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Vorbemerkungen

Der Begriff ,,Qualititsmanagement bestimmt nach wie vor die wissenschaftliche De-
batte in der Erwachsenenbildung. Allerdings gibt es auch heute noch keinen Konsens
dariiber, was unter ,,guter“ Qualitit in der Weiterbildung zu verstehen ist. Entsprechend
existiert in der Weiterbildungslandschaft eine Vielzahl an Qualititsmanagementsyste-
men, die ganz unterschiedliche Bediirfnisse befriedigen und die politisch unterschied-
lichen Regelzusammenhingen entspringen. Mit der nun vorliegenden aktualisierten
und griindlich tiberarbeiteten Neuauflage des Studientextes ,,Qualititsmanagement*
von Stefanie Hartz und Klaus Meisel erhalten Studierende und in der Weiterbildung tai-
tige Fachkrifte eine wichtige Orientierungshilfe bei der selbststindigen Erarbeitung des
Themas. Zu diesem Zwecke werden die wichtigsten Grundbegriffe, z.B. ,,Evaluation®,
»Qualititssicherung® oder ,,Professionalitat®, vorgestellt und in die weiterbildungspo-
litischen Zusammenhinge eingeordnet. Hierdurch wird der Studientext zu einem wich-
tigen Professionalititsbaustein fiir die Weiterbildung.

Die Neuauflage des Studientextes tragt dem Umstand Rechnung, dass es inzwi-
schen selbstverstiandlich geworden ist, dass das Personal von Weiterbildungseinrichtun-
gen — vor allem dasjenige, welches bei Tragern mit 6ffentlicher Forderung beschaftigt ist
— Qualitdtsmanagementverfahren anwendet. Turnusmafige Rezertifizierung, der Um-
gang mit Checklisten zur Qualitatskontrolle, ein eingetibter Umgang mit externen Gut-
achter/inne/n, das selbstverstindliche Schreiben von Evaluationsberichten — all diese
Mafinahmen konnen dazu beitragen, die Qualitit zu steigern. Zugleich besteht aber
auch die Gefahr, dass die Implementierung von Qualititsmanagementsystemen negative
Folgen zeitigt. Unzureichend reflektiertes, aber auch fur die eigenen Organisationsbe-
diirfnisse nicht laufend adaptiertes Qualititsmanagement kann die Innovations- und
Gestaltungskraft von Weiterbildungseinrichtungen einschranken.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) engagiert sich bereits seit lan-
ger Zeit auf dem Feld der Qualititsentwicklung. Die Autorin des Studientextes, Stefa-
nie Hartz, hat beispielsweise im Rahmen ihrer DIE-Mitarbeit im Projekt ,,Lernerorien-
tierte Qualititstestierung® geforscht und dieses auch evaluiert. Dieses Engagement
sowie die weiteren DIE-Aktivititen hat Klaus Meisel bereits im Vorwort der 2. Auflage
zum vorliegenden Studientext dokumentiert: ,Das im fachlichen wie im politischen
Diskurs derzeit dominante Thema Qualititsmanagement hat das DIE (...) bereits auf
unterschiedliche Weise aufgegriffen. Im Rahmen eines trageruibergreifenden Entwick-
lungsprojekts unterstitzte es zahlreiche Einrichtungen bei der Entwicklung eines ge-
genstandsangemessenen Qualititsmanagements. Fiir die professionell Titigen wurde
eine Fortbildung zum/zur ,Qualititsentwickler/in® konzipiert und erprobt. Fir die Teil-
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nehmenden wurden in Zusammenarbeit mit Tragern Qualititschecklisten erarbeitet.
Um die Selbstevaluationskompetenz der Einrichtungen zu erhohen, wurde das Konzept
der ,European Foundation for Quality Management® fir die Branche Weiterbildung
adaptiert. In Kooperation mit europdischen Partnern wurden die unterschiedlichen
Qualitdtsstrategien in europdischen Lindern analysiert. Und im Auftrag von Bund und
Lindern wird in Kooperation mit dem ArtSet Institut bundesweit das Modell der ,Ler-
nerorientierten Qualitdtstestierung’ in das System der Weiterbildung implementiert.“
Das DIE wird auch weiterhin die rasante Entwicklung auf dem Gebiet des Qua-
lititsmanagements beforschen. Neue normierte Vorgehensweisen wie die ISO-Norm-
Lerndienstleistungen fiir die Aus- und Weiterbildung (ISO 29990:2010), welche kurz
nach Manuskripteingang des vorliegenden Studientextes eingefiithrt wurde, halten die
Notwendigkeit einer grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Thema aktuell.

Ein erste Einschdtzung (Veltjens/Brandt 2011) finden Sie unter folgender URL: http://www.die-bonn.de/
doks/2011-weiterbildungsqualitaet-01.pdf

Die Diskussion tiber das ,richtige“ Qualititsmanagement wird also weitergehen. Der
Studientext stellt die hierfir notwendigen fachlichen Grundlagen in aktualisierter wie

komprimierter Form bereit.

Monika Kil
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen



1. Einfiihrung und Ziele

Seit mittlerweile Jahrzehnten wird in der Fachoffentlichkeit der Weiterbildung die Frage

der Qualitat, der Qualitdtssicherung und -entwicklung sowie jiingst auch des Qualitats-

managements diskutiert. Qualitit ist das Leitkonzept des aktuellen (Weiter-)Bildungsdis-
kurses (Klieme/Tippelt 2008; vgl. Terhart 2000, S. 809; Galilder 2005). Dabei zeigt sich,
dass der Umgang mit dem Qualitatsbegriff z.T. unprazise ist und dass die Qualitdtsde-

batte auf unterschiedlichen Ebenen gefithrt wird (vgl. Kuper 2002, S. 539; Fend 2008;

Klieme/Tippelt 2008):

o Sie richtet sich erstens auf die gesellschaftliche Ebene und fokussiert das Weiterbil-
dungssystem insgesamt. Hierbei geht es um Fragen der Steuerung und Gestaltung
von Weiterbildung, um gesellschaftliche Erwartungen, um die Bereitstellung von
Ressourcen und Rahmenbedingungen etc.

o Sie bezieht sich zweitens auf die organisationale Ebene. Hierbei geht es um die kon-
kreten organisatorischen Ablaufe, die den Lehr-/Lernprozess vor- und nachbereiten.

o Drittens gibt es einen Diskurs um Qualitit, der die Ebene der erwachsenenpidago-
gischen Interaktion betrifft. Hier stehen die Qualitit des Lehrens und Lernens sowie
deren Uberpriifung im Mittelpunkt, so dass es an dieser Stelle einen Anschluss an die
Debatte um die Professionalisierung der Erwachsenenbildner/innen gibt.

Dass die Qualititsdebatte anhand dieser drei Ebenen geordnet werden kann, bedeutet

nicht, dass alle drei Ebenen immer zur gleichen Zeit im Blick oder dass die auf diesen drei

Ebenen gefiihrten Diskurse einheitlich wiren. Das Gegenteil ist der Fall: Die Schwer-

punktsetzungen variieren zeit- und interessenbezogen. Die Auseinandersetzung mit

Qualitdtsfragen vollzieht sich in unterschiedlichen Diskussionsmilieus, die nur begrenzt

Bezug aufeinander nehmen und jeweils unterschiedliche Interessen verfolgen (Klieme/

Tippelt 2008). Dabei kann man grundsitzlich eine inhaltliche, eine professionstheore-

tische, eine 6konomische und eine ordnungspolitische Orientierung unterscheiden (vgl.

Meisel 2001, S. 111; Meisel 2008):

o Inbhaltlich geht es um Fragen des Selbstverstindnisses, der Ziele und der Aufgaben
der Weiterbildung im Kontext des Lebenslangen Lernens.

o Professionstheoretisch steht das Problem der Sicherstellung und Entwicklung der
erwachsenenpadagogischen Qualitit sowie eines professionsangemessenen Hand-
lungssystems von Qualitdtsentwicklung im Vordergrund.

Okonomisch geht es um Marktanteile, Finanzierungsméoglichkeiten sowie Effizienz.

o Ordnungspolitisch werden Fragen der Transparenz, des Verbraucherschutzes, der
Anerkennung und der Forderung fokussiert.
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Das Thema ,,Qualitdt® ist also auf unterschiedlichen Ebenen prisent und wird aus
unterschiedlichen Perspektiven heraus aufgegriffen (Hartz 2004a). Dabei gibt es zahl-
reiche Wechselbeziige und Riickstofeffekte zwischen den Ebenen und den einzelnen In-
teressen. Nicht zuletzt aus diesen Griinden wirkt die Qualititsdebatte manchmal diffus
und unibersichtlich (Hartz 2010).

Die Auseinandersetzungen um Qualitit sind traditionell Thema der Disziplin Er-
wachsenen-/Weiterbildung. Dabei waren Qualititsfragen stets eng mit den Professio-
nalisierungsanstrengungen und der Professionalititsentwicklung verkniipft (Gieseke
1997).

BEISPIEL

Qualitatsinitiativen in der Weiterbildung

o Intensive und differenzierte inhaltliche Auseinandersetzungen auf der makro-, meso- und mikrodidaktischen
Ebene des erwachsenenpddagogischen Handelns tangierten immer auch Fragen der Qualitdt. So sollten
beispielsweise die Baukastensysteme im fremdsprachlichen und im naturwissenschaftlichen Unterricht ein
systematisches Lernen Erwachsener ermdglichen. Damit waren gezielte Anstrengungen zur Evaluation (Gerl/
Pehl 1983) verbunden.

o Diskussionen um die Integration allgemeiner und beruflicher Bildung zielten nicht nur auf eine Realisierung
des emanzipatorischen Bildungsanspruchs, sondern antizipierten schon zu einem friihen Zeitpunkt die Be-
deutung ibergreifender Kompetenzen und extrafunktionaler Qualifikationen fir das Lernen Erwachsener. Sie
zielten auch auf eine Verbesserung des Lerntransfers.

o Der Aufbau von Diplomstudiengédngen an den Universitéten, die Entwicklung eines Settings an berufsein-
fiihrenden Materialien (Pédagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbands), die Ausdiffe-
renzierung der Fortbildungsangebote fiir das nebenberufliche Personal und die Initiierung trégerbezogener
bzw. tbergreifender Supportinstitutionen fiir die Weiterbildung (z.B. Verbands- und Landesinstitute) sind
Zeichen einer zunehmenden Bemihung um die Qualifizierung der professionell Tatigen und damit um die
Qualitat professionellen Handelns.

Professionalisierungsbemithungen einerseits und die Anhebung von Qualitdtsstandards
andererseits sind demnach eng miteinander verbunden. Erhard Schlutz hat darauf ver-
wiesen, dass — professionstheoretisch gesehen — Qualititssicherung das Ziel aller Pro-
fessionalisierungsbemithungen gewesen sei und insofern Professionalitit und Qualitat

in einem engen Verhiltnis zueinander stiinden.

Mehr Qualitit durch Professionalisierung und Professionalitit meint
1. mehr Programmqualitdt durch theoretische Reflexion, Bedarfsermittlung, Transpa-

renz, Systematik, curriculare Bausteine mit Fach- und Wissenschaftsorientierung;
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2. mehr Durchfithrungsqualitdt durch Teilnehmerberatung, Dozentenauswahl und -fort-
bildung, Begleitmaterialien, Kurshospitationen usw.;
3. mehr Ergebnisqualitit durch operationalisierte Tests und Priifungen, durch Befragun-

gen der Beteiligten und Programmevaluation (Schlutz 19935, S. 28; auch Meisel 2008).

Auch ordnungspolitisch sind Anstrengungen fir Qualitat nicht neu. Sichtbar wird dies
an den Weiterbildungsgesetzen der Lander. In ihnen wurden bereits in den 1970er Jah-
ren qualitdtsbezogene Anforderungen formuliert und Voraussetzungen zur staatlichen
Anerkennung und Forderung festgelegt. Zentrale ordnungspolitische Eingriffe sind das
Gesetz zum Schutz der Teilnehmenden am Fernunterricht aus dem Jahr 1974 oder die
Aktivititen der Bundesanstalt fur Arbeit (heute: die Bundesagentur fiir Arbeit, BA) in
den 1980er Jahren. Letztere definiert im Rahmen ihrer Forderung der beruflichen Wei-
terbildung nach dem Arbeitsforderungs- bzw. Sozialgesetz trager- und mafSnahmenbe-
zogene Anforderungskataloge (= Kap. 3.1.2).

Die Debatte um Qualitit in der Weiterbildung ist somit ein aktuelles, aber insge-
samt kein neues Thema. Neu an der derzeitigen Debatte ist die Ausrichtung. Aktuell
konzentrieren sich die Auseinandersetzungen um Qualitdt auf
o die Zertifizierung von Weiterbildungsorganisationen einerseits (Krug 2002) — hier

spielen auch die Entwicklungen im Hinblick auf ArbeitsférderungsmafSnahmen ge-

mafS Sozialgesetzbuch, Drittes Buch (SGB III) eine zentrale Rolle —
o und die Anstrengungen zur Verbesserung des Verbraucherschutzes durch die Stif-

tung Warentest andererseits (Kosters 2006; Topper 2002).

Beides sind Themen, die ihre Relevanz durch die Weiterbildungspolitik und durch den

Weiterbildungsmarkt gewonnen haben:

o  Die Weiterbildungspolitik setzt auf der einen Seite mit ihren derzeitigen Diskussio-
nen und Gesetzgebungen ein eindeutiges Zeichen fiir Zertifizierung. Dabei geht es
der Weiterbildungspolitik nicht nur um Qualitit im engeren Sinne. Es geht vielmehr
auch um die grundsatzlichere Frage der Gestaltung der Weiterbildung und des Wei-
terbildungssystems.

o Auf der anderen Seite ist ein Riickzug des Staates aus der offentlichen Verantwor-
tung beobachtbar. An der Schnittstelle zwischen staatlicher Ordnungspolitik und
Selbstregulierung des Marktes vollziehen sich dadurch erhebliche Verinderungen.

Diese bedingen, dass Fragen der Verteilung von Definitions- und Anerkennungsmacht
in Sachen Qualitdt neu gestellt werden und zunehmend marktorientierte Dimensionen
von Qualitdt bedeutsam werden. War friher die Definition von Qualitdt eindeutige
Aufgabe des Staates, so bewegen sich heute in diesem Funktionsfeld private Zertifizie-
rungsgesellschaften und externe Testierer (Hartz 2008a, b). Dieser ,,Einfall des Mark-

[11]
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tes“ in die Weiterbildung bildet die Begriindungsfolie dafiir, dass — unabhingig von den
eigenen Anstrengungen der Profession — marktgingige Qualititsmanagementmodelle
wie ISO oder EFQM (= Kap. 5.1.1 und 5.1.2) aus anderen gesellschaftlichen Zusam-
menhingen bzw. Bezugsdisziplinen diskutiert und adaptiert werden.

Mit der gednderten Rolle des Staates sowie den verinderten Bedingungen eines
sich dynamisch entwickelnden Weiterbildungsmarkts steht in Zusammenhang, dass 6f-
fentliche und private Zuwendungsgeber bzw. Kunden an effizientem und effektivem
Mitteleinsatz interessiert sind (insbesondere mit der Hohe des Preises gewinnen Qua-
litatsfragen fiir die Weiterbildungsinteressierten an Bedeutung). Insgesamt werden die
Beschiftigung mit Qualitdt und ihre Darstellung nach auflen zu zentralen Bestandteilen
der Existenzsicherung der Weiterbildungseinrichtungen. Es setzt sich zunehmend die
Aufforderung durch, ein systematisches qualitatsorientiertes Handeln im Kontext der
gesamten Organisation zu verankern. Dieses bringt eine Aufwertung der Organisation
im Allgemeinen und von Qualititsmanagement im Besonderen mit sich. Diese Entwick-
lungen wurden in der Weiterbildungspraxis lange sehr unterschiedlich aufgenommen
und eingeordnet. Die Reaktionen reichten von freudiger Adaption bis hin zu offensiver
Ablehnung des Qualititsmanagements. Die Qualititsmanagementthematik spaltete die
Landschaft tendenziell in Befiirworter und Gegner, so dass insgesamt eine hohe Am-
bivalenz in Bezug auf Qualitdtsmanagement beobachtet werden konnte. Dies hat sich
inzwischen gedndert. Weiterbildungseinrichtungen kommen zunehmend nicht mehr
umhin, ihrer Umwelt Rechenschaft hinsichtlich der internen Prozesse zu geben und die
Qualitit ihrer Arbeit nach auflen hin sichtbar zu dokumentieren (Hartz 2009).

Zum Aufbau des Studientextes: Dieser Studientext beschiftigt sich mit Qualitats-
management im weitesten Sinne, und zwar unter Beriicksichtigung der oben genannten
unterschiedlichen Systemebenen (Weiterbildungssystem, Organisation, erwachsenen-
padagogische Lehr-/Lerninteraktion) (vgl. Kuper 2002, S. 539). Dazu werden zunichst
die zentralen Begriffe der Qualitatsdiskussion geklart (= Kap. 2). In dieser Hinsicht als
wesentlich gelten die Begriffe ,,Qualitit®, ,padagogische Qualitit®, ,,Qualititssiche-
rung®, ,,Qualititsmanagement®, ,,Qualititsentwicklung® und ,,Evaluation®. Anschlie-
Bend wird der Blick auf die Weiterbildungspolitik gerichtet. Dabei wird die Qualitats-
debatte auf den unterschiedlichen ordnungspolitischen Bithnen betrachtet (— Kap. 3).
Sind die politischen Rahmenbedingungen geklirt, geht es um die inhaltliche Seite der
Debatte. In Kapitel 4 wird zunichst Evaluation als ein traditionell padagogischer Zu-
gang zur Betrachtung von Qualitit vorgestellt. Hier geht es um eine allgemeine begriff-
liche Einordnung, um Evaluationsgegenstande und -varianten. AnschliefSend wird Eva-
luation als traditionell pidagogisches Instrument zur Realisierung einer qualitatsvollen
Arbeit in der Lehr-/Lerninteraktion vorgestellt. Kapitel 5 widmet sich dann dem Quali-
tatsmanagement. Der Diskurs um Qualititsmanagement speist seine Inhalte im Wesent-
lichen aus wirtschaftswissenschaftlichen Zusammenhiangen und richtet sich stark auf
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die organisationale Ebene. Es werden bundesweit relevante Ansitze des Qualitatsma-
nagements (— Kap. 5.1) und ausgewihlte Landerinitiativen (- Kap. 5.2) beschrieben.

Haben die ersten funf Kapitel einen eher beschreibenden Charakter, wird im letzten
Kapitel eine analytische Perspektive eingenommen. In diesem Kapitel geht es darum, die
Leser/innen fir die Anschlussprobleme zwischen Qualititsmanagement und traditionell
padagogischem Handeln zu sensibilisieren. Der Studientext endet mit einem Appell an
die Disziplin, sich produktiv auf Qualititsmanagement zu beziehen und den Diskurs um
Qualititsmanagement mit eigenen traditionellen Wissensbestanden — wie beispielsweise
dem Wissen um das qualitdtssichernde Instrument Evaluation — aktiv mitzugestalten.

Der Studientext richtet sich sowohl an Studierende des Fachs Erwachsenenbildung
als auch an professionell in der Weiterbildung Tatige. Dem Aufbau des Studientextes
entsprechend lassen sich folgende Lehr-/Lernziele festhalten:

Lehr-/Lernziele des Studientextes

o Die Hintergrinde und Zusammenhénge der aktuellen Qualitatsdiskussion in der Weiterbildung und die
damit verbundenen Interessen sollen eingeschatzt werden kénnen.

o Die zentralen Begriffe der Diskussion sollen bekannt sein und theoretisch eingeordnet werden kdnnen.

o Evaluation als traditionell padagogischer Zugang zu Qualitat soll bekannt sein und eingeschatzt werden
kénnen.

O Ziele, Struktur und Angemessenheit (iberregional relevanter Qualitdtsmanagementmodelle fir die Weiterbil-
dung sollen eingeschatzt werden kénnen.

o Die inhaltlichen Zusammenhénge, aber auch die Spannungen zwischen professionellem Handeln und den
Bemiihungen um Qualitdtsmanagement sollen erkannt und beschrieben werden kénnen.

o Der Bezug von Organisationsqualitdt und padagogischer Qualitat soll erkannt werden, so dass theoretische
Bezlige hergestellt werden konnen. Das hier vorgestellte Wissen soll angemessen in eigenes professionelles

Handeln integriert werden kénnen.

Um die Inhalte benutzerfreundlich zu prisentieren, werden die grundlegenden Begriffe
in einem Glossar am Ende des Studientextes gesammelt und erldutert. Dort findet sich
iiber die im Literaturverzeichnis aufgelistete Literatur hinaus auch eine annotierte Bi-
bliographie an Schriften, die fiir die derzeitige Qualitdtsdebatte als zentral eingestuft
werden. Die am Ende der einzelnen Kapitel zusammengestellten Fragen dienen der Re-
flexion des jeweils behandelten Stoffs.

[13]
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2. Qualitat in der Weiterbildung: Zentrale Begriffe

Was heifst Qualitdt in der Erwachsenenbildung und welches Qualitdtsmanagement ist
fiir die Erwachsenenbildung geeignet bzw. adaptierbar? Um diese Frage angemessen be-
antworten zu konnen, werden vorab einige Spezifika der Erwachsenenbildung hervor-
gehoben. Zunichst einmal muss festgehalten werden, dass es sich bei ,,Produkten der
Erwachsenenbildung nicht um Produkte im klassischen Sinn handelt. Das Resultat von
Bildungsprozessen unterscheidet sich erheblich von dem Herstellungsprozess anderer
Produkte oder Dienstleistungen:

Wihrend die Qualitit eines Automobils von einem anderen, dem Produzenten, erbracht
und gewihrleistet werden muss, ist es bei Bildungsprozessen durchaus fragwiirdig, ob
deren Produkt tiberhaupt in einem nennenswerten Umfang von anderen, z.B. den Leh-
renden, alleine erbracht und gewihrleistet werden kann (Arnold 19935, S. 36; auch Sie-
bert 1995; Epping 1996; Gieseke 1997).

Die Teilnehmenden sind deshalb weniger Konsumenten als ,,Prosumenten® (Stahl
1995). Indirekt ist damit auch auf den Unterschied zwischen einem ,,Kunden® und ei-
nem ,, Teilnehmenden* verwiesen. Wenn es im Bildungsprozess wesentlich darum geht,
»neue Verhaltensweisen und Problemlosungsstrategien zu erwerben, bisherige Sicht-
weisen aufzugeben, (...) neue Probleme zu sehen oder neu zu suchen* (Epping 1996,
S. 76), dann ist von dem Lernenden eine Art der Mitwirkung gefordert, die in anderen
Dienstleistungsprozessen so nicht von Kund/inn/en verlangt wird (Nittel 1997).

In der gesamten Qualitdtsdiskussion in der Erwachsenenbildung wird immer hau-
figer der Ansatz des Total Quality Management (TQM) betont. Der TQM-Philosophie
liegt die Auffassung zugrunde, dass sich Qualitit primar iiber die Erfilllung von An-
forderungen bemisst und dass tiber diese Erfillung allein der Kunde entscheidet. Eine
solche Form der Zentralsetzung des Kunden ist fiir die Erwachsenenbildung allerdings
nur eingeschrankt tragfahig. Denn im Gegensatz zu den meisten anderen Konsumwa-
ren bedeutet die Aneignung von Bildung nicht nur Spaf$ und Lust, sondern sie verlangt
Arbeit, Anstrengung und Mithe. Zum Lernen kommt es nach Holzkamp (1993) erst
dann, wenn im Handlungsvollzug Hindernisse und Widerstinde auftreten. Eine ,,ver-
haltensindernde, deutungsmustertransferierende Erwachsenenbildung® (Arnold 1994,
S. 6), die unter Professionsgesichtspunkten als qualitativ hochwertig eingestuft werden
wiirde, 16st insofern nicht automatisch positive Gefiihle oder gar Zufriedenheit bei den
Teilnehmenden aus. Sie kann sogar irritierend und verunsichernd wirken:
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Die Erarbeitung von Einsicht, Erkenntnis und neuen Handlungskompetenzen ist in aller
Regel kein Spaziergang durch einen Vergniigungspark und steht im Widerspruch zu dem
allgemeinen Trend der Erlebnisgesellschaft, in der es um das Abfeiern von Vergniigen
geht (Arnold 1995, S. 38).

Zufriedenheit und Lernen sind somit nicht aneinander gebunden. Denn auch der um-
gekehrte Fall ist denkbar, dass namlich — wie Gieseke (1997) aus der entgegengesetzten
Perspektive bemerkt — man nach dem Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen auch
zufrieden sein kann, ohne etwas gelernt zu haben. Insofern ist die oben dargestellte De-
finition, wonach Qualitdt primér die Erfiillung von Anforderungen ist und tiber diese
Erfillung allein der Kunde entscheidet, fiir Prozesse der sozialen Dienstleistung nur
eingeschrankt anwendbar.

Es ist duflerst schwierig, padagogische Qualitit eindeutig zu definieren (Harvey/
Green 2000; Galilder 2005). Insbesondere dann, wenn organisierte Weiterbildung dem
interessierten Lerner einen Zugang zur Bildung ermoglichen soll und sich diese in der so-
zialen Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden vollzieht, unterliegt der Bildungs-
prozess einer Reihe kaum trennscharf zu beschreibender, im Zeitverlauf sich kontinuier-
lich andernder Einflussfaktoren. Die Lernenden werden mit individuell unterschiedlichen
Voraussetzungen und verschieden akzentuierten Erwartungen und Motivationen an den
Lernprozess herangehen (z.B. Interesse an Wissenserwerb, kommunikatives Interesse,
Interesse an Reflexion, Interesse an Selbstdarstellung). Die Lehrenden wiederum verfol-
gen unterschiedliche Lehr-/Lernziele auf der kognitiven, affektiven und sozialen Ebene
und natiirlich — bei aller Professionalitidt — auch ,eigene“ Ziele (wie z.B. Anerkennung,
Statusprasentation etc.). Ein gelungener, sozial organisierter Lernprozess ist nun da-
durch gekennzeichnet, dass in Aushandlungsprozessen Kurskorrekturen und inhaltliche
Akzentverschiebungen vorgenommen werden konnen. Diese sollen gewiahrleisten, dass
moglichst viele der Beteiligten ihre — sich im Zeitverlauf moglicherweise verandernden —
Ziele erreichen. Bei Qualitdtsaussagen tiber ein Bildungsangebot durch die Teilnehmen-
den oder die padagogisch Verantwortlichen handelt es sich also um Zuschreibungen. Bei
diesen Zuschreibungen spielt der Zeitpunkt eine nicht unwesentliche Rolle.

Lernen kann nicht, wie von manchen Pidagogen gerne vertreten, mit Spaf$ gleich-
gesetzt werden. Genauso wenig bedeutet Qualitit automatisch etwas Positives. Mit
dem Begriff ,,Qualitit* werden in der Alltagssprache — und im direkten Gegensatz zum
Begriff ,,Kritik“ — in der Regel positive Konnotationen verbunden. Qualitit wird nach
Auffassung von Nuissl (1993a) gerade in der 6ffentlichen Weiterbildung synonym mit
»guter Qualitdt“ verwendet. Dabei ist der Begriff Qualitit phanomenologisch eigent-
lich neutral, d.h., es gibt gute und schlechte Qualitit. Qualitit wird abgeleitet von dem
lateinischen Begriff ,,qualitas“, welcher mit ,,Beschaffenheit® tibersetzt wird. Seit Aris-
toteles ist Qualitit als ,,unmittelbarste Auffassung von der Beschaffenheit eines Gegen-

[15]
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standes“ ein Thema der Philosophie (Hansen 1997). In Deutschland wurde der Begriff
Qualitdt tiber das franzosische ,,qualité im 16. Jahrhundert eingefiihrt und wird seit

dem 17. Jahrhundert vor allem in der Handelssprache benutzt. Er meint bereits dort

nicht nur ,,Eigenschaft®, sondern auch wertend die Giite oder den Zustand eines Pro-
dukts (Hartz 2010).

Wer von Qualitit redet, bezieht sich somit immer auf die ,,Beschaffenheit* von etwas,
wobei ein ,,So-wie-Vergleich® typisch ist. ,,Qualitdt“ wird hierbei nicht als eine allein
»der Sache® selbst innewohnende Beschaffenheit verstanden, vielmehr riickt die Nor-
mierungsperspektive ein Qualititsverstindnis in den Blick, das Festlegungen, Kriterien,
Erwartungen voraussetzt — ein Aspekt, in dem die Qualititssicherung der Evaluierung
(wortlich: ,,Bewertung®) gleicht (Arnold 1999, S. 35).

Qualitdt und Qualititskriterien stehen insofern in unterschiedlichen Beziigen, die sie

relativieren, aber auch ,,realer machen:

o

Qualitdtskriterien haben einen Interessenbezug: Je nachdem, ob aus der Perspek-
tive von Geldgebern, von Einrichtungsvertretern, von in Lehr- und Lernprozessen
tatigen Padagogen oder von Teilnehmenden Qualitit beschrieben wird, unterschei-
den sich auch die herangezogenen Kriterien.

Qualitdtskriterien konnen sich auf unterschiedliche Ebenen beziehen: die Ebene
der Interaktion, die Ebene der Organisation und die Ebene der Gesellschaft. Je
nachdem, welche dieser einzelnen Ebenen im Blick ist, variieren die zur Qualitats-
bestimmung herangezogenen Kriterien.

Qualitdtskriterien haben einen individuellen Bezug: Vor dem Hintergrund der je-
weiligen (Lern-)Biographie, des (Lern-)Interesses und des angestrebten Verwen-
dungszusammenhangs kann das gleiche Merkmal hochst unterschiedlich gewertet
und gewichtet werden.

Qualitatskriterien haben einen historischen Bezug: Die Vorstellungen dariiber, wie
Erwachsene lernen, welche Lernumgebung unterstiitzend wirkt etc., variieren im
Zeitverlauf. Sie waren frither ginzlich anders als sie es heute sind.
Qualitdtskriterien haben einen gesellschaftlichen Kontext: Gerade weil an der Her-
stellung von Bildung die Teilnehmenden aktiv beteiligt sind, sind die Kriterien auch
vom gesellschaftlichen Kontext abhingig. Eine betriebliche Qualifizierungsmafs-
nahme, die von den Mitarbeitenden besucht werden muss, unterliegt beispielsweise
anderen gesellschaftlich vorgeformten Bewertungssystemen als ein freiwillig aufge-
suchtes, nicht abschlussbezogenes Bildungsangebot.

Und: Qualititskriterien orientieren sich an unterschiedlichen Referenzsystemen wie
Effektivitat, Professionalitiat, Wissenschaftlichkeit, okologische Validitit oder Er-
filllung von Bediirfnissen (Meisel 2001; Harvey/Green 2000; Nuissl 1993b).
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Qualititssicherung zielt auf ein Uberpriifungssystem geltender Qualititsstandards. In
der Praxis orientiert sich die Qualititssicherung an professionell unbestrittenen An-
spriichen oder institutionell gekldrten Kriterien. Diese sind in Weiterbildungseinrich-
tungen im Regelfall definiert als

o organisatorische und lerninfrastrukturelle Voraussetzungen,

o pidagogische Prinzipien,

o eigenes Leistungsprofil,

o  Erfolgs- und Misserfolgskriterien.

Qualitatssicherung bezieht sich dariiber hinaus auf technische, formale und verwal-
tungsseitige Strukturen. Zum Standardrepertoire der Qualitdtssicherung gehoren
auch Befragungen der Teilnehmenden oder ein Beschwerdemanagement. Qualitats-
sicherung zu einem bestimmten Zeitpunkt gibt nur Auskunft dartiber, ob im Moment
der Kontrolle der Zustand der Dienstleistung Weiterbildung entsprechend der Eigen-
definition in Ordnung ist. Weder die Entstehungszusammenhinge noch die perspek-
tivische Weiterentwicklung der erreichten Qualitit stehen im Zentrum der Aufmerk-
samkeit.

Qualititssicherung von Erwachsenenbildung bedeutet daher zunichst, die eigenen piad-
agogischen Prinzipien und das eigene Leistungsprofil insoweit zu prizisieren, dass nach
innen und auflen nachvollziehbar wird, was als Erfolg und als Misserfolg zu gelten hat
und welche Voraussetzungen fiir erfolgreiche Bildungsarbeit gesichert werden miissen
(Schiffter 1993, S. 22).

Eine zentrale Voraussetzung der Qualitatssicherung ist also die Selbstfestlegung der
Organisationsmitglieder auf Kriterien und Indikatoren, an denen die Qualitdt festge-
macht wird. Wihrend Qualititssicherung eher statisch, auf die Ex-post-Uberpriifung
festgelegter Parameter bezogen ist, verweist der Begriff Qualitditsmanagement auf die
gestaltbare Seite. Thm liegt die Vorstellung zugrunde, dass Qualitat systematisch durch
bestimmte Formen des Managements erzeugt und beeinflusst werden kann; d.h. durch
Qualititsmanagement werden Verfahren in die Organisationen einbezogen, die das
Handeln der Akteure ex ante in eine bestimmte Bahn bringen sollen.
Qualititsmanagement hat damit einen anderen Fokus. Es bezieht explizit die sozia-
len und strukturellen Dimensionen rund um die Qualititssicherung mit ein und kann
als ein meistens von vorhandenen, teilweise auch in anderen Branchen entwickelten
Handlungsmodellen abgeleitetes, einrichtungsbezogenes Fithrungskonzept charakteri-
siert werden (vgl. Bobzien u.a. 1996, S. 39ff.). Die in der Praxis der Erwachsenenbil-
dung diskutierten Qualititsmanagementansitze orientierten sich in der Vergangenheit
hiufig an der Systematik von tibersichtlichen Input-Output-Modellen. Die Sachverstan-
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digenkommission ,,Kosten und Finanzierung der Beruflichen Bildung® (1974) hatte als
erste die Unterscheidung von

o Input-Qualitdt (Organisation, Technik, Personal, Methode etc.) und

o Output-Qualitat (z.B. Durchfallquote, Ergebnisse) getroffen.

Auf diesem groben Unterscheidungsraster bauen zahlreiche weiterfithrende Konzepte auf.
Faulstich (1991) beispielsweise differenziert Input-Qualitit weiter aus und schligt fol-
gende Ordnung vor:

Input:

o Trager-/Einrichtungsqualitit (Rechtsform, Wirtschaftslage, Personal, Ausstattung,
Standort, Erfahrung, Angebotsbreite),

o Durchfiithrungsqualitit (Organisation, Technik, Personal, Didaktik).

Output:
o Erfolgsqualitit (arbeitsplatzbezogene Kompetenz, gesellschaftsbezogene Kompe-
tenz, Personlichkeitsentfaltung, Abschliisse).

Arnold (1994) nimmt die differenziertere Betrachtung der Input-Qualititsfaktoren von
Faulstich auf und entwickelt sie auf der Ebene der Veranstaltung zu einem dreidimen-

sionalen Qualitatskonzept weiter (- Abb. 1).

Input-Qualitat

Aspekte, die im Vorleld der
Leigentlichen” MaBnahme
gesichert sein mdssen

Throughput-Qualitat

Aspekte, die wahrend der
Leigentlichen” MaBnahme
wirksam werden

Output-Qualitat

Aspekte, die nach der
Leigentlichen” MaBnahme
wirksam werden

begriindet

Planung
o bedarfsgerecht

Professionalitét
fachkompetent

-}

Qualitts- Konzeption Infrastruktur Abschluss
bereicheund | o Selbstverstédndnis expliziert o lernforderlich o zielerreichend
-kriterien o erwachsenenpédagogisch o versorgend o verwendbar

Zufriedenheit
o berufshezogen
o kompetenzerweiternd

o teilnehmerorientiert o padagogisch qualifiziert e .,

o wissenschaftlich o beratend o, karrierewirksam

o flachendeckend” zugénglich | o intensiv

Angebot Didaktik Personlichkeitsentfaltung
o transparent o motivierend o selbstverwirklichend

o kontinuierlich
o (inhaltlich) breit
o formenvariant

o erwachsenengeméB
o erfahrungsorientiert
o handlungsorientiert
o reflexionsforderlich

o stabilisierend
o schliisselqualifizierend

Abbildung 1: Das Input-Throughput-Output-Modell (Quelle: Arnold 1994, S. 7)
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Arnold startet damit den Versuch, die ,,dem Input-Output-Modell inhdrente Black-Box-
Hypothese zu revidieren (ebd.). Damit soll verdeutlicht werden, welche Qualitatskri-
terien bei der Durchfiihrung von Weiterbildung zu berticksichtigen sind. Faulstich und
Arnold erheben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und benennen eine Reihe von
grundsitzlichen Problemen der Modelle. Bei der Kriterienauswahl bleibt dahingehend
Unsicherheit, welche Kriterien zur Bestimmung padagogischer Qualitit herangezogen
werden. Offen bleibt also die Frage, ob und wie es zu einer konsensfihigen Auswahl
von Kriterien kommen kann (Geifsler 1997). Schwierigkeiten existieren dariiber hinaus
bei der Messbarkeit einzelner Indikatoren. Zwar scheinen qualitative Aussagen denk-
bar, aber nicht in jedem Fall ist eine Operationalisierbarkeit in messbaren Einheiten
moglich (beispielsweise bei einem Kriterium wie ,,motivierende Didaktik*). Faulstich
betont deshalb: ,,So kénnen mit den Stichworten Interessenorientierung, Problemorien-
tierung und Handlungsorientierung hochstens Leitlinien fiir didaktisches Handeln und
Entscheiden angedeutet werden“ (1991, S. 580). Arnold vertritt iberhaupt nicht mehr
den Anspruch der Messbarkeit, sondern fokussiert das Reflexionspotential, das sich
iiber die Qualititsthematik aufspannen kann. Entsprechend formuliert er zu den ver-
schiedenen Qualititsdimensionen Leitfragen, die darauf abzielen, die Diskussion tiber
das eigene Tun mithilfe padagogischer Begriffe zu ermoglichen.

