig diese Debatte aus einer professionellen Perspektive auch ist, so lauft sie
doch zugleich Gefahr, politisch instrumentalisiert zu werden. An dieser Stelle setzt
die Studie von Heinemann an. In ihrem Projekt werden padagogische Fachkréfte
interviewt, Deutschkurse teilnehmend beobachtet und staatlich zugelassene Lehr-
materialen analysiert. Der vorliegende Beitrag présentiert Zwischenergebnisse auf
der Basis von diskursanalytisch ausgewerteten Interviews mit Planenden und Leh-
renden in Deutschland und Osterreich. In einer hegemoniekritischen Perspektive
fragt die Autorin vor allem nach den Normalitatserwartungen, die von ehrenamtli-
chen und professionellen Akteuren an die Kursteilnehmenden in ,,Deutschkursen fir
Migrant.innen und Gefliichtete” herangetragen werden und welche Folgen dies fur
deren Lern- und Subjektivierungsprozesse hat. Die Autorin plédiert flr eine reflexi-
ve und widerstandige Haltung der Erwachsenenbildung, fur die es Raum und Zeit
brauche, die angesichts des erzeugten und empfundenen Handlungsdrucks kaum
noch zur Verfligung stehe.
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Editorial 5

Weitere Beitrage, die auf den Call for Papers zu Heft 1 reagierten und sich noch
in der Begutachtung befinden, werden in den beiden kommenden Ausgaben der
Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung in der Rubrik ,,Forum* verdffentlicht. Damit
sollen die aktuellen gesamtgesellschaftlichen Debatten um Flucht und Migration,
die auch die Erwachsenen- und Weiterbildung bewegen, fortgesetzt werden und zu
neuen Forschungen anregen.

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 Berufliche Weiterbildung (bW) wird als wichtiges Element mo-
derner Wissensékonomien betrachtet. Basierend auf Experteninterviews in vier Fall-
studienregionen analysiert die Studie Mechanismen der Koordinierung von Nach-
frage und Angebot, die Strategien der Anbieter und die Leistung der regionalen
Systeme der bW. Die zunehmende Modularisierung und Digitalisierung ermdglicht
auch in weniger attraktiven peripheren Markten Angebote der bW, erschwert aber
eine Ko-Produktion von Wissen, die gerade hier fiir eine erhthte Beteiligung Be-
schéftigter an bW Voraussetzung ware.

Schltsselwdérter Berufliche Weiterbildung - Hierarchien - Ko-Produktion von
Wissen - Netzwerksteuerung - Regionalentwicklung

Adaptability and creative potential of local further training systems
Assessments from an institutional economics perspective

Abstract Further training (FT) is an important element of the modern knowledge
economy. Based on expert interviews from four case-study regions, the paper analy-
ses the relevance of markets, hierarchies, and networks as coordination mechanisms
in FT, the strategies of providers, and the resulting performance of local FT service
systems. We find increasing modularisation and digitalisation of FT services, which
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enables FT provision in less attractive markets but does not contribute to the value
coproduction required for an increase of FT participation of employees.

Keywords Further training - Hierarchies - Knowledge co-production - Network-
governance - Regional development

1 Einleitung

Die Entwicklung westlicher Okonomien hin zu wissensbasierten Wirtschaften hat
die Erkenntnis mit sich gebracht, dass Erwachsenenbildung und ,,Lebenslanges Ler-
nen* wichtige Bedingungen fiir die soziale und wirtschaftliche Entwicklung sind
(Borras und Edquist 2015). Die berufliche Weiterbildung (bW) dient dem Erwerb
von Fertigkeiten und Kenntnissen, die im Beschéftigungssystem (Brater 1980), und
damit vor allem in den Unternehmen, benétigt werden. Sie wird als bedeutsam fur
funktionierende Arbeitsmérkte, fuir die konstante Weiterentwicklung der beruflichen
Féhigkeiten der arbeitsfahigen Bevolkerung sowie fir die Innovationsfahigkeit der
Wirtschaft angesehen (Bosch und Charest 2008).

Aus der ckonomischen, marktzentrierten Perspektive ist die Koordination zwi-
schen Angebot und Nachfrage der bW durch zwei Kernprobleme charakterisiert:
Erstens ist aufgrund positiver externer Effekte effektiver bW ihr gesellschaftlicher
Nutzen gréRer als die Summe der privaten Nutzen, so dass das Weiterbildungsenga-
gement, wenn es alleine privater Initiative (berlassen bleibt, aus gesellschaftlicher
Sicht zu gering ausfallt. Zweitens mussen Angebote zur beruflichen Weiterbildung
unter der Restriktion unvollkommener Information entwickelt werden. Bei der beruf-
lichen Weiterbildung handelt es sich um eine wissensintensive Dienstleistung, deren
Form und Inhalt aufgrund sich wandelnder Managementstrategien und technologi-
scher Entwicklungen konstant an neue Anforderungen angepasst werden miissen, so
dass eine intensive Zusammenarbeit zwischen Anbieter und Kunden nétig ist (Tiet-
gens 1991). Die Dienstleistungsforschung hat diese Erfordernisse unter der Idee der
gemeinsamen Erzeugung von Dienstleistungen und Werten (,,service co-production®
und ,,value co-creation“; Lusch und Vargo 2006) erfasst, fiir die spezifische Kon-
figurationen von Akteuren und geteilter Information erforderlich sind (Maglio und
Spohrer 2008).

In der bW kommt erschwerend hinzu, dass sowohl Beschaftigte und Arbeits-
suchende als auch Arbeitgeber als Kunden von Weiterbildungsanbietern auftreten.
Informationen und Bedarfe dieser Kundengruppen kdnnen voneinander abweichen.
Arbeitgeber organisieren, oft in Zusammenarbeit mit externen Anbietern, betriebli-
che Weiterbildung, die inshesondere bei groflen Unternehmen neben bW auch all-
gemeine kulturelle oder politische Bildungsangebote mit einschliefen kann (Nuissl
und Brandt 2009). Arbeitsmarktpolitische Weiterbildung hingegen fordert meist die
Teilnahme Arbeitssuchender und manchmal auch Beschéftigter an Angeboten zur
bW. Daruber hinaus kénnen Arbeitssuchende und Beschéftigte, unabhéngig von Ar-
beitgebern und arbeitsmarktpolitischer Forderung, privat finanziert an entsprechen-
den Angeboten zur bW aullerhalb betrieblicher Kontexte teilnehmen. Viele Wei-
terbildungsanbieter adressieren betriebliche, arbeitsmarktpolitische und individuelle
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Anpassungs- und Gestaltungsfahigkeit regionaler Systeme beruflicher Weiterbildung 9

berufliche Weiterbildung gleichermaRen, um positive GroRen- und Synergieeffekte
realisieren zu kdénnen. Damit sie das Ziel, die Beschéftigungs- und Beférderungswiir-
digkeit ihrer individuellen Kunden zu erhthen, realisieren kénnen, missen sie die
Bedarfe der Unternehmen an Fahigkeiten und Kenntnissen méglichst genau kennen.

Aufgrund der Besonderheiten des Marktes fiir bW und seiner gesellschaftlichen
Bedeutung greift der Staat an verschiedenen Stellen steuernd darin ein. Weil aber im
Bereich der bW nicht nur Mérkte sondern auch die Politik als alleinige Koordinati-
onsmechanismen aufgrund grundsétzlicher Probleme zu scheitern drohen (Robalino
etal. 2012), sind differenziertere Koordinationsmechanismen fir die Sicherung eines
aus gesellschaftlicher Sicht optimalen Angebots bzw. einer optimalen Nachfrage an
bW wichtig. Auf nationaler Ebene wurden die entsprechenden Institutionen der Ko-
ordination bereits vielfach untersucht (z.B. Bosch 2017). Die Unterschiede der Aus-
und Weiterbildungssysteme verschiedener Lénder sind zum Beispiel ein wichtiges
Thema der ,varieties of capitalism“-Literatur. Finegold und Soskice haben 1988
mdogliche Koordinationsprobleme bestimmter institutioneller Systeme der Aus- und
Weiterbildung identifiziert und gezeigt, dass diese zu einem ,,high-skill“-Gleichge-
wicht in einer Nation und einem ,low-skill“-Gleichgewicht in anderen Nationen
fuhren koénnten (Finegold und Soskice 1988). Ein Jahrzehnt spéater unterzog Fine-
gold (1999) seinen eigenen Ansatz einer kritischen Uberpriifung. Er kam zu dem
Schluss, dass die Unterscheidung in zwei klar getrennte Gleichgewichte und der sta-
tische Charakter des Gleichgewichtsmodells der Vielfalt der empirischen Befunde
nicht gerecht werden konnte und entwarf die Idee der ,skill-ecosystems”. Bucha-
nan (2006, S. 14) wendete das Konzept im australischen Kontext an und definierte
,»SKill-ecosystems* als ,,Cluster unterschiedlicher Kompetenzen in einer spezifischen
Region oder Branche, die durch verflochtene Netzwerke aus Unternehmen, Mérkten
und Institutionen gepréagt werden®.

Obwohl es erhebliche Unterschiede in der Weiterbildungsbeteiligung zwischen
deutschen Landkreisen gibt (Martin und Schrader 2016), wurden die entsprechen-
den Koordinationsmechanismen fiir Angebot und Nachfrage von Weiterbildungs-
angeboten auf der sub-nationalen Ebene Deutschlands bisher nur selten analysiert.
Systematisch untersucht wurden bisher vor allem Einflusse der betrieblichen Umge-
bung auf die Beteiligung an bW (Martin et al. 2015). Martin und Schémann (2015)
haben die Bedeutung der Steuerung auf kommunaler Ebene vor dem Hintergrund
der Umstellung auf Methoden des ,,New Public Management* in der Arbeitsver-
waltung und die Diskussion der sich wandelnden Rolle des Staates im Kontext
des ,,Governance“-Konzeptes untersucht und herausgefunden, dass der kommuna-
len Ebene in der Erklarung der Weiterbildungsbeteiligung eine héhere Bedeutung
zukommt als den gréBeren Raumeinheiten. Zu den wenigen entsprechenden Studien
gehort auch Reginis (1997) Untersuchung der Anpassungsstrategien von Unterneh-
men und Institutionen an neue Anforderungen an die Aus- und Weiterbildung in
vier europdischen Fallregionen. Seine Analyse zeigt, dass der Umgang mit den oft
regionsspezifischen Herausforderungen ebenso regionsspezifische Antworten erfor-
dert, so dass die Strategien der Regionen sich auch unabhéngig von Unterschieden
im nationalen institutionellen Uberbau unterscheiden.
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Vor diesem Hintergrund fragt die vorliegende Untersuchung, durch welche Me-
chanismen und in welchem AusmaR Bedarfe und Angebote der bW in regionalen
Weiterbildungssystemen aufeinander abgestimmt werden. Die Arbeit geht davon aus,
dass regionale Unterschiede in Markt- und Netzwerkstrukturen sich in unterschiedli-
chen Managementstrukturen, Strategien und Leistungen niederschlagen. In der Ana-
lyse wird ein institutionenékonomisch fundierter konzeptioneller Rahmen erprobt,
mithilfe dessen die Koordinationsféhigkeit regionaler Systeme der beruflichen Wei-
terbildung untersucht und bewertet werden kann. Die Daten fir die Untersuchung
wurden im Rahmen von explorativen regionalen Fallstudien in Experteninterviews
mit Beteiligten im System der bW erhoben.

Der Artikel beginnt im folgenden Kap. 2 mit der Zusammenfassung der Literatur
zu den Koordinationsstrukturen Hierarchie, Markt und Netzwerk im Bereich der
bW. Kap. 3 erldutert den Analyserahmen sowie Kontext und die Herangehenswei-
se der empirischen Untersuchung in den vier Fallregionen. Es préasentiert dann die
Ergebnisse zur Steuerung Uber lokale Markte, Hierarchien und Netzwerke sowie
zu Strategien der Beteiligten und Leistungen der regionalen Systeme. Kap. 4 zieht
Schlussfolgerungen mit Blick auf die politische Zielsetzung, eine verstarkte Wei-
terbildungsbeteiligung und regionale Gleichwertigkeit zu erreichen. Es bemiiht sich
auBerdem um eine Beurteilung der Fruchtbarkeit des angewendeten heuristischen
Untersuchungskonzeptes fiir die Analyse.

2 Strukturen des deutschen Systems der beruflichen Weiterbildung

Wegge (1996) hat auf den Zusammenhang zwischen den besonderen Giitereigen-
schaften der Weiterbildung als private oder 6ffentliche Dienstleistung und dem Er-
folg unterschiedlicher institutioneller Arrangements hingewiesen. Die folgende Be-
schreibung der spezifischen Struktur des deutschen Weiterbildungssystems anhand
der existierenden Literatur folgt der Einteilung der Koordinationsmechanismen von
Powell (1990) in Hierarchien, Méarkte und Netzwerke.

2.1 Hierarchien in der bW

Auch wenn in Bezug auf bW ab und zu ein (staatliches) Steuerungsdefizit beklagt
wird, ist die bW in Deutschland doch nach wie vor stark durch staatliche Organisa-
tionen, namentlich vor allem die Agentur fiir Arbeit, und ihr Handeln gepragt (Hartz
und Schrader 2008). Einen gesetzlichen Rahmen bilden auf der Bundesebene vor al-
lem das Berufshildungsgesetz (BBiG) sowie das zweite und dritte Sozialgesetzbuch
(SGB Il und SGB Il11), die die Forderung von Arbeitslosen bzw. Langzeitarbeitslosen
regulieren (weiterfihrend vgl. z. B. Grotliischen et al. 2010; oder Nuissl und Brandt
2009). SGB 111 und SGB Il werden durch die Bundesagentur fir Arbeit mit den
Agenturen fur Arbeit (AfA) bzw. durch die Jobcenter in den Regionen umgesetzt.
Die AfA vor Ort erstellen in der Regel jedes Jahr Bildungszielpléne, in denen die
Erwartungen der Bedarfe der Agentur im Bereich der Weiterbildung im kommenden
Jahr beschrieben werden, und an denen sich die Bildungsanbieter in der Planung
ihrer Kurse orientieren kénnen (Doerr und Kruppe 2012).
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In den letzten Jahrzenten wurde versucht, die Handlungsspielrdume der Angestell-
ten sowie Beamten und Beamtinnen der Arbeitsverwaltung durch eher markt&hnliche
Anreizsysteme und Managementpraktiken des ,,New Public Management* (Osbor-
ne und Plastrik 1999) zu erhéhen. So wurde in den AfA die Vorschrift bestimmter
Routinen zunehmend durch die Setzung bestimmter Ziele und Zielwerte ersetzt,
das heifdt statt der Mittel und Wege werden jetzt vor allem die Ergebniserwartun-
gen definiert (Sowa et al. 2016). Dementsprechend kénnen sich einzelne Jobcenter
und AfA auch im Bereich der Férderung bW in ihren Strategien voneinander un-
terscheiden (vgl. z.B. Klingert und Lenhart 2017; Sowa et al. 2016; Dauth 2017).
Strategieunterschiede bestehen auch zwischen Jobcentern, die als sogenannte ,,Op-
tionskommunen* direkt in die Kommunalverwaltung integriert sind, und Jobcentern
im Geschéftsbereich der Bundesagentur fir Arbeit (Margarian und Lilje 2014). Der
Erfolg von Mitarbeitenden und Dienststellen der Arbeitsverwaltung wird vor allem
am durch entsprechende Indikatoren dokumentierten Erfolg der Integration in Arbeit
gemessen. Im Ergebnis kann es durch die Zielsteuerung zu gréReren Freiheitsgra-
den der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen kommen, die sich dann mdglicherweise
besser in regionale Netzwerke einbringen und Flexibilitdt im Umgang mit lokal
spezifischen Anspriichen gewinnen kénnen. Andererseits sind inzwischen auch die
mdglichen problematischen Aspekte einer Steuerung ber zu einseitige Zielindika-
toren deutlich geworden (Sowa und Staples 2014; Schiitz 2008), wie zum Beispiel
eine mogliche selektive Férderung von Féllen mit hoher Erfolgswahrscheinlichkeit.

Auf der Angebotsseite gibt es private und &ffentliche sowie gewinnorientierte und
nicht-gewinnorientierte Anbieter. Als offentliche oder quasi-6ffentliche Einrichtun-
gen mit hoheitlichem oder o6ffentlichem Auftrag sind die Industrie- und Handels-
kammern (IHK), Handwerkskammern (HWK) sowie die Volkshochschulen (VHS)
tatig. Die Kammern haben durch ihren hoheitlichen Auftrag im Bereich der Aus-
und Weiterbildung eine Sonderstellung untern den Anbietern. Die VHS bedienen das
Segment der bW je nach eigener Strategie und regionalen Gegebenheiten in sehr
unterschiedlichem Male; sie haben den 6ffentlichen Auftrag, Bildung in die Flache
zu tragen, und erhalten zu seiner Erfiillung eine staatliche Grundfinanzierung. Kirch-
liche Einrichtungen bieten oft bW im sozialen Bereich an. Aufstiegsweiterbildung
gibt es auch an Berufsschulen, Fachhochschulen und Technikerschulen.

Auf Seiten der privaten gewinnorientierten und gemeinnutzigen Anbieter wird der
deutsche Markt von groRen Organisationen mit komplexen Organisationsstrukturen
und mehreren Hierarchieebenen bestimmt, unter ihnen gewerkschafts- und arbeitge-
bernahe Institutionen. Die jeweilige Organisationsstruktur prégt Strategie und Ver-
halten von Mitarbeitenden und Management gewinn- und nicht-gewinnorientierter
Weiterbildungsanbieter gleichermalen, wie Zech (2013) zeigen konnte.

2.2 Markte in der bW

Buchter und Gramlinger haben 2005 festgestellt, dass das deutsche System der be-
ruflichen Weiterbildung trotz der steuernden Eingriffe des Staates (s. Abschn. 2.1)
im Vergleich zu anderen europdischen Systemen als marktbasiert bezeichnet werden
kann (Bichter und Gramlinger 2005). Nicht zuletzt aufgrund der Arbeitsmarktrefor-
men und der Einfiihrung des Systems der Bildungsgutscheine waren die Anbieter
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von beruflicher Weiterbildung in den letzten Jahren einem verstarkten Wettbewerbs-
druck ausgesetzt, der zu einem Prozess des Strukturwandels und der Konsolidierung
gefiihrt hat. Die von den AfA ausgegebenen Bildungsgutscheine spezifizieren ledig-
lich das Weiterbildungsziel, so dass sich die Kundinnen und Kunden selbst einen
zertifizierten Anbieter auswéahlen kdnnen.

Der Markt der beruflichen Weiterbildung ist stark fragmentiert. Es gibt unter-
schiedliche Kundengruppen mit sehr unterschiedlichen Anforderungen und GroRen.
2012 haben an den Weiterbildungskosten individuelle Teilnehmer 40%, Betriebe
42 %, die Bundesagentur fur Arbeit 5% und die weitere 6ffentliche Hand gut 13%
getragen (Marcel 2015). Aufgrund der standardisierten Anforderungen und der rela-
tiv guten Planbarkeit ist der Markt fur arbeitsmarktpolitische Weiterbildung fir die
meisten gewinnorientierten privaten Anbieter attraktiv. Auch Beschéftigte, die bW
privat bezahlen, um ihren Arbeitsplatz zu sichern oder ihre Aussichten auf einen
anderen Arbeitsplatz zu verbessern, sind an standardisierten Kursen mit weithin
anerkannten Zertifikaten interessiert.

Unternehmen hingegen sind eher an betriebsspezifischen Angeboten interessiert,
wie sich zum Beispiel auch in den Interviews von Brink et al. (2011) mit kleinen
und mittleren Betrieben einer Region zeigt. Diese Betriebe wiinschen sich ,,Pra-
xisnéhe, maligeschneiderte Inhalte und zeitliche Flexibilitat”. Sie finanzieren eher
Anpassungsweiterbildungen, die nicht zu zertifizierten Abschliissen fiihren und oft
gesetzlich vorgeschrieben sind (Blasche et al. 2017). Brink et al. (2011, S. 51) ha-
ben in der von ihnen untersuchten Fallregion beobachtet, dass ,,dem Bedarf der
Unternehmen nach kurzfristigen, zeitlich und inhaltlich flexiblen Weiterbildungs-
maBnahmen ... nur sehr bedingt ein passendes Angebot gegeniiber steht.

2.3 Netzwerke in der bW

Mit der Starkung von Marktmechanismen in der Koordination der bW ging ein neu-
es Verstandnis der Rolle des Staates einher, dem nun ,,die Rolle eines aktivierenden,
koordinierenden und stiitzenden Akteurs® (Gnahs 2010, S. 327) zugeschrieben wird.
Dadurch gewinnen Steuerungsformen zwischen Markt und Hierarchie an Bedeutung
(Hartz und Schrader 2008, S. 17), die oft durch das Governance-Konzept beschrieben
werden (Dingeldey et al. 2015), in dem Netzwerke eine herausragende Rolle spielen.
Mit Blick auf Dienstleistungsmérkte schreibt Gummesson (2006), dass Interaktions-
muster zwischen Anbietern und Kunden eher eine Netzwerk- oder eine ,,many-to-
many“-Form als eine dyadische, also nur zweiseitige Beziehung, annehmen sollen.
Netzwerke bezeichnen primar spontan entstehende und sich autonom stabilisierende
Interaktionsmuster. Der Versuch, Netzwerke als Instrumente horizontaler Steuerung
durch Politik und Verwaltung oder andere Akteure zu installieren, erzeugt einen
gewissen inneren Widerspruch und oft auch Widerstand (Jutte 2002). Akteure in
zentralen Netzwerkpositionen kénnen hingegen durchaus als (Informations-)Broker
oder Intermedidre koordinierend zwischen anderen Netzwerkbeteiligten agieren.
Viele Studien und vor allem auch politische Konzepte im Bereich der bW der
letzten Jahre betonen vor diesem Hintergrund die Bedeutung von Kooperationen
und Netzwerken (Brink et al. 2011). Tietgens (1991, S. 102) erldutert anschaulich:
»Arbeitsvoraussetzungen miissen immer neu recherchiert, Meinungsfiihrer mussen
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angesprochen, Kursleiter gewonnen, Rd&ume ausgehandelt, Teilnehmer gehalten wer-
den.” Betont werden vor allem die positiven Seiten von Netzwerken (Diettrich 2014);
mdogliche nachteilige Effekte zum Beispiel auf den Wettbewerbsmechanismus des
Marktes werden selten thematisiert.

Die Schwierigkeiten, funktionierende Kooperationen zu etablieren und vor al-
lem aufrecht zu erhalten, werden aber zunehmend erkannt (Schiersmann 2014). Die
Pflege von Netzwerken ist transaktionskostenintensiv. Netzwerke sind in der Regel
klein genug, damit die Entscheidungen einzelner Akteure einen spurbaren Einfluss
auf das gesamte Netzwerk haben. Aus diesem Grund erfordern und erzeugen funktio-
nierende Netzwerke Vertrauen, das sich meist erst (ber langere Zeitrdume hinweg
aufbaut (Granovetter 2005). Dementsprechend sind Netzwerke deutlich schwerer
als Markte und Hierarchien durch administrative oder politische Vorgaben zu beein-
flussen, siekdnnen die Regulation je nach bestehenden Anreizen unterstiitzen oder
unterlaufen (Rhodes 1996). Hertel (2013) zeigt, dass die zentrale Herausforderung
weitergehender Kooperationen darin besteht, die verschiedenen Funktionslogiken
der beteiligten Parteien aus Verwaltung, Privatwirtschaft sowie anderen Einrichtun-
gen der Wirtschaft und des Bildungsbereichs zu integrieren und auf das gemeinsame
Ziel auszurichten.

Callan und Ashworth (2004) zeigen fir den australischen Fall unter anderem,
dass eine Zusammenarbeit in Partnerschaften von Branchen und ihren Unterneh-
men auf der einen und Anbietern beruflicher Weiterbildung auf der anderen Seite
oft durch geographische Nahe begiinstigt und als wirtschaftliche Beziehung mit
klaren formalen Regelungen organisiert wird. Brink et al. (2011) hingegen zeigen
fir Deutschland, dass Unternehmen sich in informellen Netzwerken mit heterar-
chischen Strukturen organisieren, um eine kritische Masse fir die Nachfrage nach
spezifischen Weiterbildungsangeboten zusammen zu bekommen.

3 Analyse von regionalen Systemen der beruflichen Weiterbildung

Die vorliegende Studie untersucht das Ineinandergreifen der verschiedenen Koordi-
nationssysteme im Bereich der bW auf regionaler Ebene und borgt sich dazu von der
Industriedkonomik das heuristische ,,Structure-Conduct-Performance*-Konzept. Das
»Structure-Conduct-Performance*-Konzept wird in der Industriekonomik zur Be-
schreibung des Zusammenhangs zwischen Marktstruktur, Marktstrategien und Leis-
tung bzw. Wettbewerbsfahigkeit der Marktteilnehmer herangezogen (Bain 1968). Es
hilft dabei, die Struktur des Koordinationssystems, die Strategien der unterschied-
lichen beteiligten Organisationen und die sich daraus ergebende Leistungsfahigkeit
von Anbietern und Systemen in einem Kontext zu analysieren (Abb. 1).

Mit Blick auf Strategien und Leistung befinden sich viele Bildungsanbieter ange-
sichts der hohen Diversitit auf der Nachfrageseite in einem ,,diversity-efficiency di-
lemma“ (Waslander 2007), und damit vor der Frage, wo zwischen teurer Anpassung
an Kundenbedirfnisse und kostensparender Standardisierung des Angebots die fur
sie optimale Strategie liegt. Deshalb werden in der Analyse die Strategien der Stan-
dardisierung, Modularisierung und Kundenanpassung (,,customization*) herangezo-
gen, um die Strategien der Anbieter, aber, soweit mdglich, auch der intermediaren
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Struktur Koordination von Bedarf und Angebot

Markt — Netzwerk — Hierarchie

Strategien Handlungen von Anbietern und Brokern

Standardisierung — Modularisierung — Kundenanpassung

Leistung Kapazitdt und Fahigkeit des Systems

Statische Qualitdt — Anpassungsfahigkeit — Gestaltungskraft

> -

Abb. 1 Analyserahmen (Quelle: Eigene Darstellung)

Organisationen der Systeme der bW im Rahmen des geborgten ,,structure-conduct-
performance* Konzeptes zu charakterisieren. Modularisierung kann als ,,kundenin-
dividuelle Massenproduktion“ (,,mass customization*; Davis 1989), als Strategieop-
tion zwischen den beiden Extremen der Standardisierung und Kundenanppassung
gewertet werden (Sundbo 1994).

Die Leistung (,,performance*) kann aufgrund der Marktunvollkommenheiten und
der nicht nur gewinnorientierten Anbieter und Intermedidre im Kontext der bW nicht
(nur) ber den Erfolg am Markt bzw. die Wettbewerbsfahigkeit definiert werden. Sie
zeigt sich vor allem darin, inwiefern durch die Anbieter in verschiedenen Regionen
die Bedarfe aller Kundengruppen, also der Beschéftigten, der Arbeitssuchenden, der
Arbeitsverwaltung und der Unternehmen bedient werden. Die ,,statische Qualitat”
des lokalen Systems der bW beschreibt die Bedienung bestehender, expliziter Bedar-
fe. Die Nachfrage muss aber angesichts eines moglichen partiellen Marktversagens
im Bereich der bW, mit ihren positiven externen Effekten und der Bedeutung einer
Ko-Produktion des Wissens (s. Kap. 1) oft erst geschaffen werden. Auch der Nicht-
Teilnehmer oder die Nicht-Teilnehmerin muss, anders ausgedriickt, als wichtiger
Akteur im System der bW verstanden werden (Martin und Schémann 2015). Die
»dynamische Qualitat” des Systems beschreibt dementsprechend wie gut es gelingt,
Teilnehmende fir die bW zu mobilisieren, sich an ihre Bedarfe anzupassen und mit
ihnen gemeinsam ein attraktives Angebot zu gestalten.

Struktur (,,structure*) wird in der Industriebkonomik in der Regel quantitativ tber
die Konzentration des Marktes beschrieben. Britton et al. (1992) haben theoretisch
und praktisch berpruft, in wie fern sich das Konzept auch im Dienstleistungsbereich
anwenden l&sst und sind u.a. auf das Problem fehlender Daten zur Erfassung der
Marktstruktur gestoRen. In Bezug auf die lokalen Koordinationsmechanismen zur
bW wird der Anwendungsbereich hier auf einen Dienstleistungsfall erweitert, in dem
staatliche und quasi-staatliche Organisationen und Institutionen eine groRe Rolle
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spielen. Aus dieser Erweiterung ergibt sich, dass die Struktur anders als im reinen
Marktfall nur qualitativ-beschreibend erfasst werden kann (s. Kap. 2).

3.1 Fallstudien und Fallstudienergebnisse

Mithilfe des beschriebenen Analyserahmens wurden im Rahmen komparativer ex-
plorativer Fallstudien regionale Systeme der bW analysiert. Fir die Untersuchung
wurden drei verschiedene Fallregionen in Niedersachsen ausgewéhlt.! Dabei handelt
es sich um eine stadtische Arbeitsmarktregion (StA) mit einem Oberzentrum und
seinem Umland? und um zwei ,,diinn besiedelte landliche Arbeitsmarktregionen*
(LA1 und LA2). Die administrativen Grenzen hatten fur die Analyse keine weitere
Bedeutung, sie definierten lediglich den jeweiligen geographischen Ausgangspunkt.
Die befragten Beteiligten der regionalen Systeme der bW wurden im Schneeballsys-
tem im Zuge der Befragung selbst ermittelt und definierten die Region der Aktivitét
ihrer Organisation jeweils selbst. Es zeigte sich im Zuge der Interviews und ih-
rer Auswertung, dass eine Unterscheidung nach Oberzentrum (StAO) und seinem
Umland (StAU) sinnvoll war, da gravierende strukturelle Unterschiede im System
der bW zu beobachten waren. Es wird also im Folgenden zwischen vier Regionen
unterschieden.

Durch Vorab-Recherchen und durch Erfragen bei den jeweiligen Interviewpart-
nern wurden die wichtigsten Organisationen im Bereich der bW jeder Fallregion
identifiziert. Darunter waren in allen Regionen die lokale Geschaftsstelle der AfA
und das lokale Jobcenter, wobei allerdings die Vertreter des Jobcenters in LA2 nicht
fur ein Interview zur Verfugung standen (Abb. 2).

Die Jobcenter in StAU und in LA2 werden in kommunaler Verantwortung von
sogenannten Optionskommunen betrieben, die anderen beiden Jobcenter befinden
sich im Geschaftsbereich der jeweiligen AfA. AuBerdem befragt wurden Vertreter
der Industrie- und Handelskammern (IHK), der Handwerkskammern (HWK), der
Volkshochschulen (VHS) sowie ausgewahlter Privatanbieter. Bei den Vertretern der

Interviewpartner und Anzahl der Interviews

) AfA Jobcenter Job.center HWK THK VHS Prlyat-
Fallregionen kommunal  mit Afa anbieter
T Arboi -
Stadtische Arbeitsmarktregion, StAD : 1 i
Oberzentrum
Stddtische Arbeit ktregi = .
adtiscne Arbeltsmarkiregion, StAU 1 1 1 3
Umland
Diinn besiedelte lindlich
unr? esieae e.an Iche LA2 1 0 1 1
Arbeitsmarktregion 2 1
Dinn besiedelte landliche
_ : LA1 1 1 G I B B

Arbeitsmarktregion 1 1. i

Abb. 2 Erhebungsdesign in den Fallregionen (Quelle: Eigene Darstellung)

1 Die Regionen werden aufgrund des Datenschutzes nicht benannt, da wegen der geringen Anzahl groRerer
Anbieter von bW in einigen der Regionen sonst die Anonymitat der Befragten nicht gewahrt ware.

2 Die Charakterisierung erfolgt nach den ,,Siedlungsstrukturellen Arbeitsmarktregionstypen 2014“ des
Bundesinstituts fir Bau-, Stadt- und Raumforschung (BBSR).
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HWK handelte es sich um einen Koordinator fir Weiterbildung in der fir LAl
und LA2 zustdndigen HWK, sowie um einen leitenden Mitarbeiter eines Berufs-
bildungs- und Technologiezentrums (BTZ) in StAO. Es gab in den vier Regionen
drei zustandige IHK, fir die Analyseregionen StAO und StAU ist dieselbe IHK
zustandig. In jeder Analyseregion konnte jeweils ein Vertreter oder eine Vertreterin
einer VHS befragt werden. Die vier befragten groflen Bildungsanbieter verfligen
alle Giber mehrere Standorte. Nur in einem Fall (Firm 4) wurde ein Vertreter einer
kleineren Geschéftsstelle in einer speziellen Analyseregion befragt, in allen anderen
Fallen waren die Gesprachspartner Personen mit zentralen Aufgaben. Drei der vier
grofRen befragten Anbieter haben Geschéftsstellen im Oberzentrum der stadtischen
Fallregion (StAQO), jeweils einer von ihnen hat auerdem auch eine in jeweils einer
der zwei l&ndlichen Analyseregionen (LAL und LA2).

Die Gespréche wurden als halboffene leitfadenstrukturierte Interviews durchge-
fuhrt. Die Interviewleitfaden unterschieden sich vor allem nach den Gruppen Ar-
beitsverwaltung, Kammern und sonstige Anbieter einschlieBlich VHS. In allen Inter-
views wurde nach der internen Struktur (,,Hierarchie*) der Organisation, nach einer
Beurteilung der lokalen Weiterbildungsmaérkte, nach den lokalen Netzwerken im Be-
reich der bW und nach den Planungsprozessen in der Organisation gefragt. Aufer
in der Arbeitsverwaltung wurden aulerdem Fragen zu der jeweiligen Marktstrategie
der Organisation, den Aktivitaten im Bereich der Entwicklung von Angeboten und
dem spezifischen Angebot im Bereich der bW gestellt.

Die Interviews wurden transkribiert und mithilfe der Software MaxQDA codiert.
Die vergleichende Analyse auf der Ebene der Organisation und der Organisations-
typen wurde durch Fallrekonstruktionen vorbereitet, wobei im ersten Schritt eine
detaillierte Charakterisierung jeder Organisation in Bezug auf die benannten The-
menfelder vorgenommen wurde. Im zweiten Schritt wurden ausgehend von den
Eigenschaften der Organisationen und den Aussagen ihrer Vertreter sowie einiger
ergénzender Informationen die Regionen nach Marktsituation und Netzwerkstruktu-
ren sowie der Leistung des lokalen Systems der bW charakterisiert. In der abschlie-
Renden vergleichenden Analyse wurden mdgliche Zusammenhéange zwischen der
regionalen Struktur, der Struktur und Strategie der Anbieter und der Leistung des
Systems hergestellt. Zunéchst wird anhand der Interviews die Koordinationsstruktur
in Hierarchien, Méarkten und Netzwerken in den vier regionalen Weiterbildungssys-
temen rekonstruiert. Es folgt die Beschreibung der beobachteten Strategien und die
Beurteilung der Leistungen der Systeme. Die Beobachtungen zur Struktur werden
entlang der Dimensionen Hierarchie, Markt und Netzwerk diskutiert.

