Ingeborg SchiiBler

Zur (Un-)Moglichkeit einer Wirkungsforschung
in der Erwachsenenbildung.
Kritische Analysen und empirische Befunde

1. Einleitung

Mit der Qualitdtsoffensive der letzten Jahre im Bereich der Weiterbildung ist der Blick
noch einmal stirker auf die Frage geworfen worden, was Teilnehmende in Veranstal-
tungen der Erwachsenenbildung tiberhaupt lernen und wie sie dieses Wissen in die
Praxis transferieren konnen. Ausdruck findet dieses Verstindnis in unterschiedlichen
Qualitatskonzepten und -modellen. Arnold (1999) unterscheidet bspw. zwischen ver-
schiedenen Erfolgsarten, die zusammen die Qualitit einer MafSnahme ausmachen,
und differenziert hier zwischen Legitimations-, Zufriedenheits-, Lern- und Transfer-
erfolg. Dabei weist er bereits auf damit zusammenhidngende Verzerrungen hin, die
sich in jeder dieser Qualititsdimensionen zeigen. So lassen sich aufgrund der Vielzahl
an Einflussfaktoren (wie z.B. Gruppendynamik, institutionelle Rahmenbedingungen),
die den Lernprozess beeinflussen, die Output-Qualitidt und damit auch die Lernwir-
kungen nicht in Kausalzusammenhidngen beschreiben. Eine valide Zurechnung von
Lernerfolgen zu spezifischen Lehrinterventionen ist daher nicht moglich, vor allem
auch deshalb nicht, weil ,,pddagogische Vermittlungs- und Aneignungsoperationen
zu unterschiedlichen Referenzsystemen gehoren, die fiireinander nicht erreichbar, son-
dern kontingent* (Kade 1997, S. 52) sind.

Dennoch bestehen Wirkungsannahmen sowohl in der Forschung wie auch in der
Praxis: Die Disziplin der Erwachsenenpidagogik hatte im Zuge des ,,Forschungs-
memorandum fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung® (Arnold u.a. 2000) den
Forschungsschwerpunkt ,,Nachhaltiges Lernen® als zentrales Untersuchungsfeld be-
stimmt und gleichsam als Qualitdtsmerkmal gelungener Erwachsenenbildung profi-
liert (Arnold u.a. 2002). Als gelungene Erwachsenenbildung wird dabei

ein Lernen Erwachsener angesehen, welches zu anhaltenden Wirkungen im Hin-
blick auf die Weiterentwicklung sowie die Transformation oder Differenzierung
fachlich-inhaltlicher, sozialer, methodischer und emotionaler Kompetenzen Er-
wachsener fiihrt (ebd., S. 6).

Implizit wird somit davon ausgegangen, dass uber Erwachsenenbildungsprozesse
positive Lernwirkungen zu erzielen sind, und dies entspricht letztlich auch dem An-
spruch der Praxis. So legen Praktiker/innen ihrem Handeln kausale Wirkungsannahme
zugrunde, denn
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ohne eine solche Kausalitit der Zusammenhinge zwischen Lehren und Lernen
wiren jegliche Differenzierung von Lernmethoden, didaktische Bemithungen oder
auch kompensierende Strategien, die Aspekten der Chancengleichheit verpflichtet
sind, sinnlos (Clement/Martens 2000, S. 99).

Darin zeigt sich nicht nur die Paradoxie padagogischen Handelns, sondern auch die
Schwierigkeit einer Wirkungsforschung, insbesondere wenn sie kausale Zusammen-
hinge aufzuzeigen versucht.

Der vorliegende Beitrag leuchtet diese Paradoxien und Schwierigkeiten ndher aus.
Dabei geht er auch kritisch auf die Forderungen einer evidenzbasierten Praxis und
Bildungspolitik ein, die den Druck auf die Forschung, valide Daten zu generieren, tiber
die Wirkungen padagogischen Handelns erhoht.

Vor dem Hintergrund einer eigenen Forschungsarbeit sollen schliefflich Moglich-
keiten aufgezeigt werden, wie sich Lehr-/Lernprozesse in der Erwachsenenbildung
untersuchen lassen und welche Anforderungen sich hier an zukunftige Forschungs-
arbeiten stellen.

2. Die empirische Wende in den Erziehungswissenschaften

Mit den vor gut zehn Jahren durchgefithrten Leistungsvergleichsstudien, die mit der
PISA-Untersuchung ihren Hohepunkt in der 6ffentlichen Diskussion iiber die Qualitit
des deutschen Bildungssystems erreichten, setzte eine ,,empirische Wende“ ein. Dieser
Wandel markiert die Ansicht, dass sich die Qualitit eines Bildungssystems anhand von
empirisch feststellbaren Wirkungen messen lisst. Die wissenschaftliche Aufbereitung
dieser Messergebnisse bildet dann die Grundlage fir bildungspolitisches und -prakti-
sches Handeln. In diesem Zuge begann eine heftige Diskussion tiber Sinn und Unsinn
einer evidenzbasierten Forschung und die Aufgabe und Funktion der Erziehungswis-
senschaft (vgl. Biesta 2007; Tippelt 2009; Jornitz 2009, Bottcher/Dicke/Ziegler 2009;
Bellmann/Miiller 2011), die bis heute anhilt und Erinnerungen an den Positivismus-
streit und die realistische Wende sowie die Diskussionen um das Technologiedefizit der
Pidagogik wach werden ldsst.