In weiterfithrenden Uberlegungen kommt Arnold (1999) daher zu dem Schluss,
dass neben den Kriterien immer auch potenzielle Verzerrungen in die Reflexionen tiber
die Qualitit von Erwachsenenbildung einzubeziehen sind. Aufgrund der Uberlegung,
dass padagogische Qualitdt unterschiedliche Interessenbeziige aufweisen kann, definiert
er vier Erfolgsarten, die zusammengesehen Qualitit ausmachen:

o den Legitimationserfolg,
o den Zufriedenheitserfolg,
o den Lernerfolg und
o den Transfererfolg.

Neben den Kriterien, die bei der Bewertung der jeweiligen Erfolgsart eine bedeutende
Rolle spielen, charakterisiert er zusétzlich die jeweiligen potenziellen Verzerrungen und
erhélt auf diese Weise eine mehrperspektivische Sicht auf die Frage von Qualitit im
Rahmen von Veranstaltungen (— Abb. 2).

Die in Abbildung 2 sichtbaren zahlreichen Einflussfaktoren verweisen auf die
Schwierigkeit, bei der Output-Qualitit Kausalzusammenhinge zu bestimmen. Eine
eindeutige Zurechnung von Ursache-Wirkung ist hochst problematisch, so dass sich
hochstens Wahrscheinlichkeitsaussagen treffen lassen. Eine valide Zurechnung ist nicht
moglich. Offen bleibt in diesen Modellen auch die Frage nach der Bestimmung des Er-
folgs von Bildungsveranstaltungen.
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Kriterien

o Zustimmung

o Akzeptanz

o Wohlfiihlbekundungen
o (,happiness-sheets”)

Zufriedenheitserfolg  Verzerrungen

o Gruppendynamik
o Unzufriedenheit mit
eigener Leistung
Qualitat o Projektionen

Kriterien Qualitat
o Behaltensleistung, Pro-
blembewusstsein u.a. Lernerfolg
o valide Leistungs-
beurteilungen
o reliable Messungen

Verzerrungen
o keine Validitat
o keine Reliabilitat

o Begrenzung auf
Speicherwissen

\ J

Abbildung 2: Die ,Viereckigkeit” von Qualitat (Quelle: Arnold 1999, S. 36)

Was bei Veranstaltungen im Fremdsprachen- oder beruflichen Bildungsbereich im Hin-
blick auf eine Uberpriifung einzelner Fihigkeiten mit hohem Aufwand zumindest an-
nihernd noch moglich ist, erscheint beispielsweise fiir bestimmte Formen der politi-
schen Bildungsangebote oder der werte- und normenbezogenen Bildung (vgl. Hohmann
1999, S. 96ff.) kaum mehr leistbar. Die Beurteilung wird in erheblichem MafSe von dem
jeweiligen Referenzpunkt abhingig sein, von dem aus Qualitdt in den Blick kommt. Je
nachdem, ob es sich um einen Teilnehmenden, einen Lehrenden oder eine/n Organisa-
tionsvertreter/in handelt, kann Unterschiedliches als Erfolg ausgelegt werden. Nicht
iibersehen werden darf auch, dass aus unterschiedlicher fachdidaktischer Sicht andere
Kriterien im Beurteilungsraster dominieren.
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Qualitatsentwicklung aus fachdidaktischer Sicht

Aus der kulturellen Bildung hért man im Zusammenhang mit der Qualitétsentwicklung die Aufforderung ,mehr
Mut zum Experimentieren” (Stang 1999, S. 54). Im Fremdsprachenunterricht spielen neben sozialen Kriterien wie
die GruppengroBe die Eingangsberatung und die Anerkennung der Priifungen eine groBe Rolle (vgl. v. der Handt
1999, S. 56ff.). In der Gesundheitsbildung schlieBlich werden die Genderthematik und deren Bearbeitung als
Qualitatsmerkmal begriffen (vgl. Venth 1999, S. 69ff.).

Arnold lehnt immer weiter verfeinerte Erfolgskontrollinstrumente ab und verweist da-
rauf, dass Qualitatssicherung in einer professionell gestalteten Weiterbildungspraxis
einer standigen Reflexion und prozessualen Weiterentwicklung bedarf (Arnold 1993,
1994). Diese Auffassung vertritt auch Faulstich:

Erfolg in der Erwachsenenbildung ist nicht kausal herstellbar. Vielmehr miissen refle-
xive didaktische Arrangements die Pramissen ihres Erfolgs beriicksichtigen. Es geht nicht
um lineare, instrumentelle Eingriffe in Lernabliufe, sondern um komplexe Designs von
Lernumgebungen. In einer solchen Kontextorganisation werden Bedingungen, unter de-
nen Lernen in der Erwachsenenbildung sich ereignen kann, bereitgestellt. Moglich ist es,
die Erfolgschancen zu verbessern, die Wahrscheinlichkeit, dass auch intendiertes Lernen
stattfindet, zu erhohen (Faulstich 1999, S. 19).

Da es bei der Qualititsentwicklung im Grunde genommen um die Frage geht, ob und
welchen Erfolg didaktisch-methodische Konstellationen beim Vermitteln von Lernin-
halten haben, sieht Faulstich konsequenterweise die Akteure selbst, d.h. die Lehrenden,
im Zentrum der Qualitatsdiskussion. Entsprechend fordert er erfahrungsreflexive Fort-
bildungsinitiativen (Faulstich 1999).

DEFINITION

Qualitatsentwicklung

Qualitatsentwicklung ist das Ziel von Qualitdtsmanagement. Dieses wiederum beschreibt einen Prozess, der den
sich standig verdndernden Umfeld- und Einflussfaktoren Rechnung tragen will. Es zielt auf die kontinuierliche
Reflexion der Bedingungen fiir Qualitat und eine fortwahrende Verbesserung. Qualitétsentwicklung berticksichtigt
ausdriicklich, dass sich Qualitdt in der Weiterbildung nur schwerlich festschreiben Idsst und einem standigen
Wandel unterworfen ist (vgl. Meisel 1998, S. 41ff.; Zech 2005).

Insgesamt zeigt sich, dass die Managementaufgabe Qualititsentwicklung in einem
engen Zusammenhang mit der traditionellen Professionsaufgabe Evaluation steht.
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Evaluation (Kuper 2005, 2008) bedeutet generell ,,Bewertung®. Verbunden wird damit
im pddagogischen Kontext hiufig die Beurteilung von Curricula, Programmen, Kon-
zepten, Unterricht und Lernorganisationsformen.

DEFINITION

In den einschldgigen padagogischen Worterbiichern und der erwachsenenpddagogischen Fachliteratur finden

Evaluation

sich dartiber hinaus durchaus unterschiedliche Akzentuierungen und Aufgabenverstandnisse.

o Gerl (vgl. 1980, S. 121) bezeichnet Evaluation als eine methodisch gewonnene Bewertung von Plénen,
Prozessen und/oder Ergebnissen organisierter Lernveranstaltungen. Ziel ist die Gewinnung von Entschei-
dungskriterien zur ,Verbesserung der jeweiligen padagogischen Arbeit".

o Reischmann (1993a, b) sieht die Aufgabe der Evaluation vor allem in der Wirkungsforschung. In einer
ganzen Reihe von Modellversuchen und Entwicklungsprojekten in der Weiterbildung wird die wissenschaft-
liche Begleitforschung mit Evaluation gleichgesetzt.

©  Heiner (2000) hebt den Beitrag der Evaluationsansatze im Rahmen des Qualitdtsmanagements hervor.

O Eder/Kailer (1995) sehen einen Zusammenhang zwischen Evaluation und Bildungscontrolling (vgl. zu den
Begriffen Evaluation, Controlling, Qualitdtsmanagement auch Behrmann 2008).

Evaluation kann sich auf allgemeine Prozesse und Ergebnisse im Bildungsbereich, auf die
Ziele der Einrichtung, das Programm, die Ausstattung der Organisation oder auf die kon-
kreten Interaktionen und Lehr-/Lernprozesse im mikrodidaktischen Bereich beziehen.
Evaluation umfasst also eine ,,Vielzahl von Bedeutungsfacetten und Vorgehensweisen,
und in der Literatur finden sich zahlreiche, zum Teil sehr unterschiedliche Vorstellungen
und Beschreibungen® (Mittag/Hager 2000, S. 103). Traditionell kommt Evaluation im
mikrodidaktischen Bereich vor (— Kap. 4, insbesondere Kap. 4.1 und 4.4).

ZUR REFLEXION

O Rekapitulieren Sie die Begrifflichkeiten und ihre inhaltlichen Zusammenhange bzw. Abgrenzungen:
O Qualitdt

Qualitdtssicherung

Qualitdtsentwicklung

Qualitdtsmanagement

Evaluation

Pddagogische Qualitat

O O 0 0 O°

o Welche zentralen Probleme treten bei der Messung von Qualitét im erwachsenenbildnerischen Bereich auf?

Suchen Sie nach Beispielen aus lhrer Alltagspraxis.
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3. Qualitat und Ordnungspolitik

Die Weiterbildungspolitik und ihre Positionierung zu Qualitdt und Qualitatssicherungs-
strategien ist schwer durchschaubar (Droll 1999) und sehr uneinheitlich. Dies hingt
u.a. damit zusammen, dass die Qualititsdebatte auf unterschiedlichen ordnungspoliti-
schen Ebenen gefiihrt wird (Meisel 2003):

der EU-Ebene,

der Bundesebene,

der Linderebene,

der Ebene der Kommunen

O O O O

sowie der Tragerebene.

Quer zu den unterschiedlichen Ebenen liegen die einzelnen Bildungsbereiche, die eben-
falls je eigene Diskurse um Qualitit und Qualititssicherung hervorgebracht haben. Die
Prisenz des Diskurses um Qualitdt auf unterschiedlichen ordnungspolitischen Ebenen
und die daraus resultierende Heterogenitit befordern geradezu das Nebeneinander sehr
unterschiedlicher Initiativen. Im Folgenden geht es darum, diese Uneinheitlichkeit auf-
zuzeigen. Dazu werden zunichst einige grundsitzliche Aussagen zur internationalen
und nationalen Debatte um Qualitat getroffen. Anschlieffend werden anhand aktueller
Projekte die unterschiedlichen und vielfiltigen Aktivitdten auf den verschiedenen ord-
nungspolitischen Ebenen vorgestellt und kritisch in den Blick genommen.

3.1 Grundziige der bildungspolitischen Debatte'

3.1.1 Grundziige der Debatte auf internationaler Ebene

Auf nationaler wie internationaler Ebene kann eine rege Debatte zu Bildungsfragen
im Allgemeinen und zu Strategien der Qualitdtssicherung im Besonderen beobachtet
werden (vgl. Dobert u.a. 2000, S. 6; Schemmann 2008).2 Hierbei sind alle Bildungsein-
richtungen vom Kindergarten iiber den Schulsektor und die Berufsausbildung bis hin
zur Bildung im Erwachsenenalter im Blick (vgl. Forum Bildung 2001, S. 6; vgl. Knoll

1 Die nachfolgenden Ausfiihrungen basieren auf einem unveréffentlichten Manuskript von Hartz (2003), das
im Rahmen der Priifphase des BLK-Verbundprojekts ,,Qualitatstestierung in der Weiterbildung“ entstan-
den ist. Das Projekt wurde geférdert mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und
des Europdischen Sozialfonds.

2 Sichtbar wird dies auch an den internationalen Gremien, die sich auf ihre Art alle mit Fragen der Quali-
titssicherung beschiftigen (u.a. EU-Kommission, OECD, CEDEFOP, Europarat, UNESCO [vgl. zu den bil-
dungsbezogenen Aufgaben der UNESCO Reuter/Linde 1999; Jallade/Radi/Cuenin 2001], Forum Bildung).
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2000, S. 15; Klieme/Tippelt 2008). Die auf europdischer Ebene gefiihrten Diskussionen
zu Bildungsfragen und zur Sicherung von Qualitit kniipfen allesamt an der Program-
matik des Lebenslangen Lernens an (Europiische Kommission 2000a, 2001a, b). Unter
diesem Slogan sind Initiativen vereint, die sich auf

o das Bildungssystem (Hamaldinen/Jakku-Sihvonen 1999),

o das einzelne Individuum sowie

o  konkrete Bildungseinrichtungen beziehen.

Dabei ist eine kontinuierliche Qualitidtsverbesserung auf unterschiedlichen Aggrega-
tionsniveaus konsentiertes Ziel der EU-Liander. Von den auf internationalem Parkett
diskutierten Qualitdtssicherungsideen gibt es zwar einen wie auch immer gearteten
RiickstofSeffekt auf nationale bildungspolitische Entscheidungen (vgl. Dobert u.a.
2000, S. 6; Schrader 2008). Nichtsdestotrotz verblasst der Eindruck der Einheitlichkeit
in der Qualititspolitik, sobald der Blick auf die konkreten Aktivititen in den einzelnen
Lindern gewendet wird. Unter den Begriffen Qualitat, Qualititsmanagement, Lernen
und Kompetenzentwicklung entwickeln sich sehr unterschiedliche lindereigene Initi-
ativen, die in engem Zusammenhang mit der landeseigenen Bildungspolitik und dem
jeweiligen Bildungssystem stehen. Pointiert formuliert gibt es die Qualititssicherung in
der Erwachsenenbildung in Europa nicht (vgl. Europdische Kommission 2001a, S. 20).
Gemeint ist, dass weder einheitliche Formen der Qualitatssicherung bestehen, noch dass
ein einheitlich strukturiertes System der Erwachsenenbildung existiert. Die einzelnen
EU-Linder haben entsprechend den jeweils nationalen Bildungspolitiken unterschied-
liche Bildungssysteme (vgl. Dobert u.a. 2000, S. 2) sowie eine entsprechend ausgestal-
tete Erwachsenenbildung (vgl. Sellin 2002, S. 212; vgl. Knoll 1999, S. 210). Dadurch
liegen den einzelnen Lindern bestimmte Qualititssicherungsstrategien niher, wihrend
andere Konzepte ausgeschlossen oder erst gar nicht in Betracht gezogen werden. In-
sofern gilt fiir den Aspekt der Qualitdtssicherung das, was fuir zahlreiche Bereiche der
Erwachsenenbildung gilt: Es gibt Aufgabenstellungen, die alle nationalen Systeme tan-
gieren, deren Einlosung und Umsetzung jedoch nur dezentral erfolgen konnen und einer
landerspezifischen Adaption bedirfen. Dadurch werden landeseigene Besonderheiten
reproduziert, was den Vergleich der Qualititssicherungsstrategien zwischen den Lin-
dern erschwert (vgl. Knoll 2000, S. 2f.). Ein zusitzlicher Faktor fiir Uneinheitlichkeit
und erschwerte Abstimmungsprozesse zwischen den EU-Lindern kann darin gesehen
werden, dass zahlreiche mit unterschiedlichen Interessen aufwartende Akteure in die
Diskussion um Bildungsfragen involviert sind. Vertreter/innen aus Politik, Wirtschaft,
Wissenschaft und Praxis beteiligen sich (vgl. Forum Bildung 2001, S. 10ff.; vgl. Jallade/
Radi/Cuenin 2001, S. 47ff.; Schrader 2008) und bringen sich vor dem Hintergrund
ihrer je eigenen Handlungslogik in die Entwicklung und Definition von Kontextfakto-
ren von Bildung ein. Dadurch miissen sehr unterschiedliche Blickwinkel aufeinander
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bezogen werden, was die Uneinheitlichkeit forciert und Abstimmungsprozesse in den
Landern sowie zwischen den Landern erheblich erschwert.

Ankerpunkte europdischer bildungsbezogener Initiativen sind im beruflichen Bil-
dungsbereich und im Kontext der Hochschulbildung zu suchen (vgl. Hamaldinen/
Jakku-Sihvonen 1999, S. 4; Sellin 2001). Hier ist der Diskurs um die Einhaltung von
Mindeststandards auf unterschiedlichen Aggregationsniveaus am weitesten vorange-
schritten (siehe hierzu exemplarisch Europdische Kommission 2000b). Dass der be-
rufliche Bildungsbereich einen Schwerpunkt darstellt, ist im Zusammenhang mit der
Diskussion um die internationale Anerkennung national vergebener beruflicher Bil-
dungsabschliisse im Zuge voranschreitender Globalisierung und steigender Mobili-
sierungs- und Flexibilisierungsanforderungen zu sehen. Zudem scheinen Fragen der
allgemeinen Erwachsenenbildung auf den ersten Blick gegeniiber dem beruflichen Bil-
dungsbereich deshalb in den Hintergrund zu geraten, weil es in anderen europdischen
Landern zu einer Differenzauflosung zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung ge-
kommen ist.

Zu den unterschiedlichen Interessenlagen kommt die der Qualitatssicherung im
Bildungsbereich eigene Schwierigkeit hinzu, dass sich Bildung respektive Lernen maf3-
geblich uber die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden bestimmt. Bildung
respektive Lernen als Produkt, das die Qualititssicherung anleiten sollte, entzieht sich
zu groflen Teilen den gingigen Instrumenten eines systematischen Qualititsmanage-
ments (- Kap. 4 und Kap. 5). Die an die Differenz zwischen Vermittlung auf der Seite
der Lehrenden und Aneignung auf der Seite der Lernenden gebundenen Unsicherheiten
l6sen die einzelnen Linder in Abhiangigkeit der an der Diskussion beteiligten Akteure
auf sehr unterschiedliche Weise.

Eine Differenzierung der Landeraktivititen ldsst sich anhand von starker indivi-
duen- und organisationsbezogenen Aktivititen vornehmen.

Ausrichtung auf das Individuum
Besteht eine hohe Ausrichtung auf das Individuum, dann stehen die Integration und Be-
wertung formellen und informellen Lernens, die Forderung der Motivation der Menschen
zum Lernen und nicht zuletzt die Gewahrleistung einer auf die Entwicklung der Gesamt-
gesellschaft zielenden Qualifikationsstruktur im Vordergrund. In den skandinavischen
Lindern kann eine derartige Ausrichtung beobachtet werden. Diese korrespondiert mit
einer zuriickhaltenden Einschitzung der Brauchbarkeit von Qualititsmanagementmodel-
len wie ISO oder EFQM im Kontext des Bildungssystems (vgl. v. Kiichler 2000, S. 50).
Besonders deutlich zeigt sich die Orientierung am Einzelnen in Norwegen, wo informelles
Lernen traditionell einen hohen Stellenwert hat (vgl. Dohmen 2001, S. 66).

Bereits im norwegischen Erwachsenenbildungsgesetz von 1976 wird den Erwach-
senen die Dokumentation ihrer Kompetenzen zugesichert, und zwar ungeachtet dessen,
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wie die Kompetenzen erworben worden sind. Allerdings erwies sich dieses Gesetz als zu
offen, als dass sich eine praktische Umsetzung hitte realisieren lassen. Mit dem 2000 ver-
abschiedeten Aktionsplan zur Competence-Reform, die gewissermafSen quer zu allen Bil-
dungseinrichtungen liegt, schliefSt man an die individuenorientierte Tradition an und ver-
sucht formelles und informelles Lernen sowie implizites und explizites Wissen zu erfassen.
Die Competence-Reform nimmt Erwachsene inner- und auflerhalb von Beschiftigungs-
verhiltnissen in den Blick und zielt auf einen Kompetenzaufbau fiir die Gesellschaft, das
Erwerbsleben und das Individuum (Mikkelsen 2000; Norwegian Ministry of Education,
Research and Church Affairs 2000). Dabei wird den Erwachsenen ein Recht auf Grund-
und Oberstufenausbildung sowie ein Anspruch auf Bildungsurlaub zugesichert (Mikkel-
sen 2000; Norwegian Ministry of Education, Research and Church Affairs 2000).

Ausrichtung auf die Organisation
Anders sind die initiierten MafSnahmen, wenn die Ausrichtung auf die Organisation
erfolgt. In diesem Fall kommen diejenigen organisationalen Abldufe in den Blick, die zu
dem Produkt Bildung respektive Lernen fithren. Hier stellt die im wirtschaftlichen Sek-
tor gefiihrte Diskussion um prozessbezogenes Qualititsmanagement den Orientierungs-
rahmen dar. Qualititsentwicklungsmodelle wie ISO oder EFQM werden aufgegriffen
und bilden in modifizierter Form mit Begriffen wie Kundenorientierung, Prozessverbes-
serung, Selbst- und Fremdevaluation einen wesentlichen thematischen Fundus. Durch
ihn sind die heterogenen, zum Teil auf Abgrenzung zielenden qualitdtssichernden Maf3-
nahmen im Kontext der Erwachsenenbildung in den einzelnen EU-Landern im weites-
ten Sinne angeregt worden (Franz 2002).

Beide — sowohl die Orientierung am Individuum als auch die Orientierung an der
Organisation — haben zum Ziel, das Weiterbildungssystem insgesamt zu entwickeln.

Ein weiteres Differenzierungsmerkmal der Landeraktivitdten bildet das Ausmafd
der staatlichen Einflussnahme. Die Ordnung anhand der Differenz von rigider Kon-
trolle und Kontextsteuerung betrifft die Frage nach der Reichweite regulierender Ein-
griffe in die Aktivititen auf individueller und organisationaler Ebene (Stahl/Severing
2002; Hartz 2008b; Hartz/Schrader 2008). Hierbei st6f3t man zum einen auf die Stra-
tegie, dass die Qualititsdiskussion zum Anlass genommen wird, um Uberwachungs-
instanzen einzurichten, die die Kompetenzentwicklung Einzelner bzw. die Qualitit der
Arbeit von Weiterbildungseinrichtungen kontrollieren. Die Ergebnisse des Kontroll-
verfahrens bilden bei einer solchen Ausrichtung oft die Grundlage fur eine staatlich re-
gulierte Mittelvergabe. Komplementir dazu liegt die Strategie, die Qualitatspolitik zur
Kontextsteuerung einzusetzen. Hierbei sollen auf individueller Ebene die Motivation
zu Lebenslangem Lernen gefordert und auf organisationaler Ebene die Einrichtungen
zu ihren internen Prozessen und zu der Notwendigkeit der Einhaltung bestimmter Qua-
litatsstandards gefithrt werden. Zudem strebt man eine sukzessive Sensibilisierung der
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Offentlichkeit fiir Qualititsfragen an, um langfristig iiber das Entscheidungsverhalten
qualitdtsorientierter Kunden die Qualitit des Gesamtsystems zu forcieren. Letzteres
liegt auf einer Linie mit dem international beobachtbaren Trend zur Aufwertung von
Marktmechanismen zu Lasten staatlicher Regulierung (Stahl/Severing 2002); der Staat
zieht sich zunehmend auf eine Kontextsteuerung zuriick und lasst Marktmechanismen
zur Wirkung kommen. Im engen Zusammenhang mit der Frage nach dem Ausmaf von
Kontrolle und Kontextsteuerung steht die Bedeutungszuschreibung an Fremdevalua-
tion und Selbstevaluation sowie die Frage, ob eine struktur-, ergebnis- oder prozess-
orientierte Ausrichtung die Qualitdtssicherungspolitik der Lander dominiert oder eine
Verbindung dieser drei Aspekte gesucht wird (vgl. Forum Bildung 2001, S. 13f.; Hartz
2008b; Hartz/Schrader 2008).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Fragen der Qualititssicherung national wie
international einen hohen Stellenwert eingenommen haben und auf unterschiedlichen
Ebenen diskutiert werden. Wendet man den Blick von der abstrakten Ebene zu der
Frage konkreter Formen der Ausgestaltung, werden die Landerspezifika und die daran
gebundene Heterogenitit in der Qualitdtspolitik offenbar. Denn die entwickelten und
zum Einsatz kommenden Qualititssicherungsstrategien variieren je nach lindereigenem

Bildungssystem und Bedarf.

3.1.2 Grundziige der Debatte auf nationaler Ebene

Entsprechend der internationalen Debatte steht die Frage, wie die Qualitit in der
Weiterbildung zu sichern und weiterzuentwickeln ist, wie bereits mehrfach angedeu-
tet wurde, auch im Zentrum der nationalen Weiterbildungspolitik (vgl. Keim 1998,
S. 12ff.; vgl. Droll 1999, S. 77ff.; Meisel 2003). Wenn sich die Weiterbildungspolitik
mit Qualitdtsfragen beschiftigt, geht es immer auch um die Frage von Steuerung und
Gestaltung. Deutlich wird dies auch an langst zuriickliegenden Interventionen: So hatte
eine offentliche Kritik an mangelnder Weiterbildungsqualitit den Staat bereits in den
1970er Jahren zu einem ordnungspolitischen Eingriff veranlasst (— Kap. 1). Das Fern-
unterrichtsgesetz von 1974 wurde nicht zuletzt in Reaktion auf sich hiaufende kritische
Stimmen wegen zu teurer, aber qualitativ schlechter Fernlehrginge verabschiedet. Es
legt fest, dass Anbieter ihre Angebote von einer eigens eingerichteten Priifstelle mit
einem Priifsiegel versehen lassen mussen. Gestaltungsinteresse kann auch der BA unter-
stellt werden. Sie ist inzwischen seit Jahrzehnten in die Qualititsdebatte involviert und
formulierte in entsprechenden Runderlassen in den 1980er Jahren ein umfangreiches
Priifverfahren mit trager-, mafSnahme- und ergebnisbezogenen Kriterien. Die Verfahren
wurden mit den Jahren immer weiter verfeinert und durch unangekiindigte Qualitats-
Uberpriifungen erganzt.
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Anforderungen an Bildungstrager

o

(o]

o

o

o

Im Hinblick auf die MaBnahmen werden Anforderungen gestellt an

o

(o]

(o]

o

(o]

die Zuverlassigkeit,

die Leistungsfahigkeit,

die Zusammenarbeit mit der Arbeitsverwaltung,
das Verhalten gegentiber den Teilnehmenden,
die Ausstattung,

der Standort und

das Personal.

die Teilnehmerorientierung,

die MaBnahmeorganisation,
die MaBnahmedurchfihrung,
die Praktikumsorganisation und

die Erfolgsbeobachtung (Bundesanstalt fiir Arbeit 1999).

Die Aktualitdt der jiingst auf weiterbildungspolitischer Biithne gefiihrten Debatte um

Qualitdt und Qualitatssicherung kann mit folgenden Entwicklungen in Zusammenhang

gebracht werden:

o

Erstens gab es aufgrund der zahlreichen unseriosen Angebote von Weiterbildungs-
anbietern, die nach der deutschen Einigung in den neuen Lindern auf dem expan-
dierenden Markt in der beruflichen Weiterbildung aktiv wurden, zahlreiche Klagen
iber die mangelnde Qualitit der Mafnahmen (Sauter 1992).

Zweitens durchdriangten Marktprinzipien das Weiterbildungssystem, so dass sich
— wie andere Branchen der sozialen Dienstleistungen auch — die Weiterbildung den
okonomischen Megatrends nicht vollstindig entziehen konnte (Gnahs 1996). Die
dadurch ausgelosten Schwerpunktsetzungen schlugen sich in den Verhandlungen
um neue Gesetze bzw. in den Novellierungsdiskussionen der vorhandenen Weiter-
bildungsgesetze nieder.

Drittens reagierte die Weiterbildungspolitik auf der Ebene der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) auf ein in der Praxis fiir erheblichen Aufruhr sorgendes Geriicht.
Demnach sei eine Zertifizierung nach der ISO-Norm eine Voraussetzung fir die
Inanspruchnahme europaischer Projekt- und Programmmittel (KMK 1996).
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Forciert durch die Aktualitit der Debatte lassen sich vielfiltige Initiativen zur Qua-
litdtssicherung im Bereich der von der BA geforderten beruflichen Fort- und Weiter-
bildung beobachten. Diese Aktivititen wurden durch Stellungnahmen, Initiativen und
Aktivitaten aus anderen Feldern der Weiterbildung flankiert und erginzt. Ein von der
Bundesregierung und den Lindern eingesetzter Arbeitsstab Forum Bildung (2001) emp-
fiehlt die Entwicklung eines Qualititstestats, das fiir alle Weiterbildungseinrichtungen
offen ist, um Aussagen zur Qualitdt fir die Interessenten an Weiterbildung und fiir
die Offentlichkeit zu machen. Die Konzertierte Aktion Weiterbildung (KAW), ein Po-
litikberatungsorgan des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF), in
dem iberregionale Triger der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung vertreten
sind, forderte im Anschluss an eine bundesweite Expertentagung die Entwicklung eines
tbergreifenden Referenzsystems, das der Unterschiedlichkeit der Einrichtungen gerecht
werden soll (vgl. KAW 2002, S. 148). Bezogen auf die allgemeine Weiterbildung ent-
wickelte die KMK landeriibergreifend Vorstellungen zu einem komparatistischen (von
Bund, Landern, Wissenschaft und Praxis getragenen) trageriibergreifenden Testierungs-
system (vgl. Krug 2002, S. 41). Vor dem Hintergrund der Empfehlungen der soge-
nannten Hartz-Kommission hat das Bundesministerium fiir Wirtschaft und Arbeit noch
2002 eine entsprechende Gesetzesinderung ausgearbeitet, nach der Einrichtungen der
beruflichen Weiterbildung eine Zertifizierung der Qualitdt nachweisen miissen (§§ 84ff.
SGB III). Die Anerkennungs- und Zulassungsverordnung — Weiterbildung (AZWYV)
vom 16. Juni 2004 legt das Zulassungsverfahren von Triagern und Mafinahmen der
beruflichen Bildung nach dem Dritten Sozialgesetzbuch fest. Demnach ist vorgesehen,
dass kiinftig sowohl Triger als auch Mafinahmen, die von der BA gefordert werden,
einer Priifung durch sogenannte Fachkundige Stellen unterzogen werden miissen. Die
Anforderungen beziehen sich zum einen auf die Tragerebene. Sie miissen ein wirksames
Qualititsmanagementsystem und spezifische Anforderungen (z.B. kundenorientiertes
Leitbild, Zusammenarbeit mit der Wirtschaft, Anforderungen an die Qualifikationen
der Leiter/innen und der Mitarbeiter/innen, Arbeitsmarktorientierung der Bildungsar-
beit) nachweisen. Zum anderen beziehen sich die Anforderungen auf die Mafsnahme.
Gemifd § 9 Abs. 1 Punkt 2 AZWYV miissen sich MafSnahmen an definierten Kriterien
wie Einbindung der MafSnahme in arbeitsmarktrelevante, regionale Entwicklungen,
Abschlussorientierung etc. messen lassen (Sauter 2008; Kieser 2004).

Einige Akteure verweisen darauf, dass die Qualititsforderung in der Weiterbildung
einen erweiterten Blick brauche. Die ausschliefSliche Betrachtung der Trager- und Maf3-
nahmenebene geniige nicht. Entsprechend reklamiert die KAW — dhnlich wie die zustin-
dige Abteilungsleitung im BMBF (Pahl 2002) — weitergehende Strukturelemente fiir eine
systemorientierte Qualititspolitik. Dazu zahlen:

o ,Entwicklung eines Referenzrahmens im Sinne eines Leitbildes unter Berticksichti-
gung der (...) [relevanten] Kriterien fur die Qualitatsentwicklung,
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o Verkniipfung des Qualitditsmanagements mit Konzepten der Organisations- und
Personalentwicklung,

o Stdarkung der Position der Verbraucher, z.B. durch Bildungstests oder durch Integra-
tion vorhandener Checklisten (DIE, BIBB),

o Erhohung der Transparenz des Angebots durch Weiterentwicklung z.B. bereits be-
stehender regionaler und iiberregionaler Datenbanken im Internet oder der Bil-
dungsserver von Bund und Landern, Lernfeste oder Kataloge im Sinne einer synop-
tisch orientierten Bestandsaufnahme,

o  Forderung der Professionalitit des Personals in der Weiterbildung,

o Unterstltzung von trager- und einrichtungsiibergreifenden Initiativen wie beispiels-
weise Vergleichsringen und Entwicklungsgruppen,

o Ausbau internationaler Kontakte zur Sicherung des Anschlusses an Entwicklungen
von Qualititsmanagementsystemen,

o Forderung der Qualititsforschung in der Weiterbildung, insbesondere der Wir-
kungsforschung® (KAW 2002, S. 148).

Aufgrund der Kulturhoheit der Linder liegt die ordnungspolitische Zustiandigkeit
fur die allgemeine Weiterbildung nicht beim Bund, sondern bei den Lindern. Auf der
Ebene der Landerpolitik gibt es in den vorhandenen Weiterbildungsgesetzen eine ganze
Reihe von Gemeinsamkeiten in Sachen Qualititsanforderungen. Sie bekriftigen den
staatlichen Anspruch an Qualitit in der Weiterbildung zum Schutz der Lernenden. Die
staatliche Anerkennung und der Zugang zur finanziellen Forderung setzen in der Regel
die Einhaltung professioneller Mindeststandards voraus. Hierzu gehoren offen zuging-
liche Programme, Offenlegung der Arbeitsinhalte und der Finanzierungsstrukturen,
wirtschaftliche Leistungsfiahigkeit, Programmbreite und notwendige sachliche Voraus-
setzungen, eine einschligig qualifizierte hauptberufliche Leitung, qualifiziertes neben-
berufliches Personal etc. (vgl. Gnahs 1999, S. 33; Melms 2002; Kuhlenkamp 2003).
Weitergehende staatliche Interventionen lehnen einige Lander ausdriicklich ab. In ei-
nigen Gesetzen gilt der Teilnehmerschutz als Anerkennungsgrundsatz (Bremen, Meck-
lenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Thiiringen). In Nieder-
sachsen werden die Einrichtungen verpflichtet, ihre Bildungsarbeit extern evaluieren zu
lassen, die Ergebnisse zu dokumentieren und sich spitestens nach vier Jahren erneut
einer externen Evaluation zu stellen. Ahnliche Entwicklungen finden sich auch in an-
deren Bundeslindern (beispielsweise in Sachsen mit der Weiterbildungsforderungsver-
ordnung - WbF6VO, 15.10.2008). Ein Teilnehmerschutzgesetz war in Hamburg in der
Diskussion, wurde jedoch durch eine freiwillige Selbstkontrolle ersetzt. Diese wird vom
,»Verein Weiterbildung Hamburg e.V.“, in dem fast alle Hamburger Weiterbildungs-
einrichtungen organisiert sind, durchgefihrt (Kriger 1999; — Kap. 5.2.2). Die weit-
reichendste Regelung existiert im Stadtstaat Bremen. Die in vielen Lindern alternativ
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diskutierte Frage, ,staatliche Vorgaben versus Deregulierung® (Seevers 2002a, S. 22)
hat Bremen im Sinn einer ,,mittleren Systematisierung® gelost. Dies bedeutet, dass der
Stadtstaat im Interesse der Teilnehmenden und der Angebotsqualitit den Einrichtungen
einerseits verpflichtende Vorgaben macht und dass andererseits eine hohe Eigenverant-
wortlichkeit fiir die Form der Qualitidtsentwicklung bei der Einrichtung erhalten bleibt.
Alle Einrichtungen werden unter zusitzlichem Nachweis rechtlicher, wirtschaftlicher
und sachlicher Rahmenbedingungen dazu verpflichtet, ein entwicklungsorientiertes
Qualitdtsmanagementsystem schriftlich zu dokumentieren und selbiges von externen
Gutachtern beurteilen zu lassen (= Kap. 5.2.1).

3.2 Aktivitaten auf unterschiedlichen ordnungspolitischen
Ebenen

Die weiterbildungspolitischen Diskussionen und ihre Folgen fiir die Gesetzgebung bzw.
Forderrichtlinien wurden in den letzten Jahren durch zahlreiche Initiativen, Projekte
und Modellversuche (Meisel 2001) flankiert. Diese lassen sich grob hinsichtlich des
jeweiligen Bildungsbereichs, der bundeslandiibergreifenden respektive bundeslandbe-
grenzten Reichweite, der Tragerbezogenheit und des anvisierten Qualitatsmanagement-

ansatzes unterscheiden.

Bildungsbereichsspezifische Initiativen

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) hat in Kooperation mit betrieblichen Mo-
dellversuchen fir die Qualitatsentwicklung der betrieblichen Weiterbildung praxisorien-
tierte Handreichungen entwickelt (Mohr u.a.1998). Primir fiir die beruflichen Weiter-
bildungseinrichtungen haben die deutschen Wirtschaftsverbande die Firma CERTQUA
gegriindet. Sie bietet Beratung und Zertifizierung von Qualititsmanagementprozessen
nach DIN EN ISO 9000ff. an (Kegelmann 1995). Fir den Bereich der offentlichen
Weiterbildung hat eine Projektgruppe am DIE eine auf die Weiterbildungsbranche ab-
gestimmte Version des Modells der European Foundation for Quality Management
(EFQM) erarbeitet (Heinold-Krug/Griep/Klenk o0.].). Beide genannten Ansitze werden
spater ausfihrlich beschrieben (= Kap. 5.1.1 und 5.1.2). Im Fremdsprachenbereich
existieren auf europdischer Ebene unterschiedlich organisierte Qualitdtssicherungssys-
teme (v. der Handt 1999, 2008). Zudem konnen Initiativen in einzelnen Programmbe-
reichen der allgemeinen Weiterbildung beobachtet werden (vgl. u.a. zur kulturellen Bil-
dung Stang 1999, zur werteorientierten Bildung Seiverth 1999, zur Gesundheitsbildung
Venth 1999). Auch fir die politische Bildung liegen praxisorientierte Handreichungen
vor (BMFSF] 1998). Auf der Grundlage eines vom Bundesministerium fir Jugend und
Familie geforderten Modellversuchs hat die Universitat Heidelberg Strukturierungshil-
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fen fur ein Qualitdtsmanagement in der Familienbildung publiziert (Schiersmann/Thiel/
Pfizenmaier 2001). Der Bundesverband der Triger beruflicher Bildung (BBB) hat als
Konsequenz auf die Anforderungen der BA ein Bildungs-Qualitits-Management (BQM)
als Qualititsstandard fiir die Weiterbildung entwickelt (BBB 2005; — Kap. 5.1.4).