3.2 Ergebnisse zur organisationsinternen hierarchischen Steuerung

Abgeleitet aus Abschn. 2.1 werden der Beurteilung der beobachteten Hierarchi-
en die Dimensionen Steuerung vs. Handlungsspielraum zugrunde gelegt. Stérkere,
zentralisiertere interne Steuerung vergrofert bis zu einer gewissen Grenze tendenzi-
ell durch die Realisierung positiver Skaleneffekte die Effizienz der Organisationen.
Mehr Handlungsspielrdume auf der operativen Ebene der Organisation hingegen er-
héhen im Idealfall ihre Anpassungsfahigkeit und so tendenziell die Effektivitat von
Aktivitéten.

@ Springer



Anpassungs- und Gestaltungsfahigkeit regionaler Systeme beruflicher Weiterbildung 17

Die in Jobcentern und AfA gefiihrten Interviews bestétigten im Hinblick auf die
administrativen Steuerungsprozesse weitgehend die in der Literatur bereits beschrie-
benen Entwicklungen hin zu einer stérkeren Zielsteuerung und gréRerem individu-
ellen Entscheidungsspielraum auf allen Ebenen der Hierarchie im Rahmen des Para-
digmas zum New-Public-Management (s. Abschn. 2.1). Die aufgrund der entspann-
ten Arbeitsmarktlage im Beobachtungszeitraum relativ guinstige finanzielle Situation
der Arbeitsagenturen hat die Starkung der Gewichtung von Effektivitat gegentiber
Effizienz weiter begiinstigt. Obwohl den einzelnen Mitarbeitenden so zum Beispiel
eine verstarkte Beteiligung an regionalen Netzwerken ermdglicht wurde, wirkt sich
vor allem der begrenzte Zugang zu Informationen zu den Bedarfen in den Betrieben
vor Ort limitierend auf ihre Handlungsmaglichkeiten aus.

IHK und HWK sind innerhalb der gréBeren Kammerbezirke lokal durch Ge-
schéftsstellen, Kreishandwerkerschaften und Innungen vertreten. Aus den dezentra-
len Einheiten gehen Informationen uber die Bedarfe der Betriebe in den Regionen
an die Kammern. Dabei geht es allerdings vor allem um Fragen der Ausbildung,
weil die Betriebe selten Bedarfe im Bereich der Weiterbildung duern.

Die vier befragten VHS befinden sich in kommunaler Tragerschaft bzw. in Tréager-
schaft durch kommunale Zweckverbénde und werden zusétzlich im Rahmen des nie-
derséchsischen Erwachsenenbildungsgesetzes (NEBG) gefordert. Die unterschiedli-
che finanzielle Unterstiitzung aus den Kommunen wirkt sich auf die Ressourcen-
ausstattung und die Handlungsmdglichkeiten der VHS aus, die in der stadtischen
Region mit StAO und StAU deutlich besser sind als in den landlicheren Regionen.

Alle vier privaten Anbieter sind mit relativ selbstdndigen Geschéftsstellen, die
sich weitgehend selbst tragen miissen, organisiert, wobei es immer ein zentrales Wei-
terbildungsangebot gibt. Von der Flhrung in der Zentrale, die auch zentrale Dienst-
leistungen anbietet, werden Empfehlungen ausgesprochen oder bestimmte Unterstiit-
zungsangebote gemacht. Manchmal gibt es zwischen Zentrale und Geschaftsstellen
eine Zwischenebene, die den Austausch benachbarter Standorte koordiniert. Opera-
tive Entscheidungen werden in der Regel vor Ort in den Geschéftsstellen getroffen,
wahrend Entscheidungen mit strategischer Bedeutung mit der Geschéftsfuhrung in
der Zentrale abgestimmt werden.

Angebote fiir Privatkunden und Firmenkunden mdiissen nicht zertifiziert werden
und koénnen deshalb bei privaten Anbietern, IHK, HWK und VHS gleichermalien
vor Ort selbstdndig entwickelt werden. AuRerdem werden Angebote im Zuge der
Umsetzung bedarfsgerecht angepasst. Auch zu zertifizierende kleinere Kurse kdnnen
in der Regel vor Ort entwickelt werden, wenn sich entsprechende Bedarfe abzeich-
nen. In der Entwicklung wird oft auf bestehende Module zuriickgegriffen, sonst
miissen, wenn es um den Erwerb von Zertifizierungen und Abschliissen geht, Quali-
tatskriterien des Qualitdtsmanagements beachtet werden. Die Zentrale von zwei der
privaten Unternehmen ist in dieser Hinsicht eher restriktiv, indem von Anfang an
nur Entwicklungen mit hohen Erfolgschancen zur Zertifizierung zugelassen werden,
wahrend Firm 4 in LAL in dieser Hinsicht in seinem Unternehmen alle Freiheiten
genief3t und sich dementsprechend in Reaktion auf die lokalen Bedingungen in sei-
nen Geschéftsfeldern auch deutlich anders entwickelt hat als etwa der Standort der
Zentrale.
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3.3 Ergebnisse zu regionalen Méarkten fur bw

Abgeleitet aus Abschn. 2.2 und 2.3 werden der Beurteilung der beobachteten Méark-
te und Netzwerke die Dimensionen Konkurrenz vs. Kooperation zugrunde gelegt.
Konkurrenz erhdht tendenziell die Effizienz der Organisationen und Angebote. Ko-
operation verbessert im Fall partiellen Marktversagens potentiell die Effektivitat von
Aktivitaten durch bessere Innformationen und Anpassungsmdglichkeiten.

Die Charakterisierung der Markte aus Perspektive der am System der bW Be-
teiligten basiert auf den Einschatzungen der Befragten aus Arbeitsverwaltung und
VHS, die sich jeweils genau einer Region zuordnen lassen, und die es in allen Re-
gionen gibt, so dass eine gewisse Vergleichbarkeit der Einschatzungen gewahrleistet
ist. Die Netzwerkbeziehungen zwischen Arbeitsverwaltung, Anbietern, Wirtschaft
und Kammern werden aus der Perspektive der VHS und der privaten Anbieter be-
schrieben.

Die Marktsituation ist in allen vier Regionen unterschiedlich: Das Oberzentrum
StAO hat eine vielfaltige Anbieterlandschaft mit starkem Wettbewerbsdruck; im
Umland StAU selbst werden nicht mehr alle Bereiche der bW abgedeckt und es
findet weiter ein Strukturwandel unter den Anbietern statt, das nahe Oberzentrum
sorgt aber flr ein gutes Angebot. Der Markt in LA2 ist aufgrund der geringen
Bevolkerungsdichte und der geringen Arbeitslosigkeit unattraktiv fir Anbieter, so
dass es vor Ort nur wenige Angebote gibt und das virtuelle Klassenzimmer eine
wichtige Alternative darstellt.

In der peripheren Region LA1 gibt es wenige etablierte Anbieter, die den Markt
unter sich aufgeteilt haben. Um einen ruindsen Wettbewerb zu verhindern, kommt
es hier unter den etablierten komplementaren Anbietern zu einer kooperativen Koor-
dination im Sinne der Idee der ,,Co-opetition* (Brandenburger und Nalebuff 1996).
Dementsprechend berichtet Firm 4 hier gleichzeitig von Kooperation und von starker
Konkurrenz unter den Anbietern. Unterstiitzt wird die Stabilisierung des existieren-
den Angebots durch eine entsprechende Auftragspolitik der 6ffentlichen Kunden.
Die Koordination jenseits der Markte erschwert allerdings auch den Marktzugang
flr zusatzliche Anbieter.

3.4 Ergebnisse zu regionalen Netzwerken fur bW

Im Vergleich zu den anderen Fallregionen ist LA1 aufgrund ihrer speziellen Markt-
Situation eine Region mit relativ intensiven Netzwerkbeziehungen. Der private An-
bieter Firm 4 in LA hat einen engen Kontakt zur Arbeitsverwaltung und ist eine
der wenigen Organisationen, die von engeren Kontakten zu den Kammern berichten.
Die VHS in LA1 ist zudem die einzige VHS mit intensiven Beziehungen zur AfA.
Ein enger Kontakt zwischen der VHS und dem Jobcenter besteht vor allem in StAU,
wo sich das Jobcenter in kommunaler Trégerschaft befindet.

Es gibt Versuche, zum Beispiel von Seiten der Wirtschaftsférderungen, regiona-
le Weiterbildungsnetzwerke fiir den regelmaRigen Austausch zu etablieren. Diese
Netzwerke sind aber, wie die Interviews zeigen, flir das operative Geschéft nur
von schwacher Bedeutung. Die Beziehungen zu den anderen Anbietern sind uber-
all stark von Anreizen des Marktes bestimmt. Kooperationen werden eingegangen,

@ Springer



Anpassungs- und Gestaltungsfahigkeit regionaler Systeme beruflicher Weiterbildung 19

wo es durch Ausschreibungen vorgeschrieben ist, oder wenn Projektbeteiligungen
Kompetenzen und Kapazitaten erfordern, die die eigene Organisation nicht besitzt.
Firm 4 in LAY ist aufgrund ihrer Spezialisierung auf Jobcenter-Kunden mit jeweils
spezifischen Bedarfen in hohem Ausmal® auf Kooperationen angewiesen. Lediglich
Firm 1 gibt explizit an, in derartigen Kooperationen eine Chance zur strategischen
Weiterentwicklung zu sehen. Die Kammern sehen ihr Angebot als Erganzung des
Angebots privater Anbieter an. Sie werden von den anderen Anbietern aber entwe-
der als Wettbewerber oder als notwendige Partner im Priifungsbereich angesehen;
eine daruiberhinausgehende Kooperation gibt es nur selten.

Beziehungen zu den Arbeitgebern auRRerhalb der Weiterbildungsbranche und so-
mit zu potentiellen Firmenkunden sind aus Sicht der VHS ebenso wie der priva-
ten Anbieter schwierig zu etablieren. Intensivere Kontakte bestehen zu bestimmten
Branchen, in denen die Anbieter spezialisiert sind, oder zu grof3en dffentlichen Ar-
beitgebern unter den Kunden. Ein wichtiger Weg, um den Kontakt herzustellen, sind
flr die privaten Anbieter Umschulungen, da die entsprechenden Schiler und Schi-
lerinnen fiir den praktischen Teil der Ausbildung auf Platze in den Unternehmen
angewiesen sind. Auch die Forderung WeGebAU, die bestimmte Gruppen Beschaf-
tigter in der bW fordert, 6ffnet manchmal den Zugang zu Betrieben.

Mehr Mdglichkeiten zu Kontakten zu den Unternehmen vor Ort haben die Ar-
beitsverwaltung und die Kammern, fiir die sich Kontakte im Zusammenhang mit der
Ausbildung und der Mitgliederpflege ergeben. Die AfA haben in den vergangenen
Jahren im Zuge der Reformen, die auch den Handlungsspielraum der operativen
Ebene vergrofern sollten (s. Abschn. 3.1), den Arbeitgeberservice stark ausgebaut.
Der unmittelbare und intensive Austausch findet allerdings haufig anlassbezogen mit
groReren Unternehmen statt. Das Interesse kleinerer Unternehmen zum Beispiel an
der Qualifizierungsberatung ist begrenzt. Die Zusammenarbeit zwischen Kammern,
anderen Arbeitgeberverbanden und Arbeitsverwaltung hangt stark vom Zuschnitt
der regionalen Zusténdigkeiten und vom jeweiligen Sitz der Einrichtungen ab. Aus
Sicht der AfA in LA2 etwa ist insbesondere die HWK zu weit entfernt flir einen
engen Austausch.

3.5 Ergebnisse zu Strategien und Leistungen

Die Strategien der Anbieter werden im Spannungsfeld zwischen Diversitat und Ef-
fizienz danach beurteilt, ob sie standardisiert, modular oder kundenangepasst sind
(s.oben). Bask et al. (2011) unterscheiden fur Dienstleistungsanbieter zwischen vier
Extremtypen in der Kombination von Modularisierung und Kundenanpassung (,,cu-
stomization): nicht modular, standardisiert (1), modular standardisiert (2), modular,
kundenangepasst (3) und nicht modular, kundenangepasst (4).

Standardisierte Angebote stehen im Zeichen der Effizienz und kdnnen eine hohe
statische Qualitat (s. Kap. 3) liefern. Aufstiegsweiterbildungen, die vor allem das
Angebot der Kammern dominieren, sind stark standardisiert. Andere Indikatoren
flir statische Qualitat sind die Vielzahl und Tragweite zertifizierter Angebote, die
Existenz und Ausgestaltung von Qualitatssicherungssystemen sowie die Qualitét
des Lehrkdrpers.
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Kundenangepasste Angebote stehen im Zeichen der Effektivitdt und der dyna-
mischen Qualitat. Ein MaR fir das Ausmal der Kundenanpassung ist die Kunden-
beteiligung an der Erzeugung der Dienstleistung (Bask et al. 2011). Bei Firmen-
schulungen ist die Mdglichkeit zur Anpassung an Kundenwiinsche allgemein hoch,
denn Unternehmen legen oft wenig Wert auf zertifizierte Abschliisse. lhre relative
Bedeutung flir einen Anbieter kann daher als Gradmesser der dynamischen Qualitat
von Angeboten gesehen werden. Dynamische Qualitit duBert sich auBerdem in einer
Ko-Produktion von Wissen und Mobilisierung immer neuer (Firmen-)Kunden.

Modulare Strategien bieten einen Mittelweg fir die Balance zwischen Effizienz
und Effektivitat bzw. zwischen statischer und dynamischer Qualitat. Ein MaR fiir das
Ausmal der Modularisierung ist die Anzahl der in verschiedenen kombinierbaren
Modulen angebotenen Varianten (Bask et al. 2011). Zu den Managementanforderun-
gen der modularen Kundenanpassung gehort, dass Wissen geteilt und neue Kunden-
bedurfnisse stdndig in neue Dienstleistungen ubersetzt werden mussen. Erforderlich
sind also eine offene Wissenskultur und die In-house-Entwicklung neuer Produkte
und Prozesse (Da Silveira et al. 2001).

3.5.1 Statische Qualitéat der Anbieter

Die statische Qualitat der Angebote ist gemessen an der Vielfalt der angebotenen
Zertifikate insgesamt bei den privaten Anbietern deutlich héher als bei den VHS. Die
grolRen Anbieter kdnnen die Overheadkosten aus Planung und Entwicklung auf viele
Standorte verteilen und bei entsprechend dezentraler Organisation und funktionie-
renden Kommunikationsstrukturen im Unternehmen von den Erfahrungen an allen
Standorten lernen. Diese Strukturen kombiniert mit einem hohen Wettbewerbsdruck
haben die Entwicklung neuer modularer und digitaler Angebotsformen beglnstigt.
Online-Angebote, die glinstige standortunabhéngige Angebote und flexibles Lernen
ermdglichen kénnen, spielen bei den Kammern und in den VHS noch eine geringe
Rolle, sind aber fur die privaten Anbieter Firm 2 und Firm 3 von hoher Bedeutung.
Nur die entsprechende Infrastruktur erméglicht es Firm 3 in Region LA2, in der es
sonst kaum Anbieter gibt, ein breites Angebot vorzuhalten.

Unter dem hohen Wettbewerbsdruck spielt die Qualitatssicherung vor allem bei
den privaten Anbietern eine grof3e Rolle. Bei ihnen gibt es Selbstevaluierungsrouti-
nen, regelmaiige Teilnehmendenbefragungen, automatische Erfolgskontrollen sowie
Audits der verschiedenen Zertifizierer. Uber allem steht bei den privaten Anbie-
tern mit ihrer Ausrichtung auf die Kunden der Rechtskreise SGBII und SGBIII
die Vermittlungsquote als Erfolgskennzahl. Die Kammern arbeiten im Bereich der
Qualitatssicherung vor allem mit dem direkten Feedback ihrer Mitglieder und mit
Evaluationshdgen fur Teilnehmende an Weiterbildungen. In den VVHS sind Teilneh-
merbefragungen wichtigster Bestandteil des Qualitatssicherungssystems.

Die Qualitat des Lehrkdrpers kann hier nur mit Blick auf die Qualitat der Beschaf-
tigungsverhéltnisse und die sich daraus ergebende Attraktivitat der Stellen beurteilt
werden. In Firm 1 ist der Anteil der festangestellten Dozentinnen und Dozenten in
den letzten Jahren auf 95% gestiegen, weil das als Basis eines verlédsslichen und fle-
xiblen Angebots gesehen wird. Bei allen privaten Anbietern liegt der Anteil zwischen
40% und 95 % und somit deutlich hoher als bei Kammern und VHS. Insbesondere in
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LA2 mit dem sowieso geringen Angebot an bW fallt es der VHS auch aufgrund der
relativ unattraktiven Beschaftigungsverhéltnisse schwer, die benétigten Lehrkrafte
zu finden. Die Kammern wollen durch die nebenberufliche Lehrtétigkeit Praxisna-
he erreichen, doch auch dort gibt es freiberufliche Dozenten und Dozentinnen im
Hauptberuf.

3.5.2 Dynamische Qualitét der Anbieter

Die Kammern hatten aufgrund ihrer relativ guten Kontakte zu den Arbeitgebern
(s. Abschn. 3.4) ein Potential fir die Entwicklung kundenangepasster Angebote.
Sie sind aber eher auf die abschlussorientierten und damit standardisierten Bereiche
der Aus- und Weiterbildung ausgerichtet. Nur IHK 1 in der stadtischen Fallregi-
on berichtet von einem etwas héheren Anteil an Inhouse-Schulungen und davon
ausgehenden Impulsen fiir die Angebotsentwicklung. IHK 2 in LAl unterstitzt die
Bundelung der Bedarfe von Unternehmen, indem aktiv auf bestimmte neue Themen
aufmerksam gemacht wird. Das Angebot der Kammern selbst lasst sich am ehesten
als ,,modular standardisiert” nach Bask et al. (2011; s. Abschn. 3.5) beschreiben.

In den st&dtischen Regionen StAO und StAU gehen die privaten Anbieter ebenso
wie die VHS intensiv auf spezifische Wunsche der relativ wenigen Firmen unter
ihren Kunden ein. Der Firmenkundenmarkt ist fur sie ein von den Méglichkeiten
der Preisgestaltung her attraktives Marktsegment. In den landlichen Regionen steht
ein Angebot der VHS fir Firmen erst am Anfang und wird eher programmbezo-
gen entwickelt. Die VHS agieren eher ,,nicht modular, standardisiert”. Firm 2 und
Firm 3 hingegen arbeiten ,,modular, kundenangepasst*; sie haben ein stark modular
aufgebautes Angebot, das die starre Programmplanung durch eine hdchst flexible
kundenspezifische Auswahl ersetzt. Auch Firm 1, auf die das nicht im gleichen
Ausmal zutrifft, bemiht sich um eine entsprechende Entwicklung. Trotz der Be-
muhungen bleibt der Firmenkundenmarkt klein und die Mobilisierung neuer Fir-
menkunden gelingt nur selten. GroRe Arbeitgeber nutzen oft interne Lésungen, oft
auch in Zusammenarbeit mit Uberregionalen Anbietern, wahrend es vielen kleinen
Firmen an Management- und Personalressourcen fir einen systematischen Einsatz
von bW mangelt.

Die interviewten privaten Anbieter richten sich stark auf die groRe Kundengruppe
der staatlich geforderten Arbeitssuchenden aus. Sie stellen sich auf die Bedarfe
der Arbeitsverwaltung, von der die Entwicklung des wichtigsten Marktsegmentes
abhangt, flexibel ein. Angesichts der kritischen Masse an Kursteilnehmenden besteht
hier allgemein die Mdglichkeit, das Programm auch auf eine spontan auftretende
Nachfrage hin zu &ndern. Die Strategie von Firm 4 in LA1 mit der Ausrichtung auf
durch das Jobcenter geférderte Kundengruppe l&sst sich sogar als ,,nicht modular,
kundenangepasst“ beschreiben.

3.5.3 Leistungen der regionalen Systeme der bW
Die Leistung regionaler Weiterbildungslandschaften insgesamt hangt neben der Leis-

tung der einzelnen Organisationen davon ab, wie deren Angebote aufeinander ab-
gestimmt sind und wie sie sich ergdnzen. Hierbei kommt Netzwerkbrokern eine
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potentiell bedeutende Rolle zu. Die AfA haben durch die Bildungszielplanung und
die Definition von Standards einen hohen Einfluss auf die Qualitét eines groen An-
gebotssegments. Sie bemiihen sich durch aktive Beteiligung an den Netzwerken der
Regionen und den Kontakt zu Unternehmen unter anderem Uber den Arbeitgeberser-
vice um Anpassung ihrer Zielplanungen an die Unternehmensbedarfe, indem sie zum
Beispiel auch vorausschauend geplante gréfRere Firmenniederlassungen am Stand-
ort beriicksichtigen. Gleichzeitig kdnnen die AfA aber gerade in Zeiten niedriger
Arbeitslosigkeit Qualifikationsbedarfe mit ihren Kunden oft nur begrenzt erfullen.
Aufgrund dieser Restriktionen und fehlender Kontakte zu einem GroRteil der KMU
erfasst die Bildungszielplanung nur einen Teilbereich des Bedarfs an bW.

Die Kehrseite der Bedeutung des Marktes flr arbeitsmarktpolitische Weiterbil-
dung ist, dass private Anbieter auBerhalb der stadtischen Zentren vor allem dort t&-
tig sind, wo eine entsprechende Arbeitslosigkeit ein ausreichendes Kundenpotential
verspricht. Insbesondere in peripheren Regionen wie LA2 mit wenigen Arbeitslosen
und ohne eigene private Weiterbildungsanbieter erméglichen zwar die neuen digita-
len und modularen Angebotsformen ein gréReres Angebot; sie erfordern allerdings
wenig Personal vor Ort, was auch bedeutet, dass eine Anpassung an die dortigen
Bedingungen (ber die modularen Gestaltungsmaglichkeiten hinaus kaum maglich
ist.

Angebote von Kammern und VHS koénnten das Fehlen privater Anbieter theo-
retisch teilweise oder ganz kompensieren. Das Angebot der Kammern ist aber auf
die jeweiligen Kammerstandorte konzentriert, solange nicht eine Koordination der
ortlichen Nachfrage von Unternehmen zum Beispiel durch die Innungen gelingt.
Eine Broker-Funktion zwischen Unternehmen und anderen Anbietern nehmen die
Kammern nicht ein. Die VHS gibt es in allen Gemeinden, sie haben aber gerade in
den landlichen Kreisen mit oftmals geringer kommunaler Finanzierung und unat-
traktiven Marktbedingungen nicht die Mdglichkeit, die fehlenden Angebote anderer
Anbieter zu kompensieren.

In LA1 verhinderte Netzwerkkoordination einen ruindsen Wettbewerbs unter den
verbliebenen Anbietern (s. Abschn. 3.3). Es kann sein, dass diese Abschwéchung
des Wettbewerbs die statische Qualitat des Angebots kurzfristig verringert, langfris-
tig aber erhoht, weil ein ruindser Wettbewerb verhindert wird. Der eingeschrénkte
Wetthewerb lasst auerdem Spielraum, um sich auf spezifische Anforderungen vor
Ort einzustellen.

4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Es konnte gezeigt werden, dass sich eine unterschiedliche Nachfragedichte in ver-
schiedenen Regionen weiter auf Management- und Netzwerkstrukturen und dann
auch auf Angebotsformen und -qualitdten im Bereich der bW auswirkt. Insgesamt
stehen angesichts der deutlichen Marktausrichtung des Systems bW Konkurrenz und
Effizienz starker im Vordergrund als Kooperation und Effektivitat. Langfristig stabile
Netzwerkbeziehungen zwischen verschiedenen Organisationen sind selten. Koope-
rationen werden eingegangen, wenn dadurch der Wettbewerbsdruck verringert oder
wenn spezifischen Forderungen institutioneller Kunden entgegengekommen werden
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kann. In peripheren Regionen hat Netzwerkkoordination das Potential, auf Kosten
von Marktsteuerung und Effizienz zur Stabilisierung eines an die lokalen Bedarfe
angepassten Angebots beizutragen.

\or allem die privaten Anbieter schaffen es, durch zentrale Entwicklung eine hohe
Anzahl der von der Arbeitsverwaltung geforderten zertifizierten Angebote bereitzu-
halten, um im starken Wettbewerb schnell auf neue Bedarfe reagieren zu kénnen.
Deshalb ist die statische Qualitit des Angebots gemessen an den hier berticksich-
tigten Kriterien inshesondere in den urbanen Regionen mit hoher Anbieterdichte
hoch.

Zugunsten lokal angepasster Angebote wirken Organisationsstrukturen, die trotz
zentralen Controllings viel Handlungsspielraum in den einzelnen Geschaftsstellen
belassen und einen Informationsaustausch zwischen Zentralen und Niederlassungen
befdrdern. Das ermdglicht es den Anbietern, sich mit nicht zertifizierten Angeboten
insbesondere auf Firmenkunden einzustellen, die angesichts der mdéglichen freien
Preisgestaltung ein interessantes aber kleines Marktsegment darstellen. Fehlende
Erfolge in der Mobilisierung potentieller weiterer Firmenkunden und entsprechend
ungenaue Kenntnisse ihrer Bedarfe bei Anbietern und Brokern wie der AfA be-
schranken die dynamische Qualitat des Systems.

Der spezielle institutionenékonomische Rahmen der Analyse kann nicht ohne
grolere Anpassungen auf Situationen lbertragen werden, in denen dem Markt eine
deutlich geringere Rolle zukommt als zurzeit in der bW in Deutschland. In diesem
Kontext aber hat er sich als fruchtbar erwiesen, weil erst die parallele Analyse von
Strukturen, Strategien und Leistungen die ldentifizierung der komplexen Zusam-
menhange zwischen ihnen ermdglichte. Es wurde deutlich, dass Erfolg oder Miss-
erfolg einer Koordinationsform immer erst im Kontext der anderen vorhandenen
Koordinationsformen verstanden werden kann. So ist Netzwerkkoordination in hart
umkampften Méarkten mit vielen Anbietern nur begrenzt méglich und setzt auRerdem
bestimmte Managementstrukturen innerhalb der Organisationen mit ausreichenden
Handlungsspielrdumen vor Ort voraus.

Auf der Basis der durch diese Zusammenschau generierten Ergebnisse zur Fra-
ge nach der Qualitat regionaler Weiterbildungslandschaften ist die in den letzten
Jahrzehnten zunehmend forcierte Marktorientierung des deutschen Weiterbildungs-
systems ambivalent zu beurteilen. Einerseits produziert das System auch aufgrund
des funktionierenden Wettbewerbs vor allem in den urbanen Regionen, gemessen an
den hier zugrunde gelegten Kriterien, eine relativ hohe statische Qualitat. Anderer-
seits findet die fiir wissensintensive Dienstleistungen eigentlich so charakteristische
Ko-Produktion von Wissen durch Anbieter und Kunden nur sehr eingeschrénkt statt,
und gerade in Regionen mit diinnen Arbeitsmarkten gelingt es nicht, Nachfrage nach
bW zu motivieren (relativ geringe dynamische Qualitat). Eine starkere Spezialisie-
rung von Anbietern mit der Mdglichkeit, vermehrt auf spezifische lokale Bedarfe
einzugehen findet sich ausgerechnet in dem relativ unattraktiven landlichen Markt,
wo der Wettbewerbsmechanismus durch Netzwerkkoordination teilweise auBer Kraft
gesetzt wurde.

Die Realisierung des politischen Ziels, Arbeitgeber und Arbeitnehmer zu einer
grolReren Beteiligung an bW zu motivieren, setzt also mdglicherweise Handlungs-
spielrdume jenseits des Wettbewerbs voraus, die es erméglichen, eine starkere Inter-
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aktion der Organisationen der Weiterbildung mit Arbeitgebern und Arbeitnehmern
aktiv zu forcieren. Wenn man den Konkurrenzdruck mit seinen positiven Auswirkun-
gen auf bestimmte Aspekte der statischen Qualitét nicht reduzieren méchte, kdnnen
diese Handlungsspielraume nur durch zusatzliche finanzielle Ressourcen oder die
Umlenkung existierender finanzieller Ressourcen im arbeitsmarktpolitischen System
erreicht werden. Deren Verteilung misste im Wettbewerbskontext an klar definierte
Ziele wie etwa hohere Weiterbildungsbeteiligungen oder mehr bedarfsgerechte An-
gebote in peripheren Regionen gekniipft sein. Ein Weg, um in diesem Sinne etwas zu
erreichen, ware die, méglicherweise auch regional begrenzte, nachfrageseitige Sub-
ventionierung von Firmenkunden. Wenn es so gelénge, ein groleres Engagement
von Unternehmen im Bereich der bW zu induzieren, wiirden auch periphere Mérkte
attraktiver fiir Anbieter, die dann vor Ort den Unternehmen attraktive Angebote néa-
her bringen und sie an ihre Bedarfe anpassen kénnten. Eine solche voriibergehende
nachfrageseitige Forderung von betrieblicher oder betrieblich finanzierter bW in pe-
ripheren Regionen musste nach einer vorab festgelegten Frist aber wieder abgebaut
und in eine Uberwiegend unternehmensfinanzierte Lésung Uberfihrt werden, um die
Gefahr von Fehlanreizen zu minimieren.

Die Fallstudienergebnisse kdnnen nur begrenzt verallgemeinert werden. Weite-
re Untersuchungen zur Leistungsfahigkeit unterschiedlicher regionaler Systeme der
Aus- und Weiterbildung werden gerade vor dem Hintergrund knapper werdender
Fachkrafte, eines sich beschleunigenden technologischen Wandels und der Befiirch-
tung wachsender raumlicher Disparitaten dringend benétigt.
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Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, die Folgen der
Nutzung von Bildungsmonitoring-Daten fiir die Weiterbildungsforschung zu ana-
lysieren. Am Beispiel der Volkshochschul-Statistik wird gezeigt, welche Vorteile
und welche Nachteile sich aus der Verwendung von Bildungsmonitoring-Daten fir
die Weiterbildungsforschung ergeben. Explizit wird dies an dem Forschungspro-
jekt ,,Governance-Strukturen und padagogische Leistungsprofile in Organisationen
der Weiterbildung” (GLOW) betrachtet, indem das methodisches Vorgehen sowie
die auf Basis der Volkshochschul-Statistik durchgefiihrte Clusteranalyse diskutiert
werden.

Schlusselworter Bildungsforschung - Weiterbildungsforschung -
Bildungsmonitoring - Berichtsstatistik - Volkshochschul-Statistik - Clusteranalyse

Between giving account and finding the truth
The consequences of using educational monitoring data for adult education research

Abstract This article aims at analyzing the consequences of using educational
monitoring data for adult education research. Refering to the Statistics on German
“Volkshochschulen” (Adult Education Centers) the advantages and challenges that
the usage of educational monitoring data brings for research purposes are shown.
This is made explicit by focussing on the research project “Governance structures
and educational performance profiles in adult education organizations” (GLOW) and
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discussing the empirical design and the cluster analysis which was carried out on
the basis of data from the Statistics on German “Volkshochschulen”.

Keywords Educational research - Adult education research - Educational
monitoring - Statistics on adult education centers - Cluster analysis

1 Einleitung

In den letzten Jahren ist Evidenzbasierung in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung zu einem Fluchtpunkt geworden. So kontrovers Evidenz in der Forschung
auch diskutiert wird (vgl. Schrader 2014; vgl. Bromme et al. 2014), wurde die-
se insbesondere durch Férderungen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
und des Bildungsministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) gestiitzt. So ha-
ben die Forderinitiative ,,Forschergruppen empirischer Bildungsforschung* (2002)
der DFG sowie das Rahmenprogramm ,,Empirische Bildungsforschung* (2007) des
BMBF dieser Entwicklung weiteren Vorschub geleistet. Das Ergebnis dieser For-
derungen sind Strukturen, die diszipliniibergreifend das Bildungssystem mit den
erhobenen Daten untersuchen. Dabei ist aufféllig, dass sich diese Untersuchungen
auf die Schulforschung fokussieren und die Weiterbildung dabei eher randstandig
ist (vgl. Koller 2014). Daher ist es auch nicht (iberraschend, dass insbesondere
die Datenlage in der Weiterbildung immer noch als defizitar bezeichnet wird (vgl.
Schrader 2012, S. 21). So wird etwa immer wieder betont, dass beispielsweise kaum
empirische Daten zu Lehr-/Lernprozessen, zu Akteuren in der Weiterbildung und
zu Strukturen der Weiterbildungsanbieter jenseits der &ffentlichen Einrichtungen
existieren (ebd.). Gleichzeitig ist es nach Schrader (ebd.) ,.irreflihrend die fehlende
Datenlage zu beklagen, wenn die vorliegenden Daten von Wissenschaft und Pra-
xis unzureichend genutzt werden.” Mit dieser Aussage verweist Schrader auf Da-
ten in der Weiterbildung, die unter anderem aus dem Bildungsmonitoring stammen.
Ebenso wie Evidenzbasierung hat auch Bildungsmonitoring Konjunktur (vgl. Débert
und Weishaupt 2012). Auf lokaler und regionaler Ebene haben ,,Lernende Region*
(BMBF) und ,,Lernen vor Ort* (BMBF) zur Datengewinnung in der Weiterbildung
beigetragen. Allerdings ist die Funktion dieser Daten determiniert, da diesen oft eine
Rechenschafts-, Steuerungs- und Prognosefunktion zu Grunde liegt. Daten der (evi-
denzbasierten) Bildungsforschung hingegen zeichnen sich durch ihre Zuordnung zu
einem spezifischen Forschungsgegenstand durch gréRere Flexibilitat aus (vgl. Klink-
hammer und Schemmann 2017, S. 10). Dementsprechend wird immer wieder darauf
verwiesen, dass die Verwendung der Daten aus dem Bildungsmonitoring mit Ein-
schrankungen verbunden ist (vgl. Widany 2010; vgl. Kerst und Wolter 2010). Dabei
werden zwar als Einschrankung die unzureichende Datengrundlage und fehlende ein-
heitliche Operationalisierung bzw. Definitionen in der Weiterbildung genannt (vgl.
Widany 2010, S. 226; vgl. Kerst und Wolter 2010, S. 116). Was diese Einschréan-
kungen aber im Einzelnen fir die Forschung bedeuten und was fir Lsungen bzw.
Kompromisse gefunden wurden, wird in keinem Beitrag néher erldutert. Ziel des
Beitrages ist es daher zu untersuchen, inwieweit Daten aus dem Bildungsmonitoring
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fur die Weiterbildungsforschung geeignet sind und welchen Nutzen bzw. welche
Herausforderungen aus diesen Daten fiir die Weiterbildungsforschung entstehen.

Dies soll der Beitrag leisten, indem die Fallauswahl des DFG-Projekts
»Governance-Strukturen und péadagogische Leistungsprofile in Organisationen
der Weiterbildung (GLOW)** dargestellt wird. Fur die Fallauswahl in GLOW
wird die Volkshochschul-Statistik (VHS-Statistik) analytisch verwendet, an ihr
soll exemplarisch gezeigt werden, welchen Nutzen und welche Herausforderun-
gen Daten des Bildungsmonitorings aus Sicht der Weiterbildungsforschung bieten
(Ubersicht weiterer Weiterbildungsstatistiken vgl. Kuper et al. 2016; vgl. Ambos
2017). Dafur wird zunéchst Bildungsmonitoring und Bildungsforschung in Bezug
auf ihre Ziele, Funktionen und Datenstruktur betrachtet. Anschliefend wird die
VHS-Statistik gekennzeichnet, um sodann ihre Verwendung aus Perspektive des
Bildungsmonitorings und der Bildungsforschung zu systematisieren. Hierbei wird
insbesondere dargestellt, welchen Nutzen und welche Herausforderungen die VHS-
Statistik aus Sicht der Weiterbildungsforschung bietet. Am Beispiel von GLOW
wird dann explizit dargelegt, welche Kompromisse notwendig sind, um Daten aus
dem Bildungsmonitoring analytisch zu verwenden. AbschlieRend erfolgt eine Zu-
sammenfassung im Hinblick auf die zentrale Frage des Beitrags sowie zukunftiger
Entwicklungspotentiale.