Obgleich die Impulse hin zu einer empirischen Erziehungswissenschaft vor allem
aus der schulpidagogischen Forschung kommen, strahlt diese Entwicklung mittler-
weile auf die gesamte Erziehungswissenschaft und ihre Teildisziplinen aus. Das fiihrt
auch zu Verdanderungen der Forschungslandschaft selbst, da die Bildungspolitik der em-
pirischen Bildungsforschung eine ,,Dienstleistungsfunktion® zuschreibt (vgl. Buchhaas-
Birkholz 2009, S. 27) und ihre Forderpolitik darauf abstellt, solche Projekte zu fordern,
die entsprechendes Steuerungswissen zur Verfiigung stellen oder zuvor tiber Forschung
ermittelte Effizienzkriterien in pddagogische Praxis zu implementieren suchen.!

1 Siehe Seite 55.
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In dieser gegenwirtigen Entwicklung steht auch die erwachsenenpadagogische Lehr-/
Lernforschung vor der Herausforderung, sich zu positionieren. Begriindet wird dies
nicht nur durch die internationale und europaische Bildungspolitik, die nun auch fir
die Erwachsenenbildung entsprechende Leistungsvergleichsstudien anstrebt, wie z.B.
das von der OECD initiierte ,,Programme for the International Assessment of Adult
Competencies“ (PIAAC), den sogenannten ,,Pisa fiir Erwachsene® (vgl. Deutscher Bil-
dungsserver, URL: www.bildungsserver.de) oder das ,,Assessment of Higher Education
Learning Outcomes“ (AHELO). Es mehren sich auch die Stimmen aus der Praxis selbst,
die die Wirksamkeit der Weiterbildungsangebote in Frage stellen und hier polemisch
von einer ,, Weiterbildungsliige (Gris 2008) sprechen. Studien zu Nutzen und Wirkung
von (beruflicher) Weiterbildung verstarken diese Zweifel. Dieses Forschungsfeld wird
bisher vor allem der Bildungsokonomie iiberlassen (Brandt 2004). Hier werden Kosten
und Nutzen, im Sinne der Verwertung des Gelernten, gegeniibergestellt. Ein geringerer
Output und Transfererfolg gilt damit gleichsam als Indiz fiir den mangelnden Nut-
zen einer MafSnahme, was bereits die Schwierigkeit einer kausalen Verkntipfung von
Bildungsmafinahmen mit ihren Lehrabsichten und dem Nutzen (im Sinne von Lerner-
folgen) verdeutlicht. Es wundert daher nicht, dass diese Untersuchungen der institu-
tionalisierten und seminaristischen Weiterbildung einen geringeren Verwertungseffekt,
z.B. im Hinblick auf eine Verbesserung der Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt
(vgl. Staudt/Kriegesmann 1999, S. 21ff.), bescheinigen und in diesem Zusammenhang
vom ,,Mythos Weiterbildung* sprechen (ebd.). Allerdings stellen sich angesichts die-
ser Ergebnisse die Fragen, wie die Wirkung einer WeiterbildungsmafSnahme tiberhaupt
erfasst werden kann, was genau hier gemessen wird und wie die Messergebnisse in-
terpretiert werden. Im Fokus stehen hier nur die Beschiftigungseffekte, wihrend die
subjektiven Nutzeneinschitzungen oder die arbeitsmarktpolitischen Zusammenhinge
unreflektiert bleiben.? Das verweist bereits auf die Schwierigkeiten einer erziehungswis-
senschaftlichen Wirkungsforschung, die insbesondere ,,Lernen unter den Bedingungen
von Lehre® (Schrader 2007, S. 54) zum Gegenstand macht.

1 Als Beispiel fiir diese Entwicklung sind hier die Schwerpunktprogramme zur empirischen Bildungs-
forschung der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) und des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) zu nennen. Griinde fiir diese Forderstrategie sieht das BMBF u.a. in der ,,Notwendig-
keit, im Zuge der Umsteuerung zu einer evidenzbasierten und am Output orientierten Steuerung in hohem
Mafle empirisch belastbares Wissen fiir Reformprozesse zur Verfiigung zu stellen (BMBF 2007, S. 1). Es
ist daher das Ziel, ,,zur Stabilisierung der ,empirischen Wende‘ in der Politik und in der Wissenschaft* bei-
zutragen (ebd., S. 3). Diese Forderpolitik weist auf eine Entwicklung hin, wie wir sie seit gut zehn Jahren
in Amerika beobachten konnen. Mit dem ,,Scientifcally Based Education Sciences Reform Act® (2002)
und dem ,,Education Sciences Reform Act“ (2002) wurde festgelegt, was als ,,evidenzbasierte Forschung“
gilt und was nicht. Die streng experimentelle und quasi-experimentelle Forschung gilt dabei als ,,Gold
Standard®, und nur diese Forschung wird offentlich gefordert (vgl. Heinrich 2009, S. 52). Mittlerweile
werden diese Studien mit kommerziellen Interessen verkniipft, wenn damit ,,Produkte® vermarktet wer-
den, die das Giitesiegel einer etablierten Priifstelle, wie die vom U.S. Department of Education etablierte
» What Works Clearinghouse (WWC), tragen (vgl. Bellmann/Miiller 2011, S. 17).