Trager- und bundeslandiibergreifende Initiativen und Projekte

Das DIE wirkte mit einem dialogischen Ansatz im Projekt ,,Qualititssicherung
trager- und bundeslandiibergreifend fiir die allgemeine Erwachsenenbildung mit (v.
Kiichler/Meisel 1999a, b). In diesem Rahmen wurde eine Qualitdtscheckliste fiir
Weiterbildungsinteressierte vom Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben (AuL), der
Deutschen Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE), dem
Deutschen Volkshochschul-Verband (DVV) und der Bundesarbeitsgemeinschaft der
Katholischen Erwachsenenbildung (KBE) (DIE 2001) erstellt. Sie findet insbesondere
im Bereich der kommerziellen Bildung Anwendung, wihrend Weiterbildungseinrich-
tungen im Non-Profit-Bereich zuriickhaltend sind. Als eine triager- und bundesland-
tibergreifend angesiedelte Initiative kann auch das vom BMBF geforderte Projekt zu
vergleichenden Bildungstests bei der Stiftung Warentest eingeordnet werden (Topper
2002; = Kap. 5.3). Nicht zuletzt sei in der Sparte der trager- und linderiibergreifend
bedeutsamen Mafinahmen das vom BMBF unterstiitzte und vom DIE durchgefiihrte
Projekt zur Entwicklung und Erprobung eines Fortbildungskonzepts zum/zur Quali-
tatsentwickler/in fiir Weiterbildungsorganisationen genannt (Mathes 2002). Ebenfalls
vom BMBF gefordert wurde ein Projekt ,,Qualitatsentwicklung in Weiterbildungsver-
biinden“. Angesprochen waren solche Trager, die in dezentralen und teilweise nicht-
betriebsformigen Organisationsstrukturen arbeiten, wie die evangelische Erwachse-
nenbildung oder Weiterbildungseinrichtungen vom AuL. In diesem Zusammenhang
wurden Eckpunkte fiir ein Rahmenmodell zur Qualititsentwicklung im Verbund von
Bildungseinrichtungen (QVB) entwickelt (Liebald/Seiverth 2005; DEAE/AuL 2004).
Nach einer sechsmonatigen Priifphase forderte der Bund zusammen mit dem Europai-
schen Sozialfonds (ESF) die erste Durchfihrungsphase des Bund-Lander-Verbundpro-
jekts ,,Qualitatstestierung in der Weiterbildung® (Zech 2005). Ziel des Projekts war
es, das Modell ,,Lernerorientierte Qualititstestierung in der Weiterbildung“ (LQW)
bundesweit in Einrichtungen der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung einzu-
fithren. Die erste Durchfithrungsphase wurde gemeinsam von dem ArtSet Institut
und dem DIE durchgefiihrt (- Kap. 5.1.3). Inzwischen hat das Projekt die zweite
Durchfithrungsphase durchlaufen, bei der im Wesentlichen die Professionalisierung
des Feldes sowie eine Evaluation der Implementierung des Modells in das System der
Weiterbildung im Vordergrund standen.
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Trager- und landesbezogene Aktivitdten

Um eher tragerbezogene Mafinahmen handelt es sich beispielsweise bei der Entwick-
lung eines Fragenkatalogs zur Selbstevaluierung des Landesverbands der Volkshoch-
schulen Niedersachsen (1996), bei der Implementation des EFQM-Konzepts im Zu-
stindigkeitsbereich des bayerischen Volkshochschulverbands (Lang 2002) oder bei der
Einfithrung einer EFQM-Adaption in den Volkshochschulen in Baden-Wiirttemberg.
Zu erwiahnen ist hier auch ein Projekt, das vom Land Rheinland-Pfalz geférdert wurde
und die Qualitatsentwicklung in der Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fir Erwach-
senenbildung im Bundesland unterstiitzte. Zu den in erster Linie landesbezogenen
Aktivitdten zdhlen die Initiativen des damaligen Landesinstituts fiir Schule und Wei-
terbildung in Soest (NRW) zur wechselseitigen Entwicklungsberatung von Weiterbil-
dungseinrichtungen, das Giitesiegel des Vereins Weiterbildung Hamburg e.V. (Kriiger
1999; - Kap. 5.2.2) sowie das QualitatsEntwicklungsSystem (QES) (Knoll u.a. 2001;
Wiesner u.a. 2004; - Kap. 5.2.3), das unter Mitwirkung der Universitiaten Leipzig
und Dresden fiir Weiterbildungseinrichtungen in Sachsen erarbeitet wurde (Sichsischer
VHS-Verband 2002). Bereits 1996 wurde in Sachsen ein Qualitdtspriifungssystem fiir
solche Einrichtungen entwickelt, die vom Europdischen Sozialfond (ESF) Mittel erhal-
ten wollten (Gnahs 1996). Das von Bund und Lindern geforderte, in Niedersachsen
angesiedelte Projekt ,,Lernorientiertes Qualitdtsmodell fiir Weiterbildungsorganisatio-
nen® (Ehses/Heinen-Tenrich/Zech 2001) ist ein Vorlduferprojekt des zwischenzeitlich
— wie oben dargestellt — bundesweit agierenden Verbundprojekts LQW.

Die hier nur exemplarisch genannten Aktivitdten sollten belegen, dass derzeit auf
den unterschiedlichen Ebenen und in beinahe allen Bereichen des Weiterbildungssys-
tems zahlreiche Akteure in die Verwirklichung von Qualititssicherungs- und Qualitits-
entwicklungsmafSnahmen eingebunden sind. Zudem werden — zumeist im Zusammen-
hang mit einzelnen Entwicklungsprojekten — Begleitstudien zur Qualititssicherung und
-entwicklung in Weiterbildungseinrichtungen initiiert. Sie nehmen auf die in der Praxis
auftauchenden Fragen und Probleme der Einfithrung von Qualititsmanagementsyste-
men Bezug. Die Vielfalt der Aktivititen kann als Indiz daftir gelten, dass sich an der
Qualitdtspolitik Weichenstellungen fiir die zukiinftige Gestaltung des Weiterbildungs-
systems festmachen. Die politischen Entscheidungstrager fordern gezielt die Nachfra-
geseite (z.B. mit dem Projekt der Stiftung Warentest oder der Vergabe von Bildungs-
gutscheinen in der beruflichen Weiterbildung). Sie fordern zudem solche Projekte, die
Einrichtungen in die Lage versetzen, sich mit einer eigenverantworteten Qualitatsstra-
tegie auf dem Weiterbildungsmarkt zu bewegen. Zusammen mit dem Umstand, dass
sich zunehmend Marktmechanismen in der Weiterbildung durchsetzen, geht der Trend
deutlich zur externen Testierung.

Von staatlicher Seite aus werden fiir die unterschiedlichen Weiterbildungsbereiche
unterschiedliche Verbindlichkeiten definiert: Fur die bundesverantwortete berufliche
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Weiterbildung im Rahmen der BA ist der Nachweis eines angemessenen Qualititsma-
nagements zur Pflicht gemacht worden (§ 84 Punkt 4 SGB III; siche auch AZWYV). In
der von den Lindern verantworteten allgemeinen Weiterbildung werden unterschied-
liche Strategien verfolgt (siehe hierzu exemplarisch die gesetzlichen Interventionen im
Stadtstaat Bremen; - Kap. 5.2.1).

3.3 Produktive Vielfalt oder Zerfaserung?

Die Konsequenzen dieser uneinheitlichen Strategien auf den verschiedenen ordnungs-
politischen Ebenen sind die durchaus beeindruckenden und vielfaltigen Anstrengungen
im Weiterbildungssystem. Die Breite und die Vielfalt enthalten eine enorme, nicht zu
unterschitzende Produktivitat. Die Kehrseite der Vielfalt ist jedoch die fehlende Trans-
parenz — ein fur individuelle und institutionelle Nachfragende sowie die 6ffentlichen
Forderungsinstanzen gleichermaflen wichtiger Aspekt. Vor dem Hintergrund der un-
terschiedlichen ordnungspolitischen Zustindigkeiten und der Situation eines mehrfach
»gespaltenen Weiterbildungsmarktes“ (Friebel u.a. 1993, S. 1) erscheint es unrealis-
tisch, dass sich in naher Zukunft alle Weiterbildungsakteure auf ein gemeinsames Qua-
litatsmanagementkonzept festlegen. ,,Umso wichtiger ist die Herausforderung, sich auf
Dimensionen zu einigen, die eine Vergleichbarkeit der Konzepte ermoglichen und de-
ren Angemessenheit fiir den Bereich der Weiterbildung tiberpriifbar machen® (Schiers-
mann 2002, S. 25). Vorgeschlagen wurde deshalb ein Strukturmodell fiir die Analyse
und Einordnung von Qualititskonzepten (Meisel 2002a; Heinold-Krug/Meisel 2001)
— ein Gedanke, der zwischenzeitlich auch Eingang in die Weiterbildungspolitik ge-
funden hat. Veronika Pahl, Abteilungsleiterin im BMBEF, formuliert hierzu: , Fiir die
Zukunft wird es darauf ankommen, die strukturellen Qualititskomponenten weiter
systematisch miteinander zu verkntipfen® (Pahl 2002, S. 40). Die Qualitatssicherung
und -entwicklung im Weiterbildungsbereich muss in ihrer Komplexitit wahrgenom-
men werden, ohne sich in den einzelnen Strukturelementen zu verlieren.

Je nachdem, mit welcher institutionellen oder thematischen Akzentsetzung die
Qualititsentwicklung in den Einrichtungen betrieben wird, kann zugleich der Blick
auf eine andere zentrale ,,Stellschraube® der Qualititsentwicklung gerichtet werden.
Weder die Perspektive der intensiven Selbstevaluation von Einrichtungen (= Kap. 4.3)
noch die eines gemeinsamen Zertifizierungssystems allein eroffnen fir die potenziel-
len Nutzer/innen eine Qualititsgarantie. Organisationslastige Qualititsmodelle, die
die weitere Professionalititsforderung des Personals vernachlidssigen, konnen kaum
hinreichend eine Qualitdtskultur erzeugen, bei der die Qualitat der Lehr- und Lernpro-
zesse und der Lerninfrastruktur ausreichend mitentwickelt wird. Auch die Nachfrage-
oder Anbieterorientierung nehmen nicht automatisch Systemqualitdt mit in den Blick.

[35]



| 36 |

Qualitat und Ordnungspolitik

Genau um diese Forderung der Systemqualitat (Weiterbildungsdichte, Motivationsfor-
derung, Vernetzung, Ortsnihe, Pluralitit der Angebotsformen etc.) geht es aber bei der
Qualitatsentwicklung als Strukturentwicklung.

In den vergangenen Jahren wurden die Gemeinsamkeiten zwischen den Ansitzen
eher in den Vordergrund gestellt als die Differenzen. Ob sich die unterschiedlichen ord-
nungspolitischen Ebenen und Bildungsbereiche miteinander in Verbindung bringen las-
sen, bleibt offen. Wiirde der Austausch zwischen den unterschiedlichen Referenzsyste-
men und Bezugsebenen gelingen, so konnte die derzeit gefihrte Qualititsdebatte nicht
nur die Qualitit einer einzelnen Einrichtung beférdern. Vielmehr bestiinde die Chance,
tber punktuelle Qualitatsaktivititen hinauszugehen und auf lange Sicht eine neue,
tbergreifende Expertenkultur auf der Ebene der Professionellen sowie eine Vernetzung
zwischen den unterschiedlichen Diskussionsmilieus, den Verbianden und Einrichtungen
zu realisieren. Damit konnte die Systemqualitdt nachhaltig entwickelt werden (Meisel
2008).

In den folgenden Kapiteln wird nun der Blick weg von dem politischen Diskurs
hin zu den Konzepten und Ideen der Qualitidtsentwicklung gelenkt. Entsprechend der
unterschiedlichen politischen Strategien gibt es auch hier zahlreiche unverbunden ne-
beneinanderstehende Ansitze. Grob lassen sich zwei Perspektiven unterscheiden:

1. ein eher padagogisch orientierter Diskurs um Evaluation als eine traditionell pad-
agogische Aufgabe sowie

2. ein eher an wirtschaftswissenschaftlichen Konzepten angelegter Diskussionsstrang
um Qualititsmanagement.

Beide Diskurse setzen unterschiedliche Schwerpunkte und sind bislang noch wenig

vernetzt.

ZUR REFLEXION

o Worin ist die Vielfalt der Qualitatsinitiativen in der Weiterbildung begriindet?
o Welche Vor- und welche Nachteile resultieren daraus fiir die Weiterbildung?
o Wie kdnnte ein Strukturmodell fiir die Analyse und Einordnung von Qualitdtskonzepten aussehen?

o Benennen Sie mdgliche Kriterien, die einen Vergleich unterschiedlicher Konzepte erlauben.
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4. Evaluation als traditionell padagogischer
Zugang zu Qualitatsentwicklung

Wenn man sich mit Qualitdt in der Weiterbildung beschiftigt, stofft man auto-
matisch auf das Thema Evaluation. Gleichzeitig gewinnt man den Eindruck, dass
Evaluation in der derzeitigen Debatte um Qualititsmanagement eine nachgeordnete
Rolle spielt. Mit Fragen der Evaluation hatten sich Weiterbildungswissenschaft und
-praxis insbesondere in den 1970er Jahren beschiftigt. Dabei lag der Fokus eindeutig
auf der Mikroebene der Lehr-/Lerninteraktion. Im Laufe der letzten Jahrzehnte hat
sich diese zunichst enge Bezugnahme geoffnet. Zunehmend werden auch andere Sys-
temebenen zum Evaluationsgegenstand, und zwar die Ebene der Organisation und
die des Weiterbildungssystems. Im Folgenden werden nun zunichst grundsitzliche
Aussagen zu Evaluation getroffen, die losgelost von der Frage, auf welche Ebene
Bezug genommen wird, Gultigkeit haben. Dabei geht es um eine Definition von Eva-
luation (— Kap. 4.1), um Evaluationsgegenstande (— Kap. 4.2) und um Evalua-
tionsvarianten (— Kap. 4.3). Das letzte Kapitel dieses Teils widmet sich explizit der
Evaluation auf der Mikroebene erwachsenenpiadagogischen Handelns (— Kap. 4.4).
Diesem Aspekt wird deshalb so viel Aufmerksamkeit gewidmet, weil Evaluation im
alltaglichen Handeln der professionell in der Weiterbildung Tatigen vornehmlich
als Evaluation des Lehr-/Lernprozesses respektive des realisierten Kurses vorkommt
(Wesseler 1999).

4.1 Evaluation: Allgemeine Definition und Interessen
in der Erwachsenen-/Weiterbildung

Der Begriff Evaluation wird, wie die meisten vieldiskutierten Begriffe, sehr unterschied-
lich definiert, je nachdem, welche Perspektiven und Interessen der Definition zugrunde
liegen (vgl. Reischmann 2006, S. 18; Kuper 2005). Laut Duden wird Evaluation mit
»Bewertung, Beurteilung“ tGbersetzt. Entsprechend begreift die Deutsche Gesellschaft
fiir Evaluation (DeGEval) Evaluation ganz allgemein als ,,systematische Untersuchung
des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes“ (DeGEval 2002, S. 13).

Was fur Evaluation im Allgemeinen gilt, gilt auch fir Evaluation im Bereich der
Erwachsenen-/Weiterbildung im Besonderen.
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DEFINITION

Der Evaluationsbegriff nach Reischmann

,Als padagogischer/andragogischer Fachbegriff im Deutschen wie im Englischen enthalt der Begriff Evaluation’
im Wesentlichen drei Elemente, die sich in den meisten Evaluationsdefinitionen finden; diese werden in fol-
gender Definition zusammengefasst: Evaluation meint:

o das methodische Erfassen und
O das begriindete Bewerten von Prozessen und Ergebnissen zum

O besseren Verstehen und Gestalten einer PraxismaBnahme im Bildungsbereich durch Wirkungskontrolle,
Steuerung und Reflexion” (Reischmann 2006, S. 18).

Es wird deutlich, dass es stets um eine Bewertung des Verhiltnisses von Zielen und
Planung sowie der Realisierung und der Ergebnisse geht. Insofern enthilt Evaluation
etwas Retrospektives.

Grundfragen der Evaluation

Evaluation ist mehr als ein alltédglicher Erfahrungsaustausch (,Was lief denn gut? Was lief denn schlecht?”). Eva-
luation setzt eine klare Formulierung des zu evaluierenden Gegenstandes voraus (,Was soll evaluiert werden?”).
Hieraus ergibt sich die fiir eine fundierte Bewertung notwendige Datenbasis (,Welche Daten missen erhoben
werden?”), die es mit wissenschaftlichen Methoden zu erheben gilt (Kuper 2005).

Aufler dem retrospektiven Blick zeigt die Definition, dass Evaluation immer auch eine
perspektivische Dimension hat. Denn die Evaluationsergebnisse sollen idealerweise die
Grundlage bilden, um Verbesserungsimpulse fiir die kiinftige Gestaltung der Praxis zu
bieten. Dabei konnen die Akzentsetzungen und Reichweiten variieren, je nachdem, ob
Evaluation

o als erwachsenenpidagogische Aufgabe,

o als Steuerungsmittel oder

o als Forschungsaufgabe fungiert.

Die differierenden Akzentuierungen und dariiber bestimmten inhaltlichen Reichweiten
verweisen auf unterschiedliche Zielsetzungen und Interessenlagen, mit denen an das
Thema Evaluation herangegangen wird. Dabei lassen sich grundsitzlich im Bereich der
Weiterbildung die Interessen des padagogischen Personals/der Kursleitenden, der For-
schung, der Weiterbildungspolitik, der Trager und Weiterbildungseinrichtungen und
der Teilnehmenden unterscheiden:
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Perspektive des padagogischen Personals

Aus der Perspektive des padagogischen Personals, insbesondere der Kursleitenden,
steht die Qualitdt der Lehr- und Lernaktivititen im Vordergrund. Kursleitende haben
i.d.R. ein Interesse an einem systematischen und nachvollziehbaren Feedback seitens
der Teilnehmenden und moéchten tiberprifen, wie innovative Lehr-/Lernarrangements
oder Methodensettings von den Lernenden angenommen und welche Wirkungen aus-
gelost werden. Das Interesse am erwachsenen Lerner sowie das Bemithen um mehr
Wissen fiir die Bildungsforderung sind somit integrale Bestandteile der professionellen
Tatigkeit in der Weiterbildung. Eine derartige Evaluationspraxis hat Riickwirkungen
auf die eigene Professionalisierung. Denn Ziel einer solchen Form der Evaluation ist
die Verbesserung der eigenen Praxis und damit die Weiterentwicklung der eigenen Pro-
fessionalitat.

Perspektive der Forschung

Fiir die Forschung ist Evaluation in erster Linie erwachsenenpidagogische Bildungs-
forschung mit dem Interesse an verallgemeinerbaren Erkenntnissen und generellen
Aussagen. Die erwachsenenpiddagogisch ausgerichtete Bildungsforschung war zunichst
stark auf den mikrodidaktischen Bereich konzentriert. Dabei ging es darum, mehr Er-
kenntnisse iiber Ursachen und Wirkungen in Lehr-/Lernarrangements zu gewinnen. In
der jungeren Vergangenheit werden zunehmend Organisationen zum Gegenstand von
Evaluationen. Damit wird sukzessive ein Zugang zu der bislang vernachlissigten Or-
ganisationsforschung geschaffen. Neben der Mikro- und der Mesoebene wird auch das
System Weiterbildung als Ganzes evaluiert, um Aussagen und Einschatzungen beztiglich
einer Ubergreifenden Systementwicklung in der Weiterbildung zu generieren.

Perspektive der Weiterbildungspolitik

Eine wieder andere Perspektive nimmt die Weiterbildungspolitik gegeniiber Evaluation
ein. Sie agiert dabei auf zwei Ebenen und operiert insofern mit unterschiedlichen An-
forderungen und Verstindnissen von Evaluation: Sie gibt zum einen Evaluationen in
Auftrag, um eine Argumentationsgrundlage fiir anstehende Entscheidungen zu schaf-
fen, um Orientierung zu erhalten oder um steuernd eingreifen zu konnen. So geht es
beispielsweise bei den landesbezogenen in Auftrag gegebenen Evaluationen von Weiter-
bildungssystemen um die Klarung von Fragen der staatlichen Steuerung und der Effizi-
enz des offentlichen Mitteleinsatzes. Zum anderen verpflichtet die Weiterbildungspoli-
tik Akteure respektive Weiterbildungseinrichtungen zur Evaluation. Mit der Forderung
nach Einrichtungsevaluation und Qualititssicherung verfolgt die Politik eigene Ziele
und Interessen: Denn unter den Bedingungen der defizitiren Lage der offentlichen
Haushalte und der sich weiter ausfachernden Triagerlandschaft wichst das Bestreben,
praktikable Uberpriifungsverfahren zu institutionalisieren (vgl. zu den Funktionen von
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Evaluation auch Gollwitzer/Jager 2009; Stockmann 2007; Briisemeister/Eubel 2008).
Das Steuerungsinteresse des Staates auf der einen Seite kontrastiert zunachst mit dem
geringen Interesse am Aufbau von eigenen staatlichen Priifbiirokratien. Deshalb gewin-
nen gewissermaflen korporatistische bzw. nicht-staatliche Qualititssicherungssysteme
an Bedeutung.

Perspektive der Trager

Aus der Sicht der Trager, insbesondere der 6ffentlichen, stehen, wenn es um die Eva-
luationsthematik geht, derzeit in erster Linie Fragen der Wirtschaftlichkeit, also Ef-
fizienzuntersuchungen im Mittelpunkt des Interesses. Dieser Druck, Effektivitit of-
fenzulegen, hat u.a. dazu gefithrt, dass in Weiterbildungseinrichtungen Prozesse der
Selbstevaluation im Sinne einer systematischen Uberpriifung und Vergewisserung des
eigenen Entwicklungs- und Planungsstandes zunehmend zum integralen Bestandteil
des Arbeitsalltags gehoren. Evaluationsvorhaben, bezogen auf die Gesamtorganisa-
tion, werden als wichtige Voraussetzung fiir Organisations- und Qualitdtsentwick-
lungsprozesse begriffen.

Wichtige Fragen bei der Evaluation von Organisationen

O Wie haben sich die Anmeldungen insgesamt und fir bestimmte Bereiche entwickelt?
O Welche Adressaten haben wir erreicht?

O Welche Kostendeckungsbeitrage wurden in den Bereichen erzielt?

O Wie hoch ist die Ausfallquote in den verschiedenen Programmbereichen?

o Sind die Teilnehmenden und Interessierten mit dem organisatorischen Service oder der Information und
Beratung zufrieden?

Perspektive der Teilnehmenden

Auch Teilnehmende haben — wenn auch nicht immer ein explizites, so doch ein impli-
zites — Interesse an Evaluation. Aus der Perspektive der Teilnehmenden gewinnt zum
einen die Evaluation der Kontextbedingungen der Weiterbildungsangebote (z.B. An-
kiindigungstexte, Geschiftsbedingungen) im Sinne der Schaffung von Transparenz und
Gewihrleistung von ,,Verbraucherschutz“ an Bedeutung. Zum anderen ermoglichen
Formen der pddagogischen Evaluation Mitgestaltungsmoglichkeiten der Lehr- und
Lernprozesse.
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Evaluationsfunktionen

Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen an Evaluationen herangetragenen Interessen kdnnen Evaluationen
sehr unterschiedliche Funktionen wahrehmen (vgl. Wesseler 1999, S. 673):

o Legitimationsfunktionen
o Vergewisserungsfunktionen
o Verbesserungsfunktionen

o Kontrollfunktionen

o Steuerungsfunktionen

Deshalb ist es unabdingbar, sich vor Beginn von Evaluationsmafinahmen dariiber Klar-
heit zu verschaffen, welcher Funktion das Vorhaben entsprechen soll (vgl. DeGEval
2002, S. 22). Dabei sind folgende Fragen zu beantworten:

o Geht es um Rechtfertigungsfunktionen z.B. gegeniiber Zuwendungsgebern?

o  Geht es um Vergewisserungsfunktionen zur Reflexion der Praxis?

o  Geht es darum, Grundlagen fir eine zukunftsorientierte Steuerung zu erhalten?

Insbesondere im Zusammenhang von Evaluationsauftragen ist aufler der bewertenden
Einschdtzung vor dem Hintergrund der Datenbasis die Akzeptanzsicherung der Evalua-
tionsergebnisse bei den Beteiligten grundlegend (vgl. zu den Funktionen von Evaluation
auch Gollwitzer/Jager 2009; Stockmann 2007; Briisemeister/Eubel 2008).

ZUR REFLEXION

Rekapitulieren Sie die unterschiedlichen Interessen, durch die eine Evaluation bestimmt sein kann. Uberlegen Sie
sich jeweilige Auswirkungen.

ll!_..Jl Lektiireempfehlung

o Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation (2002): Standards fiir Evaluation. Kéln

o Stockmann, R. (2007): Handbuch zur Evaluation. Eine praktische Handlungsanleitung. Minster
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4.2 Evaluationsgegenstinde

Eine von Stufflebeam u.a. (1971) entwickelte und von Windham (1988) weiterentwickelte
Einteilung der wesentlichen Gegenstdnde von Evaluation sieht firr den Bildungsbereich
eine Differenzierung in Input, Process, Output, Outcome und Context vor (— Abb. 3).
Dabei war der Fokus zunichst auf die Mikroebene padagogischen Handelns gerichtet.

Input Process Output Outcome

Context

Abbildung 3: Gegensténde von Evaluation (Stufflebeam/Windham) (Quelle: Wesseler 1999, S. 739)

Aus der hier vertretenen Perspektive kann diese Differenzierung allerdings auch auf die
anderen beiden Handlungsebenen (Organisation und System) angewandt werden; d.h.,
unabhingig von der Frage, auf welche Ebene (Lehr- und Lernprozesse, Bildungspro-
gramme, Bildungsorganisationen oder das Gesamtsystem) sich die Evaluation bezieht
und welchen Interessen die Evaluation folgt, lassen sich die Evaluationsgegenstinde un-
terscheiden. Vor diesem Hintergrund ergeben sich folgende Spezifizierungen:

o Als Context gelten die Rahmenbedingungen, die einen Evaluationsgegenstand um-
geben. Fiir das Weiterbildungssystem insgesamt ist dies das gesellschaftliche Umfeld,
in das es eingebettet ist. Zum Kontext einer Einrichtung gehoren beispielsweise die
regionale Konkurrenzsituation, das geltende Weiterbildungsgesetz oder die kommu-
nalen, politischen Rahmenbedingungen. Eine Kontextvariable im Hinblick auf die
Lehr-/Lerninteraktion kann beispielsweise die Ausstattung der Lernraume sein.

o Der Input bemisst sich tiber die Bedingungen und Supportstrukturen. In Bezug auf
das Weiterbildungssystem sind dies beispielsweise die finanziellen Leistungen, mit
denen ein Staat die Weiterbildung unterstiitzt. Auf Einrichtungsebene sind dies die
raumliche und finanzielle Ausstattung oder das Leitbild, wihrend auf der interakti-
ven Ebene der Lehr-/Lernsituation die Qualifikation des Personals, das Curriculum
oder die FEingangsqualifikation der Lernenden zum Input zu zdhlen sind.

o Bei der Evaluation von Prozessen bilden einzelne Prozessketten den Evaluations-
gegenstand. Je nach Erkenntnisinteresse werden in einer Einrichtung beispielsweise
die Planungsabldufe, die Binnenkommunikation, die Kooperationsstrukturen im
Feld oder auf der interaktiven Ebene der Verlauf von Lehr-/Lerninteraktionen etc.
in den Blick genommen.

o Mit dem Output sind die kurzfristig beobachtbaren Ergebnisse gemeint — unab-
hingig davon, ob sie intendiert waren oder nicht. Auf der Systemebene konnte dies
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beispielsweise ein verandertes Weiterbildungsverhalten der Bevolkerung nach einer
Forderungsoffensive sein. Wird auf der organisationalen Ebene eine Wirtschaftlich-
keitspriifung unternommen, sind der Jahresabschluss und die erreichten Kosten-
deckungsbeitridge von Interesse. Wird auf der Planungsebene der Output untersucht,
ist das Programm auszuwerten, wahrend auf der Mikroebene der Lehr-/Lerninter-
aktion beispielsweise die konkreten Lernresultate der Teilnehmenden Gegenstand
einer Output-Evaluation sein kénnen.

Der Outcome (auch Impact genannt) bemisst sich iiber die Nachhaltigkeit. Damit sind
langerfristige Folgen gemeint: beispielsweise die Auswirkung von Gesetzen auf das
Feld der Weiterbildung, die Auswirkung einer Strategieumstellung auf die Positionie-
rung auf dem Weiterbildungsmarkt oder auf der Mikroebene die nachhaltige Anwen-
dung des Gelernten oder die biographische Bedeutung von Weiterbildungsprozessen.

Welche Gegenstidnde in eine Evaluation integriert und miteinander in Beziehung gesetzt
werden, hiangt von der konkreten Fragestellung der Evaluation ab. So kann beispiels-
weise die Evaluation eines Kursleiterfortbildungsangebots auf den Input, den Prozess,
den Output und den Outcome gerichtet sein. Wie die einzelnen Evaluationsgegenstinde
zu gewichten sind und welche Fragen im Detail gestellt werden miissen, hingt direkt
von dem Erkenntnisinteresse ab. Generell sind bei der Evaluation eines Kursleiterfortbil-

dungsangebots die in Abbildung 4 zusammengestellten Detailfragen denkbar:

Input

erhoben?

ausreichend?

o Wie wird der Bedarf

Prozess

o Findet die Fortbildung

im angemessenen

rungen/Probleme
der Tn. ausreichend
beriicksichtigt?

Werden die Themen
ausreichend praxis-
orientiert vermittelt?

Output

o

Sind die Tn. zufrieden?

Wie entwickelt sich die
Tn.-Zahl?

Outcome

o Sind die vermittelten
Inhalte praktisch

5 o Was haben die Tn. aus )
o Wie werden die Rahmen statt? ihrer Sicht gelernt? umsetzbar?
Kursleiter/innen o Stimmt die Zeitorga- o Wil e Kl
angesprochen? nisation? mittelfristig an die
o Ist die Information o Werden die Erfah- Einrichtung gebunden?

Abbildung 4: Evaluationsgegenstande eines internen Kursleiterforthildungsangebots

(Quelle: in Anlehnung an BMFSFJ 1998, S. 44)

Entsprechend den unterschiedlichen Evaluationsgegenstinden variieren die einzuset-
zenden Methoden zur Datenerhebung. Dabei kann es sich bei dem genannten Beispiel

handeln um:
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Input

o Analyse der Prozesse zur Themenfindung,

o Befragung von Kursleitenden,

o Analyse der Kundenkommunikation und Textanalysen bei Programmankiindigungen.

Prozess

o teilnehmende Beobachtung,

o kollegiale Hospitation,

o Kurzinterviews mit Teamern und Teilnehmenden.

Output
o Teilnehmerbefragung in Gruppengespriachen oder mit Auswertungsbogen.

Outcome
o Nachbefragung bei Teilnehmenden nach einigen Wochen.

Das Interesse an einer Evaluation liegt in der Regel nicht allein darin, in Erfahrung zu
bringen, wie sich die Ist-Situation darstellt, sondern wie man das Angebot verbessern
kann. Insofern fihrt in der Praxis eine solche Evaluation iiber eine Bewertung hinaus zu
Vorschlidgen, wie das Konzept weiterzuentwickeln wire.

ZUR REFLEXION

o Suchen Sie in Anlehnung an die Einteilung in Input, Process, Output, Outcome und Context fir die Syste-
mebene, die Ebene der Organisation und die Ebene der Interaktion Beispiele fiir Evaluationsgegenstande.

O Entwickeln Sie eine Evaluationsfrage und bestimmen Sie vor dem Hintergrund der Fragestellung die zu
integrierenden Evaluationsgegenstande samt ihrer Gewichtung.

||_.!_!J| Lektiireempfehlung

O Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hg.) (1998): Leitfaden fiir Selbstevaluation
und Qualitatssicherung. Bonn

O Kuper, H. (2005): Evaluation im Bildungssystem: Eine Einfiihrung. Stuttgart

o Wesseler, M. (1999): Evaluation und Evaluationsforschung. In: Tippelt, R. (Hg.): Handbuch Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. 2., tiberarb. u. akt. Aufl. Opladen, S. 736-752
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4.3 Varianten von Evaluation: Neuere Entwicklungen mit Bezug
auf die interaktive und die organisationale Ebene

In der wissenschaftlichen Diskussion um Evaluationsansitze wird die summative Eva-
luation von der formativen Evaluation unterschieden.

DEFINITION

Summative und formative Evaluation

Anspruch der summativen Evaluation ist es, zu dem zu Evaluierenden eine zusammenfassende Bilanz zu zie-
hen (typische summative Evaluationen sind Effektivitatsuntersuchungen, z.B. Kosten-Nutzen-Analysen). Forma-
tive Evaluation bezieht sich auf den Prozess und dessen ,Monitoring”. Sie dient primar der Prozesssteuerung
und -beratung (vgl. DeGEval 2002, S. 14).

Bei der formativen Evaluation werden die Auftraggebenden oder Betroffenen tiber
Riickmeldesysteme kontinuierlich tiber Zwischenergebnisse, die fur den weiteren Pro-
zess fruchtbar gemacht werden sollen, informiert. Formative Evaluation zielt also auf
eine kontinuierliche Verbesserung der Arbeit. Insofern verschrianken sich hier For-
schung, Beratung und Entwicklung. Dariiber hinaus lassen sich Evaluationsansitze im
Hinblick auf interne und externe Verfahren bzw. Fremd- und Selbstevaluation unter-
scheiden.

DEFINITION

Selbst- und Fremdevaluation

Unter Selbstevaluation wird die Erforschung des eigenen beruflichen Handelns mit seinen Folgen verstanden.
Fremdevaluation dagegen bezieht sich immer auf die Bewertung des beruflichen Handelns anderer (Heiner 2000).

Eine interne Evaluation oder Selbstevaluation wird von dafir benannten Mitgliedern
einer Organisation selbst durchgefiihrt. Im Gegensatz zum ,,bloffen“ Erfahrungsaus-
tausch arbeitet Selbstevaluation systematisch und kriteriengeleitet. Sie zielt vorrangig
auf die Verbesserung der Selbstreflexion und des fachlichen Handelns der paidagogisch
Tétigen. Sie enthdlt damit Komponenten von Rechenschaft und Selbstkontrolle.

Die Selbstevaluation arbeitet vorwiegend und je nach Gegenstand mit einem Me-
thodenmix aus der empirischen Sozialforschung, der Betriebswirtschaft, der Super-
vision und der Erwachsenenbildung und kombiniert qualitative und quantitative Ver-
fahren. Aufgrund des in der Regel engen Praxisbezugs setzt sie auf unproblematisch
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anwendbare Instrumente der Datenerhebung und der Datenauswertung. Je praxiso-
rientierter Evaluationsvorhaben sind, desto eher werden Anforderungen der Evaluati-
onsforschung relativiert. Wichtig ist es, dass das Selbstevaluationsvorhaben eingegrenzt
wird. Es darf nicht darum gehen, ziellos Datenmaterial zu sammeln und sogenannte
»Datenfriedhofe® zu produzieren.

Arbeitsschritte Evaluation

In der praktischen Umsetzung von Evaluationsvorhaben sollten deshalb in der Regel folgende Arbeitsschritte
eingehalten werden:

o die Evaluationsziele klar und konkret beschreiben,
o die Evaluationsgegenstande festlegen,

o die Evaluationsmethoden entwickeln (Ableitung von Indikatoren aus den Zielen, Festlegung der Instru-
mente),

o die Datenerhebung und -auswertung vornehmen,
o die Dokumentation anfertigen und

o Uberlegungen zur Handlungsplanung anstellen.

Erfahrungen aus der Weiterbildungspraxis zeigen, dass der Arbeitsaufwand von Evalua-
tionsvorhaben haufig unterschitzt wird. Noll (2000) schligt deshalb eine Orientierung
an einer Evaluierungsmatrix zur Bestimmung von Verwendungszielen vor. Mithilfe die-
ser Matrix lassen sich die Zielebene, der Evaluierungsdatentyp und die Adressaten der
Evaluationsergebnisse niher bestimmen.

Die Anwendung einer solchen Matrix soll ungerichtetes Datensammeln verhin-
dern und eine zielgenaue und praktisch verwertbare Evaluierung fordern helfen. Ge-
rade im Kontext einer Selbstevaluation, die immer auch unter knappen zeitlichen,
personellen und finanziellen Ressourcen durchgefiihrt wird, ist eine derartige Selbst-
festlegung hilfreich.