2 Differenz zwischen Bildungsmonitoring und Bildungsfor schung

Im folgenden Kapitel werden Bildungsmonitoring und Bildungsforschung vonein-
ander abgegrenzt und besonders im Hinblick auf die ihnen zugrundeliegenden In-
tentionen, Ziele und Funktionen betrachtet.

Als Bildungsmonitoring wird eine systematische, kontinuierliche und datenge-
stlitzte Berichterstattung von Bildungsprozessen verstanden (vgl. Schrader 2012,
S. 20). Ziel dieses Monitorings ist die Beobachtung und Analyse des Bildungs-
wesens, um der bildungspolitischen Offentlichkeit Informationen iiber Rahmenbe-
dingungen, Verlaufsmerkmale, Ertrdge und Ergebnisse des Bildungsprozesses zu
prasentieren (vgl. Débert und Weishaupt 2012; Schrader 2012). Dabei stehen die
Organisationen des Bildungswesens von der Kinderbetreuung bis zur Weiterbildung
im Erwachsenenalter im Fokus der Beobachtung (vgl. Dobert und Weishaupt 2012,
S. 158). Die so gewonnenen Daten dienen der Transparenz des Bildungsgeschehens,
als Diskussionsgrundlage fir politische Entscheidungen und zur Generierung von
Steuerungswissen (vgl. Schemmann 2015, S. 133). Dieses Wissen dient als Entschei-
dungsgrundlage bei der Programmplanung sowie zur Legimitation bzw. Argumen-
tation bei politischen Entscheidungen (ebd.) und wird in der Bildungspolitik sowie
in der Bildungspraxis fiir ein zielgerichtetes und begriindbareres Steuerungshandeln
benétigt (vgl. Débert und Weishaupt 2012, S. 159; vgl. Schrader 2012, S. 20).

Davon unterscheidet sich die Bildungsforschung, indem sie sich hauptsachlich
mit der Priifung und Weiterentwicklung von Theorien beschéftigt und die Prasenta-
tion von Rahmenbedingungen und Verlaufsmerkmalen des Bildungsprozesses nicht

1 DFG-Fordernummer: SCHE 585/2-1.
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Tab. 1 Unterschiede zwischen Bildungsmonitoring und Bildungsforschung (eigene Darstellung)

Bildungsmonitoring Bildungsforschung

Ziele Generierung von Steuerungswissen, Op- Generierung von Wissen zum Erkennt-
timierung der Steuerung, Effektivitats- nisgewinn
und Effizienzkontrolle

Funktion Beobachtung des Bildungswesens, In- Priifung und (Weiter-)Entwicklung von
formation der Offentlichkeit, politische Theorien

Legitimationsfunktion, Planung von
Weiterbildung und Beratung

Theoretische Nicht vorgesehen Grundlage der Forschung

Rahmung

Daten Prozessgenerierte Daten Daten mit direktem Bezug zum Untersu-
chungsgegenstand

in ihrem Interesse liegt (vgl. Schrader 2012, S. 20; vgl. Schemmann 2015, S. 121).
Bildungsforschung kann im engeren und weiteren Sinne definiert werden. Im enge-
ren Sinne beschaftigt sie sich mit den Inhalten der Bildungsforschung beispielsweise
mit Unterrichtsforschung. Im weiteren Sinne bezieht sie andere Teildisziplinen mit
ein und betrachtet Bildung aus erziehungswissenschaftlicher, soziologischer, psy-
chologischer und 6konomischer Perspektive (vgl. Kéller 2014, S. 103). Dadurch
wird der Forschungsgegenstand ,,Bildung“ nicht nur aus verschiedenen Positionen
betrachtet, sondern er ist ein Feld, auf dem interdisziplinar geforscht wird und somit
sind seine Erkenntnisse auch von hoher gesellschaftlicher Relevanz (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1974, S. 23; vgl. Koller 2014, S. 103). Trotz dieser Diversitat ist in
beiden Fallen die Voraussetzung von Bildungsforschung, dass der Gegenstand der
Forschung sich theoretisch oder empirisch auf Bildungsprozesse (Lern-Lehr-, So-
zialisation- und Erziehungsprozesse) bezieht (vgl. Kéller 2014, S. 103).

In der nachfolgenden Tabelle werden die Handlungslogiken der beiden Begriffe
systematisch gegeniibergestellt (Tab. 1).

Es wird deutlich, dass beiden Begriffen unterschiedliche Ziele und Funktionen zu
Grunde liegen. So ist die Intention des Bildungsmonitorings die Beobachtung und
Erfassung des Bildungswesens. Neben der Information der Offentlichkeit erfillt die-
se Berichterstattung eine Legitimationsfunktion gegeniber der Politik und Gesell-
schaft. Ferner wird sie als Entscheidungsgrundlage bei der Planung des zukdinftigen
Beratungs- und Programmangebotes verwendet. Damit dient sie hauptséchlich der
Generierung von Steuerungswissen. Demgegeniber ist die Grundlage allen Han-
delns bei der Bildungsforschung die Theorie; ob es um die Priifung, Entwicklung
bzw. Weiterentwicklung von Theorien geht, ist dabei unwichtig. Bildungsforschung
strebt nach Erkenntnisgewinn, dies ist ihr vordergriindiges Ziel. Daraus resultiert,
dass die gewonnenen Daten auch ganz unterschiedlich sind. Wahrend es sich bei
Monitoringdaten um Prozessdaten handelt, die zur Beobachtung und Erfassung die-
nen, werden in der Bildungsforschung Daten erhoben, die auf die Forschungsfrage
zugeschnitten sind.

@ Springer



Zwischen Rechenschaftslegung und Wahrheitsfindung 31

3 Kennzeichnung und Nutzung der VHS-Statistik

Vor dem Hintergrund, dass die VHS-Statistik Bestandteil der begriindeten Fallaus-
wahl in GLOW ist und anhand dieses Projektes die Folgen fiir die Forschung bei der
Nutzung von Bildungsmonitoring-Daten dargelegt werden, wird im Folgenden die
VHS-Statistik betrachtet. Dabei sollen zunéchst ihre Entwicklung und ihre Kenn-
zahlen dargestellt werden, um anschlieBend einen Uberblick ihrer Anwendung aus
Sicht des Bildungsmonitorings bzw. der Bildungsforschung zu geben.

3.1 Entwicklung und Kennzahlen der VHS-Statistik

Die VHS-Statistik ist eine Angebotsstatistik, die seit 1962 vom Deutschen Institut fur
Erwachsenenbildung (DIE) gepflegt wird (vgl. Nuissl von Rein 2008). Das Institut
wurde 1957 in Frankfurt/Main als ,,Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes* (PAS) gegriindet (ebd.). Der Aufbau einer VHS-Statistik war
schon bei Institutsgrindung Teil seines Selbstverstandnisses und wurde somit schon
in der Grindungssatzung als Daueraufgabe benannt (vgl. Nuissl von Rein 2008,
S. 120). Die VHS-Statistik ermdglicht es, die Realitét der Weiterbildungspraxis zu
durchdringen. Das Institut wertet diese Daten seit 1962 aus und stellt sie den Tr&-
gern zur Verfligung (ebd.). Im Laufe der Jahre haben sich ,,die Erfassungstiefe der
statistischen Angaben, der Umfang der erfassten Volkshochschulen [...] und die ein-
zelnen Servicepakete, die aus der Statistik fur unterschiedliche Nutzergruppen vom
DIE elektronisch generiert werden kdnnen* (ebd.) veréndert.

Die VHS-Statistik enthédlt damit eine umfassende und kontinuierliche Daten-
sammlung deutscher Volkshochschulen. Mit einem Ricklauf von mehr als 99%
(2015) bildet sie fast alle der bundesweit etwa 900 Volkshochschulen ab und kann
somit als Vollerhebung bezeichnet werden. Dartiber hinaus enthélt die VHS-Sta-
tistik Informationen zum Angebot, zur Finanzierung und zu den institutionellen
Strukturen deutscher Volkshochschulen. Spezifischer ausgefiihrt, beinhaltet das An-
gebot Informationen zu den Teilnehmerzahlen, Kursen und Belegungszahlen. Die
Finanzierung enthélt Daten zu Teilnehmergebiihren, Zuschiissen sowie Ausgaben.
Die institutionellen Strukturen geben Auskunft Gber die Programmbereiche, Stel-
lenkapazititen und Kooperationen (vgl. Huntemann und Reichart 2016; zu jiingerer
Entwicklung vgl. Ambos 2017). Damit verfugt die VHS-Statistik tiber einen groRen
Informationsgehalt zu den Einrichtungen der 6ffentlichen Weiterbildung. Gleichzei-
tig lassen sich durch ihre Kennzahlen die Volkshochschulen als einziger Bereich der
Weiterbildungslandschaft vollstandig abbilden (vgl. Schneider et al. 2014, S. 192).

Bei der VHS-Statistik handelt es sich nicht nur um eine Vollerhebung sondern
auch um einen Langsschnittdatensatz. Diese beiden Umstande machen die VHS-Sta-
tistik zu einer wertvollen Informationsquelle. Des Weiteren erflllt die VHS-Statistik
die Anforderung objektive, reliable und valide Daten zu beinhalten (vgl. Pehl 2013,
S. 187). Trotz dieser positiven Merkmale handelt es sich bei der VHS-Statistik um
eine Anbieterstatisitk und dieser Umstand bringt gewisse Herausforderungen fur die
Weiterbildungsforschung mit sich. So muss beachtet werden, dass der Fragebogen
zum Zweck des Monitorings konzipiert wurde und sich in dieser Logik bewegt. Das
bedeutet, dass beispielsweise demographische Informationen Uber die Teilnehmer
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nicht erhoben werden, diese fiir die Weiterbildungsforschung aber von groRRer Be-
deutung sind. Des Weiteren verfiigt die VHS-Statistik als Vollerhebung zwar (iber
eine hohe externe Validitét, das bedeutet die Aussagen der Untersuchung sind gene-
ralisierbar, ihre Ergebnisse sind auf alle Volkshochschulen anwendbar. Gleichzeitig
verflgt sie aber Uber eine sehr geringe interne Validitat. Es ist nicht moglich mit
der VHS-Statistik denkbare Alternativerklarungen auszuschlieBen und damit kausa-
le Zusammenhénge nachzuweisen. Des Weiteren liefert sie keine Informationen zu
Meinungen und Einstellungen der Kunden in Bezug auf Volkshochschulen.

Nach der kurzen Kennzeichnung der VHS-Statistik wird nachfolgend ihre Ver-
wendung in der Disziplin aus der Perspektive des Bildungsmonitorings und der
Bildungsforschung betrachtet.

3.2 Systematische Darstellung der Nutzung der VHS-Statistik

Wie im oberen Kapitel ausgefiihrt, handelt es sich bei der VHS-Statistik um eine
Statistik, die sich auch in der Logik des Bildungsmonitorings bewegt. Das heift,
sie enthélt Informationen zum Weiterbildungsprozess, berichtet tber diesen und
zeichnet sich durch prozessgenerierte Daten aus. Sie wird in einem jahrlichen Bericht
vom DIE ver6ffentlicht und stellt die aktuellen Tendenzen und Entwicklungen in der
Weiterbildung anhand von kommentierten Tabellen vor. Neben diesem ausfiihrlichen
Bericht erscheint parallel eine kurze Zusammenfassung der zentralen Erkenntnisse
des jeweiligen Berichtjahres (vgl. Huntemann und Reichart 2016; vgl. Huntemann
2016).

Aus der Perspektive der Bildungsforschung sind Daten die Grundlage der For-
schung. Sie werden zum Erkenntnisgewinn sowie zur Entwicklung bzw. Weiterent-
wicklung von Theorien verwendet. Dabei werden im Idealfall die Daten so erhoben,
dass sie zur Forschungsfrage passen. Liegen keine Primardaten vor, werden vorhan-
dene Daten in Passung zur Forschungsfrage gebracht. Die VHS-Statistik gehort zu
den prozessgenerierten Daten, sie muss zur Verwendung an die Forschung angepasst
werden.

Um eine Aussage treffen zu kdnnen, in welchem Zusammenhang die VHS-Statis-
tik in der Weiterbildungsforschung verwendet wird, wurde eine Literaturrecherche
durchgefiihrt. In die Literaturrecherche wurden eine allgemeine Literaturdatenbank,
der Karlsruher Virtueller Katalog, eine padagogische Datenbank, FIS Bildung und
das Meta-Archiv fur Erwachsenenbildung des DIE einbezogen. Es wurde nach den
einzelnen Schlagworten Volkshochschulstatistik und VVHS-Statistik gesucht sowie
der Kombination der Schlagworte Volkshochschule und Daten, Bildungsstatistik und
VHS sowie Weiterbildungsstatistik und Volkshochschule. Fir die weitere Systema-
tisierung wurden nur Verdffentlichungen genutzt, in denen die Daten der VHS-Sta-
tistik in der Bildungsforschung verwendet wurden. Aus den so gefundenen 15 Ver-
offentlichungen lassen sich vier Typen identifizieren: So werden Daten der VHS-
Statistik zur deskriptiven Analyse (Typ 1), in Kombination mit amtlichen Statistiken
(Typ 2), zur Varianzanalyse (Typ 3) und zur multivariaten Analyse (Typ 4) genutzt.

Der erste Typ beinhaltet Veroffentlichungen mit deskriptiven Analysen (N: 10).
Ihm kann beispielsweise ein Beitrag von Felicitas von Kichler (2007) zugeordnet
werden. Sie untersucht die Rechtsformanderung von Volkshochschulen zwischen
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1994-2005 mit Hilfe der VVHS-Statistik. Dazu verwendet sie Haufigkeitstabellen
und graphische Darstellungen, um die Verénderungen analysieren zu kénnen. Zu
diesem Typ gehort auch die Untersuchung von Dieter Dohmen (2005), in der er
die Okonomisierung und Angebotsentwicklung in der (6ffentlichen) Weiterbildung
darlegt.

Der zweite Typ kombiniert die VHS-Statistik mit amtlichen Daten (N: 3). Bei-
spiele fir diesen Typ sind die Arbeiten von Klaus Pehl und Sonja Menning. Sie
kombinieren die Daten, um Aussagen uber beispielsweise die Altersstruktur der
Teilnehmer und demographische Entwicklungen treffen zu kdnnen (vgl. Pehl 2006;
vgl. Menning 2008).

Beim dritten Typ werden mit der VHS-Statistik Varianzanalysen geschatzt (N: 1),
wie bei Herbrechter und Schemmann (2010), die mit Hilfe der Clusteranalyse typi-
sche Finanzmuster von Volkshochschulen ermittelt haben.

Dem vierten Typ sind die multivariaten Analysen zugeordnet (N:1). Dieser Typ
beinhaltet den Beitrag von Martin und Muders (2017), die auf Basis von Panelmo-
dellen kausale Zusammenhange zwischen kooperativ durchgefiihrten Kursen und
Teilnehmerzahlen identifizieren konnten.

Zusammenfassend hat sich bei der Betrachtung der VHS-Statistik aus Sicht des
Bildungsmonitorings und der Bildungsforschung gezeigt, dass im Bereich des Bil-
dungsmonitorings jahrlich die Kennzahlen der Volkshochschulen veréffentlich wer-
den und im Bereich der Bildungsforschung die VVHS-Statistik zurtickhaltend ver-
wendet wird. Wenn sie in der Bildungsforschung genutzt wird, dann hauptsachlich
flr deskriptive Analysen oder noch in Kombination mit amtlichen Statistiken. Sel-
ten werden Varianzanalysen oder multivariate Analysen mit der VHS-Statistik ge-
schatzt. Insgesamt gesehen ist die zuriickhaltende Verwendung ein erster Hinweis
darauf, dass Daten aus dem Bildungsmonitoring nicht ohne Weiteres in der Bildungs-
forschung verwendet werden kénnen. Die zur Nutzung notwendigen Kompromisse
werden in den Berichten nicht dargelegt. Dadurch entsteht der Eindruck, dass es
sich bei der VHS-Statistik um einen kaum genutzten Datensatz handelt, der ohne
Schwierigkeiten in der Bildungsforschung verwendet werden kann. Daher werden
im anschlieRenden Abschnitt nach einer grundlegenden Betrachtung des Nutzens
und der Herausforderung der VHS-Statistik die Kompromisse und Schwierigkeiten
bei der Verwendung der VVHS-Statistik ausfuhrlich dargestelit.

4 Nutzen und Herausforderungen der VHS-Statistik am Beispiel von
GLOW

Nachdem im vorherigen Kapitel die Verwendung der VHS-Statistik systematisiert
wurde, werden in diesem Kapitel der Nutzen und die Herausforderungen der VHS-
Statistik aus der Perspektive der Bildungsforschung betrachtet. Zu diesem Zweck
wird die durch die VHS-Statistik begriindete Fallauswahl des DFG-Projektes GLOW
explizit dargelegt. Dabei werden das Projekt, das methodische Vorgehen sowie die
Ergebnisse der empirisch begriindeten Fallauswahl vorgestellt, um sich anschliefend
kritisch mit diesem Vorgehen und den Ergebnissen auseinanderzusetzen.
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Abb. 1 Mehrebenenmodell der
Weiterbildung (Schrader 2011, Bildungspolitik auf supranationaler Ebene
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Ziel des Projektes ist die empirische Untersuchung von Governance-Regimes in
offentlichen Weiterbildungsorganisationen und ihre Konsequenzen fir die Entwick-
lung von padagogischen Leistungsprofilen. Hierzu werden Akteurskonstellationen
und Koordinationsformen in Volkshochschulen erfasst, Handlungskonventionen re-
konstruiert sowie die organisationsspezifischen paddagogischen Leistungsprofile be-
stimmt.

Fur die begriindete Fallauswahl wurde eine Clusteranalyse mit Daten der VHS-
Statistik aus den Jahren 2005 und 2015 vorgenommen und anschlieRend mit den
so ausgewdhlten neun Volkshochschulen etwa 45 Interviews durchgefiihrt. Pro VHS
wurden je nach Grol3e der VHS drei bis sieben Interviews mit der Leitung und den
Fachbereichsleitungen gefihrt.

In einem ersten Schritt der Fallauswahl wurde zur Strukturierung der Daten das
Mehrebenenmodell von Schrader (2011) herangezogen (siehe Abb. 1) und die in der
VHS-Statistik abgefragten Variablen wurden den einzelnen Ebenen des Modelles
zugeordnet (siehe Tab. 2).

Fur die Zuordnung in die einzelnen Ebenen des Modells wurden die Variablen
néher betrachtet und schon hier zeigten sich einige Probleme. So war nicht immer
deutlich, welche Informationen die einzelnen Variablen beinhalten. Beispielsweise
bilden die Finanzierungs- und Zuschuss-Variablen die Einnahmen der Volkshoch-
schulen nicht differenziert genug ab. Ebenso wird die Anzahl der Mitarbeitenden
nicht an der Personenzahl, sondern an Vollzeitstellen gemessen. Dies macht ge-
naue Angaben zur GroRe einer Einrichtung schwierig und ist gerade aus Sicht der
Organisationsforschung problematisch.

Bei der nachfolgenden Analyse wurden die Variablen, die sich der Lehr-Lernpro-
zess-Ebene zuordnen lassen, nicht beriicksichtigt, weil das Projekt von den institu-
tionellen Rahmenbedingungen Riickschliisse auf die pddagogischen Leistungsprofi-
le ziehen mdchte. Ebenso wurde die Variable Art der Leitung nicht in die weitere
Analyse einbezogen, da sie zwischen ehrenamtlicher/nebenberuflicher und hauptbe-
ruflicher Leitung unterscheidet und fir das Projekt nur hauptberufliche Leitungen
interviewt wurden.
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Tab. 2 Relevante Variablen

. Ebene Variablen
(eigene Darstellung)
Bildungspolitik auf Finanzierung EU-Mittel
supranationaler Ebene
Bildungspolitik auf Zuschusse-Land

nationaler Ebene Zuschiisse-Kreis

Zuschiisse-Gemeinde

Finanzierung Bundesmittel

Finanzierung SGB-Mittel
Unmittelbare Umwelt Rechtstrager

der Organisation Anzahl der Kooperationskurse

Organisation der Art der Leitung
Weiterbildung Stellenkapazitat der hauptberuflichen
Leitung

Anzahl hauptberuflicher padagogi-
scher Mitarbeitenden

Anzahl hauptberuflicher verwaltungs-
technischer Mitarbeitenden

Tab. 3 Dynamik der VHS-

Variablen zwischen 2005 und Variablen (D|r¥ r;/z;;nlk

2015 (eigene Darstellung)
Finanzierung EU-Mittel -7,1
Zuschisse-Land +4,1
Zuschisse-Kreis +6,1
Zuschiisse-Gemeinde +0,8
Finanzierung Bundesmittel +286,6
Finanzierung SGB-Mittel -42,8
Rechtstrager -
Anzahl der Kooperationskurse +61,6

Anzahl der hauptberuflichen padagogischen
Mitarbeitenden (HPM):

unbefristet +42,9
befristet +175,7

In einem zweiten Schritt wurden die in Tab. 2 identifizierten Variablen auf Verén-
derungen zwischen dem Jahr 2005 und 2015 gepriift, um dann in der Clusteranalyse
verwendet zu werden. Dafiir wurde die Differenz zwischen den Variablenwerten
von 2005 zu 2015 berechnet (siehe Tab. 3). Variablen, die hier keine nennenswerte
Dynamik aufwiesen, wurden in die weitere Analyse nicht miteinbezogen. Davon
ausgenommen ist die Variable Rechtstrager. Da sie als nominalskalierte Variable
vorliegt, ist es nicht méglich die Dynamik dieser Variable zu berechnen. Sie wird
trotzdem in die Clusteranalyse eingebunden, da ihr ein entscheidender Einfluss auf
die Organisationsstruktur zugesprochen wird.

Die hier abgebildete Tab. 3 zeigt die nach der Berlicksichtigung des Mehrebe-
nenmodells von Schrader (2011) gewahlten Variablen und ihre Dynamik zwischen
den Jahren 2005 und 2015. Die Prozentzahlen in der Spalte Dynamik geben die
Verdnderungen der Variablen von 2005 nach 2015 wieder. So ist beispielsweise die
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Tab. 4 Ubersicht der Sechs-Clusterldsung (eigene Darstellung)

Clusterbezeichnung Absolute Relative
Haufigkeit Haufigkeit
Cluster 1 VHS-Typ 1: Vereine, moderate Verluste bei den SGB- 260 29,4
Muitteln, positive Stellenentwicklung
Cluster 2 VHS-Typ 2: gemischte Rechtstrager, hohe Gewinne 65 7,4
bei den Bundesmitteln, hohe Anzahl an Kooperationen
Cluster 3 VHS-Typ 3: gemischte Rechtstrager, groe VHSen, 35 4,0

héchste Gewinne bei den Bundesmitteln bzw. Verluste
bei den SGB-Mittel, positivste Stellenentwicklung
Cluster 4 VHS-Typ 4: Zweckverband, hohe Gewinne bei den 67 7,6
Bundesmitteln, moderate Verluste bei den SGB-Mittel,
hohe Anzahl an Kooperationen, negativste Stellenent-

wicklung

Cluster 5 VHS-Typ 5: Kreis, geringste Verluste bei den SGB- 116 13,1
Mittel, negative Stellenentwicklung

Cluster 6 VHS-Typ 6: Gemeinde, moderate Entwicklung bei der 341 38,6
Finanzierung, negative Stellenentwicklung

Gesamt (N) - 884 100,0

Anzahl der unbefristeten hauptberuflichen padagogischen Mitarbeitenden von 2005
zu 2015 um 42,9% gestiegen. In die folgende Clusteranalyse wurden nur die Varia-
blen einbezogen, die nach der Dynamikanalyse eine Veranderung von mindestens
20% zeigen. Bei diesem Wert wird erwartet, dass die Dynamik ausreichend ist,
um Ruckschliisse auf institutionelle Rahmenbedingungen ziehen zu kdnnen. Eine
Ausnahme ist die Variable Rechtstrager. Sie wird ebenfalls in die Clusteranaly-
se einbezogen, weil ihr ein entscheidender Einfluss auf die Organisationsstruktur
zugeschrieben wird. Demnach werden folgende Variablen in der Clusteranalyse be-
ricksichtigt: Finanzierung durch Bundes- und SGB-Mittel, Rechtstrager, Anzahl der
Kooperationskurse sowie der hauptberuflichen padagogischen Mitarbeitenden?. Es
wird eine Two-Step Clusteranalyse durchgefiihrt, da dies die einzige Clusteranalyse
ist, die es erlaubt kategorial und metrisch skalierte Variablen zu verwenden.

Das Ziel der Clusteranalyse ist die Zusammenfassung einer Menge von Klas-
sifikationen in homogene Gruppen. Fir dieses Projekt heil3t das, es werden die
Volkshochschulen subsummiert, die clusterintern minimal voneinander abweichen
und clustertbergreifend eine mdglichst hohe Differenz aufweisen. Die so ermit-
telten Cluster bilden eine Grundlage fiir die spétere Fallauswahl und sollen eine
reprasentative Fallauswahl unterstiitzen.

Die Clusteranalyse ergab sechs Cluster, die sich wie folgt zusammensetzen
(Tab. 4).

Folgende Strukturprofile verbergen sich hinter den sechs genannten VHS-Typi-
ken.

2 Fir die Clusteranalyse wurden die Variable unbefristete und befristete HPM zu der Variable HPM zu-
sammengefasst.
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VHS-Typ 1 (N=260): Vereine, moderate Verluste bei den SGB-Mittel, positive
Stellenentwicklung

Die in diesem Typ zusammengefassten Einrichtungen sind groBtenteils Vereine.
Er verzeichnet mit —-12.178,01€ (SD: 84.512,71) moderate Verluste bei den SGB-
Mitteln und geringe Gewinne bei den Bundesmitteln (MEAN: 23.075,63€; SD:
77.475,64). Des Weiteren verfiigt er Uber eine geringe Dynamik bei der Anzahl an
Kooperationskursen (MEAN: 0,0061; SD: 0,0382) und mit im Schnitt 0,5058 (SD:
1,5744) mehr Stellen pro Einrichtung uber eine positive Stellenentwicklung.

VHS-Typ 2 (N = 65): gemischte Rechtstrager, gGmbH dominierend, hohe Gewinne
bei den Bundesmitteln, hohe Anzahl an Kooperationen

Der zweite VHS-Typ beinhaltet Volkshochschulen mit unterschiedlichen Rechts-
tragern, wobei hier die meisten Volkshochschulen mit dem Rechtstréger gGmbH
vertreten sind (30 von 42). Dariiber hinaus zeigt sich bei den Bundesmitteln (MEAN:
113.255,06; SD: 161.120,47) und bei der Stellenentwicklung (MEAN: 113.255,06;
SD: 161.120,47) eine starke Steigerung sowie ein hoher Zuwachs bei den Koopera-
tionskursen (MEAN: 0,0360; SD: 0,1857). Demgegeniiber hat sich die Finanzierung
uber die SGB-Mittel mit —2622,51 € (SD: 92.601,67) leicht verringert.

VHS-Typ 3 (N=235): gemischte Rechtstrager, hichste Gewinne bei den Bundes-
mitteln bzw. Verluste bei den SGB-Mitteln, positivste Stellenentwicklung

Auch im dritten VHS-Typ sind die Rechtstrager gemischt. Im Vergleich zu den
anderen VHS-Typen beinhaltet er die dynamischsten und gréften Volkshochschu-
len. Es werden mit 178.899,26 € (SD: 1.140.856,87) die hdchsten Gewinne bei
den Bundesmitteln bzw. mit —307.002,94 (SD: 1.262.154,93) die hdchsten Verluste
bei den SGB-Mitteln verzeichnet. Ebenso wird mit einer Steigerung von 2,3314
(SD: 22,71) \Vollzeitstellen pro Einrichtung der starkste Stellenzuwachs sowie die
geringste Steigerung bei den Kooperationskursen (MEAN: 0,0060; SD: 0,07490)
beobachtet.

VHS-Typ 4 (N=67): Zweckverband, hohe Gewinne bei den Bundesmitteln, hohe
Anzahl an Kooperationen, negativste Stellenentwicklung

Im VHS-Typ 4 finden sich ausschlieRlich Volkshochschulen mit der Rechtsform
Zweckverband wieder. Im Gegensatz zu den anderen VHS-Typen hat er die hdchs-
te Dynamik bei den Kooperationskursen (MEAN: 0,0399; SD: 0,0633). Auflerdem
zeigen sich mit 94.966,88€ (SD: 129.372,73) hohe Gewinne bei den Bundesmit-
teln und mit -12.347,39€ (SD: 74.669,88) moderate Verluste bei den SGB-Mitteln.
Ferner hat dieser VHS-Typ mit —0,3328 (SD: 2,3155) die negativste Stellenentwick-
lung.

VHS-Typ 5 (N=116): Kreis, geringste Verluste bei den SGB-Mitteln, positive Stel-
lenentwicklung

Im VHS-Typ 5 sind lediglich Einrichtungen mit der Rechtsform Kreis vertreten.
Im Vergleich zu den anderen VHS-Typen hat er mit einem Mittelwert von —-272,48 €
(SD: 134.506,48) die geringsten Verluste bei den SGB-Mitteln. Des Weiteren zeich-
net er sich durch einen durchschnittlichen Gewinn von 52.880,09 € (SD: 136.294,13)
bei den Bundesmitteln sowie eine durchschnittliche Kooperationsdynamik (MEAN:
0,0095; SD: 0,0404) aus und verfiigt Giber eine positive Stellenentwicklung (MEAN:
0,15; SD: 2,4555).
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VHS-Typ 6 (N=341): Gemeinde, moderate Entwicklung bei der Finanzierung,
negative Stellenentwicklung

Der sechste VHS-Typ besteht aus Volkshochschulen mit der Rechtsform Ge-
meinde. Er bildet das grofite Cluster und ist im Kontrast zu den anderen Typiken
von moderaten Verdnderungstendenzen gekennzeichnet. So zeigt er durchschnittli-
che Verluste bei den SGB-Mitteln (MEAN: —-7778,77 €; SD: 75.945,79) und einen
méRigen Zuwachs von 42.800,03€ (SD: 104.908,43) bei den Bundesmitteln. Des
Weiteren besitzt er eine durchschnittliche Anzahl an Kooperationskursen (MEAN:
0,0095; SD: 0,0520) und eine negative Stellenentwicklung (MEAN: -0,1091; SD:
1,5749).

Die hier beschriebenen Cluster dienen als Grundlage fur die Fallauswahl. Durch
sie soll eine moglichst représentative Ziehung der Volkshochschulen unterstiitzt wer-
den. Eine groRe Herausforderung waren die groRen Standardabweichungen bei der
Clusteranalyse. Es wurden verschiedene Clusteranalysen geschétzt mit standardi-
sierten Variablen, ohne Standardisierung, mit der errechneten Dynamik oder auch
mit den Ursprungsvariablen. Leider hat keine dieser MaRnahmen die grof3e Stan-
dardabweichung verringert. Trotz dieser Abweichung ist die Clusterqualitit gut und
ermdglicht eine Strukturierung der Volkshochschulen, so dass die gewéahlten Falle
die Volkshochschullandschaft moglichst gut reprasentieren. Mdogliche Erklarungen
flir die groRe Standardabweichung kénnten zum einen sein, dass die Volkshochschu-
len so unterschiedlich sind, und es dadurch schwierig ist, sie zu Clustern zusammen-
zufassen. Zum anderen entstammt die VVHS-Statistik der Logik des Bildungsmoni-
torings. Dadurch werden die Daten nicht unbedingt mit den Merkmalsausprédgungen
erhoben, die fur Varianz- oder auch multivariate Analysen notig wéren. Fir die
vorliegende Clusteranalyse bedeutet das, dass trotz der guten Clusterqualitat nicht
auszuschlieBen ist, dass in den Clustern zwei Zentren herrschen. Dieser Umstand
mindert etwas das Ziel, eine moglichst reprasentative Ziehung der Félle zu erreichen.

Insgesamt betrachtet ist die VHS-Statistik durch ihren langen Erhebungszeitraum
und den Umstand, dass sie fast alle Volkshochschulen erfasst, eine wertvolle Infor-
mationsquelle. Allerdings handelt es sich bei ihr um eine Statistik aus der Logik des
Bildungsmonitorings und dieser Tatbestand bringt flr die Verwendung in der Wei-
terbildungsforschung einige Herausforderungen mit sich. So sind die Informationen
einiger Variablen nicht detailliert genug, um ein differenziertes Bild der Volks-
hochschulen abzubilden. Dies hat auch zur Folge, dass Varianz- und multivariate
Analysen mit der VHS-Statistik schwierig sind und diese entweder nicht mdglich
oder nur mit Kompromissen in der Reprasentativitit durchzufiihren sind.

5 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde die VVHS-Statistik in den Blick genommen, um zu
untersuchen, inwieweit sich Daten aus dem Bildungsmonitoring fur die Weiterbil-
dungsforschung eignen und welcher Nutzen bzw. welche Herausforderungen aus
diesen Daten fir die Weiterbildungsforschung entstehen. Dafiir wurden Bildungs-
monitoring und Bildungsforschung gegentibergestellt und es wurde gezeigt, dass sie
sich in Bezug auf ihre Logik, ihre Ziele sowie ihre Funktionen unterscheiden. Weiter
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wurde die Verwendung der VHS-Statistik im Bildungsmonitoring und der Weiter-
bildungsforschung betrachtet. Dabei konnten fiir die Weiterbildungsforschung vier
Typen der Verwendung der VHS-Statistik identifiziert werden. Durch die identifi-
zierten Typen wurde ersichtlich, dass die VHS-Statistik vor allem flr deskriptive
Analysen genutzt wird und weniger fiir Varianz- oder multivariate Analysen. Zu-
dem wurde gezeigt, welchen Nutzen und welche Herausforderung die VHS-Statistik
bietet. Anhand des Projektes GLOW wurden die Herausforderungen, mit denen die
Forschung bei der Verwendung von Berichtstatistiken konfrontiert wird, deutlich dar-
gelegt. So besteht das Grunddilemma darin, dass die VHS-Statistik aus der Logik
des Bildungsmonitorings entwickelt wurde und dies bringt einige Herausforderun-
gen fur die Bewertung in der Bildungsforschung mit sich. Neben der Problematik,
dass bestimmte Informationen wie demographische Angaben zu den Teilnehmern
nicht erhoben werden, werden durch die unterschiedlichen Zielsetzungen Variablen
nicht detailliert genug abgefragt oder in einer Weise, die fur die Forschung un-
gunstig ist. Dies fuhrt dazu, dass die VHS-Statistik fiir deskriptive Zwecke sehr gut
verwendet werden kann, sofern sie die bendétigten Informationen abfragt. Dagegen
ist es schwierig die VHS-Statistik ohne Kompromisse fur Varianz- oder multivariate
Analysen zu verwenden, da firr solche Analysen entweder die passenden Variablen
fehlen oder diese nicht detailliert genug abgefragt werden, was das Schétzen kom-
plexer Modelle erschwert. Daher ist es fur die Weiterbildungsforschung notwendig
Datensatze, zu erheben, die fur die Bildungsforschung entwickelt wurden oder, wenn
man Bildungsberichtstatistiken verwendet, sich immer bewusst zu sein, dass den Da-
ten eine andere Intention zu Grunde liegt und dies einige Herausforderungen und
Kompromisse mit sich bringt.