2 Siehe Seite 56.
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3. Zur Schwierigkeit einer empirischen Wirkungsforschung

Empirisch-analytische Wirkungsanalysen versuchen, die Vielzahl an lernprozess-
beeinflussenden Variablen in der Analyse von Lernprozessen zu beriicksichtigen und
im Rahmen experimenteller Verfahren zu kontrollieren. In solchen Untersuchungen
bedient man sich hiufig des sogenannten Kontrollgruppendesigns. Bei diesem Unter-
suchungsplan werden zwei Gruppen verglichen, die unterschiedliche Behandlungen
(» Treatments“) erfahren, ansonsten aber gleich sind. Die Schwierigkeit solcher verglei-
chenden Untersuchungen, die fur eine evidenzbasierte Forschung den ,,Goldstandard
bilden (Howe 1999), liegt darin, dass sie kaum zu eindeutigen und aussagekriftigen
Ergebnissen gelangen. Dies hat vor allem folgende Griinde:

1. Soziale Systeme, wie z.B. Lerngruppen, lassen sich nur schwer von anderen Ein-
flussfaktoren isolieren. Zwar konnen Randbedingungen mit Hilfe von Verfahren der
multivariaten Statistik auch durch eine nachtrigliche Kontrolle in die Analyse mit
einbezogen werden. Dies setzt aber voraus, dass relevante GrofSen tiberhaupt identifi-
ziert und durch statistische Verfahren so erhoben werden konnen, dass die Anzahl der
zu kontrollierenden Variablen noch tiberschaubar bleibt und die Stichprobenziehung
nicht verzerrt ist. Zudem ist das Lern- und Entwicklungstempo der Lernenden meist
so different, dass Vergleiche zwischen den verschiedenen in das Kontrollgruppendesign
einbezogenen Lerngruppen nur eingeschrankt moglich sind. Der Erfolg einer Bildungs-
mafSnahme hingt dabei von kommunikativen Prozessen ab, die nicht ,,automatisch®
eintreten oder erzeugt werden konnen, weshalb randomisiert kontrollierte Studien fur
die Untersuchung von Lernprozessen ungeeignet sind (vgl. Herzog 2011, S. 136).

2. Die Untersuchung von Lerneffekten bestimmter Lernformen erweist sich ebenso als
schwierig, da die Methode selbst dabei nur eine mit anderen Faktoren in Wechselwir-
kung stehende Variable darstellt, so dass Lernwirkungen nicht eindeutig bestimmten
Interventionsstrategien oder Lernarrangements zugeschrieben werden kénnen (vgl.
Roth 1977, S. 202). Es diirfte daher schwierig sein, verallgemeinerbare Wirkungen

2 Die Verwertungsquote von 50 Prozent wird ohne weitere Begriindung als ungeniigend interpretiert. Im
Vergleich gilt diese Quote bei einer drztlichen Behandlung, die Leben rettet, als Fortschritt und legitimiert
die Behandlungskosten. Zu einer differenzierteren Interpretation gelangt eine Meta-Analyse von 96 Eva-
luationsstudien arbeitsmarktpolitischer Mafinahmen bezogen auf die Beschiftigungsquote (Card/Kluve/
Weber 2009). Dabei zeigte sich, dass die Wirkungen der MafSnahmen sich unterscheiden, je nachdem, wie
lange die jeweilige Maffnahme dauerte, um welche Form von Mafinahme es sich handelte und wie die
Zielgruppe zusammengesetzt war. Ein weiteres Resultat der Analyse war, dass sich kaum Unterschiede
in den Ergebnissen zwischen experimentellen und nicht-experimentellen Evaluationsstudien fanden und
somit experimentelle Studien den nicht-experimentellen nicht tiberlegen sind. Am Ende weisen die Auto-
ren darauf hin, arbeitsmarktpolitische Mafinahmen nicht nur beziiglich der arbeitsmarktrelevanten Out-
comes (z.B. Verdienst, Beschiftigungsquote) zu evaluieren, sondern auch hinsichtlich des ,,social returns
to investments in alternative active labor market policies“ (ebd., S. 26). Damit verweist diese Studie selbst
auf einen erweiterten Blick einer evidenzbasierten Forschung.
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von Lernformen innerhalb eines Lernkontextes zu identifizieren, die weder zufallig
noch personlichkeitsgebunden sind.