Zudem zeigen Erfahrungen, dass ein routinemifSiger Umgang mit Praktiken der
Selbstevaluation dazu fithren kann, dass der Sinn der ganzen Anstrengung, namlich sich
selbst iiber den eigenen Planungs- und Entwicklungsstand zu vergewissern, nicht mehr
sichtbar und erlebbar ist.
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Durchfiihrungsevaluierung

Programmevaluierung strategisch
Transferevaluierung administaty
operativ

Veran-  Auftrag- Teil-  Genehm.  Trainer Interessen-
stalter geber  nehmer  Behdrde vertretung

Abbildung 5: Evaluierungsmatrix zur Bestimmung von Verwendungszielen (Quelle: Noll 2000, S. 48)

Vor diesem Hintergrund hat es sich als sinnvoll erwiesen, tiber die Bestimmung von
Verwendungszielen hinaus die Gegenstinde und Methoden kontinuierlich zu tiberprii-
fen, also begleitend Bestandsaufnabmen und Situationsanalysen durchzufithren. Ge-
fragt wird dabei, ob man im Rahmen der Evaluation noch an den wichtigen Themen
und Problemen arbeitet. Methodisch realisiert sich dies beispielsweise mit dem Anlegen
eines Themen- bzw. Problemspeichers mithilfe von Kartenabfragen oder in Form eines
Brainstormings. Nach dem Zusammenfassen (,,Clustern®) in Sinneinheiten werden Prio-
ritdtensetzungen vorgenommen, um dann entsprechende Evaluationsziele zu definieren.
Bewihrt hat sich in der Praxis die sogenannte ,,SOFT-Analyse“. Die Buchstabenfolge
steht fir Satisfactions, Opportunities, Faults, Threats, also sinngemaf$ tibersetzt fiir
Starken und Chancen, Schwichen und Bedrohungen. Der Vorteil dieser Methode liegt
darin, dass sie gegenwarts- und zukunftsbezogene Dimensionen einbezieht.

Die Fragestellungen, die im

Rahmen der Selbstevaluation mit-

hilfe dieser Methode aufgearbeitet ( Gegenwart Zukunft 1
werden, konnen sich auf die Gesam- ‘ + | satisfactions Opportunities ‘
torganisation oder auf ausgewahlte L — | fauls Threats J

Bereiche der Mikroebene beziehen.

Die Ergebnisse werden gesammelt
Abbildung 6: Gegenwarts- und zukunftshezogene

und gewichtet, um weitergehende =
Dimensionen von SOFT

Handlungsziele und Verianderungs-

planungen zu entwickeln. Die Frage lautet, welche Themen/Arbeitsbereiche prioritar
zu bearbeiten sind. Wenn vor dem Hintergrund von Selbstevaluationen Veranderungen
eingeleitet werden, dann ist es notwendig, bereits bei der Planung von Interventionen
eine begleitende Uberpriifung derselben vorzusehen.
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Zum Teil sind Selbstevalua-
tionsverfahren in das berufliche Ziele festlegen S
Veranderungen planen

Verdnderungen umsetzen

Ergebnisse kontrollieren

Ziele tiberpriifen

Alltagshandeln des padagogisch
disponierenden Personals tiber-
gegangen. Fast jede Einrichtung

will ihre Akzeptanz tiberpriifen

und arbeitet deshalb zielgerich-
tet statistisches Material auf.  Abbildung 7: Schrittfolge bei Selbstevaluation
Dabei geht es um:

Fragen nach Belegungen pro Kurs,

Unterrichtsstunden pro Kurs,

Belegungsentwicklungen in Programmbereichen,

Ausfallquoten von Kursangeboten,

das Erreichen von gesellschaftlich benachteiligten Gruppen,

O O 0O 0O 0O

den Anteil von Angeboten fiir besondere Zielgruppen (z.B. Hartz-IV-Empfianger/

innen),

[e]

die Anzahl der vergebenen Nachlassregelungen,
o das Erreichen von bestimmten Altersgruppen,
o den prozentualen Anteil der Manner und Frauen etc.

Insbesondere im Zusammenhang mit einem einrichtungsinternen Berichtssystems kon-
nen auf diese Weise mittelfristige Trends reflektiert und notwendige Handlungskonse-
quenzen tiberpriift werden.

Selbstevaluation ist zu einem festen Bestandteil beruflichen Handelns von Erwach-
senen-/Weiterbildner/inne/n geworden. Gleichzeitig gewinnt sie insbesondere vor dem
Hintergrund der in der jingsten Vergangenheit im Kontext der Weiterbildung disku-
tierten Qualititsmanagementmodelle (- Kap. 5) eine zentrale Aufwertung. Denn die
im Rahmen von Qualititsmanagement zu erstellenden Handbiicher und Selbstreporte
basieren auf Prinzipien der Selbstevaluation.

Vor- und Nachteile der Selbstevaluation
Als Vorteile der Selbstevaluation sind zu nennen,

o dass von den Mitarbeitenden eine hohe Identifikation mit dem Prozess und den initiierten Interventionen
Zu erwarten ist,

o dass vorwiegend praxisrelevante Fragen von unmittelbarem Nutzen behandelt werden,

o dass leicht anwendbare Methoden zum Einsatz kommen kénnen.
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Gleichzeitig sind mit dieser Methode der Selbstreflexion auch Nachteile verbunden. In Weiterbildungseinrich-
tungen, die versucht haben, systematische Selbstevaluationen in ihr gemeinsames Handeln zu integrieren, wur-
de teilweise die Erfahrung gemacht,

o dass man ,auf der Stelle tritt”,
o dass die Teamdynamik eher hinderlich ist oder
o dass man nicht so recht wei, wo man anfangen soll.

In solchen Fallen kann es niitzlich sein, externe Beratung einzubeziehen oder eine externe Evaluation durchfihren
zu lassen. Letzteres hat im Rahmen der jiingsten Qualitdtsdebatte insbesondere im Zusammenhang mit Testie-
rungen und Zertifizierungen eine hohe Relevanz (= Kap. 5).

Externe Evaluationen oder Fremdevaluationen werden von einem unabhingigen Ex-
pertenteam durchgefiihrt. Thr Vorteil gegentiber der Selbstevaluation ist, dass mit einem
fremden Blick auf den Evaluationsgegenstand gesehen wird und dass der Evaluierende
nicht in mikropolitische Prozesse eingebunden ist, wie es die Mitglieder einer Organisa-
tion bei einer Selbstevaluation in der Regel sind. Bei externen Evaluationen handelt es
sich teilweise um Auftriage von tibergeordneten Stellen oder — wie in der jiingsten Ver-
gangenheit — von Einrichtungen selbst. Dass Einrichtungen selbst externe Evaluationen
in Auftrag geben, ist mit der Intention verbunden, mit den Ergebnissen zu werben und
insofern am Markt zu bleiben.

Fiir Fremdevaluationen gilt in Bezug auf die Festlegung der Verwendungsziele, der
Datenerhebung und -auswertung Ahnliches wie bei der Selbstevaluation. Auch hier ist
es bedeutsam, dass man sich auf ein Evaluationsziel verpflichtet und die fir die Beant-
wortung der evaluationsleitenden Frage wesentlichen Evaluationsgegenstinde integriert,
ohne das Evaluationsvorhaben zu iiberlasten. Auch hier kommen qualitative und quan-
titative Methoden zum Einsatz. Entsprechend der jiingst zu beobachtenden Tendenzen
zu Qualitdtsmanagement und Zertifizierung haben Fremdevaluationen derzeit einen
starken Organisationsbezug. Zu evaluierende Einrichtungen haben dabei auf die Zu-
sammensetzung des Expertenteams und die Zielbestimmung kaum Einfluss. Weniger an-
onym ist das sogenannte Peer-Review-Verfahren. Zwar handelt es sich hierbei ebenfalls
um ein Expertenteam von aufSen, dem man kritische Distanz gegeniiber der Einrichtung
unterstellt. Zugleich kann man aber auch mit einer hohen Empathie der Peers rechnen.

Beim Peer-Review-Verfabren geht es weniger um eine forschungsmethodisch gesi-
cherte Datenerhebung als um eine sachverstindige Beurteilung, die auf Kernprobleme
und potenzielle Entwicklungslinien hinweist und diese dem Auftraggeber verdeutlicht.
Die Peers stiitzen sich auf bereits vorhandene Daten und holen sich durch Befragungen
oder Begehungen (Audits) zusitzliche Informationen. Ein solches Verfahren kann prinzi-
piell auf der Systemebene, der Organisationsebene und der interaktiven Ebene der Lehr-/
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Lernsituation angewandt werden. Auf der organisationalen Ebene kommt der Ansatz
hdufig in der Startphase eines systematischen Organisationsentwicklungsprozesses zur
Anwendung. Das Peer-Review-Verfahren war beispielsweise handlungsleitend fiir die
Evaluation des nordrhein-westfilischen Weiterbildungssystems 1997, die mit einem dif-
ferenzierten Gutachten endete.

DEFINITION

Verfahrensschritte bei der Peer-Review-Evaluation gemaB Deutschem Institut
fiir Erwachsenenbildung (DIE)

Das DIE, das auf zahlreiche Erfahrungen mit Peer-Review-Evaluationen in Weiterbildungseinrichtungen verwei-
sen kann, strukturiert diese grob in folgende Verfahrensschritte:

O Zundchst wird gemeinsam vereinbart, was das Ziel und was der Gegenstand der Evaluation ist und wie das
Verfahren geregelt wird.

©  Daraufhin wird ein Evaluationskontrakt geschlossen, der Kosten, Zeiten, Pflichten und Arbeitsformen be-
schreibt.

o Seitens des DIE wird eine fachkundige Evaluationskommission berufen.

O In einem weiteren Schritt stellt die Organisation der Evaluationskommission eine Reihe von Daten und Doku-
menten zur Verfligung: Satzung, formulierte Ziele, Programme, Statistiken, Haushaltsplane, Organigramm etc.

o Auf der Grundlage der Dokumentenanalyse erstellt die Kommission einen Statusbericht und kristallisiert Fra-
gen an die Organisation heraus. Diese werden von der Einrichtung schriftlich beantwortet. Sie erhélt damit
einen AnstoB zur Selbstevaluation zu Themen, die von auBen als relevant angesehen werden.

O Bei einer Begehung der Einrichtung werden offene Fragen mit den Mitarbeitenden und der Leitung besprochen.

© Die Einrichtung erhélt dann einen Bewertungsbericht mit Entwicklungsempfehlungen. Diese werden mit der
Einrichtung abschlieBend kommuniziert.

Auf der interaktiven Ebene der Lehr-/Lernsituation wird eine Peer- Review-Evalua-
tion hdufig in Form von kollegialer Hospitation praktiziert. Im Vorfeld werden Be-
obachtungsperspektiven abgesprochen. In Verbindung mit dem Nachzeichnen realer
Verldaufe von Lehr- und Lernprozessen werden unterschiedliche Situationsdeutungen
ausgetauscht, um damit die Reflexionsqualitidt des eigenen piddagogischen Handelns
anzuregen.

Die verschiedenen Evaluationsansitze hat Liebald (1996) mit Polarititen wie
Lsummativ“ und ,formativ, ,intern“ und ,extern® bzw. ,selbst“ und ,,fremd* be-
schrieben. Diese und weitere Kriterien hat sie in einer Ubersicht mit den entsprechenden
Zuordnungen visualisiert.
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Merkmale

Evaluation von auBen;
Beteiligte sind nicht aktiv
eingebunden

Expertenberatung
Dialogcharakter

Beteiligtengruppen werden
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Abbildung 8: Evaluationsansétze (Quelle: Liebald 1996, S. 243)

luation.

ZUR REFLEXION

o Nennen Sie jeweils Vor- und Nachteile.

o Differenzieren Sie zwischen summativer und formativer Evaluation sowie zwischen Fremd- und Selbsteva-

o Entwickeln Sie Kriterien, wann welche Evaluationsform die angemessenere ist.

L—‘—l Lektiireempfehlung

o Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation (2002): Standards fiir Evaluation. K6In

o Liebald, C. (1996): Darstellung unterschiedlicher Evaluationsansatze. In: Landesinstitut fir Schule und Wei-
terbildung (Hg.): Gutachten fir die Vorstudie zur Evaluation der Weiterbildung. Soest, S. 237-274
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4.4 Die Fokussierung der Mikroebene: Evaluation als
traditionell erwachsenenpadagogische Aufgabe

Wie bereits angedeutet, ist die Evaluation von Lehr-/Lernprozessen traditionell Thema
der Padagogik. Bereits in den 1970er Jahren — in der Zeit der Bildungsreform — wur-
den zahlreiche Projekte zur Entwicklung und Erprobung neuer Weiterbildungsansitze
(Zielgruppenprojekte, Integration beruflicher und allgemeiner Bildung, zertifikats-
orientiertes Lernen, Modulsysteme im Sprachenbereich, Bildungsurlaub etc.) gefordert.
Mit der systematischen Evaluation der in diesem Zusammenhang entwickelten innova-
tiven Lehr-/Lernarrangements sollten die Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen und der
»padagogische Mehrwert“ der neuen Ansitze herausgefunden werden. Dabei gilt fiir
die Weiterbildung dasselbe wie fir die Evaluation im Schulbereich: ,,Das entscheidende
Anliegen bestand darin, herauszufinden, inwieweit die unter groffem Kostenaufwand
durchgefiihrten Projekte zu einer tatsichlichen Verbesserung der Curricula und dari-
ber hinaus der Schulwirklichkeit fithren* (Wulff 1972, S. 10). In dieser Phase war die
wissenschaftliche Begleitforschung stark vom Evaluationsgedanken gepragt und auf die
Anwendung messorientierter Verfahren fixiert.

In der Weiterbildungspraxis bedeutet Evaluation in erster Linie die systemati-
sche Riickkoppelung des vorab geplanten und in der Situation vollzogenen Lehr-/
Lernarrangements mit den Teilnehmenden — und zwar sowohl zu Beginn als auch im
Verlauf und am Ende von organisierten Lernveranstaltungen. Evaluation zielt also auf
eine Verbesserung der padagogischen Interaktion und wurde deshalb zum integralen
Bestandteil des erwachsenenpidagogischen Handelns.

Die systematische Anwendung von einfachen, praktischen Evaluationsformen in
der Lehr- und Lernpraxis als qualitative Bewertung von Einflussfaktoren auf die Kursar-
beit (z.B. die Einschitzung der padagogischen Qualitit der Teamer, die didaktische Auf-
bereitung des Inhalts und die Bewertung des Lernklimas) gehort insofern inzwischen
zu den Selbstverstandlichkeiten erwachsenenpiadagogischer Praxis. In einer Reihe von
Weiterbildungseinrichtungen werden auch guantitativ auswertbare, standardisierte In-
strumente wie Kursbeurteilungsbogen eingesetzt. Solche Bogen konnen von den Kurs-
leitenden zur Reflexion ihrer jeweiligen Praxis ausgewertet werden. Zur Forderung der
Qualitatsentwicklung werden sie z.T. auch den verantwortlichen Planern zuginglich
gemacht. So erhalten diese beispielsweise Informationen iiber Probleme der riumlichen
Ausstattung, des Service, der Organisation oder tiber die Einschitzung des Lernerfolgs,
des Kursverlaufs und des Teamers. Reischmann (2006) hat einen Kursbeurteilungsbo-
gen und ein entsprechendes EDV-unterstiitztes Auswertungsprogramm entwickelt.

Evaluation auf der Mikroebene orientiert sich an den Regelkreisen der Planung
und Entwicklung von Weiterbildung, die sich in den zentralen Phasen Bedarfser-
hebung, Planung, Durchfithrung und Auswertung vollziehen. Sie hat also eine didak-
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tische Reflexions- und eine Steuerungsfunktion. Trotz zahlreicher Anstrengungen bei
der Entwicklung von Instrumenten zur Evaluation der padagogischen Interaktion blei-
ben zahlreiche Schwierigkeiten bestehen. Diese lassen sich darauf zuriickfithren, dass
padagogische Interaktionen hochkomplexe Prozesse sind. In der erwachsenenpadago-
gischen Alltagspraxis ist es kaum moglich, derart ausdifferenzierte Evaluationsinstru-
mente zu entwickeln und anzuwenden, durch die alle Zusammenhinge kontrolliert

werden konnten.

BEISPIEL

Mogliche Schwierigkeiten bei der Evaluation

Der Lererfolg einer WeiterbildungsmaBnahme lasst sich in der Regel nur ansatzweise aufdecken. Nach den
nicht-intendierten Ergebnissen wird selten gefragt. Eine gut durchdachte Lernzielkontrolle zum Abschluss ei-
ner Veranstaltung vermag zu klaren, tiber welche Wissensbestande die Teilnehmenden verfiigen. Ausgeblendet
bleibt dabei in der Regel die Frage, ob die Lernenden bereits vor Veranstaltungsbeginn Gber dieses Wissen
verfiigt haben. Genau so kénnen bewertende Riickmeldungen zur Gruppenatmosphare héchst unterschiedliche
Ursachen haben (ihnen kann man sich vielleicht noch mit gemeinsamen Reflexionsprozessen nahern). Auch
kann das gleiche Trainerverhalten je nach Lermerfahrungen und -erwartungen von einem Lerner positiv beurteilt
werden und bei einem anderen Lerner Missmut auslsen.

Qualitit in sozial organisierten Lehr- und Lernprozessen basiert auf Zuschreibungspro-
zessen der an der Lehr-/Lerninteraktion beteiligten Akteure. Qualitit ist deshalb immer
wieder neu mit den Teilnehmenden auszuhandeln. Eine teilnehmerorientierte Gestal-
tung der Lehr-/Lernarrangements verlangt immer wieder Situationen der Riickversiche-
rung und der Thematisierung des Lernprozesses. Gerade in der allgemeinen Weiterbil-
dung bieten sich prozessbegleitend beispielsweise die folgenden Evaluationsformen an:
o die Thematisierung der Erwartungen am Beginn des Lehr- und Lernprozesses,

o die kontinuierliche prozessbegleitende Beurteilung und Riickmeldungen der Teil-

nehmenden und

o die Uberpriifung der realisierten Erwartungen am Ende des Prozesses.

Aufler der Vergewisserung und der weitergehenden Planung seitens des fir die Gestal-
tung der padagogischen Prozesse Verantwortlichen bietet eine derartige Evaluation Ler-
nenden Gelegenheit, den eigenen Lernprozess zu reflektieren.

Anders ist die Situation, wenn es um abschlussbezogenes Lernen geht. Hier sind an-
dere Evaluationsformen gefragt: Bei einem stark lernzielorientierten Unterricht, der in der
Weiterbildung insbesondere die Programmbereiche Sprachen und berufliche Weiterbil-
dung betrifft, bietet es sich an, den Teilnehmenden Moglichkeiten zur Selbstiiberpriifung
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des Gelernten an die Hand zu geben und auf die Teilnahme an einer Prifung vorzube-
reiten. Voraussetzung fiir die erwachsenengerechte Gestaltung einer solchen Priifung ist
die genaue und transparente Beschreibung der Lernziele. Fir die Lernenden muss nach-
vollziehbar sein, welche Wissensbestinde in dem einzelnen Angebot vermittelt werden
sollen und welches Lernmaterial ihnen zusatzlich zum Unterricht zur Verfigung steht.
Die Lernzieliiberpriifungen sollen sich dann ausschliefSlich auf die definierten Lernziele
beziehen. In der Weiterbildungspraxis wird sich diese Evaluationsform in der Regel auf
abfragbares Wissen konzentrieren. Zwar wurden besonders im Fremdsprachenbereich
auch weitergehende kompetenzerfassende Lernzieliiberprifungen wie beispielsweise der
»Szenarioansatz“ entwickelt. Diese sind jedoch nur mit aufwendigen Supportstrukturen

realisierbar.

Evaluationsformen in der Erwachsenenbildung

Bei der Evaluation der erwachsenenpddagogischen Praxis lassen sich grob gesehen
o die Planungsevaluation,

o die Prozessevaluation,

o die Ergebnisevaluation und

o die Transferevaluation unterscheiden.

Die methodischen Vorgehensweisen variieren entsprechend.

Fiir die Planungsevaluation ist wichtig, dass sich die padagogisch Verantwortlichen ein
differenziertes Bild von den angesprochenen Teilnehmenden im Zusammenhang mit
den angestrebten Lehr- und Lernzielen machen. Leitfragen kénnen sein:

o  Welche Motive sind zu erwarten?

o Welche Lernvoraussetzungen wird die Zielgruppe mitbringen?

o An welche Erfahrungen kann voraussichtlich angekniipft werden?

Vor dem Hintergrund der zu diesen Fragen generierten Informationen wird das Ange-
bot inhaltlich strukturiert, werden Lernhilfen erarbeitet und wird das Lehrarrangement
konkret gestaltet. Es ist wichtig, darauf zu achten, dass die Planungsevaluation glaub-
wirdig bleibt: Die in der Weiterbildung haufig zu Beginn einer Veranstaltung gestellte
Frage nach den Lernerwartungen eroffnet zwar scheinbar ein volles Mitspracherecht,
aber die Lernenden haben zu diesem Zeitpunkt oft keinen umfassenden Uberblick iiber
den Lerngegenstand. Insofern ist die Planungsevaluation glaubwiirdiger, wenn es ge-
lingt, die Vorplanungen des Lehrenden mit den Teilnehmerwartungen zu verschrin-
ken. Dies setzt voraus, dass der Lehrende seine Planungen zunichst einmal transparent
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macht und dann geeignete Methoden zur Kommentierung bzw. zur Veranderung bereit-

stellt. Beispielsweise konnen dies sein:

o raumliche Aufstellung der Lernenden nach vorgegebenen Kriterien (die das Inter-
esse, die Lernvoraussetzungen, die bevorzugten Methoden betreffen konnen),

o Partnerinterviews zur Planung des Angebots und zu den individuellen Vorausset-
zungen und Erwartungen,

o ergebnisorientierte Kleingruppengespriche: ,,Der Kursplan und unsere Lernerwar-
tungen®,

o Bewertung der Teilthemen nach Kriterien (wichtig, weniger wichtig, unwichtig).

Bei der Prozessevaluation steht — wie der Name schon sagt — der Prozess im Vorder-

grund. Hierbei ist es wichtig, den geeigneten Evaluationszeitpunkt zu finden. Oft bietet

sie sich im Anschluss an eine inhaltliche Phase (z.B. nach der Einfithrung in das Thema,
nach einem zentralen Thema etc.), zum Abschluss eines zeitlichen Strukturelementes

(z.B. Ende eines Seminartages) oder etwa bei auftretenden Schwierigkeiten an. Metho-

disch (hier mit Visualisierung) empfehlenswert ist ein Blitzlicht, bei dem jeder Teilneh-

mende kurz die Moglichkeit hat, eine Fragestellung zu bewerten, ohne dass dieses in der

Gruppe kommentiert werden darf. Andere Formen sind:

o Soziometrische Darstellung der Gruppensituation: Die Gruppe stellt sich, ohne
zu sprechen, im Raum so auf, dass dies moglichst der gemeinsamen Einschdtzung
der Gruppensituation entspricht, und diskutiert nach einer Pause die Situation und
Veranderungsmoglichkeiten.

o Die Lernenden werden mit einem Fragebogen konfrontiert, in dem sich die Items
auf die Inhalte, den Prozess, die Methoden und die/den Kursleitende/n beziehen
konnen und die Antwortmoglichkeit Differenzierungen zuldsst (stimme vollstian-
dig, teilweise, gar nicht zu).

o Ampel-Feedback: Neben einer grinen (positiv), einer gelben (neutral) und einer
roten (negativ) Karte konnen individuell beschriebene Moderationskarten ange-
bracht werden.

o Kursthermometer: Auf einer Wandzeitung wird ein grofSes Thermometer aufge-
malt; jeder Lernende hat die Méglichkeit, zu jedem Zeitpunkt Kommentare anzu-
bringen.

o Zielscheibe: Eine Zielscheibe wird in vier Teilen dargestellt (Referent, Inhalt,
Gruppe, Zielerreichung), alle Lernenden konnen mit Punkten ihre Zufriedenheits-
grade angeben.

o Planetenclustering: Als Planet dient eine runde Moderationskarte, die mit ,,Inhalt,
»~Methoden*, ,,Gruppensituation, ,,Raumgestaltung*, ,,Kursleiterverhalten“ o.A.
beschriftet ist; auf angedeuteten Umlaufbahnen konnen Punkte und Kommentare
angebracht werden.
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o  Eisbergmethode: Ein aus dem Wasser zum blauen Himmel hin ragender Eisberg
wird auf eine Wandzeitung aufgemalt; mit unterschiedlich farbigen Punkten kon-
nen Inhalte, Kursleiterverhalten, Praxisrelevanz, Methoden o.A. bewertet werden.

o Entscheidungsmethode: Wichtige Fragen konnen mit geeigneten Methoden zur Ent-
scheidung gebracht werden. Beispielsweise kann die Frage nach ,,Korpertibungen
zwischendurch® mit Punkten in den Kategorien ,,lehne ich ab, eher skeptisch, wa-
rum nicht, auf alle Falle“ auf einer Wandzeitung zur Entscheidung gestellt werden.

o Beobachtung: Die Lernenden erhalten in einer fiir die anderen transparenten
Weise Beobachtungsauftrage und schildern das Ergebnis und ihre Bewertungen der
Gruppe, die dann dartiber sprechen kann.

Evaluationskriterien von Lehr- und Lernprozessen in der Erwachsenenbildung

Fiir die erwachsenenpéddagogisch orientierte Evaluation von Lehr- und Lernprozessen hat Gerl (vgl. 1983,
S. 25ff.) eine Reihe von zu beachtenden Kriterien formuliert:

o Die Selbstverantwortlichkeit der Lernenden fiir ihren Lernprozess soll geférdert werden.

o Die Unterschiedlichkeit von Prozess und Ergebnis soll berlicksichtigt werden.

o Die Evaluationsmethoden sollen dem Einzelnen die Chance zur Selbstk/&rung einrdumen.
o Dieindividuellen Erwartungen und Wahmehmungen sollen kommunizierbar werden.

o Die Methoden sollen den Beteiligten helfen, ihre Beurteilungen auszudriicken, was nicht immer nur verbal
geschehen muss.

o Die Methoden sollen anregen, auch nicht-intendiertes Lernen zu thematisieren.

o Die Methoden sollen allen Teilnehmenden eine Beteiligungs- und Gestaltungschance einrdumen.

Bei der Ergebnisevaluation wird das Ergebnis in Relation zu den Zielen in den Blick
genommen. Dabei sind die intendierten und die faktischen Ergebnisse zu unterscheiden.
Ergebnisevaluationen zum Ende des Angebots gehoren heute zur erwarteten Qualitits-
kontrolle. Wenig ergiebig sind allgemeine, ungerichtete Gespriache am Ende der Ver-
anstaltung, da zu diesem Zeitpunkt gewisse Verzerrungen in der Wahrnehmung nicht
auszuschliefSen sind. Ironisch formuliert kann das Ende des Kurses allein schon zu po-
sitiven Riickmeldungen fiithren. Fiir die Ergebnisevaluation bieten sich natirlich fast
alle Methoden an, die auch bei der Prozessevaluation zum Einsatz kommen. Dariiber
hinaus seien aber noch einige weitere beispielhaft skizziert:
o Lernbericht: Die Teilnehmenden werden aufgefordert, zu wenigen Fragestellungen
individuell einen kurzen Lernbericht abzufassen, der auch mitgeteilt werden kann.
o Satzerginzungen: Jede/r Lernende erhilt einen Bogen mit begonnenen Sitzen wie
»In diesem Angebot habe ich ... gelernt.
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o Vergleich von Erwartungen und Ergebnissen: Zu Beginn des Angebots wurden in
einem Diagramm die Erwartungen im Hinblick auf Arbeitsklima und konkrete Er-
gebnisse mit Punkten erhoben; diese Wandzeitung wird nun nochmals unter dem
Kriterium der Lernerfahrungen mit andersfarbigen Punkten bewertet.

o Selbstformulierte Lerntests: Die Teilnehmenden entwerfen einen Lerntest, der im
Kurs eingesetzt wird.

Die Durchfithrung von Transferevaluation ist schwierig. Hierbei geht es um die Eva-
luation der Anwendung des Gelernten in der Alltagspraxis. Die Schwierigkeit besteht
darin, dass die Teilnehmenden nach Veranstaltungsabschluss nur schwer zu erreichen
sind, weshalb hier haufig Telefoninterviews oder postalische Befragungen eingesetzt
werden.

ZUR REFLEXION

Stellen Sie sich ein Szenario vor, in dem Sie in einer Weiterbildungseinrichtung intern einen Programmteil
evaluieren wollen.

o Wie gehen Sie vor?

o Definieren Sie den Evaluationsgegenstand.
o Wie lautet lhre zentrale Evaluationsfrage?
o Welche Methoden bieten sich an?

o Wer ist Adressat der Evaluationsergebnisse?

O Welche unterschiedlichen Interessen kénnen ins Spiel kommen?

l!n!!] Lektiireempfehlung

Zum Thema der padagogischen Evaluation gibt es mittlerweile sehr praxisorientierte Arbeitshilfen.
Als immer noch zu empfehlender Klassiker gilt das folgende Buch:
o Gerl, H./Pehl, K. (1983): Evaluation in der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn

Reischmann hat in seinen Arbeitshilfen gut verstandlich und praktisch duBerst anregend Theorie und Praxis der
Evaluationsformen in der Weiterbildung zusammengestellt:

O Reischmann, J. (2006): Weiterbildungs-Evaluation — Lernerfolge messbar machen. 2. Aufl. Neuwied



Zusammenfassung und Ausblick

4.5 Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Evaluation in der Weiterbildung ganz unterschied-
liche Systemebenen betreffen kann: das Weiterbildungssystem als Ganzes, die Weiter-
bildungseinrichtung und die Mikroebene der konkreten Lehr-/Lerninteraktion. Dabei
ist die Mikroebene der traditionelle Fokus von Evaluation in der Weiterbildungspraxis.
Auch wurde sichtbar, dass Qualitdt und Evaluation in einem sehr engen Verhiltnis zuei-
nander stehen. Die Evaluation des Lehr-/Lernprozesses ist gewissermafSen eine zentrale
Aufgabe der in der Weiterbildung professionell Tatigen. Sie dient der kontinuierlichen
Verbesserung der Weiterbildungspraxis und der Professionalisierung der Weiterbildner/
innen selbst. Vor dem Hintergrund des engen Zusammenhangs von Qualitit und Eva-
luation miissten Evaluationsaufgaben und -verfahren im Zuge der jiingsten Debatte um
Qualititsmanagement eine Aufwertung erfahren — schliefSlich werden Weiterbildungs-
einrichtungen in den Weiterbildungsgesetzen auf die Durchfithrung von Evaluation auf
unterschiedlichen Handlungsebenen verpflichtet. Gleichzeitig ist auch beobachtbar,
dass der Zusammenhang zwischen Qualititsmanagement und traditionellen padagogi-
schen Evaluationsaufgaben nicht offensiv hergestellt wird. Implizit fliefSt zwar das tradi-
tionell padagogische Wissen zu Evaluation in die Debatte um Qualititsmanagement in
Einrichtungen ein, explizite und ausdriickliche Bezugnahmen lassen sich bislang noch
vermissen.

Wie in Kapitel 5, das ausgewihlte Ansitze zum Qualititsmanagement vorstellt, ge-
zeigt werden wird, konzentrieren sich die meisten Qualititsmanagementansitze primar
auf die Optimierung der Kontextbedingungen (die organisatorischen Ablaufe, die Infor-
mation und Beratung, die infrastrukturellen Bedingungen oder die Qualifikationsvor-
aussetzungen beim padagogischen Personal). Diese organisationsbezogene Ausrichtung
kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass der Diskurs um Qualititsmanagement aus
dem wirtschaftswissenschaftlichen Bereich kommt und deshalb der pidagogische Bezug
den Modellen nicht inhirent ist. Insofern fehlt vielen Qualititsmanagementansitzen die
Verbindung zu dem Kern der Bildungsarbeit: dem Lehr-/Lernprozess. Genau an dieser
Stelle kann die klassische padagogische Evaluation fiir Qualititsmanagement fruchtbar
gemacht werden und ein Teil dessen ausgleichen, was in Qualititsmanagementansitzen
vielfach ausgeblendet wird.
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5. Uberregional und weiterbildungspolitisch
relevante Modelle

In diesem Kapitel geht es darum, die im Kontext der Weiterbildung bundesweit relevan-
ten Qualitditsmanagementmodelle sowie landesspezifische Initiativen mit tiberregiona-
ler Bedeutung darzustellen. Dies bedingt zwangslaufig eine Auswahl, da in der Praxis
eine nahezu untiberschaubare Vielfalt von Qualititsmanagementansitzen vorherrscht
(= Kap. 3).

Foderalismus und Qualitétssicherung

Aufgrund der Kulturhoheit der Lander variiert die jeweilige fiir die Weiterbildung geltende Gesetzesgrundlage
(Melms 2002) und damit auch die Strukturierung der Weiterbildung (= Kap. 3). Dies wirkt sich auf die initi-
ierten MaBnahmen zur Qualitétssicherung aus. AuBer den jeweiligen Landerspezifika zeigen sich Differenzen
zwischen beruflicher und allgemeiner Weiterbildung: Dominiert im Kontext der beruflichen Weiterbildung
die Anwendung der ISO-Normenreihe, so zeigen sich die Einrichtungen der allgemeinen Weiterbildung noch
unentschieden.

Bundesweit bedeutsam sind die aus dem wirtschaftlichen Sektor stammende, auf orga-
nisationale Prozesse gerichtete [ISO-Normenreihe und die Selbstbewertung nach EFQM.
Sie konnen gewissermaflen als die prominentesten Ansitze eingeordnet werden. Sie
wurden fiir den Bereich der Weiterbildung in modifizierter Form nutzbar gemacht und
bilden mit Begriffen wie Kundenorientierung, Prozessverbesserung, Selbst- und Fremd-
evaluation einen wesentlichen thematischen Fundus: Durch beide Ansitze sind die he-
terogenen, zum Teil auf Abgrenzung zielenden qualitdtssichernden MafSnahmen von
Einrichtungen, Tragern, Land und Bund im Kontext der Weiterbildung im weitesten
Sinne angeregt worden (Stiftung Warentest 2008; Kalman 2007). Beide Modelle wer-
den im Folgenden dargestellt (- Kap. 5.1.1 und 5.1.2). Zudem wird im Anschluss an
die Darstellung der ISO-Normenreihe das Modell AQW vorgestellt. AQW basiert auf
den Prinzipien der ISO-Normenreihe und leistet eine Interpretation derselben fir den
Bildungsbereich. Die Buchstaben AQW stehen dabei fiir ,,Ausweis fiir Qualitdt in der
Weiterbildung“. Als bundesweit relevant kann zudem das Modell der Lernerorientierten
Qualititstestierung (LQW) betrachtet werden. Es geht auf ein Projekt der Bund-Lander-
Kommission im Auftrag des BMBF und des Landes Niedersachsen zuriick und wurde
am ArtSet Institut gemeinsam mit Vertretern aus Wissenschaft und Praxis entwickelt
(= Kap. 5.1.3). LQW wurde ausdriicklich fiir die Weiterbildungsbranche konzipiert. Es
wird in einer berarbeiteten Fassung im Rahmen eines von ArtSet und DIE durchgefiihr-
ten Projekts bundesweit in Weiterbildungseinrichtungen eingefiihrt. Von ibergreifender
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Relevanz ist auch das Bildungs-Qualitits-Management-Zertifikat (BQM). Dieses wurde
vom BBB herausgegeben und zielt darauf, die in der AZWYV formulierten Anforderungen
fur Bildungseinrichtungen handhabbar zu machen (= Kap. 5.1.4).

Landesspezifische Initiativen mit tiberregionaler Bedeutung sind das Bremer Mo-
dell der ,,Mittleren Systematisierung®, das Giitesiegel des Stadtstaates Hamburg und
das QES, das aus einem vom sichsischen Staatsministerium und dem ESF finanzierten
Projekt hervorgegangen ist. Diese Ansitze sind weiterbildungspolitisch von Interesse
und werden ebenfalls im Folgenden vorgestellt (- Kap. 5.2.1 bis 5.2.3).

In der aktuellen Qualititsdebatte erfahren die Nachfragenden/Kunden von Bil-
dungsangeboten eine besondere Aufwertung. Krekel/Sauter (2002) sehen hier bereits ei-
nen Paradigmenwechsel im Diskurs um Qualitit in der Weiterbildung. Charakteristisch
fiir diese Tendenz sind Aktivitaten rund um den Bildungstest der Stiftung Warentest.
Dieser wird abschliefSend in einem Exkurs skizziert (— Kap. 5.3).

Die Darstellung der Modelle folgt einer einheitlichen Gliederungsstruktur. Be-
schrieben werden zunichst
o der Entstehungskontext,

o der Aufbau,
o der Ablauf des Qualitidtsentwicklungsprozesses und
o der Schwerpunkt des Qualitdtsmodells.

Ziele von Qualitatssicherungssystemen

Ein Ziel von Qualitatssicherungssystemen besteht darin, Vergleichbarkeit zwischen Einrichtungen herzustellen
und zugleich auf die Eigenheiten jeder einzelnen Einrichtung bestmdglich anwendbar zu sein. Die Einschétzung
der Modelle erfolgt daher anhand der beiden Fragen:

o Wie wird in dem Modell das jeweils Spezifische der Einrichtungen beriicksichtigt?

o Ermédglicht das Modell einen Vergleich zwischen den Einrichtungen?

Die Beriicksichtigung von Spezifitit bei gleichzeitiger Erhaltung der Vergleichbarkeit
ist eine schwer einlosbare Anforderung, wenn man sich die heterogene Weiterbildungs-
landschaft vor Augen fiihrt.

Die spezifische Strukturiertheit des Feldes ist ein zentraler Faktor dafr, dass stark
standardisierte Modelle der Qualititssicherung mit engen inhaltlichen Vorgaben die Aus-
differenziertheit des Feldes und die Unterschiedlichkeit der Weiterbildungseinrichtungen
nur schwer widerzuspiegeln vermogen. Die Beriicksichtigung von Unterschiedlichkeit
und die Schwierigkeit, dies einzulosen, stehen der Absicht gegeniiber, durch Qualitats-
entwicklungs- und Zertifizierungsmodelle Transparenz in die uniibersichtliche Weiter-
bildungslandschaft zu bringen und einen Vergleich zwischen Einrichtungen zu initiieren.
Wie mit dieser Ambivalenz umgegangen wird, ist ein weiteres Kriterium bei der Beur-
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teilung der Modelle. Das Verhiltnis zwischen der Berticksichtigung von Spezifitat und
der Herstellung von Vergleichbarkeit wirkt sich auf die Gewichtung von Selbst- und
Fremdevaluation aus. Deshalb werden die Modelle auch nach dem in ihnen angelegten
Verhiltnis von Fremd- und Selbstevaluation bewertet.