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 Frage, wie der kurz- und der langfristige Erfolg von betrieb-
lichen Weiterbildungen positiv beeinflusst werden kann, ist fur Unternehmen von
grofer Bedeutung. Aktuell werden in der Praxis jedoch kaum Evaluationen getétigt,
die Uber eine summative Evaluation hinausgehen. Der vorliegende Beitrag unter-
sucht ausgehend von einem praxistauglichen Rahmenmodell den Zusammenhang
verschiedener Merkmale des Lernfelds (d. h. der Weiterbildung) und des beruflichen
Funktionsfelds auf den subjektiv eingeschéatzten Erfolg in verschiedenen betrieb-
lichen Weiterbildungen (N=477). Die Regressionsanalysen zeigen, dass der kurz-
fristige Erfolg insbesondere mit der Gestaltung der Weiterbildung zusammenhéngt.
Der langfristige Erfolg hingegen ist hingegen eher abhéngig von der Gestaltung des
beruflichen Umfelds.
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The relevance of the «learning field» and «performance field» on the
subjectively perceived success of continuing vocational education and
training

Abstract The question how to improve the short-term as well as the long-term
success of continuing vocational education and training (CVET) is of great impor-
tance for companies. Currently, however, evaluations in practice are still often only
of a summative nature. Based on a practically applicable model and empirical data
from participants in a wide range of CVET courses (N=477), this paper presents
various factors organisations can use to affect the subjective success of CVET,
both in the “learning field” (i.e., the CVET activity itself) and the “performance
field” (i.e., the work context). Regression analyses indicate the short-term success
is mainly related to the quality of the CVET activity, whereas long-term success is
more dependent on the quality of the performance field.

Keywords Continuing vocational education and training - Design of continuing
vocational education and training - Learning transfer - Work context - Evaluation

1 Einleitung

Betriebliche Weiterbildungen haben das Potenzial, das Wissen, die Kompetenzen
und Fahigkeiten von Mitarbeitenden zu verbessern und dadurch den organisationa-
len Erfolg zu erhéhen (Blume et al. 2010). Unternehmen investieren Jahr fiir Jahr
sehr viel Geld in Weiterbildung, in der Schweiz jahrlich geschétzte 1,5Mrd. CHF.
Dies ist ein europaischer Spitzenwert, der nur in Osterreich und Schweden (iber-
troffen wird (Bundesamt fur Statistik 2014). Um den Erfolg von Weiterbildung zu
messen, stehen den Firmen verschiedene Mainahmen zur Verfligung. In der Pra-
xis versuchen viele Unternehmen, die Qualitat von Weiterbildungen mit Feedback
(happy sheets) oder einem Wissenstest direkt nach dem Training zu sichern. Da-
bei wird jedoch nur die Weiterbildung beurteilt; eine Einschatzung der Passung der
Weiterbildung zur beruflichen Praxis und den dort gegebenen Rahmenbedingungen
wird seltener evaluiert. Lediglich 10% der Firmen in Deutschland geben an, dass
sie Transfersicherung betreiben und die Gegebenheiten im Anwendungsfeld mit in
die Evaluation einbeziehen (Kapplinger 2009).

Der theoretische Diskurs der Transfer- und Lernforschung konzentriert sich ak-
tuell stark auf die Frage der Erfassung transferrelevanter Faktoren. Ausgehend vom
durch Holton 111 et al. (2000) entwickelten Inventar ,,LTSI Learning Transfer System
Inventory* entstanden zahlreiche Studien, die inshesondere die psychometrischen
Eigenschaften des Inventars in verschiedenen Sprachen untersuchen (z.B. Devos
et al. 2007; Kauffeld et al. 2008). Ein weiterer Schwerpunkt des wissenschaftlichen
Diskurses liegt bei der Erforschung der Transfermotivation des Individuums (z.B.
Massenberg et al. 2017) und bei der Gestaltung eines gilinstigen Transferumfelds
(z.B. Chatterjee et al. 2018).
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Die Diskurse in der Praxis und der Wissenschaft finden etwas abgekoppelt von-
einander statt. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse sind zu untbersichtlich und zu
unklar, um praktische Relevanz zu entfalten (Grossman und Salas 2011). Gessler
(2012) machte mit seinem Rahmenmodell zum Lerntransfer beruflicher Weiterbil-
dungen einen Vorschlag, der auf wissenschaftlichen Erkenntnissen aufbaut, jedoch
auch die Bedurfnisse der Praxis (6konomische Erhebung von transferrelevanten Fak-
toren) aufnimmt. Im Modell liegt der Fokus auf jenen Faktoren, die von den Orga-
nisationen kontrolliert werden konnen, d.h. Faktoren der Gestaltung der Weiterbil-
dung (Lernfeld) und des Arbeitsumfelds, in dem das Gelernte angewendet werden
soll (Funktionsfeld).

Der vorliegende Beitrag untersucht, welchen Einfluss die Faktoren in diesen bei-
den Feldern auf den subjektiv eingeschatzten kurz- und langfristigen Erfolg der
Weiterbildung haben. Ausgehend von der Frage, wie der Erfolg einer Weiterbil-
dungsmafinahme gemessen werden kann, werden das Rahmenmodell von Gessler
(2012) vorgestellt und die relevanten Faktoren im Lern- und Funktionsfeld naher
beschrieben. Im empirischen Teil wird der differenzielle Einfluss dieser Felder auf
die affektive Zufriedenheit, die Nutzlichkeitseinschatzung, das Geflihl, etwas ge-
lernt zu haben, die Anwendung im konkreten beruflichen Kontext und die subjektiv
eingeschétzten Auswirkungen auf die Organisation untersucht.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungslage

Der Erfolg von betrieblicher Weiterbildung kann summativ oder formativ evaluiert
werden. Eine summative, ergebnisorientierte Evaluation untersucht die Qualitét oder
den Nutzen einer Weiterbildung; eine formative Evaluation will prozessorientiert
Starken und Schwachen entdecken mit dem Ziel, die Weiterbildung zu verbessern
(Scriven 1991).

2.1 Ergebnis- und prozessorientierte Modelle

Ergebnisorientierte Modelle fokussieren primér auf den Output einer Weiterbil-
dungsmafnahme. Der Output wird dabei oft durch die vier Stufen des in der betrieb-
lichen Praxis am weitesten verbreiteten Instruments zur Weiterbildungsevaluation
von Kirkpatrick (1979) bestimmt. Aus Zeit- und Kostengriinden messen Unterneh-
men meist nur Reaktion und den Lernerfolg direkt nach der Weiterbildung und ver-
nachlassigen die Ubrigen Stufen (Grohmann und Kauffeld 2013). Zusatzlich fehlt
den Betrieben oft auch das Know-how, fiir jede Weiterbildung einen Fragebogen
zu entwickeln, der die Anwendung in der Praxis und die Resultate der Weiterbil-
dungen psychometrisch einwandfrei misst. Grohmann und Kauffeld (2013) entwi-
ckelten ein generisches Instrument (Q4TE), das fiir eine Vielfalt von verschiedenen
Weiterbildungen eingesetzt werden kann und alle vier Stufen Kirkpatricks abdeckt.
In diesem Instrument schlagen sie ausgehend von Wang und Wilcox (2006) vor,
kurzfristigen und langfristigen Erfolg von Weiterbildungen zu unterscheiden. Im
kurzfristigen Erfolg sind die Reaktion und Einschétzungen der Teilnehmenden di-
rekt nach der Weiterbildung zusammengefasst, d.h. die affektive Zufriedenheit, die
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Nitzlichkeitseinschdtzung und das Gefiihl, etwas gelernt zu haben. Im langfristigen
Erfolg werden die Anwendung im konkreten beruflichen Kontext und die subjektiv
eingeschatzten Auswirkungen auf die Organisation gemessen (Grohmann und Kauf-
feld 2013). Das Instrument ist geeignet, den subjektiven Erfolg einer Weiterbildung
differenziert zu erfassen. Es kann aber keine Aussage dazu machen, wie die Ergeb-
nisse entstehen und Uber welche Faktoren sie systematisch optimiert werden kénnen
(Gessler 2012).

2.2 Was beeinflusst den Lerntransfer?

Ausgehend von Uberlegungen von Baldwin und Ford (1988) entwickelte Holton 111
(1996, 2005) ein umfassendes Modell von 16 transferrelevanten Einflussfaktoren
und ein Frageninventar, um diese zu messen (LTSI Learning Transfer System In-
ventory — Holton 111 et al. 2000). Das Modell geht davon aus, dass der Lerntransfer
abhangt von der Fahigkeit und der Motivation der Weiterbildungsteilnehmenden und
von Umweltfaktoren. Es gibt bislang jedoch nur wenige Studien, die die pradiktive
Validitat, d.h. den Einfluss dieser Faktoren auf den tatsachlichen Transfer untersu-
chen (Hutchins et al. 2013). Hutchins et al. (2013) erforschten den Zusammenhang
der LTSI-Faktoren auf die Transferintention und stellten dabei fest, dass ausser der
Transfermotivation keiner der Faktoren einen statistisch signifikanten Beitrag leis-
tete.

Aus Sicht von Grossman und Salas (2011) ist die Anzahl von mdglichen Ein-
flussfaktoren untbersichtlich, die Datenlage ambivalent und dadurch fur die Praxis
verwirrend. Sie pladierten vor diesem Hintergrund dafiir, die Analysen zu vertiefen,
indem nicht mehr alle moéglichen Faktoren in ihrem Einfluss auf den Lerntrans-
fer untersucht werden, sondern nur noch jene, die sich in Metaanalysen als die
wichtigsten herausgestellt hatten. Sie entwickelten ein Modell, das die wesentlichen
Faktoren zusammenfasst und damit Unternehmen ein Instrument an die Hand gibt,
um bei der Konzeption von betrieblichen Weiterbildungen die wichtigsten Stell-
schrauben hinsichtlich des Lerntransfers zu beriicksichtigen. Sie kategorisierten die
Einflussfaktoren in die drei Kategorien Teilnehmercharakteristika, Trainingsdesign
und Arbeitsumgebung. Auf dieser Basis entwickelte Gessler (2012) ein Rahmenmo-
dell zur Ermittlung des Lerntransfers. Sein Fokus lag dabei auf jenen Faktoren, die
von den Organisationen kontrolliert werden kénnen, ndmlich Faktoren der Weiterbil-
dung (Lernfeld) und Faktoren des Arbeitsumfelds, in dem das Gelernte angewendet
werden soll (Funktionsfeld).

Der vorliegende Beitrag folgt diesem Ansatz und beschrankt sich in der Fol-
ge auf die von Gessler (2012) und Hinrichs (2016) begriindete Auswahl an Fak-
toren. Im Lernfeld die (1) methodische Gestaltung der WeiterbildungsmalRnahme,
(2) die Kompetenzunterstutzung, (3) die Situiertheit, (4) die Transferorientierung
und (5) die Transfermotivation der Teilnehmenden. Im Funktionsfeld die Fakto-
ren (1) Transferunterstiitzung durch die vorgesetzte Person, (2) Transferklima und
(3) Transferkapazitat der Situation.

Ausgehend von der von Grohmann und Kauffeld (2013) gemachten Differenzie-
rung geht diese Studie den Fragen nach, (1) welche Faktoren mit dem kurzfristigen
und welche mit dem langfristigen Erfolg einer Weiterbildung zusammenhéngen und
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Kurzfristiger Erfolg
Reaktion
Methodische Gestaltung

Lernen
Kompetenzunterstiitzung

Lernfeld
Situiertheit Langfristiger Erfolg
Transferorientierung Anwendung

Organisationale
Resultate

Abb. 1 Faktoren des Lernfelds und des Funktionsfelds mit erwartetem Zusammenhang mit dem kurz-
und langfristigen Erfolg von Weiterbildungen (in Anlehnung an Gessler 2012)

(2) ob es sich dabei um die gleichen oder um unterschiedliche Faktoren handelt.
In den nachfolgenden Analysen wurde die Transfermotivation der Teilnehmenden
nicht als Einflussfaktor einbezogen, da der Fokus auf den Umweltfaktoren liegt, die
durch das Unternehmen gestaltbar sind (s. Abb. 1).

2.2.1 Faktoren des Lernfelds

Ausgehend von zahlreichen Befunden aus der Lern-, Motivations- und Unterrichts-
forschung wird davon ausgegangen, dass die methodische Gestaltung von Weiter-
bildungsmafnahmen Einfluss hat auf die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der
MaRnahme und auf ihren Wissenserwerb (Wang und Wilcox 2006). In diesem Kon-
text ist es vor allem bedeutsam, dass die Lernumgebung und ihre Gestaltung sich
wesentlich an den jeweiligen Lernenden orientiert (Gagné et al. 2005; Hanke 2005).
Der Grad der Abwechslung, Mdglichkeiten des Austauschs unter den Teilnehmen-
den, der sinnvolle Einsatz von Medien und die verstandliche Anleitung durch den
Trainer sind dabei wesentliche Faktoren.

Ebenso wichtig ist es, dass das Lernfeld Kompetenzunterstiitzung bietet, indem
es Kompetenzerfahrungen ermdglicht. Dafir ist es wichtig, dass Leistungen aner-
kannt und beachtet, Gelegenheiten zum Uben geboten und Feedback zum Fortschritt
gegeben werden (Prenzel und Drechsel 1996). Das in der Literatur am haufigsten
aufgefiihrte Unterstltzungsinstrument fur den Transfererfolg ist das Feedback. Die
Metastudie von Hattie (2013) hebt die Rolle des Feedbacks fir den Lernerfolg und
einen gelingenden Transfer hervor. Die Motivationsforschung zeigt zudem, dass
Menschen am besten lernen, wenn dies in einer grundlegend wertschatzenden Um-
gebung stattfindet (Deci und Ryan 1993).
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Unter Situiertheit der Weiterbildung wird verstanden, dass in der Weiterbildung
an die Erfahrungen der Teilnehmenden angekniipft und diese explizit einbezogen
werden. Dies gilt als eine wesentliche Voraussetzung fiir das erfolgreiche Lernen von
Erwachsenen. Ihr Lernen baut stets auf bekanntem Wissen und bereits erworbenen
Handlungspotenzialen auf und ist ohne diesen Bezug nicht erfolgreich (Lipowsky
2004).

Als viertes erweist sich die Transferorientierung der Weiterbildung zentral fir
den Lerntransfer. Um Transferorientierung sicherzustellen, ist schon in der Wei-
terbildungsmalRnahme selbst die Anwendungssituation zu thematisieren, z. B. durch
praxisnahe und handlungsorientierte Aufgabenstellungen. Bhatti et al. (2014) zeigten
z.B. konkret auf, dass die Weiterbildungsinhalte einen direkten Effekt auf die af-
fektive Reaktion der Teilnehmenden haben. Auch Lieberman und Hoffmann (2008)
konnten die wahrgenommene praktische Relevanz des Trainings als wesentlichen
Einflussfaktor fur die Zufriedenheit der Teilnehmenden identifizieren.

Aus den dargelegten Uberlegungen und Studien werden folgende beiden Hypo-
thesen abgeleitet:

H1 Die Faktoren des Lernfelds stehen insbesondere mit dem kurzfristigen Erfolg
der Weiterbildung (Reaktion und Lernen) im Zusammenhang.

Da die Transferorientierung die Voraussetzung dafiir ist, dass die Teilnehmenden
Transfersituationen in der Praxis erkennen, sollte sie zusétzlich einen Einfluss auf
den langfristigen Erfolg der Weiterbildung haben.

H2 Die Transferorientierung einer Weiterbildung hat zuséatzlich auch einen Ein-
fluss auf den langfristigen Erfolg einer Weiterbildung.

2.2.2 Faktoren des Funktionsfelds

Im Funktionsfeld, also der beruflichen Anwendungsumgebung, zeigen sich insbe-
sondere der Vorgesetzte, das Klima im Team und in der Organisation sowie die
Kapazitat der Situation als bedeutsame Faktoren fiir den langfristigen Erfolg einer
Weiterbildung (Grossman und Salas 2011).

Damit neu Gelerntes in den Arbeitsalltag integriert werden kann, muss in Unter-
nehmen eine Kultur vorherrschen, die dies ermdglicht. Zentral sind dabei die Vor-
gesetzten. Stehen diese Neuem kritisch gegentber, werden die Mitarbeitenden nur
zbgerlich oder gar nicht wagen, Neues einzubringen. So konnte z.B. Foxon (1997)
zeigen, dass die wahrgenommene Unterstiitzung durch den Vorgesetzten mit einer
héheren Transferleistung der ehemaligen Weiterbildungsteilnehmenden korrelierte
(s. auch Martin 2010). Blume et al. (2010) bestatigten dies in ihrer Metaanalyse.
Dabei scheint es so zu sein, dass der Vorgesetzte vor allem die Transfermotivation
der Mitarbeitenden beeinflusst, was wiederum eine Voraussetzung fur erfolgreichen
Transfer ist (Bhatti et al. 2014). Weitere Evidenz fiir den Zusammenhang zwischen
der Unterstiitzung durch Vorgesetzte und die Transferleistung der Mitarbeitenden
liefern die Studien von Festner (2012), Lee et al. (2014) sowie Ng und Ahm (2011).
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Auch das Transferklima im Team beeinflusst, wie frei sich Mitarbeitende fiihlen,
Neues einzubringen. Colquitt et al. (2000) zeigen auf, dass zwischen dem Transfer-
klima und dem Lerntransfer ein wesentlicher Zusammenhang besteht (s. auch Burke
und Hutchins 2008; Blume et al. 2010).

Ein weiterer Einflussfaktor auf den Lerntransfer ist die Transferkapazitat der Si-
tuation. Finden Mitarbeitende kein Setting vor, in dem sich das neu Gelernte nutzen
lasst, konnen sie es auch nicht anwenden. So konnte Clarke (2002) fehlende bzw. nur
unzureichend vorhandene Ressourcen und Mdglichkeiten, das Gelernte im Transfer-
feld anzuwenden, als die wichtigste Transferbarriere identifizieren. Diesen Befund
unterstiitzt die Studie von Lim und Johnson (2002). In dieser Studie bewerteten die
Teilnehmenden ausreichend vorhandene Anwendungs- und Umsetzungsmoglichkei-
ten als das zentrale Unterstutzungsinstrument fir gelingenden Transfer.

Zusammenfassend stehen die Faktoren des Funktionsfelds — die Unterstiitzung
durch Vorgesetzte, Transferklima im Team und die Transferkapazitat — vor allem
mit dem langfristigen Erfolg in Zusammenhang. Fiir den kurzfristigen Erfolg, d.h.
die Reaktion und das Lernen, sollten diese Faktoren weniger Relevanz haben.

H3 Die Faktoren des Funktionsfelds stehen in keinem Zusammenhang mit dem
kurzfristigen Erfolg einer Weiterbildung.

H4 Die Faktoren des Funktionsfelds haben Einfluss auf die Faktoren des langfris-
tigen Erfolgs einer Weiterbildung.

3 Untersuchungsdesign

Das Projekt ,,Der Wert der Weiterbildung*, das von der Schweizer Kommission fir
Technologie und Innovation (KTI) finanziert wurde, hatte das Ziel, ein praxistaug-
liches, wissenschaftsbasiertes Instrument zur formativen Evaluation betrieblicher
Weiterbildungen zu entwickeln. Daflr wurden schrittweise in drei aufeinanderfol-
genden Phasen bestehende, wissenschaftlich validierte Instrumente (Grohmann und
Kauffeld 2013; Hinrichs 2014; Kauffeld et al. 2008) kombiniert und gekirzt, ba-
sierend auf psychometrischen Eigenschaften und der Einschatzung der praktischen
Relevanz der Items von Berufsleuten aus der HR-Praxis.

3.1 Studien- und Stichprobenbeschreibung

Die Daten der vorliegenden Untersuchung stammen aus der zweiten Phase des Pro-
jekts. Sie wurden im Juli 2016 erhoben, indem retrospektiv die betrieblichen Wei-
terbildungen von drei grossen Schweizer Unternehmen evaluiert wurden, die nicht
langer als ein Jahr zuriicklagen. Die Trainings waren thematisch sehr unterschied-
lich, von technischen Schulungen bis zur Fihrungsentwicklung, und dauerten alle
mindestens zwei Tage.

Bei der Befragung handelte es sich um eine Querschnittsbefragung, die standar-
disiert und elektronisch stattfand. Insgesamt wurden 1436 Links verschickt; 590
Personen beendeten die Umfrage, was einem Riicklauf von 41,1% entspricht. Die
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hier présentierten Analysen basieren auf einer leicht reduzierten Stichprobe, ba-
sierend auf jenen Personen, die giiltige Werte fur die Skala ,,Langfristiger Erfolg*
(N=477) aufweisen. In dieser bereinigten Stichprobe sind 41,9% der befragten Per-
sonen (N =200) weiblich, das Durchschnittsalter betragt 38,4 Jahre (SD=9,5 Jahre).

3.2 Erhebungsinstrument

In dieser Phase des Projekts wurden die Konstrukte mit den ungekiirzten Original-
skalen erhoben. In Tab. 1 sind die Erhebungsinstrumente mit statistischen Kennwer-
ten dokumentiert. Der kurz- und der langfristige Erfolg wurden gemessen mit dem
4QTE-Instrument von Grohmann und Kauffeld (2013). Damit kann der Forderung
nach objektiver Messung von Transfererfolg nicht entsprochen werden, die stark an
Inhalten orientiert sein misste und eine geniigend groRe Stichprobe an Teilnehmen-
den eines spezifischen Kurses erfordert, was in der Praxis selten anzutreffen ist. Das
Instrument ermdglicht die subjektive Erfassung der Wirkung in einer generischen
Art, so dass verschiedene Weiterbildungen gleichzeitig in die Analysen eingehen
kdnnen.

Tab. 1 Konstrukte und statistische Kennwerte

Anzahl  Anzahl Items Reliabilitdt N M (SD)
Items Beispielitem

Kurzfristiger Erfolg? 6 Im Kurs habe ich sehr viel 0,878 469 5,92
Neues gelernt (0,95)

Langfristiger Erfolg? 6 Es gelingt mir sehr gut, die 0,915 477 5,00
erlernten Inhalte in meiner (1,23)
taglichen Arbeit anzuwenden

Lernfeld: methodi- 6 Die im Kurs eingesetzten Me- 0,883 476 6,30

sche Gestaltung® thoden unterstiitzten das Lernen (0,68)

Lernfeld: Transfer- 5 Was im Kurs besprochen wur- 0,918 475 5,87

orientierung® de, ist Situationen meiner Ar- (0,98)
beit ahnlich

Lernfeld: Kompetenz- 5 Im Kurs wurde ich sachlich 0,921 461 5,64

unterstiitzung® Uber meine Fortschritte infor- (1,11)
miert

Lernfeld: 4 Im Kurs wurde an das Vor- 0,886 477 6,06

Situiertheit? wissen der Teilnehmenden (0,89)
angekniipft

Funktionsfeld: Trans- 7 Mein Vorgesetzter erkundigt 0,966 468 4,94

ferunterstiitzung sich von Zeit zu Zeit, wie ich (1,67)

durch vorgesetzte das Gelernte in meiner Arbeit

Person® umsetze

Funktionsfeld: Trans- 6 In unserem Team sind wir da- 0,922 466 5,27

ferklima im Team® ran interessiert, unsere Arbeits- (1,35)
methoden sténdig zu verbessern

Funktionsfeld: Trans- 5 Meine Arbeitsbelastung er- 0,850 475 5,47

ferkapazitat der laubt es mir, das neu Gelernte (1,08)

Situation? auszuprobieren

aGrohmann und Kauffeld (2013)
PHinrichs (2014); Kauffeld et al. (2008)
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Die unabhéngigen Variablen des Lern- und Funktionsfelds wurden mit den Ska-
len von Hinrichs (2014) gemessen, die aufbauend auf den Vorarbeiten von Gessler
(2012) eine Kirzung des GLTSI (Kauffeld et al. 2008) vorgenommen und die neuen
Skalen validiert hat. Alle Items wurden mittels siebenstufigen Likert-Skalen abge-
fragt (von 1 ,trifft gar nicht zu* bis 7 ,,trifft vollig zu®).

3.3 Auswertungsmethode

Die nachfolgende Analyse hatte das Ziel, die Hypothesen in der Gesamtstichprobe
zu prifen, also eine generelle Aussage dariiber zu machen, ob es einen Zusammen-
hang zwischen den Faktoren des Lern- und des Funktionsfelds fiir den subjektiv
wahrgenommenen kurz- und langfristigen Erfolg gibt, unabh&ngig von Firma, Wei-
terbildungsthema und weiteren Moderatoren.

In einem ersten Schritt wurde deskriptiv analysiert, wie der kurz- und langfristige
Erfolg eingeschétzt wurden. Danach wurde mittels multiplen linearen Regressio-
nen gepruft, wie grofl der Zusammenhang ist zwischen den Faktoren des Lern- und
Funktionsfelds mit der Einschéatzung des kurz- und langfristigen Erfolgs. Mit der
ENTER-Methode wurde zuerst ein Modell mit allen Faktoren des Lernfelds, dann
ein Modell mit allen Faktoren des Funktionsfelds und zum Abschluss ein Gesamt-
modell mit allen Faktoren berechnet. Durch diesen simultanen Einbezug war es
mdoglich einzuschatzen, a) welche Faktoren zentral bleiben, wenn andere Faktoren
in die Gleichung eingehen und b) konnte untersucht werden, wie gut die Faktoren
geeignet sind, Varianz des kurz- bzw. langfristigen Erfolges einer Weiterbildung
vorherzusagen (Baltes-Gotz 2006). Alle statistischen Analysen wurden mit SPSS
flir Windows Version 24 durchgefiihrt.

4 Ergebnisse

Es zeigte sich, dass die Teilnehmenden den kurzfristigen Erfolg héher einschétzten
als den langfristigen Erfolg (T=21,8 (468), p<0,001). Am positivsten fiel dabei
die Subdimension der kurzfristigen Reaktion aus, d.h. die Zufriedenheit mit der
Weiterbildung und die Einschatzung von deren Nitzlichkeit. Die Einschatzung des
langfristigen Erfolgs war deutlich niedriger, insbesondere die Dimension der Aus-
wirkungen auf die Organisation (s. Abb. 2).

In der multiplen Regressionsanalyse werden die Zusammenhange simultan ge-
schétzt. Dabei wurden im ersten Schritt die relevanten Einflussfaktoren fir den kurz-
fristigen Erfolg untersucht. In Modell 1* wurden die Faktoren des Lernfelds analy-
siert. Alle wiesen einen signifikanten Zusammenhang auf, auler die Situiertheit der
Weiterbildung (s. Tab. 2). Die methodische Gestaltung (beta=0,335; p<0,001) und
die Transferorientierung (beta=0,331; p<0,001) hatten dabei vergleichbar hohe Ef-
fekte. Zusammen erkldrten die drei signifikanten Faktoren 47,3% der Streuung des
kurzfristigen Erfolgs (Modell 1). Betrachtet man die Effekte der Faktoren des Funk-
tionsfelds (Modell 2), wurden nur die Transferunterstlitzung durch die vorgesetzte

1 Die Voraussetzungen von Regressionsanalysen wurden gepriift.
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Kurzfristiger Erfolq | IEEE_—— - Pl ——————
Zufriedenheit/Nutzlichkeit 596 —

Lernen 579 ————888M8M8

Langfristiger Erfolg | Vool ——————————

Lerntransfer 532 —M8M
Organisationaler Erfolg 4,76 ——M8 M
1 2 3 4 5 6 7

Abb. 2 Kurz- und langfristiger Erfolg mit Subdimensionen (N=477)

Tab. 2 Resultate der linearen Regression fir kurzfristigen Erfolg

AV: kurzfristiger Erfolg

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Konstante (SR) 0,35(0,31) 3,62 (0,21) -0,12 (0,33)
LF: methodische Gestaltung 0,335%** - 0,357***
LF: Transferorientierung 0,331*** - 0,227**
LF: Kompetenzunterstitzung 0,173*** - 0,094**
LF: Situiertheit ns - ns
FF: Transferunterstiitzung Chef - 0,159%** ns
FF: Transferklima Team - ns ns
FF: Transferkapazitat der Situation - 0,397*** 0,193***
R? korrigiert 0,473 0,243 0,500
F(df1/df2) 102,60 (4/449) 49,14 (3/447) 63,23 (7/429)
two-tailed tests
*p<0,05
**p<0,01
*** n< 0,001

ns nicht signifikant

Person (beta=0,159; p<0,001) und die Transferkapazitat (beta=0,397; p<0,001)
signifikant und erklarten gemeinsam 24,3 % der Streuung. Betrachtet man alle Fak-
toren simultan (Modell 3), wird deutlich, dass der kurzfristige Erfolg am starksten
zusammenhing mit der methodischen Gestaltung (beta=0,357; p<0,001) und der
Transferorientierung der Weiterbildung (beta=0,227; p<0,001). Die Transferkapa-
zitdt der Situation im Funktionsfeld trug zur zusétzlichen Varianzaufklarung bei
(beta=0,193; p<0,001), die tbrigen Faktoren des Funktionsfelds waren nicht sig-
nifikant.

Hypothese 1 kann damit bestatigt werden. Das Lernfeld stellte sich in dieser Stu-
die als relevant fur die subjektive Einschatzung des kurzfristigen Erfolgs heraus.
War das Lernfeld gut gestaltet, so erhohte dies die Zufriedenheit der Teilnehmen-
den, deren Einschatzung, dass die Teilnahme am Training nitzlich war, und das
Geflhl, etwas Neues gelernt zu haben. Hypothese 3, dass das Funktionsfeld wenig
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Tab. 3 Resultate der linearen Regression fir langfristigen Erfolg

AV: langfristiger Erfolg

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Konstante (SR) 0,45 (0,49) 0,31 (0,24) -1,31(0,43)
LF: methodische Gestaltung ns - ns
LF: Transferorientierung 0,317*** - 0,136**
LF: Kompetenzunterstiitzung 0,312*** - 0,120**
LF: Situiertheit ns - ns
FF: Transferunterstiitzung Chef - 0,279%** 0,213***
FF: Transferklima Team - 0,157*** 0,163***
FF: Transferkapazitat der Situation - 0,412%** 0,320***
R? korrigiert 0,309 0,491 0,549
F(df1/df2)= 52,36 147,99 (3/454) 90,66 (6/436)
(4/455)***
two-tailed tests
*p<0,05
**p<0,01
***p<0,001

ns nicht signifikant

Einfluss hat auf den kurzfristigen Erfolg, kann auf der Grundlage der Daten dieser
Studie nicht angenommen werden, da die Transferkapazitét der Situation zusatzliche
Varianz des kurzfristigen Erfolgs erklarte.

Wenn man den langfristigen Erfolg betrachtet (s. Tab. 3), zeigt sich in Modell 1,
dass die methodische Gestaltung und die Situiertheit der Weiterbildung keine signi-
fikanten Effekte aufweisen, die Transferorientierung (beta=0,317; p<0,001) und
die Kompetenzunterstitzung (beta=0,312; p<0,001) dagegen schon. Die beiden
Faktoren erklarten gemeinsam 30,9 % der Varianz des langfristigen Erfolgs. In Mo-
dell 2 ist ersichtlich, dass alle drei Faktoren des Funktionsfelds in einem signifi-
kanten Zusammenhang mit dem langfristigen Erfolg standen. Diese blieben auch
signifikant in Modell 3, der simultanen Testung aller Faktoren, wobei die Transfer-
kapazitat der Situation (beta=0,320; p<0,001) der wichtigste Faktor war, gefolgt
von der Transferunterstiitzung durch den Vorgesetzten (beta=0,213; p<0,001) und
dem Transferklima im Team (beta=0,163; p<0,001). Die Transferunterstiitzung und
die Kompetenzunterstutzung im Lernfeld trugen ebenfalls zur Varianzaufklarung im
Gesamtmodell bei.

Damit kann Hypothese 2 angenommen werden. Die Transferorientierung und die
Kompetenzunterstiitzung in der Weiterbildung erklaren den langfristigen Erfolg einer
Weiterbildung. Fir diesen Erfolg aber zusétzlich grundlegend sind die Faktoren des
Funktionsfelds; demzufolge konnte Hypothese 4 ebenfalls bestétigt werden.

5 Diskussion, praktische Implikationen und Ausblick
Durch die vorliegende Studie sollte der Frage nachgegangen werden, was den Er-

folg einer Weiterbildung ausmacht und von welchen gestaltbaren Faktoren dieser
Erfolg abhéngt. Der Forderung von Grossman und Salas (2011) folgend, ging es

@ Springer



52 A. Sandmeier et al.

in dieser Studie nicht darum, mdéglichst umfassend zu analysieren, was den Er-
folg einer Weiterbildung maximiert, sondern danach zu fragen, was die wichtigsten,
von Organisationen gestaltbaren Faktoren sind, die den Erfolg einer Weiterbildung
positiv beeinflussen kdnnen. Diese Faktoren wurden entlang von Gesslers (2012)
Rahmenmodell gruppiert, d.h. es wurde unterschieden zwischen zentralen Merkma-
len des Lernfelds (Trainings- und Lernbedingungen) und grundlegenden Attributen
des Arbeitsumfelds, in dem das Gelernte angewendet werden soll.

Die zweite Differenzierung erfolgte, indem der Erfolg basierend auf den theo-
retischen Uberlegungen von Grohmann und Kauffeld (2013) als kurzfristiger Er-
folg (Zufriedenheit, Nitzlichkeitseinschatzung und Lernen) und langfristiger Erfolg
(Lerntransfer in den beruflichen Kontext und Auswirkungen auf die Organisation)
gemessen wurden.

Aufgrund bisheriger theoretischer und empirischer Befunde war zu erwarten, dass
die Trainings- und Lernbedingungen (Lernfeld) die Grundlage fur den kurzfristigen
Erfolg legen. Es wurde angenommen, dass die methodische Gestaltung und die Situ-
iertheit der Weiterbildung, die Kompetenzunterstiitzung und die Transferorientierung
in der Weiterbildung, wie zufrieden die Teilnehmenden mit der Weiterbildung sind,
ob sie die Teilnahme als niitzlich einschétzen und das Gefuhl haben, etwas gelernt zu
haben (Hypothese 1). Dies bestétigten die Analysen weitgehend, denn die Lernfeld-
faktoren erklarten gemeinsam 47,3% der Varianz des kurzfristigen Erfolgs. Dabei
wurde die Situiertheit der Weiterbildung nicht signifikant. Die vier Faktoren las-
sen sich zwar messtheoretisch voneinander unterscheiden, korrelieren jedoch hoch
miteinander und bei einer simultanen Uberpriifung ihres Zusammenhangs mit dem
kurzfristigen Erfolg fuhrte dies dazu, dass die Situiertheit der Weiterbildung keine
zusétzliche Varianz aufklaren konnte.