3. Positive Lernwirkungen im Sinne des ,,Lernerfolgs“ lassen sich nicht eindeutig be-
stimmen, da ,,Lernerfolg“ ein Konstrukt darstellt, das operationalisiert werden muss.
Somit missen erst bestimmte Indikatoren gebildet werden, die die Lernwirkungen
mit beobachtbaren, d.h. empirisch erfassbaren Tatbestinden in Beziehung setzen. Die
Operationalisierung von , Lernerfolg“ wird tiber eine beobachtbare Verhaltensiande-
rung im spiteren Anwendungskontext allerdings problematisch, wenn nicht gleich-
zeitig die Deutungen und Bewertungen durch die Beteiligten mit analysiert werden
(vgl. Heiner 1998, S. 27). Die Schwierigkeit solcher ,,objektiven Kriterien“ beschreibt
Reischmann (1993, S. 200) am ,,Drop-Out-Indikator*:

Wenn beispielsweise ein Teilnehmer nach einem halben Kurs aussteigt, ist das ein
Misserfolg (fur wen?). Oder ist das ein Zeichen, dass er/sie selbstindig entschieden
hat, dass das selbstgesetzte Lernziel erreicht ist?

Die nicht hinterfragten, zu Beginn der Untersuchung festgelegten Ziele bilden die Be-
wertungsmafSstiabe fiir Erfolg und Misserfolg, von denen die Untersuchungskriterien
abgeleitet werden — ohne allerdings zu ergriinden, was denn die Lernziele der Betrof-
fenen sind und wie diese ,,Lernerfolg® fiir sich definieren.

Dies ldsst sich an einem Beispiel aus einer Untersuchung zum nachhaltigen Ler-
nen in der Weiterbildung nachzeichnen (SchiifSler 2007). Gegenstand der Untersuchung
bildete ein Trainee-Programm eines internationalen Groflkonzerns fir angehende Fiih-
rungskrifte. Hierbei wurde ein Modul zur zielgerichteten Gesprichsfihrung und Zu-
sammenarbeit ausgewdhlt und hinsichtlich nachhaltiger Lernwirkungen untersucht.
Die Trainings wurden teilnehmend beobachtet, und zentrale Gruppenphasen auf Band
dokumentiert. Die Teilnehmenden wurden acht Monate nach der MafSnahme noch
einmal schriftlich befragt sowie sechs Jahre nach dem Trainee-Programm interviewt.
Daneben standen noch ein Interview mit dem Trainer sowie die Auswertung eines Fra-
gebogens zur Einschdtzung der eigenen Lernkompetenz zur Datenauswertung zur Ver-
fiigung.

In den Interviews sechs Jahre spiter zeigte sich, welche Wirkung die MafSnahme
auch auf die Personlichkeitsentwicklung einiger Teilnehmender hatte. Eine Teilneh-
merin beschreibt, wie das Seminar zu einem Wendepunkt in ihrem Leben beigetragen
habe. Sie berichtet, dass sie bereits in einer kritischen Situation in das Trainee-Pro-
gramm eingestiegen sei und in einer ,tiefen Sinnkrise“ gesteckt habe. Die Erfahrun-
gen und Ubungen im Seminar hitten fiir sie ,alle ein Stiick weit zur Stabilitit beige-
tragen®. Sie bewertet dabei das Seminar als Hilfe, mit der sie fiir sich kliren konnte,
»was ich fir'n Mensch bin“. Dazu trugen auch die Fragen des Trainers im Seminar
bei, wie z.B:
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» Wer bestimmt mein Leben?*
,» Wer sagt mir, was ich tue in meinem Leben?*
,»Woran orientiere ich mich?“

O 0O OO

» Was bedeutet eigentlich Erfolg in meinem Leben?*

Die Klarung dieser Fragen habe dazu beigetragen, zu erkennen, dass die Teilnehmerin
in der Firma nicht glicklich war. Ohne diese Erkenntnis hitte sie den eingeschlage-
nen Weg wohl zu Ende gefiihrt, aber sie ist nun froh tiber ihre Entscheidung, da sie
jetzt viel glicklicher sei. Nach dem Trainee-Programm erkannte sie, dass sie in diese
Firma ,nicht hingehort“. Sie reiste ein halbes Jahr durch Stidamerika und fing da-
nach in einem anderen Unternehmen an, ,was ’ne ganz andere Unternehmenskultur
hat“. Wie es scheint, hatten insbesondere die hier untersuchten Trainingsmodule einen
Klarungsprozess bei der Teilnehmerin angestoflen, durch den sie letztlich ein zuvor
erschiittertes Kohirenzempfinden wieder aufbauen und stabilisieren und das Gefiihl
von Stimmigkeit in ihrem Leben zuriickgewinnen konnte.