Vor dem Hintergrund, dass Qualitdtsmodelle im Bildungsbereich betrachtet wer-
den, werden zudem lern- und bildungsprozessbezogene Kriterien zur Beurteilung her-
angezogen:

o Wie losen die Modelle den Umgang mit der Differenz von Vermittlung und Aneig-
nung respektive die begrenzte Steuerbarkeit des Lernens und

o wie werden in den Modellen die Besonderheiten von Lebr-/Lerninteraktionen be-
riicksichtigt?

5.1 Bundesweit relevante Modelle
5.1.1 Externe Zertifizierung und Wirtschaftsnihe: Die ISO-Normenreihe

Beschreibung des Modells

Die DIN EN ISO 9000ff. wurde 1987 herausgegeben. Sie ist eine international an-
erkannte Normenreihe, die anfinglich insbesondere im produzierenden Sektor ange-
wandt wurde. Mit ihr wurde ein neues Qualitdtsverstindnis eingefithrt, in dem sich
die Qualitatsbemiithungen nicht mehr nur auf die Qualititspriiffung am Ende des Pro-
duktionsprozesses beziehen. Stattdessen wird der Prozess der Produkterstellung zum
Gegenstand der Qualitatsbemithungen. Damit dndert sich das Verstindnis dafiir, wer
als Kunde begriffen wird. Kunde ist nicht mehr nur der externe Abnehmer eines Pro-
dukts. Kunde ist auch die nachgelagerte Arbeitsstelle in Relation zu der vorgelagerten
Arbeitsstelle; d.h. die einzelnen Arbeitseinheiten einer Organisation werden als eine
Kunden-Lieferanten-Kette verstanden, bei der eine vorgelagerte Stelle die qualitativen
Erwartungen der nachgelagerten Stelle zu bedienen hat.

Zu Beginn der 1990er Jahre dehnt sich die Bedeutung der Norm sukzessive aus.
Aufgrund breiter Akzeptanz und Durchdringung unterschiedlicher Sektoren konnte
sich die Norm als international anerkanntes Zertifizierungssystem durchsetzen. Die
Ausdehnung erfolgte im Schneeballsystem: Auftraggebende Unternehmen erwarten
von ihren Zulieferern zunehmend einen Qualitidtsnachweis in Form einer Zertifizie-
rung. Auf diese Weise werden Unternehmen gezwungen, sich zertifizieren zu lassen.
Ansonsten drohen Auftrige verloren zu gehen. Diese Mechanismen im produzierenden
Sektor und die Forderung von Qualititsnachweisen haben sich auf den Dienstleis-
tungsbereich ausgewirkt: Auch Dienstleistende miissen sich seit den 1990er Jahren
zunehmend einer Zertifizierung stellen und die Qualitit ihrer Arbeit dokumentieren.
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Im Rahmen der inzwischen mehrfach revidierten Normenreihe hat insbesondere die
Prozessorientierung zugenommen (Pfitzinger 2009). Verbunden ist dies mit der Auffor-
derung, kontinuierlich an der Verbesserung der Prozesse zu arbeiten. Zudem wurde die
zunichst technisch durchsetzte Sprache modifiziert, was den Anschluss an den Dienst-
leistungsbereich erleichterte. Insgesamt konnen die Revisionen der DIN EN 9000ff. als
eine Offnung hin zu TQM, EFQM und einer ganzheitlichen Organisationsentwicklung
gelesen werden (vgl. Wuppertaler Kreis/ CERTQUA 2002, S. 25ff.; Pfitzinger 2009).
Im Bildungsbereich wurde die ISO-Normenreihe durch die Firma CERTQUA (www.
certqua.de; vgl. Orru 2001, S. 65ff.) bekannt.

Die CERTQUA ist ein gemeinsames Unternehmen der Bundesvereinigung der
Deutschen Arbeitgeberverbiande, des Deutschen Industrie- und Handelskammertags,
des Zentralverbands des Deutschen Handwerks und des Wuppertaler Kreises e.V. Sie
wurde 1994 mit dem Ziel gegriindet, durch Forderung und Zertifizierung von Qua-
lititsmanagementsystemen die Qualitdt und Transparenz in der beruflichen Bildung
zu steigern (vgl. Wuppertaler Kreis/ CERTQUA 2002, S. 109; Orru 2001; Doerr/Orru
2000). Die Zulassung als Zertifizierungsstelle erhielt CERTQUA am 1. August 1996
(Orru/Pfitzinger 2005).

Die Firma CERTQUA hat die von der Industrie stammende Normenreihe fiir den
beruflichen Bildungsbereich nutzbar gemacht — wenngleich die Verfahren der Zertifi-
zierung auch von Einrichtungen der allgemeinen Weiterbildung durchlaufen werden
konnen. Sie zertifiziert das nach der ISO-Norm aufgebaute Qualititsmanagement von
Bildungseinrichtungen und ist von der Triagergemeinschaft fiir Akkreditierung (TGA)
offiziell dafiir zugelassen.

Die revidierte DIN EN ISO ist explizit auf die Prozessebene gerichtet und zielt
mit einem kundenorientierten Qualititsmanagementsystem auf eine systematische
Fehlerverhiitung. Indem alle qualititsrelevanten Prozesse fixiert werden, gilt es im
Bereich der Weiterbildung, ,,die Qualitit der Bildungsangebote systematisch zu er-
zeugen“ (Wuppertaler Kreis/ CERTQUA 2002, S. 43). Dabei basiert das Modell auf
einem Regelkreis, der sich aus den folgenden fiinf Qualititsmanagement-Elementen
zusammensetzt:

o Verantwortung der Leitung,
Management von Ressourcen,
Produktrealisierung,

Messen, Analysieren und Verbessern,

O O O O

kontinuierliche Verbesserung des Qualititsmanagementsystems.
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Abbildung 9: Das Modell eines prozessorientierten Qualitdtsmanagementsystems nach 1SO 9001
(Quelle: Wuppertaler Kreis e. V./CERTQUA 2002, S. 19)

Die aufgefiihrten funf Bereiche sind in Teilsegmente gegliedert, die ihrerseits mit Nor-
menforderungen versehen sind. Dabei zielt die ISO-Normenreihe auf die externe Zer-
tifizierung. Diese wird, wie bereits angedeutet, im Fall der beruflichen (Weiter-)Bildung
von den durch die Firma CERTQUA anerkannten Auditoren durchgefiihrt. Grundsitz-
lich sind fiir die Zertifizierung die Dokumentation der Unternehmensprozesse entlang
des Normenanforderungskatalogs und die damit verbundene Erstellung eines Quali-
taitsmanagementhandbuchs erforderlich. Damit fordert das ISO-Modell zu einer syste-
matischen Dokumentation der Ablauf- und Aufbauorganisation auf, die als Grundlage
zur Analyse von Entwicklungsmoglichkeiten genommen wird und Gegenstand der Be-
gutachtung der Auditoren ist. Anschlieffend wird die Organisation einem Audit unter-
zogen, bei dem die dokumentierten Abldufe und beschriebenen MafSnahmen gepruft
werden. Auf der Basis des Audits verfassen die Auditoren einen Auditbericht, der tiber
die Zertifizierung entscheidet. Die Zertifizierung muss alle drei Jahre wiederholt wer-
den, wobei jihrlich (Zwischen-)Audits zu bewiltigen sind. Zudem nimmt die Firma
CERTQUA einmal pro Jahr stichprobenartig eine Priifung der zertifizierten Bildungs-
einrichtungen vor (vgl. Doerr/Orru 2000, S. 21).
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Einschdtzung des Modells

Hinsichtlich der Frage, wie mit der Ambivalenz zwischen der Anwendbarkeit auf un-
terschiedliche Einrichtungen und der Sicherung von Vergleichbarkeit von Bildungsein-
richtungen umgegangen wird, ldsst sich beziiglich der ISO-Normenreihe Folgendes fest-
halten: Dadurch, dass die Formulierungen und Anforderungen sehr abstrakt gehalten
sind und die Einrichtungen sich tiber ihre Qualititspolitik verstindigen miissen, konnen
einrichtungsbezogene Schwerpunkte gesetzt werden. Damit ist eine Anpassung des Mo-
dells an die unterschiedlichen Bediirfnisse der Einrichtungen gesichert (vgl. ebd.), so
dass ein auf den spezifischen Kundenkreis bezogenes Qualititsmanagementsystem auf-
gebaut werden kann. Gleichzeitig existieren verbindliche Vorgaben fiir eine Zertifizie-
rung. Dieses schriankt den Grad an Offenheit gegeniiber einer einrichtungsindividuellen
Zertifizierung ein. Die begrenzte Offenheit gegeniiber einer einrichtungsindividuellen
Zertifizierung ist der Vergleichbarkeit von Einrichtungen zutrdglich. Die Vergleich-
barkeit wird dartiber hinaus durch die externe, an Vorgaben orientierte Begutachtung
durch unabhingige Gutachter gesichert. Dieses lasst Aussagen zu der Gewichtung von
Fremd- und Selbstevaluation zu: Indem das Verfahren auf eine externe Zertifizierung
zielt, setzt das Modell auf Fremdevaluation. Unterstrichen wird der Priifcharakter des
Modells durch die verwendeten Begriffe Priifung, Uberwachung, Kontrolle etc. Gleich-
zeitig enthalten die Dokumentation der Prozesse sowie die Verpflichtung, zu messen, zu
analysieren und zu verbessern, selbstevaluative Elemente. Sie vermogen die Selbstrefle-
xion der Organisation anzustofSen.

Obwohl es das Ziel von Qualitditsmanagement in Weiterbildungseinrichtungen
ist, ,die Qualitit der Bildungsangebote systematisch zu erzeugen® (Wuppertaler Kreis/
CERTQUA 2002, S. 43), ist die Integration von lehr-/lernprozessbezogenen Kriterien
vage. Eine ausdriickliche Betrachtung der Qualitat der Lehr-/Lernprozesse findet sich
nicht. Die ISO-Norm ist vielmehr auf all diejenigen Prozesse konzentriert, die den Lehr-/
Lernprozess vorbereiten. Als Indikatoren hierfiir gelten Kundenriickmeldungen sowie
Vermittler-, Abbrecher- und Besteherquoten. Eine elementare Rolle spielen hierbei Teil-
nehmerbefragungen. Mit ihnen soll die Wahrnehmung der Kunden integriert werden.
Gegenstand der Befragung konnen sein: die riumliche und technische Ausstattung, die
didaktische Qualitit des Seminars, die Bewertung der Inhalte sowie die Zufriedenheit
mit dem Seminar im Allgemeinen und der Seminarorganisation im Besonderen. Auch
sind die QualititsmafSstibe externer Auftraggeber wie z.B. diejenigen des Arbeitsamts
zu berticksichtigen. Die Qualitat der Lehrenden wird formal tiber Qualifikationsprofile
und dokumentierte Fortbildungen erschlossen.

Eine Schwiche der Norm besteht darin, dass ein wesentlicher Teil der padagogi-
schen Arbeit gerade nicht aufgegriffen wird und eine explizite Bezugnahme des Modells
auf Besonderheiten der Lehr-/Lerninteraktion sowie die begrenzte Steuerbarkeit von
Lernprozessen fehlen. Hinzu kommt, dass es dufSerst problematisch ist, die Zufrieden-
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heit der Teilnehmenden als wesentlichen Indikator fiir die Qualitat der Bildungsarbeit
heranzuziehen (zu dieser grundsitzlichen Problematik der Qualititsmessung im Bil-
dungsbereich vgl. Gieseke 1997, S. 39).

Zufriedenheit ist eine subjektive Zuschreibung, die per se nichts tiber den Lernfort-
schritt respektive die Qualitdt des Lernprozesses auszusagen vermag. Da sich Entwick-
lungsprozesse gerade dadurch auszeichnen, dass Phasen der Miuhsamkeit und Unlust
ausgehalten werden miissen, ist es denkbar, dass zeitweilig Unzufriedenheit vorliegt,
wenngleich der Lernfortschritt — als Ziel der Bildungsmafinahme — sehr hoch sein kann.
Gleiches gilt auch umgekehrt, dass Teilnehmende hochzufrieden sind, ohne dass sie
gelernt haben. Dies kann beispielsweise dann der Fall sein, wenn das Teilnahmemotiv
weniger auf Lernen als auf den Genuss geselligen Klientelismus (Harney/Markowitz
1987) gerichtet gewesen ist. Deshalb gewinnen Qualitdtsaussagen erst dann Aussage-
kraft, wenn sie in einen Bezugsrahmen gestellt werden. Damit ist man an zentralen

Messproblemen und der Frage der Validitdt der Messinstrumente angelangt.

DEFINITION

Validitat

Validitét ist ein Terminus der Testtheorie. Validitat ist dann gegeben, wenn das eingesetzte Messinstrument misst,
was es zu messen vorgibt.

Von den Messproblemen padagogischer Qualitit abgesehen, ldsst sich zusammenfas-
send festhalten, dass das Qualititsmanagement nach der ISO-Norm eine eindeutige
Ausrichtung auf die Organisation und die Verbesserung derjenigen organisationalen
Prozesse hat, die das Lehr-/Lerngeschehen vorbereiten. Dabei bleibt die Norm in Bezug
auf lehr-/lernprozessbezogene Kriterien vage. Diesbeziiglich optimierter ist das fur Bil-
dungseinrichtungen in Anlehnung an die ISO-Norm entwickelte Modell AQW (s.u.).
Unter dem Arbeitsfeld 4 (dies entspricht in der Norm dem Hauptkapitel Produktrea-
lisierung) werden Anforderungen an die Entwicklung und Realisierung von Bildungs-
mafinahmen formuliert (Orru/Pfitzinger 20035, S.18ff., s.u.)

Ein Nachteil der Norm ist der relativ hohe Dokumentations- und Kostenaufwand.
Dieser sollte einkalkuliert und mit den zu erwartenden Vorteilen einer Zertifizierung
in Beziehung gesetzt werden. Letztere liegen in dem von der Zertifizierung ausgehen-
den Image- und Marketingeffekt. Aus diesem Blickwinkel heraus betrachtet, bietet sich
eine ISO-Zertifizierung fiir Weiterbildungseinrichtungen insbesondere dann an, wenn
Kooperationen bzw. Auftragsbeziehungen zu anderen Organisationen bestehen. In ei-
nem solchen Fall konnen die auftragnehmenden Einrichtungen zum Nachweis einer
Zertifizierung durch das auftraggebende Unternehmen aufgefordert werden. Die Zer-
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tifizierung ist dann fur die Sicherung bzw. den Erhalt von Kundenauftrigen bzw. von
Geschiftsbeziehungen notwendig. Inzwischen liegen auch Berichte tiber Praxiserfah-
rungen mit der Einfithrung der DIN EN ISO vor (vgl. hierzu exemplarisch Mayer 1999,
der die Implementierung in der VHS Reutlingen vorstellt, und Lippert 1999, der iiber
die lindliche Erwachsenenbildung in Niedersachsen berichtet).

ZUR REFLEXION

Suchen Sie in Anlehnung an die dargestellte Kritik gegeniber der Absicht, Qualitét Uber Zufriedenheit zu erfassen,
weitere Beispiele, an denen im Bildungsbereich Messprobleme im Rahmen von Qualitdtssicherung hervortreten.

ll_-!.!Jl Lektiireempfehlung

O Gieseke, W. (1997): Die Qualitatsdiskussion aus erwachsenenpadagogischer Sicht. Was bedeutet Qualitat in
der Erwachsenenpédagogik? In: Amold, R. (Hg.): Qualitatssicherung in der Erwachsenenbildung. Opladen,
S.29-47

o Nittel, D. (1999): Von der ,Teilnehmerorientierung” zur ,Kundenorientierung” — Zur Bedeutung von systema-
tischen Begriffen fiir pddagogische Fallanalysen. In: Amold, R./Gieseke, W. (Hg.): Die Weiterbildungsgesell-
schaft, Bd. 1: Bildungstheoretische Grundlagen und Analysen. Neuwied, S. 161-184

AQW: Die Anndherung der ISO an den Bildungsbereich
Vor dem Hintergrund der Kritik der Bildungsbranche an der ISO-Norm - zu
branchenunspezifisch und zu aufwendig zu sein — und dem gleichzeitig beobachtbaren
Bedarf nach einem fiir die Bildungsbranche adidquaten und an den internationalen
Diskurs anschlussfihigen Qualititsmodell wurde auf ,,Betreiben der Spitzenverbande
der deutschen Wirtschaft“ AQW als ,,abgespecktes® Qualitatsmodell geschaffen (vgl.
Orru/Pfitzinger 2005, S. 3). AQW basiert auf den Prinzipien der ISO-Norm und bein-
haltet zugleich die Forderungen, die in der AZWV formuliert werden (Orru/Pfitzinger
2005).
Die Autoren beschreiben ihre Vorgehensweise bei der Entwicklung von AQW fol-
gendermafSen:
a) ,Integration der AZWV-Forderungen in die DIN EN ISO 9001:2000;
b) Ausschliefen von Normkapiteln, die fiir ein funktionierendes prozessorientiertes
QM-System nicht von tragender Bedeutung sind;
¢) Interpretieren der verbleibenden Kapitel fiir Bildungsorganisationen® (Orru/Pfit-
zinger 2005, S. 4).
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Anders als die DIN EN ISO 9001:2000 unterscheidet AQW nicht finf Qualititsma-
nagement-Elemente (s.o0.), sondern sechs Arbeitsfelder. Dabei entsprechen finf den
oben genannten Qualititsmanagement-Elementen, namlich:

o Verantwortung der Leitung,

Management von Ressourcen,

Produktrealisierung,

Messen, Analysieren und Verbessern,

O O O O

kontinuierliche Verbesserung des Qualititsmanagementsystems.

Diese Elemente werden auf den Bildungsbereich hin fokussiert. Neu hinzugekommen
ist Arbeitsfeld 0. In ihm sind diejenigen Anforderungen der AZWV aufgenommen, die
sich nicht in eines der funf Hauptkapitel integrieren lassen. Arbeitsfeld 0 ist definiert als
»ldentifikation und Unbescholtenheit* (Orru/Pfitzinger 20035, S. 4f.).

AQW wird explizit als Einstiegsmodell fur Bildungseinrichtungen in Qualitdtsma-
nagement verstanden: ,,Das Modell zielt darauf, die Bildungsorganisationen hin zu dem
Weltstandard fiir Qualititsmanagement zu entwickeln. Der Weltstandard ist unumstrit-
ten die Normengruppe DIN EN ISO 9000ff.* (ebd., S. 29). Insofern ist folgender Ent-
wicklungsschritt vorgesehen (— Abb. 10):

AQW - DIN EN 150 9001 - ToM

Abbildung 10: Qualitatsentwicklung der Bildungsorganisation (Quelle: Orru/Pfitzinger 2005, S. 30)

Der ISO-Normenreihe entsprechend ist eine Dokumentation des Qualititsmanage-
mentsystems in einem Qualititsmanagement-Handbuch erforderlich.

5.1.2 Selbstevaluation und Branchenspezifitat: Das EFQM-Modell

Beschreibung des Modells

Wenn eine konkrete Weiterbildungseinrichtung, bei der Marketingeffekte eher im Hinter-
grund stehen, eine Qualitatsentwicklung in Gang bringen will, dann bietet sich die Anwen-
dung von Modellen an, die starker auf Selbstevaluation statt auf Fremdevaluation — wie im
Fall der ISO-Norm - abstellen. Ein Modell zur Selbstevaluation stellt das EFQM-Modell
dar. Es ist ein Instrument zur Qualititsentwicklung, das von der European Foundation
for Quality Management entwickelt worden ist, und kommt — ebenso wie die ISO-Nor-
menreihe — aus dem Wirtschaftsbereich. Das EFQM-Modell basiert auf einem dhnlichen,
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zirkuldren Mechanismus wie die DIN EN ISO 9001, nur dass hier der Prozessgedanke von
Anfang an grundlegend gewesen ist. Das DIE hat das Modell fiir den Bereich der Weiterbil-
dung und die Spezifika von Weiterbildungsorganisationen tibersetzt. Dabei unterlegen die
Autoren ihren Uberlegungen die Vorstellung einer Non-Profit-Organisation.

Um den Bezug zum Original zu wahren, wurde bei der Erstellung der Branchen-
version die Systematik des EFQM-Modells weitgehend ibernommen. Abweichungen
wurden nur dann initiiert, wenn die Spezifitit des Feldes dies erforderte. Damit wurde
ein branchenspezifischer Zugang zur Qualitdtsentwicklung gemafl EFQM-Modell
geschaffen, ohne die im Original niedergelegte Systematisierung zu verlassen (vgl.
Heinold-Krug/Grieg/Klenk 0.]., S. 4). Auf diese Weise wird ein gewisser Abstraktions-
grad nicht unterschritten. Dadurch bleibt in der konkreten Anwendung Raum fiir eine
fallbezogene, einrichtungsindividuelle Umsetzung bei gleichzeitiger Koppelung an das
Modell.

Entsprechend der Originalversion wird in der Branchenfassung zwischen den Be-
fihiger- und den Ergebniskriterien unterschieden. Uber beide Seiten soll die Qualit:it
einer Organisation beschreibbar gemacht werden. Die Befibigerkriterien beziehen sich
auf die Bedingungen, die erfiillt sein miissen, damit eine Organisation die von ihr anvi-
sierten (Dienst-)Leistungen erbringen kann. Sie nehmen folgende Bereiche in den Blick:
o Leitung,

Mitarbeitende,
Profil und Strategie,
Ressourcen und Kooperationen sowie

O O O O

Prozesse.

Die Ergebniskriterien fokussieren die von der Organisation verfolgten Resultate und
setzen sich zusammen aus:

o mitarbeiterbezogenen Ergebnissen,

o kunden- und teilnehmerbezogenen Ergebnissen,

o gesellschaftsbezogenen Ergebnissen und

o Ergebnissen der Einrichtung (— Abb. 11).

Die einzelnen Kriterien werden in dem Leitfaden definiert und tiber Teilkriterien spe-
zifiziert. Die Teilkriterien ihrerseits sind ausdifferenziert tiber weitere Unterkriterien,
anhand derer die Erfiillung der Qualitdtsanforderungen abgelesen wird. Aufgebro-
chen werden die Kriterien anhand des RADAR-Prinzips. Letzteres folgt der Logik ei-
nes zirkuldren Problemlosekreislaufes, indem kriterienbezogen Ergebnisse bestimmt,
Vorgehen geplant, entwickelt, umgesetzt und bewertet werden (Schiersmann/Thiel/
Pfizenmaier 2001). Ziel dieses Qualititsmanagementmodells ist es, die Einrichtung in
der Reflexion ihrer internen Prozesse respektive ihrer Selbstbewertung durch Selbst-

| 69 |



| 70 ]

Uberregional und weiterbildungspolitisch relevante Modelle

evaluation zu unterstiitzen und ihr zu Strukturen zu verhelfen, die eine kontinuierliche
Prozessverbesserung ermdglichen. In Kombination mit rekursiven Qualitdtskreislaufen
und der Institutionalisierung von Strukturen, die Strukturinderungen zum integralen
Bestandteil haben, soll langfristig die Basis fiir eine ,,Lernende Organisation® geschaf-
fen werden (vgl. Heinold-Krug/Griep/Klenk o.]., S. 7).

Befahiger Ergebnisse
_ Mitarbeiterinnen ___ | T)Ei;beelir. ||
und Mitarbeiter Ergeb%isse
I I
) kunden- und
Prof teilnehmer- LAl
Leitung ] und —  Prozesse T bezogene — Ergebnisse der
Strategie Ergebnisse Einrichtung

gesellschafts-
— ——  bezogene = —
Ergebnisse

Ressourcen und
Kooperationen

Innovation und Lernen

Abbildung 11: Das EFQM-Modell — die Branchenversion (Quelle: Heinold-Krug/Griep/Klenk o. J., S. 13)

Der bayerische VHS-Verband hat auf der Grundlage einer Version fiir ,,Offentliche
Dienste und soziale Einrichtungen® und der EFQM-Version ,,Erwachsenenbildung/
Weiterbildung*“ des DIE eine VHS-spezifische Variante mit zahlreichen auch programm-
bereichsbezogenen Arbeitshilfen entwickelt. Die Volkshochschulen konnen sich auch
fiir eine erste Stufe der EFQM ,,Committed to excellence“ extern zertifizieren lassen.
Voraussetzungen fiir eine solche Zertifizierung sind:

o Durchfiithrung einer umfassenden Selbstbewertung nach EFQM,

Ableitung einer Stiarken-Verbesserungspotenziale-Analyse,

Priorisierung von Veranderungsprojekten,

Projektplanung und -controlling,

O O O O

Bewertung der Veranderungsprojekte (Eckert/Ludwig 2005).
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Einschdtzung des Modells

Das EFQM-Modell ist ausdriicklich so angelegt, dass das Spezifische der jeweiligen
Organisation Eingang in das Verfahren finden kann. Insofern legt die Anwendung der
Branchenversion eine einrichtungsbezogene Umsetzung nahe. Forciert wird die einrich-
tungsgerechte Umsetzung dadurch, dass ein Verstindnis von piddagogischer Qualitit
von der Einrichtung entwickelt werden soll; d.h., nicht das Modell definiert pidago-
gische Qualitit, sondern die Einrichtung selbst schafft sich ihre je eigene Vorstellung.
Das EFQM-Modell bietet den Einrichtungen eine Systematik an, ,,wie diese Qualitit
(...) in alle wesentlichen Elemente des Handelns in der Organisation® (Heinold-Krug/
Griep/Klenk o.]., S. 8) einflieffen kann. Demzufolge stellt das Modell ein Gerust dar,
das den Besonderheiten der jeweiligen Organisation angepasst werden muss. Dies hat
unmittelbare Auswirkungen auf den Aspekt der Vergleichbarkeit: Die Einrichtungen
sind nur vergleichbar hinsichtlich des durchlaufenen Verfahrens und der eingesetzten
Begriffe, nicht aber hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung respektive der konkreten
Umsetzung. Es ist also nicht Anliegen des ,ubersetzten® Modells, Vergleichbarkeit
unterschiedlicher Anbieter herzustellen (vgl. ebd., S. 7). Dies bedeutet nicht, dass das
Modell grundsitzlich den Vergleich ausschlieft. Deutlich wird dies an den Praktiken
der European Foundation for Quality Management selbst. Sie schreibt einen Qualitits-
preis, den EFQM European Excellence Award (EEA)?, aus. Um ihn kénnen sich die mit
EFQM befassten Organisationen bewerben.

In der derzeitigen Anwendung des EFQM-Modells in der Weiterbildungslandschaft
der Bundesrepublik Deutschland steht die Reflexion und Verbesserung interner Pro-
zesse im Vordergrund. Ziel ist es, durch Selbstbeobachtung und Selbstevaluation zu
einer kontinuierlichen Prozessoptimierung und langfristig zu einer Lernenden Orga-
nisation zu kommen. Eine Fremdevaluation oder gar Zertifizierung wie im Fall von
ISO ist bislang nicht vorgesehen. In der fur die Weiterbildung tibersetzten Version wird
der Lernprozess als das Kernstiick von Bildungseinrichtungen angesehen. Es wird an-
erkannt, dass Lernen ausschliefSlich vom Teilnehmenden kontrolliert wird und nicht
steuerbar ist. Damit berticksichtigt das Modell implizit die Differenz zwischen der Ver-
mittlung des Lehrenden und der Aneignung des Lernenden (vgl. ebd., S. 43). Das Mo-
dell bezieht sich auf die Kontextfaktoren vor und nach dem Lehr-/Lernprozess. Dabei
geht es um all diejenigen Faktoren, die den Lernprozess vorbereiten und anhand derer
er im Anschluss beurteilt werden kann. Hier kommt die Logik von Befdhigerkriterien
auf der einen Seite und Ergebniskriterien auf der anderen Seite zum Tragen. Das Modell
folgt ,,der Struktur und der inneren Logik von Organisationen im Allgemeinen® (ebd.,
S. 8) und nicht derjenigen padagogischer Qualitit im Besonderen. Sie zu bestimmen ist

3 Der Qualititspreis wurde bis 2005 als European Quality Award (EQA) bezeichnet. Zum Jahreswechsel
2006 hat eine Namensdnderung stattgefunden, um die Anbindung an das EFQM-Modell stirker zu profi-
lieren (http://ww1.efgm.org/en).
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Aufgabe der jeweiligen Einrichtung. An dieser Stelle bietet das Modell die Moglichkeit,
an traditionelle padagogische Wissensbestande anzuschlieffen und sie in den Organisa-
tionsentwicklungsprozess zu integrieren. Professionelle Standards sollten einfliefSen und
zusammen mit der Definition padagogischer Qualitit die Qualitdtsentwicklung anlei-
ten (vgl. ebd., S. 8). Damit moglichst vielfiltige padagogische Wissensbestinde in das
Modell eingehen konnen, wird der in der Originalversion anzutreffende und auf einer
Linie mit padagogischen Idealen liegende Gedanke einer partizipativen Einfiihrung und
Organisationsgestaltung iibernommen. Qualititsmanagement wird somit nicht als Lei-
tungsangelegenheit, sondern als Anforderung und Aktivitdt aller Mitarbeitenden ver-
standen. Die Mitarbeitenden werden in den Qualitiatsentwicklungsprozess eingebunden
und zu einer konsequenten Unterstlitzung angehalten.

Trotz der partizipativen Struktur und der Anschlussmoglichkeiten padagogischen
Wissens bleibt insgesamt festzuhalten, dass das EFQM-Modell auf die organisatorische
Seite gerichtet ist. Der fiir den Bildungsbereich spezifische Lebr-/Lernprozess wird durch
das Modell selbst nicht weiter ausgeleuchtet. Hinzu kommt, dass die professionelle,
padagogische Seite von der Einrichtung auszugestalten ist. Hierin liegen Chancen, aber
auch Gefahren. Letztere resultieren daraus, dass die Verkniipfung mit pidagogischen
Elementen sowie die Bestimmung pddagogischer Qualitit unverbindlich sind und im
Ermessen der Einrichtung bleiben. Wird darauf verzichtet, droht, wie die Autoren selbst
anmerken, die ,,Qualititsentwicklung zu einem technokratischen Vorgang® zu werden
(ebd.). Die Validitit ist dann nicht mehr gesichert. Insofern trifft auch das EFQM-Mo-
dell die bereits im Rahmen der Darstellung der ISO-Norm aufgefithrte Kritik: Aussagen
tiber Qualitatskriterien mussen auf der Grundlage von bestimmten Messverfahren mit
Kontextfaktoren in Beziehung gesetzt werden (— Kap. 5.1.2). Erfolgt dies nicht, blei-
ben Aussagen inhaltsleer und ohne eindeutigen Bezug zur qualitidtsbezogenen Relevanz.
Die Anwendung des branchenbezogenen EFQM-Modells bietet sich insbesondere fiir
Einrichtungen an, die nicht auf den Imageeffekt einer ISO-Zertifizierung angewiesen
sind und die ihren Fokus auf die Stiarkung ihrer Selbstbeobachtung richten, wobei prin-
zipiell — forciert durch den bayerischen Volkshochschulverband — die Moglichkeit einer
externen Zertifizierung besteht. Dabei erfordert die einrichtungsbezogene Anwendung
eine hohe Umsetzungsdisziplin und Kreativitit in der Ausrichtung auf die Spezifitdt des
Bildungsprozesses. Praxiserfahrungen zur Umsetzung des EFQM-Modells finden sich
in Projektberichten zu der von der Universitit Heidelberg betreuten Implementierung
von EFQM in Familienbildungsstitten (Schiersmann/Thiel/Pfizenmaier 2001). Was den
tatsdchlichen Verbreitungsgrad von EFQM in der Weiterbildung betrifft, lassen sich nur
vage Aussagen treffen. Empirisch abgesichert ist, dass es in Einrichtungen unterschied-
licher Tragerschaft Anwendung findet, dass der bayerische Volkshochschul-Verband da-
mit arbeitet und dass ca. 50 Familienbildungsstitten (ebd.) sowie der Baden-Wiirttem-
bergische Volkshochschulverband flichendeckend das EFQM-Modells adaptiert haben.
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5.1.3 Selbst- und Fremdevaluation: Die Lernerorientierte
Qualitatstestierung

Beschreibung des Modells

Das ,,Lernerorientierte Qualititsmodell“ basiert auf Ideen, die im Kontext des Landes-
verbandes der Volkshochschulen Niedersachsen, Vertretern aus Wissenschaft und Pra-
xis der Weiterbildung und dem ArtSet Institut entwickelt worden sind (Heinen-Tenrich
2004). Im Zusammenhang eines zweijahrigen BLK-Pilotprojekts im Auftrag des BMBF
und des Landes Niedersachsen wurden die Ideen zum ,,Lernerorientierten Qualititsmo-
dell“ vom ArtSet Institut zusammengebunden und erprobt (Ehses/Zech 2002).

ARTSET

Das ArtSet Institut ist ein Institut fir kritische Sozialforschung in Hannover und seit mehreren Jahren in der
Qualitdtsdebatte aktiv. Aufgrund des hohen Interesses anderer Bundeslénder wurde das , Lernerorientierte Qua-
litdtsmodell” im Rahmen eines Bund-Lander-Verbundprojekts vor dem Hintergrund aktueller Qualitatsentwick-
lungskonzepte und einzelner Landesinitiativen von dem ArtSet Institut und dem DIE weiterentwickelt. Inzwischen
liegt das Modell in einer mehrfach Gberarbeiteten Fassung vor: LQW 3.

Ausgangspunkt der Uberlegungen zu LQW war es, zu den bestehenden Verfahren
(DIN EN ISO 9000ff. EFQM etc.) kein weiteres hinzuzufiigen, sondern ,,vorhandene
Entwiirfe und Strategien zu einem einheitlichen und transparenten System zu biindeln,
zu verdichten und weiterzuentwickeln® (Ehses/Heinen-Tenrich/Zech 2001, S. 8). Dabei
sollte ein erwachsenenpidagogischer Ansatz geschaffen werden, ,,welcher die Besonder-
heiten des Bildungsprozesses, der wesentlich vom Lernenden selbst abhingt, adiquat
berticksichtigt“ (ebd., S. 8). Trotz der Anerkennung der Tatsache, dass der Lernerfolg
mafgeblich durch den Lernenden mitbestimmt wird, ist der Ansatzpunkt des Modells
eine Definition von ,,gelungenem Lernen® (Ehses/Zech 2001, S. 17). Dies begriinden die
Autoren des Modells damit, dass durch eine Steuerung von Kontextfaktoren Einfluss
auf den Lernprozess genommen werden kann. Gemeint ist, dass es nicht unerheblich ist,
ob und durch welche Methoden das Lernen durch Professionelle begleitet wird. ,,Um
(...) alle Ermoglichungs- und Befihigungsfaktoren fiir Lernprozesse optimal bereitzu-
stellen und auszugestalten® (Ehses/Heinen-Tenrich/Zech 2001, S. 13), braucht eine Or-
ganisation oder Weiterbildungseinrichtung eine Vorstellung gelungener Lernprozesse
—so die Argumentation. Deshalb steht am Anfang des Qualitidtsentwicklungsprozesses
eine Definition ,,gelungenen Lernens®, die als regulierende Idee das Qualitdtsverfahren
anleitet. Aus ihr heraus miissen die qualititssichernden Mafsnahmen begriindet werden.
Dabei geht es darum, einen Qualititskreislauf zu initiieren, fiir den elf Qualitatsberei-
che relevant sind. Fiir jeden der elf Qualitdtsbereiche gibt es eine begriffliche Definition

[ 73]



| 74|

Uberregional und weiterbildungspolitisch relevante Modelle

sowie eine Zusammenstellung relevanter Komponenten und die in dem jeweiligen Be-
reich zu erfiillenden Mindestanforderungen. Dariiber hinaus wurde ArtSet im Rahmen
der Projektlaufzeit die Aufgabe tibertragen, das Modell LQW so weiterzuentwickeln,
dass es mit den in der AZWYV formulierten Anforderungen kompatibel ist. Vor diesem
Hintergrund musste das Modell mit der Verabschiedung der AZWYV um die dort for-
mulierten Anforderungen erginzt werden. Dazu wurde eine Handreichung entwickelt,
in der die jeweiligen, pro Qualitidtsbereich zu erfiillenden Anforderungen festgehalten
sind.

Internetlink

Handreichung: Lernerorientierte Qualitét in der Weiterbildung (LQW)

www.artset-lqw.de/cms/fileadmin/user_upload/Service LQW_3/Anpassungen_an_die_Anforderungen_nach
P8 Abs.4 AZWV-LQWS3.pdf (Stand: Januar 2011).

Die Einrichtungen konnen frei entscheiden, ob sie LQW mit oder ohne diese Zusatzan-
forderung vollziehen.