Aufgrund der dargestellten bisherigen Befunde wurde in dieser Studie zudem
die Hypothese aufgestellt, dass die Faktoren Kompetenzorientierung und die Trans-
ferorientierung der Weiterbildung auch Effekte auf den langfristigen Erfolg einer
Weiterbildung haben. Werden im Training individualisiert Kompetenzen aufgebaut
(Kompetenzorientierung) und die Inhalte auf das zukiinftige Praxisfeld ausgerich-
tet (Transferorientierung), so werden die Anwendung unterstiitzt und damit auch
mdogliche organisationale Resultate ermdglicht (Hypothese 2).

Dies konnte durch die vorliegenden Daten bestatigt werden, was die Befunde aus
zahlreichen Studien repliziert und bestétigt (Kauffeld et al. 2008; Grossman und
Salas 2011; Burke und Hutchins 2008).

Neben der guten Gestaltung der Weiterbildung wurde des Weiteren angenommen,
dass der langfristige Erfolg einer Weiterbildung in Zusammenhang damit steht, in-
wieweit das Gelernte im beruflichen Umfeld angewendet werden kann (Transferka-
pazitét der Situation) und inwieweit der Vorgesetzte und das Team diese Anwendung
ermdglichen und unterstiitzen (Hypothese 4). Diese Hypothese konnte durch die vor-
liegende Studie bestatigt werden. Die drei genannten Faktoren erklarten knapp 50 %
der Varianz des langfristigen Erfolgs. Damit werden die Befunde von Gessler (2012)
und Hinrichs (2016) und weiteren Studien (Blume et al. 2010) bestatigt.

Fur den kurzfristigen Erfolg stellten sich diese Faktoren erwartungsgeman als
weniger bedeutsam heraus (Hypothese 3). Dass in den Analysen fur die Transferka-
pazitat der Situation ein signifikanter Zusammenhang mit dem langfristigen Erfolg
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festgestellt werden konnte, kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Teilneh-
menden sowohl den kurz- als auch den langfristigen Erfolg zum gleichen Zeitpunkt
beurteilen mussten. Die Ergebnisse kdnnten anders aussehen, wenn der kurzfristige
Erfolg wirklich unmittelbar nach der jeweiligen Weiterbildung gemessen werden
wirde. Dies bleibt in zukinftigen Studien zu prufen.

Die vorliegende Studie liefert basierend auf querschnittlich erhobenen Daten aus
verschiedenen betrieblichen WeiterbildungsmalRnahmen Evidenzen dafir, dass der
kurz- und der langfristige Erfolg von Weiterbildungen von unterschiedlichen Fak-
toren abhangen. Die Gestaltung der Weiterbildung ist insbesondere relevant fir die
Zufriedenheit und den gefiihlten Lernerfolg. Will man hingegen den langfristigen
Erfolg einer Weiterbildung positiv beeinflussen, ist die Gestaltung der Weiterbil-
dung zwar auch wichtig, noch relevanter ist jedoch die Gestaltung des beruflichen
Umfelds. Der Lerntransfer und organisationale Auswirkungen sind abhéngig von
der Mdglichkeit, das Gelernte anzuwenden, vom Support durch die vorgesetzten
Personen und dem Transferklima im Team.

Dieser Befund hat direkte praktische Implikationen fur Organisationen, da diese
Faktoren durch die Unternehmen gestaltbar sind. Werden sie bei der Planung und
Konzeption berticksichtigt, kann damit der Wert von betrieblichen Weiterbildungen
erhoht werden. Dies adressiert eine zentrale aktuelle Herausforderung in der Praxis
(Fandel-Meyer et al. 2015). Konkret scheint es angesichts der Ergebnisse angezeigt,
dass die zentrale Funktion von Fihrungskraften fur den Lerntransfer und damit den
Erfolg von betrieblichen Weiterbildungen in Fiihrungsseminaren gezielt thematisiert
wird.

Bei der Diskussion der vorliegenden Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass sie
auf querschnittlichen Daten basieren, was bedeutet, dass lediglich von Zusammen-
héngen und nicht von Wirkungen ausgegangen werden kann. Dadurch, dass alle
erhobenen Merkmale auf subjektiven Einschatzungen der Teilnehmenden basieren,
werden die festgestellten Effekte vermutlich tGberschétzt (Blume et al. 2010). Die
von Gessler (2012) postulierte Interaktion von Lern- und Funktionsfeld konnte mit
den vorliegenden Daten nicht modelliert werden. Zum Beispiel konnte nicht gezeigt
werden, inwiefern die Transferorientierung eines Trainings die Fahigkeit eines Indi-
viduums erhoht, Transfersituationen im Funktionsfeld zu erkennen und zu gestalten.
Der Einfluss, den Merkmale der Trainingsteilnehmenden auf den kurz- und langfris-
tigen Erfolg haben, wurde in den vorliegenden Analysen bewusst nicht untersucht,
da der Fokus auf unmittelbar durch die Organisation gestaltbaren Faktoren lag. Wel-
che Effekte einzelne Merkmale der Teilnehmenden auf den Erfolg von Weiterbil-
dung haben, muss hier offen bleiben. Gerade die Frage nach der Bedeutsamkeit der
Transfermotivation der Teilnehmenden ist jedoch in zukiinftigen Studien zu prifen,
da die Transfermotivation in anderen Studien als Mediator fiir Weiterbildungserfolg
identifiziert wurde (Hinrichs 2016; Seyler et al. 1998).

Auf der Grundlage dieser Studie kann festgehalten werden, dass der Erfolg und
damit der Wert von Weiterbildungen von verschiedenen durch die Unternehmen ge-
staltbaren Faktoren abhé&ngen. Es ist deshalb fiir Organisationen lohnenswert, neben
der Zufriedenheit auch die subjektive Einschétzung des langfristigen Erfolgs und
die Bewertung von spezifischen Faktoren im Lern- und im Funktionsfeld zu evalu-
ieren. Mit solchen Evaluationen schaffen sie die Grundlage dafir, differenziert zu
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analysieren, an welchen Stellschrauben gedreht werden muss, um den Erfolg und
den Wert ihrer Weiterbildungen zu verbessern.

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 Wissen Uiber Lehr-Lernmethoden und -konzepte gilt als ein
wichtiger Aspekt des paddagogisch-psychologischen Wissens von Lehrkréften in der
Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) fiir die Gestaltung von Lehr-Lernsitua-
tionen. Der Beitrag untersucht, ob und inwiefern dieses Wissen mit der Vorbildung
und der Erfahrung von N=212 Lehrkréften aus der EB/WB zusammenhangt. Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass der Umfang an Fort- und Weiterbildungen zum
Thema Lehren und Lernen/Methodik/Didaktik in einem positiven Zusammenhang
mit dem erfassten Wissen steht und Lehrkréfte, die in der beruflich-betrieblichen
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Schltsselwérter Padagogisch-psychologisches Wissen - Lehr-Lernmethoden und
-konzepte - Lehrkréfte - Trainer - Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Teachers and trainers in adult and further education: relations between
their educational background and teaching experience with their
knowledge about teaching methods

Abstract Teachers’ knowledge about teaching methods is an important facet of
adult education teachers’ pedagogical/psychological knowledge (PPK). The authors
examine whether and how this knowledge is correlated with the educational back-
ground and the teaching experience of N=212 adult education teachers. The results
point to a positive correlation between the amount of further training concerning the
topic teaching and learning and the knowledge about teaching methods. Moreover,
teachers with a focal point on vocational training showed a relatively high amount
of knowledge about teaching methods. Contrary to the assumptions, there was no
(direct) correlation between teachers’ teaching experience and teachers’ knowledge
as well as between teachers’ pedagogical education and teachers’ knowledge. Fi-
nally, results are discussed with regard to their reliability and reach as well as to
their contribution to the present discourse in the field of adult education.

Keywords Pedagogical/psychological knowledge - Knowledge about teaching
methods - Teachers - Trainers - Adult education

1 Einleitung: Zur Entwicklung professioneller Kompetenz von
Lehrkréaften in der Erwachsenen- und Weiterbildung als
Forschungsdesiderat

Befragungsdaten aus der Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) (z.B. Hartz
2011), Expertisen fir die Politik (Guerriero 2017; Kraft et al. 2009) und auch empi-
rische Studien aus dem Schulbereich (Rivkin et al. 2005) verweisen auf den grof3en
Einfluss des padagogischen Handelns von Lehrkraften auf den Lernerfolg der Ler-
nenden. Demgegeniuber wird den institutionellen Rahmenbedingungen bildungsbe-
reichsunabhéngig zumeist deutlich weniger Einfluss zugeschrieben. Folglich wuchs
in der EB/WB in den vergangenen Jahren das Interesse an der Erforschung einzelner
Bestandteile der wie folgt angenommenen Wirkungskette (Terhart 2012): (1) Aus-
und Weiterbildung von Lehrkraften fiihren zu (2) professioneller Kompetenz und da-
riber vermittelt zu (3) hoher Qualitat bei Lehr-Lernprozessen, die (4) den Lernerfolg
bei Teilnehmenden befordert.

An der konkreten Aus- bzw. Weiterbildung von Lehrkréften in der EB/WB set-
zen zahlreiche Initiativen fur die Praxis an (z.B. Avramovska et al. 2015; Lencer
und Strauch 2016; Schléfli und Sgier 2008; Schéb et al. 2016; Steiner 2010); ver-
schiedene Bereiche der professionellen Kompetenz von Lehrkraften sind in den
Fokus empirischer Forschung gertickt (Hof 2010; Lattke und Jltte 2014; Pachner
2013; Rohs et al. 2017; Stanik 2016; Vinepac-Project 2008) ebenso konkrete Lehr-
Lernsituationen (Herrle et al. 2014) sowie die Kompetenzen der Teilnehmenden
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(Rosenbladt und Lehmann 2013). Bislang gibt es allerdings nur wenig Forschung
in der EB/WB, die einzelne Glieder in ihrer Interdependenz untersucht (s. aber z.B.
Goeze et al. 2013).

Betrachtet man die ersten beiden Glieder der Kette, so kann man — anders als
im Schulkontext, aber dahnlich dem Hochschulkontext — relativ wenig systemati-
sche und institutionalisierte Einflussnahme auf die Entwicklung der professionellen
Kompetenz von Lehrkréften in der EB/WB konstatieren. Weil der Ausbildungs-
und Berufszugang sowie die Berufsaustibung hier nur in geringem Male staatlich,
tarifvertraglich oder berufsstandisch reglementiert und damit seit jeher ,,offen” fur
Lehrkrafte mit unterschiedlichem Ausbildungshintergrund sind, bleibt die Entwick-
lung von professioneller Kompetenz eine (gréftenteils) individuelle ,,berufs-“biogra-
fische Entscheidung jeder einzelnen Lehrkraft und ist daher vergleichsweise schwer
zu untersuchen. Umso mehr ist es von Interesse fur Forschung und Praxis, welche
Vorbildungen und Erfahrungen mit der professionellen Kompetenz(entwicklung) der
Lehrkrafte (,,on the job“) in Zusammenhang stehen kénnten.

Das Wissen um die berufshiografische, berufliche und soziale Situation von
EB/WB-Lehrkraften konnte in den vergangenen Jahren durch mehrere Studien zum
Personal in der Weiterbildung deutlich verbessert werden (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2016; Autorengruppe wb-personalmonitor 2016; Dobischat et al.
2018). Dabei wurden grundlegende Merkmale sowie deren typische Auspragungen
identifiziert, von denen angenommen werden darf, dass sie die Entwicklung der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkraften und in der Folge die Gestaltung von Lehr-
Lernsituationen begunstigen konnten (Schrader und Goeze in Vorbereitung).

Neben den Uberzeugungen von Lehrkréften (z.B. Collins und Pratt 2011), die
relativ zeitstabil sind (z.B. zusammenfassend Skott 2015), wird ein Bereich der
professionellen Kompetenz von Lehrkraften derzeit innerhalb der EB/WB verstarkt
thematisiert: Das vergleichsweise gut zu entwickelnde professionelle Wissen von
Lehrkréaften (Marx et al. 2017; Rohs et al. 2017). Welche ausbildungs- und tatig-
keitshezogenen Merkmale fir die Lehrtétigkeit einschldgige Lern- und damit Kom-
petenzentwicklungsgelegenheiten darstellen kénnen (z.B. ein erziehungs- und bil-
dungswissenschaftliches Studium, Fort- und Weiterbildungen, Tétigkeitsumfang und
Lehrerfahrung sowie die Tatigkeitsschwerpunkte) und wie diese mit dem professio-
nellen Wissen von EB/WB-Lehrkraften zusammenhéngen, wurde bislang noch nicht
untersucht. Ein Grund hierflr kann sein, dass es an standardisierten Instrumenten ins-
gesamt bislang mangelt(e), siehe aber das Teaching Perspectives Inventory (Collins
und Pratt, 2011) und das Validpack-Instrument (Vinepac-Project 2008). Insbesonde-
re Instrumente zur Erfassung (einzelner Facetten) des professionellen Wissens sind
erst seit jlngster Zeit in der Entwicklung und Validierung (Marx et al. 2017; Rohs
et al. 2017).

Ein im Rahmen der genannten Lern- und Kompetenzentwicklungsgelegenheiten
viel thematisierter Bereich des professionellen Wissens von Lehrenden ist das Wis-
sen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte (Schrader et al. im Druck), das fur die
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen in der EB/WB allgemein als zentral betrachtet
wird und seit jeher zum Kernbestand der didaktischen Diskussion in der EB/WB ge-
hort (z.B. Arnold et al. 2005; Kraft et al. 2009; Tietgens 1967). Die Bedeutsamkeit
dieser Wissensfacette findet Ausdruck in der Haufigkeit, mit der sie in gedruck-
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ten Publikationen (s. Hoffmann 2011) und digitaler Form (z.B. wb-web.de) sowie
in einschldgigen Fort- und Weiterbildungen betont wird. Daher bietet sie sich fur
die Untersuchung der Frage an, ob und inwiefern dieses Wissen mit den verschie-
denen genannten ausbildungs- und tétigkeitshezogenen Merkmalen der Lehrkréfte
zusammenhangt.

Diese Frage greift der vorliegende Beitrag auf und bearbeitet damit ein Desi-
derat in der Erforschung der eingangs vorgestellten Wirkungskette (Terhart 2012);
die hier dargestellte Untersuchung stellt zudem einen weiteren Validierungsschritt
eines im Projekt ThinK?! entwickelten Tests zur Erfassung des Wissens Uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte dar (Abschn. 4.3).

2 Das Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als Facette des
padagogisch-psychologischen Wissens von Lehrkréften

Im Rahmen der Forschungen zur professionellen Kompetenz von Lehrkréften in
der EB/WB wird das urspriinglich fiir den Schulkontext entwickelte und dort empi-
risch bewéhrte Rahmenmodell der professionellen Kompetenz von Lehrkréaften von
Baumert und Kunter (2011) vermehrt auch fiir den Bereich der EB/WB adaptiert
(Lencer und Strauch 2016; Marx et al. 2017; Rohs et al. 2017), weil es allgemeine
— also fach- und bildungsbereichsiibergreifende — und damit auch fur die EB/WB
relevant erscheinende Bereiche der professionellen Kompetenz thematisiert. Ein wei-
terer Grund fur die Verwendung dieses Modells ist, dass fiir den Bereich der EB/WB
zwar zahlreiche Konzeptualisierungen von Teilbereichen der professionellen Kom-
petenz von Lehrkraften entwickelt wurden (z. B. Vinepac-Project 2008; Ziep 1990),
diesen allerdings kein (gemeinsames) theoretisches Rahmenmodell zugrunde liegt,
welches empirisch Uberpriift wére (Marx et al. 2014a).

Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften nach Baumert und
Kunter (2011) unterscheidet, basierend auf der Kompetenzdefinition von Weinert
(2001), in Uberzeugungen und Werthaltungen, Selbstregulation und motivationa-
le Orientierungen und integriert die Unterscheidung des professionellen Wissens
in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen
(Shulman 1986). Dieses Rahmenmodell liegt auch dem Projekt ThinK zugrunde, in
dem das Wissen (iber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als Teil des padagogisch-
psychologischen Wissens (PPK)? konzeptualisiert wird und ein Instrument zur fach-
und bildungsbereichsiibergreifenden Erfassung des PPK von Lehrkraften verschie-
dener Bildungsbereiche entwickelt wird (Marx et al. 2017, 2014b; Voss et al. 2017,
2015). Ziel des Projekts ThinK war es, die Grundlagen zu legen fiir die Untersuchung

1 ,Using Digital Media to Assess Generic Aspects of Teachers’ Professional Knowledge in Different Edu-
cational Contexts* (ThinK) ist ein Projekt-Cluster des WissenschaftsCampus Tubingen, das vom Deut-
schen Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fur Lebenslanges Lernen e. V. in Bonn und dem
Hector-Institut fir Empirische Bildungsforschung in Tlbingen bearbeitet wird.

2 Das PPK, z.B. Lenske et al. (2015) oder Voss et al. (2011), wird haufig auch als padagogisches Wissen,
z.B. Grofschedl et al. (2015) oder Voss et al. (2015), und auch als allgemeines padagogisches Wissen,
z.B. Konig und Blomeke (2012), bezeichnet und ist definiert als Wissen zur Gestaltung und Optimierung
von Lehr-Lernsituationen (Voss et al. 2011).
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der bislang nicht empirisch geklarten, aber immer wieder aufgegriffenen Frage nach
einer ,,Universaldidaktik® (s. auch z.B. Aebli 2011; Terhart 2013).2 Diese Frage
kann aussichtsreich vor allem fir das implizit oder explizit als allgemein definierte
PPK gestellt werden. Eine Befragung von 44 Wissenschafts- und Praxis-Experten
aus und fiir verschiedene Bildungsbereiche, auch der EB/WB, zeigte hinsichtlich der
Einschatzung der PPK-Facette ,,Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte®,
dass dieses allseits als bildungsbereichsiibergreifend relevant, d.h. als allgemeines
Wissen wahrgenommen wird (Marx et al. 2014b); die Annahme erscheint plausibel,
dass Schule und EB/WB sich zwar hinsichtlich ihres institutionellen Rahmens unter-
scheiden und es unterschiedliche Lehrverstandnisse geben mag, die personen- oder
auch bildungsbereichsspezifisch variieren kénnen. Fokussiert man jedoch das kon-
krete deklarative und prozedurale Wissen (d. h. nicht die Uberzeugungen, Haltungen
oder subjektiven Lehrverstdndnisse) tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte ange-
sichts konkreter mikrodidaktischer Entscheidungen von Lehrkréaften — und so sind
die Aufgaben des Tests gestellt —, so ist dieses Wissen generisch konzeptualisierbar
und erfassbar (Marx et al. 2017).

3 Fragestellung und Hypothesen zum Zusammenhang von ausbildungs-
und tatigkeitsbezogenen Merkmalen und dem professionellen Wissen
von EB/WB-Lehrkréften

Im Folgenden sollen ausbildungs- und tatigkeitsbezogene Merkmale vorgestellt wer-
den, die daraufhin beleuchtet werden, inwiefern sie im Zusammenhang mit profes-
sionellem Wissen, genauer mit dem Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte
als einer Facette des PPK, stehen. Diese Ausfiihrungen begriinden die Hypothe-
senbildung am Ende jedes Abschnitts und die Fragestellung der Untersuchung: In
welchem Zusammenhang stehen die im Folgenden erlduterten ausbildungs- und
tatigkeitsbezogenen Merkmale mit dem Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -kon-
zepte?

3.1 Merkmal: erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium

Die berufsbiografisch betrachtet zumeist erste Méglichkeit zur Entwicklung profes-
sioneller Lehrkompetenz sind einschldgige erziehungs- und bildungswissenschaftli-
che Studiengange, z. B. mit dem Schwerpunkt EB/WB, Wirtschaftspadagogik oder
ein Lehramtsstudium mit anschliefendem Referendariat. Auf den ersten Blick er-
scheint es plausibel, dass Absolventinnen und Absolventen solcher Studiengénge,
die ca. ein Drittel der Lehrkréfte in der EB/WB ausmachen (Autorengruppe whb-
personalmonitor 2016; Schitz und Nittel 2012), auf eine Lehrtétigkeit durch ent-
sprechende Studieninhalte besser vorbereitet sind als Absolventinnen und Absol-
venten anderer Studiengénge. Allerdings werden Studierende dieser Studiengénge
— abgesehen von den Schullehrkréaften — nicht ausschlieBlich und vornehmlich fur

3 Fur weitere Lehrkrafte verschiedener Bildungsbereiche betreffende Fragestellungen siehe z.B. Nittel
et al. (2011).
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eine Lehrtétigkeit ausgebildet, sondern im Falle der EB/WB-Studierenden auch fir
(die bei hauptberuflich in der EB/WB Beschéftigten zentralen) Tatigkeiten des Wei-
terbildungsmanagements oder der Programmplanung (WiRhak und Hochholdinger
2016). Dennoch sollte die Auseinandersetzung mit Inhalten der (Allgemeinen) Di-
daktik, selbst wenn dies nur in grundlegenden Veranstaltungen der Fall ist, aus einer
theoretisch-konzeptuellen Perspektive fir die Entwicklung des PPK dienlich sein.

Hinweise darauf, dass berufstatige und damit durch erstes und zweites Staatsex-
amen ausgebildete Schullehrkréafte verglichen mit in der Regel nicht systematisch fiir
eine Lehrtatigkeit ausgebildeten EB/WB-Lehrkraften ein gréfieres Wissen in Facet-
ten des PPK aufweisen, finden sich bei Marx et al. (2017). Zudem konnte fiir Schul-
Lehrkrafte gezeigt werden, dass das professionelle Wissen am Ende des Studiums
héher war als zu Beginn (Sorge et al. 2017).

Hypothese 1 Vor diesem Hintergrund wird auch fir die EB/WB-Lehrkréfte an-
genommen, dass sich Unterschiede zwischen EB/WB-Lehrkraften mit und ohne er-
ziehungs- und bildungswissenschaftlichem Studium hinsichtlich ihres PPK zeigen,
hier operationalisiert anhand des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte:
Lehrkrafte mit einem erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studium sollten
Uber mehr Wissen verfligen als Lehrkréfte ohne ein solches Studium.

3.2 Merkmal: Fort- und Weiterbildungen fir Lehrkréafte

Die Mehrzahl der Lehrkréfte beginnt ohne ein erziehungs- und bildungswissen-
schaftliches sowie fachdidaktisches Studium ihre Lehrtétigkeit in der EB/WB (Auto-
rengruppe wh-personalmonitor 2016). Fiir diese Gruppe sind dann — (iber das Selbst-
studium und das Beobachtungslernen als Seminarteilnehmende/r hinaus — Fort- und
Weiterbildungsmoglichkeiten sowie die konkrete Lehrtatigkeit die ersten Lern- und
Kompetenzentwicklungsgelegenheiten hinsichtlich ihrer Lehrtétigkeit.

Fort- und Weiterbildungen fir bzw. von Lehrkréafte(n) wird eine grundlegende
Bedeutung fir die Qualitdt von Bildungsveranstaltungen in der EB/WB zugeschrie-
ben (von Hippel und Tippelt 2009). Die Vielfalt an Fort- und Weiterbildungen ist
grol3 und reicht vom kollegialen Gesprach bis hin zu zertifizierten Trainerausbil-
dungen (Hohmann 2010). Blickt man auf die Nutzung der non-formalen Angebote
fur EB/WB-Lehrkréfte, so zeigt sich fur das Weiterbildungspersonal, welches im
Bereich der Lehre bzw. Training oder Coaching tatig ist, eine Beteiligungsquote an
Weiterbildung von 81,8% (Autorengruppe wb-personalmonitor 2016). Im Durch-
schnitt nahmen die EB/WB-Lehrkréfte im Zeitraum eines Jahres knapp 55h an
Weiterbildungsveranstaltungen teil (Autorengruppe wh-personalmonitor 2016), wo-
bei allerdings unklar ist, welche Inhalte in diesen thematisiert wurden und ob diese
Uberhaupt auf die Lehrtatigkeit bezogen sind. Legt man jedenfalls Befragungser-
gebnisse zum Fortbildungsbedarf von Lehrkraften zugrunde, wie sie z. B. im Projekt
KomWeit durchgefiihrt wurden, dann zeigt sich auch hier, dass ,,Didaktik/Methodik*
sowohl vom planend-disponierenden Weiterbildungspersonal als auch von Lehrkraf-
ten fur besonders zentral erachtet werden (Fuchs et al. 2009).
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Fort- und Weiterbildungsangebote fir EB/WB-Lehrkréafte zum Thema Lehren und
Lernen/Methodik/Didaktik sind in der Regel spezifischer auf die Lehrtatigkeit und
die Bedirfnisse der Lehrkrafte in der EB/WB ausgerichtet, als dies die Mehrzahl
der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studiengéange sein kénnen (Wilthak
2017). Zudem liegen empirische Befunde vor, die zeigen, dass einschlagige Fortbil-
dungen das Wissen und die Kognitionen von Lehrkraften positiv verandern kénnen
(Digel 2013; Goeze 2016).

Hypothese 2 Fir das Wissen lber Lehr-Lernmethoden und -konzepte wird ein
positiver Zusammenhang mit Fort- und Weiterbildungen angenommen: Je mehr
Stunden an spezifischer Fort- und Weiterbildung zum Thema Lehren und Lernen/
Methodik/Didaktik absolviert wurden, iber desto mehr Wissen zu Lehr-Lernmetho-
den und -konzepten verfligen EB/WB-Lehrkréfte.

3.3 Merkmale: Lehrerfahrung und Lehrumfang

Von praktischen Lehrerfahrungen wird angenommen, dass sie beim Erwerb pro-
fessioneller Kompetenz, die sich auch aus Erfahrungswissen speist, eine wichtige
Rolle spielen (Voss et al. 2011). Eigene Lehrerfahrungen sind die Voraussetzung
dafiir, dass das z.B. in Fort- und Weiterbildungen oder im Selbststudium erworbe-
ne theoretisch-konzeptuelle Wissen angewendet werden kann und nicht trage bleibt
(grundlegend z. B. Gruber et al. 2000). Insgesamt liegen bislang nur wenige Studien
vor, die den Einfluss der Lehrerfahrung auf die professionelle Kompetenz untersucht
haben (Voss et al. 2015) oder gar der Bedeutung der Lehrerfahrung fiir den Lern-
fortschritt der Lernenden (Rivkin et al. 2005). Dieses Erfahrungswissen dirfte bei
langerer Lehrerfahrung bzw. bei hoherem aktuellen Lehrumfang zu mehr Auseinan-
dersetzungen mit Lehr-Lernmethoden und -konzepten und damit zu mehr informell
erworbenem Wissen in diesem Bereich gefihrt haben.

Hypothesen 3a und 3b Fur den aktuellen Lehrumfang in Wochenstunden (H3a)
sowie die Lehrerfahrung in Jahren (H3b) wird daher ein positiver Zusammenhang
zum Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte angenommen: Je héher der
aktuelle Lehrumfang in Wochenstunden bzw. je mehr Lehrerfahrung in Jahren, desto
mehr Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte zeigt sich bei den EB/WB-
Lehrkraften.

Wahrend die Aushildung von Schullehrkraften mittlerweile zunehmend mehr Pra-
xisphasen vorsieht, deren Verzahnung mit ,, Theoriephasen® als wiinschenswert, weil
vielversprechend, gilt (so z.B. European Commission 2015), wird die Verzahnung
von Theorie und Praxis bei Lehrkraften in der EB/WB héufig berufsbegleitend reali-
siert: einerseits durch die praktische Lehrtatigkeit und andererseits durch den Besuch
einschlagiger Fort- und Weiterbildungen. Im Vergleich zur Ausbildung von Schul-
lehrkréaften fehlt Lehrkraften in der EB/WB haufig weniger die praktische Lehrerfah-
rung, sondern eher die theoretisch-konzeptuelle Wissensgrundlage zu didaktischen
Konzepten und Prinzipien des Lehrens und Lernens.
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Hypothese 4 Vor diesem Hintergrund wird ein Interaktionseffekt zwischen Lehr-
erfahrung und dem Besuch einschldgiger Fort- und Weiterbildungen erwartet:
Lehrkréafte mit wenig Lehrerfahrung dirften starker von zusétzlichen Stunden ab-
solvierter Fort- und Weiterbildung hinsichtlich des Wissens profitieren als Lehrkréafte
mit viel Lehrerfahrung. Fur Lehrkrafte mit weniger Lehrerfahrung in Jahren wird
also ein starkerer Zusammenhang zwischen den absolvierten Stunden an Fort- und
Weiterbildung und dem Wissen ber Lehr-Lernmethoden und -konzepten erwartet
als fur Lehrkréfte mit mehr Lehrerfahrung.

Der angenommene Interaktionseffekt impliziert auch, dass Lehrkréafte, die weni-
ger Stunden an Fort- und Weiterbildung absolviert haben, hinsichtlich ihres Wissens
starker von zusdtzlichen Jahren an Lehrerfahrung profitieren als Lehrkrafte, die viele
Stunden an Fort- und Weiterbildung absolviert haben: Fir Lehrkréfte mit weniger
absolvierten Fort- und Weiterbildungsstunden wird ein stérkerer Zusammenhang
zwischen den Jahren an Lehrerfahrung und dem Wissen tber Lehr-Lernmethoden
und -konzepten erwartet als fiir Lehrkréfte mit mehr absolvierten Stunden an Fort-
und Weiterbildung.

3.4 Merkmal: Schwerpunkt der Lehrtéatigkeit in der allgemeinen
Erwachsenenbildung oder in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung

Ein weiterer Einfluss auf die Entwicklung der professionellen Kompetenz der Lehr-
krafte kann deren Tatigkeitsschwerpunkt sein. Eine gangige Typologie zur Unter-
scheidung von Bildungsangeboten differenziert nach der inhaltlichen Ausrichtung
der Bildungsangebote in allgemeine Erwachsenenbildung und beruflich-betriebliche
Weiterbildung, wie sie z. B. im whb-personalmonitor vorgenommen wurde (Autoren-
gruppe wh-personalmonitor 2016).

Die Erwartungshaltung der Teilnehmenden in der beruflich-betrieblichen WB an
das lehr-lernmethodische Wissen der Lehrkrafte angesichts des eigenen potenziellen
»Konsequenzenreichtums* bei mdglichem ausbleibenden Lernerfolg im beruflichen
Kontext sowie die hohere finanzielle Vergiitung der Trainerinnen und Trainer in der
beruflich-betrieblichen WB (im Vergleich zur allgemeinen EB) kénnten eine héhere
»Anspruchshaltung” der Teilnehmenden in diesem Weiterbildungsbereich begrin-
den. Die Folge kdnnte sein, dass die Trainerinnen und Trainer sich starker selbststan-
dig mit methodischem und didaktischem Wissen auseinandersetzen, um die Lehr-
Lernveranstaltungen zur Zufriedenheit der Teilnehmenden gestalten zu kénnen. Dies
scheint insbesondere dann plausibel, wenn die Teilnehmerzufriedenheit Geschéfts-
und Existenzgrundlage ist fiir die Trainerinnen und Trainer, wie es in der beruflich-
betrieblichen WB hdufig der Fall ist im Vergleich zur den meist nebenberuflich aus-
gelibten Lehrtétigkeiten in der allgemeinen EB. Insofern kénnten die allgemeine EB
und die beruflich-betriebliche WB ,,differenzielle Entwicklungsmilieus” (Neumann
et al. 2007) fir das Lehrkrafte-Wissen darstellen.

Hypothese 5 Vor diesem Hintergrund wird folgender Unterschied angenommen:
Im Schwerpunkt in der beruflich-betrieblichen WB tatige Lehrkréfte verfiigen ber
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mehr Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als schwerpunktmé&Big in der
allgemeinen EB tatige Lehrkrafte.

4 Methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe

An der Hauptstudie des Projekts ThinK nahmen insgesamt N=212 EB/WB-Lehr-
krafte teil, dabei handelte es sich um eine ad-hoc-Stichprobe. Fiir den vorliegenden
Beitrag wurden drei Félle aufgrund von extremen Ausreifern in den Pradiktorva-
riablen ausgeschlossen, so dass fur die nachfolgenden Analysen N=209 EB/WB-
Lehrkrafte zur Verfigung standen. Um Personen mit fehlenden Werten auf einzelnen
Variablen nicht aus den Analysen ausschlieffen zu missen, wurde in Mplus (Muthén
und Muthén 2015) die Funktion full information maximum likelihood (FIML) ver-
wendet, da ein listenweiser Fallausschluss neben einem Verlust an Effizienz bei der
Parameterschatzung auch zu fehlerhaften Befunden fiihren kann (Ludtke et al. 2007).
Die Lehrkrafte im Alter von 24-77 Jahren (M=48,39; SD=12,19) verfligten zum
Erhebungszeitpunkt tber eine Lehrerfahrung zwischen 1 und 50 Jahren (M= 12,70;
SD=10,44) und lehrten pro Woche zwischen 1 und 50h (M=11,97; SD=11,06). Der
Anteil an Akademikern (73,54 %), die mehrheitlich nebenberufliche Beschaftigung
(63,02 %) bei mehreren Bildungseinrichtungen, der Anteil an weiblichen Lehrkraften
(48,44 %) sowie der Anteil an Personen mit einem erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen Studium (25,84 %) weisen die vorliegende Stichprobe als typisch fiir
die EB/WB aus (Autorengruppe wh-personalmonitor 2016). Die Lehrkrafte nahmen
insgesamt zwischen 0 und 520h an Weiterbildungen zum Thema Lehren und Ler-
nen/Methodik/Didaktik teil (M=95,85; SD=134,18). Der Anteil der Lehrkrafte in
der allgemeinen EB und der beruflich-betrieblichen WB war nahezu ausgewogen
(EB: 46,32%). Nach den ausdifferenziert abgefragten Themenschwerpunkten (z.B.
IT mit berufs- oder nicht berufsbezogenem Schwerpunkt) konnten die Lehrkréfte
den beiden Bereichen zugeordnet werden.

4.2 Erfassung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte: Aufgaben

Das Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte wurde im Projekt ThinK durch
(vorléaufig) flnf Aufgaben erfasst (Marx et al. 0.J.). Diese Aufgaben lagen im glei-
chen Aufgabenformat vor wie die Beispielaufgabe in Tab. 1 und umfassen bis zu
fiinf Antwortoptionen im Richtig-falsch-Antwortformat. Die Richtig-falsch-Antwor-
ten hatten einen gemeinsamen Aufgabenstamm und &hnelten damit Testlets (Wainer
und Kiely 1987).

Die fiinf Aufgaben hatten ihren inhaltlichen Schwerpunkt auf finf verschiede-
nen lehr-lernmethodischen Vorgehensweisen. Eine Aufgabe (A) thematisierte die
Anstrengungsbereitschaft bei Gruppenarbeiten, (B) die Vortragsmethode (Tab. 1),
(C) die Vermeidung aufgabenbedingter Trittbrettfahrereffekte bei Gruppenarbeiten,
(D) die Feedback-Methode und (E) die Aktivierung von Vorwissen in Lehr-Lernsi-
tuationen.