Wie sich an diesem Beispiel zeigt, treten Teilnehmende haufig bereits mit eige-
nen Lernprojekten in einen Lernprozess ein (z.B. die Bewiltigung kritischer Lebens-
ereignisse), an denen sie beinahe unbewusst weiter arbeiten. Die Veranstaltung dient
dann hiufig der Kldrung dieser subjektiven Lernproblematiken. Dies hat haufig gar
nichts mit den offiziellen Lerninhalten zu tun. Wiirde man nun nur kurzfristig auf den
zuvor festgelegten Output schauen, also das, was im Sinne der Lehrziele oder auch
Unternehmensziele als Lernerfolg gilt, dann wiirde man diese subjektiven Lernerfolge
moglicherweise nicht erfassen. Nun konnte man den Lernprozess im Sinne des Un-
ternehmens als gescheitert betrachten — immerhin hat die Teilnehmerin anschliefSend
gekiindigt. Im Sinne der Personlichkeitsentwicklung war das Seminar fir die Teilneh-
merin hochst erfolgreich.

Hans Tietgens hat daher auch vor eindeutigen, von auflen festgelegten Kategorien
tber Lernwirkungen gewarnt, ,weil die damit vorgegebenen Begriffe nicht mit den
Interpretationskategorien der Beforschten korrespondieren (Tietgens 1986, S. 22).
Es ist daher sinnvoll, zwischen einem Lernen im Selbstbeobachtungssetting, bei dem
die erlebte Selbstbestimmung und -verinderung eine Rolle spielt, und einem Ler-
nen im Fremdbeobachtungssetting, bei dem es nur um ein wahrnehmbares Resultat,
eine Performanz geht, zu unterscheiden (vgl. Schmidt 2003, S. 43; SchufSler 2007,
S. 202ff.). Dies schirft auch den Blick auf die jeweiligen mit einer Bildungsmafinahme
verfolgten Zielsetzungen und Erwartungshaltungen der unterschiedlichen Akteure
(Teilnehmende, Lehrende, Auftraggeber, Bildungsinstitution und -politik) und damit
verkniipfte Zwecksetzungen (vgl. Biesta 2011, S. 273).

Das methodologische Vorgehen der Untersuchung von Lernwirkungen ist somit
auch vor dem Hintergrund dieser Ziel- bzw. Zwecksetzungen erst begriindbar: Geht
es bspw. innerhalb einer Lernform vorrangig um reine Wissensvermittlung (die das
eigene Sinn- und Deutungssystem nicht irritiert), um den Erwerb bestimmter Fer-
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tigkeiten oder die Entwicklung personlichkeitsbezogener Kompetenzen und Einstel-
lungsmuster? Insbesondere in Mafinahmen, die Verhaltensinderungen im Personlich-
keitsbereich intendieren, ist die Festlegung von Evaluationskriterien schwierig, da die
Trainings selbst oftmals offene Zielsetzungen haben und Inhalte zum Teil von den
Teilnehmenden mitbestimmt werden (vgl. Leidenfrost/Gotz/Hellmeister 1999, S. 66).
Wottawa kommt daher zu dem Ergebnis,

dass sich viele mit Trainingsmaffnahmen angestrebten Ziele nicht in objektiver
Form erfassen und damit auch nicht in einem solchen auf messbaren Indikatoren
aufbauenden Produktbeschreibungssystem unterbringen lassen. Dieses Argument
trifft selbstverstandlich zu, gerade dann, wenn affektive Veranderungen und lang-
fristige Wirkungen der MafSnahme angestrebt werden (Wottawa 1996, S. 7).

Weiterhin ist die Besonderheit des Erwachsenenlernens zu berticksichtigen, was zusitz-
lich die Erfassung von Lernwirkungen erschwert. Das Lernen Erwachsener erweist sich
als stark subjektiv deutungsabhingig und stellt sich weniger als eine ,,Neukonstruk-
tion“ von Wissen dar, denn vielmehr als eine ,,Re- oder Dekonstruktion® bestehender
Emotions-, Deutungs- und Handlungsmuster. Neben den objektiven Faktoren der Lern-
situation bestimmen daher vor allem die subjektiven Faktoren der Lernenden (Lern-
strategien sowie emotionale, motivationale und volitionale Einstellungen zum Lernen),
was in welcher Weise wie angeeignet, weiterverarbeitet und in die Praxis transferiert
wird. Erweitert man diese Perspektive von der Mikroebene des Lernprozesses auf die
Makroebene des Weiterbildungssystems, so werden Weiterbildungseffekte auch von
Zugangs- und Teilhabechancen, sozialen und kulturellen Aspekten der Lernenden und
den politisch-rechtlichen Strukturen der Weiterbildungslandschaft beeinflusst.