1. 2. BedarfserschlieBung 11.
Leitbild und Strategische
Definition 3. Schliisselprozesse Entwicklungsziele
gelungenen
Lemnens 4. Lehr/Lernprozess

5. Evaluation der Bildungsprozesse
6. Infrastruktur

7. Fiihrung

8. Personal

9. Controlling

10. Kundenkommunikation

Ggf. optionaler Qualitétsbereich

Selbstreport Visitation Abschlussworkshop

Abbildung 12: Die elf Qualitétsbereiche (Quelle: Zech 2005, S. 9)
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Der Qualititsentwicklungsprozess startet mit einer internen Evaluation, an deren An-
fang eine Leitbildentwicklung und eine Definition ,gelungenen Lernens“ stehen. An-
schlielend sind die Qualitdtsbereiche — angefangen bei der BedarfserschliefSung (2) bis
hin zur Kundenkommunikation (10) —, die iiber einzelne Komponenten und zu erfiil-
lende Mindestanforderungen spezifiziert sind, zu reflektieren und gegebenenfalls Maf3-
nahmen einzuleiten. Dieser Prozess ist in einem Selbstreport zu dokumentieren. Dabei
ist es erforderlich, dass in den einzelnen Qualitatsbereichen der Bezug zu der Definition
gelungenen Lernens und dem Leitbild hergestellt wird. Der Selbstreport ist beim ArtSet
Institut einzureichen und bildet die Grundlage fiir die externe Evaluation. Durchgefiihrt
wird die externe Evaluation von zwei unabhingigen Gutachter/inne/n (Ehses 2005).
Aufer der Begutachtung des Selbstreports nehmen die Gutachter/innen eine Vor-Ort-
Visitation vor. Sind die Mindestanforderungen in den einzelnen Qualititsbereichen er-
fillt, findet ein Abschlussworkshop (11) statt. In diesem Rahmen werden die Ergebnisse
der Begutachtung riickgespiegelt und Entwicklungsziele bestimmt, die den Ausgangs-
punkt fiir die weitere Qualitiatsentwicklung bilden (Ehses/Heinen-Tenrich/Zech 2001;
Zech 2005).

interne Dokumen- Abschluss-
Evaluation MaBnahme- tation des externe workshop
und - planung gesamten Begutach- . Vor-Ort- mit
Erstellung und -durch- Prozesses tung des Visitation Aufstellung
des fiihrung in einem Selbstreports von Entwick-
Leitbildes Selbstreport lungszielen

<

Qualitatskreislauf in einer lemenden Organisation

S

Abbildung 13: Qualitatskreislauf (Quelle: Zech 2005, S. 9)

Das Modell verbindet mit den beiden Testierungsbestandteilen Selbstreport und externe
Begutachtung die Aspekte Selbst- und Fremdevaluation. Es nimmt seinen Ausgangs-
punkt im Lernprozess und mochte die Einrichtungen zu einer dauerhaften Qualitatsent-
wicklung fuhren (Ehses/Zech 2001).

Einschdtzung des Modells

Das Spezifische der jeweiligen Einrichtung wird in dem Modell dadurch berticksich-
tigt, dass die Einrichtung zu Beginn des Prozesses in ihrem Leitbild eine eigene Idee
»gelungenen Lernens“ formuliert und dass hieran orientiert der Qualitdtsentwick-
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lungsprozess in den elf Qualitdtsbereichen verlauft. Dies schafft einen einrichtungs-
individuellen Referenzpunkt, durch den die organisationsbezogenen, auf den Lern-
aspekt gerichteten Besonderheiten integriert werden konnen. In der Praxis hat sich
die Anwendbarkeit in unterschiedlichen Einrichtungen bereits bewihrt: Es beteiligen
sich Volkshochschulen, Berufsbildungswerke, Einrichtungen in freier Trigerschaft,
Heimvolkshochschulen, Zivildienstschulen, Landeseinrichtungen wie die evangeli-
schen Erwachsenenbildungsstitten und ,,AulL“ an dem Testierungsverfahren. AufSer
der Beriicksichtigung von Spezifitit zwischen den Einrichtungen wird zugleich auch
an der Vergleichbarkeit der Einrichtungen, die sich der Testierung unterziehen, fest-
gehalten. Denn sowohl die elf Qualititsbereiche als auch die zu erfiillenden Min-
destanforderungen sind vorgegeben. Zu der Vergleichbarkeit triagt in dem Modell
auflerdem die Kombination von Fremd- und Selbstevaluation bei. Die Selbstevalua-
tion in Form des Selbstreports bildet die Grundlage fiir die externe Begutachtung.
Damit integriert dieses Verfahren wesentliche Elemente aus der ISO-Norm, die auf
Fremdevaluation fokussiert, und aus dem EFQM-Modell, das auf Selbstevaluation
konzentriert ist (auch wenn es zwischenzeitlich die Moglichkeit zur externen Zerti-
fizierung gibt).

Von den bislang dargestellten Modellen ist in der ,,Lernerorientierten Qualitatste-
stierung® die Besonderheit des Lehr-/Lernprozesses am weitesten eingebunden. Indem
am Anfang der Qualititsentwicklung eine Definition ,gelungenen Lernens® steht, das
die Ausrichtung aller weiteren Qualitdtsbemithungen in den einzelnen Qualititsbe-
reichen bestimmt, geht das Modell iiber EFQM hinaus. Denn es werden Verbindlich-
keiten festgelegt: Ohne dass die Einrichtung eine Vorstellung ,,gelungenen Lernens*
entwickelt, kann sie das Testierungsverfahren nicht erfolgreich durchlaufen. Insofern
sind die Einrichtungen gezwungen, organisatorische Aspekte und Verfahrensweisen mit
den pidagogischen Anspriichen zu verbinden. Eine rein organisationsbezogene Quali-
tatsentwicklung um transparenter Verfahren willen soll damit ausgeschlossen werden.
Gefordert wird eine Qualititsentwicklung, die sich aus der Unterstiitzungsleistung fiir
den Lernprozess heraus legitimiert (Hartz/Schrader 2009; Bender 2007). Aus theoreti-
scher und auch praktischer Perspektive wire es wiinschenswert, wenn in dem Modell
ausdriicklicher unterschieden werden wiirde zwischen Aspekten, die sich auf die Qua-
litdt der organisatorischen Abldufe und solchen, die sich auf die Qualitit der Lehr-/
Lerninteraktion beziehen. Dadurch lieflen sich bestehende Beziige und auch die aus
der Unterschiedlichkeit hervorgehenden Spannungen besser benennen und reflektieren
(— Kap. 6). Zudem fehlt — wie in den anderen beiden Modellen auch — die explizite
Aufforderung, den Bezugsrahmen, innerhalb dessen die Qualitdtsaussagen Giiltigkeit
haben, konsequent auszuweisen.

Die Anwendung dieses Modells bietet sich fur Einrichtungen insbesondere dann
an, wenn sie einerseits ihre Selbstbeobachtung schirfen und andererseits nicht auf eine
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Fremdevaluation mitsamt Zertifizierung verzichten mochten. Zugleich kann das Modell
auch als Synopse bisheriger Modelle gelesen werden, mit der expliziten Ausrichtung auf
den Lehr-/Lernprozess und die Weiterbildungsbranche. Inzwischen hat das Modell bun-
desweit eine Anhidngerschaft von 488 Einrichtungen finden konnen; weiterhin haben
69 Organisationen aus Osterreich an dem Verfahren teilgenommen (www.artset-lqw.
de/cms/index.php?id=organisationen). Erfahrungsberichte zu der ,Lernerorientierten
Qualititstestierung® finden sich inzwischen in zahlreichen Publikationen (Zech u.a.
2006; Bosche/Veltjens 2005; Hartz/Goeze/Schrader 2007).

5.1.4 BQM: Das Bildungs-Qualitits-Managementsystem

Beschreibung des Ansatzes

Der BBB reagierte auf die AZWV vom 16. Juni 2004. Ausgehend von allgemeinen An-
forderungen an ein Qualititsmanagementsystem (z.B. Teilnehmer- und Marktorientie-
rung, Nachpriifbarkeit, Handhabbarkeit, passend auch fiir kleine Einrichtungen, Pro-
zessorientierung, Bezahlbarkeit) definiert der BBB zu allen in der AZWYV aufgestellten
Anforderungen konkrete Standards, die extern geprift und zertifiziert werden konnen.
Das BQM gliedert sich in drei allgemeine und fiinf konkrete Abschnitte. Als allgemeine
Abschnitte gelten die Anforderungen an

o die Qualitdtspolitik,

o die zentralen Prozesse und

o das Qualititsmanagementsystem und die Dokumentation.

In den konkreten Abschnitten finden sich Anforderungen an

o Teilnehmerprozesse (z.B. Teilnehmergewinnung, Teilnehmerbegleitung),

o Kursprozesse (z.B. Kursvorbereitung und -evaluation),

o Prozesse der Marktorientierung (z.B. Kooperation mit der Wirtschaft, Arbeits-
marktbeobachtung etc.),

o die Selbstevaluation (internes Audit),
den kontinuierlichen Verbesserungsprozess (z.B. Feststellung von Abweichungen,
Soll-Ist-Vergleiche, Festlegung von VerbesserungsmafSnahmen) (BBB 2005, S. 14).

In einem Kompendium (BBB 2005) werden die Standards konkret beschrieben. An-
hand einer tabellarischen Gegeniiberstellung verdeutlicht der Bundesverband der be-
ruflichen Bildungstriger, dass die definierten Anforderungen direkt den Anforderungen
der AZWYV entsprechen. Ausdriicklich wird darauf verwiesen, dass die formulierten
Standards mit den tiberregional relevanten Qualititsmanagementsystemen kombiniert
werden konnen. Das heifSt:
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Dadurch, dass im BQM die Systematik und Grundphilosophie der Herangehensweise
zur Erreichung des BQM-Standards nicht vorgeschrieben wird, sind andere QMS-Um-
setzungen (z.B. DIN EN ISO 9001, die ,,Levels of Excellence® des EFQM-Modells, die
Lernerorientierte Qualititstestierung in der Weiterbildung, LQW) nicht ausgeschlossen.
Sofern der Bildungstriger mit seinem QMS die BQM-Anforderungen angemessen und
sinnvoll umsetzt, kann er das BQM-Zertifikat erhalten (BBB 2005, S. 9).

Die Einhaltung des BQM-Standards kann durch Zertifizierungsstellen, die grofStenteils
auch im Rahmen des Verfahrens der BA als sogenannte ,,Fachkundige Stelle“ aner-
kannt sind, extern testiert werden (www.bildungsverband.info). Eine Rezertifizierung
ist entsprechend den Anforderungen der BA spitestens nach drei Jahren erforderlich.
Zur Qualititssicherung des Verfahrens werden Anforderungen an die Zertifizierer, die
Auditoren und Berater formuliert. Der BBB bietet ein begleitendes Schulungs- und Be-
ratungsangebot an.

Einschadtzung des Ansatzes

Der dargestellte Qualitdtsstandard fiir Bildungstrager konzentriert sich fast ausnahms-
los auf die Anforderungen der BA. Die in der AZWV definierten Anforderungen wer-
den alle differenziert abgearbeitet. Insofern handelt es sich bei dem BQM-Ansatz um
einen pragmatischen Weg fiir Bildungstrager, die Auftrage von der BA erhalten wollen
und sich deshalb deren Qualitdtsanspriichen stellen miissen. BQM kann insgesamt als
ergianzendes Instrumentarium fiir ein umfassenderes Qualititsmanagementsystem gese-
hen werden (vgl. BBB 2005, S. 10).

Die Nutzung von BQM, um Einrichtungen beztglich ihrer Qualitidt miteinander
zu vergleichen, ist keine vorrangige Intention des Standards. Vergleich ist — wenn tiber-
haupt — nur moglich in Bezug auf die zu erfiillenden Anforderungen der AZWV, nicht
aber in Bezug auf das Qualititsmanagementsystem. Dieses kann — wie oben angedeu-
tet — variieren. Indem den Einrichtungen die Wahl eines zusitzlichen Qualititsmanage-
mentsystems freisteht, schrankt BQM einrichtungsspezifische Wege gerade nicht ein —
jedenfalls solange die Anforderungen der BA nicht tangiert sind.

Wenngleich die Selbstevaluation im Sinne eines internen Audits ein integraler Be-
standteil von BQM ist, stellt die Anwendung des Modells auf eine externe Zertifizierung
und damit Fremdevaluation ab.

Die bildungseinrichtungsspezifischen Aspekte — die Lehr-/Lernprozesse — finden
in den Abschnitten Teilnehmerprozesse und Kursprozesse (z.B. Kursvorbereitung und
-evaluation) Beriicksichtigung. Dabei werden zahlreiche Dokumentationserfordernisse
formuliert (wie Dokumentation des methodisch-didaktischen Konzepts, der Teilneh-
merziele und -wiinsche oder der Teilnehmerbetreuung etc.). Operationalisierte, pada-
gogisch begriindete Kriterien zu den einzelnen Aspekten finden sich nicht. Exempla-
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risch verdeutlichen ldsst sich dies am Aspekt der Teilnehmerbetreuung. Sie wird in dem
Modell zwar gefordert, es finden sich aber keine Kriterien fur die Durchfithrung der
Teilnehmerbetreuung. Das heifst: Es fehlen Richtlinien dafiir, was als ,,gute“ Betreuung
gelten kann (vgl. BBB 2003, S. 26).

ZUR REFLEXION

Arbeiten Sie die Unterschiede zwischen 1SO, EFQM, LQW und BQM heraus und liefern Sie Begriindungen fiir die
Anwendung dieser Verfahren.

ll_-!_!_“ Lektiireempfehlung

O Bundesverband der Trager beruflicher Bildung e.V. (Hg.) (2005): Bildungs-Qualitats-Managementsystem.
Kompendium. Hamburg

O Heinold-Krug, E./Griep, M./Klenk, W. (0.).): EFQM. Version Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Frankfurt
a.M.

o Pfitzinger, E. (2009): Projekt DIN EN 1SO 9001: 2008. Vorgehensweise zur Implementierung eines Qualitats-
managementsystems. 2., vollst. Giberarb. und akt. Aufl. Berlin/Wien/Ziirich

O Zech, R. (2005): Lernerorientierte Qualitatstestierung in der Weiterbildung. LQW 2. Das Handbuch. 3. Aufl.
Hannover

5.2 Landesspezifische Initiativen mit iiberregionaler Relevanz
5.2.1 Das Bremer Modell: Mittlere Systematisierung

Beschreibung des Modells

1992 wurde auf Beschluss der Regierung der Freien Hansestadt Bremen eine Struktur-
kommission Weiterbildung eingerichtet. Sie wurde mit der Aufgabe betraut, auf der
Grundlage einer Bestandsaufnahme Empfehlungen fir die Neugestaltung der Weiter-
bildung zu erarbeiten (vgl. Schrader 2001, S. 139). Die in diesem Rahmen initiierten
Analysen fokussieren die Seite von Weiterbildung, der eine Steuer- und Kontrollierbar-
keit durch staatliche Vorgaben unterstellt wird (vgl. ebd.). Hieraus resultiert ein von
der Strukturkommission entwickeltes Handlungsprogramm, das zusammen mit den
Reformvorstellungen der Bremer Regierung die Grundlage fiir die Anderung des Wei-
terbildungsgesetzes bildet (vgl. ebd., S. 155).
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Fiir die hier verfolgte Thematik ist das Weiterbildungsgesetz deshalb interessant, weil
die Anerkennung von Weiterbildungseinrichtungen an die Implementierung eines Qua-
lititsmanagementsystems und dessen Auditierung gebunden wird (Seevers 2002b;
Melms 2002; Botel/Gnahs/Merx 1998). Zugleich wird zwischen Anerkennung und
finanzieller Forderung unterschieden (vgl. Melms 2002, S. 95). Zwar ist die Anerken-
nung eine wesentliche Voraussetzung fiir die finanzielle Forderung, nicht jedoch die
einzige zu erbringende Leistung. Die finanzielle Forderung ist zusatzlich an die ,,Inte-
gration von allgemeiner, politischer und beruflicher Bildung und an die Teilnahme an
der Planung eines integrierten Gesamtangebots® (Schrader 2001, S. 156) gekniipft.

Vor dem Hintergrund der gesetzlich verankerten Verpflichtung auf Qualitdtsma-
nagement in Weiterbildungseinrichtungen wurde nach Vorgaben des 1996 verabschie-
deten Bremer Weiterbildungsgesetzes ein Modell zur Qualitdtssicherung entwickelt.
Dieses liegt in der Zustandigkeit des Senators fiir Bildung und Wissenschaft. Die fiir
die Anerkennung relevanten Qualitidtsanforderungen sind iiber Richtlinien und einen
Qualititsleitfaden prazisiert. Mithilfe des Qualitatsleitfadens ,,wird gepriift, ob eine
Einrichtung bei der Organisation von Bildungsprozessen ein Qualititsmanagementsys-
tem besitzt, wobei keinerlei Vorgaben zur Art des Systems gemacht werden® (Botel/
Gnahs/Merx 1998, S. 6). Ob ISO, EFQM, Lernerorientierte Qualititstestierung oder
ein einrichtungseigenes Qualititsentwicklungsmodell eingesetzt wird, liegt in der Ver-
antwortung der Einrichtung. Entscheidend und verbindlich ist, dass es von eingesetzten
Gutachtern ,,auf immanente Logik und interne Geschlossenheit unter Beriicksichtigung
aller qualitdtsrelevanter Kernprozesse gepriift“ (ebd.) wird.

Indem eine punktuelle Kriterienpriifung mit einem Organisationsentwicklungsprozess
verzahnt wird, ist die Qualititspolitik der Freien Hansestadt Bremen grundsitzlich pro-
zessorientiert angelegt. Die punktuelle Kriterienpriifung zielt auf zwei Nachweisbereiche:
1. die Erfiillung von Mindeststandards fiir Verbraucherschutz und
2. den Aufbau eines prozessorientierten extern zertifizierten Qualititsmanagement-

systems.

Im ersten Bereich stehen die Entwicklung der Organisation und das allgemeine Leis-

tungsspektrum im Vordergrund. Zu beantworten sind demnach Fragen der Griindung,

der quantitativen und qualitativen Entwicklung, des Angebotsprofils, der personellen

wie auch der raumlich/sachlichen Rahmenbedingungen der Einrichtung. Der zweite Be-

reich nimmt das Qualititsmanagement der Einrichtung in den Blick. Hierbei geht es um

o Angebotsprofil und Ziele der Einrichtung,

o Qualitdtsziele,

o die Organisation qualitatsrelevanter Schliisselprozesse in der Bildungsarbeit in Be-
zug auf Curriculumentwicklung,

o MafsSnahmeplanung,
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Teilnehmergewinnung,
o  Mafsnahmedurchfithrung und -dokumentation,
die Organisation interner Audits und die Betriebsorganisation
(vgl. dazu den Qualititsleitfaden, Stand: Marz 2002; Seevers 2002b, S. 366f.).

Jeder dieser Bereiche ist iiber Anforderungen, Nachweisformen und einzureichende
Unterlagen spezifiziert (vgl. dazu den Qualititsleitfaden, Stand: Marz 2002). Der Pro-
zessorientierung wird in dem Modell dadurch Rechnung getragen, dass die punktuell
gepriften Kriterien nur dann angemessen erfiillt werden konnen, wenn in den einzelnen
Bereichen kontinuierlich an einer Qualitatsverbesserung gearbeitet wird. Verfahrens-
technisch abgesichert wird diese Anforderung durch die jahrlich zu erfiillenden internen
Audits. Durch sie sollen die Einrichtungen zu einer kontinuierlichen Qualititsverbesse-
rung angeregt werden (vgl. Seevers 2002b, S. 367).

Besteht aufseiten der Einrichtung ein Interesse an einer Anerkennung, so muss die
Einrichtung diese beim Senator beantragen. Fiir das Anerkennungsverfahren sind fol-
gende Schritte einzuhalten: Zunichst erfolgt eine Selbstauskunft durch die Einrichtung
anhand des Qualititsleitfadens. Die Selbstauskunft hat den Charakter eines Qualitats-
managementhandbuchs. Dieses wird durch einen externen Gutachter, den sich die Ein-
richtung selbst aussuchen muss, gepriift und mit den Landesvorgaben verglichen. Im
Rahmen dieser Begutachtung findet aufSerdem ein Audit statt. Hierbei werden nicht nur
Gespriche mit Leitungsverantwortlichen gefiihrt, sondern auch mit Mitarbeitenden,
die fiir die Qualitdt der Einrichtung relevante Positionen innehaben. Auf der Grund-
lage von Qualititsmanagementhandbuch und Audit erstellt der Gutachter eine Emp-
fehlung iiber das Vorliegen respektive den Stand der Anerkennungsvoraussetzungen.
AnschliefSend stellt die Einrichtung einen schriftlichen Antrag auf Anerkennung bei der
Senatsbehorde. Diese trifft die Entscheidung tiber Anerkennung auf Grundlage des ein-
gereichten Gutachtens und stellt im Erfolgsfall ein Giitesiegel aus (vgl. Botel/Gnahs/
Merx 1998, S. 9ff.). Auf Kontinuitat sind die Qualititsbemiihungen der Einrichtungen
dadurch gestellt, weil das Land die Einhaltung der Landesvorgaben auf der Basis der
Gutachten im Dreijahresrhythmus priift. Zudem sind die Einrichtungen dazu verpflich-
tet, jahrlich interne Audits zu praktizieren und zu dokumentieren. Sie werden in das
Urteil des Gutachters integriert (vgl. Seevers 2002b, S. 367).

Eine wesentliche Rolle in diesem System spielen die Gutachter: Sie haben ,die
Position einer ,dritten Kraft® — neben Land und Einrichtung® (ebd., S. 368). Damit
ibernehmen sie ,eine hohe Verantwortung fiir die Qualititssicherung innerhalb des
Bremer Modells“ (ebd.). Vor dem Hintergrund einer solchen Bedeutungszuschreibung
an die Gutachter hat der Landesausschuss fiir Weiterbildung ein Qualifikations-und An-
forderungsprofil fiir Gutachter verankert (vgl. ebd., S. 367; vgl. Botel/Gnahs/Merx 1998,
S. 12ff.). Dabei gibt es kein vom Land gesteuertes offizielles Anerkennungsverfahren fiir
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Gutachter, sondern nur Rahmendaten, die den Einsatz beliebiger Personen verhindern
sollen (vgl. hierzu Seevers in einem Diskussionskreis mit Becker/v. Kiichler/Meisel/Schiers-
mann/Seevers/Zehnel 2000, S. 20).

Der Senator fiir Bildung und Wissenschaft versteht das Modell als ein System der
Mittleren Systematisierung. Diese Einschitzung begriindet sich darin, dass tiber Landes-
vorgaben zwar im Interesse der Teilnehmenden und der Angebotsqualitit steuernd einge-
griffen wird, dass aber die Verantwortung fiir die Qualitdt weitgehend in der Einrichtung
selbst bleibt: Die Einrichtungen entscheiden, nach welchem Qualititsmanagementsystem
sie ihre Prozesse gestalten. Dabei konnen ein selbst geschaffenes System, die DIN ISO
oder EFQM zum Zuge kommen — erforderlich ist nur, dass die Weiterbildungseinrichtun-
gen ihre Prozesse an ihren Betriebszielen ausrichten (vgl. Seevers 2002b, S. 367).

Einschatzung des Modells

Der Unterschiedlichkeit von Einrichtungen wird in dem Modell dadurch Rechnung ge-
tragen, dass sich die Einrichtungen selbstverantwortlich fiir ein Qualititsmanagement-
system entscheiden. Dadurch konnen die einrichtungsbezogenen Priferenzen in die Wahl
eines Qualititsmanagementsystems integriert werden. Zudem werden in dem Gesetz die
unterschiedlichen Anforderungs- und Anerkennungsstrukturen zwischen beruflicher und
allgemeiner Weiterbildung berticksichtigt. Dies schldgt sich in einer Kompatibilitat mit
den Forderrichtlinien der BA nieder: Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung genii-
gen mit der Anerkennung durch das Land Bremen zugleich den Forderrichtlinien der BA.
Gleiches gilt auch umgekehrt: Von der BA anerkannte Einrichtungen miissen nur noch
gewisse Zusatzanforderungen erfiillen, damit sie vom Land Bremen anerkannt werden.
Dass Unterschiedlichkeiten und Spezifika von Einrichtungen Beriicksichtigung finden
konnen, ist auch durch den abstrakt formulierten Qualititsleitfaden gewdhrleistet. Er
erfordert in seiner Anwendung eine einrichtungsbezogene Uber- und Umsetzung.

Im Vordergrund des Verfahrens steht die Fremdevaluation durch den externen, von
der Einrichtung ausgewihlten Gutachter. Das Anerkennungsverfahren durch das Land
Bremen und die Verleihung des Giitesiegels stellen eine Form staatlicher Regulierung dar.
Mit dieser Form des staatlichen Eingriffs und der gesetzlichen Verankerung von Quali-
tatsmanagement nimmt die Freie Hansestadt Bremen im Vergleich zu den restlichen Bun-
deslandern eine Vorreiterrolle ein. Gleichzeitig ist das System so gestaltet, dass trotz der
Regulierung von oben die Selbstbestimmung der Organisation nicht unterlaufen wird.
Ihr bleibt es tiberlassen, welches Qualititsmanagementsystem sie auswahlt und wie sie
eine einrichtungsbezogene Umsetzung realisiert. Durch eine solche Kombination von
Engfiibrung und Gestaltungsfreiheit sowie die Pflicht, ein Qualitatshandbuch zu erstel-
len, wird auch Selbstevaluation gefordert. Um das Giitesiegel verliehen zu bekommen,
muss die Einrichtung im Rahmen des Anerkennungsverfahrens Reflexionsprozesse in
Gang setzen.
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Gegenstand des Qualititsmanagements sind die Prozesse, die das Lehr-/Lerngesche-
hen vorbereiten. Nicht Gegenstand der Qualitiatsentwicklung sind das professionelle
Handeln respektive der Lehr-/Lernprozess selbst. Damit legt das Modell insgesamt den
Schwerpunkt auf die organisationsbezogene Seite. Elemente, die sich auf die Qualitit
des professionellen Handelns beziehen, verschwinden hinter der Prozessbezogenheit
respektive der optimierten Organisation ineinandergreifender Arbeitsleistungen. Uber
die Qualitit der einzelnen Arbeitsleistung ist auf diese Weise keine Aussage zu machen,
nur dartber, dass der Prozess, der zu der Arbeitsleistung fiihrt, gut organisiert ist und
den modernen Managementanforderungen entspricht. In Kombination damit, dass sich
die Einrichtungen keine Vorstellung von dem Lehr-/Lernprozess und der Frage des ,,ge-
lungenen Lernens“ geben miussen — wie dies im Rahmen der Lernerorientierten Qua-
litdtstestierung gefordert wird —, besteht die Gefahr, dass das eigentliche Kerngeschaft
von Weiterbildungseinrichtungen aus dem Blick verloren wird. Der Lehr-/Lernprozess
findet im Rahmen des Bremer Modells nur insofern Beriicksichtigung, als diesen vorbe-
reitende wie evaluierende Elemente in die Qualititsentwicklung integriert werden. Die
spezifische Problematik, die eine Qualititssicherung im Bildungsbereich aufwirft, wird
nicht weiter vertieft.

Die wesentliche Leistung besteht in der Tatsache, dass eine Kompatibilitit mit den
Forderrichtlinien der BA besteht und gegenseitige Anerkennungsbedingungen — also die
Anerkennung vom Land anerkannter Einrichtungen durch die BA und die Anerkennung
der von dieser anerkannten Einrichtungen durch das Land — geregelt sind.

In der Freien Hansestadt Bremen hat das Modell Akzeptanz bei den Weiterbildungs-
einrichtungen gefunden. Die Einrichtungen berichten von einem hohen Beteiligungs-
interesse der Mitarbeitenden und einer erhohten Qualitit in der Angebotsstruktur (vgl.
Seevers 2002b, S. 368f.). Im Jahr 2002 waren insgesamt 17 Einrichtungen nach dem
dargestellten Prinzip anerkannt. Damit wurde ein Angebotsvolumen von 50 Prozent ab-
gedeckt (vgl. ebd., S. 368). Durch diese Durchsetzungskraft hat die Teilnahme an dem
Verfahren den Status eines Image- und Marketingeffekts auf dem lokalen Weiterbildungs-
markt gewonnen (vgl. hierzu Seevers in einem Diskussionskreis mit Becker/v. Kuichler/
Meisel/Schiersmann/Seevers/Zehnel 2000, S. 20).

5.2.2 Das Hamburger Giitesiegel

Beschreibung des Modells

Im Kontext der Diskussion des Hamburger Senats um einen Gesetzentwurf zur Opti-
mierung didaktischer und technischer Standards wurde die Frage eines ,, Weiterbildungs-
schutzgesetzes“ aufgeworfen. Als Ergebnis der von unterschiedlichen gesellschaftlichen
Institutionen und politischen Gremien gefiihrten Diskussion ging der Beschluss gegen
eine unmittelbare staatliche Intervention und fiir eine Starkung der Selbstverpflichtung
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der Einrichtungen hervor. Statt auf Fremdkontrolle setzt man auf eine freiwillige Selbst-
kontrolle (vgl. Kriiger 1999, S. 102; vgl. Kriiger 2000, S. 133). Forciert wurde die Re-
alisierung einer freiwilligen Selbstkontrolle durch den Verein ,, Weiterbildung Hamburg
e.V.“ (www.weiterbildung-hamburg.net).

Der Verein ,, Weiterbildung Hamburg e.V.“ agiert seit 1992 als Nachfolger des seit
1982 bestehenden Vereins ,,Weiterbildungsinformation Hamburg e.V.“. War es vor-
rangige Aufgabe des ,,urspriinglichen® Vereins, zur Transparenz des regionalen Weiter-
bildungsmarktes beizutragen, obliegt es dem neuen Verein ,,Weiterbildung Hamburg
e.V.“, Aufgaben im Bereich der Qualititssicherung und des Teilnebhmerschutzes wahr-
zunehmen (vgl. Melms 2002, S. 111). Hierzu gehort es, in Bezug auf die Weiterbil-
dungseinrichtungen sowohl Beratung als auch die Ausstellung des im Folgenden dar-
zustellenden Giitesiegels zu gewahrleisten. Zentrale Dienstleistungen im Kontext von
Teilnehmerschutz sind die Entgegennahme und Bearbeitung von Beschwerden und die
Vertretung der Bediirfnisse der Teilnehmenden (vgl. Kriiger 1999, S. 108, vgl. Kriger
2002, S. 395f.; Satzung des Vereins ,, Weiterbildung Hamburg e.V.“, Fassung 29. Sep-
tember 1992: www.weiterbildung-hamburg.net/48/Qualit% C3 % A4tsstandards.html).

Zur Realisierung der skizzierten einrichtungsbezogenen Qualitatssicherungsaufga-
ben sind in dem Verein ,, Weiterbildung Hamburg e.V.“ vier Gutachterausschiisse einge-
richtet worden, die auf die folgenden drei Bereiche ausgerichtet sind:

o  berufliche Weiterbildung (zwei Ausschiisse),
o sprachliche Weiterbildung und
o allgemeine/politische Weiterbildung.

Die in den Gutachterausschiissen vertretenen Personen arbeiten ehrenamtlich (vgl.
Melms 2002, S. 111). Von ihnen sind Qualititsstandards entwickelt worden, die seit
1997 in einer novellierten Fassung vorliegen. Sie beziehen sich auf folgende Bereiche:
o personelle und sachliche Ausstattung,
o unterrichtsbezogene Kriterien,
o teilnehmerbezogene Kriterien zur Angebotstransparenz, zur Beratungs- und Be-
treuungsstruktur und zu Teilnahmenachweisen,
allgemeine Teilnahmebedingungen,
besondere Qualitatsstandards fiir abschlussbezogene Veranstaltungen; hier spielt
insbesondere die Lern- und Erfolgskontrolle eine wesentliche Rolle (vgl. Qualitits-
standards in der Weiterbildung, Fassung 29. September 1997).
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Internetlink

Qualitdtsstandards in der Weiterbildung

www.weiterbildung-hamburg.net/wcms/ftp//w/weiterbildung-hamburg.net/uploads/qualitaet_01 2006.pdf
(Stand: Dezember 2010).

Die Qualitdtsstandards werden anhand einzelner Kriterien prazisiert und anhand be-
reichsspezifischer, in den Gutachterausschiissen entwickelter Checklisten abgefragt.

Der Verein ,,Weiterbildung Hamburg e.V.“ ist ein freiwilliger Zusammenschluss
von Weiterbildungsanbietern. Vereinsmitglied konnen

juristische Personen des offentlichen oder privaten Rechts, Personengesellschaften oder
Einzelunternehmen werden, die in Hamburg eine oder mehrere Einrichtungen der all-
gemeinen, beruflichen oder politischen Weiterbildung unterhalten und durch Selbstver-
pflichtung erkliren, die vom Verein entwickelten Qualititsstandards einzuhalten (§ 4

der Satzung des Vereins ,, Weiterbildung Hamburg e.V.“, Stand 29. September 1992).

Die Mitgliedschaft im Verein ,,Weiterbildung Hamburg e.V.“ ist an ein Aufnahme-
und Begutachtungsverfahren gebunden. Die Einrichtung gibt bei der Antragstellung
eine verbindliche Erklirung tiber die Einhaltung der Qualititsstandards ab, nennt den
Schwerpunkt des Bildungsangebots und legt sich auf einen bestimmten Mitgliedsbeitrag
fest. Mit ihm sind sowohl die Inanspruchnahme von Beratung als auch die Begutach-
tung abgegolten. Damit erhalt die Einrichtung den Status des ,,vorldufigen* Mitglieds.
Anschlielend erfolgt der Begutachtungsprozess nach den um Checklisten erginzten
Qualitatsstandards. Diese werden von den Einrichtungen ausgefullt. Die ausgefiillten
Checklisten bilden zusammen mit zusitzlich einzureichenden Unterlagen die Grundlage
fir eine Stellungnahme durch die Geschiftsfithrung des Vereins. Im Anschluss nimmt
die Geschiftsleitung mit dem jeweiligen Gutachterausschuss einen Besuchstermin beim
Antragsteller wahr. Der Gutachterausschuss votiert dann — im positiven Fall — fur eine
Aufnahme oder — im negativen Fall — fiir die Erteilung von Auflagen. Die Letztent-
scheidung liegt beim Vorstand, der der Einrichtung mit der endgiiltigen Aufnahme das
Siegel ,,Gepriifte Weiterbildungseinrichtung® verleiht bzw. die Ausstellung des Siegels
ablehnt. Alle drei Jahre steht eine erneute Priffung an. Wihrend des gesamten Prozesses
gibt es die Moglichkeit, externe Sachverstindige zu Rate zu ziehen (vgl. Kriiger 1999,
S. 104ff.; vgl. Melms 2002, S. 113).

Einschdtzung des Modells
Die Spezifitit von Einrichtungen ist im Rahmen des Modells ,, Weiterbildung Ham-
burg e.V.“ in der inhaltlichen Differenzierung der Gutachterausschiisse nach beruflicher
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Weiterbildung, sprachlicher Weiterbildung und allgemeiner/politischer Weiterbildung
berticksichtigt. Fiir diese inhaltlichen Bereiche wurden entsprechend angepasste Check-
listen erstellt. Zudem unterstiitzen abstrakte Formulierungen in den Qualitdtsstan-
dards, dass Einrichtungen mit unterschiedlichen Bediirfnisstrukturen das Verfahren
durchlaufen und sich einer Priifung unterziehen konnen (vgl. Kniewasser 2002, S. 37).
Gleichzeitig haben die formulierten Standards eine hohe Verbindlichkeit. Thre Einhal-
tung wird von den Einrichtungen mit dem Vertragsabschluss tiber die Aufnahme in den
Verein zugesichert.

Insgesamt stellt das Hamburger Modell nicht auf Qualititsentwicklung, sondern
auf die Qualitdtsprifung ab. Sichtbar wird dies daran, dass die Begutachtung auf
Checklisten basiert, deren Kriterien entweder erfillt oder nicht erfiillt sind. Trotz dieser
Dominanz der Checklistenrationalitat und der Ausrichtung auf Fremdevaluation wird
in einer informellen Selbstauskunft des Vereins darauf verwiesen, dass auch Prozesse
der Selbstreflexion in der Organisation in Gang gesetzt werden. Ausmaf$ und Inten-
sitit derselben hiangen allerdings wesentlich von der Umsetzung durch die Weiterbil-
dungseinrichtungen selbst ab. Das heifst: Selbstreflexion und -evaluation sind durch das
Modell nahegelegt, nicht aber in ihm angelegt. Hier setzt eine wesentliche Kritik von
Mitgliedseinrichtungen an. Sie reklamieren, dass aufler den Marketingeffekten und der
Auflenwirkung des Siegels eine Binnenwirkung in dem Sinne wiinschenswert wire, dass
sich die Aktivititen ,stirker im Alltag der Bildungspraxis auswirken und ein internes
Qualitdtsbewusstsein fordern“ (Weiterbildung Hamburg e.V. 2002, S. 12; Golinski/
Vock 2000, S. 335). Diese Kritik ist Indikator dafir, dass der Erhalt des Siegels von der
konkreten Qualitit der in den Einrichtungen geleisteten Arbeit entkoppelt ist. In diesem
Zusammenhang steht auch, dass die dem Lehr-/Lernprozess zugrundeliegende Differenz
zwischen Vermittlung und Aneignung sowie die mit Lernprozessen verbundene Steue-
rungs- und Qualititssicherungsproblematik konzeptionell nicht bearbeitet werden. In
der Anlage des Modells werden die Weiterbildungseinrichtungen zwar auf bestimmte
Qualitdtsstandards verpflichtet, die Qualitit des Unterrichts (vgl. Ellerbrock 1999,
S. 218) oder einzelner Arbeitsbereiche ist damit jedoch nicht gesichert. Gepriift werden
vornehmlich Kriterien um den Bildungsprozess herum, und zwar in der Logik ,,erfiillt«
versus ,nicht erfullt“. Es geht also um die Frage des ,,Ob“, nicht um die inhaltlich
gewendeten Fragen des ,,Was“ und des ,,Wie“. Gepriift wird, ob die Veranstaltungen
evaluiert werden, ohne dass die Evaluation selbst respektive die evaluierten Inhalte zum
Gegenstand werden. Hierin kommt eine Orientierung an Input- und Qutputmessungen
zum Ausdruck, die auf einer Linie mit der angesprochenen Priiflogik ,erfiillt versus
Hhicht erfillt® liegt.