@ Springer



66 C. Marx et al.

Tab. 1 Beispiel-Aufgabe zur Erfassung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte

Bitte beurteilen Sie, welche der folgenden Aussagen stimmen oder nicht stimmen
Kreuzen Sie bitte in jeder Zeile ein Ké&stchen an

Der Lehrervortrag (auch als Vortragsmethode bezeichnet) ist dann Stimmt Stimmt
geeignet, wenn ... nicht

... das Hauptziel in der Vermittlung von Informationen besteht O O

... eine Einflihrung in einen bestimmten Bereich gegeben werden soll O O

... das Behalten des Stoffs lber einen l&ngeren Zeitraum erwiinscht ist O O

... die Beteiligung der Lernenden eine wesentliche Voraussetzung ist, um O O

ein Lernziel zu erreichen

... der Stoff fur die Lernenden komplex ist oder eine Menge Details ent- O
halt

O

4.3 Erfassung des Wissens tiber Lehr-Lernmethoden und -konzepte:
Vorbereitende Validierungsschritte

Da die funf Aufgaben aus theoretisch-konzeptueller Perspektive zwar einerseits al-
le der Wissensfacette ,,Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte* zuzuord-
nen sind und damit allen Aufgabe gemeinsames Wissen zu ihrer Beantwortung
erfordern, andererseits aber jeweils einen spezifischen Themenschwerpunkt setzen,
stellt sich die Frage nach der Anzahl der Wissensdimensionen, die fiir die Be-
antwortung der Aufgaben erforderlich sind. Diese Frage wurde an anderer Stelle
gesondert untersucht (Marx et al. 0.J.), so dass hier von einer erprobten Struktur
ausgegangen werden kann. Ein Rasch-Testlet-Modell (Wang und Wilson 2005) er-
klarte das Antwortverhalten der EB/WB-Lehrkrafte am besten, das die beschriebene
Dimensionalitatssstruktur mit gemeinsamem Wissen Uber verschiedene Aufgaben
hinweg sowie spezifischem Wissen fiir die jeweilig einzelne Aufgabe berlicksichtigt
(Abb. 1a). Allerdings stellt sich die Frage, ob v.a. die modellierten aufgabenspe-
zifischen Wissensdimensionen nicht letztlich konstruktirrelevante Varianz abbilden,
also beispielsweise innerhalb von Personen (ber die Zeit hinweg inkonsistente Merk-
male, die z.B. auf die konkrete Befragungssituation zurlickzufiihren sind oder auf
den Test als solchen und damit letztlich Effekte der Methode der Erfassung darstel-
len (z.B. Kelava und Schermelleh-Engel 2012). Daher wurde fur den vorliegenden
Beitrag die in Marx et al. (0.J.) vorgenommene Modellierung einem weiteren Va-
lidierungsschritt unterzogen, der hier nur zusammenfassend skizziert werden kann.
Fur diesen Validierungsschritt stellt sich die Frage, ob sich fiir die insgesamt sechs
(eine gemeinsame (g) und fiinf spezifische (A-E)) Wissensdimensionen jeweils ein
aus theoretisch-konzeptueller Sicht plausibles Zusammenhangsmuster mit den oben
genannten ausbildungs- und tétigkeitsbezogenen Merkmalen zeigt.

Das in Marx et al. (0.J.) vorgestellte Modell wurde in einem ersten Schritt in
Mplus Version 7.4 spezifiziert.* In einem zweiten Schritt wurde pro Wissensdimen-
sion durch eine latente multiple Regressionsanalyse auf die ausbildungs- und ta-

4 Gleiche Faktorladungen fir alle Indikatoren auf die allen Aufgaben gemeinsame Wissensdimension und
gleiche Faktorladungen der jeweils spezifischen Indikatoren auf die jeweils spezifischen Wissensdimensio-
nen; die Varianz aller Wissensdimensionen wurde auf eins fixiert, s. zur Spezifikation von Rasch-Modellen
in Mplus Muthén und Muthén (1998-2015).
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Modell (a) Modell (b)

Abb. 1 a Rasch-Testlet-Modell (nach Wang und Wilson 2005). b Second-order-Modell (nach Chen et al.
2006)

tigkeitsbezogenen Merkmale regressiert (die vorher auf Konfundierungen uberpruft
wurden, s. Abschn. 5). Es zeigte sich cum grano salis Uber alle sechs Wissens-
dimensionen hinweg ein weitgehend plausibles Zusammenhangsmuster (Tab. 4 im
Anhang). Hierdurch eréffnen sich zwei Mdglichkeiten — vorlaufig bzw. solange kei-
ne weiteren Validierungsstudien dagegen sprechen: Erstens kénnen die Zusammen-
h&nge zwischen ausbildungs- und tétigkeitsbezogenen Merkmalen einerseits und
dem Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte andererseits als ebensolche
Zusammenhange aus einer theoretisch-konzeptuellen Perspektive interpretiert wer-
den; zweitens konnen die insgesamt sechs Wissensdimensionen des spezifizierten
Rasch-Testlet-Modells in einem gemeinsamen Faktor (G) in einem full second-
order-Modell zusammengefasst werden, der zwar hinsichtlich (etwaiger) verschie-
dener Wissensbereiche ein weniger differenzierbares, aber (iberschaubareres Bild
der Zusammenhange anbieten kann (Abb. 1b). Dieser gemeinsame Faktor G bil-
det im Ergebnisbericht das Wissen (iber Lehr-Lernmethoden und -konzepte ab. Das
full second-order-Modell wurde spezifiziert wie von Chen et al. (2006) vorgeschla-
gen. Bei diesem Vorgehen zeigte sich fur die Erfassung des Wissens Uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte eine Reliabilitit von wt=0,76 (Marx et al. 0.J.).

Die Erfassung der ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmale wurde mit
Instrumenten aus den Erhebungen des wb-personalmonitors durchgefihrt (Auto-
rengruppe wh-personalmonitor 2016). Die formulierten Hypothesen werden unter
Berucksichtigung der Kontrollvariablen Alter und Geschlecht tberpriift. Der Dis-
kussion des Beitrags vorgreifend soll an dieser Stelle bereits betont werden, dass
aufgrund der fir die zugrundeliegenden Analyseverfahren kleinen und ausgewahl-

@ Springer



68 C. Marx et al.

Tab. 2 Korrelationsmatrix der Variablen Alter, Lehrerfahrung in Jahren, Stunden Fort- und Weiterbildung
in Lehren und Lernen/Methodik/Didaktik und aktueller Lehrumfang in Wochenstunden

Alter Lehrerfahrung in Stunden Fort- und
Jahren Weiterbildung

Lehrerfahrung in Jahren r=0,560* - -

(0,119)
Stunden Fort- und Wei- r=0,170 n.s. r=0,365n.s. -
terbildung (0,270) (0,353)
Aktueller Lehrumfang in r=0,001n.s. r=0,197 n.s. r=0,225n.s.
Wochenstunden (0,132) (0,114) (0,117)

Werte in Klammern: Standardfehler
r Pearson Korrelation

n.s. p>0,05

*p<0,05

ten StichprobengréRe der vorliegende Beitrag trotz der Uberpriifung von Hypothesen
einen inhaltlich explorierenden Ansatz verfolgt und nicht den Anspruch erhebt, re-
prasentativ-generalisierbare Aussagen zu treffen.

5 Ergebnisse

In einem ersten Schritt, und damit dem oben berichteten Validierungsschritt vor-
angehend, wurden die Préadiktorvariablen auf Konfundierungen uberpruft. Hierbei
zeigte sich ein erwartbarer signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen
Alter und Lehrerfahrung in Jahren (Tab. 2).

Auch zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen er-
ziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium und Geschlecht, wobei mehr
Frauen (n=35) als Ménner (n=19) ein erziehungs- und bildungswissenschaftliches
Studium absolviert haben bzw. weniger Frauen (n=64) als Méanner (n=74) kein
erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium absolviert haben; x?(1) = 4,571,
p=0,033. Zudem zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Varia-
blen Geschlecht und Tatigkeitsschwerpunkt in der EB/WB, wobei mehr Frauen
(n=65) als Méanner (n=37) in der EB und mehr Mé&nner (n=56) als Frau-
en (n=29) in der WB arbeiteten; x?(1)=15,095; p=0,000. Fur Lehrkrafte in
der allgemeinen EB (M=51,56; SD=11,46) zeigte sich ein signifikant hoheres
Durchschnittsalter als fiir Lehrkréfte in der beruflich-betrieblichen WB (M= 44,42;
SD=11,84); (t(188)=4,216; p=0,000; gredges = —0,614). Lehrkréfte ohne erziehungs-
und bildungswissenschaftliches Studium (M=11,67, SD=9,75) verfugten (iber eine
signifikant geringere Lehrerfahrung als Lehrkrafte mit erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichem Studium (M=15,38; SD=11,74); (t(190)=-2,219; p=0,028;
Oneages = —0,360). FUr die tbrigen Pradiktorvariablen zeigten sich keine bedeutsamen
Zusammenhange.

Um die Frage zu beantworten, in welchem Zusammenhang die ausbildungs- und
tatigkeitsbezogenen Merkmale von Lehrkréften aus der EB/WB mit ihrem Wis-
sen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte stehen, wurde zur Modellierung dieses
Wissens ein full second-order-Modell spezifiziert (Chen et al. 2006 und Abb. 1b).
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Tab. 3 Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage des ,,Wissens uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte* von Lehrkraften aus der Erwachsenen- und Weiterbildung aus aushildungs-
und tatigkeitsbezogenen Merkmalen (N=209)

B SE B SE t p
Alter -0,017 0,011 -0,413 0,161 —-2,568 0,010
Geschlecht -0,130 0,170 -0,132 0,154 -0,859 0,391
Téatigkeitsschwerpunkt EB oder 0,414 0,227 0,420 0,147 2,851 0,004
WB

Aktueller Lehrumfang in Wochen- -0,004 0,007 -0,087 0,153 -0,567 0,571
stunden

Erziehungs- und bildungswissen- -0,051 0,157 -0,045 0,138 -0,328 0,743
schaftliches Studium

Lehrerfahrung in Jahren -0,027 0,082 -0,055 0,170 -0,321 0,748
Stunden Fort- und Weiterbildung 0,214 0,144 0,438 0,208 2,110 0,035
Interaktion Lehrerfahrung und -0,188 0,123 -0,452 0,221 —-2,040 0,041

Fort- und Weiterbildung
Gesamtmodell: R?=62,6%

Geschlecht: Frauen=0, Méanner=1

EB/WB: Tatigkeitsschwerpunkt in der allgemeinen Erwachsenenbildung = 0, Tatigkeitsschwerpunkt in der
beruflich-betrieblichen Weiterbildung= 1;

Erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium: nein=0, ja=1

Insgesamt wurden 90 Modellparameter frei geschétzt (ESTIMATOR = MLF, Muthén
und Muthén 2015). Alle dichotomen Variablen (Geschlecht, Schwerpunkt EB/WB,
erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium) wurden als Dummy-Variablen
in die Analysen aufgenommen. In Tab. 3 werden die unstandardisierten® und die stan-
dardisierten Regressionsgewichte berichtet, Standardfehler, t-Wert und p-Wert bezie-
hen sich auf die standardisierten Regressionsgewichte (STANDARDIZED (STDY),
Muthén und Muthén 2015).

Alter stellte eine Kontrollvariable dar, fur die sich ein signifikanter negativer
Zusammenhang mit dem Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte zeigte.
Es zeigten sich — entgegen der formulierten Hypothese 3a — keine signifikanten
Zusammenhange zwischen dem Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte
und dem aktuellen Lehrumfang in Wochenstunden.

Das AusmaR an diesem Wissen scheint zudem wider Erwarten in keinem statis-
tisch bedeutsamen Zusammenhang damit zu stehen, ob die bisherige Lehrerfahrung
kurz oder lang ist (H3b) und ob ein erziehungs- und bildungswissenschaftliches Stu-
dium absolviert wurde oder nicht (H1). Konform zu den Hypothesen 2 und 4 zeigten
sich zum Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte ein signifikanter positi-
ver Zusammenhang zwischen der Anzahl der Stunden in Fort- und Weiterbildung
(H2) sowie ein signifikanter negativer Interaktionseffekt zwischen Lehrerfahrung in
Jahren und den absolvierten Stunden an Fort- und Weiterbildung (H4). Um den
Interaktionseffekt besser interpretieren zu koénnen, sind in Abb. 2 fiir die Gruppe
der Lehrkrafte mit einer Standardabweichung unter dem Durchschnitt (B=0,402),

5 Die Variablen absolvierte Stunden an Fort- und Weiterbildung und Lehrerfahrung in Jahren wurden
aufgrund der Schiefe der Verteilungen z-standardisiert.
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Abb. 2 Interaktionseffekt zwischen Lehrerfahrung in Jahren und den absolvierten Stunden in Fort- und
Weiterbildung

Durchschnitt (B=0,214) und einer Standardabweichung (ber dem Durchschnitt
(B=0,026) an Lehrerfahrung in Jahren die Regressionsgeraden des Wissens Uber
Lehr-Lernmethoden und -konzepte fur den absolvierten Umfang an Fort- und Wei-
terbildung abgebildet. Im vorliegenden Beitrag wurde der Interaktionseffekt mit der
Variablen Lehrerfahrung in Jahren als Moderatorvariable abgebildet. Fir Lehrkraf-
te mit einer Standardabweichung Uber dem Durchschnitt an Lehrerfahrung zeigte
sich ein weniger enger Zusammenhang zwischen dem absolvierten Umfang an Fort-
und Weiterbildung zum Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als fir die
Gruppe, die durchschnittlich bzw. wenig Lehrerfahrung hat. Dies bedeutet, dass fiir
Lehrkrafte mit wenig Lehrerfahrung der Umfang an absolvierter Fort- und Weiterbil-
dung einen groReren Effekt zu haben scheint als fuir Lehrkrafte mit durchschnittlicher
Lehrerfahrung oder einer Standardabweichung unter dem Durchschnitt — Lehrkréfte
mit wenig Lehrerfahrung scheinen also starker von Fort- und Weiterbildung zu profi-
tieren als Lehrkrafte mit durchschnittlicher oder viel Lehrerfahrung. Bei Abbildung
der Variablen Umfang an Fort- und Weiterbildung als Moderatorvariable zeigte sich
u.a. fir die Lehrkrafte mit weniger Fort- und Weiterbildung ein stérkerer positiver
Zusammenhang zwischen Lehrerfahrung und dem Wissen tber Lehr-Lernmetho-
den und -konzepte als fiir Lehrkréfte mit durchschnittlichem Umfang an Fort- und
Weiterbildung (Abb. 3 im Anhang).
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Konform zur Hypothese 5 zeigt sich ein signifikanter Unterschied im Wissen
Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte zugunsten der Lehrkréafte mit Schwerpunkt
in der beruflich-betrieblichen WB gegeniber Lehrkréften in der allgemeinen EB.
Fur das gesamte Modell zeigte sich eine Varianzaufklarung im Wissen Gber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte von 62,6 %.

6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Dieser Beitrag widmete sich der fiir den Bereich der EB/WB bislang unbeantwor-
teten Frage, welche Zusammenhange sich zwischen ausbildungs- und tatigkeitsbe-
zogenen Merkmalen und dem Wissen lber Lehr-Lernmethoden und -konzepte von
EB/WB-Lehrkréaften zeigen. Die beobachteten Zusammenhénge werden nachfolgend
vor dem Hintergrund der fur diesen Beitrag zur Verfiigung stehenden Stichprobe kri-
tisch reflektiert und in ihrer Bedeutsamkeit eingeordnet.

Es zeigten sich keine Unterschiede zwischen EB/WB-Lehrkréaften mit und ohne
erziehungs- und bildungswissenschaftlichem Studium im Wissen uber Lehr-Lern-
methoden und -konzepte, aber Unterschiede in Abh&ngigkeit vom Umfang an ab-
solvierten Stunden an Fort- und Weiterbildungen zum Thema Lehren und Lernen/
Methodik/Didaktik. Diese Resultate kdnnen als Konsequenz der empirischen Be-
fundlage gedeutet werden, ,,dass Traineraushildungen und erziehungswissenschaft-
liche Studiengéange recht unterschiedliche Inhalte vorsehen* (Wilthak 2017): Wah-
rend einschldgige Fortbildungen einen direkten Mehrwert fur das Wissen tiber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte intendieren und auch zu haben scheinen (wenn man
diese kausale Wirkrichtung unterstellen mag), erbringen erziehungs- und bildungs-
wissenschaftliche Studiengange keinen hier belegbaren Mehrwert fiir dieses Wis-
sen. Letzteres Ergebnis sollte allerdings vorsichtig interpretiert werden. Denn die
vergleichsweise undifferenzierte Abbildung der Lehrkrafte mit unterschiedlichen
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studienabschlissen in einer gemeinsa-
men Gruppe kann dazu fuhren, dass sich etwaige doch vorhandene Effekte ggf.
verlieren. Die aus theoretisch-konzeptueller Perspektive plausibel erscheinende An-
nahme, dass sich (wenigstens bestimmte) erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Studiengange positiv — ggf. aber weniger stark als einschlégige Fort- und Weiterbil-
dung — auf das Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte auswirken kdnnten,
wird daher trotz der Hinweise, die der vorliegende Beitrag gibt, nicht vollstandig
aufgegeben, sondern sie bedarf weiterer empirischer Klarung.

Dass mehr Stunden an spezifischer Fort- und Weiterbildung zum Thema Leh-
ren und Lernen/Methodik/Didaktik mit mehr Wissen zu Lehr-Lernmethoden und
-konzepten einhergehen und dass insbesondere weniger Lehrerfahrene, wenn sie
umfangreichere Fort- und Weiterbildungen besucht haben, iber mehr methodisches
Wissen verfiigen, darf als ermutigender Befund gedeutet werden: Die eingangs an-
gesprochenen vielfaltigen Initiativen zur Fort- und Weiterbildung von (angehenden)
Lehrkréften setzen an der richtigen Stelle an, und fiir den Test darf das Ergebnis — an-
gesichts einer positiven Korrelation mit diesem sehr einschlagigen AuBenkriterium
— als weiterer Hinweis auf eine valide Erfassung gewertet werden.

@ Springer



72 C. Marx et al.

Fur die Lehrkrafte mit vergleichsweise wenig Fort- und Weiterbildung zeigte
sich ein stérkerer positiver Zusammenhang zwischen Lehrerfahrung und dem Wis-
sen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als fir Lehrkréfte mit durchschnittlicher
Fort- und Weiterbildung (Abb. 3 im Anhang). Vor dem Hintergrund der Annahme,
dass mit einem héheren Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte eine gro-
Rere Chance auf eine hdhere Unterrichtsqualitat einhergeht, kann eine praktische
Implikation dieses Befunds sein, dass es sich trotz der ,,kompensierenden® Wir-
kung von Lehrerfahrung lohnt, zu einem friihen Zeitpunkt, ggf. noch vor Beginn
der Lehrtatigkeit, in die Ausbildung der EB/WB-Lehrkréfte zu investieren. Denn
interessant ist, dass sich kein direkter Zusammenhang zwischen der Lehrerfahrung,
erfasst durch den aktuellen Lehrumfang pro Woche in den vergangenen zwélf Mona-
ten, bzw. der bisherigen Lehrerfahrung insgesamt, erfasst in Jahren, mit dem Wissen
uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte zeigt. Lehrkréfte werden also weder durch
das kurz- noch durch das langerfristige Anhdufen von Lehrerfahrung (wobei of-
fenbleiben muss, in welchem Gesamtvolumen) kenntnisreicher bezogen auf Lehr-
Lernmethoden und -konzepte (dhnlich Rivkin et al. 2005). Dieser Befund relati-
viert die praktische Bedeutung von ,viel Erfahrung” einer Lehrkraft z.B. fiir die
Trainerauswahl — immer vorausgesetzt, dass methodische Kenntnis und praktisches
Lehrhandeln nicht véllig unabh&ngig voneinander sind.

Ein erwartungskonform signifikanter Unterschied im Wissen {ber Lehr-Lernme-
thoden und -konzepte zeigte sich zugunsten der Lehrkréfte mit Arbeitsschwerpunkt
in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung gegeniiber Lehrkréften in der allgemei-
nen Erwachsenenbildung. Ob die hypothesenleitende Annahme zutrifft, dass eine
ausgeprégtere ,,Anspruchshaltung* der Teilnehmenden an Methodenvielfalt und di-
daktische Professionalitét in ersterem Weiterbildungsbereich groRer ist (sowie Ubli-
cherweise eine hohere existenzielle Abhdngigkeit der Trainer von der Zufriedenheit
der ,,Kunden*, weil in der betrieblichen Weiterbildung mehr Hauptberuflichkeit der
Trainer vorherrscht) als im Letzteren und dies ,,differenzielle Entwicklungsmilieus*
fur das Lehrkrafte-Wissen begriindet, kann hier in einer korrelativen Studie nicht
als belegt gewertet werden, es liegt jedoch nahe. Der berichtete Befund kann als
Anregung dazu dienen, im Rahmen zukiinftiger Untersuchungen das Merkmal des
Tatigkeitsschwerpunkts — und wenn mdglich auch des Themenschwerpunkts — dif-
ferenzierter zu betrachten.

Uberraschend zeigte sich fiir die Kontrollvariable Alter ein negativer Zusammen-
hang zum Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte. Hier kdnnte es jedoch
aufgrund der StichprobengroRe zu einer Konfundierung von Alter mit Lehrerfahrung
gekommen sein (Tab. 2).

Die ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmale im aufgestellten Regres-
sionsmodell erklaren insgesamt ungefahr zwei Drittel der Unterschiede im Wis-
sen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte der EB/WB-Lehrkréfte, was prinzipiell
ein bedeutsamer Hinweis darauf ist, dass diese Merkmale der Lehrkréfte zur Ent-
wicklung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte beitragen kénnten
— inwiefern es sich hierbei um kausale Effekte handelt, kann mit den vorliegen-
den Querschnittsdaten nicht beantwortet werden. Denn fiir den Bereich der EB/WB
gibt es derzeit keine Studien, die im Rahmen der derzeit eben nur angenommenen,
aber nicht belegten Wirkungskette zwischen dem Wissen der Lehrkrafte und z.B.
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dem Lernerfolg der Teilnehmenden eine Verbindung herstellen kénnen. Neben der
begrenzten Stichprobengréfe, die sich auch auf die Teststarke auswirkt, sind die
Ergebnisse zudem unter dem Vorbehalt zu sehen, dass die Erfassung des Wissens
Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte (iber die bereits vorgenommenen Validie-
rungsschritte hinaus selbst noch weiter validiert werden muss.

Dennoch kdnnen die berichteten Befunde und methodischen Herausforderungen
wichtige Anregungen geben fir zukiinftige und bestenfalls langsschnittliche Un-
tersuchungen zur Frage nach der Entwicklung (von Aspekten) der professionellen
Kompetenz von Lehrkraften.

Anhang

Tab. 4 und Abb. 3.

Tab. 4 Ergebnisse multipler latenter Regressionsanalysen (standardisierte Regressionsgewichte (STDY))

g A B C D E
Alter B -0,012 -0,024 -0,024 -0,001 -0,043 0,004
SE (0,053) (0,163) (0,173) (0,275) (0,219) (0,294)
Geschlecht B -0,135 0,131 -0,163 0,064 0,068 -0,098
SE (0,130) (0,221) (0,298) (0,149) (0,290) (0,311)
Tatigkeits- B 0,239 0,117 0,134 0,121 0,034 0,002
schwerpunkt SE (0,133) (0,212) (0,318) (0,317) (0,224) (0,170)
EB oder WB
Aktueller Lehr- B 0,015 0,017 0,163 -0,234 0,033 0,026
umfang in Wo- SE (0,155) (0,397) (0,354) (0,150) (0,302) (0,251)
chenstunden
Erziehungs- und B -0,086 -0,114 0,080 0,128 0,092 -0,016
bildungswiss. SE (0,153) (0,232) (0,406) (0,153) (0,409) (0,172)
Studium
Lehrerfahrung in B -0,075 0,223 -0,182 0,087 -0,226 0,022
Jahren SE (0,204) (0,269) (0,400) (0,184) (0,531) (0,502)
Stunden Fort- B 0,232 -0,279 0,181 0,091 0,186 0,042
und Weiterbil- SE (0,329) (0,203) (0,513) (0,547) (0,428) (0,906)
dung
Interaktion Lehr- B -0,265 0,048 -0,036 -0,088 -0,102 -0,029
erfahrung und SE (0,318) (0,260) (0,581) (0,532) (0,657) (0,557)
Fort- und Weiter-
bildung
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Zusammenfassung In gegenwaértigen europdischen Verhaltnissen wird Migration,
und insbesondere Fluchtmigration, diskursiv in erster Linie als Sicherheitsbedro-
hung dargestellt. Erwachsenbildung — vor allem staatlich subventionierte — befindet
sich in einem Dilemma. Einerseits ist es ihre bildungspolitische Aufgabe, allen Er-
wachsenen einen Bildungsort anzubieten, an dem sie sich gemaR ihren Interessen,
Féahigkeiten und Bedarfen weiterentwickeln kénnen. Ungleichen (Teilhabe-)Chancen
soll damit entgegengewirkt und dem humanistischen Bildungsideal der Entfaltung
von Personlichkeit entsprochen werden. Andererseits werden Institutionen der Er-
wachsenenbildung — vor allem dann, wenn es um Migrierte oder Gefllichtete geht
— fiir die Durchsetzung staatlicher Kontroll- und Nutzungsinteressen instrumentali-
siert. Um in diesem Dilemma eine reflexive und widerstandige Haltung zu bewahren,
braucht es Raum und Zeit fur (selbst-)kritische Auseinandersetzung. Auf der Grund-
lage von Interviewdaten mit paddagogischen Fachkraften, die fur die Organisation
von Deutschkursen fiir Gefliichtete und Migrierte zustandig sind, werden zunéchst
die gesellschaftlichen Kréafteverhaltnisse transparent gemacht, innerhalb derer sich
pédagogische Praxis gegenwértig bewegt. In einem zweiten Schritt wird beleuchtet,
wo auch innerhalb der gegebenen Verhéltnisse Rdume bleiben, in denen genuin er-
wachsenenpédagogische Ziele erreicht und Fragen nach einer Veranderbarkeit der
Verhdltnisse gestellt werden kénnen.

Der Begriff ,,Migrierte* wurde gewéhlt, um zumindest fur diese Gruppe die dichotome Aufteilung in
Migranten und Migrantinnen zu umgehen.und damit auch anderen Geschlechterpositionierungen
Raum zu geben, die in den Duden-Richtlinien nicht enthalten sind. Andere non-binére,
geschlechterreflektierte Schreibweisen waren von den Herausgebern explizit nicht erwiinscht.
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Schltisselworter Integrationskurs - Hegemoniekritik - Kritische
Erwachsenenbildung - Diskursanalyse - Migration

Everything under control?
German courses and adult education

Abstract In the present European context migrants and refugees are represented as
a threat to security in the first place. Adult Education, especially when subsidised
by the state, finds itself in a double-bind. On the one hand it has to offer a place for
“Bildung” for all adults, where they can develop themselves according to their inter-
ests, capabilities and needs. Unequal chances are to be reduced and the humanistic
ideal of development and expression of one’s personality shall be met. On the other
hand—institutions of adult education are turned to adjuncts of the state apparatus by
misusing them for monitoring and controlling the migrant participants. To maintain
a critical, reflexive and resistant attitude in such a dilemma, time and space for a self-
reflexive approach is needed. Time and space, which is too often insufficiently avail-
able in daily practice. On the basis of interviews with educational staff, responsible
for the organisation of German Courses for migrants and refugees, the power lines
running through present pedagogical practice are expounded. Following, vestiges
of rooms, where resistance still is possible, are delineated. Rooms, where inherent
goals of adult education, still can be achieved and questions concerning a change of
given societal relations can be asked.

Keywords German classes - Hegemony - Critical pedagogy - Discourse analysis
Migration

1 Einleitung

Die gesellschaftlichen Verhéltnisse verédndern sich stetig. Die Rdume, in denen Men-
schen versuchen, machtkritische, diskriminierungssensible Praxen lebendig zu hal-
ten und weiterzuentwickeln, werden mit der zunehmenden Verschiebung politischer
Entscheidungen in einen ,,Fachkraftediskurs® bei gleichzeitiger Abwertung niedrig
qualifizierter Migration Tag fiir Tag kleiner (Vigouroux 2017, S. 554f.). Dies ge-
schieht unbemerkt oder aktiv ignoriert von den meisten, aber doch stetig und mit nur
wenig sicht- und hérbarem Widerstand. Mit der AfD gibt es nun auch in Deutschland
eine klar nationalistisch orientierte Partei im Bundestag, die die européischen Ver-
trdge von Maastricht und Lissabon wieder riickgdngig machen méchte, dichotome
Frauen- und Méannerrollen propagiert, Genderforschung fur eine Verschwendung von
Steuergeldern hélt und Menschen ohne deutschen Pass als Bedrohung und Stérung
markiert (s. Wahlprogramm der AfD 2017). In den umgebenden europdischen Lé&n-
dern Osterreich, Schweden, Holland, Frankreich, der Schweiz, Polen, Ungarn und
in vielen weiteren Nachbarlandern ist die sicht- und spiirbare Prasenz von Partei-
en, fur die Volk, Nation, Kultur und Sprache — in einer heteronormativen Ordnung
— eine bis aufs Blut zu verteidigende Einheit sind, schon lange wieder zu einem
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bedrohlichen Alltag fur jene geworden, die nicht selbstverstdndlich als Teil dieser
Einheit gelten kdnnen.

Gleichzeitig nehmen die Migrationsbewegungen auf der Welt, die flr einen hohen
Prozentsatz an Menschen aufgrund von Kriegen, Hungersnéten, Umweltgiften, Na-
turkatastrophen etc. existentiell bedrohliche Ausgangslagen bieten, immer mehr zu.
Christina Sharpe, die sich in ihrer wissenschaftlichen Arbeit unter anderem intensiv
mit den bis heute noch erfahrbaren Auswirkungen der Jahrhunderte dauernden Ge-
schichte der kolonialen Sklaverei beschéaftigt, macht deutlich: ,,The ongoing crisis
of capital in the form of migrants fleeing lives made unlivable is becoming more
and more visible, or, perhaps, less and less able to be ignored* (Sharpe 2016, S. 59).
Fluchtbewegungen lassen sich also immer weniger aus dem gesellschaftlichen All-
tag ausblenden. Das Leid kommt in die Innenstédte, in die Schulklassen der eigenen
Kinder, sitzt auf den Parkbanken der wenigen Erholungsorte. Diese zunehmende
Sichtbarkeit sowie die sich gegenwartig verscharfende Situation, welche sich in ei-
nem kontinuierlichen Anstieg der Asylantrdge bemerkbar macht, gibt, wie Zygmunt
Bauman in einem seiner letzten Essays darlegt, vielen politisch Verantwortlichen
eine Chance. Er konstatiert: , Kapital zu schlagen aus den Angsten, die der Zustrom
der Fremden auslost — ... —, ist eine Versuchung, der nur wenige amtierende oder
auf Amter hoffende Politiker widerstehen mégen* (Bauman 2017, S. 22). Mithilfe
der Medien, durch nationalistisch eingestellte politisch Verantwortliche und daraus
Profit schlagenden Wirtschaftskraften wird ein gesellschaftliches Klima geschiirt,
das Angste, Wut, Verunsicherung, Ausgrenzung und Diskriminierung zur Folge hat,
vor allem (aber nicht nur) bei jenen, die sich real in prekéren Lebenssituationen
befinden und/oder Angst vor einem sozialen Abstieg haben.

Das téglich neu erzeugte Klima der Bedrohung ist ein wichtiger Bestandteil des
gesellschaftlichen Kontextes, in dem Institutionen der Erwachsenenbildung ihre tag-
liche Arbeitspraxis verrichten, weswegen es hier einleitend so explizit benannt wird.
Offentliche Einrichtungen der Erwachsenenbildung, die durch die staatliche Subven-
tionierung inshesondere finanziell von der jeweiligen politischen Lage abhangig sind,
geraten durch die gegenwartigen gesellschaftlichen Verhaltnisse auf verschiedenen
Ebenen unter Druck.

Wihrend die Bewegung der Erwachsenenbildung historisch als eine Kraft aufge-
treten ist, die die hegemonialen Verhaltnisse irritierte, indem sie Arbeiterinnen und
Arbeiter darin bestérkte, eigene Rechte zu erkennen, einzufordern und sich ganz-
heitlich zu bilden, ringen Weiterbildungsinstitutionen heute mit der Gefahr, im Zuge
einer Zunahme neoliberaler Ideologien zu Helfershelfern der Arbeitsagenturen und
Unternehmen degradiert zu werden, die aus ihren Teilnehmenden lediglich markt-
kompatible Arbeitskrafte machen oder dabei helfen, die ,,guten* Migrierten von den
»Schlechten zu trennen. Auf welchen Wegen dies geschieht und wo vielleicht auch
Widerstandsraume offen sind und bleiben — ist eine der Fragen, denen sich das noch
laufende Forschungsprojekt: ,,Der Deutschkurs — hegemoniekritische Analyse des
Lehrens und Lernens in Deutschkursen in den Migrationsgesellschaften Deutschland
und Osterreich* widmet.

Das Projekt néhert sich der Analyse Uber zwei Ebenen. Erstens auf der Ebene
der Makroperspektive, welche die strukturellen und organisatorischen Rahmenbe-
dingungen der Deutschkurse in den Blick nimmt. Die forschungsleitenden Fragen
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beziehen sich hier auf die ,,Ordnung des Integrationsregimes®. Durch mdglichst
viel staatliche Kontrolle, einen immensen Verwaltungsaufwand und vorgegebene
Test- und Ausbildungsformate werden die Einrichtungen ,,beschaftigt® und ,,be-
grenzt“ und damit allzu oft zum Schweigen gebracht. Ziel der Analyse ist es, die
dahinter liegenden Herrschaftsmechanismen aufzudecken, zu benennen und nach
verbleibenden padagogischen Widerstandsrdumen zu suchen. Die zweite Annahe-
rung geschieht auf der Ebene der Mikroperspektive, welche das Kursgeschehen,
also die padagogischen Verhéltnisse zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden
sowie die Lerninhalte, -formate und -materialien hegemoniekritisch analysiert. Die
forschungsleitenden Fragen beziehen sich im Rahmen dieser Ebene vor allem auf
Lern- und Subjektivierungsprozesse im Rahmen des Lehr-Lerngeschehens in den
Kursen. Konkret wird gefragt: Welche Normalitatsannahmen werden aktuell unter
dem Stichwort ,,Deutschkurse fir Migrant.innen und Gefllichtete* sowohl in ehren-
amtlichen als auch in professionellen Zusammenhéngen verhandelt und vermittelt
und was sind die damit einhergehenden Anrufungen, die im Hinblick auf die Lern-
und Subjektivierungsprozesse relevant werden? Der vorliegende Beitrag stellt einige
Zwischenergebnisse aus den diskursanalytisch bearbeiteten Daten dar. Ausgewéhlt
wurden jene Ergebnisse, die sich auf das Budget, die Lerninhalte, die Lernformate
sowie die genutzten Kontrollinstrumente im Rahmen von sogenannten ,,Integrati-
onskursen® in Deutschland beziehen.

Das Projekt wird im Folgenden zunéchst kurz in seiner theoretischen Verortung
vorgestellt, dann werden die eben benannten vorliegenden Zwischenergebnisse préa-
sentiert, um dann schlieBlich mit Uberlegungen zu selbstreflexiven und selbstkriti-
schen Bewegungen zu enden, in denen Hoffnung auf Verénderung liegt.