Anhand der vorausgegangenen Uberlegungen diirfte deutlich geworden sein, dass
Lernprozesse von einer Vielzahl kontext-, personen- und prozessspezifischer Fakto-
ren abhingen. Zum einen stellt sich dadurch die Frage, ob sich Weiterbildungseffekte
tberhaupt in Abhingigkeit von einer Bildungsmafinahme erfassen lassen, wenn die
Lehr-/Lernsituation nur eine neben vielen ,,intervenierenden Variablen* darstellt; zum
anderen dirften empirische Ergebnisse tiber Lernwirkungen kaum replizierbar sein,
weil jede Lehr-/Lernsituation in Abhingigkeit des situativen und personalen Kontexts
einmaligen Charakter hat. Vielleicht ist hier Reischmann zuzustimmen, der angesichts
dieser beschriebenen Unsicherheitsfaktoren zu dem Ergebnis kommt: ,,Je komplexer
die Wirkungen, desto schwieriger ist es, diese ursichlich zweifelsfrei auf die Weiterbil-
dung zuriickzufithren. Dies frustriert: Eine enge Wirkungsforschung erscheint banal,
eine weite ist nicht zu leisten® (Reischmann 1993, S. 200).

Dies mag ein Grund dafiir sein, dass in der Erwachsenenpidagogik jiingeren Da-
tums kaum grofs angelegte empirische Wirkungsuntersuchungen, sondern eher pro-
zessbegleitende Evaluationsstudien durchgefithrt wurden. Aufgrund ihrer Feldspezifik
liefern sie aber kaum verallgemeinerbare Daten und werden somit in der Erwachse-
nenpiddagogik nur wenig wahrgenommen (vgl. Schrader/Berzbach 2003, S. 52).
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4. Maoglichkeiten, Grenzen und Herausforderungen
einer erwachsenenpadagogischen Lehr-/Lernforschung

Die hier dargestellten Schwierigkeiten der Wirkungsforschung zeigen, dass es kaum
moglich ist ,, What-works“-Prinzipien zu ermitteln, also spezifische Wirkungen kausal
einer Intervention zuzuschreiben. Es ist aber moglich, aufzuzeigen, ,,unter welchen
Umstdanden welche Mafinahmen fiir welche Zielgruppen unter welchen Bedingungen
und Konstellationen welche Effekte zeigen® (Albus u.a. 2009, S. 42). Von Interesse
ist daher eher die Frage ,,Why does it work?“ Vor diesem Hintergrund und mit den
Erfahrungen aus dem eigenen Forschungsprozess lassen sich einige zentrale Erkennt-
nisse fiir eine erwachsenenpidagogische Lernforschung ableiten, der es in erster Linie
um eine empirisch fundierte Wissensgrundlage und die Entwicklung von Theorien zu
Wirkungszusammenhingen geht und nicht um die Entwicklung normativer Aussagen
tber ,,guten Unterricht, wie wir dies in der evidenzbasierten Schulforschung finden
(Jornitz 2009).

4.1 Von der Wirkungsforschung zur Aneignungs- und Verwendungsforschung

Untersuchungen zum nachhaltigen Lernen miissten aus der subjektiven Sicht der Ler-
nenden deren Aneignungslogik, lernprozessbeeinflussende Faktoren und nachhaltige
Lernerfahrungen sowie Voraussetzungen einer erfolgreichen Anwendung des Gelernten
ermitteln, was die Untersuchung motivationaler, volitionaler und affektiver Strukturen
der Lernenden — unter Beriicksichtigung des organisationalen, sozialen und didaktischen
Kontexts — einschliefst (Mutzeck 1988; Reischmann 2003). In der Medienforschung
ldsst sich das z.B. an einem Wandel von der Medienwirkungs- hin zu einer Medienrezep-
tionsforschung beobachten, bei der die Nutzung des Mediums durch den Rezipienten/
die Rezipientin oder den/die Anwender/in in Abhingigkeit unterschiedlichster Person-
lichkeitsmerkmale und sozialer Kontextbedingungen erfasst wird (Drinck u.a. 2001).
Entscheidend wird somit, wie das durch das Medium Vermittelte vom Lernenden ,,de-
codiert* wird und welche weiteren Faktoren in diesen Deutungsprozess hineinspielen.
Daher miussten Untersuchungen im Bereich des Erwachsenenlernens auch dem impliziten
Lernen sowie den ,,tacit dimensions“ im Lernprozess stirker Rechnung tragen (Bergstedt
u.a. 2012). In der untersuchten Veranstaltung konnte gezeigt werden, wie solche implizit
eingebrachten Lernthemen (z.B. Umgang mit Autoritit, Ausgestaltung der Leitungs-/Fiih-
rungsrolle), nicht nur Wirkungen im unmittelbaren Lernprozess, sondern auch im wei-
teren Entwicklungsprozess der Teilnehmenden entfalteten (vgl. SchiiSler 2007, S. 271ff.)

4.2 Von der experimentellen Forschung zu Breiten- und Realanalysen
BildungsmafSnahmen haben gegeniiber den Lehrzielen immer auch unvorhergesehene
Nebenwirkungen oder Zusatzeffekte, die in klassischen Wirkungsuntersuchungen un-
berticksichtigt bleiben. Reischmann pladiert demgemaf fiir eine sogenannte ,,Breiten-
analyse“, worunter er ein Verfahren versteht,
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bei dem nicht nur nach (1) intendierten Wirkungen der Weiterbildungsmafsnahme
gefragt wird, sondern auch nach (2) begleitenden Wirkungen, d.h. sonstigen,
»assoziierten“ Kenntnissen/Fertigkeiten, die im Rahmen dieser Mafsnahme erwor-
ben wurden, sowie (3) nach Einsichten iiber sich, den Lernstoff und andere, die
sich dabei eingestellt haben (Reischmann 1993, S. 203).