Ahnlich wie das Bremer Modell erfihrt auch das Hamburger Modell eine hohe
Akzeptanz; es hat sich in der Hansestadt Hamburg durchgesetzt und gilt auf dem dorti-
gen Weiterbildungsmarkt als zentrales Priifsiegel. Rund 200 Bildungseinrichtungen sind
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inzwischen Vereinsmitglied (www.weiterbildung-hamburg.net/46/Wir_%C3%BCber_
uns.html). Zudem greifen, nach Angabe des Geschiftsfiihrers Thomas Kriiger, Wei-
terbildungseinrichtungen nur in geringem Umfang auf andere Formen der Qualitats-
sicherung wie ISO zuriick (vgl. Kriiger 2002, S. 396, vgl. Kriger 1999, S. 109). Die
Idee, Giitesiegelgemeinschaften zu griinden, hat sich inzwischen in der Bundesrepublik
verbreitet.

Giitesiegelgemeinschaften

Folgende Einrichtungen kénnen exemplarisch benannt werden:

o der Giitesiegelverbund Weiterbildung NRW* (www.guetesiegelverbund.de),

O das Qualitatssiegel des Vereins ,Weiterbildung Hessen e.V." (www.wb-hessen.de/der-verein/index.htm),

o das Qualitatssiegel des Zentralverbandes der Aus- und Weiterbildung in Mecklenburg-Vorpommern e.V.
(www.zaw-mv.de).

Aufbau und Organisation variieren im Detail und sind an die Interessen der Initiatoren gebunden.

In der Summe lisst sich vor dem Hintergrund der Konzeption des Hamburger Modells
sagen, dass sich seine Anwendung dann anbietet, wenn eine Einrichtung an dem an
das Siegel gebundenen Marketingeffekt und den Auflenwirkungen interessiert ist. Als
weniger geeignet erweist sich das Verfahren, wenn man die Selbstbeobachtungsfihig-
keit der Organisation steigern und einen umfassenden Qualitdtsentwicklungsprozess in
Gang bringen mochte. Letzteres kann auch nicht als der vorrangige Fokus des Vereins
» Weiterbildung Hamburg e.V.“ angesehen werden. Er fungiert vornehmlich als Instanz
zur Realisierung von Teilnehmerschutz und Transparenz durch die Uberpriifung von
Qualitdtsstandards und nicht als Qualitatsentwicklungshilfe.

5.2.3 Das QualitatsEntwicklungsSystem QESFs

Beschreibung des Ansatzes

Das Modell QESP'™ basiert auf dem Modell Qualititsentwicklungssystem Weiterbil-
dung Sachsen (QES-Modell). Gefordert vom Freistaat Sachsen, dem BMBF und dem
ESF haben der Lehrstuhl Erwachsenenbildung/Berufliche Weiterbildung der TU Dres-
den und der Lehrstuhl fir Erwachsenenpadagogik der Universitat Leipzig in Zusam-
menwirken mit Weiterbildungseinrichtungen das Modell QES entwickelt und in den

4 Der Giitesiegelverbund Weiterbildung NRW ist ein Zusammenschluss von anerkannten und 6ffentlich
geforderten Weiterbildungseinrichtungen, die gemeinsam einen Standard entwickelt haben, dem sie sich
stellen. Vor dem Hintergrund der Entwicklungen rund um das SGB III haben auch sie das Modell auf die
Anforderungen der AZWYV abgestellt und eine Fachkundige Stelle gewonnen, die nach dem Giitesiegel
zertifizierte Einrichtungen priift.
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folgenden Jahren in Weiterbildungseinrichtungen erprobt (Knoll 2001). Aufgrund der
sich verandernden politischen Entwicklungen wurde das auf Selbstevaluation ausge-
richtete QES-Modell zu einem testierungsfihigen Modell weiterentwickelt: QESP!s,
QESP"s entspricht dariiber hinaus den Anforderungen der AZWV und wird als kompa-
tibel mit anderen Qualititsmanagementmodellen eingestuft (Wiesner u.a. 2004; Franke
0.J.). Das heifst: Bereits praktizierte Qualititsmanagementsysteme sollen integrierbar
sein. Es hat den Anspruch, bereichsiibergreifend nutzbar und dienstleistungsspezifisch
anwendbar zu sein, die Selbstevaluation zu unterstiitzen und eine externe Zertifizierung
anzubieten (Wiesner u.a. 2004). Das selbsterklirende Modell soll einen selbstgesteuer-
ten Umgang mit Qualititsentwicklung in der Einrichtung ermoglichen.

Dem Modell QESP'™ liegt ein Qualititsentwicklungskreis zugrunde, der auf eine
kontinuierliche Verbesserung abstellt. Kern der Qualititsentwicklung bildet das Qua-
litatsverstandnis, das Aussagen zu dem Grundverstindnis der Arbeit der Einrichtung
und der Erwachsenen-/Weiterbildung machen soll. Fir die Umsetzung des Qualitats-
verstindnisses werden zwei Leistungsbereiche differenziert: Einrichtung und Dienst-
leistung. Der Einrichtungsbereich bezieht sich auf all das, ,,was die Arbeit auf Dauer
sichert, ermoglicht und trigt, wie Strukturen, Arbeitsabldufe und verschiedenartige
Festlegungen® (ebd., S. 9). Der Bereich Dienstleistung beschreibt das, ,,was die Bil-
dungseinrichtung erbringt fiir einzelne Personen und oder Gruppen, fur interne Struk-
tureinheiten und externe Organisationen oder fir die Gesellschaft (ebd., S. 9). Die
beiden Bereiche werden tiber die folgenden Leistungssektoren ausdifferenziert:
Organisation (Strukturen, Verantwortlichkeiten, Finanzen),

Personal (Ist-Situation, Kompetenzanforderungen, Personalentwicklung),
Teilnehmende/Auftraggeber (deren Beziehung zur Einrichtung),
Kommunikation (intern und extern),

Rahmenbedingungen (z.B. rechtliche Grundlagen) und

O O 0O 0O 0 O

Evaluation (Bewertung von Ergebnissen, Prozessen und Verfahren) (vgl. ebd.,
S. 10).

Die Leistungssektoren ihrerseits gliedern sich in Leistungsbestandteile, Uber die prizi-
siert wird, wie die Funktionen der Leistungssektoren erfiillt werden konnen (vgl. ebd.,
S. 12ff.). So wird beispielsweise der Leistungssektor Organisation im Bereich Einrich-
tung in die Leistungsbestandteile Aufbauorganisation, Ablauforganisation, Forschung
und Entwicklung, Finanzen und Berichtswesen differenziert, wiahrend dieser Leistungs-
sektor im Bereich Dienstleistung die Leistungsbestandteile Curriculum, Planung, Ko-
sten/Preis, Erprobung umfasst (vgl. ebd.).
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Abbildung 14: Das Modell QESP"“s (Quelle: http://gesplus.de/pages/modell.html)

Firr die Umsetzung des Modells ist es erforderlich, dass zu den einzelnen Leistungsbe-
standteilen einrichtungsspezifische Leistungsstandards definiert werden. Insofern bietet
das Modell die Moglichkeit, die Standards auf die speziellen einrichtungsbezogenen Be-
darfe anzupassen. Auf diese Weise wird die Frage nach dem ,,Was“ konsequent von der
nach dem ,,Wie“ getrennt. Der Leistungssektor Evaluation im Dienstleistungsbereich bei-
spielsweise wird Uber die Leistungsbestandteile Lehren und Lernen sowie Reflexion der
Evaluationsverfahren festgeschrieben. Die Umsetzung der Leistungsbestandteile bleibt
der Organisation anheimgestellt. Ob eine Teilnehmerbefragung schriftlich in jedem Lehr-
gang, in einer Zufallsauswahl von Kursen, gesprachsweise in der Mitte eines Seminars
oder mit einem Gespriach am Ende realisiert wird, entscheidet die Einrichtung nach ort-
lichen, institutionellen, situativen und fachlich-piadagogischen Gesichtspunkten. Dies be-
trifft ebenfalls die Formen, die die Organisation einsetzt, um tber ihre Evaluationsverfah-
ren zu reflektieren. Wichtig in diesem Zusammenhang ist, dass die Entscheidungen und
die daraus resultierenden Standards intern begriindet sind und in festgelegten Zeitrahmen
tberpriift sowie nach auflen deutlich gemacht werden (Sachsischer VHS-Verband 2002).
Die Qualititsentwicklungsarbeiten werden in den einzelnen Leistungsbereichen ent-
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sprechend dem Qualititsentwicklungskreis ,Planen®, ,Durchfihren®, ,,Auswerten®,
»Dokumentieren“ und ,,Konsequenzen ziehen*“ bearbeitet. Zu den unterschiedlichen
Leistungssektoren in den Bereichen Organisation und Dienstleistung wurden jeweils
konkrete Umsetzungshilfen entwickelt (Wiesner u.a. 2004).

Wie bereits angedeutet, hat sich das Modell nach einer ersten Entwicklungsphase,
in der es sich bewusst von der externen Zertifizierung distanziert hat, in der jlingsten
Projektphase zu einem Modell mit externer Zertifizierung entwickelt. Dazu wurde auf
der Basis des Modells ein Qualitiatsanforderungskatalog erstellt. In ihn wurden dariiber
hinaus die Anforderungen der AZWYV integriert. Dieser Qualititsanforderungskatalog
ist die Grundlage fur externe Zertifizierungsstellen, die die Umsetzung von QESP"™ prii-
fen (Franke o.].).

Einschadtzung des Modells

Die Bewahrung von Vergleichbarkeit zwischen Einrichtungen und einrichtungsspezi-
fischer Ausrichtung der Qualitdtsbemithungen wird dadurch realisiert, dass sich die
Einrichtungen einerseits an das Modellgeriist aus Leistungsbereichen, -sektoren und
-bestandteilen halten miissen: Durch den gemeinsamen Rahmen werden Leistungen in-
terinstitutionell vergleichbar. Andererseits werden den Einrichtungen bei der Definition
von Leistungsstandards grofSe Spielraume eingeraumt. Sie ermoglichen die Orientie-
rung an einrichtungsspezifischen Bedarfen. Um zu vermeiden, dass Letzteres in Belie-
bigkeit abrutscht, miissen die Einrichtungen ihre Entscheidungen prizise begriinden.
Dariiber hinaus werden konkrete Hinweise gegeben, auf welche Mindeststandards eine
professionelle Weiterbildungsorganisation nicht verzichten kann.

Das Vorlaufermodell QES war zunichst auf Selbstevaluation konzentriert. Mit der
nun auch moglichen externen Zertifizierung wurde ein in den ersten Jahren vorhan-
dener Nachteil des Modells ausgeglichen und der Aspekt der Fremdevaluation in das
Modell integriert. Im November 2005 konnte den ersten acht Einrichtungen durch den
TUV Thiiringen das Zertifikat verliehen werden.

Das Qualitdtsmodell QESPs hat den Vorteil, dass es die Anforderungen, die an
die Weiterbildungsorganisation gestellt werden, von denjenigen unterscheidet, die an
die Dienstleistung, das professionell padagogische Tun, herangetragen werden. Damit
werden organisationsbezogene Aspekte getrennt von den unterschiedlichen Dimensio-
nen des erwachsenenpddagogischen Handelns in einem Qualititsmanagementmodell
behandelt. Die systematische Trennung zwischen dem organisationsbezogenen und
dem dienstleistungsbezogenem Teil des Qualitdtsmanagements kommt der Tatsache
entgegen, dass professionell padagogisches Handeln anderen Logiken folgt als orga-
nisationsbezogene Handlungen (— Kap. 6). Durch die konsequente Trennung konnen
in Weiterbildungseinrichtungen unhintergehbare Spannungen, die bislang vornehmlich
implizit waren, expliziert und der Diskussion zuginglich gemacht werden. Das Modell
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QESP'™ setzt stark auf die Selbstreflexionsfihigkeit der Professionellen und gibt dazu
konkrete Umsetzungshilfen.

Die Anwendung und Umsetzung des QESP"s konzentriert sich aktuell vornehmlich
auf Einrichtungen aus Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen (vgl. Wiesner u.a. 2004,
S. 1). Auferhalb dieser Landesgrenzen hat sich das Modell noch kaum durchgesetzt.

5.3 Exkurs: Verbraucherschutz durch Bildungstests

5.3.1 Beschreibung des Ansatzes

Teilnehmer- bzw. Verbraucherschutz ist der Fokus der jlingst in der Diskussion um

Qualitdt populdr gewordenen Bildungstests. Vorrangiges Ziel der Bildungstests ist es,

die Qualitit von Angeboten zu priifen,

o um Transparenz auf dem Weiterbildungsmarkt zur Forderung rationaler Weiterbil-
dungsentscheidungen zu schaffen und

o um die Qualititsbemithungen im Bildungsbereich zu stimulieren — in diesem Zu-
sammenhang spricht Sommer (vgl. 2000, S. 115) von ,,kleinen Nadelstichen*.

Mit der Institutionalisierung eines derartigen Testverfahrens vollzieht sich in der Dis-
kussion um Qualitdtssicherung ein Paradigmenwechsel — und zwar von inputorien-
tierten Kriterienansitzen (in den 1970er Jahren) iiber eine Outputorientierung in den
1980er Jahren, eine Prozessbezogenheit in den 1990er Jahren hin zu einer Ausrichtung
auf den Verbraucher (Krekel/Sauter 2002). Das BIBB kommentiert die Initiative von
Bildungstests als ,,einen konsequenten Schritt, die Stellung der Bildungsnachfrager zu
starken® (ebd., S. 17). Der bei der Stiftung Warentest angesiedelte Bildungstest basiert
auf einer vom BMBF der Stiftung Warentest in Auftrag gegebenen Machbarkeitsstudie
(Machbarkeitsstudie 2001; Topper 2002). Aufgabe der von Mai bis November 2001
laufenden Studie war es, Aussagen zu generieren, ,,ob Bildungstests im Bereich der
beruflichen Weiterbildung realisierbar sind und wie sie auf dem Markt wirken“ (Be-
rufsbildungsbericht 2002).

Als wesentliche Ergebnisse der Machbarkeitsstudie sind die folgenden Punkte her-
vorzuheben: Zunichst wird auf die hohe Intransparenz des Weiterbildungsmarktes ver-
wiesen. Sie behindere eine schnelle Orientierung und gezielte Entscheidungsfindung der
Verbraucher. Deshalb seien vergleichende Bildungstests respektive die Prasenz von Test-
einrichtungen auf dem Markt erforderlich. Sie vermogen das Qualitdtsbewusstsein der
Nachfrager zu schirfen und tber das damit beeinflusste Nachfrageverhalten auf Qua-
litit und Transparenz der Weiterbildungsanbieter zuriickzuwirken (vgl. Machbarkeits-
studie 2001, S. 8f.; vgl. Topper 2002, S. 108). Aufler der Profilierung der gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Relevanz belegen die Ergebnisse, dass derartige Tests
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machbar sind und dass sie die notwendige Akzeptanz finden wiirden (Machbarkeits-
studie 2001, S. 8f.). Zudem wird in der Machbarkeitsstudie die — inzwischen realisierte
— Empfehlung ausgesprochen, die Bildungstests bei der Stiftung Warentest anzusiedeln.
Begriindet liegt dies in der Erfahrung der Stiftung Warentest mit der Durchfithrung von
Bildungstests in den vergangenen Jahren (vgl. Topper 2002, S. 107) und der hohen Ak-
zeptanz bei Verbrauchern in Fragen von Verbraucherschutz und Markttransparenz (ein
Drittel der Kunden orientiere sich bei elementaren Kaufentscheidungen an den Test-
ergebnissen der Stiftung; vgl. Machbarkeitsstudie 2001, S. 9).

Seit Sommer 2002 ist bei der Stiftung Warentest eine Abteilung zur Durchfithrung
von Bildungstests angesiedelt (www.test.de/themen/bildung-soziales/weiterbildung/
wbt1/wbt2). Zu den wesentlichen Aufgaben gehoren:

»Marktrecherchen,

Planung und Durchfiihrung der Untersuchungen,
Bearbeitung der Anfragen von Anbietern, Lesern etc.,
Mitwirkung bei der Normungsarbeit (DIN, CEN, I1SO),

Zusammenarbeit mit anderen Institutionen im Bildungssektor,

O O O 0O 0 O

Austausch tiber sich ergebende Forschungsfragen mit Vertretern wissenschaftlicher
Einrichtungen, Dokumentation der Ergebniswirkungen,
o Verbreitung der Untersuchungsergebnisse® (Topper 2002, S. 109).

Die Untersuchung von Bildungsangeboten muss multidimensional angelegt werden. Dies
bedeutet, dass verschiedene Kriterien forschungsmethodisch integriert und kontrolliert
werden miissen (vgl. Topper 2002, S. 111; vgl. Machbarkeitsstudie 2001, S. 9):

o interindividuell unterschiedliche Erwartungen an den Kurs,

intraindividuelle Unterschiede der Zufriedenheit mit dem Kurs,

der Zeitverlauf,

die gruppendynamischen Effekte und

O O O O

die Differenz von Struktur- und Prozessqualitit.

Damit sind zwar zentrale Probleme im Kontext der Qualitatssicherung im Bildungs-
bereich angesprochen, Aussagen dariiber, wie diese Aspekte forschungsmethodisch im
Detail gelost werden, finden sich allerdings nicht.

Bei der Untersuchung von Bildungsmafinahmen wird grundsatzlich das gleiche
Vorgehen gewihlt wie bei anderen Dienstleistungstests: Entscheidungsgrundlage fiir die
Auswahl eines Bildungsangebots ist die Bewertung des Informationsbedarfs aus der
Perspektive des Nachfragers. Konkret wird folgendes Verfahren angewendet:
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»Untersuchungsplanung und Ausfiihrung:

Um eine Dienstleistung beurteilen zu konnen, erstellen die Tester ein Konzept. Darin
sind die Planung sowie Methoden zur Messung und Bewertung enthalten. Die Unter-
suchungsplanung setzt Vorarbeiten und Recherchen voraus. Hierzu gehort, die Anbie-

ter- und Marktsituation sowie die konkreten Verbrauchererfahrungen zu recherchieren.

Auswahl des Untersuchungsgegenstands:

Wegen des vielfaltigen Angebots muss fur nahezu jede Dienstleistungsuntersuchung eine
geeignete Marktauswahl getroffen werden. Die Auswahl erfolgt nach objektiven Ge-
sichtspunkten wie beispielsweise Marktbedeutung, technische Merkmale, Preisklasse

oder Lernform bei Bildungstests.

Struktur des Untersuchungsprogrammes:

Die Stiftung Warentest erstellt zu jeder Untersuchung ein Untersuchungsprogramm. Dies
gliedert sich in der Regel wie folgt:

I. Marktsituation und Verbraucherproblem erkennen

II. Untersuchungsproblem

1. Festlegen des Untersuchungsgegenstandes

2. Ziele der Untersuchung definieren

1. Untersuchungsmethodik

1. Befragen von Lesern und Verbrauchern

2. Befragen von Anbietern

3. Teilnehmende Beobachtung

4. Weitere Verfahren (Expertengesprich, Inhaltsanalysen)

IV. Bewerten und Darstellen der Ergebnisse.

Untersuchung und Instrumente:
Um die Untersuchungsziele zu erreichen, setzt die Stiftung die unterschiedlichsten methodi-

schen Instrumente ein. Sie nutzt anerkannte Methoden der Sozialforschung (...).

Bewerten und Darstellen der Ergebnisse von Bildungstests:

Bei der Beurteilung konnen die Tester nur selten auf allgemein akzeptierte Qualitatsnor-

men zuriickgreifen. Haufig stehen mehrere Wege offen, wie zum Beispiel

o Befragen der Verbraucher, welche Qualitit sie erwarten (...);

o Ermitteln der Leistung von verschiedenen Anbietern der Branche und Bewertung von
Abweichungen;

o Festlegen eines Qualititsmaf$stabs durch Experten (...).
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Untersuchungsbericht:
Der Untersuchungsbericht fasst die Ergebnisse zusammen und enthilt immer dann Qua-
litdtsurteile, wenn es moglich und sinnvoll ist. Dabei handelt es sich um eine bewertende

Benotung des gepriiften Angebotes* (Topper 2002, S. 111ff.).

Inzwischen sind zahlreiche Untersuchungen und Reports zur Bildungsqualitat in den
Zeitschriften der Stiftung Warentest, Test und Finanztest, sowie im Internet veroffent-
licht worden.

Die Anlage der Bildungstests und die darin enthaltene Angebotsorientierung legen
es nahe, sie nicht als Ersatz fiir prozessorientierte organisationsbezogene Formen der
Qualitatssicherung wie beispielsweise ISO oder EFQM zu begreifen. Die Bildungstests
stellen vielmehr eine Erginzung der Qualititssicherungsstrategien dar. Sie nehmen im
Dienst des Verbraucherschutzes das konkrete Angebot in den Blick (vgl. Kosters 2006,
S. 1; vgl. Topper 2002, S. 105; vgl. Machbarkeitsstudie 2001, S. 8). Der Bildungstest
und die unterschiedlichen Formen der auf Weiterbildungseinrichtungen zielenden Qua-
litaitsmanagement- und Qualitatstestierungssysteme konkurrieren aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Zielrichtungen und differenten konzeptionellen Grundlagen nicht.

5.3.2 Einschatzung des Ansatzes

Festzuhalten ist, dass die von der Stiftung Warentest durchgefiihrten Bildungstests auf
der Angebotsebene angesiedelt sind. Organisatorische Aspekte der Weiterbildungsein-
richtungen werden nur soweit integriert, als sie fiir die Beurteilung der Angebote von
Relevanz sind. Die Qualitdt der organisatorischen Prozesse der Weiterbildungseinrich-
tungen sowie die Qualitdt des professionellen Handelns andern sich gegebenenfalls mit-
telbar infolge des veroffentlichten und konkurrenzfordernden Testergebnisses. Insofern
handelt es sich hierbei um ein Modell, das durch Veroffentlichung der tiber Priifung
bzw. Fremdbewertung generierten Ergebnisse seine Wirkung auf dem Markt entfalten
soll (Topper 2004). Ziel ist es, das Instrument zur Priifung unterschiedlicher Ange-
botsformen einzusetzen, wobei eine Detailanpassung an die zu erzielenden Ergebnisse
und die dafiir erforderlichen Methoden fallbezogen erfolgen muss. Aussagen tiber bzw.
Einblicke in die fallbezogene Umsetzung sowie die Losung der forschungsmethodischen
Umsetzungsprobleme (s.0.) lassen sich nicht finden.

Ende des Jahres 2005 hat die Abteilung Weiterbildungstests der Stiftung Waren-
test ihre Bemithungen um Transparenz in der Weiterbildung positiv bilanziert (Ku-
wan/Waschbiisch 2006). Von den Verbraucher/inne/n wiirden die Tests als Informa-
tionsquelle genutzt; von den Bildungsunternehmen selbst wiirden sie bei schlechten
Ergebnissen zum Anlass fiir Verbesserung genommen und bei guten Ergebnissen zu
Werbezwecken eingesetzt werden. Insofern kann die Frage, inwieweit durch die Bil-
dungstests der Weiterbildungsmarkt transparenter wird, vor dem Hintergrund des jet-
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zigen Verfahrensstands zunichst positiv beantwortet werden. Ein endgultiges Urteil
wire allerdings zu frith. Diese verbraucherorientierte Form der Qualititsbewertung
muss sich vielmehr — nach diesem positiven Auftakt — in den kommenden Jahren fiir
den Weiterbildungsmarkt im Allgemeinen und den Verbraucher im Besonderen stabil
als tauglich erweisen.

5.4 Zusammenfassung und Ausblick

Charakteristisch fur die hier in Augenschein genommenen Modelle — von den Bil-
dungstests der Stiftung Warentest abgesehen — ist, dass sie die Qualitdt der Prozesse
fokussieren. Sie setzen — bei aller Unterschiedlichkeit im Detail — an der Optimierung
der Bedingungen an, die den Lehr-/Lernprozess vor- und nachbereiten. Damit zielen
sie auf eine Verbesserung all derjenigen Service- und Supportleistungen, bei denen
organisatorische Fragen eine zentrale Rolle spielen. AufSer den organisatorischen As-
pekten werden auch traditionelle Aufgabenfelder der Erwachsenenbildung wie Be-
darfserhebung und Evaluation auf Angebots- und Programmebene angesprochen.
Ubergreifendes Ziel ist es, durch eine Reflexion interner Strukturen langfristig eine
»Lernende Organisation“ zu entwickeln und in organisationsbezogener Hinsicht die
optimalen Voraussetzungen fiir den Lehr-/Lernprozess zu schaffen. Parallel zur Struk-
turentwicklung in den Einrichtungen ist in den Modellen ein auf das Gesamtsystem
Weiterbildung ausgerichtetes Interesse angelegt: Denn es geht immer auch um die
Schaffung von Transparenz auf dem Weiterbildungsmarkt. Letzteres steht in engem
Zusammenhang mit Fragen des Teilnehmerschutzes und der Stirkung des Kunden.
Hinzu kommt, dass an die Modelle selbst respektive deren Anwendung bestimmte
Marketingeffekte gebunden sind. So hat beispielsweise die Zertifizierung nach ISO
eine spezifische Signalwirkung in der Weiterbildungslandschaft: d.h., aufSer der nach
innen gerichteten Optimierung organisationaler Prozesse geht es nach auffen um
Imagebildung. Gemeinsam ist den Modellen auflerdem, dass die Frage der Kombina-
tion von Selbst- und Fremdevaluation thematisiert wird. Was auf der einen Seite ein
verbindender Faktor ist, ist auf der anderen Seite ein trennender Aspekt. Denn die
Gewichtung von Fremd- und Selbstevaluation wird unterschiedlich gelost: Wahrend
in dem Modell der Lernerorientierten Qualitdtstestierung, in dem Bremer Modell der
»Mittleren Systematisierung®, in dem QESP">-Modell wie auch bei der Verleihung
des Giitesiegels durch den Verein ,,Weiterbildung Hamburg e.V.“ eine Verbindung
beider Pole gesucht wird, zielen die ISO-Normenreihe und das darauf basierende Mo-
dell AQW sowie das BQM-Modell eher auf den Aspekt der Fremdevaluation. EFQM
dagegen stellt eher auf den Aspekt der Selbstevaluation ab, gleichwohl eine externe
Bewertung bei Letzterem realisiert werden kann.
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Die Priferenz fur das eine oder andere Modell in den einzelnen Bundeslindern hingt
mit den jeweiligen ,,Qualitdtspolitiken® und der implizit enthaltenen Bedeutungszu-
schreibung an Fremd- und Selbstevaluation zusammen, die in den jeweiligen Landesge-
setzen sichtbar werden. Uber die dortige Schwerpunktsetzung ergibt sich das Ausmafd
des staatlich regulierenden Eingriffs. Dabei reicht die Rolle des Staates von direkter
staatlicher Intervention durch gesetzlich verankerte Verpflichtung auf Qualitdtsma-
nagement wie im Fall von Bremen bis hin zu einer Ablehnung staatlichen Eingriffs im
Fall von Bayern. Vor diesem Hintergrund ist moglicherweise nachvollziehbar, dass in
der Weiterbildungslandschaft Bremens eine Orientierung an I1SO und in der Weiterbil-
dungslandschaft Bayerns eine Ausrichtung auf EFQM beobachtet werden kann.

Unterscheiden lassen sich die dargestellten Modelle auch hinsichtlich der Frage,
wie die Besonderheiten einer Bildungseinrichtung berticksichtigt werden. Dabei geht
es um die Frage, wie die Unhintergehbarkeit des Lernenden im Rahmen von Lehr-/
Lernprozessen und die Verbindung von Qualitdtssicherung mit den speziellen Anfor-
derungen an Lehr-/Lerninteraktionen respektive an professionell pidagogisches Han-
deln eingebunden werden konnen. Bislang existiert kein Modell, das diesbeziiglich
als , reif bewertet werden konnte. Es lassen sich nur Modelle ausmachen, die ihren
Schwerpunkt entweder mehr oder weniger auf die genannten Aspekte richten: So wire
beispielsweise die ISO-Norm als ein Modell mit weniger Bezugspunkten zu klassifizie-
ren, wihrend die Lernerorientierte Qualitatstestierung diesbeziigliche Ansatzpunkte
erkennen ldsst. Eine Differenzierung von organisations- und dienstleistungs- bzw. pro-
fessionsbezogener Qualitatsentwicklung ist bislang nur in dem QESP**-Modell ange-
dacht. In einer Systematisierung dieser Differenz ist das gemeinsame Defizit der De-
batte um Qualitdatsentwicklung zu suchen, an dem sich die Disziplin Weiterbildung
noch abarbeiten kann.

So unterschiedlich die Modelle im Detail sind und so sehr man einzelne Defizite be-
klagen mag, so wenden die dargestellten Ansitze doch den Blick — von dem Bildungstest
abgesehen — auf einen im Kontext der Padagogik lange vernachlassigten Aspekt: die Or-
ganisation und die zur Erreichung der Organisationsziele relevanten Schlisselprozesse.
Die Fokussierung auf organisationale Prozesse ist deshalb von hoher Bedeutung, weil
Organisationen an sich an Bedeutung gewonnen haben und ihre Allgegenwart Kenn-
zeichen der Moderne ist (Baecker 1999). Der Zusammenschluss in Organisationen ist
seit Beginn des 20. Jahrhunderts das zentrale Medium, um Einzelhandlungen zur Reali-
sierung eines bestimmten Zwecks zu koordinieren und eine zielorientierte Arbeitsweise
zu gewihrleisten (Weber 1964a und b). Organisation(en) kann man sich nicht mehr
entziehen. Mehr noch: Da man sich nicht mehr jenseits von Organisation bewegen kann,
miissen bestimmte Muster und Logiken tibernommen werden. Nur so kann man sich in
die gesellschaftliche Kommunikation einbringen und Einfluss ausiiben. Vor dem Hinter-
grund der zunehmenden Bedeutung von Organisation ist es wichtig, dass Organisation



Zusammenfassung und Ausblick

nicht weiter als Storfaktor in den Blick kommt — wie dies in der Padagogik Tradition hat.
Organisation sollte vielmehr auch in den wesentlichen Leistungen fiir die Ermoglichung
und den Gestaltungsrahmen von Weiterbildung thematisiert werden. Genau diese Pers-
pektive und die daran gebundene Aufwertung von Organisation leisten die Qualitdtsma-
nagementmodelle, indem sie auf den organisationalen Prozess und dessen Optimierung

verweisen.

Trotz der nicht von der Hand zu weisenden Leistungen — Aufwertung der Organisation, Marketingeffekte, Neu-
ordnung organisatorischer Prozesse — muss an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass die Einfihrung
der Modelle selbst noch nichts dariiber aussagt, welche Binnenwirkungen fir die Organisation daraus resultieren
und ob die durch die Modelle eingefiihrten Vorgaben tatsdchlich in Handeln integriert werden. Nachhaltige
Wirkungen haben diese Modelle aber nur dann, wenn man (iber Oberfldchenkosmetik hinaus geht und das
Qualitdtsmanagement so gestaltet, dass es in das Alltagshandeln eingebunden wird.

Aus Projekten, die systematisch Qualitdtsentwicklungsprozesse in mehreren Weiterbil-

dungseinrichtungen begleiteten, werden gemeinsame ,,Erfolgsfaktoren® fiir eine erfolg-

reiche Einfithrung von Qualitdtsmanagement in Weiterbildungseinrichtungen benannt.

So verweist Heimlich (2003, S. 86) auf der Grundlage von Feldexplorationen in vier

Einrichtungen auf folgende Faktoren:

o ,Wahrnehmung, Steuerung und Kontrolle von Wirkungen helfen besonders sozia-
len und Bildungseinrichtungen, den Nachweis ihrer gesellschaftlichen Produktivitat
zu erbringen.

o Versachlichung und Entpersonalisierung von Problemen und ihre Losung als ge-
meinsame Herausforderung werden von den Beteiligten besonders positiv hervor-
gehoben.

o Nachweis- und Dokumentationspflicht ergeben Transparenz und fithren zu konti-
nuierlicher Weiterentwicklung.

o  Selbstbewertung und Zertifizierung oder Testierung sind die angestrebten Ziele
der Einrichtungen und dienen als Herausforderung, Wege zur Verbesserung zu be-
schreiten und weiterzugehen.

o Der zeitliche Aufwand wird zu Beginn als Widerstandspotenzial erlebt und wandelt
sich im Verlauf zum Motivationsfaktor: er veranlasst die Mitarbeiter/innen dazu,
nach immer besseren Wegen zu suchen, um das Qualititsmanagement in den Alltag
Zu integrieren.

o Verfahren, Instrumente und Methoden werden aus unterschiedlichen Perspektiven
im Zusammenspiel mit der Fachlichkeit zu einer systematischen Verbesserungs-
dramaturgie integriert, die Ergebnisse im Hinblick auf Kunden, Gesellschaft, die
Mitarbeiter/innen und Geschiftserfolg hervorbringen.
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Uberregional und weiterbildungspolitisch relevante Modelle

Notzold kommt in Telefoninterviews mit 13 Leiter/inne/n von Einrichtungen der Er-

wachsenenbildung zu prinzipiell dhnlichen Ergebnissen, wobei er den Vernetzungs-
aspekt besonders herausstellt (N6tzold 2002, S. 171):

(o]
(o]
(o]

»Austausch unter Leiter/inne/n, mit anderen Einrichtungen,

Vernetzung (Qualitatsring, regionaler Verbund),

Wirkungen im Bereich der Personalentwicklung: Kolleg/inn/en lernen und werden
kompetenter, Leiter/in lernt die Mitarbeiter/innen und deren Kompetenzen besser
kennen,

Erfolgserlebnisse und positive Riickmeldungen von Dritten,

umfassende Zusammensetzung der Qualitdtsgruppe.*

Auf der Grundlage von Auswertungsgesprachen mit Einrichtungsvertreter/inne/n aus

elf unterschiedlichen Weiterbildungseinrichtungen, die sich an einem bundesweiten

Qualitdtsprojekt des DIE beteiligt hatten, und deren externen Berater/inne/n werden
folgende Faktoren herausdestilliert (Meisel 1999a):

O O 0O 0O OO O OO

externe Moderation oder Beratung zu Beginn des Prozesses,

offensive und sichtbare Verantwortungsiibernahme der Leitung,

klare Rollendefinition bei Einsatz eines/einer Qualitdtsbeauftragten,

Beteiligung der Mitarbeitenden aller Berufsgruppen, auch Nebenberufler,
Transparenz des Prozesses,

Einbezug der Teilnehmenden,

klare Aufgaben- und Kompetenzbeschreibung von Qualititszirkeln,
arbeitsschrittiges, Uberschaubares Vorgehen mit der Chance zu schnellen Erfolgen,
Unterstiitzung des Prozesses durch Fortbildungsinitiativen, kollegiale Beratungen etc.

O Reflektieren Sie die dargestellten iiberregional und weiterbildungspolitisch relevanten Modelle und ordnen

ZUR REFLEXION

Sie sie hinsichtlich folgender Kriterien:

o Berlicksichtigung von Unterschiedlichkeit der Einrichtungen,

o Ermdglichung von Vergleich zwischen Einrichtungen,

o Verhdltnis von Selbst- und Fremdevaluation,

o Umgang mit dem Lehr-/Lernprozess.

Suchen Sie fiir alle Verfahren Griinde fiir ihnre Anwendung in Relation zu spezifischen Bediirfnisstrukturen

von Bildungseinrichtungen. Halten Sie auch fest, welche Nachteile mit den gewdhlten Verfahren fiir die
Einrichtung verbunden sind.




Zusammenfassung und Ausblick

LL]

o

Melms, B. (2002): Relevanz rechtlicher Regelungen fiir die Qualitatssicherung der Weiterbildung auf Ebene
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. Bonn

Topper, A. (2004): Aufgabe und Struktur von Bildungstests. In: Balli, C./Krekel, E./Sauter, E. (Hg.): Qualitdts-
entwicklung in der Weiterbildung — Wo steht die Praxis? Bielefeld, S. 89-94

Wiesner, G. u.a. (2004): Das Qualitatsentwicklungssystem QESP*. Modellbeschreibung mit Hinweisen zur
Implementierung und Bewertung. Leipzig
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6. Qualitatsmanagement und Profession:
Organisation — professionelles Selbst-
verstandnis und Markt

Zu Beginn des Studientextes (- Kap. 1) wurde darauf verwiesen, dass es sich bei der
Auseinandersetzung mit Qualitdt um das aktuelle Leitkonzept des (Weiter-)Bildungs-
diskurses handelt (vgl. Terhart 2000, S. 809). Qualitit fungiert quasi als ,,kommunika-
tiver Knotenpunkt, iiber den Anschliisse an Fragen praktischer Gestaltung, normativer
Reflexion, theoretischer Konzeptualisierung und empirischer Forschung hergestellt
werden® (Kuper 2002, S. 533). Zugleich ist beobachtbar, dass die Debatte auf der
politischen Biihne sehr uneinheitlich diskutiert wird (— Kap. 3). Die Art der Auseinan-
dersetzung mit Qualitdt hingt sehr stark

o von dem jeweiligen Interesse der an der Diskussion beteiligten Akteure,

o von dem Referenzpunkt, aus dem heraus die Diskussion aufgenommen wird und
o von der in den Blick genommenen Handlungsebene ab.