2 Hegemoniekritische Erwachsenenbildung — Fokus: Deutschkurs

Aus der Perspektive des bekannten Hegemonietheoretikers Antonio Gramsci, der
konstatiert, dass jedes gesellschaftliche Verhéltnis notwendigerweise ein padagogi-
sches Verhéltnis sei (Gramsci 2012, Heft 10, § 44), gehort die Erwachsenenbildung
mit zu den wichtigsten zivilgesellschaftlichen Institutionen, mit deren Hilfe ande-
re — weniger gewaltvolle — Hegemonien hergestellt werden kdnnen. Gramsci kann
zeigen, dass Herrschaft in birgerlichen Verhéltnissen nicht in erster Linie auf ge-
waltsamer Unterdriickung beruht, sondern auf einer Kombination aus Zwang und
Konsens, wobei der ausgeiibte Zwang in Situationen schwindender Zustimmung ein
starkeres Gewicht bekommen kann (Becker et al. 2016, S. 20). Nur wenn es einen
mehrheitlichen Konsens zu den Verhaltnissen gibt — auch bei jenen, die durch diese
eigentlich benachteiligt sind — ist es moglich, wirksam zu herrschen. Dieser Konsens
wiederum wird in erster Linie durch paddagogische Praxen hergestellt, weswegen es
fur Machthabende von hoher Bedeutung ist, das Bildungssystem unter Kontrolle zu
haben. So waren und sind Schulen immer zentrale Orte, auf die jeweils amtieren-
de Regierungen Einfluss nehmen (weiterfiihrend Althusser 2016, S. 67ff.). Curricula
und Lehrwerke werden kontrolliert, die Lehrendenausbildung staatlich beaufsichtigt.
Mit der Einfuhrung der Integrationskurse im Jahr 2005 sind nun auch Institutionen
der Erwachsenenbildung, die — abgesehen von Kursen, die fur die Arbeitsagenturen
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angeboten wurden — bis dahin weitgehend von staatlichen Zugriffen auf ihre An-
gebote verschont waren, wieder unter eine starkere inhaltliche und organisatorische
Kontrolle gekommen.

Aus einer hegemoniekritischen Perspektive hat Erwachsenenbildung eine beson-
dere Mitverantwortung dafiir, wie unsere Gesellschaft aussieht oder aussehen kdnnte,
auch wenn Institutionen der Erwachsenenbildung es selbstverstandlich nicht allein
in der Hand haben, ein Ort fur die Entwicklung von Ldsungen zu allen gesellschaftli-
chen Problemlagen zu sein. Daher richtet das hier vorzustellende Projekt am Beispiel
der staatlich finanzierten Deutschkurse einen analytischen Blick auf die gegenwartig
wirksamen systematischen Zusammenhénge von Staat — Erwachsenenbildung — Or-
ganisation — Kursleitung — Lehrmaterial und Teilnehmende. Es beschaftigt sich am
Beispiel von Deutschkursangeboten aus hegemoniekritischer Perspektive (Grams-
ci) mit den bio-politischen Strategien des Migrationsregimes und ihrer Effekte auf
Lern- und Subjektivierungsprozesse (Foucault) sowie mit Fragen nach globaler Ver-
antwortung und Solidaritat (Spivak).

Fiir die Erhebung der Daten werden sowohl in Deutschland als auch in Osterreich
padagogische Fachkréfte, die fur die Organisation von Deutschkursen zustandig
sind, Honorarkursleitungen sowie ehrenamtliche Kursleitungen interviewt, Deutsch-
kurse teilnehmend beobachtet und flr die Integrationskurse staatlich zugelassene
Lehrmaterialen in den Blick genommen. Zum aktuellen Zeitpunkt (Februar 2018)
sind vier padagogische Fachkréfte und 19 Kursleitende interviewt, 18 Teilnehmen-
den-Beobachtungen (sowohl in institutionell als auch in ehrenamtlich organisierten
Kursen) sowie drei Lehrwerksanalysen durchgefiihrt worden. Die ersten Interview-
analysen (Kontext-, Makro- und Mikroanalysen) sowie die Lehrwerkanalysen sind
abgeschlossen. Das Material der Teilnehmenden-Beobachtungen flie3t noch nicht in
die hier darzustellenden Ergebnisse ein.

Eine der zentralen theoretischen Grundlagen fir die Analysen ist das Machtkon-
zept Foucaults:

Unter Macht, scheint mir, ist zunéchst zu verstehen: die Vielféltigkeit von
Krafteverhaltnissen, die ein Gebiet bevdlkern und organisieren; das Spiel, das
in unaufhdrlichen Kdmpfen und Auseinandersetzungen diese Kraftverhaltnisse
verwandelt, verstérkt, verkehrt; die Stitzen, die diese Kraftverhaltnisse anein-
ander finden, indem sie sich zu Systemen verketten — oder die \erschiebungen
und Widerspriiche, die sie gegeneinander isolieren; und schlief3lich die Strate-
gien, in denen sie zur Wirkung gelangen und groRe Linien und institutionelle
Kristallisierungen sich in den Staatsapparaten, der Gesetzgebung und in den
gesellschaftlichen Hegemonien verkdrpern (Foucault 1983 [1977], S. 93).

Ziel ist also ein Aufdecken der Stitzen, der Verschiebungen und Widerspriiche
sowie der groRRen Linien, in denen die Krafteverhaltnisse sichtbar und benennbar
werden. Als Rahmenmethode fiir die Auswertung aller Daten wird die kritische Dis-
kursanalyse verwendet, welche sich explizit als machtkritisches Analyseinstrument
versteht (Wodak und Meyer 2016, S. 3) und damit fir das Anliegen des Projekts
besonders geeignet ist.
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In der folgenden Darstellung wird nun ein Ausschnitt des Gesamtprojekts behan-
delt. Der Fokus liegt dabei aufgrund der nationalen Spezifitat der Kursorganisation
ausschlieBlich auf dem Kontext Deutschland. Auf vier exemplarische Bereiche der
Erwachsenbildungsinstitutionen, auf die staatlich zugegriffen wird — das Budget, die
Lerninhalte, die Lernformate und die zum System gehoérenden Kontrollinstrumente
—wird nun im Folgenden genauer fokussiert, um einen ersten vertieften analytischen
Einblick in das Zusammenspiel der Kréfteverhdltnisse zu erhalten.

2.1 DasBudget

Mit der Einfihrung der sogenannten Integrationskurse ist das finanzielle Budget,
das fiir das ,,Deutschlernen in Weiterbildungsinstitutionen zur Verfiigung steht, um
ein Vielfaches gestiegen. Mit Beginn des Gesetzes zur Zuwanderung und Steue-
rung von Migration, welches in Deutschland 2005 in Kraft getreten ist, haben sich
die Deutschkursangebote nicht nur verviel-, sondern gleich verhundertfacht. Es sind
nicht nur unzahlige neue private und wirtschaftlich ausgerichtete Tréger entstanden,
die sich auf die Durchfuihrung von Deutschkursen konzentrieren und oft ausschliel3-
lich Uiber diese Kurse finanzieren, sondern auch etablierte Anbieter wie die Volks-
hochschulen, religiése und politische Bildungseinrichtungen konnten ihr bestehen-
des Kursangebot ausweiten, ausdifferenzieren und Personal aufstocken. Hunderte
von neu zugelassenen Deutschkursleitern — in der Regel ohne eine grundstandige
erwachsenenpéadagogische oder gar eine DaZ-Ausbildung — haben im Rahmen dieser
Kurse Arbeit gefunden und ihre zuvor oft prekaren Beschéftigungsverhdltnisse sta-
bilisieren kénnen. Der Deutschkursbereich, der in den Weiterbildungseinrichtungen
vorher ein Fachbereich war, welcher — &hnlich wie heute noch der Alphabetisie-
rungsbereich — von finanzkraftigeren Angebotsbereichen aus EDV und Fremdspra-
chen subventioniert wurde, ist heute ein eigenstandiger, finanziell gut aufgestellter
Arbeitsbereich geworden, der von den jeweiligen Tragern mit groRRer Ernsthaftigkeit
und hoher Prioritat betrieben wird. Alle drei bis funf Jahre mussen Tréger sich neu
um die Zulassung als ,,Integrationskursanbieter* beim Bundesamt fir Migration und
Flichtlinge (BAMF) bewerben.

Nachdem nun so viel neues Personal eingestellt, so viele neue Rdume angemietet,
so viel Infrastruktur auf die Deutschkurse ausgerichtet ist — stehen die Trager unter
einem hohen Druck, diese Zulassung als Integrationskursanbieter auch tatsachlich
wieder neu zu erhalten. Bewertungskriterien des BAMF fur eine solche Zulassung
sind unter anderem, dass die Institutionen ,,zuverlassig und gesetzestreu* sein sollen,
»Integrationskurse ordnungsgeman durchfiihren kénnen* — was in der Operationali-
sierung heif3t, dass eine hohe Anzahl an Teilnehmenden den B1-Test bestehen muss,
sowie ,eine positive Gesamtbewertung des Tragers, in der die bisherige Zusam-
menarbeit mit dem Bundesamt bewertet wird* (BAMF 2017). Das letzte Kriterium
ist dabei eines, das durch seine Willkiirlichkeit einen besonders hohen Druck er-
zeugt. Was heilt das konkret — gute Zusammenarbeit? Wie sehr beeintrachtigt es
die Bewertung, wenn Tréger sich auch kritisch zu Vorgaben des BAMF &uf3ern? Die
Interviewpartnerin Audre Engels, die fir die Organisation von Deutschkursen in ei-
ner mittelgroRen Stadt Deutschland bei einem groRen Trager zusténdig ist, bemerkt
dazu: ,,Also nur wer viele Leute durch die B1-Priifung bringt, wird belohnt. Und
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wer nicht verniinftig und gehorsam — das ist jetzt meine Interpretation — mit dem
Bundesamt zusammenarbeitet, wird bestraft“ (Engels, Z. 802-805).!

Analytisch interessant ist hier vor allem der Ausdruck ,,gehorsam®, womit die
starke Hierarchie betont und auf eine Infantilisierung der Trager hingedeutet wird.
Sie mussen ,,vernlnftig und gehorsam® sein, sich also den Vorgaben des BAMF
anpassen. Trager, die sich fur die Durchfiihrung der Integrationskurse entschieden
und somit stark vergrdRert haben, geraten in eine finanzielle Abhangigkeit, die ih-
re Widerstandsmdglichkeiten deutlich einschrénkt. Ein ,,ungehorsames* Verhalten
fihrt zum Entzug der Zulassung und damit zum Verlust von Arbeitsplatzen und
Kursangeboten. Dies erschwert auch eine Solidarisierung zwischen den einzelnen
Kursanbietern, da der Wettbewerb um Zulassungen aufgrund der gesicherten Fi-
nanzierung durch das Ministerium hoch ist. So resimiert Engels: ,,Dann macht es
ein anderer. Es gibt genug. Dieser Markt ist ja auch ... (kurze Pause) Das ist auch
das, was erschwerend hinzukommt. Es sind ja Trager hinzugekommen, private Tré-
ger, die Uberhaupt kein Interesse daran haben, das System zu kritisieren (Engels,
Z. 816-818).“ Sind Trager weniger an bestandenen Tests, sondern an Lern- und Bil-
dungsprozessen ihrer Teilnehmenden interessiert, gibt es — wie sich im Folgenden
zeigen wird — in den vorgegebenen Lerninhalten und Lernformaten kaum R&ume,
darauf einzugehen.

2.2 DielLerninhalte

Das BAMF, welches fur die Verwaltung und Ausstattung der Deutschkurse zustéandig
ist, ist dem Innenministerium unterstellt. Dieses wiederum ist fiir den Bevdlkerungs-
schutz und die innere Sicherheit des Landes zustandig, verwaltet also beispielswei-
se den Polizeiapparat, das Bundesamt fur \Verfassungsschutz und verantwortet die
»Pravention und Abwehr von Extremismus und Terrorismus*“. Obwohl das Innenmi-
nisterium folglich genuin weder mit Bildungsfragen noch mit dem Arbeitsmarkt zu
tun hat, besitzt das BAMF nun also Zugriff auf die Deutschkurse samt ihrer Inhalte
und Lernformate. Ahnlich wie bei Lehrwerken in Schulen sind auch in den Integra-
tionskursen nur bestimmte, vom BAMF freigegebene Lehrwerke zugelassen. Hier
gibt es zwar eine recht grofRe Auswahl, wenn auch vor allem kleinere Trager sich
meist auf ein oder zwei Lehrwerke festlegen, doch trotz dieser Auswahl finden sich
in allen Lehrwerken &hnliche, zentral festgelegte Inhalte, die sich im Schwerpunkt
darauf ausrichten, den Migrierten die ,,Deutschen” zu erkléren und sie zu ange-
passten Mitbiirgern und Mitbirgerinnen zu ,,erziehen* (ausfiihrlicher in Heinemann
2018). Die Perspektive, die dabei auf die Lernenden gerichtet wird, ist dabei allzu
oft paternalistisch, heteronormativ, und der emanzipatorische Anspruch beschrankt
sich auf die Idee, die Lernenden dabei zu unterstiitzen, in Deutschland einen Arbeits-
platz zu erhalten. Kritische Perspektiven auf die deutsche Gesellschaft, die eigene

1 Das fiir diesen Beitrag verwendete Datenmaterial umfasst drei Interviews mit padagogischen Fachkraf-
ten, die fir die Organisation von Deutschkursen an drei verschiedenen Einrichtungen in verschiedenen
deutschen Stédten zusténdig sind. Judith Carlos, Audre Engels und Immanuel Davis wurden aus Anony-
mitatsgriinden umbenannt. Die angegebenen Zeilenangaben beziehen sich auf die Zeilennummern des
jeweiligen Interviewtranskripts.
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marginalisierte und diskriminierte Position innerhalb einer rassistisch strukturier-
ten Gesellschaft sowie eigene Widerstandsmaglichkeiten innerhalb der oft engen
Handlungsrdume werden systematisch ausgeblendet. Thomas Fritz vom Netzwerk
Sprachenrechte in Osterreich macht als Gegenentwurf das von dem brasilianischen
Befreiungspadagogen Paulo Freire entwickelte Konzept der critical literacy fir die-
sen Kontext wieder stark. Sprachbeherrschung wird darin als ein relevanter Aspekt
zur Ubernahme von Macht und Verantwortung konzeptualisiert und ist mit einem
transformativen Projekt verbunden. Fritz betont:

In dieser Tradition wird das Individuum nicht im Sinne neoliberalistischer,
pseudo-individualer Schuldzuschreibungen und Verantwortungsiibertragungen
begriffen, sondern als fahiges Subjekt, das seine vorhandenen Handlungsmég-
lichkeiten, sein soziolinguistisches Repertoire auszubauen trachtet (Fritz 2018,
S. 6).

Zusétzlich zur einseitigen Orientierung auf den Kompetenzerwerb unter Aus-
blendung einer kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Verhéltnissen
kommt eine strikte Ausrichtung auf das Bestehen eines Deutschtests hinzu. Ge-
lernt wird innerhalb einer vorgegebenen Stundenzahl, mit vorgegebenen Lehrwer-
ken, einem vorgegebenen Lernstoff fir ein vorgegebenes Lernziel. Der Lernerfolg
ist jedoch nicht inhaltlich definiert und wird auch nicht anhand einer individuellen
Entwicklung bewertet, was nach den erwachsenenpadagogischen Mal3stdben an-
gemessen ware, sondern lediglich danach beurteilt, ob der jeweilige (A2/B1/B2)-
Test bestanden wurde oder nicht. Fir Einrichtungen der Erwachsenenbildung, de-
nen etwas am humanistischen Bildungsideal der Entfaltung der Personlichkeit, der
Entwicklung eines kritischen, demokratiefahigen Subjekts liegt, stellt diese Enge
der Vorgaben ein Korsett dar, was die Handlungsraume stark einschréankt und wenig
kreative Lernprozessarbeit ermdglicht. Audre Engels duRert sich im Interview dies-
beziiglich in einem historischen Vergleich. Sie spricht davon, wie die Lerninhalte
vor den Integrationskursen aufgebaut waren:

Die hatten verschiedene Stufen, aber was wir darin gemacht haben, das hat
niemanden interessiert. Wir haben natiirlich ganz eng am Teilnehmer gearbei-
tet. Wenn wir ne Gruppe hatten ... wir hatten auch Gelegenheit, Exkursionen
zu machen oder in ... Auseinandersetzungen zu gehen. ... das hat heute keinen,
keinen Stellenwert mehr. Es geht nur noch um Sprache lernen. ... Das bedeu-
tet, dass dieses Kurssystem darauf ausgelegt ist, rein mechanisch sage ich jetzt
mal, zum Ziel zu kommen. Also Sprachlernprozess als &hm ... ja als losgeldst
von allen anderen Lebenswirklichkeiten (Engels, Z. 919-998).

Judith Carlos, die ebenfalls als Organisatorin von Deutschkursen bei einem mit-
telgrofRen Tréger tatig ist, weist in dem mit ihr gefiihrten Interview darauf hin, dass
zusétzlich zur fehlenden Lernprozessarbeit in den Kursen selbst auch der fachliche
Austausch zwischen den Kollegen aus Zeitgriinden nicht mehr stattfinden kénne. Das
BAMF biete dafir keine Gelegenheiten und sei ihrer Ansicht nach am inhaltlichen
Austausch auch nicht interessiert. ,,Also diesen Ort der padagogischen Auseinan-
dersetzung gibt es nicht mehr. Es gibt keine Fachtage. Es gibt keine fachlichen
Auseinandersetzungen vor neuen Programmen* (Carlos, Z. 36-38). Dieser fande im
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Rahmen ihrer taglichen Praxis nur noch ,,zwischen Tir und Angel“ (Carlos, Z. 155)
statt. In Bezug auf die Regionalkoordinatoren, die als Mittler zwischen dem in Niirn-
berg sitzenden BAMF und den jeweiligen regionalen Tragern fungieren sollen, 1asst
sich anhand des Datenmaterials vermuten, dass sie in einigen Regionen vielmehr die
Rolle eines Airbags erfiillen, der die Zentrale in Nirnberg vor zu vielen Anfragen
durch die Trager schutzt. So berichtet Judith Carlos, die nach eigenen Aussagen
grolRes Interesse an einer kritischen Ausrichtung p&dagogischer Praxis hat, dass sie
mit verschiedenen Vorschlégen an die Regionalkoordination herangetreten sei und
dass der fir sie zustandige Koordinator sie mit der Aussage: ,,Ob Sie mir das erzéh-
len oder nicht, ist mir ganz egal. Mir hort in Nirnberg sowieso keiner zu. Ich melde
das gar nicht weiter” (Carlos, Z. 466 f.), abgewiesen hatte. Judith Carlos folgert fur
sich daraus: ,,Es ist ein Diskurs eher der inneren Sicherheit als der Sprache ... oder
der Integration in den Arbeitsmarkt* (Carlos, Z. 8-13).

Eine solche diskursive Verstrickung von Migrations- mit Sicherheitsfragen und
eine damit im weiteren Sinne diskursiv hergestellte Verbindung von Migration und
Terrorismus fuihrt mit Bauman zu einer ,,Adiaphorisierung“ des Themas Migration
(Bauman 2017, S. 37). Bauman verweist darauf, dass Migrierte durch eine solche
nicht mehr unter moralischen Gesichtspunkten bewertet werden, wodurch die eige-
ne moralische Verantwortung suspendiert werde. Wahrend sich einige padagogische
Fachkréafte der Erwachsenenbildung — wie beispielsweise die Interviewpartnerinnen
Carlos und Engels — dieser Adiaphorisierung nicht ergeben wollen und sich ihrer
Verantwortung und Verpflichtung den Migrierten gegentiber bewusst bleiben, schei-
nen auch sie an vielen Stellen resigniert zu haben, und an anderen Stellen geht die
Haltung im alltaglichen pragmatischen Tun ganz verloren.

Wirklich immer wenn wir denken, jetzt haben wir uns neu organisiert als
Tréger, bekommen wir wieder “ne neue Vorgabe, wie wir das System ... ahm ...
dokumentiern mussen ... Also wir sind nur noch am Verwalten. Es gibt keine
Liste, die wir uns nicht noch ausdenken kénnen (Carlos, Z. 425f./489f.).

2.3 Lernformate

Ein dritter Bereich, fur den die Weiterbildungsinstitutionen einen Teil ihrer padago-
gischen Handlungsrdume abgegeben haben, ist der der Lernformate.

Die Lernformate der Integrationskurse wirken einerseits gut durchdacht und viel-
faltig. So gibt es neben den allgemeinen Integrationskursen beispielsweise Alphabe-
tisierungskurse, Zweitschriftlernerkurse, Schnell- und Langsamlernerkurse, Frauen-
kurse mit Kinderbetreuung sowie Jugendkurse. Es werden also zielgruppendifferen-
zierte Angebote zur Verfiigung gestellt. Gleichzeitig restriktiv vorgegeben werden
dann jedoch die Rahmenbedingungen. Jede einzelne Person muss fir die Teilnah-
me eine ,,Zulassung zum Integrationskurs®, die vom eigenen Aufenthaltsstatus und
Pass abhéngig ist, beim BAMF beantragen und dem Tréger vorlegen. Mindest- und
Hochsteilnehmendenzahlen fiir die Kurse sind festgelegt. Die Anzahl der Kursstun-
den ist vorgegeben, Exkursionen werden finanziell und zeitlich nicht unterstitzt.
Fur alle Kurse gilt, dass am Ende verpflichtend ein Test steht (A2/B1/B2-Niveau).
An dem Test wiederum héngen nicht nur der personliche Nachweis eines erfolg-
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reichen Lernprozesses, sondern Fragen von staatlicher Férderung, der Mdglichkeit,
die deutsche Staatsbiirgerschaft zu beantragen und Entscheidungen tber die Auf-
enthaltsdauer. Die scheinbar flexiblen Lernformate werden so durch die Starre der
auBeren Regelungen wieder stark eingeschrankt. Diese Regeln disziplinieren nicht
nur, sie dienen gleichzeitig einer engen Kontrolle.

2.4 Kontrollinstrumente

Der Philosoph Avishai Margalit beschreibt in seinen Ausflihrungen zur Politik der
Wirde, wie Institutionen Personen beschdmen und demitigen kénnen (Margalit
2012, S. 13f.). Regelungen des Aufenthaltsgesetzes, wie beispielsweise der § 44a,
Absatz 3: ,,Die Auslanderbehtrde kann den Auslédnder mit Mitteln des Verwaltungs-
zwangs zur Erflallung seiner Teilnahmepflicht anhalten* (Aufenthaltsgesetz 2008,
online), sowie die Praxen, mit denen nicht bestandene Tests durch die Behdrden
sanktioniert werden — Verlangerung des Aufenthalts um maximal ein Jahr bis zum
erfolgreichen Abschluss des Kurses, Kiirzungen von Transferleistungen etc. —, erfil-
len in hohem MaRe den Umstand einer Demditigung durch Institutionen. Fragwr-
dig ist aus erwachsenenpadagogischer Sicht zudem die ,,Bildungsverpflichtung®, die
zentralen Erkenntnissen in Bezug auf das Lernen von Erwachsenen entgegensteht,
welche zeigen, dass Erwachsene in freiwilligen, individualisierten und maximal
selbstgesteuerten Lernsettings die besten Lernerfolge erzielen (Plutzar 2008, S. 6).
Waéhrend diese Demdtigungen zum einen auf persénlicher Ebene verletzend sind,
besteht zum anderen fir viele der Teilnehmenden auch existentiell ein hoher Druck,
den Test zu bestehen.

Auch auf die Kurstréger, die einen bestimmten Prozentsatz an bestandenen Tests
nachweisen missen, um Gberhaupt wieder als Trager zugelassen zu werden, wirkt
sich dieser Druck aus. Birgit zur Nieden stellt in dem Zusammenhang fest:

Durch die Individualisierung des Anrechts oder der Verpflichtung zu einem
Deutschkurs und durch die Uberpriifbarkeit der Teilnahme sind Instrumente
der Kontrolle und Disziplinierung von Migrantinnen und Migranten geschaffen
worden, in die Deutschlehrerinnen und -lehrer, Trager und Vereine eingebun-
den sind (zur Nieden 2009, S. 11).

So wird an die Trager die Anforderung gestellt, P&sse und Personendaten aller
Teilnehmenden genauestens zu erfassen sowie Anwesenheitslisten zu fiihren, die
an das BAMF weitergeleitet werden, wodurch Teilnehmende, die den Kurs abbre-
chen, automatisch beim BAMF angezeigt werden. Seit Januar 2018 muss zudem
fir jede/n Teilnehmende/n, der oder die mehr als 15min zu spét im Kurs erscheint
oder mehr als 15min vor dem offiziellen Kursende geht, die jeweilige Uhrzeit durch
die Kursleitenden eingetragen werden. Falls Kursleitende sich lieber auf ihren Un-
terricht konzentrieren wollen, statt Kontrollinstanz flir den Staat zu sein, haben sie
spatestens bei den zufallig stattfindenden Kurskontrollen ein Problem, denn die ,,Un-
terschriftenliste eines Kursabschnitts ist stdndig aktuell zu halten und muss wéhrend
des Unterrichts im Unterrichtsraum vorliegen; sie ist bei einer Kurskontrolle vor-
zulegen“ (BAMF 2018, online). In den unangekindigten Kurskontrollen durch die
Regionalkoordination des BAMF lasst sich ein weiteres Instrument benennen, durch

@ Springer



Alles unter Kontrolle? 89

welches das Uberwachungsnetz engmaschig aufgestellt wird und die Widerstands-
rdume verkleinert werden.

3 Widerstandsrdume

Institutionen der Erwachsenbildung — einst angetreten, um marginalisierten Kréaften
den Weg zur Hegemonie zu ebnen — sind nun also in der Situation, dem hegemonia-
len Staatsapparat zur Verstetigung und Auslibung seiner Macht zu verhelfen. Giroux
betont, dass

no democrative society can survive without a formative culture shaped by
pedagogical practices capable of creating the conditions for producing citizens
who are critical, self-reflective, knowledgeable, and willing to make moral
judgements and act in a socially responsible way (Giroux 2017, S. 3).

Doch wo sind und bleiben Rdume, um in dem beschriebenen starren Korsett
noch so etwas wie eine ,kritische Padagogik* zu ermdéglichen? Wo bleiben Raume,
in denen der Mensch und nicht die Testquote im Mittelpunkt der padagogischen
Uberlegungen steht?

Kant? setzt sich in seiner bekannten Schrift ,,Zum ewigen Frieden®, die die Charta
der Vereinten Nationen wesentlich beeinflusst hat, unter anderem mit der Frage
auseinander, wie es maglich sein kann, dass Menschen in Frieden auf einem Planeten
zusammenleben koénnen, die ja nur eine ,,endliche* Oberfliche hat. Er geht davon
aus, dass Menschen letztlich ein gemeinschaftliches Recht des

Besitzes der Oberflache der Erde [teilen], auf der, als Kugelflache, sie sich nicht
ins Unendliche zerstreuen kénnen, sondern endlich sich doch neben einander
dulden ... missen, urspriinglich aber niemand an einem Orte der Erde zu sein
mehr Recht hat als der andere (Kant 2012, S. 21).

Er fordert Hostilitdt durch Hospitabilitat, Feindseligkeit durch ,,Wirtbarkeit” zu
ersetzen. Wirtbarkeit — nicht Wirtschaftlichkeit. Immanuel Kant, einer der zentra-
len Impulsgeber der Aufklarungsidee, deren normativer Referenzrahmen auch heute
noch die Grundlage fur das deutsche Grundgesetz und die Forderung nach Men-
schenrechten ist, ging davon aus, dass durch Hospitabilitat so etwas wie ein ,,univer-
seller Friede” mdglich sein kdnnte. Heute, 200 Jahre nach dieser Forderung, wird
noch immer Uber Grenzzédune, eine gesteigerte Militarisierung der Frontex, Auf-
nahmeobergrenzen, den Stopp des Familiennachzugs und Fragen von optimierten
Abschiebepraxen diskutiert (etwa Rheindorf und Wodak 2017, S. 2f.). Fragen von
Gastfreundschaft, Verantwortung und Solidaritat verbleiben als ein diffuses morali-
sches Unbehagen im Hintergrund. Zu befiirchten ist, dass sie mit der Flut an Angst
produzierenden Bildern in den Medien bei vielen, die Verantwortung tibernehmen
kénnten und missten, schlieBlich ganz geléscht werden.

2 Leider hindert Kants Hospitabilitat ihn nicht daran, beispielsweise in seinen Vorlesungen zur Physischen
Geographie, rassistische Thesen zur ,,Uberlegenheit der weiRen race** aufzustellen (vgl. Kant 1923). Dies
soll hier der Vollstandigkeit halber erganzt sein.
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Um als P4dagoge und Padagogin diese Verantwortung wieder annehmen zu kén-
nen, ist es wichtig, immer wieder neu (selbst-)reflexive Fragen zu stellen: Wie wer-
den ,,Andere” in der Gesellschaft, in der ich lebe, diskursiv Gberhaupt hergestellt
und was ist nétig, um den Blick fir eine Irritation dieser Zugehorigkeitsdiskurse
zu scharfen? Wie ist es moglich, Bildungsangebote auf eine Weise zu gestalten,
dass nicht Wissensinhalte (Sprache/Werte etc.) einfach unhinterfragt vermittelt, son-
dern in eine Beziehung mit den gesellschaftlichen Verhéltnissen gesetzt werden und
diese Verhéltnisse in Bewegung versetzt werden? Was ist bei Kooperations- und
Netzwerkgestaltung zu beachten, um die Gefahren zu reduzieren, die darin liegen,
wenn in dem Bestreben, ,,Gutes" zu tun, paternalistisch statt solidarisch agiert wird
(Castro Varela und Heinemann 2016, S. 60)? Wie kann es Erwachsenbildung und
mir als darin handelnder Pddagogin also besser als jetzt gelingen, meiner gesell-
schaftlichen Verantwortung auch gerecht zu werden und wo liegt die Begrenzung
meiner Reichweite?

Die Interviewpartnerinnen Judith Carlos und Audre Engels berichten beide von
privaten und kollegialen Zusammenkiinften, in denen iber mégliche Widerstands-
strategien beraten wird. Da Honorarkursleitungen als Selbststdndige gelten und da-
mit beispielsweise nicht zu rassismuskritischen Fortbildungen verpflichtet und noch
nicht einmal regelmaRig zu Dienstbesprechungen eingeladen werden diirfen, erar-
beiten beide Padagoginnen an ihren jeweiligen Einrichtungen kreative Alternativen,
um Kursleitende miteinander in einen kollegialen Austausch zu bringen und zumin-
dest in ,,Tur und Angel“-Gesprachen eine Entwicklung von kritischer Reflexivitat
voranzubringen. Der Interviewpartner Immanuel Davis, der an einer Weiterbildungs-
einrichtung einer mittleren Grofstadt fur die Organisation der Einstufungsberatung
und Anmeldung der Teilnehmenden zusténdig ist, betont die Geduldigkeit von Pa-
pier und Formularen (Davis, Z. 102-105). Er sucht und findet im Umgang mit den
Vorgaben hdufig die notwendigen Lucken, die es braucht, um Teilnehmende vor
allzu negativen Folgen zu schiitzen. Dies sind gute Beispiele fur kleine Schritte, die
aufzeigen, dass Raume fiir Widerstand verbleiben, wenn kreativ nach ihnen gesucht
wird. Doch wenn die gegenwartige Entwicklung nicht ungebremst so weitergehen
soll, mussen weitere folgen.

Ein Appell an die Disziplin der Erwachsenenbildung — sowohl der Wissenschafts-
disziplin als auch der Praxis — kdénnte angesichts der gegenwartigen Entwicklungen
folgender sein: Re-Occupy Education.® Gayatri Chakrovorty Spivak betont unter an-
derem den besonderen ethischen Wert, den es haben kann, eine neue Sprache zu
lernen. ,,You enrich your ability to become ethically active, if the occasion ari-
ses, through the exercise of language learning” (Gairola und Spivak 2012, online).
Sprache, Bildung und damit auch ethisches Handeln sind aufs Engste miteinander
verknipft. Die vielen Rdume, in denen Sprache vermittelt wird, kénnen und soll-
ten durch p&dagogisch Verantwortliche in der Erwachsenenbildung also wieder neu
besetzt werden. Es sollte wieder mehr in den Vordergrund riicken, was die Erwach-
senbildung fur einen Einfluss auf die Herstellung von kritischen Subjekten haben
(kdnnte), und Ubrige Widerstandsraume mdissten ausgenutzt werden — so gut es in

3 In einer Abwandlung des Titels, eines mit Gayatri Chakravorti Spivak gefiihrten Interviews: Occupy
Education (Gairola und Spivak 2012).
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den vorgegebenen restriktiven Verhdltnissen mdglich ist — ohne sich entmutigen zu
lassen.

Historisch gab es in Deutschland verschiedene Versuche, sich durch Trégerver-
blinde — wie beispielsweise den Sprachverband — auch gegen die gesetzlichen Vor-
gaben zu positionieren. Diese Stimmen sind jedoch mit den Jahren immer leiser und
inzwischen unhdrbar geworden. In Osterreich gibt es — anders als in Deutschland —
auch gegenwartig noch verschiedene solidarische Netzwerke, in denen sich die Tra-
gerlandschaft organisiert und aktiv gegen politische Vorgaben, wie beispielsweise
die ,,Wertekurse®, positioniert. Das sind das Netzwerk Sprachenrechte, der ODAF
(Osterreichischer Verband fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache), die Fachgrup-
pe Basisbildung, der Arbeitskreis Mehrsprachigkeitsforschung, maiz und viele mehr.
Am Vorbild Osterreichs kann die deutsche Trigerlandschaft zumindest sehen, dass
und wie eine solche Solidarisierung praktisch maglich ist. Wie Trinh T. Minh-ha in
ihrem Vortrag an der Universitat fir Musik und darstellende Kunst in Wien bertih-
rend bildhaft machen konnte, besteht selbst der Ozean, der uns so unendlich grof3
erscheint, letztlich aus nichts anderem als aus vielen kleinen Tropfen, die — jeder
fur sich — die Gesamtkonsistenz des Ozeans mitbestimmen (Min-ha 2017, online).

Ich méchte diesen Beitrag schlielen, indem ich in diesem letzten Bild bleibe.
Lasst uns aus mutiger und solidarischer Konsistenz sein. Miteinander, aber auch mit
jenen, die uns unbekannt sind, mit jenen unendlich Anderen, die wir nie (er)kennen
werden und fiir die wir dennoch Verantwortung tragen (Lévinas 2017). Nur wenn
starke Buindnisse geschaffen werden — auch solche zwischen Wissenschaft und Pra-
xis —, ist es vielleicht doch noch mdglich, einen Tsunami entstehen zu lassen und
statt dem Staat als Kontrollhelfer zu dienen mit Erwachsenenbildung wieder das zu
tun, was eigentlich mit dem Konzept gemeint war, namlich Erwachsenen Raume fir
Bildungsprozesse zu ertéffnen, mit dem Ziel, unsere Gesellschaft zu einer weniger
gewaltvollen zu machen.

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.

Literatur

Alternative fiir Deutschland (2017). Programm fiir Deutschland: Wahlprogramm der Alternative fir
Deutschland fur die Wahl zum Deutschen Bundestag am 24. September 2017

Althusser, L. (2016). Ideologie und ideologische Staatsapparate (2. Aufl.). Gesammelte Schriften Ideolo-
gie und ideologische Staatsapparate, Bd. 1. Hamburg: VSA.