Diese Breitenwirkungen schlieflen ebenso die Beriicksichtigung des organisationalen
Umfeldes ein, in das ein Lernprozess oder eine WeiterbildungsmafSnahme eingebettet
ist. Um Lernwirkungen in ihrer Komplexitdt zu erfassen, miissen subjekt-, sach- und
vorgehensspezifische Erfordernisse fiir die jeweilige Lernsituation beriicksichtigt wer-
den. Dieses lisst sich angemessen in Realanalysen von Weiterbildungsveranstaltungen
erfassen (vgl. Krapp 1993, S. 307), die aufgrund der Vielzahl an Veranstaltungsfor-
maten auch als quasi-experimentelle Studien angelegt werden konnen. Dadurch liefse
sich auch die 6kologische Validitit gegeniiber rein experimentellen Studien erhohen.
Es spricht allerdings viel dafiir, solche Untersuchungen in groferen Forschungsverbiin-
den durchzufithren (wie z.B. das in den 1970er Jahren durchgefithrte BUVEP-Projekt),
um die Analyse nicht auf Einzelfallstudien zu begrenzen und damit auch eine hohere
Reichweite der analysierten Ergebnisse in Forschung und Praxis zu erzielen. Fir die
hier skizzierte Forschungsarbeit wire es z.B. interessant gewesen, weitere ,,Soft-Skill-
Trainings“ anderer (betrieblicher) Weiterbildungstriger zu analysieren, um dadurch
die Lernergebnisse stirker in Beziehung zum organisationalen Kontext, zur didakti-
schen Struktur oder auch zur Professionalitit der Lehrenden zu setzen.

4.3 Von der Output-Analyse zur Langsschnittbetrachtung

Der Zeithorizont spielt bei der Lernwirksamkeit eine bedeutende Rolle, denn ein
nachhaltiges Lernen ist kein punktuelles Ereignis, sondern eingebettet in einen lang-
fristigen Entwicklungsprozess, der nicht mit einer Bildungsmaffnahme beginnt und
nach deren Abschluss endet. Aus diesem Grunde sollten Untersuchungen in diesem
Bereich als Langsschnittbetrachtung von Entwicklungsprozessen angelegt sein.? Fir
die padagogische Forschung bedeutet dies, Lernprozesse formativ zu begleiten und
Daten zu Lernwirkungen bereits ab Beginn einer Maffnahme zu sammeln.

Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist der Blick auf die Entwicklung (domanen-
spezifischer) Kompetenzen, deren Aufbau, Weiterentwicklung und Einsatz sich erst
im konkreten Anwendungsfall und im Kontext weiterer entwicklungsbeeinflussender
Faktoren rekonstruieren ldsst. In dem Forschungsprojekt liefS sich anhand der Be-
schreibung realer Konflikt- und Kommunikationssituationen im Interview vor dem
Hintergrund der Interaktionsanalysen in der Veranstaltung und der Riickmeldung acht
Monate nach der Mafinahme nachzeichnen, wie es einzelnen Teilnehmenden gelun-

3 Die Meta-Analyse von Card/Kluve/Weger (2009) zu Evaluationsstudien arbeitsmarktpolitischer MafSnah-
men konnte zeigen, dass Mafinahmen, die nach einem Jahr evaluiert wurden, keine signifikanten oder
sogar negativen Wirkungen zeigten und positive Wirkungen, wenn sie zwei oder drei Jahre spiter erneut
evaluiert wurden.
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gen war, spezifische Trainingselemente auch in ihren Alltag zu tiberfithren und welche
z.T. auch personlichen Faktoren hier beeinflussend gewirkt haben. In der untersuchten
Veranstaltung wurde bspw. ein sich an das Trainee-Programm anschlieender Aus-
landsaufenthalt als Erprobungsfeld und Intensivierung des Gelernten erlebt, da hier die
Aufmerksamkeit aufgrund der fremden Sprache notwendigerweise auch auf kommuni-
kative Prozesse gelegt werden musste. Es war interessant, dass sich die Teilnehmenden
weniger an Inhalte als an spezifische Situationen oder Ubungen erinnern konnten. Hier
wurde vor allem auf irritierende und haufig als Provokation wahrgenommene Interven-
tionen des Trainers Bezug genommen, die eine Teilnehmerin im Interview sechs Jahre
danach zu folgender Aussage verdichtet: ,,Wenn man iiber diese Emporung hinweg-
kommen konnte und das zulassen konnte, dann hat man was mitgenommen“. Und ein
anderer Teilnehmer kommt acht Monate nach der Maflnahme zu dem Fazit, ,,dass das
Seminar mir vielleicht noch mehr gebracht hitte, wenn ich mich mal auf eine linger
Konfrontation mit S [dem Trainer] eingelassen hitte“. Bezieht man nun das profes-
sionstheoretische Verstdndnis des Trainers in die Analyse mit ein (rekonstruierbar tiber
die Interaktionsanalysen und das Interview) und verkniipft dies mit lerntheoretischen
und didaktischen Ansitzen, dann lassen sich spezifische Interventionsstrategien iden-
tifizieren (z.B. Situations- und Prozessorientierung, Metakommunikation, Deutungs-
muster-Irritation), die sich erst in der Langsschnittperspektive als besonders nachhaltig
erweisen. In der Untersuchung wurde auch deutlich, dass es wichtig ist, zwischen un-
terschiedlichen ,,Wissensformen* (Handlungs-, Interaktions-, Identitits- und Orientie-
rungswissen) (vgl. Schrader 2003, S. 235) sowie Lernformen (Anpassungs-, Verande-
rungs-, Prozesslernen) (Argyris 1997; Bateson 1983, S. 362ff.) zu differenzieren, weil
sich die gewihlte Untersuchungsmethode erst dariiber schliissig begriindet.