Insofern ist die Debatte — wie die folgenden Abschnitte dieses Kapitels zeigen — sehr
vielseitig. In Bezug auf Qualititsmanagement lassen sich in der Erwachsenen-/Weiter-
bildung nun einige Ambivalenzen beobachten. Auf der einen Seite hat sich in Theorie
und Praxis die Einsicht schnell durchgesetzt, dass mit Qualititsmanagement nicht au-
tomatisch padagogische Qualitit erzeugt werden kann (Meisel 1999a, S. 250; Seiverth
1999). Auf der anderen Seite wird die Auseinandersetzung mit Qualitdtsmanagement
nach wie vor als Ausdruck von Modernitiat empfunden, so dass sich trotz der vielfach
reklamierten Unzulanglichkeiten die Qualititsmanagementmodelle in der Weiterbil-
dungspraxis etablieren konnten.

In diesem Kapitel wird nun die Frage zu erortern sein, in welchen Zusammenhang
das ,aktuelle Leitkonzept Qualititsmanagement“ mit dem seit Langem in der Erwach-
senen-/Weiterbildung gefithrten Diskurs um die Verberuflichung zu sehen ist. Bislang
ist festzustellen, dass erwartbare Veranderungen nur zogerlich, gewissermafSen an den
Rindern der Debatte um die Verberuflichung aufgenommen wurden. Der Diskurs um
die Verberuflichung und der Diskurs um Qualititsmanagement wirken voneinander
entkoppelt. Dass eine systematische Bezugnahme zwischen beiden Diskursen fehlt,
kann u.a. damit in Zusammenhang gebracht werden, dass Qualititsmanagement und
professionellem Handeln unterschiedliche Rationalititen zugrunde liegen und dement-
sprechend unterschiedliche Handlungslogiken greifen.

Im Folgenden geht es nun darum, die Unterschiede zwischen beiden Handlungs-
logiken herauszustellen und die Leser/innen fiir die Anschlussprobleme zwischen Qua-



Zentrale Begriffe im Diskurs um Verberuflichung

lititsmanagement und padagogisch professionellem Handeln zu sensibilisieren. Dazu
werden zunéchst die den Diskurs um Verberuflichung tragenden Begriffe — Profession,
Professionalisierung und Professionalitat — erldutert. Anschlieffend werden jeweils die
Logik des Qualititsmanagements und die des professionellen Handelns dargestellt. Von
da aus sind die Schwierigkeiten in der gegenseitigen Bezugnahme aufzuarbeiten.

6.1 Zentrale Begriffe im Diskurs um Verberuflichung

Die drei Begriffe — ,,Profession®, ,,Professionalisierung® und ,,Professionalitdt“ — neh-
men unterschiedliche Aspekte der Verberuflichungsthematik in den Blick. Die tiber sie
eroffneten Perspektiven verweisen auf je unterschiedliche Handlungsebenen.

Als Profession gelten zumeist akademische Berufe. Professionen zeichnen sich da-
durch aus, dass sie bestimmte Wissensbestande verwalten und zur Reproduktion eines
bestimmten gesellschaftlichen Teilbereichs beitragen, indem sie verfiigbare Wissensbe-
stinde anwenden (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radke 1992, S. 7; vgl. Combe/Helsper 1996,
S. 9f.; vgl. Stichweh 1996, S. 53f.; vgl. Nittel 2000, S. 23). Professionen nehmen sich so-
mit eines bestimmten gesellschaftlich relevanten Problems an und ordnen ihr Handeln
unter Einhaltung bestimmter Werte dem Gemeinwohl unter (vgl. Oevermann 1996,
S. 192; vgl. Stichweh 1996, S. 51). Damit bezieht sich der Begriff ,,Profession® auf
das Gesamtsystem und den ihm in der Gesellschaft zugeschriebenen Status. Der Begriff
Professionalisierung beschreibt den Prozess der Verberuflichung — und zwar auf zwei
unterschiedlichen Ebenen:

1. Auf einer politischen Ebene geht es um die Konstitution des Berufsbilds sowie die
damit einhergehende rechtliche und politische Anerkennung (vgl. Nittel 2000,
S. 16f.; vgl. Gieseke 1994, S. 291f.; vgl. Hornstein/Liiders 1989, S. 254f.).

2. Auf einer individuellen Ebene stehen der Erwerb und Aufbau handlungsrelevanter
Kompetenzen des Einzelnen im Mittelpunkt. Damit sind Fragen der Kompetenz-
aneignung, Qualifizierungsverfahren und Ausbildungsgidnge angesprochen (vgl.
Nittel 2000, S. 17).

Der Begriff Professionalitit richtet demgegeniiber das Augenmerk auf gekonnte Beruf-
lichkeit. ,,Konnerschaft“ liegt dann vor, wenn der fir die Professionalitit konstitutive
Unterschied zwischen Wissen und Konnen vom Professionellen im Handeln situations-
angemessen bewailtigt wird (vgl. Nittel 2000, S. 70ff.; vgl. Tietgens 1988, S. 37; S. Kade
1990). Professionalitit bestimmt sich somit gerade nicht durch die Auflistung von
Wissensbestanden. Sie ist vielmehr an eine situationsangemessene Transformation von
Wissen in Konnen gebunden. Sie erfordert deshalb ein hohes Maf$ an ,,situativer Kom-
petenz“ (S. Kade 1990, S. 54ff.) und ist aufgrund des hohen Situationsbezugs vorab
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Qualitdtsmanagement und Profession

nicht im Detail bestimmbar. Der Begriff Professionalitit bezieht sich im erwachsenen-
padagogischen Kontext wesentlich auf das professionelle Handeln auf der interaktiven
Ebene des Lehr-/Lernprozesses.

Die Frage der Verberuflichung und die inhaltliche Prazisierung der drei Begriffe ist
eines der Dauerthemen der Erwachsenen-/Weiterbildung. Durch das zunehmende In-
teresse an Fragen des Qualititsmanagements sind nun Wirkungen auf den Diskurs um
Profession, Professionalisierung und professionelles Handeln zu erwarten, und zwar
auf allen drei, tiber die Begriffe angesprochenen Ebenen:

o  Erstens erweitern sich die von der Profession zu verwaltenden Wissensbestinde und
der Stellenwert in der Gesellschaft wird moglicherweise ein anderer.

Zweitens werden fiir den Aspekt der Professionalisierung neue Inhalte relevant.

Drittens bestimmt sich professionelles Handeln nicht mehr nur iiber das Handeln in

der konkreten Lehr-/Lerninteraktion. Professionelles Handeln ist vielmehr auf einer

zusitzlichen Handlungsebene gefordert — und zwar auf der Organisationsebene.

Wie bereits angedeutet, werden die erwartbaren Verinderungen durch den Diskurs
um Qualititsmanagement von der Disziplin Erwachsenen-/Weiterbildung nur zoger-
lich aufgegriffen. Oft erschopft sich ihre Thematisierung in dem Verweis darauf, dass
die Organisation als Handlungsebene an Bedeutung gewonnen hat. Dies legt ein Ver-
stindnis von Qualititsmanagement offen, das ausschliefSlich den Bezug zum ohnehin in
Managementtitigkeiten eingebundenen Leitungspersonal herstellt.

Die Zuriickhaltung der Disziplin Erwachsenen-/Weiterbildung hat dazu gefiihrt,
dass in der Piadagogik heimische Wissensbestinde zur Qualitdtssicherung und -ent-
wicklung (= Kap. 4) bis in die 1990er Jahre hinein nicht systematisch in den Quali-
tatsmanagementdiskurs eingebunden wurden. Wird auf Qualititsmanagement Bezug
genommen, lisst sich eine starke Ubernahme des wirtschaftswissenschaftlichen, or-
ganisationsbezogenen Diskurses beobachten (vgl. Nittel 1997, S. 181). Dies ist inso-
fern bedauerlich, da Wissensbestiande, die sich um Theoriekonzepte wie Evaluation,
Bedarfserhebung, Teilnehmerorientierung, Zielgruppenarbeit, Professionalitdt, Metho-
dik, Didaktik ranken, die organisationsbezogenen Qualititsmanagementmodelle wei-
terbildungsspezifisch schirfen konnten. Erst Mitte bis Ende der 1990er Jahre fiihrte
die Disziplin Erwachsenen-/Weiterbildung die eigene Spezifitit ins Feld und initiierte
— vielfach begleitet durch das DIE — branchenbezogene Anpassungen der Qualitits-
managementmodelle (sieche dazu die EFQM-Branchenversion = Kap. 5.1.2). Dies ging
mit einem zunehmend souverdnen Umgang mit den wirtschaftswissenschaftlichen Mo-
dellen, mit der Integration eigener Theoriebestinde und nicht zuletzt mit einer Refle-
xion der Auswirkungen auf die Verberuflichung einher (vgl. Nittel 2000, S. 226).



Differenz zwischen einer organisationalen und einer professionell padagogischen Handlungslogik

ZUR REFLEXION

Definieren Sie die drei Begriffe ,Profession”, , Professionalisierung” und , Professionalitdt” und stellen Sie heraus,

welche Dimensionen Uber die einzelnen Begriffe in den Blick kommen.

Il_-!..-Jl Lektiireempfehlung

o Kade, S. (1990): Handlungshermeneutik. Einfiihrung in die Fallarbeit. Bad Heilbrunn

o Nittel, D. (2000): Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven der Verberuflichung in der Er-
wachsenenbildung. Bielefeld

6.2 Differenz zwischen einer organisationalen und
einer professionell padagogischen Handlungslogik

Der Umstand, dass eine weiterbildungsbezogene Schiarfung der Qualitdtsdebatte ver-
spatet eingesetzt hat und dass sie noch langst nicht abgeschlossen ist, kann damit in Zu-
sammenhang gebracht werden, dass Qualititsmanagement und professionelles pada-
gogisches Handeln unterschiedlichen Logiken (Harney 1997, 1998) folgen.

Organisation Profession

fallbezogene Transformation

Standardisierung von Handeln . . o
9 theoretischen Wissens in Kénnen

Festlegung von Verfahrensschritten Situationsbezug und Umgang
zur Begrenzung von Unsicherheit mit Ungewissheiten
Suspension des subjektiven Faktors Unhintergehbarkeit des Subjektiven

fallbezogene Varianz durch situations-

Herstellung von Einheitichkeit bezogene Durchbrechung von Routine

Abbildung 15: Die Differenz zwischen organisationaler und professioneller Handlungslogik

Qualitdtsmodelle, wie sie beispielsweise in der ISO-Norm zu finden sind, zielen auf eine
Perfektionierung der fiir die Produkterstellung relevanten Organisationsprozesse. Da-
bei geht es um ein Management derjenigen vor- und nachbereitenden Prozesse, die die
konkrete Lehr-/Lernsituation organisatorisch umschlieflen. Die Frage nach der Qualitit
in der konkreten Lehr-/Lerninteraktion wird damit nicht beantwortet. Insofern kann
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man bei zertifizierten Bildungsanbietern nicht automatisch davon ausgehen, dass sie
qualitativ besonders hochwertige Bildungsangebote anbieten wiirden. Es wird lediglich
auf der organisatorischen Ebene ein Sicherungssystem eingezogen, das auf eindeutigen
Kompetenzzuweisungen, fixierten Regelsystemen, festgelegten Verfahrensweisen und
Zwang zur Dokumentation basiert. Mit diesen Strukturelementen soll Prozessqualitit
systematisch ermoglicht und Transparenz hergestellt werden. Damit weisen die organi-
sationsbezogenen Qualititsmanagementmodelle Nihe zu Gestaltungskomponenten bii-
rokratischer Organisationsformen auf (Weber 1964a, b). Ein organisationsbezogenes
Qualitdtsmanagement hat — dhnlich wie die einst von Weber idealisierte Biirokratie —
eine Standardisierung des Handelns durch festgelegte Verfahrensschritte zur Begren-
zung von Unsicherheit und qualitativen Mingeln zum Ziel.

Von der Institutionalisierung qualitativ hochwertiger Verfahren ist die Umsetzung
der Verfahren in Handlung zu unterscheiden. Thre Qualitit ist damit noch lingst nicht
gewihrleistet. Die Umsetzung in konkretes Handeln, d.h. die Anwendung von Wissen,
kann die Organisation nicht unmittelbar steuern. Besonders deutlich wird dies in Bezug
auf die Lehr-/Lernsituation. Die Logik von Qualititsmanagementmodellen — namlich
die Ausblendung des Subjektiven zur Herstellung von Einheitlichkeit — steht damit der
Logik entgegen, die das Handeln des Professionellen in der Lehr-/Lerninteraktion struk-
turiert. Gerade die Ausblendung des Subjektiven und die Hervorhebung von Transpa-
renz prallen an der begrenzten Objektivierbarkeit von Lehr-/Lernprozessen ab (Nittel
2000): Professionelles pidagogisches Lehrhandeln zeichnet sich durch ,,situative Kom-
petenz“ aus (S. Kade 1990), die sich in der Fahigkeit stellvertretender Deutung und
fallbezogener Transformation theoretischen Wissens in Konnen bemisst. Damit gehort
es zum integralen Bestandteil professionellen Handelns, mit Ungewissheiten umzugehen
(vgl. ebd.). Nicht Einheitlichkeit wie bei Organisationen, sondern fallbezogene Varianz
ist die Spezifitit professionellen Handelns.

Doch nicht nur auf der Seite der Lehrenden, auch auf der Seite der Lernenden stofst die
Organisation an die Grenzen dessen, was durch organisatorische Vorkehrungen gesteuert
werden kann. Uber Regelsysteme kann nicht im Vorhinein festgelegt werden, wie sich die
Lernenden die prisentierten Inhalte aneignen. Dies liegt in den Aktivititen der Lernenden
und in ihrer Gber den biographischen Sinn- und Erfahrungszusammenhang strukturier-
ten Form der Aneignung begriindet (J. Kade 1994, 1997; vgl. Luhmann 2002, S. 164).

Dass es keine systematische Bezugnahme zwischen Qualititsmanagement und pro-
fessionellem Handeln gibt, liegt nun jedoch nicht an der Differenz der beiden Hand-
lungslogiken an sich. Grund ist vielmehr der Umgang mit dieser Differenz: Wihrend eine
Umgangsform in der Ignoranz der Differenz und der damit einhergehenden Vermischung
der beiden Logiken besteht (vgl. Nittel 2000, S. 226; Nittel 1999), ist es das Merkmal
des anderen Extrems, Qualititsmanagement und professionelles Handeln als sich ein-
ander ausschlieflend zu begreifen. Weder Vermischung noch Ausschluss bringen den fiir



Differenz zwischen einer organisationalen und einer professionell padagogischen Handlungslogik

beide Seiten wiinschenswerten Gewinn. Eine Anerkennung der unterschiedlichen Refe-
renzpunkte, aus denen heraus sich die Qualitatssicherung begriindet, ist vielmehr grund-
legend. Denn trotz der Unterschiedlichkeit in den Handlungslogiken konnen Organisa-
tion und Profession(alitdt) nicht aufeinander verzichten: Eine Weiterbildungseinrichtung
kommt weder ohne die in ihr tatigen, professionell pidagogisch Handelnden aus, noch
vermogen die Professionellen das ordnende Moment der Organisation, die dem Kurs ge-
wissermafSen Ort und Rahmung gibt, zu entbehren (Nittel 1999). Die Handlungsweisen,
die eine Organisation von ihren Mitgliedern verlangt, damit sich der organisationale Pro-
zess vollziehen kann, sind ebenso konstitutiv fiir die Weiterbildungseinrichtung wie das
professionelle Handeln des Padagogen in der Kurssituation. Daher ist es notwendig, dass
beide Handlungslogiken nicht als einander ausschliefSend begriffen werden. Sie kommen
vielmehr in unterschiedlichen Situationen mit je unterschiedlichen Motiven und unter-
schiedlichem Referenzrahmen zum Tragen. Dabei konnen sie sowohl in einem erganzen-
den als auch in einem konflikthaften Verhiltnis zueinander stehen (Hartz 2004a).

Finanzielle Rationalisierungen sind fiir Organisationen unter bestimmten Umstdn-
den unvermeidbar und sinnvoll. Letztere stehen moglicherweise diametral zu den An-
forderungen professionell pidagogischen Handelns, so dass die Qualitit der Lehre in
Mitleidenschaft gezogen werden und es zu einem Konflikt zwischen organisatorischen
und padagogischen Belangen kommen kann.

Da beide Logiken fiir das Handeln in Weiterbildungseinrichtungen bestimmend sind
und sich iiber das Wechselspiel zwischen beiden die Qualitit einer Weiterbildungsein-
richtung bemisst, geniigt eine einseitige Ausrichtung auf die eine oder andere Seite nicht.

Kundenservice und -zufriedenheit

Nittel (1999) verweist darauf, dass es der Erwachsenenbildung, wenn sie sich ausschlieBlich auf die der Organi-
sationslogik folgenden Kundenorientierung bezieht, ahnlich gehe wie der Deutschen Bahn: Der Kundenservice
steigt kontinuierlich an, aber die Zufriedenheit der Bahnfahrenden nimmt vor dem Hintergrund standiger Zug-
verspatungen stetig ab. Auf die Weiterbildung bezogen hieBe dies, dass ausschlieBlich die Serviceleistungen
rund um den Lernprozess (Anmeldung, Vertrag, Information, Ambiente, Marketing etc.) kontinuierlich verbessert
werden und Kriterien moderner Dienstleistungen erfiillen.

Nittel pladiert fur eine Integration von organisations- und professionsbezogener Quali-
tatsentwicklung. Integration in dem von ihm gemeinten Sinne heifdt nicht, die Differenz
zwischen beiden Logiken einzuebnen, sondern beide in ihrer Eigenstandigkeit zu res-
pektieren (vgl. Nittel 2000, S. 226). Ein organisationsbezogenes Qualititsmanagement
sichert die organisatorischen Prozesse, die den Lehr-/Lernprozess vor- und nachberei-
ten, und setzt diesbeziigliche Standards. Qualitdt bemisst sich demnach tiber die Quali-
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tat von Verfahren. Dass der Lehr-/Lernprozess gelingt und er qualitativ hochwertig ist,
kann auf diese Weise nicht gesichert werden.

In der Lehr-/Lerninteraktion greift die Logik professionellen Handelns. Diese lasst
sich gerade nicht in standardisierte Verfahren pressen. Das Gegenteil ist der Fall. Profes-
sionelles Handeln in der Lehr-/Lernsituation zeichnet sich durch ,,situative Kompetenz*“
vor dem Hintergrund theoretischen Wissens aus. Qualitdt bemisst sich iiber das diesbe-
ziigliche Vermogen des Lehrenden. Damit greifen andere Formen der Qualititssicherung.

Ihr kann man sich tber eine systematische Kompetenzentwicklung aufseiten der
Professionellen annihern. Damit verbunden wire die Fortentwicklung und Profilierung
professioneller Standards respektive eine Professionalisierung auf individueller Ebene
(Schrader/Hartz 2003). So gesehen sind die Debatte um Qualititsmanagement und die
hohe Bedeutungszuschreibung an Qualitit auch als Chance begreifbar, die steckenge-
bliebene Professionalisierung aufzugreifen und mit Professionalisierungskonzepten die
Verberuflichung voranzutreiben (Meisel 2002a; Meisel 2008; Hartz 2010).

ZUR REFLEXION

O  Benennen Sie die Differenz zwischen organisationaler und professioneller Logik.

O Reflektieren Sie die Spannungen, die zwischen beiden Seiten entstehen kénnen.

O Konstruieren Sie in Anbindung an Ihre eigenen Erfahrungen Situationen, in denen beide Logiken im Alltag
aufeinandertreffen und in Widerspruch zueinander geraten kdnnen.

O Suchen Sie nach Kriterien und Indikatoren, die die Qualitdt im Weiterbildungsbereich anzeigen. Versuchen
Sie dabei die von lhnen entwickelten Kriterien und Indikatoren danach zu ordnen, ob Sie sich eher auf die
organisationale oder die pddagogische Seite beziehen.

O Bestimmen Sie vor diesem Hintergrund Bereiche gegenseitiger Einflussnahme.

L.-.!_II Lektiireempfehlung

O Bender, W. (2007): Zwischen Profession und Organisation. Padagogische Reflexivitdt in Institutionen der
Erwachsenenbildung. In: Zech, R./Bender, W. (Hg.): Denn sie wissen, was sie tun! Auf dem Weg zur selbst-
reflexiven Organisation. Fallstudien zur Lernerorientierten Qualitatsentwicklung. Hannover, S. 171-183

©  Harney, K. (2000): Zwischen Arbeit und Organisation — Grenzen des Qualitdtsmanagements. In: Grundlagen
der Weiterbildung, H. 6, S. 285-288

o Nittel, D. (1997): Teilnehmerorientierung — Kundenorientierung — Desorientierung ...? Votum zugunsten
eines ,einheimischen” Begiffs. In: Arnold, R. (Hg.): Qualitdtssicherung in der Erwachsenenbildung. Opla-
den, S. 163184
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6.3 Gefahr der Desintegration

AbschliefSend sei auf das Problem verwiesen, das entsteht, wenn organisations- und
professionsbezogene Diskurse nicht systematisch aufeinander bezogen werden und
das padagogische Wissen im Qualititsmanagementsystem eine nur unzureichende Be-
rucksichtigung findet. Im Umgang der Weiterbildungspraxis mit Qualititsmanagement
sind Phanomene beobachtbar, die dem vergleichbar sind, was die Theorie des Neoin-
stitutionalismus beschreibt. Der Neoinstitutionalismus setzt an der System-Umwelt-
Differenz an und erklirt die Verbreitung von Managementpraktiken und Strukturie-
rungsformen in Organisationen unter der Perspektive von Unsicherheitsabbau und
Legitimititssteigerung:

Meyer/Rowan unterstellen, dass auf Organisationen ein Zwang lastet, diejenigen
Verfahren und Praktiken zu adaptieren, denen in der organisationalen Umwelt Ratio-
nalitat zugeschrieben wird. Indem Organisationen die in der Gesellschaft verankerten
Annahmen spiegeln, vermogen sie ihre Legitimitdt zu sichern. Tun sie dies nicht, ge-
fahrden sie ihren Bestand und gelten als unmodern. Die Fragen der Effizienz und der
organisationsinternen Angemessenheit der tibernommenen Verfahren sind dabei von
nachgeordneter Bedeutung (vgl. Meyer/Rowan 1977, S. 342ff.). Das heifst: Der eigent-
liche (Re-)Strukturierungsanlass ist das Schritthalten mit Umweltanforderungen und
gingigen Managementpraktiken (vgl. ebd.). Genau hier setzen DiMaggio/Powell (vgl.
1991, S. 63f.) an. Sie unterstellen Organisationen ein Streben nach Isomorphie.

DEFINITION

Isomorphie

Isomorphie bedeutet, dass eine in einem bestimmten Handlungsfeld (Politik, Gesellschaft, Branche, Koope-
rationspartner etc.) eingelagerte Organisation bestrebt ist, die dort zirkulierenden Annahmen in den eigenen
Strukturen zu reproduzieren (vgl. DiMaggio/Powell 1991, S. 67—74). Auf diese Weise erhalt eine Organisation
Legitimitat (Hartz 2004b, 2009).

Die in der Weiterbildung gefithrte Debatte tiber Qualititsmanagement ldsst sich mit
den hier angesprochenen isomorphistischen Mechanismen in Verbindung bringen. Die
Einfithrung von Qualititsmanagementsystemen in Weiterbildungseinrichtungen gilt als
rational und als Ausdruck einer modernen Unternehmensfithrung. Folglich ist es fiir die
Einrichtungen wichtig, die eigene Rationalitit unter Beweis zu stellen und sich an der
populiren Debatte zu beteiligen. Mehr noch: die nach auflen inszenierte ,,moderne
Unternehmensfithrung ist moglicherweise sogar wichtiger als der dadurch realisierte
organisationsinterne Gewinn. D.h.: Legitimititserhalt in der Umwelt durch Anwen-
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dung der als rational geltenden Praktiken wie Qualitdtsmanagement ist wesentlicher als
der dadurch realisierte konkrete Nutzen im Managen der Organisation. Diese isomor-
phistischen Angleichungspraktiken der Weiterbildungseinrichtungen zum Zwecke von
Legitimitatserhalt und Bestandssicherung konnten durch die politisch durchgesetzten
Hartz-Reformen noch verschirft worden sein. Hier wird qua Gesetz festgelegt, dass
Einrichtungen, die im Rahmen von SGB III agieren wollen, eine Qualitatsentwicklung
nachweisen miussen (= Kap. 3.1.2). Dies kann dazu fihren, dass der Implementierung
von Qualititsmanagementsystemen automatisch Rationalitit und Legitimitdt zuge-
schrieben werden, unabhingig davon, welche Wirkung die Einfiihrung von Qualitats-
management nach innen — auf die Strukturen und nicht zuletzt auf das Handeln — hat.
Die Implementierung von Qualititsmanagementsystemen in Weiterbildungseinrichtun-
gen wire so betrachtet ein grundlegendes Verfahren der Legitimitatssicherung.

Vor dem hier skizzierten Hintergrund sollte die Erwachsenen-/Weiterbildung in Be-
zug auf Qualititssicherung und -entwicklung keine abwartende Haltung einnehmen.
Vielmehr ist es wiinschenswert, dass sie die Spezifitit der Branche und die besonderen
Anforderungen an Qualitit im Bereich der Bildung (- Kap. 2) ins Feld fiihrt. Dies
bedeutet, dass sie sich mit einem spezifisch ausgerichteten Modell, das Anschliisse an
padagogisches Wissen gewahrleistet und die Frage der Professionalitdt beriicksichtigt,
etabliert. Eine unkritische Ubernahme von rein wirtschaftswissenschaftlichen Strate-
gien wiirde jedoch dazu fihren, dass die Weiterbildung durch isomorphistische Prozesse
uberrollt wiirde. Dies wire ein Nachteil fiir die Branche, weil die derzeit einseitige
Ausrichtung auf die organisationale Seite dominant bliebe. Damit ignoriert man fiir die
Qualitdtsthematik wesentliche Wissensbestinde der Padagogik und bekommt Spezifika
von Bildungs- und Lehr-/Lernprozessen nicht in den Blick. Insofern besteht eine Not-
wendigkeit, die Seite des padagogisch professionellen Handelns in die Qualitatsdebatte
zu integrieren, denn die Qualitit in Bildungseinrichtungen ist wesentlich von der pro-
fessionellen Kompetenz der Erwachsenen-/Weiterbildner/innen abhingig. Hierin liegt
ein wesentlicher Aspekt der Qualitdt organisierter Lehr-/Lernprozesse (Klein/Schrader/
Hartz 2003). An dieser Stelle anzusetzen und eigene Wissensbestinde systematisch an
die Qualititsmanagementansitze anzuschlieffen, ist deshalb eine wesentliche Heraus-
forderung fur die Disziplin Erwachsenen-/Weiterbildung.
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Glossar

Akkreditierung
Anerkennung bzw. Zulassung zu gutachterlicher Tatigkeit.

Audit

Kurzform von ,,Auditierung®, wortlich: Anhorung; Anwendung des Begriffs z.B. im
Zusammenhang mit der ISO-Zertifizierung. Bezeichnet den Vorgang, wenn der Gut-
achter oder Auditor in der zu zertifizierenden Einrichtung anwesend ist und eine Vor-
Ort-Prifung des Qualititsmanagementsystems vornimmt.

Auditor
Anwendung des Begriffs im Zusammenhang mit externen Uberpriifungen wie z.B. bei
der ISO-Zertifizierung (— Gutachter).

AZWV

Anerkennungs- und Zulassungsverordnung — Weiterbildung — AZWV: Verordnung
tiber das Verfahren zur Anerkennung von Fachkundigen Stellen sowie zur Zulassung
von Tragern und Mafinahmen der beruflichen Weiterbildung nach dem Dritten Buch
Sozialgesetzbuch.

EFQM

»European Foundation for Quality Management®; die Abkiirzung steht stellvertre-
tend fiir das Qualititsmanagementmodell; Fokus des Modells ist die Selbstbewertung
anhand eines Leitfadens.

Evaluation
Wortlich ,,Uberpriifung und Bewertung®. Bezeichnet die systematische, datenbasierte
Untersuchung von Nutzen und Wert eines Gegenstands/einer Dienstleistung.

Gutachter
Person, die berechtigt ist, die Einhaltung des Qualititsmanagements einer Organisa-
tion zu priifen und ein Votum zu verfassen.
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1SO 9000:2000

Von der ,,International Standardization Organisation“ entwickelte, international an-
erkannte Normenreihe, vom produzierenden Sektor Ausweitung auf den Dienstleis-
tungsbereich; Ziel ist die Zertifizierung des anhand des Normanforderungskataloges
aufgebauten Qualititsmanagementsystems.

Kunde/Kundin

Begriff aus dem wirtschaftswissenschaftlichen Diskurs; allgemein ist der Kunde der-
jenige, der Leistung in Form von Dienstleistungen oder Produkten abnimmt. Im Kon-
text der Weiterbildung sind dies die Abnehmer von Bildungsangeboten (bspw. ein auf-
traggebendes Institut oder eine Privatperson). Im Kontext des Qualititsmanagements
setzt sich ein erweiterter Kundenbegriff durch: Kunde ist nicht mehr nur der externe
Abnehmer, sondern auch die nachgelagerte Arbeitsstelle in Relation zu der vorgelager-
ten Arbeitsstelle.

Lernende Organisation

Schillernder Begriff, wenig prizise gefasst mit dem Trend der Subjektivierung der
Organisation; kleinster gemeinsamer Nenner: Von einer Lernenden Organisation ist
dann die Rede, wenn eine Organisation Strukturen aufgebaut hat, die Strukturinde-
rungen in Verbindung mit einer sich indernden Umwelt ermoglichen.

Qualitat

Vom lateinischen Begriff ,qualitas®, tibersetzt als Beschaffenheit. Mit ,,Qualitat®
kommt die Beschaffenheit von Produkten oder Dienstleistungen in Relation zu den an
sie gestellten Anforderungen in den Blick.

Qualitatsentwicklung
Prozess, in dem kontinuierlich an der Qualitdt gearbeitet wird. Dabei wird den sich
stindig verindernden Umfeld- und Einflussfaktoren Rechnung getragen.

Qualitatsmanagement

Der Begriff nimmt die gestaltbare Seite, systematische Qualititserzeugung durch Ma-
nagement, in den Blick: Durch Qualititsmanagement ziehen Verfahren in die Orga-
nisationen ein, die das Handeln der Akteure ex ante in eine bestimmte Bahn bringen
sollen.



Glossar

Qualitatssicherung
Qualititssicherung zielt auf ein Uberpriifungssystem geltender Qualititsstandards.

Standard
Vereinbarte, festgelegte Mafstibe, ZielgrofSen oder Kennzahlen fiir Ergebnisse von
Prozessen.

Testat/Testierung
(= Zertifikat/Zertifizierung)

Zertifikat

»Qualitdtsausweis“, nach auflen vorzeigbarer Nachweis, dass das Qualitdtsmanage-
mentsystem einer Organisation tiberpriift ist und gesetzten Standards entspricht. Sy-
nonymer Begriffsgebrauch zu Testat.

Zertifizierung
Zertifizierung verweist auf den Prozess, im Rahmen dessen das Zertifikat erworben
wird. Synonymer Begriffsgebrauch zu Testierung.
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Annotierte Literatur

Aktuelle Diskussion

Arnold, R. (Hg.) (1997): Qualitatssicherung in der Erwachsenenbildung. Opladen

Der Sammelband von Arnold bietet zunichst zwei grundlegende Aufsitze zur Quali-
tatsthematik und der Bedeutung von Qualitit in der Pidagogik. AufSerdem werden das
Verhaltnis von Qualitit und Professionalitit in der Erwachsenenbildung aus verschie-
denen Perspektiven aufgerollt, Einblicke in Politik und Praxis gegeben und Forschungs-
fragen formuliert.

Galilder, L. (2005): Padagogische Qualitat. Perspektiven der Qualitatsdiskurse iiber Schule,
Soziale Arbeit und Erwachsenenbildung. Miinchen

Das Buch bietet einen Einblick in den Qualitdtsdiskurs im Erziehungssystem. Nach
einer Einfithrung in den Begriff ,,Qualitit“ werden die Diskussionen um Qualitit aus
dem Bereich der Schule, der Sozialen Arbeit und der Erwachsenenbildung referiert. Dies
bietet dem Autor die Grundlage, um die Spezifika padagogischer Qualitit zu profilieren.

Heinold-Krug, E./Meisel, K. (Hg.) (2002): Qualitat entwickeln — Weiterbildung gestalten.
Handlungsfelder der Qualitatsentwicklung. Bielefeld

Dieser Sammelband bietet einen aktuellen Einblick in die Qualitdtsdebatte. Dabei wer-
den die politische Ebene, die Ebene der Organisation und die Ebene des professionellen
Handelns in den Blick genommen. Zudem werden Ansitze vorgestellt, die aus der Per-
spektive der Kund/inn/en die Qualititsfrage aufarbeiten.

Kiichler, Ev./Meisel, K. (Hg.) (1999a): Qualitétssicherung in der Weiterbildung, Bd. 1:
Auf dem Weg zu QualitdtsmaBstaben. Frankfurt a.M./Bielefeld

Das Buch enthilt eine synoptische Zusammenstellung verschiedener Ansitze zu Qua-
litatssicherung in der Weiterbildung. Dabei werden Ansatzpunkte, die in einzelnen Ar-
beitsfeldern verfolgt werden, wie auch Erfahrungen mit der Umsetzung von Qualitats-
managementsystemen referiert. Zudem werden die ordnungspolitischen Bedingungen
sowie Perspektiven fiir die Zukunft konturiert.

Kiichler, Fv./Meisel, K. (Hg.) (1999b): Qualitatssicherung in der Weiterbildung, Bd. 2:
Auf dem Weg zu besserer Praxis. Frankfurt a.M./Bielefeld

Dieser Sammelband bietet Einblicke in ausgewihlte Ergebnisse von Qualititsprojekten in
einzelnen Einrichtungen der Weiterbildung und hat von daher zahlreiche Praxisbeziige.



Annotierte Literatur

Evaluation

Kuper, H. (2005): Evaluation im Bildungssystem. Stuttgart

»Evaluation im Bildungssystem* ist ebenfalls als Lehrbuch konzipiert. Das Buch fithrt
systematisch in die begrifflichen und konzeptionellen Grundlagen von Evaluation als
Forschungsmethode ein. U.a. werden entlang der Unterscheidung qualitativer und
quantitativer Forschung unterschiedliche Methoden der Datenerhebung aufgezeigt.

Reischmann, J. (2006): Weiterbildungs-Evaluation — Lernerfolge messhar machen.
2. Aufl. Neuwied

Das im Duktus eines Lehrbuchs aufgebaute Werk bietet die Grundlagen fiir eine kriti-
sche Reflexion von Konzepten und Methoden der Evaluation und liefert zugleich zahl-
reiche Hinweise zur praktischen Umsetzung. Dabei ist der Fokus auf die Evaluation der
Lehr-/Lerninteraktion gelegt. Der Anwendungsbezug wird durch praxisnahe Ubungs-
aufgaben (mit Losungshinweisen) sichergestellt. Eine beigefiigte Diskette ermoglicht die
schnelle und prazise Auswertung von Kursbeurteilungsbogen.

Praxisanleitungen

N6tzold, W. (2002): Werkbuch Qualitatsentwicklung — fiir Leiter/innen in der Erwachsenenbil-
dung. Bielefeld

Aus der Perspektive, Qualititsentwicklung als Leitungsaufgabe zu begreifen, behandelt
Notzold die Frage, was Leitende bei der Gestaltung und Steuerung eines Qualitdtsma-
nagementsystems berticksichtigen sollten. Die Anlehnung an das EFQM-Modell bil-
det den theoretischen, die Erfahrungen von Weiterbildungsorganisationen bilden den
praktischen Bezugspunkt. Es finden sich zahlreiche Empfehlungen fiir die Praxis, die in
Buchform dokumentiert und durch eine CD-Rom aufbereitet sind.

Qualitatsmanagementmodelle

Heinold-Krug, E./Griep, M./Klenk, W. (0.).): EFQM. Version Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung. Frankfurt a.M.

Auf der Grundlage des EFQM-Modells haben die Autoren ein EFQM-basiertes Quali-
tatsmanagementsystem entwickelt. Dazu haben sie das EFQM-Modell auf die Spezifika
der Weiterbildung iibertragen und begriffliche Anpassungen vorgenommen. Der von
Heinold-Krug/Griep/Klenk herausgegebene Ordner bietet insofern einen Einblick in die
Logik des EFQM-Modells selbst und stellt zugleich eine branchenbezogene Uberset-
zung dar. Dem Leser/der Leserin werden aufSerdem Anleitungen und Materialien zur
Selbstbewertung geboten.
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Annotierte Literatur

Wuppertaler Kreis e.V./CERTQUA (2002): Qualitaitsmanagement und Zertifizierung in der
Weiterbildung nach dem internationalen Standard 1SO 9000:2000. Neuwied u.a.

Diese Arbeit bietet eine Beschreibung und Interpretation der revidierten ISO-Normen-
reihe. Dariiber hinaus erhilt man praktische Tipps fiir den Aufbau eines Qualititsma-

nagementsystems.

Zech, R. (2005): Lernerorientierte Qualitatstestierung in der Weiterbildung. LQW 2. Hannover

Diese Broschiire bietet eine Einfithrung in die Grundsitze des LQW-Modells. Dabei
werden die theoretischen Pramissen des Modells geklart und die einzelnen Qualititsbe-
reiche dargestellt.

Weiterbildungsrecht

Melms, B. (2002): Relevanz rechtlicher Regelungen fiir die Qualitatssicherung der Weiter-
bildung auf Ebene der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. Bonn

Melms arbeitet die rechtlichen Regelungen fur die Qualitdtssicherung in der allgemei-
nen und in der beruflichen Weiterbildung fir die einzelnen Bundeslinder auf. Dazu
wurden Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsgesetze, Durchfiihrungsverordnun-
gen, Fordergrundsitze und Richtlinien sowie Weiterbildungskonzeptionen ausgewertet.
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