Bauman, Z. (2017). Die Angst vor den anderen: Ein Essay tiber Migration und Panikmache (4. Aufl.).
Berlin: Suhrkamp.

Becker, F., Candeias, M., Niggemann, J., & Steckner, A. (2016). Gramsci lesen: Einstiege in die Gefang-
nishefte (3. Aufl.). Hamburg: Argument.

Bundesamt fur Migration und Flichtling (2017). Antrag auf Folgezulassung als Kurstrager, gem.§ 20
Abs. 3 Integrationskursverordnung. Bd. 2017.

Bundesamt fir Migration und Fliichtlinge (2018). Anhang zur Anwesenheitsliste — tagliche Signa-
tur — 630.059i. www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/
Kurstraeger/Abrechnung/630-059-anwesenheitsliste-taegliche-signatur_xIs.html. Zugegriffen: 27.
Febr. 2018.

@ Springer


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Abrechnung/630-059-anwesenheitsliste-taegliche-signatur_xls.html
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Abrechnung/630-059-anwesenheitsliste-taegliche-signatur_xls.html

92 A. M. B. Heinemann

Castro Varela, M., & Heinemann, A.M.B. (2016). Mitleid, Paternalismus, Solidaritat. Zur Rolle von Af-
fekten in der politisch-kulturellen Arbeit. In C. Gritschke & M. Ziese (Hrsg.), Kultur und soziale Pra-
xis. Gefliichtete und Kulturelle Bildung. Formate und Konzepte fiir ein neues Praxisfeld (S. 51-66).
Bielefeld: transcript.

Deutscher Bundestag (2008). Aufenthaltsgesetz/Gesetz iiber den Aufenthalt, die Erwerbstéatigkeit und die
Integration von Ausléndern im Bundesgebiet

Foucault, M. (1983). Der Wille zum Wissen: Sexualitat und Wahrheit 1 (1. Aufl.). Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp.

Fritz, T. (2018). Auf der Suche nach den ,,Analphabeten®... und wenn wir keine finden, dann machen wir
uns welche. Magazin erwachsenenbildung.at, 33(6), 2-9.

Gairola, R. K., & Spivak, G. C. (0.J.). Occupy education: An Interview with Gayatri Chakravorty Spivak.
https://politicsandculture.org/2012/09/25/occupy-education-an-interview-with-gayatri-chakravorty-
spivak. Zugegriffen: 27. Febr. 2018.

Giroux, H.A. (2017). On critical pedagogy. Critical pedagogy today series. Bd. 01. New York: Blooms-
bury.

Gramsci, A. (2012). Gefangnishefte: kritische Gesamtausgabe. Hamburg: Argument.

Heinemann, A. (2018). The making of “good citizens”: German courses for migrants and refugees. In
Studies in the education of adults, special issue: migration, adult education and learning. London:
Taylor & Francis.

Kant, 1. (1923). Immanuel Kant’s physische Geographie (2. Bd.: Besondere Beobachtung dessen, was der
Erdboden in sich fal3t. Erster Abschnitt. Vom Menschen). Berlin: Akademie Ausgabe. https://korpora.
zim.uni-duisburg-essen.de/kant/aa09/311.html. Zugegriffen: 5. Marz 2018.

Kant, 1. (2012). Zum ewigen Frieden: Ein philosophischer Entwurf. Stuttgart: Reclam. Bibliogr. aktuali-
sierte Ausg. 2008, Nachdr.

Lévinas, E. (2017). Die Spur des Anderen: Untersuchungen zur Phanomenologie und Sozialphilosophie
(7. Aufl.). Freiburg, Munchen: Karl Alber.

Margalit, A. (2012). Politik der Wiirde: Uber Achtung und Verachtung (1. Aufl.). Berlin: Suhrkamp.

Min-ha, T.T. (2017). Resonance, resistance and the creative everyday. Universitdt fir Musik und dar-
stellende Kunst Wien. Interdisziplindre Ringvorlesung Transkulturalitdt: At Home, a Stranger,
22.03.2017. https://www.mdw.ac.at/831. Zugegriffen: 27. Febr. 2018.

zur Nieden, B. (2009). ,,...und deutsch ist wichtig fur die Sicherheit!* Eine kleine Genealogie des Sprach-
erwerbs Deutsch in der BRD. In S. Hess, J. Binder & J. Moser (Hrsg.), Kultur und soziale Praxis.
No integration?! Kulturwissenschaftliche Beitrége zur Integrationsdebatte in Europa (S. 123-163;
online: S. 1-13). Bielefeld: transcript. http://docplayer.org/18581126- Und- deutsch-ist-wichtig-fuer-
die-sicherheit-eine-kleine-genealogie-des-spracherwerbs-deutsch-in-der-brd- 1-birgit-zur-nieden.
html. Zugegriffen: 27. Febr. 2018.

Plutzar, V. (2008). Sprachliche Bildung erwachsener Migrantinnen als Aufgabe der Erwachsenenbildung.
Magazin erwachsenenbildung.at, 5(2), 2-12.

Rheindorf, M., & Wodak, R. (2017). Borders, fences, and limits—protecting Austria from refugees: me-
tadiscursive negotiation of meaning in the current refugee crisis. Journal of Immigrant & Refugee
Studies. https://doi.org/10.1080/15562948.2017.1302032.

Sharpe, C.E. (2016). In the wake: on blackness and being. Durham: Duke University Press.

Vigouroux, C.B. (2017). Retinking (un)skilled migrants: whose skills, what skills, for what and whom?
In A. Suresh Canagarajah (Hrsg.), The Routledge handbook of migration and language. Routledge
handbooks in applied linguistics. (S. 553-583). Abingdon, Oxon, New York: Routledge, Taylor &
Francis Group.

Wodak, R., & Meyer, M. (Hrsg.). (2016). Methods of critical discourse studies (3. Aufl.). Los Angeles:
SAGE.

@ Springer


https://politicsandculture.org/2012/09/25/occupy-education-an-interview-with-gayatri-chakravorty-spivak
https://politicsandculture.org/2012/09/25/occupy-education-an-interview-with-gayatri-chakravorty-spivak
https://korpora.zim.uni-duisburg-essen.de/kant/aa09/311.html
https://korpora.zim.uni-duisburg-essen.de/kant/aa09/311.html
https://www.mdw.ac.at/831
http://docplayer.org/18581126-Und-deutsch-ist-wichtig-fuer-die-sicherheit-eine-kleine-genealogie-des-spracherwerbs-deutsch-in-der-brd-1-birgit-zur-nieden.html
http://docplayer.org/18581126-Und-deutsch-ist-wichtig-fuer-die-sicherheit-eine-kleine-genealogie-des-spracherwerbs-deutsch-in-der-brd-1-birgit-zur-nieden.html
http://docplayer.org/18581126-Und-deutsch-ist-wichtig-fuer-die-sicherheit-eine-kleine-genealogie-des-spracherwerbs-deutsch-in-der-brd-1-birgit-zur-nieden.html
https://doi.org/10.1080/15562948.2017.1302032

ZfW (2018) 41:93-100 .
https://doi.org/10.1007/540955-018-0107-7 P > | [ 1

Zusammenarbeit mit

—
@ CrossMark

Ewa Przybylska - Petra H. Steiner - Ekkehard Nuisd - Lorenz Lassnigg

NEUE BUCHER AUS DER WEITERBILDUNGSFORSCHUNG

Neue Blcher aus der Weiter bildungsfor schung

Online publiziert: 4. Juni 2018
© Der/die Autor(en) 2018

Rezensionen zu:

Elke E. Theile (2017). Die deutsch-polnische Beziehungsgeschichte im Fokus der
Erwachsenenbildung. Frankfurt/Main: Wochenschau Verlag. 552 Seiten, 59,90€,
ISBN 978-3-7344-0516-7

Annabel Jenner (2018). Lernen von Mitarbeitenden und Organisationen als Wech-
selverhaltnis. Eine Studie zu kooperativen Bildungsarrangements im Feld der Wei-
terbildung. Wiesbaden: Springer. 270 Seiten, 46,25€, ISBN 978-3-658-19453-6
Sabine Lauber-Pohle (2017). Sozale Netzwerkbildung und Online-Lernen. Wiesba-
den: Springer. 260 Seiten, 44,99€, ISBN 978-3-658-19264-8

Walter Schoni (2017). Bildungswertschdpfung: Zur politischen Okonomie der be-
rufsorientierten Weiterbildung. Bern: Hep. 284 Seiten, 32,00€ ISBN-Print: 978-3-
0355-0733-1

E. Przybylska (><)
Universitat Warszawa, Warschau, Polen
E-Mail: p-nfed@wp.pl

P. H. Steiner
Weiterbildungsakademie Osterreich (wba), Wien, Osterreich
E-Mail: petra.steiner@wba.or.at

E. Nuissl
Universitat Florenz, Florenz, Italien
E-Mail: nuissl@die-bonn.de

L. Lassnigg
Institut fiir Hohere Studien, Wien, Osterreich
E-Mail: lassnigg@ihs.ac.at

@ Springer


https://doi.org/10.1007/s40955-018-0107-7
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/s40955-018-0107-7&domain=pdf

94 E. Przybylska et al.

1 Ewa Przybylska: Elke E. Theile (2017). Die deutsch-polnische
Beziehungsgeschichteim Fokus der Erwachsenenbildung. Frankfurt/
Main: Wochenschau Verlag. 552 Seiten, 59,90€, | SBN 978-3-7344-
0516-7

Die Autorin beschéftigt sich mit den Herausforderungen der Erwachsenenbildung
in Bezug auf die Aufarbeitung und Vermittlung der deutsch-polnischen Beziehungs-
geschichte. Der Leitgedanke des Buches — ,,Aus der Geschichte lernen* (S. 7) —
sollte eigentlich als selbstverstdndliche Pramisse erscheinen, dennoch gelingt es in
der Realitét langst nicht immer, ihm zu folgen, geschweige denn, ihn in die Praxis
umzusetzen.

Das Buch erschien im Sommer 2017, zum Zeitpunkt des potenziellen Scheiterns
eines die politischen und wirtschaftlichen Beziehungen betreffenden Modells von
auf Gegenseitigkeit, gemeinsamen Interessen und einer strategischen Partnerschaft
beruhender deutsch-polnischer Beziehungen. Im Zuge einer realen Bedrohung des
Verlustes von seit dem demokratischen Umbruch erzielten Fortschritten gewinnt
seither die Forderung an Stérke, wonach die Zivilgesellschaften beider L&nder mehr
Verantwortung fir die Erhaltung und Entwicklung des gegenseitigen Vertrauens und
der Zusammenarbeit zu tibernehmen hétten. ,,Fir die historisch-politische Erwach-
senenbildung sind die Aufarbeitung der deutsch-polnischen Beziehungsgeschichte
und die Analyse der Erinnerungskultur eine Notwendigkeit, um friedenspadago-
gische Lésungswege firr ein besseres gegenseitiges Kennen- und Verstehen-Lernen
aufzuzeigen®, konstatiert die Autorin (S. 8). Folglich richtet sich der Blickwinkel
des Buches ,,auf die historisch-politischen Beziehungsmuster” in erwachsenenpéd-
agogischer Bildungspraxis (S. 7f.).

Gewiss halt die ,,Konjunktur des Gedachtnisses* an, erfreut sich die Erinnerungs-
kultur als interdisziplinarer Forschungsgegenstand bestadndiger Popularitat, doch nie
zuvor wurde das Thema im Rahmen eines kohdrenten wissenschaftlichen Ansatzes
in der Erwachsenenbildung verortet, wie im Falle der Forschungsstudie von El-
ke E. Theile. Die Autorin interessiert sich weniger fiir die Vergangenheit an sich als
vielmehr flr ihr gesellschaftliches Bild im Bewusstsein der verschiedenen Akteure
und in Relation zum Prozess gesellschaftlicher Erinnerung, der sich im sozialen
Gedéachtnis niederschlagt.

Das &uBerst ,,zeitgemaRe* literarisch-wissenschaftliche Werk weicht in signifi-
kanter Weise durch seine besondere Struktur vom in der Literatur der Erwachsenen-
bildung gangigen Kanon ab. Im ersten und umfassendsten Kapitel prasentiert El-
ke E. Theile auf uber dreihundert Seiten die tausendjéhrige Geschichte der deutsch-
polnischen Beziehungen. Sie geht dabei sowohl auf Ereignisse, gegenseitige Beein-
flussungen und Momente bereichernder Nachbarschaft als auch auf Konflikte und
Katastrophen ein, die bis heute Populisten und Rechtsradikalen dazu dienen, ge-
genseitige Feindseligkeit zu ndhren. Der geschichtliche Teil des Buches bildet eine
»Informationsgrundlage und Voraussetzung fir die Analyse der Erinnerungskulturen
als historisch-politische Reflexionsleistung der erinnerungskulturorientierten ,sinn-
orientierten‘ Erwachsenenpadagogik” (S. 8).
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Im Vordergrund des zweiten Kapitels stehen Kategorien, wie die ,,autonome Ur-
teils- und Entscheidungsfahigkeit des Erwachsenen®, ,,das kollektive und individu-
elle Geddchtnis®, ,,Erinnern und Gedenken*, ,,Sinnzusammenhang der 6ffentlichen
politischen und der privaten Erinnerung®, ,,Wahrnehmung®, ,,Deutung“ u.v.a.m.
,Die ewachsenenbildungswissenschafliche Analyse der Erinnerungskultur ist auf
der Grundlage historischer und politischer Erkenntnisse auch auf Deutungs- und Er-
klarungselemente verschiedener Nachbardisziplinen, z.B. der Kultur-, Sozial- und
Verhaltenswissenschaft angewiesen®, restimiert die Autorin (S. 386). Demnach ent-
wirft sie einen ,,intersystematisch-handlungstheoretischen Kommunikationsansatz*
(S. 424) zur Unterstiitzung der Aufarbeitung des bilateralen Beziehungsverhaltnisses
mit seinen Geschichtsbildern und Erinnerungskulturen.

Im dritten Teil des Buches, der die Erinnerungskultur zur deutsch-polnischen Kul-
tur auf den Ebenen der Forschung und Praxis in den verschiedenen Lernorten in den
Blick nimmt, vermittelt die Autorin gut verstdndlich und praxisnah die Mdéglichkei-
ten der Erinnerungskulturarbeit zur deutsch-polnischen Beziehungsgeschichte und
beleuchtet anhand von Beispielen (Lernprozesse in Gedenkstatten, Stadtepartner-
schaften, Deutsch-Polnische Gesellschaften) die ,,Briickenfunktion“ der Erwachse-
nenbildung im Bereich der historisch-politischen Aufkl&rung und Aufarbeitung.

Zu hoffen bleibt, dass politische Prozesse hier und dort nicht das Ende der Lén-
derpartnerschaft herbeifiihren und Polen und Deutsche nicht auf Pfade fiihren, vor
denen uns die Geschichte warnt. Schon jetzt erscheint es, dass mit dem Schreiben
der Zeitgeschichte befasste Wissenschaftler sich immer wieder veranlasst sehen wer-
den, den antideutschen Phobien der Regierungspartei in Polen und populistischen
Strategien beiderseits der Grenze, die historischen Relativismus und gefahrliche
Ressentiments gebrauchen, ihr Augenmerk zu widmen. Umso wichtiger und not-
wendiger ist dieses Buch, und sicher auch von Nutzen fir all die in der historisch-
kulturellen Erwachsenenbildung in Praxis und Wissenschaft Tétigen, denen Demo-
kratie, Frieden und Dialog zwischen den Nachbarn am Herzen liegen. ,,Angesichts
des Nationalkonservatismus und Rechtspopulismus in Europa“, betont Theile, ,,ist
flir Deutsche und Polen [...] das ,Friedensobjekt Europa‘ — in Erinnerung an die Ka-
tastrophen des 20. Jahrhunderts — ein besonderes Gut, dass es gemeinsam zu pflegen
gilt“ (S. 323).

2 PetraH. Steiner: Annabel Jenner (2018). Lernen von Mitarbeitenden
und Organisationen als Wechselver héltnis. Eine Studie zu
kooper ativen Bildungsarrangementsim Feld der Weiter bildung.
Wiesbaden: Springer. 270 Seiten, 46,25€, | SBN 978-3-658-19453-6

Anliegen des Buches ist es, zu klaren, inwiefern das (individuelle) Lernen von Mit-
arbeitenden in Weiterbildungseinrichtungen zu organisationalem Lernen beitrégt.
So lautet die Forschungsfrage: ,,Welche kommunikativen Prozesse erméglichen, das
Lernen von Mitarbeitenden in Kooperationen in organisationales Lernen innerhalb
der Herkunftsorganisation zu transformieren?“ (S. 23) Die Autorin verortet sich
wissenschaftlich in der Erwachsenenpéddagogik. Sie bearbeitet die Frage anhand des
Betrachtens von Organisationen, welche innerhalb von ,.kooperativen Bildungsar-
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rangements* aufeinandertreffen. Daraus ergibt sich auch die zusétzliche Verortung
der Forschungsarbeit in der Kooperations- und Netzwerkforschung. Dabei kann die
Studie auf einen bereits vorhandenen Forschungsstand aufbauen, der durch die vor-
liegende Arbeit eine neue Nuancierung erfahrt: So zeigen sich teilweise systemtheo-
retische Beziige, was auch spezifische Folgen fur den Blickwinkel der Forschenden
zeitigt. Die verwendete Sprache fordert vom Lesenden hohe Konzentration, gleich-
zeitig leistet sie wohl das, was nach Luckmann jede sozialwissenschaftliche For-
schung zu leisten hat: Forschende schaffen demnach andere Lesarten flr soziale
Wirklichkeiten und kénnen Muster und Strukturen, die hinter sozialen Erscheinun-
gen liegen, benennen, indem sie Distanz zu den Phanomenen einnehmen.

Beeindruckend sind das forschungslogisch disziplinierte Vorgehen und der hohe
Anspruch der stringenten theoriebasierten Entfaltung aller Schritte der Erhebungs-
arbeit. Die Autorin versdumt es nicht, die Schritte genau zu beschreiben und nimmt
so die interessierten Lesenden mit auf die Reise durch ein anforderungsreiches
Forschungsprojekt. Man liest Uber das aufwéndige Vorgehen bei der Fallauswahl,
erfahrt, wie genau die systemtheoretische Fragemodellierung zustande kam, wie et-
wa der zu analysierende ,,Fall* einer ,,Schnittstelle” theoretisch konzipiert wurde
und wie in der Folge das theoretische Konstrukt empirisch eingeholt und auch ein
Stiick weit die Ausgangsideen verandert wurden. In einem Teil der ,,metareflexiven
Beobachtung“ des Forschungsprozesses berichtet die Autorin, wie sie sich zwischen
Theorie und Empirie suchend hin- und herbewegen muss. Ein fiir die Weiterbil-
dungsforschung fruchtbarer Gewinn aus dieser Arbeit dirfte in der theorie- und
empiriebasierten ,,heuristischen Rahmung der empirischen Befunde* (S. 213) fiir
das Zusammenwirken von individuellem und organisatorischem Lernen in dem un-
tersuchten Bereich liegen. Hier sind die Konzepte ,,Vor- und Rickbindung* von
Lernakten zwischen ,,entsendeten” Mitarbeitenden und Organisation hervorzuheben
sowie die Systematisierung individueller Lernanldsse und die von der Organisation
geleisteten ,,strukturgenerierenden Leitentscheidungen®, fir welche eine inhaltliche
Kategorisierung vorgelegt wird.

Die Ergebnisse der Forschungsarbeit sind dementsprechend stark auf die theoreti-
sche Weiterentwicklung abgestellt, v.a. Forschende der Weiterbildungsforschung im
Bereich Organisationsforschung sowie Netzwerk- und Kooperationsforschung und
Forschende mit starkem theoretischen Interesse finden in dem Buch die Darlegung
eines wissenschaftlichen Prozesses, der sich in aller Transparenz zeigt. Die Briicke
zwischen individuellem und organisationalem Lernen zu schlielen, ist die Leistung,
die bislang in dieser fundierten Weise wohl seltener erbracht wurde.

Inhaltliche Ergebnisse des Forschungsprojektes in ihrem Wert fiir die Praxis sind
dagegen schwieriger herauszudestillieren, allenfalls ist es spannend, einen Einblick
in das komplexe Ineinandergreifen individuellen Lernens und organisatorischer Ope-
rationen zu gewinnen. So zeigt sich etwa, dass Organisationen mitnichten nicht mit
Lernanlassen umgehen, sondern im Gegenteil ein Arsenal an Mdglichkeiten nutzen,
um Lernanldsse wahrzunehmen — an vielen Stellen einer ,,Prozesskette” werden
Entscheidungen zugunsten oder zuungunsten einer Weiterverarbeitung der Irritation
getroffen. Auch die Produktivitat und Aktivitat des Zuriickweisens von neuen Lern-
anlassen, um Bestehendes aufrechtzuerhalten, gerat in den Blick. Der Anspruch an
Organisationen wird von der Autorin dabei zukunftsweisend und recht ,.theorielas-
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tig” formuliert, etwa: ,,In einer solchen Perspektive geht es darum, organisations-
interne Reflexionsgelegenheiten dafur zu schaffen, dass die Organisation ihr Ver-
mdgen zum Hdoren, Analysieren, Bewerten und Hervorbringen von Entscheidungen
Uber eine handlungsorientierte Weiterverarbeitung selbst beobachtet” (S. 266).

Angesichts der gegenwartigen Anforderungen an Organisationen der Weiterbil-
dung, sich innerhalb verschiedenster gesellschaftlicher Felder zu positionieren, zu
bewéhren, weiterzuentwickeln und so gesellschaftsgestaltend zu wirken, kann die
bearbeitete Frage als hoch relevant eingeschétzt werden.

3 Ekkehard Nuissl: Sabine Lauber-Pohle (2017). Soziale
Netzwer kbildung und Online-Lernen. Wiesbaden: Springer. 260
Seiten, 44,99€, | SBN 978-3-658-19264-8

Man kdénnte meinen, es sei mittlerweile schon genug zum medial umgeformten Leh-
ren und Lernen geforscht und geschrieben worden, sei es nun E-Learning, Online-
Learning oder Blended Learning. Und man kénnte meinen, dass nun, da der ,,Hype*
um die Verwendung von Medien zur Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen abgeklun-
gen ist, eine weitere Publikation zum Thema nur noch auf geringe Aufmerksamkeit
zu stoRen vermag. Dies ist bei der publizierten Forschungsarbeit von Sabine Lauber-
Pohle nicht der Fall. In erster Linie liegt dies sicherlich daran, dass die Autorin das
Medienthema mit dem Diskurs zu Netzwerken verbindet, der ja, aus gutem Grund,
immer wieder aktualisiert und differenziert die sozialwissenschaftliche Forschung
(und nicht nur diese) anregt und befruchtet.

Die Autorin stellt sich die Frage: ,,Wie gestalten sich die Wechselwirkungen zwi-
schen Online-Lernen und sozialer Netzwerkbildung?* mit den ,,vertiefenden Teilfra-
gen“: ,,Welchen Einfluss nehmen soziale Netzwerke auf den Verlauf und die Gestal-
tung von Online-Lernen? Und wie wirkt sich Online-Lernen auf die die Lernenden
umgebenden sozialen Netzwerke aus?“ (S. 14). Ein Blick also in beide Richtungen
nicht nur mit dem Ziel, mehr tber die entsprechenden Wirkungen und Zusammen-
hénge zu ermitteln, sondern damit auch Potential fur Reflexionen zu Lernen und
Beraten in der Erwachsenenbildung zu schaffen.

Eine dritte GroRe zwischen Netzwerken und Online-Lernen bestimmt die For-
schungsarbeit ganz wesentlich: die lernenden Subjekte. Die Autorin erkundet die
beiden Pole ihrer Fragestellung aus der Sicht der Menschen, die online lernen und
sich in sozialen Netzwerken bewegen. Und damit befindet sie sich im Zentrum der
erwachsenenpéadagogischen Forschung seit mehr als drei Dekaden: die Verortung
des Lernens Erwachsener in deren sozialem Umfeld und vor ihrem biografischen
Hintergrund.

Bei den Lernenden differenziert sie vor allem deren ,,Konstitutionsleistungen®.
Mit diesen knuipft sie an die Kategorisierung von Kade und Seitter in deren Analyse
von Funkkolleglernern (also noch vor dem Medienhype) an; die drei Konstituti-
onsleistungen sind die Herstellung der Lernbedingungen, die soziale Akzeptanz der
Teilnahme und die biographische Passungsfahigkeit (S. 62 ff.). Mittels dieser Konsti-
tutionsleistungen, so die Vermutung der Autorin, konturieren sich die Wechselbezie-
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hungen zwischen medialem Lernen und sozialem Netzwerk — auf je unterschiedliche
Weise.

Die Vorgehensweise der Autorin ist komplex: Ihre Erkenntnisse bauen auf In-
terviews mit einem Sample von 18 Personen auf, die leitfadengestiitzt narrative
und problemorientierte Elemente verbanden (S. 66 ff.). Die akribisch transkribierten
Interview-Daten wurden auch codiert und in drei Materialdurchgéngen sequenz-
analytisch interpretiert. Auf eine quantitative Auswertung, so die erfreuliche und
erfreulich klare Reflexion der Autorin (S. 83ff.) wurde aus nachvollziehbaren Grin-
den verzichtet.

Um (ber eine Sammlung von Fallstudien hinauszukommen, nahm die Autorin
eine Typenbildung vor. Hier lag mit Sicherheit die schwierigste Herausforderung des
empirischen Teils: Die Typen sollten ja jeweils Merkmale des sozialen Netzwerks
als auch des Online-Lernens ausweisen. Hinsichtlich der Netzwerke verzeichnete
die Autorin starke Ahnlichkeiten bei den erstellten , Netzwerkkarten* etwa Bedeu-
tungszuschreibungen bei Freunden und Familie oder in der Ausdifferenzierung und
Verschrankung beruflicher Netzwerke; ahnliches galt auch fir die Integration der
Lerngruppe in das allgemeine und das berufliche Netzwerk. Fir das Online-Lernen
differenzierte die Autorin in der Typenbildung vor allem auf Lernmotivation und
Lernanlass. Hinzu kamen personenbezogene Daten (Ausbildung, Biographie) und
solche zu Gegenstand und Dauer des Online-Angebots (S. 115).

Die einzelnen Daten komprimierte die Autorin zu fiinf Typen: Erkundung, Auf-
bau, Orientierung, Neuausrichtung und Verstetigung, die sie ausfiihrlicher beschreibt
(S. 119ff.). Darauf aufbauend erldutert Lauber-Pohle jeweils typspezifisch zunéchst
den Umgang mit dem Online-Lernen hinsichtlich Motivation, Internet-Nutzung, Me-
dienkompetenz, Lernort, Lernzeit und Finanzierung. AnschlieRend, ganz der Logik
ihrer Frage nach den Wechselwirkungen folgend, préasentiert sie die Typen hin-
sichtlich der jeweils praferierten und realisierten Netzwerke. Fir beide Blickweisen
restimiert sie die Konstitutionsleistungen im jeweiligen Typ.

Fur die erwachsenenpéadagogische Netzwerkforschung ist hier vor allem inter-
essant, wie die Autorin das Verhdltnis des ,,Ausgangsnetzwerks* (vor Beginn des
Online-Lernens) mit dem ,,Lernnetzwerk* (also im Online-Lernen) charakterisiert.
Gelingt eine Integration zu einem ,erweiterten* Netzwerk, setzt dies Impulse fur
weiteres Lernen. Gelingt sie nicht, steht ein Wechsel der Lerngruppe oder ein Ab-
bruch des Lernens ins Haus. Es ist erhellend, die Gruppe der Lernenden ebenso
wie das soziale Umfeld der einzelnen Lerner als Netzwerke zu sehen, deren Zusam-
menwirken oder dessen Gegenteil unterstiitzend oder behindernd von erheblicher
Bedeutung ist.

MiiRig zu erwéhnen, dass Lauber-Pohle die beiden Seiten der Wechselwirkung,
das Online-Lernen und die sozialen Netzwerke, auch theoretisch und in Bezug auf
den Forschungsstand ausfihrlich einleitet. Dies ist besonders in Bezug auf die Netz-
werkforschung bemerkenswert, der bis auf ihre Anfange hin nachgespirt wird. Und
von besonderer Qualitat ist es, dass die formulierte Fragestellung systematisch und
logisch in der Présentation aufgefachert und prézise beantwortet wird.

Bei allem positiv Anzumerkenden bleibt gelegentlich der Eindruck, dass der ei-
gentliche Prozess des Lernens hinter den technischen Elementen der Online-Ange-
bote und den sozialen Elementen der Netzwerke zu kurz kommt. ,,Didaktik* etwa
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wird immer wieder erwahnt, gewinnt aber keine strukturierende Rolle. Das ware si-
cher Gegenstand weiterer Untersuchungen, die Lauber-Pohle am Ende ihres Buches
anregt. Der Zusammenhang der Online-Lernformen und der sozialen Einbettung der
Lerner gibt dies auf jeden Fall her.

4 Lorenz Lassnigg: Walter Schoni (2017). Bildungswertschopfung: Zur
politischen Okonomie der berufsorientierten Weiter bildung. Bern:
Hep. 284 Seiten, 32,00€ I SBN-Print: 978-3-0355-0733-1

Gegeniiber den gewohnten Texten zur politischen Okonomie betont Schéni die bil-
dungstheoretische Seite und fasst Bildung in kapitalistischen Gesellschaften grund-
sétzlich widersprichlich: als Entwicklung (getrieben von den Lernmotiven der Teil-
nehmenden), und als Geschéft (getrieben vom Kommerzstreben der Anbietenden).
Dieser Widerspriichlichkeit gerecht zu werden, ohne eine der beiden Seiten wegzu-
schieben, ist ein Grundanliegen des Buches. Wertschépfung wird nicht nur mittels
bildungsokonomischer Wertgrélien behandelt, sondern die (6konomisch oft verpén-
te) Seite der Gebrauchswerte wird einbezogen und sowohl betriebswirtschaftlich als
auch sozialwissenschaftlich analysiert.

Der Frage, inwieweit man die Wertschépfung durch Bildungsdienstleistungen
auch jenseits der Marktprozesse fassen kann, wird auf verschiedenen Ebenen und
multiperspektivisch nachgegangen. Das ist ein grofer Anspruch, dem das Buch in
einem sehr klaren und Ubersichtlichen Aufbau mit pointierten Einfihrungen und
Zwischenzusammenfassungen nachkommt.

In Teil 1 wird die berufsorientierte Weiterbildung der Schweiz im Zusammenspiel
von Arbeitsmarken und Weiterbildungsangebot untersucht und die gesellschaftliche
Wirksamkeit eingeschéatzt. Ein Fazit: Der Glaube an den Markt verdeckt grundle-
gende Defizite.

Teil 2 nutzt betriebswirtschaftliche Theoriestrédnge fiir die Grundlagen der Bil-
dungswertschépfung und wendet vorhandene Wertschopfungsansatze auf Weiterbil-
dung als Dienstleistung an. ,,Bildungswerte entstehen [...] nur in Bezugssystemen*
(S. 23). Dieser Hauptteil schliet mit einem Leitfaden zur ,,erweiterten Wertschop-
fungsanalyse®.

In Teil 3 geht es um operative Fragen der Leistungsprozesse (Prozessorganisa-
tion, Controlling). Dabei wird die kooperative Schaffung von Ergebnissen betont.
»,vom Anbieter einseitig festgelegte [...] Leistungsprozesse ermdéglichen eine glatte
Inszenierung, sie schaffen aber nicht unbedingt Outcomes [...]“ (S. 24).

Teil 4 flhrt die verschiedenen Strange unter den Stichworten ,,Méarkte*, ,,Diskur-
se“ und ,,Politik* in einem polit-6konomischen Ansatz zusammen und konfrontiert
Marketing mit Wertschopfung. ,,Wenn das Weiterbildungsmarketing die Wahrneh-
mung der WertgréRen bearbeitet, so macht dies das Leistungsangebot nicht wirksa-
mer* (S. 25). Fazit: Die Marktergebnisse miissen durch bildungswissenschaftliche
Analyse und Bewertung ergédnzt werden, die fir explizite politische Aushandlungen
zu nutzen ist.
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Die Bemiihung des Autors zielt darauf, in die vielen ,,Black-Boxes* der betrof-
fenen Teilbereiche hineinzuleuchten, und die — ansonsten oft abstrakt modellierten
— Vorgdnge in ihre Bestanteile zu zerlegen. Ein Beispiel betrifft das Zusammen-
spiel von Angebot und Nachfrage in der Analyse der gesellschaftlichen Wirksam-
keit (Kap. 3), wo politische Orientierungsdefizite aufgrund der Informationsmangel
auf der Bedarfsseite herausgearbeitet werden. Ein weiteres die Frage, wie durch
Bildungsdienstleistungen Werte geschaffen werden (Kap. 5 und 6), wie die Bewer-
tungen der Gebrauchswert-Seite mit den monetéren Bewertungen zusammenhdangen
bzw. wie die einzelwirtschaftliche Wertschépfung (Anbieter/Kunden) in die breiteren
Wertschdpfungs-Kontexte Arbeitsmarkt (symbolische Strukturen), Personalstrategi-
en (Verwertungsregeln) und Standortwettbewerb (Indikatoren, Rankings) eingebettet
ist und wie Konflikte und Widerspriiche (Parallelsysteme, Verdrangungswettbewerb,
Opportunismus gegentber hegemonialen Diskursen) entstehen. Im vorgeschlagenen
qualitativen Konzept der erweiterten Wertschopfungsanalyse (Kap. 7) wird (als Al-
ternative zu den quantitativen Renditeschatzungen) auf die Koharenz der Wertschop-
fung von der einzelwirtschaftlichen bis zur gesellschaftlichen Ebene fokussiert.

Das Buch tragt zum Diskurs tiber Inwertsetzungspraktiken! und die Férderung des
oOffentlichen Gutes bei und leistet einen Beitrag durch die produktive Nutzung der
betriebswirtschaftlichen Zugénge in einem breiteren multiperspektivischen Diskurs.
Es legt den Fokus nicht auf den monetdren Geschaftserfolg sondern auf die Schaf-
fung von Gebrauchswerten und demonstriert anschaulich, in welche ausgedehn-
ten System-Architekturen man gelangt, wenn man die reduktionistische abstrakte
Markt-Rhetorik verlasst. Ein zentraler Punkt der Wertschdpfungsanalyse betrifft das
Konzept der Aquivalenz (z. B. Preis/Leistung, Tauschwert/Gebrauchswert), das ,,0b-
jektiv* scheint, aber diskursiv-symbolisch (u.a. durch Marketing) aufgebaut werden
muss — Informationsnachteile der Nachfrage sind dabei entscheidend.

Das Buch transzendiert, unterstitzt durch empirisches Material, die neoliberale
Marktrhetorik und bietet praktische Ansdtze fur die Weiterbildung sowie Argumen-
tationen flr Gebrauchswert fordernde Politik. Es kann auch als Inspiration fur die
Analyse anderer Lander dienen.

1 Vgl. Dietzen, A.; Powell, J. J. W., Bahl, A., Lassnigg, L. (Hg.) (2015). Soziale Inwertsetzung von Wissen,
Erfahrung und Kompetenz in der Berufsbildung. Weinheim und Basel: Beltz-Juventa.
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