5. Empirische Lehr-/Lernforschung in der Erwachsenenbildung:
schwierig, aber nicht unmaglich — ein kritisches Fazit

Die Schwierigkeit einer erwachsenenpadagogischen Lernforschung liegt in der Kom-
plexitit ihres Feldes begriindet, weshalb die Erziehungswissenschaft, anders als bspw.
die Naturwissenschaften, auch als ,,hardest science of all“ (Berliner 2002) gewertet
wird. Die Griinde liegen, wie beschrieben, in den unkontrollierbaren lernprozessbeein-
flussenden Faktoren, in der Kontingenz der Interaktionen und der beobachterrelativen
und theorieabhingigen Operationalisierung padagogischer Phinomene, die sich nicht
als real zu untersuchende und damit objektiv bestimmbare Groflen erweisen.

Die hier skizzierten Herausforderungen zeigen, dass eine erwachsenenpidagogi-
sche Lern- und Wirkungsforschung, die es vor allem auch mit selbstorganisierten und
informellen Lernprozessen Erwachsener zu tun hat, an den Anforderungen evidenz-
basierter Forschung, wie sie derzeit propagiert wird, scheitern muss, wenn sie nicht
hinter ihr disziplindres Erkenntnispotenzial zuriickfallen will.
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Randomisiert experimentelle Studien mogen fur die Medizin den ,,Goldstandard“
bilden, wissenschaftliche Forschung kann darauf allerdings nicht begrenzt werden.
So bleiben insbesondere in der Erwachsenenbildung qualitative Interaktionsanalysen,
Videographie- und Beobachtungsstudien oder auch quasi-experimentelle Studien ernst
zu nehmende (und forderwiirdige) Forschungszuginge. Die Evidenzbasierung sollte
daher in einem erweiterten methodologischen Verstiandnis empirischer Forschung ge-
fasst werden (Tippelt/Reich-Claasen 2010).

Neben dieser methodischen Offenheit ist noch ein weiterer Punkt wichtig, der bei
der derzeitigen evidenzbasierten Forschung zu kurz kommt, und zwar ein bildungsthe-
oretischer und systemanalytischer bzw. -kritischer Blick (Radtke 2009; Zedler 2002,
S. 27). Eine solche Forschung stellt sich immer auch die Frage, was Bildung bewirkt
und wie sich erklart, ,,was innerhalb und mittels der Einrichtungen des Bildungssystems
an nichtintendierten Wirkungen feststellbar ist“ (ebd.). Wenn eine ,nutzeninspirierte
Grundlagenforschung insbesondere daran interessiert [ist], Bedingungen fiir wiinschens-
werte Effekte zu identifizieren, die zielgerichtet beeinflusst werden konnen® (Schrader/
Goeze 2011, S. 70), dann kann dies nicht ohne eine kritische Auseinandersetzung mit
der Frage geschehen, was wiinschenswerte Effekte fiir wen bedeuten. Daher muss immer
auch eine bildungstheoretische Analyse hinzutreten. Dies gilt insbesondere auch fir die
Frage nachhaltiger Lernwirkungen, die nicht nur den Blick auf die Effektivitit oder Ef-
fizienz eines Lernprozesses und dessen Output legt, sondern auch darauf, inwiefern das,
was gelernt wird, auch human-, sozial- und umweltvertraglich ist (vgl. Schiiffler 2007,
S. 73). Eine solche Forschung entspricht im besten Falle wissenschaftlichen Standards
und entzieht sich somit einem technologischen und utilitaristischen Verstindnis von
Wissenschaft, das die Evidenz von Forschung nur nach ihrer praktischen und bildungs-
politischen Verwertbarkeit beurteilt. Eine solche Wirkungsforschung ist zwar (insbeson-
dere auch unter den derzeitigen Forderbedingungen) schwierig, aber nicht unmaéglich.
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